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Bu çalışmada Ankara ili dokuz merkez ilçeye (Altındağ, Çankaya, Etimesgut,  

Gölbaşı, Keçiören, Mamak, Pursaklar, Sincan ve Yenimahalle) bağlı genel liselerde 

görev yapan öğretmenlerin özerklik algıları ile özyeterlik algıları arasındaki ilişkinin 

belirlenmesi amaçlanmıştır. Tarama modeli niteliğinde olan araştırmanın evrenini 

toplam 57 genel lisede çalışan 3080 öğretmen oluşturmaktadır. Araştırmanın 

örnekleminde 356 öğretmen yer almıştır. İlişkisel tarama modeli uygulanmıştır. 

Örneklem grubuna araştırmacı tarafından geliştirilen Öğretmen Özerkliği Ölçeği ve 

2001 yılında Tschannen-Moran ve Woolfolk tarafından geliştirilen Çapa ve 

arkadaşları tarafından geliştirilen Öğretmen Özyeterlik Ölçeği uygulanmıştır. Elde 

edilen veriler SPSS programında çözümlenmiştir. Katılımcıların kişisel özelliklerine 

ait verilerin betimlenmesi için frekans ve yüzde kullanılmıştır. Öğretmen 

görüşlerinin belirlenmesinde aritmetik ortalama ( X ) ve standart sapma (ss) değerleri 

bulunmuştur. Öğretmenlerin görüşlerinin cinsiyet ve eğitim durumu değişkenlerine 

göre farklılaşıp farklılaşmadığı t-testi; kıdem, yaş, okuldaki öğrenci sayısı ve 

öğretmen sayısı değişkenlerine göre farklılaşıp farklılaşmadığı ise tek boyutlu 

varyans analizi ile çözümlenmiştir. Öğretmen özerkliği ile öğretmen özyeterliği 

arasında ilişki olup olmadığı korelasyon analizi ile analiz edilmiştir.  

 

  Bu araştırmadan elde edilen bulgular, öğretmen özerkliğinin ve öğretmen 

özyeterliğinin cinsiyet ve eğitim durumu değişkenlerine göre farklılık olmadığını 

göstermiştir. Kişisel ve mesleki gelişim özerklik arttıkça öğretim stratejilerine 

yönelik özyeterliğin de arttığı görülmüştür. Ayrıca, öğretimsel özerklik, yönetsel 
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özerklik ve kişisel ve mesleki gelişim arttıkça sınıf yönetimine yönelik özyeterlik de 

artmaktadır. Öğretmenlerin üç alt boyuta yönelik özyeterlik algıları oldukça yeterli 

düzeydedir.  Eğitim programları Milli Eğitim Bakanlığınca belirlenmeli ancak 

uygulama biçim ve zamanına öğretmenler karar vermelidir. Öğretmenler sınıf 

içerisinde kullanacakları öğretim yöntem ve tekniklerine kendileri karar 

vermelidirler. Öğretmenler hangi ders kitabını kullanacaklarına kendileri karar 

vermelidirler. 
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SUMMARY 

 

THE OPINIONS OF HIGH SCHOOL TEACHERS IN 

ANKARA PROVINCE IN RELATION TO 

TEACHER AUTONOMY AND TEACHER SELF-EFFICACY 

 

 

Karabacak, Makbule Serpil 

M.A., Department of Educational Administration and Policy 

Thesis Supervisor: Doç. Dr. Sakir Çınkır 

June 2014, 135 + xiv pages 

 

 

This research aimed to find out the opinions of high school teachers related to 

teacher autonomy and teacher self-efficacy. This is a descriptive survey and the 

universe consisted of 3080 high school teachers who were working in 57 state high 

schools in the nine province of Metropolitan Municipality of Ankara (Altındağ, 

Çankaya, Etimesgut, Gölbaşı, Keçiören, Mamak, Pursaklar, Sincan and 

Yenimahalle). Research sample composed of 356 high school teachers. Relational 

screening method was used to determine the research sample group. To analyze the 

perception of the teachers towards teacher autonomy, “Teacher Autonomy Scale”, 

which was prepared by the researcher, was used. To analyze the perception of 

teachers towards teacher self-efficacy “Teacher Self-efficacy Scale” which was 

developed originally by Tschannen-Moran and Woolfolk in 2001 and was adapted 

into Turkish by Çapa et al, was used. For the analysis of the data, the Statistical 

Package for Social Sciences (SPSS) was used. With regard to personal information 

of high school teachers, frequencies and percentages were used. The arithmetic mean 

and standard deviation were calculated in order to determine the opinions of the high 

school teachers.  The t-test was used in order to find out whether or not the opinions 

of teachers related to teacher autonomy and teacher self-efficacy differ in terms of 

their sex and educational qualification.  The variance analysis (ANOVA) was used in 

order to find out whether or not the opinions of high school teachers related to 

teacher autonomy differs in terms of their professional experience , age, the number 

of the students and the number of the high school teachers at the high schools in 

which the sample group currently work. According to the results of the research, the 

opinions of the high school teachers related to teacher autonomy do not differ in 
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terms of their sex and educational qualification. As the organizational autonomy, 

administrative autonomy and personal and career development increase, the efficacy 

for classroom management increases. Teachers’ perception of self-efficacy related to 

three sub-dimensions is quite sufficient. The curriculum should be prepared by the 

Ministry of National Education yet the time and way of application should be 

designed by the teachers. Teachers should be able to decide themselves what 

educational methods and techniques to use. Teachers should be able to choose which 

course book to use in their classes. 
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ÖNSÖZ 

 

Öğretmenler için özerklik önemli bir gereksinimdir. Özerk bir öğretmen 

okulunu ve yaptığı işleri daha çok benimsediği için iş doyumu artar ve daha iyi bir 

performans sergileyebilir. Öğretmenlerin kararlara katılma düzeylerinin belirlenmesi, 

hangi boyutlarda ne kadar özerkliğe sahip olduklarının anlaşılması ve özerklik ile 

özyeterlik algıları arasında bir ilişki olup olmadığının ortaya çıkarılması eğitimin 

kalitesini artırmak ve mevcut sorunları tespit etmek için yapılan çalışmaları 

tamamlayıcı bir nitelikte olmasından dolayı önemlidir.  

 

Ankara ili merkez ilçelere bağlı genel liselerde görev yapan öğretmenlerin 

özerklik ve özyeterlik algılarını betimlemeyi amaçlayan bu araştırma beş bölümden 

oluşmaktadır. Birinci bölümde araştırmanın problemi, amacı ve önemi tartışılmış, 

araştırmanın sınırlılıklarına ve araştırmada kullanılan tanımlara yer verilmiştir. İkinci 

bölümde araştırmanın kuramsal temelleri bulunmaktadır. Araştırmanın üçüncü 

bölümünde kullanılan yönteme, dördüncü bölümde ise araştırmadan elde edilen 

bulgu ve yorumlara yer verilmiştir. Beşinci bölümde ise araştırmanın sonuçları ve 

öneriler bulunmaktadır. 

 

Araştırmanın başlangıcından bitimine kadar ilgi ve desteğini gördüğüm tez 

danışmanım Doç. Dr. Şakir Çınkır’a, ölçek geliştirme konusunda uzmanlık 

görüşlerini benimle paylaşan, yol gösteren ve yardımlarını içtenlikle gösteren Prof. 

Dr. Ali Balcı, Prof. Dr. İnayet Aydın, Prof. Dr. Yasemin Kepenekçi ve Yrd. Doç. Dr. 

Zülfikar Deniz’e,  manevi destekleri ile hep yanımda olan, sevgi ve özverilerini 

esirgemeyen aileme ve eşim İbrahim Boz’a, İlke Katipoğlu’na ve çalışma 

arkadaşlarıma en içten teşekkürlerimi sunarım. 
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BÖLÜM 1 

 
GİRİŞ 

 

 

Bu bölümde araştırmanın problem durumu açıklanmış; araştırmanın amacı,  

önemi, varsayımları, sınırlılıkları ve tanımlar verilmiştir. 

 

 

1.1. Problem 

 

Bilim ve teknolojideki hızlı değişime bağlı olarak sosyal, ekonomik ve kültürel 

alanlarda ve dolayısıyla bu alanların önemli bir parçası olan eğitimde hızlı 

değişimlerin yaşandığı görülmektedir. Bu hızlı değişime bağlı olarak okul kavramı, 

öğretim yöntem ve teknikleri, öğretim programları değişmekte, öğretmenden 

beklenen rol ve sorumluluklar (öğreten konumundan rehber konumuna geçmeleri, 

her öğrencinin gereksinimini dikkate alarak uygun yöntem ve teknikleri 

kullanmaları, ders saatleri dışında danışmanlık yapmaları gibi) da artmaktadır. 

 

Öğretmenden beklenen bu rol ve sorumlulukların 2004 yılında yeniden 

hazırlanan öğretim programı ile arttığı görülmektedir. Program, öğretmenin öğreten 

konumundan rehber konumuna geçmesini temel almaktadır. Yapılandırmacı 

(constructivist) yaklaşımı benimseyen bu program, öğretmenden problemleri 

belirlemesini, öğrencilerin yeni düşünce modellerini geliştirmesine yönelik rehberlik 

etmesini, öğrencinin yaş ve seviyesine uygun yöntem ve teknikleri kullanmasını, her 

öğrencinin farklı özelliklerini ve öğrenme stillerini dikkate almasını, performansa 

dayalı değerlendirme yapmasını, öğrencilerin bireysel ve sosyal gelişimini 

desteklemesini beklemektedir (Milli Eğitim Dergisi, [MED], 2005).  

 

Öğretmenin neyi nasıl öğreteceğinin, rollerinin ve sorumluluklarının karar verme 

sürecine katılmadan belirlendiği bir sistemde, kendilerini ve öğretim faaliyetlerini 

geliştirmek için sorumluluk sahibi olmalarını beklemek gerçekçi görünmemektedir. 
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Çünkü öğretmenlerin yaptıkları ve yapacakları (öğretim programına uyulup 

uyulmadığı, öğretim ve değerlendirme sürecinde kullanılan yöntem ve teknikler) sıkı 

bir şekilde denetlenmektedir. Bu denetim öğretmenlerin bilgi ve yeteneklerinin 

gelişimini engelleyebilir. Oysaki eğitim sisteminin temel yapı taşlarından birisi olan 

öğretmenlerin, değişimlere açık olması, yeniliklere ayak uydurması, gelişmeleri 

yakından takip etmesi ve kendilerini yenilemeleri beklenmektedir.  

 

Öğretmenlerin beklenen yeterlikleri kazanabilmelerine yönelik olarak hizmet içi 

eğitim programları düzenlenmekte, bu eğitimlerin bireysel, sosyal ve mesleki 

gelişime katkı sağladığı düşünülmektedir. Fakat öğretmenlerin iyi bir eğitimden 

geçmelerinin yanı sıra, görev ve sorumluluklarını tam anlamıyla yerine 

getirebilecekleri yeterliklerinin farkında olarak karar verme sürecine katılacakları 

ortamın onlara sağlanması gerekmektedir. Bu noktada “öğretmen özerkliği” ve 

“öğretmen yeterliği” gittikçe öne çıkmaya başlayan iki kavram haline gelmiştir.  

 

Bir kişi veya gruba görevlerini yerine getirmesine izin ve bununla birlikte diğer 

kişi ve gruplardan farklı kimliğini korumaya yetecek şekilde bağımsızlık verilmesi 

olarak tanımlanabilen özerklik, öğretmenlerin mesleğin gerektirdiği değişimlere ayak 

uydurabilmelerinin en önemli etmenlerinden birisidir. Alanyazında özerklik 

kavramının çeşitli bilim adamlarınca ve uzmanlarca yapılan pek çok tanımı 

bulunmaktadır. Bu tanımlara bakıldığında, özerkliğin varlığından bahsedilebilmesi 

için bireyin görevi ve sorumlulukları ile ilgili inisiyatif kullanabilmesinin ve 

kararlara dahil olmasının gerektiği anlaşılmaktadır (TDK, 2010; Hu ve Leung, 2003, 

368; Spreitzer, De Janasz ve Quin, 1999, 512; Yoon ve Thye, 2002,101).  

 

Yüksek düzeyde uzmanlığa sahip işgörenlerin daha fazla özerklik talep ettiği, 

talebi karşılanan işgörenlerin devamsızlıklarının azaldığı, motivasyonlarının arttığı, 

iş doyumuna ulaştıkları ve örgütlerine kendilerini adadıkları görülmektedir. Bu 

bağlamda, öğretmenlerin kendilerine özerklik tanıyan okullara daha fazla saygı 

duydukları ve dolayısıyla örgütsel adanmışlık düzeylerinin de arttığı görülmektedir 

(Dee, Henkin ve Singleton, 2006, 610 - 611; Wang ve Netemeyer, 2002, 218).  

 

Öğretmen özerkliği (teacher autonomy), öğretmenlerin mesleklerini icra etmede 

ne kadar yetki alanına sahip oldukları ve hangi rolleri üstlenmeleri gerektiği ile ilgili 
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bir kavramdır.  Öğretmen özerkliği, öğretmenlerin öğretimi planlanmaları ve 

uygulamaları, eğitim ile ilgili alınacak kararlara katılabilmeleri, öğrencilerin 

akademik başarılarını bağımsız bir şekilde değerlendirebilmeleri, sınıf ortamını 

düzenlemeleri, farklı yöntem ve teknikleri kullanabilecekleri bir ortam 

hazırlayabilmelerini ve ders içi ve dışı etkinlikler planlayabilmelerini içerir.   

Öğretmenlerin yeni etkinlikleri serbestçe planlayabilmeleri için yeterli düzeyde 

mesleki özerkliğe sahip olmaları gerekmektedir (Freidman, 1999; Ingersoll, 2007). 

 

Öğretmenlerin mesleki özerkliğe sahip olmaları değişen koşullara uyum 

sağlamalarını ve gereksinimlerini daha hızlı karşılayabilmelerini kolaylaştırır. 

Öğretmenlerin özerk olabilmeleri için gerekli mesleki bilgi ve beceriye sahip 

olmaları, öğretimin içeriğini belirleyebilmeleri ve farklı yöntem ve teknikleri 

kullanabilmeleri için istekli ve ilgili olmaları gerektirmektedir (Bustingorry, 2008; 

Steh ve Pozarnik, 2005). Öyleyse öğretmenlerin mesleki bilgi ve becerilerini 

geliştirebilmeleri için ilk olarak yeterliklerine ilişkin farkındalık kazanmaları 

gerekmektedir.  

 

Öğretmenlerin mesleki özerkliklerinin yanı sıra görevlerini yerine 

getirebileceklerine ve gerekli sorumlulukları üstlenebilceklerine olan inançları bir 

başka deyişle “özyeterlik algıları” da oldukça önemlidir. İlk olarak Bandura’nın 1977 

yılında yayınlanan “Özyeterlik: Davranışsal Değişimin Birleşik Teorisine Doğru” 

adlı makalesinde geçen özyeterlik kavramı davranışların oluşmasında etkili olan bir 

niteliktir ve Bandura’ya göre (1997,193) "bireyin, belli bir performansı göstermek 

için gerekli etkinlikleri organize edip başarılı olarak yapma kapasitesi hakkında 

kendine ilişkin yargısı" olarak tanımlanmaktadır. Daha genel bir ifade ile özyeterlik 

bireyin yapabildikleri hakkında sahip olduğu inançlardır. 

 

Öğretmen açısından bakıldığında özyeterlik kavramı, öğretmenliğin gerektirdiği 

görev ve sorumlulukları yerine getirebilmek için sahip olunması gereken bilgi, beceri 

ve tutumları ifade eder. Öğretmen özyeterliği, etkili bir öğretim ortamı yaratabilmek 

için öğretmenin görev ve sorumluluklarını yerine getirebileceğine ve öğretmenlik 

becerisine sahip olduğuna, öğretim ile ilgili planlama yapıp uygulayabileceğine, 

öğrencilere öğrenme becerisi kazandırabileceğine olan inançlarını kapsar (Goddard, 

Hoy ve Woolfolk-Hoy, 2004).  Öyleyse etkili bir eğitim öğretim yapılabilmesi için 
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öğretmenlerin öncelikle bu beceriye sahip olduklarına inanmaları gerekmektedir. 

Nitekim özyeterlik algısı yüksek olan öğretmenler, sınıfta öğrenci merkezli öğretim 

stratejileri, farklı öğretim yöntemleri ile araç ve gereç kullanmaya eğilimlidirler. 

Küçükyılmaz ve Duban’ın  (2006) da belirttiği gibi düşük özyeterlik algısına sahip 

olan öğretmenler ders kitaplarına bağlı kalarak öğrenci merkezli yerine öğretmen 

merkezli dersler işlemektedirler.  

 

Tüm bu değerlendirmelerden hareketle öğretmenlerin mesleki bilgi ve 

becerilerinin gelişimi, kendilerinden beklenen görev, rol ve sorumlulukları yerine 

getirmeleri ve yüksek düzeyde performans gösterebilmeleri için “öğretmen 

özerkliği” ile “öğretmen özyeterliği” arasında güçlü bir ilişkinin olduğu 

düşünülmektedir. Öğretmenlerin iş doyumu, yaratıcılıkları ve üretkenliklerinin 

gelişimi açısından bu kavramlar iç içe görülmektedir. Özyeterlik algısı yüksek olan 

öğretmenler öğrencilerinin bilgiyi anlamlandırmasını sağlama konusunda daha 

gayretli ve özenli davranmaktadır. Bu bağlamda öğretmenlere kendilerinden 

beklenen görev ve sorumlulukları yerine getirmeleri ve öğrencilerin değişen 

gereksinimlerine göre öğretim yapabilmelerini sağlayabilmeleri için daha fazla yetki 

verilmesi gerekmektedir. Bu gereklilik de öğretmen özerkliği kavramını bir kez daha 

ön plana çıkarmaktadır.  (Pearson ve Moomaw, 2005; Sergiovanni ve Moore, 1985; 

Short, 1994).  

 

Alanyazın incelemelerinde, özerklik ve özyeterlik kavramlarına yönelik yurt içi 

ve özellikle yurtdışında çok sayıda araştırmanın yapıldığı görülmüştür. Fakat bu 

kavramların öğretmenlerde ne düzeyde gelişmiş olduğu ve bu iki kavram arasındaki 

ilişkinin belirlenmesine yönelik araştırmaya rastlanmamıştır. Ayrıca Türkiye’de 

eğitim alanında yapılan çalışmalarda çoğunlukla öğretmenlerin görev ve 

sorumlulukları ön plana çıkmasına rağmen öğretim programlarının hazırlanması 

sürecine katılmaları, derslerde kullanacakları yöntem ve teknikleri ile araç ve 

gereçleri seçmeleri konularının üzerinde yeterince durulmadığı düşünülmektedir. Bu 

nedenlerden dolayı bu çalışmada “öğretmenlerin özerklik algıları ile özyeterlik 

algıları arasındaki ilişki” konusunun incelenmesi uygun görülmüştür.  

 

 Bu araştırmanın problemi öğretmenlerin özerklik algıları ile özyeterlik algıları 

arasında ilişki olup olmadığıdır. 
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1.2. Araştırmanın Amacı 

 

Bu araştırmanın genel amacı,  Ankara ili merkez ilçelerine bağlı genel liselerde 

görev yapan öğretmenlerin özerklik ve özyeterlik algılarını ve bu algıları arasındaki 

ilişkiyi belirlemektir. Bu amaçla aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır: 

 

1. Ankara ili merkez ilçelerine bağlı genel liselerde görev yapan öğretmenlerin 

özerklik algıları nasıldır? 

 

2. Ankara ili merkez ilçelerine bağlı genel liselerde görev yapan öğretmenlerin 

özerklik algıları cinsiyete, kıdeme, eğitim durumuna, okuldaki öğrenci 

sayısına ve öğretmen sayısına göre anlamlı bir şekilde farklılaşmakta mıdır? 

 

3. Ankara ili merkez ilçelerine bağlı genel liselerde görev yapan öğretmenlerin 

özyeterlik algıları nasıldır? 

 

4. Ankara ili merkez ilçelerine bağlı genel liselerde görev yapan öğretmenlerin 

özyeterlik algıları cinsiyete, kıdeme, eğitim durumuna okuldaki öğrenci 

sayısına ve öğretmen sayısına göre anlamlı bir şekilde farklılaşmakta mıdır? 

 

5. Ankara ili merkez ilçelerine bağlı genel liselerde görev yapan öğretmenlerin 

özerklik algıları ile özyeterlik algıları arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

 

 

 

1.3. Araştırmanın Önemi 

 

Türkiye’de bugüne kadar yapılan eğitim reformu çalışmaları öğretmenlerin 

görev ve sorumlulukları, eğitim reformlarındaki yeniliklere ayak uydurabilmeleri için 

gereken şartlar, hizmetiçi ve hizmet sonrası eğitim gibi pek çok konuyu 

kapsamaktadır. Ancak öğretmen özerkliği hakkında çok fazla araştırmaya 

rastlanmamıştır. Özerklik ile ilgili yapılan bu araştırmalar çoğunlukla öğretmenlerin 
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çeşitli alanlara yönelik yeterliklerini ölçmeye yöneliktir. Öğretmen özerkliği ve 

özyeterliği arasında ilişki olup olmadığının araştırılmamış olması bu konuda bir 

eksiklik olduğu düşüncesi yaratmaktadır. 

 

“Özerklik” ve “Özyeterlik” kavramları Türkiye’de ve yurtdışında güncelliğini 

koruyan iki kavramdır. Türkiye’de eğitim alanında özerklik ile ilgili yapılan 

araştırmalar sınırlı olmakla birlikte “öğrenci özerkliği” üzerinde yoğunlaşmaktadır. 

Araştırmanın konusu olan “öğretmen özerkliği” alanında ayrıntılı bir araştırma 

yapılmadığı görülmektedir. Konuyla ilgili yurtdışı çalışmaları incelendiğinde ise 

“öğretmen özerkliği” ile ilgili birçok araştırmaya rastlanmaktadır. 

 

Özyeterlik algılarının kişilerin davranışlarına etki ettiği söylenmektedir. 

Dolayısıyla öğretmen davranışlarının anlaşılması ve pozitif yönde değiştirilebilmesi 

için öğretmen özyeterlik algılarının araştırılması ve öneriler sunulması 

gerekmektedir. 

 

Öğretmen özerkliğinin önemi ve özyeterlik ile ilişkisi üzerine referans noktası 

teşkil edebilecek nitelikte araştırmalara gereksinim duyulmaktadır. Ayrıca elde 

edilen sonuçların, konuyla ilgili yapılacak bilimsel çalışmalara, örgüt yöneticilerine, 

çeşitli bilgi ve beceriler kazandırmak için yürütülen hizmetiçi eğitim faaliyetlerine 

katkı sağlayacağı düşüncesi de önem taşımaktadır. 

 

 

 

1. 4. Sınırlılıklar 

 

1. Bu araştırma, 2011-2012 eğitim-öğretim yılı içerisinde Ankara ili Büyükşehir 

Belediyesi sınırları içinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı genel 

liselerde görev yapan öğretmenler ile sınırlıdır. 

 

2. Bu araştırma, verilerin toplanması aşamasında öğretmenlerin kişisel 

bilgilerini belirlemek amacıyla kullanılan “Kişisel Bilgi Formu”, 

öğretmenlerin özerklik algılarını belirlemek için araştırmacı tarafından 
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geliştirilen “Öğretmen Özerkliği Ölçeği” ve özyeterlik algılarını ölçmek 

amacıyla kullanılan “Öğretmen Özyeterlik Ölçeği” ile sınırlıdır. 

 

 

1.5. Tanımlar 

 

 Özerklik (Autonomy). Bir birey ya da grubun bir fikri ya da vizyonu ortaya 

koyma ve uygulamada bağımsız olarak hareket edebilmesi, serbestçe karar verebilmesi 

(Lumpkin ve Dess, 1996). 

 

 Öğretmen özerkliği (Teacher autonomy). Ankara ili merkez ilçelere bağlı 

genel liselerde görev yapan öğretmenlerin öğretim sürecinde kullanabileceği çeşitli 

bilgi, beceri ve davranışları geliştirme yeteneğidir (Smith, 2000). 

 

 Özyeterlik (Self-efficacy). Ankara ili merkez ilçelere bağlı genel liselerde görev 

yapan öğretmenlerin belli bir eylemi gerçekleştirmek için gerekli süreçleri 

düzenleme ve yürütme becerisine duydukları güven düzeyidir (Bandura, 1997, 2).  

 

 Özyeterlik algısı (Self-efficacy belief). Ankara ili merkez ilçelere bağlı genel 

liselerde görev yapan öğretmenlerin ilgili durumlarla başa çıkabilmek için gereken 

davranışları ve hareketleri sergileyebileceğine dair inancıdır (Bandura, 1997). 

 

 Öğretmen özyeterlik algısı. Ankara ili merkez ilçelere bağlı genel liselerde 

görev yapan öğretmenlerin eğitim yoluyla istendik sonuçları oluşturmak için sahip 

olduğu yeterliklerine ilişkin inancıdır (Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy ve Hoy, 

1998, 202). 
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BÖLÜM 2 

 

 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

 

Bu bölümde ilgili yurtiçi ve yurtdışı alanyazın doğrultusunda özerklik, okul 

özerkliği, öğretmen özerkliği, öğretmen özerkliğinin boyutları, özyeterlik, özyeterlik 

algısını etkileyen etmenler, özyeterliğin inanç kaynakları ve bu kaynakların birey 

üzerindeki etkisi, öğretmen özyeterlik algısı konuları ve yapılan çalışmalar ele 

alınmıştır. 

 

 

2.1.Özerklik 

   

Özerklik (autonomy) Latince “kendi kendine” anlamına gelen “autos” ve 

“yönetme, karar verme” anlamındaki “nomos” kelimelerinin bir araya gelmesiyle 

oluşur (Ersoy ve Aydın, 1994; Kök, 2005; Mele, 2001). Özerklik, kendini yönetmek 

veya özyönetim anlamına gelmektedir. Türk Dil Kurumu Sözlüğü’nde (2011) 

özerklik; bir topluluğun uyacağı yasaları kendisinin koyması, kişinin serbest bir şekilde 

karar verebilme hakkı,  bir topluluğun veya kuruluşun ayrı bir yasayla kendini yönetme 

hakkı, otonomi, muhtariyet olarak tanımlanmıştır. Özerklik kurumların bağımsız olarak 

karar alabilmesi ve aldığı kararları özgürce uygulayabilmesi olarak da tanımlanabilir 

(Kabaalioğlu ve Yıldırım, 1995). Bu çalışmada özerklik bireylerin ya da grupların bir 

fikri ortaya koymada ve uygulamada bağımsız hareket edebilmesi, serbest bir şekilde 

karar verebilmesi (Lumpkin ve Dess, 1996) anlamında kullanılmıştır. 

 

Özdoğan (1997) özerkliği akılcı karar verme becerisine ve yeteneğine sahip 

olmak, olumsuz faktörlerden uzak durabilmek olarak ifade etmiş, özekliğin bireyin 

kendisinin içten gelen gereksinimlerini nasıl karşılayacağını düzenlemesi, kurallarını 

kendisinin koyması, koyduğu kurallara uygun davranması ve iç denetimli olması ile 

ilişkilendirmiştir.  Özerklik tam bir serbestlik olarak değil, bireyin iradesinin yön 

verdiği olumlu bir özgürlük olarak ifade edilebilir (Günlü, 2003). Yoon ve Thye’a 

göre (2002,101) özerklik çalışanların işleri ile ilgili kararlara ne kadar dâhil 
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olduklarıyla ilişkilidir. Özerklik bireyin eylemi başlatma, devam ettirme ve düzeltme 

ile ilgili konularda karara verebilmesi anlamına gelmektedir (Hu ve Leung, 2003, 

368). Diğer bir tanımla özerklik, çalışanların üst yönetimden bağımsız olarak 

atılması gereken adımların, gösterilecek çabanın ve kullanılacak yöntemlerin 

belirlenmesinde karar alabilme özgürlüğüdür (Spreitzer, De Janasz ve Quin, 1999).  

Musaağaoğlu (2004) özerkliği bireyin kendi denetimi altındaki davranışları ile 

başkaları tarafından kontrol edilen davranışları arasındaki farkın bilincinde olması 

olarak tanımlamıştır.  

 

     Yapılan tanımlardan anlaşıldığı gibi özerklik birey, kurum, topluluk, bölge ya da 

devletlerin kendileriyle alakalı kararlar alabilmelerini ve bu kararları uygulayabilme 

gücüne sahip olmalarını anlatmak için kullanılan bir kavramdır. 

  

 

2.1.1. Okul Özerkliği 

 

Caldwell (2005,1) okul özerkliğini, belirlenen amaç, politika, öğretim programı, 

standart ve hesap verebilirlik gibi okulla alakalı konularda karar alma yetki ve 

sorumluluğunun okul düzeyine indirgenmesi olarak tanımlamıştır. De Grauwe’e göre 

ise (2005, 271) okul özerkliği, yönetimle ilgili konularda karar alma yetkisinin okul 

düzeyine aktarılmasıdır. Genel olarak okul özerkliği, okulların esnek olabilmesi, 

eğitim amaçları, personeli, kaynak bulması, öğretim programı, mali kaynakları ve 

öğrenci bulabilmesi gibi konulardaki karar alma gücünü ifade etmektedir (Lai-ngok, 

2004, 32). Çizelge 1’de okul özerkliğinin kapsadığı alanlar gösterilmiştir.  

 

Çizelge 1’de görüldüğü üzere okul özerkliği öğretimin örgütlenmesi, personel 

yönetimi, planlama ve örgütleme ile kaynak ve bütçe oluşturma alanlarını 

içermektedir. Bu alanlarda okul yönetimi, öğretmenler ve okulun diğer çalışanları 

öğretim programını planlama, akademik standartları oluşturma, okul materyallerini 

seçme, okulun güvenliğini sağlama, personel alma, öğrencileri ve personeli 

değerlendirme gibi konularda karar alma gücüne sahip olmaktadırlar (Gunnarsson, 

Orazem, Sánchez ve Verdisco, 2004, 3). 
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Çizelge 1. Okul Özerkliğinin Alanları 

 

 

Öğretimin 

örgütlenmesi 

 Kayıt kabul koşullarını belirleme 

 Öğrenim zamanını belirleme 

 Ders kitaplarını seçme 

 Öğretim programının içeriğini belirleme 

 Öğretim yöntemlerini belirleme 

 

 

Personel Yönetimi 

 Okul müdürünü işe alma ve işine son verme 

 Öğretmenleri işe alma ve işine son verme 

 Öğretmenlerin ücretlerini ya da ücret artışlarını belirleme 

 Öğretim sorumluluklarını paylaştırma 

 Hizmetiçi eğitim şartlarını belirleme 

 

 

Planlama ve 

örgütleme 

 Okul açma ya da bir okulu kapama 

 Okul tarafından verilecek programların seçimi 

 Okul performansını izleme ve değerlendirme 

 Ders içeriklerinin belirlenmesi 

 Okul performansını izlemeye yönelik sınavların belirlenmesi 

 

Kaynak/Bütçe 
 Okul gelişim planı hazırlama 

 Personel bütçesini düzenlemek 

 Personel dışı bütçeyi ayırmak 

 Hizmetiçi eğitim bütçesini ayırmak 
 

Kaynak: Winkler, Donald R. ve Gersberg, Alec Ian (2000): Education in Latin America: The Effects on 

 the Quality of Schooling, The World Bank Latin America and the Caribbean Regional Office, p. 6 

 

 

Alanyazın incelendiğinde okul özerkliğinin dört farklı türünden 

bahsedilmektedir (Leitwood ve Menzies, 1998’den akt: De Grauwe, 2005, 272). 

Bunlar: 

 

 Yönetim kontrollü okul özerkliği 

 Profesyonel kontrollü okul özerkliği  

 Toplum kontrollü okul özerkliği 

 Dengelenmiş kontrollü okul özerkliğidir.  

 

Yönetim kontrollü okul özerkliği türünde okul yöneticisi oldukça baskın ve 

önemli bir role sahiptir. Bu özerklik türünde okul yöneticilerinin karar alma 

sürecinde daha fazla sorumluluk ve yetkisi vardır. Çin Halk Cumhuriyeti okullarında 

var olan özerklik bu türe örnek teşkil etmektedir  (Lai-ngok, 2004, 67). 

 

Profesyonel kontrollü okul özerkliği türünde ise yöneticiler ve öğretmenler 

yetkilidirler. Bu özerklikte Fransa’da olduğu gibi yöneticiler okullarını daha çekici 
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kılmak için deneyimli öğretmenlerle birlikte düzenlemeler yapmakla yükümlüdürler 

(Gewirtz ve diğerleri, 1995). 

 

Toplum kontrollü okul özerkliğinde yerel bir grup ya da yönetim kurulu okul 

yönetiminde söz sahibidir. Örneğin Yeni Zelanda’da yöneticileri ve öğretmenleri 

seçen bir okul konseyi bulunmaktadır. Bu tür okulların mali ihtiyaçları merkezi 

yönetimin verdiği ödeneklerle sağlanmaktadır. Bunun dışında okul ihtiyaçları için ek 

kaynaklar da geliştirebilmektedir (World Bank, 1995,121). 

 

Dengelenmiş kontrollü okul özerkliği türünde görevler okul yöneticileri, 

öğretmenler ve aileler tarafından eşit bir şekilde yapılmaktadır. Örneğin; 

Danimarka’da okulla ilgili konularda bu üç grup tarafından belirlenen ilkelere 

dayanılarak görevler yerine getirilmektedir (Sorensen, 1999, 129). 

 

Türkiye’de okul aile birlikleri aracılığıyla öğrenci velilerinin okulda söz hakkına 

sahip olmaları, böylelikle okula destekte bulunabilmeleri sağlanmaya çalışılmaktadır 

(Çamurcu, 2005, 67). Buna rağmen Türkiye’deki okullarda var olan özerkliğin 

yönetim kontrollü özerklik olduğu düşünülmektedir. Çünkü her ne kadar okul aile 

birliklerine bir takım görevler verilmiş olsa da son sözü okul yönetimi söylemektedir.  

