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ÖNSÖZ 

Bilginin değiĢtiği, değiĢimin kaçınılmaz olduğu, öğrenen organizasyon 

anlayıĢının okullarda yerleĢmeye baĢladığı günümüz dünyasında küreselleĢme 

kavramı, etkisini bütün örgütlerde göstermektedir. Ġster özel sektör örgütü olsun, 

istenirse devlet örgütü olsun, örgütlerin yönetimsel yeteneğe sahip çalıĢanları 

belirleme, eğitme ve geliĢtirilmeleri zorunluluğu doğmuĢtur. 

Okulunu bu değiĢim sürecinde en stratejik Ģekilde yönetmesi beklenen kiĢi 

okul müdürüdür. Etkili yönetici olarak okul müdürü, çalıĢanlarına yardımcı olarak 

bu sürecin lideri olmalıdır. Etkili yönetici olarak okul müdürünün, hem temel 

yönetim iĢlevlerini (planlama, organizasyon, liderlik ve denetim) yerine getirmesi, 

hem de iyi bir iletiĢim ve danıĢmanlık ile genelde çalıĢanlarını özelde ise müdür 

yardımcılarının geliĢmesine yardımcı ve yol gösterici olması gerekir.  

Okul örgütlerinin eğitimin en önemli kurumsal yapıları olduğu gerçeği göz 

önünde bulundurulduğunda, okul müdürlerinin, müdür yardımcılarını 

belirlemeleri ve geliĢtirmeleri önemini korumaktadır. Okul müdürünün 

önderlik(liderlik) rollerine sahip olması kadar, müdür yardımcılarının baĢarılı 

olması için gereken yönderliği (mentorluk) sağlaması gerekmektedir. 

Bu çalıĢma ile okul müdürünün, müdür yardımcılarına yönetim sürecinde 

mesleki geliĢim için ihtiyaç duydukları psiko-sosyal ve kariyer fonksiyonlarının 

etkisini belirleme ve aldıkları eğitimi, kariyerleri süresince kullanmalarına 

yardımcı olmak açısından mentorluk rolünün iyi bir eğitim modeli olabileceği 

düĢünülmektedir. 

Bu çalıĢmanın ortaya çıkmasında ve büyük bir sabır göstererek danıĢmanlığı 

mentorluk rolü ile yapan hocam Yrd. Doç. Dr. Ertuğrul ORAL‟a, fikirlerinden 

daima yararlandığım hocam Bilal YILDIRIM‟a, meslektaĢım Ġdris 

GÜNDÜZALP‟e, Ġsmail ÇELEBĠ ve Mehmet DEMĠRCĠ baĢta olmak üzere 

Tekirdağ il ve ilçelerindeki bütün Ģube müdürlerine ve biricik kızlarım Zeynep 

Sude BAġ ve Hayal BAġ‟a bana verdikleri destek için teĢekkür ederim. 



 

 

iv 

 

ÖZ 

MÜDÜR YARDIMCISI OLARAK GÖREVLENDĠRĠLEN 

ÖĞRETMENLERĠN YÖNETĠCĠLĠK GÖREVLERĠNDEKĠ MESLEKĠ 

GELĠġĠMLERĠNDE OKUL MÜDÜRLERĠNĠN MENTORLUK 

FONKSĠYONLARININ YÖNETĠCĠLĠK YETERLĠLĠKLERĠ AÇISINDAN 

ĠNCELENMESĠ 

TEKĠRDAĞ ĠLĠ ÖRNEĞĠ 

 

Gökhan BAġ 

Yüksek Lisans Tezi 

Eğitim Bilimleri Ana Bilim Dalı  

Eğitim Yönetimi ve Denetimi Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı : Yrd. Doç. Dr. Ertuğrul ORAL 

 

 Aralık- 2016, 211 +XVI Sayfa  

 

Bu araĢtırmanın amacı, 1) Müdür Yardımcısı olarak görevlendirilen 

öğretmenlerin yöneticilikteki mesleki geliĢiminde okul müdürlerinin mentorluk 

fonksiyonları ile yöneticilik yeterlilikleri arasındaki iliĢkinin belirlenebilmesidir.  

2) Okul yöneticiliğine görevlendirilen öğretmenlerin yöneticilik 

görevlerinde okul müdürlerinin mentorluk fonksiyonlarının etkisinin 

belirlenebilmesidir. 

AraĢtırmanın evrenini, 2014-2015 eğitim öğretim yılında Tekirdağ il 

genelinde 4 yıllığına müdür yardımcılığına görevlendirilen 345 öğretmen ve 126 

okul müdürü oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma evrenindeki 345 müdür yardımcısından; 

görev yeri değiĢikliği, yöneticilikten istifa etme ve okul müdürlüğüne yükselme 

gibi çeĢitli nedenlerden 246‟sına ve 132 okul müdürüne ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada 
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mentorluk fonksiyonları algısını ölçmek için “Mentorluk Fonksiyonları” ölçeği ile 

“Yönetici Yeterlilikleri” ölçeği hazırlanmıĢ ve tez öğrencisi tarafından yüzyüze 

baĢta olmak üzere bütün il dolaĢılarak ölçek uygulanmıĢtır. Toplanan verilerin 

çözümlenmesi ve değerlendirilmesinde SPSS 20.0 paket programı kullanılmıĢtır. 

Katılımcıların demografik özelliklerinin betimleyici frekans ve yüzde dağılımları 

incelenmiĢ, sonrasında farklılaĢma analizlerine dair bulgular ve ölçekler 

arasındaki iliĢkileri açıklamak üzere korelasyon ve çoklu regresyon analizi 

kullanılmıĢtır. 

Bu araĢtırma sonucuna göre, müdür yardımcısı olarak görevlendirilen 

öğretmenlerin yöneticilik görevlerindeki mesleki geliĢimleri konusunda, okul 

müdürlerinin mentorluk fonksiyonları ile yöneticilik yeterlilikleri arasında pozitif 

bir yönlü ve yüksek  düzeyde bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmada, müdür 

yardımcılarının yöneticilik yeterliliklerinin artması için müdürlerin mentorluk 

fonksiyonlarının uygulanması gerektiği tespit edilmiĢtir. 

Anahtar Kelimeler: Yöneticilik, Mentorluk, Mentorluk Fonksiyonları, 

Yönetici Yeterlilikleri. 
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ABSTRACT 

SEARCHING THE  SCHOOL MANAGER‟S MENTORSHIP  

FUNCTIONS  FOR MANAGEMENT QUALĠTĠES ON TEACHERS‟, WHO 

ARE APPOINTED AS ASSISTANT MANAGER‟S,  PROFFESSIONAL 

DEVELOPMENT  THEIR MANAGEMENT JOB 

TEKĠRDAĞ SAMPLE 

Gökhan BAġ 

MASTER‟S THESIS 

DEPARTMENT OF EDUCATIONAL SCIENCES  

BRANCH OF EDUCATIOANL ADMINISTRATION AND 

SUPERVISION 

SUPERVISOR: Assist. Prof. Dr.  Ertuğrul ORAL 

 

December, 2016 

Aim of  this study; 1) To find relatıon between the principal‟s mentorship 

functions  ,administrative qualities and the assistant pricipal‟s career development 

in administration. 

2) To see the impact of principal‟s mentorship functions on teachers who 

are assigned to assistant principals. 

The research is carried out in whole Tekirdağ on 345 teachers who are 

assigned to assistant principals for four years and on 126 principals, in 2014-2015 

educational term. Of the 345 assistan pricipals in research area 246 assistant 
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principals and 132 principals are reached due to station change,resignation and 

ascent in position. In the research, in order to measure mentorship functions 

perceptions „Mentorship Functions‟ scale and „Administration Qualities‟ scale and 

prepeared and and applied face to face to all participants by the thesis student. For 

evaluation and analysis of gathered infirmation SPSS 20.0 program is used.  

Descriptive frequency of  Participants‟ demographic features and persentage 

distributions  are searched then in order to explain relations between findings and 

scales about differentation analysises correlation alaysis and multiple regression 

analysis are used. 

According to results of this research, there is a high level positive relation 

between school manager‟s mentorship functions and management qualities, on 

teachers who are appointed as assistan managers.  

 

Key words: Management, Mentorship, Mentorship Functions,  

Management Qualities 
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I.BÖLÜM 

 

GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın problemi, amacı, önemi, sayıltıları ve sınırlılıkları 

ortaya konmuĢtur. Ayrıca önemli kavramlar ve terimler tanımlar kısmında 

açıklanmıĢtır. 

1.1.Problem 

Bilginin değiĢtiği, değiĢimin kaçınılmaz olduğu, öğrenen organizasyon 

anlayıĢının okullarda yerleĢmeye baĢladığı günümüz dünyasında küreselleĢme 

kavramı, etkisini bütün örgütlerde göstermektedir. Ġster özel sektör örgütü olsun, 

istenirse devlet örgütü olsun, örgütlerin yönetimsel yeteneğe sahip çalıĢanları 

belirleme, eğitme ve geliĢtirilmeleri zorunluluğu doğmuĢtur. 

Bu zorunluluk, insanların kariyer ihtiyaçlarına duyarlı bir Ģekilde karĢılık 

vermenin değil; aynı zamanda psikososyal bir mentorluk sistemi geliĢtirmenin de 

gerekli olduğunu göz önünde bulundurmayı gerektirmektedir (Mcleod & Mcleod, 

2015). 

Eğitim insandan insana bir süreçtir. Ġnsanın eğitilebilir olması, öğrendiklerini 

baĢkalarına da öğretebilme yeteneği ve bilgi birikimini artırması ve ürün ortaya 

koyması en önemli özelliğidir. Ġnsan, bu özellikleri eğitimle kazanır, geliĢir ve 

çevresindekileri de geliĢtirir. Bu nedenle eğitim süreç olarak hem bireyin geliĢme 

ve olgunlaĢmasını, hem de ait olduğu örgütlerin geliĢmesini ve yenileĢmesini 

sağlar. Bu bağlamda okul, eğitim örgütlerinin en önemli yapısını oluĢturur. Okul 

müdürü ise bu örgütün lideri olarak eğitim ve öğretim sürecinin en önemli 

bireyidir. Okul örgütlerinin değiĢim ve geliĢimlerinin temelinde bir yönetim 

biçimi vardır. Okul müdürünün bu yönetim biçiminin, bir liderlik ve yönderlik 
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taĢıması gereklidir. Okul müdürünün liderlik rollerine sahip olması kadar 

potansiyel yeni yönetici olan müdür yardımcılarının baĢarılı olması için gereken 

rehberliği sağlaması gerekmektedir (Bakioğlu, 2016). Bir eğitim kurumunun 

baĢarısı öğretmenler, fiziki olanaklar, maddi imkanlar, veliler ve diğer personelin 

uyumu gibi bir çok unsurun sağlığına bağlı olduğu gibi bu unsurları dengeleyen 

yönetim sürecine ve dolayısıyla yöneticiye de bağlıdır (DanıĢmaz, 2011). 

Okulunu bu değiĢim sürecinde en stratejik Ģekilde yönetmesi beklenen kiĢi 

okul müdürüdür. Okul müdürünün bu anlayıĢı benimsemesi gereklidir. Etkili 

yönetici olarak okul müdürü, çalıĢanlarına yardımcı olarak bu sürecin lideri 

olmalıdır. Etkili yönetici olarak okul müdürünün, hem temel yönetim iĢlevlerini 

(planlama, organizasyon, liderlik ve denetim) yerine getirmesi, hem de iyi bir 

iletiĢim ve danıĢmanlık ile genelde çalıĢanlarını özelde ise müdür yardımcılarının 

geliĢmesine yardımcı olması gerekir (Noe, 2009).  

Bir okul yöneticisinin en önemli görevleri; okulunu etkili, çalıĢanlarını verimli 

ve öğrencilerini baĢarılı kılmaktır (Drucker, 2007). Okul Yöneticisinin, liderlerin 

lideri olabilmesi, öğretmenler üzerinde öğretimsel liderlik rolünü oynamasına 

bağlıdır (Çelik, 1998). Dolayısı ile mentorluk rolü ile bağlantılıdır. 

Eğitim yöneticisi, insan ve madde kaynaklarını kullanarak okulun belirlenen 

amaçlara ulaĢmasında önemli becerilere sahip olmak durumundadır. Eğitim 

yöneticilerinden beklenen sadece bir eğitim lideri olması değil, aynı zamanda 

görev yaptığı okulu en iyi Ģekilde yönetmesidir (Hunt, 2012). Eğitim yöneticisi 

okulu etkili bir Ģekilde yönetebilmeyi ancak bazı yöntem, teknik ve araçları 

kullanarak yapabilir. Bu tekniklerden biri de mentorluktur. BaĢarılı okul 

yöneticileri önemli bir bilgi birikimine ve tecrübeye sahip, kendisini sürekli 

yenileyebilen, teknolojik okur-yazar, bilimsel düĢünen, yazan gönüllü birer 

mentordur (Bakioğlu, 2013). Leithwood‟a göre DeğiĢimci Liderliğin üç temel 

amacı: 

1. Personel geliĢtirmeye yardım etme ve iĢbirliğine dayalı mesleki bir okul 

kültürünü yaĢatma, 

2. Öğretmenin mesleki geliĢimini özendirme, 
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3. Öğretmenlerin daha etkili olarak sorun çözmelerine yardımcı olma (Çelik, 

1998)‟dır. 

Çelik‟e göre (1998), okul yöneticisinin dönüĢümcü lider olabilmesi ve 

sürekli değiĢimle baĢa çıkabilmesi için yetiĢtirilmesi gerekir. Bunun için okul 

yöneticisinin klasik yönetim anlayıĢı yerine iĢgörenlere değer katan bir 

dönüĢümcü lider anlayıĢına sahip olması gerekir. Böylelikle yetiĢtirilen yönetici 

yardımcılarının liderlik özelliği göstermesi ihtiyacı karĢılanmaya çalıĢılabilir. 

Okul müdürlerinin mentorluk fonksiyonlarını kullanması geleceğin lider 

yöneticilerinin yetiĢtirilmesine anlamlı bir katkı sağlayabilecektir.  

Liderlerin aktif bir Ģekilde halef planlamada baĢarısız olduklarında 

baĢkalarına yeteri kadar görev vermedikleri ve karar alma darboğazları haline 

gelebildikleri süreçler yaĢanabilir. Aktif olarak yetiĢtirilmezse ya da mesleki 

doyuma ulaĢmazlarsa kilit çalıĢanlar kurumlarından ayrılabilirler (Kaplan, 2013).  

Bu durumda etkili bir lider ve gerçekçi bir mentor Ģu soruları sormalıdır: 

 Bir veya iki olası halefi en azından kendi kafamda seçtim mi? 

 Onlara koçluk yapıp onları meydan okuyucu (liderlik rolü olan) görevlere 

atıyor muyum? 

 Yeteri miktarda görev veriyor muyum? 

 Bir karar alma darboğazı haline mi geldim? (Kaplan, 2013). 

Olası halefleri, onlara kendilerini halef seçtiğinizi söylemeden tespit etmek 

yeterlidir. BaĢlıca sorumluluklarınızdan daha fazlasını bu profesyonellere 

vermelisiniz. Bu, onların olgunlaĢmasını hızlandırıp onları bir sonraki seviyeye 

adım atmaya hazırlayacaktır. Bu astlara çaba gerektiren görevler vererek onların 

geliĢimine ve kariyerlerinin ilerlemesine karĢı ilginizin sinyalini güçlü bir Ģekilde 

verirsiniz. 

Bunu yapan liderler ekiplerini çok daha iyi bir Ģekilde bir arada tutabilirler ve 

gelecek vaat eden yıldızları rakiplere kaptırmaktan kaçınırlar. Yetenek kaybı 

kurum için çok hasar vericidir (Kaplan, 2013). 
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Öğrenen okul, öğrenen örgüt kavramlarının etkili olduğu günümüzde; 

biliĢim, teknoloji ve enformasyondaki hızlı değiĢim, geliĢim ve yenilikle birlikte 

öğretmen-yöneticinin rolü ve görevleri de hızla değiĢmekte, birey olarak örgütteki 

en önemli kaynak olma özelliğini korumaktadır. 

Öğrenmenin öğretilmesinin öneminin arttığı “öğrenen okul” kavramının 

yerleĢtiği günümüz dünyası ve Türkiye‟sinde eğitimcinin kılavuzluk ve rehberlik 

rolü eğiticilik rolünden daha baskın ve etkili hale gelmektedir. Bu bağlamda okul 

sadece öğrencileri değil; baĢta kendisini, çalıĢanlarını, öğretmenlerini ve 

yöneticilerini geleceğe taĢımak kültürünü benimsemeli ve bunu bir görev olarak 

üstlenmelidir. Dolayısı ile okul aynı zamanda mentorluk hizmetlerinin yönetsel 

uyum açısından yeni yöneticilere kılavuzluk ve rehberlik etme sorumluluğunu 

taĢımalıdır. BaltaĢ‟a göre, kurumlar için çalıĢanlar, diğer bir ifadeyle insan 

kaynağı, en kıymetli değerlerin baĢında gelmektedir. ÇalıĢanları iĢte tutabilmenin 

gittikçe önem kazandığı, kaybedilen her çalıĢanın sistemden bir parça eksilmesi 

anlamına geldiği günümüzde, geçmiĢte “olsa iyi olur ama olmasa da olur” olarak 

tanımlanan mentorluk uygulaması, kurumlar için vazgeçilmez uygulamalardan 

biri haline gelmiĢtir (BaltaĢ, 2008. Akt. ġerefhanoğlu, 2014). 

Bu yönüyle okulda tecrübeli yöneticilerin ilk defa ve yeniden yöneticilik 

görevine baĢlayan öğretmenlere mentorluk faaliyetleri ile mesleki 

yetiĢtirilmesi konusunda destek olmaları önemli bir etken olacaktır. 

Cunningham‟a göre, yapılan araĢtırmalar, mentorluk eğitimi almıĢ yöneticilerin 

daha baĢarılı olduklarını göstermektedir (Cunningham, 1996. Akt. EreĢ, 2009). 

Klasik yönetim hiyerarĢisi ve bürokrasisine karĢılık; modern eğitim 

paradigmasına göre, herkesin deneyimi, fikirleri ve yaratıcılığından daha çok 

faydalanmak gerekir. Bunun için mentorluğun açık ve formel uygulanması 

zorunluluğu durmaktadır. Bu durum, daha fazla iletiĢim, paylaĢım, yenilik, 

geliĢim, son tahlilde daha fazla kâr olarak sonuçlanacaktır (Drucker, 2007 ). 

Müdür yardımcılığına görevlendirilen öğretmenlere mesleki geliĢimleri ve 

yetiĢtirilmeleri konusunda okul müdürlerinin sağlayacağı mentorluk sayesinde 

yöneticilerin tecrübeyi tecrübe etmek zorunda kalmaları önlenecektir. Dolayısı ile 
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bilgi iletiĢimde günümüz paylaĢımının hızlandığı bu dönemde tecrübe aktarımı 

iĢgören olarak yönetici yardımcılarının iĢ devrini azaltarak sonuç odaklı 

çalıĢmalarının önünü açacaktır. Kariyer açısından yöneticilikten liderliğe giden 

yolda daha kısa sürede yol alabileceklerdir. Böylelikle yönetimin psiko-sosyal ve 

kariyer iĢlevinin sonucu olarak planlama, örgütleme, koordinasyon, denetimin 

yanı sıra insan odaklı lider özellikleri gösteren iletiĢim, diyaloga ve takım 

çalıĢmasına hazır geleceğin genç liderlerini yetiĢtirmek önemli bir kazanım 

olacaktır. Liderliğin boyutlarından astları yetiĢtirmek ve geliĢtirmek boyutunu 

taĢıyan DönüĢümcü Liderlik de bunu gerektirir (Çelik, 1998). 

 

Mentorluk hizmeti gören yönetici yardımcılarının yönetici, öğretmenler ve 

diğer iĢgörenler arasındaki köprü vazifesi, kolay ulaĢılır, Ģeffaf, ait olduğu 

kültürün taĢıyıcısı okulları, daha ileri bir seviyeye taĢıdığı gibi öğrenen örgüt 

olarak gelecekte de var olacak okulun lideri ve okul kültürünün taĢıyıcısı olmaları 

beklenir. 

Okul müdürleri mentorluğu,  yönetsel ve örgütsel uyum süreçlerinde daha 

etkili kullanabilmek için mentorluk ve örgütsel öğrenme konularında yeterli 

bilgiye sahip olmalı, mentorluğa ait rollerin neler olduğunu öğrenebilmelidir. 

Mentorluk ile ilgili bu rolleri okulların yönetim süreçlerinin en önemli 

parçalarından biri olacak Ģekilde hayata geçirmeleri önemlidir (Çelik, 1998). 

 

Yapılan literatür taramasında okul müdürlerinin, müdür yardımcılarının 

mesleki geliĢimlerinde mentorluk fonksiyonları ile ilgili yapılmıĢ çalıĢmaların 

yetersizliği görülmüĢtür. Bu bağlamda araĢtırmanın problemini, okul müdürlerinin 

mentorluk fonksiyonlarını yerine getirme düzeyleri ile müdür yardımcısı olarak 

görevlendirilmiĢ öğretmenlerin yönetim görevine uyum süreci arasındaki iliĢki ve 

bazı yönetsel yeterlilikler açısından okul müdürlerinin mentorluk rollerini yerine 

getirme düzeylerinin farklılaĢıp farklılaĢmadığı oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

problemi; “Müdür yardımcısı olarak görevlendirilen öğretmenlere mesleki 

geliĢimlerinde okul müdürlerinin mentorluk fonksiyonlarının yönetici 

yeterlilikleri ile iliĢkisi var mıdır?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 
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1.2.Amaç 

AraĢtırmanın temel amacı, 2014-2015 eğitim öğretim yılında dört yıllığına 

müdür yardımcılığı görevine getirilen öğretmenlerin yönetim görevindeki mesleki 

geliĢiminde okul müdürlerinin mentorluk fonksiyonlarının yönetici yeterliliğine 

etkisinin belirlenebilmesidir. Bu temel amaç doğrultusunda, aĢağıdaki sorulara 

cevap aranmıĢtır.  

1. Müdür yardımcılarının görüĢlerine göre Okul müdürleri mentorluk 

fonksiyonlarını hangi düzeyde gerçekleĢtirmektedir? 

2. Okul müdürleri mentorluk fonksiyonlarını kendi görüĢlerine göre ne 

oranda gerçekleĢtirmektedir?  

3. Okul müdürlerinin mentorluk fonksiyonlarını yerine getirme düzeyleri: 

(a) Okul yöneticilerinin cinsiyetine 

(b) Mesleki deneyimine 

(c) Mezuniyet durumlarına 

(d) BranĢ alanlarına 

(e) Görev yaptıkları okulun türüne 

(f) Yöneticilik görev kademesine 

(g) Yöneticiliğe görevlendirme durumuna 

(h) Okul müdürlerinin katıldığı kurs/seminer sayısına 

(i) Eğitim yönetimi ile ilgili eser sayısına göre 

(j) Müdür yardımcıları ile iliĢkilerini tanımlama Ģekline göre 

anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

4. Müdür ve müdür yardımcılarının görüĢlerine göre, müdürlerin  mentorluk 

iĢlevleri düzeyleri arasında bir iliĢki var mıdır ? 

5. Okul müdürlerinin kendi görüĢlerine göre, mentorluk fonksiyonları ile 

yönetici yeterlilikleri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 
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6. Müdür yardımcılarının görüĢlerine göre, Okul müdürlerinin mentorluk 

fonksiyonları ile yönetici yeterlilikleri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

7. Müdür yardımcılarının görüĢlerine göre, Okul Müdürlerinin müdür 

yardımcıları ile iliĢki durumuna göre mentorluk iĢlevleri düzeyi ne oranda 

gerçekleĢmektedir ? 

8. Müdür yardımcılarının görüĢlerine göre, Okul Müdürlerinin mentorluk 

fonksiyonlarının alt boyutları ile demografik özellikler arasında bir iliĢki var 

mıdır? 

9. Müdür yardımcılarının, müdürleri ile iliĢkilerini tanımlama Ģekline göre 

müdürlerin yönetici yeterliliği arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır ? 

 10. Müdür ve müdür yardımcılarının ortak görüĢüne göre, müdürlerin 

yönetici yeterliliği ile mentorluk iĢlevleri arasında bir iliĢki var mıdır ? 

 11. Okul müdürlerinin mentorluk fonksiyonları, yönetici yeterlikleri ile 

yordanabilir mi ? 

 

1.3.Önem 

Günümüzde yönetici yetiĢtirme mekanizması merkeziyetçi yapıya sahip yasa 

koyucunun belirlediği sınırlar içinde düzenlenen mevzuat ile uygulamaların ne 

Ģekilde yapılacağını ifade eden yönetici atama yönetmeliği tüm ülkede ortak 

yönleri olan bir atama getirmektedir. Sadece belli bir süre öğretmen olarak 

çalıĢmıĢ olmanın yeterli olması (-temel eğitim konusunda liyakat, kariyer gibi 

maddelerin yanı sıra ) tecrübesiz ve deneyimsiz yöneticilerin iĢbaĢına gelmesini 

sağlamıĢtır. Ancak yöneticilerin tecrübe edinmesini sağlayacak mentorluk 

sisteminin düzenlenmemiĢ olmasının daha büyük bir sorun olduğu söylenebilir. 

Yönetimde mentorluk; düĢünerek bilgiyi kullanmayı öğrenmek yerine, 

görmemizi sağlayarak bilgiyi (katı),  veri (akıcı)  olarak kullanmamızı sağlar. Bu 

sayede iĢ devrini azaltarak iĢgörenlerin bağlı olduğu kurumlarda etkili hale 

gelmesini olanaklı kılar. Bilginin elde edilme sürecini kısalttığı gibi bir misyona 
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sahip kurumun vizyonuna ulaĢmasını sağlayacak lider yöneticilerin eğitilmesini 

ve yetiĢtirilmesini kolaylaĢtıracaktır. 

Müdür yardımcılığına yeni baĢlayan öğretmenlere mentorluk 

faaliyetlerinde bulunmak öncelikle okul müdürünün görevi olarak görülmektedir. 

Çelik‟e göre (1998), okul yöneticisinin dönüĢümcü lider olabilmesi ve sürekli 

değiĢimle baĢa çıkabilmesi için yetiĢtirilmesi gerekir. Bunun için okul 

yöneticisinin klasik yönetim anlayıĢı yerine iĢgörenlere değer katan bir 

dönüĢümcü lider anlayıĢına sahip olması gerekir. Böylelikle yetiĢtirilen yönetici 

yardımcılarının liderlik özelliği göstermesi ihtiyacı karĢılanmaya çalıĢılabilir. 

Okul müdürlerinin mentorluk fonksiyonlarını kullanması geleceğin lider 

yöneticilerinin yetiĢtirilmesine anlamlı bir katkı sağlayacaktır. 

Bu çalıĢmada yönetim görevine ilk defa ve yeniden getirilen müdür 

yardımcılarının yönetim görevlerine uyum süreçlerinde ve mesleki geliĢimlerinde 

okul müdürlerinin mentorluk fonksiyonları incelenmiĢ, okul müdürlerinin 

mentorluk fonksiyonları ve yöneticilik yeterlilikleri açısından ele alınmıĢ ve 

istatistiksel anlamda farklılıklar ve benzerlikler olup olmadığı tespit edilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Bu bağlamda çalıĢmamızın, eğitim kurumlarında yönetim iĢ ve 

iĢleyiĢinin daha olumlu bir Ģekilde devam etmesi yönünde okul müdürlerine 

kılavuz olması, müdür yardımcılarının yeni görevlerine uyum süreçlerinde ve 

yetiĢtirilmesinde okul müdürlerinin ne türde desteklerinin olabileceğinin ortaya 

konması ve literatüre önemli katkılar sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

1.4.Varsayımlar 

1. Katılımcıların ölçeklere verdikleri cevaplar, onların okul müdürleri 

hakkındaki gerçek algılarını yansıtmaktadır. 

2. Müdür yardımcılarının görüĢleri, var olan durumu yansıtmaktadır. 

3. Müdür yardımcılarının mentorluğa iliĢkin görüĢlerine iliĢkin ölçek 

sorularının amaca dönük olarak ölçülmek isteneni ölçtüğü varsayılmıĢtır 
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1.5. Sınırlılıklar 

1. AraĢtırma, 2014-2015 eğitim öğretim yılında Tekirdağ Ġli‟nde dört 

yıllığına görev yapan müdür yardımcıları ve okul müdürlerinden elde edilen ölçek 

verileri ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırmacının, ulaĢabildiği literatürle sınırlıdır. 

 

1.6. Tanımlar 

Okul: Bakanlığa bağlı her derece ve türdeki örgün ve yaygın eğitim 

faaliyetlerinin yürütüldüğü kurumlar ile eğitim-öğretim etkinlikleri için rehberlik 

ve sosyal hizmetler verme yoluyla yardımcı ve destek olan kurumlar. Eğitim 

Kurumu 

Okul Müdürü: Millî Eğitim Bakanlığına bağlı her derece ve türdeki örgün 

ve yaygın eğitim kurumlarında müdürlük görevini ikinci görev kapsamında 

yürüten kiĢidir. Yönetici 

Müdür yardımcısı: Bakanlığa bağlı her derece ve türdeki örgün ve yaygın 

eğitim kurumlarında müdür yardımcılığı görevini ikinci görev kapsamında 

yürüten kiĢidir (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2014). Yönetici yardımcısı 

Müdür yardımcıları, maaĢ karĢılığı olarak 6 saate kadar ders vermekle 

yükümlüdürler. 

Mentor: Herhangi bir iĢyerinde farklı görevlerde çalıĢarak deneyim 

kazanmıĢ olan, danıĢan kiĢinin hedefine ulaĢmasını sağlayacak yolu bulmasına 

yardım edecek kimse, mentor, atabey, lala,yönder [TDK]. Bu çalıĢmada okul 

müdürü. 

DanıĢan: Mentorluk hizmeti alan kiĢi. Menti, Öğrenici. Bu çalıĢmada 

müdür yardımcısı. 



 

 

 

 

 

 

 

 

II. BÖLÜM 

 

LĠTERATÜR 

AraĢtırmanın bu bölümünde kavramsal çerçeveye, temel kavramların 

açıklanmasına ve konu ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmalara yer verilmiĢtir. Bu amaçla 

konuya ilgili kavramların açıklaması yapılarak literatürdeki araĢtırmalar 

incelenmiĢtir. 

 

2.1. Mentorluk 

“Madem ki biliyorsun, Neden öğretmiyorsun ?” Sümer Atasözü 

Mentorluk, belirli bir meslekte yeni olan bireylerin o mesleği daha iyi icra 

edebilmek için gerekli bilgi ve tecrübeye sahip olan daha tecrübeli baĢka bireyler 

tarafından onlara yol gösterilmesi Ģeklinde kabul edilen gelenekselleĢmiĢ bir 

süreçtir. Mentorluk, danıĢana, onun mesleki ve kiĢisel amaçlarına ulaĢabilmesi 

için gerekli bilgi, tavsiye, fırsat ve desteği sağlar (Searby & Tripses, 2006. Akt: 

Turan, 2012). Mentorluk, meslekte yeni olan deneyimsiz kiĢiye verilen, 

desteklenen, kapalı kapıları açılan, duygusal ve profesyonel rehberlik yapılan bir 

süreçtir (Bakioğlu, 2011). 

 

2.1.1. Mentorluğun Tarihçesi 

 “Ben yaĢlıyım, deneyimim ve bilgim çok diye bu gençlerin kimi akıl sorar, 

kimi bilgi” Sümerli Ludingirra 
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3500 yıllık bir kavram olan mentorluk en genel tanımıyla meslekte yaĢça ve 

bilgice tecrübeli olan kiĢinin kendinden daha tecrübesiz olan kiĢiye bilgilerini 

aktararak, onun mesleki ve kiĢisel geliĢimini sistematik olarak en üst seviyeye 

çıkarma sürecidir. 

Mentorluk yeni bir kavram olmadığı gibi, kökleri insanlık tarihi kadar 

eskidir. Günümüz geliĢmiĢlik düzeyine eriĢmede mentorluğun önemli rolü olduğu 

genel bir kabul görmektedir. Mentorluk uygulamaları tarih boyunca farklı isim ve 

yapıda geliĢimini sürdürmüĢtür (Kahraman, 2012). 

Mentorluk teriminin modern kullanımı ilk olarak 1699 yılında yayımlanan 

bir kitapla kayıtlara geçmiĢtir. Fransız yazar Francois Fenelon tarafından Les 

Aventures de Telemaque (Telemak‟ın Serüvenleri) adıyla yayımlanan bu kitabın 

ana kahramanı Mentor‟dur. Kitabın 18. Yüzyılda oldukça popüler olduğu 

bilinmektedir. Bu çerçevede mentor güvenilir bir arkadaĢ, danıĢman, yol gösterici 

ve genellikle de deneyimli bir kiĢi anlamını kapsamaktadır (Dean, 2009. Akt: 

KocabaĢ, & Yirci, 2011). 

Mentor teriminin kökeni antik Yunan‟a dayanmaktadır. Homeros‟un 

yazdığı mitolojik destanda,  Ithaca Kralı Odysseus Truva SavaĢı‟na giderken oğlu 

Telemachus‟u eğitimi ve yetiĢtirilmesiyle ilgilenmesi için en güvendiği arkadaĢı 

Mentor‟a emanet eder (Homeros, 2012; Daresh,2004; Hunt&Michael, 1983; 

Playko,1991; Shea,2002; Pask&Joy,2007; Akt: KocabaĢ ve Yirci 2011). 

Mentorun bu süreçte zayıf ve yetersiz kaldığı durumlarda bilgelik ve Trakya‟nın 

koruyucu tanrıçası Athena‟nın mentor kılığında Telemakhus‟un yetiĢmesine 

yardım ettiği belirtilmektedir. Mentor özel ismi Ġngilizceye ve daha birçok dile 

mitolojiden geçerek günümüzde kullanılmaya devam etmiĢtir (Miller, 2002; 

Mueller, 2004; Akt: Kahraman, 2012). 

Mentor; mesleki ve kiĢilik geliĢimi konularında kendilerine emanet edilen 

deneyimsiz gençlerin yeteneklerinin artırılmasında ve kariyer olanaklarının etkili 

bir Ģekilde kullanılmasında yol gösteren, yön veren tecrübeli çalıĢanlardır (Noe, 

1988). Böylelikle mentor, kiĢisel tatmin duygusu, yaratıcılığını geliĢtirme, iletiĢim 

becerilerini arttırma, bilgilerini tazeleme, dostluk iliĢkisi ve mesleki itibar sağlar. 
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Mentorluk örgüt içinde daha iyi profesyonel ilerleme için önemli bir 

eğitim ve geliĢim aracıdır. KiĢi bir baĢka insanın geliĢimi için zaman ve enerji 

harcar. Benjamin Disraeli‟nin belirttiği gibi; Mentor bireyin mevcut becerilerini 

geliĢtirmesinin yanında, farkında olmadığı becerilerini de görmesini sağlar 

(Parikh&Kollan, 2004; Barutçugil, 2004; Akt. KocabaĢ ve Yirci, 2011). Maison 

ve Bailey ise mentoru yeteneklerinden ve becerilerinden faydalanılmak istenen 

kiĢi olarak tanımlamıĢlardır. Mentorun profesyonel becerilerine hayranlık 

duyulur. Mentor belirli bir alanda etkinliğinizi geliĢtirmeye yardım eder, size bir 

meslek ya da beceride uzmanlaĢmada yol gösterir ve yeni kapıları açabilmenize 

yardım eder. Görüldüğü gibi mentor olacak kiĢinin çevresinde beğenilen, 

danıĢılan, eğiteceği kiĢilere yeni ufuklar ve beceriler kazandırarak geliĢmesini 

sağlayabilecek kiĢiler olması gerekmektedir. Clutterbuck‟e göre mentorluk bir 

usta-çırak iliĢkisidir. Ustanın kanatları altında, çırak iĢin mahiyetini ve nasıl 

yapıldığını öğrenir. Aralarındaki iliĢki çok yakın bir iliĢki halini alır (Rawlings, 

2007. Akt: KocabaĢ ve Yirci, 2011). 

Her insan yaĢamında zor durumda kaldığında; sorunlarını paylaĢtığı, 

fikrine danıĢtığı bir yol göstericiye ihtiyaç duyar. Bu kiĢi davranıĢ ve sözüyle 

uygun olan yolu gösterir, deneyimlerini güven duygusu vererek aktarır ve 

sorunlara ıĢık tutar. Mentor, bireyin birçok kitap ya da kaynaktan okuyarak elde 

edemeyeceği bilgiyi, tecrübesiyle kısa zamanda sorunların üstesinden nasıl 

gelinebileceğini gösterir. Tarihte Sokrat ve Platon, Freud ve Jung, Medici ve 

Michelangelo gibi pek çok mentorluk iliĢkisi görmek mümkündür (Wright ve 

Wright, 1987; Akt. Kahraman, 2012). Bu örneklerde deneyimli bir kiĢi ve onun 

deneyimlerinden yararlanarak yetiĢen bir birey iliĢkisi gözlenmektedir. Burada 

mentor deneyimlerini ve birikimini mentenin mesleki ve kiĢisel geliĢimi 

doğrultusunda kullanır. Bu bağlamda kültürümüzde bireyin yetiĢtirilmesinde 

mentorluk uygulamasının oldukça eskilere dayandığı söylenebilir. 

Türk tarihinin her devrinde hükümdar namzeti Ģehzadelere devlet tecrübesi 

kazandırmak bakımından “atabey” unvanına sahip tecrübeli devlet adamları tayin 

edilmiĢtir. Oğuz devlet yönetim geleneğine bağlı Büyük Selçuklu Devleti, 

Anadolu Selçuklu Devleti‟nde bu görevi atabeyler üstlenmiĢlerdir. TaĢ‟ın 
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belirttiğine göre; atabey ünvanını ilk taĢıyan devlet adamı Selçuklu veziri 

Nizamülmülk‟tür. Selçuklu Sultanı Alparslan oğlu MelikĢah‟ı yetiĢtirmesi için 

Nizamülmülk‟ü bu göreve getirmiĢtir. Osmanlı Devleti de kendinden önceki Türk 

devletlerini örnek almıĢ, Ģehzadelerin yetiĢmesi için “Lala” unvanı verilen 

tecrübeli devlet adamlarını görevlendirmiĢtir. Bütün padiĢah çocuklarının eğitimi 

için görevlendirilen Lalalar; Ģehzadelerin hem fikri, hem de bedeni olarak 

yetiĢmelerini sağlarken, onları Ġslam dini ve gelenekleri doğrultusunda yetiĢtiren 

bilginlerdi (TaĢ, 1999). 

Önceleri devletin yönetici kadroları için kullanılan Lalalardan; daha 

sonraları yani imparatorluğun ilerleyen dönemlerinde bazı zengin ve geniĢ aileleri 

de çocuklarının eğitimi için yararlanmıĢtır. Selçuklu ve Osmanlı Ģehzadelerinin 

yetiĢtirilmesinden sorumlu olan lalalık kavramı bugün mentorluk kavramını tam 

olarak karĢılamaktadır (Bilici, 2002; Akt: ġerefhanoğlu, 2014). 

 

2.1.1.1.Atabeylik 

Türk Tarihinin her devrinde yaĢça küçük hükümdarlara vasi(temsilci), naib 

(vekil) seçildiği Ģehzadelere mürebbiler (eğitici, yetiĢtirici) tayin edildiği 

bilinmektedir. Bunların içinden özellikle Ģehzadeye devlet tecrübesi kazandırmak 

bakımından tayin edilen kiĢi, konumu itibariyle özellikle ön plana çıkmaktadır. 

Oğuz geleneklerine bağlı büyük kabilelere dayanmak suretiyle devletlerinin 

temelini oluĢturan Selçuk sülalesinin atabeylik müessesesini, daha Ġslamiyet‟ten 

evvelki Türk devletlerinden aldıkları düĢünülebilir. Atabeylik müessesinin daha 

Ġslamiyet‟ten evvelki doğu Türk devletlerinde mevcut olduğunu söyleyebiliriz. 

Kırım hanlarının da Ģehzadelerine uyguladıkları atabeylik müessesesi siyasi ve 

sosyal olarak uygulanmıĢtır. Bu müessesenin Selçuklular devrinden önce, 

Türklere mahsus eski bir sosyal ve siyasi müessese olduğu ortaya çıkar (TaĢ, 

1999). 

Selçuklularda atabeylik çok yüksek bir resmi görev ve ünvandır. Selçuklu 

hükümdarları, Ģehzadelerin eğitimi görevini atabey denen tecrübeli devlet 
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adamlarına (vezirler, komutanlar) verirler ve Ģehzadeler böyle bir mürebbi ve 

vasinin gözetimi, rehberliği (mentorluğu) altında bir vilayetin yönetimiyle 

görevlendirirlerdi. Böylece atabeyler, onların en iyi biçimde yetiĢmesini 

üstlenmiĢ, hem kurumsal hem uygulamalı biçimde görev yapan birer siyasal 

eğitimci sayılabilir (Akyüz, 2013). 

Bu bağlamda “atabey” unvanına sahip Ģehzade yetiĢtiriciliği uygulamasının 

Büyük Selçuklu Devleti, Anadolu Selçuklu Devleti, Eyyubiler, Ġlhanlılar, 

Celayirliler, HarzemĢahlar, Timurlular, Karakoyunlular, Akkoyunlular, 

Memluklar ve Safevi gibi Türk devletlerinde de örnekleri mevcuttur. Yine TaĢ‟ın 

belirttiğine göre; Timurlular döneminde erkek Ģehzadeler gibi hükümdar 

kızlarının eğitimine de önem veriliyor ve onlara da “Ateke” tayin ediliyordu (TaĢ, 

1999). 

 

2.1.1.2.Lalalık 

Osmanlılar kendinden önceki Türk ve Müslüman devletlerinde olan 

müesseseleri devrin Ģartlarına uydurarak devam ettirmiĢlerdir. Bu çerçevede 

hükümdarın oğullarının hepsini eğitecek bir düzen kurdular. Böylece iktidara 

hangisi gelirse gelsin babasının, hem hükümet hem de askeri iĢlerini aksatmadan 

devam ettirecekti. ġehzadelerin hem fikri hem de bedeni yeteneklerini geliĢtirmek 

ve aynı zamanda onları Ġslam dini ve gelenekleri üzere yetiĢtirmek için saraya 

büyük Ġslam bilginleri getirildi. Sarayda lüzumlu görülen eğitimin 

tamamlanmasından hemen sonra çoğu çocuk yaĢtaki Ģehzadeler, büyük bir 

eyaletin valisi olarak tayin ediliyorlardı. ĠĢte bu durumdaki Ģehzadenin sancağa 

çıkarılacağı (eyalet valiliği) zaman düĢünülmesi icap eden en önemli mesele;  

onun yanına devlet iĢlerine vakıf, temiz ahlaklı, otoriter ve aynı zamanda 

padiĢahın güvenini kazanmıĢ bir kiĢinin Lala olarak seçilmesi iĢi idi.  Bu konu 

divanı hümayun(padiĢah meclisi) heyetinin çok dikkat edeceği bir vazife olup 

padiĢah bu yönden divan heyetini sorumlu tutardı. Lala, Ģehzadenin idare ettiği 

sancağın vali yardımcısı derecesinde olup, bölgesinin durumunu ve terbiyesiyle 

vazifeli olduğu Ģehzadenin ahlak ve davranıĢlarını kontrol etmekle de vazifeliydi. 
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Böylece tecrübeli bir devlet adamı alan atabey-lala kendisini iĢin baĢında 

yetiĢtiriyordu. (TaĢ, 1999). Bu bağlamda Osmanlılar devrinde Ģehzadelerin 

yetiĢtirilmesi, deneyim kazanması, psikolojik ve sosyal yönden yetiĢmeleri 

konusunda Lalalar Türk tarihinde önemli bir rol oynamıĢtır. Bu durum da 

gösteriyor ki mentorluk müessesesi atabeylik, lalalık gibi değiĢik tabirlerle Türk 

devlet geleneğinde Ģehzadelerin yetiĢtirilmesinde bir yöntem olarak kullanılmıĢtır. 

Lalaların niteliklerine gelince mentorda bulunması gereken özelliklere sahip 

kiĢilerden seçildiği görülmektedir.  

Kanuni‟ye Lala olarak tayin edilen Piri PaĢa ve Kasım PaĢa hakkında TaĢ 

bu bilgileri vermektedir: O tarihte Osmanlı sarayında iki değerli iki olgun iyi 

kimse vardı. Biri adı geçen Piri PaĢa diğeri saygı mercii, bilgili, faziletli, olgun, 

iyilik ve lütuf sahibi Kasım PaĢa‟dır. Bu zat o dönemde olan iyilerin yüzü suyu, 

kemal ve irfan sahiplerinin parlak gönüllerinin misk kokusu ve anber iĢaretleri, 

iyilik ve olgunluk madeni, aydınlık gönülleri, saygı ve Ģeref kaynakları, önceki ve 

sonrakilerin ilmini kendinde toplayan, gizli ve açık fenlerde zor meseleleri çözen, 

anlaĢılması çok zor problemleri kaldıran, eleĢtirici yaradılıĢı, ince meseleleri 

anlayan nüktedan, tatlı dilli, olgun, yumuĢak huylu, zihni hayal üreten ve cevher 

saçan, faziletli çeĢitli haber verendi. Ġnsaf ve adalette bizzat eĢsiz Lokman, 

yumuĢaklık ve zekada Aristo tedbirli, iĢleri yürütmede Asaf düĢünceli, kapalı 

meseleleri halletmede zoru çözen, kanunlarda anlayıĢı sağlam, usul ve temsilde 

zihni muhkem ve sağlam, iĢlerin gerçeklerine bağlı, gizli sırları bilen, o dönemde 

ikisi de en üstün ve akıllı idiler (TaĢ, 1999).  

Yukarıda verilen bilgilerden görüldüğü üzere Lalalık müessesesi Osmanlı 

devletinde Ģehzade yetiĢtiriciliği konusunda çok yüksek önem taĢımıĢtır. Mentor 

olarak görevlendirilen Lalalar, Lokman, Aristo, Asaf gibi tarihin en ünlü 

Ģahsiyetlerinin nitelikleri ile karĢılaĢtırılmıĢlardır. 
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2.1.2. Mentorluğun Yararları 

Diğer kişilerin gelişmesine ne derece yardım ettiğimiz, bizim kendimizi ne 

kadar geliştirdiğimizin bir ölçüsüdür.” Carl Rogers 

Mentorluğun mentorlara olan faydaları Ģu Ģekilde açıklanabilir: 

 Mentorluk yapacak kiĢilerin iĢ uzmanlıklarının ve deneyimlerinin 

tanınmasını sağlar. Mesleki tanınma mentorların kendilerine güvenlerini, 

deneyimsiz çalıĢanların geliĢmesine yardım ederek gurur ve tatmin 

duygusunu arttırır. 

 Mentorluk yapan kiĢinin alanında daha bilgili ve yetenekli olmasını sağlar. 

Bir konuda uzman olmanın bir yolu da o alandaki kiĢilere eğitim 

vermektir. Eğitime katılmak aynı zamanda mentorun bilgilerini arttırır ve 

ona yeni fikirler ve perspektifler sağlar. 

 Kariyer geliĢimi, personelin daha fazla sorumluluk almasını ve yeni 

beceriler kazanmasını kapsar. Mentorluk yaparak kıdemli personel kendi 

geliĢimleri için zamana sahip olurlar ve liderlik, öğretimsel ve koçluk 

becerileri edinirler. 

 Mentorluk yapan kiĢinin motivasyonu artar. Mentorluğun getirdiği 

sorumluluklar pek çok çalıĢan için motivasyon kaynağı olur ve onların 

kendine güvenlerini arttırır. Yılların deneyimine sahip kıdemli ve ara 

kıdemdeki personel için mentorluk rolü onların iĢe olan ilgilerini 

canlandırır. Beraber çalıĢtıkları kiĢiler onlara yeni bakıĢ açıları kazandırır 

ve bu kiĢilerin iĢe karĢı olan istekliliği mentorun kendi motivasyonunu 

canlandırır. Özellikle mentor rutin iĢlerin ve „ek sorumlulukların‟ bir 

kısmını hizmet alana devrederek tükenmiĢliğin önüne geçmiĢ olur (Sheal, 

1992; Akt: Bakioğlu, 2013). 

Çınar (2007), mentorluğu yani akıl hocalığını, iki insan arasındaki 

deneyimlerin, uzmanlıkların ve düĢüncelerin paylaĢıldığı, kiĢisel ve profesyonel 

geliĢime yardımcı olunduğu bir anlaĢma olarak görmüĢtür. Ayrıca mentorluğun 

bir yardımlaĢma ve paylaĢma iliĢkisi olduğunu, eğitimi, öğrenmeyi ve geliĢmeyi 

amaçladığını belirtmiĢtir. Bu iliĢkide ise mentor, kendisinden daha az deneyimli 
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bir kiĢinin bilgi ve beceri kazanması için zaman ve çaba harcayacağını, böylelikle 

onun verimliliğini ve baĢarısını arttıracağını belirtmiĢtir(Çınar, 2007. Akt: 

ġerefhanoğlu, 2014). 

Mathews‟a (2003) göre, mentorluk süreci sonunda hem hizmet alan hizmet 

veren hem de örgüt için bazı ortak faydaları vardır. Bunlar: 

 KiĢisel geliĢim 

 ĠĢ doyumu 

 Etkililiğin artması 

 Mesleğin devam ettirilmesi (Mathews, 2003. Akt: KocabaĢ & Yirci, 

2011). 

Mentorluk sürecinin değiĢik iĢ alanları ve yaĢ grubu için pek çok yararları 

olduğu görülmektedir. Süreç sonunda mentorun kendisine olan saygısı ve güveni 

ile beraber bilgileri de yenilenerek artar (Barton-Arwood vd. 2000; Akt: KocabaĢ 

ve Yirci, 2011). Bu yararlar arasında mentorun kiĢiler arası iliĢki kurma 

becerilerinin geliĢmesi, öğrenicisinin deneyimlerinden yararlanması, insanlara 

yardımcı olmada yeni yöntemleri keĢfetmesi, iletiĢim becerilerini geliĢtirmesi ve 

sürekli öğrenme ortamının oluĢması da vardır (Maison ve Bailey, 2007; Akt : 

KocabaĢ ve Yirci, 2011). 

 

2.1.3. Mentorluğun Dört AĢaması 

Örgütsel değiĢim gerekli olduğu zaman, lider yöneticilerin bazılarından 

değiĢim mentoru olmaları beklenir. Böylece bireylerin tutumları, davranıĢları ve 

hareketleri olumlu yöne kanalize edilmeye çalıĢılır. Bunun dört temel aĢaması 

bulunur: 

1- Planlama 

2- Uygulama 

3- Destek Olma 

4- Özgür Bırakma (Bakioğlu, 2013). 
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Bu aĢamalar kısaca aĢağıdaki gibi açıklanabilmektedir. 

 

2.1.3.1.Planlama: 

Maslow‟un da belirttiği gibi yaĢam tarzımızı belirleyen en önemli dürtü 

ihtiyaçlar olduğundan mentor da ihtiyaçların doyurulmasıyla görevine baĢlar. 

Bireyi yöneten ihtiyaçların belirlenmesi ve doyurulması çok önemlidir. Bundan 

sonra bireyin amaçları belirlenmelidir. Amaçlar belirlendikten sonraki aĢama ise 

amaçların gerçekleĢtirilmesi için planların yapılmasıdır (Bakioğlu, 2013). 

 

2.1.3.2.Uygulama: 

Amaçların belirlenmesinde mentorluğun uygulama amaçları farklılık 

gösterebilir. Bazı programlar sadece öğrenicinin (psiko-sosyal) desteklenmesi 

üzerinde yoğunlaĢırken, bazıları mentorluğu (kariyer) birey geliĢimi ve öğrenmesi 

bağlamında ele alabilmektedir. Bazıları da her iki açıdan da uygulayabilmektedir 

(Bakioğlu, 2013). 

Bakioğlu‟na (2013) göre; Mentorluk olgusu yüzyıllardır dile getirilen ancak 

uygulamada gereken önem verilmeyen teori ve uygulama arasındaki kopukluğun 

giderilmesine yönelik atılmıĢ önemli adımlardan biridir. 

 

 

2.1.3.3. Destek Olma 

Eğitim boyunca örgüt içinde destek alma ya da vermeye yönelik 

çalıĢmalardır (Mc Laughlin C.Bradley, J.Lee, M.J.W. ve Russell, R. 2007, Akt: 

Bakioğlu, 2013). 
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2.1.3.4. Özgür Bırakma 

Mentorluk hizmeti için seçilen öğrenicinin, kendi biricik yeteneklerini 

ortaya koyması için, giderek artan dozlarda özgür bırakılmalıdır. Böylece kiĢinin 

kendi yeteneklerini ve yaratıcılığını tam olarak iĢe yansıtmasına da imkan vermiĢ 

olunur (BaltaĢ, 2010). 

  

2.1.4. Mentorluk Türleri 

Literatür incelendiğinde tek bir mentorluk yöntem ve tekniği olmadığı, bu 

alanda çeĢitli eğitim süreçlerinin birden fazla mentorluk yöntem ve tekniklerinin 

kullanılmasını zorunlu kıldığı görülmüĢtür. Örneğin en çok kullanılan mentorluk 

türleri Ģunlardır: 

 

3.1.4.1. Formal ve Ġnformal Mentorluk 

Formal mentorluk programında bir ya da daha fazla mentor görevlendirilir, 

mentorlarla hizmet alanların katılımının zorunlu olduğu düzenli toplantılar yapılır 

ve mentora programa yönelik eğitim ve ücret verilir. Ayrıca baĢarıyı sağlamak ve 

sürdürmek adına programa katılan herkes tarafından süreç yazılı olarak 

değerlendirilir (Gaskin; Lumpkin; Tennant, 2003. Akt: Bakioğlu, 2013). Bu süreç 

kısıtlı bir zaman dilimini kapsayacak Ģekilde örgüt içinde ve örgütsel amaçları 

gerçekleĢtirmek üzere düzenlenir. Mentorluk iliĢkisi eĢleĢtirme, hizmet alanın 

davranıĢlarının değerlendirilmesi ve mentorluk düzeyinin belirlenmesinden 

sorumlu olan bir program yöneticisi tarafından baĢlatılır. Bu mentorluk türünde 

taraflar karĢılıklı bir anlaĢma imzalar (Sosik and Lee, 2005. Akt: Yirci, 2011). 

Yirci‟ye (2011) göre, büyük Ģirketler örgütsel amaçları gerçekleĢtirmek 

amacıyla Formal mentorluk programını uygulamaktadır. Ġnformal mentorluk ise 

mentorluğun en sık kullanılan biçimi olduğunu ve daha çok küçük Ģirketler 

tarafından tercih edildiğini belirtmiĢtir. 
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Tablo 1: Formal ve Ġnformal Mentorlüğün KarĢılaĢtırılması 

Formal Ġnformal 

Planlıdır. 

Katılım zorunludur. 

Örgütsel hedefler vardır. 

ĠliĢki mesafelidir. 

Sosyal iliĢkiler düĢük düzeydedir. 

Zaman sınırlaması belirgindir. 

Daha yönlendiricidir. 

Bireye odaklıdır. 

Yerel çevreden ayrıdır. 

Plansızdır. 

Gönüllü katılım esaslıdır. 

Bireysel hedefler vardır. 

Daha samimi bir iliĢki vardır. 

Sosyal iliĢkiler ileri düzeydedir. 

Zaman sınırlaması yoktur. 

