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OKUL ĠKLĠMĠ VE ÖĞRETMEN LĠDERLĠĞĠ ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠLERĠN 
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Batuhan ĠNANIR 
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Sosyal Bilimler Enstitüsü 

Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

 

DanıĢman: Dr. Hasan KAVGACI 

 

Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim okulu öğretmenlerinin iĢle bütünleĢme düzeyleri 

ile okul iklimi algıları ve öğretmen liderliği arasındaki iliĢkinin incelenmesidir. Bu 

doğrultuda, araĢtırmada öğretmenlerin araĢtırma değiĢkenlerine yönelik algılarının 

ne düzeyde olduğu; iĢle bütünleĢmeye dönük görüĢlerinin görev, cinsiyet, eğitim 

durumu ve mesleki kıdeme göre anlamlı Ģekilde farklılık gösterip göstermediği; iĢle 

bütünleĢme ile okul iklimi ve öğretmen liderliği algıları arasında anlamlı iliĢkiler 

olup olmadığı; okul ikliminin ve öğretmen liderliğinin iĢle bütünleĢmenin anlamlı 

bir yordayıcısı olup olmadığı incelenmiĢtir. 

AraĢtırma iliĢkisel tarama modelinde tasarlanmıĢ olup okul iklimi ve öğretmen 

liderliği değiĢkenlerinin öğretmenlerin iĢle bütünleĢmeleriyle iliĢkilerini gösteren 

bir hipotez model test edilmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2017-2018 eğitim 

öğretim yılında Kastamonu, Çankırı, Sinop il ve ilçelerinde görev yapan 267 

ilköğretim ve okul öncesi öğretmeni oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada veri toplamak amacıyla Utrecht ĠĢle BütünleĢme Ölçeği, Okul Ġklimi 

Ölçeği ve Öğretmen Liderliği Ölçeği kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmada ulaĢılan sonuçlar Ģu Ģekilde özetlenebilir: (1) AraĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeyi yüksektir. (2) Yapılan regresyon analizi 

sonucunda öğretmen liderliği, iĢle bütünleĢmenin anlamlı bir yordayıcısıdır. (3) 

Okul iklimi, iĢle bütünleĢmenin anlamlı bir yordayıcısıdır. (4) ĠĢle bütünleĢme 

düzeyleri, demografik değiĢkenlere göre anlamlı farklılıklar göstermemektedir.” 

Anahtar kelimeler: ĠĢle bütünleĢme okul iklimi, öğretmen liderliği, öğretmen 

 

2020, 92 sayfa 
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ABSTRACT 

MSc. Thesis 

INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN TEACHERS 'WORK 

MANAGEMENT AND SCHOOL CLIMATE AND TEACHER LEADERSHIP 

 

Batuhan ĠNANIR 

Kastamonu University 

Institute of Social Sciences 

Department of Educational Sciences 

 

Supervisor: Dr. Hasan KAVGACI 

 

This research aims to explain the relationship of elementary school teachers’ work 

engagement with their perception of the school climate and teacher leadership. In 

this perspective, this research examines the teachers’ views about research variables 

(work engagement, school climate, and teacher leadership); whether their work 

engagement differs according to gender, duty, professional seniority or educational 

background; the relationship among work engagement, school climate, and teacher 

leadership; whether school climate and teacher leadership are significant predictors 

for work engagement. 

The research is designed in the relational screening model and tested a hypothesis 

model that shows the relationship between school climate and teacher leadership 

variables and work engagement. The research’s workgroup consists of 267 

elementary and pre-school teachers from Kastamonu, Sinop, Çankırı in 2017 and 

2018. Utrecht work engagement scale, school climate scale, and teacher leadership 

scale are used in the research to collect data. 

The results showed that the teachers who joined the research have a high level of 

work engagement. According to the regression analysis, teacher leadership is a 

meaningful predictor for work engagement. School climate is a meaningful 

predictor for work engagement. Lastly, work engagement has no meaningful 

relationship with the demographic variables. 

 

Key Words: Work engagement, school climate, teacher leadership, teacher 

2020, 92 pages
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ÖNSÖZ 

Toplumun hem maddi hem de manevi olarak geliĢiminde önemli 

kurumlardan biri olan okulların hedeflerine ulaĢabilmesi için iĢini severek, isteyerek 

yapan aktif rol üstlenmekten çekinmeyen öğretmenler olması gerektiği kabul görmüĢ 

bir gerçektir. Her bakımdan daha iyi bir nesil ancak iĢiyle bütünleĢmiĢ, iĢini severek 

yapan, gerektiğinde sorumluluk almaktan kaçınmayan, çevresine liderlik eden 

öğretmenlerin elinde yükselecektir. Bunun sağlanabilmesi için hem öğretmen 

liderliğinin teĢvik edilerek öğretmenlerin okullarda daha aktif ve saygın roller alması 

sağlanmalı hem de okullarda daha sağlıklı iklimlerin temelleri atılarak çalıĢılan 

kurum sevilesi bir hal almalıdır. Ancak bu Ģartlar sağlandığında öğretmenler 

mesleklerini bir iĢ olmaktan öte görüp daha özverili çalıĢabilirler ve çalıĢtıkları 

kuruma daha sağlıklı, sevgi dolu bağlarla bağlanabilirler. ĠĢine dört elle sarılan 

öğretmenlerin toplumun refahı için ve okulların amaçlarını gerçekleĢtirebilmeleri 

için gerekli olduğu herkes tarafından kabul edilmektedir. Bu bağlamda çalıĢmada da 

öğretmenlerin iĢle bütünleĢmelerinin okul iklimi ve öğretmen liderliği ile olan 

bağlantısı incelenmeye çalıĢılmıĢtır. 