 

Farklı ülkelerin eğitim sistemlerine bakıldığında farklı düzeylerde özerkliğe 

sahip oldukları görülmektedir. Bu oran Avrupa’da oldukça yüksek olmakla beraber, 

ülkeden ülkeye değişiklik göstermektedir. Avrupa Birliği ülkelerindeki okullara 

insan kaynakları, mali kaynaklar ve öğretimin içeriği ve süreçleri alanlarında 

özerklik verilmektedir (Eurydice, 2008). Bu özerklik üç başlık altında toplanabilir 

(Freidman, 1999, 62-63). 

 

 Özerklik yokluğu: Kararlar okul tarafından değil merkez tarafından alınır.  

Öğretmenlerin eğitim ile ilgili konularda inisiyatif kullanmalarına izin 

verilmez. 

 Sınırlı özerklik: Kararlar okul yöneticileri ve merkez işbirliğiyle alınır. 

Okulun aldığı kararlar merkezi yönetimin onayından geçmek zorundadır.  

 Tam özerklik: Kararlar merkez ve yerel yönetimin belirlediği çerçeve 

içerisinde tamamen okul yönetimi ve öğretmenler tarafından alınır.  
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Bu bağlamda mali harcamalar konusunda tam özerkliğe sahip 23 ülke vardır. 

Mali harcamalar ve alınacak ürünlerin belirlenmesi noktasında sekiz ülke tam 

özerkliğe sahiptir. Okullara bilgisayar alınması konusunda tam özerkliğe sahip 20 

ülke, sınırlı özerkliğe sahip beş ülke vardır. Bu veriler Şekil 1’de gösterilmiştir 

(Eurydice, 2008). 

 

 

Harcamalar 

ve/veya alınacak 

ürünler 

 

Harcamaların 

belirlenmesi 

Bilgisayar 

donanımının 

sağlanması 

 

Tam özerklik          Sınırlı özerklik   Özerklik yok 

 

Şekil 1. Okullarda mali kaynakların kullanımı 

 

 

Şekil 2, Avrupa Birliği ülkelerinde okul müdürlerinin özerklik düzeylerini 

göstermektedir (Eurydice, 2008).  

 

Şekil 2’ye bakıldığında okul müdürlerinin özerklik düzeyleri arasında tutarlılık 

olduğu görülmektedir. Tüm alanlar için ya tam özerklik söz konusudur ya da hiç 

özerklik yoktur. İnsan kaynakları alanında ise Avrupa Birliği ülkelerinin yedisi 

müdür seçiminde tam özerkliğe, dördü (Polonya, Portekiz, Slovenya ve İspanya) ise 

sınırlı özerkliğe sahiptir. Öğretmen atamalarında tam özerkliğe sahip 15, sınırlı 

özerkliğe sahip dört üye ülke vardır. Öğretmenlerin görev ve sorumluluklarını 

belirlemede 20 ülke tam özerkliğe sahipken dört ülke sınırlı özerkliğe sahiptir.  

 

Şekil 3 eğitim personeli (öğretmen) açısından okul özerkliğinin düzeyini 

göstermektedir. 
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Seçim 

 

İşten çıkarma 

Sorumluluklar  

ve görevler  

 

Disiplin 

Tam özerklik               Sınırlı Özerklik            Hiç özerklik 

Şekil 2. Okul müdürleri açısından okul özerklikliği 

 

 

Boş öğretim 

pozisyonlarının 

seçimi 

 

Derse gelmeyen 

öğretmenlerin yerine 

seçim 

İşten çıkarılma 

Görevler ve 

sorumluluklar 

Disiplin 

Sözleşmede 

belirtilenler dışında 

ek maaş 

Fazla mesai görev 

ve sorumluluklar 

 Tam özerklik            Sınırlı Özerklik   Özerklik yok     İsteğe bağlı özerklik 

Şekil 3. Eğitim personeli açısından okul özerkliği 
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Şekil 3’e bakıldığında en az özerkliğin personelin işten çıkarılması konusunda 

olduğu görülmektedir. En fazla özerklik alanı ise derse gelmeyen öğretmenlerin 

yerine öğretmen bulma ve normal öğretim saatleri dışındaki mesai için ödenmesi 

gereken maaşın sağlanması alanıdır. Avrupa Birliği’nde özerkliğin en çok verildiği 

alan öğretim içeriği ve süreci alanıdır. Avrupa Birliği ülkelerinde öğretmenlere 

öğretim yöntem ve materyallerinin seçimi konularında geniş bir özerklik 

verilmektedir (Eurydice, 2008; OECD, 2005).  

 

Okul özerkliği eğitimin etkililiğinde oldukça büyük önem taşımaktadır. Çünkü 

özerk yapıya sahip okullarda öğretmenlerin ve velilerin karar alma sürecine 

demokratik katılımları sağlanmaktadır. Özerk okul çalışanları meslekleri ile ilgili 

konularda özgür iradelerini kullanabildikleri için daha yaratıcı ve üretken olurlar.  

Merkezi yönetimin aldığı kararlar o ülkedeki bütün okulları bağladığı için çevre 

şartları ve sosyo-ekonomik koşullar göz ardı edilmektedir. Okul özerkliği her okulun 

kendi gereksinimlerine uygun kararlar alınmasını gerektirmektedir. Dolayısıyla karar 

alma yetkisinin devredildiği sorunlu okullar çevre koşullarını değerlendirerek 

öğrencileri için daha doğru kararlar alabilir, sorunların çözümünde daha etkili 

çözümler üretebilirler (Sergiovanni ve Moore, 1985). Okul özerkliği bürokrasinin 

azalmasını da sağlamaktadır.  Kararların okul düzeyinde alınması, bürokrasinin uzun 

ve ağır işlemesinden kaynaklanan aksaklıkları ortadan kaldırmaktadır. Okul özerkliği 

aynı zamanda hesap verebilirlikle de ilgilidir. Özerk okullar yaptıkları 

uygulamalardan eğitim çalışanlarını, velileri ve okulun yakın çevresini haberdar 

etmek zorundadırlar. Dolayısıyla, okul yöneticileri ve öğretmenleri uygulamalarında 

daha açık ve şeffaf olmak durumundadır (De Grauwe, 2005, 272). Bu nedenle 

okulların ve okul çalışanlarının tam özerkliğe sahip olmaları gerektiği 

düşünülmektedir. 

 

 

 2.1.2. Öğretmen Özerkliği 

 

Öğretmenlerin yetki alanlarını genişletmek, yönetim içinde etkin olmalarını, 

karar alma süreçlerine daha fazla katılmalarını sağlamak,  eğitim ve öğretimin 

kalitesini artırmak için otuz yılı aşkın bir zamandır çeşitli çalışmalar yapılmaktadır. 

Bu çalışmalar neticesinde öğretmen özerkliğine (teacher autonomy) verilen değerde 



15 
 

artış olduğu görülmektedir  (Eurydice, 2008; Freidman, 1999). Yalnızca eğitim ve 

öğretim ile ilgili konuları kapsayan eğitimsel özerklik ve okul yönetimine katılma, 

çalışma ortamının düzenlenmesi ve çevreyle ilişkiler konularını içeren örgütsel 

özerklik olmak üzere iki grupta toplanabilecek olan öğretmen özerkliği,  

öğretmenlerin eğitimi planlabilmeleri, geliştirilebilmeleri, düzenleyebilmeleri ve 

eğitim yönetiminde söz sahibi olabilmeleri (Freidman, 1999) için sahip oldukları 

yetkiyi ifade eder. Kısacası, öğretmen özerkliği öğretimle ilgili konular dışında da 

öğretmenin söz hakkına sahip olmasını ve karar alma mekanızmalarının içinde yer 

alması anlamına gelir (Ingersoll, 2007; Webb, 2002). 

 

Öğretmen özerkliği farklı biçimlerde tanımlanabilmektedir. Pearson ve 

Moomaw (2005, 41) öğretmen özerkliğini öğretmenlerin çalışma ortamını ve 

kendilerini kontrol edebilme yetkisine sahip olmaları olarak tanımlarken Aoki (2000)  

neyi ne zaman öğretecekleri ile ilgili seçimler yapma yetkisi olarak tanımlamaktadır.  

Crawford’ a göre (2001) öğretmen özerkliği karar verme gücü ile doğrudan 

bağlantılıdır. Çünkü öğretmenler öğrencilerin gelişim düzeylerine, başarıları veya 

başarısızlıkları ile ilgili konulara karar verebilme yetkisine sahiptirler. LaCoe III’ e 

göre ise (2008) öğretmen özerkliği öğretmenin öğretim programı, kullanılacak 

öğretim yöntem ve teknikleri, öğrenci başarısını ve davranışını ölçme ve 

değerlendirme işlemleri, öğrenci disiplini, sınıf ortamının ve etkinlikler için 

harcanacak zamanın düzenlenmesi ve öğretmenin kendi mesleki gelişimi üzerinde 

sahip olduğu serbestliğin düzeyini ifade etmektedir. Bu tanımlar ışığında öğretmen 

özerkliğinin kontrol edebilme, ölçülü olma, karar verme, bağımsız hareket edebilme 

ve uzman olma kavramları ile ilgili olduğu söylenebilir. 

 

Eğitimin geliştirilmesi için Türkiye’de 2004 yılında uygulamaya konulan 

yapılandırmacı yaklaşımın gerçek anlamda uygulanabilmesi en başta öğretmenlere 

bağlıdır. Etkili sonuçların alınabilmesi için yeni yaklaşımın gerektirdiği bilgi, beceri 

ve tutumların öğretmenlere kazandırılması gerekmektedir. Yapılandırmacı yaklaşıma 

göre öğretim ortamı, içeriği ve yöntemleri her öğrencinin öğrenme özelliğine, ön 

bilgisine, sosyo-ekonomik ve kültürel yapısına göre düzenlenmelidir (Moore, 2000).  

Mariani’ye göre (1997) öğretmen bir taraftan öğrencinin özgüvenini geliştirirken 

diğer taraftan özerkliğini edinebilmesine yardımcı olmalıdır. Bunun için öğretmen 

öğrencilerinin kendi kararlarını bağımsız olarak alabilecekleri, bilgiye ulaşabilmeleri 
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ve onu doğru kullanabilmeleri, araştırmacı ve sorgulayıcı bir bakış açısı 

kazanmalarını mümkün kılacak bir öğretim ortamı hazırlayabilmelidir (Bustingorry, 

2008; Mariani, 1997; Steh ve Pozarnik, 2005). Bu noktada öğretmenin öğrenci 

özerkliği konusunda bilinçli olması, onların farklı özellik ve gereksinimlerine göre 

etkinlikler düzenleyebilmesi, ders içeriğini ve kullanılacak yöntem, teknik ve araçları 

belirleyebilmesi için kendisinin özerk olması gerektiği söylenebilir. 

 

Camilleri’ye göre (1997) özerk bir öğretmen öncelikle kendisini çok iyi 

tanımalıdır. Öğrencilerin öğrenmeyi gerçekleştirip gerçekleştiremediğini ve bu 

süreçte ne kadar etkili olduğunu değerlendirebilmesi için yeterli mesleki bilgiye 

sahip olmalıdır. Yönetici kimliğini ön plana çıkararak sınıf yönetimini ve uygun 

öğrenme ortamını oluşturabilme becerisini başarılı bir şekilde sergileyebilmelidir. 

Özerk öğretmende bulunması gereken özellikler konusunda Camilleri  (1997) aynı 

fikirde olan Stros (1995) ve Skinner (1996) öğretmenin huzurlu bir öğrenme ortamı 

oluşturabilmesi, her öğrenciye kendi öğrenme stillerine uygun farklı materyal 

seçenekleri sunabilmesi, onları öğrenmeye güdüleyebilmesi, doğru yer ve zamanda 

geribildirimlerde bulunarak öğrenmeyi kolaylaştırabilmesi gerektiğini ifade 

etmişlerdir. Ayrıca bunların hepsini yerine getirebilmek için yeterli bilgi, beceriye, 

ilgi ve azime sahip olması gerektiğini eklemişlerdir.  

 

Mustafa ve Cullingford’a göre  (2008)  öğretmenlere sunulan kaynakların, 

materyal ve araçların çeşitliliği ve kalitesi kadar öğretmenlerin tutumları ve bunları 

ne kadar etkili kullandıkları da öğretmen özerkliğinin başarılı bir şekilde 

uygulanmasını etkilemektedir. Öğretmenlerin özerk olma konusunda istekli olmaları 

yani olumlu tutum sergilemeleri (Yan, 2010), öğretim ortamını düzenleyebilme 

becerisine, mesleki gelişimlerini güncelleyebilmek için hizmet içi eğitimlere ya da 

çeşitli kurslara katılabilme serbestliğine sahip olmaları gerektiği söylenebilir. Çünkü 

özerkliğe karşı olumlu tutum sergileyen öğretmenler bunun sonucunda daha fazla 

özerklik talebinde bulunmaktadır. Ayrıca, kaliteli öğretmen eğitimi (Castle, 2004; 

Webb, 2002), öğretmenlerin işbirliği içerisinde ortak çalışmalar yürütmeleri 

özerkliğin geliştirilme aşamasında oldukça önemli bir yere sahiptir (Crawford, 2001; 

Mustafa ve Cullingford, 2008). Şöyleki öğretmenler kendilerini ilgilendiren 

konularda birlikte karar alırlar, yetkilerini birleştirirler. Bu ortak değerlere ve 

hedeflere ulaşmak için birlikte çeşitli yöntemler geliştirebilirler. Bu işbirliği anlayışı 
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öğretmenlerin bakış açılarının okul yönetimine daha etkili bir şekilde yansımasını 

sağlayabilir.  

 

Diğer mesleklerde olduğu gibi öğretmenlik mesleğinde de bulunması gereken 

beş temel unsur aşağıda verilmiştir (Dwyer vd., 1992, 17-23; Gagne ve Deci, 2005, 

331-362, Gillon, 1995, 60; Keenan, 1999, 558; Kılıç, 1998, 30-41; Meiksins ve 

Watson, 1989, 562; Smith vd., 2003, 709-731): 

 

 Bilgi: Mesleki özerkliğin temel unsurlarının başında bilgi gelir. Bilgi, 

mesleğin gerektirdiği entellektüel altyapıya, donanıma sahip olmayı, doğru 

karar almayı,  eylemlerini belirleyebilmek ve uygulayabilmek için gerekli 

tüm verilere kolaylıkla ulaşabilmeyi ve örgüt içi kaynaklardan en etkin 

şekilde yararlanabilmeyi içerir.  

 

 Bağımsızlık (İrade Serbestliği): Bireyin mesleği ya da göreviyle ilgili özgür 

bir şekilde karar verme serbestliğinin olması gerektiği anlamına gelmektedir.  

 

 Kıyaslama Gücü:  Ayrım yapabilme becerisidir. Bireyin doğru kararlar 

alabilmesi için olayları ve sonuçlarını farklı yönleriyle ve farklı bakış 

açılarıyla karşılaştırabilme becerisine sahip olması gerekmektedir.   

 

 Karar Alma Becerisi: Bireyin kendisine sunulan serbestlik ve bağımsızlık 

ortamını en iyi şekilde kullanabilme becerisini ifade etmektedir. Karar alma 

becerisine sahip olmayan bireylerin özerkliğinden bahsetmek doğru 

olmayacaktır. 

 

 Kararlılık: Bireyin kendisine tanınan özerkliği kullanma yönünde istekli, 

azimli, kararlı ve etkin olması gerekir.  

 

Mesleki özerklik bireyin bilgi, beceri ve deneyimlerine dayanarak kıyaslama 

yapma, bağımsız karar verme ve eylemlerini sonuçlandırma yeteneğini serbest ve 

kararlı bir şekilde kullanabilme becerisine sahip olması olarak özetlenebilir. 

Öğretmenlerin mesleki özerklikleri çalışma isteklerini ve kalitelerini olumlu yönde 

etkilemektedir. Yapılan araştırmalar öğretmenlerin motivasyon ve iş doyumu 
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düzeyleriyle özerklik algıları arasında ilişki olduğunu göstermektedir (Kreis ve 

Brockoff, 1986; Pearson ve Hall, 1993; White, 1992).  

 

Öğretim programlarındaki konuların yoğun olması ve evrak işlerinin fazlalığı 

öğretmenlerin derslerinde farklı yöntem ve teknikler kullanabilmelerine ve çeşitli 

materyal geliştirmelerine yeterli zaman bırakmamaktadır (Mustafa ve Cullingford, 

2008). Ayrıca öğretmenlerin özellikle kalabalık sınıflarda her öğrenci için farklı 

öğretim ortamı hazırlayabilmeleri çok da mümkün olmamaktadır. Yukarıda 

bahsedilen nedenlerin yanı sıra öğretmenlere yeterince kaynak sağlanmaması da 

onların ders kitabına bağımlı öğretim yapmaları sonucunu doğurmaktadır. Bu durum 

öğretmenlerin kararlarını, tercihlerini ve tecrübelerini derslere yansıtmasına, başka 

kaynak ve materyallerle öğretimi geliştirmesine engel olmaktadır. Pearson ve Hall 

(1993) serbest çalışma ortamının yetersizliği, aşırı denetim ve kontrol, farklılık ve 

yeniliklerin teşvik edilmemesi gibi özerklikle ilişkili sorunların öğretmenlerin 

mesleklerini terk etme kararı vermelerini etkilediğini belirtmişlerdir.  

 

Okuldaki rol ve görevleri her geçen gün artan öğretmenlere eğitimin daha 

kaliteli yapılabilmesi için yeterli özerklik verilmelidir (Anderson, 1999; Gutmann, 

1999). Öğretmenlere ne kadar özerklik verilmesi gerektiği konusunda farklı görüşler 

bulunmaktadır. Bazı araştırmacılar öğretmenlere sadece sınıf içerisinde kullanılacak 

yöntem ve teknikler açısından özerklik tanınması gerektiğini, eğitimin amaç ve 

hedeflerinin ise üst otoriteler tarafından belirlenmesi gerektiğini savunmaktadır 

(Anderson, 1999).  Bazıları ise öğretimin içeriğinin belirlenmesi aşamasında da 

öğretmenlere yetki verilmesi gerektiğini belirtmektedirler (Freidman, 1999; Pearson 

ve Hall, 1993; White, 1992). Pearson ve Hall (1993) öğretmenin özerk olmamasının 

öğrenci ve öğretmen üzerinde olumsuz etki bırakacağını belirtmiştir. Onlara göre 

öğretmen özerkliği olmadığında öğrenciler de özerk olamayacaklar, öğretmenler ise 

bir robot kadar mekanik ders anlatacaklardır. Ingersoll’a göre (2007) gelecek 

nesilleri yetiştirme gibi önemli bir göreve sahip olan öğretmenlerin meslekleri ile 

ilgili konularda özerk olmaları gerekmektedir. Gutmann’a göre ise (1999) 

öğretmenlere çok fazla özerklik verilmesi de az özerklik kadar olumsuz sonuçlar 

doğurabilir. Öğretmen özerkliği sorumsuz ve ölçüsüz bir serbestlik anlamına 

gelmemelidir. Başka bir deyişle, öğretmenlere ne çok ne de az özerklik verilmesi 

gerekir. Ayrıca öğretmenlere verilecek özerkliğin düzeyi onların deneyim ve yeterlik 
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düzeylerine göre de farklılaşmaktadır. Hiç kuşkusuz mesleğe yeni başlamış 

öğretmenlere yeterli mesleki uzmanlık ve birikim elde etmeden geniş bir özerklik 

verilmesi olumsuz sonuçlara yol açabilir.  

 

Avrupa Birliği ülkelerinde olduğu gibi Türkiye’de de öğretmenlerin en çok 

özerk davranabildikleri yer sınıflardır. Öğretmen sınıfta neyi, ne zaman, ne düzeyde 

ve nasıl öğreteceğine, sınıf ortamının nasıl olması gerektiğine kendisi karar 

verebilmektedir (Gamoran, Secada ve Marrett, 2000). Sınıf ortamının dışa kapalı bir 

yapıya sahip olması, teftiş gibi istisnalar dışında üst otoritelerin denetiminin fazla 

olmaması öğretmenlere serbestlik sağlamaktadır (Anderson, 1999).  Ancak öğretmen 

özerkliği ne sınıfta sahip olunan serbestlikten ibarettir ne de sınırsız bir serbestlik 

anlamına gelir. Bir uzmanlık mesleği olan öğretmenlikte meslekleri ile ilgili her 

konuda söz hakkına sahip, kararlar alabilen, düzenlemeler ve planlamalar yapabilen 

öğretmenlerin var olması gerekmektedir. Bunun için öğretmenlerin mesleki bilgi ve 

becerilerinin geliştirilmesinin yanında mesleki faaliyetleriyle ilgili her düzey ve 

konuda yetki ve özerklik alanları geliştirilmelidir (Webb, 2002; Pearson ve 

Moomaw, 2005). Çünkü yüksek düzeyde özerkliğe sahip çalışanlar değişen durum 

ve ortaya çıkabilecek sorunlara göre yeni kararlar veya tedbirler alabilir, etkinlikler 

planlayabilir ve çalışma aşamaları oluşturabilirler (Freidman, 1999). Özerklik, 

öğretmenlerin öğrencilerinden ve elbette buna bağlı olarak çevrelerinden gördükleri 

değer ve saygıyı da etkilemektedir. Ingersoll’a göre (2007) sorumlu olduğu 

konularda kararların alınma aşamasında etkili olan ve yetki kullanabilen özerk 

öğretmenler öğrencilerinden, meslektaşlarından ve okul yönetiminden saygı 

görmektedir. Öğretmenin, öğretim ortamının ve faaliyetlerinin düzenlenmesinde 

yetkisiz ve etkisiz olması özellikle öğrencilerin gözündeki güvenilirliğini ve buna 

bağlı olarak da itibarını zedelemektedir. 

 

2.1.2.1. Öğretmen özerkliğinin boyutları. Bilimsel çalışmalarda bahsedilen öğretmen 

özerkliğinin farklı boyutları ana hatlarıyla dört grupta toplanabilir (Evans ve Fischer, 

1992, 1169; Giritli, 1991, 31; Lai-ngok, 2004, 64; Yoon ve Thye, 2001, 101). Bunlar: 

  

1. Öğretimsel özerklik,  

2. Yönetsel özerklik, 

3. Mali özerklik, 
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4. Kişisel ve mesleki özerkliktir. 

 

Bu çalışmada öğretmen görüşleri öğretmen özerkliğinin bu dört boyutu 

(öğretimsel, yönetsel, mali ve kişisel ve mesleki gelişim özerkliği) açısından ele 

alınmıştır.  

 

Öğretimsel özerklik, öğretmenin öğretimi planlanma, uygulama ve 

değerlendirme, eğitim programlarını seçme, etkinlikler düzenleme, uygun öğrenme 

ortamları yaratma, öğrencilerin hedeflenen amaçları ve kazanımları 

gerçekleştirmelerini sağlama, öğretim ile ilgili amaçlar belirleyebilme, kullanılacak 

öğretim yöntem ve teknikleri ile gerekli araç ve gereçleri seçebilme ve öğrencilere 

rehberlikte bulunma gibi eğitim öğretim ile ilgili konularda sahip olduğu hakkı 

tanımlamak için kullanılır (Lai-ngok, 2004, 65). Okulların kendi eğitimsel amaçlarını 

belirleyebilmesi ve eğitim programı ile ilgili konularda seçim ve esneklik hakkına 

sahip olması da öğretimsel özerklik boyutunda değerlendirilebilir. Eğitim programı 

ile ilgili esneklik ders kitaplarına da yansır. Okulların belirli düzeyde öğretimsel 

özerkliğe sahip olduğu söylenebilir. Okulların etkinlik gösterdikleri bölgelere göre 

egitim programında esneklik gösterebildikleri, program dahilindeki bazı konulara 

daha çok zaman ayırabildikleri ve ögretmenlerin egitim programında ögrencilerin 

durumuna göre değişiklik yapabildikleri bilinmektedir. 

       

Yönetsel özerklik, öğretmenin mali, insan ve diğer kaynak kullanımında ve bu 

kaynakların yönetiminde karar verme yetkisine sahip olması, eğitim ile ilgili önemli 

kararlara ve okul yönetimine katılabilmesidir (Verhoest ve diğerleri, 2004, 109).  

Başka bir deyişle, yönetsel özerklik, öğretmenlerin okuldaki eğitim faaliyetlerinin 

düzenlenmesi, kaynakların yönetimi, okul ortamının iyileştirilmesi, belirlenen 

hedeflere ulaşmak için kararların alınması ve uygulanmasında yönetim süreçlerine 

katılmasını ve önemli kararlar alabilmesini içerir. Öğretmenlerin kaynak yönetimi, 

eğitim faaliyetlerinin düzenlenmesinde karar verme düzeyi yönetsel öğretmenin 

yönetsel özerklik düzeyini belirler. Yönetsel özerklik öğretmenlerin sadece verilecek 

kararlara katılmasından ibaret değildir. Öğretmenlerin okul yöneticileri ile birlikte 

eğitim sürecini ilgilendiren her türlü konuda söz sahibi olmasını, alınan kararların 

uygulanıp uygulanmadığını denetleyebilmesi ve gerektiğinde müdahale edebilmesini 

de içerir. 
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Mali özerklik, örgütlerin merkezi yönetime bağlı olmadan kendi gelir 

kaynaklarına sahip olmaları ve bu kaynakları bünyesinde bulundurduğu organların 

almış olduğu kararlara dayanarak serbestçe toplayıp harcama yetkisine sahip 

olmasını (Quasten, 1995, 142; Kalabalık, 2005, 475),   öğretmenin ise maddi 

kaynakların, insan kaynaklarının ve diğer kaynakların planlanması ve yönetiminde 

söz sahibi olmasını gerektirir (Kalabalık, 2005, 475). O halde okulların da yerel 

yönetimlerde olduğu gibi ayrı bütçesinin olması ve bütçesini artırma yollarını 

belirleme özerkliğine sahip olması gerektiği söylenebilir. Harcamalarını tayin etmek 

yetkisine ve bütçe özerkliğine sahip örgütler mali açıdan özerktir (Giritli, 1991, 31). 

Türkiye’deki okulların mali özerkliğe sahip olmadıklarını söylemek yanlış olacaktır. 

Çünkü okul yöneticileri birçok konuda insiyatif alarak kendi kararlarını 

verebilmektedir.  Örneğin, okul yöneticileri ücretli öğretmen veya hizmetli istihdamı 

yapabilmektedirler. Ayrıca mali kaynak yaratma konusunda birçok Avrupa ülkesinde 

olduğu gibi Türkiye’de de özerk yapıdadırlar (Lai-ngok, 2004, 64; Ahmad vd., 2005, 

1-2; King vd., 1996, 5). 

 

 Kişisel ve mesleki gelişim, öğretmenin eğitim ve öğretim faaliyetlerini daha 

verimli geçirebilmesi, gelişen teknolojiye ve koşullara ayak uydurabilmesi, mesleki 

bilgilerini güncelleyebilmesi ve gelişmeleri yakından takip edebilmesi için mesleki 

bilgi ve yeterliklerini geliştirebilme hakkını ifade eder. Mesleki gelişim, 

öğretmenlerin mesleki bilgi, beceri ve değerlerinin gelişimini destekleyen, etkili 

öğrenme ve öğretme ortamları oluşturmada öğretmene destek sağlayan süreçleri 

içerir (MEB, 2006, 4).  Seferoğlu’na göre  (2003) kendisini kişisel ve mesleki 

anlamda iyi yetiştirebilen öğretmenler daha olumlu öğrenme ortamları sağlarlar. 

Öğretmenler farklı yaş ve seviye grupları ile birlikte çalışmaktadırlar.  Dolayısıyla,  

öğretmenlerin farklı yöntem, teknik ve yaklaşımlardan haberdar olmaları, bunları 

gerekli olduğunda kullanabilmeleri gerekmektedir. Bu nedenle öğretmenler kişisel ve 

mesleki gelişimlerini ihtiyaç duydukları alanlarda sürdürebilmelidirler (The Holmes 

Group, 1986).  

 

Freidman’a göre  (1999) öğretmen özerkliği, öğretmenlerin eğitim ve öğretim 

faaliyetlerini iyileştirilmesi için gayret göstermeleri, güncel öğretim yöntemlerini 

takip etmeleri, yeni eğitim öğretim materyalleri geliştirmeleri ve mesleki bilgi ve 
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becerilerini iyileştirmelerinin olmazsa olmazıdır. Bu görüşten yola çıkarak diğer 

meslek dallarında olduğu gibi öğretmenlerin de bağımsız bir şekilde yeni etkinlikler 

planlamaları ve yenilikçi uygulamalarda bulunabilmeleri için yeterli düzeyde mesleki 

özerkliğe sahip olmaları gerektiği düşünülmektedir.  Çünkü öğretmenlere sağlanan 

mesleki özerklik onların değişen şartlara ve içinde bulundukları eğitim ortamının 

ihtiyaçlarına daha hızlı cevap vermelerini sağlamaktadır (Anderson, 1987).  

 

Özetlemek gerekirse, öğretmenlere özerklik verilmesi tek başına yeterli 

olmayabilir çünkü onların bunu gerçekleştirebilecek mesleki bilgi ve beceriye sahip 

olmalarını ve ayrıca bu konuda ilgili ve gayretli olmaları da gerekmektedir. İlaveten 

öğretmenlerin mesleki yeterliklerinin arttırılması ve öğretim faaliyetlerini 

geliştirmelerine yardımcı olabilecek her türlü pedagojik desteğin (uygun eğitim ve 

çalışma ortamı, eğitim gereç ve materyalleri, vs.) sağlanması gerekmektedir 

(Bustingorry, 2008; Mustafa ve Cullingford, 2008; Steh ve Pozarnik, 2005).  

   

 

2.2. Özyeterlik  

 

Eğitim-öğretim faaliyetlerine bakıldığı zaman bu faaliyetlerin başarılı bir şekilde 

yürütülebilmesi için pek çok faktör vardır. Bu faktörlerden biri de öğretmenlerde var 

olan yeterlik algısıdır.  Bandura’nın Sosyal Öğrenme Kuramı’na dayanan özyeterlik 

deneyimler sonunda gelişen, bir işi başarabilmek için bireyin sahip olduğu beceri, 

bilgi ve yeteneklerine güvenmesidir (Bandura, 1997; Dembo, 2004,152;  Çakır, Kan 

ve Sünbül, 2006). Bandura’ya göre (1994) özyeterlik, bireyin ne hissettiğini ve 

düşündüğünü, eylermleri nasıl planladığını ve kendisini nasıl güdülediğini belirler. 

Yeterlik, Balcı’ya göre (2005, 197) bireyin kendisinden beklenen bir rolü 

oynayabilmesi için gerekli bilgi, beceri ve tutumlara sahip olma derecesidir.  

İşgörenin kendisinden beklenen rolleri istenilen şekilde gerçekleştirebilmesi ve bir 

davranışı yapmak için gerekli bilgi ve beceriyi kazanmış olması (Demirtaş ve Güneş, 

2002, 168; Şahin, 2006;  291 Şişman, 2006, 219) olan yeterlik bir davranışta bulunup 

bulunmamayı, davranışın sürekliliğini ve performansı etkileyen önemli faktörlerden 

biridir (Bandura, 1994; Bouffard-Bouchard, 1990; Kotaman, 2008).  
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Bandura’ya göre (1997) başarısızlıklar karşısında gösterilen tepki özyeterlik 

algısı düşük ve yüksek olan bireyleri ayırt edebilmeyi sağlayan en önemli özelliktir. 

Özyeterlik bireyin belirli bir konuda başarısız deneyimlerine rağmen davranışlarını 

ne kadar uzun süreyle devam ettireceğini belirlemektedir. Buna göre, özyeterliği 

yüksek birey başarısız olduğunda pes etmek yerine ısrarcı ve kararlı olmayı tercih 

ederken düşük özyeterliği olan birey kolaylıkla yılgınlığa düşerek eylemde 

bulunmaktan vazgeçebilir (Bandura, 2000, 120; 2001, 125; 2002, 3; Lombardo, 

2006, 48; Luszczynska, Scholz ve Schwarzer, 2005, 82). Bu bağlamda, birey ne 

kadar güçlü özyeterlik algısına sahipse o kadar çok etkin olacak ve o kadar çok çaba 

sarf edecektir. Çünkü özyeterlik algısı güçlendikçe, gösterilen çaba, kararlılık ve 

azim de artmaktadır (Bandura, 1997). Birey bir sonuca ulaşabileceğine inanıyorsa, 

daha etkin davranır, yaşamının seyrini kendisi belirler, içinde bulunduğu şartları 

kontrol altına alır. 

 

Bireyin yetenekli olması, gerekli bilgi ve beceriye sahip olması yeterli değildir. 

Bunlarla beraber bireyin bu yeteneklerinin farkına varması ve onlara güvenmesi de 

gerekir (Bandura, 1994). Çünkü yeterli beceriye sahip olmasına rağmen bir 

problemle karşılaştığında birey düşük özyeterlik algısına sahipse ne yapacağını 

bilmesine rağmen eylemde bulunmayabilir (Alcı, 2007). Çünkü birey, Akbulut’un 

belirttiği gibi (2006) eylemlerinin istenilen sonuçları doğuracağına inanmazsa 

hayattaki güçlüklere karşı durabilme ve tepki göstermede isteksiz olur, zor işleri 

yapmaktan kaçınır, başarısızlık karşısında çabuk pes eder, stresli olduğu için daha 

düşük performans gösterip daha başarısız olur.  Ayrıca gerekli bilgi ve becerileri 

taşımayan birey (Raudenbush, Rowen ve Cheong, 1992) özyeterlik algısı ne kadar 

güçlü olursa olsun, başarılı olamaz. Özetlemek gerekirse, bireyin başarılı olabilmesi 

için hem gerekli bilgi, beceri ve yeteneğe hem de güçlü özyeterlik algısına sahip 

olması gerekir.  

 

Birey özyeterlik düzeyi ile ilgili yanlış değerlendirme yapabilir. Bilgi, beceri ve 

yetenekleri küçümseyebileceği gibi onları olduğundan daha fazlaymış gibi de 

değerlendirebilir (Bandura, 1997). Başka bir deyişle, birey zaman zaman özyeterlik 

düzeyinin gerçektekinden daha düşük veya daha yüksek olduğu sonucuna varabilir. 