Daha az yönlendiricidir. 

Daha geniĢ sosyal ağlar vardır. 

Yerel çevreye bağlıdır. 

Ancak Colley (2003), Formal ve informal mentorluk farklarını tablo 1‟de 

göstermektedir. Buna göre informal mentorluk bireyin ihtiyaçları doğrultusunda 

baĢlatılmakta iken Formal mentorluk kurumların örgütsel amaçları sonucunda 

bireylerin katılımını zorunlu hale getirmektedir. (Colley 2003. Akt: Yirci, 2011). 

Bu durum informal mentorluğun bireyin psiko-sosyal yönlerden geliĢimine daha 

fazla katkıda bulunabileceğini göstermektedir.  

Ġnformal mentorluk sürecinde genellikle iĢe yeni baĢlayan öğretmene 

mentorunu seçme hakkı verilir ve hizmet alan ortak ilgi alanlarına göre mentorunu 

seçer. Mentor-hizmet alan arasındaki iletiĢim ihtiyaç duyulan zamanlarda plansız 

bir Ģekilde gerçekleĢir. Ġnformal mentorluk gönüllülük esasına dayalı olduğu için 
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mentora süreç içerisinde eğitim veya ücret verilmez; ayrıca süreç 

değerlendirilmez ( Gaskin; Lumpkin; Tennant, 2003. Akt: Bakioğlu, 2013). 

Mentorluğun en sık kullanılan biçimidir. ÇalıĢanın kariyer geliĢiminde 

kendisine yardımcı olacak birini aramasıyla ortaya çıkar. Uzun süreli ve etkili bir 

yöntemdir (Polater, 2016). Ġnformal mentorluk sisteminde öğrenci örgüt içerisinde 

kolay etkileĢim sağlayabileceği, kendisine yakın hissettiği iĢgörenlerden yardım 

ister. Mentor öğrenici eĢleĢtirmesinin sistematik bir Ģekilde kiĢilik özellikleri 

dikkate alınmadan yapıldığı Formal mentorluğa göre daha etkili bir yöntem 

olduğu söylenebilir (Armstrong vd. 2002 Akt: Yirci, 2011). 

Bireyin kariyer geliĢimi için ister formal ister informal mentorluk kullanılsın 

hedef hem birey için hem de mentor için fayda sağlamaktır. Taraflar arasında 

ortak noktaların çok olması sürecin daha kolay çalıĢmasına yardım edecektir 

(Healy&Welchert, 1990 Akt: Yirci, 2011). 

 

2.1.4.2. Yönetsel Mentorluk 

 Tüm iyi yöneticiler çalıĢanlarına bir dereceye kadar akıl hocalığı 

(Mentorluk) yapar, fakat bu, sadece o anki görev tanımlarıyla sınırlıdır. 

Yöneticilerin tüm çalıĢanlarına eĢit zaman ayırmaları zordur. Ayrılan zamanın eĢit 

olmaması çalıĢanlarda demotivasyona yol açabilir. Ayrıca çalıĢanlar için kendi 

yöneticileri karĢısında konuĢmak ve dürüst olmak kolay olmayabilir. Bu 

bağlamda, yöneticinin akıl hocası olarak çalıĢanlarıyla iliĢki kurması, her zaman 

kendi baĢına yeterli ve etkin olmayabilir (Polater, 2016). 

 

2.1.4.3. Elektronik Mentorluk 

 E-mentorluk, mentorluğun elektronik iletiĢim ile birleĢmesidir. 

Telementorluk, e-mentorluk, sibermentorluk veya sanal mentorluk, uzak mesafeli 

mentorluk ve çevrimiçi mentorluk olarak da adlandırılmaktadır (Single and 

Muller, 1999. Akt: Bakioğlu, 2013).  
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 Uzak mesafeli mentorluk, mentorluk çiftlerinin yüz yüze mentorluk iliĢkisi 

kurmaları mümkün, kolay ve cazip olmadığında, coğrafi farklılıklara çeĢitli 

imkânlar tanıyan bir mentorluk iliĢkisidir (Zachary, 2000. Akt: Bakioğlu, 2013). 

 Harris ve Jones (1999), telementorluğu “yüz yüze mentorluk görüĢmeleri 

pratik olmadığında, bir mentorluk iliĢkisini desteklemek için e-posta ya da 

görüntülü konferans sistemlerinin kullanımı” olarak tanımlamıĢlardır (Bakioğlu, 

2013). 

 Dijital iletiĢim teknolojileri; e-posta, çevrimiçi sohbet, tartıĢma blogları, 

listserv, haber grupları ve sanal ofisler aracılığıyla mentorluktaki mekan sorununa 

çeĢitli seçenekler sunmuĢtur (Wood, 2007 Akt: Bakioğlu, 2013). 

 Telementorluk, öğrenciler arasında da kariyer tavsiyesi ve danıĢma almak 

adına popüler bir yol olmaya baĢlamıĢtır. Formal veya informal olarak yapılabilen 

telementorluk, e-posta ya da web (www:world wide web) aracılığıyla tecrübesiz 

kiĢilerle profesyoneller arasındaki bilgi aktarımını içermektedir (Kirk and Murrin, 

1999. Akt: Bakioğlu, 2013). 

 

2.1.4.4. Grup Mentorluğu 

 Bir danıĢan için birden çok mentorun yer aldığı mentorluk yaklaĢımıdır. 

DanıĢan bu mentorluk yaklaĢımıyla farklı bireysel bilgi ve uzmanlıkları olan 

mentorların tecrübe ve bilgisini paylaĢma avantajından yararlanır (Stueart & 

Sullivan, 2010. Akt: Çelik, 2011). 

 

2.1.4.5. Çember-Grup Mentorluğu 

 Birden çok danıĢan ve her biri ayrı uzmanlık alanına sahip mentorun 

olduğu mentorluk türüdür. Birden çok danıĢan, mentorların tecrübesinden ve 

uzmanlığından yararlanır. Ayrıca bu yaklaĢım bir kurumda yetri kadar mentor 

olmaması durumunda programın yürütülmesini kolaylaĢtıran bir mentorluk 

türüdür (Stueart & Sullivan, 2010. Akt: Çelik, 2011). 
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2.1.4.6. Akran Mentorluğu 

Akran mentorluğu, baĢarılı bir mentorluk programında bulunması gereken 

ancak gerektiği kadar önem verilmeyen bir mentorluk çeĢididir. Akran 

mentorluğunda deneyimsiz öğretmenler birbirleriyle eĢleĢtirilir ve eksik oldukları 

alanlarda birbirlerinden öğrenerek geliĢirler (Smith, Zsohar, 2007. Akt: Bakioğlu, 

2013). 

Bu mentorluk modeli hiyerarĢik yapı içermez; baĢka bir deyiĢle katılımcılar 

kendileriyle aynı düzeyde deneyime sahip diğer katılımcılardan öğrenirler 

(Johnson, 2008. Akt: Bakioğlu, 2013). 

 Kram ve Isabella (1985), 3 çeĢit akran iliĢkisinden bahsetmiĢtir.  

1.Bilgi paylaĢımı için bilgi akranlığı,  

2.kariyer planlama ve iĢle ilgili geribildirim için meslektaĢ akranlığı,  

3.Onay, duygusal destek, kiĢisel geribildirim ve arkadaĢlık için özel 

akranlık. 

Tüm bu fonksiyonlar kiĢinin kariyerinde ilerlemesi için büyük önem taĢır. 

 Hicks, Glasgow ve McNarny (2005)‟iye göre, akran mentorluğunun 

hizmet alanların yalnızlık hissine kapılmalarını engellediği ve iletiĢimi, güveni ve 

desteği arttırdığı üzerinde durur. Bu Ģekilde tükenmiĢliğin de önüne geçilmesine 

yardımcı olur. Ayrıca, alandaki yenilikleri kendi öğretme tekniklerine ve 

ihtiyaçlarına uyarlamaları için öğretmenlere yardımcı olur. Hizmet alanlar takım 

olarak hareket ettikçe ve birbirlerinin öğretim uygulamalarını destekledikçe akran 

mentorluğu okuldaki çalıĢanlar arasındaki iletiĢimin artmasına katkıda bulunur 

(Hicks,C.D.; Glasgow, N.A. ve McNarny, S.J. 2005. Akt: Bakioğlu, 2013). 
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2.1.4.7. Ters Mentorluk 

 ĠĢe yeni baĢlayan bir öğretmen etkili öğretim stratejileri uyguladığında ve 

teknolojik yenilikleri kullandığında kıdemli öğretmenler de bu stratejileri ve 

yenilikleri uygulamanın ve yenilikleri kullanmanın bir gereklilik olduğunun 

farkına varırlar. ĠĢte bu durumda bir rol değiĢikliği olur ve mesleğinde yeni olan 

öğretmen bir mentor, kıdemli öğretmen ise hizmet alan rolünü üstlenir (Spezzini 

vd. 2009. Akt: Bakioğlu, 2013). Buna mentorlukta rol değiĢimi denir ve 

genellikle, karĢılıklı iĢbirliğine dayalı mentorluk modelinde karĢılaĢılan bir 

uygulamadır. 

Genç çalıĢanın, yetiĢkin çalıĢana destek olduğu mentorluk türüdür. Özellikle 

bilgisayar, internet gibi bilgi teknolojisi araç ve gereçlerin kullanımı gibi 

konularda görülen mentorluk türüdür (Stueart&Sullivan, 2010. Akt: Çelik, 2011). 

 

3.1.5. Mentorluk Fonksiyonları 

Noe‟ye (1988) göre, mentorluk sahip olduğu iĢlevler aracılığıyla faaliyet 

göstermektedir. Mentorluk fonksiyonları ile ilgili en kapsamlı çalıĢma 1983 

yılında Kram gerçekleĢtirmiĢtir (Noe, 1988). Kram (1985) hizmet alanın 

profesyonel ve kiĢilik geliĢimi sürecine katkıda bulunmak için gerekli olan mentor 

fonksiyonlarını 2 ana baĢlıkta toplamıĢtır:  

Mentorluğun kariyer ve psiko-sosyal fonksiyonları. Mentorluğun ilk 

evresinde kariyer fonksiyonları büyük önem taĢırken, psiko-sosyal fonksiyonlar 

genellikle daha sonraki evrelerde ön plana çıkar (Kram, 1985. Akt: Bakioğlu, 

2013). 
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2.1.5.1.Kariyer Fonksiyonu 

 Kariyer fonksiyonları profesyonel bilgi ve beceri geliĢimi için hizmet 

alanlara mentorlar tarafından sunulan sponsorluk, görünürlük, doğrudan öğretim 

ve koruma gibi fonksiyonlardır (Kram, 1985; Akt: Bakioğlu, 2013). 

Ibarra (2004) mentorluğun kariyer fonksiyonlarını kısaca Ģu Ģekilde 

açıklamıĢtır: 

 Sponsorluk: Mentor, hizmet alana kapalı kapıları açar, 

 Koçluk: Mentor, hizmet alana öğretir ve geribildirimde bulunur, 

 Koruma: Mentor, hizmet alanı oluĢabilecek tehlikelerden haberdar eder, 

onu himaye altına alır ve çeĢitli konularda destekler. 

 Zorlu görevler: Mentor, hizmet alanı yeni açılımlar yapma ve 

yeteneklerini geliĢtirme konusunda cesaretlendirir, 

 Görünürlük: Mentor, hizmet alana üst yönetime kendini tanıtmasını 

sağlayacak önemli görevler vererek yönetimin hizmet alanı tanımasına 

katkıda bulunur (Ibarra, 2004. Akt: Bakioğlu, 2013). 

 

2.1.5.2. Psiko-Sosyal ĠĢlevi 

Kram(1985)‟a göre, mentorluğun psiko-sosyal fonksiyonları, hizmet alanın 

kendine güven, profesyonel kimlik ve yetkinlik hissi kazanmasında katkıda 

bulunur. Mentor ve danıĢan arasında karĢılıklı güven çok önemlidir. Psikososyal 

fonksiyonlar iliĢki fonksiyonu olarak da anılırlar. (Kram, 1985. Akt: Bakioğlu, 

2013). Kram (1988) mentorluğun psiko-sosyal fonksiyonunu 4 ana baĢlık altında 

toplamıĢtır: Rol-modellik, danıĢmanlık, kabul ve onay, arkadaĢlık. 

 Rol-modellik: Mentor, hizmet alana kurumunda baĢarılı olmasını 

sağlayacak davranıĢ, tutum ve değerleri aktarmak için rol modellik yapar. 

 DanıĢmanlık: Mentor, hizmet alanın mesleki zorlukları aĢması için strateji 

geliĢtirmesi konusunda cesaretlendirir. 

 Kabul ve Onay: Mentor, hizmet alanı destekler ve saygı gösterir. 
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 ArkadaĢlık: Mentorun hizmet alana kiĢisel olarak değer vermesi, informal 

bir iliĢki kurmasıdır.  

 

 

2.1.6. Mentorluk Sürecinin AĢamaları 

Mentorluk aĢamalardan oluĢan bir süreçtir. Ġlk aĢamada hizmet alan mentora 

tamamen bağımlıdır. Daha sonra hizmet alan zor öğrenme durumlarıyla baĢa 

çıkmayı öğrendikçe bağımsızlık kazanmaya baĢlar ve sürecin en sonunda artık 

hizmet alanın kendisi bir mentor rolü üstlenecek derecede bağımsız hale gelir 

(Kram 1998; Brockbank ve McGill, 1998; Akt: Bakioğlu, 2013). 

Mentorluk süreci aĢamalarına iliĢkin olarak literatürde mentorluğa iliĢkin 

aĢamalar birbirine benzerlik göstermektedir. 1978 „de Levinson‟un öncüsü olduğu 

ve Brockbank ve Mc Gill „in de benzer çalıĢmalarında süreç: usta çırak, usta 

öğretici, eleĢtirel arkadaĢ ve ortak sorgulayıcı modellerine göre oluĢturulmuĢtur. 

2000‟lerden sonra mentorluk yapısı ve süreci genellikle “ortak sorgulayıcı” 

modeline yakınlaĢmıĢtır (Kram 1998; Brockbank ve McGill, 1998; Akt: Bakioğlu, 

2013). 

Mentorluk süreci için tanımlanan dört aĢama vardır ki bunlar; 

 BaĢlangıç (Initiation) 

 YetiĢtirme (Cultivation) 

 Ayırma (Separation) 

 Tekrar Tanımlama (Re-definition)‟dır.  (Kram 1998. Akt: Bakioğlu, 

2013). 
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1. BaĢlangıç AĢaması 

BaĢlangıç aĢaması genellikle 6-12 ay sürer. Bu aĢamada mentor ve hizmet 

alan birbirlerini tanımaya çalıĢırlar ve mentorluk iliĢkisine baĢlarlar (Johnson, 

Ridley, 2004 Akt: Bakioğlu, 2013). Hizmet alan bu aĢamada genellikle kıdemli 

öğreticinin yetkinliği, bilgisi, rehberlik ve yardım sağlama kapasitesi üzerine 

olumlu fikirler geliĢtirir. Mentor aynı Ģekilde hizmet alan ile ilgilenip tavsiyelerde 

bulunmaya baĢladığında hizmet alan bu durumdan memnuniyet duyar. Mentor da 

hizmet alandaki potansiyeli bu arada görebilir ve ilk etkileĢimler olumlu 

sonuçlanırsa; mentor, hizmet alana daha fazla tavsiyelerde bulunarak sağlıklı bir 

mentorluk iliĢkisi baĢlayabilir (Kram, 1985. Akt: Bakioğlu, 2013). 

Bu aĢamada roller, sorumluluklar, sınırlar ve kurallar belirlenir. Bu aĢama 

baĢarısız olursa, mentorluk süreci tehlikeye girer (Fullerton, 1998; Akt: Bakioğlu, 

2013). Dolayısı ile sağlam bir mentorluk temelinin atılması konusunda hem 

mentorun hem de hizmet alanın sağlıklı bir iletiĢim ortamı sağlamaları çok 

önemlidir. 

Özellikle eğitim yöneticiliğinde müdür yardımcıları, mentorlukta yetersiz 

müdürlerle eĢleĢmesi sonucunda genellikle sorunlarını çözemeyeceklerini 

düĢünerek yöneticiliği bırakma yoluna gidebilirler. Dolayısı ile okul müdürü ve 

müdür yardımcısı mümkün olduğunca birbirlerini tanımaya çalıĢmalı, beklentileri 

konusunda iletiĢimde bulunmalıdırlar. 

 

2. YetiĢtirme AĢaması 

YetiĢtirme aĢaması mentor-hizmet alan iliĢkisindeki en uzun aĢamadır; 2-5 

yıl sürer ve yoğun mentorluk iliĢkisi bu aĢamada gerçekleĢir (Johnson, Ridley, 

2004. Akt: Bakioğlu, 2013). Bu aĢamada, olumlu beklentiler gerçeklerle yüzleĢir, 

kiĢilerarası bağlar güçlenir ve mentor, kariyer ve psiko-sosyal fonksiyonlarını bu 

aĢamada kullanmaya baĢlar. Hizmet alanların kendilerine güveni artar ve 

gelecekteki kariyerleri ile ilgili olumlu duygular geliĢtirmeye baĢlarlar. Bu 

aĢamada hizmet alanlar hem teknik becerileri hem de kurumdaki organizasyon 
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yapısını öğrenirler. Mentorlar ise hizmet alanlardan en çok bu aĢamada memnun 

kalırlar; çünkü hizmet alanların mentorların ilgi alanlarına ve projelerine en büyük 

katkıları bu aĢamada gerçekleĢir. Mentorluk iliĢkisinin bu aĢamasında mentor ve 

hizmet alan kiĢisel ve mesleki olarak karĢılıklı geliĢir, fikir ve değer paylaĢımı en 

üst düzeye çıkar ve karĢılıklı güven faktörü iliĢkide değer kazanmaya baĢlar 

(Johnson, 2007. Akt: Bakioğlu, 2013). Galford‟a göre güven: “Eğer insanlar 

birbirlerine ve liderlerine güvenirlerse, uyuĢmazlıklara rağmen birlikte 

çalıĢabilirler. Daha zekice riskler alırlar. Daha çok ve daha uzun süre çalıĢırlar. 

Daha iyi fikirler ortaya koyar, kimsenin onlardan talep etmeyeceği kadar ayrıntılı 

iĢ yaparlar.” (BaltaĢ, 2010). 

Bu aĢamada mentor, hizmet alanı gerçeklerle yüzleĢtirme rolü üstlenir. 

Mentor derinlemesine öğrenmeyi teĢvik eder; bu aĢamada hizmet alana zorlayıcı 

görevler verilerek hizmet alanın geliĢmesi sağlanır. Böylece geliĢen öğrenicinin 

kendine güveninin artması da bu aĢamada gerçekleĢir (Fullerton, 1998; Akt: 

Bakioğlu, 2013). 

Müdür yardımcılığına yeni baĢlayan öğretmenin tek baĢına hareket 

etmesinin beklenmediği bu aĢamada, okul müdürünün vereceği bilgi ve yönetim 

konusundaki tavsiyeler önemlidir. Mentorluk sürecinde bu konuda aylık, haftalık 

toplantılar yapılarak geribildirimlerde bulunması, hizmet alanın güven içerinde 

süreci yürütmesini sağlarken; yükünün hafiflemesini ve rahatlamasını sağlar. 

3. Ayrılma AĢaması 

Mentorluk iliĢkisinin baĢında belirlenen hedeflere ulaĢıldığında ve hizmet 

alanlar kendi ayakları üzerinde durabilme yetkinliğine ulaĢtıklarında, artık 

mentorluk iliĢkisini sonlandırmanın zamanı gelmiĢ demektir. Bu aĢamanın 

zorluğundan bahseden Johnson‟a göre (2007); ayrılma aĢamasını yönetmek 

mentorların sorumluluğundadır; bu aĢama düĢünülerek ve kararlı bir Ģekilde 

gerçekleĢtiğinde sonuçlar daima daha iyi olur. Bu aĢamada artık mentorluğun 

aktif kısmı sona ermiĢtir. Mentorlar için hizmet alanlardan ayrılmak bazı duygusal 

hasarlara yol açabilir. Mentorlar bu aĢamada hizmet alanın artık kendi kendine 

yetebildiğini görmeleri üzerine mağlup ve kızgın hissedebilirler. Bunun 
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sonucunda da güvende olmadıklarını düĢünebilirler. Burada önemli olan, zor 

dönemler geçirilse de ayrılma aĢamasının mentorluk sürecinde kutlanması 

gereken bir aĢama olmasıdır. Çünkü bu aĢama artık hedeflere ulaĢılabildiğinin 

göstergesidir. 

Birçok mentor ayrılma aĢamasından bilinçsiz olarak kaçınır. Mentorluk 

programını sonlandırmak tamamen mentorun sorumluluğundadır. Eğer mentorluk 

süreci verimli geçtiyse, mentor ve hizmet alan iliĢkiyi devam ettirmeyi tercih 

edebilirler (Brockbank, McGill, 2007. Akt: Bakioğlu, 2013). 

Müdür yardımcılarının bağımsızlıklarını elde etmek istemeleri ile sonlanan 

ayrılma aĢaması, münhal bulunan okul müdürlüklerine veya fırsatlara bağlı olarak 

yeni çalıĢma yerlerine giderlerken, mentorlar da transfer olmaktadırlar. Ayrılma 

kimi zaman mentorun hastalık gibi bir nedenle artık gerekli desteği 

veremeyeceğini ifade etmesiyle de sonlanabilmektedir. Bazen bu durum iki taraf 

için de stresli olabilmektedir. Ayrılma ne kadar detaylı ve anlayıĢlı olursa bu iliĢki 

gelecekte de o kadar anlamlı olabilmektedir (Nelson ve Quick, 2000. Akt: Özkalp 

vd., 2006). 

 

 

4. Yeniden Tanımlama AĢaması 

Dördüncü aĢama iliĢkinin baĢarı ile sonlanması süreciyle iliĢkilidir. Çünkü 

artık bu bağlılık süreci yakın bir arkadaĢlığa ve dostluğa dönüĢmelidir. Mentor ve 

danıĢan birbirini artık aynı mesleğin eĢit kiĢileri olarak nitelemekte ve mentorluk 

süreci farklı bir iliĢkiye girerek yok olmaktadır. Mentor olan kiĢi bu baĢarılı 

iliĢkiyle ve yetiĢtirdiği insanla gurur duymakta ve bir tamamlama duygusuna 

sahip olmaktadır. Aynı Ģekilde danıĢan da mentoruna karĢı saygınlığını sürdürerek 

minnet(vefa) duygularını geliĢtirmektedir (Nelson ve Quick, 2000. Akt: Özkalp, 

vd. 2006). 
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Mentor bu aĢamada daha çok destekleyici bir rol üstlenmeye baĢlamaktadır. 

Bunun nedeni okul yöneticiliğine yeni atanmıĢ kiĢinin zaman içinde mentorunun 

tecrübelerinden ve bilgisinden yararlanarak kendini geliĢtirebilmesi olarak 

düĢünülebilir. Dolayısıyla, baĢlangıç aĢamasında öğretme ve öğrenme süreci, 

mentor merkezli iken son aĢamaya doğru bu iliĢki çift yönlü bir iĢlev kazanmıĢ, 

merkez kuvvet her iki tarafa da dağılmaya baĢlamıĢtır (Bakioğlu, Özcan ve 

Hacıfazlıoğlu, 2002). 

 

2.2 Yönetim 

Yönetim, Peter Drucker‟e göre (1996), farklı bilgi ve becerileri olan 

insanları tek bir kuruluĢ içinde toplamak üzere yapılan her türlü insan çabasıdır. 

Yönetim insanları ortak bir teĢebbüste bütünleĢtirmekle uğraĢtığı için kültürle 

derinden ilintilidir. Dünyanın herhangi bir yerinde (Japonya, ABD gibi geliĢmiĢ 

ülkelerde) yöneticilerin yaptığı iĢ tamamıyla aynı Ģeydir (ne olduğu sorusunun 

cevabı). Sadece bu iĢi nasıl yaptıkları sorusunun cevabı farklıdır. Ne? ĠĢi 

yönetimi belirtirken; Nasıl? Kültürel farklılığı gösterir.  

Yönetim beĢeri bilimdir, çünkü bilginin, insanın kendisine iliĢkin bilgisinin, 

bilgeliğin ve liderliğin esaslarıyla uğraĢır. “Bilim” niteliğindedir, çünkü pratik ve 

uygulamadır (Drucker, 1996). 

Yönetim, insanın, insan tarafından, insanca ve insan için amaçlara doğru 

yöneltilmesi bilim ve sanatıdır. Yönetim bir süreçtir ve birbirini tamamlayan 

faaliyetler ve davranıĢlar dizisi olarak devam eder. Yönetim bir süreç olarak ele 

alındığında; bir grup insanı belirlenmiĢ amaçlara doğru yöneltme, aralarındaki 

iĢbirliği ve koordinasyonu sağlama çabalarının bütünüdür. 

Yine Drucker (2007)‟e  göre yönetim; bilimden ziyade bir meslektir. 

Yönetimin uygulaması hem bilgiye hem de sorumluluğa dayanır. 

Yönetim, belirli bir takım amaçlara ulaĢmak için baĢta insan kaynakları olmak 

üzere, parasal kaynakları, demirbaĢları, alet-teçhizat, hammadde ve yardımcı 
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malzemeler ve nihayet zaman faktörünü birbiriyle uyumlu ve etkin kullanmaya 

imkan verecek kararlar alma ve bunları uygulatma süreçlerinin toplamı Ģeklinde de 

ortaya çıkabilir (ġimĢek ve Çelik, 2009). 

 

2.2.1. Eğitim Ve Okul Yönetimi  

Eğitim, insana dönük bir hizmet; okul, eğitim hizmetini üreten bir örgüt ve 

yapı; eğitim ve okul yönetimi de uygulamalı ve disiplinler arası olarak tanımlanır. 

ġiĢman (2014)‟a göre, eğitim ve okul yönetimi alanında gündeme gelen çoğu 

kavram ve teoriler, iĢletme yönetimi ve kamu yönetimi gibi diğer alanlardan 

uyarlanmıĢtır. Eğitim yönetimi, okul yönetimini de kapsayan bir alandır. Eğitim 

yönetimi ve eğitim sistemi ifadeleri, okulu ve okul yönetimini de kapsar. Eğitim 

yönetiminin kapsamı, okul yönetimine göre daha geniĢtir. 

Yönetim, örgütsel amaçları gerçekleĢtirmek için insan ve maddi kaynakların 

etkili Ģekilde kullanılması ya da eĢgüdümlenmesi sürecidir( Bateman ve Snell, 

2004. Akt: Özdemir, 2013). Benzer Ģekilde okul yönetimi de; okulun amaçlarını 

gerçekleĢtirmek üzere okuldaki insan kaynaklarının eĢgüdüm içinde örgütlenmesi 

olarak görülebilir. 

Okul yönetimi, okulu amaçlarına ulaĢtırmak için okulun sahip olduğu 

kaynakları amaçlı, sistemli ve örgütlü bir biçimde eĢgüdüm içinde iĢbirliğine 

dayalı olarak yönetir (Özdemir, 2013). 

 

2.2.2. Okul Yöneticiliği 

Sanayi toplumundan bilgi toplumuna geçiĢte büyük rol oynayan eğitimli 

insan gücü, geliĢmenin, kalkınmanın itici faktörü konumundadır. Artık toplumlar, 

kurumlar, Ģirketler sahip oldukları iĢgücünün niceliğinden çok niteliği sayesinde 

ön plana çıkmaya baĢlamıĢlardır (KocabaĢ, ve Yirci, 2012). Sanayi sonrası 

toplumda ise; standartlardan ziyade duruma uygun, bireyselleĢtirilmiĢ eylemler ön 

plana çıkmıĢtır. Bilgi ve teknoloji patlaması, öğrenci sayılarının artması, karmaĢık 
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çevre koĢullarında yeni ortaya çıkan problemlerin çözümünde yeni arayıĢların 

ortaya çıkması, öğrenme stillerinin farklılaĢması, yenilik ve değiĢmelere ayak 

uydurmamızı bekleyen dinamik okul çevreleri meydana getirmiĢtir (Crow ve ark. 

2002; Akt: DanıĢmaz, 2011). Bu bağlamda BaĢaran (2004)‟a göre; 

Okul, değiĢik grupların beklentilerinin ve taleplerinin yoğunlaĢtığı bir örgüttür. Böyle bir 

örgütte yöneticilerin iĢgörenler üzerindeki etkisi daha etkili olmaktadır. Rasyonel 

yöneticilerin, iĢgörenler üzerinde örgütsel amaçları gerçekleĢtirmede etkili olabilmeleri 

için etkileme gücüne sahip olmaları gerekmektedir. Etkileme sürecinin baĢlatılmasının ve 

sürdürülmesinin kaynağı, örgütsel liderde bulunan erktir (BaĢaran, 2004). 

Okul Örgütünün; yönetim, öğretmenler ve öğrenciler arasında bağ 

oluĢturan bir yapıya ihtiyacı vardır. Bireyin hizmet yoluyla etkin olacağı bir alana 

ihtiyacı vardır. Eğitimin hiyerarĢik düzen içinde yalnızca edilgenlik anlamına 

gelmediği; iĢgörenlere emirler vermek yerine Onları etkin katılım sağlayacakları 

ve sorumluluk üstlenecekleri görevlere ihtiyaçları vardır. Bu da Mentorluğun 

müdürler tarafından güvene dayalı olarak uygulanmasını gerektirir. 

Yine Drucker‟e (2007) göre; yöneticiler ihtiyaçlar ve imkânlar değiĢtikçe 

örgüt iĢ görenlerinden her birinin ilerleyip geliĢmelerini de sağlamalıdır. Her 

kurum, bir öğrenim ve eğitim kurumudur, eğitim ve geliĢme her düzeyde 

kurumun ayrılmaz bir parçası haline getirilmelidir. 

Okul yönetimi, eğitim yönetiminin sınırlı bir alana, yani okula 

uygulanmasını konu edinir. Bazı ülkelerde okul yönetimi kapsamında „‟okul 

iĢletmesinin yönetimi‟‟ adı altında bir alt alan da yer alır. Buna bağlı olarak okul 

iĢletme yöneticiliği, ayrı bir uzmanlık alanı olarak geliĢmektedir. Okul 

iĢletmesinin yönetimiyle ilgili bazı iĢlevler, finans ve bütçe yönetimi, muhasebe, 

okul binalarının yapımı, kullanımı ve bakımı, personel yönetimi, taĢıma 

hizmetleri, beslenme hizmetleri, güvenlik hizmetleri, maliyet analizleri, veri 

toplama Ģeklinde sıralanır. Türkiye‟deki bütün bu iĢlevlerle birlikte okuldaki diğer 

hizmetlerin yürütülmesinden de okul müdürü sorumludur (ġiĢman, 2014). 
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2.2.2.1. Okul Yöneticisinin Rolleri, Görev, Yetki Ve Sorumlulukları 

Okul yöneticileri, okulun etkililiğinde anahtar bir role sahiptir. Okul 

yöneticisinin liderlik davranıĢları ile okulun etkililiği doğrudan iliĢkilidir (Balcı, 

2003). 

Peterson ve Deal‟e göre okul lideri, okul kültürünü Ģekillendirmede 

anahtardır. Okul müdürleri, temel değerleri, davranıĢları ve beklentileri her gün 

dile getirirler ve çalıĢanlarla etkileĢim kurarlar. Onların eylemleri, kelimeleri ve 

hatta sözsüz davranıĢları mesaj gönderir ve zamanla kültürü Ģekillendirir (Kent; 

Peterson ve Terrance, 1998. Akt: Lunenburg ve Ornstein, 2013). 

Eğitim sisteminin en önemli ve en iĢlevsel parçası olarak kabul edilen 

okulun amaçlarına ulaĢabilmesi, okul müdürünün görev ve sorumluluklarını etkili 

bir biçimde yerine getirebilmesine bağlıdır. Okul müdürünün görev ve 

sorumluluklarını yerine getirebilmesi için de, müdürlük rolünü iyi oynaması 

gerekir. Müdürlük rolü gereği, çevre ile yapıcı iliĢkiler kurabilmesi, eğitim 

fırsatlarını geliĢtirmesi, iĢgören geliĢtirme, okul amaçlarının gerçekleĢtirilmesi ve 

okulun geliĢtirilmesi için kaynak bulma ve olanaklar sağlaması beklenir 

(Özdemir, 2013). 

Okul müdürünün, okul için gerekli maddi ve insani kaynakları yerli yerinde 

kullanması beklenir. Buna bağlı olarak okul müdürünün görevleri arasında, okul 

bütçesi, okul politikaları, okul kuralları, öğrenci iĢleri, eğitim-öğretim iĢleri, 

personel iĢleri gibi konulardan söz edilebilir. Okul müdürü, okul politikalarının 

oluĢturulmasını sağlar, okulla ilgili düzenlemeleri yapar ve uygular, öğrencilerle 

ilgili istihdam, değerlendirme, geliĢtirme, ödüllendirme gibi bir dizi iĢlemleri 

yapar. Okulun öğrenme ve öğretim süreçlerini ve zaman bütçesini planlar, uygular 

(ġiĢman, 2014). 

Türkiye‟de okul müdürleri, eğitimle ilgili bazı yasaların ve yönetmeliklerin 

kendilerine verdiği görevleri yerine getirmekle yükümlüdür. Okul müdürü, milli 

eğitimle ilgili mevzuat hükümleri, programlar ve üst yönetimin emirlerinin 

sınırları içinde, okulun bütün iĢlerini düzenlemeye, yürütmeye ve denetlemeye 
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yetkili kılınıp okulun amaçlarına uygun olarak yönetilmesinden, denetlenip 

değerlendirilmesinden ve geliĢtirilmesinden sorumlu görülür (ġiĢman, 2014). 

Okulun amaçlarını gerçekleĢtirecek, yapısını yaĢatacak ve havasını 

(iklimini) koruyacak iç ögelerin lideri okul müdürü olmalıdır (Bursalıoğlu, 2013). 

Bursalıoğlu‟na göre (2013); müdürün en önemli görevi eğitim liderliğidir. 

Müdürün baĢlıca sorumluluklarından biri personelciliktir. Personelin seçilmesi, 

yetiĢtirilmesi ve çalıĢmalarının gözetilmesi, müdürün personel yönetiminde bilgili 

ve becerili olması ile gerçekleĢir. 

Yine Bursalıoğlu‟na göre (2013), sorumluluğun iki öğesi bulunmaktadır: 

Meslek ahlakı ve kamu yararıdır. Örgütün amaçları güçten yararlanma yoluyla 

gerçekleĢtirilir. Bu bakımdan örgütteki en önemli eylem, gücün kullanılmasıdır. 

Demek ki güç amaca götüren bir araç, yetki de bu aracı kullanma hakkıdır. 

Fayol‟a göre; Yetki itaati sağlamak için emir verme hakkı ve güçtür. Yetki itaat 

ettirme gücü, baĢkalarının davranıĢlarını etkileyecek karar verme gücü ve hakkı 

olarak tanımlanır. Bir baĢka deyiĢle yetki: karar verme, eylemde bulunma, emir 

verme ve baĢkalarına iĢi yaptırma hakkı olarak tanımlanır. Yetkinin doğal sonucu 

olan sorumluluk, verilen görevi yerine getirme zorunluluğudur. 

ġiĢman (2014)‟a göre, sorumluluk ise, bir görevi yerine getirme zorunluluğu 

olarak tanımlanır. Yetki ve sorumluluk birlikte düĢünülür. Yetkisiz sorumluluktan 

ya da sorumluluk olmaksızın sadece yetkiden söz edilemez. Bu nedenle örgüt 

yapısının oluĢturulmasında yetki ve sorumlulukların dengeli bir biçimde 

dağıtılması gerekir. Yetki ve sorumluluk, bir örgütteki hiyerarĢiyi meĢrulaĢtırır, 

denetimin sağlanmasına temel oluĢturur. 

Okul müdürlerinin eğitimsel liderlik rolü altında incelenebilecek bir rolü 

öğretmen gözlemi ve değerlendirmesidir. Ġyi planlanmıĢ gözlem ve değerlendirme 

süreci, personelin kendisini geliĢtirmesine yardım eder. Gözlem ve değerlendirme 

öğrenme – öğretme sürecine odaklanmalıdır. Gözlem sürecinin etkili olabilmesi 

için amacının ve ilkelerinin öğretmenlere iyi anlatılması ve bu süreçte pozitif bir 

iletiĢim ortamının sağlanması gerekir (Bergman, 1998. Akt: Yavuz, 2015). 
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Öğretmenleri denetlemek ve değerlendirmek okul müdürlerinin görevidir. 

Öğretmenleri değerlendirmenin en temel sebebi; onların eğitim – öğretim 

becerilerini geliĢtirmeye, performanslarını artırmaya istekli hale getirmektir. 

Değerlendirme sürecinde taraflar arasında öncelikler ve amaçlar konusunda uyum 

ve anlaĢmanın olması ve sürecin öğretmenlerin kiĢiliklerini tehdit edici değil, 

yapıcı, adil, profesyonelce olması gerekir. Değerlendirme sürecinde öğretmenlerin 

yaratıcılıkları ve üretkenlikleri engellenmemeli, aksine farklı düĢünceler ve 

uygulamalar cesaretlendirilmelidir. Değerlendirme süreci ile amaçlanan her 

okulun bütün öğrencileri için öğrenme imkânlarını geliĢtirmesi, öğrenme sürecine 

desteğin ve yönetim uygulamalarının iyileĢtirilmesidir (Yavuz, 2015). 

Drucker (2012); “Denetimler vizyon yaratır. Hem ölçülen olayları hem de 

gözlemcileri değiĢtirir. Olaylara yalnızca anlam değil değer de bağıĢlar.” diyerek 

denetimin kontrol ve yönetimin önemine vurgu yapmıĢtır. Yöneticinin görevleri 

içinde denetimler sadece sonuca ulaĢmayı sağlayan araçlardır. Sonuç ise 

kontroldür. Denetimle örgütün nereden baĢladığını, kontrol ile nereye ulaĢtığını 

belirleyerek, örgütün geleceğinin kestirilmesi için yönlendirme iĢlemi olduğunu 

vurgulamaktadır. 

 

2.2.2.1.1. Okul Müdürü 

Okulların yaĢama ve geliĢmesinden birinci derecede sorumlu olanlar okul 

müdürleridir (Bursalıoğlu, 2010). Okul müdürleri, eğitim sistemimizdeki okulların 

belli bir baĢarıyı yakalamalarını ancak görev yaptıkları okulları iyi bir Ģekilde 

yöneterek gerçekleĢtirebilirler. Okulların baĢarılı bir Ģekilde yönetilmesi ve 

baĢarıyı yakalamaları, okul müdürlerinin yaptıkları ve ürettikleri iĢler ile okulda 

görev yapan öğretmenlerin iyi bir Ģekilde yönlendirilmesiyle gerçekleĢir. 

Öğretmenlerin, sınavların ve ders kitaplarının, okulu yönetecek etkili bir yönetici 

olmadan sonuç vermesi çok zordur. (McEwan, 2003. Akt: Turan, 2014). Kısacası 

her baĢarılı bireyin arkasında nasıl bir baĢka birey varsa her baĢarılı okulun 

arkasında da büyük bir yönetici vardır (Searby ve Tripses, 2012). 
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Okul müdürü, insan ve madde kaynaklarını kullanarak okulun belirlenen 

amaçlara ulaĢmasında önemli becerilere sahiptir. Okul müdürlerinden beklenen 

sadece bir eğitim lideri olması değil aynı zamanda görev yaptığı okulu en iyi 

Ģekilde yönetmesidir (Hunt, 2012). Bir müdürün okulu en iyi Ģekilde yönetmesi de 

tabii ki tesadüflere bağlı değildir. Okul müdürü okulu etkili bir Ģekilde 

yönetebilmeyi ancak bazı yöntem, teknik ve araçları kullanarak yapabilir. Bu 

tekniklerden biri de mentorluktur. Okul müdürleri önemli bir bilgi birikimine ve 

tecrübeye sahip, kendisini sürekli yenileyebilen, teknolojik okur-yazar, bilimsel 

düĢünen, yazan gönüllü birer mentordur (Bakioğlu, Özcan ve Hacıfazlıoğlu, 

2002). 

Okul müdürü, liderlik rolü üstlenecek olup değiĢik liderlik stillerini temsil 

edecektir. Ancak bu stillerden “DönüĢümcü liderlik” rolü ile müdür yardımcılarını 

geleceğin okul liderleri olarak yetiĢtirmesini bekleyebiliriz. (A. Altun, 2003). 

Bir eğitim lideri aynı zamanda eğitimin değiĢen akımlarını yapılandırmayı 

öğrenen kiĢidir (Yirci ve KocabaĢ, 2011). DeğiĢen akımlara ayak uydurmayı ve 

bunları yapılandırmayı iyi bir Ģekilde gerçekleĢtiren yönetici aynı zamanda iyi bir 

mentordur. Mentor olarak öğretmenlerine destek olan okul müdürü için bu görev 

hem bir ayrıcalık aynı zamanda bir zorunluluktur (Hunt, 2012. Akt: Turan, 

S.2012). 

 

2.2.2.1.2. Okul Müdür BaĢyardımcısı 

Müdür baĢyardımcısı, ders okutmanın yanında müdürün en yakın 

yardımcısıdır. Müdürün olmadığı zamanlarda müdüre vekâlet eder. Müdür 

baĢyardımcısı, okulun her türlü eğitim-öğretim, yönetim, öğrenci, personel, 

tahakkuk, ayniyat, yazıĢma, eğitici etkinlikler, yatılılık, bursluluk, güvenlik, 

beslenme, bakım, koruma, temizlik, düzen, nöbet, halkla iliĢkiler gibi iĢleriyle 

ilgili olarak okul müdürü tarafından verilen görevleri yapar. Bu görevlerin 

yapılmasından ve okulun amaçlarına uygun olarak iĢleyiĢinden müdüre karĢı 
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sorumludur. Müdür baĢyardımcısı, görev tanımında belirtilen diğer görevleri de 

yapar (MEB, 2014). 

Müdür baĢyardımcısının görev yetki ve sorumlulukları ise MEB 

Ortaöğretim kurumları yönetmeliğinin 79. Madddesinde: 

1. Müdür baĢyardımcısı, eğitim ve öğretim, yönetim, rehberlik ve 

denetim iĢlerinin planlı, düzenli ve amacına uygun olarak 

yürütülmesinden müdüre karĢı sorumludur. 

2. Müdüre vekalet eder, okul öğrenci ödül ve disiplin kuruluna baĢkanlık 

eder, öğrenci devam ve devamsızlıklarını takip eder, ders programını 

düzenler, öğretmen nöbet iĢlerini yapar, ücret ve sosyal yardımlarla 

ilgili iĢleri yapar, mali iĢleri yürütülmesinde gerçekleĢtirme görevini 

yapar, personelin özlük iĢlerini yapar, mali iĢlerle ilgili kayıt kontrol 

yetkilisi olarak görev yapar, adli, idari ve yargı ile ilgili iĢlemleri 

yürütür. 

3. Müdür tarafından verilen görevin gerektirdiği diğer görev ve 

sorumlulukları yerine getirir.  

Olarak  belirtilmiĢtir. 

2.2.2.1.3. Okul Müdür Yardımcısı 

Okul yönetimi, baĢta okul müdürü olmak üzere müdür baĢyardımcısı ve 

müdür yardımcılarından oluĢur (MEB, 2013). Müdür yardımcıları okul müdürüne 

yakındır ve okulun baĢarı ve baĢarısızlığında etkileri büyüktür (Helvacı, 2007). 

Okul müdürleri müdür yardımcılarının görev ve sorumluluklarını belirler. Müdür 

yardımcıları da okul müdürüne karĢı sorumludur (MEB, 2013). Müdür ve müdür 

yardımcıları okul yönetimini güzel bir iĢ bölümü ve iĢbirliği içerisinde, elde edilen 

baĢarıların maddi ve manevi ödüllerini paylaĢarak, birbirlerine güvenerek, sağlıklı 

iliĢkiler ve güçlü iletiĢim kurarak, müdür yardımcılarına sorumluluk ile birlikte 

yetki de vererek (BaĢaran, 2004) ve sağlıklı bir örgüt yapısı oluĢturarak 

gerçekleĢtirirler (Balcı, 1995). 
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2.2.2.2. Okul Yöneticilerinin Yeterlilikleri 

Yönetici davranıĢının çözümlenmesinde baĢlangıç noktası, davranıĢların 

nedenlere dayandığı, öğrenilebileceği ve değiĢtirilebileceği ilkesi olmalıdır 

(Bursalıoğlu, 2013). 

Yöneticilerin kendilerine yüklenen bazı rolleri oynayabilmeleri için bazı 

yeterliliklere sahip olmaları gereklidir. Bu yeterlilik ya da standartlar, literatürde 

farklı ve ayrıntılı baĢlıklar altında toplanmasına karĢılık kısaca teknik, kavramsal 

ve insani yeterlilikler olarak gruplanır: 

Teknik yeterlilikler; yöneticinin, örgütte yapılacak iĢlerle ilgili kaynakları 

sağlama, yöntem ve süreçleri belirleme, teknolojiden yararlanma gibi konularda 

sahip olması öngörülen yeterlilikleri kapsar. Bunların bir kısmı, bu konularda 

yöneticilerin alacağı hizmet öncesi eğitimle kazanılabileceği gibi bir kısmı da 

hizmet içi eğitim ve iĢbaĢında deneyimle kazanılabilir. 

Ġnsani (Sosyal) yeterlilikler; insanları motive etme, çalıĢanların moralini 

yükseltme, çatıĢmaları yönetme ve eĢgüdüm sağlama gibi insanlar arası iliĢkiler 

kapsamında yöneticilerin sahip olmaları beklenen yeterliliklerdir. Bunlar, 

yöneticinin iyi bir takım lideri olabilmek ve diğer insanlarla iyi iĢ iliĢkileri kurup 

geliĢtirmek gibi daha çok insani konularda sahip olması gerekli görülen 

yeterliliklerdir. Ġnsani konularda yeterliliklere sahip yöneticiler, örgütte insani bir 

ortam hazırlama, insanlar arası iletiĢim ve etkileĢimi sağlama, örgütsel çatıĢmayı 

yönetme gibi konularda beceri sahibidirler. 

Kavramsal yeterlilikler ise; örgüt ve yönetimle ilgili konular olarak 

yöneticinin örgütü çözümleme, örgütsel ve yönetsel sorunları belirleme, bunlara 

iliĢkin veri toplama ve analiz etme, örgütsel sistemler arasındaki iliĢkileri 

görebilme, sorunları çözmeye dönük kararlar verme gibi konularda sahip olması 

öngörülen yeterliliklerdir (ġiĢman, 2014). 

Barnard‟a göre bir örgüt, yalnızca hem örgütün amaçları hem de bireylerin 

amaçları dengede tutulduğu zaman iĢler ve varlığını sürdürür. Bu yüzden 
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yöneticiler hem insani hem de teknik becerilere sahip olmak zorundadır 

(Lunenburg ve Ornstein, 2013). 

Craston‟a (2002) göre; Okul müdürleri açısından önemi artan bilgi, beceri 

ve yeterlilik alanları Ģöyle sıralanabilir: 

1- Stratejik liderliğin çeĢitli boyutları-insan, okul ve eğitim, 

2- Stratejik yönetimin çeĢitli boyutları-kaynaklar, bütçeleme, personel 

alma, sorumluluk, 

3- Liderlik, vizyon oluĢturma, kültürel değiĢim, 

4- Yerel, ulusal ve uluslar arası düzeyde ortaya çıkan eğitimsel 

geliĢmelerin bilgisi, 

5- Eğitim sektörünün ötesinde daha geniĢ düzeyde örgütsel değiĢme ve 

geliĢmelerin bilgisi, 

6- Eğitimdeki geliĢmeleri yorumlama ve anlamlandırma yeteneği, 

7- Belirsizliği yönetme ve belirsizlik durumunda liderlik becerisi, 

8- KiĢiler arası, insani beceriler-iletiĢim, iĢbirliği, danıĢma, görüĢme, 

müzakere, ikna etme, çatıĢma çözümleme, 

9- Yetki aktarma ve astlara yetki verme yeteneği, çoklu liderlik rollerini 

gerçekleĢtirme, 

10- Etkili zaman yönetim, öncelikleri belirleme ve bu önceliklere göre 

hareket etme yeteneği, 

11- ÇeĢitli baskıların ve farklı isteklerin olduğu bir ortamda çalıĢma 

yeteneği, 

12- Beceri eksikliklerini ya da yetersizliklerini belirleyebilme yeteneği 

(Özdemir, 2013). 

 

2.2.3. Eğitim Yöneticilerinin YetiĢtirilmesi 

Eğitim yöneticilerinin yetiĢtirilmesi; özellikle okul örgütlerinin eğitimin en 

önemli kurumsal yapıları olduğu gerçeği göz önünde bulundurulduğunda, okul 
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müdürlerinin ve müdür yardımcılarının mesleki geliĢimleri ve yetiĢtirilmeleri 

konusu önemini korumaktadır.  

 

2.2.3.1. YetiĢtirme Kavramı ve Yönetici YetiĢtirme 

YetiĢtirme kavramı, kiĢinin iĢinde yapabilecekleri ile yapması gerekenler 

arasındaki boĢluğu dolduran bir eylemi anlatır. Daha çok iĢe yeni giren personeli 

kapsamakla birlikte, temel amacı personelin iĢinde gereken özelliklere ve 

yeterliklere kısa süre içinde ulaĢmasını sağlamaktır. Bu anlamda eğitim 

yöneticilerinin yetiĢtirilmesi ise, yönetici adaylarının ve yöneticilerin bilgi, 

yetenek, tutum ve davranıĢlarını sistemli bir Ģekilde geliĢtirerek Ģimdiki ve 

gelecekteki iĢlerinde daha baĢarılı olmalarını sağlamak olarak tanımlanabilir 

(Kayıkçı, 2001, Akt: Özdemir, 2013). 

Yöneticilik eğitimi, yalnızca yöneticilik ve liderlik davranıĢları kazandırmak 

açısından değil, aynı zamanda yöneticileri, hızla değiĢen koĢullara uymalarında 

gerekli bilgi ve beceriyle donatma, onlara mesleki güvence ve saygınlık sağlama, 

örgütsel etkililiği ve verimi artırma, yönetimsel geliĢmeyi ve örgütsel değiĢmeyi 

hızlandırma bakımından da büyük bir önem taĢımaktadır. Bu nedenle yöneticilik 

eğitimi, bir gereksinim olarak ortaya çıkmaktadır (Kaya, 1999, Akt: Özdemir, 

2013). 

Eğitim yöneticilerinin eğitilmesi ve yetiĢtirilmesi, eğitim örgütlerinin 

amaçlarının, hedeflerinin ve vizyonunun etkili bir Ģekilde 

gerçekleĢtirilebilmesinin ön koĢulu olarak durmaktadır. Bu bağlamda eğitim 

yöneticilerinin hizmetöncesi ve hizmetiçi eğitimle birlikte, mentorluk yöntemiyle 

eğitiminin önemi ortaya çıkmaktadır. 

YetiĢtirme programları. Çoğu kuramlarda iĢe yeni gelenlerin 

sosyalleĢtirilmesinde yetiĢtirme programları, asıl sosyalleĢtirme süreci 

durumundadır. Gerçekte de formel yetiĢtirme programları, sosyalleĢme sürecinin 

büyük bölümünü oluĢturmakta, giderek de ağırlıklarını daha bir 

hissettirmektedirler. Dolayısı ile geliĢtirme programları önemli bir sosyalleĢtirme 
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tecrübesi durumundadırlar (Chatman, 1991, Tannenbaum vd. 1991; Saks 1996. 

Akt: Balcı, 2003). YetiĢtirme programları temel ve planlı sosyalleĢme 

prosedürlerinden biri, yeni gelenlerin çoğu kere ilk deneyimlerini kazandıkları bir 

süreçtir (Balcı, 2003). 

GiriĢ yetiĢtirmesi, yeni gelenlere, örgüt iĢleri ve rolleri hakkında bilgi 

sağlayarak onların da sosyalleĢmesinde kritik bir rol oynayabilir. Dolayısıyla 

sosyalleĢmenin ilk birkaç ayında yetiĢtirme, yeni gelenlerin örgüte dönük izlenim 

edinme ve tutumlarında etkili olabilir, uyumlarında yardımcı olabilir (Saks, 1996 

Akt: Balcı, 2003). Bireylerin örgüte giriĢ aĢamaları, hayatlarında çok kritik bir 

dönemdir. Çünkü bu dönem, iyi atlatılırsa, iyi bir uyum yapılırsa bireyin sonraki 

iĢ yaĢamı sağlıklı olur, performans ve uyumu iyi olur (Balcı, 2003). Feldman‟a 

göre, Örgüte yeni gelenlerin ya da girenlerin sosyalleĢmesinde temel süreç, çoğu 

kere giriĢ yetiĢtirmesidir. GiriĢ yetiĢtirme programları giderek sosyalleĢme 

sürecinin büyük bir bölümünü oluĢturmaktadır (Balcı, 2003). 

YetiĢtirme, formel ve planlı sosyalleĢme prosedürlerinden biridir; ayrıca da 

gelenlerin, örgüt ile olan ilk tecrübeleridir. GiriĢ yetiĢtirmesi, yeni gelene örgütü 

hakkında, özelde de iĢi hakkında bilgi sunan kritik bir süreçtir. Bu yüzden de 

sosyalleĢmenin ilk birkaç ayında verilen yetiĢtirme, yeni gelenin örgüte dönük 

izlenim ve tutumlarını etkiler ve uyumunda yardımcı olur. Feldman‟ın (1989) 

araĢtırması bulgularına göre yetiĢtirme programı, bireyin yeni iĢ ortamına iliĢkin 

algılamasında, iĢ ortamını anlamlandırmasında ve ona uyumunda temel bir rol 

üstlenir (Saks 1996 Akt: Balcı, 2003). 

YetiĢtirme ve geliĢtirme etkinlikleri. Örgüt içinde örgütün gerektirdiği inanç 

ve değerleri çalıĢanlara kazandırmak amacıyla bir dizi yetiĢtirme programı 

düzenlenir. Bu programlar, çalıĢanların uyumu etkinlikleri, yönetimi geliĢtirme 

atölye çalıĢmaları ve bölüm toplantıları Ģeklinde olabilir (Balcı, 2003). Aynı 

zamanda süreç içerisinde mentorluk uygulamaları yetiĢtirme ve geliĢtirme 

etkinlikleri açısından iyi bir uygulama örneği olabilir. 
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2.2.3.2. Eğitim Yöneticisi YetiĢtirme Gereksinimi 

Kamu ya da özel sektör örgütlerinin sahip olduğu en değerli kaynak 

insandır. Ġnsan olmaksızın, örgütsel iĢlerin yürütülmesi olası değildir. Ġnsanın mal 

ya da hizmet üretme sürecindeki etkililiği, örgütün yaĢamasının, geliĢmesinin ve 

amaçlarını baĢarmasının ön koĢuludur. Ġnsan iĢyerinde, sahip olduğu bilgisini, 

yeteneğini ve tecrübesini kullanmakta; böylece üretilen mal ya da hizmet değer 

kazanmaktadır. BaĢka bir deyiĢle, insanın ürettiği ve üreterek baĢka insanların 

hizmetine sunduğu mal ya da hizmetler, en yüce değer olan insan emeğinin bir 

sonucudur. Emeğin değeri ise üretilen mal ya da hizmetin kalitesi ile ölçülebilir. 