 

Hem yüksek lisans eğitimim boyunca hem de tez çalıĢma sürecinde 
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BÖLÜM I 

1. GĠRĠġ  

Birinci bölüm içerisinde tez konusu kapsamında incelenen problemin ne olduğu ilgili 

alan yazın bağlamında ortaya konulmuĢ; araĢtırmanın önemi, amacı ve ilgili 

kavramların tanımlamalarına yer verilmeye çalıĢılmıĢtır.  

 

1.1. Problem Durumu  

Günümüz eğitim anlayıĢı insanı çok yönde geliĢtirmek ve böylece bireyin ortaya 

çıkan hızlı değiĢim süreçlerine uyum sağlamasını hedeflemektedir (Özden, 2008). 

Okulların hedeflerini gerçekleĢtirebilmelerinde en mühim noktalardan biri de 

öğretmenlerdir. Yapılan çoğu araĢtırma okul baĢarısını arttırmak için öğretmenlerin 

diğer değiĢkenlerden daha etkili olduğunu göstermektedir. Son yıllarda 

öğretmenlerin okul baĢarısı üzerinde daha etkin kılabilecek çeĢitli düĢünceler de 

araĢtırılmaktadır (Chang, 2009).  Etki sahibi bir eğitimci mesleğine iyi duygularla 

yaklaĢır ve hep iyi olanı yapmaya çalıĢır. Bu sebeple eğitimcilerin yanlıĢ yaptığı 

negatif taraflarıdan yaklaĢmak yerine pozitif ve güçlü taraflarına odaklanarak 

bakmak gerekmektedir. Bu bağlamda öğretmenlerin okul içindeki tutumları ve 

davranıĢları eğitim amaçlarının gerçekleĢtirilmesi için önemli faktörleri 

oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin öğretme eylemini severek yapması ve okulun 

amaçlarını benimseyerek kabullenmeleri ve bu amaçlar doğrultusunda çalıĢmaları 

beklenir. Dolayısıyla demokratik Ģekilde kararlara katılmaları ve fikirlerini ifade 

etmede sessizliklerini kırmaları istenir. Aynı zamanda okulda enerjik, adanmıĢ, iĢine 

kendini vermiĢ, iĢ memnuniyeti yüksek olan öğretmenler daha baĢarılı görülmektedir 

(Telef, 2011).  

 

Son yıllarda pozitif örgütsel davranıĢ anlayıĢının ön plana çıkmasıyla çalıĢanların 

kötü ve zayıf yönlerinin yerine iyi ve güçlü yanlara birçok araĢtırmada 

görülmektedir. Pozitif psikolojinin baĢlattığı bu akımla hedeflenen, insan 

hareketlerine karĢı tavrın negatiften pozitif yöne doğru evrilmesidir. Bu sahada 
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önemli kavramlardan biri de iĢle bütünleĢmedir. ĠĢle bütünleĢme son yıllarda mühim 

bir çalıĢma sahasını olmuĢtur. Bu kavram çalıĢanın yaptığı iĢi zindelikle yapması ile 

iĢine tam olarak bağlı olması anlamındadır. ĠĢle bütünleĢme kavramını diğer 

alanlardan önce iĢletme alanında araĢtırılmaya baĢlansa da eğitim alanında da son 

derece önemli olduğu birçok çalıĢmada görülmüĢtür. 

 

Kavgacı (2014) eğitim mekanizmasının temelinde yer alan öğretmenlerin iĢlerini 

daha severek, adanmıĢ ve zinde bir biçimde yani iĢleriyle bütünleĢmiĢ bir biçimde 

yapmalarının eğitim geleceği ve hedeflerine ulaĢması açısından son derece önemli 

olduğunu söylemektedir. Alan yazında yapılan çalıĢmalar iĢle bütünleĢme seviyesi 

yüksek olan öğretmenlerin okulun hedeflerine ulaĢmasında diğerlerine göre daha 

faydalı olduğunu göstermektedir Yaptığı iĢi severek yapan, iĢine karĢı kendini coĢku 

dolu hisseden, çalıĢırken saatin nasıl geçtiğini anlamayan ve her sabah kalktığında 

okula gitmek için hevesli olan öğretmenler eğitim-öğretim sürecine daha fazla fayda 

sağlamaktadır. Tüm bu sonuçlar ise öğretmenlerin iĢle bütünleĢmeleri üzerine daha 

fazla çalıĢılması gerektiğini ortaya koymaktadır.  