Hoy ve Spero’ya göre (2005, 344) birey kapasitesini gerçekte olduğundan daha 

düşük algıladığında becerilerini yeterli düzeyde kullanamaz, daha yüksek 
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algıladığında ise performansında artış görülür. Elbette ki gerekli yeteneklere sahip 

olduğu halde özyeterlik algısı düşük olduğu için başarısız olan birey olabildiği gibi 

bilgi, beceri ve yetenekleri sınırlı olmasına rağmen özyeterlik algısı yüksek olan 

bireyler de vardır. Pajares (2002) pek çok bireyin gerçekte sahip olduğu becerilerden 

kuşku duyduğu, onlara güvenmediği için başarısız olduğunu belirtmiştir. Öyleyse 

birey özyeterlik düzeyini gerçekçi bir şekilde değerlendirdiğinde hedeflediği başarıya 

ulaşma ihtimalinin o kadar yüksek olacapı söylenebilir. 

 

Özyeterlik ile ilgili yapılan araştırmalar,  özyeterlik algısının bireyin güdülenme 

düzeyi, kişisel amaç ve istekleri gerçekleştirmeye olan bağlılığı, bir eylemde 

gösterilen çaba miktarı, güçlüklerle baş edebilme direnci, başarı ve başarısızlık 

durumu ve performans ile ilişkili olduğunu ortaya koymuştur (Desivilya ve Eizen, 

2005). Araştırma sonuçları, olumlu özyeterlik algısının motivasyonu artırdığını, zor 

görevlerle başa çıkabilmeyi sağladığını, daha çok çaba harcama isteği oluşturduğunu; 

olumsuz özyeterlik algısının ise bireyin kendi hür iradesiyle  davranmasını 

engellediğini ve başladığı işi tamamlayamadan bırakmasına neden olduğunu ortaya 

çıkarmıştır (Bıkmaz, 2004; Çapri ve Kan, 2006; Sharp, 2002; Yılmaz vd., 2007; 

Zimmerman, 2000;). Zimmerman (1995), öğrencilerin özyeterlik algıları ile öğrenme 

ürünleri arasındaki ilişkiyi incelediği araştırmasında; özyeterliğin öğrenme için 

ortaya konulan çaba, bilişsel ve biliş üstü stratejilerin kullanımı, sınıf içi ve dışı 

çalışmaların etkililiği, öğrenilenlerin kalıcılığı gibi birçok değişkeni etkileyerek 

öğrenci başarısı üzerinde belirleyici rol oynadığını saptamıştır. Bandura (1994) 

yüksek yeterlik algısının başarıyı ve bireysel doyumu artırdığını; kişisel gelişim ve 

becerilerin çeşitlenmesini sağladığını savunmaktadır.  

 

Özyeterliği yüksek işgörenlere sahip örgütler varlıklarını daha kolay 

sürdürebilirler (Yılmaz, Köseoğlu, Gerçek ve Soran, 2004). Öyleyse bir örgüt olan 

okullarda öğretmenlerin öğrencilere eğitim öğretim hizmeti sunma, onların derse 

katılımını sağlama, materyal ve sınıf yönetimi, öğretimsel stratejiler kullanma gibi 

pek çok yeterlik alanları olduğu; etkili bir öğrenmeyi sağlayabilmeleri ve 

öğrencilerin özyeterlik algılarını geliştirebilmeleri için kendi özyeterlik algılarının 

yüksek olması gerektiği söylenebilir. Buradan öğretmenlerin öğretme eyleminde 

bulunabilmesi için gerekli yeteneğe sahip olmalarının yanında bu yeteneğe 

inanmalarının da gerekli olduğu sonucuna ulaşılabilir. 
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2.2.1. Özyeterlik Algısını Etkileyen Etmenler 

 

Bandura’ya göre (1994) bireyin hayat boyu özyeterlik gelişimini etkileyen 

etmenlerden bazıları şunlardır: 

 

 Kişilik Algısı: Doğduğu andan itibaren çevreye bağımlı olan birey çevresini 

kontrol altına alarak temel gereksinimlerini karşılamaya çalışır. Karnının 

acıktığını söylemek için bebekler ağlarlar. Gereksinimleri zamanında 

karşılanmayan bebekler (örneğin ağlamanın işe yaramadığını anlayınca) 

çevreyi kontrol etmek için başka yöntemlere başvururlar. Çevreyi başarılı bir 

şekilde kontrol eden bebekler hayatlarının ileriki evrelerinde kişilik algısı 

oluşturmada daha başarılı olurlar.  

 

 Aile: Bireyin yapabileceklerinin farkına vardığı ilk topluluk ailedir. Birey 

ailenin diğer bireylerini gözlemleyerek, taklit ederek ve uygulayarak 

becerilerini geliştirir. Dolayısıyla fiziksel gereksinimlerinin yanı sıra sosyal, 

kültürel, dilsel ve mantıksal becerilerinin de geliştirilmesi gerekir. Bu 

nedenle, ailenin bireyin özyeterlik algısını geliştirme konusunda önemli bir 

etkisinin olduğu gözlenmektedir. 

 

 Arkadaş Çevresi: Aileden sonra bireyin özyeterliğini geliştirmesini en çok 

etkileyen topluluk arkadaş çevresidir. Birey arkadaş ortamında sosyalleşir ve 

deneyimler kazanır. Bu çevre içerisinde birey saygınlık kazanmak ister, 

aidiyet duygusu geliştirme ve kendisini ispat etme gereksinimi duyar. Bireyin 

arkadaşlarını kendisinin seçmesi onun özyeterlik algısının gelişmesini sağlar. 

 

 Okul: Okul öğrencinin bilişsel becerilerini geliştirdiği, kültürlenme ve 

sosyalleşme sürecine katkı sağladığı, akademik başarıyı yakalayacağına olan 

inancını yani özyeterliğini geliştirdiği diğer bir yerdir. Öğrencileri okul 

arkadaşlarıyla olan ilişkilerinin ve akademik başarılarının öğretmenler 

tarafından değerlendirilmesi onların algılarını etkiler.  

 

 Deneyimler: Bireyin hayatı boyunca karşılaştığı sorunlarla başa çıkma yolları 

sonucunda edindiği deneyimler onun özyeterlik algısının gelişmesini sağlar. 
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Birey çocukluk ve ergenlikte karşılaştığı problemlerle baş etme yollarını 

deneyimler sonucunda öğrenerek özyeterliğini geliştirir. Birey ergenlikten 

yetişkinliğe geçtiğinde ise çeşitli sorumluluklar üstlenmesi gerektiğini 

öğrenir.  

 

 Özyeterlik Gereksinimi: Ergenlik sonrası genç yetişkinlik döneminde birey 

yaşadığı ilişkilerden ve iş yaşamında karşılaştığı problemlerle başa çıkmayı 

öğrenir. Bu zamana kadar geliştirilen özyeterlik algısı bireyin 

gereksinimlerini karşılama başarısını ve hayatını ne şekilde sürdüreceğini 

doğrudan etkiler. Birey yetişkin olduğunda özyeterlik algısı gelişmemiş ise 

ileriki yaşlarda stresli bir yaşantıya sahip olur. Bu nedenle bireyin yetişkin 

olmadan önceki evrelerde sahip olduğu özyeterlik algısı ne kadar güçlü ise 

yetişkinlik ve yaşlılık evresinde yaşamından o kadar hoşnut olur. 

 

 Geçmiş Yaşantılar: Yaşla beraber bireyin becerilerinde ve fiziksel 

aktivitelerinde azalma meydana gelir. Bireyin bu beceri ve aktivitelerinin 

yerini dolduracağı farklı becerilerde özyeterlik algısı geliştirmesi gerekir. 

Bireyin geçmiş dönemlerdeki becerilerine yönelik özyeterlik algısı ne kadar 

yüksekse yerine koyabileceği aktiviteler de o kadar fazla olur.  

 

 

2.2.2. Özyeterliğin İnanç Kaynakları 

 

Doğası gereği bilişsel olan özyeterlik çocukluktan itibaren çeşitli deneyim ve 

inanç kaynaklarının etkisiyle değişip gelişmektedir. Dolayısıyla birey aşağıda 

bahsedilen inanç kaynaklarına dayanarak kendi özyeterlik algısını geliştirir (Bandura, 

1986, 399; 1995, 3; Akkoyunlu ve Orhan, 2003):  

 

1. Bireysel deneyimler (Performans Başarıları) 

2. Gözleme dayalı (Dolaylı) deneyimler 

3. Toplumsal onay (İkna Süreci) 

4. Fizyolojik ve duygusal durumlar (Duyuşsal Deneyim) 
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Bireysel deneyimler. Yukarıda bahsedilen inanç kaynaklarından özyeterlik 

algısı üzerinde en büyük etkisi olanı bireysel deneyimlerdir. Birey hayatı boyunca 

yaptığı eylemler sonucunda aynı eylemleri bir daha yapıp yapamayacağı hakkında 

yargı geliştirir, olumlu bir yargı geliştirse eylemde bulunur, olumsuz bir yargı 

geliştirirse eylemde bulunmaktan kaçınır (Bandura, 1986, 399; 1995, 3; Pajares, 

2002). Birey başarılı deneyimler edinmişse özyeterlik algısı artar, ancak üst üste 

başarısızlıklarla karşılaşırsa özyeterlik algısı zayıflar.  Olumsuz deneyimler 

bireylerin kendi kapasitelerine inanmalarını engeller (Wood ve Bandura, 1986, 366).  

 

Bandura’ya göre (1986, 389) güçlü bir özyeterlik algısı oluştuğunda zaman 

zaman karşılaşılan başarısızlıklardan etkilenmez çünkü birey bu başarısızlığını kendi 

eksikliğine değil kullandığı yöntem ve stratejilerin yanlış olduğuna bağlar ve 

eylemde bulunmaya devam eder. Bu nedenle bireyin başarısının kendi çaba ve 

yeteneğinin sonucu oluştuğunu düşünmesi gerekir. 

 

Pintrich ve Schunk’a göre (2001) birey tesadüfî bir başarı elde ettiğinde aynı 

başarıyı tekrar gösteremeyeceğine inanacağından düşük özyeterlik algısı gelişir. 

Özyeterlik algısı deneyimlerden etkilendiğine göre çocukların başarılarında içinde 

yaşadıkları yakın çevrenin rolü göz ardı edilmemelidir. Çünkü çocuklar bu çevre 

içerisinde hayatı öğrenir ve deneyim kazanırlar. Dolayısıyla, özyeterliklerini 

kazanabilmeleri için deneyimde bulunabilmelerine olanak verilmesi gerekmektedir. 

 

Gözleme dayalı deneyimler. Birey başkalarının deneyimlerini, başarı veya 

başarısızlıklarını, zorluklar karşısında gösterdikleri tutum ve çabaları da 

gözlemleyerek özyeterlik algısı geliştirir (Schunk ve Pajares, 2001). Bandura (1997) 

dolaylı yoldan edinilen yargıların bireysel deneyimlerden elde edilenler kadar etkili 

olmadığını savunmaktadır. Ancak birey, deneyiminin olmadığı ya da çok sınırlı 

olduğu koşullarda başkalarının deneyimlerinden daha fazla etkilenir. Pek çok 

beklenti diğer kişilerin deneyimlerinden kaynaklanır. Başka kişilerin başarılarını 

gözlemek, kişinin başarılı olabileceği beklentisine girmesini sağlayabilir. Bu nedenle 

öğretmenler başarılı insanların hayatlarından örnekler vererek öğrencilerin özyeterlik 

algılarını geliştirebilirler. 
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Toplumsal onay. Birey özyeterlik algısını geliştirirken aile fertleri, arkadaşlar 

ve diğer yakınlarından gelen tepkilerden de etkilenir. Bireyin bir davranışı 

başarabileceği yönünde cesaretlendirilmesi özyeterlik beklentilerinin değişmesine 

neden olabilir. Bir işe başlamadan önce ya da güçlüklerle karşılaşıldığında diğer 

bireylerin olumlu geri bildirimleri, bireyin özyeterlik algısını, dolayısıyla, işi 

başarmak için göstereceği çabayı olumlu yönde etkiler (Bandura, 1997). Diğer 

taraftan olumsuz değerlendirmeler bireyin özyeterlik algısına zarar verir (Pajares, 

2002). Olumsuz değerlendirmelerin bireyin üzerindeki etkisi olumlu 

değerlendirmelere göre daha fazladır. Bireyin özyeterlik algısını yıkmak onu 

güçlendirmekten daha kolaydır (Bandura, 1986, 400; Pajares, 2002). Yani birey 

olumsuz geri bildirimlerden daha çok etkilenmektedir. Bu nedenle, öğretmenler 

olumsuz geri bildirim vermektense olumlu geri bildirim vermeyi tercih etmelidirler. 

 

Fizyolojik ve duygusal tepkiler. Bireyin, özyeterlik algısı oluşturmasında o işi 

yaparken duyumsadığı fizyolojik ve duygusal tepkiler de önemlidir. Başka bir 

deyişle bireyin davranışa girişeceği sırada bedensel ve duygusal olarak iyi durumda 

olması girişimde bulunma olasılığını artırır. Bir işi yaparken, bireyin duyumsadığı 

heyecan, gerginlik, korku gibi duygusal tepkiler, yürütülen işin sonucuna ilişkin 

ipuçları verir. Olumlu duygular, özyeterlik algısını güçlendirirken, olumsuz duygular 

özyeterlik algısını zayıflatır, daha fazla gerginlik ve heyecan yaratır ki bu da 

davranışı olumsuz yönde etkiler (Bandura, 1986, 401).  

 

 

 

2.2.3. Özyeterlik Algısının Birey Üzerindeki Etkisi 

 

Bandura (1994) özyeterlik algısının birey üzerindeki etkisini dört grupta 

toplamıştır: 

 

1. Bilişsel Sürece Etkisi: Birey amaçlarını belirlerken onun özyeterlik algısı ön 

plana çıkar. Şöyleki, eğer birey yüksek bir özyeterlik algısına sahipse 

kendisine daha büyük hedefler koyar. Çünkü birey amacına ulaşabileceğine 

inanır. Yani yüksek özyeterlik algısı olan bir birey amaçları belirlemede 

güçlük çekmez ve amaçlarına ulaşmada başarılı olurken, düşük özyeterlik 
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algısı olan bir birey amaçlarından emin olamaz ve denedikleri her işte 

başarısız olur. 

 

2. Motivasyona Etkisi:  Özyeterlik algısı amaçlara ulaşmak için gerekli olan 

motivasyonu etkiler. Birey sürekli eylem içerisinde olduğunda amaçlarına 

ulaşabileceğine inanır, motive olur. Böylelikle, ne yapabileceği hakkında 

olumlu ya da olumsuz algı geliştirir. Bireyin bir girişimde bulunduğunda 

yüksek özyeterlik algısına sahip olması motivasyonunun da yüksek olacağı 

anlamına gelir.  

 

3. Olumsuzluklarla Baş Etmeye Etkisi: Bireyin özyeterlik algısı yüksek 

olduğunda karşılaştığı problemle rahatlıkla baş edebilir. Diğer yandan birey 

zayıf özyeterlik algısına sahipse karşılaştığı problemi çözemez. Bu özyeterlik 

algısı hem problem çözmeye hem de olumsuz düşünceleri kontrol etmeye 

yönelik duyulan özyeterlik algısıdır.  

 

4. Hayatı Yaşayış Biçimine Etkisi: Birey sosyal çevresini oluştururken 

özyeterlik algısından etkilenir. Şöyleki,  birey hayatına kimleri alıp 

almayacağı ile ilgili karar verirken özyeterlik algısı etkili olur. Özyeterlik 

algısı zayıf olan birey, bir etkinliği yapamayacağına veya bir çevrenin 

kendisini aştığını düşündüğünde etkinlikte yer almaz ya da o çevreden uzak 

durur.  

 

 

2.2.4. Öğretmen Özyeterlik Algısı 

 

Öğretmenin mesleki bilgisini öğretim faaliyetlerinde uygularken kullandığı 

temel araç öğretmen özyeterlik algısıdır (Raudenbush vd. ,1992).  Araştırmacılara 

göre, öğrenci başarısı ile üç yeterlik türü arasında ilişki bulunmaktadır (Goddard, 

Hoy ve Woolfolk Hoy, 2000; Pajares, 1996; Ross, 1992, 1998; Tschannen-Moran 

vd., 1998). Bunlar, öğrenci özyeterliği (self-efficacy of students), öğretmen 

özyeterlik algısı (teachers’ perceptions of self-efficacy) ve okulun toplam yeterliğidir 

(collective efficacy of schools).  Öğretmenlerin özyeterlik algısı bu çalışmanın 

konusunu oluşturmaktadır. 
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Alanyazın incelendiğinde, öğretmen özyeterliği ile ilgili olarak “Öğretmen 

yeterliği”, “öğretmen özyeterlik algısı”, “öğretmen yeterlik inancı” gibi kavramların 

birbirinin yerine sıklıkla kullanıldığı görülmüştür. Bu araştırmada, bütünlüğü 

korumak ve ortak bir dil oluşturmak amacıyla, “öğretmen özyeterliği” ve “öğretmen 

özyeterlik algısı” kavramlarının kullanılması tercih edilmiştir. 

 

Özyeterlik kavramı aynı zamanda öğretmenlerin eğitim faaliyetlerindeki 

davranışlarını yordamak ve aralarındaki bireysel farklılıkları açıklayabilmek için de 

kullanılmaktadır (Yılmaz vd., 2004). Öğretmenlerin sınıf içi davranışlarını, öğretime 

ve sınıf yönetimine ilişkin çeşitli kararlarını etkileyen en büyük etmenlerden birisi 

olan öğretmen özyeterlik algısı (Tschannen-Moran v.d., 1998, 202), öğretmenlerin 

kendi öğretimsel yeterliklerine olan güveni, öğrencilere hedeflenen davranışları 

kazandırma gücüne ilişkin yargıları ve öğrencilerin performanslarını etkileme 

kapasitesine sahip olduklarına ilişkin inançlarıdır (Atıcı, 2000). Tschannen-Moran, 

v.d.’ne göre (1998, 202) öğretmenlerin etkili bir öğretim ortamı yaratabilmeleri için 

öğretmenlik becerisine sahip olduklarına inanmaları gerekir. Woolfolk-Hoy ve 

Spero’ya göre (2005) ise öğretmen özyeterlik algısı, öğrencinin güdülenmesini, 

öğretmenlerin sınıf içinde gösterdikleri çabayı ve ulaşmak istedikleri hedef 

düzeylerini etkiler.  

 

Özyeterlik algısı yüksek olan öğretmenler daha az stresli, mesleklerine daha 

bağlı ve iş doyumu daha yüksek kişilerdir (Schmitz, 2000). Olumlu özyeterlik algısı 

taşıyan öğretmenler öğretim için ayrılan zamanı daha etkili kullanırlar, kişisel ve 

mesleki gelişime önem verirler, ulaşılabilir amaçlar koyarlar, yeni öğretimsel 

yaklaşım ve teknikleri kullanmaya daha açık ve isteklidirler, öğrencileri için daha 

yüksek beklentiler taşırlar,  sınıflarında yaşadıkları güçlükler karşısında daha kararlı 

ve dirençli olurlar ve öğrenme güdüsünü olumlu yönde etkileyebileceklerini 

düşünürler (Tuckman ve Sexton, 1990; Bandura, 1993; Ross, 1994; Pajares, 1996; 

Woolfolk Hoy ve Spero, 2005, 347).   Yapılan araştırmalar öğretmen özyeterlik 

algısının, öğretmenlerin öğretim çabasını, mesleki hedeflerinin düzeyini ve buna 

bağlı olarak oluşturacakları hedefleri etkilediğini ortaya çıkarmıştır (Henson, 2001; 

Hoy ve Spero, 2005; Plourde, 2001; Smylie, 1990; Tschannen-Moran ve Woolfolk-

Hoy, 2001). 
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Bandura (1993) ve daha birçok araştırmacı (Akbaş ve Çelikkaleli, 2006; Ashton, 

1984; Gibson ve Dembo, 1984; Pajares, 1996; Ramey ve Shroyer, 1992; Tschannen-

Moran ve Hoy, 2001)  özyeterlik ile akademik performans arasında pozitif bir 

ilişkinin olduğunu savunmaktadır. Öğretmenlerin özyeterlik algıları, öğrencilerin 

öğrenme konusundaki güdülenmelerini artırma ve daha yüksek düzeyde benlik algısı 

oluşturmalarını etkilemektedir (Midgley vd., 1989). Yüksek özyeterlik algısına sahip 

öğretmenler, öğrenci başarısını ve güdüsünü denetleyebileceklerine, en azından 

olumlu yönde etkileyebileceklerine inanırlar (Tschannen-Moran, v.d., 1998, 202). 

Ross’a göre (1994) özyeterlik algıları yüksek olan öğretmenler,  öğrencilerin 

akademik yeterliklerine ilişkin benlik kavramlarını yükseltmeye; öğrenci başarısızlığı 

ve sorunları karşısında ısrarcı ve kararlı davranmaya; başarı düzeyi düşük öğrenciler 

için çaba göstermeye daha eğilimli olmaktadırlar. Özyeterlik ile ilgili yapılan 

araştırmaların sonuçları, öğretmen özyeterliği ile öğrenci başarısının (Ashton, 1984; 

Caprara vd., 2006; Gibson ve Dembo, 1984; Goddard vd., 2000; Ross, 1992), 

motivasyonunun (Midgley vd., 1989; Woolfolk vd., 1990) ve öğrenci özsaygısının 

(Cheung ve Cheng, 1997) ilişkili olduğunu göstermektedir. 

 

2.2.4.1 Öğretmen özyeterlik algısının boyutları. Öğretmen özyeterlik algısının 

boyutlarını genel olarak üç grupta toplamak mümkündür (Tschannen-Moran ve 

Woolfolk-Hoy, 2001). Bunlar: 

 

1. Öğrenci katılımını sağlama, 

2. Öğretim stratejileri,  

3. Sınıf yönetimidir.  

 

Öğrenci katılımını sağlamaya yönelik özyeterlik öğretmenlerin öğrencileri okul 

etkinliklerini iyi yapabileceklerine ne düzeyde inandırabilecekleri, derslere az ilgi 

gösteren öğrencileri motive etmeyi ve başarılı olabileceklerine inandırmayı ne kadar 

sağlayabilecekleri ve ders etkinlikliklerine katılımlarını artırabilecekleri, çalışması 

zor öğrencilere ulaşmayı ne kadar başarabildikleri gibi konularla ilgili algılarını 

kapsamaktadır.  

 

Öğretim stratejileri ile ilgili özyeterlik öğretmenlerin farklı öğretim ve 

değerlendirme stratejilerini ne düzeyde kullanabileceklerine, öğrencilerin zor 
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sorularına ne kadar iyi cevap verebileceklerine, öğrenci başarısını ne ölçüde 

değerlendirebileceklerine, dersleri her bir öğrencinin seviyesine uygun işleyip 

işleyemeyeceklerine, üstün yetenekli öğrencilere ulaşıp ulaşamayacaklarına ilişkin 

konuları içermektedir.  

 

Sınıf yönetimine yönelik özyeterlik ise öğretmenlerin sınıfta istenmeyen 

davranışları ne düzeyde kontrol edebilecekleri ile ilgilidir. Sınıfta yapılan 

etkinliklerin kurallara uygun bir şekilde yürütülmesini sağlayabileceklerine, dersi 

olumsuz yönde etkileyen öğrenci davranışlarını kontrol edip edemeyeceğine, 

Öğrencilerin sınıf kurallarına uymalarını ne kadar sağlayabileceklerine, öğrenci 

davranışlarıyla ilgili beklentilerini ne kadar açık ortaya koyabileceklerine ilişkin 

yargılarını içermektedir. 

 

Büyükduman (2006) öğretmenlerin özyeterlik algılarının etkili bir öğretim 

ortamı yaratabilmekte büyük öneme sahip olduğunu belirtmektedir. Lorsbach ve 

Jinks ise (1999) özyeterlik algıları yüksek olan öğretmenlerin öğretim zamanını daha 

etkili kullandıklarını, öğretim ortamını düzenlemede daha başarılı olduklarını 

belirlemişlerdir. Ayrıca öğretmenlerin özyeterlik algısı ile öğretimsel yenilikleri 

uygulamaya çalışma, öğretime daha fazla zaman ayırma (Czerniak ve Lumpe, 1996; 

Guskey, 1988; Stein ve Wang, 1988), mesleki bağlılık (Caprara vd., 2006; Colodarci, 

1992; Schmitz, 2000) gibi öğretmen özelliklerinin ilişkili olduğunu gösteren pek çok 

çalışma bulunmaktadır.  

 

Öğretmen özyeterliği ile ilgili yapılan çalışmalar, özyeterlik algılarının 

öğretmenlerin sınıf içindeki uygulamalarını yakından etkilediğini ortaya koymaktadır 

(Celep, 2004; Gibson ve Dembo,1984; Tuckman ve Sexton, 1990; Woolfolk-Hoy ve 

Hoy,1990; Savran ve Çakıroğlu, 2003; Özkan, Tekkaya ve Çakıroğlu, 2002).  Pajares 

(1996) öğretmenlerin özyeterlik algılarının, sınıf yönetimlerindeki başarılarını 

etkilediğini belirlemiştir.  

 

Yılmaz vd. (2004), özyeterliği yüksek ve düşük olan öğretmenler arasında sınıf 

düzeni, sınıf yönetimi, öğrenme zorluğu çeken öğrencilere yapıcı geribildirimler 

vererek öğrenci katılımını sağlama gibi konularda davranış farklılıklarının olduğu ve 

bu farklılığın öğrenci motivasyonunu ve başarısını etkilediğini belirtmişlerdir. 
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Benzer bir şekilde Bulucu (2003) da sınıf yönetiminde yüksek özyeterlik algısına 

sahip öğretmenlerin istenmeyen davranışlarla baş etmede olumlu, etkili ve uzun 

vadeli yöntemleri daha çok tercih ettiklerini; düşük özyeterlik algısına sahip 

öğretmenlerin ise olumlu yöntemler yanında emretme, bağırma, fiziksel ceza 

uygulama gibi olumsuz ve kısa vadeli çözümlere yöneldiklerini belirlemiştir. Ayrıca 

yüksek özyeterlik algısına sahip öğretmenlerle düşük özyeterlik algısına sahip 

öğretmenlerin uygun sınıf atmosferi yaratma, demokratik yaklaşım tarzı ve sınıf 

kurallarını uygulamada kararlı ve tutarlı olma, sınıfta istenmeyen öğrenci 

davranışlarını önleme, sınıf yönetimini sağlayabilme gibi becerileri farklılık 

göstermektedir (Enochs, vd., 1995; Henson, 2001; Woolfolk Hoy ve Hoy, 1990; 

Woolfolk vd.,1990;).  

 

Özetlemek gerekirse özyeterlik algısı yüksek olan öğretmenler ile zayıf 

özyeterlik algısına sahip öğretmenler karşılaştırıldığında ortaya çıkan farklılıklar 

maddeler halinde aşağıda verilmiştir (Allinder 1994; Fives ve Alexander, 2004; 

Gibson ve Dembo, 1984; Henson, 2001; Mutlu, 2003; Polivy, Herman, 1996; 

Roediger III, Deutch, Scott , Ross, 1992, 1994; Tschannen-Moran v.d., 1998; 

Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy, 2001; Woolfolk v.d., 1990;). Özyeterlikleri 

yüksek olan öğretmenlerin algısı zayıf olanlara göre;  

 

 daha başarılı uygulamalar gerçekleştirdikleri,  

 öğrencilerle daha olumlu ilişkiler geliştirdikleri, 

 öğrenci hatalarına karşı daha hoşgörülü oldukları,  

 öğrencilerine yönelik daha yüksek başarı beklentileri taşıdıkları,  

 yeni düşüncelere değer verdikleri, öğrencilerinin başarı ve başarısızlıklarını 

içsel nedenlere yükledikleri için onları başarısızlıklarından dolayı daha az 

eleştirdikleri, 

 öğrencilerin öğrenme güçlükleri karşısında ya da eğitim sürecinde 

karşılaştıkları herhangi bir sorun karşısında daha kararlı ve dirençli oldukları,  

 iş doyumlarının daha yüksek olduğu,  

 düşük sosyo-ekonomik tabakadan gelen ya da davranışsal sorunları olan 

öğrencileri özel eğitime göndermeye daha az eğilimli oldukları, 
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 yeni öğretim programı ve materyalleri sınıflarında kullanmaya ve 

uygulamaya daha istekli ve yatkın oldukları, 

  öğrencilerinin bireysel öğrenme gereksinmelerini göz önüne alan yeni 

öğretim planları ve stratejileri geliştirdikleri, 

 daha yüksek mesleki hedefler belirledikleri ve bunların gerçekleştirilmesi için 

hedeflerine daha çok bağlı oldukları,  

 karmaşık konularda karar verme durumlarında daha etkili ve görev merkezli 

oldukları, daha yapıcı davranışlarda bulundukları,  

 bir eylemi daha fazla denedikleri ve başarma konusunda ısrarcı oldukları,  

 gelecek için daha olumlu bir bakış açısına sahip oldukları ortaya çıkmıştır.  

 

Özyeterliği düşük olan bireyler ise yukarıda özetlenen davranışların tam tersini 

yaparlar. Sonuç olarak yukarıda bahsedilen bilgiler ışığında, öğretmenin değişen 

eğitim politikaları çerçevesinde bir bilgi aktarıcı olmaktan çıkıp öğrencinin bağımsız 

düşünebilme yetisini, yaratıcılığını, araştırma ve uygulama becerisini geliştirmesi 

gerektiği; öğretmenin bunları yapabilmesinin ise gerekli mesleki bilgiye, özyeterliğe 

ve özerkliğe sahip olup olmaması ile ilgili olduğu düşünülmektedir. Öğrenci 

başarısını artırmanın en temel yollarından birisinin özyeterliği gelişmiş öğretmenler 

yetiştirmek ve öğretmenlerin hareket alanlarını genişletmek olduğu söylenebilir.  
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BÖLÜM 3 

 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde araştırmanın modeli, evren ve örneklemi, veri toplama araçları ve 

veri çözümleme teknikleri açıklanmıştır. 

 

 

3.1. Araştırmanın Modeli 

 

Genel lisede görev yapan öğretmenlerin özerklik ve özyeterlik algıları arasındaki 

ilişkiyi belirlemenin amaçlandığı bu araştırmada, nicel araştırma yöntemlerinden 

tarama modelinin bir türü olan ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. 

 

Tarama modelleri, geçmişte ya da halen var olan bir durumu var olduğu şekliyle 

betimlemeyi amaçlayan araştırma yaklaşımıdır. İlişkisel tarama modelleri, iki ve 

daha çok sayıdaki değişken arasında birlikte değişim varlığını veya derecesini 

belirlemeyi amaçlayan araştırma modelidir (Karasar, 2005, 77-78).  

 

 

3.2. Evren ve Örneklem 

 

Araştırmanın evrenini 2011-2012 eğitim öğretim yılında Ankara il merkezi 

sınırları içinde bulunan tüm kamu genel liselerinde görev yapan branş öğretmenleri 

oluşturmaktadır. 

 

Ankara İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden alınan verilere göre, 2011-2012 eğitim 

öğretim yılında büyükşehir belediyesi sınırları dahilindeki dokuz ilçede bulunan 

(Altındağ, Çankaya, Etimesgut, Gölbaşı, Keçiören, Mamak, Pursaklar, Sincan, 

Yenimahalle)  57 genel lisede görev yapmakta olan 3080 branş öğretmeni 

araştırmanın evrenini oluşturmaktadır. Ankara ili büyükşehir sınırları içerisinde 

bulunan ilçelerdeki kamu genel liselerinde görev yapan tüm öğretmenlere ulaşmak 

güç olacağından araştırmada gerekli verileri toplamak üzere tabakalı örnekleme 
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yöntemi uygulanmıştır. Bu yöntem evrendeki tüm alt kümelerin temsil edilmesinin 

sağlandığı örneklem türü olduğu için bu araştırmada tercih edilmiştir (Balcı, 2004, 

85). 

 

Araştırmanın örnekleminde genel liseleri temsil eden ve örnekleme yansıtılan 

sayıların hesaplanmasında Cochran’ın (1962) tabakalı örneklem büyüklüğünü 

saptamada yaygın olarak kullanılan formülü kullanılmıştır. 



n 
t 2 PQ /d2

1 (1/N)t 2 PQ /d2
 

Formülde, 

n= Örneklem büyüklüğünü, 

N= Evren büyüklüğünü 

d= Tolerans düzeyini (.05 ya da .01) 

t= Güven düzeyinin Çizelge değerini (t= 1.96 veya 2.58) 

 

PQ= (.50)(.50)=.25 Maksimum örneklem büyüklüğü için örneklem yüzdesini 

göstermektedir. 

 

Cochran’ın yukarıdaki formülü kullanılarak yapılan hesaplamalarda tolerans 

düzeyi α= .05, güven düzeyi Çizelge değeri 1.96 kullanılmıştır. Formüle göre, seçilen 

alt evreni temsil etmek üzere Ankara ili büyükşehir sınırları içerisindeki merkez 

ilçelere bağlı genel liselerde görev yapan 3080 öğretmenden en az 356 öğretmenin 

bulunması gerektiği hesaplanmıştır. Araştırmacı bu sayıyı dikkate alarak gerekli 

izinler alındıktan sonra genel liseleri birebir ziyaret ederek toplam 356 öğretmene 

ulaşmıştır. Anketin uygulanmasında anlaşılmayan hususlar konusunda araştırmacı 

tarafından gerekli bilgiler verilmiştir. Uygulanan 356 anketin tamamı eksiksiz ve 

kriterlere uygun bir şekilde doldurulmuş ve araştırmada kullanılmıştır. Dolayısıyla 

uygulanan anketin geri dönüş yüzdesi % 100’dür.   