Dolayısıyla, örgütler örgütsel amaca uygun kiĢi ya da kiĢileri, örgüte kazandırmak 

istemektedir. Seçme sürecinde yapılan da, sahip olduğu bilgi, beceri ve deneyimle 

örgüte en çok katkıyı sunma potansiyeli olan kiĢileri bulmak ve iĢe almaktır. 

Ancak, her ne kadar adaylar arasından iĢe en uygun olanın seçilmesi için özen 

gösterilse de, çeĢitli nedenlerle, iĢe alınan elemanların, görevlerini ve 

sorumluluklarını etkin bir Ģekilde yerine getirmekte zorlanabildikleri 

görülmektedir. Bu durum karĢısında örgütler, sahip oldukları insan kaynağını 

mesleki yönden yetiĢtirme ve geliĢtirme çabası içerisine girmektedirler (Özdemir, 

2014). 

Eğitim yöneticilerinin yetiĢtirilmesi, akademik çevrelerde bir tartıĢma 

konusu olarak dikkat çekmektedir. Bu konuda bazıları, bireyleri doğrudan 

doğruya ve özellikle yönetim görevlerine hazırlamanın, bir üniversite için 

olanaksız olduğunu, yöneticiliğin ve üniversitelerin niteliğinin farklı olduğunu 

belirtmektedirler. Yöneticiliğin somut durumlara uyarlanabilecek eylemlerle 

iliĢkili bir alan olduğu, bu eylemleri ise, üniversitelerin programlarına dahil 

etmenin mümkün olmadığı öne sürülmektedir. Bazı kesimler ise, yöneticiliğin 

özellikle de, eğitim yöneticiliğinin diğer profesyonel mesleklerde olduğu gibi 

hizmet öncesi formal bir hazırlık gerektirdiği konusunda hemfikirdirler. Doktorlar 

ve mühendisler, mesleklerini uygulayacak bilgi ve becerilerle donatıldığı gibi, 

yöneticiler de baĢarılı yöneticilik için gerekli bilgi ve becerilerle donatılabilirler. 

Yöneticiler uygulayıcılardır ve yaparak-yaĢayarak öğrenirler. Ancak bu, onların 

yönetim alanındaki ilke, teknik ve yöntemleri önceden öğrenemeyecekleri 
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anlamına gelmez. Yönetim ilke, teknik ve yöntemleri ise üniversitelerde 

öğretilebilir (Kaya, 1999). 

Ġnsan kaynaklarını örgüt için en önemli kaynak olarak gören Drucker‟e 

(2012) göre;  

Yöneticilerin astlarının ve çevrelerindeki çalıĢma arkadaĢlarının yeteneklerini geliĢtirmek 

için de sorumluluk almaları gerekir. Bu yönetici için kilit bir sonuç alanıdır. Bu süreç bir 

örgütün müstakbel liderlerini yetiĢtirmek ve çalıĢanların kendilerini geleceğe hazırlayacak 

kiĢisel beceriler edinmelerine yardımcı olmak açısından hayati önem taĢır. Yine de geliĢim, 

iki tarafı keskin bir kılıçtır. KiĢi baĢkalarının geliĢiminde aktif olarak yer almadığı 

müddetçe kendini geliĢtiremez. 

 

Yönetici iĢinde beĢ temel faaliyet vardır: 

1-Yönetici, ilk önce hedefleri koyar. 

2-Yönetici, örgütler. 

3-Yönetici, motive eder. 

4-Yönetici, ölçümler. 

5-Yönetici kendisi de dahil olmak üzere insanları geliĢtirir. 

Yine bu yönetimin üstlenmesi gereken üç görev vardır: 

1-Kurumun örgüt amacını yani misyonunu belirlemek, kurumu buna göre 

yönetmek. 

2-Yönetimin ikinci görevi çalıĢmayı üretken, çalıĢanı da baĢarılı kılmaktır. 

3-Sosyal etkileri ve sosyal sorumlulukları yönetmek. 

Yönetimin bir görevi de çalıĢmayı üretken, çalıĢanı da baĢarılı kılmaktır. Bu 

durum örgütlerin varlıklarını korumaları ve devam ettirmeleri açısından hayati 

önem taĢır. Çünkü Ġnsanlar, örgütsel kurumların sadece tek bir hakiki kaynağıdır. 
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Örgütsel kurum insan kaynaklarını üretken kılarak performans gösterir. Performansını da 

çalıĢma yoluyla gerçekleĢtirir. O nedenle, çalıĢmayı üretken kılmak temel bir iĢlevdir. Ama 

aynı zamanda, günümüzün toplumundaki bu kurumlar giderek; vasıtalarıyla tekil insanların 

geçimlerini elde ettikleri sosyal statüye, topluluğa ve bireysel baĢarıya ve tatmine eriĢim 

sağladıkları araçlar olmaktadır. Onun için, çalıĢanı baĢarılı kılmak giderek daha önemli hale 

gelmekte ve bir kuruluĢun performansının ölçüsü ve yönetimin bir görevi olmaktadır 

(Drucker, 2012).   

Yönetici belirli bir kaynakla çalıĢır: Ġnsanlar. Ġnsanoğlu da kendisiyle 

çalıĢmaya kalkıĢan herkeste belirli nitelikler isteyen benzersiz bir kaynaktır. 

Ġnsanoğluyla “çalıĢmak” her zaman onu geliĢtirmek anlamına gelir. Bu geliĢmenin 

aldığı yön insanoğlunun daha mı üretken yoksa nihayetinde üretkenlikten 

tamamen uzak mı olacağını belirler. Çok güçlü bir Ģekilde vurgulanmazsa dahi, bu 

sadece yönetilen kiĢi için değil, yönetici için de geçerlidir. Yöneticinin astlarını 

doğru yönde geliĢtirip geliĢtirmesi, onların serpilip daha büyük ve daha zengin 

kiĢiler olup olmayacağını, kendisinin geliĢip geliĢmeyeceğini, serpileceğini mi 

yoksa solacağını mı, daha zengin mi yoksa daha fakir mi olacağını, daha iyiye mi 

yoksa daha kötüye mi gideceğini doğrudan belirleyecektir. 

Ġnsanları yönetmekte bazı beceriler öğrenilebilir. KiĢi geliĢmeye yardımcı 

olacak uygulamalar yapabilir. Ama en sonunda yönetici olmak, insanları 

geliĢtirmeyi, becerilerle donatmayı ve karakter bütünlüğünü gerektirir (Drucker, 

2012). 

Örgütün sahip olduğu insan kaynağının yetiĢtirilmesi ve geliĢtirilmesinin 

hem çalıĢanlar, hem de örgüt için bazı yararları bulunmaktadır. ÇalıĢan açısından 

ele alındığında yetiĢtirme ve geliĢtirme, çalıĢanın iĢini etkili Ģekilde yapabilmesine 

katkı sunar. YetiĢtirme ve geliĢtirme faaliyetleri sonucunda iĢini nasıl yapması 

gerektiğini kavrayan çalıĢanın, iĢe yönelik motivasyonu da yükselir. Ayrıca 

yetiĢtirme ve geliĢtirme sonucunda çalıĢanlar, iĢi daha verimli bir Ģekilde 

gerçekleĢtirdiklerini görür; bu ise kendilerini örgüt içerisinde yararlı ve değerli 

hissetmelerine katkı sunar. BaĢka bir ifade ile yetiĢtirme ve geliĢtirme etkinlikleri 

çalıĢanları çalıĢma sürecinde yetkinleĢtirmekte ve böylece çalıĢanların özgüveni 

artmaktadır. YetiĢtirme ve geliĢtirmenin çalıĢanlar açısından bir diğer yararı ise 
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kariyer planlarını desteklemesidir. Çünkü eğitim faaliyetlerine katılan çalıĢanlar, 

büyük oranda kendilerini daha üst görevlere hazırlamak istemektedirler (Currie, 

2006 Akt: Özdemir, 2014). 

YetiĢtirme – geliĢtirme faaliyetleri bireylerde iĢe yönelik olumlu tutum 

geliĢmesine katkı sunmaktadır (Benfield ve Kay; 2008. Akt: Özdemir, 2014). 

YetiĢtirme ve geliĢtirmenin çalıĢan açısından taĢıdığı önemin yanı sıra 

örgütsel yararları da bulunmaktadır. Özellikle örgütsel amacın baĢarılması 

sürecinde insan emeğinin niteliğindeki bir geliĢme, örgütsel iĢlerin daha verimli 

yapılmasına ve sonuçta, örgütün amaçlarının etkili Ģekilde gerçekleĢtirmesine 

katkı sağlayacaktır (Currie, 2006 Akt: Özdemir, 2014). Çünkü genel olarak 

eğitim, insan niteliklerini geliĢtiren ve dolayısıyla emeğin iĢ sürecindeki verimini 

arttıran bir unsurdur. Dolayısıyla eğitim, çalıĢanın performansını ve verimini 

arttırırken, bir bakıma örgütsel etkililiğe de önemli bir katkı yapmaktadır 

(Pinnington ve Edwards; 2000 Akt: Özdemir, 2014). 

YetiĢtirme ve geliĢtirme faaliyetlerinin bireye ve örgüte olan katkısı Ģekil 1‟ 

de sunulmuĢtur. 

ġekil 1: YetiĢtirme ve GeliĢtirmenin Birey ve Örgüt Üzerindeki Etkisi (Özdemir, 2014) 

 

2.2.3.3. Türkiye’de Eğitim Yöneticisi YetiĢtirme 

Türklerin Müslüman olmalarından önceki dönemlerinde eğitimlerinin temel 

özellikleri Ģunlardır: 
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1. Çocukların ve gençlerin toplumsallaĢtırılıp eğitilmesinde toplumun töresi 

(yasa) önemli bir rol oynamıĢtır. 

2. Bu dönemin edebi eserlerinde temel amaç; öğreticilik olmuĢtur. Bunlar, 

insanlara hayatta yol gösterebilecek ilkeler, ahlaki esaslar, felsefik 

özellikler taĢır. 

3. Eski Türklerde alp insan tipi ve karakteri önemlidir. Alp insan, dıĢa dönük, 

mekanda geniĢlemek isteyen, göçebe, akıncı, mert, cesaret gibi temel 

özelliklere sahiptir.. 

4. Eski Türklerde bilim sevgisi özel bir öneme sahiptir. Alp insan cesur 

olduğu kadar bilge bir kiĢidir. 

5. Eski Türklerde mesleki eğitim önemli bir yer tutar (Akyüz, 2013). 

Bütün bu özellikler birlikte değerlendirildiğinde Türklerin eğitime büyük 

önem verdiklerinin ve nitelikli insan yetiĢtirmenin Ġslam öncesi dönemlerde var 

olduğunu göstermektedir. Atlı-göçebe hayat süren Türk devletlerinde hayvancılık, 

maden iĢlemeciliği, halı dokumacılığı gibi sanatların mesleki olarak usta-çırak 

iliĢkisi içerisinde mesleki eğitim yoluyla toplumun bir kısmı tarafından yapılması 

kuvvetle muhtemeldir (Akyüz, 2013). 

Türklerin göçebe yaĢam anlayıĢlarının eğitim anlayıĢlarını etkilediği, ordu 

millet anlayıĢına sahip Hun, Göktürk ve Uygur Türklerinde hiyerarĢik bir düzenin 

sağlandığı savaĢ eğitimi baĢta olmak üzere çocuk ve gençlerine, usta öğretici 

olarak baĢta baba olmak üzere kabilenin ileri gelenleri tarafından eğitim verildiği 

bilinmektedir. Özellikle Göktürkler döneminde 732-735 tarihleri arasında dikilen 

Orhun yazıtlarının ve bu ilk yazılı eserlerde kullanılan 38 harfli Göktürk alfabesi 

Türk eğitim tarihinde büyük öneme sahiptir. 8. Yüzyılda Milli bir dile ve alfabeye 

sahip Göktürk‟lerde eğitimin örgün olarak verildiği kuvvetle muhtemeldir. 

Toplumun her kesiminde eğitimin verildiği, okuryazarlığın yaygın olduğunu 

göstermektedir (Akyüz, 2013). 

Uygurlar döneminde Türk-Çin iliĢkilerinin geliĢtiği, bu dönemde yerleĢik 

hayata geçen Türklerin Çinliler‟den kağıt, matbaa, edebiyat ve sanat alanında 

etkilendikleri gerçektir. Özellikle Sogd alfabesinden 14 harfli olarak türetilen 
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Uygur alfabesi matbaa kullanımı ile bilimin ve eğitimin toplumun büyük bir 

kesimini etkilediği dönemin Uygur edebi eserlerinde belirtilmektedir. Uygurlar, 

bilgi ve kültür düzeyleri yükseldiği için yüzyıllarca çeĢitli Türk ve yabancı 

devletlerin saraylarında kâtiplik, bürokratlık, danıĢmanlık, tercümanlık, 

öğretmenlik, kültür elçiliği yapmıĢlardır (Akyüz, 2013). 

Türklerin Müslüman olmalarından sonra Ġtil Bulgar Devleti, Karahanlılar, 

Selçuklular döneminde ise eğitimin özellikleri Ģunlardır: 

1. Türk toplumlarında ilk kez, medrese denen, planlı, düzenli, güçlü bir 

örgün eğitim-öğretim kurumu olan bir okul ortaya çıkmıĢ, medreseler kısa 

sürede her tarafa yayılmıĢtır. Bu kurumlar, Türkiye Cumhuriyeti Devleti 

kuruluncaya kadar yaĢamıĢlardır. 

2. Ġslam dünyasında Arap, Ġranlı vb. düĢünür ve eğitimciler de eğitim-

öğretim konularında düĢünüp eserler yazmıĢlar ve bu konularda genel 

kabul gören, kalıplaĢmıĢ düĢünce ve uygulamalar oluĢmuĢtur. 

3. Türk toplumlarının ahlak anlayıĢı, dünyaya bakıĢı, toplumun değer verdiği 

insan tipi, Ġslamiyetin etkisi ile yeni Ģekiller almaya baĢlamıĢ, baĢka 

deyiĢle, eski değerleri ve töresi değiĢme yoluna girmiĢtir. Medreseler ile 

düĢünürler, mutasavvıflar, din adamları, bu değiĢmeyi sağlayıcı bir yaygın 

eğitim görevi yapmıĢlardır. Bu yaygın eğitim yüzyıllarca toplumsal eğitim 

anlayıĢını etkilemiĢtir. 

4. Türk toplumlarının yeni dinle ve yeni değerlerle teması, gazi ve veli insan 

tiplerini ortaya çıkarmıĢtır. Alp insan teması veli, gazi, Ģehid gibi 

kavramlara dönüĢmüĢtür. Her iki tiple ilgili destanlar ve menkıbelerde 

bunların etkileri halk kitapları, tasavvufi ve edebi eserler, Ģiirler ile 

toplumda sürüp gitmiĢtir. 

5. Türklerdeki Ġslam öncesi bilim sevgisi Ġslamiyetin bilime verdiği değerle 

perçinlenmiĢtir. 

6. Türkçe bu dönemde Arapça ve Farsça ile ortak kullanım alanları 

bulmuĢtur. Halkın kullandığı Türkçe ise bu etkiden uzak kalmıĢtır. 

7. Arap alfabesi Türkçe‟ye uyarlanarak kullanılmıĢtır (Akyüz, 2013). 

Bununla birlikte medrese eğitimi toplumun önemli bir kesimince formal 
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eğitim verilen kurumlar olmuĢlardır. Müderris tarafından eğitim verilen, 

fakih tarafından yönetilen medreseler, devletin yönetim kademeleri için 

memur yetiĢtirmekteydiler. 

Selçuklularda eğitimin temel özellikleri Ģunlardır: 

1. Selçuklu devlet adamları eğitime ve bilimin geliĢmesine önem vermiĢlerdir. 

2. Medreseler geliĢmiĢ, ülkenin her tarafına yayılmıĢtır. 

3. Ahilik gibi bir yaygın eğitim kurumu, atabeylik gibi Ģehzadelerin yetiĢmesi 

için bir uygulama ortaya çıkmıĢtır. 

Medreseler; verdikleri eğitimle ülkenin yönetici, din adamı ve memur 

yetiĢtirme ihtiyacını karĢılamanın yanı sıra yetenekli öğrencileri topluma 

kazandırmayı ve Ġslam anlayıĢının Sünni mezhep öğretilerini yaymak için 

kurumsal olarak eğitim veren bir kurum olmayı Osmanlı Devleti‟nin son 

zamanlarına kadar sürdürecektir (Akyüz, 2013). Ahilik kurumu ise, yaygın eğitim 

veren bir eğitim örgütü olarak usta-çırak iliĢkisinin, iĢbaĢında ve iĢ dıĢında eğitim 

veren önemli kurumlardır. Bu kurumlar Osmanlı Devleti döneminde de yaĢamını 

sürdürmüĢtür. 

Osmanlı Devletinde genel olarak, eğitimin özellikleri Ģunlardır: 

1. Medreseler çok yaygın ve güçlü örgün eğitim kurumları haline gelmiĢ, 

toplumu derinden etkilemiĢlerdir. 

2. Azınlık çocuklarının üst düzeyde yönetici yetiĢtirildikleri Enderun adında 

önemli bir örgün eğitim kurumu ortaya çıkmıĢtır. 

3. Ġlköğretim, 19. Yüzyılın sonlarına kadar, çok basit bir düzeyde kalmıĢtır. 

4. Osmanlıların son dönemlerine kadar, ilkokul üstü örgün eğitim 

kurumlarında yalnızca erkekler okumuĢtur. 

5. Tanzimat dönemine kadar, eğitim her düzeyde ücretsizdir. 

6. Azınlık ve yabancılara öğretim hakkı tanınmıĢtır. Fakat bu kurumlar 

denetlenmemiĢtir. 

7. Yaygın eğitim, din adamları, edipler ve Ahiler tarafından yapılmıĢtır. 
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8. Eğitimde yenileĢmelere, 1776‟lardan itibaren önce askeri okullar açılarak 

giriĢilmiĢtir. 

Osmanlı Devleti döneminde yönetici yetiĢtirme çalıĢmalarının etkili olarak 

yürütüldüğü “Enderun”, kamu yönetimi anlayıĢına dayalı olarak eğitim 

vermekteydi (Akyüz, 1994. Akt: Sezgin, 2012). Bu eğitim anlayıĢı Tanzimat 

dönemine kadar devam etmiĢtir. Tanzimat döneminde örgün eğitim geliĢtirilirken, 

eğitimde yeni bir idari teĢkilatlanmaya gidilmiĢtir. 1839 da Mekatibi RüĢtiye 

Nezareti kurulmuĢtur. Bu kurum RüĢtiyelerin idaresiyle görevli bir genel 

müdürlük idi. 1846‟ da Meclisi Maarifi Umumiye kuruldu. Bu kurum eğitim 

iĢlerinden sorumlu hükümet baĢkanlığına bağlı meclisti. Bu meclise bağlı bir icra 

organı olarak 1846 da Mekatibi Umumiye Nezareti adıyla bir nevi genel 

müdürlük kuruldu. 1869 Maarifi Umumiye Nizamnamesi, eğitimin genel yönetim 

merkezi olmak üzere, Maarif Nazırının baĢkanlığında, ilmi ve idari iki daireden 

oluĢan bir Meclisi Kebiri Maarif (büyük eğitim meclisi) kurmuĢtur. Ġlmi daire, 

ders kitapları ve çeĢitli bilimsel kitapları telif ve tercüme ettirecek, Avrupa 

Üniversiteleri ile iliĢkilerde bulunacak, Türkçenin ilerlemesine çalıĢılacaktı. Ġdari 

daire ise, okulların, maarif meclislerinin, müze, kütüphane ve matbaaların 

idaresiyle, öğretmenlerin özlük iĢleriyle, eğitimle ilgili tahkikat ve muhakemelerle 

meĢgul olacaktı (Akyüz, 2013). 

1869 Maarifi Umumi Nizamnamesiyle eğitimde yeni düzenlemeler 

getirilmiĢtir. 1871 de yayımlanan Ġdare-i Umumiye Vilayet Nizamnamesinin 25. 

ve 26. Maddeleri de Maarif Müdürlerinin görevlerini ve yetkilerini tayin ederek 

vilayet kuruluĢları içindeki yerleri gösterildi. Tanzimat döneminde Milli Eğitim 

TeĢkilatının yeniden düzenlenmesine rağmen, okul yönetici uygulamalarına 

yönelik herhangi bir yeni uygulamanın yapılmadığı görülmüĢtür. 1870 de açılan 

Darülmuallimat‟ın bir kadın müdiresi olacağı hükmü getirilmiĢtir. 1885 te II. 

Abdülhamit tarafından yayımlanan Darülmuallimat Talimatnamesinde bu okulun 

bir erkek müdürü, onun maiyetinde bir kadın müdire  olacağı belirtilmiĢtir. 1891 

de Mülkiye Mektebi, Galatasaray Lisesi ve Ġdadilerin müdür ve öğretmenlerinin 

hareket tarzını belirleyen bir kararname hazırlanmıĢtır. Buna göre müdür ve 

öğretmenler „sadakat ve istikamet erbabı‟ arasından seçilecekti. Bu eğitim 
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kurumlarını da Maarif Nezareti özel bir müfettiĢle sürekli denetleyecekti. 1912 de 

Meclis-i Maarif kurulmuĢ ve öğretim daireleri Aliye, Taliye ve Ġptidaiye olarak 

düzenlenmiĢtir. Ayrıca, bu dönemde ilk defa eğitim bütçesi tanzim edilmiĢtir 

(Akyüz, 2013).  

Cumhuriyetin KuruluĢundan günümüze Eğitim Yöneticisi YetiĢtirme 

Süreci; 

Türkiye Cumhuriyetinin kurulması ile eğitim öğretim faaliyetleri ve farklı 

adlar altında faaliyet gösteren okullar 3 Mart 1924 tarih ve 430 sayılı Tevhid-i 

Tedrisat Kanunu ile birleĢtirilmiĢtir. Öğretim birliğini gerçekleĢtirmek üzere 

bakanlık merkez ve taĢra teĢkilatları yıllar içerisinde görev alan hükûmetler 

tarafından yeni bir yapıya kavuĢturulmaya çalıĢılmıĢtır (BaĢaran, 1993 Akt: 

Recepoğlu ve Kılınç; 2014). 

Türkiye'de yönetici yetiĢtirme uygulaması Cumhuriyetin kurulusundan bu 

yana ġimĢek‟e (2003) göre üç, Balcı‟ya (2008) göre ise dört temel yönelimin 

hâkim olduğu söylenebilir: (1) 1970'lere dek çıraklık modeli, (2) 1970'lerde eğitim 

bilimleri modeli ve (3) 1999'da sınav modeli, (4) keyfilik modeli (Okçu, 2011). 

Çıraklık modeli olarak 1926 tarihli ve 789 sayılı Maarif TeĢkilatı 

Kanunu‟nda yer alan “Maarif hizmetinde asıl olan muallimliktir.” kuralı 

günümüzde de geçerliliğini korumakta ve okul yöneticiliği ikinci görev olarak 

kabul edilmektedir (Okçu, 2011; Akyüz, 2013; BaĢaran, 2008; Akt: Özdemir, 

2014).  

1928 yılında yeni kurulan eğitim örgütlerinin yönetici, müfettiĢ ve öğretmen 

ihtiyacını karĢılamak üzere Gazi Eğitim Enstitüsüne bağlı olarak Pedagoji 

Bölümü açılmıĢtır. Pedagoji bölümüne meslekte tecrübeli, baĢarılı, yönetici ve 

müfettiĢ olmaya yetenekli ilkokul öğretmenleri yazılı ve sözlü sınavlardan sonra 

alınmıĢlar ve hazırlanmıĢlardır. Bu hazırlık sürecinde adaylara eğitim öğretim 

mesleği, yöneticilik ve müfettiĢlik konularında temel bilgiler verilmiĢtir. 1970‟e 

kadar Bakanlık merkez ve taĢra örgütlerinde yöneticilik yapanların yüzde 

doksanının Pedagoji Bölümü mezunu oldukları; bu tarihten sonra yetenek, baĢarı 
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ve tecrübe ölçütlerinin yerini siyasî tercihlerin aldığı ifade edilmektedir (TekıĢık, 

1993. Akt: Recepoğlu ve Kılınç, 2014). 

1962 yılında eğitim yöneticiliğinin özel bir uzmanlık iĢi olması gerektiği, bu 

alanda yöneticiler yetiĢtirmek üzere üniversitelerde eğitim bilimi bölümleri 

açılması gerektiği önerilmiĢtir (Akyüz, 2013).  Ülkemizde eğitim ve okul 

yöneticisi yetiĢtirme konusunda 1970‟lerin sonlarında farklı bir anlayıĢ ortaya 

çıkmıĢtır. Bu anlayıĢ akademik bir yönelim olarak ortaya çıkmıĢ ve akademik 

çevrelerde ciddi biçimde de benimsenmiĢtir. Bu yönelime “Eğitim Bilimleri 

Modeli” adı verilmektedir. Ülkemizde pek çok eğitim fakültemizde lisans 

düzeyinde “eğitim yönetimi ve planlaması” bölümleri açılmıĢ ve bu 

programlardan öğrenci mezun edilmiĢtir. Buradaki temel varsayım yönetimin 

bilimsel bir çalıĢma alanı olduğu, yönetici olacak kiĢilerin örgüt, yönetim, liderlik 

gibi temel alanlarda akademik bilgilerle donanmıĢ olması gerektiğidir (ġimĢek, 

2004). 

Sınav modeli ise, 23.09.1998 tarih ve 23472 sayılı Resmi Gazetede 

yayımlanan MEB'e bağlı Eğitim Kurumları Yöneticilerinin Atama ve Yer 

DeğiĢtirilmesine ĠliĢkin Yönetmelikle uygulanmaya baĢlamıĢtır. Okul 

yöneticiliğine istekli ve bu alanda yeterli olanlar bu amaçla düzenlenen seçme 

sınavlarına katılmıĢlardır. Sınavda baĢarılı olan adaylar 120 saatlik bir hizmet içi 

eğitim programına alınmıĢ, baĢarılı olanlar beĢ yıl geçerliği olan yöneticilik 

sertifikası almıĢlardır (Balcı, 2008). 

Keyfilik modelinde ise çıkarılan son iki yönetmelikten -2004 ve 2007 tarihli 

yönetmelikler ilkinde okul yöneticiliği giriĢ sınavını izleyen 120 saatlik yetiĢtirme 

programı, ikincisinde ise okul müdürlüğü giriĢ sınavı kaldırılmıĢtır. En son 

geliĢme olarak okul müdürlerinin atanmasının kural ve standardı olmadığı bir 

noktaya gelinmiĢtir (Balcı, 2008). Türkiye'de okul müdürlerinin seçilmesi ve 

atanması, 27.09.1995 tarih ve 22417 sayılı Resmi Gazete „de yayımlanan "Milli 

Eğitim Bakanlığına Bağlı Kurum Yöneticileri Atama Yönetmeliği‟ne göre 

belirlenen genel ve özel Ģartlara göre atanmaktaydı. Ancak, eğitim yöneticilerinin 

seçilmesi ve yetiĢtirilmesi islerinin düzenlenmesi gerektiğine, çeĢitli komisyon 
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raporlarında, Milli Eğitim ġuralarında ve araĢtırmalarda yer verilmektedir. Bunun 

sonucunda, eğitim kurumları yöneticilerinin seçme sınavına tabi tutularak hizmet 

içinde de yetiĢtirilmesini amaçlayan ve 23.09.1998 tarih ve 23172 sayılı Resmi 

Gazete „de yayımlanan "Milli Eğitim Bakanlığına Bağlı Eğitim Kurumları 

Yöneticilerinin Atama ve Yer DeğiĢtirmelerine iliĢkin Yönetmelik" yürürlüğe 

girmiĢtir. Bu çerçevede Milli Eğitim Bakanlığı söz konusu yönetmeliğine göre 

uygulamaya ilk olarak 1998 yılında baĢlanmıĢtır (MEB, 1999-2000). Anılan 

yönetmelik 1998, 2004, 2006, 2007, 2008, 2009, 2013, 2014 tarihlerinde 

değiĢerek yürürlüğe girmiĢtir. 

Eğitim Yöneticilerinin yetiĢtirilmesi 7. Milli Eğitim ġûrasından itibaren 

çeĢitli Ģuralarda da tartıĢılmıĢ, en kapsamlı Ģekilde 14. Milli Eğitim ġurasında ele 

alınmıĢtır (Kaya, 1993). 14. Milli Eğitim ġurasında Eğitim ve Okul Yöneticiliği 

için öğretmenlikten gelmesi gerekli ve yeterlidir denilmektedir. Yürürlükte olan 

kanuna göre okul yöneticiliği ek bir yöneticilik eğitimine gerek olmadan 

öğretmenler tarafından yapılabilecek bir görevdir. Bu demektir ki „yöneticiliğin 

okulu yoktur‟ anlayıĢ ve uygulaması hala sürmektedir. 12-17 Mayıs 1996 yılında 

toplanan 15. Milli Eğitim ġurasında da eğitim yöneticilerinin yetiĢtirilerek 

atanmasının gerektiği vurgulanmaktadır. 3. madde de merkez ve taĢra örgütü 

yöneticilerinin yetki ve sorumluluklarının ihtiyaçlarda göz önüne alınarak yeniden 

düzenlenmesi gerektiği belirtilmekte, atamalarda ise uzmanlığa ve deneyime 

önem verilmesine dikkat çekilmektedir. Yine taĢra örgütüne daha fazla yetki ve 

sorumluluk verilmesi, karar oluĢumuna ise eğitimcilerin, taĢra yöneticileri ve 

halkın katılımının sağlanması gerektiği de belirtilmektedir. 23-26 ġubat tarihinde 

toplanan 16. Milli Eğitim ġurasında ise müstakil olarak mesleki ve teknik eğitim 

konusu ele alınmıĢtır. Burada mesleki ve teknik eğitimde örgütleme, yönetim ve 

yöneticilerin yetiĢmesi konularına da yer verilmiĢtir(Cemaloğlu, 2005). Bununla 

birlikte yönetici yetiĢtirme açısından mentorluk yolu ile müdür yardımcılarının 

mesleki geliĢiminin sağlanmasının önerildiği 19. Milli eğitim Ģurasına göre 

“Eğitim yöneticilerinin mesleki geliĢimlerinin sağlanmasında kılavuzluk 

(mentorluk) mekanizmaları oluĢturulmalıdır. “Eğitim yönetimi alanında eğitim 

almıĢ, deneyim ve baĢarıya sahip yöneticiler ile maarif müfettiĢlerinden 

kılavuz(mentor) olarak yararlanılmalıdır.” (19. Milli Eğitim ġurası. 38. Ve 39. 
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Maddeler). ġeklinde alınan kararlar doğrultusunda Eğitim yöneticisi adaylarının 

mentorluk yolu ile hizmet içinde yetiĢtirme çalıĢmalarında kullanılabileceği ifade 

edilmiĢtir.  

Milli Eğitim Bakanlığının öğretmenin her görevi yapabileceğini, meslekte 

esasın öğretmenlik olduğu görüĢünü benimsemesi, görevlendirmede yeterliliğin 

yerini yetkilendirmeye koyması sonucunu doğurmuĢtur (Bursalıoğlu, 1994). 

Bunun sonucunda o görevi yerine getirip getiremeyeceğine bakılmaksızın 

atamayla verilen yetki yeterliliği sağlayamamıĢ, yapılması gerekenler amaçlar 

doğrultusunda yerine getirilemediğinden yakınmalar ve sorunlar çoğalmıĢ, sistem 

amaçlarına ulaĢmada yetersiz kalmıĢtır. Türk Eğitim Sisteminde okul müdürleri 

genellikle öğretmenlik veya müdür yardımcısı görevlerinde baĢarılı olanlar 

arasından seçilerek atanmıĢlardır (Taymaz, 1995). Ancak, eğitim kurumlarında 

amaçların gerçekleĢtirilebilmesi için eğitim ve diğer personeli örgütleyen, 

etkileyen, yönlendiren, koordine eden ve denetleyen okul yöneticisidir. Bu 

nedenle, okul yöneticisinin Milli Eğitim Bakanlığı'nın eğitim politikası 

doğrultusunda görevini yerine getirebilmesi için belirli yeterliliklere sahip olması 

gerekir (Gürsel, 1995). 

Eğitim yönetimi alanında eğitim veren kurumlar ve projeler ise aĢağıda 

belirtilmiĢtir (Kayıkçı, 2001):  

• Türkiye ve Orta Doğu Amme Ġdaresi Enstitüsü (TODAĠE) Uzmanlık Programı 

• Merkezi Hükümet TeĢkilatı AraĢtırma Projesi (MEHTAP)  

• MEB'nın Hizmet içi Eğitim ÇalıĢmaları  

• Üniversiteler 

Çelik‟e (1990) göre TODAĠE genel yönetici yetiĢtirmeye çalıĢmaktadır ve 

TODAĠE programlarında genellikle yönetimin ekonomik, toplumsal ve siyasal 

çevresi, örgüt kuramları, personel yönetimi, maliye, planlama, halkla iliĢkiler ve 

yönetim hukuku gibi konulara ağırlık verilmektedir. Bu tür bir eğitim, eğitim 

yöneticisi yetiĢtirilmesi için yeterli değildir. TODAĠE programlarına daha çok 
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bakanlık merkezinde çalıĢan eğitim yöneticileri katılmaktadır.  

Bakanlar Kurulunun 13 ġubat 1962 gün ve 6/209 sayılı kararıyla kurulan 

Merkezî Hükümet TeĢkilatı AraĢtırma Projesi (MEHTAP) raporunda, bugün 

ülkemizde Eğitim yöneticisi yetiĢtirmeye iliĢkin geliĢmelere temel sayılabilecek 

görüĢlere yer verilmiĢtir. MEHTAP raporuna göre, yalnız üst yöneticiler değil, 

orta düzey yöneticileri de, görevlerinde baĢarılı olabilmek için yöneticilik 

eğitiminden geçmek zorundadır. Bu zorunluluk, Millî Eğitim Bakanlığı‟na, 

yönetim kadroları için yeterli sayıda eğitim yöneticisi yetiĢtirmek görevi 

yüklemektedir. Raporda, Bakanlığın gereksinim duyduğu eğitim yöneticilerini 

yetiĢtirmek amacıyla, üniversitelerde eğitim fakülteleri ya da fakültelerde eğitim 

bölümleri açılması önerilmektedir. MEHTAP raporunun bu önerisi iki yıl sonra, 

Ankara Üniversitesine bağlı Eğitim Fakültesinin Kurulmasıyla gerçekleĢm Ģ  ve 

bunu Hacettepe Üniversitesi Eğitim Bölümü‟nün açılması izlemiĢtir (Kaya, 1999).  

Ülkemizde, yönetici ve denetici yetiĢtirme misyonunu taĢıyan Eğitim 

Yöneticiliği ve Denetçiliği Plânlaması bölümleri Ankara, Gazi, Hacettepe, Ġnönü, 

Dokuz Eylül, Çanakkale 18 Mart, Bolu Abant Ġzzet Baysal ve Van 100. Yıl 

Üniversitesinde lisans kapandığından sadece yüksek lisans ve doktora düzeyinde 

eğitim verilmektedir. Böylece yönetici yetiĢtirme konusunda değiĢik kaynaklara 

yönelme sağlanmıĢtır (Kayıkçı, 2001 Akt: Okçu, 2011).  

2.2.4. Okul Yöneticiliğinden Okul Liderliğine 

Okul yönetiminde Liderlik, kısaca, yönetici, öğretmen ve denetçiler 

tarafından okulla ilgili bazı durum ve olayları etkilemede kullanılabilecek güçler 

olarak tanımlanabilir (Sergiovanni, 1984 Akt: Turan, 2014). 

Eğitim ve okul yönetimi alanında gündeme gelen çoğu liderlik 

kavramlaĢtırması, genelde liderlik konusunda çeĢitli sosyal bilim alanlarında, 

geliĢtirilmiĢ yaklaĢımlardan uyarlanmaktadır. Yönetim alanında olduğu gibi 

eğitim yönetiminde de liderlik, yeni bir konu değildir. GeçmiĢte eğitimde 

liderlikle ilgili olarak kimi özellikler ve yeterlikler sıralanmıĢtır. Ancak eğitim 

yönetimi alanında, yakın zamanlarda etkili ve baĢarılı okullarda okul yöneticisinin 
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rollerine iliĢkin olarak yapılan tartıĢmalar, eğitimde liderlik konusunu tekrar 

gündeme getirmiĢtir (Burnett ve Pankake, 1990 Akt: Turan 2014). 

Bu kapsamda okul müdürlerinin birer eğitim ve öğretim lideri olarak 

yetiĢtirilmeleri gereği, sıklıkla dile getirilmeye baĢlanmıĢtır. Hatta okul müdürü ya 

da okul yöneticisi yerine, daha çok okul lideri, eğitim lideri, öğretim lideri, 

program lideri kavramlaĢtırmaları tercih edilir olmuĢtur. Ancak okul 

müdürlerinin, iyi bir öğretim lideri olabilmeleri için öncelikle iyi bir okul 

yöneticisi olmaları gerektiği de söylenebilir (ġiĢman, 2011). 

Eğitim ve okulla ilgili çağdaĢ tartıĢma ve araĢtırmalar incelendiğinde, okul 

liderliğiyle ilgili olarak geliĢtirilen çoğu görüĢler okul yöneticilerinin okuldaki 

öğretimle ilgili konulara verdikleri ya da vermeleri gereken önem üzerinde 

yoğunlaĢmaktadır (Turan, 2014). 

Galton ve Blyth(1989)‟e göre, Eğitim alanında gerçekleĢtirilmek istenen 

reformların baĢarısı büyük ölçüde okul merkezli giriĢimlere ve okul liderlerine 

bağlıdır. Merkezi otoritelerin eğitimle ilgili aldıkları kararlar, uygulamaya 

yansımadıkça bir anlam ifade etmemektedir. Dolayısıyla eğitimde değiĢmenin 

odak noktasının okul olması ve bu değiĢim sürecinde de okul yöneticilerinin 

liderlik rolü üstlenmeleri gereklidir. Okulun geliĢtirilmesi sürecinde, müdürlere 

daha çok destek ve özerklik sağlanmalı, okulun yeniden yapılandırılmasında, 

özellikle okul müdürleri liderlik becerilerini iĢe koĢmalıdır (Turan, 2014). 

Okul müdürlerinin liderliği, aynı zamanda okulun baĢarısının, okulun diğer 

boyut ya da özelliklerinin temel belirleyicisi olarak görülmektedir. Etkili 

okullardaki müdürlerin liderlik davranıĢlarını belirlemeye dönük olarak geçen 

yirmi yıl içinde (1996) birçok araĢtırma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmaların bir kısmında, 

okul müdürleriyle ilgili birtakım ortak özellikler belirlenmiĢtir. Bu özellikler, 

okulun fiziki ve parasal kaynaklarının yönetimi, insan kaynağının yönetimi, okul 

kültürünün ve değiĢmenin yönetimi, okul dıĢı çevrenin yönetimi gibi baĢlıklar 

altında toplanabilir (ġiĢman, 1996 Akt: Turan, 2014). 
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Okulun amaçlarını gerçekleĢtirecek, yapısını yaĢatacak ve havasını 

koruyacak iç ögelerin lideri okul müdürü olmalıdır. Gerçekte müdür, formal 

yetkilerden güç alan bir üsttür. Ancak okuldaki diğer ögeler tarafından kabul edilir 

ve benimsenirse, liderlik statüsü kazanabilir. Bu bakımdan, okul müdürünün 

liderlik görevi, meslekleĢmenin getirdiği çatıĢmaların etkisi altında, geleneksel 

liderlikten uzlaĢıcı ve uzlaĢtırıcı liderliğe dönüĢmektedir (Lane-Corwin-Monahan; 

2000 Akt: Bursalıoğlu, 2013). 

BaĢta öğrenci velileri olmak üzere okulun yakın ve uzak müĢterilerinin 

beklentilerinin karĢılanması, okul yöneticisinin temel rolünü oluĢturmaktadır 

(Çelik, 1999). 

 

2.2.4.1. Okul Müdürünün Liderlik Rolleri 

Etkili okul araĢtırmaları, okulun etkililiği ile okul müdürlerinin 

özelliklerinin ve davranıĢlarının iliĢkili olduğunu göstermektedir. Güçlü ve amaçlı 

bir liderliğin okulun etkililiğinde önemli bir etken olduğu belirtilmektedir (Reeves 

vd. 2003 Akt: Özdemir, 2012). Okullarda yatay bir örgütlenme yapısı içinde 

liderliğin dağıtılması ve yönetici yardımcıları ve öğretmenlerin de liderlik 

davranıĢı göstermeleri gerekir. Ancak, okulların mevcut yapısı içinde müdür 

yardımcılarının ve öğretmenlerin kendilerini ya da baĢka bir öğretmeni lider 

olarak görmeleri zordur. Bu nedenle, müdür yardımcılarına ve öğretmenlere daha 

fazla liderlik sorumluluğu verilmesi gerekir. Liderlik becerilerini gösteren müdür 

yardımcıları ve öğretmenler okulda diğer tüm yapıları etkileyebilir (Coyle,1997 

Akt: Özdemir, 2012). 

Öğretmenlerin ve yöneticilerin liderlik gösterebilecekleri bir alan da 

mentorluktur. Mentorluk sayesinde deneyimlerini ve tecrübelerini aktaran 

öğretmen ve yöneticiler, örgütün dikey yapısını yatay bir örgütlenme yapısına, 

tüm iĢgörenlerin de liderlik davranıĢı göstermesini de sağlayabilecektir. 

GeniĢ bir kiĢisel bakıĢ açısına sahip, gördüklerini amaçlı bir Ģekilde 

birbirine bağlayabilen; baĢkalarının göremediği kalıpları görebilen ve hızla karar 



57 

 

 

 

verip harekete geçme cesaretine sahip; insanları etkileyerek ve esinlendirerek 

öğrenen bir örgüte önderlik edebilecek; bizzat kendileri teknolojiye vakıf olan; 

astlarına öğretebilen ve onları geliĢtiren; insani boyutu örgütün merkezine alabilen 

liderler, gelecekte örgütlerin ihtiyaç duyacağı liderler olarak görülmektedir 

(Sullivan ve Harper; 1997 Akt: Özdemir, 2013). 

Lider, örgütü amaçlarına ulaĢtırabilmek için hem iĢ görene hem de iĢe 

odaklanabilmelidir. Örgütte bireyin amacı da göz ardı edilmeksizin örgütün 

amaçlarına odaklanılmalıdır. Hedef örgüt ve bireyin amaçlarını birleĢtirmek 

olmalıdır (Yavuz, 2015). 

1980‟li yıllar boyunca okul yönetimi üzerine artan ilgiye karĢılık olarak, 

günümüz eğitim yöneticilerinin yöneticilik rollerinde önemli değiĢmeler ortaya 

çıkmıĢtır. Okul müdürü, dünün “mevzuatı uygulayan ve statükoyu devam ettiren, 

geleneksel, otokratik”, okul müdürü rolünü üstlenerek, bilgi çağının okul müdürü 

olunamayacağı fark edilecektir. Okul müdürü, küreselleĢme, bilgi teknolojisi, 

bilimsel tutum ve davranıĢ, örgütsel öğrenme ve toplam kalite yönetimi karĢısında 

yeni roller üstlenme bilincinde olmalıdır (Yavuz, 2015). 

Okul müdürü, okulunun misyon ve vizyonunu belirleyerek, okulda iĢbirliği 

ortamını ve yönetiĢim anlayıĢını geliĢtirmek ve okul iklimini buna göre 

oluĢturmakla yükümlüdür. Bütün bunların anlamı, çağımızın eğitim yöneticisinin, 

mevcut durumu sürekli geliĢtirmek için okulunu “öğrenen örgütler” olarak 

düzenleyip yaĢatmakla yükümlü olmasıdır (Yavuz, 2015). 

Örgütü amaçlarına ulaĢtıracak kiĢiler, liderlerdir. Liderler bir bakıma 

örgütlerin kaptanı, danıĢmanı, organizatörüdür. 21. yüzyılın okul müdürlerinin 

öğrenme ve öğretim niteliğine sahip, mesleki geliĢimini sürdüren, verilerle karar 

veren ve sorumluluk sahibi olan öğretimsel lider olmaları beklenmektedir. Aynı 

zamanda okulun geliĢimi için kendini adamıĢ iletiĢim lideri olması 

beklenmektedir. Okul müdürünün ortaya koyduğu çaba, giriĢimci ruh ve etik 

değerleri ile öğrencilerin üst seviyede öğrenmelerini desteklemesi, astlarını 

geliĢtirmesi, okulun paydaĢları ile okulun vizyonunu paylaĢan niteliklere sahip 

olması beklenmektedir. (Usdan vd. 2000 akt: Yavuz, 2015). 
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Toplumun baĢarı yolunda okullara ve öğrencilere rehberlik edecek, 

öğrencilerin öğrenme süreçlerinde liderlik yapabilecek ve 21. yüzyılın değiĢen 

taleplerini karĢılayabilecek yeni bir okul müdürü beklenmektedir (Yavuz, 2015). 

 

2.2.4.1.1. Etik Liderlik 

Brown ve Trevina (2006)‟ya göre, Etik liderlik kiĢisel eylemler ve bireysel 

iliĢkiler aracılığıyla normlara uygun bir davranıĢ göstermek, karar alma ve 

özendirme yoluyla bu davranıĢları izleyenlere aktarmak olarak tanımlanabilir 

(Celep, 2014). 

Etik liderin özellikleri: 

 BaĢkaları için fedakarlık yapabilen, güvenilir, nazik ve iĢbirlikçi davranıĢ 

göstermesi: BaĢkaları tarafından kabul edilir olma, baĢkaları için 

fedakarlıkta bulunabilme ve iĢbirliği yapma eğilimini yansıtır. Bu tanıma 

göre etik liderler; baĢkalarının iyiliği için çalıĢmaya güdülenmiĢtir, 

dikkatlidir, kendilerini izleyenlerin ve toplumun iyiliğini isterler. 

 Ġçtenlik ve dürüstlük yönü ile; Güvenilir, sorumlu, görev bilincine sahip ve 

kararlı olmayı içerir. DıĢ etkilere aldırmadan her durumda etik 

davranabilme olanağı verir. Ġçtenlik, lidere güven duyulmasını sağlar. Etik 

liderler; güvenilir, adil, ilkeli kararlar alan, bunu yaparken diğer insanların 

ve toplumun çıkarlarını göz önünde bulunduran, hem özel hem de iĢ 

yaĢamında etik davranabilen bireyler olarak algılanmaktadır. Bu özellikler, 

liderin “etik kiĢi” olarak algılanmasını sağlar. 

 Etik liderler, iç denetim odaklı bireylerdir. Çünkü bu bireyler kendi 

davranıĢları ile olayların sonuçları arasında bağ kurarlar. Kendilerini 

sorumlu hissederler. Bu bireyler olaylar karĢısında daha çabuk harekete 

geçerler ve bu nedenle etik davranıĢlar için daha çekici ve güvenilir 

modeller olurlar. 

 Etik liderler, grubun iyiliğini düĢünen, süreç ve sonuçlar kadar uzun vadeli 

sonuçlara da odaklanan ve tüm paydaĢların bakıĢ açısı ve ilgilerini dikkate 
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alan liderlerdir. Bir liderin etik farkındalığını etkileyen önemli 

etmenlerden biri de daha önce kendine örnek aldığı liderlerdir. Bireyin 

kariyeri süresince etik değerlere önem veren bir danıĢmanın olması, etik 

liderlik davranıĢını olumlu yönde etkileyebilmektedir. Sonuç olarak da 

kariyer edinme sürecinde etik rol modellerle karĢılaĢmıĢ bireyler etik lider 

olmaya daha yatkın olabilirler. 

  Etik yöneticiler, etik ve değerler konusundaki söylemleriyle, etik 

davranıĢlarıyla izleyicilerine model olurlar. Ödül ve disiplin kullanarak 

etik ilkelerini liderlik programlarının bir parçası yaparlar. Bu denli açık bir 

tutum etik lidere izleyicilerine etik iletiler verme olanağı sağlar. Öncelikle, 

etik liderler, çekici rol modeller olarak iĢgörenler için önemli bir etik 

rehberdirler. Etik liderler, etik standartlar koyarlar ve bunları izleyenlere 

aktarırlar. Çıkar sahiplerinin kararlarını dikkate alırlar ve ilkeli ve adil 

olmaya dikkat ederler. Bu olanaklar izleyenlerin düĢüncelerini güçlü bir 

Ģekilde etkiler ve onların etik kararlar almalarına yardımcı olur. Ayrıca, 

Brown ve Trevina (2006)‟ya göre; yapılan araĢtırmalara göre liderin etik 

değerlendirmeleri iĢ gruplarının etik değerlendirmelerini etkilemektedir. 

Bu nedenle üst düzey etiksel değerlendirme yapabilen lider, grubunu da bu 

yönde etkileyebilir. 

 Etik liderler izleyicilerini, grubun ilgilerini kendilerininkinden önde 

tutabilme yönünde de güdüleyebilmelidir. Bu anlamda etik liderlik 

izleyenler ve lider arasında zihinsel ve duygusal bir bağ kurabilmeyi 

gerektirir. 

 Etik davranıĢlar sergileyen otantik dönüĢümcü liderler de izleyenlerin 

neyin haklı, iyi, önemli, güzel olduğuna iliĢkin farkındalığını arttırır; 

izleyenlerin gereksinimlerini karĢılamalarına, kendilerini 

gerçekleĢtirmelerine yardımcı olur. Onların etik olgunluğa eriĢmelerini; 

gruplarının, örgütlerinin ya da toplumun iyiliği için kendi istek ve 

ilgilerinden vazgeçebilmelerini sağlar. 

 Bandura‟nın Toplumsal Öğrenme Kuramına göre bireyler çekici ve 

inandırıcı modellerin davranıĢlarına özenerek ve onları taklit ederek 

öğrenirler. Çoğu birey, etik yönlendirme için çevresindeki insanlara 
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bakarlar. Etik liderler olası rehberlik kaynağıdırlar. Çünkü güç ve statü 

modelin çekiciliğini artıran iki önemli etkendir. Pek çok lider 

izleyicilerinden daha üst bir statüde yer aldığı için otorite kazanır. Fakat 

çekicilik, statü ve otoriteden daha fazlasını ifade eder. Etik liderler 

güvenilir oldukları ve söylemlerini kendileri de uyguladıkları için 

inandırıcıdırlar. 

 Etik normlar ve davranıĢsal idealler özgürce benimsenmeli; izleyiciler, 

etik liderleri model olarak kabul etmelidirler. 

 Etik davranıĢı destekleyen liderlik ve ödüllendirme sistemlerinin varlığı 

iĢgörenlere eĢit iĢlem yapılması, günlük örgütsel karar süreçlerinde etik 

olma ve iĢgörenlere odaklanma gibi kültürel etmenlerin oluĢturulmasında 

oldukça etkilidir (Celep, 2014). 

 

2.2.4.1.2. Öğretim Liderliği 

Öğretimsel lider, hoĢgörülü kurum iklimi yaratarak, çalıĢanlara büyük 

resimdeki yerlerini göstererek ve bilgi paylaĢarak, kurumda örnek davranıĢ 

üretilmesini sağlar. ÇalıĢanlara gerçekçi ve onların sınırlarını esnetmelerine imkan 

verecek ölçüde zorlayıcı görevler ve fırsatlar tanıyarak, onların becerilerinin, 

deneyimlerinin ve yeterlilik duygularının artmasını sağlar. Böylece karmaĢık 

sorunlara yenilikçi yöntem ve stratejilerle çözüm bulmak kolaylaĢır (BaltaĢ, 

2014). 

Smith ve Andrew (1989)‟a göre, okul müdürünün öğretimsel liderlik 

davranıĢları Ģunlardır: 

 Öğretmenlerle iletiĢim kurma, 

 Personel geliĢtirme etkinliklerine katılma ve bu etkinlikleri destekleme, 

 Sürekli olarak okulun baĢarısını arttırma doğrultusunda geliĢtirme ve 

öğretmen etkililiğini sağlama, 
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 Uzun vadede okulun amaçlarına uygun olarak açık bir vizyon geliĢtirme, 

örgütsel amaçlarla özdeĢleĢtiğini öğretmenlere yansıtma ve amaçlara 

ulaĢma baĢarısını gösterme, 

 Okulun karar verme sürecinde grupların ve ilgili birimlerin görüĢlerini 

alma, 

 Etkili materyal sağlama ve kullanma, öğretmenlerin akademik baĢarılarını 

artırmak için onlara zaman ayırma ve gerekli desteği sağlama (Çelik, 

2015). 

BaĢarılı okulların müdürleri, öğretmenlerin öğretimsel becerilerinin 

geliĢtirilmesi doğrultusunda etkili bir rehberlik yapar. Okul müdürü, öğrencinin 

baĢarı düzeyini artırma, öğretmenlerin öğretim yöntemlerini geliĢtirme ve etkili 

öğretim konusunda öğretmenlere denetim sürecinde yol gösterir. Okula dayalı 

personel geliĢtirme programları, belirlenen hedeflerle bütünleĢmiĢ en etkili 

programlardır. BaĢarılı bir okulda insan kaynaklarını geliĢtirme, geliĢme 

çabalarının temelini oluĢturur. Öğretmenler ve yöneticiler, yeterliklerini birlikte 

sınıfa aktarmaya çalıĢırlar. BaĢarılı bir okulda çalıĢan öğretmen, örgüt ikliminin 

bireysel ve kollektif çalıĢmaya destek sağladığını bilir. Personel geliĢtirme, 

okulun amaçlarıyla yakından ilgilidir (Çelik, 2015). 

Jhonson ve Snyder (1989), tarafından yapılan bir araĢtırmada okul 

yöneticilerinin öğretimsel liderlik konusunda yetiĢtirilme ihtiyacı ve yedi 

yetiĢtirme konusu belirlenmiĢtir: 

1- Okul yöneticiliği, 

2- Yaratıcı sorun çözme, 

3- ĠĢgören geliĢtirme, 

4- Okulun geliĢmesi için planlama yapma, 

5- ĠĢgörenin davranıĢlarını kestirebilme, 

6- ĠĢbirlikçi uzun vadeli planlama, 

7- Bir sistem olarak okul. 

Etkili okul uygulamalarında ve etkili okulun değiĢmesinde okul müdürü kilit 

bir faktör olarak kabul edilmiĢtir. Etkili okul uygulamalarında okul müdürü 
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tarafından okul temelli düzenleme gruplarının yönetimi ve personel geliĢtirme 

programlarının hazırlanması sağlanmıĢtır. Böylece hizmet içi eğitim yoluyla 

öğretimsel etkililiğin sağlanması amaçlanmıĢtır (Çelik, 2015). 

Hallinger (1992)‟e göre; Eğitim ve öğretimde etkili olan kavramların okul 

müdürünün etkili liderliğiyle uygulanabileceği ve bununla birlikte öğretimsel 

liderlik, yeni bir davranıĢ odaklanmasını ve okul müdüründen iĢ etkinlikleri setini 

oluĢturmasını gerektirmiĢ ve okul müdürünün öğretimsel liderlik rolü, yönetsel 

rolünün doğasıyla bütünleĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır (Çelik, 2015). 

Moorthy (1992)‟ye göre; Öğretimsel liderliği ve yönetimi birbirinden ayırt 

etmek mümkün değildir. Okul yöneticisi iyi bir yönetici değilse, öğretimsel lider 

olamaz (Çelik, 2015). 