 

Çizelge 2’de evreni oluşturan öğretmen sayıları ile örneklem dağılımı 

sunulmuştur. 
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Çizelge 2. Evreni Oluşturan Öğretmen Sayıları ile Örneklem Dağılımı 

 

Ankara İli  

Merkez İlçeleri 

 

Okul Sayısı 

 

Öğretmen Sayısı 

 

Öğretmen 

Örneklem 

Büyüklüğü 

 

Altındağ 4 272 31 

Çankaya 12 605 71 

Etimesgut 3 236 27 

Gölbaşı 1 54 6 

Keçiören 12 667 77 

Mamak 9 293 38 

Pursaklar 1 50 6 

Sincan 5 334 38 

Yenimahalle 10 529 61 

Toplam 57 3080 356 

 

 

Çizelge 2’de evreni oluşturan öğretmen sayılarının Ankara ili merkez ilçelere 

göre olan dağılımı ve bu dağılıma uygun olarak her ilçenin genel toplam içerisindeki 

yüzdesi bölgeden seçilen ve örneklemi oluşturan öğretmen sayılarına yansıtılmıştır. 

Başka bir ifade ile tabakalı örnekleme tekniği ile ilçelerden seçilen öğretmen 

sayılarının belirlenen alt evrendeki oranları ile temsil edilmesi güvence altına 

alınmıştır. Örnekleme alınırken her alt tabaka ayrı ayrı basit tesadüfî örnekleme 

şeklinde örneklenmektedir (Balcı, 2010, 92). İlçelere gönderilecek ölçeklerin hangi 

okullarda hangi öğretmenlere uygulanacağına bu örnekleme yöntemi ile karar 

verilmiştir.  

 

3.2.1. Katılımcılara Ait Kişisel Bilgiler 

 

Bu bölümde araştırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyet, yaş grubu, eğitim 

durumu, meslekteki kıdemi, okuldaki öğrenci ve öğretmen sayısı değişkenlerine 

ilişkin bilgiler incelenmiştir. Çalışmadan elde edilen veriler sonucunda araştırmaya 

katılan öğretmenlere ait istatistiksel veriler Çizelge 3’te verilmiştir.  
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Çizelge 3. Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Değişkenlere Göre Frekans ve 

Yüzde Dağılımı 
 

 

Değişkenler  

 

Kategoriler 

 

Frekans  

(N) 

 

Yüzde 

(%) 

 

Cinsiyet 

Kadın  186 52.2 

Erkek  170 47.8 

Toplam 356 100 

 

 

Yaş 

20 – 30 yaş 47 13,2 

31 – 40 yaş  142 39,9 

41- 50 yaş 131 36,8 

51- 60 yaş 36 10,1 

Toplam 356 100 

 

Eğitim Durumu 

Lisans 296 83,1 

Lisansüstü 60 16,9 

Toplam 356 100 

 

 

 

Kıdem 

1.1-6 yıl arası 42 11,8 

2.7-12 yıl 71 19,9 

3.13- 18 yıl  111 31,2 

4.19 – 24 yıl 80 22,5 

5. 25 yıl ve üzeri 52 14,6 

Toplam 356 100 

 

 

 

Öğrenci Sayısı 

1. 500 ve altı 44 12,4 

2. 501 - 1000  107 30,1 

3. 1001 – 1500 111 31,2 

4. 1501 ve üzeri 94 26,4 

Toplam 356 100 

 

 

 

Öğretmen Sayısı 

1.1-35 arası 43 12,1 

2.36-70 arası 182 51,1 

3. 71-99 arası 97 27,2 

4. 100 ve üzeri 34 9,6 

Toplam 356 100 

 

 

Çizelge 3’te görüldüğü gibi araştırmaya katılan öğretmenlerin 186’sı (% 52,2) 

kadın; 170’i ise (% 47,8) erkek öğretmenden oluşmaktadır. Araştırmaya katılan 

öğretmenlerin çoğunu kadın öğretmenler oluştursa da cinsiyet dağılımının birbirine 

yakın olduğu söylenebilir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin yaşları incelendiğinde, 

42’si (%13,2) 30 yaş ve altında;  142’si (% 39,9) 31 ve 40 yaş,  131’i (% 36,8) 41 ve 

50 yaş,  36’sı (%10,1) 51 ve 60 yaş aralığındadır. Öğretmenlerin eğitim durumları 

incelendiğinde lisans ve lisansüstü olmak üzere iki kategori altında toplandığı 

görülmektedir. Buna göre 296 öğretmen (%83,1) lisans mezunu iken 60 öğretmen 

(%16,9) lisansüstü bir eğitim kurumundan mezun olmuştur.   
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Ayrıca, öğretmenlerin 42’sinin (% 11,8) 1 ile 6 yıl,  71’inin (%19,9) 7 ile 12 yıl, 

111’inin (%31,2) 13-18 yıl, 80’inin (% 22,5) 19 ile 24 yıl, 52’sinin (% 14,6) ise 25 

yıl ve üzeri kıdeme sahip oldukları görülmektedir.  Öğretmenlerin 44’ü (%12,4) 500 

ve altı öğrencinin bulunduğu okullarda, 107’si (% 30,1) 501 ile 1000 öğrencinin 

bulunduğu okullarda, 111’i (% 31,2) 1001 ile 1500 öğrencinin bulunduğu okullarda, 

94’ü ise (% 26,4) 1501 ve üzeri öğrencinin bulunduğu okullarda görev yapmaktadır. 

Okuldaki öğretmen sayısı değişkenine ait veriler incelendiğinde, 43 öğretmenin 1 ile 

35 (%12,1), 182 öğretmenin 36 ile 70 (%51,1); 97 öğretmenin 71 ile 99 (%27,2),  34 

öğretmenin ise (% 9,6) 100 ve üzeri öğretmenle birlikte aynı lisede görev yapmakta 

olduğu anlaşılmaktadır.  

 

Bu verilere göre, öğretmenlerin çoğunluğunun; kadın, 31 ile 40 yaş aralığında,  

lisans mezunu, 13-18 yıl arası öğretmenlik kıdemine sahip,  36-70 arası öğretmen ve 

1001 ile 1500 arası öğrenciye sahip olan okullarda görev yaptığı söylenebilir.  

 

 

3.3. Veri Toplama Araçlarının Geliştirilmesi ve Uygulanması 

 

Araştırmada veri toplama aracı olarak, “Öğretmen Özerklik Ölçeği” ve 

“Öğretmen Özyeterlik Ölçeği” kullanılmıştır. Araştırmada kullanılan ölçeklere 

ilişkin ayrıntılı bilgi aşağıda sunulmuştur. 

 

 

3.3.1. Öğretmen Özerkliği Ölçeği 

 

Öğretmenlerin özerklik algıları ile ilgili veri toplamak amacıyla kullanılan 

Öğretmen Özerkliği Ölçeği araştırmacı tarafından geliştirilmiştir. Öncelikle özerklik 

ve öğretmen özerkliği konularına ilişkin yurtiçi ve yurt dışı alanyazın taraması 

yapılmış ve algılanan özerkliğe ilişkin ifadeler belirlenerek 106 maddelik madde 

havuzu oluşturulmuştur. Ölçek taslağının oluşturulmasında bu havuzdan 

yararlanılmış ve tez danışmanı ile görüşülerek 42 maddelik bir ölçek taslağı 

oluşturulmuştur. Ölçek taslağı kaynak kişilerin görüşlerini belirtebilecekleri şekilde 

beşli likert dereceleme ölçeği şeklinde hazırlanmıştır. Ölçekte (1) Hiç Katılmıyorum,  

(2) Çok Az Katılıyorum, (3) Biraz/Orta Katılıyorum, (4) Büyük Ölçüde Katılıyorum, 
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(5) Tamamen Katılıyorum ifadeleri yer almıştır. Seçilen maddelerin araştırmanın 

amacına ne derece hizmet ettiğini saptamak üzere hazırlanan ölçek taslağı eğitim 

yönetimi ile ölçme ve değerlendirme alanlarında uzman olan kişilerin* görüşlerine 

sunulmuştur. Tüm uzman değerlendirmelerinin olumlu olmasından hareketle ölçme 

aracı ön uygulamaya hazır hale getirilmiştir.  

  

Hazırlanan ölçek, geçerlilik ve güvenirliğinin test edilmesi ve ölçek 

maddelerinin anlaşılır olup olmadığının anlaşılması için Ankara ili büyükşehir 

belediyesi sınırları içindeki kamu genel liselerinde görev yapan toplam 130 öğretmen 

üzerinden ön uygulama yapılmıştır. Karasar’a göre (2005, 156) tarama türündeki bir 

araştırmada araştırılan konuya bağlı olmakla birlikte, ön uygulama grubunun elli 

birim (kişi) kadar olması yeterlidir. Ön uygulama sonucunda elde edilen veriler 

istatistikî olarak gözden geçirilmiş, geçerlilik ve güvenirlik hesaplamaları 

yapılmıştır. Elde edilen veri setinin faktör çözümlemesine uygun olup olmadığını 

belirlemek amacıyla KMO (Keise-Meyer-Olkin) ve Barlett testleri sonuçları 

incelenmiştir. Büyüköztürk (2002, 18) KMO katsayısının .60’dan büyük ve Bartlett 

testinin anlamlı çıkması halinde verilerin faktör analizi için uygun olduğunu ifade 

etmiştir.  

 

Ön uygulama sonucunda elde edilen veriler doğrultusunda faktör analizi  (Temel 

Bileşenler Analizi) tekniği uygulanmıştır. Bu teknikle ölçeğin bir ya da birden fazla 

yapıyı ölçüp ölçmediği, tek boyutlu olup olmadığına bakılmıştır. Büyüköztürk’e 

(2002,118) göre faktör yük değeri  .45’in üzerindeki maddelerin seçimi uygundur. 

Bu nedenle yük değeri  .45 altında olan maddeler ölçek taslağından çıkarılmıştır. 

Ölçek taslağının geçerliliği için ayrıca faktör analizi sonunda açıklanan toplam 

varyans dikkate alınmıştır. Büyüköztürk’e (2002,119) göre, tek faktörlü ölçeklerde 

açıklanan toplam varyansın %30 ve daha fazlası olması yeterlidir. Güvenirlik 

çalışmaları için, Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı kullanılmıştır. Bu çalışma için 

Özdamar’ın (2004,634) alpha katsayısının değerlendirilmesinde uyulan 

değerlendirme ölçütleri esas alınmıştır. Bu ölçütler şu şekildedir: 

 

             .00 ≤ α ≤ .40 ise ölçek güvenilir değildir.  
 

* Prof. Dr. Ali Balcı, Prof. Dr. İnayet Aydın, Prof. Dr. Yasemin Karaman Kepenekçi, Yrd. Doç. Dr. 

Zülfikar Deniz  
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.40 ≤ α ≤ .60 ise ölçek düşük güvenirliktedir. 

.60 ≤ α ≤  .80  ise ölçek oldukça güvenilirdir. 

.80 ≤ α ≤  1 ise ölçek yüksek derecede güvenilirdir. 

 

Ayrıca her bir maddenin madde-toplam korelâsyonları hesaplanarak ayırt 

ediciliğine bakılmıştır. Madde-toplam korelasyonlarının negatif olmamasına ve 

.25’ten büyük olmasına dikkat edilmiştir. Özdamar (2004, 628), bu kurala uymayan 

maddelerin ölçekten çıkarılmasını önermektedir. Ayrıca her bir maddenin ayırt 

ediciliğine madde toplam korelâsyonları hesaplanarak bakılmıştır (Balcı, 2005). Ön 

uygulama sonuçları değerlendirilip, yöntem ve içerik konusunda gerekli 

görülebilecek değişiklikler yapıldıktan sonra elde edilen ölçek Ek-2’de verilmiştir. 

Öğretmen Özerklik Ölçeğinin alt ölçeklerinin benimseme ve uygulama düzeyinde 

geçerlik ve güvenirlik analiz sonuçları aşağıda verilmiştir.  

 

“Öğretimsel Özerklik” alt ölçeğinin ön uygulama formunda 19 madde yer 

almıştır. KMO ve Barlett testlerinin sonuçlarının verilerin faktör analizi yapmaya 

uygun olduğunu göstermesi nedeniyle, ölçeğin temel bileşenlerini saptamak için 

Temel Bileşenler Yöntemi ile faktör analizi gerçekleştirilmiştir. 19 maddeyle yapılan 

ilk analiz sonucunda benimseme düzeyinde KMO= .937 ve Barlett küresellik testi 

sonucunun [x
2
= 3524,113; P<.01] ve anlamlılık değerinin .000 çıkması; uygulama 

düzeyinde KMO= .936 ve Barlett küresellik testi sonucunun [x
2
= 4054,320; P<.01] 

ve anlamlılık değerinin .000 çıkması faktör analizi yapabilmek için üzerinde çalışılan 

grup büyüklüğünün yeterli ve verilerin ise faktör analizi yapabilmek için uygun 

olduğunu göstermektedir (Kalaycı, 2006, 322).  

 

Faktör analizi sonucunda alt ölçeğin tek faktörlü olduğu görülmüş, ölçekte yer 

alan maddelerin faktör yük değerleri ve madde toplam korelâsyonları Çizelge 4’te 

verilmiştir. Çizelge 4’te de görüldüğü gibi alt boyutta yer alan maddelerin faktör yük 

değerleri .30’in üzerindedir. Benimseme düzeyinde 6. Maddenin faktör yük değeri 

.297 olarak hesaplanmış ancak aynı maddenin uygulanabilir bulma düzeyindeki 

faktör yük değerinin .719 olması sebebiyle ölçekten çıkarılmamıştır. Faktör analizi 

sonrasında alt ölçekte yer alan maddelerin faktör yük değerlerinin benimseme 

düzeyinde ,297 ile .829, uygulanabilir bulma düzeyinde .553 ile .773 arasında 

değiştiği saptanmıştır. 
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Çizelge 4. Öğretimsel Özerklik Boyutunda Yer Alan Maddelerinin Faktör Yük 

Değerleri ve Madde Analizi Sonuçları 

 

Analiz sonrasında tek faktörün toplam varyansın benimseme düzeyinde % 

45.86’sını; uygulanabilir bulma düzeyinde %49.54’ünü açıkladığı görülmüştür. Alt 

ölçek için Cronbach Alpha Güvenirlik Katsayısı benimseme düzeyinde α = .92, 

uygulanabilir bulma düzeyinde α = .94 olarak belirlenmiştir. Buna göre alt ölçeğin iç 

tutarlılığa sahip olduğu kabul edilmiştir.  

“Yönetsel Özerklik” alt ölçeğinin ön uygulama formunda 12 madde yer almıştır. 

KMO ve Barlett testlerinin sonuçlarının verilerin faktör analizi yapmaya uygun 

olduğunu göstermesi nedeniyle, ölçeğin temel bileşenlerini saptamak için Temel 

Bileşenler Yöntemi ile faktör analizi gerçekleştirilmiştir. 12 maddeyle yapılan ilk 

analiz sonucunda benimseme düzeyinde KMO= .892 ve Barlett küresellik testi 

Benimseme   

 

 

Maddeler 

Uygulama 

 

Faktör Yük  

Değerleri 

 

Madde  

Toplam 

Korelasyonları 

 M. No  

Faktör  

Yük  

Değerleri 

 

Madde  

Toplam 

Korelasyonları 

,529 ,498 
1 Öğretmenler ihtiyaç duyulduğu takdirde Bakanlıkça 

belirlenen eğitim programının dışına çıkabilmelidirler. 
,553 ,511 

,686 ,633 
2 Öğretmenler ders amaçları üzerinde seviye ve çevre şartlarına 

göre değişiklik yapabilmeliler. 
,616 ,573 

,587 ,550 

3 Öğretmenler belirlenen hedeflere (ders yılı sonunda ulaşılmak 

istenen eğitimsel hedefler) ek olarak kendi hedeflerini 

belirleyebilmeliler. 

,669 ,628 

,678 ,601 
4 Öğretmenler sınıflarında öğretim amaçlı düzenlemeler 

(oturma düzeni, fiziksel görünüm vb. ) yapabilmeliler. 
,694 ,646 

,755 ,697 
5 Haftalık ders dağılımları yönetici ve öğretmenlerle birlikte 

kararlaştırabilmeliler. 
,751 ,714 

,297 ,266 
6 Öğretmenler ders akışında bazı konuları öne çıkarabilirken 

bazılarını geri plana atabilmeliler. 
,719 ,674 

,705 ,658 
7 Öğretmenler ders etkinliklerinin uygulama zamanına karar 

verebilmeliler. 
,732 ,688 

,705 ,663 
8 Program (müfredat) dışı etkinlikler öğretmenlerce 

belirlenebilmelidir. 
,773 ,737 

,706 ,655 
9 Öğretmenler yerine getirmek zorunda oldukları görevleri 

kendileri planlayıp programlayabilmeliler. 
,671 ,628 

,713 ,665 
10 Öğretmenler Bakanlıkça belirlenen dışındaki ders araç ve 

gereçlerini kullanabilmeliler. 
,707 ,666 

,684 ,603 
11 Ders araç gereçlerinin okula alımı öğretmenlerin görüşleri 

dikkate alınarak planlanabilmelidir. 
,785 ,752 

,725 ,668 

12 Öğretmenler, gerektiğinde ders dışı kalan zamanlarda okulun 

uygun olan birimlerini (Laboratuar-işlik vb.) 

kullanabilmeliler. 

,691 ,644 

,747 ,693 
13 Öğretmenler, okutacakları ders kitaplarını önerilenler 

arasından kendileri seçebilmeliler. 
,663 ,622 

,601 ,576 

14 Akademik başarı ile ilgili değerlendirme ölçütleri 

öğretmenler tarafından, Bakanlıkça belirlenen ölçütlerden 

farklı uygulanabilmelidir. 

,625 ,589 

,739 ,673 
15 Öğretmenler alanları ile ilgili kullanacakları yöntem ve 

teknikleri kendileri belirleyebilmeliler. 
,750 ,703 

,741 ,681 
16 Öğretmenler eğitim programında hangi konulara öncelik 

vereceklerine karar verebilmeliler. 
,785 

,747 

 

,513 ,464 
17 Öğretmenler öğrencilerin sınıf tekrarı yapıp yapmamalarına 

kendileri karar verebilmeliler. 
,603 ,565 

,739 ,687 
18 Öğretmenler kullanılacak ölçme değerlendirme teknik ve 

yöntemlerini kendileri planlayabilmeliler. 
,758 ,719 

,829 ,766 
19 Öğretmenler ders etkinliklerinin uygulama biçimine karar 

verebilmeliler. 
,770 ,731 

Açıklanan Varyans : %45.86 

Cronbach Alfa: .92 
 

 Açıklanan Varyans: %49.54 

Cronbach Alfa : .94 
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sonucunun [x
2
= 2979,791; P<.01] ve  anlamlılık değerinin .000 çıkması; 

uygulanabilir bulma düzeyinde KMO= .887 ve Barlett küresellik testi sonucunun 

[x
2
= 2169.185; P<.01]  ve anlamlılık değerinin .000 çıkması faktör analizi 

yapabilmek için üzerinde çalışılan grup büyüklüğünün yeterli ve verilerin ise faktör 

analizi yapabilmek için uygun olduğunu göstermektedir (Kalaycı, 2006, 322).  

 

Faktör analizi sonucunda faktör yük değeri .30’ten düşük olan  “Okulda 

yürütülecek sosyal kulüp etkinlikleri (öğrenci görüşleri de alınarak) yönetici ve 

öğretmenlerle birlikte planlanabilmelidir.” maddesinin benimseme düzeyinde faktör 

yük değerinin .282 olmasına rağmen uygulanabilir bulma düzeyinde faktör yük 

değerinin .801 olması nedeniyle ölçekten çıkarılmamıştır. Yönetsel Özerklik alt 

ölçeğinde yer alan maddelerin faktör yük değerleri ve madde toplam korelâsyonları 

Çizelge 5’te verilmiştir. 

 

Çizelge 5. Yönetsel Özerklik Boyutunda Yer Alan Maddelerin Faktör Yük 

Değerleri ve Madde Analizi Sonuçları 

 

Benimseme   

 

 

Maddeler 

Uygulanabilir Bulma 

 

Faktör  

Yük  

Değerleri 

 

Madde  

Toplam 

Korelasyonları 

  

 

M. 

No 

 

Faktör  

Yük  

Değerleri 

 

Madde  

Toplam 

Korelasyonları 

,612 ,545 
20 Öğretmenler okul amaçlarının belirlenmesi 

sürecine katılabilmeliler. 
,415 ,342 

,569 ,492 
21 Öğrencilerin sınıflara dağılımını yönetici ve 

öğretmenler birlikte kararlaştırabilmeliler. 
,747 ,657 

,282 ,219 
22 Okulda yürütülecek sosyal kulüp etkinlikleri 

(öğrenci görüşleri de alınarak) yönetici ve 

öğretmenlerle birlikte planlanabilmelidir. 

,801 ,712 

,593 ,518 
23 Öğretimle ilgili konulardaki değişiklikler, zümre 

öğretmenlerinin önerileri doğrultusunda 

yöneticilerle birlikte planlanabilmelidir. 

,798 ,711 

,720 ,623 
24 Okulun çalışma takvimi, yönetici ve öğretmenlerin 

katılımı ile planlanabilmelidir. 
,615 ,497 

,856 ,756 
25 Şubelerin öğretmenlere dağılımı, öğretmenler 

kurulunda yönetici ve öğretmenlerle birlikte 

planlanabilmelidir. 

,730 ,634 

,344 ,268 26 Öğretmenler öğrenci çalışma gruplarını belirlerler. ,699 ,588 

,869 ,748 
27 Öğretmenler kurulunda herkes görüş ve önerilerini 

sunabilmeliler. 
,586 ,475 

,870 ,754 
28 Öğretmenler, okulda oluşturulan komisyonlarda 

istekleri doğrultusunda görev alabilmeliler. 
,342 ,266 

,882 ,775 
29 Öğretmenler okul kurallarını oluşturmada söz 

hakkına sahip olmalıdırlar. 
,792 ,700 

,463 ,358 
30 Öğretmenlerin kararlara katılma biçimleri (sözlü, 

yazılı..) tamamen okul yönetiminin takdirine bağlı 

kalmamalıdır. 

,778 ,698 

,879 ,784 

31 Kendileri ile ilgili kararların alınmasında 

öğretmenlerin görüşleri alınmalıdır. ,755 ,658 

Açıklanan Varyans : %48.13 

Cronbach Alfa: .83 

 Açıklanan Varyans: %47.28 

Cronbach Alfa : .84 
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Çizelge 5 incelendiğinde faktör analizi sonrasında alt ölçekte yer alan 

maddelerin faktör yük değerlerinin benimseme düzeyinde .282 ile .879, uygulanabilir 

bulma düzeyinde .342 ile .801 arasında değiştiği saptanmıştır. Analiz sonrasında tek 

faktörün toplam varyansın benimseme düzeyinde % 48.13’ünü; uygulanabilir bulma 

düzeyinde %47.28’ini açıkladığı görülmüştür. Alt ölçek için Cronbach Alpha 

Güvenirlik Katsayısı benimseme düzeyinde α = .83, uygulanabilir bulma düzeyinde 

α = .84 olarak belirlenmiştir. Buna göre alt ölçeğin iç tutarlılığa sahip olduğu kabul 

edilmiştir.  

“Mali Özerklik” alt ölçeğinin ön uygulama formunda 5 madde yer almıştır. 

KMO ve Barlett testlerinin sonuçlarının verilerin faktör analizi yapmaya uygun 

olduğunu göstermesi nedeniyle ölçeğin temel bileşenlerini saptamak için Temel 

Bileşenler Yöntemi ile faktör analizi gerçekleştirilmiştir. 5 maddeyle yapılan ilk 

analiz sonucunda benimseme düzeyinde KMO= .771 ve Barlett küresellik testi 

sonucunun [x
2
= 761,226 P<.01] ve  anlamlılık değerinin .000 çıkması; uygulanabilir 

bulma düzeyinde KMO= .839 ve Barlett küresellik testi sonucunun [x
2
= 1059,923; 

P<.01] ve anlamlılık değerinin .000 çıkması faktör analizi yapabilmek için üzerinde 

çalışılan grup büyüklüğünün yeterli ve verilerin ise faktör analizi yapabilmek için 

uygun olduğunu göstermektedir (Kalaycı, 2006, 322). Mali Özerklik alt ölçeğinde 

yer alan maddelerin faktör yük değerleri ve madde toplam korelâsyonları Çizelge 

6’da verilmiştir. 

 

Çizelge 6.  Mali Özerklik Boyutunda Yer Alan Maddelerin Faktör Yük 

Değerleri ve Madde Analizi Sonuçları 

 

Benimseme   

 

 

 

Maddeler 

Uygulanabilir bulma 

 

Faktör 

Yük  

Değerleri 

 

Madde  

Toplam 

Korelasyonları 

 M. No  

Faktör 

 Yük  

Değerleri 

 

Madde  

Toplam 

Korelasyonları 

,480 ,318 
32 Okulun parasal kaynaklarının kullanılması ile ilgili 

konularda öğretmenlerin görüşleri dikkate 
alınmalıdır. 

,858 ,764 

,715 ,495 
33 Sınıfa ait parasal harcamalar öğretmenler 

tarafından planlanmalıdır. 
,702 ,574 

,901 ,697 
34 Okulda maddi kaynakların dağılımında öğretmen 

görüşleri dikkate alınmalıdır. 
,885 ,796 

,904 ,698 
35 Okula araç gereç alımında öğretmenlere 

danışılmalıdır. 
,898 ,815 

,703 ,428 
36 Öğretmenler ihtiyaç duydukları araç gereçler için 

okul bütçesinden harcama yapabilmeliler. 
,805 ,689 

 

Açıklanan Varyans : %57.29 

Cronbach Alfa: .65 

 
Açıklanan Varyans: %69.33 

Cronbach Alfa : .89 
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Çizelge 6’da görüldüğü gibi faktör analizi sonrasında alt ölçekte yer alan 

maddelerin faktör yük değerlerinin benimseme düzeyinde .480 ile .904, uygulanabilir 

bulma düzeyinde .702 ile .898 arasında değiştiği saptanmıştır. Analiz sonrasında tek 

faktörün toplam varyansın benimseme düzeyinde % 57.29’unu; uygulanabilir bulma 

düzeyinde %69.33’ünü açıkladığı görülmüştür. Alt ölçek için Cronbach Alpha 

Güvenirlik Katsayısı benimseme düzeyinde α = .65, uygulanabilir bulma düzeyinde 

α = .89 olarak belirlenmiştir. Buna göre alt ölçeğin iç tutarlılığa sahip olduğu kabul 

edilmiştir.  

  

“Kişisel ve Mesleki Gelişim” alt ölçeğinin ön uygulama formunda 6 madde yer 

almıştır. KMO ve Barlett testlerinin sonuçlarının verilerin faktör analizi yapmaya 

uygun olduğunu göstermesi nedeniyle, ölçeğin temel bileşenlerini saptamak için 

Temel Bileşenler Yöntemi ile faktör analizi gerçekleştirilmiştir. 6 maddeyle yapılan 

ilk analiz sonucunda benimseme düzeyinde KMO= .916 ve Barlett küresellik testi 

sonucunun [x
2
= 2200, 611; P<.01] anlamlılık değerinin .000 çıkması; uygulanabilir 

bulma düzeyinde KMO= .882 ve Barlett küresellik testi sonucunun [x
2
= 1042,473; 

P<.01] ve anlamlılık değerinin .000  çıkması faktör analizi yapabilmek için üzerinde 

çalışılan grup büyüklüğünün yeterli ve verilerin ise faktör analizi yapabilmek için 

uygun olduğunu göstermektedir (Kalaycı, 2006, 322). Kişisel ve Mesleki Gelişim alt 

ölçeğinde yer alan maddelerin faktör yük değerleri ve madde toplam korelâsyonları 

Çizelge 7’de verilmiştir. 

 

Çizelge 7’de de görüldüğü gibi faktör analizi sonrasında alt ölçekte yer alan 

maddelerin faktör yük değerlerinin benimseme düzeyinde .799 ile .945, uygulanabilir 

bulma düzeyinde .707 ile .848 arasında değiştiği saptanmıştır. Analiz sonrasında tek 

faktörün toplam varyansın benimseme düzeyinde % 80.01’ini; uygulanabilir bulma 

düzeyinde %62.99’unu açıkladığı görülmüştür. Alt ölçek için Cronbach Alpha 

Güvenirlik Katsayısı benimseme düzeyinde α = .95, uygulanabilir bulma düzeyinde 

α = .88 olarak belirlenmiştir. Buna göre alt ölçeğin iç tutarlılığa sahip olduğu kabul 

edilmiştir.  
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Çizelge 7.  Kişisel ve Mesleki Gelişim Boyutunda Yer Alan Maddelerin Faktör 

Yük Değerleri ve Madde Analizi Sonuçları 

 

 

3.3.2. Öğretmen Özyeterlik Ölçeği (Self-Efficacy Beliefs Scale) 

 

Tschannen-Moran ve Woolfolk tarafından 2001 yılında geliştirilen original adı 

Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES) olan Öğretmen Özyeterlik Ölçeği’ nin 

Türkçe uyarlama çalışması Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafından 

yapılmıştır. Yapılan çalışmada ölçek öğrenci katılımına ilişkin özyeterlik, öğretim 

stratejilerine ilişkin özyeterlik ve sınıf yönetimine ilişkin özyeterlik olmak üzere üç 

faktörden oluşmaktadır. “Öğrenci Katılımına Yönelik Özyeterlik” olarak adlandırılan 

birinci faktör öğretmenlerin öğrencileri okul etkinliklerini iyi yapabileceklerine ne 

düzeyde inandırabilecekleri ile ilgili maddelerden oluşmaktadır. “Öğretim 

Stratejilerine Yönelik Özyeterlik” olarak adlandırılan ikinci faktör öğretmenlerin 

farklı öğretim ve değerlendirme stratejilerini ne düzeyde kullanabileceklerine ilişkin 

maddeleri içermektedir. “Sınıf Yönetimine Yönelik Özyeterlik” olarak adlandırılan 

üçüncü faktör ise öğretmenlerin sınıfta istenmeyen davranışları ne düzeyde kontrol 

edebilecekleri ile ilgilidir. Ölçekte yer alan 1, 2, 4, 6, 9, 12, 14 ve 22. maddeler 

öğrenci katılımına ilişkin özyeterlik, 7, 10, 11, 17, 18, 20, 23 ve 24. maddeler 

öğretim stratejilerine ilişkin özyeterlik ve 3, 5, 8, 13, 15, 16, 19 ve 21. maddeler sınıf 

yönetimine ilişkin özyeterlik olarak belirlenmiştir.  

 

Benimseme   

 

Maddeler 

Uygulanabilir bulma 

Faktör 

Yük  

Değerler

i 

Madde  

Toplam 

Korelâsyonlar

ı 

 M. No Faktör 

Yük  

Değerleri 

Madde 

Toplam 

Korelâsyonlar

ı 

,799 ,725 
37 Hizmet-içi eğitim etkinliklerine kimlerin katılacağını 

zümre öğretmenleri ve okul yöneticileri birlikte 

kararlaştırabilmeliler. 

,707 ,589 

,895 ,844 
38 Öğretmenler, istediklerinde mesleki amaçlı 

örgütlenmelerde görev alabilmeliler. 
,828 ,737 

,932 ,892 
39 Öğretmenler yüksek lisans/doktora programlarına 

katılabilmeliler. 
,805 ,700 

,945 ,909 
40 Öğretmenler mesleki gelişime yönelik eğitim isteklerini 

yönetime rahatlıkla iletebilmeliler. 
,848 ,761 

,876 ,819 
41 Öğretmenler istedikleri zaman kariyer planlaması 

(uzmanlık, başöğretmenlik, müdürlük vb.) 

yapabilmeliler. 

,741 ,621 

.914 ,869 
 

42 

Öğretmenlerin gereksinim duydukları hizmetiçi eğitim 

ihtiyaçları araştırılır. 
,823 ,731 

Açıklanan Varyans: %80.01 

Cronbach Alfa : .95 

 Açıklanan Varyans: 

%62.99 

Cronbach Alfa : .88 
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Çapa ve arkadaşları (2005) tarafından yapılan uyarlama çalışmalarında ölçeğin 

güvenirliğini belirlemek için yapılan analizler sonucunda her bir boyut için 

hesaplanan alfa kat sayıları şöyledir: Öğrenci Katılımına Yönelik Özyeterlik .82, 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Özyeterlik .86, Sınıf Yönetimine Yönelik Özyeterlik 

.84 ve ölçeğin geneli .93.  Bu araştırmada yapılan analizler sonucunda elde edilen iç 

tutarlık kat sayıları  değerlendirildiğinde ise, Öğrenci Katılımına Yönelik Özyeterlik 

için .90, Öğretim Stratejilerine Yönelik Özyeterlik için .81 ve Sınıf Yönetimine 

Yönelik Özyeterlik için .81 olduğu görülmüştür. Tüm ölçek için alfa katsayısı .93 

bulunmuştur. Her bir maddenin madde toplam korelasyonlarının da yüksek olduğu 

görülmüştür.  

 

Her bir boyut sekiz madde içermektedir ve ölçekte toplam 24 madde yer 

almaktadır. Ölçek Likert tipinde “yetersiz” den “çok yeterli” ye doğru dokuzlu olarak 

derecelendirilmektedir. Ölçüt aralığı 1 yetersiz;  2-3 çok az yeterli; 4-5 biraz yeterli; 

6-7 oldukça yeterli; 8-9 çok yeterli şeklindedir. Ölçekten alınacak en düşük puan 24, 

en yüksek puan ise 216 (24x9)’dır. Öğretmenlerin bir alt boyuttan alabileceği 

maksimum puan 72 (8x9)’dir. Ölçekten alınan düşük puan, düşük özyeterlik algısına, 

yüksek puan ise yüksek özyeterlik algısına işaret etmektedir. Ortalama 9’a ne kadar 

yakınsa, öğretmen yeterliği de o kadar yüksektir. Alt boyutların değerlendirilmesinde 

de, her bir alt boyutu içeren soruların ortalamalarının 9’a yakınlığına bakılır. 

Öğretmen özyeterliğinin toplam puanı değerlendirilirken, her bir soruya verilen 

cevapların aritmetik ortalamasına bakılmaktadır. 

 

 

3.4. Verilerin Toplanması 

 

Araştırmada veri toplama aracı olarak araştırmacı tarafından hazırlanan 

Öğretmen Özerkliği Ölçeği ve Çapa ve arkadaşları (2005) tarafından hazırlanan 

Öğretmen Özyeterliği Ölçeği kullanılmıştır. Ön uygulama yapmadan önce Milli 

Eğitim Bakanlığı’ndan ve Öğretmen Özyeterlik Ölçeği’ni Türkçeye uyarlayan Orta 

Doğu Teknik Üniversitesi Eğitim Fakültesi Öğretim Üyesi Yrd. Doç. Dr. Yeşim 

Çapa AYDIN’dan kullanım izni alınmıştır. Alınan izin onayları EK 4 ve EK 5’de 

verilmiştir. Araştırma yapmak için gerekli izinler alındıktan sonra araştırmacı 
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okullara gitmiş, gönüllü öğretmenlere anketleri dağıtmış, anketleri tamamlamalarını 

beklemiş, doldurulan anketleri geri almıştır. Bu nedenle anketlerin geri dönüşü 

%100 olmuştur. 

 

 

3.5. Verilerin Çözümlemesi 

 

Faktör analizi sonucunda son halini alan ölçekler ile toplanan veriler, istatistiksel 

çözümlemeler için Sosyal Bilimler İçin İstatistik Paket Programı’na (SPSS 13.0) veri 

olarak kaydedilmiştir. Araştırmada kullanılan ölçeklerin yapı geçerliliğini test etmek 

için faktör analizi (Temel Bileşenler Analizi) tekniği, güvenilirlik çalışmaları için ise 

bir iç tutarlık yaklaşımı olan Cronbach Alpha katsayısı kullanılmıştır. Katılımcıların 

kişisel özelliklerine ait verilerin betimlenmesi için frekans ve yüzde kullanılmıştır. 

 

Araştırmanın alt amaçları altında yer alan sorulara cevap bulabilmek için 

kullanılacak test türüne karar verilmiştir. Bunun için öncelikle her bir alt değişken 

için dağılımın normallik varsayımını karşılayıp karşılamadığına bakılmıştır. Bunun 

için aritmetik ortalama, median, mod ve basıklık ve çarpıklık katsayılarına 

bakılmıştır. Aritmetik ortalama, median ve mod değerlerinin birbirine yakın değerler 

olduğu görülmüştür. Basıklık ve çarpıklık katsayıları incelendiğinde ise katsayıların 

±1 aralığına yakın değerler olduğu görülmüş, bunun üzerine Q-Q plot grafikleri 

incelenmiştir. İncelenen grafiklerde dağılımın normale yakın olduğu görülmüştür. Bu 

değerlendirmeler sonucunda dağılımın normal olduğu varsayılarak verilerin 

analizinde parametrik testlerin kullanılmasına karar verilmiştir.  

 

Araştırmanın birinci ve ikinci alt amacına ilişkin olarak öğretmenlerin öğretmen 

özerkliğine ilişkin ifadelere katılma düzeylerini belirlemede beşli dereceleme ölçeği; 

öğretmen özyeterliğine ilişkin ifadelere katılma düzeylerine ilişkin ifadelere katılma 

düzeylerini belirlemede dokuzlu derecelemeli ölçeği kullanılmıştır. Öğretmenlerin bu 

konulardaki algılarının/görüşlerinin neler olduğu ve bu görüşlerinin önem derecesi 

her maddenin ortalaması alınarak hesaplanmıştır. Görüşlerin önem derecesi en 

yüksek ortalamadan başlayarak sıralı olarak verilmiştir. Öğretmen görüşlerinin 

belirlenmesinde aritmetik ortalama ( X ) ve standart sapma (S) değerleri bulunmuş ve 
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özerklik algılarına ilişkin görüşlerinin değerlendirilmesinde aşağıdaki değerlendirme 

aralıkları kullanılmıştır. 

 

Değerlendirme Dereceleri  Değerlendirme Aralıkları 

Hiç Katılmıyorum    0.00 – 1.79 

Az Katılıyorum    1.80 – 2.59 

Orta Derecede Katılıyorum   2.60 – 3.39 

Büyük Ölçüde Katılıyorum   3.40 – 4.19 

Tamamen Katılıyorum   4.20 – 5.00 

  

 Öğretmenlerin özyeterlikleri ile ilgili maddelerin ortalama puanları 

değerlendirilirken ise aşağıdaki puan aralıkları kullanılmıştır. 

 

 

 Değerlendirme Dereceleri  Değerlendirme Aralıkları 

 

Yetersiz     1.00 - 2.59       

Çok az yeterli      2.60 - 4.19        

Biraz yeterli      4.20 - 5.79            

Oldukça yeterli     5.80 - 7.39           

Çok yeterli      7.40 - 9.00  

 

Araştırmanın üçüncü amacına ilişkin olarak öğretmen özerkliği ile öğretmen 

özyeterliği arasında ilişki olup olmadığı korelasyon analizi ile analiz edilmiştir. 

Manidarlık sınamalarında anlamlılık düzeyi olarak α =0.05 alınmıştır. ANOVA 

analizlerinde farkın anlamlı çıkması durumunda ise farkın hangi gruplar arasında 

olduğunu belirlemek amacıyla varyansların eşit olması durumunda grup sayıları eşit 

olmadığı için Scheffe testi, varyansların eşit olmaması durumunda ise Dunnet C testi 

kullanılmıştır. 

 

Araştırmanın dördüncü ve beşinci alt amacına ilişkin olarak, öğretmenlerin 

görüşlerinin cinsiyet ve eğitim durumu değişkenine göre farklılaşıp farklılaşmadığı t-

testi; kıdem, yaş, okuldaki öğrenci sayısı ve okuldaki öğretmen sayısı değişkenlerine 

göre farklılaşıp farklılaşmadığı tek boyutlu varyans analizi ile analiz edilmiştir. 
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Eğitim durumu değişkeninde önlisans kategorisinde altı kişi olması nedeniyle bu 

kategori lisans kategorisi ile birleştirilmiştir. Ayrıca doktora kategorisinde dokuz kişi 

olması nedeniyle doktora kategorisi yüksek lisans kategorisi ile birleştirilmiş ve 

lisansüstü başlığı altında analizler yapılmıştır. Kıdem, yaş, okuldaki öğrenci sayısı ve 

öğretmen sayısı değişkenleri sürekli değişkenler olduğu için kendi içlerinde 

kategorilendirilerek analiz edilmiştir.  
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BÖLÜM 4 

 
BULGULAR VE YORUMLAR 

 

Bu bölümde araştırmanın alt amaçları doğrultusunda Ankara Büyükşehir 

Belediyesi sınırları içerisinde bulunan genel liselerde görev yapan öğretmenlerden 

Öğretmen Özerkliği Ölçeği ve Öğretmen Özyeterlik Ölçeği aracılığıyla toplanan 

verilerin analizinden elde edilen bulgulara ve yorumlara yer verilmiştir. Alt 

amaçlarda yer alan her bir soruya ilişkin bulgular bu doğrultuda yapılan diğer 

araştırmaların sonuçlarından da yararlanılarak ele alınmış ve yorumlanmıştır.  

 

 

4.1. Öğretmen Özerkliğine İlişkin Bulgular ve Yorum 

 

Bu başlık altında öğretmenlerin öğretmen özerkliği algılarının benimseme ve 

uygulanabilir bulma düzeylerine ilişkin bulgular ve yorumlar alt boyutlar bazında 

verilmiştir. Öncelikle benimseme ve uygulanabilir bulma düzeyinde her bir alt 

boyuta ait ortalama, standart sapma ve puan sıraları, daha sonra ise cinsiyet ve eğitim 

durumu değişkenlerine ilişkin t-testi sonuçları, son olarak ise kıdem, yaş, okuldaki 

öğrenci ve öğretmen sayısı değişkenlerine ilişkin ANOVA analizi sonuçları 

yorumlanmıştır. 

 

 

4.1.1. Öğretimsel Özerklik Boyutuna İlişkin Bulgular ve Yorum 

  

Araştırmaya katılan öğretmenlerin öğretimsel özerklik boyutuna ilişkin 

görüşlerinin benimseme ve uygulanabilir bulma düzeyinde ortalama, standart sapma 

ve puan sıraları Çizelge 8’de verilmiştir. 

 

Çizelge 8 incelendiğinde araştırmaya katılan öğretmenlerin öğretimsel özerklik 

boyutuna ilişkin görüşlerinin puan ortalamalarının benimseme düzeyinde X = 4.45 

ile X = 3.65; uygulanabilir bulma düzeyinde X = 3.81 ile X = 2.68 arasında değiştiği 

görülmektedir.  
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Çizelge 8.  Öğretmenlerin Öğretimsel Özerklik Boyutuna İlişkin İfadelerinin  

Ortalama,  Standart Sapma ve Puan Sıraları 

 

Çizelge 8’de gösterilen ortalamalara bakıldığında öğretmenlerin öğretimsel 

özerkliği tamamen benimsedikleri görülmektedir. Verilen 19 madde incelendiğinde 

öğretmenlerin tamamen benimsedikleri ilk beş madde “Öğretmenler okutacakları 

ders kitaplarını önerilenler arasından kendileri seçebilmelidir.” ( X = 4.45), 

“Öğretmenler gerektiğinde ders dışı kalan zamanlarda okulun uygun olan birimlerini 

Benimseme  

 

Maddeler 

Uygulanabilir Bulma 

 

Puan 

Sırası 

 

S 

 

X  

 

M. 

No 

 

X  

 

 

S 

 

Puan 

Sırası 

 

 

17  

1,20 

 

3,78 

 

1 
Öğretmenler ihtiyaç duyulduğu takdirde Bakanlıkça 

belirlenen eğitim programının dışına 

çıkabilmelidirler. 

 

2,83 

 

1,09 

 

17 

 

15 
 

1,08 
 

4,03 

 

2 
Öğretmenler ders amaçları üzerinde seviye ve çevre 

şartlarına göre değişiklik yapabilmeliler. 
 

3,31 
 

1,05 

 

10 

 

 

16 

 

 

1,01 

 

 

3,93 

 

 

3 

Öğretmenler belirlenen hedeflere (ders yılı sonunda 

ulaşılmak istenen eğitimsel hedefler) ek olarak kendi 

hedeflerini belirleyebilmeliler. 

 

 

3,15 

 

 

1,07 

 

 

16 

 

4  
,84 

 
4,42 

 

4 
Öğretmenler sınıflarında öğretim amaçlı 

düzenlemeler (oturma düzeni, fiziksel görünüm vb. ) 

yapabilmeliler. 

 
3,81 

 
1,11 

 

1 

 

3 
 

,83 

 

4,43 

 

5 
Öğretmenler haftalık ders dağılımını yönetici ve 

öğretmenlerle birlikte kararlaştırabilmeliler. 
 

3,29 

 

1,25 

 

11.5 

 

11 
 

1,91 

 

4,19 

 

6 
Öğretmenler ders akışında bazı konuları öne 

çıkarabilirken bazılarını geri plana atabilmeliler. 
 

3,58 

 

1,15 

 

3 

 

8 
 

,861 
 

4,28 

 

7 
Öğretmenler ders etkinliklerinin uygulama zamanına 

karar verebilmeliler. 
 

3,49 
 

1,09 

 

5 

 

13 
 

1,09 

 

4,06 

 

8 
Program (müfredat) dışı etkinlikler öğretmenlerce 

belirlenebilmelidir. 
 

3,23 

 

1,13 

 

14 

 

14 
 

1,05 

 

4,04 

 

9 
Öğretmenler yerine getirmek zorunda oldukları 

görevleri kendileri planlayıp programlayabilmeliler. 
 

3,24 

 

1,20 

 

13 

 

10 
 

,96 
 

4,20 

 

10 
Öğretmenler Bakanlıkça belirlenen dışındaki ders 

araç ve gereçlerini kullanabilmeliler. 
 

3,34 
 

1,12 

 

8 

 

6 
 

,89 

 

4,34 

 

11 
Ders araç gereçlerinin okula alımı öğretmenlerin 

görüşleri dikkate alınarak planlanabilmelidir. 
 

3,29 

 

1,22 

 

11.5 

 

 

2 

 
 

,87 

 
 

4,44 

 

12 

Öğretmenler, gerektiğinde ders dışı kalan 

zamanlarda okulun uygun olan birimlerini 

(Laboratuvar-işlik vb.) kullanabilmeliler. 

 
 

3,61 

 
 

1,17 

 

 

2 

 

1 
 

,89 
 

4,45 

 

13 
Öğretmenler, okutacakları ders kitaplarını önerilenler 

arasından kendileri seçebilmeliler. 
 

3,22 
 

1,42 

 

15 

 

 

19 

 

 
1,33 

 

 
3,65 

 

 

14 

Akademik başarı ile ilgili değerlendirme ölçütleri 

öğretmenler tarafından, Bakanlıkça belirlenen 

ölçütlerden farklı uygulanabilmelidir. 

 

 
2,68 

 

 
1,27 

 

 

19 

 

9 
 

,94 

 

4,27 

 

15 
Öğretmenler alanları ile ilgili kullanacakları yöntem 

ve teknikleri kendileri belirleyebilmeliler. 
 

3,48 

 

1,18 

 

6 

 

7 
 

,91 

 

4,29 

 

16 
Öğretmenler eğitim programında hangi konulara 

öncelik vereceklerine karar verebilmeliler. 
 

3,44 

 

1,22 

 

7 

 

18 
 

1,31 
 

3,77 

 

17 
Öğretmenler öğrencilerin sınıf tekrarı yapıp 

yapmamalarına kendileri karar verebilmeliler. 
 

2,80 
 

1,30 

 

18 

 

12 
 

1,01 

 

4,17 

 

18 
Öğretmenler kullanılacak ölçme değerlendirme 

teknik ve yöntemlerini kendileri planlayabilmeliler. 
 

3,33 

 

1,14 

 

9 

 

5 
 

,84 

 

4,39 

 

19 
Öğretmenler ders etkinliklerinin uygulama biçimine 

karar verebilmeliler. 
 

3,53 

 

1,13 

 

4 
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(laboratuar, işlik vb) kullanabilmelidir.” ( X = 4.44), “Haftalık ders dağılımları 

yönetici ve öğretmenlerle birlikte kararlaştırılabilmelidir.” ( X = 4.43), “Öğretmenler 

sınıflarında öğretim amaçlı düzenlemeler (oturma düzeni, fiziksel görünüm vb) 

yapabilmelidir.” ( X = 4.42) ve “Öğretmenler ders etkinliklerinin uygulama biçimine 

karar verebilmelidir.” ( X = 4.39) maddeleridir.  

 

Öğretmenlerin en az benimsedikleri son beş madde “Öğretmenler ders amaçları 

üzerinde seviye ve çevre şartlarına göre değişiklik yapabilmeliler.” ( X = 4.03), 

“Öğretmenler belirlenen hedeflere (ders yılı sonunda ulaşılmak istenen eğitimsel 

hedefler) ek olarak kendi hedeflerini belirleyebilmeliler.” ( X = 3.93), “Öğretmenler 

ihtiyaç duyulduğu takdirde Bakanlıkça belirlenen eğitim programının dışına 

çıkabilmelidirler.” ( X = 3.78), “Öğretmenler öğrencilerin sınıf tekrarı yapıp 

yapmamalarına kendileri karar verebilmeliler.” ( X = 3.77) ve “Akademik başarı ile 

ilgili değerlendirme ölçütleri öğretmenler tarafından, Bakanlıkça belirlenen 

ölçütlerden farklı uygulanabilmelidir.”  ( X = 3.65) maddeleridir.  Öğretmenler dersin 

amaçlarının ve yılsonunda ulaşılmak istenen hedeflerin kendileri tarafından değil de 

Milli Eğitim Bakanlığınca belirlenmesi gerektiğini düşünmektedirler. Bu durum 

eğitim politikalarının merkezi yönetim tarafından belirlenmesi ve her eğitim 

kademesinde belli bir standardın yakalanması gerektiği düşüncesinden kaynaklanmış 

olabilir.  

 

Öğretmenlerin büyük ölçüde uygulanabilir buldukları ilk beş madde 

“Öğretmenler sınıflarında öğretim amaçlı düzenlemeler (oturma düzeni, fiziksel 

görünüm vb.) yapabilmeliler.” ( X = 3.81), “Öğretmenler, gerektiğinde ders dışı kalan 

zamanlarda okulun uygun olan birimlerini (Laboratuvar-işlik vb.) kullanabilmeliler.” 

( X = 3.61), “Öğretmenler ders akışında bazı konuları öne çıkarabilirken bazılarını 

geri plana atabilmeliler.” ( X = 3.58), “Öğretmenler ders etkinliklerinin uygulama 

biçimine karar verebilmeliler.” ( X = 3.53) ve “Öğretmenler ders etkinliklerinin 

uygulama zamanına karar verebilmeliler.” ( X = 3.49) maddeleridir. Öğretmenlerin 

sınıf içi faaliyetlerde özerk olduklarını düşündükleri söylenebilir. Nitekim Eurydice 

(2008) verilerine göre öğretmenler en çok öğretim alanında özerktirler.   
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Öğretmenlerin en az uygulanabilir buldukları son beş madde ise “Öğretmenler, 

okutacakları ders kitaplarını önerilenler arasından kendileri seçebilmeliler.” ( X = 

3.22), “Öğretmenler belirlenen hedeflere (ders yılı sonunda ulaşılmak istenen 

eğitimsel hedefler) ek olarak kendi hedeflerini belirleyebilmeliler.” ( X = 3.15), 

“Öğretmenler ihtiyaç duyulduğu takdirde Bakanlıkça belirlenen eğitim programının 

dışına çıkabilmelidirler.” ( X = 2.83), “Öğretmenler öğrencilerin sınıf tekrarı yapıp 

yapmamalarına kendileri karar verebilmeliler.” ( X = 2.80), “Akademik başarı ile 

ilgili değerlendirme ölçütleri öğretmenler tarafından, Bakanlıkça belirlenen 

ölçütlerden farklı uygulanabilmelidir.” ( X = 2.68) maddeleridir.  

 

Öğretmenlerin en az katıldıkları maddelerin ortalamalarına bakıldığında orta 

düzeyde olduğu görülmektedir. Öğretmenler okutacakları ders kitaplarının 

seçiminde, eğitimsel hedefler koymada, eğitim programının dışına çıkmada, 

öğrencilerin sınıf tekrarı yapması gerektiğine karar verebilmeleri konularında özerk 

olmadıklarını düşünmektedirler. Öğretmenler ders kitaplarının seçiminin kendilerine 

bırakılması gerektiğini düşünmektedirler.  

 

 

4.1.2. Yönetsel Özerklik Boyutuna İlişkin Bulgular ve Yorum 

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin yönetsel özerklik boyutunda benimseme ve 

uygulanabilir bulma düzeyine ilişkin görüşlerinin ortalama, standart sapma ve puan 

sıraları Çizelge 9’da verilmiştir. Çizelge 9 incelendiğinde araştırmaya katılan 

öğretmenlerin yönetsel özerklik boyutuna ilişkin görüşlerinin puan ortalamalarının 

benimseme düzeyinde X = 4.46 ile  X = 3.69; uygulanabilir bulma düzeyinde X = 

4.11 ile X = 2.62 arasında değiştiği görülmektedir.  

 

Çizelge 9’da gösterilen ortalamalara bakıldığında öğretmenlerin yönetsel 

özerkliği tamamen benimsemedikleri görülmektedir. Verilen 12 madde 

incelendiğinde benimseme düzeyinde öğretmenlerin tamamen katıldığı ilk beş madde 

“Okulda yürütülecek sosyal kulüp etkinlikleri (öğrenci görüşleri de alınarak) yönetici 

ve öğretmenlerle birlikte planlanabilmelidir.” ( X = 4.46), “Öğretimle ilgili 

konulardaki değişiklikler, zümre öğretmenlerinin önerileri doğrultusunda 



55 
 

yöneticilerle birlikte planlanabilmelidir.” ( X = 4.37), “Öğretmenler okul amaçlarının 

belirlenmesi sürecine katılabilmeliler. ” ( X = 4.32), “Kendileri ile ilgili kararların 

alınmasında öğretmenlerin görüşleri alınmalıdır.” ( X = 4.22) ve “Öğrencilerin 

sınıflara dağılımını yönetici ve öğretmenler birlikte kararlaştırabilmeliler.” ( X = 

4.20) maddeleridir.  

 

Çizelge 9. Öğretmenlerin Yönetsel Özerklik Boyutuna İlişkin İfadelerinin 

Ortalama, Standart Sapma ve Puan Sıraları 

 

 

Benimseme  

 

Maddeler 

Uygulanabilir Bulma 

 

Puan 

Sırası 

 

S 

 

X  

 

M. 

No 

 

     X  

 

S 

 

Puan 

Sırası 

 

3 
 

,845 

 

4,32 

 

20 

 

Öğretmenler okul amaçlarının 

belirlenmesi sürecine katılabilmeliler. 

 

3,39 

 

3,00 

 

8 

 

5 
 

,98 

 

4,20 

 

21 

Öğrencilerin sınıflara dağılımını yönetici 

ve öğretmenler birlikte 

kararlaştırabilmeliler. 

 

2,95 

 

1,40 

 

11 

 

1 
1,75 4,46 

 

22 

Okulda yürütülecek sosyal kulüp 

etkinlikleri (öğrenci görüşleri de alınarak) 

yönetici ve öğretmenlerle birlikte 

planlanabilmelidir. 

3,48 1,21 

 

6 

 

2 
,88 4,37 

 

23 

Öğretimle ilgili konulardaki değişiklikler, 

zümre öğretmenlerinin önerileri 

doğrultusunda yöneticilerle birlikte 

planlanabilmelidir. 

3,31 1,32 

 

9 

 

12 
 

1,23 

 

3,69 

 

24 

Okulun çalışma takvimi, yönetici ve 

öğretmenlerin katılımı ile 

planlanabilmelidir. 

 

2,62 

 

1,31 

 

12 

 

11 
 

1,10 

 

3,93 

 

25 

Şubelerin öğretmenlere dağılımı, 

öğretmenler kurulunda yönetici ve 

öğretmenlerle birlikte planlanabilmelidir. 

 

3,02 

 

1,27 

 

10 

 

10 2,35 
 

4,04 

 

26 

 

Öğretmenler öğrenci çalışma gruplarını 

belirlerler. 

 

    3,41 

 

1,04 

 

7 

 

6 
 

,97 
4,19 

 

27 

 

Öğretmenler kurulunda herkes görüş ve 

önerilerini sunabilmeliler. 

 

 

    4,11 

 

 

,99 

 

 

1 

 

9 ,98 4,13 
 

28 

Öğretmenler, okulda oluşturulan 

komisyonlarda istekleri doğrultusunda 

görev alabilmeliler. 

 

3,86 

 

2,37 

 

2 

 

8 
,99 4,15 

 

29 

Öğretmenler okul kurallarını oluşturmada 

söz hakkına sahip olmalıdırlar. 
 

3,67 

 

1,14 

 

4 

 

7 1,83 4,16 
 

30 

Öğretmenlerin kararlara katılma biçimleri 

(sözlü, yazılı..) tamamen okul 

yönetiminin takdirine bağlı kalmamalıdır. 

 

3,56 

 

1,13 

 

5 

 

4 ,95 4,22 31 

Kendileri ile ilgili kararların alınmasında 

öğretmenlerin görüşleri alınmalıdır. 3,69 1,11 

 

3 
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Öğretmenlerin yönetsel özerklik boyutunun benimseme düzeyinde en az 

katıldıkları son beş madde “Öğretmenler okul kurallarını oluşturmada söz hakkına 

sahip olmalıdırlar. ” ( X = 4.15), “Öğretmenler, okulda oluşturulan komisyonlarda 

istekleri doğrultusunda görev alabilmeliler.” ( X = 4.13), “Öğretmenler öğrenci 

çalışma gruplarını belirlerler.” ( X = 4.04), “Şubelerin öğretmenlere dağılımı, 

öğretmenler kurulunda yönetici ve öğretmenlerle birlikte planlanabilmelidir.” ( X = 

3.93) ve “Okulun çalışma takvimi, yönetici ve öğretmenlerin katılımı ile 

planlanabilmelidir.” ( X = 3.69) maddeleridir. 

 

Öğretmenlerin yönetsel özerklik boyutunun uygulanabilir bulma düzeyinde 

büyük ölçüde katıldığı ilk beş madde “Öğretmenler kurulunda herkes görüş ve 

önerilerini sunabilmeli.” ( X = 4.11), “Öğretmenler, okulda oluşturulan 

komisyonlarda istekleri doğrultusunda görev alabilmeliler.” ( X = 3.86), “Kendileri 

ile ilgili kararların alınmasında öğretmenlerin görüşleri alınmalıdır.” ( X = 3.69), 

“Öğretmenler okul kurallarını oluşturmada söz hakkına sahip olmalıdırlar.” ( X = 

3.67) ve “Öğretmenlerin kararlara katılma biçimleri (sözlü, yazılı...) tamamen okul 

yönetiminin takdirine bağlı kalmamalıdır.” ( X = 3.56) maddeleridir.  

 

Öğretmenlerin uygulanabilir bulma düzeyinde en az katıldığı son beş madde 

“Öğretmenler okul amaçlarının belirlenmesi sürecine katılabilmeliler.” ( X = 3.39), 

“Öğretimle ilgili konulardaki değişiklikler, zümre öğretmenlerinin önerileri 

doğrultusunda yöneticilerle birlikte planlanabilmelidir.” ( X = 3.31), “Şubelerin 

öğretmenlere dağılımı, öğretmenler kurulunda yönetici ve öğretmenlerle birlikte 

planlanabilmelidir.” ( X = 3.02), “Öğrencilerin sınıflara dağılımını yönetici ve 

öğretmenler birlikte kararlaştırabilmeliler.” ( X = 2.95), “Okulun çalışma takvimi, 

yönetici ve öğretmenlerin katılımı ile planlanabilmelidir.” ( X = 2.62) maddeleridir. 

Öğretmenlerin okul amaçlarının belirlenmesi, şubelerin öğretmenlere göre dağılımı 

ve okul çalışma takviminin oluşturulması konularında özerk olmadıklarını ve bu 

çalışmaların çoğunlukla okul yönetimi tarafından yapıldığını düşündükleri 

söylenebilir.  
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4.1.3. Mali Özerklik Boyutuna İlişkin Bulgular ve Yorum 

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin mali özerklik boyutunun benimseme ve 

uygulanabilir bulma düzeyine ilişkin görüşlerinin ortalama, standart sapma ve puan 

sıraları Çizelge 10’da verilmiştir.  

 

 

Çizelge 10. Öğretmenlerin Mali Özerklik Boyutuna İlişkin İfadelerinin 

Ortalama,  Standart Sapma ve Puan Sıraları 

 

 

Çizelge 10 incelendiğinde araştırmaya katılan öğretmenlerin mali özerklik 

boyutuna ilişkin görüşlerinin puan ortalamalarının benimseme düzeyinde X = 3.95 

ile  X = 3.18; uygulanabilir bulma düzeyinde X = 3.30 ile X = 2.69 arasında değiştiği 

görülmektedir.  

 

Çizelge 10’da gösterilen ortalamalara bakıldığında öğretmenlerin mali özerkliği 

büyük ölçüde benimsedikleri görülmektedir. Verilen beş madde incelendiğinde 

benimseme düzeyinde öğretmenlerin en çok katıldığı madde “Okula araç gereç 

alımında öğretmenlere danışılmalıdır.” ( X = 3.95) maddesidir.  Öğretmenlerin en az 

katıldığı madde ise “Sınıfa ait parasal harcamalar öğretmenler tarafından 

planlanmalıdır. ” ( X = 3.18) maddesidir. Öğretmenler okula araç gereç alımı ve 

maddi kaynakların dağılımı konularında özerk olmaları gerektiğini düşünmektedirler. 

Bu çalışmadan elde edilen verilere göre öğretmenlerin en az benimsedikleri özerklik 

boyutu mali özerkliktir. 

 

Benimseme  

 

Maddeler 

Uygulanabilir Bulma 

 

Puan 

Sırası 

 

S 

 

X  

M. 

No 

 

X  

 

S 

 

Puan 

Sırası 

 

3 
 

2,99 

 

3,80 

 

32 

Okulun parasal kaynaklarının kullanılması ile ilgili 
konularda öğretmenlerin görüşleri dikkate alınmalıdır. 

 

2,92 

 

1,35 

 

3 

 

5 
 

1,38 

 

3,18 

 

33 

Sınıfa ait parasal harcamalar öğretmenler tarafından 
planlanmalıdır. 

 

2,69 

 

1,29 

 

5 

 

2 
 

1,08 

 

3,89 

 

34 

Okulda maddi kaynakların dağılımında öğretmen 
görüşleri dikkate alınmalıdır. 

 

3,27 

 

1,24 

 

2 

 

1 
 

1,08 

 

3,95 

 

35 

Okula araç gereç alımında öğretmenlere danışılmalıdır.  

3,30 

 

1,24 

 

1 

 

4 
 

1,58 

 

3,69 

 

36 

Öğretmenler ihtiyaç duydukları araç gereçler için okul 

bütçesinden harcama yapabilmeliler. 
 

2,79 

 

1,32 

 

4 
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Öğretmenlerin uygulanabilir bulma düzeyinde en çok katıldığı madde “Okula 

araç gereç alımında öğretmenlere danışılmalıdır.” ( X = 3.30) maddesidir. 

Öğretmenlerin uygulanabilir bulma düzeyinde en az katıldığı madde ise “Sınıfa ait 

parasal harcamalar öğretmenler tarafından planlanmalıdır.” ( X = 2.69) maddesidir. 

Öğretmenler mali özerkliği orta derecede uygulanabilir bulmaktadırlar. 

 

Hem benimseme hem de uygulanabilir bulma düzeyinde öğretmenlerin 

kendilerini ilgilendiren (araç-gereç gibi) konularda mali özerkliği benimsedikleri 

ancak sınıfa ait parasal harcamalara karışmak istemedikleri söylenebilir.  

 

Okullara kaynak sağlamak amacıyla öğrencilerden para toplandığı (Kavak, 

Ekinci ve Gökçe, 1997) ne kadar gerçekse öğretmenlerin öğrencilerden para toplama 

eyleminde bulunmak istemedikleri de o kadar gerçektir (Erdem, 2007). Erdem’e göre 

(2007) sınıf öğretmenlerinin en çok karşılaştığı yönetsel sorun okul yönetiminin 

kendilerine öğrencilerden okul adına para toplattırmasıdır ki öğretmenler bu 

durumdan rahatsız olduklarını ve performanslarını olumsuz yönde etkilediğini 

belirtmişlerdir. 

 

Yukarıda bahsedilen sebeplerden dolayı bu çalışmaya katılan öğretmenler sınıfa 

ait maddi harcamaların planlanmasını kendilerinin yapmaları gerektiği fikrini 

benimsememiş ve uygulanabilir bulmamış olabilirler. Okul aile birliklerinin ve 

ilköğretim okullarındaki sınıf annelerinin varlığının en önemli sebeplerinden birisi 

öğretmenlerin öğrencilerden para toplamak istememeleri ve buna bağlı olarak sınıfa 

ait parasal konulara karışmak istememeleri olabilir.  

 

Benzer şekilde Çınkır (2010) ilköğretim okulu müdürlerinin sorunlarını 

araştırdığı çalışmasında okul müdürlerinin en çok sorun yaşadığı konulardan birisinin 

öğrencilerden para toplamak olduğunu belirtmiştir. Okul müdürlerinin bu konuda 

öğretmenlerin yardımına başvurdukları söylenebilir. Ancak görüldüğü gibi hem okul 

müdürleri hem de öğretmenler bu konuda sıkıntı yaşamaktadırlar. Bu durumda 

atılması gereken adımın eğitime ayrılan bütçenin artırılması ve kaynakların okulların 

ihtiyaçlarına göre dağıtılması olduğu düşünülmektedir.  
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4.1.4. Kişisel ve Mesleki Gelişim Boyutuna İlişkin Bulgular ve Yorum 

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin kişisel ve mesleki gelişim boyutunda 

benimseme ve uygulanabilir bulma düzeyine ilişkin görüşlerinin ortalama, standart 

sapma ve puan sıraları Çizelge 11’de verilmiştir.  

 

 

Çizelge 11. Öğretmenlerin Kişisel ve Mesleki Gelişim Boyutuna İlişkin 

İfadelerinin Ortalama,  Standart Sapma ve Puan Sıraları 

 

 

Çizelge 11 incelendiğinde araştırmaya katılan öğretmenlerin kişisel ve mesleki 

gelişim boyutuna ilişkin görüşlerinin puan ortalamalarının benimseme düzeyinde X

= 4.12 ile X = 3.86; uygulanabilir bulma düzeyinde X = 3.71 ile X = 2.93 arasında 

değiştiği görülmektedir. Çizelge 11’de gösterilen ortalamalara bakıldığında 

öğretmenlerin kişisel ve mesleki gelişimi büyük ölçüde benimsedikleri 

görülmektedir. Verilen altı madde incelendiğinde benimseme düzeyinde 

öğretmenlerin en çok katıldığı madde “Öğretmenler yüksek lisans/doktora 

programlarına katılabilmeliler.” ( X = 4.12) maddesidir. Öğretmenlerin en az 

benimsediği madde ise “Hizmetiçi eğitim etkinliklerine kimlerin katılacağını zümre 

Benimseme  

 

Maddeler 

Uygulanabilir 

Bulma 

 

Puan 

Sıras

ı 

 

S 

 

X  

M. 

No 

 

X  

 

S 

 

Puan 

Sırası 

 

6  

1,22 

 

3,86 

 

37 

Hizmet-içi eğitim etkinliklerine 

kimlerin katılacağını zümre 

öğretmenleri ve okul yöneticileri 

birlikte kararlaştırabilmeliler. 

 

2,93 

 

1,31 

 

6 

 

5 
 

1,00 

 

4,01 

 

38 

Öğretmenler, istediklerinde mesleki 

amaçlı örgütlenmelerde görev 

alabilmeliler. 

 

3,31 

 

1,23 

 

5 

 

1 

 

1,01 

 

4,12 
 

39 

Öğretmenler yüksek lisans/doktora 

programlarına katılabilmeliler. 

 

3,71 

 

1,15 
 

1 

 

2 
 

,99 

 

4,10 

 

40 

Öğretmenler mesleki gelişime yönelik 

eğitim isteklerini yönetime rahatlıkla 

iletebilmeliler. 

 

3,57 

 

1,19 

 

2 

 

4 
 

1,13 

 

4,03 

 

41 

Öğretmenler istedikleri zaman kariyer 

planlaması (uzmanlık, başöğretmenlik, 

müdürlük vb.) yapabilmeliler. 