Liderlerin en önemli önceliklerinden biri de, yerlerine geçecek kiĢiyi çok iyi 

seçip yetiĢtirmeleridir. Böylece attıkları temellerin üzerinde gelecekte daha iyi 

sonuçlar almak mümkün olabilmektedir. Böylelikle, kurumlarının geleceğini 

güvence altına almak için, kendilerinden sonra gelecek kiĢileri titizlikle seçer ve 

yetiĢtirirler (BaltaĢ, 2014). 

2.2.4.1.3. DönüĢümcü Liderlik  

DönüĢümcü liderlik kuramı, değiĢim kültürünün önemini ortaya 

çıkarmaktadır. DeğiĢimin olabilmesi için uygun bir örgüt kültürünün olması 

gerekir. DeğiĢim kültürünü oluĢturan ve yöneten kiĢi, dönüĢümcü liderdir. 

Eğitimde dönüĢümcü lider, değiĢime uygun bir okul kültürü oluĢturur. Model 

olma, destekleme, özendirme ve beraber çalıĢma gibi dönüĢümcü liderliğin 

uygulamaları okul kültürünü yenilik ve değiĢim doğrultusunda değiĢtirir. Yapılan 

araĢtırmalarda da dönüĢümcü liderliğin eğitimsel değiĢikliğin kolaylaĢtırıcısı 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Öğretmenlerin doyumunu arttıran dönüĢümcü liderlik 

sayesinde, öğretmenler yeni öğretme ve öğrenme yaklaĢımları geliĢtirerek bireysel 

geliĢimi sağlarlar. 

DönüĢümcü lider, öğretmenleri zihinsel açıdan özendiren, onlara 

dönüĢümün ruh ve heyecanını aĢılayan liderdir. Eğitim sistemimizin sürekli 
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değiĢen çevreye ayak uydurması için eğitim iĢ görenini güçlü bir Ģekilde 

yönlendirecek olan dönüĢümcü liderlere gereksinim vardır. Bu düĢünce 

çerçevesinde, dönüĢümcü yöneticilerin değiĢime açık olduklarını ve okul 

geliĢimini, kendilerinin ve iĢgörenlerinin kiĢisel ve mesleki geliĢimleriyle 

bağlantılı olduğunun farkına varmalarıyla dönüĢümcü liderliği benimsedikleri 

söylenebilir (Celep, 2014). 

Friedman‟a göre; “Liderlik” sadece lidere değil etrafındaki en önemli 

insanlara da fayda sağlamak için sürdürülebilir değiĢim yaratmakla ilgilidir 

(Stewart ve Friedman, 2013). Liderin meslektaĢlarına yaptığı koçluğu son derece 

önemlidir; çünkü dıĢarıdan bir bakıĢ açısı fikirler için mantıklı bir zemin sunar, 

sınar, inovasyon olasılıklarını görmemiz için taze bir yol verir ve 

sorumluluklarımız için sorumlu olmamıza yardımcı olur. Bu iç görüler, yenilikçi 

hareketleri tetikleyerek dikkatimizi daha akıllıca odaklamamız için fırsatlar 

yaratır. Lider, Ģimdi neyin önemli olduğu noktasından hareketle dönüĢümcü 

liderlik rolünü astlarının geliĢmesini, eğitilmesini ve yetiĢtirilmesini sağlama 

konusunda yönderlik etmelidir. DönüĢümcü liderlik ve mentorluk iliĢkisini 

incelediğimizde; 

Leithwood (1998)‟a göre, dönüĢümcü müdürlerin okulda öğrenmeyi 

geliĢtirmek ve desteklemek için yapmaları gerekenlerden bazıları Ģunlardır: 

 Ortak amaçlar için iĢgörenle birlikte çalıĢmayı desteklemek, 

 Deneyim ve mesleki geliĢim için yüksek beklentiler sağlamak, 

 Öğrenip kendilerini geliĢtirerek iĢgörenlere model olmak, 

 Mesleki geliĢimleri için bireysel destek sağlamak, 

 Üretici bir okul kültürü yaratmak, 

 ĠĢgörenlerin iĢlerinde deneyimlerini arttırmaları, 

 Yeni fikirler üretmeleri için iĢgörenleri cesaretlendirmek, 

 Katılımcı karar vermeyi sağlayacak bir örgüt yapısı oluĢturmaktır (Celep, 

2014). 

DönüĢümcü liderlik iĢgören odaklı bir yaklaĢımdır. ĠĢgörenlerin güdüleme 
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ve ilgilerinin arttırılması onların deneyimini ve adanmıĢlıklarını geliĢtirmekte ve 

etkilemektedir. Öğretmenlerin güdüleme, ilgi ve çalıĢmaları geliĢtirilerek ve 

desteklenerek daha yararlı olmaları ve onların dönüĢüm toplumuna ayak 

uydurabilmeleri sağlanabilir (Celep, 2014).  

Bateman ve Snell (2004)‟e göre; izleyenlere destek sağlama, önemli bir 

dönüĢümcü liderlik davranıĢıdır. DönüĢümcü liderler, zorlu iĢleri baĢarmaları için 

izleyenlerine yardımcı olurlar, iletiĢim kanallarını açık tutarlar ve izleyenlerinin 

mesleki ve kiĢisel geliĢimlerini desteklemek amacıyla birebir yetiĢtiricilik-

mentorluk yaparlar (Bateman ve Snel, 2004 Akt: Sezgin, 2012). 

 

2.2.4.1.4. Karizmatik Liderlik 

Karizma, kökeni Yunancadan gelen bir kelimedir. Yunancada kelime 

anlamı olarak “ilahi ilham yeteneği”. “Tanrıdan gelen hediye” anlamlarında 

kullanılmıĢtır. Bir çok dilde olduğu gibi Türkçe‟de de karizma karĢılığı yerine 

“karizma” kelimesi kullanılmaktadır. Liderlik kavramları açıklanırken “karizma” 

kelimesi son yıllarda sık sık kullanılmaya baĢlanmıĢ ve liderlikte de karizmanın 

çok önemli olduğu kanısına varılmıĢtır. Lider olabilmek için karizma tek baĢına 

yeterli olmamakla birlikte, liderliğin önemli özelliklerinden biri olarak kabul 

edilmiĢtir ve “karizmatik liderlik” kavramı ortaya konmuĢtur (Celep, 2014). 

Bass (1985), Burns (1978), Conger ve Kanungo (1998) ve House (1977) 

gibi birçok araĢtırmacıya göre karizmatik liderler izleyicilerine ilham ve enerji 

verirler. Böylece, izleyicileri de beklentilerinin üzerinde performans 

gösterebilirler (Celep, 2014). 

Choi (2006)‟ye göre, Karizmatik liderler, sömürmeyen ve kendi 

gereksinimlerini ön plana çıkarmaksızın bireyin ve örgütün amaçlarını en üst 

düzeyde gerçekleĢtirmesi için izleyicileri güdüleyen liderlerdir. Ġzleyicilerini 

sürekli geliĢtiren bir liderlik modeli sunarlar (Celep, 2014). Ayrıca Choi (2006); 

Karizmatik liderin güdülenmeyi sağlayabilmesi için gereken önemli üç özellik; 

duygudaĢlık (empati), vizyon oluĢturma ve yetkilendirme olarak belirtilmiĢtir. 
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Karizmatik lider, sadece vizyon oluĢturup kenara çekilen lider değildir. 

Ġzleyicilerini peĢinden getirebilmesi için baĢka özelliklere de sahip olması gerekir. 

Bu nedenle karizmatik liderin vizyon yaratma, duygudaĢlık ve yetkilendirme 

özelliklerini taĢıması gerekmektedir. 

1.  Vizyon Yaratma: Vizyon yaratma heyecanı canlandıran, ulaĢılması 

arzulanan durumun izleyicilerin zihninde bütün bir portresinin çizilmesidir. 

Vizyon yaratma karizmatik liderlerin birincil özelliğidir. Karizmatik liderler, 

örgütün istenen amaçlarını gerçekleĢtirme doğrultusunda izleyicilere çekici 

değerler sunan bir vizyon oluĢtururlar. Bu vizyon izleyicilere değiĢim için bir 

neden sunar. Vizyon, karizmatik lideri izleyicilerin gözünde daha beğenilen ve 

değerli bir konuma koyar. Karizmatik lider vizyonunu yaratırken izleyicileri ikna 

eder. KiĢisel fedakarlıklarda bulunarak hedeflenen amaca ulaĢmak için izleyicilere 

ilham verirler. 

2. Duygudaşlık: DuygudaĢlık baĢkalarının davranıĢlarını, değerlerini ve 

duygularını anlayabilme yeteneğidir. DuygudaĢlık, iliĢki odaklı liderlerin 

davranıĢlarında yatar. BaĢkalarının fikirlerini, duygularını destekleme ve bunlara 

saygı duymayı, güvenmeyi içerir. Bu Ģekilde de izleyicilerin gereksinimlerine çok 

duyarlı olurlar. (Choi, 2006 Akt: Celep, 2014). Karizmatik liderler de Mentorluk 

davranıĢlarından rol model örneğinde olduğu gibi izleyicilerin gereksinim ve 

ihtiyaçlarına duyarlılık göstermeye yüksek derecede eğilimlidirler. Ġzleyicilerin 

ihtiyaç duyduğu örnekleri empatik bir yaklaĢımla algılayıp izleyicilerin ilgilerini 

dikkate alırlar. Bu nedenle duygudaĢlık da karizmatik liderin en önemli 

özelliklerinden biri olduğu gibi Mentorluk yaklaĢımına da uygun olan psiko-

sosyal özelliklerindendir. 

3. Yetkilendirme: Yetkilendirme, yeterlik algılarını geliĢtirmeye 

yönlendirme sürecidir. Yeterlik algısı ise birinin becerileriyle, verilen iĢleri 

yapabilme kapasitesinin olduğuna iliĢkin inançtır. Karizmatik liderler, 

izleyicilerinin yeterlik algılarını geliĢtirerek onları yetkilendirirler ve iĢ baĢarımına 

iliĢkin öz güvenlerini artırırlar. Karizmatik liderler bunları ikna yeteneklerini 

kullanarak ve izleyicilere bir mentor gibi model olarak baĢarırlar. Yetkilendirme 
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izleyicilere daha fazla özerklik sağlar. Ġzleyiciler kararlara daha fazla katılırlar ve 

daha fazla sorumluluk alırlar. Özerklik sahibi olan izleyiciler daha fazla etkin 

konuma gelirler. Kendilerini daha fazla özgür hissederler ve kendi kendilerini 

yöneten liderlere dönüĢürler  (Choi, 2006 Akt: Celep, 2014). 

Liderin vizyon yaratma, duygudaĢlık ve yetkilendirme özellikleri güdüleme 

etmenleriyle izleyicilerde baĢarı, iliĢki kurma ve güç gereksinimini karĢılar. 

Karizmatik liderin mentorluğun psiko-sosyal ve kariyer özellikleri ile baĢarı 

gereksinimi karĢılanan bireyin kendine güven, profesyonel kimlik ve yetkinlik 

hissi kazanmasında katkıda bulunur. BaĢarı gereksinimi karĢılanan bireyin 

performansı, rol algıları ve iĢ doyumu yüksek olur; iliĢki kurma gereksinimi 

karĢılanan bireyin ortak kimlik algısı, grup uyumu ve örgütsel vatandaĢlık 

davranıĢları sağlanır; güç gereksinimi karĢılanan birey ise kendi kendini yöneterek 

daha da güdüleyici olur (Celep, 2014). 

 

2.2.5. Okul Müdürünün Mentorluk Rolü 

Eğitimin evrensel amaçlarından birisi ve en önemlisi Ġnsan Kaynaklarını 

geliĢtirmek ve yeni geliĢmelere ve değiĢimlere uyum sağlaması için değiĢimi ve 

dönüĢümü sağlamaktır. Ġnsan Kaynakları yönetiminin yenilikçilik ve değiĢimi 

konusunda okullar lokomotif bir örgüt rolü oynar. Ġnsan kaynaklarının dönüĢümü 

ve geliĢimini sağlayan bir okul yöneticisi olarak okul müdüründen beklenen 

önemli rollerden biri de bu değiĢimi ve geliĢimi sağlayacak önderliği(liderlik),  

yönderlik (mentorluk) davranıĢları ile göstermesidir. 

Eğitim faaliyetleri için ayrılan kaynakların sınırlı olduğu ülkemizde eğitim 

iĢgörenlerinin hizmetiçi eğitimine yeterli kaynak ayrılmamaktadır. Bununla 

birlikte hizmetiçi eğitimin bütün eğitim iĢgörenlerine verilmesi mümkün olmadığı 

için her okul kendi bünyesinde hizmetiçi eğitim vermek zorundadır. Ancak her 

okulun kendi imkanları böyle bir hizmetiçi eğitimin verilmesi için yeterli 

olmayabilir. Bu durumda Mentorluk, eğitim iĢgörenlerinin yetiĢtirilmesi ve 

geliĢtirilmesi konusunda önemli bir seçenek olarak karĢımıza çıkmaktadır. 
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Gerçekten her okul, kendi iĢgörenlerinin bireysel ve grup halinde mentorluk yolu 

ile eğitilmeleri ve bu konuda okul müdürünün mentorluk rolü ile meslektaĢlarının 

öğretimsel geliĢiminin sağlanması amacıyla yapacağı yardım ve destek etkinlikleri 

eğitimsel liderlik rolü ile bütünleĢebilecektir. Böylece okul müdürünün 

mentorluğunda o okulda bireysel öğrenmeden örgütsel öğrenmeye doğru bir 

geliĢme sağlanabilecektir.  

Bu konuda Senge (2013); “Örgütler, sadece öğrenen bireyler aracılığıyla 

öğrenirler. Bireysel öğrenme örgütsel öğrenmeyi garanti etmez. Ancak bireysel 

öğrenme olmadan da örgütsel öğrenme gerçekleĢmez.” Sözleriyle bireyin 

öğrenmesinin ve birey davranıĢlarının örgütsel amacı gerçekleĢtirmek açısından 

önemli bir yöntem olduğunu vurgulamaktadır. Örgütlerde öğrenmenin 

oluĢturulması için ilk aĢama, iĢgörenlerin yeteneklerini örgütün vizyonu ve 

geleceğe yönelik olarak sürekli biçimde geliĢtirmektir.  

Bu konuda da eğitimsel lider olarak okul müdürünün rolü ön plana 

çıkmaktadır. Bu nedenle iĢgörenin hizmet içinde yetiĢtirilmesi onun verimliliğini 

artırır ve yükselmesini sağlar (Çelik, 2012). Bu konuda okul müdürünün 

mentorluk süreci Ģekil 2 de gösterilmektedir. 

ġekil 2: Mentorluk Süreci ve Uygulaması. (Sönmez, 2011). 

Her okul doğası gereği öğrenmek zorundadır. Bilgi toplumunun okulu daha 

çok Ģey öğrenme ihtiyacını duymaktadır. Örgütsel öğrenme, okul ortamında 
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mesleğe yönelik öğrenmenin ortak bir eyleme dönüĢtürülmüĢ biçimidir (Çelik, 

2012). 

Cook ve Mack (1971)‟e göre, Okul müdürleri, öğretmenlerin öğretmeni 

rolünü üstlenmelidirler. Bu nedenle baĢarılı öğretmenlerin okul müdürü olması 

gerekir. Ancak baĢarılı bir öğretmenin okul müdürü olduktan sonra eğitici rolüne 

devam etmesi, öğrencilerle iliĢkisini koparmaması gerekmektedir. Okulda yaĢam 

bir ölçüde sanki bir hizmet içi eğitim gibi olmalıdır. Okul müdürü öğretmenlere 

eğitim-öğretimle ilgili mevcut durum hakkında bilgi verirken, aynı zamanda da 

öğretmenleri yeni fikirlerle beslemelidir. Okulda kalite için belirli standartlar 

oluĢturulmalı ve öğretmenlere vizyon kazandırılmalıdır (Yavuz, 2015). 

AraĢtırma sonuçlarına göre; eğitim liderliğinin bir bileĢeni olarak kabul 

edilen öğretimsel liderlik okul müdüründe bulunması gereken en önemli özelliktir. 

Okul müdürleri, zamanlarını öğretimsel lider olarak, dersliklerde, koridorlarda ve 

öğretmenlerle birlikte geçirmelidir. Öğretim lideri olarak etkili müdürler; 

araĢtırma sonuçlarına dayanan güçlü öğretim ve program bilgisine sahip, 

öğrenmeye motive eden, kendisinin, öğrencilerin ve öğretmenlerin öğrenmesini ve 

kendisini yenilemesini kolaylaĢtıran bir rol üstlenmelidir (McEwan, 2003 Akt: 

Yavuz, 2015). 

 

2.2.6.  Okul Yöneticiliği Üzerinde Mentorluğun Etkisi 

Descartes: “DüĢünüyorum o halde varım.” Diyordu. Mentorluk ise; 

görüyorum o halde yaparım, der. Descartes‟ten bu yana kavramsal olan 

uygulanmıĢtır. Giderek kavramsal olanla, algısal olanı dengelememiz gereklidir. 

Yönetimde Mentorluk, düĢünerek bilgiye ulaĢmak yerine, görmemizi sağlayarak 

bilgiyi (katı), veri(akıcı) olarak kullanmamızı sağlar. Bu sayede iĢ devrini 

azaltarak iĢ görenlerin bağlı olduğu kurumlarda etkili hale gelmesini olanaklı 

kılar. Bilginin elde edilme sürecini kısalttığı gibi bir misyona sahip kurumun 

vizyonuna ulaĢmasını sağlayacak lider yöneticilerin eğitilmesini 

kolaylaĢtıracaktır. 
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Persson ve diğ. (2004), tarafından yapılan araĢtırma sonucuna göre; 

öğretmenlerin okul müdürlerinden bekledikleri roller; okul yönetimi ile ilgili 

olarak deneyim sahibi olma, okulda yapılan aktivitelerin içinde olma, 

öğretmenlere destek sağlama, adil davranma, vizyon sahibi olma ve mesleki 

özerkliğe saygı gösterme olarak ortaya konmuĢtur (Yavuz, 2015). 

Cook ve Mack (1971)‟e göre; okul müdürleri okulda gizli kalmıĢ 

yetenekleri ortaya çıkarmalıdır. ÇalıĢanlara yetkisinin bir bölümünü devretmeli, 

ancak iĢler kötüye gidince serinkanlılığını muhafaza edebilmelidir. Müdür, 

bütünüyle okulun ve her bir personelin zayıf ve güçlü yönlerinin farkında olmalı, 

okulda belirlenen amaçlar doğrultusunda, her bireye iĢbirliği içerisinde kendini 

geliĢtirebileceği ortamı sağlamalıdır (Yavuz, 2015). 

BaltaĢ (2014)‟a göre; örgütlerin elde ettikleri iĢ sonuçlarında kurum 

ikliminin % 33 payı vardır ve kurum iklimi de %75 oranında örgüt liderlerince 

belirlenmektedir. Bu veriden hareketle, örgütler kendi kurum kültürlerini 

oluĢturan değerlerini, normlarını ve iĢ yapıĢ biçimlerini kurumun geleceğini teslim 

edecekleri genç çalıĢanlarına aktarma ihtiyacı duyuyorlar. Kurum hafızasını 

temsil eden deneyimli yöneticilerinin Mentorluk yapması beklenmektedir. 

Böylelikle geleceği kuracak ve değiĢimi sürükleyecek olan yeni kuĢakların 

geçmiĢten ve kurumsal mirastan kopmamaları sağlanıyor. Sağlam bir zemin 

üzerinden yükselen gençler, geleceğe daha güvenle yelken açabiliyor. Özellikle 

köklü Ģirketlerin en değerli varlığı olan entelektüel sermayenin ve kültürel mirasın 

kalıcılığı ve sürdürülebilirliği sağlanıyor (BaltaĢ, 2014). 

Sümerli Ludingirra: “Ben yaĢlıyım, deneyimim ve bilgim çok diye bu 

gençlerin kimi akıl sorar, kimi bilgi. Bizde yaĢlılara sormak, onların önerilerini 

almak bir gelenektir. Hemen her kral baĢa geçince, ilk iĢleri bir bildiri 

çıkarmaktır. Bu bildirilerde her zaman yaĢlı kadın ve erkeklerin önerilerinin 

dinlenmesi, onlara saygı gösterilip, akıl danıĢılması, anne babaya saygı 

gösterilmesi, çocukların dövülmeyip sövülmemesi ön planda gelir.” (Çığ, 2015). 

diyerek yöneticiliğin deneyim, liderlik ve mentorluk olarak Sumer toplumunda 

uygulandığını bildirmektedir. 
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Okul müdürü sadece öğretmenlerin ve müdür yardımcılarının yöneticisi 

değildir. Dolayısıyla okul müdürünün liderlik davranıĢı, müdür yardımcılarını, 

öğretmenleri, iĢ gören diğer personeli ve öğrencileri de etkilemektedir. Okul 

müdürünün müdür yardımcılarına dönük göstereceği  liderlik biçimi, Mentorluk 

biçiminde olmalıdır. Zaman zaman kariyer yönelimli liderlik davranıĢı 

sergileyerek müdür yardımcılarını yönlendiren, rol model olan okul müdürü; 

psiko-sosyal yönelimli liderlik davranıĢlarıyla müdür yardımcılarının güdülenme 

ve motivasyon düzeyini yükseltebilir. Müdür yardımcılarının ve diğer eğitim iĢ 

görenlerinin istendik davranıĢları kazanmasında okul müdürünün mentorluğu ve 

liderliği büyük önem taĢımaktadır. Müdür yardımcıları ve diğer iĢ görenler sürekli 

bir geliĢim süreci içinde olduklarından, okul müdürünün psiko-sosyal ve kariyer 

yönlerine uygun bir Mentorluk ve liderlik davranıĢı göstermesi gerekir.  

Eğitim alanında yapılan araĢtırmaların bir kısmında eğitim iĢ görenlerinin 

okul müdüründen Mentorluk ve liderlik davranıĢlarını sergilemesini beklerken; 

insan kaynaklarını temel alan bir anlayıĢın eğitim ve öğretim hizmetlerinin en 

önemli belirleyicisi olduğu vurgulanmaktadır. Bu konuda yapılan bazı 

araĢtırmalara göre öğretmenlerin okul liderinden bekledikleri roller Mentorluk 

rolleri ile örtüĢmektedir: 

Fletcher ve Brundett (2005) tarafından yapılan “Leaders on leadership: the 

impressions of primary school head teachers and subject leaders” isimli 

araĢtırmada; okul müdürleri kendilerinin, iĢbirliği, iletiĢim, yetkilendirme ve 

personel geliĢtirme etkinliklerine önem verdiklerini, ayrıca öğretmenlerin 

baĢarılarını takdir etiklerini belirtmiĢlerdir. 

Ferrigno (2003) tarafından yapılan “Becoming a Principal: Role 

Conception, Initial Socialization, Role-Identity Transformation, Purposeful 

Engagement” isimli araĢtırmada, öğretmenlerin okul müdürlerinden bekledikleri 

roller; beĢ yıldan daha az kıdeme sahip öğretmenlerde, değer oluĢturma, karar 

verme, disipline etme, eğitimcilik, kolaylaĢtırıcılık, amaç oluĢturma ve vizyon 

kazandırma olarak sıralanırken, 6 ile 10 yıl arasında mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerin okul müdürlerinden bekledikleri roller ise; okula adanma, 
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yöneticilik, iletiĢim kurma, eğitimcilik, değerlendirme, kolaylaĢtırıcılık, liderlik 

olarak sıralanmıĢtır. Aynı araĢtırma sonuçlarına göre; 11-20 yıl arasında mesleki 

kıdeme sahip öğretmenlerin okul müdürlerinden bekledikleri roller; iletiĢim 

kurma, değerlendirme, kolaylaĢtırıcılık, dostluk ve arkadaĢlık kurma, yenilikleri 

uygulamaya koyma, öğretimsel liderlik, motivasyonu sağlama ve vizyon 

kazandırma olarak sıralanmıĢtır. 20 yıl ve üzeri mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerin okul müdürlerinden bekledikleri roller ise, karar verme ve 

kolaylaĢtırıcılık olarak belirlenmiĢtir. 

Cranston ve diğ., (2003) tarafından Avusturalya ve Yeni Zelanda‟da yapılan 

“Ortaöğretim müdürlerinin değiĢen rolleri” ile ilgili araĢtırma sonuçları; 

müdürlerin en önemli rollerini, kiĢiler arası iliĢkileri düzenleme, okulda vizyon 

geliĢtirme ve çalıĢanları motive etme, personeli yetkilendirme, etkili ve verimli 

yönetim ve danıĢmanlık yapma, iletiĢimi geliĢtirme, kendini ve çalıĢanların 

değiĢimlerini yönetme ve belirsizlikleri yönetme olarak ortaya koymuĢtur. 

Hsieh ve Shen (1998) tarafından yapılan araĢtırma sonuçlarına göre; 

müfettiĢ, müdür ve öğretmenlerin okul müdüründen beklediği ortak görevler: 

iletiĢim, problem çözme, örgütsel beceriler, iĢbirliği, model olma, karar verme, 

dinleme ve kiĢiler arası iliĢkilerdir. Öğretmenlerin önem verdiği lider rolleri: 

mizah yeteneği, dengeyi sağlama, çalıĢanları yetkilendirme, çatıĢmaları çözme ve 

öğretimsel yeteneklerdir. MüfettiĢlerin ön plana çıkardıkları roller: vizyon 

geliĢtirme, okulda uzlaĢmayı sağlama, personel geliĢtirme, esneklik, insanları 

etkileme, politik beceriler ve eğitim liderliği, müdürlerin ön plana çıkardıkları 

roller de Ģöyledir: model olma, okul bütçesi, okul çevresi ile iliĢkiler, bütünlüğü 

sağlama, sağduyu ve empati ( Hsieh & Shen 1998. Akt: Yavuz, 2015). 

Kuehne (1996) tarafından yapılan araĢtırma sonucuna göre; öğretmenlerin 

müdürlerden bekledikleri roller: Okulda etkili bir iletiĢim sistemi kurma, 

personelin geliĢimini sağlama ve okulda iĢbirliği kültürünü geliĢtirme olarak 

sıralanmıĢtır  (Kuehne ,1996. Akt: Yavuz, 2015). 

Onural (2005) tarafından üst düzey eğitim yöneticilerinin eğitim yönetimi 

alanındaki yeterlik sorunu ve nedenleri isimli araĢtırma sonuçlarına göre; 
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yöneticiler, yeterli ve nitelikli eleman eksikliğini, mesleki geliĢme açısından 

gerekli olanakların sağlanamamasını, hizmet içi eğitim yoluyla yöneticilerin 

yetiĢtirilmemesini ve yöneticilerin yabancı dil konusundaki yetersizliklerini genel 

bir sorun olarak görmüĢlerdir. Yöneticiler yetersizliğin nedenleri olarak, rutin 

iĢlerin çokluğunu, zaman azlığını, dikey örgütlenmeyi, yetiĢtirilmemeyi, hizmet 

öncesi eğitim alınmamasını, yöneticiliğin meslek olarak görülmemesini, 

Türkiye‟de atama yoluyla yönetici olunmasını göstermiĢlerdir (Onural, 2005. 

Akt:Yavuz, 2015). 

Yukarıda ifade edilen araĢtırma sonuçları toplu olarak değerlendirildiğinde 

öğretmenlerin ve eğitim iĢ görenlerinin okul yöneticilerinden bekledikleri roller 

ve yeterlilikler olarak: 

Vizyon oluĢturma, eğitim liderliği, personel geliĢtirme, liderlik, model 

oluĢturma, motivasyonu sağlama, iletiĢim, güvenilir olma, değiĢimi yönetme, etik 

liderlik, değer oluĢturma, yöneticilik, kolaylaĢtırıcılık, gibi hem liderin 

özelliklerini hem de mentorluğun psikososyal ve kariyer yönlerini içeren davranıĢ 

özelliklerinin beklendiği görülmektedir. 

 

Bu konuda BaltaĢ (2014); “Bir lider, değerleri ve ahlak anlayıĢıyla, üslubuyla ve 

davranıĢ biçimiyle çevresine, hatta tüm topluma örnek olur. Kendisinden sonra 

gelenlere özdeĢleĢebilecekleri bir model sunar. DeğiĢime, yeniliğe ve yaratıcılığa 

açık bir ortam yaratır. Kendi gücünü tanıyan ve sonuna kadar geliĢtirme çabasında 

olan liderin bu gayreti bulaĢıcıdır. BaĢkalarının da kendi güçlerini geliĢtirme isteği 

duymasını sağlar. BaĢarılı bir liderin misyonu, yeni liderlerin önünü açmak 

olmalıdır.” sözleriyle yöneticinin liderlik davranıĢlarını astlarına bir rehber, 

bir mentor olarak sunması gerektiğini vurgulamaktadır (BaltaĢ, 2014).  

Yine bu konuda Drucker (2012); iĢ görenlerin çalıĢmanın maddi olmayan 

psikolojik ve sosyal tatmin sağlamasını beklediklerini ifade etmektedir (Drucker, 

2012). 
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Yine Drucker (2012);  

“Bugünün yöneticilerinden yarını yönetecek olanları geliĢtirmelerini beklemek, onların 

ruhu, vizyonu ve performansı için bir gerekliliktir. Hiç kimse bir konu hakkında, onu 

anlatmak zorunda olan kiĢi kadar çok Ģey öğrenmediği gibi, hiç kimse de diğerlerine 

kendilerini geliĢtirmeleri için yardımcı olmaya çalıĢan kiĢi kadar çok geliĢmez. Aslında hiç 

kimse baĢkalarının geliĢimi üzerine çalıĢmadığı sürece kendini geliĢtiremez. Yöneticiler 

kendi üzerlerindeki taleplerini, diğerlerini geliĢtirme çabalarıyla ve o çabalar sayesinde 

yükseltirler. Herhangi bir meslekteki en iyiler her zaman eğittikleri ve geliĢtirdikleri 

insanlara arkalarında bırakabilecekleri en gurur verici eser gözüyle bakarlar.”  

diyerek yöneticilerin Mentorluk rolünün önemini en güzel Ģekilde ifade etmiĢtir. 

Schumpeter‟e göre; hatırlanmaya layık olmak için tek Ģey, kiĢinin insanların 

hayatında fark yaratmasıdır (Drucker, 2012). 

 

 

2.2.7. Ġlgili AraĢtırmalar  

Bu bölümde, mentorluk iĢlevleri ile yönetici yeterlikleri konusunda yapılan 

araĢtırmaların bir kısmı ele alınmaktadır.  

ġerefhanoğlu (2014), “Okul müdürlerinin mentorluk fonksiyonları ile 

öğretmenlerin örgütsel uyum düzeyleri arasındaki iliĢki” adlı iliĢkisel tarama 

niteliğindeki yüksek lisans tez çalıĢmasında okul müdürlerinin mentorluk 

fonksiyonları ile görev yaptıkları Balıkesir ilindeki yer değiĢikliği yapmıĢ 

öğretmenlerin örgütsel uyum düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢ, araĢtırma 

sonucuna göre, okul müdürlerinin mentorluk fonksiyonları ile öğretmenlerin 

örgütsel uyum süreçleri arasında orta düzeyde bir iliĢki olduğunu belirlemiĢtir. 

AraĢtırmaya göre, okul müdürlerinin mentorluk fonksiyonları arttıkça 

öğretmenlerin örgütsel uyum düzeylerinin de arttığını tespit etmiĢtir. 

Özdemir (2014), “Müdür Yardımcılarının Mesleki GeliĢimleri Konusunda 

Okul Müdürlerinin YaklaĢımlarının Ġncelenmesi” adlı nitel tarama modelindeki 

yüksek lisans tez çalıĢmasında, mesleki ortaöğretim kurumlarında görev yapan 

müdür yardımcılarının okul müdürü tarafından mesleki geliĢimlerine verilen 

destek uygulamalarını belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, okul müdürü 

ile yardımcıları arasında güçlü bir iletiĢim ağı kurulduğunda, müdürler liderlik 

rollerini sağlıklı bir Ģekilde yürüttüğünde ve mentorluk becerilerini, yansıtıcı 

düĢünme yeterliliğini geliĢtirip kullanabildiğinde, müdür yardımcılarının mesleki 

geliĢimlerini gerçekleĢtirdiklerini ortaya koymuĢtur. 
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 Sezgin vd. (2014), tarafından yapılan “Okul Yöneticisi ve Öğretmen 

YetiĢtirmede Mentorluk Sürecinin Ġncelenmesi” konulu çalıĢmasında, ilköğretim 

kurumlarındaki müdür yardımcıları ve öğretmenlerin görüĢlerine göre okul 

müdürlerinin mentörlük rollerini yerine getirme düzeyleri incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre öğretmenler okul müdürlerinin mesleki 

geliĢimlerine ve yetiĢmelerine yönelik yapılan katkıların farkında olduklarını ifade 

etmiĢlerdir. AraĢtırmanın sonuçları okullarda yönetici ve öğretmenlerin mesleki 

ve sosyal geliĢimlerinde mentörlük sürecinin önemli olduğuna iĢaret etmektedir. 

Esas (2013), tarafından yapılan “Mentorluk ile Bireysel Kariyer Arasındaki 

ĠliĢki” adlı yüksek lisans tez çalıĢmasında mentorluk ile bireysel kariyer 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Mentorluğun alt boyutları ile karĢılaĢtırması 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir iliĢki tespit etmiĢtir. 

 

Yıldırım (2013), “Okul Yöneticilerinin Mentorluk Rollerinin Okulun 

Akademik BaĢarısı ve Bazı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi” adlı iliĢkisel 

tarama niteliğindeki yüksek lisans tez çalıĢmasında okul yöneticilerinin mentorluk 

rolleri ile görev yaptıkları okulun akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢ, resmi ilköğretim okullarında; okulun akademik baĢarısı ile okul 

yöneticilerinin mentorluk rolleri alt boyutlarından bilgiye dayalı rol, yüzleĢtiricilik 

rolü ve yetiĢenin vizyonunu destekleme rolü alt boyutları arasında, ortaöğretim 

okullarında ise okulun akademik baĢarısı ile okul yöneticilerinin mentorluk rolleri 

alt boyutlarından yüzleĢtiricilik rolü ve yetiĢenin vizyonunu destekleme rolü alt 

boyutları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki bulmuĢtur. 

Kahraman (2012), “BiliĢim Teknolojileri Öğretmen Adaylarının Mesleki 

GeliĢiminde E-Mentorluk” adlı doktora tez çalıĢmasında durum çalıĢması 

kullanılmıĢ, BiliĢim Teknolojileri öğretmen adaylarının e-mentorluk uygulaması 

ile mesleki geliĢimlerinin desteklenmesini betimlemiĢtir. E-mentorluk programı; 

hazırlık, eĢleĢtirme, etkileĢim ve sonlandırma olmak üzere dönemlik süreç olarak 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada e-mentorluk uygulamalarının örgün eğitim yanında 

katılımcıların mesleki geliĢimini olumlu yönde etkilediğini bulgulamıĢtır. 

Peker ve Selçuk (2011), “Okul Müdürlerinin Yeterliklerinin Eğitim Öğretim 

Sürecine Etkisi” adlı çalıĢmalarında, okul müdürlerinin yeterliklerinin eğitim 

öğretim sürecine etkisinin varlığını ve düzeyini belirlemeye çalıĢmıĢlardır. 

AraĢtırmada okul müdürlerinin yeterlikleri 8 unsur boyutunda incelenmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçları okul yöneticilerinin Kaynak Yönetimi, Sürekli Mesleki 

GeliĢim ve okulun değerler sistemi yeterliklerine sahip olma düzeyinin eğitim 

öğretim sürecinin etkinliği üzerinde olumlu olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Çelik (2011), tarafından yapılan “Kütüphaneci Eğitiminde Mentorluk 

Uygulaması” adlı çalıĢmada, mentorluk uygulaması ile kütüphane personelinin 

eğitimi ve mentorluk uygulamasının kütüphanelerin hizmet verimliliğine 

katkılarının neler olabileceği değerlendirilmiĢtir. DoğuĢ Üniversitesi 

Kütüphanesinde geliĢtirilen çeĢitli düzeylerdeki mentorluk programlarının 

uygulanması sonucunda, yeni personelin eğitiminde ve kütüphanenin hizmet 

verimliliğinde olumlu yönde geri bildirimler sağladığı gözlenmiĢtir. 
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 EreĢ (2009), “Okul Yöneticilerinin YetiĢtirilmesinde Mentorluk” adlı 

çalıĢmasında, Okul yönetiminde okul müdürlerinin uyguladığı mentorluk 

uygulamaları yönetici adaylarını bilgi ve duygu yönünden hazırlanmasını 

sağladığını tespit etmiĢtir. AraĢtırmasında mentorluk hizmeti almıĢ okul 

yöneticilerinin görevlerinde baĢarılı olduğunu bulgulamıĢtır. Okul yöneticisi 

adaylarının bilimsel bilgilerini uygulamaya dönüĢtürmeleri açısından mentorluk 

önemli bir hizmet saymaktadır.   

İbrahimoğlu (2008), tarafından yapılan “Kişilik Özellikleri Açısından Örgüt- 

Kariyer Bağlılık Düzeyini Artırmada Sosyalizasyon ve Mentor Etkisi” konulu 

çalışmasına göre mentorluğun örgütsel bağlılığa olumlu etki yapacağı, mentor 

aracılığı ile örgütsel değerlere uyumun daha etkili bir biçimde sağlanacağı, 

mentorluk ile kariyer bağlılığı arasında, örgütsel mentorluk ile dışa dönük kişilik 

özelliği arasında, örgütsel mentorluk ile çalışanların gelişime açıklık kişilik 

özelliği arasında olumlu bir ilişki bulunmuştur. Ayrıca işte çalışılan süre ile 

örgütsel mentorluk arasında doğrusal bir ilişki olduğu saptanmıştır. Çalışanların 

mentorla kurdukları ilişkinin süresi artıkça örgütten ayrılma eğilimlerinin 

azalacağı, örgütsel tatminin ve örgütsel bağlılık düzeyinin artacağı yönünde 

bulguları tespit etmiştir. 

 

Bakioğlu vd., (2002)‟nin “Okul Yöneticilerinin Mentor Yoluyla YetiĢtirilme 

Ġhtiyacı” adlı çalıĢmasında, her kıdemdeki okul yöneticileri, eğitim yönetimi ile 

ilgili bir problemi çözemediklerinde ilk tercih olarak deneyimli okul 

yöneticilerine mentor olarak yaklaĢtıklarını, mentor tercihlerinde sırasıyla ilçe 

milli eğitim müdürlüğünde çalıĢan yöneticileri, müfettiĢleri, il milli eğitim 

müdürlüğünde çalıĢan yöneticileri seçmektedirler. Yöneticilerin nispeten bir 

kısmının sorunlarını değiĢik yayınlardan araĢtırarak çözdükleri belirtilmiĢtir. 

 

Sezgin (2002) tarafından yapılan “AraĢtırma Görevlilerinin 

YetiĢtirilmesinde Tez DanıĢmanı Öğretim Üyelerinin YetiĢtiricilik Rolleri” adlı 

yüksek lisans çalıĢmasında araĢtırma görevlilerinin tez danıĢmanlığını üstlenen 

öğretim üyelerinin yetiĢtiricilik rolleri olarak, ilgiye dayalı, bilgiye dayalı, 

kolaylaĢtırıcılık, yüzleĢtiricilik, model olma ve yetiĢenin vizyonunu destekleme rolleri 

araĢtırılmıĢtır. DanıĢman öğretim üyelerinin yetiĢtiricilik rollerini gerçekleĢtirme 

düzeylerine iliĢkin araĢtırma görevlilerinin algıları, en yüksek düzeyde 

gerçekleĢtirilen yetiĢtiricilik rollerinin, ilgiye dayalı rol ve kolaylaĢtırıcılık rolü 

olduğunu göstermiĢtir. En düĢük düzeyde gerçekleĢtirilen yetiĢtiricilik rolü ise 

yetiĢenin vizyonunu destekleme rolü olmuĢtur. 

 



 

 

 

 

 

 

 

III. BÖLÜM 

 

YÖNTEM 

Bu bölümde, araĢtırmanın problem  ve alt problemler n çözümüne  l Ģk n 

yöntem ele alınmaktadır. Bu doğrultuda araĢtırmanın model , evren, örneklem ve 

çalıĢma grubu, ver ler n toplanması, anal z  ve araĢtırmada kullanılan tekn klere 

yer ver lm Ģt r.  

3.1. AraĢtırmanın Modeli  

Bu araĢtırmada, müdür yardımcılığına görevlendirilen öğretmenlerin 

yöneticilik görevindeki mesleki geliĢiminde, okul müdürlerinin mentorluk 

fonksiyonlarının yöneticilik yeterliliği açısından inceleneceğinden, bu araĢtırma 

korelasyonel tarama modeline dayalı nicel bir araĢtırmadır. Korelasyonel 

araĢtırma türü, iki ya da daha fazla değiĢken arasındaki iliĢkileri belirlemek ve 

neden-sonuç ile ilgili ipuçları elde etmek amacıyla yapılan araĢtırmalardır. 

Korelasyonel araĢtırma, bazı iliĢki türlerinin ne dereceye kadar var olduğunu 

bulmaya çalıĢmaktadır. Bu yaklaĢım, elde edilmek istenen verinin toplanması için 

gerekli olan ölçeklerin uygulanması dıĢında, araĢtırmacının yönlendirme ya da 

müdahale yapmamasını gerektirir (Büyüköztürk vd., 2014). Bu çalıĢmada 

mentorluk fonksiyonları ile yönetici yeterliliği iliĢkisi araĢtırıldığından 

korelasyonel tarama modeli kullanılmıĢtır.  
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3.2. Evren ve Örneklem  

Bu araĢtırmanın evrenini, Tekirdağ il genelinde, MEB‟e bağlı bütün 

okullarda 2014-2015 Eğitim-Öğretim Yılında 4 yıllığına yönetici olarak 

görevlendirilen 124 okul müdürü ve 341 müdür baĢyardımcısı ve müdür 

yardımcısı olmak üzere toplam 465 okul yönetici ve yardımcısının tümü 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmada örneklem almak yoluna gidilmemiĢtir. 

3.3. Veri Toplama Araç ve Teknikleri  

Verilerin toplanmasında kullanılan veri toplama aracı olarak; demografik 

bilgi formu, mentorluk fonks yonları ölçeğ  ve yönet c  yeterl l kler  ölçeğ  olmak 

üzere üç bölümden oluĢan ölçek yöntemi kullanılmıĢtır.  

Veri toplama aracının birinci bölümünde, müdürlerin ve müdür 

yardımcılarının cinsiyet, mesleki deneyim, öğrenim durumu, alan, görevli olduğu 

eğitim kademesi, görevlendirme kademesi ve yöneticiliğe görevlendirme 

durumlarını içeren demografik bilgi formu yer almaktadır.  

AraĢtırmanın  k nc  bölümde kullanılan “Mentorluk Fonks yonları” ölçeğ  

Noe (1988) tarafından geliĢtirilen, okul yöneticileri veya yöneticilik becerilerini 

geliĢtirmek isteyenler için geliĢtirilmiĢ bir ölçme aracıdır. Bu ölçek 29 maddeden 

oluĢmaktadır ve tamamı olumlu ifadeler içermektedir. Tutum düzeyleri beĢli 

Likert tipinde “Kesinlikle Katılmıyorum”, “Kısmen Katılıyorum”, “Kararsızım”, 

“Katılıyorum”, “Tamamen Katılıyorum” Ģeklindedir. Maddeler “Kesinlikle 

Katılmıyorum” seçeneğinden baĢlamak üzere 1”den 5”e doğru puanlanmıĢtır. 

AraĢtırma ölçeği değerlendirme eĢikleri aĢağıdaki aralıklardadır: 

1.00 – 1.80  kesinlikle katılmıyorum  

1.81 – 2.60  katılmıyorum  

2.61 – 3.40  kararsızım   

3.41 – 4.20  katılıyorum  

4.21 – 5.00  Kesinlikle katılıyorum.  
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Noe”nin (1988) uygulama sonuçlarına göre “Mentorluk Fonksiyonları” 

ölçeği “Kariyer iĢlevi” ve “Psiko-sosyal iĢlevi” olmak üzere 2 ana faktörden 

oluĢmakta ve toplam varyansın %82‟sini açıklamaktadır. Bu iki faktör arasında 

korelasyon katsayısı .49”dur. Psiko-sosyal  Ģlev  faktöründe yer alan maddeler n 

faktör yük değerler  .350 -.740 arasında, kar yer  Ģlev  faktöründe yer alan 

maddeler n faktör yük değerler   se .330 -.840 arasındadır (Noe,1988).  

Ġbrah moğlu”nun (2011) “örgütlerde mentorluğun örgütsel güven algısına 

etk s ne  l Ģk n b r araĢtırma” adlı çalıĢmasında mentorluk fonks yonları ölçeğ ne 

ait maddelerin Türkçeye tercümesi yapılmıĢtır. Bu kapsamda alanında uzman 

öğretim üyelerinin ve uzman bankacıların görüĢlerinden faydalanılmıĢtır. Ölçekte 

yer alan aynı faktörlere ait değiĢkenler arasında istatistiksel olarak yüksek 

düzeyde ve anlamlı korelasyonların olması, güvenirlik katsayısının .97 olması, 

farklı faktörlere ait değiĢkenler arasında ise orta ve düĢük düzeyde iliĢkiler olması 

ölçeğin yakınsak geçerliliğe sahip olduğunu göstermektedir.  

Güven l rl k anal z n n amacı ver ler n rastlantısallığını ölçmekt r. Ölçeğe 

verilen cevaplar rastgele dağılım gösteriyorsa ölçek sonuçlarının güvenilir 

olduğuna karar verilir. Güvenilirlik analizi seçilen örneğ n güven l rl ğ n , 

tesadüfîl ğ n  ve tutarlılığını test etmekte kullanılır. Sonucun güven l r olup 

olmadığına Cronbach Alpha ( ) değerine göre karar verilir (Kalaycı, 2009).  

  değer ,  0.00     < 0.40  se Güven l r değ l 

0.40     < 0.60 ise DüĢük güvenilirlikte 

0.60     < 0.80 ise Oldukça güvenilir 

0.80       1.00 ise Yüksek güvenilirdir.  

Noe”n n (1988) çalıĢmasındak  ölçeğe a t kar yer  Ģlev  faktörü; “yen  

iliĢkiler geliĢtirme”, “koruma”, “yeni beceriler kazandıran görevler verme”, alt 

boyutlarından oluĢmaktadır ve Cronbach ( ) iç tutarlılık katsayısı .89‟dur. Psiko-

sosyal iĢlevi faktörü ise; “koçluk”, “rol model olma”, “danıĢmanlık” ve 

“benimseme onaylama” alt boyutlarından oluĢmaktadır ve Cronbach ( ) iç 
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tutarlılık katsayısı .92‟dir. Bu değerlere göre ölçeğ n yüksek düzeyde 

güvenilirliğinden söz edilebilir.  

Güvenirlik 

İç tutarlık. Müdürlerin Mentorluk ĠĢlevleri Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik 

katsayısı .945, alt boyutlardan Koçluk Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik 

katsayısı .870, Koruma Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı .738, Yeni 

Beceri Kazandıran Görevler Verme Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı 

.849, Yeni ĠliĢkiler GeliĢtirme Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı. 802, 

Rol Modeli Olma Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı. 775, DanıĢmanlık 

Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı .877, Benimseme-Onaylama 

Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı .691, ArkadaĢlık Cronbach alfa iç 

tutarlık güvenirlik katsayısı .819 olarak bulunmuĢtur.  

Müdür Yardımcılarının Mentorluk ĠĢlevleri Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik 

katsayısı .977, alt boyutlardan Koçluk Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik 

katsayısı .920, Koruma Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı .835, Yeni 

Beceri Kazandıran Görevler Verme Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı 

.907, Yeni ĠliĢkiler GeliĢtirme Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı .858, 

Rol Modeli Olma Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı .899, DanıĢmanlık 

Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı .934, Benimseme-Onaylama 

Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı .828, ArkadaĢlık Cronbach alfa iç 

tutarlık güvenirlik katsayısı .807 olarak bulunmuĢtur. 

Bu araĢtırmada kullanılan “Mentorluk Fonksiyonları” ölçeğinin yapı 

geçerliliğini test etmek için faktör analizi yapılmıĢtır.  

Faktör analizi, tüm veri yapıları için uygun olmayabilir. Verilerin, faktör 

analizi için uygunluğu Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayı ve Barlett küresellik 

(sphericity) testi ile incelenebilir. KMO katsayı, veri matrisinin faktör analizi için 

uygun olup olmadığını, veri yapısının faktör çıkarma için uygunluğu hakkında 

bilgi verir. FaktörleĢtirilebilirlik (factorability) için KMO”nun .60‟dan yüksek 

çıkması beklenir. Barlett testi, değiĢkenler arasında iliĢki olup olmadığını kısmi 
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korelasyonlar temelinde inceler. Hesaplanan ki-kare istatistiğinin anlamlı çıkması, 

veri matrisinin uygun olduğunun göstergesidir. Test sonucunun anlamlı çıkması 

puanların normalliğinin de bir kanıtı olarak görülebilir (Büyüköztürk, 2011).  

“Mentorluk Fonksiyonları” ölçeğine iliĢkin faktör analizi sonuçları Tablo 2‟de 

gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 2:Mentorluk Fonksiyonları Ölçeği Faktör Analizi Sonuçları 

KMO ve Bartlett’s Testi 

KMO Measure of Sampling Adeguacy          .961 

Approx. Chi-Square          7376.024 

Barlett‟s Test of Sphericity      df         .406 

                                                                        Sig.         .000 

 

 

 

Ölçeğ n Cronbach ( ) değer  .961 olarak hesaplanmıĢtır. Kalaycı”ya 

(2009) göre ölçüm sonuçlarının, oldukça güven l r olduğu söyleneb l r.  

Tablo 3: Mentorluk Fonksiyonları Ölçeğ  Cronbach ( ) Değerler  

Mentorluk Fonks yonları Ölçeğ  Cronbach ( ) Değerler   

 
Noe (1988)  Ġ brah moğlu (2011)  Bu ÇalıĢmada  

Kar yer ĠĢ lev   .890  -  .945  

Ps ko-sosyal ĠĢ lev  .920  -  .977  

Ölçeğ n Tamamı  -  .970  .961  

 

Kram (1983), mentorluk fonksiyonlarını “psiko-sosyal iĢlev” ve “kariyer 

iĢlevi” olarak iki gruba ayırmıĢtır. Bu iĢlevlerden kariyer iĢleve ait alt boyutlar; 

yeni iliĢkiler geliĢtirme, koçluk, koruma ve yeni iliĢkiler kazandıran görevler 

verme maddelerinden oluĢmaktadır. Psiko-sosyal iĢleve ait alt boyutlar ise; rol 

model olma, benimseme ve onaylama, danıĢmanlık ve arkadaĢlık maddelerinden 

oluĢmaktadır.  



80 

 

 

 

Noe (1988) çalıĢmasında 29 maddel k ölçeğ n hang  maddeler n hang  

özell ğ  ölçtüğünü tesp t etm Ģt r. Madde 20‟y  “destekleme” alt boyutu olarak 

bel rlem Ģt r. Bu çalıĢmada ölçeğ n tek maddeden (madde 20) oluĢan 

“Destekleme” alt boyutu uzman görüĢü alınarak “Yeni Beceriler Kazandıran 

Görevler Verme” alt boyutu ile birleĢtirilmiĢtir ve Ģu Ģekilde gruplanmıĢtır:  

Tablo 4: Mentorluk Fonksiyonları Alt Boyutları 

Kariyer ĠĢlevi  Madde  

Yeni ĠliĢkiler GeliĢtirme  17-18-19  

Koçluk  
1-2-23-24-25-26  

Koruma  15-16 

Yeni Beceriler Kazandıran Görevler Verme  20-21-22  

Psiko-sosyal ĠĢlev  
  

Rol Model Olma  4-5-6-7  

Benimseme ve Onaylama  
3-14-28  

DanıĢmanlık  8-9-10-11-12-13  

ArkadaĢlık  27-29  

 

Geçerlik 

132 müdür üzerinde yürütülen çalıĢmada Mentorluk ĠĢlevi ölçeğinden elde 

edilen verilere uygulanan açımlayıcı faktör analizi sonucunda, ölçekte yer alan 

maddeler toplam varyansın %58‟ini açıklamaktadır. Ölçeğin faktör yükleri .79 ile 

.38 arasındadır.  

246 müdür yardımcısı üzerinde yürütülen çalıĢmada Mentorluk ĠĢlevi 

ölçeğinden elde edilen verilere uygulanan açımlayıcı faktör analizi sonucunda, 

ölçekte yer alan maddeler toplam varyansın %62,1‟ini açıklamaktadır. Ölçeğin 

faktör yükleri .88 ile .62 arasındadır. 

Araştırmanın üçüncü bölümünde ise okul müdürlerinin yönetici 
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yeterliliklerinin değerlendirilmesi amacıyla Peker ve Selçuk (2011) tarafından 

geliştirilmiş bir ölçek kullanılmıştır. Ölçekte yer alan yeterlilikler MEB tarafından 

belirlenmiş okul müdürleri için yeterlikler ve performans göstergeleri dikkate 

alınarak oluşturulmuştur (MEB İlköğretim Kurumları Yönetmeliği, 2010). 

Oluşturulan yönetici yeterlilikleri ve performans göstergelerine ilişkin ifadelerin 

uygunluğu için  uzman görüşleri alınmıştır. Ölçekte toplam 35 ifade ile sekiz ayrı 

yeterlik değerlendirilmektedir: 

1. Müfredatın sunuluşunun yönetimi: Yeni okul müfredatını uygulamak ve 

bunun geliştirilmesinde yer almak 

2. Personel yönetimi: Personel yönetmek ve onlara profesyonel tavsiyelerde 

bulunmak rehberlik sağlamak 

3. Sürekli mesleki gelişim: İhtiyaçlar doğrultusunda kendisinin ve personelin 

mesleki gelişimi için düzenlemeleri uygulamak 

4. Kaynak yönetimi: Okulun fiziki, materyal ve mali kaynaklarını yönetmek 

5. Okul, aile ve toplum ilişkileri: Veliler ve yerel toplumla ortak şekilde 

çalışmak 

6. Öğrencilerin yönetimi: Okuldaki öğrenci davranışını yönetmek ve kontrol 

etmek ve öğrencilere rehberlik sağlamak 

7. Okulun değerler sistemi: Güvenilir ve sağlıklı okul ortamı sağlamak 

8. İdari yönetim: Okuldaki bütün teknik, idari düzenlemeleri izler ve 

değerlendirir. 

Ölçekteki her bir yeterlik için en az 3, en fazla 6 ifade yer almaktadır. 

Ölçekteki ifadeler ilgili yeterlik için gerekli davranışları tanımlamakta müdürlerin 

kendi görüşleri ve müdür yardımcılarından birlikte çalıştıkları okul müdürünün 

söz konusu davranışı sergileme düzeyini 5’li Likert ölçeğinde değerlendirmeleri 

istenmektedir. Buna göre ölçekte değerlendirilen yeterliklere ilişkin elde edilen 

yüksek puan (tamamen katılıyorum), müdürün  ve müdür yardımcısının 

değerlendirmesine göre ilgili yeterliğin gerektirdiği davranışların okul müdürü 

tarafından tam anlamıyla sergilendiğini belirtmekte, düşük puan (Kesinlikle 

Katılmıyorum) ise tam tersi bir durumu ifade etmektedir. AraĢtırma ölçeği 

değerlendirme eĢikleri aĢağıdaki aralıklardadır: 

1.00 – 1.80  kesinlikle katılmıyorum  

1.81 – 2.60  katılmıyorum  

2.61 – 3.40  kararsızım   

3.41 – 4.20  katılıyorum  
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4.21 – 5.00  Kesinlikle katılıyorum.  

 

Peker ve Selçuk (2011) tarafından geliştirilmiş ölçek şu şekilde 

gruplanmıştır: 

Tablo 5: Yeterlilik Alt Boyutları 

Yeterlilik Alt Boyutu  Madde  

Müfredatın sunuluşunun yönetimi 1-2-3-4-32 

Personel yönetimi 
5-6-7-8-9-10 

Sürekli mesleki gelişim  12-13-14-15 

Kaynak yönetimi 18-20-31 

Okul, aile ve toplum ilişkileri 
21-22-23-24 

Öğrencilerin yönetimi 11-25-26-27 

Okulun değerler sistemi 
17-19-28-29-30 

İdari yönetim  16-33-34-35 

 

Güvenilirlik 

Müdürlerin Yönetici Yeterliliği Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik 

katsayısı .959,  Müfredatın sunuluĢunun yönetimi Cronbach alfa iç tutarlık 

güvenirlik katsayısı .800, Personel yönetimi Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik 

katsayısı .837, Sürekli mesleki geliĢim Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik 

katsayısı .853, Kaynak yönetimi Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı 

.706, Okul, aile ve toplum iliĢkileri Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı 

.860, Öğrencilerin yönetimi Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı .654,  

Okulun değerler sistemi Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı .807,  Ġdari 

yönetim Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı .758 olarak bulunmuĢtur. 

Müdür Yardımcılarının Yönetici Yeterliliği Cronbach alfa iç tutarlık 

güvenirlik katsayısı .981, alt boyutlardan Müfredatın SunuluĢunun Yönetimi 

Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı .898, Personel yönetimi Cronbach 
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alfa iç tutarlık güvenirlik katsayısı .914, Sürekli mesleki geliĢim Cronbach alfa iç 

tutarlık güvenirlik katsayısı .953, Kaynak yönetimi Cronbach alfa iç tutarlık 

güvenirlik katsayısı .836, Okul, aile ve toplum iliĢkileri Cronbach alfa iç tutarlık 

güvenirlik katsayısı .924, Öğrencilerin yönetimi Cronbach alfa iç tutarlık 

güvenirlik katsayısı .858, Okulun değerler sistemi Cronbach alfa iç tutarlık 

güvenirlik katsayısı  .893, Ġdari yönetim Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik 

katsayısı .897 olarak bulunmuĢtur. 

Ölçek için gerçekleĢtirilen faktör analizi sonucu ölçeğin öngörüldüğü 

üzere sekiz boyut içerdiğini doğrulamıĢtır (KMO=0,959 Barlett‟s Test=9140.955 

p0,00). Ölçekte yer alan her bir boyut (yeterlikler) için hesaplanan Cronbach‟s 

Alfa değerleri (0,65 ile 0,86 arasında değiĢmektedir) ölçeğin iç tutarlılığa sahip 

olduğunu göstermektedir. (  0,60). Alpha katsayısının 0,8-1,00 arasında ise 

ölçeğin yüksek düzeyde güvenilir olduğu söylenmektedir (Özdamar, 2002. Akt: 

Selçuk & Peker 2011).  

“Yönetici Yeterliliği” ölçeğine iliĢkin faktör analizi sonuçları Tablo 3‟de 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 6: Yönetici Yeterlilikleri Ölçeği Faktör Analizi Sonuçları 

KMO ve Bartlett’s Testi 

KMO Measure of Sampling Adeguacy          .965 

Approx. Chi-Square          9140.955 

Barlett‟s Test of Sphericity      df         .595 

                                                                        Sig.         .000 

 

 

 

Tablo 7: Yönet c  Yeterl l kler  Ölçeğ  Cronbach ( ) Değerler  

Yönet c  Yeterl l kler  Ölçeğ  Cronbach ( ) Değerler   

 
Selçuk & Peker (2011) Bu ÇalıĢmada  

Ölçeğ n Tamamı  .940  .965 
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Geçerlik 

132 müdür üzerinde yürütülen çalıĢmada Yönetici Yeterliliği ölçeğinden 

elde edilen verilere uygulanan açımlayıcı faktör analizi sonucunda, ölçekte yer 

alan maddeler toplam varyansın %42.6‟sını açıklamaktadır. Ölçeğin faktör yükleri 

.74 ile .32 arasındadır. 

246 müdür yardımcısı üzerinde yürütülen çalıĢmada Yönetici Yeterliliği 

ölçeğinden elde edilen verilere uygulanan açımlayıcı faktör analizi sonucunda, 

ölçekte yer alan maddeler toplam varyansın %61,4‟ünü açıklamaktadır. Ölçeğin 

faktör yükleri .84 ile .69 arasındadır. 

3.4. Veri Toplama Süreci  

AraĢtırmada, Tekirdağ Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı tüm kademelerdeki 

2014-2015 Eğitim-Öğretim Yılında 4 yıllığına görevlendirilen bütün yöneticilere 

ulaĢmak hedeflenmiĢtir. Ayrıca, araĢtırma sürecinde 124 okul müdüründen 

görevde yükselme, görev yeri değiĢikliği, yöneticilikten ayrılma gibi nedenlerden 

132‟sine; 341 müdür baĢyardımcısı ve müdür yardımcısından benzer nedenlerle 

246‟sına ulaĢılmıĢtır. Ölçekler, araĢtırmacı tarafından Tekirdağ Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü‟ne bağlı Ġlçe Milli Eğitim Ģube müdürleri aracılığıyla okul 

yöneticilerine dağıtılmıĢ ve aynı yolla tekrar toplanmıĢtır. AraĢtırmada, 132 okul 

müdürü ve 246 müdür baĢyardımcısı ve müdür yardımcısına ölçek 

uygulanabilmiĢtir. 

3.5. Verilerin Analizi  

Toplanan verilerin çözümlenmesi ve değerlendirilmesinde SPSS 20.0 paket 

programı kullanılmıĢtır. Katılımcıların demografik özelliklerinin betimleyici 

frekans ve yüzde dağılımları incelenmiĢ, sonrasında farklılaĢma analizlerine dair 

bulgular ve ölçekler arasındaki iliĢkileri açıklamak üzere korelasyon ve çoklu 

regresyon analizinden yararlanılmıĢtır.  
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3.5.1.Verilerin Normal Dağılım Analizi 

Örneklemdeki bireylerin ölçek formundaki maddelerin her birinden almıĢ 

oldukları puanların normallik dağılımı Kolmogorov-Smirnov testi ile sınanmıĢ, 

ayrıca çarpıklık ve basıklık değerlerine bakılmıĢtır.  

Müdürlere uygulanan Mentorluk ĠĢlevleri ölçeği puanlarının Kolmogorov-

Smirnov testi sonucuna, çarpıklık, (-3,451/,211) ve basıklık (16,838/,419) 

değerlerine bakıldığında normal dağılım göstermediği belirlenmiĢtir (K-S= , 202 p 

<.05).  

Müdürlere uygulanan Yönetici Yeterliliği ölçeği puanlarının Kolmogorov-

Smirnov testi sonucuna, çarpıklık  (-2,425/,211) ve basıklık (12,901/,419) 

değerlerine bakıldığında normal dağılım göstermediği belirlenmiĢtir (K-S= ,103 p 

<.05). 

Müdür yardımcılarına uygulanan Mentorluk ĠĢlevleri ölçeği puanlarının 

Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna, çarpıklık, (-1,171/,155) ve basıklık 

(1,236/,309) değerlerine bakıldığında normal dağılım göstermediği belirlenmiĢtir 

(K-S= , 117 p <.05).  

Müdür yardımcılarına uygulanan Yönetici Yeterliliği ölçeği puanlarının 

Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna, çarpıklık  (-1,338/,155) ve basıklık 

(1,716/,309) değerlerine bakıldığında normal dağılım göstermediği belirlenmiĢtir 

(K-S= ,132 p <.05). 

Veriler normal dağılım göstermediği için demografik değiĢkenler ile ölçek 

puanları arasındaki iliĢkinin incelenmesinde iki kategoriden oluĢan değiĢkenler 

için nonparametrik testlerden Mann Whitney testi, ikiden fazla kategoriden oluĢan 

değiĢkenler için de Kruskal Wallis testi kullanılmıĢtır. Ölçekler arası iliĢkileri 

incelerken Spearman korelasyon analizi ve çoklu doğrusal regresyon analizinden 

faydalanılmıĢtır. Ġki değiĢken için hesaplanan korelasyon katsayısı, -1.0 ile 1.0 

arasında değiĢik değerler alabilir. Korelasyon katsayısının 1.00 olması, 

mükemmel pozitif bir iliĢkiyi; -1.00 olması, mükemmel negatif bir iliĢkiyi; 0.00 

olması, iliĢkinin olmadığını gösterir. Korelasyon katsayısının, mutlak değer 
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olarak, 0.70-0.99 arasında olması yüksek, 0.69-0.30 arasında olması orta, 0.29-

0.01 arasında olması düĢük düzeyde bir iliĢki olarak tanımlanabilir (Büyüköztürk 

vd. 2014). 

3.5.2.Verilerin ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre Değerlendirme Analizi 

Müdürlerin mentorluk iĢlevleri ve yönetici yeterliliği düzeyleri ve bu 

düzeylerin cinsiyet, mesleki deneyim, eğitim, alan, eğitim kademesi, 

görevlendirme kademesi ve okul yöneticiliği durumu değiĢkenlerine göre 

farklılaĢma analizleri; ayrıca ölçek puanları arasındaki iliĢki sunulmuĢtur.  

           Ayrıca müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları mentorluk 

iĢlevleri ve yönetici yeterliliği düzeyleri ve bu düzeylerin cinsiyet, mesleki 

deneyim, eğitim, alan, eğitim kademesi, görevlendirme kademesi ve okul 

yöneticiliği durumu değiĢkenlerine göre farklılaĢma analizleri; ayrıca ölçek 

puanları arasındaki iliĢki sunulmuĢtur. 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

IV. BÖLÜM 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 AraĢtırmanın bu kısmında, katılımcıların demografik özelliklerinin 

betimleyici frekans ve yüzde dağılımları incelenmiĢ, sonrasında farklılaĢma 

analizlerine dair bulgular ve ölçekler arasındaki iliĢkileri açıklamak üzere 

korelasyon ve çoklu regresyon analizi sonuçları sunulmuĢtur.  

4.1. Katılımcıların Demografik Yapısına ĠliĢkin Değerler 

AraĢtırmada müdürlerden ve müdür yardımcılarından oluĢan bir örneklem 

grubu vardır. AraĢtırmaya katılanların demografik özellikleri aĢağıda tablolar ve 

açıklamaları ile sunulmuĢtur. 

Tablo 8:Katılımcıların Demografik Bilgileri 

Boyut Gruplar f % 

 
Cinsiyet 

Kadın 
Erkek 
Toplam 

69 
309 
378 

18,3 
81,7 

100,0 

 

Mesleki Deneyim 

 

 

1-5 yıl 
6-10 yıl 
11-15 yıl 
16-20 yıl 
21 yıl ve üstü 
Toplam 

26 
75 
98 

107 
72 

378 

6,9 
19,8 
25,9 
28,3 
19,0 

100,0 

 

Öğrenim Durumu 

 

Ön lisans 
Lisans 
Lisansüstü 
Doktora 
Toplam 

12 
321 
44 
1 

378 

3,2 
84,9 
11,6 

,3 
100,0 
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Tablo 8„in devamı  

Boyut Gruplar f % 

 

Alan 

Sınıf Öğretmeni 
Branş 
Anasınıfı 
Toplam 

     142 
228 

8 
378 

        37,6 
60,3 
2,1 

100,0 

 

Eğitim Kademesi 

 

Okul öncesi 
İlkokul 
Ortaokul 
Lise 
Diğer 
Toplam 

9 
145 
96 

120 
8 

378 

2,4 
38,4 
25,4 
31,7 
2,1 

100,0 

 

Görevlendirme 

Kademesi 

Müdür 
Müdür Başyardımcısı 
Müdür Yardımcısı 
Toplam 

132 
9 

237 
378 

34,9 
2,4 

62,7 
100,0 

 

Okul Yöneticiliği 

İlk defa 
Yeniden 
Toplam 

188 
190 
378 

49,7 
50,3 

100,0 

 

AraĢtırmaya katılanların %18,3‟ü (69) kadınlardan, %81,7‟si (309) 

erkeklerden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmaya katılanların %6,9‟u (26) 1-5 yıllık, %19,8‟i (75) 6-10 yıllık, 

%25,9‟u (98) 11-15 yıllık, %28,3‟ü (107) 16-20 yıllık, %19‟u (72) ise 21 yıl ve 

üzeri mesleki deneyim sahibidir. 

AraĢtırmaya katılanların %3,2‟si (12) ön lisans, %84,9‟u (321) lisans, 

%11,6‟sı (44) yüksek lisans, %0,3‟ü (1)  ise doktora mezunudur. 

AraĢtırmaya katılanların %37,6‟sının (142) alanı sınıf öğretmenliği, 

%60,3‟ünün (228) alanı branĢ öğretmenliği, %2,1‟inin (8) alanı anasınıfı 

öğretmenliğidir.  

AraĢtırmaya katılanların %2,4‟ünün (9) eğitim kademesi okul öncesi, 

%38,4‟ünün (145) ilkokul, %25,4‟ünün (96) ortaokul, %31,7‟sinin (120) lise, 

%2,1‟inin (8) ise diğer türde okullardır. 
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AraĢtırmaya katılanların %34,9‟sinin (132) görevlendirme kademesi 

müdürlük, %2,4‟ünün (9) müdür baĢyardımcılığı, %62,7‟sinin (237) ise müdür 

yardımcılığıdır. 

AraĢtırmaya katılanların %49,7‟si (188) ilk defa yöneticilik yaparken 

%50,3‟ü (190) yeniden yöneticilik yapmaktadır. 

 

4.2. Verilerin ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre Değerlendirilmesi 

Müdürlerin mentorluk iĢlevleri ve yönetici yeterliliği düzeyleri ve bu 

düzeylerin cinsiyet, mesleki deneyim, eğitim, alan, eğitim kademesi, 

görevlendirme kademesi ve okul yöneticiliği durumu değiĢkenlerine göre 

farklılaĢma analizleri; ayrıca ölçek puanları arasındaki iliĢki sunulmuĢtur.  

           Ayrıca müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları mentorluk 

iĢlevleri ve yönetici yeterliliği düzeyleri ve bu düzeylerin cinsiyet, mesleki 

deneyim, eğitim, alan, eğitim kademesi, görevlendirme kademesi ve okul 

yöneticiliği durumu değiĢkenlerine göre farklılaĢma analizleri; ayrıca ölçek 

puanları arasındaki iliĢki sunulmuĢtur. 

4.2.1. Müdürlerin Mentorluk ĠĢlevleri Ve Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 9: Müdürlerin Mentorluk ĠĢlevleri Ve Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Boyut 

n En 
Düşük 
Değer 

En 
Yüksek 
Değer 

x  
ss Ortanca 

Değer 

Kariyer ĠĢlevi       

Koçluk 130 1,00 5,00 4,34 ,588 4,50 

Koruma 130 1,00 5,00 4,50 ,642 4,50 

Yeni Beceriler Kazandıran       

Görevler Verme 130 1,00 5,00 4,27 ,740 4,00 

Yeni ĠliĢkiler GeliĢtirme 130 1,00 5,00 4,17 ,719 4,33 

Psikososyal ĠĢlevi       

Rol Modeli Olma 130 1,25 5,00 3,75 ,744 3,75 

DanıĢmanlık 130 1,00 5,00 4,43 ,634 4,60 

Benimseme-Onaylama 130 1,00 5,00 4,52 ,582 4,67 

ArkadaĢlık 130 1,00 5,00 4,02 ,980 4,00 

Mentorluk ĠĢlevi Toplam 130 1,10 5,00 4,25 ,519 4,24 



90 

 

 

 

Tablo 9‟un devamı 

Boyut 

n En 
Düşük 
Değer 

En 
Yüksek 
Değer 

x  
ss Ortanca 

Değer 

Müfredatın SunuluĢunun        

Yönetimi 132 1,00 5,00 4,26 ,571 4,20 

Personel Yönetimi 132 1,00 5,00 4,38 ,539 4,50 

Sürekli Mesleki GeliĢim 132 1,00 5,00 4,07 ,679 4,00 

Kaynak Yönetimi 132 1,00 5,00 4,38 ,596 4,33 
Okul, Aile ve Toplum 

Yönetimi 
132 1,00 5,00 4,29 ,650 4,25 

Öğrencilerin Yönetimi 132 1,50 5,00 4,23 ,572 4,25 

Okulun Değerler Sistemi 132 1,00 5,00 4,30 ,580 4,40 

Ġdari Yönetim 132 1,00 5,00 4,30 ,614 4,50 

Yönetici Yeterliliği 

Toplam 
132 1,06 5,00 4,28 ,501 4,31 

       

 

Tablo 9‟da görüldüğü üzere, müdürlerin mentorluk iĢlevleri ölçeğinin 

alt boyutlarından koçluğun ortalaması = 4,34 standart sapması ss=,588, ortanca 

değer 4,50,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve 

ortanca değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “ 

kesinlikle katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdürlerin mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt boyutlarından korumanın 

ortalaması = 4,50 standart sapması ss=,642 ortanca değer 4,50,  alınan en düĢük 

değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre 

ortalama değer “kesinlikle katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdürlerin mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt boyutlarından yeni beceri 

kazandıran görevler vermenin ortalaması = 4,27 standart sapması ss=,740, 

ortanca değer 4,00,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama 

değer 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “ kesinlikle katılıyorum” 

seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdürlerin mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt boyutlarından yeni iliĢkiler 

geliĢtirmenin ortalaması = 4,17, standart sapması ss=,719, ortanca değer 4,33,  

x

x

x

x



91 

 

 

 

alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer 5‟li likert tipi 

ölçek değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdürlerin mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt boyutlarından rol modeli 

olmanın ortalaması = 375 standart sapması ss=,744, ortanca değer 3,75,  alınan 

en düĢük değer 1,25, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca değer 

aynıdır ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine 

denk gelmektedir.  

Müdürlerin mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt boyutlarından danıĢmalığın 

ortalaması = 4,43 standart sapması ss=,634, ortanca değer 4,60,  alınan en düĢük 

değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca değer birbirine yakındır 

ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “kesinlikle katılıyorum” 

seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdürlerin mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt boyutlarından benimseme-

onaylamanın ortalaması = 4,52 standart sapması ss=,582, ortanca değer 4,67,  

alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer 5‟li likert tipi 

ölçek değerlendirmelerine göre “kesinlikle katılıyorum” seçeneğine denk 

gelmektedir.  

Müdürlerin mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt boyutlarından arkadaĢlığın 

ortalaması x = 4,02 standart sapması ss=,980, ortanca değer 4,00,  alınan en düĢük 

değer 1, en yüksek değer 5‟tir. Ortalama değer 5‟li likert tipi ölçek 

değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir 

Müdürlerin mentorluk iĢlevleri ölçeğinin toplam puanlarıın ortalaması 

= 4,25 standart sapması ss=,519, ortanca değer 4,24,  alınan en düĢük değer 

1,10, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca değer birbirine yakındır ve 

5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “ kesinlikle katılıyorum” seçeneğine 

denk gelmektedir.  

 

x

x

x

x
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Müdürlerin yönetici yeterliliği ölçeğinin alt boyutlarından müfredatı 

sunuluĢunun yönetiminin ortalaması = 4,26 standart sapması ss=,571, ortanca 

değer 4,20,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve 

ortanca değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre 

“kesinlikle katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdürlerin yönetici yeterliliği ölçeğinin alt boyutlarından personel 

yönetiminin ortalaması = 4,38 standart sapması ss=,539, ortanca değer 4,50,  

alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortaca değer 

birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “kesinlikle 

katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir. 

Müdürlerin yönetici yeterliliği ölçeğinin alt boyutlarından sürekli 

mesleki geliĢimin ortalaması = 4,07, standart sapması ss=679, ortanca değer 

4,0,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca 

değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre 

“katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir 

Müdürlerin yönetici yeterliliği ölçeğinin alt boyutlarından kaynak 

yönetiminin ortalaması = 4,38 standart sapması ss=,596, ortanca değer 4,33,  

alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca değer 

birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “kesinlikle 

katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir. 

Müdürlerin yönetici yeterliliği ölçeğinin alt boyutlarından okul, aile ve 

toplum iliĢkilerinin ortalaması = 4,29 standart sapması ss=,650, ortanca değer 

4,25,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değerve ortanca 

değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre 

“kesinlikle katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir. 

 

 

x
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Müdürlerin yönetici yeterliliği ölçeğinin alt boyutlarından öğrencilerin 

yönetiminin ortalaması = 4,23 standart sapması ss=,572, ortanca değer 4,25,  

alınan en düĢük değer 1,50, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca 

değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre 

“kesinlikle katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir. 

Müdürlerin yönetici yeterliliği ölçeğinin alt boyutlarından okulun 

değerler sisteminin ortalaması = 4,30 standart sapması ss=,614, ortanca değer 

4,40,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama ve ortanca değer 

birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “kesinlikle 

katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir. 

Müdürlerin yönetici yeterliliği ölçeğinin alt boyutlarından idari 

yönetimin ortalaması = 4,30, standart sapması ss=,614, ortanca değer 4,50,  

alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca değer 

birbirine yakındır 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “kesinlikle 

katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir. 

Müdürlerin yönetici yeterliliği ölçeğinin toplam puanlarının ortalaması 

= 4,28 standart sapması ss=,501, ortanca değer 4,31,  alınan en düĢük değer 

1,06, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca değer birbirine yakındır e 

5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “kesinlikle katılıyorum” seçeneğine 

denk gelmektedir. 

 

 

 

 

x
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4.2.2.Müdür Yardımcılarının Müdürlerine Dair Algıladıkları 

Mentorluk ĠĢlevleri Ve Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

 

Tablo 10:Müdürlerin Mentorluk ĠĢlevleri Ve Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Boyut 

n En 
Düşük 
Değer 

En 
Yüksek 
Değer 

x  
ss Ortanca 

Değer 

Kariyer ĠĢlevi       

Koçluk 246 1,00 5,00 4,01 ,932 4,167 

Koruma 246 1,00 5,00 4,05 1,033 4,500 

Yeni Beceriler Kazandıran       

Görevler Verme 246 1,00 5,00 3,90 1,102 4,000 

Yeni ĠliĢkiler GeliĢtirme 246 1,00 5,00 3,89 ,987 4,000 

Psikososyal ĠĢlevi       

Rol Modeli Olma 246 1,00 5,00 3,53 1,050 3,750 

DanıĢmanlık 246 1,00 5,00 3,93 1,009 4,000 

Benimseme-Onaylama 246 1,00 5,00 4,14 ,918 4,333 

ArkadaĢlık 246 1,00 5,00 3,80 1,145 4,000 

Mentorluk ĠĢlevi Toplam 246 1,03 5,00 3,91 ,890 4,103 

       

Müfredatın SunuluĢunun        

Yönetimi 246 1,00 5,00 4,04 ,845 4,200 

Personel Yönetimi 246 1,00 5,00 4,13 ,860 4,333 

Sürekli Mesleki GeliĢim 246 1,00 5,00 3,92 1,039 4,000 

Kaynak Yönetimi 246 1,00 5,00 4,17 ,884 4,333 
Okul, Aile ve Toplum 

Yönetimi 
246 1,00 5,00 4,07 ,938 4,250 

Öğrencilerin Yönetimi 246 1,00 5,00 4,03 ,861 4,250 

Okulun Değerler Sistemi 246 1,17 5,00 4,12 ,803 4,333 

Ġdari Yönetim 246 1,00 5,00 4,13 ,870 4,250 

Yönetici Yeterliliği 

Toplam 

246 1,03 5,00 4,08 ,798 4,229 

       

 

Tablo 10‟da görüldüğü üzere, müdür yardımcılarına uygulanan 

mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt boyutlarından koçluğun ortalaması = 4,01 

standart sapması ss=,885, ortanca değer 3,50,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek 

değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi 

ölçek değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

x
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Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt 

boyutlarından korumanın ortalaması = 4,05 standart sapması ss=1,033 ortanca 

değer 4,5,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  5‟li likert tipi ölçek 

değerlendirmelerine göre ortalama değer “katılıyorum” seçeneğine denk 

gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt 

boyutlarından yeni beceri kazandıran görevler vermenin ortalaması = 3,90 

standart sapması ss=1,102, ortanca değer 4,00,  alınan en düĢük değer 1, en 

yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca değer birbirine yakındır ve 5‟li 

likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk 

gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt 

boyutlarından yeni iliĢkiler geliĢtirmenin ortalaması = 3,89, standart sapması 

ss=,987, ortanca değer 4,00,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  

Ortalama değer ve ortanca değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek 

değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt 

boyutlarından rol modeli olmanın ortalaması = 3,53 standart sapması ss=1,050, 

ortanca değer 3,75,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama 

değer ve ortanca değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek 

değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt 

boyutlarından danıĢmalığın ortalaması = 3,93 standart sapması ss=1,009, 

ortanca değer 4,00,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama 

değer ve ortanca değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek 

değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt 

boyutlarından benimseme-onaylamanın ortalaması = 4,14 standart sapması 

x

x

x

x

x

x
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ss=,918, ortanca değer 4,33,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  

Ortalama değer 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “katılıyorum” 

seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt 

boyutlarından arkadaĢlığın ortalaması x = 3,80 standart sapması ss=1,145, ortanca 

değer 4,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir. Ortalama değer 5‟li likert 

tipi ölçek değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir 

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin toplam 

puanlarıın ortalaması = 3,91 standart sapması ss=,890, ortanca değer 4,103,  

alınan en düĢük değer 1,03, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca 

değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre 

“katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından müfredatı sunuluĢunun yönetiminin ortalaması = 4,04 standart 

sapması ss=,845, ortanca değer 4,20,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 

5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek 

değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından personel yönetiminin ortalaması = 4,13 standart sapması ss=,860, 

ortanca değer 4,33,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama 

değer 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine 

denk gelmektedir. 

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından sürekli mesleki geliĢimin ortalaması = 3,92, standart sapması 

ss=1,039, ortanca değer 4,0,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  

Ortalama değer ve ortanca değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek 

değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir 

x

x

x
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Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından kaynak yönetiminin ortalaması = 4,17 standart sapması ss=,884, 

ortanca değer 4,33,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama 

değer 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine 

denk gelmektedir. 

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından okul, aile ve toplum iliĢkilerinin ortalaması = 4,07 standart 

sapması ss=,938, ortanca değer 4,25,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 

5‟tir.  Ortalama değer 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “katılıyorum” 

seçeneğine denk gelmektedir. 

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından öğrencilerin yönetiminin ortalaması = 4,03 standart sapması 

ss=,861, ortanca değer 4,25,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  

Ortalama değer 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “katılıyorum” 

seçeneğine denk gelmektedir. 

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından okulun değerler sisteminin ortalaması = 4,12 standart sapması 

ss=,803, ortanca değer 4,33,  alınan en düĢük değer 1,17, en yüksek değer 5‟tir.  

Ortalama 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine 

denk gelmektedir. 

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından idari yönetimin ortalaması = 4,13, standart sapması ss=,870, 

ortanca değer 4,25,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama 

değer 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine 

denk gelmektedir. 

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin toplam 

puanlarının ortalaması = 4,08 standart sapması ss=,798, ortanca değer 4,23,  

x
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alınan en düĢük değer 1,03, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer 5‟li likert tipi 

ölçek değerlendirmelerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir. 

4.2.3 Müdürlerin Cinsiyetlerine Göre Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri 

Tablo 11: Müdürlerin Mentorluk ĠĢlevi Düzeylerinin Cinsiyet DeğiĢkeni Ġçin 

Mann Whitney U Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  U z p 

Kariyer ĠĢlevi        

Koçluk 

Kadın 12 52,67 632,00 554,000 -1,249 ,212 

Erkek 118 66,81 7883,00    

Toplam 130      

        

Koruma 

Kadın 12 56,80 673,00 595,000 -,971 ,331 

Erkek 118 66,46 7842,00    

Toplam 130      

        

Yeni Beceriler Kadın 12 49,54 594,50 516,500 -1,618 ,106 

Kazandıran Erkek 118 67,12 7920,50    

Görev. Verme Toplam 130      

        

Yeni ĠliĢkiler Kadın 12 42,92 515,00 437,000 -2,215 ,027 

GeliĢtirme Erkek 118 67,80 8000,00    

 Toplam 130      

Psikososyal ĠĢlevi       

 Kadın 12 53,08 637,00 559,000 -1,206 ,228 

Rol Modeli Erkek 118 66,76 7878,00    

Olma Toplam 130      

        

DanıĢmanlık 

Kadın 12 57,88 694,50 616,500 -,748 ,454 

Erkek 118 66,28 7820,50    

Toplam 130      

        

Benimseme 

Onaylama 

Kadın 12 48,54 582,50 504,500 -1,706 ,088 

Erkek 118 67,22 7932,50    

Toplam 130      

        

 Kadın 12 40,58 487,00 409,000 -2,477 ,013 

ArkadaĢlık Erkek 118 68,03 8028,00    

 Toplam 130      

        

Mentorluk Kadın 12 41,25 495,00 417,000 -2,342 ,019 

ĠĢlevi Toplam Erkek 118 67,97 8020,00    

 Toplam 130      
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             Tablo 11 incelendiğinde müdürlerin mentörlük iĢlevi düzeylerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 

Mann Whitney U testi sonucunda alt boyutlardan yeni iliĢkiler geliĢtirmede, 

arkadaĢlık  ve toplam puanda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunduğu görülmektedir. Buna göre erkek yöneticilerin yeni iliĢkiler 

geliĢtirmede, arkadaĢlık ve toplamda mentorluk iĢlevi düzeylerinin kadın 

yöneticilere kıyasla daha yüksek olduğu görülmektedir. 

4.2.4 Müdürlerin Mesleki Deneyimlerine Göre Mentorluk ĠĢlevleri 

Düzeyleri 

Tablo 12:Müdürlerin  Mentorluk ĠĢlevi Düzeylerinin Mesleki Deneyim DeğiĢkeni 

Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi       

Koçluk 

6-10 yıl 6 53,42    

11-15 yıl 44 65,72 4,352 ,226 - 

16-20 yıl 45 59,21    

21 yıl ve üstü 35 75,39    

Toplam 130     

       

Koruma 

6-10 yıl 6 60,42    

11-15 yıl 44 59,49 2,548 ,467 - 

16-20 yıl 45 70,99    

21 yıl ve üstü 35 66,87    

Toplam 130     

       

Yeni Beceri 

Kazandıran 

Görevler 

Verme 

6-10 yıl 6 64,08    

11-15 yıl 44 56,45 5,260 ,154 - 

16-20 yıl 45 67,33    

21 yıl ve üstü 35 74,76    

Toplam 130     

       

Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme 

6-10 yıl 6 66,67    

11-15 yıl 44 59,85 1,612 ,657 - 

16-20 yıl 45 67,67    

21 yıl ve üstü 35 69,61    

Toplam 130     
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Tablo 12‟nin devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Psikososyal       

ĠĢlevi 6-10 yıl 6 64,17    

 11-15 yıl 44 63,83 2,365 ,500 - 

Rol Modeli 16-20 yıl 45 61,03    

Olma 21 yıl ve üstü 35 73,57    

 Toplam 130     

       

DanıĢmanlık 

6-10 yıl 6 62,58    

11-15 yıl 44 58,61 5,545 ,136 - 

16-20 yıl 45 63,12    

21 yıl ve üstü 35 77,71    

Toplam 130     

       

Benimseme 

Onaylama 

6-10 yıl 6 58,58    

11-15 yıl 44 61,85 5,729 ,126 - 

16-20 yıl 45 60,32    

21 yıl ve üstü 35 77,93    

Toplam 130     

       

ArkadaĢlık 

6-10 yıl 6 72,58    

11-15 yıl 44 62,49 ,825 ,844 - 

16-20 yıl 45 64,91    

21 yıl ve üstü 35 68,83    

Toplam 130     

       

Mentorluk 

Toplam Puanı 

6-10 yıl 6 59,83    

11-15 yıl 44 60,80 5,262 ,154 - 

16-20 yıl 45 61,16    

21 yıl ve üstü 35 77,97    

Toplam 130     

 

Tablo 12 incelendiğinde, müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin mesleki 

deneyim değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmadığı görülmektedir.  
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4.2.5 Müdürlerin Öğrenim Durumlarına Göre Mentorluk ĠĢlevleri 

Düzeyleri 

Tablo 13:Müdürlerin  Mentorluk ĠĢlevi Düzeylerinin Öğrenim Durumu DeğiĢkeni Ġçin 

Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi       

Koçluk 

Ön Lisans 6 81,17    

Lisans 107 61,89 6,810 ,078 - 

Lisansüstü 16 85,13    

Doktora 1 43,50    

Toplam 130     

       

Koruma 

Ön Lisans 6 80,00    

Lisans 107 62,88 3,825 ,281 - 

Lisansüstü 16 75,41    

Doktora 1 100,00    

Toplam 130     

       

Yeni Beceri 

Kazandıran 

Görevler Verme 

Ön Lisans 6 75,75    

Lisans 107 63,01 3,645 ,302 - 

Lisansüstü 16 75,72    

Doktora 1 107,00    

Toplam 130     

       

Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme 

Ön Lisans 6 75,67    

Lisans 107 63,14 3,072 ,381 - 

Lisansüstü 16 78,53    

Doktora 1 48,50    

 Toplam 130     

Psikososyal 

ĠĢlevi 

      

Rol Modeli Olma 

Ön Lisans 6 68,25    

Lisans 107 65,77 1,582 ,663 - 

Lisansüstü 16 65,59    

Doktora 1 19,00    

Toplam 130     

       

DanıĢmanlık 

Ön Lisans 6 89,92    

Lisans 107 61,37 8,373 ,039 2-3* 

Lisansüstü 16 84,75    

Doktora 1 52,50    

Toplam 130     

1=Ön lisans, 2=Lisans, 3=Lisansüstü, 4=Doktora 
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Tablo 13‟ün devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Psikososyal ĠĢlevi      

 Ön Lisans 6 71,00    

 Lisans 107 62,38 5,301 ,151 - 

Benimseme Lisansüstü 16 84,38    

Onaylama Doktora 1 64,50    

 Toplam 130     

       

ArkadaĢlık 

Ön Lisans 6 48,50    

Lisans 107 65,14 3,627 ,305 - 

Lisansüstü 16 76,44    

Doktora 1 31,00    

Toplam 130     

       

DanıĢmanlık  

Ön Lisans 6 78,33    

Lisans 107 62,19 5,365 ,147 - 

Lisansüstü 16 83,66    

Doktora 1 52,50    

Toplam 130     

1=Ön lisans, 2=Lisans, 3=Lisansüstü, 4=Doktora 

Tablo 13 incelendiğinde, müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin öğrenim 

durumu değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda sadece alt boyutlardan danıĢmanlıkta 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir.  

Kruskal-Wallis testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara baktığımızda 

Lisansüstü öğrenim düzeyine sahip olanların Lisans öğrenim düzeyine sahip 

olanlara kıyasla daha yüksek seviyede danıĢmanlık yaptıkları görülmektedir.  

Doktora düzeyine sahip sadece bir kiĢinin olmasından bu kategori ile ilgili 

sağlıklı bir karĢılaĢtırma imkânı bulunmamaktadır. 
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4.2.6 Müdürlerin BranĢ Alanlarına Göre Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri 

Tablo 14: Müdürlerin Mentorluk ĠĢlevi Düzeylerinin BranĢ Alan DeğiĢkeni Ġçin 

Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi       

Koçluk 

Anasınıfı 3 31,67    

Sınıf Öğretmeni 54 61,47 4,084 ,130 - 

Diğer BranĢ 73 69,87    

Toplam 130     

       

Koruma 

Anasınıfı 3 45,50    

Sınıf Öğretmeni 54 67,85 1,255 ,534 - 

Diğer BranĢ 73 64,58    

Toplam 130     

      

Yeni Beceri 

Kazandıran 

Görevler 

Verme 

Anasınıfı 3 44,50    

Sınıf Öğretmeni 54 61,30 2,667 ,264 - 

Diğer BranĢ 73 69,47    

Toplam 130     

      

 Anasınıfı 3 47,83    

Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme 

Sınıf Öğretmeni 54 64,46 ,842 ,656 - 

Diğer BranĢ 73 66,99    

 Toplam 130     

Psikososyal       

ĠĢlevi       

 Anasınıfı 3 77,33    

Rol Modeli Sınıf Öğretmeni 54 64,90 ,314 ,855 - 

Olma Diğer BranĢ 73 65,46    

 Toplam 130     

       

DanıĢmanlık 

Anasınıfı 3 29,67    

Sınıf Öğretmeni 54 64,57 3,087 ,214 - 

Diğer BranĢ 73 67,66    

Toplam 130     
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Tablo 14‟ün devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Psikososyal ĠĢlevi      

Benimseme- 

Onaylama 

 

Anasınıfı 3 37,17    

Sınıf Öğretmeni 54 60,73 4,013 ,134 - 

Diğer BranĢ 73 70,19    

Toplam 130     

       

ArkadaĢlık Anasınıfı 3 49,33    

Sınıf Öğretmeni 54 65,95 ,600 ,741 - 

Diğer BranĢ 73 65,83    

Toplam 130     

       

Mentorluk 

ĠĢlevi Toplam 

Anasınıfı 3 29,33    

Sınıf Öğretmeni 54 62,43 3,856 ,145 - 

Diğer BranĢ 73 69,26    

Toplam 130     

      

Tablo 14 incelendiğinde, müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin alan 

değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 

Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunmadığı görülmektedir.  

 

4.2.7 Müdürlerin Kendi GörüĢlerine Göre Eğitim Kademelerine Göre 

Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri 

Tablo 15: Müdürlerin Mentorluk ĠĢlevi Düzeylerinin Eğitim Kademesi DeğiĢkeni 

Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi       

Koçluk 

Okul öncesi 5 33,50   1-3* 

Ġlkokul 55 60,94 13,011 ,011 2-3* 

Ortaokul 34 82,68   4-3* 

Lise 33 62,32    

Diğer 3 42,83    

Toplam 130     

       

1=Okul Öncesi, 2=İlkokul, 3=Ortaokul, 4=Lise 5=Diğer 
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Tablo 15‟in devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi       

Koruma 

Okul öncesi 5 43,30    

Ġlkokul 55 65,75 2,779 ,595 - 

Ortaokul 34 69,82    

Lise 33 64,95    

Diğer 3 54,83    

Toplam 130     

       

Yeni Beceri 

Kazandıran 

Görevler Verme 

Okul öncesi 5 38,90   1-3* 

Ġlkokul 55 61,40 11,852 ,018 2-3* 

Ortaokul 34 80,72   4-3* 

Lise 33 63,44   5-3* 

Diğer 3 35,17    

Toplam 130     

       

Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme 

Okul öncesi 5 56,70    

Ġlkokul 55 61,72 9,222 ,056 - 

Ortaokul 34 79,50    

Lise 33 62,23    

Diğer 3 26,83    

Toplam 130     

Psikososyal ĠĢlevi      

Rol Modeli 

Olma 

Okul öncesi 5 74,60    

Ġlkokul 55 63,91 3,712 ,446 - 

Ortaokul 34 74,15    

Lise 33 57,58    

Diğer 3 68,67    

Toplam 130     

       

DanıĢmanlık 

Okul öncesi 5 42,30    

Ġlkokul 55 63,14 4,041 ,400 - 

Ortaokul 34 74,06    

Lise 33 64,35    

Diğer 3 63,17    

Toplam 130     

       

Benimseme 

Onaylama 

Okul öncesi 5 39,90    

Ġlkokul 55 59,29 7,964 ,093 - 

Ortaokul 34 76,90    

Lise 33 68,79    

Diğer 3 56,67    

Toplam 130     

1=Okul Öncesi, 2=İlkokul, 3=Ortaokul, 4=Lise 5=Diğer 
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Tablo 15‟in devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Psikososyal ĠĢlevi      

ArkadaĢlık 

Okul öncesi 5 63,30    

Ġlkokul 55 63,70 3,970 ,410 - 

Ortaokul 34 74,10    

Lise 33 59,38    

Diğer 3 83,00    

Toplam 130     

       

Mentorluk 

ĠĢlevi  

Toplam 

Okul öncesi 5 42,00    

Ġlkokul 55 60,94    

Ortaokul 34 80,78 9,105 ,059 - 

Lise 33 62,35    

Diğer 3 49,83    

Toplam 130     

1=Okul Öncesi, 2=İlkokul, 3=Ortaokul, 4=Lise 5=Diğer 

 

Tablo 15 incelendiğinde, müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin eğitim 

kademesi değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda alt boyutlardan koçluk ve yeni 

beceriler kazandıran görevler vermede gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark bulunduğu görülmektedir.  

Kruskal Wallis testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara baktığımızda, koçluk 

düzeyinin ortaokul kademesinde oul öncesi, ilkokul ve liseye kıyasla daha yüksek 

olduğu görülmektedir.  

Ayrıca, yeni beceriler kazandıran görevler verme düzeyinin de diğer bütün 

kademelere kıyasla daha yüksek olduğu görülmektedir. 
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4.2.8 Müdürlerin Yöneticilik Tecrübelerine Göre Mentorluk ĠĢlevleri 

Düzeyleri 

Tablo 16:Müdürlerin Mentorluk ĠĢlevi Düzeylerinin Yöneticilik Deneyimi 

DeğiĢkeni Ġçin Mann Whitney U Testi Tablosu 

 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  U z p 

Kariyer ĠĢlevi        

Koçluk 

Ġlk defa 61 56,04 3418,50 1527,500 -2,713 ,007 

Yeniden 69 73,86 5096,50    

Toplam 130      

        

Koruma 

Ġlk defa 61 55,63 3393,50 1502,500 -3,001 ,003 

Yeniden 69 74,22 5121,50    

Toplam 130      

        

Yeni Beceriler Ġlk defa 61 56,79 3464,00 1573,000 -2,605 ,009 

Kazandıran Yeniden 69 73,20 5051,00    

Görev. verme Toplam 130      

        

Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme 

Ġlk defa 61 58,66 3578,00 1687,000 -1,979 ,048 

Yeniden 69 71,55 4937,00    

Toplam 130      

        

Psikososyal ĠĢlevi       

 Ġlk defa 61 66,74 4071,00 2029,000 -,355 ,723 

Rol Modeli Yeniden 69 64,41 4444,00    

Olma Toplam 130      

        

DanıĢmanlık 

Ġlk defa 61 55,45 3382,50 1491,500 -2,907 ,004 

Yeniden 69 74,38 5132,50    

Toplam 130      

        

Benimseme 

Onaylama 

Ġlk defa 61 55,07 3359,00 1468,000 -3,095 ,002 

Yeniden 69 74,72 5156,00    

Toplam 130      

        

ArkadaĢlık 

Ġlk defa 61 62,50 3812,50 1921,500 -,879 ,380 

Yeniden 69 68,15 4702,50    

Toplam 130      

        

Mentorluk 

ĠĢlevi Toplam 

Ġlk defa 61 57,25 3492,50 1601,500 -2,348 ,019 

Yeniden 69 72,79 5022,50    

Toplam 130      
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Tablo 16 incelendiğinde, müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin yöneticilik 

tecrübesi değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan Mann Whitney U testi sonucunda alt boyutlardan rol modeli olma hariç diğer 

bütün alt boyutlarda ve toplam puanda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunduğu görülmektedir. Bahsi geçen bütün alt boyutlarda ve toplam puanda 

yeniden yöneticilik yapanların mentorluk iĢlevine dair düzeylerinin ilk defa 

yöneticilik yapanlara kıyasla daha yüksek olduğu görülmektedir.  

4.2.9 Müdürlerin Müdür Yardımcılarıyla ĠliĢki Durumlarına Göre 

Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri 

Tablo 17:Müdürlerin Mentorluk ĠĢlevi Düzeylerinin Müdür Yardımcısı ile ĠliĢki 

Durumu DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi       

Koçluk 

Öğretmen-Öğrenci 1 118,00    

Usta-Çırak 23 64,43 14,837 ,005 4-2* 

Ebeveyn-Evlat 7 98,36   4-3* 

Üst-Ast 56 53,89   4-5* 

Diğer 42 73,30    

Toplam 129     

Koruma 

Öğretmen-Öğrenci 1 54,00    

Usta-Çırak 23 61,67 7,712 ,103 - 

Ebeveyn-Evlat 7 78,50    

Üst-Ast 56 57,20    

Diğer 42 75,24    

Toplam 129     

       

Yeni Beceri 

Kazandıran 

Görevler 

Verme 

Öğretmen-Öğrenci 1 106,00    

Usta-Çırak 23 66,43 5,022 ,285 - 

Ebeveyn-Evlat 7 88,14    

Üst-Ast 56 64,15    

Diğer 42 60,51    

Toplam 129     

       

Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme 

Öğretmen-Öğrenci 1 90,50    

Usta-Çırak 23 53,46 6,528 ,163 - 

Ebeveyn-Evlat 7 89,43    

Üst-Ast 56 63,08    

Diğer 42 69,20    

Toplam 129     

1=öğretmen-öğrenci, 2=usta-çırak, 3=ebeveyn-evlat, 4=üst-ast, 5=diğer 
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Tablo 17‟nin devamı 

 Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Psikososyal ĠĢlevi      

Rol Modeli 

Olma 

Öğretmen-Öğrenci 1 58,50    

Usta-Çırak 23 63,37 2,105 ,716 - 

Ebeveyn-Evlat 7 83,57    

Üst-Ast 56 62,58    

Diğer 42 66,18    

Toplam 129     

       

DanıĢmanlık 

Öğretmen-Öğrenci 1 83,50   4-2* 

Usta-Çırak 23 70,50 19,174 ,001 4-3* 

Ebeveyn-Evlat 7 87,71   4-5* 

Üst-Ast 56 49,43    

Diğer 42 78,52    

Toplam 129     

       

Benimseme 

Onaylama 

Öğretmen-Öğrenci 1 103,50    

Usta-Çırak 23 72,17 15,467 ,004 4-2* 

Ebeveyn-Evlat 7 92,07   4-3* 

Üst-Ast 56 52,03   4-5* 

Diğer 42 72,94    

Toplam 129     

       

ArkadaĢlık 

Öğretmen-Öğrenci 1 109,00    

Usta-Çırak 23 62,30 5,097 ,277 - 

Ebeveyn-Evlat 7 87,14    

Üst-Ast 56 60,85    

Diğer 42 67,27    

Toplam 129     

       

Mentorluk 

ĠĢlevi Toplam 

Öğretmen-Öğrenci 1 107,50    

Usta-Çırak 23 66,87 11,857 ,018  

Ebeveyn-Evlat 7 97,36   4-3* 

Üst-Ast 56 54,85   4-5* 

Diğer 42 71,11    

Toplam 129     

1=öğretmen-öğrenci, 2=usta-çırak, 3=ebeveyn-evlat, 4=üst-ast, 5=diğer 

Tablo 17 incelendiğinde, müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin müdür 

yardımcısı ile iliĢki durumu değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda alt boyutlardan 

koçluk, danıĢmanlık ve benimseme-onaylama ile toplam puanda gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. Kruskal Wallis 
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testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara baktığımızda, koçluk danıĢmanlık ve 

benimseme-onaylama düzeylerinin, iliĢkilerini üst-ast Ģeklinde 

değerlendirenlerde, usta-çırak, ebeveyn-evlat ve diğer Ģeklinde değerlendirenlere 

kıyasla daha düĢük seviyede olduğu görülmektedir. Ayrıca, yeni beceriler 

kazandıran görevler verme düzeyinin de diğer bütün kademelere kıyasla daha 

yüksek olduğu görülmektedir. Toplam mentorluk iĢlevi düzeyinin ise iliĢkilerini 

üst-ast Ģeklinde değerlendirenlerde,  ebeveyn-evlat ve diğer Ģeklinde 

değerlendirenlere kıyasla daha düĢük seviyede olduğu görülmektedir. 

 

4.2.10. Müdürlerin Mentorluk ĠĢlevi Düzeyleri ile Okudukları Eser ve 

Katıldıkları Seminer Sayısı Arasındaki ĠliĢki  

Tablo 18:Müdürlerin Mentorluk ĠĢlevi Düzeyleri ile Okudukları Eser ve 

Katıldıkları Seminer Sayısı Arasındaki ĠliĢkiyi Gösteren Spearman Korelasyon Analizi 

Boyut  Kurs/Seminer Sayısı Okunan Eser Sayısı 

Kariyer ĠĢlevi    

Koçluk r ,263 ,150 

 p ,003 ,092 

    

Koruma r ,263 ,177 

 p ,003 ,046 

    

Yeni Beceriler Kazandıran r ,229 ,231 

Görevler Verme p ,009 ,009 

    

Yeni ĠliĢkiler GeliĢtirme r ,203 ,163 

 p ,021 ,068 

    

Psikososyal ĠĢlevi    

Rol Modeli Olma r ,020 ,015 

 p ,821 ,869 

    

DanıĢmanlık r ,381 ,129 

 p ,000 ,149 

    

Benimseme-Onaylama r ,402 ,220 

 p ,000 ,013 
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Tablo 18‟in devamı 

Boyut  Kurs/Seminer Sayısı Okunan Eser Sayısı 

Psikososyal ĠĢlevi    

    

ArkadaĢlık r ,093 ,125 

 p ,297 ,160 

    

Mentorluk ĠĢlevi Toplam r ,311 ,161 

 p ,000 ,070 

    

 

Tablo 18 incelendiğinde, katılınan kurs/seminer sayısı ile koçluk, koruma, 

danıĢmanlık, benimseme-onaylama alt boyutları ve mentorluk toplam puanı 

arasında zayıf düzeyli pozitif bir iliĢki; yeni beceri kazandıran görevler verme, 

yeni iliĢkiler geliĢtirme alt boyutları ile ise çok zayıf düzeyde pozitif iliĢki olduğu 

görülmektedir. 

Okunan eser sayısı ile koruma, yeni beceri kazandıran görevler verme ve 

benimseme-onayla alt boyutları arasında ise çok zayıf düzeyde pozitif iliĢki 

olduğu görülmektedir. 

4.2.11 Müdürlerin Cinsiyetlerine Göre Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 19:Müdürlerin Yönetici Yeterliliği Düzeylerinin Cinsiyet DeğiĢkeni Ġçin 

Mann Whitney U Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

Sıralar 
Toplamı 

U z p 

Müfredatın Kadın 14 51,68 723,50 618,500 -1,551 ,121 

SunuluĢunun Erkek 118 68,26 8054,50    

Yönetimi Toplam 132      

        

Personel Kadın 14 62,29 872,00 767,000 -,439 ,660 

Yönetimi Erkek 118 67,00 7906,00    

 Toplam 132      
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Tablo 19‟un devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

Sıralar 
Toplamı 

U z p 

Sürekli Kadın 14 69,96 979,50 777,500 -,364 ,716 

Mesleki  Erkek 118 66,09 7798,50    

GeliĢim Toplam 132      

        

Kaynak Kadın 14 60,32 844,50 739,500 -,654 ,513 

Yönetimi Erkek 118 67,23 7933,50    

 Toplam 132      

        

Okul, Aile ve Kadın 14 63,68 891,50 786,500 -,296 ,767 

Toplum Erkek 118 66,83 7886,50    

ĠliĢkileri Toplam 132      

        

Öğrencilerin Kadın 14 57,18 800,50 695,500 -,976 ,329 

Yönetimi Erkek 118 67,61 7977,50    

 Toplam 132      

        

Okulun Kadın 14 54,68 765,50 660,500 -1,234 ,217 

Değerler Erkek 118 67,90 8012,50    

Sistemi Toplam 132      

        

Ġdari Yönetim Kadın 14 53,11 743,50 638,500 -1,403 ,161 

 Erkek 118 68,09 8034,50    

 Toplam 132      

        

Yönetici Kadın 14 57,36 803,00 698,000 -,946 ,344 

Yeterliliği Erkek 118 67,58 7975,00    

Toplam Toplam 132      

        

 

Tablo 19 incelendiğindemüdürlerin yönetici yeterliliği düzeylerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 

Mann Whitney U testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunmadığı görülmektedir. 
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4.2.12 Müdürlerin Mesleki Deneyimlerine Göre Yönetci Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 20: Müdürlerin  Yönetici Yeterliliği Düzeylerinin Mesleki Deneyim 

DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Müfredatın 

SunuluĢunun 

Yönetimi 

6-10 yıl 6 45,83    

11-15 yıl 45 63,61 2,611 ,456 - 

16-20 yıl 46 69,55    

21 yıl ve üstü 35 69,74    

Toplam 132     

       

Personel 

Yönetimi 

6-10 yıl 6 54,83    

11-15 yıl 45 60,37 2,777 ,427 - 

16-20 yıl 46 71,13    

21 yıl ve üstü 35 70,30    

Toplam 132     

       

Sürekli Mesleki 

GeliĢim 

6-10 yıl 6 82,42    

11-15 yıl 45 60,46 2,498 ,476 - 

16-20 yıl 46 68,76    

21 yıl ve üstü 35 68,57    

Toplam 132     

       

Kaynak 

Yönetimi 

6-10 yıl 6 65,83    

11-15 yıl 45 64,04 ,751 ,861 - 

16-20 yıl 46 65,51    

21 yıl ve üstü 35 71,07    

Toplam 132     

       

Okul, Aile ve 

Toplum 

ĠliĢkileri 

6-10 yıl 6 45,42    

11-15 yıl 45 66,73 2,840 ,417 - 

16-20 yıl 46 64,57    

21 yıl ve üstü 35 72,36    

Toplam 132     

       

Öğrencilerin 

Yönetimi 

6-10 yıl 6 61,75    

11-15 yıl 45 58,02 4,196 ,241 - 

16-20 yıl 46 69,29    

21 yıl ve üstü 35 74,54    

Toplam 132     
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Tablo 20‟nin devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Okulun 

Değerler 

Sistemi 

6-10 yıl 6 61,17    

11-15 yıl 45 65,37 ,334 ,953 - 

16-20 yıl 46 66,27    

21 yıl ve üstü 35 69,17    

Toplam 132     

       

Ġdari Yönetim 

6-10 yıl 6 77,67    

11-15 yıl 45 63,32 2,592 ,459 - 

16-20 yıl 46 62,66    

21 yıl ve üstü 35 73,71    

Toplam 132     

       

Yönetici 

Yeterliliği 

Toplam 

6-10 yıl 6 57,83    

11-15 yıl 45 62,41 1,677 ,642 - 

16-20 yıl 46 67,12    

21 yıl ve üstü 35 72,43    

Toplam 132     

       

Tablo 20 incelendiğinde, müdürlerin yönetici yeterliliği düzeylerinin mesleki 

deneyim değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmadığı görülmektedir.  