 

3,51 

 

1,26 

 

3 

 

3 

 

,99 

 

4,07 
 

42 

Öğretmenlerin gereksinim duydukları 

hizmetiçi eğitim ihtiyaçları araştırılır. 

 

3,35 

 

1,19 
 

4 
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öğretmenleri ve okul yöneticileri birlikte kararlaştırabilmeliler.” ( X = 3.18) 

maddesidir. Öğretmenler okul yönetiminden bağımsız olarak bu konuda kendileri 

karar vermek istediklerini belirtmişlerdir. Öğretmenlerin değişimlere açık olması, 

yeniliklere ayak uydurması, gelişmeleri yakından takip etmesi ve kendilerini 

yenilemeleri hem toplum hem de Bakanlık tarafından beklenen ve istenen bir durum 

olduğu söylenebilir. Elbette ki öğretmenlerin yeniliklere açık öğrenciler 

yetiştirebilmeleri için öncelikle kendilerinin yeniliklere açık olması bunun için de 

kendilerini hem kişisel hem de mesleki anlamda geliştirmeleri gerekmektedir. 

 

Çizelge 11’e göre öğretmenlerin tamamen uygulanabilir buldukları madde 

“Öğretmenler yüksek lisans/doktora programlarına katılabilmeliler.” ( X = 3.71) 

maddesidir. Öğretmenlerin en az uygulanabilir buldukları madde ise “Hizmet-içi 

eğitim etkinliklerine kimlerin katılacağını zümre öğretmenleri ve okul yöneticileri 

birlikte kararlaştırabilmeliler.” ( X = 2.93) maddesidir. Araştırmaya katılan 

öğretmenler hizmetiçi ve lisansüstü eğitim programlarına katılma konusunda özerk 

olduklarını düşünmektedirler. Okul yönetiminin öğretmenlerin kişisel ve mesleki 

gelişimlerine engel olmadıkları, öğretmenlerin kendi istekleri doğrultusunda 

hizmetiçi ve lisansüstü eğitim programlarına katılabildikleri söylenebilir. 

  

Bu çalışmadan elde edilen veriler ışığında öğretmenlerin en çok benimsedikleri 

ve uygulanabilir buldukları özerklik boyutunun öğretimsel özerklik olduğu, en az 

benimsedikleri ve uygulanabilir buldukları özerklik boyutunun ise mali özerklik 

olduğu söylenebilir.  

 

 

4.2. Öğretmen Özerkliğinin Kişisel Değişkenlere Göre Benimseme ve 

Uygulanabilir Bulma Düzeyleri 

 

Bu başlık altında öğretmen özerkliğinin benimseme ve uygulanabilir bulma 

düzeylerinin cinsiyet, eğitim durumu, yaş, okuldaki öğrenci sayısı ve öğretmen sayısı 

değişkenleri açısından farklılaşıp farklılaşmadığına yönelik yapılan analizler 

verilmiştir. 
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4.2.1. Cinsiyet Değişkenine Yönelik Bulgular 

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin özerklik ile ilgili görüşlerinin cinsiyet 

değişkenine göre benimseme ve uygulanabilir bulma düzeylerine ilişkin t-testi 

sonuçları Çizelge 12’de verilmiştir.  

 

Çizelge 12. Cinsiyet Değişkenine Göre Öğretmenlerin Özerklik Algıları 

 

 

Çizelge 12’ye göre öğretmenlerin görüşleri arasında hem alt boyutlarda hem de 

ölçeğin bütününde cinsiyet değişkenine göre benimseme ve uygulanabilir bulma 

düzeyinde anlamlı bir fark yoktur. Başka bir ifadeyle, cinsiyet değişkeninin 

öğretmenlerin özerklik algılarını etkilemediği söylenebilir. Kadın ve erkek 

öğretmenler özerkliği aynı oranda benimsemekte ve uygulanabilir bulmaktadırlar.  

 

Öğretimsel Özerklik  

 
N X  S 

Sd T p 

Benimseme       

Kadın 186 78.93 12,96 354 

 

-.249 .83 

Erkek 170 79.28 12,79   

Uygulanabilir Bulma       

Kadın 186 62.41 15.29 354 .341 .73 

Erkek 170 62.98 16.13    

Yönetsel Özerklik  

 
N X  S 

Sd T p 

Benimseme       

Kadın 186 49,42 9,30 354 

 

1.028 .30 

Erkek 170 50,44 9,34   

Uygulanabilir Bulma       

Kadın 186 41,01 11,36 354 .185 .85 

Erkek 170 41,22 10,93    

Mali Özerklik  

 
N X  S 

Sd T p 

Benimseme       

Kadın 186 18,12 5,15 354 

 

1.377 .16 

Erkek 170 18,97 6,50   

Uygulanabilir Bulma       

Kadın 186 14,68 5,31 354 1.146 .25 

Erkek 170 15,34 5,42    

Kişisel ve Mesleki Gelişim 

 
N X  S 

Sd T p 

Benimseme       

Kadın 186 23,72 5,89 354 

 

1.783 .07 

Erkek 170 24,78 5,35   

Uygulanabilir Bulma       

Kadın 186 20,51 5,82 354 .369 .71 

Erkek 170 20,28 5,83    
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4.2.2. Eğitim Durumu Değişkenine Yönelik Bulgular 

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin özerklik ile ilgili görüşlerinin benimseme ve 

uygulanabilir bulma düzeylerinde eğitim durumu değişkenine ilişkin t-testi sonuçları 

Çizelge 13’de verilmiştir. 

 

 

Çizelge 13. Eğitim Durumu Değişkenine Göre Öğretmenlerin Özerklik Algıları 

 

Çizelge 13’e göre öğretmenlerin görüşleri arasında eğitim durumu değişkenine 

göre hem benimseme hem de uygulanabilir bulma düzeyinde anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır.   

Öğretimsel Özerklik  

 N X  S 
Sd T p 

Benimseme       

Lisans 296 78.91 12.94 354 

 

.584 .56 

Lisansüstü 60 79.98 12.59   

Uygulanabilir Bulma       

Lisans 296 62.91 12.94 354 .606 .54 

Lisansüstü 60 61.57 12.59    

Yönetsel Özerklik  

 N X  S 
Sd T p 

Benimseme       

Lisans 296 49,74 9,39 354 

 

.750 .45 

Lisansüstü 60 50,73 8,99   

Uygulanabilir Bulma       

Lisans 296 41,18 10,59 354 .253 .80 

Lisansüstü 60 40,78 13,65    

Mali Özerklik  

 
N X  S 

Sd T p 

Benimseme       

Lisans 296 18,49 5,78 354 

 

.245 .81 

Lisansüstü 60 18,70 6,19   

Uygulanabilir Bulma       

Lisans 296 15,16 5,25 354 1.267 .21 

Lisansüstü 60 14,20 5,90    

 

Kişisel ve Mesleki 

Gelişim 

 

N X  S 

 

Sd 

 

T 

 

p 

Benimseme       

Lisans 296 24,05 5,70 354 

 

1.281 .20 

Lisansüstü 60 25,08 5,38   

Uygulanabilir Bulma       

Lisans 296 20,54 5,81 354 1.008 .31 

Lisansüstü 60 19,71 5,85    
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4.2.3. Kıdem Değişkenine Yönelik Bulgular 

  

 Araştırmaya katılan öğretmenlerin kıdem değişkenine göre benimseme ve 

uygulanabilir bulma düzeyine ilişkin görüşlerinin ANOVA analizi sonuçları Çizelge 

14’de verilmiştir.  

 

 Çizelge 14’e göre öğretmenlerin öğretimsel özerklik boyutunun benimseme 

düzeyine ilişkin görüşleri kıdem [F(4:351)= .953; p>.05] değişkenine göre anlamlı bir 

fark göstermemektedir. Ancak uygulanabilir bulma düzeyinde kıdem değişkenine 

göre anlamlı bir fark vardır [F(4:351)= 2.872; p<.05]. 

 

Çizelge 14. Kıdem Değişkenine Göre Öğretmenlerin Özerklik Algıları 

 

 

Öğretimsel 

Özerklik  
N X  S 

 

Sd 

 

T 

 

p 

 

Anlamlı Fark 

(DunnetC) 

Benimseme        

1.1-6 yıl arası 42 78,33 11,66 4:351 .953 .43  

2.7-12 yıl 71 80,55 11,39    

3.13- 18 yıl 111 78,77 13,13     

4.19 – 24 yıl 80 80,30 13,08     

5.25 yıl ve üzeri 52 76,58 14,69     

 

Uygulanabilir 

Bulma 

   

    

1.1-6 yıl arası 42 58,88 12,80 4:351 2.872 0.23 1-5 

2.7-12 yıl 71 60,28 15,17     

3.13- 18 yıl 111 61,81 16,19     

4.19 – 24 yıl 80 64,70 16,58     

5.25 yıl ve üzeri 52 67,76 14,73     

 

Yönetsel Özerklik 

 

   

    

Benimseme        

1.1-6 yıl arası 42 47,07 9,84 4:351 4.235 .002 4-5 

2.7-12 yıl 71 50,87 7,98    

3.13- 18 yıl 111 50,86 9,49     

4.19 – 24 yıl 80 51,58 9,48     

5.25 yıl ve üzeri 52 46,26 8,79     

 

Uygulanabilir 

Bulma 

   

    

1.1-6 yıl arası 42 50.61 9.19 4:351 5.665 .000 1-4 

2.7-12 yıl 71 38.83 10.42    1-5 

3.13- 18 yıl 111 40.66 10.63     

4.19 – 24 yıl 80 44.26 11.03     

5.25 yıl ve üzeri 52 44.25 13.09     
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Çizelge 14’ün devamı… 

 

Farkın hangi gruplar arasında olduğunu bulmaya yönelik yapılan Schaffe testi 

sonucuna göre kıdemi 1-6 yıl arasında olan öğretmenler ( X = 58.88) kıdemi 25 yıl ve 

üzeri olan öğretmenlere ( X = 67.76) göre öğretimsel özerkliği daha az uygulanabilir 

bulmaktadır. Öğretimsel özerkliği en az benimseyen ve uygulanabilir bulan 

öğretmenler kıdemi 1-6 yıl arasında olanlardır. Bu durum öğretmenlerin göreve yeni 

başlamaları dolayısıyla daha az deneyime sahip olmalarından kaynaklanmış olabilir. 

Deneyimli öğretmenlerin hizmette geçen yıllar boyunca gelişmeleri daha fazla takip 

ettikleri varsayılırsa daha farklı yöntem kullanma konusunda daha fazla özerklik 

talep ettikleri düşünülebilir. 

  

 

Mali Özerklik  

  

   

    

Benimseme        

1.1-6 yıl arası 42 16,88 4,82 4:351 4.618 .001 5-3 

2.7-12 yıl 71 17,61 5,69    5-4 

3.13- 18 yıl 111 19,90 7,03     

4.19 – 24 yıl 80 19,42 4,84     

5.25 yıl ve üzeri 52 16,78 4,42     

 

Uygulanabilir 

Bulma 

   

    

1.1-6 yıl arası 42 13,85 4,30 4:351 3.983 .004 2-4 

2.7-12 yıl 71 13,47 5,12     

3.13- 18 yıl 111 14,86 5,81     

4.19 – 24 yıl 80 16,20 5,29     

5.25 yıl ve üzeri 52 16,44 4,96     

 

Kişisel ve Mesleki 

Gelişim  
N X  S 

 

Sd 

 

T 

 

p 

 

Anlamlı Fark 

(DunnetC) 

Benimseme        

1.1-6 yıl arası 42 22,88 6,61 4:351 3.366 .010 5-2 

2.7-12 yıl 71 25,46 4,97    Dunnet 

3.13- 18 yıl 111 24,73 5,32     

4.19 – 24 yıl 80 24,42 5,99     

5.25 yıl ve üzeri 52 22,25 5,37     

 

Uygulanabilir 

Bulma 

   

    

1.1-6 yıl arası 42 18,69 4,87 4:351 1.483 .21  

2.7-12 yıl 71 20,18 5,90     

3.13- 18 yıl 111 20,32 5,87     

4.19 – 24 yıl 80 21,11 6,11     

5.25 yıl ve üzeri 52 21,19 5,71     



65 
 

Öğretmenlerin yönetsel özerklik boyutuna ilişkin görüşleri benimseme  [F(4:351)= 

4.235; p<.05] ve uygulanabilir bulma düzeyinde [F(4:351)= 5.665; p<.05] anlamlı bir 

fark göstermektedir. Schaffe testi sonucuna göre benimseme düzeyinde kıdemi 19-24 

arasında olan öğretmenler ( X = 51.58) kıdemi 25 yıl ve üzerinde olan öğretmenlere   

( X = 46.26) göre yönetsel özerkliği daha fazla benimsemektedir. Uygulanabilir 

bulma düzeyinde ise kıdemi 1–6 yıl arasında olan öğretmenler ( X = 50.61), kıdemi 

19-24 yıl arasında ( X = 44.26) ve 25 yıl ve üzerinde olan öğretmenlere ( X = 44.25) 

göre daha olumlu düşünmekte yani yönetsel özerkliği daha uygulanabilir 

bulmaktadırlar.  Bununla birlikte yönetsel özerkliği en uygulanabilir bulan grup 1-6 

yıl kıdem grubundaki öğretmenlerden oluşmaktadır. 

  

Mali özerklik boyutunun kıdem değişkenine göre benimseme  [F(4:351)= 4.618; 

p<.05] ve uygulanabilir bulma [F(4:351)= 3.983; p<.05]  düzeyinde öğretmenlerin 

görüşleri açısından fark vardır. Schaffe testi sonucuna göre benimseme düzeyinde 

kıdemi 25 yıl ve üzerinde olan öğretmenler ( X = 16.78) kıdemi 13-18 yıl arasında 

olan öğretmenlere   ( X = 19.90) ve kıdemi 19-24 yıl arasında olan öğretmenlere ( X = 

19.42) göre mali özerkliği daha az benimsemektedirler. Kıdem arttıkça mali özerklik 

ile ilgili algıların olumsuzlaştığı söylenebilir. Uygulanabilir bulma düzeyinde ise 

kıdemi 7–12 yıl arasında olan öğretmenler ( X = 13.47) kıdemi 19-24 yıl arasında 

olan öğretmenlere   ( X = 16.20) göre mali özerkliği daha az uygulanabilir 

bulmaktadırlar.  

 

Öğretmenlerin kişisel ve mesleki gelişim boyutunun benimseme düzeyine ilişkin 

görüşleri bakımından kıdem [F(4:351)= 3.366; p<.05] değişkenine göre anlamlı bir fark 

vardır. Yapılan Schaffe (Dunnet) testi sonucuna göre kıdemi 25 yıl ve üzerinde olan 

öğretmenler ( X = 22.25) kıdemi 7-12 yıl arasında olan öğretmenlere   ( X = 25.46) 

göre daha olumsuz görüş bildirmişlerdir. Bu öğretmenler mesleki tecrübelerinin ve 

bilgilerinin daha fazla olmasından ve kendilerine daha fazla güvenmelerinden dolayı 

kişisel ve mesleki gelişim boyutunu uygulanabilir bulmamış olabilirler. 

Öğretmenlerin kişisel ve mesleki gelişim boyutunun uygulanabilir bulma düzeyine 

ilişkin görüşleri arasında kıdem [F(4:351)= 1.483; p>.05] değişkenine göre anlamlı bir 

fark bulunmamaktadır.  
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4.2.4. Yaş Değişkenine Yönelik Bulgular 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin yaş değişkenine göre benimseme ve 

uygulanabilir bulma düzeyine ilişkin görüşlerinin ANOVA analizi sonuçları Çizelge 

15’de verilmiştir.  

  

Çizelge 15. Yaş Değişkenine Göre Öğretmenlerin Özerklik Algıları 

 

 

 

Öğretimsel Özerklik  N X  S 

 

Sd 

 

T 

 

p 

 

Anlamlı Fark 

(DunnetC) 

Benimseme        

1.20 – 30 yaş 47 79,81 10,82 3:352 .831 .48  

2.31 – 40 yaş  142 79,69 12,83    

3.41- 50 yaş 131 79,04 12,70     

4. 51- 60 yaş 36 76,03 15,85     

 

Uygulanabilir Bulma 
   

    

1.20 – 30 yaş 47 59,19 12,31 3:352 6.239 .00 2-3 

2.31 – 40 yaş  142 59,52 15,12    2-4 

3.41- 50 yaş 131 65,82 16,71     

4. 51- 60 yaş 36 68,27 14,48     

 

Yönetsel Özerklik 

 
N X  S 

 

Sd 

 

T 

 

p 

 

Anlamlı Fark 

(DunnetC) 

Benimseme        

1.20 – 30 yaş 47 48,42 9,52 3:352 2.456 .63  

2.31 – 40 yaş  142 50,45 9,20    

3.41- 50 yaş 131 50,76 9,21     

4. 51- 60 yaş 36 46,61 9,35     

 

Uygulanabilir Bulma 
   

    

1.20 – 30 yaş 47 49,91 9,32 3:352 10.121 .000 3-1 

2.31 – 40 yaş  142 36,95 8,76    3-2 

3.41- 50 yaş 131 38,64 9,95    Dunnet 

4. 51- 60 yaş 36 44,16 10,97     

 

Mali Özerklik  

  

   

    

Benimseme        

1.20 – 30 yaş 47 17,38 5,04 3:352 3.687 .012 3-4 

2.31 – 40 yaş  142 18,38 5,37     

3.41- 50 yaş 131 19,64 6,70     

4. 51- 60 yaş 36 16,55 4,41     

 

Uygulanabilir Bulma 
   

    

1.20 – 30 yaş 47 13,65 4,14 3:352 6.458 .000 1-3 

2.31 – 40 yaş  142 13,91 5,13    2-3 

3.41- 50 yaş 131 16,26 5,65    Dunnet 

4. 51- 60 yaş 36 16,41 5,43     
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Çizelge 15’in devamı… 

 

Çizelge 15’e göre öğretmenlerin öğretimsel özerklik boyutunun benimseme 

düzeyine ilişkin görüşleri yaş [F(3:352)= .831; p>.05] değişkenine göre anlamlı bir fark 

göstermemektedir. Ancak uygulanabilir bulma düzeyine ilişkin görüşleri arasında 

anlamlı bir fark vardır [F(3:352)= 6.239; p<.05]. Farkın hangi gruplar arasında 

olduğunu bulmaya yönelik yapılan Schaffe testi sonucuna göre 31- 40 yaş aralığında 

olan öğretmenler ( X = 59.52) 41- 50 yaş arası ( X = 65.82) ve 51-60 yaş ( X = 68.27) 

arasında olan öğretmenlere göre öğretimsel özerkliği daha az uygulanabilir 

bulmaktadır. Yaş arttıkça öğretmenlerin öğretimsel özerkliği uygulanabilir bulma 

düzeylerinin de artmakta olduğu söylenebilir.  

 

Öğretmenlerin yönetsel özerklik boyutunun benimseme düzeyine ilişkin 

görüşleri arasında yaş [F(3:352)= 2.456; p>.05] değişkenine göre anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır. Uygulanabilir bulma düzeyinde ise yaş [F(3:352)= 10.121; p<.05] 

değişkenine göre anlamlı bir fark vardır. Schaffe (Dunnet)  testi sonucuna göre 41-50 

yaş aralığındaki öğretmenler  ( X = 38.64) 31 - 40 yaş aralığındaki öğretmenlere  ( X = 

36.95) ve 20 - 30 yaş aralığındaki öğretmenlere  ( X = 49.91) göre daha olumsuz 

düşünmektedir. Yaş ilerledikçe öğretmenlerin yönetsel özerkliği uygulanabilir bulma 

düzeylerinin azaldığı söylenebilir. 

 

 Öğretmenlerin mali özerklik boyutunun yaş değişkenine göre benimseme 

düzeyine ilişkin görüşleri bakımından benimseme [F(3:352)= 3.687; p<.05] ve 

uygulanabilir bulma [F(3:352)= 6.458; p<.05] düzeyinde anlamlı fark vardır. Schaffe 

 

Kişisel ve Mesleki Gelişim 

   

   

    

Benimseme        

1.20 – 30 yaş 47 23,51 6,48 3:352 2.294 .078  

2.31 – 40 yaş  142 24,92 5,31     

3.41- 50 yaş 131 24,25 5,71     

4. 51- 60 yaş 36 22,36 5,34     

 

Uygulanabilir Bulma 
   

    

1.20 – 30 yaş 47 18,97 5,16 3:352 3.380 .018 2-4 

2.31 – 40 yaş  142 19,69 5,45     

3.41- 50 yaş 131 21,38 6,29     

4. 51- 60 yaş 36 21,50 5,64     
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testi sonucuna göre benimseme düzeyinde 41-50 yaş aralığındaki öğretmenler  ( X = 

19.64) 51 - 60 yaş aralığındaki öğretmenlere ( X = 16.55) göre daha olumlu 

düşünmektedir. Schaffe (Dunnet) testi sonucuna göre uygulanabilir bulma düzeyinde 

ise yaşı 20-30 arasında olan öğretmenler  ( X =13.65) ve yaşı 31-40 arasında olan 

öğretmenler  ( X =13.91) 41-50 yaş arasındaki öğretmenlere ( X =16.26) göre daha 

olumsuz düşünmektedir. Mali özerkliği en uygulanabilir bulan öğretmenler 41-50 

yaş aralığındakilerdir. Yaş arttıkça öğretmenler mali özerkliği daha uygulanabilir 

bulmaktadırlar.  

 

Öğretmenlerin kişisel ve mesleki gelişim boyutunun benimseme düzeyine ilişkin 

görüşleri arasında yaş [F(3:352)= 2.294; p>.05] değişkenine göre anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır. Ancak uygulanabilir bulma düzeyinde yaş [F(3:352)= 3.380; p<.05] 

değişkenine göre anlamlı bir fark vardır. Yapılan Schaffe (Dunnet) testi sonucuna 

göre 31-40 yaş aralığındaki öğretmenler ( X = 19.69) 51-60 yaş aralığında olan 

öğretmenlere ( X = 21.50) göre daha az uygulanabilir bulmuşlardır. Yaş ilerledikçe 

kişisel ve mesleki gelişim, kendini yenileme ve bilgilerini tazeleme ihtiyacının arttığı 

söylenebilir.  Bu sonucun Rosenholtz’un  (1985) görüşüyle örtüştüğü söylenebilir. 

Rosenholtz (1985) meslekteki çalışma süresi içerisinde başarılı deneyimler edinen 

öğretmenlerin daha etkili ve verimli olabilmek için kendilerini geliştirme azmi içinde 

olduklarını, mesleki ve kişisel gelişimleri için daha çok çabaladıklarını belirtmiştir.  

 

 

4.2.5. Okuldaki Öğrenci Sayısı Değişkenine Yönelik Bulgular 

 

 Araştırmaya katılan öğretmenlerin okuldaki öğrenci sayısı değişkenine göre 

benimseme ve uygulanabilir bulma düzeyine ilişkin görüşlerinin ANOVA analizi 

sonuçları Çizelge 16’da verilmiştir.  

 

 Çizelge 16’ya göre öğretmenlerin öğretimsel özerklik boyutunun benimseme 

düzeyine ilişkin görüşleri öğrenci sayısı [F(3:352)= 1.41; p>.05]  değişkenine göre 

anlamlı bir fark göstermemektedir. Ancak öğrenci sayısı değişkenine göre yapılan 

analiz sonucuna göre öğretimsel özerklik boyutunun uygulanabilir bulma düzeyine 

ilişkin öğretmen görüşleri arasında anlamlı bir fark vardır [F(3:352)= 5.609; p<.05]. 
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Çizelge 16. Okuldaki Öğrenci Sayısı Değişkenine Göre Öğretmenlerin Özerklik 

Algıları 

 

 

 

 

 

Öğretimsel Özerklik  N X  S 
Sd T p Anlamlı Fark 

(DunnetC) 

 

Benimseme 
   

    

1. 500 ve altı 44 77,13 11,66 3:352 1.41 .23  

2. 501 - 1000  107 80,79 11,85    

3. 1001 – 1500 111 77,77 13,16     

4. 1501 ve üzeri 94 79,64 14,00     

 

Uygulanabilir Bulma 
   

    

1. 500 ve altı 44 58,27 15,42 3:352 5.609 .001 1-3 

2. 501 - 1000  107 59,60 15,96    2-3 

3. 1001 – 1500 111 67,02 15,33     

4. 1501 ve üzeri 94 63,12 14,72     

 

Yönetsel Özerklik 

 
N X  S 

Sd T p Anlamlı Fark 

(DunnetC) 

 

Benimseme    

    

1. 500 ve altı 44 48,50 9,50 3:352 5.212 .002 2-3 

2. 501 - 1000  107 51,98 8,71    

3. 1001 – 1500 111 47,50 9,17     
4. 1501 ve üzeri 94 51,05 9,46     

 

Uygulanabilir Bulma 
   

    

1. 500 ve altı 44 36,34 9,87 3:352 7.413 .000 1-3 

2. 501 - 1000  107 38,84 10,42    1-4 

3. 1001 – 1500 111 43,83 11,63    3-2 
4. 1501 ve üzeri 94 42,72 10,82     

 

Mali Özerklik  

  

N X  S 

Sd T p Anlamlı Fark 

(DunnetC) 

 

Benimseme 
   

    

1. 500 ve altı 44 18.20 5.42 3:352 5.872 .001 3-2 

2. 501 - 1000  107 19.94 6.75    3-4 

3. 1001 – 1500 111 16.81 5.66     
4. 1501 ve üzeri 94 19.10 4.53     

 

Uygulanabilir Bulma 
   

    

1. 500 ve altı 44 14.84 4.69 3:352 .171 .92  
2. 501 - 1000  107 14.86 5.28     

3. 1001 – 1500 111 14.90 5.86     

4. 1501 ve üzeri 94 15.34 5.21     

 

Kişisel ve Mesleki Gelişim  

  

N X  S 

Sd T p Anlamlı Fark 

(DunnetC) 

Benimseme        

1. 500 ve altı 44 23,38 6,43 3:352 4.221 .006 2-3 
2. 501 - 1000  107 25,42 5,23    Dunnet 

3. 1001 – 1500 111 22,94 5,69     

4. 1501 ve üzeri 94 24,78 5,41     

 

Uygulanabilir Bulma 
   

    

1. 500 ve altı 44 19,00 5,60 3:352 1.223 .30  
2. 501 - 1000  107 20,97 5,73     

3. 1001 – 1500 111 20,30 6,37     

4. 1501 ve üzeri 94 20,54 5,28     
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 Öğrenci sayısı 1001-1500 arasında olan okullarda ( X = 67.02)  çalışan 

öğretmenlerin görüşleri 501 – 1000  ( X = 59.60) ve 500 ve altı  ( X = 58.27) öğrenci 

sayısına sahip olan okullarda çalışan öğretmenlerin görüşlerine göre daha olumludur. 

Başka bir deyişle 1001-1500 öğrenciye sahip okullarda çalışan öğretmenlerin, 501-

1000 arası ve 500 ve altında öğrencisi olan okullarda çalışan öğretmenlere göre 

özerklik algı ortalamaları daha yüksektir. Öğretimsel özerkliği en uygulanabilir bulan 

grubun 1001-1500 öğrencisi olan okullarda çalışan öğretmenler olduğu 

görülmektedir. Başka bir deyişle bu okullarda çalışan öğretmenlerin özerkliğin 

uygulanabilirliği açısından daha olumlu özerklik algısına sahip oldukları söylenebilir.  

 

Öğretmenlerin yönetsel özerklik boyutunun okuldaki öğrenci sayısı değişkenine 

göre benimseme [F(3:352)= 5.212; p<.05] ve uygulanabilir bulma [F(3:352)= 7.413; 

p<.05] düzeyinde anlamlı bir fark vardır. Shaffee testi sonucuna göre benimseme 

düzeyinde öğrenci sayısı 501-1000 arasında olan okullarda görev yapan öğretmenler 

( X = 51.98) öğrenci sayısı 1001-1500 arasında olan okullarda çalışan öğretmenlere (

X = 47.50) göre yönetsel özerkliği daha fazla benimsemektedir. Öğrenci sayısı az 

olan okullardaki öğretmenler yönetsel özerkliği daha fazla benimsemektedirler. 

Öğrenci sayısı az olan okullarda daha az bürokrasi ve kurallar vardır, ders 

programlarının hazırlanması daha kolaydır (Barker, 1986, 8). Uygulanabilir bulma 

düzeyinde ise öğrenci sayısı 500 ve altı olan okullarda çalışan öğretmenler ( X = 

36.34), öğrenci sayısı 1001-1500 arası ( X = 43.83) ve 1501 ve üzeri  (X = 58.27) olan 

okullarda çalışan öğretmenlere göre daha olumsuz düşünmektedir.  Öğrenci sayısı 

1001-1500 arası okullardaki öğretmenler ( X = 43.83) öğrenci sayısı 501-1000 

arasında olan okullardaki öğretmenlere ( X =38.84) göre yönetsel özerkliği daha çok 

uygulanabilir bulmaktadır.  Öğrenci sayısı az olan okulları yönetmenin daha kolay 

olması beklenirken bunun tam tersi bir durum söz konusudur. Barker  (1986,8) küçük 

okullarda öğretimin bireyselleştirilmesinin ve eğitimin öğrenci merkezli 

yürütülmesinin çok daha kolay olduğunu, küçük okullarda daha az disiplin sorunu ile 

karşılaşıldığını belitmektedir. Oysaki bu çalışmada yönetsel özerkliği uygulanabilir 

bulma düzeyinde öğretmenler büyük okullarda daha fazla özerklik olabileceği 

kanaatini belitmişlerdir. Özetlemek gerekirse öğrenci sayısı arttıkça olumlu 

düşüncenin de arttığı söylenebilir.  
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Öğretmenlerin mali özerklik boyutunun benimseme düzeyine ilişkin görüşleri 

okuldaki öğrenci sayısı [F(3:352)= 5.872; p<.05] değişkenine göre anlamlı bir fark 

göstermektedir. Öğrenci sayısı 1001-1500 arasında olan okullarda görev yapan 

öğretmenler  ( X = 16.81) öğrenci sayısı 501-1000 arasında olan okullarda çalışan 

öğretmenlere ( X = 19.94) ve öğrenci sayısı 1501 ve üzerindeki okullarda çalışan 

öğretmenlere ( X = 19.10) göre mali özerkliği daha az benimsemektedir. 

Uygulanabilir bulma düzeyine ilişkin görüşleri arasında ise öğrenci sayısı [F(3:352)= 

.171; p>.05]  değişkenine göre anlamlı bir fark bulunmamaktadır.  

 

Öğretmenlerin kişisel ve mesleki gelişim boyutunun benimseme düzeyine ilişkin 

görüşleri arasında okuldaki öğrenci sayısı [F(3:352)= 4.221; p<.05] değişkenine göre 

anlamlı bir fark vardır. Okuldaki öğrenci sayısı 501-1000 arasında olan okullarda 

görev yapan öğretmenler  ( X = 25.42) öğrenci sayısı 1001-1500 arasında olan 

okullarda çalışan öğretmenlere ( X = 22.94) göre kişisel ve mesleki gelişimi daha 

fazla benimsemektedir. Bu durum öğrenci sayısının az olduğu okullarda çalışan 

öğretmenlerin kendilerini geliştirmek için daha fazla zaman buldukları 

düşüncesinden kaynaklanmış olabilir. Öğretmenlerin uygulanabilir bulma düzeyine 

ilişkin görüşleri arasında okuldaki öğrenci sayısı [F(3:352)= 1.223; p>.05]  değişkenine 

göre anlamlı bir fark bulunmamaktadır.  

 

4.2.6. Öğretmen Sayısı Değişkenine Yönelik Bulgular 

 

 Araştırmaya katılan öğretmenlerin öğretmen sayısı değişkenine göre benimseme 

ve uygulanabilir bulma düzeyine ilişkin görüşlerinin ANOVA analizi sonuçları 

Çizelge 17’de verilmiştir.  

 

Çizelge 17’ye göre öğretmenlerin öğretimsel özerklik boyutuna ilişkin görüşleri 

öğretmen sayısı değişkenine göre benimseme [F(3:352)= .286; p>.05] ve uygulanabilir 

bulma [F(3:352)= 1.733; p>.05] düzeylerinde anlamlı bir fark göstermemektedir. 

Okuldaki öğretmen sayısı öğretmenlerin öğretimsel özerklik algılarını 

etkilememektedir. 
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Çizelge 17. Öğretmen Sayısı Değişkenine Göre Öğretmenlerin Özerklik Algıları 

 

 

Öğretimsel Özerklik  N X  S 

 

Sd 

 

T 

 

p 

Anlamlı 

Fark 

(DunnetC) 

Benimseme        

1.1-35 arası 43 77,74 9,26 3:352 .286 .84  

2.36-70 arası 182 79,60 12,69    

3. 71-99 arası 97 78,96 14,45     

4. 100 ve üzeri 34 78,44 13,23     

 

Uygulanabilir Bulma 
   

    

1.1-35 arası 43 57,86 13,40 3:352 1.733 .160  

2.36-70 arası 182 63,85 15,73     

3. 71-99 arası 97 62,88 16,03     

4. 100 ve üzeri 34 61,97 16,45     

 

Yönetsel Özerklik 

 

   

    

Benimseme        

1.1-35 arası 43 49,91 9,32 3:352 1.639 .18  

2.36-70 arası 182 47,04 9,27    

3. 71-99 arası 97 50,46 9,04     

4. 100 ve üzeri 34 49,89 9,78     

 

Uygulanabilir Bulma 
   

    

1.1-35 arası 43 36,16 8,75 3:352 4.190 .006 1-2 

2.36-70 arası 182 41,92 11,88    1-3 

3. 71-99 arası 97 42,53 9,90    Dunnet 

4. 100 ve üzeri 34 39,00 11,50     

Mali Özerklik 
   

    

Benimseme        

1.1-35 arası 43 18,93 9,67 3:352 .437 .73  

2.36-70 arası 182 18,25 5,46     

3. 71-99 arası 97 18,98 4,59     

4. 100 ve üzeri 34 18,20 4,61     

 

Uygulanabilir Bulma 
   

    

1.1-35 arası 43 13,95 4,35 3:352 2.670 .05  

2.36-70 arası 182 15,23 5,63     

3. 71-99 arası 97 15,69 5,31     

4. 100 ve üzeri 34 13,08 4,77     

Kişisel ve Mesleki 

Gelişim  

  
   

    

Benimseme        

1.1-35 arası 43 22,51 6.44 3:352 2.262 .08  

2.36-70 arası 182 24,63 5.51     

3. 71-99 arası 97 23,83 5.62     

4. 100 ve üzeri 34 25,35 5.16     

 

Uygulanabilir Bulma 
   

    

1.1-35 arası 43 18,97 5,43 3:352 2.475 .06  

2.36-70 arası 182 21,16 6,11     

3. 71-99 arası 97 20,00 5,22     

4. 100 ve üzeri 34 19,32 5,90     
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Öğretmenlerin yönetsel özerklik boyutunun öğretmen sayısı değişkenine ilişkin 

görüşleri benimseme [F(3:352)= 1.639; p>.05] düzeyinde anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır. Ancak uygulanabilir bulma düzeyinde [F(3:352)= 4.190; p<.05] 

anlamlı bir fark vardır. Farkın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için 

yapılan Shaffee (Dunnet) testi sonucuna göre uygulanabilir bulma düzeyinde 

öğretmen sayısı 1-35 arası olan okullarda çalışan öğretmenler ( X =36.16) öğretmen 

sayısı 36-70 ( X =41.92) ve 71-99 arası olan okullarda çalışan öğretmenlere ( X

=42.53) göre daha olumsuz düşünmektedir. Öğretmen sayısı arttıkça öğretmenlerin 

yönetsel özerklik algılarının daha olumlu olduğu söylenebilir. Bu bulgu Barker’ın 

(1986, 8) ifadesiyle çelişmektedir.   