 

4.2.13 Müdürlerin Öğrenim Durumlarına Göre Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 21: Müdürlerin Yönetici Yeterliliği Düzeylerinin Öğrenim Durumu 

DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Müfredatın 

SunuluĢunun 

Yönetimi 

Ön Lisans 6 68,08    

Lisans 109 65,22 2,465 ,482 - 

Lisansüstü 16 71,25    

Doktora 1 121,00    

Toplam 132     
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Tablo 21‟in devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Personel 

Yönetimi 

Ön Lisans 6 86,17    

Lisans 109 64,12 3,038 ,386 - 

Lisansüstü 16 73,84    

Doktora 1 90,50    

Toplam 132     

Sürekli Mesleki 

GeliĢim 

Ön Lisans 6 76,92    

Lisans 109 67,42 1,616 ,656 - 

Lisansüstü 16 56,97    

Doktora 1 56,50    

Toplam 132     

       

Kaynak 

Yönetimi 

Ön Lisans 6 68,83    

Lisans 109 64,15 2,939 ,401 - 

Lisansüstü 16 80,53    

Doktora 1 84,50    

Toplam 132     

       

Okul, Aile ve 

Toplum 

ĠliĢkileri 

Ön Lisans 6 74,25    

Lisans 109 64,92 1,256 ,740 - 

Lisansüstü 16 74,81    

Doktora 1 59,50    

Toplam 132     

       

Öğrencilerin 

Yönetimi 

Ön Lisans 6 87,92    

Lisans 109 63,85 5,200 ,158 - 

Lisansüstü 16 72,94    

Doktora 1 123,50    

Toplam 132     

       

Okulun 

Değerler 

Sistemi 

Ön Lisans 6 56,33    

Lisans 109 65,04 3,952 ,267 - 

Lisansüstü 16 76,78    

Doktora 1 122,50    

 Toplam 132     

Ġdari Yönetim 

Ön Lisans 6 60,42    

Lisans 109 67,18 ,288 ,962 - 

Lisansüstü 16 64,75    

Doktora 1 57,00    

Toplam 132     

       

Yönetici 

Yeterliliği 

Toplam 

Ön Lisans 6 72,50    

Lisans 109 64,87 1,841 ,606 - 

Lisansüstü 16 72,94    

Doktora 1 105,50    

Toplam 132     
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Tablo 21 incelendiğinde, müdürlerin yönetici yeterliliği düzeylerinin öğrenim 

durumu değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmadığı görülmektedir 

4.2.14 Müdürlerin Alanlarına Göre Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 22: Müdürlerin  Yönetici Yeterliliği Düzeylerinin Alan DeğiĢkeni Ġçin 

Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Müfredatın 

SunuluĢunun 

Yönetimi 

Anasınıfı 4 32,50    

Sınıf Öğretmeni 54 66,16 3,462 ,177 - 

Diğer BranĢ 74 68,59    

Toplam 132     

       

Personel 

Yönetimi 

Anasınıfı 4 41,88    

Sınıf Öğretmeni 54 69,80 2,150 ,341 - 

Diğer BranĢ 74 65,43    

Toplam 132     

       

 

Sürekli 

Mesleki 

GeliĢim 

Anasınıfı 4 72,88    

Sınıf Öğretmeni 54 67,99 ,306 ,858 - 

Diğer BranĢ 74 65,07    

Toplam 132     

       

 

Kaynak 

Yönetimi 

Anasınıfı 4 63,63    

Sınıf Öğretmeni 54 64,76 ,248 ,883 - 

Diğer BranĢ 74 67,93    

Toplam 132     

       

 

Okul, Aile ve 

Toplum 

ĠliĢkileri 

Anasınıfı 4 63,25    

Sınıf Öğretmeni 54 63,24 ,772 ,680 - 

Diğer BranĢ 74 69,05    

Toplam 132     

       

 

Öğrencilerin 

Yönetimi 

Anasınıfı 4 37,00    

Sınıf Öğretmeni 54 66,38 2,584 ,275 - 

Diğer BranĢ 74 68,18    

Toplam 132     

       

 

 



117 

 

 

 

Tablo 22‟nin devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

 

Okulun 

Değerler 

Sistemi 

Anasınıfı 4 52,00    

Sınıf Öğretmeni 54 67,91 ,663 ,718 - 

Diğer BranĢ 74 66,26    

Toplam 132     

       

 

Ġdari 

Yönetim 

Anasınıfı 4 37,00    

Sınıf Öğretmeni 54 69,81 2,888 ,236 - 

Diğer BranĢ 74 65,68    

Toplam 132     

       

 

Yönetici 

Yeterliliği 

Toplam 

Anasınıfı 4 42,13    

Sınıf Öğretmeni 54 67,47 1,680 ,432 - 

Diğer BranĢ 74 67,11    

Toplam 132     

       

 

Tablo 22 incelendiğinde, müdürlerin yönetici yeterliliği düzeylerinin alan 

değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 

Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunmadığı görülmektedir.  

 

 

4.2.15. Müdürlerin Eğitim Kademelerine Göre Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 23:Müdürlerin Yönetici Yeterliliği Düzeylerinin Eğitim Kademesi 

DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Müfredatın 

SunuluĢunun 

Yönetimi 

Okul Öncesi 6 27,25    

Ġlkokul 55 63,56 9,238 ,055 - 

Ortaokul 35 76,13    

Lise 33 67,55    

Diğer 3 75,00    

Toplam 132     

       

1=okul öncesi, 2=ilkokul, 3=ortaokul, 4=lise, 5=diğer 
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Tablo 23‟ün devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Personel 

Yönetimi 

Okul Öncesi 6 49,25    

Ġlkokul 55 70,10 3,905 ,419 - 

Ortaokul 35 71,74    

Lise 33 59,00    

Diğer 3 56,33    

Toplam 132     

       

Sürekli 

Mesleki 

GeliĢim 

Okul Öncesi 6 64,17    

Ġlkokul 55 64,79 6,593 ,159 - 

Ortaokul 35 79,41    

Lise 33 56,59    

Diğer 3 60,83    

Toplam 132     

       

Kaynak 

Yönetimi 

Okul Öncesi 6 70,83    

Ġlkokul 55 67,98 4,906 ,297 - 

Ortaokul 35 74,64    

Lise 33 55,86    

Diğer 3 52,67    

Toplam 132     

       

Okul, Aile ve 

Toplum 

ĠliĢkileri 

Okul Öncesi 6 63,92    

Ġlkokul 55 65,55 10,909 ,028 5-2* 

Ortaokul 35 80,00   5-3* 

Lise 33 58,62   4-3* 

Diğer 3 18,17    

Toplam 132     

       

Öğrencilerin 

Yönetimi 

Okul Öncesi 6 41,25    

Ġlkokul 55 68,19 7,731 ,102 - 

Ortaokul 35 74,36    

Lise 33 63,50    

Diğer 3 27,33    

Toplam 132     

       

Okulun 

Değerler 

Sistemi 

Okul Öncesi 6 56,08    

Ġlkokul 55 69,07 7,615 ,107 - 

Ortaokul 35 77,13    

Lise 33 54,88    

Diğer 3 44,00    

Toplam 132     

1=okul öncesi, 2=ilkokul, 3=ortaokul, 4=lise, 5=diğer 
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Tablo 23‟ün devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Ġdari Yönetim 

Okul Öncesi 6 40,67   1-3* 

Ġlkokul 55 66,55 13,797 ,008 2-3* 

Ortaokul 35 83,37   4-3* 

Lise 33 55,32    

Diğer 3 43,33    

Toplam 132     

       

Yönetici 

Yeterliliği 

Toplam 

Okul Öncesi 6 42,33   1-3* 

Ġlkokul 55 67,25 10,774 ,029 4-3* 

Ortaokul 35 80,74    

Lise 33 56,95    

Diğer 3 40,00    

Toplam 132     

1=okul öncesi, 2=ilkokul, 3=ortaokul, 4=lise, 5=diğer 

 

Tablo 23 incelendiğinde, müdürlerin yönetici yeterliliği düzeylerinin eğitim 

kademesi değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda alt boyutlardan okul, aile ve 

toplum iliĢkileri ve idari yönetim ile toplam puanda gruplar arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir.  

Kruskal Wallis testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara baktığımızda, okul, 

aile ve toplum iliĢkileri alt boyutunda diğer kademesinde yer alanların ilkokul ve 

ortaokul kademesinde yer alanlara kıyasla, ayrıca lise kademesinde yer alanların 

ortaokul kademesinde yer alanlara kıyasla daha düĢük düzeye sahip oldukları 

görülmektedir.  Ġdari yönetim alt boyutunda, ortaokul kademesinde yer alanların, 

okul öncesi, ilkokul ve lise kademesinde yer alanlara kıyasla daha yüksek düzeye 

sahip oldukları görülmektedir.  

Yönetici yeterliliği toplam puanında ise, ortaokul kademesinde yer 

alanların, okul öncesi ve lise kademesinde yer alanlara kıyasla daha yüksek 

düzeye sahip oldukları görülmektedir. 
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4.2.16 Müdürlerin Yöneticilik Tecrübelerine Göre Yönetici Yeterliliği 

Düzeyleri 

Tablo 24:Müdürlerin Yönetici Yeterliliği Düzeylerinin Yöneticilik Deneyimi 

DeğiĢkeni Ġçin Mann Whitney U Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

Sıralar 
Toplamı 

U z p 

Müfredatın Ġlk Defa 63 56,51 3560,00 1544,000 -2,900 ,004 

SunuluĢunun Yeniden 69 75,62 5218,00    

Yönetimi Toplam 132      

        

Personel 

Yönetimi 

Ġlk Defa 63 60,97 3841,00 1825,000 -1,600 ,110 

Yeniden 69 71,55 4937,00    

Toplam 132      

        

Sürekli Ġlk Defa 63 65,75 4142,50 2126,500 -,217 ,828 

Mesleki Yeniden 69 67,18 4635,50    

GeliĢim Toplam 132      

        

Kaynak 

Yönetimi 

Ġlk Defa 63 62,94 3965,00 1949,000 -1,046 ,296 

Yeniden 69 69,75 4813,00    

Toplam 132      

        

Okul, Aile ve Ġlk Defa 63 58,06 3658,00 1642,000 -2,455 ,014 

Toplum Yeniden 69 74,20 5120,00    

ĠliĢkileri Toplam 132      

        

Öğrencilerin 

Yönetimi 

Ġlk Defa 63 60,30 3799,00 1783,000 -1,801 ,072 

Yeniden 69 72,16 4979,00    

Toplam 132      

        

Okulun 

Değerler 

Sistemi 

Ġlk Defa 63 59,59 3754,00 1738,000 -2,002 ,045 

Yeniden 69 72,81 5024,00    

Toplam 132      

        

Ġdari Yönetim 

Ġlk Defa 63 56,51 3560,00 1544,000 -2,903 ,004  

Yeniden 69 75,62 5218,00    

Toplam 132      

        

Yönetici 

Yeterliliği 

Toplam 

Ġlk Defa 63 57,75 3638,50 1622,500 -2,511 ,012 

Yeniden 69 74,49 5139,50    

Toplam 132      
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Tablo 24 incelendiğinde, müdürlerin yönetici yeterliliği düzeylerinin 

yöneticilik tecrübesi değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan Mann Whitney U testi sonucunda alt boyutlardan 

müfredatın sunuluĢunun yönetimi, okul, aile ve toplum iliĢkileri, okulun değerler 

sistemi, idari yönetim ve toplam puanda gruplar arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. Bahsi geçen bütün alt boyutlarda ve 

toplam puanda yeniden yöneticilik yapanların yönetici yeterliliği düzeylerinin ilk 

defa yöneticilik yapanlara kıyasla daha yüksek olduğu görülmektedir.  

4.2.17 Müdürlerin Müdür Yardımcılarıyla ĠliĢki Durumlarına Göre 

Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 25: Müdürlerin Yönetici Yeterliliği Düzeylerinin Müdür Yardımcısı ile 

ĠliĢki Durumu DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Müfredatın 

SunuluĢunun 

Yönetimi 

Öğretmen-Öğrenci 1 120,00    

Usta-Çırak 24 67,90 6,778 ,148 - 

Ebeveyn-Evlat 7 83,43    

Üst-Ast 56 58,24    

Diğer 43 70,95    

Toplam 131     

       

Personel 

Yönetimi 

Öğretmen-Öğrenci 1 121,00    

Usta-Çırak 24 62,71 9,488 ,050 - 

Ebeveyn-Evlat 7 84,64    

Üst-Ast 56 57,23    

Diğer 43 74,94    

Toplam 131     

       

Sürekli 

Mesleki 

GeliĢim 

Öğretmen-Öğrenci 1 121,00    

Usta-Çırak 24 64,00 9,352 ,053 - 

Ebeveyn-Evlat 7 96,21    

Üst-Ast 56 58,88    

Diğer 43 70,19    

Toplam 131     

       

1=öğretmen-öğrenci, 2=usta-çırak, 3=ebeveyn-evlat, 4=üst-ast, 5=diğer 
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Tablo 25‟in devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kaynak 

Yönetimi 

Öğretmen-Öğrenci 1 114,50    

Usta-Çırak 24 58,23 7,154 ,128 - 

Ebeveyn-Evlat 7 85,07    

Üst-Ast 56 60,83    

Diğer 43 72,84    

Toplam 131     

       

Okul, Aile ve 

Toplum 

ĠliĢkileri 

Öğretmen-Öğrenci 1 117,50    

Usta-Çırak 24 59,33 5,681 ,224 - 

Ebeveyn-Evlat 7 88,43    

Üst-Ast 56 63,18    

Diğer 43 68,55    

Toplam 131     

       

Öğrencilerin 

Yönetimi 

Öğretmen-Öğrenci 1 122,50    

Usta-Çırak 24 71,83 5,088 ,278 - 

Ebeveyn-Evlat 7 83,29    

Üst-Ast 56 63,36    

Diğer 43 62,06    

Toplam 131     

       

Okulun 

Değerler 

Sistemi 

Öğretmen-Öğrenci 1 121,50    

Usta-Çırak 24 64,71 7,503 ,112 - 

Ebeveyn-Evlat 7 90,07    

Üst-Ast 56 59,17    

Diğer 43 70,41    

Toplam 131     

       

Ġdari Yönetim 

Öğretmen-Öğrenci 1 118,50    

Usta-Çırak 24 64,44 7,217 ,125 - 

Ebeveyn-Evlat 7 91,43    

Üst-Ast 56 59,71    

Diğer 43 69,71    

Toplam 131     

       

Yönetici 

Yeterliliği 

Toplam 

Öğretmen-Öğrenci 1 128,00    

Usta-Çırak 24 66,13 10,059 ,039  

Ebeveyn-Evlat 7 94,21   3-4* 

Üst-Ast 56 57,53    

Diğer 43 70,93    

Toplam 131     

1=öğretmen-öğrenci, 2=usta-çırak, 3=ebeveyn-evlat, 4=üst-ast, 5=diğer 
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Tablo 25 incelendiğinde, müdürlerin yönetici yeterliliği düzeylerinin müdür 

yardımcısı ile iliĢki durumu değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda toplam puanda 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. 

Kruskal Wallis testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara baktığımızda, yönetici 

yeterliliği düzeyinin, iliĢkilerini üst-ast Ģeklinde değerlendirenlerde,  ebeveyn-

evlat Ģeklinde değerlendirenlere kıyasla daha düĢük düzeyde olduğu 

görülmektedir. 

 

 

4.2.18 Müdürlerin Yönetici Yeterliliği Düzeyleri ile Okudukları Eser ve 

Katıldıkları Seminer Sayısı Arasındaki ĠliĢki 

Tablo 26:Müdürlerin Yöneticilik Yeterliliği Düzeyleri ile Okudukları Eser ve 

Katıldıkları Seminer Sayısı Arasındaki ĠliĢkiyi Gösteren Spearman Korelasyon Analizi 

Boyut  Kurs/Seminer Sayısı Okunan Eser Sayısı 

Müfredatın SunuluĢunun 

Yönetimi 

r ,254 ,210 

p ,004 ,017 

    

Personel Yönetimi 
r ,127 ,107 

p ,149 ,231 

    

Sürekli Mesleki GeliĢim 
r ,077 ,071 

p ,384 ,423 

    

Kaynak Yönetimi 
r ,139 ,174 

p ,115 ,049 

    

Okul, Aile ve Toplum 

ĠliĢkileri 

r ,189 ,150 

p ,031 ,092 

    

Öğrencilerin Yönetimi 
r ,103 ,102 

p ,242 ,251 

    

Okulun Değerler Sistemi 
r ,173 ,217 

p ,049 ,014 
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Tablo 26‟nın devamı 

  Kurs/Seminer Sayısı Okunan Eser Sayısı 

    

Ġdari Yönetim r ,252 ,252 

 p ,004 ,004 

    

Yönetici Yeterliliği Toplam r ,223 ,168 

 p ,011 ,058 

 

Tablo 26 incelendiğinde, katılınan kurs/seminer sayısı ile müfredatın 

sunuluĢunun yönetimi, okul, aile ve toplum iliĢkileri, okulun değerler sistemi, 

idari yönetim alt boyutları ve yönetici yeterliliği toplam puanı arasında çok zayıf 

düzeyli pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir. 

Okunan eser sayısı ile koruma, müfredatın sunuluĢunun yönetimi, kaynak 

yönetimi, okulun değerler sistemi ve idari yönetim alt boyutları arasında ise çok 

zayıf düzeyde pozitif iliĢki olduğu görülmektedir. 

4.2.19 Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Mentorluk 

ĠĢlevleri Ve Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 27:Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevleri 

Ve Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Boyut n En 
Düşük 
Değer 

En 
Yüksek 
Değer 

x  
ss Ortanca 

Değer 

Kariyer ĠĢlevi       

Koçluk 246 1,00 5,00 4,01 ,932 4,17 

Koruma 246 1,00 5,00 4,05 1,033 4,50 

Yeni Beceri Kazandıran       

Görevler Verme 246 1,00 5,00 3,90 1,102 4,00 

Yeni ĠliĢkiler GeliĢtirme 246 1,00 5,00 3,89 ,987 4,00 

Psikososyal ĠĢlevi       

Rol Modeli Olma 246 1,00 5,00 3,53 1,050 3,75 

DanıĢmanlık 246 1,00 5,00 3,93 1,001 4,00 

Benimseme-Onaylama 246 1,00 5,00 4,14 ,918 4,33 

ArkadaĢlık 246 1,00 5,00 3,80 1,145 4,00 

Mentorluk ĠĢlevi Toplam 246 1,03 5,00 3,91 ,890 4,10 



125 

 

 

 

 

Tablo 27‟nin devamı 
Boyut n En 

Düşük 
Değer 

En 
Yüksek 
Değer 

x  
ss Ortanca 

Değer 

Müfredatın SunuluĢunun  246 1,00 5,00 4,04 ,845 4,20 

Yönetimi       

Personel Yönetimi 246 1,00 5,00 4,13 ,860 4,33 

Sürekli Mesleki GeliĢim 246 1,00 5,00 3,92 1,039 4,00 

Kaynak Yönetimi 246 1,00 5,00 4,17 ,884 4,33 

Okul, Aile ve Toplum 246 1,00 5,00 4,07 ,938 4,25 

ĠliĢkileri       

Öğrencilerin Yönetimi 246 1,00 5,00 4,03 ,861 4,25 

Okulun Değerler Sistemi 246 1,17 5,00 4,12 ,803 4,33 

Ġdari Yönetim 246 1,00 5,00 4,13 ,870 4,25 

Yönetici Yeterliliği       

Toplam 246 1,03 5,00 4,08 ,798 4,23 

Tablo 27‟de görüldüğü üzere, müdür yardımcılarına uygulanan 

mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt boyutlarından koçluğun ortalaması = 4,01 

standart sapması ss=,932, ortanca değer 4,17,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek 

değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi 

ölçek değerlendirme kriterlerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt 

boyutlarından korumanın ortalaması = 4,05 standart sapması ss=1,033 ortanca 

değer 4,50,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  5‟li likert tipi ölçek 

değerlendirme kriterlerine göre ortalama değer “katılıyorum” seçeneğine denk 

gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt 

boyutlarından yeni beceri kazandıran görevler vermenin ortalaması = 3,90 

standart sapması ss=1,102, ortanca değer 4,00,  alınan en düĢük değer 1, en 

yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca değer birbirine yakındır 5‟li likert 

tipi ölçek değerlendirme kriterlerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk 

gelmektedir.  

x

x

x
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Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt 

boyutlarından yeni iliĢkiler geliĢtirmenin ortalaması = 3,89, standart sapması 

ss=,987, ortanca değer 4,00,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  

Ortalama değer ve ortanca değer birbirine yakındır 5‟li likert tipi ölçek 

değerlendirme kriterlerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt 

boyutlarından rol modeli olmanın ortalaması = 3,53 standart sapması ss=1,050, 

ortanca değer 3,75,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama 

değer ve ortanca değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirme 

kriterlerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt 

boyutlarından danıĢmalığın ortalaması = 3,93 standart sapması ss=1,001, 

ortanca değer 4,00,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama 

değer ve ortanca değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirme 

kriterlerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt 

boyutlarından benimseme-onaylamanın ortalaması = 4,14 standart sapması 

ss=,918, ortanca değer 4,33,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  

Ortalama değer 5‟li likert tipi ölçek değerlendirme kriterlerine göre “katılıyorum” 

seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin alt 

boyutlarından arkadaĢlık ortalaması = 3,80 standart sapması ss=1,145, ortanca 

değer 4,00,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer 5‟li 

likert tipi ölçek değerlendirme kriterlerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk 

gelmektedir. 

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin toplam 

puanlarıın ortalaması = 3,91 standart sapması ss=,890, ortanca değer 4,10,  

alınan en düĢük değer 1,03, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca 

x

x

x

x

x

x
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değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirme kriterlerine göre 

“katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından müfredatı sunuluĢunun yönetiminin ortalaması = 4,04 standart 

sapması ss=,845, ortanca değer 4,20,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 

5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek 

değerlendirme kriterlerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından personel yönetiminin ortalaması = 4,13 standart sapması ss=,860, 

ortanca değer 4,33,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama 

değer 5‟li likert tipi ölçek değerlendirme kriterlerine göre “katılıyorum” 

seçeneğine denk gelmektedir. 

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından sürekli mesleki geliĢimin ortalaması = 3,92, standart sapması 

ss=1,039, ortanca değer 4,0,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  

Ortalama değer ve ortanca değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek 

değerlendirme kriterlerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir 

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından kaynak yönetiminin ortalaması = 4,17 standart sapması ss=,884, 

ortanca değer 4,33,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama 

değer 5‟li likert tipi ölçek değerlendirme kriterlerine göre “katılıyorum” 

seçeneğine denk gelmektedir. 

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından okul, aile ve toplum iliĢkilerinin ortalaması = 4,07 standart 

sapması ss=,938, ortanca değer 4,25,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 

5‟tir.  Ortalama değer 5‟li likert tipi ölçek değerlendirme kriterlerine göre 

“katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir. 

x

x

x

x

x
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Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından öğrencilerin yönetiminin ortalaması = 4,03 standart sapması 

ss=,861, ortanca değer 4,25,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  

Ortalama değer 5‟li likert tipi ölçek değerlendirme kriterlerine göre “katılıyorum” 

seçeneğine denk gelmektedir. 

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından okulun değerler sisteminin ortalaması = 4,12 standart sapması 

ss=,803, ortanca değer 4,33,  alınan en düĢük değer 1,17, en yüksek değer 5‟tir.  

Ortalama değer 5‟li likert tipi ölçek değerlendirme kriterlerine göre “katılıyorum” 

seçeneğine denk gelmektedir. 

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin alt 

boyutlarından idari yönetimin ortalaması = 4,13, standart sapması ss=,870, 

ortanca değer 4,25,  alınan en düĢük değer 1, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama 

değer 5‟li likert tipi ölçek değerlendirme kriterlerine göre “katılıyorum” 

seçeneğine denk gelmektedir. 

Müdür yardımcılarına uygulanan yönetici yeterliliği ölçeğinin toplam 

puanlarının ortalaması = 4,08 standart sapması ss=,798, ortanca değer 4,23,  

alınan en düĢük değer 1,03, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer 5‟li likert tipi 

ölçek değerlendirme kriterlerine göre “katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir. 

 

4.2.20 Müdür Yardımcılarının Cinsiyetlerine Göre Müdürlerinde 

Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri 

Tablo 28:Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevi 

Düzeylerinin Cinsiyet DeğiĢkeni Ġçin Mann Whitney U Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

Sıralar 
Toplamı 

U z p 

Kariyer ĠĢlevi        

Koçluk 

Kadın 55 129,51 7123,00 4922,000 -,714 ,475 

Erkek 191 121,77 23258,00    

Toplam 246      

x

x

x

x
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Tablo 28‟in devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

Sıralar 
Toplamı 

U z p 

Kariyer ĠĢlevi        

Koruma 

Kadın 55 118,58 6522,00 4982,000 -,599 ,549 

Erkek 191 124,92 23859,00    

Toplam 246      

        

Yeni Beceriler 

Kazandıran 

Görev. verme 

Kadın 55 134,98 7424,00 4621,000 -1,393 ,164 

Erkek 191 120,19 22957,00    

Toplam 246      

        

Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme 

Kadın 55 131,65 7240,50 4804,500 -,974 ,330 

Erkek 191 121,15 23140,50    

Toplam 246      

Psikososyal ĠĢlevi       

        

Rol Modeli 

Olma 

Kadın 55 125,16 6884,00 5161,000 -,197 ,844 

Erkek 191 123,02 23497,00    

Toplam 246      

        

DanıĢmanlık 

Kadın 55 123,67 6802,00 5243,000 -,021 ,984 

Erkek 191 123,45 23579,00    

Toplam 246      

        

Benimseme - 

Onaylama 

Kadın 55 122,75 6751,00 5211,000 -,091 ,928 

Erkek 191 123,72 23630,00    

Toplam 246      

        

ArkadaĢlık 

Kadın 55 91,13 5012,00 3472,00 -3,899 ,000 

Erkek 191 132,82 25369,00    

Toplam 246      

        

Mentorluk 

ĠĢlevi Toplam 

Kadın 55 124,05 6823,00 5222,000 -,066 ,948 

Erkek 191 123,34 23558,00    

Toplam 246      

        

 

Tablo 28 incelendiğinde müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları 

mentorluk iĢlevi düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Mann Whitney U testi gruplar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmadığı görülmektedir. 
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ArkadaĢlık alt boyutunda erkek yöneticilerin kadın yöneticilere kıyasla daha 

yüksek düzeye sahip oldukları görülmektedir. 

 

4.2.21 Müdür Yardımcılarının Mesleki Deneyimlerine Göre Müdürlerinde 

Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri 

Tablo 29: Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları  Mentorluk ĠĢlevi 

Düzeylerinin Mesleki Deneyim DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi       

Koçluk 

1-5 yıl 26 147,02   4-1* 

6-10 yıl 69 141,57 13,958 ,007 4-2* 

11-15 yıl 53 121,72   5-1* 

16-20 yıl 61 102,74   5-2* 

21 yıl ve üstü 37 110,05    

Toplam 246     

       

Koruma 

1-5 yıl 26 116,25   3-2* 

6-10 yıl 69 144,57 10,683 ,030 4-2* 

11-15 yıl 53 115,64    

16-20 yıl 61 107,61    

21 yıl ve üstü 37 126,76    

Toplam 246     

       

Yeni Beceriler 

Kazandıran 

Görevler 

Verme 

1-5 yıl 26 139,04   5-2* 

6-10 yıl 69 143,47 12,450 ,014 4-1* 

11-15 yıl 53 119,38    

16-20 yıl 61 108,84    

21 yıl ve üstü 37 105,42    

Toplam 246     

       

Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme 

1-5 yıl 26 135,10    

6-10 yıl 69 138,96 7,967 ,093 - 

11-15 yıl 53 122,47    

16-20 yıl 61 113,43    

21 yıl ve üstü 37 104,61    

Toplam 246     

       

1=1-5yıl, 2=6-10 yıl, 3=11-15 yıl, 4=16-20 yıl, 5=21 yıl ve üstü 
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Tablo 29‟un devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Psikososyal ĠĢlevi      

Rol Modeli 

Olma 

1-5 yıl 26 145,06    

6-10 yıl 69 131,51 8,764 ,067 - 

11-15 yıl 53 131,54    

16-20 yıl 61 107,75    

21 yıl ve üstü 37 107,86    

Toplam 246     

       

DanıĢmanlık 

1-5 yıl 26 145,87   4-1* 

6-10 yıl 69 142,05 15,662 ,004 4-2* 

11-15 yıl 53 124,30   5-2* 

16-20 yıl 61 98,77    

21 yıl ve üstü 37 112,81    

Toplam 246     

       

Benimseme - 

Onaylama 

1-5 yıl 26 141,90   4-1* 

6-10 yıl 69 140,90 12,974 ,011 4-2* 

11-15 yıl 53 124,83   5-2* 

16-20 yıl 61 101,94    

21 yıl ve üstü 37 111,76    

Toplam 246     

       

ArkadaĢlık 

1-5 yıl 26 138,44    

6-10 yıl 69 131,32 3,886 ,422 - 

11-15 yıl 53 123,61    

16-20 yıl 61 113,43    

21 yıl ve üstü 37 114,86    

Toplam 246     

       

Mentorluk 

ĠĢlevi Toplam 

1-5 yıl 26 141,42   4-1* 

6-10 yıl 69 142,36 13,389 ,010 4-2* 

11-15 yıl 53 124,75   5-2* 

16-20 yıl 61 103,07    

21 yıl ve üstü 37 107,64    

Toplam 246     

       

1=1-5yıl, 2=6-10 yıl, 3=11-15 yıl, 4=16-20 yıl, 5=21 yıl ve üstü 
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Tablo 29 incelendiğinde, müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları 

mentorluk iĢlevi düzeylerinin mesleki deneyim değiĢkenine göre değiĢiklik 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi 

sonucunda alt boyutlardan koçluk, koruma, yeni beceri kazandıran görevler 

verme, danıĢmanlık, benimseme-onaylama ve mentorluk iĢlevi toplam puanında 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. 

Buna göre, koçluk alt boyutunda 1-5 ve 6-10 yıllık deneyim sahiplerinin 16-20 yıl 

ve 21 yıl ve üzeri deneyim sahiplerine kıyasla daha yüksek düzeye sahip oldukları 

görülmektedir. Koruma alt boyutunda, 6-10 yıllık deneyim sahiplerinin 11-15 ve 

16-20 yıllık deneyim sahiplerine kıyasla daha yüksek düzeye sahip oldukları 

görülmektedir. Yeni beceri kazandıran görevler verme alt boyutunda, 6-10 yıllık 

deneyim sahiplerinin 21 yıl ve üzeri deneyim sahiplerine kıyasla ve 1-5 yıllık 

deneyim sahiplerinin 16-20 yıllık deneyim sahiplerine kıyasla daha yüksek 

düzeye sahip oldukları görülmektedir. DanıĢmanlık, benimseme-onaylama alt 

boyutlarında ve mentorluk iĢlevi toplam puanında 1-5 yıllık deneyim sahiplerinin 

16-20 yıllık deneyim sahiplerine kıyasla, ayrıca 6-10 yıllık deneyim sahiplerinin 

ise 16-20 yıl ve 21 yıl ve üzeri deneyim sahiplerine kıyasla daha yüksek düzeye 

sahiptir.  

 

4.2.22 Müdür Yardımcılarının Öğrenim Durumlarına Göre Müdürlerinde 

Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyler 

Tablo 30:Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevi 

Düzeylerinin Öğrenim Durumu DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi       

Koçluk 

Ön Lisans 6 101,75    

Lisans 212 125,20 1,062 ,588 - 

Lisansüstü 28 115,30    

Toplam 246     

       
1=Ön lisans, 2=Lisans, 3=Lisansüstü, 4=Doktora 
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Tablo 30‟un devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi       

Koruma 

Ön Lisans 6 84,92    

Lisans 212 126,47 3,445 ,179 - 

Lisansüstü 28 109,29    

Toplam 246     

       

Yeni Beceriler 

Kazandıran 

Görevler 

Verme 

Ön Lisans 6 98,67    

Lisans 212 123,50 ,935 ,627 - 

Lisansüstü 28 128,84    

Toplam 246     

       

Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme 

Ön Lisans 6 112,58    

Lisans 212 124,00 ,167 ,920 - 

Lisansüstü 28 122,05    

Toplam 246     

Psikososyal ĠĢlevi      

Rol Modeli 

Olma 

Ön Lisans 6 109,58    

Lisans 212 126,20 2,231 ,328 - 

Lisansüstü 28 106,05    

Toplam 246     

       

DanıĢmanlık 

Ön Lisans 6 87,25    

Lisans 212 125,65 2,181 ,336 - 

Lisansüstü 28 114,96    

Toplam 246     

       

Benimseme – 

Onaylama 

Ön Lisans 6 95,25    

Lisans 212 127,20 4,344 ,114 - 

Lisansüstü 28 101,55    

Toplam 246     

       

ArkadaĢlık 

Ön Lisans 6 130,67    

Lisans 212 123,99 ,230 ,891 - 

Lisansüstü 28 118,27    

Toplam 246     

       

Mentorluk 

ĠĢlevi Toplam 

Ön Lisans 6 99,00    

Lisans 212 125,67 1,603 ,449 - 

Lisansüstü 28 112,30    

Toplam 246     
1=Ön lisans, 2=Lisans, 3=Lisansüstü, 4=Doktora 
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Tablo 30 incelendiğinde, müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları 

mentorluk iĢlevi düzeylerinin öğrenim durumu değiĢkenine göre değiĢiklik 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi 

sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmadığı 

görülmektedir.  

4.2.23 Müdür Yardımcılarının Alanlarına Göre Müdürlerinde 

Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri 

Tablo 31:Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevi 

Düzeylerinin Alan DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi       

Koçluk 

Anasınıfı 4 169,00    

Sınıf Öğretmeni 88 120,71 1,791 ,408 - 

Diğer BranĢ 154 123,91    

Toplam 246     

       

Koruma 

Anasınıfı 4 149,75    

Sınıf Öğretmeni 88 129,99 1,976 ,372 - 

Diğer BranĢ 154 119,11    

Toplam 246     

       

Yeni Beceriler 

Kazandıran 

Görevler 

Verme 

Anasınıfı 4 135,00    

Sınıf Öğretmeni 88 122,22 ,146 ,930 - 

Diğer BranĢ 154 123,94    

Toplam 246     

       

Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme 

Anasınıfı 4 143,00    

Sınıf Öğretmeni 88 128,19 1,014 ,602 - 

Diğer BranĢ 154 120,31    

Toplam 246     

Psikososyal ĠĢlevi      

Rol Modeli 

Olma 

Anasınıfı 4 132,13    

Sınıf Öğretmeni 88 127,76 ,593 ,743 - 

Diğer BranĢ 154 120,84    

Toplam 246     

       

DanıĢmanlık 

Anasınıfı 4 165,00    

Sınıf Öğretmeni 88 121,91 1,423 ,491 - 

Diğer BranĢ 154 123,33    

Toplam 246     
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Tablo 31‟in devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Psikososyal ĠĢlevi      

Benimseme – 

Onaylama 

Anasınıfı 4 174,88    

Sınıf Öğretmeni 88 120,88 2,291 ,318 - 

Diğer BranĢ 154 123,67    

Toplam 246     

       

ArkadaĢlık 

Anasınıfı 4 153,38    

Sınıf Öğretmeni 88 121,13 ,843 ,656 - 

Diğer BranĢ 154 124,08    

Toplam 246     

       

Mentorluk 

ĠĢlevi Toplam 

Anasınıfı 4 159,00    

Sınıf Öğretmeni 88 123,52 1,023 ,600 - 

Diğer BranĢ 154 122,56    

Toplam 246     

 

Tablo 31 incelendiğinde, müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları 

mentorluk iĢlevi düzeylerinin alan değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmadığı görülmektedir.  

4.2.24 Müdür Yardımcılarının Eğitim Kademelerine Göre 

Müdürlerinde Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri 

Tablo 32: Müdür Yardımcılarının Mdüdürlerinde Algıladıkları  Mentorluk ĠĢlevi 

Düzeylerinin Eğitim Kademesi DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi       

Koçluk 

Okul Öncesi 3 118,17    

Ġlkokul 90 122,47 5,281 ,260 - 

Ortaokul 61 137,92    

Lise 87 113,00    

Diğer 5 152,00    

Toplam 246     
1=okul öncesi, 2=ilkokul, 3=ortaokul, 4=lise, 5=diğer 
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Tablo 32‟nin devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi       

Koruma 

Okul Öncesi 3 101,33    

Ġlkokul 90 129,91 9,129 ,058 - 

Ortaokul 61 132,57    

Lise 87 108,31    

Diğer 5 175,20    

Toplam 246     

       

Yeni Beceriler 

Kazandıran 

Görevler 

Verme 

Okul Öncesi 3 110,67    

Ġlkokul 90 123,06 2,670 ,614 - 

Ortaokul 61 134,74    

Lise 87 116,28    

Diğer 5 127,80    

Toplam 246     

       

Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme 

Okul Öncesi 3 115,50    

Ġlkokul 90 127,93 2,993 ,559 - 

Ortaokul 61 130,14    

Lise 87 113,53    

Diğer 5 141,00    

Toplam 246     

Psikososyal ĠĢlevi      

Rol Modeli 

Olma 

Okul Öncesi 3 89,50   4-2* 

Ġlkokul 90 128,07 11,754 ,019 4-3* 

Ortaokul 61 139,96    

Lise 87 105,82    

Diğer 5 168,40    

Toplam 246     

       

DanıĢmanlık 

Okul Öncesi 3 110,83   4-3* 

Ġlkokul 90 122,87 19,806 ,001 4-5* 

Ortaokul 61 145,73   2-5* 

Lise 87 104,14    

Diğer 5 208,10    

Toplam 246     

       

Benimseme – 

Onaylama 

Okul Öncesi 3 94,33   4-3* 

Ġlkokul 90 122,42 12,861 ,012 4-5* 

Ortaokul 61 141,10   2-5* 

Lise 87 109,33    

Diğer 5 192,30    

Toplam 246     
1=okul öncesi, 2=ilkokul, 3=ortaokul, 4=lise, 5=diğer 
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Tablo 32‟nin devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Psikososyal ĠĢlevi      

ArkadaĢlık 

Okul Öncesi 3 126,83    

Ġlkokul 90 122,61 12,608 ,013 4-3* 

Ortaokul 61 145,16    

Lise 87 106,76    

Diğer 5 164,60    

Toplam 246     

       

Mentorluk 

ĠĢlevi Toplam 

Okul Öncesi 3 114,33    

Ġlkokul 90 124,58 10,684 ,030 4-3* 

Ortaokul 61 141,95    

Lise 87 107,21    

Diğer 5 167,90    

Toplam 246     
1=okul öncesi, 2=ilkokul, 3=ortaokul, 4=lise, 5=diğer 

 

Tablo 32 incelendiğinde, müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları 

mentorluk iĢlevi düzeylerinin eğitim kademesi değiĢkenine göre değiĢiklik 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi 

sonucunda alt boyutlardan rol modeli olma, danıĢmanlık, benimseme-onaylama ve 

mentorluk iĢlevi toplam puanda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunduğu görülmektedir.  

Kruskal Wallis testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara baktığımızda, rol 

modeli olma alt boyutunda ilkokul ve ortaokul kademesinde olanların lise 

kademesindekilere kıyasla daha yüksek düzeye sahip oldukları görülmektedir. 

DanıĢmanlık ve benimseme-onaylama alt boyutunda, ortaokul ve diğer 

kademesinde yer alanların lise kademesinde yer alanlara kıyasla; ayrıca, diğer 

kademesinde yer alanların ilkokul kademesinde yer alanlara kıyasla daha yüksek 

düzeye sahip oldukları görülmektedir.ArkadaĢlık ve mentorluk iĢlevi toplam 

puanında ortaokul kademesinde çalıĢanların lisede çalıĢanlara kıyasla daha yüksek 

düzeye sahip oldukları görülmektedir. 
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4.2.25 Müdür Yardımcılarının Yöneticilik Tecrübelerine Göre Müdürlerinde 

Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri 

Tablo 33:Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevi 

Düzeylerinin Yöneticilik Deneyimi DeğiĢkeni Ġçin Mann Whitney U Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

Sıralar 
Toplamı 

U z p 

Kariyer ĠĢlevi        

Koçluk 

Ġlk Defa 125 129,74 16218,00 6782,000 -1,405 ,160 

Yeniden 121 117,05 14163,00    

Toplam 246      

        

Koruma Ġlk Defa 125 126,91 15864,00 7136,000 -,787 ,431 

Yeniden 121 119,98 14517,00    

Toplam 246      

        

Yeni Beceriler 

Kazandıran 

Görev. verme 

Ġlk Defa 125 133,17 16646,50 6353,000 -2,223 ,026 

Yeniden 121 113,51 13734,50    

Toplam 246      

        

Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme 

Ġlk Defa 125 127,18 15898,00 7102,000 -,835 ,404 

Yeniden 121 119,69 14483,00    

Toplam 246      

Psikososyal ĠĢlevi       

Rol Modeli 

Olma 

Ġlk Defa 125 130,64 16329,50 6670,000 -1,604 ,109 

Yeniden 121 116,13 14051,50    

Toplam 246      

        

DanıĢmanlık 

Ġlk Defa 125 129,10 16137,00 6863,000 -1,262 ,207 

Yeniden 121 117,72 14244,00    

Toplam 246      

        

Benimseme - 

Onaylama 

Ġlk Defa 125 128,29 16036,50 6963,500 -1,094 ,274 

Yeniden 121 118,55 14344,50    

Toplam 246      

        

ArkadaĢlık 

Ġlk Defa 125 126,40 15799,50 7200,500 -0,661 ,508 

Yeniden 121 120,51 14581,50    

Toplam 246      

        

Mentorluk 

ĠĢlevi Toplam 

Ġlk Defa 125 130,10 16262,50 6737,500 -1,479 ,139 

Yeniden 121 116,68 14118,50    

Toplam 246      
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Tablo 33 incelendiğinde, müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları 

mentorluk iĢlevi düzeylerinin yöneticilik tecrübesi değiĢkenine göre değiĢiklik 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Mann Whitney U testi 

sonucunda alt boyutlardan yeni beceriler kazandıran görevler vermede gruplar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir.  

Buna göre ilk defa görev yapanların yeniden baĢlayanlara kıyasla daha 

yüksek değerlendirme düzeyi sahibi oldukları görülmektedir. 

 

4.2.26 Müdür Yardımcılarının Müdürleriyle ĠliĢki Durumlarına Göre 

Müdürlerinde Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri 

Tablo 34: Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevi 

Düzeylerinin Müdürleri ile ĠliĢki Durumu DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi       

Koçluk 

Öğretmen-Öğrenci 7 129,50   4-2* 

Usta-Çırak 60 148,96 23,712 ,000 4-3* 

Ebeveyn-Evlat 7 182,93   4-5* 

Üst-Ast 124 103,44    

Diğer 48 133,97    

Toplam 246     

       

Koruma 

Öğretmen-Öğrenci 7 125,00   4-2* 

Usta-Çırak 60 143,08 22,473 ,000 4-3* 

Ebeveyn-Evlat 7 180,00   4-5* 

Üst-Ast 124 103,97    

Diğer 48 141,01    

Toplam 246     

       

Yeni Beceriler 

Kazandıran 

Görevler 

Verme 

Öğretmen-Öğrenci 7 121,50   4-2* 

Usta-Çırak 60 149,87 20,244 ,000 4-3* 

Ebeveyn-Evlat 7 187,93   5-2* 

Üst-Ast 124 109,20   5-3* 

Diğer 48 118,39    

Toplam 246     
1=öğretmen-öğrenci, 2=usta-çırak, 3=ebeveyn-evlat, 4=üst-ast, 5=diğer 
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Tablo 34‟ün devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi       

Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme 

Öğretmen-Öğrenci 7 126,36   4-2* 

Usta-Çırak 60 142,22 14,218 ,007 4-3* 

Ebeveyn-Evlat 7 191,86   5-3* 

Üst-Ast 124 112,36    

Diğer 48 118,50    

Toplam 246     

Psikososyal ĠĢlevi      

Rol Modeli 

Olma 

Öğretmen-Öğrenci 7 131,71   4-2* 

Usta-Çırak 60 149,18 18,380 ,001 4-3* 

Ebeveyn-Evlat 7 185,00   5-2* 

Üst-Ast 124 109,57   5-3* 

Diğer 48 117,22    

Toplam 246     

       

DanıĢmanlık 

Öğretmen-Öğrenci 7 156,07   4-1* 

Usta-Çırak 60 149,36 29,688 ,000 4-2* 

Ebeveyn-Evlat 7 197,36   4-3* 

Üst-Ast 124 101,65   4-5* 

Diğer 48 132,09   5-3* 

Toplam 246     

       

Benimseme - 

Onaylama 

Öğretmen-Öğrenci 7 130,29   4-2* 

Usta-Çırak 60 147,56 26,772 ,000 4-3* 

Ebeveyn-Evlat 7 177,43   4-5* 

Üst-Ast 124 101,53    

Diğer 48 141,32    

Toplam 246     

       

ArkadaĢlık 

Öğretmen-Öğrenci 7 143,43   4-2* 

Usta-Çırak 60 132,08 17,002 ,002 4-5* 

Ebeveyn-Evlat 7 158,21    

Üst-Ast 124 106,40    

Diğer 48 148,97    

Toplam 246     

       

Mentorluk 

ĠĢlevi Toplam 

Öğretmen-Öğrenci 7 132,21   4-2* 

Usta-Çırak 60 149,50 26,591 ,000 4-3* 

Ebeveyn-Evlat 7 196,43   4-5* 

Üst-Ast 124 102,91   5-3* 

Diğer 48 132,28    

Toplam 246     

1=öğretmen-öğrenci, 2=usta-çırak, 3=ebeveyn-evlat, 4=üst-ast, 5=diğer 
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Tablo 34 incelendiğinde, müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları 

mentorluk iĢlevi düzeylerinin müdürleri ile iliĢki durumu değiĢkenine göre 

değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis 

testi sonucunda tüm alt boyutlarda ve toplam puanda gruplar arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. Kruskal Wallis testinin sağladığı 

ikili karĢılaĢtırmalara baktığımızda, koçluk, koruma ve benimseme-onaylama alt 

boyutlarında iliĢkilerini üst-ast olarak ifade edenlerin usta-çırak, ebeveyn-evlat ve 

diğer Ģeklinde ifade edenlere kıyasla müdürlerini ilgili alt boyutlarda daha düĢük 

düzeyde değerlendirdikleri görülmektedir.  

Yeni beceri kazandıran görevler verme ve rol modeli olma alt boyutlarında, 

iliĢkilerini usta-çırak ve ebeveyn-evlat olarak değerlendirenlerin, üst-ast ve diğer 

Ģeklinde ifade edenlere kıyasla, ilgili alt boyutlarda müdürlerini daha yüksek 

düzeyde değerlendirmektedirler.  

Yeni iliĢkiler geliĢtirme alt boyutunda, iliĢkilerini usta-çırak olarak 

değerlendirenlerin, iliĢkilerini üst-ast Ģeklinde ifade edenlere kıyasla; ayrıca 

iliĢkilerini ebeveyn-evlat Ģeklinde ifade edenlerin iliĢkilerini üst-ast ve diğer 

Ģeklinde ifade edenlere kıyasla müdürlerini ilgili alt boyutta daha yüksek düzeyde 

değerlendirdikleri görülmektedir.  

DanıĢmanlık alt boyutunda, iliĢkilerini ast-üst olarak ifade edenlerin diğer 

tüm gruplardan, ayrıca iliĢkilerini diğer Ģeklinde ifade edenlerin ebeveyn-evlat 

Ģeklinde değerlendirenlere kıyasla müdürlerini daha düĢük düzeyde 

değerlendirdikleri görülmektedir.  

ArkadaĢlık alt boyutunda üst-ast iliĢkisine sahip olanların, usta-çırak ve 

diğer Ģeklinde tanımlanan iliĢkiye sahip olanlara kıyasla müdürlerini daha düĢük 

düzeyde değerlendirdikleri görülmektedir. Son olarak mentorluk iĢlevi toplam 

puanında iliĢkilerini ast-üst Ģeklinde değerlendirenlerin öğretmen-öğrenci Ģeklinde 

ifade edenler hariç diğer tüm gruplara kıyasla; ayrıca iliĢkilerini diğer Ģeklinde 

ifade edenlerin, ebeveyn-evlat Ģeklinde ifade edenlere kıyasla müdürlerini daha 

düĢük düzeyde değerlendirdikleri görülmektedir. 
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4.2.27 Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevi 

Düzeyleri ile Okudukları Eser ve Katıldıkları Seminer Sayısı Arasındaki 

ĠliĢki 

Tablo 35:Müdür Yardımcılarının Mentorluk ĠĢlevi Düzeyleri ile Okudukları Eser 

ve Katıldıkları Seminer Sayısı Arasındaki ĠliĢkiyi Gösteren Spearman Korelasyon Analizi 

Boyut  Kurs/Seminer Sayısı Okunan Eser Sayısı 

Kariyer ĠĢlevi    

Koçluk 
r -,164 -,110 

p ,010 ,086 

    

Koruma 
r -,075 -,102 

p ,243 ,113 

    

Yeni Beceri Kazandıran 

Görevler Verme 

r -,156 -,033 

p ,014 ,611 

    

Yeni ĠliĢkiler GeliĢtirme r -,064 ,036 

p ,321 ,579 

Psikososyal ĠĢlevi    

Rol Modeli Olma 
r -,039 ,030 

p ,543 ,639 

    

DanıĢmanlık 
r -,147 -,096 

p ,021 ,133 

    

Benimseme-Onaylama 
r -,156 -,121 

p ,014 ,059 

    

ArkadaĢlık 
r -,021 -,092 

p ,737 ,152 

    

Mentorluk ĠĢlevi Toplam 
r -,145 -,081 

p ,023 ,209 

 

Tablo 35 incelendiğinde, katılınan kurs/seminer sayısı ile koçluk, yeni 

beceri kazandıran görevler verme,  danıĢmanlık, benimseme-onaylama alt 

boyutları ve mentorluk toplam puanı arasında çok zayıf düzeyli negatif bir iliĢki 

olduğu görülmektedir. Buna göre, katılınan kurs/seminer sayısı arttıkça 

müdürlerini değerlendirme düzeyleri düĢmektedir. 
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Okunan eser sayısı ile algılanan müdür mentorluk iĢlevi alt boyutlarda ve 

toplam puanda istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki görülmemektedir.  

4.2.28 Müdür Yardımcılarının  Cinsiyetlerine Göre Müdürlerinde 

Algıladıkları Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 36:Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Yönetici Yeterliliği 

Düzeylerinin Cinsiyet DeğiĢkeni Ġçin Mann Whitney U Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

Sıralar 
Toplamı 

U z p 

Müfredatın 

SunuluĢunun 

Yönetimi 

Kadın 55 137,77 7577,50 4467,500 -1,697 ,090 

Erkek 191 119,39 22803,50    

Toplam 246      

        

Personel 

Yönetimi 

Kadın 55 134,07 7374,00 4671,000 -1,259 ,208 

Erkek 191 120,46 23007,00    

Toplam 246      

        

Sürekli 

Mesleki 

GeliĢim 

Kadın 55 141,42 7778,00 4267,000 -2,139 ,032 

Erkek 191 118,34 22603,00    

Toplam 246      

        

Kaynak 

Yönetimi 

Kadın 55 142,35 7829,50 4215,500 -2,267 ,023 

Erkek 191 118,07 22551,50    

Toplam 246      

        

Okul, Aile ve 

Toplum 

ĠliĢkileri 

Kadın 55 150,96 8303,00 3742,000 -3,290 ,001 

Erkek 191 115,59 22078,00    

Toplam 246      

        

Öğrencilerin 

Yönetimi 

Kadın 55 132,68 7297,50 4747,500 -1,095 ,274 

Erkek 191 120,86 23083,50    

Toplam 246      

        

Okulun 

Değerler 

Sistemi 

Kadın 55 137,71 7574,00 4471,000 -1,689 ,091 

Erkek 191 119,41 22807,00    

Toplam 246      

        

Ġdari  

Yönetim 

Kadın 55 134,72 7409,50 4635,500 -1,345 ,179  

Erkek 191 120,27 22971,50    

Toplam 246      

        

Yönetici 

Yeterliliği 

Toplam 

Kadın 55 140,65 7736,00 4309,000 -2,029 ,042 

Erkek 191 118,56 22645,00    

Toplam 246      
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Tablo 36 incelendiğinde, müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları 

yönetici yeterliliği düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Mann Whitney U testi sonucunda 

sürekli mesleki geliĢim, kaynak yönetimi, okul, aile ve toplum iliĢkileri ve 

yönetici yeterliliği toplam puanında gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark bulunduğu görülmektedir. Buna göre, bahsi geçen alt boyutlarda ve 

toplam puanda, kadın yöneticiler erkek yöneticilere kıyasla müdürlerini daha 

yüksek düzeyde değerlendirmektedirler. 

 

4.2.29. Müdür Yardımcılarının Mesleki Deneyimlerine Göre 

Müdürlerinde Algıladıkları Yönetci Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 37: Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Yönetici Yeterliliği 

Düzeylerinin Mesleki Deneyim DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

       

Müfredatın 

SunuluĢunun 

Yönetimi 

1-5 yıl 26 128,75    

6-10 yıl 69 139,80 8,361 ,079 - 

11-15 yıl 53 127,43    

16-20 yıl 61 108,48    

21 yıl ve üstü 37 108,54    

Toplam 246     

       

Personel 

Yönetimi 

1-5 yıl 26 125,04    

6-10 yıl 69 137,91 6,314 ,177 - 

11-15 yıl 53 126,95    

16-20 yıl 61 114,07    

21 yıl ve üstü 37 106,16    

Toplam 246     

       

Sürekli 

Mesleki 

GeliĢim 

1-5 yıl 26 128,37    

6-10 yıl 69 132,25 2,645 ,619 - 

11-15 yıl 53 123,80    

16-20 yıl 61 119,01    

21 yıl ve üstü 37 110,74    

Toplam 246     
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Tablo 37‟nin devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kaynak 

Yönetimi 

1-5 yıl 26 137,52    

6-10 yıl 69 138,41 7,621 ,106 - 

11-15 yıl 53 107,25    

16-20 yıl 61 118,58    

21 yıl ve üstü 37 117,23    

Toplam 246     

       

Okul, Aile ve 

Toplum 

ĠliĢkileri 

1-5 yıl 26 138,75    

6-10 yıl 69 136,35 5,930 ,204 - 

11-15 yıl 53 118,29    

16-20 yıl 61 113,74    

21 yıl ve üstü 37 112,38    

Toplam 246     

       

Öğrencilerin 

Yönetimi 

1-5 yıl 26 137,10    

6-10 yıl 69 135,82 5,322 ,256 - 

11-15 yıl 53 119,92    

16-20 yıl 61 112,46    

21 yıl ve üstü 37 114,30    

Toplam 246     

       

Okulun 

Değerler 

Sistemi 

1-5 yıl 26 131,56    

6-10 yıl 69 137,77 5,067 ,281 - 

11-15 yıl 53 117,18    

16-20 yıl 61 115,08    

21 yıl ve üstü 37 114,16    

Toplam 246     

       

Ġdari Yönetim 

1-5 yıl 26 132,56    

6-10 yıl 69 141,91 9,091 ,059 - 

11-15 yıl 53 120,64    

16-20 yıl 61 110,66    

21 yıl ve üstü 37 108,07    

Toplam 246     

       

Yönetici 

Yeterliliği 

Toplam 

1-5 yıl 26 129,44    

6-10 yıl 69 139,05 5,825 ,213 - 

11-15 yıl 53 120,04    

16-20 yıl 61 113,72    

21 yıl ve üstü 37 111,41    

Toplam 246     

 



146 

 

 

 

Tablo 37 incelendiğinde, müdür yardımcılarının müdürlerinde algılaıdkları 

yönetici yeterliliği düzeylerinin mesleki deneyim değiĢkenine göre değiĢiklik 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi 

sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmadığı 

görülmektedir.  