 

Öğretmenlerin mali özerklik boyutuna ilişkin görüşleri öğretmen sayısı 

değişkenine göre benimseme [F(3:352)= .437; p>.05] ve uygulanabilir bulma [F(3:352)= 

2.670; p>.05] düzeyinde anlamlı bir fark göstermemektedir. Öğretmenlerin kişisel ve 

mesleki gelişim boyutuna ilişkin görüşleri arasında öğretmen sayısı değişkenine göre 

hem benimseme  [F(3:352)= 2.262; p>.05] hem de uygulanabilir bulma [F(3:352)= 2.475; 

p>.05] düzeylerinde anlamlı bir fark bulunmamaktadır.  

 

Çizelge 17 incelendiğinde öğretmenlerin görüşlerinin öğretmen sayısı 

değişkenine göre sadece yönetsel özerklik boyutunun uygulanabilir bulma düzeyinde 

farklılaştığı görülmektedir. 

 

 

4.3. Öğretmen Özyeterliğine İlişkin Bulgular ve Yorum 

 

 

Bu bölümde araştırmaya katılan öğretmenlerin özyeterlik algıları öğrenci 

katılımı, öğretim stratejileri ve sınıf yönetimi boyutlarına göre yorumlanmıştır. 

Öncelikle, öğretmen özyeterliğinin her boyutuna ilişkin ortalama, standart sapma ve 

puan sıraları; sonra cinsiyet ve eğitim durumu değişkenlerine ilişkin t-testi sonuçları; 

daha sonra ise kıdem, okuldaki öğrenci sayısı ve öğretmen sayısı değişkenlerine 

ilişkin ANOVA sonuçları değerlendirilmiştir.  
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4.3.1. Öğrenci Katılımına Yönelik Özyeterlik Algısına İlişkin 

Bulgular 

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin öğrenci katılımına yönelik özyeterlik 

algılarının ortalama, standart sapma ve puan sıraları Çizelge 18’de verilmiştir.  

 

 

Çizelge 18. Öğretmenlerin Öğrenci Katılımına Yönelik Özyeterlik Algılarının 

Ortalama, Standart Sapma ve Puan Sıraları 

 

 

Çizelge 18’e göre araştırmaya katılan öğretmenlerin öğrenci katılımına yönelik 

özyeterlik algılarına ilişkin görüşlerinin puan ortalamalarının X = 7.18 ile X = 5.99 

arasında değiştiği görülmektedir. Öğrenci katılımına yönelik özyeterlik boyutunda 

toplam sekiz madde bulunmaktadır. Bu maddeler incelendiğinde öğretmenlerin 

katıldığı ilk üç madde “Öğrencilerin öğrenmeye değer vermelerini ne kadar 

sağlayabilirsiniz?” ( X = 7.18), “Öğrencileri okulda başarılı olabileceklerine 

inandırmayı ne kadar sağlayabilirsiniz?” ( X = 7.10) ve “Öğrencilerin yaratıcılığının 

gelişmesine ne kadar yardımcı olabilirsiniz?” ( X = 6.96) maddeleridir. 

Öğretmenlerin en az katıldığı madde ise “Çalışması zor öğrencilere ulaşmayı ne 

kadar başarabilirsiniz? ( X = 5.99) maddesidir. Öğretmenlerin öğrenci katılımına 

yönelik özyeterlik algılarının oldukça yüksek olduğu görülmektedir. Ayrıca 

öğretmenlerin dersin işlenişini engelleyen öğrencilerle baş edebildikleri ancak 

başarısız öğrencilerin derse katılımını sağlamada daha fazla sıkıntı çektikleri 

görülmektedir. Tuckman ve Sexton (1990) öğretmenlerin özyeterlik algı düzeylerinin 

M. 

No 

 

Maddeler  
X   

S 

Puan 

Sırası 

1 Çalışması zor öğrencilere ulaşmayı ne kadar başarabilirsiniz? 
5,99 1,48 

8 

2 Öğrencilerin eleştirel düşünmelerini ne kadar sağlayabilirsiniz? 
6,83 4,07 

5 

4 Derslere az ilgi gösteren öğrencileri motive etmeyi ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 6,58 1,46 
 

7 

6 Öğrencileri okulda başarılı olabileceklerine inandırmayı ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 7,10 1,41 
 

2 

9 Öğrencilerin öğrenmeye değer vermelerini ne kadar sağlayabilirsiniz? 
7,18 2,37 

1 

12 Öğrencilerin yaratıcılığının gelişmesine ne kadar yardımcı 

olabilirsiniz? 6,96 1,33 
3 

14 Başarısız bir öğrencinin dersi daha iyi anlamasını ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 6,72 1,43 
 

6 

22 Çocuklarının okulda başarılı olmalarına yardımcı olmaları için ailelere 

ne kadar destek olabilirsiniz? 6,91 1,61 
 

4 
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sınıf içindeki performanslarını etkilediğini; özyeterliği yüksek düzeyde olan 

öğretmenlerin öğretim konusunda daha arzulu ve tutkulu olduğunu belirtmişlerdir. 

Öğretmenlerin sınıf içi aktivitelere öğrenci katılımını sağlamada özyeterliklerinin 

yüksek olduğu dolayısıyla öğretim faaliyetlerinde istekli ve arzulu oldukları 

söylenebilir.  

 

Bu bulguların özyeterlik algısı yüksek öğretmenlerin, öğretimi zor öğrencilerle 

çalıştıklarında bile, özyeterliği düşük olanlara göre daha sabırlı, öğrencilere yeni 

şeyler öğretmek için daha istekli ve öğretmenlik mesleğine çok daha bağlı 

olduklarını ifade eden Woolfolk-Hoy’un (2000) araştırma bulgularıyla örtüştüğü 

söylenebilir.  

 

 

4.3.2. Öğretim Stratejilerine Yönelik Özyeterlik Algılarına İlişkin 

Bulgular 

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin öğretim stratejilerine yönelik özyeterlik 

algılarının ortalama, standart sapma ve puan sıraları Çizelge 19’da verilmiştir.  

 

Çizelge 19’a göre öğretmenlerin öğretimsel stratejilerine yönelik özyeterlik 

algılarına ilişkin görüşlerinin puan ortalamalarının X = 7.68 ile X = 6.74 arasında 

değiştiği görülmektedir. Öğretmenler kendilerini öğretim stratejilerine yönelik 

özyeterlik boyutunda oldukça yeterli görmektedir. Bu boyutta yer alan yedi madde 

incelendiğinde, öğretmenlerin en çok katıldığı ilk üç maddenin “Öğrencilerin kafası 

karıştığında ne kadar alternatif açıklama ya da örnek sağlayabilirsiniz?” (X = 7.68), 

“Öğrencilerin zor sorularına ne kadar iyi cevap verebilirsiniz?” ( X = 7.62) ve 

“Öğrencilerinizi iyi bir şekilde değerlendirmesine olanak sağlayacak soruları ne 

ölçüde hazırlayabilirsiniz?” (X = 7.55) maddeleri olduğu anlaşılmaktadır.  
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Çizelge 19. Öğretmenlerin Öğretim Stratejilerine Yönelik Özyeterlik Algılarının 

Ortalama, Standart Sapma ve Puan Sıraları  

 

 

 

Öğretmenlerin en az katıldığı madde ise “Derslerin her bir öğrencinin seviyesine 

uygun olmasını ne kadar sağlayabilirsiniz?” ( X = 6.74) maddesidir. Bu durum 

sınıfların kalabalık olması dolayısıyla öğretmenlerin öğrencilerine ayıracakları 

zamanın kısıtlı oluşu, her sınıfta farklı öğrenme stili olan öğrencilerin olması ve 

ayrıca öğretmenlerin kâğıt işlerinin çok fazla olması dolayısıyla zaman ayıramamış 

olmalarından kaynaklanıyor olabilir.  Öğretmenler kendilerini en çok alternatif 

açıklama veya örnek sağlayabilme konusunda yeterli bulmaktadır.  

 

Bu bulguların Gibbs’in (2002) araştırma bulgularıyla örtüştüğü söylenebilir. 

Şöyleki Gibbs (2002) yüksek özyeterlik algısına sahip öğretmenlerin, başarısızlık 

karşısında amaçlarından vazgeçmedikleri, eğitim programını uygularken esnek 

davrandıkları, yeni öğretim yöntem ve yaklaşımlarını uyguladıkları, bu nedenle de 

öğrenci başarısı konusunda daha iyi sonuçlar aldıkları ve öğrencilerini öğrenmeye 

karşı daha iyi güdeleyebildiklerini tespit etmiştir.  

 

Çizelge 19’a göre bu araştırmaya katılan öğretmenler kendilerini farklı öğretim 

ve değerlendirme yöntemleri kullanma, ve çok yetenekli öğrencilere uygun öğretim 

ortamı yaratma konusunda yeterli görmektedirler. 

 

M. 

No 

Maddeler  X  S Puan 

Sırası 

7 Öğrencilerin zor sorularına ne kadar iyi cevap verebilirsiniz? 
7,62 3,94 

 

2 

10 Öğrettiklerinizin öğrenciler tarafından kavranıp kavranmadığını 

ne kadar iyi değerlendirebilirsiniz? 7,51 1,22 
 

4 

11 Öğrencilerinizi iyi bir şekilde değerlendirmesine olanak 

sağlayacak soruları ne ölçüde hazırlayabilirsiniz? 7,55 1,17 
 

3 

17 Derslerin her bir öğrencinin seviyesine uygun olmasını ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 6,74 1,58 
 

8 

18 Farklı değerlendirme yöntemlerini ne kadar kullanabilirsiniz? 
7,04 1,51 

 

7 

20 Öğrencilerin kafası karıştığında ne kadar alternatif açıklama ya 

da örnek sağlayabilirsiniz? 7,68 1,05 
 

1 

23 Sınıfta farklı öğretim yöntemlerini ne kadar iyi 

uygulayabilirsiniz? 7,34 1,29 
 

6 

24 Çok yetenekli öğrencilere uygun öğrenme ortamını ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 7,35 1,44 
 

5 
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4.3.3. Sınıf Yönetimine Yönelik Özyeterlik Algılarına İlişkin 

Bulgular 

 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin sınıf yönetimine yönelik özyeterlik algılarının 

ortalama, standart sapma ve puan sıraları Çizelge 20’de verilmiştir.  

 

Çizelge 20. Öğretmenlerin Sınıf Yönetimine Yönelik Özyeterlik Algılarının 

Ortalama, Standart Sapma ve Puan Sıraları 
 

 

 

 

Çizelge 20’ye göre araştırmaya katılan öğretmenlerin özyeterlik algılarına ilişkin 

görüşlerinin puan ortalamalarının X = 7.53 ile X = 6.85 arasında değiştiği 

görülmektedir. Sınıf yönetimine yönelik özyeterlik boyutunda toplam sekiz madde 

bulunmaktadır. Bu maddeler incelendiğinde öğretmenlerin katıldığı ilk üç madde 

“Öğrenci davranışlarıyla ilgili beklentilerinizi ne kadar açık ortaya koyabilirsiniz? (

X = 7.53), “Sizi hiçe sayan davranışlar gösteren öğrencilerle ne kadar iyi baş 

edebilirsiniz? ( X = 7.35) ve “Birkaç problemli öğrencinin derse zarar vermesini ne 

kadar iyi engelleyebilirsiniz?” ( X = 7.30) maddeleridir. Öğretmenlerin en az katıldığı 

madde “Farklı öğrenci gruplarına uygun sınıf yönetim sistemi ne kadar iyi 

oluşturabilirsiniz?” ( X = 6.85) maddesidir. 

 

M. 

No 

Maddeler  X  S Puan 

Sırası 

3 Sınıfta dersi olumsuz yönde etkileyen davranışları kontrol 

etmeyi ne kadar sağlayabilirsiniz? 6,99 1,36 
 

7 

5 Öğrenci davranışlarıyla ilgili beklentilerinizi ne kadar açık 

ortaya koyabilirsiniz? 7,53 1,35 
 

1 

8 Sınıfta yapılan etkinliklerin düzenli yürümesini ne kadar iyi 

sağlayabilirsiniz? 7,11 1,36 
 

5 

13 Öğrencilerin sınıf kurallarına uymalarını ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 7,09 1,50 
 

6 

15 Dersi olumsuz yönde etkileyen ya da derste gürültü yapan 

öğrencileri ne kadar yatıştırabilirsiniz? 7,26 1,48 
 

4 

16 Farklı öğrenci gruplarına uygun sınıf yönetim sistemi ne kadar 

iyi oluşturabilirsiniz? 6,85 1,49 
 

8 

19 Birkaç problemli öğrencinin derse zarar vermesini ne kadar iyi 

engelleyebilirsiniz? 7,30 1,22 
 

3 

21 Sizi hiçe sayan davranışlar gösteren öğrencilerle ne kadar iyi baş 

edebilirsiniz? 7,35 1,39 
 

2 



78 
 

Bu veriler ışığında öğretmenlerin sınıf yönetimine yönelik özyeterlik algılarının 

oldukça yüksek olduğu söylenebilir. Paralel bulgulara ulaşan Güven ve Cevher 

(2005), Kars (2007) ve Korkmaz (2007) da yapmış oldukları araştırmada 

öğretmenlerin kendilerini yüksek düzeyde yeterli olarak algıladıklarını 

belirlemişlerdir. Yılmaz ve Çokluk-Bökeoğlu (2008) araştırmalarında öğretmenlerin 

özyeterlik algılarının “çok yüksek” düzeyde olmasını, öğretmenlerin sahip oldukları 

bilgi, becerilere ve aldıkları eğitime, ayrıca öğretim yöntem ve teknikleri ile ölçme 

ve değerlendirme yöntemlerine ilişkin yeterlik algılarının yüksek düzeyde olmasına 

bağlamaktadır. Aynı zamanda bu araştırmacılar öğretmenlerin, normalden fazla çaba 

göstererek bazı olumsuzlukları ortadan kaldırabilecek ya da başarıyı artırabilecek 

yeteneklere sahip olduklarını düşündüklerini ileri sürmektedir.  

 

Sonuç olarak bu araştırmada öğretmenlerin özyeterlik algı düzeyleri oldukça 

yüksek çıkmıştır. Bunun nedeni öğretmenlerin kendilerine güvenmeleri, kendilerini 

yeterli hissetmeleri, meslekte geçen süreyle beraber sınıf yönetiminde tecrübe 

kazanmış olmaları olabilir. Ayrıca öğretmenlerin hizmet öncesi ve hizmetiçinde 

almış oldukları derslerin etkili ve verimli öğretim yaptıkları hakkındaki yargılarını 

olumlu yönde etkilemesi nedeniyle özyeterlik algıları yüksek çıkmış olabilir. Birey, 

kendisiyle deneyimlerini gözlediği birey arasında benzerlikler görüyorsa (dolaylı 

yaşantılar) bu durumu kendi yeterlik inancına yansıtmaktadır (Bandura, 1994; 1986). 

Diğer bir ifadeyle, gerçekte yüksek özyeterlik algısına sahip olmayan öğretmenler, 

özyeterlik algısı yüksek öğretmenlerle benzer davranışları sergilediklerinde, kendi 

özyeterlik algı düzeylerini yüksek olarak algılayabilirler. Bu araştırmada lise 

öğretmenleri, bu nedenle kendi özyeterliklerini yüksek düzeyde algılamış olabilirler. 

 

 

4.4. Kişisel Değişkenlere Göre Öğretmen Özyeterlik Algı Düzeyleri 

 

Bu başlık altında öğretmen özyeterliğinin cinsiyet, eğitim durumu, yaş, okuldaki 

öğrenci sayısı ve öğretmen sayısı değişkenleri açısından farklılaşıp farklılaşmadığına 

yönelik yapılan analizler verilmiştir. 
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4.4.1. Cinsiyet Değişkenine Yönelik Bulgular  

 

 Araştırmaya katılan öğretmenlerin özyeterlik algılarına ilişkin görüşlerinin alt 

boyutlar bazında (öğrenci katılımına yönelik özyeterlik, öğretim stratejilerine yönelik 

özyeterlik, sınıf yönetimine yönelik özyeterlik) kadın ve erkek öğretmenler arasında 

anlamlı fark gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan t-testi analizi 

sonuçları Çizelge 21’de verilmiştir. 

 

 

Çizelge 21. Cinsiyet Değişkenine Göre Öğretmenlerin Özyeterlik Algıları 

 

 

 

Çizelge 21’de verilen bilgiler ışığında öğretmenlerin cinsiyetlerine göre 

özyeterlik puanları incelendiğinde kadın öğretmenlerin öğrenci katılımı ve öğretim 

stratejilerine yönelik özyeterliklerinin erkek öğretmenlerinki ile kıyaslandığında daha 

yüksek olduğu göze çarpmaktadır. Erkek öğretmenlerin ise sınıf yönetimini 

sağlamada daha fazla özyeterliğe sahip oldukları görülmektedir. Bu fark erkek 

egemen bir toplumda yaşıyor olmamızdan dolayı erkeklerin otorite figürü olarak 

görülüyor olmasından kaynaklanıyor olabilir.  

 

 Yapılan t-testi sonucuna göre, öğretmenlerin özyeterlik algıları hem ölçeğin alt 

boyutları hem de bütünü için cinsiyete göre anlamlı fark göstermemektedir (p >.05). 

Bu bulgular Milner ve Woolfolk -Hoy (2002), Zengin (2003), Bütün (2005), Ay 

(2005), Elyıldırım (2006), Gençtürk ve Memiş (2010), Üstüner, Demirtaş, Cömert ve 

Özer (2009) ve Kaner’in (2010) çalışmalarını desteklemektedir.   

 

Öğrenci Katılımına Yönelik 

Özyeterlik  
N X  S 

Sd T p 

Kadın 186 54.62 9.17 354 .687 .493 

Erkek 170 53.95 9.08   

Öğretim Stratejilerine Yönelik 

Özyeterlik 
   

   

Kadın 186 59.21 8.81 354 .866 .387 

Erkek 170 58.44 7.84   

Sınıf Yönetimine Yönelik Özyeterlik         

Kadın 185 52.29 7.95 353 .616 .606 

Erkek 170 57.24 8.44    
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Diğer taraftan, bu araştırmadan elde edilen bulgular kadın öğretmenlerin erkek 

öğretmenlere göre daha yüksek özyeterlik algısına sahip olduklarını belirten Garret 

(1977), Edwards vd. (1996), Shahid ve Thompson (2001), Ekici (2006), Özenoğlu 

(2006) ve Üredi ve Üredi’nin (2007) çalışmaları ile ise çelişmektedir.  

 

 

4.4.2. Eğitim Durumu Değişkenine Yönelik Bulgular 

 

 Araştırmaya katılan öğretmenlerin eğitim durumu değişkenine göre özyeterlik 

algıları alt boyutlarına ilişkin görüşlerinin t - testi analizi sonuçları Çizelge 22’de 

verilmiştir. 

 

 

Çizelge 22. Eğitim Durumu Değişkenine Göre Öğretmenlerin Özyeterlik 

Algıları  

 

 

 

 

Çizelge 22’ye göre öğretmenlerin özyeterlik algılarına ilişkin görüşleri arasında 

eğitim durumu değişkenine göre  [t(354)= 1.73; p>.05] anlamlı bir fark yoktur.  

 

Bu sonuç özyeterlik boyutlarının öğretmenlerin eğitim durumu değişkenine göre 

farklılaşıp farklılaşmadığını inceleyen Çimen (2007) ve Fen Bilgisi dersi 

öğretmenlerinin özyeterliklerini araştıran Say’ın (2005)  sonuçlarıyla paralellik 

göstermektedir.  

 

Öğrenci Katılımına Yönelik Özyeterlik  N X  S Sd T p 

Lisans 296 53.92 8.65 354 1.73 .085 

Lisansüstü 60 56.15 11.07   

Öğretim Stratejilerine Yönelik Özyeterlik       

Lisans 296 58.86 8.54 354 .077 .939 

Lisansüstü 60 58.77 7.49   

Sınıf Yönetimine Yönelik Özyeterlik         

Lisans 295 57.32 8.28 353 .933 .351 

Lisansüstü 60 58.40 7.68    
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Çizelge 22 incelendiğinde farkın istatistikî olarak anlamlı olmamasına rağmen, 

lisansüstü eğitim alan öğretmenlerin lisans mezunu olan öğretmenlere göre öğrenci 

katılımına yönelik özyeterlik ve sınıf yönetimine yönelik özyeterlik boyutlarında 

kendilerini daha yeterli algıladıkları görülmektedir. Bu bağlamda özyeterlik algısını 

etkileyen değişkenlerden birisinin de bireylerin işini daha iyi yapabilmesine ve 

performansını geliştirmesine katkı sağlayan eğitim olduğu söylenebilir.  

 

 

 

4.4.3. Kıdem Değişkenine Yönelik Bulgular 

 

 Araştırmaya katılan öğretmenlerin öğrenci katılımına yönelik özyeterlik 

algılarının kıdem değişkenine göre farklılık gösterip göstermediğini anlamak için 

yapılan ANOVA analizi sonuçları Çizelge 23’de verilmiştir. Çizelge 23’e göre 

öğretmenlerin öğrenci katılımına yönelik özyeterlik algılarına ilişkin görüşleri 

arasında kıdem [F(4:351)= .428; p<.05] değişkenine göre anlamlı bir fark vardır. 

Kıdemi 1-6 yıl arasında olan öğretmenler ( X = 55.57) kıdemi 19-24 yıl arasında olan 

öğretmenlere   ( X = 53.39) göre daha olumsuz görüş bildirmişlerdir. Öğrenci 

katılımını sağlama konusunda 1-6 yıl kıdemi olan öğretmenlerin kendilerini en 

yeterli algılayan grup olduğu görülmektedir. 1-6 yıl arası kıdeme sahip öğretmenlerin 

mesleğe yeni başlamaları dolayısıyla daha hevesli, enerjik ve idealist oldukları 

söylenebilir. Bu nedenle öğrenci katılımını sağlamak için daha fazla gayret 

gösterdikleri ve daha farklı ve yeni öğrenim yöntemleri kullandıkları varsayılabilir. 

 

Öğretmenlerin öğretim stratejilerine yönelik özyeterlik algılarına ilişkin 

görüşleri arasında kıdem [F(4:351)= .779; p>.05] değişkenine göre anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır. Öğretmenlerin öğretim stratejilerine yönelik özyeterlik algıları 

kıdeme göre değişmemektedir. Ekici (2006) de meslek lisesi öğretmenlerinin 

öğretmen özyeterlik algılarının kıdemlerine göre farklılık göstermediği sonucuna 

ulaşmıştır. Benzer bir şekilde Üstüner ve diğerlerinin (2009) araştırma bulgularına 

göre öğretmenlerin özyeterlik algıları ölçeğin hem tamamında hem de alt 

boyutlarında kıdem değişkenine göre farklılık göstermemektedir. 

 

Öğretmenlerin sınıf yönetimine yönelik özyeterlik algılarına ilişkin görüşleri 

arasında kıdem [F(4:351)= .2.47; p<.05] değişkenine göre anlamlı bir fark vardır. 
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Kıdemi 1-6 yıl arasında olan öğretmenler ( X = 54.07) kıdemi 19-24 yıl arasında olan 

öğretmenlere   ( X = 58.89) göre daha olumsuz görüş bildirmişlerdir. 

 

Çizelge 23. Kıdem Değişkenine Göre Öğretmenlerin Özyeterlik Algıları  
 

 

1-6 yıl ile 19-24 yıllık tecrübesi olan öğretmenler arasındaki bu fark meslekte 

geçen süre ile açıklanabilir. Şöyleki Bandura’nın (1977, 1995, 1997) da belirttiği gibi 

güçlü bir özyeterlik algısının oluşumu doğrudan elde edilen deneyimler sayesinde 

 

Öğrenci Katılımına Yönelik  

Özyeterlik  
N X  S 

 

Sd 

 

T 

 

p 

 

Anlamlı 

Fark 

(Dunnet

C) 

 

1.1-6 yıl arası 

 

42 55,57 6,49 
4:351 .428 .788 1-4 

 

2.7-12 yıl 
71 54,39 7,510 

   

 

3.13- 18 yıl 
111 54,23 10,99 

    

 

4.19 – 24 yıl 
80 53,39 9,23 

    

 

5.25 yıl ve üzeri 

 

52 54,69 8,66 

    

 

Öğretim Stratejilerine 

Yönelik Özyeterlik 

   

    

 

1.1-6 yıl arası 

 

42 58,40 5,89 
4:351 .779 .540  

 

2.7-12 yıl 
71 57,54 7,07 

   

 

3.13- 18 yıl 
111 58,96 10,67 

    

 

4.19 – 24 yıl 
80 59,31 7,82 

    

 

1.25 yıl ve üzeri 

 

52 60,00 6,78 

    

 

Sınıf Yönetimine Yönelik  

Özyeterlik   

   

    

 

1.1-6 yıl arası 

 

41 54,07 8,89 
4;350 .2.47 .045     1-4 

 

2.7-12 yıl 

 

71 57,46 7,94 
    

 

3.13- 18 yıl 

 

111 57,54 8,56 
    

 

4.19 – 24 yıl 

 

80 58,89 7,77 
    

 

5.25 yıl ve üzeri 

 

52 58,02 7,19 
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mümkün olmaktadır. Nitekim öğretmenlerin çalışma hayatında geçirdikleri süre 

ilerledikçe elde ettikleri deneyimlerin sayısı da artmaktadır. Bu nedenle meslekte 

daha fazla deneyim kazanan öğretmenler eğitim öğretim faaliyetlerinde kendilerini 

daha rahat ve yeterli hissedebilirler. Meslekteki kıdemin sınıf yönetiminde önemli bir 

etken olduğu dolayısıyla mesleki kıdemi yüksek olan öğretmenlerin kendilerini sınıf 

yönetimini sağlama ve farklı öğretim stratejileri kullanma konusunda daha yeterli 

algıladıkları söylenebilir.  

 

Bu araştırmadan elde edilen bulguların Bütün (2005), Say (2005), Ay (2005), 

Üstüner vd. (2009) ve Gençtürk ve Memiş’in (2010) bulguları ile paralellik 

gösterdiği söylenebilir. Bu araştırmacılar mesleki kıdemin artmasıyla özyeterlik 

algılarının da yükseldiği sonucuna varmıştır.  

 

4.4.4. Yaş Değişkenine Yönelik Bulgular 

 

 Öğretmenlerin yaş değişkenine göre öğrenci katılımına yönelik özyeterlik 

algıları boyutuna ilişkin görüşlerinin ANOVA analizi sonuçları Çizelge 24’de 

verilmiştir. 

 

Çizelge 24 incelendiğinde öğretmenlerin öğrenci katılımına yönelik özyeterlik 

[F(3:352)= .508; p>.05]  ve öğretim stratejilerine yönelik özyeterlik [F(3:352)= .157; 

p>.05] algılarına ilişkin görüşleri arasında yaş değişkenine göre anlamlı bir fark 

bulunmadığı göze çarpmaktadır.  

 

Ancak öğretmenlerin sınıf yönetimine yönelik özyeterlik algılarına ilişkin 

görüşleri arasında yaş [F(3:352)= 2.81; p>.05] değişkenine göre anlamlı bir fark vardır. 

20 - 30 yaş aralığındaki öğretmenler ( X = 54.28) 41 - 50 yaş aralığındaki 

öğretmenlere ( X = 58.16) göre daha olumsuz görüş bildirmişlerdir. 20-30 yaş 

aralığındaki öğretmenlerin diğer yaş grubundaki öğretmenlere göre kendilerini daha 

az yeterli bulmaları, bu yaş aralığındaki öğretmenlerin mesleğe yeni başlamaları 

dolayısıyla tecrübesiz olmalarına bağlanabilir. Çünkü yaş ilerledikçe meslekteki 

hizmet süresi de artacak, dolayısıyla doğrudan deneyimlerin sayısı da artacaktır.  
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Çizelge 24. Yaş Değişkenine Göre Öğretmenlerin Özyeterlik Algıları 

 

 

 

Bu bulgular Zengin (2003), Say (2005), Özenoğlu’nun (2006) bulgularıyla 

örtüşmektedir. Say (2005) fen bilgisi öğretmenlerinin özyeterlik algılarıyla yaşları 

arasında anlamlı bir ilişki olduğu; öğretmenlerin yaşının artmasıyla özyeterlik 

algılarının da yükseldiği sonucunu bulmuştur. Özenoğlu (2006), öğretmen 

adaylarının yaşları arttıkça biyoloji dersi öğretimine yönelik özyeterlik algı 

düzeylerinin yükseldiği sonucuna varmıştır. Zengin (2003), öğretmenlerin özyeterlik 

algılarının yaşa göre önemli farklılıklar gösterdiğini saptamıştır. Araştırmada sınıf-içi 

gözlemler sonucunda özyeterlik algıları yüksek olan ilköğretim öğretmenlerinin 

sınıfta daha olumlu davranışlarda bulundukları belirlenmiştir. 

  

 

Öğrenci Katılımına Yönelik 

Özyeterlik  N X  S 

 

Sd 

 

T 

 

p 

 

Anlamlı 

Fark 

(DunnetC) 

1.20 – 30 yaş 47 55,82 6,29 
3;352 .508 .677  

2.31 – 40 yaş  142 54,11 8,48 
   

3.41- 50 yaş 131 54,01 10,18 
    

4. 51- 60 yaş 36 54,08 10,69 
    

 

Öğretim Stratejilerine 

Yönelik Özyeterlik 

 

N X  S 

 

Sd 

 

T 

 

p 

 

Anlamlı 

Fark 

(DunnetC) 

1.20 – 30 yaş 47 58,14 6,46 
3;352 .157 .925  

2.31 – 40 yaş  142 58,90 9,61 
   

3.41- 50 yaş 131 59,09 7,39 
    

4. 51- 60 yaş 36 58,61 8,86 
    

 

Sınıf Yönetimine Yönelik 

Özyeterlik  

  

N X  S 

 

Sd 

 

T 

 

p 

 

Anlamlı 

Fark 

(DunnetC) 

1.20 – 30 yaş 46 54,28 8,53 
3;351 2.81 .039 1-3 

2.31 – 40 yaş  142 57,93 8,31 
    

3.41- 50 yaş 131 58,16 7,20 
    

4. 51- 60 yaş 36 57,56 9,81 
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4.4.5. Okuldaki Öğrenci Sayısı Değişkenine Yönelik Bulgular  

 

 Öğretmenlerin okuldaki öğrenci sayısı değişkenine göre öğrenci katılımına 

yönelik özyeterlik algıları boyutuna ilişkin görüşlerinin ANOVA analizi sonuçları 

Çizelge 25’de verilmiştir. 

 

Çizelge 25. Okuldaki Öğrenci Sayısı Değişkenine Göre Öğretmenlerin 

Özyeterlik Algıları 

 

 

Çizelge 25 incelendiğinde öğretmenlerin öğrenci katılımına yönelik özyeterlik 

algılarına ilişkin görüşleri arasında okuldaki öğrenci sayısı [F(3:352)= 8.34; p<. 05] 

değişkenine göre anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. 500 ve altı öğrenci 

sayısına sahip okullarda görev yapan öğretmenler öğrenciyi derse katma konusunda 

kendilerini diğer okul büyüklüklerindeki öğretmenlere göre daha yeterli 

görmektedirler. Okuldaki öğrenci sayısı arttıkça öğretmenlerin öğrenci katılımına 

 

Öğrenci Katılımına Yönelik 

Özyeterlik  N X  S 

 

Sd 

 

T 

 

p 

 

Anlamlı 

Fark 

(DunnetC) 

 

1. 500 ve altı 
44 56,82 6,12 

3;352 8.34 .000 1-4 

 

2. 501 - 1000  

 

107 55,24 7,28 
  2-4 

3. 1001 – 1500 111 55,65 9,29 
   3-4 

4. 1501 ve üzeri 94 50,46 10,82 
    

 

Öğretim Stratejilerine 

Yönelik Özyeterlik 

 

   

    

1. 500 ve altı 44 59,63 5,76 
3;352 .447 .720  

2. 501 - 1000  107 59,08 7,21 
   

3. 1001 – 1500 111 58,96 8,79 
    

4. 1501 ve üzeri 94 58,05 9,98 
    

 

Sınıf Yönetimine Yönelik 

Özyeterlik  

  

   

    

1. 500 ve altı 43 55,72 10,0 
3;351 3.40 .018 3-4 

2. 501 - 1000  107 58,11 7,84 
    

3. 1001 – 1500 111 58,98 8,31 
    

4. 1501 ve üzeri 94 55,87 7,12 
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yönelik özyeterlik algılarının azaldığı söylenebilir. Öğrenci sayısının fazla olduğu 

okullarda sınıf mevcutlarının da daha fazla olduğu varsayılırsa öğretmenlerin 

öğrenciyle ilgilenmesi gereken zamanın azaldığı, her öğrenciye söz hakkı verecek 

zamanın olmaması gibi nedenlerden dolayı öğrenci katılımını sağlamakta güçlük 

çekiliyor olabilir. 

 

 Öğretmenlerin öğretim stratejilerine yönelik özyeterlik algıları açısından 

okuldaki öğrenci sayısı [F(3:352)= .447; p>.05] değişkenine göre anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır. Öğretmenlerin sınıf yönetimine yönelik görüşleri okuldaki öğrenci 

sayısı [F(3:352)= 3.40; p<.05] değişkenine göre anlamlı bir fark göstermektedir. 

Okuldaki öğrenci sayısı 1001- 1500 arasında olan okullarda görev yapan 

öğretmenlerin ( X = 58.98) 1501 ve üzerinde öğrenci bulunan okullarda görev yapan 

öğretmenlere ( X = 55.87) göre sınıf yönetiminde daha fazla özyeterlik algısına sahip 

oldukları görülmektedir. Öğrenci sayısının fazla olduğu okullarda sınıf yönetimini 

sağlamanın daha zor olduğu, bu nedenle öğretmenlerin özyeterlik algılarının azaldığı 

söylenebilir. 

 

 

4.4.6. Okuldaki Öğretmen Sayısı Değişkenine Yönelik Bulgular 

 

 Araştırmaya katılan öğretmenlerin okuldaki öğretmen sayısı değişkenine göre 

öğrenci katılımına yönelik özyeterlik algıları boyutuna ilişkin görüşlerinin ANOVA 

analizi sonuçları Çizelge 26’da verilmiştir. 

 

Çizelge 26’ya göre öğretmenlerin öğrenci katılımına yönelik özyeterlik 

algılarına ilişkin görüşleri arasında öğretmen sayısı [F(3:352)= 13.35; p<.05] 

değişkenine göre anlamlı bir fark vardır. Öğretmen sayısı 1-35 arasında olan 

okullarda görev yapan öğretmenler ( X = 57.81) öğretmen sayısı 71-99 arasında olan 

okullarda çalışan öğretmenlere ( X = 50.52) göre öğrenci katılımını sağlamada daha 

yeterli olduklarını düşünmektedir. 1-35 öğretmen sayısı bulunan okullarda çalışan 

öğretmenler diğer büyüklükteki okullardaki meslektaşlarına göre öğrenci katılımını 

sağlama konusunda kendilerini daha yeterli algılamaktadır. Öğretmen sayısının az 

olduğu okullarda çalışan öğretmenlerin öğrenci katılımına yönelik özyeterlik 
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algılarının daha yüksek olduğu ve okuldaki öğretmen sayısı arttıkça öğretmenlerin 

öğrenci katılımına yönelik özyeterlik algılarının azaldığı söylenebilir. 

 

Çizelge 26. Okuldaki Öğretmen Sayısı Değişkenine Göre Öğretmenlerin 

Özyeterlik Algıları  

 

 

 

Öğretmenlerin öğretim stratejilerine yönelik özyeterlik algısına dair görüşlerinde 

okuldaki öğretmen sayısı [F(3:352)= 1.921; p>.05] değişkenine göre anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır.  

 

Öğretmenlerin sınıf yönetimine yönelik özyeterlik algıları arasında okuldaki 

öğretmen sayısı [F(3:352)= 5.91; p<.05] değişkenine göre anlamlı bir fark 

bulunmaktadır. Öğretmen sayısı 1-35 arasında olan okullarda çalışan öğretmenler ( X

= 54.62),  öğretmen sayısı 36-70 arasında olan okullarda çalışan öğretmenlere  ( X = 

59.19) göre daha olumsuz görüş bildirmişlerdir. Öğretmen sayısı 36-70 aralığında 

Öğrenci Katılımına Yönelik  

Özyeterlik  N X  S 
Sd T p Anlamlı Fark 

(DunnetC) 

1.1-35 arası 

43 57,81 6,39 

3;352 13.35 .000 1-3 

1-4 

 

2. 36-70 arası 
182 56,17 7,95 

  2-3 

 

3. 71-99 arası 
97 50,52 10,76 

   2-4  

 

4. 100 ve üzeri 34 50,59 8,28 
   (Scheffe) 

Öğretim Stratejilerine 

Yönelik  

Özyeterlik 

   

    

 

1.1-35 arası 

 

43 60,13 5,42 
 

3;352 

 

1.921 

 

.121 

 

2. 36-70 arası 182 59,39 7,79 
   

3. 71-99 arası 97 57,16 7,38 
    

4. 100 ve üzeri 34 59,06 14,53 
    

Sınıf Yönetimine Yönelik  

Özyeterlik  

  

   

    

1.1-35 arası 
42 54,62 10,4 

 

3;351 

 

5.91 

 

.001 

1-2 

 

2. 36-70 arası 182 59,19 7,74 
   2-3  

3. 71-99 arası 97 55,96 7,79 
   (Dunnet C) 

4. 100 ve üzeri 34 56,41 6,57 
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olan okullarda çalışan öğretmenler kendilerini diğer okullardaki meslektaşlarına göre 

sınıf yönetimi konusunda daha yeterli algılamaktadırlar. Öğretmen sayısının az 

olmasının öğrenci sayısının da az olması anlamına geleceği varsayılırsa daha az 

öğrenci ile başa çıkmanın daha kolay olduğu düşünülebilir. 

 

Sonuç olarak Öztürk’e göre (2002) öğretim faaliyetlerinin başarılı bir şekilde 

yürütülmesi için öğretmenlerin sınıf yönetim stratejilerinin bulunması, öğrenme için 

uygun ortamın sağlanması ve sürdürülmesi gerekmektedir.  

 

 

4.5. Öğretmen Özerkliği (Uygulanabilir Bulma Boyutu) ile Öğretmen 

Özyeterliği Arasındaki İlişkiye Yönelik Bulgular ve Yorum 

 

Bu bölümde öğretmen özerkliği alt boyutları ile öğretmen özyeterliği alt 

boyutları arasındaki ilişki ile ilgili elde edilen bulgular yorumlanmıştır. Çizelge 27 

bu ilişkiye dair istatistikî verileri göstermektedir.  

 

 

Çizelge 27. Öğretmen Özerkliği (Uygulama Boyutu) ile Öğretmen Özyeterliği 

Arasındaki İlişki 
  

 

Boyutlar  

 
Öğrenci Katılımına 

Yönelik Özyeterlik 

Öğretim Stratejilerine 

Yönelik Özyeterlik 

Sınıf Yönetimine 

Yönelik Özyeterlik 

Öğretimsel 

Özerklik 

r ,041 ,108 ,063 

p ,440 ,041 ,233 

N 356 356 356 

Yönetsel 

Özerklik 

r ,037 ,131 ,099 

p ,487 ,013 ,064 

N 356 356 356 

Mali Özerklik 

  

r -,011 ,115 ,053 

p ,835 ,030 ,321 

N 355 356 356 

Kişisel ve 

Mesleki Gelişim  

r ,083 ,151 ,094 

p ,118 ,004 ,078 

N 356 356 356 

 

 

Çizelge 27 incelendiğinde, özyeterlik ile öğretmen özerkliğinin alt boyutları olan 

öğretimsel özerklik, yönetsel özerklik, mali özerklik ve kişisel ve mesleki gelişim 

boyutları arasında, ve sınıf yönetimine ilişkin özyeterlik ile öğretimsel özerklik, 

yönetsel özerklik, mali özerklik ve kişisel ve mesleki gelişim arasında anlamlı bir 
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ilişkinin olmadığı görülmektedir. Öğretim stratejilerine yönelik özyeterlik ile 

öğretimsel özerklik arasında oldukça düşük düzeyde ve olumlu anlamlı bir ilişki 

olduğu görülmektedir (r=.108, p<.05). Determinasyon katsayısı (r2=. 012) dikkate 

alındığında öğretimsel özerklikteki toplam varyansın % 1.2’sinin öğretim 

stratejilerine yönelik özyeterlikten kaynaklandığı söylenebilir. 

  

Öğretim stratejilerine yönelik özyeterlik ile yönetsel özerklik arasında oldukça 

düşük düzeyde olumlu ve anlamlı bir ilişki olduğu görülmektedir (r=.131, p<.05). 

Determinasyon katsayısı (r
2
=. 017) dikkate alındığında yönetsel özerkliğindeki 

toplam varyansın %1.7’sının öğretim stratejilerine yönelik özerklikten 

kaynaklandığını söylemek mümkündür. 

 

Öğretim stratejilerine yönelik özyeterlik ile mali özerklik arasında oldukça 

düşük düzeyde olumlu ve anlamlı bir ilişki olduğu görülmektedir (r=.115, p<.05). 

Determinasyon katsayısı (r
2
=. 013) dikkate alındığında mali özerkliğindeki toplam 

varyansın %1.3’sının öğretim stratejilerine yönelik özerklikten kaynaklandığını 

söylemek mümkündür. 

 

Öğretim stratejilerine yönelik özyeterlik ile kişisel ve mesleki gelişim arasında 

oldukça düşük düzeyde olumlu ve anlamlı bir ilişki olduğu görülmektedir (r=.151, 

p<.05). Determinasyon katsayısı (r
2
=. 023) dikkate alındığında kişisel ve mesleki 

gelişimdeki toplam varyansın %2.3’ünün öğretim stratejilerine yönelik özerklikten 

kaynaklandığını söylemek mümkündür.  

 

Bu araştırmadan elde edilen bulgulara göre öğretimsel özerklik arttıkça öğretim 

stratejilerine yönelik özyeterliğin arttığı ya da öğretim stratejilerine yönelik 

özyeterlik arttıkça öğretimsel özerkliğin arttığı söylenebilir. Yönetsel özerklik 

arttıkça öğretim stratejilerine yönelik özerkliğin arttığı ya da öğretim stratejilerine 

yönelik özerklik arttıkça yönetsel özerkliğin arttığı söylenebilir. Mali özerklik 

arttıkça öğretim stratejilerine yönelik özerkliğin arttığı ya da öğretim stratejilerine 

yönelik özerklik arttıkça mali özerkliğin arttığı söylenebilir. Kişisel ve mesleki 

gelişim arttıkça öğretim stratejilerine yönelik özerkliğin arttığı ya da öğretim 

stratejilerine yönelik özerklik arttıkça kişisel ve mesleki gelişimin arttığı söylenebilir. 
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BÖLÜM 5 

 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

 

Bu bölümde, araştırma deseni çerçevesinde bulgulara dayalı ulaşılan sonuçlar ve 

sonuçlara dayalı geliştirilen önerilere yer verilmiştir. 

 

 

5.1. Sonuçlar 

 

5.1.1. Öğretmenlerin özerklik algıları ile ilgili sonuçlar 

 

 Öğretmenler öğretimsel özerkliği ve yönetsel özerkliği tamamen 

benimsemekte ve büyük ölçüde uygulanabilir bulmaktadırlar. 

 Öğretmenler mali özerkliği büyük ölçüde benimsemekte ve orta 

derecede uygulanabilir bulmaktadırlar. 

 Öğretmenler kişisel ve mesleki gelişime yönelik özerkliği büyük 

ölçüde benimsemekte ve uygulanabilir bulmaktadırlar. 

 Öğretmenler en çok öğretimsel özerkliği benimsemekte ve 

uygulanabilir bulmaktadırlar.  

 Öğretmenlerin en az benimsedikleri ve uygulanabilir buldukları 

özerklik boyutu mali özerkliktir.  

 Kişisel ve mesleki gelişim arttıkça öğretim stratejilerine yönelik 

özerklik de artmaktadır. 

 

5.1.2. Öğretmenlerin özerklik algılarının cinsiyet, eğitim durumu, kıdem, 

yaş, okuldaki öğrenci sayısı ve öğretmen sayısı değişkenlerine ilişkin 

sonuçlar  

 Öğretmenlerin özerklik algıları dört alt boyutta da hem benimseme 

hem de uygulanabilir bulma düzeyinde cinsiyet ve eğitim durumu 

değişkenlerine göre farklılık göstermemektedir.  
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 Öğretmenlerin öğretimsel özerklik ve yönetsel özerklik algıları 

benimseme düzeyinde kıdeme göre farklılaşmamaktadır.  

 Kıdem arttıkça öğretimsel, yönetsel, mali ve kişisel ve mesleki 

gelişime yönelik özerkliği uygulanabilir bulma düzeyi de artmaktadır. 

Kıdem arttıkça öğretmenler mali özerkliği daha az 

benimsemektedirler.  

 Öğretmenlerin öğretimsel özerklik ve kişisel ve mesleki gelişim 

algıları benimseme düzeyinde yaşa göre farklılık göstermemektedir.  

 Yaş arttıkça öğretmenlerin öğretimsel özerkliği,  mali özerkliği ve 

kişisel ve mesleki gelişimi uygulanabilir bulma düzeyleri de 

artmaktadır. Yaş arttıkça öğretmenlerin yönetsel özerkliği 

uygulanabilir bulma düzeyleri azalmaktadır. 

 Öğretmenlerin öğretimsel özerklik algıları benimseme düzeyinde ve 

mali özerklik boyutunun uygulanabilir bulma düzeyinde öğrenci sayısı 

değişkenlerine göre farklılık göstermemektedir.  

 Öğretmen sayısı arttıkça öğretmenlerin yönetsel özerklik algıları da 

artmaktadır. 

 Öğretmenlerin mali özerklik ve kişisel ve mesleki gelişim boyutunun 

benimseme ve uygulanabilir bulma düzeyine ve öğretimsel özerkliğin 

uygulanabilir bulma düzeyine ilişkin görüşleri öğretmen sayısı 

değişkenine göre farklılık göstermemektedir.  

 

  

5.1.3. Öğretmenlerin özyeterlik algıları ile ilgili sonuçlar 

 Öğretmenlerin üç alt boyuta yönelik özyeterlik algıları oldukça yeterli 

düzeydedir.  

 

5.1.4. Öğretmenlerin özyeterlik algılarının cinsiyet, eğitim durumu, kıdem, 

yaş, okuldaki öğrenci sayısı ve öğretmen sayısı değişkenlerine ilişkin 

sonuçlar 

 

 Öğretmenlerin özyeterlik algıları üç alt boyutta cinsiyet ve eğitim 

durumu değişkenlerine göre farklılık göstermemektedir. 
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 Öğretmenlerin öğretim stratejilerine yönelik özyeterlik algıları kıdeme 

göre farklılık göstermemektedir. 

 Meslekteki kıdem arttıkça öğrenci katılımına yönelik özyeterlik ve 

sınıf yönetimine yönelik özyeterlik artmaktadır. 

 Öğretmenlerin öğretim stratejilerine ve sınıf yönetimine yönelik 

özyeterlik algıları yaşa göre değişmemektedir.  

 Yaş arttıkça sınıf yönetimine yönelik özyeterlik de artmaktadır. 

  Okuldaki öğrenci sayısı arttıkça öğrenci katılımına yönelik özyeterlik 

azalmaktadır. 

 Öğretmen sayısı arttıkça öğrenci katılımına yönelik özyeterlik algısı 

azalmaktadır. 

 

5.1.5. Öğretmenlerin özerklik algıları ile özyeterlik algıları arasındaki 

ilişkiye dair sonuçlar 

 

 Öğretimsel özerklik arttıkça öğretim stratejilerine yönelik özyeterlik 

de artmaktadır. 

 Yönetsel özerklik arttıkça öğretim stratejilerine yönelik özerklik de 

artmaktadır. 

 Mali özerklik arttıkça öğretim stratejilerine yönelik özerklik de 

artmaktadır. 

 

 

5.2. Öneriler 

 

5.2.1 Öğretim programları Milli Eğitim Bakanlığı tarafından belirlenmeli ancak bu 

programların uygulama biçim ve zamanına öğretmenler okul türü, 

öğrencilerin hazır bulunuşluk düzeyleri, sosyo-ekonomik çevresi vb kriterleri 

dikkate alarak karar vermelidir. 

5.2.2 Öğretmenler sınıfta kullanacakları ders kitaplarının seçimini kendileri 

yapmalıdır.  
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5.2.3 Okul yöneticileri haftalık ders programını öğretmenler ile birlikte 

düzenlemelidir ve düzenleme yapılırken lisansüstü eğitim, ailevi mazeretler  

vb kriterler dikkate alınmalıdır. 

5.2.4 Öğrencilerin sınıflara dağılımını yönetici ve öğretmenler birlikte 

kararlaştırabilmelidir. 

5.2.5 MEB tarafından düzenlenen hizmet içi eğitim programlarının konusu, yeri ve 

zamanı belirlenirken okul yöneticileri ve öğretmenler ile iş birliği 

yapılmalıdır.  

5.2.6 Öğretmen özyeterlik düzeyleri yüksek olan öğretmenler gözlenmeli, inançları 

ve uygulamalarının tutarlığı araştırılmalıdır. 

5.2.7 Özerklik ile ilgili çalışmalar farklı illerde, farklı branşlarda yapılmalıdır. 

5.2.8 Farklı branşlarda çalışan öğretmenlerin özerklik algıları karşılaştırılmalıdır. 

5.2.9 Farklı branşlarda görev yapan öğretmenlerin özyeterlik algıları 

karşılaştırılmalıdır. 
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EK-2 Öğretmen Özerkliği Ölçeği 

 

 

A- ÖĞRETMEN ÖZERKLİĞİ ÖLÇEĞİ 

        Bu araştırma, ortaöğretim okullarındaki öğretmenlerin özerklik ile ilgili algılarını saptamak 

amacıyla planlanmıştır. Araştırmacının ihtiyaç duyduğu verileri toplamak üzere tasarlanan bu ölçek üç 

bölümden oluşmaktadır. Birinci bölümde kişisel bilgiler, ikinci bölümde öğretmen özerkliği ile ilgili 

maddeler, üçüncü bölümde ise öğretmen özyeterliği ile ilgili maddeler yer almaktadır. Sizlerin her bir 

bölümü başındaki açıklamaya göre doldurmanız beklenmektedir. Sizin vereceğiniz bilgiler, ortaöğretim 

okullarındaki öğretmenlerin özerklik algıları ile ilgili açık görüşlerini ortaya çıkaracaktır.  

       

         Ölçekte yer alan maddeleri değerlendirmeniz yaklaşık 20 dakikanızı alacaktır. Vereceğiniz yanıtlar 

sadece araştırma-geliştirme amacıyla kullanılacak ve kesinlikle sizden izinsiz herhangi bir kişi veya 

kurumla paylaşılmayacaktır. Değerlendirmelerinizin gizli kalabilmesi için verdiğiniz puanlar diğer 

çalışanların puanları ile birleştirilecek ve sonuçlar grup olarak raporlaştırılacaktır. 

 

 

Makbule Serpil Karabacak 

Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Yüksek Lisans Öğrencisi 

 

 

 

I. BÖLÜM: KİŞİSEL VE MESLEKİ BİLGİLER 

 

 

I. Meslekteki kıdeminiz     

      

II Cinsiyetiniz Kadın Erkek   

      

III. Yaşınız     

VI. Okulunuzdaki toplam öğrenci sayısı     

      

VII. Okulunuzda toplam öğretmen sayısı     

      

VIII. Eğitim durumunuz Önlisans   Lisans Yüksek 

Lisans 

Doktora 

      

IX. Son üç yılda hangi alanlarla ilgili hizmetiçi eğitim programına katıldınız. Lütfen yazınız.  
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(EK-2’NİN DEVAMI) 

I.BÖLÜM: ÖĞRETMEN ÖZERKLİĞİ ÖLÇEĞİ 

Sütun 1: Benimsenebilirlik 

Durumu  

Aşağıda öğretmen özerkliği ile 

ilgili maddeler yer almaktadır. 

Sizden her maddeye katılma 

durumunuzu karşılarındaki 

ölçekte size uygun gelen 

seçeneğin altındaki kutucuğu 

işaretleyerek belirtmeniz 

beklenmektedir 

       

        Bu bölümde sizden, orta sütunda yer alan, 

“Öğretmen Özerkliği” ile ilgili ifadeleri okuduktan sonra, 

bu ifadelere ne düzeyde benimsediğinizi (katıldığınızı) sol 

taraftaki ölçek üzerinde; bu ifadeleri uygulama konusunda 

ne düzeyde bağımsız karar verebildiğinizi ise sağ taraftaki 

ölçek üzerinde uygun seçenekleri işaretleyerek belirtmeniz 

beklenmektedir.    

       Lütfen her ifade için hem katılma hem de karar verme 

düzeyini ölçek üzerinde size uygun gelen seçeneği 

işaretleyerek belirtiniz. 

Sütun 2: Uygulanabilirlik 

Durumu  

Orta sütunda belirtilen 

konular ne düzeyde 

uygulayabilmektedir? 
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ORTA SÜTUN 

 

 

 

A- ÖĞRETİMSEL ÖZERKLİK 

      
Örnek: Öğretmenler istedikleri kadar sınav 

yapabilmeliler. 
     

 

Benimsenebilirlik Durumu 

 

        Bu bölümde sizden, orta sütunda yer alan, “Öğretmen 

Özerkliği” ile ilgili ifadeleri okuduktan sonra, bu ifadelere 

ne düzeyde benimsediğinizi (katıldığınızı) sol taraftaki 

ölçek üzerinde; bu ifadeleri uygulama konusunda ne 

düzeyde bağımsız karar verebildiğinizi ise sağ taraftaki 

ölçek üzerinde uygun seçenekleri işaretleyerek belirtmeniz 

beklenmektedir.    

       Lütfen her ifade için hem katılma hem de karar verme 

düzeyini ölçek üzerinde size uygun gelen seçeneği 

işaretleyerek belirtiniz. 
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     1. 
Öğretmenler ihtiyaç duyulduğu takdirde Bakanlıkça 

belirlenen eğitim programının dışına çıkabilmeliler. 
     

     2. 
Öğretmenler ders amaçları üzerinde seviye ve çevre 

şartlarına göre değişiklik yapabilmeliler. 
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     3.  

Öğretmenler belirlenen hedeflere (ders yılı sonunda 

ulaşılmak istenen eğitimsel hedefler) ek olarak kendi 

hedeflerini belirleyebilmeliler. 

     

     4. 
Öğretmenler sınıflarında öğretim amaçlı düzenlemeler 

(oturma düzeni, fiziksel görünüm vb. ) yapabilmeliler. 
     

     5.  
Haftalık ders dağılımlarını yönetici ve öğretmenlerle 

birlikte kararlaştırabilmeliler. 
     

     6 
Öğretmenler ders akışında bazı konuları öne çıkarabilirken 

bazılarını geri plana atabilmeliler. 
     

     7 
Öğretmenler ders etkinliklerinin uygulama zamanına karar 

verebilmeliler. 
     

     8 
Program (müfredat) dışı etkinlikler öğretmenlerce 

belirlenebilmelidir. 
     

     9 
Öğretmenler yerine getirmek zorunda oldukları görevleri 

kendileri planlayıp programlayabilmeliler. 
     

     10 
Öğretmenler Bakanlıkça belirlenenlerin dışında ders araç 

ve gereçlerini kullanabilmeliler. 
     

     11 
Ders araç gereçlerinin okula alımı öğretmenlerin görüşleri 

dikkate alınarak planlanabilmelidir. 
     

     12 

Öğretmenler, gerektiğinde ders dışı kalan zamanlarda 

okulun uygun olan birimlerini (Laboratuar-işlik vb.) 

kullanabilmeliler. 

     

     13 
Öğretmenler, okutacakları ders kitaplarını önerilenler 

arasından kendileri seçebilmeliler. 
     

     14 

Akademik başarı ile ilgili değerlendirme ölçütleri 

öğretmenler tarafından, Bakanlıkça belirlenen ölçütlerden 

farklı uygulanabilmelidir. 

     

     15 
Öğretmenler alanları ile ilgili kullanacakları yöntem ve 

teknikleri kendileri belirleyebilmeliler. 
     

     16 
Öğretmenler eğitim programında hangi konulara öncelik 

vereceklerine karar verebilmeliler. 
     

     17 
Öğretmenler öğrencilerin sınıf tekrarı yapıp 

yapmamalarına kendileri karar verebilmeliler. 
     

     18 
Öğretmenler kullanılacak ölçme değerlendirme teknik ve 

yöntemlerini kendileri planlayabilmeliler. 
     

     19 
Öğretmenler ders etkinliklerinin uygulama biçimine karar 

verebilmeliler.  
     

 

  



130 
 

(EK-2’NİN DEVAMI) 

 B-YÖNETSEL ÖZERKLİK  

     20 
Öğretmenler okul amaçlarının belirlenmesi sürecine 

katılabilmeliler. 
     

     21 
Öğrencilerin sınıflara dağılımını yönetici ve 

öğretmenler birlikte kararlaştırabilmeliler. 
     

     22 

Okulda yürütülecek sosyal kulüp etkinlikleri 

(öğrenci görüşleri de alınarak) yönetici ve 

öğretmenlerle birlikte planlanabilmelidir. 

     

     23 

Öğretimle ilgili konulardaki değişiklikler, zümre 

öğretmenlerinin önerileri doğrultusunda yöneticilerle 

birlikte planlanabilmelidir. 

     

     24 
Okulun çalışma takvimi, yönetici ve öğretmenlerin 

katılımı ile planlanabilmelidir. 
     

     25 

Şubelerin öğretmenlere dağılımı, öğretmenler 

kurulunda yönetici ve öğretmenlerle birlikte 

planlanabilmelidir. 

     

     26 Öğretmenler öğrenci çalışma gruplarını belirlerler.      

     27 
Öğretmenler kurulunda herkes görüş ve önerilerini 

sunabilmelidir. 
     

     28 
Öğretmenler, okulda oluşturulan komisyonlarda 

istekleri doğrultusunda görev alabilmeliler. 
     

     29 
Öğretmenler okul kurallarını oluşturmada söz 

hakkına sahip olmalıdırlar. 
     

     30 

Öğretmenlerin kararlara katılma biçimleri (sözlü, 

yazılı..) tamamen okul yönetiminin takdirine bağlı 

kalmamalıdır. 

     

     31 
Kendileri ile ilgili kararların alınmasında 

öğretmenlerin görüşleri alınmalıdır. 
     

 C- MALİ ÖZERKLİK  

     32 
Okulun parasal kaynaklarının kullanılması ile ilgili 

konularda öğretmenlerin görüşleri dikkate alınmalıdır. 
     

     33 
Sınıfa ait parasal harcamalar öğretmenler tarafından 

planlanmalıdır. 
     

     34 
Okulda fiziksel (araç gereç) kaynakların dağılımında 

öğretmen görüşleri dikkate alınmalıdır. 
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     35 Okula araç gereç alımında öğretmenlere danışılmalıdır.      

     36 
Öğretmenler ihtiyaç duydukları araç gereçler için okul 

bütçesinden harcama yapabilmeliler. 
     

 
D- KİŞİSEL VE MESLEKİ 

GELİŞİM 
 

     37 

Hizmet-içi eğitim etkinliklerine kimlerin katılacağını 

zümre öğretmenleri ve okul yöneticileri birlikte 

kararlaştırabilmeliler. 

     

     38 
Öğretmenler, istediklerinde mesleki amaçlı 

örgütlenmelerde görev alabilmeliler. 
     

     39 
Öğretmenler lisansüstü eğitim programlarına 

katılabilmeliler. 
     

     40 
Öğretmenler mesleki gelişime yönelik eğitim isteklerini 

yönetime rahatlıkla iletebilmeliler. 
     

     41 
Öğretmenler kariyer planlaması (uzmanlık, 

başöğretmenlik, müdürlük vb.) yapabilmeliler. 
     

     42 
Öğretmenlerin gereksinim duydukları hizmetiçi eğitim 

ihtiyaçları araştırılmalıdır. 
     

Öğretim, yönetim, mali, kişisel ve mesleki gelişimle ilgili öğretmen özerkliği konularında yukarıda belirtilenlerin dışında 

görüş ve önerileriniz varsa lütfen yazınız. 
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EK-3 Öğretmen Özyeterlik Ölçeği 

 

 

III.BÖLÜM: ÖĞRETMEN ÖZYETERLİK ÖLÇEĞİ 

Aşağıda öğretmen özyeterlikleri sorular halinde yer almaktadır. Sizden uygun seçeneği işaretlemeniz 

beklenmektedir. 
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1. Çalışması zor öğrencilere ulaşmayı ne kadar başarabilirsiniz?  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

2. Öğrencilerin eleştirel düşünmelerini ne kadar sağlayabilirsiniz? 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

3. 
Sınıfta dersi olumsuz yönde etkileyen davranışları kontrol etmeyi ne 

kadar sağlayabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

4. 
Derslere az ilgi gösteren öğrencileri motive etmeyi ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

5. 
Öğrenci davranışlarıyla ilgili beklentilerinizi ne kadar açık ortaya 

koyabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

6. 
Öğrencileri okulda başarılı olabileceklerine inandırmayı ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

7. Öğrencilerin zor sorularına ne kadar iyi cevap verebilirsiniz?  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

8. 
Sınıfta yapılan etkinliklerin düzenli yürümesini ne kadar iyi 

sağlayabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

9. 
Öğrencilerin öğrenmeye değer vermelerini ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

10. 
Öğrettiklerinizin öğrenciler tarafından kavranıp kavranmadığını ne 

kadar iyi değerlendirebilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

11. 
Öğrencilerinizi iyi bir şekilde değerlendirmesine olanak sağlayacak 

soruları ne ölçüde hazırlayabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

12. 
Öğrencilerin yaratıcılığının gelişmesine ne kadar yardımcı 

olabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

13. Öğrencilerin sınıf kurallarına uymalarını ne kadar sağlayabilirsiniz? 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

14. 
Başarısız bir öğrencinin dersi daha iyi anlamasını ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

15. 
Dersi olumsuz yönde etkileyen ya da derste gürültü yapan öğrencileri 

ne kadar yatıştırabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

16. 
Farklı öğrenci gruplarına uygun sınıf yönetim sistemini ne kadar iyi 

oluşturabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

17. 
Derslerin her bir öğrencinin seviyesine uygun olmasını ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

18. Farklı değerlendirme yöntemlerini ne kadar kullanabilirsiniz? 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

19. 
Birkaç problemli öğrencinin derse zarar vermesini ne kadar iyi 

engelleyebilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

20. 
Öğrencilerin kafası karıştığında ne kadar alternatif açıklama ya da 

örnek sağlayabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

21. 
Sizi hiçe sayan davranışlar gösteren öğrencilerle ne kadar iyi baş 

edebilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

22. 
Çocuklarının okulda başarılı olmalarına yardımcı olmaları için 

ailelere ne kadar destek olabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

23. Sınıfta farklı öğretim yöntemlerini ne kadar iyi uygulayabilirsiniz? 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

24. 
Çok yetenekli öğrencilere uygun öğrenme ortamını ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 
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EK-4 Araştırma İzni 
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EK-5 Öğretmen Özyeterlik Ölçeği Kullanma İzni 

 Re: Özyeterlik Ölçeği  
From: Yesim Capa (capa@metu.edu.tr)  

Sent: Wednesday, February 22, 2012 7:17:11 PM 

To: serpil Karabacak (serpilka@hotmail.com) 

Cc: serpil Karabacak (serpilka@hotmail.com) 

Merhaba, 

 

Ölçeği kullanmanızda hiçbir sakınca yoktur. İyi calismalar dilerim.  

 

Yesim Capa Aydin 

 

On 22 Şub 2012, at 20:40, serpil Karabacak <serpilka@hotmail.com> wrote: 

 

> Merhaba Yeşim Hanım, 

>  

> Ankara Üniversitesi Eğitim Yönetimi ve Teftişi Bölümü'nde yüksek lisans öğrencisiyim. Doç. Dr. 

Şakir ÇINKIR danışmanlığında yürütmekte olduğum "ANKARA İLİ MERKEZ İLÇE GENEL 

LİSEDE GÖREV YAPAN ÖĞRETMENLERİN ÖZERKLİK ALGILARI İLE ÖZYETERLİK 

ALGILARI ARASINDAKİ İLİŞKİ" başlıklı tez çalışmamda kullanmak üzere tarafınızdan geliştirilen 

"Öğretmen Özyeterlik Ölçeği"ni kullanmam için izninize ihtiyaç duymaktayım.  

>  

> İzin verirseniz çok sevinirim. 

>  

> Makbule Serpil KARABACAK 

> İngilizce Öğretmeni 

> Tel: 0506 302 03 79 

>  

>  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://du120w.dub120.mail.live.com/mail/PrintMessages.aspx?cpids=cbaa67c9-5d89-11e1-82e2-00215ad6a63e,m&isSafe=true&FolderID=66666666-6666-6666-6666-666666666666
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ÖZGEÇMİŞ 

 

Adı ve Soyadı: Makbule Serpil KARABACAK 

Doğum Tarihi: 15. 07.1974 

İletişim Bilgileri: Esenevler Anadolu Lisesi   

                                                          Altındağ / ANKARA 

E-Posta Adresi: serpilka@hotmail.com 

Öğrenim Durumu:  Lisans 

 

Derece Bölüm/Program Üniversite Yıl 

İyi  İngilizce 

Öğretmenliği 

Boğaziçi Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi - İstanbul 

1992-1998 

Pekiyi CELTA and 

Language Courses 

West Kent College-İngiltere 2002-2004 

 

İş Deneyimi:   

Unvan Görev Yeri Yıl 

İngilizce Öğretmeni Refet Angın İlköğretim Okulu -

İstanbul 

1998 – 1999  

İngilizce Öğretmeni Gökdil Dil Okulları- Istanbul   June1998 – Oct199 

İngilizce Öğretmeni Kağıthane Anadolu Lisesi -

Istanbul 

1999 - 2002         

İngilizce Öğretmeni ve 

Yabancı Dil Zümre Başkanı 

TED Gaziantep Koleji 2004 - 2006 

İngilizce Öğretmeni ve 

Yabancı Dil Zümre Başkanı 

Mehmet Akif Ersoy Lisesi- Van 2007-2008 

İngilizce Öğretmeni ve 

Yabancı Dil Zümre Başkanı 

Esenevler Anadolu Lisesi- 

Ankara 

2009- 
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