 

4.2.30 Müdür Yardımcılarının Öğrenim Durumlarına Göre Müdürlerinde 

Algıladıkları Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 38:Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Yönetici Yeterliliği 

Düzeylerinin Öğrenim Durumu DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

       

Müfredatın 

SunuluĢunun 

Yönetimi 

Ön Lisans 6 120,92    

Lisans 212 127,48 5,571 ,062 - 

Lisansüstü 28 93,91    

Toplam 246     

       

Personel 

Yönetimi 

Ön Lisans 6 132,75    

Lisans 212 125,44 1,817 ,403 - 

Lisansüstü 28 106,84    

Toplam 246     

       

Sürekli 

Mesleki 

GeliĢim 

Ön Lisans 6 132,75    

Lisans 212 125,91 2,647 ,266 - 

Lisansüstü 28 103,30    

Toplam 246     

       

Kaynak 

Yönetimi 

Ön Lisans 6 104,42    

Lisans 212 127,17 4,247 ,120 - 

Lisansüstü 28 99,77    

Toplam 246     

       

Okul, Aile ve 

Toplum 

ĠliĢkileri 

Ön Lisans 6 117,83    

Lisans 212 126,25 2,554 ,279 - 

Lisansüstü 28 103,86    

Toplam 246     

       

1=Önlisansi, 2=Lisans, 3=Lisansüstü 
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Tablo 38‟in devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

       

Öğrencilerin 

Yönetimi 

Ön Lisans 6 127,67    

Lisans 212 125,73 2,002 ,368 - 

Lisansüstü 28 105,75    

Toplam 246     

       

Okulun 

Değerler 

Sistemi 

Ön Lisans 6 123,00    

Lisans 212 127,87 6,868 ,032 2-3* 

Lisansüstü 28 90,55    

Toplam 246     

       

Ġdari Yönetim 

Ön Lisans 6 97,33    

Lisans 212 127,45 4,861 ,088 - 

Lisansüstü 28 99,20    

Toplam 246     

       

Yönetici 

Yeterliliği 

Toplam 

Ön Lisans 6 124,17    

Lisans 212 127,28 5,184 ,075 - 

Lisansüstü 28 94,71    

Toplam 246     

       

1=Önlisansi, 2=Lisans, 3=Lisansüstü 

 

Tablo 38 incelendiğinde, müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları 

yönetici yeterliliği düzeylerinin öğrenim durumu değiĢkenine göre değiĢiklik 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi 

sonucunda sadece alt boyutlardan okulun değerler sisteminde gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir.  

Kruskal Wallis testini sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara baktığımızda, 

lisansüstü mezunlarının lisans mezunlarına kıyasla müdürlerini daha düĢük 

seviyede değerlendirdikleri görülmektedir. 
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4.2.31 Müdür Yardımcılarının Alanlarına Göre Müdürlerinde Algıladıkları 

Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 39:Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Yönetici Yeterliliği 

Düzeylerinin Alan DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Müfredatın 

SunuluĢunun 

Yönetimi 

Anasınıfı 4 147,88    

Sınıf Öğretmeni 88 123,33 ,484 ,785 - 

Diğer BranĢ 154 122,96    

Toplam 246     

       

Personel 

Yönetimi 

Anasınıfı 4 125,38    

Sınıf Öğretmeni 88 132,63 2,322 ,313 - 

Diğer BranĢ 154 118,24    

Toplam 246     

       

Sürekli 

Mesleki 

GeliĢim 

Anasınıfı 4 162,13    

Sınıf Öğretmeni 88 132,69 3,909 ,142 - 

Diğer BranĢ 154 117,24    

Toplam 246     

       

Kaynak 

Yönetimi 

Anasınıfı 4 155,50    

Sınıf Öğretmeni 88 133,10 3,745 ,154 - 

Diğer BranĢ 154 117,18    

Toplam 246     

       

Okul, Aile ve 

Toplum 

ĠliĢkileri 

Anasınıfı 4 120,38    

Sınıf Öğretmeni 88 130,85 1,499 ,473 - 

Diğer BranĢ 154 119,38    

Toplam 246     

       

Öğrencilerin 

Yönetimi 

Anasınıfı 4 115,00    

Sınıf Öğretmeni 88 130,03 1,193 ,551 - 

Diğer BranĢ 154 119,99    

Toplam 246     

       

Okulun 

Değerler 

Sistemi 

Anasınıfı 4 160,38    

Sınıf Öğretmeni 88 134,73 4,971 ,083 - 

Diğer BranĢ 154 116,12    

Toplam 246     
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Tablo 39‟un devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

       

Ġdari Yönetim 

Anasınıfı 4 129,88    

Sınıf Öğretmeni 88 129,69 1,145 ,564 - 

Diğer BranĢ 154 119,80    

Toplam 246     

       

Yönetici 

Yeterliliği 

Toplam 

Anasınıfı 4 142,88    

Sınıf Öğretmeni 88 132,23 2,541 ,281 - 

Diğer BranĢ 154 118,01    

Toplam 246     

Tablo 39 incelendiğinde, müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları 

yönetici yeterliliği düzeylerinin alan değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bi fark bulunmadığı görülmektedir. 

 

4.2.32 Müdür Yardımcılarının Eğitim Kademelerine Göre 

Müdürlerinde Algıladıkları Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 40: Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Yönetici Yeterliliği 

Düzeylerinin Eğitim Kademesi DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Müfredatın 

SunuluĢunun 

Yönetimi 

Okul öncesi 3 90,33    

Ġlkokul 90 124,89    

Ortaokul 61 133,80 4,780 ,311 - 

Lise 87 113,98    

Diğer 5 158,50    

Toplam 246     

       

Personel 

Yönetimi 

Okul öncesi 3 91,67    

Ġlkokul 90 132,74    

Ortaokul 61 134,15 8,768 ,067 - 

Lise 87 106,61    

Diğer 5 140,10    

Toplam 246     

1=okul öncesi, 2=ilkokul, 3=ortaokul, 4=lise, 5=diğer 
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Tablo 40‟ın devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

       

Sürekli 

Mesleki 

GeliĢim 

Okul öncesi 3 136,33    

Ġlkokul 90 133,34    

Ortaokul 61 131,34 7,981 ,092 - 

Lise 87 106,43    

Diğer 5 140,10    

Toplam 246     

       

Kaynak 

Yönetimi 

Okul öncesi 3 97,83    

Ġlkokul 90 134,74    

Ortaokul 61 119,22 4,648 ,325 - 

Lise 87 114,72    

Diğer 5 141,50    

Toplam 246     

       

Okul, Aile ve 

Toplum 

ĠliĢkileri 

Okul öncesi 3 60,00    

Ġlkokul 90 130,62    

Ortaokul 61 131,98 6,397 ,171 - 

Lise 87 112,52    

Diğer 5 120,90    

Toplam 246     

       

Öğrencilerin 

Yönetimi 

Okul öncesi 3 57,67   4-2* 

Ġlkokul 90 132,42   4-3* 

Ortaokul 61 137,13 12,126 ,016  

Lise 87 105,87    

Diğer 5 142,90    

Toplam 246     

       

Okulun 

Değerler 

Sistemi 

Okul öncesi 3 87,67    

Ġlkokul 90 137,27    

Ortaokul 61 121,46 7,410 ,116 - 

Lise 87 110,79    

Diğer 5 143,20    

Toplam 246     

       

1=okul öncesi, 2=ilkokul, 3=ortaokul, 4=lise, 5=diğer 
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Tablo 40‟ın devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Ġdari Yönetim 

Okul öncesi 3 72,50    

Ġlkokul 90 132,27    

Ortaokul 61 126,40 4,634 ,327 - 

Lise 87 114,15    

Diğer 5 123,60    

Toplam 246     

       

Yönetici 

Yeterliliği 

Toplam 

Okul öncesi 3 90,00    

Ġlkokul 90 133,88    

Ortaokul 61 129,16 7,387 ,117 - 

Lise 87 108,56    

Diğer 5 147,80    

Toplam 246     
1=okul öncesi, 2=ilkokul, 3=ortaokul, 4=lise, 5=diğer 

 

Tablo 40 incelendiğinde, müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları 

yönetici yeterliliği düzeylerinin eğitim kademesi değiĢkenine göre değiĢiklik 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi 

sonucunda sadece alt boyutlardan öğrencilerin yönetiminde gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir.  

Kruskal Wallis testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara baktığımızda, ilkokul 

ve ortaokul kademesinde bulunanların lise kademesinde bulunanlara kıyasla 

müdürlerini ilgili boyutta daha yüksek düzeyde değerlendirdikleri görülmektedir. 

4.2.33 Müdür Yardımcılarının Yöneticilik Tecrübelerine Göre 

Müdürlerinde Algıladıkları Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 41:Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Yönetici Yeterliliği 

Düzeylerinin Yöneticilik Deneyimi DeğiĢkeni Ġçin Mann Whitney U Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

Sıralar 
Toplamı 

U z p 

        

Müfredatın 

SunuluĢunun 

Yönetimi 

Ġlk Defa 125 127,56 15945,00 7055,000 -,914 ,361 

Yeniden 121 119,31 14436,00    

Toplam 246      



152 

 

 

 

 

Tablo 41‟in devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

Sıralar 
Toplamı 

U z p 

Personel 

Yönetimi 

Ġlk Defa 125 127,40 15925,50 7074,500 -,880 ,379 

Yeniden 121 119,47 14455,50    

Toplam 246      

        

Sürekli 

Mesleki 

GeliĢim 

Ġlk Defa 125 129,18 16147,50 6852,500 -1,284 ,199 

Yeniden 121 117,63 14233,50    

Toplam 246      

        

Kaynak 

Yönetimi 

Ġlk Defa 125 125,38 15672,00 7328,000 -,427 ,669 

Yeniden 121 121,56 14709,00    

Toplam 246      

        

Okul, Aile ve 

Toplum 

ĠliĢkileri 

Ġlk Defa 125 129,92 16240,50 6759,500 -1,458 ,145 

Yeniden 121 116,86 14140,50    

Toplam 246      

        

Öğrencilerin 

Yönetimi 

Ġlk Defa 125 128,78 16097,00 6903,000 -1,191 ,233 

Yeniden 121 118,05 14284,00    

Toplam 246      

        

Okulun 

Değerler 

Sistemi 

Ġlk Defa 125 125,94 15742,00 7258,000 -,548 ,583 

Yeniden 121 120,98 14639,00    

Toplam 246      

        

Ġdari  

Yönetim 

Ġlk Defa 125 127,26 15907,00 7093,000 -,853 ,394  

Yeniden 121 119,62 14474,00    

Toplam 246      

        

Yönetici 

Yeterliliği 

Toplam 

Ġlk Defa 125 128,52 16064,50 6935,500 -1,124 ,261 

Yeniden 121 118,32 14316,50    

Toplam 246      

 

Tablo 41 incelendiğinde, müdür yardımcılarının müdürlerde algıladıkarı 

yönetici yeterliliği düzeylerinin yöneticilik tecrübesi değiĢkenine göre değiĢiklik 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Mann Whitney U testi 

sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmadığı 

görülmektedir.  
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4.2.34 Müdür Yardımcılarının Müdürleri ile ĠliĢki Durumlarına Göre 

Müdürlerinde Algıladığı Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 42: Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Yönetici Yeterliliği 

Düzeylerinin Müdürleri ile ĠliĢki Durumu DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

       

Müfredatın 

SunuluĢunun 

Yönetimi 

Öğretmen-Öğrenci 7 134,86   4-2* 

Usta-Çırak 60 136,16 14,158 ,007 4-3* 

Ebeveyn-Evlat 7 193,00   5-3* 

Üst-Ast 124 109,72   2-3* 

Diğer 48 131,49    

Toplam 246     

       

Personel 

Yönetimi 

Öğretmen-Öğrenci 7 123,71    

Usta-Çırak 60 141,95 13,054 ,011 4-2* 

Ebeveyn-Evlat 7 162,21   4-3* 

Üst-Ast 124 108,24   4-5* 

Diğer 48 134,18    

Toplam 246     

       

Sürekli 

Mesleki 

GeliĢim 

Öğretmen-Öğrenci 7 125,71    

Usta-Çırak 60 136,20 12,477 ,014 4-2* 

Ebeveyn-Evlat 7 188,50   4-3* 

Üst-Ast 124 110,74   5-3* 

Diğer 48 130,79    

Toplam 246     

       

Kaynak 

Yönetimi 

Öğretmen-Öğrenci 7 113,36    

Usta-Çırak 60 136,21 11,692 ,020 4-2* 

Ebeveyn-Evlat 7 169,36   4-3* 

Üst-Ast 124 109,93   4-5* 

Diğer 48 137,46    

Toplam 246     

       

Okul, Aile ve 

Toplum 

ĠliĢkileri 

Öğretmen-Öğrenci 7 108,00    

Usta-Çırak 60 142,07 13,108 ,011 4-2* 

Ebeveyn-Evlat 7 168,57   4-3* 

Üst-Ast 124 109,46    

Diğer 48 132,24    

Toplam 246     

       
1=öğretmen-öğrenci, 2=usta-çırak, 3=ebeveyn-evlat, 4=üst-ast, 5=diğer 
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Tablo 42‟nin devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

       

Öğrencilerin 

Yönetimi 

Öğretmen-Öğrenci 7 131,43    

Usta-Çırak 60 138,83 15,767 ,003 4-2* 

Ebeveyn-Evlat 7 180,00   4-3* 

Üst-Ast 124 107,21   4-5* 

Diğer 48 137,02    

Toplam 246     

       

Okulun 

Değerler 

Sistemi 

Öğretmen-Öğrenci 7 125,21    

Usta-Çırak 60 140,28 17,925 ,001 4-2* 

Ebeveyn-Evlat 7 172,79   4-3* 

Üst-Ast 124 105,49   4-5* 

Diğer 48 141,60    

Toplam 246     

       

Ġdari Yönetim 

Öğretmen-Öğrenci 7 122,00    

Usta-Çırak 60 139,59 17,861 ,001 4-2* 

Ebeveyn-Evlat 7 186,71   4-3* 

Üst-Ast 124 106,74   4-5* 

Diğer 48 137,69    

Toplam 246     

       

Yönetici 

Yeterliliği 

Toplam 

Öğretmen-Öğrenci 7 122,71    

Usta-Çırak 60 141,48 18,016 ,001 4-2* 

Ebeveyn-Evlat 7 184,79   4-3* 

Üst-Ast 124 106,23   4-5* 

Diğer 48 136,81    

Toplam 246     

       
1=öğretmen-öğrenci, 2=usta-çırak, 3=ebeveyn-evlat, 4=üst-ast, 5=diğer 

Tablo 42 incelendiğinde, müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları 

yönetici yeterliliği düzeylerinin müdürleri ile iliĢki durumu değiĢkenine göre 

değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis 

testi sonucunda tüm alt boyutlarda ve toplam puanda gruplar arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. Müdür yardımcılarının 

müdürlerinde algıladıkları müfredatın sunuluĢunun yönetimi düzeyinin, iliĢkilerini 

ebeveyn-evlat Ģeklinde değerlendirenlerde,  usta-çırak, üst-ast, ve diğer Ģeklinde 

değerlendirenlere kıyasla; ayrıca, iliĢkilerini usta-çırak Ģeklinde 
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değerlendirenlerde,  üst-ast Ģeklinde değerlendirenlere kıyasla daha yüksek 

düzeyde olduğu görülmektedir.  

Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları personel yönetimi, kaynak 

yönetimi, öğrencilerin yönetimi, okulun değerler sistemi, idari yönetim ve 

yönetici yeterliliği düzeylerinin, iliĢkilerini üst-ast Ģeklinde değerlendirenlerde,  

usta-çırak, ebeveyn-evlat ve diğer Ģeklinde değerlendirenlere kıyasla daha düĢük 

düzeyde olduğu görülmektedir. 

Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları sürekli mesleki geliĢim 

düzeyinin, iliĢkilerini üst-ast Ģeklinde değerlendirenlerde,  usta-çırak ve ebeveyn-

evlat Ģeklinde değerlendirenlere kıyasla; ayrıca diğer Ģeklinde değerlendirenlerde 

ebeveyn-evlat Ģeklinde değerlendirenlere kıyasla daha düĢük düzeyde olduğu 

görülmektedir.  

Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları okul, aile ve toplum 

iliĢkilerine dair yönetici yeterliliği düzeylerinin, iliĢkilerini üst-ast Ģeklinde 

değerlendirenlerde,  usta-çırak ve ebeveyn-evlat Ģeklinde değerlendirenlere 

kıyasla daha düĢük düzeyde olduğu görülmektedir. 

 

4.2.35 Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Yönetici Yeterliliği 

Düzeyleri ile Okudukları Eser ve Katıldıkları Seminer Sayısı Arasındaki ĠliĢki 

Tablo 43:Müdür Yardımcılarının Müdürlerinde Algıladıkları Yöneticilik 

Yeterliliği Düzeyleri ile Okudukları Eser ve Katıldıkları Seminer Sayısı Arasındaki 

ĠliĢkiyi Gösteren Spearman Korelasyon Analizi 

Boyut  Kurs/Seminer Sayısı Okunan Eser Sayısı 

Müfredatın SunuluĢunun r -,080 -,062 

Yönetimi p ,211 ,336 

    

Personel Yönetimi r -,063 -,032 

 p ,327 ,621 

    

Sürekli Mesleki GeliĢim r -,073 -,026 

 p ,256 ,687 
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Tablo 43‟ün devamı 

Boyut  Kurs/Seminer Sayısı Okunan Eser Sayısı 

    

Kaynak Yönetimi r -,120 -,066 

 p ,060 ,304 

    

Okul, Aile ve Toplum r -,110 -,103 

ĠliĢkileri p ,086 ,109 

    

Öğrencilerin Yönetimi r -,063 -,080 

 p ,325 ,215 

    

Okulun Değerler Sistemi r -,130 -,086 

 p ,042 ,179 

    

Ġdari Yönetim r -,125 -,102 

 p ,050 ,110 

    

Yönetici Yeterliliği r -,103 -,087 

Toplam p ,107 ,173 

    

 

Tablo 43 incelendiğinde, katılınan kurs/seminer sayısı ile okulun değerler 

sistemi alt boyutu arasında çok zayıf düzeyli negatif bir iliĢki olduğu 

görülmektedir. Buna göre müdür yardımcılarının katıldığı kurs/seminer sayısı 

arttıkça müdürlerinde algıladıkları okulun değerler sistemine dair yönetici 

yeterliliği düzeyi düĢmektedir. 

Okunan eser sayısı ile alt boyutlar ya da yönetici yeterliliği toplam puanı 

arasında ise istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki olmadığı görülmektedir. 
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4.2.36 Katılımcıların Görev Kademesine Göre Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri 

Tablo 44:Katılımcıların Mentorluk ĠĢlevi Düzeylerinin Görev Kademesi DeğiĢkeni 

Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Kariyer ĠĢlevi      

Koçluk 

Müdür 132 209,26    

Müdür BaĢyardımcısı 9 186,83 6,745 ,034 1-3* 

Müdür Yardımcısı 237 178,60    

Toplam 378     

       

Koruma 

Müdür 132 216,39    

Müdür BaĢyardımcısı 9 187,28 13,381 ,001 1-3* 

Müdür Yardımcısı 237 174,61    

Toplam 378     

       

Yeni 

Beceriler 

Kazandıran 

Görevler 

Verme 

Müdür 132 206,62    

Müdür BaĢyardımcısı 9 193,33 5,446 ,066 - 

Müdür Yardımcısı 237 179,82    

Toplam 378     

       

Yeni 

ĠliĢkiler 

GeliĢtirme 

Müdür 132 204,23    

Müdür BaĢyardımcısı 9 180,72 3,779 ,151 - 

Müdür Yardımcısı 237 181,63    

Toplam 378     

Psikososyal ĠĢlevi      

Rol Modeli 

Olma 

Müdür 132 199,16    

Müdür BaĢyardımcısı 9 177,06 1,637 ,441 - 

Müdür Yardımcısı 237 184,59    

Toplam 378     

       

DanıĢman- 

lık 

Müdür 132 223,42    

Müdür BaĢyardımcısı 9 175,67 19,900 ,000 1-3* 

Müdür Yardımcısı 237 171,13    

Toplam 378     

       

Benimseme 

– Onaylama 

Müdür 132 215,50    

Müdür BaĢyardımcısı 9 175,22 12,063 ,002 1-3* 

Müdür Yardımcısı 237 175,56    

Toplam 378     
1=Müdür, 2=Müdür Başyardımcısı, 3=Müdür Yardımcısı 
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Tablo 44‟ün devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Psikososyal ĠĢlevi      

ArkadaĢlık 

Müdür 132 197,63    

Müdür BaĢyardımcısı 9 173,50 1,281 ,527 - 

Müdür Yardımcısı 237 185,58    

Toplam 378     

       

Mentorluk 

ĠĢlevi 

Toplam 

Müdür 132 210,93    

Müdür BaĢyardımcısı 9 178,50 7,805 ,020 1-3* 

Müdür Yardımcısı 237 177,98    

Toplam 378     
1=Müdür, 2=Müdür Başyardımcısı, 3=Müdür Yardımcısı 

Tablo 44 incelendiğinde, katılımcıların mentorluk iĢlevine dair 

değerlendirme düzeylerinin görev kademesi değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda alt 

boyutlardan koçluk, koruma, danıĢmanlık ve benimseme-onaylama ile mentorluk 

iĢlevi toplam puanında gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunduğu görülmektedir. Kruskal Wallis testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara 

baktığımızda, bahsi geçen alt boyutlarda ve toplam puanda müdürlerin kendilerine 

dair değerlendirmelerinin, müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları 

düzeyden daha yüksek olduğu görülmektedir. Diğer bir deyiĢle, müdür 

yardımcıları mentorluk iĢlevi hususunda müdürlerini, müdürlerin kendi 

algılarından daha düĢük düzeyde görmektedirler.  

4.2.37 Katılımcıların Görev Kademesine Göre Yönetici Yeterliliği Düzeyleri 

Tablo 45:Katılımcıların Yönetici Yeterliliği Düzeylerinin Görev Kademesi 

DeğiĢkeni Ġçin Kruskal Wallis H Testi Tablosu 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Müfredatın 
SunuluĢunun 

Yönetimi 

Müdür 132 202,05    

Müdür BaĢyardımcısı 9 168,17 2,879 ,237 - 

Müdür Yardımcısı 237 183,32    

Toplam 378     

       

Personel 

Yönetimi 

Müdür 132 205,53    

Müdür BaĢyardımcısı 9 167,44 4,565 ,102 - 

Müdür Yardımcısı 237 181,41    

Toplam 378     
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Tablo 45‟in devamı 

Boyut Grup N 
sirax  

2X  p Anlamlı 
Fark 

Sürekli 

Mesleki 

GeliĢim 

Müdür 132 189,55    

Müdür BaĢyardımcısı 9 129,17 2,905 ,234 - 

Müdür Yardımcısı 237 191,76    

Toplam 378     

       

Kaynak 

Yönetimi 

Müdür 132 200,34    

Müdür BaĢyardımcısı 9 183,67 2,069 ,355 - 

Müdür Yardımcısı 237 183,69    

Toplam 378     

       

Okul, Aile 

ve Toplum 

ĠliĢkileri 

Müdür 132 200,48    

Müdür BaĢyardımcısı 9 180,44 2,108 ,349 - 

Müdür Yardımcısı 237 183,73    

Toplam 378     

       

Öğrencilerin 
Yönetimi 

Müdür 132 200,24    

Müdür BaĢyardımcısı 9 179,28 2,010 ,366 - 

Müdür Yardımcısı 237 183,91    

Toplam 378     

       

Okulun 

Değerler 

Sistemi 

Müdür 132 196,14    

Müdür BaĢyardımcısı 9 188,39 ,766 ,682 - 

Müdür Yardımcısı 237 185,84    

Toplam 378     

       

Ġdari 

Yönetim 

Müdür 132 197,65    

Müdür BaĢyardımcısı 9 166,83 1,425 ,490 - 

Müdür Yardımcısı 237 185,82    

Toplam 378     

       

Yönetici 

Yeterliliği 

Toplam 

Müdür 132 200,62    

Müdür BaĢyardımcısı 9 158,89 2,576 ,276 - 

Müdür Yardımcısı 237 184,47    

Toplam 378     

       
1=Müdür, 2=Müdür Başyardımcısı, 3=Müdür Yardımcısı 

Tablo 45 incelendiğinde, katılımcıların yönetici yeterliliğine dair 

değerlendirme düzeylerinin görev kademesi değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda alt 

boyutlarda ve yönetici yeterliliği toplam puanında gruplar arasında istatistiksel 
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olarak anlamlı bir fark bulunmadığı görülmektedir. Buna göre müdürlerin 

kendilerine dair yönetici yeterliliği değerlendirmelerinin, müdür yardımcılarının 

müdürlerinde algıladıkları düzeyden daha farklı olmadığı görülmektedir.  

4.2.38 Katılımcıların Yönetici Yeterliliği Düzeyleri ile Mentorluk ĠĢlevi 

Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki 

Tablo 46:Katılımcıların Yönetici Yeterliliği Düzeyleri ile Mentorluk ĠĢlevi 

Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki Gösteren Spearman Korelasyon Analizi 

Boyutlar 
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O
n
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m
a 

A
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aş

lık
 

M
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u
k 

İş
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To
p
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Müfredatın  
Sunuluşunun 
Yönetimi  

r 
p 

,651 
,000 

,533 
,000 

,570 
,000 

,579 
,000 

,489 
,000 

,594 
,000 

,586 
,000 

,423 
,000 

,660 
,000 

Personel Yönetimi  
 

r 
p 

,647 
,000 

,588 
,000 

,580 
,000 

,582 
,000 

,540 
,000 

,628 
,000 

,609 
,000 

,515 
,000 

,705 
,000 

Sürekli Mesleki 
Gelişim 

r 
p 

,604 
,000 

,464 
,000 

,574 
,000 

,589 
,000 

,492 
,000 

,516 
,000 

,481 
,000 

,405 
,000 

,614 
,000 

Kaynak Yönetimi 
 

r 
p 

,617 
,000 

,544 
,000 

,567 
,000 

,537 
,000 

,480 
,000 

,596 
,000 

,556 
,000 

,437 
,000 

,651 
,000 

Okul, Aile ve 
Toplum İlişkileri  

r 
p 

,586 
,000 

,491 
,000 

,513 
,000 

,496 
,000 

,428 
,000 

,555 
,000 

,540 
,000 

,391 
,000 

,603 
,000 

Öğrencilerin 
Yönetimi  

r 
p 

,637 
,000 

,549 
,000 

,610 
,000 

,559 
,000 

,487 
,000 

,576 
,000 

,578 
,000 

,409 
,000 

,657 
,000 

Okulun Değerler 
Sistemi 

r 
p 

,622 
,000 

,559 
,000 

,540 
,000 

,534 
,000 

,456 
,000 

,586 
,000 

,574 
,000 

,402 
,000 

,646 
,000 

İdari Yönetim r 
p 

,682 
,000 

,599 
,000 

,612 
,000 

,595 
,000 

,541 
,000 

,617 
,000 

,611 
,000 

,439 
,000 

,709 
,000 

Yönetici Yeterliliği 
Toplam 

r 
p 

,735 
,000 

,631 
,000 

,665 
,000 

,655 
,000 

,568 
,000 

,681 
,000 

,663 
,000 

,497 
,000 

,768 
,000 

Tablo 46 incelendiğinde, mentorluk iĢlevi alt boyutlarından koçluk ile 

yönetici yeterliliği alt boyutları arasında orta düzeyde pozitif, toplam puanla ise 

yüksek düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir. 
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Mentorluk iĢlevi alt boyutlarından koruma ile yönetici yeterliliği alt 

boyutlarından sürekli mesleki geliĢim, okul, aile ve toplum iliĢkileri ile zayıf 

düzeyde pozitif bir iliĢki,  diğer alt boyutlar ve toplam puan arasında orta düzeyde 

pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir. 

Mentorluk iĢlevi alt boyutlarından yeni beceri kazandıran görevler verme 

ile tüm alt boyutlar ve toplam puanda orta düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu 

görülmektedir. 

Mentorluk iĢlevi alt boyutlarından yeni iliĢkiler geliĢtirme ile tüm alt 

boyutlar ve toplam puanda orta düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir. 

Mentorluk iĢlevi alt boyutlarından rol modeli olma ile yönetici yeterliliği 

alt boyutlarından müfredatın sunuluĢunun yönetimi, sürekli mesleki geliĢimi, 

kaynak yönetimi, okul aile ve toplum yönetimi, öğrencilerin yönetimi, okulun 

değerler sistemi ile zayıf düzeyde pozitif bir iliĢki; personel yönetimi, idari 

yönetim ve yönetici yeterliliği toplam puanıyla ise orta düzeyde pozitif bir iliĢki 

olduğu görülmektedir. 

Mentorluk iĢlevi alt boyutlarından benimseme-onaylama ile tüm alt 

boyutlar ve toplam puanda orta düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir. 

Mentorluk iĢlevi alt boyutlarından arkadaĢlık ile yönetici yeterliliği alt 

boyutlarından müfredatın sunuluĢunun yönetimi, sürekli mesleki geliĢim, kaynak 

yönetimi, okul, aile ve toplum iliĢkileri, öğrencilerin yönetimi, okulun değerler 

sistemi, idari yönetim ile zayıf düzeyde; personel yönetimi, yönetici yeterliliği 

toplam puanı ile orta düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir. 

Mentorluk iĢlevi toplam puanı ile yönetici yeterliliği alt boyutlarından 

müfredatın sunuluĢunun yönetimi, sürekli mesleki geliĢimi, kaynak yönetimi, okul 

aile ve toplum yönetimi, öğrencilerin yönetimi, okulun değerler sistemi ile orta 

düzeyde pozitif bir iliĢki; personel yönetimi, idari yönetim ve yönetici yeterliliği 

toplam puanıyla ise yüksek düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir. 
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4.2.39 Katılımcıların Yönetici Yeterliliği Düzeylerinin Mentorluk ĠĢlevi 

Düzeylerine Etkisini Gösteren Çoklu Regresyon Analizi 

Tablo 47:Katılımcıların Yönetici Yeterliliği Düzeylerinin Mentorluk ĠĢlevine 

Etkisini Gösteren Çoklu Regresyon Analizi 

Bağımsız DeğiĢkenler B Standart 
Hata 

β t p R² F 

Sabit 
 

,184 
 

,163 
 

 
 

1,134 
 

,257 
 

,639 81,668 

Müfredatın  
Sunuluşunun Yönetimi  

,127 
 

,070 
 

,115 
 

1,809 
 

,071 
 

  

 
Personel Yönetimi  
 

 
,305 

 

 
,075 

 

 
,278 

 

 
4,063 

 

 
,000 

 
Sürekli Mesleki Gelişim 
 

,060 
 

,050 
 

,066 
 

1,204 
 

,229 
 

Kaynak Yönetimi ,172 ,077 ,162 2,226 ,027 

Okul, Aile ve Toplum 
İlişkileri  

-,024 
 

,056 
 

-,024 
 

-,429 
 

,669 
 

Öğrencilerin Yönetimi  
,151 ,073 ,138 2,075 ,039 

Okulun Değerler 
Sistemi 

-,191 
 

,093 
 

-,164 
 

-2,064 
 

,040 
 

İdari Yönetim ,317 ,074 ,297 4,308 ,000 

Tablo 47 incelendiğinde, Yönetici yeterliliği alt boyutları ile Mentorluk 

ĠĢlevi arasındaki iliĢkiyi belirlemek üzere yapılan regresyon analizi istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmuĢtur (F=81,668; p=0,000<0.05). AraĢtırmaya katılanların 

Personel Yönetimi, Kaynak Yönetimi,  Öğrencilerin Yönetimi, Okulun Değerler 

Sistemi ve Ġdari Yönetim düzeyleri Mentorluk ĠĢlevi düzeylerini arttırırken 

Müfredatın SunuluĢunun Yönetimi, Sürekli Mesleki GeliĢim, Okul, Aile ve 

Toplum ĠliĢkilerinin Mentorluk ĠĢlevi üzerinde bir etkisi olmadığı görülmektedir. 

Elde edilen bulgulara göre, katılımcıların Personel Yönetimi, Kaynak Yönetimi,  

Öğrencilerin Yönetimi, Okulun Değerler Sistemi ve Ġdari Yönetim düzeylerinin 

Mentorluk ĠĢlevi düzeylerini yordama gücü % 63,9‟dur.



 

 

 

  

 

 

V. BÖLÜM 

SONUÇ, TARTIġMA  VE ÖNERĠLER 

 AraĢtırmanın bu kısmında, araĢtırma bulgularına dayalı olarak 

sonuç, tartıĢma ve öneriler kısmı yer almaktadır. 

5.1. SONUÇLAR VE TARTIġMA 

Bu araĢtırmada, elde edilen bulguların değerlendirilmesiyle ortaya çıkan 

sonuçlar ve tartıĢma Ģunlardır: 

 1. Katılımcıların Demografik Bilgilerine ĠliĢkin Sonuçlar 

AraĢtırmaya katılanların %18,3‟ü (69) kadınlardan, %81,7‟si (309) 

erkeklerden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmaya katılanların %6,9‟u (26) 1-5 yıllık, %19,8‟i (75) 6-10 yıllık, 

%25,9‟u (98) 11-15 yıllık, %28,3‟ü (107) 16-20 yıllık, %19‟u (72) ise 21 yıl ve 

üzeri mesleki deneyim sahibidir. 

AraĢtırmaya katılanların %3,2‟si (12) ön lisans, %84,9‟u (321) lisans, 

%11,6‟sı (44) yüksek lisans, %0,3‟ü (1)  ise doktora mezunudur. 

AraĢtırmaya katılanların %37,6‟sının (142) alanı sınıf öğretmenliği, 

%60,3‟ünün (228) alanı branĢ öğretmenliği, %2,1‟inin (8) alanı anasınıfı 

öğretmenliğidir.  

 

AraĢtırmaya katılanların %2,4‟ünün (9) eğitim kademesi okul öncesi, 

%38,4‟ünün (145) ilkokul, %25,4‟ünün (96) ortaokul, %31,7‟sinin (120) lise, 

%2,1‟inin (8) ise diğer türde okullardır. 
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AraĢtırmaya katılanların %34,9‟sinin (132) görevlendirme kademesi 

müdürlük, %2,4‟ünün (9) müdür baĢyardımcılığı, %62,7‟sinin (237) ise müdür 

yardımcılığıdır. 

AraĢtırmaya katılanların %49,7‟si (188) ilk defa yöneticilik yaparken 

%50,3‟ü (190) yeniden yöneticilik yapmaktadır. 

 

2. “Müdürlerin Cinsiyetlerine Göre Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri”ne 

ĠliĢkin TartıĢmalar 

 AraĢtırmada müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine 

göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Mann 

Whitney U testi sonucunda alt boyutlardan yeni iliĢkiler geliĢtirmede, arkadaĢlık 

ve toplam puanda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu 

görülmektedir. Buna göre erkeklerin yeni iliĢkiler geliĢtirmede, arkadaĢlık ve 

toplamda mentorluk iĢlevi düzeylerinin kadınlara kıyasla daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Bu durum, yönetim alanının erkek yöneticiler tarafından daha 

etkili kullanıldığını göstermektedir. Bu konuda Macionis (2013), Alan kullanımı 

konusunda gücün kilit rol oynadığını, erkeklerin daha fazla sosyal güce sahip 

olmak için alan kullanımında kadınlardan daha etkin olduklarını ifade etmektedir 

(Macionis, 2013). Mentorluk fonksiyonları açısından bu durum, daha yakın 

iliĢkiler kuran, arkadaĢlık ve yeni iliĢkiler geliĢtirmede erkek yöneticilerin daha 

olumlu görüĢ bildirmeleri konusunu açıklamaktadır. Bu konuda Kahraman 

(2012)‟ın, mentorun bilgi ve tecrübesini genç meslektaĢlarıyla paylaĢarak birlikte 

çalıĢacağı kiĢilerle yakın iliĢkiler geliĢtirmesine olanak sağlayacağı bulgusu ile 

örtüĢmektedir. 

 3. “Müdürlerin Mesleki Deneyimlerine Göre Mentorluk ĠĢlevleri 

Düzeyleri” 

 Müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin mesleki deneyim değiĢkenine 

göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal 
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Wallis testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmadığı görülmüĢtür.  

 4. “Müdürlerin Öğrenim Durumlarına Göre Mentorluk ĠĢlevleri 

Düzeyleri”ne ĠliĢkin TartıĢmalar 

 Müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin öğrenim durumu değiĢkenine 

göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal 

Wallis testi sonucunda sadece alt boyutlardan danıĢmanlıkta gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. Kruskal-Wallis 

testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara baktığımızda Lisanüstü öğrenim düzeyine 

sahip olanların Lisans öğrenim düzeyine sahip olanlara kıyasla daha yüksek 

seviyede danıĢmanlık yaptıkları görülmektedir. Bu durum, eğitimin mentorluk 

fonksiyonları açısından beklenen bir sonucu olarak değerlendirilebilir. OECD‟nin 

öğrenimin sosyal sonuçları konusundaki analizleri eğitimin sağlık, birey ve sosyal 

sorumluluğu teĢvik ettiğini göstermektedir. OECD (2010) bulgularına göre; 

Eğitim, refah ve sosyal geliĢimi teĢvik etmede önemli bir rol oynayabilir ve 

bireyler bilgilerini artırarak ve biliĢsel, sosyal ve duyarlık vasıflarını arttırarak 

güçlendirdiği sonuçları ile araĢtırma bulgularımızı desteklemektedir (OECD, 

2010). Doktora düzeyine sahip sadece bir kiĢinin olmasından bu kategori ile ilgili 

sağlıklı bir karĢılaĢtırma imkânı bulunmamaktadır. 

 5. “Müdürlerin Alanlarına Göre Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri” 

 Müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin alan değiĢkenine göre değiĢiklik 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi 

sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmadığı 

görülmektedir. 

 6. “Müdürlerin Eğitim Kademelerine Göre Mentorluk ĠĢlevleri 

Düzeyleri”ne ĠliĢkin TartıĢmalar 

 Müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin eğitim kademesi değiĢkenine 

göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal 

Wallis testi sonucunda alt boyutlardan koçluk ve yeni beceriler kazandıran 
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görevler vermede gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu 

görülmektedir. Kruskal Wallis testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara 

baktığımızda, koçluk düzeyinin ortaokul kademesinde okul öncesi, ilkokul ve 

liseye kıyasla daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu bulgular okul özellikleri 

dikkate alındığında, okul yapılarının değiĢimi ile açıklanabilir. Bu konuyu Hoy ve 

Miskel (2012), okulların örgüt yapılanmasında otoriter, bürokratik yapıdan 

profesyonel yapıya geçiĢin bulunduğunu, formal yapıdan informal iliĢkilerin 

bulunduğu okul örgütü kuramları ile açıklamaktadır. Hoy ve Miskel (2012)‟e 

göre; 

 “Okulöncesi ve ilkokulda, kural, düzenleme ve talimatlara bağlı bir 

yönetim ilkesine  dayalı otoriter yapı olabilir. Liseler ise öğretmen ve 

yöneticilerin, önemli kurumsal kararları vermek için kendilerini yeterli ve 

uzman gören, iĢgörenlerin profesyonel olarak algılandığı bir okul örgütü 

olarak görülebilir. Ortaokullar ise, Weberci bir okul yapısı ile 

profesyonelleĢme ve bürokratikleĢmenin birbirini tamamladığı, 

merkezileĢme ve uzmanlaĢmanın dengelendiği bir yapı olarak 

belirtilmektedir. Ortaokullarda Yöneticiler ve öğretmenler, ortak ilgilere 

odaklanarak ve bir dizi ortak hedefleri belirleyerek karar verme sürecinde 

ortaklaĢa yer alırlar. Bu durum ortaokulların basit ve güvenilir çevrelerde 

koçluk ve yeni beceriler kazandıran görevler verme düzeyinin de diğer 

bütün okul kademelerine kıyasla daha yüksek olduğunu açıklayabilir (Hoy 

& Miskel, 2012). 

 7. “Müdürlerin Yöneticilik Tecrübelerine Göre Mentorluk ĠĢlevleri 

Düzeyleri”ne ĠliĢkin TartıĢmalar 

 Müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin yöneticilik tecrübesi değiĢkenine 

göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Mann 

Whitney U testi sonucunda alt boyutlardan rol modeli olma hariç diğer bütün alt 

boyutlarda ve toplam puanda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunduğu görülmektedir. Rol modeli olma iĢlevi arasında farklılık göstermesinin 
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nedeni olarak müdürlerin müdür yardımcılarının kendilerine saygı duyduklarını, 

aynı derecede hayran olmadıklarını düĢündüklerini göstermektedir.  

 Bahsi geçen bütün alt boyutlarda ve toplam puanda yeniden yöneticilik 

yapanların mentorluk iĢlevine dair düzeylerinin ilk defa yöneticilik yapanlara 

kıyasla daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu araĢtırma bulgusu ile tecrübenin 

mentorluk açısından etkili sonuç vermesi mentorluk iĢlevi ve alt boyutları 

açısından beklenen bir durum olduğu belirtilebilir. Bu durum; Ġbrahimoğlu 

(2008), Kahraman(2012), Yıldırım(2013), Bakioğlu (2013) ve ġerefhanoğlu 

(2014) tarafından yapılan araĢtırma sonuçları ile ulaĢılan sonuçları destekleyici 

niteliktedir. Bu konuda Drucker (2012)‟ın baĢkasına öğretmekle kendini 

eğitmekten daha iyi bir eğitim yapmıĢ olmadığı ifadesi ile yeniden yöneticilik 

yapanların daha baĢarılı mentorlar oldukları ve tecrübenin mentorluk açıĢımdan 

en önemli kaynak olduğu söylenebilir (Drucker, 2012). 

 8. “Müdürlerin Mentorluk ĠĢlevi Düzeyleri ile Okudukları Eser ve 

Katıldıkları Seminer Sayısı Arasındaki ĠliĢki”ye ĠliĢkin TartıĢmalar 

Müdürlerin Katıldıkları kurs/seminer sayısı ile koçluk, koruma, 

danıĢmanlık, benimseme-onaylama alt boyutları ve mentorluk toplam puanı 

arasında zayıf düzeyli pozitif bir iliĢki; yeni beceri kazandıran görevler verme, 

yeni iliĢkiler geliĢtirme alt boyutları ile ise çok zayıf düzeyde pozitif iliĢki olduğu 

görülmektedir. Bu bulgular, okul müdürlerinin Eğitim ve Yöneticilik konusunda 

aldıkları hizmetiçi eğitimin mentorluk düzeyini olumlu etkilediğini 

göstermektedir. Bu konuda Okçu (2011), “Mevcut eğitim yöneticileri „Eğitim ve 

Okul Yöneticiliği‟ konusunda hizmetiçi eğitime tabi tutulmalıdır.” GörüĢü ile 

bulgularımızı desteklemektedir. 

 Okunan eser sayısı ile koruma, yeni beceri kazandıran görevler verme ve 

benimseme-onayla alt boyutları arasında ise çok zayıf düzeyde pozitif iliĢki 

olduğu görülmektedir. Aktepe (2014)‟nin, mevcut okul yöneticilerinin tamamı 

hizmetiçi eğitime alınmalı ve eğitim yönetimi alanıyla ilgili bilgi ve becerileri 

kazanmaları sağlanmalıdır. ġeklindeki görüĢü bulgularımızı desteklemektedir. 
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 9. “Müdürlerin Müdür Yardımcılarıyla ĠliĢki Durumlarına Göre 

Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri ”ne ĠliĢkin TartıĢmalar 

 Müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin müdür yardımcısı ile iliĢki 

durumu değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda alt boyutlardan koçluk, danıĢmanlık ve 

benimseme-onaylama ile toplam puanda gruplar arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. Kruskal Wallis testinin sağladığı ikili 

karĢılaĢtırmalara baktığımızda, koçluk, danıĢmanlık ve benimseme-onaylama 

düzeylerinin, iliĢkilerini üst-ast Ģeklinde değerlendirenlerde, usta-çırak, ebeveyn-

evlat ve diğer Ģeklinde değerlendirenlere kıyasla daha düĢük seviyede olduğu 

görülmektedir. Mentorluk iĢlevi açısından bu durum, müdürlerin örgüt amaçlarını 

bireyin amaçlarından daha yüksek algıladıkları, bürokratik ve otoriter anlayıĢa 

sahip olduklarını düĢündürmektedir. Bu nedenle, üst-ast iliĢkisinde mentorluk 

rollerinin daha düĢük çıkması beklenebilecek bir durumdur. Ayrıca, yeni beceriler 

kazandıran görevler verme düzeyinin de diğer bütün kademelere kıyasla daha 

yüksek olduğu görülmektedir. Okul müdürlerinin, yardımcılarının mesleki yönden 

yetiĢmelerini ve teknik beceri kazanmalarına dönük kariyer rolünü uyguladıklarını 

düĢündüklerini göstermektedir. Toplam mentorluk iĢlevi düzeyinin ise iliĢkilerini 

üst-ast Ģeklinde değerlendirenlerde, ebeveyn-evlat ve diğer Ģeklinde 

değerlendirenlere kıyasla daha düĢük seviyede olduğu görülmektedir. 

 

 10. “Müdür Yardımcılarının Müdürlerine Dair Algıladıkları 

Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri ”ne ĠliĢkin TartıĢmalar 

Müdür yardımcılarına uygulanan mentorluk iĢlevleri ölçeğinin toplam 

puanlarıın ortalaması x = 3,91 standart sapması ss=,890, ortanca değer 4,103,  

alınan en düĢük değer 1,03, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca 

değer birbirine yakındır ve 5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre 

“katılıyorum” seçeneğine denk gelmektedir.  
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Bu araĢtırma bulgularına göre müdür yardımcılarının okul müdürlerinin 

mentorluk uygulamalarının bütün alt boyutlarında “katılıyorum” Ģeklinde görüĢ 

bildirdikleri gözlenmiĢtir. MeslektaĢ olarak okul müdürlerini değerlendiren müdür 

yardımcılarının yakın çalıĢma arkadaĢları olarak kendi müdürleri hakkında olumlu 

görüĢ bildirmeleri müdürlerin mentorluk iĢlevlerini yerine getirme açısından 

yeterli olduğunu göstermektedir. Kıdem değiĢkenine göre anlamlı bir fark 

bulunmamakla birlikte 11-15 yıl ve 16-20 yıl kıdeme sahip müdürlerin mentorluk 

iĢlevlerini daha fazla yerine getirmeleri beklenen bir durumdur. Bakioğlu ve 

Ġnandı(2001) tarafından yapılan araĢtırmalarda öğretmenlerin 11-15 ve 16-20 yıl 

kıdem, araĢtırma, sorgulama, alanda uzmanlık, deney ve aktivizm evresi olarak 

görülmektedir (Bakioğlu, 1994, Bakioğlu, 1996 ve Bakioğlu ve Ġnandı 2001). 

Müdür yardımcılarının müdürlerine dair algıladıkları mentorluk 

iĢlevlerini kariyer ve psikososyal olarak değerlendirdiğimizde müdür 

yardımcılarının müdürlerini bu fonksiyonlar açısından “iyi düzeyde” gördükleri 

ortaya çıkmıĢtır. Kariyer iĢlevlerinin aritmetik ortalaması 3,96; Psikososyal 

iĢlevlerin aritmetik ortalaması 3.86 olarak bulunmuĢtur. Müdür yardımcıları, 

müdürlerinin Koçluk (4.01); Yeni Beceri Kazandıran Görevler Verme (3.90); 

Koruma (4.05) ve Yeni ĠliĢkiler GeliĢtirme (3.89)‟den oluĢan kariyer iĢlevlerini 

iyi düzeyde “katılıyorum” ifadesi ile sergilediklerini düĢünmektedirler. Bu 

bulgulara göre Yeni Beceriler Kazandıran Görevler Verme ve Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme iĢlevlerinin yeterince yerine getirilmemesinin nedeni okul örgütlerinin 

dikey bir yapıya sahip olmasından kaynaklanabilir. Kariyer iĢlevlerine oranla 

biraz daha düĢük olan Psikososyal iĢlevler arasında Kabul ve Onay (4.14); Rol 

Modeli Olma (3.53); ArkadaĢlık (3.80) ve DanıĢmanlık (3.93)‟tan oluĢan 

iĢlevlerdir. Rol Model Olma iĢlevinin bu kadar düĢük olmasının nedeni Özkalp ve 

diğ. (2006) tarafından yapılan araĢtırma sonuçlarını destekleyici niteliktedir. Bu 

konuda müdür yardımcıları, Mentorluk yapan müdürlere yüksek derecede saygı 

duyacaklarını düĢünürken; müdürlere aynı derecede hayran olmadıklarını 

bulgulara göre göstermiĢlerdir (Özkalp vd., 2006). Buna karĢılık müdür 

yardımcıları, okul müdürlerinin mentorluğu psikososyal iĢlevin Kabul ve Onay 

iĢlevine yüksek düzeyde “katılıyorum” ifadesi ile olumlu görüĢ belirtmiĢlerdir. 

Bunun nedeni yönetimde okul müdürünün kendilerinin fikrini ve düĢüncelerini de 
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Karar Alma‟da kullanmalarının etkisinin olabileceği söylenebilir. Bu konuda 

OECD GörüĢü(2008)‟ne göre; eğer okul müdürleri sorumluluklarını müdür 

yardımcıları ile paylaĢır ise zayıflamaz, güçlenir; Müdür yardımcılarının mesleki 

geliĢiminde eğitim politikası olarak bu desteklenmeli ve imkân tanınmalı, 

ifadesindeki bulgularını desteklemektedir(OECD, 2008). 

 

 11. Müdürlerin Kendi GörüĢlerine Göre Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri 

ve TartıĢma 

AraĢtırma bulguları, okul müdürlerinin kendi görüĢlerine göre, 

mentorluk uygulamalarının yeni iliĢkiler geliĢtirme ve rol modeli olma alt 

boyutlarına “katılıyorum”, geri kalan bütün alt boyutlara “kesinlikle katılıyorum” 

Ģeklinde görüĢ belirtmiĢlerdir. Müdürlerin mentorluk iĢlevlerini kariyer ve 

psikososyal olarak değerlendirdiğimizde kendilerine dair algıladıkları iĢlevler 

açısından “yüksek düzeyde” gördükleri ortaya çıkmıĢtır. Kariyer iĢlevlerinin 

aritmetik ortalaması 4.32 olarak bulunmuĢtur. Müdürler kendilerinin Koçluk 

(4.34); Yeni Beceriler Kazandıran Görevler Verme (4.27); Koruma (4.50) ve Yeni 

ĠliĢkiler GeliĢtirme (4.17)‟den oluĢan kariyer iĢlevlerini “Yeni ĠliĢkiler 

GeliĢtirme” alt boyutunu iyi düzeyde, “katılıyorum” ; en yüksek puana sahip 

Koruma (4.50) olmak üzere diğer boyutları yüksek düzeyde “kesinlikle 

katılıyorum” ifadesi ile sergilediklerini düĢünmektedirler. Bu sonuç, okul 

müdürlerinin yüksek derecede korumacı yaklaĢım sergilerken müdür 

yardımcılarının Yeni ĠliĢkiler GeliĢtirme alt boyutunda daha düĢük düzeyde 

mentorluk sergilemeleri, Mentorluk iĢlevlerinin aĢırı korumacı davranarak 

desteklediği müdür yardımcısının kendi ayakları üzerinde durmasını, 

bağımsızlaĢmasını ve yükselmesini engelleyebileceğini göstermektedir. 

 Kariyer iĢlevlerine oranla biraz daha düĢük puana sahip olan Psikososyal 

iĢlevlerin aritmetik ortalaması (4.23) olarak bulunmuĢtur. Bunlar, Kabul ve 

Onay(4.52); Rol Modeli Olma (3.75); ArkadaĢlık (3.80) ve DanıĢmanlık 

(4.43)‟tan oluĢan alt boyutlardır. Okul müdürlerinin mentorluk iĢlevlerini “rol 

modeli olma” ve “arkadaĢlık” alt boyutlarında “iyi düzeyde” diğer alt boyutlarda 
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yüksek düzeyde yerine getirdiklerini düĢündüklerini göstermektedir. Rol modeli 

olma boyutunda, müdürler, müdür yardımcılarının kendilerine saygı duyduklarını, 

aynı derecede hayran olmadıklarını düĢündüklerini göstermektedir. Bu konuda 

Özkalp vd. (2006)‟nin, araĢtırmalarında “DanıĢmanıma hayranlık ve saygı 

duyarım.” ġeklinde yer alan ifade, iki ayrı ifadeye ayrılmıĢtır. Bunun sonucunda 

çarpıcı bir bulgu ile danıĢanların danıĢmanlarına yüksek oranda saygı 

duyduklarını, buna karĢılık düĢük oranda hayranlık duydukları bulgusuna 

ulaĢmıĢlardır (Özkalp vd., 2006). Bu bulgular, araĢtırma bulgularımızı 

desteklemektedir.  

 Müdürlerin mentorluk iĢlevleri ölçeğinin toplam puanlarıın ortalaması 

x = 4,25 standart sapması ss=,519, ortanca değer 4,24,  alınan en düĢük değer 

1,10, en yüksek değer 5‟tir.  Ortalama değer ve ortanca değer birbirine yakındır ve 

5‟li likert tipi ölçek değerlendirmelerine göre “ kesinlikle katılıyorum” seçeneğine 

denk gelmektedir.  

 Bu bulgular Eğitim yönetiminde Mentor müdürlük uygulamalarının formal 

olarak uygulanmasında müdürlerimizin bu konuda kendilerini yeterli bulduklarını 

göstermektedir. Ancak yapılan araĢtırmaların bir çoğunda bireylerin kendilerini 

değerlendirmeleri istendiğinde, çoğu zaman kendileri hakkında olumlu görüĢ 

bildirdiklerini göstermektedir. Örneğin GümüĢeli (1996), ġiĢman (2002), 

Bakioğlu ve Ġnandı(2002) ve Ġnandı ve Özkan (2006) tarafından yapılan 

çalıĢmalar bu sonucu desteklemektedir (Ġnandı & Özkan, 2006). 

12. Katılımcıların Görev Kademesine Göre Mentorluk ĠĢlevleri 

Düzeyleri ve TartıĢma 

Katılımcıların mentorluk iĢlevine dair değerlendirme düzeylerinin görev 

kademesi değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda alt boyutlardan koçluk, koruma, 

danıĢmanlık ve benimseme-onaylama ile mentorluk iĢlevi toplam puanında 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. 

Kruskal Wallis testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara baktığımızda, bahsi geçen 

alt boyutlarda ve toplam puanda müdürlerin kendilerine dair değerlendirmelerinin, 
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müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları düzeyden daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Diğer bir deyiĢle, müdür yardımcıları mentorluk iĢlevi hususunda 

müdürlerini, müdürlerin kendi algılarından daha düĢük düzeyde görmektedirler.  

 13. Müdür Yardımcılarının GörüĢlerine Göre Müdürlerin Mentorluk 

ĠĢlevleri ve Yönetici Yeterliliği Düzeyleri ve TartıĢma 

 AraĢtırma sonuçlarına göre, okul müdürlerinin mentorluk iĢlevlerini “rol 

modeli olma” alt boyutunda “iyi düzeyde” diğer bütün alt boyutlarda “yüksek 

düzeyde” yerine getirdiklerini; okul müdürlerinin yönetici yeterliliklerini “sürekli 

mesleki geliĢim” alt boyutunda “iyi düzeyde” diğer bütün alt boyutlarda yüksek 

düzeyde yerine getirdiklerini düĢündüklerini göstermektedir. Bu bulgular, Okul 

müdürlerinin mentorluk iĢlevleri ile yönetici yeterlilikleri arasında anlamlı bir 

iliĢki olduğunu göstermektedir. Ancak okul müdürlerinin, müdür yardımcılarının 

ihtiyaçları doğrultusunda mesleki geliĢimleri için uygulamalar yapmada ve 

baĢarılı olmalarını sağlayacak davranıĢ, tutum ve değerleri aktarma konusundaki 

rol modelliği “iyi düzeyde” yerine getirdiklerini ifade etmiĢlerdir. “Rol model 

olma” dıĢındaki Mentorluk alt boyutundaki düzeylerde ve “sürekli mesleki 

geliĢim” dıĢındaki yönetici yeterlilikleri at boyutundaki diğer düzeylerde 

kendilerini “yüksek düzeyde” yeterli bulmaları okul müdürlerinin araĢtırmanın 

sonucuna göre yeterlilikleri arttıkça mentorluk iĢlevlerini gösterdiklerini, 

mentorluk yaptıkça yönetici yeterliklerinin arttığını düĢündüklerini 

göstermektedir. 

14. Müdür Yardımcılarının Müdürleriyle ĠliĢki Durumlarına Göre 

Müdürlerinde Algıladıkları Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri ve TartıĢma 

 AraĢtırma sonuçlarına göre, Müdür yardımcılarının müdürlerinde 

algıladıkları mentorluk iĢlevi düzeylerinin müdürleri ile iliĢki durumu değiĢkenine 

göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal 

Wallis testi sonucunda tüm alt boyutlarda ve toplam puanda gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. Kruskal Wallis 

testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara baktığımızda, koçluk, koruma ve 

benimseme-onaylama alt boyutlarında iliĢkilerini üst-ast olarak ifade edenlerin 
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usta-çırak, ebeveyn-evlat ve diğer Ģeklinde ifade edenlere kıyasla müdürlerini 

ilgili alt boyutlarda daha düĢük düzeyde değerlendirdikleri görülmektedir. Üst-ast 

olarak ifade edenlerin mentorluk iĢlevinin bu kadar düĢük olmasının nedeni 

Özkalp ve diğ. (2006) tarafından yapılan araĢtırma sonuçlarını destekleyici 

niteliktedir. Bu konuda müdür yardımcıları, Mentorluk yapmak yerine bürokratik 

hiyerarĢiyi önceleyen müdürlerin mentorluk yönünü düĢük bulduklarını bulgulara 

göre göstermiĢlerdir (Özkalp vd. 2006). 

 Yeni beceri kazandıran görevler verme ve rol modeli olma alt 

boyutlarında, iliĢkilerini usta-çırak ve ebeveyn-evlat olarak değerlendirenlerin, 

üst-ast ve diğer Ģeklinde ifade edenlere kıyasla, ilgili alt boyutlarda müdürlerini 

daha yüksek düzeyde değerlendirmektedirler. Bu konuda müdür yardımcıları, 

müdürleri ile iliĢkilerini usta-çırak olarak tanımlamaları mentorluk kavramının 

özüyle örtüĢmektedir. Özkalp vd. (2006) tarafından yapılan araĢtırma sonuçları 

araĢtırma bulgularımızı destekleyici niteliktedir. Müdürler bilgilerini, tecrübelerini 

ileride kendilerinin yerine geçeceğini düĢündükleri müdür yardımcılarıyla 

paylaĢarak usta-çırak iliĢkisini yürütmektedirler. (Özkalp vd., 2006). 

 Yeni iliĢkiler geliĢtirme alt boyutunda, iliĢkilerini usta-çırak olarak 

değerlendirenlerin, iliĢkilerini üst-ast Ģeklinde ifade edenlere kıyasla; ayrıca 

iliĢkilerini ebeveyn-evlat Ģeklinde ifade edenlerin iliĢkilerini üst-ast ve diğer 

Ģeklinde ifade edenlere kıyasla müdürlerini ilgili alt boyutta daha yüksek düzeyde 

değerlendirdikleri görülmektedir. Bu konuda müdür yardımcıları, müdürleri ile 

iliĢkilerini ebeveyn-evlat olarak tanımlamaları mentorluk kavramının özüyle 

örtüĢmektedir. Müdürlerin bilgilerini, tecrübelerini ileride kendilerinin yerine 

geçeceğini düĢündükleri müdür yardımcılarıyla paylaĢırken ebeveyn-evlat iliĢkisi 

ile hayata geçirilerek yürütmektedir. Bu bulgular Noe (1988)‟nin;  

 “Mentorun, mesleki ve kiĢilik geliĢimi konularında kendilerine 

emanet edilen deneyimsiz gençlerin yeteneklerinin arttırılmasında ve 

kariyer olanaklarının etkili bir Ģekilde kullanılmasında yol gösteren, yön 

veren, baba yerine geçen tecrübeli çalıĢanlardır.” 

ġeklindeki ifadesi ile örtüĢmektedir (Noe, 1988). 
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 DanıĢmanlık alt boyutunda, iliĢkilerini ast-üst olarak ifade edenlerin diğer 

tüm gruplardan, ayrıca iliĢkilerini diğer Ģeklinde ifade edenlerin ebeveyn-evlat 

Ģeklinde değerlendirenlere kıyasla müdürlerini daha düĢük düzeyde 

değerlendirdikleri görülmektedir. Son olarak mentorluk iĢlevi toplam puanında 

iliĢkililerini alt-üst Ģeklinde değerlendirenlerin öğretmen-öğrenci Ģeklinde ifade 

edenler hariç diğer tüm gruplara kıyasla; ayrıca iliĢkilerini diğer Ģeklinde ifade 

edenlerin, ebeveyn-evlat Ģeklinde ifade edenlere kıyasla müdürlerini daha düĢük 

düzeyde değerlendirdikleri görülmektedir. Bu konuda müdür yardımcıları, 

müdürleri ile iliĢkilerini öğretmen-öğrenci olarak tanımlamaları mentorluk 

iliĢkisinin önemli bir yönüdür. Özkalp vd. (2006) tarafından yapılan araĢtırma 

sonuçları araĢtırma bulgularımızı destekleyici niteliktedir. Müdürler kendilerini 

bir öğretmen olarak algılayıp, mentorluk yaptıkları kiĢileri ise kendilerinin 

yetiĢtirdikleri bir öğrenci olarak görmeleri araĢtırmamızdaki mentorluk iliĢkisinin 

önemli bir yönünü oluĢturmaktadır (Özkalp vd., 2006). 

 

15. Müdürlerin Mentorluk ĠĢlevleri Düzeyleri ile Demografik 

Özellikleri Arasındaki ĠliĢki ve TartıĢma 

 Müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre 

değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Mann Whitney U 

testi sonucunda alt boyutlardan yeni iliĢkiler geliĢtirmede ve toplam puanda 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. 

Buna göre erkeklerin yeni iliĢkiler geliĢtirmede ve toplamda mentorluk iĢlevi 

düzeylerinin kadınlara kıyasla daha yüksek olduğu görülmektedir. Köktürk 

(2006)‟ün araĢtırmasında, danıĢmanlık olayında cinsiyetler arasında bazı 

farklılıkların ortaya çıktığını bulmuĢtur. EĢit eğitimi almıĢ erkeklerin kadınlardan 

daha yüksek mevkilere ulaĢmasında en önemli neden olarak erkeklerin pek 

çoğunun danıĢmanlarının bulunmasını göstermiĢtir (Köktürk, 2006). 

 Müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin mesleki deneyim değiĢkenine 

göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal 
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Wallis testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmadığı görülmektedir.  

 Müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin öğrenim durumu değiĢkenine 

göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal 

Wallis testi sonucunda sadece alt boyutlardan danıĢmanlıkta gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. Kruskal-Wallis 

testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara baktığımızda Lisansüstü öğrenim düzeyine 

sahip olanların Lisans öğrenim düzeyine sahip olanlara kıyasla daha yüksek 

seviyede danıĢmanlık yaptıkları görülmektedir. OECD‟nin öğrenimin sosyal 

sonuçları konusundaki analizleri eğitimin sağlık, birey ve sosyal sorumluluğu 

teĢvik ettiğini göstermektedir. OECD (2010) bulgularına göre Eğitim, refah ve 

sosyal geliĢimi teĢvik etmede önemli bir rol oynayabilir ve bireyler bilgilerini 

artırarak ve biliĢsel, sosyal ve duyarlık vasıflarını arttırarak güçlendirdiği 

sonuçları ile araĢtırma bulgularımızı desteklemektedir (OECD, 2010). Doktora 

düzeyine sahip sadece bir kiĢinin olmasından bu kategori ile ilgili sağlıklı bir 

karĢılaĢtırma imkânı bulunmamaktadır.  

 Müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin alan değiĢkenine göre 

değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis 

testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmadığı 

görülmektedir.  

 Müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin eğitim kademesi değiĢkenine 

göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal 

Wallis testi sonucunda alt boyutlardan koçluk ve yeni beceriler kazandıran 

görevler vermede gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu 

görülmektedir. Kruskal Wallis testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara 

baktığımızda, koçluk düzeyinin ortaokul kademesinde okul öncesi, ilkokul ve 

liseye kıyasla daha yüksek olduğu görülmektedir. Ayrıca, yeni beceriler 

kazandıran görevler verme düzeyinin de diğer bütün kademelere kıyasla daha 

yüksek olduğu görülmektedir. Bulgularımız, ortaokul kademesindeki okul 

müdürlerinin koçluk iĢlevini yerine getirirken hem örgütün amaçlarını hem de 
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bireylerin amaçlarını dengelediğini göstermektedir. Bu nedenle, ortaokul 

müdürlerinin hem insani hem de teknik beceri yönünden diğer kademedeki okul 

müdürlerine göre, daha olumlu değerlendirildiklerini göstermektedir (Lunenburg 

& Ornstein, 2013). 

 Müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin yöneticilik tecrübesi 

değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 

Mann Whitney U testi sonucunda alt boyutlardan rol modeli olma hariç diğer 

bütün alt boyutlarda ve toplam puanda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark bulunduğu görülmektedir. Bahsi geçen bütün alt boyutlarda ve toplam 

puanda yeniden yöneticilik yapanların mentorluk iĢlevine dair düzeylerinin ilk 

defa yöneticilik yapanlara kıyasla daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu bulgular 

Tomlinson, Hobson ve Malderez (2010)‟e göre; 

 Eğitimde mentorluk uygulamaları kariyer basamakları yaklaĢımı 

ele alındığında deneyimsiz öğretmen ve müdür yardımcıları açısından 

değerlendirilmeyip, bütün öğretmen ve yöneticilerin mesleki geliĢimlerini 

içeren bir yaklaĢımla ele alındığında daha etkili bir süreç olacaktır 

(Tomlinson, Hobson ve Malderez,  2010, Akt: Sezgin vd. 2014). 

ġeklinde ifade etmektedir. Bu araĢtırmada elde edilen bulgular, mentorluk 

sürecinin sadece baĢlangıç aĢamasında değil, yeniden görev yapanlar açısından 

daha etkili sonuç verdiğini kanıtlamaktadır. 

Katılınan kurs/seminer sayısı ile koçluk, koruma, danıĢmanlık, 

benimseme-onaylama alt boyutları ve mentorluk toplam puanı arasında zayıf 

düzeyli pozitif bir iliĢki; yeni beceri kazandıran görevler verme, yeni iliĢkiler 

geliĢtirme alt boyutları ile ise çok zayıf düzeyde pozitif iliĢki olduğu 

görülmektedir. Okul müdürlerinin hizmetiçi eğitim yolu ile mesleki geliĢimlerinin 

teknik becerilerini artırdığını, yönetici yeterliklerinin, müdürlerin mentorluk 

iĢlevlerini olumlu etkilediği söylenebilir. 

Okunan eser sayısı ile koruma, yeni beceri kazandıran görevler verme ve 

benimseme-onayla alt boyutları arasında ise çok zayıf düzeyde pozitif iliĢki 
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olduğu görülmektedir. Eğitim yönetimi konusunda elde edilen bilgi ve teorilerin, 

müdürlerin mentorluk iĢlevlerini olumlu etkilediği söylenebilir. 

Müdürlerin mentorluk iĢlevi düzeylerinin müdür yardımcısı ile iliĢki 

durumu değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda alt boyutlardan koçluk, danıĢmanlık ve 

benimseme-onaylama ile toplam puanda gruplar arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. Kruskal Wallis testinin sağladığı ikili 

karĢılaĢtırmalara baktığımızda, koçluk danıĢmanlık ve benimseme-onaylama 

düzeylerinin, iliĢkilerini üst-ast Ģeklinde değerlendirenlerde, usta-çırak, ebeveyn-

evlat ve diğer Ģeklinde değerlendirenlere kıyasla daha düĢük seviyede olduğu 

görülmektedir. Ayrıca, yeni beceriler kazandıran görevler verme düzeyinin de 

diğer bütün kademelere kıyasla daha yüksek olduğu görülmektedir. Toplam 

mentorluk iĢlevi düzeyinin ise iliĢkilerini üst-ast Ģeklinde değerlendirenlerde,  

ebeveyn-evlat ve diğer Ģeklinde değerlendirenlere kıyasla daha düĢük seviyede 

olduğu görülmektedir. Bu bulgular, okul müdürlerinin, yardımcılarının mesleki 

geliĢimini istediklerini ancak örgüt amaçlarının gerçekleĢmesini birey amaçlarının 

gerçekleĢmesinden üstün gördüklerini düĢündürmektedir. 

16. Müdür Yardımcılarına Göre Müdürlerin Mentorluk ĠĢlevleri 

Düzeyleri ile Demografik Özellikleri Arasındaki ĠliĢki ve TartıĢma 

 Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları mentorluk iĢlevi 

düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan Mann Whitney U testi gruplar arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark bulunmadığı görülmektedir.  

 Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları mentorluk iĢlevi 

düzeylerinin mesleki deneyim değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda alt 

boyutlardan koçluk, koruma, yeni beceri kazandıran görevler verme, danıĢmanlık, 

benimseme-onaylama ve mentorluk iĢlevi toplam puanında gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. Buna göre, koçluk 

alt boyutunda 1-5 ve 6-10 yıllık deneyim sahiplerinin 16-20 yıl ve 21 yıl ve üzeri 
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deneyim sahiplerine kıyasla daha yüksek düzeye sahip oldukları görülmektedir. 

Bu bulgu, Koçluk ile ilgili olarak, kariyer evrelerine göre; okul müdürleri 

yardımcıları ile çalıĢmanın verdiği coĢku ile sorumluluk almakta, yönetici 

mentorluğu yardımcılarına verdikleri destekleri Koçluk alt boyutunda 

gösterdikleri düĢünülmektedir. 

 Koruma alt boyutunda, 6-10 yıllık deneyim sahiplerinin 11-15 ve 16-20 

yıllık deneyim sahiplerine kıyasla daha yüksek düzeye sahip oldukları 

görülmektedir. Durulma evresi olarak ifade edebileceğimiz bu dönem, 

profesyonel geliĢmeye açık davranıĢ sergileyen okul müdürlerinin yardımcılarının 

mesleki geliĢimlerini sağlamak konusunda sorumluluk üstlendiklerini ve 

meslektaĢlarını koruduklarını göstermektedir. 

  Yeni beceri kazandıran görevler verme alt boyutunda, 6-10 yıllık deneyim 

sahiplerinin 21 yıl ve üzeri deneyim sahiplerine kıyasla ve 1-5 yıllık deneyim 

sahiplerinin 16-20 yıllık deneyim sahiplerine kıyasla daha yüksek düzeye sahip 

oldukları görülmektedir. DanıĢmanlık, benimseme-onaylama alt boyutlarında ve 

mentorluk iĢlevi toplam puanında 1-5 yıllık deneyim sahiplerinin 16-20 yıllık 

deneyim sahiplerine kıyasla, ayrıca 6-10 yıllık deneyim sahiplerinin ise 16-20 yıl 

ve 21 yıl ve üzeri deneyim sahiplerine kıyasla daha yüksek düzeye sahiptir. Bu 

bağlamda profesyonel geliĢimlerini sürdüren okul müdürlerinin yöneticiliğini 

mentorluk iĢlevleri ile üstlendiğini, 1-5 ve 6-10 yıllık deneyime sahip müdürlerin 

diğer mesleki deneyime sahip müdürlere göre destekleyici, benimseyici, 

kolaylaĢtırıcı rolleri daha fazla gösterdiklerini ortaya koymaktadır (Bakioğlu, 

2016). 

 Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları mentorluk iĢlevi 

düzeylerinin öğrenim durumu değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda 

gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmadığı görülmektedir. 

 Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları mentorluk iĢlevi 

düzeylerinin alan değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek 
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amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark bulunmadığı görülmektedir.  

 Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları mentorluk iĢlevi 

düzeylerinin eğitim kademesi değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda alt 

boyutlardan rol modeli olma, danıĢmanlık, benimseme-onaylama ve mentorluk 

iĢlevi toplam puanda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunduğu görülmektedir. Kruskal Wallis testinin sağladığı ikili karĢılaĢtırmalara 

baktığımızda, rol modeli olma alt boyutunda ilkokul ve ortaokul kademesinde 

olanların lise kademesindekilere kıyasla daha yüksek düzeye sahip oldukları 

görülmektedir. DanıĢmanlık ve benimseme-onaylama alt boyutlarında, ortaokul 

ve diğer kademesinde yer alanların lise kademesinde yer alanlara kıyasla; ayrıca, 

diğer kademesinde yer alanların ilkokul kademesinde yer alanlara kıyasla daha 

yüksek düzeye sahip oldukları görülmektedir. ArkadaĢlık ve mentorluk iĢlevi 

toplam puanında ortaokul kademesinde çalıĢanların lisede çalıĢanlara kıyasla daha 

yüksek düzeye sahip oldukları görülmektedir. Okul özellikleri bu bulguların 

açıklayıcısı olabilir. Ġlkokul ve Ortaokuldaki otoriter, bürokratik yapıdan lisedeki 

profesyonel yapıya doğru bir değiĢim göz önüne alındığında, müdürün etkili ve 

yeterli olduğu ilkokul ve ortaokullara göre liselerdeki bütün öğretmen ve yönetici 

yardımcılarının profesyonel bir anlayıĢla kendilerini uzman olarak algıladıkları 

söylenebilir. 

 Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları mentorluk iĢlevi 

düzeylerinin yöneticilik tecrübesi değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Mann Whitney U testi sonucunda alt 

boyutlardan yeni beceriler kazandıran görevler vermede gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. Buna göre ilk defa 

görev yapanların yeniden baĢlayanlara kıyasla daha yüksek değerlendirme düzeyi 

sahibi oldukları görülmektedir. 

 Katılınan kurs/seminer sayısı ile koçluk, yeni beceri kazandıran görevler 

verme,  danıĢmanlık, benimseme-onaylama alt boyutları ve mentorluk toplam 
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puanı arasında çok zayıf düzeyli negatif bir iliĢki olduğu görülmektedir. Buna 

göre, katılınan kurs/seminer sayısı arttıkça müdürlerini değerlendirme düzeyleri 

düĢmektedir. Bu durum mentorluk iliĢkisi bakımından beklenebilecek bir durum 

olarak düĢünülebilir. Müdür yardımcıları mesleki yönden geliĢtikçe ve teknik 

bilgileri arttıkça müdürlerini değerlendirme düzeyleri düĢebilmektedir. 

 Okunan eser sayısı ile algılanan müdür mentorluk iĢlevi alt boyutlarda ve 

toplam puanda istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki görülmemektedir. 

 Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları mentorluk iĢlevi 

düzeylerinin müdürleri ile iliĢki durumu değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda tüm 

alt boyutlarda ve toplam puanda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunduğu görülmektedir. Kruskal Wallis testinin sağladığı ikili 

karĢılaĢtırmalara baktığımızda, koçluk, koruma ve benimseme-onaylama alt 

boyutlarında iliĢkilerini üst-ast olarak ifade edenlerin usta-çırak, ebeveyn-evlat ve 

diğer Ģeklinde ifade edenlere kıyasla müdürlerini ilgili alt boyutlarda daha düĢük 

düzeyde değerlendirdikleri görülmektedir. ArkadaĢlık alt boyutunda üst-ast 

iliĢkisine sahip olanların, usta-çırak ve diğer Ģeklinde tanımlanan iliĢkiye sahip 

olanlara kıyasla müdürlerini daha düĢük düzeyde değerlendirdikleri 

görülmektedir. Bu bulguya göre, müdür ve yardımcıları arasındaki üst-ast iliĢki 

düzeyi arttıkça mentorluk iliĢkisi azalacaktır. Çünkü mentorluk iliĢkisi bireyin 

amaçlarının gerçekleĢtirilmesini sağlayan bir yöntem olup üst-ast iliĢkisi ile 

olumsuz yönlü bir sonuç çıkması beklenebilecek bir durumdur. 

Yeni beceri kazandıran görevler verme ve rol modeli olma alt boyutlarında, 

iliĢkilerini usta-çırak ve ebeveyn-evlat olarak değerlendirenlerin, üst-ast ve diğer 

Ģeklinde ifade edenlere kıyasla, ilgili alt boyutlarda müdürlerini daha yüksek 

düzeyde değerlendirmektedirler. Yeni iliĢkiler geliĢtirme alt boyutunda, 

iliĢkilerini usta-çırak olarak değerlendirenlerin, iliĢkilerini üst-ast Ģeklinde ifade 

edenlere kıyasla; ayrıca iliĢkilerini ebeveyn-evlat Ģeklinde ifade edenlerin 

iliĢkilerini üst-ast ve diğer Ģeklinde ifade edenlere kıyasla müdürlerini ilgili alt 

boyutta daha yüksek düzeyde değerlendirdikleri görülmektedir. Bu bulgu, 
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müdürlerin mentorluk iliĢkisi ile bilgilerini, tecrübelerini ileride kendi yerlerine 

geçebilecek olan müdür yardımcılarıyla paylaĢarak yürüttüklerini göstermektedir. 

Özkalp vd.(2006)‟nin de araĢtırma bulgularına göre usta-çırak ve ebeveyn-evlat 

iliĢkisi mentorluk iliĢkisi açısından olumlu olarak değerlendirilmektedir (Özkalp 

vd. 2006). 

DanıĢmanlık alt boyutunda, iliĢkilerini ast-üst olarak ifade edenlerin diğer 

tüm gruplardan, ayrıca iliĢkilerini diğer Ģeklinde ifade edenlerin ebeveyn-evlat 

Ģeklinde değerlendirenlere kıyasla müdürlerini daha düĢük düzeyde 

değerlendirdikleri görülmektedir. Son olarak mentorluk iĢlevi toplam puanında 

iliĢkililerini ast-üst Ģeklinde değerlendirenlerin öğretmen-öğrenci Ģeklinde ifade 

edenler hariç diğer tüm gruplara kıyasla; ayrıca iliĢkilerini diğer Ģeklinde ifade 

edenlerin, ebeveyn-evlat Ģeklinde ifade edenlere kıyasla müdürlerini daha düĢük 

düzeyde değerlendirdikleri görülmektedir.  

 

17. Müdür Yardımcılarının Müdürleri ile ĠliĢki Durumlarına Göre 

Müdürlerinde Algıladığı Yönetici Yeterliliği Düzeyleri ve TartıĢma 

 Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları yönetici yeterliliği 

düzeylerinin müdürleri ile iliĢki durumu değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda tüm 

alt boyutlarda ve toplam puanda gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunduğu görülmektedir. Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları 

müfredatın sunuluĢunun yönetimi düzeyinin, iliĢkilerini ebeveyn-evlat Ģeklinde 

değerlendirenlerde,  usta-çırak, üst-ast, ve diğer Ģeklinde değerlendirenlere 

kıyasla; ayrıca, iliĢkilerini usta-çırak Ģeklinde değerlendirenlerde,  üst-ast Ģeklinde 

değerlendirenlere kıyasla daha yüksek düzeyde olduğu görülmektedir.  

Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları personel yönetimi, kaynak 

yönetimi, öğrencilerin yönetimi, okulun değerler sistemi, idari yönetim ve 

yönetici yeterliliği düzeylerinin, iliĢkilerini üst-ast Ģeklinde değerlendirenlerde,  
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usta-çırak, ebeveyn-evlat ve diğer Ģeklinde değerlendirenlere kıyasla daha düĢük 

düzeyde olduğu görülmektedir. 

Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları sürekli mesleki geliĢim 

düzeyinin, iliĢkilerini üst-ast Ģeklinde değerlendirenlerde,  usta-çırak ve ebeveyn-

evlat Ģeklinde değerlendirenlere kıyasla; ayrıca diğer Ģeklinde değerlendirenlerde 

ebeveyn-evlat Ģeklinde değerlendirenlere kıyasla daha düĢük düzeyde olduğu 

görülmektedir.  

Müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları okul, aile ve toplum 

iliĢkilerine dair yönetici yeterliliği düzeylerinin, iliĢkilerini üst-ast Ģeklinde 

değerlendirenlerde,  usta-çırak ve ebeveyn-evlat Ģeklinde değerlendirenlere 

kıyasla daha düĢük düzeyde olduğu görülmektedir. 

Bu bulgular, müdürlerin mentorluk iĢlevlerini usta-çırak, ebeveyn-evlat 

Ģeklinde gerçekleĢtirdiklerinde, yardımcılarının mesleki geliĢimlerinde yönetici 

yeterliklerinin yüksek düzeyde olumlu algılandığını göstermektedir. 

 

18. Katılımcıların Görev Kademesine Göre Yönetici Yeterliliği 

Düzeyleri ve TartıĢma 

Katılımcıların yönetici yeterliliğine dair değerlendirme düzeylerinin görev 

kademesi değiĢkenine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla yapılan Kruskal Wallis testi sonucunda alt boyutlarda ve yönetici 

yeterliliği toplam puanında gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmadığı görülmektedir.  

Buna göre müdürlerin kendilerine dair yönetici yeterliliği 

değerlendirmelerinin, müdür yardımcılarının müdürlerinde algıladıkları düzeyden 

daha farklı olmadığı görülmektedir.  
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19. Katılımcıların Yönetici Yeterliliği Düzeyleri ile Mentorluk ĠĢlevi 

Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki ve TartıĢma 

Mentorluk iĢlevi alt boyutlarından koçluk ile yönetici yeterliliği alt 

boyutları arasında orta düzeyde pozitif, toplam puanla ise yüksek düzeyde pozitif 

bir iliĢki olduğu görülmektedir. 

Mentorluk iĢlevi alt boyutlarından koruma ile yönetici yeterliliği alt 

boyutlarından sürekli mesleki geliĢim, okul, aile ve toplum iliĢkileri ile zayıf 

düzeyde pozitif bir iliĢki,  diğer alt boyutlar ve toplam puan arasında orta düzeyde 

pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir. 

Mentorluk iĢlevi alt boyutlarından yeni beceri kazandıran görevler verme 

ile tüm alt boyutlar ve toplam puanda orta düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu 

görülmektedir. 

Mentorluk iĢlevi alt boyutlarından yeni iliĢkiler geliĢtirme ile tüm alt 

boyutlar ve toplam puanda orta düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir. 

Mentorluk iĢlevi alt boyutlarından rol modeli olma ile yönetici yeterliliği 

alt boyutlarından müfredatın sunuluĢunun yönetimi, sürekli mesleki geliĢimi, 

kaynak yönetimi, okul aile ve toplum yönetimi, öğrencilerin yönetimi, okulun 

değerler sistemi ile zayıf düzeyde pozitif bir iliĢki; personel yönetimi, idari 

yönetim ve yönetici yeterliliği toplam puanıyla ise orta düzeyde pozitif bir iliĢki 

olduğu görülmektedir. 

Mentorluk iĢlevi alt boyutlarından benimseme-onaylama ile tüm alt 

boyutlar ve toplam puanda orta düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir. 

Mentorluk iĢlevi alt boyutlarından arkadaĢlık ile yönetici yeterliliği alt 

boyutlarından müfredatın sunuluĢunun yönetimi, sürekli mesleki geliĢim, kaynak 

yönetimi, okul, aile ve toplum iliĢkileri, öğrencilerin yönetimi, okulun değerler 

sistemi, idari yönetim ile zayıf düzeyde; personel yönetimi, yönetici yeterliliği 

toplam puanı ile orta düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir. 

 



184 

 

 

 

Mentorluk iĢlevi toplam puanı ile yönetici yeterliliği alt boyutlarından 

müfredatın sunuluĢunun yönetimi, sürekli mesleki geliĢimi, kaynak yönetimi, okul 

aile ve toplum yönetimi, öğrencilerin yönetimi, okulun değerler sistemi ile orta 

düzeyde pozitif bir iliĢki; personel yönetimi, idari yönetim ve yönetici yeterliliği 

toplam puanıyla ise yüksek düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu görülmektedir.  

Bu bulgular, müdür ve müdür yardımcılarına göre; müdürlerin mentorluk 

iĢlevi arttıkça yönetici yeterliklerinin algılanma oranı da yüksek düzeyde 

görülmüĢtür. Bu durum, müdürlerin mentorluk fonksiyonları arttıkça yönetici 

yeterliklerinin arttığının algılandığını göstermektedir. 

20. Katılımcıların Yönetici Yeterliliği Düzeylerinin Mentorluk ĠĢlevi 

Düzeylerine Etkisini Gösteren Çoklu Regresyon Analizi ve TartıĢma 

Yönetici yeterliliği alt boyutları ile Mentorluk ĠĢlevi arasındaki iliĢkiyi 

belirlemek üzere yapılan regresyon analizi istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur 

(F=81,668; p=0,000<0.05). AraĢtırmaya katılanların Personel Yönetimi, Kaynak 

Yönetimi,  Öğrencilerin Yönetimi, Okulun Değerler Sistemi ve Ġdari Yönetim 

düzeyleri Mentorluk ĠĢlevi düzeylerini arttırırken Müfredatın SunuluĢunun 

Yönetimi, Sürekli Mesleki GeliĢim, Okul, Aile ve Toplum ĠliĢkilerinin Mentorluk 

ĠĢlevi üzerinde bir etkisi olmadığı görülmektedir.  

Peker ve Selçuk (2011) tarafından yapılan araĢtırma sonuçları bu 

araĢtırmayla ulaĢılan sonuçları destekleyici niteliktedir. Peker ve Selçuk  (2011), 

“Okul Müdürlerinin Yeterliklerinin Eğitim-Öğretim Sürecine Etkisi” adlı 

çalıĢmasında okul müdürlerinin yeterliklerini 8 boyut altında incelemiĢ ve bu 

yeterliklerden Kaynak Yönetimi ve Okulun Değerler Sistemi yeterliklerine sahip 

olma düzeyinin eğitim-öğretim sürecinin etkililiği üzerinde olumlu yönde 

etkisinin olduğunu ortaya koymuĢtur. Sürekli Mesleki GeliĢim ise göreceli olarak 

düĢük değerlendirilmiĢtir (Peker ve Selçuk, 2011). Bizim araĢtırma bulgularımız 

ile örtüĢen bu bulguların nedeni, okul müdürlerinin yeterlik konusunda tüm 

alanlarda uzman olamayacağı düĢünülebilir. 
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Elde edilen bulgulara göre, katılımcıların Personel Yönetimi, Kaynak 

Yönetimi,  Öğrencilerin Yönetimi, Okulun Değerler Sistemi ve Ġdari Yönetim 

düzeylerinin Mentorluk ĠĢlevi düzeylerini yordama gücü % 63,9‟dur. Bu bulgular 

mentorluk iĢlevinin okul örgütlerinde müdürler tarafından uygulandığını 

göstermektedir. Bu konuda Bakioğlu vd.(2002), mentorluk sürecinin gayr-ı resmi 

olarak bireyler arasında uygulandığını tespit ettiği çalıĢması ile vurgulamaktadır 

(Bakioğlu vd. 2002). Yine Köktürk (2006), Eğitim içinde yetiĢtirmenin doğal 

olarak bulunduğunu ifade ettiği çalıĢması da tezimizi desteklemektedir (Köktürk, 

2006). Bu çalıĢmanın okul yöneticileri arasında mentorluk iĢlevlerinin iyi düzeyde 

yerine getirildiğinin, müdür ve yardımcılarının görüĢlerine göre ortaya çıkması, 

Köktürk (2006)‟ün de ifade ettiği gibi, müdür yardımcılarının mesleki geliĢiminde 

müdür mentorluğunun, olumlu değer, tutum ve davranıĢ geliĢtirmede 

kullanılabilecek bir yöntem olduğunu göstermektedir. 

21. Mesleki geliĢim gereği, müdür yardımcılarının özellikle yöneticilik 

alanında mentorluk desteğine daha fazla ihtiyaç duydukları söylenebilir. Çünkü 

eğitim ve öğretim ihtiyacının karĢılanması için öğretmenler, üniversitelerin eğitim 

fakültelerinden öğretmenlik mesleği ile ilgi formasyon bilgisi ile mezun 

olmaktadır. Ancak Türkiye‟de “yöneticiliğin okulu yoktur.” AnlayıĢı sürdüğü 

müddetçe yöneticilerin ve yönetici adaylarının mentorluk hizmeti alma gerekliliği 

bulunmaktadır. 

22. Sürekli değiĢen ve geliĢen bilgi iletiĢim teknolojilerini takip etmek ve 

bu kaynakları mesleki açıdan verimli kullanabilmek için teknolojik yenilikleri 

takip eden, özgüveni yüksek, yaratıcı, giriĢimci müdürlerin mentorluk desteğinden 

faydalanmak önemlidir. 

23. Eğitim örgütlerinde, yönetici mentorluğu gibi dünyadaki geliĢmelerle 

entegre olmuĢ bir Türkiye‟de müdür yardımcılarının mesleki geliĢimine önem 

verilmesi okuluna ve mesleğine aidiyet duygusuna sahip geleceğin müdür adayı 

sayısını arttırabilecektir. 

24. Okul müdürü ve yardımcıları arasındaki iĢbirliği ve etkili iletiĢimin 

örgütsel sağlık ve örgüt iklimi üzerinde olumlu sonuçlar doğuracağı 

düĢünülmektedir. Müdür mentorluğunun müdür yardımcılarının mesleki 
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geliĢimindeki olumlu etkilerinin örgüt kültürünü olumlu, okul baĢarısını olumlu 

yönde etkileyebileceği sonucuna varılabilir. 

25. Yaptığımız bu çalıĢmada okullarda uygulanması gerekli görülen en 

önemli mentorluğun müdür yardımcılığına ilk defa görevlendirilen öğretmenler 

için uygulanan formal mentorluk olduğu düĢünülmektedir. 

26. Elde ettiğimiz bulgulara göre, okul müdürlerinin, yardımcılarına dönük 

informal mentorluğu uyguladığı ortaya çıkmaktadır. Müdür yardımcılarının 

ihtiyaç duyduğu bilgiye ulaĢmak için okul müdürlerinden destek isteyebildikleri 

ve müdürlerin de mentorluğun alt boyutlarının tümünde informal olarak “iyi 

düzeyde” destek sağladıkları sonucuna varılmıĢtır. 

27. AraĢtırmaya katılanların % 12‟lik kısmı yüksek lisans ve doktora 

mezunudur. Eğitim yöneticiliğine atamada yüksek lisans teĢvik edilebilir, eğitime 

katılanlara ek puan verilerek cazip hale getirilebilir. 

28. Elde ettiğimiz bulgular, eğitim örgütleri olan okullarda “Ġnsan 

kaynağını iyileĢtirmek, O‟nun için birĢeyler yapmak” yerine; “Ġnsanları yönetmek, 

insanları idare etmek” kavramları yer almaktadır. Bürokratik bir yönetimin 

anlayıĢı olan üst-ast iliĢkisi içerisindeki eğitim örgütlerinde “yönlendirme, 

danıĢmanlık etme” henüz “yönetme, idare etme” anlayıĢının yerini alamamıĢtır. 

Bu anlayıĢın değiĢmesi için okullarda yönetici liderliğinin yönetici yönderliği ile 

yapılması önerilmektedir. 

29. Elde ettiğimiz bulgulara göre, müdürlerin mentorluk iĢlevi 

düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre erkek yöneticiler lehine “yeni iliĢkiler 

geliĢtirme” ve toplam puanda kadın yöneticilere oranla daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Bu durum yönetim alanının erkek yöneticiler tarafından daha etkili 

kullanıldığını düĢündürmektedir. 

30. Bütün bu sonuçlar göz önünde bulundurulduğunda, geleceğin lider 

yöneticilerini yetiĢtirmek için okul müdürlerinin daha fazla mentorluk iĢlevi 

göstermeleri gerektiği açıkça görülmektedir. Yalnızca okul müdürlerinin 

kendilerini yönetici yeterliliği ve mentorluğu açısından olumlu olarak 

değerlendirmeleri yetmemekte, müdür yardımcılarının da müdürlerini mentorluk 
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fonksiyonlarını yüksek düzeyde sergilediklerini teyit etmeleri gerekmektedir. 

Bununla birlikte ilk defa müdür yardımcılığı görevine baĢlayan öğretmenlere 

gerekli mentorluk ve yetiĢtiricilik eğitimlerinin iĢbaĢında ve formal olarak 

verilmesi Onlar‟ın da daha yeterli, daha aktif ve liderlik yeteneğine sahip 

olmalarını sağlayabilecektir 

5.2. ÖNERĠLER 

AraĢtırma sonuçlarına göre, geliĢtirilen öneriler aĢağıda sunulmuĢtur: 

1. Bu çalıĢma, Tekirdağ Ġli örnekleminde yapılmıĢtır. AraĢtırmanın daha 

kapsamlı incelenebilmesi Türkiye‟nin tamamındaki ya da bölgelerinden seçilen 

iller araĢtırma kapsamına alınarak incelenebilir. 

2. Türkiye‟de mentorluk ve koçluk kavramı genel olarak kariyer 

amaçlarının gerçekleĢtirilmesinde konu edinilmektedir. Eğitimde ve eğitim 

yöneticilerinin yetiĢtirilmesinde mentorluk kavramı üzerinde yeteri kadar 

araĢtırma bulunmamaktadır. Ancak mentorluk desteği sadece öğretmenliğin “aday 

öğretmenlik” sürecindeki rehber-danıĢman öğretmen atanması ile yerine 

getirilemez. Öğretmenliğin ve yöneticiliğin her aĢamasında mentorluk desteğine 

daha çok ihtiyaç duyulmaktadır. Bu nedenle eğitimde ve eğitim yöneticiliğinde 

mentorluk konulu çalıĢmalara yer verilebilir. 

3. Amerika, Almanya, Finlandiya, Singapur vb gibi geliĢmiĢ ülkelerde 

eğitimde ve eğitim yöneticiliğinde mentor öğretmen, mentor müdür gibi 

kavramlar sistemli ve düzenli olarak uygulanmaktadır. Ancak Türk Eğitim 

tarihinde örneklerini görebildiğimiz yetiĢtiricilik ve mentorluk kavramlarının 

günümüzde uygulanmadığı ve “yöneticiliğin okulu yoktur.” AnlayıĢının yerine 

sistemli ve formal eğitim yöneticisi yetiĢtirmek ülkemizin eğitiminin geleceği için 

önem taĢır. Bu nedenle mentorluk sisteminin eğitimimiz ve eğitim yönetimimizde 

ilk defa göreve baĢlayan ve kariyer planlamasında her ihtiyaç duyulduğunda 

sunulması gereken bir hizmet olması sağlanabilir. 

4. Liderlik ölçeği, okul kültürü ve sağlığı, iĢbaĢında eğitim ve performans 

sonuçları gibi diğer müdür ve öğretmen değerlendirme araçları kullanılarak 

mentorluk iĢlevleri bulgularının doğrulanması yapılabilir. Ġlerideki çalıĢmalarda 

mentorluk baĢka bağımlı değiĢkenler kullanılarak insan kaynaklarının geliĢiminde 
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ve okul örgütü üzerinde bireylerin katkılarının göreceli ağırlığının sağlamlığını 

test etmeye yarayabilecektir. Böylelikle eğitim politikasını belirleyeceklere eğitim 

yönetiminde mentorluk programı ile ilgili gereken önlemlerin ve düzenlemelerin 

tanımlanmasına yardımcı olabilecektir. 

5. Okula dayalı profesyonel geliĢme ile her bir okul müdürü, kendi 

yardımcılarının mesleki geliĢiminden sorumlu tutulabilir. “Kapalı kapıları açan; 

duygusal ve profesyonel rehberlik sağlayan” (Bakioğlu, 2011), mentorluk 

uygulaması ile okul müdürlerinin, yönetim sürecine aktif olarak katılması 

sağlanabilir. Böylelikle müdür yardımcılarının yönetim sürecinde kolaylaĢtırıcı 

olarak müdürlerin yardımı alınarak, mesleki geliĢimleri desteklenebilir. 

6. Hizmetiçi eğitim sistemi stratejik planlamaya dayalı olabilir. Müdür ve 

müdür yardımcıları, hizmetiçi eğitimin kendilerinin geliĢimini, teknik bilgi ve 

becerilerinin arttırılmasını sağlayacak biçimde eylem planıyla uygulanabilir. 

7. Müdürlerin ve müdür yardımcılarının, yüksek lisans yapması teĢvik 

edilebilir.  

8.  Müdürlerin ve yardımcılarının, mesleki geliĢimi ve eğitimi 

desteklenebilir. Korelilerin deyimi ile eğitimin kalitesinin öğretmenlerin 

kalitesinin önüne geçemeyeceği düĢüncesi eğitim sistemimiz için de geçerli 

olabilir. 

9. BaĢarıya ulaĢmak adına eğitimcileri ve yöneticileri, etik, öğretimsel, 

dönüĢümcü liderler olarak yetiĢtirecek eğitim altyapısı oluĢturulabilir. Eğitimin 

saygınlığını, kalitesini yükseltmek için yetiĢen öğretmen, müdür yardımcısı ve 

müdürlerin ekonomik ve manevi olarak desteklenmesi sağlanabilir.  

10. Personelin geliĢimini sağlamak müdürün asli görevidir. Müdürlerin 

mentorluk iĢlevi ile yardımcılarını mesleki yönden geliĢtirmeleri yönetmelikle 

zorunlu hale getirilebilir. Mentorluk yapan müdürlere her hizmeti için terfi ve 

atamada ek puan verilebilir. 

11. Okul müdürlüğüne görevlendirilecek müdür yardımcılarından “seç ve 

yetiĢtir” anlayıĢı yerine “yetiĢtir ve seç” anlayıĢı ile nitelikli olanların yöneticiliğe 

getirilmesi sağlanabilir. 
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EK 2 : AraĢtırmada Yer Alan Ölçekler 

Değerli Okul Müdürü MeslektaĢım; 

Bu araĢtırmada “Tekirdağ ilinde okul yöneticiliğine ilk defa görevlendirilen 

öğretmenlere yeni görevlerine uyum süreçlerinde okul müdürlerinin mentorluk 

fonksiyonlarının incelenmesi”yer almaktadır. Elde edilen bilgiler yalnızca bilimsel 

amaçla kullanılacaktır. 

AraĢtırmanın geçerliliği açısından ankette yer alan her bir ifadeye belirtilen 

kıstaslar doğrultusunda içtenlikle yanıt veriniz. Cevaplarınızı (X) iĢareti kullanarak 

iĢaretleyiniz. Değerli vaktinizi ayırıp araĢtırmaya katkıda bulunduğunuz için Ģimdiden 

teĢekkür ederiz. 

Ġstanbul Sabahattin Zaim Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Eğitim Bilimleri 

Anabilim Dalı Eğitim Yönetimi ve Denetimi Bölümü 

Gökhan BAġ     Yrd. Doç. Dr. Ertuğrul ORAL 

ĠZU YL Öğrencisi      DanıĢman 

 

A) Demografik Bilgiler 

1. Cinsiyetiniz  

a.(….)Kadın  b.(….)Erkek 

 

2. Öğrenim Durumunuz 

a. (….)Önlisans  b.(…..)Lisans          c.( ….)Lisansüstü    d.(…..)Doktora 

 

3. Alanınız 

a.(….) Anasınıfı Öğr. b.(….) Sınıf Öğr.  c.(….) 

BranĢ………………………………….Öğretmeni 

 

4. Mesleki deneyiminiz 

a.(….) 1-5 Yıl  b.(….)6-10 Yıl  c.(…..)11-15 Yıl 

 d.(…..)16-20 Yıl e.(….)21+ Yıl 
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5. Görevli olduğunuz eğitim kademesi 

a.(…..) Okulöncesi  b.(…..)Ġlkokul  c.(…..)Ortaokul 

 d.(…..)Lise 

 

6. 2014-2015 Eğitim Öğretim yılında Yeni Yönetici Görevlendirme Yönetmeliğine 

göre Okul Yöneticiliğine görevlendirme kademeniz 

a.(…..) Okul Müdürü b.(…..)Müdür BaĢyardımcısı c.(…..)Müdür Yardımcısı 

 

7. Okul Yöneticiliğiniz 

a.(…..) Ġlk defa b.(…..)Yeniden, Yöneticilikte kaçıncı yılınız? ………..Yıl 

 

8. Okul müdürü olarak müdür yardımcınızla iliĢkinizi nasıl tanımlarsınız? 

a.(….)Öğretmen-Öğrenci b.(….)Usta-Çırak c.(….)Ebeveyn-Evlat

 d.(….)Üst-Ast  e.(….)Diğer…………………………………….. 

 

9. Eğitim Yöneticiliği alanında katıldığınız kurs/seminer sayısı (………………) 

 

10. Meslek hayatınız boyunca eğitim yönetimi ile ilgili okuduğu eser sayısı

 (………………) 

Diğer soruları aĢağıdaki ölçeğe göre cevaplamanızı rica ederiz 

 

 

 

Kesinlikle 

Katılmıyorum 

Kısmen 

Katılıyorum 
Kararsızım Katılıyorum 

Tamamen 

Katılıyorum 

1 2 3 4 5 
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B. Yöneticinin Mentorluk ĠĢlevleri 1 2 3 4 5 

1. Müdür Yardımcımla, mesleğimde yaĢadığım 

deneyimleri paylaĢmaktayım. 

1 2 3 4 5 

2. Müdür Yardımcımın geliĢmesi  için kendisini 

teĢvik etmiĢimdir. 

1 2 3 4 5 

3. Müdür Yardımcımın, iĢinde yeni yöntemler 

kullanması konusunda teĢvik etmiĢimdir. 
1 2 3 4 5 

4. Müdür Yardımcım, benim çalıĢma biçimimi 

taklit eder. 
1 2 3 4 5 

5. Müdür Yardımcım, benim eğitim 

konusundaki değer ve tutumlarıma katılır. 
1 2 3 4 5 

6. Müdür Yardımcım, bana saygı ve hayranlık 

duyar. 
1 2 3 4 5 

7. Müdür Yardımcımın, Kariyerinde benimle 

benzer pozisyona geldiğinde benim gibi 

olmayı deneyeceğini düĢünüyorum. 

1 2 3 4 5 

8. Müdür Yardımcımla yaptığım sohbetlerde, 

O‟nu iyi bir Ģekilde dinlerim. 
1 2 3 4 5 

9. Müdür Yardımcım, iĢ/aile ile ilgili yaĢadığı 

çatıĢmaları, iĢ arkadaĢlarıyla iliĢkileri, kendini 

geliĢtirmeyi, yetenekleri konusundaki 

endiĢelerini benimle rahatça konuĢur. 

1 2 3 4 5 

10. Müdür Yardımcıma , problemlerini çözmek 

için alternatif bir bakıĢ açısıyla kendi 

tecrübelerimi  paylaĢırım. 

1 2 3 4 5 

11. Müdür Yardımcımı, iĢiyle ilgili yaĢadığı 

endiĢe ve korkuları ortadan kaldırmak için 

açıkça konuĢmaya teĢvik ederim. 

1 2 3 4 5 

12. Müdür Yardımcımın, paylaĢtığı endiĢe ve 

duyguları esnasında kendimi O‟nun yerine 

koyarım. 

1 2 3 4 5 

13. Müdür Yardımcım, benimle paylaĢtığı sır 

sayılabilecek endiĢe ve duygularını gizlilikle 
1 2 3 4 5 
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saklarım. 

14. Müdür Yardımcıma, bir birey olarak saygı 

duyarım. 
1 2 3 4 5 

15. Müdür Yardımcımın, kariyerinde yükselme 

olasılığını tehlikeye atacak gereksiz riskleri 

azaltırım. 

1 2 3 4 5 

16. Zamanında yetiĢtirmesi gereken ve 

yetiĢtirilmesi zor görevleri bitirmesinde  

Müdür Yardımcıma yardım etmiĢimdir. 

1 2 3 4 5 

17. Müdür Yardımcımın, yeni iĢ arkadaĢlarıyla 

tanıĢmasına yardımcı olmuĢumdur. 
1 2 3 4 5 

18. Müdür Yardımcıma, eğitimcilerle kiĢisel 

bağlantı kurma ve yazıĢma görevi 

vermiĢimdir. 

1 2 3 4 5 

19. Müdür Yardımcıma gelecekte geliĢme 

potansiyeli gösterebileceği alanlarda 

insanlarla tanıĢması için görevler 

vermekteyim. 

1 2 3 4 5 

20. Müdür Yardımcımın, yönetici pozisyonuna 

gelmesine yardımcı olacak görevler 

vermiĢimdir. 

1 2 3 4 5 

21. Müdür Yardımcıma, yeni beceriler öğrenme 

olanağı sağlayacak görevler vermiĢimdir. 
1 2 3 4 5 

22. Müdür Yardımcıma, sanki bir öğretmen gibi, 

performans göstermesini sağlayacak desteği  

sunmuĢumdur. 

1 2 3 4 5 

23. Müdür Yardımcıma, kariyer amaçlarını 

baĢarmasında özel stratejiler gösteririm. 
1 2 3 4 5 

24. Müdür Yardımcımla, fikirlerimi paylaĢırım. 1 2 3 4 5 

25. Müdür Yardımcımın, iĢinde baĢarılı olması 

için özel stratejiler öneririm. 
1 2 3 4 5 

26. Müdür Yardımcıma, yapmakta olduğu iĢle 

ilgili baĢarısı konusunda kendisine 

geribildirim veririm. 

1 2 3 4 5 

27. Müdür Yardımcımı, yemeğe davet edebilirim. 1 2 3 4 5 
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28. Müdür Yardımcıma, iĢyerinde karĢılaĢtığım 

problemlerle ilgili önerilerini sorarım. 
1 2 3 4 5 

29. Müdür Yardımcımla, iĢ dıĢı sosyal ortamlarda 

da bir araya geliriz. 
1 2 3 4 5 

 

C.Yönetici Yeterliliği 1 2 3 4 5 

1. Yeni müfredatın yapısını ve gerekçesini açıklayabilirim. 1 2 3 4 5 

2. Yeni müfredatın unsurlarının okulda nasıl iyileĢtirileceği ile ilgili planlarım nettir. 1 2 3 4 5 

3. Etkili öğretme ve öğrenme için değerlendirme ile ilgili üzerinde anlaĢma sağlanmıĢ bir politikam vardır. 1 2 3 4 5 

4. Yeni müfredatla ilgili standart formlar, dosyalar ve kayıtlar kullanırım. 1 2 3 4 5 

5. Yönettiğim her bir personelin yetkisini belirler ve onlara rollerini ve görevlerini veririm. 1 2 3 4 5 

6. Yeni personel alımı ve bunların desteklenmesi için net prosedürlerim vardır. 1 2 3 4 5 

7. Yetkiyi devrederim ve devredilenler için vekâletle ilgili hususları tanımlarım. 1 2 3 4 5 

8. Personelimle düzenli toplantılar ve görüĢmeler yaparım. 1 2 3 4 5 

9. Personelimin mutlu olması için onlarla bireysel olarak ilgilenirim. 1 2 3 4 5 

10. Okul bünyesinde ekipler kurarım ve ekip ruhu oluĢturmaya çalıĢırım. 1 2 3 4 5 

11. Öğrencinin devam durumu, davranıĢı ve performansı ile ilgili okul kayıtlarını incelerim. 1 2 3 4 5 

12. Öğretmenlerle, öğretmenlerin geliĢim ihtiyaçlarını tartıĢırım. 1 2 3 4 5 

13. Öğretmenlerin geliĢim ihtiyaçlarını belirlemek için performans göstergelerini kullanırım. 1 2 3 4 5 

14. Öğretmenlerin ihtiyaçlarını karĢılamak üzere eğitim ve geliĢim programları sağlamak üzere net planlarım 

vardır. 

1 2 3 4 5 

15. Öğretmenler için öğretmen geliĢimi ile ilgili referansları ve kaynakları sağlarım. 1 2 3 4 5 

16. Mali ve diğer kaynakları bütün okul faaliyetlerine dengeli Ģekilde dağıtırım. 1 2 3 4 5 

17. Güvenlik talimatları yayınlarım ve bütün tesislerin güvenliğini düzenli kontrol ederim. 1 2 3 4 5 

18. Kaynaklar ve güvenlikle ilgili olarak bilgilendirme kurulları ve okul web sitesi yoluyla öğretmenlerin güncel 

kalmasını sağlarım. 

1 2 3 4 5 
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19. Okulun temiz ve derli toplu olmasını sağlayıcı düzenlemelerim vardır. 1 2 3 4 5 

20. Kaynakların etkili Ģekilde kullanıldığını denetlerim. 1 2 3 4 5 

21. Öğrencinin ilerlemesi ile ilgili olarak veliler için toplantılar yapar ve seminerler düzenlerim. 1 2 3 4 5 

22. Okula yardım edebilecek yerel iĢyerleri ve toplum grup ve liderleri ile bağlantılar kurarım. 1 2 3 4 5 

23. Öğrencilerin toplum yaĢamına katkıda bulunması için faaliyetler yaparım. 1 2 3 4 5 

24. Okulun baĢarıları konusunda velileri ve okulun içinde yer aldığı toplum üyelerini bilgilendiririm. 1 2 3 4 5 

25. DavranıĢ ve okul hayatının diğer açılarından kendilerinden ne beklendiği ile ilgili olarak öğrencilere 

rehberlik ve bilgi sağlarım. 

1 2 3 4 5 

26. Öğrencilerin hatalı davranıĢlarıyla ilgili olarak açık politikalarım vardır ve bunlar katı ve adildir. 1 2 3 4 5 

27. Müfredatla ilgili fazladan faaliyetlere ve okul yayınlarına öğrencinin katılımını teĢvik ederim. 1 2 3 4 5 

28. Sağlık ve güvenlik kurulunun çalıĢmalarını yakından izlerim. 1 2 3 4 5 

29. Genel güvenlik planının herkes tarafından bilinmesini sağlarım. 1 2 3 4 5 

30. Mevcut tesislerin ve araçların güvenli olmasını sağlarım. 1 2 3 4 5 

31. Okul bahçelerin cazip ve güvenli olmasını sağlarım. 1 2 3 4 5 

32. Okul geliĢim planlarını, yıllık planları, dönem planlarını ve günlük planları takip ederim. 1 2 3 4 5 

33. Öğrenci performans kayıtlarının düzgün Ģekilde tutulmasını ve personele geri bildirimde bulunulmasını 

sağlarım. 

1 2 3 4 5 

34. Okul yaĢamının izlenmesi ve değerlendirilmesi gereken bütün yönlerinin listesine sahibim. 1 2 3 4 5 

35. Öğretmenlerin yanı sıra öğrencilerin ve velilerin görüĢlerinin dikkate alınmasını sağlarım. 1 2 3 4 5 
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EK 3: AraĢtırmacı Uzmanlardan Alınan Ġzinler 
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