 

ĠĢle bütünleĢme düzeyinin yüksek olmasının hem çalıĢan için hem de örgüt için 

birçok fayda sağladığı çeĢitli araĢtırmalarla sıkça ortaya konmuĢtur (Demerouti, 

Bakker ve Janssen, 2001; Gürler, 2018; Hakanen, Bakker ve Schaufeli 2006; 

Hakanen ve Schaufeli, 2012; Harter, Schmidt ve Hayes, 2002; Kavgacı, 2014; 

Schaufeli ve Bakker, 2004). Ayrıca öğretmenlerin çalıĢma arzularının ve iĢlerine 

bağlılıklarının günümüzde daha çok önemli bir boyuta ulaĢtığı savunulabilir.  

 

ĠĢle bütünleĢmeye etki eden en büyük faktörlerden birinin çalıĢma ortamı olduğunu 

düĢünülmektedir. Bu bağlamda yine son yıllarda çalıĢma ortamıyla ilgili iklim 

kavramı ön plana çıkmaktadır. Anderson (1982) tarafından yapılan kapsayıcı literatür 

taramasında, okul iklimi kavramının açıklanmasının zor olduğunu ancak literatürde 

farklı açıklamalar olmasının yanında okul iklimi tanımlamalarının çoğunun okuldaki 

insan iliĢkileri çerçevesinde yapıldığı, kavramın örgütsel iĢlerde karĢılaĢılan örgüt 

üyelerinin davranıĢlarına etki eden bir kavram olduğu konusunda fikir birliğinin var 

olduğu da görülmektedir (Çalık ve Kurt, 2010; ĠĢcan ve Karabey, 2007). ÇalıĢanların 

huzur içinde, birbirleriyle uyumlu olduğu; yöneticinin her çalıĢana eĢit mesafede 
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davranarak onların yararını gözettiği, onlara ihtiyaç duydukları çalıĢma koĢullarını 

sağladığı örgütlerde çalıĢanların iĢle bütünleĢme seviyesinin daha yüksel seviyelerde 

olduğu gözlemlenmiĢtir (Kavgacı, 2015). Bu bağlamda öğretmenlerin çalıĢtıkları 

ortamı ifade eden okul iklimi kavramının da onların iĢle bütünleĢme seviyelerinde 

yordayıcı olduğu söylenebilir. 

 

Örgüt iklimi genel anlamda bir örgütü baĢka örgütlerden ayıran ve örgüte bir kimlik 

veren, örgütteki çalıĢanlar tarafından hissedilen ve onların davranıĢlarını etkileyen 

örgütsel, çevresel ve bireysel özellikteki etkenlerin bütünü olarak tanımlanmaktadır 

(Çekmecelioğu ve KeleĢ, 2008). “Okul iklimi her üyesinin farklı beklentilere ve 

duygu durumlarına sahip oldukları bu örgütlerde gerçekleĢen formal ve informal 

etkileĢimin, üyelerin birbirleri ile olan etkileĢimlerinin, örgütü algılayıĢ biçimlerinin, 

örgüte yönelik inançlarının, değerlerinin ve örgütün iĢleyiĢ ve ilerlemesine etki eden 

sosyal, fiziksel ve psikolojik faktörlerin tamamıdır” (Kavgacı, 2014, s. 21). Okul 

iklimi öğretmenlerin motivasyonları, iĢ tatminleri ile performanslarına etki eden çok 

önemli bir faktördür. Ekip ruhu, etkileĢim ve iletiĢim, yenilikçilik ve kendini iĢe 

verme gibi alt boyutlardan oluĢan okul iklimi ancak mesleğini tutkuyla yapan 

öğretmenlerin iĢbirliği ile geliĢtirilebilir (Karakaya, 2015). 

 

ĠĢle bütünleĢmeyle ilgili araĢtırmalar örgütsel değiĢkenlerin yanında bireysellerin de 

önemli bir yeri olduğunu göstermiĢtir. Son zamanlarda yapılmıĢ olan çalıĢmalar 

öğretmen liderliği kavramının iĢle bütünleĢmeyle iliĢkili olduğunu göstermektedir 

(Kavgacı, 2014). Bireysel değiĢkenlerden biri olan öğretmen liderliği de okuldaki 

diğer paydaĢlarla iyi iliĢkiler kurup onları pozitif yönde etkileyebilmeyi, öğretimi 

faaliyetlerini geliĢtirererek okulun hedeflerini gerçekleĢtirmek konusunda çaba sarf 

etmeyi ve bunu içinden gelen bir enerjiyle yapmayı ifade etmektedir (Beycioğlu, 

2009). Bu doğrultuda öğretmen liderliğinin iĢle bütünleĢmenin yordayıcısı olduğu 

düĢünülmektedir. Öğretmen liderliğinin geliĢtirilmesi için okul iklimi çok önemli bir 

role sahiptir. Okulda iklim, güven ve iyi bir eğitim üzerine kurulur. Eğer, 

öğretmenler ve yöneticiler kendilerinden bekleneni ve nasıl yapacaklarını iyi 

bilirlerse ve bu bilgi özgürlük ile yenilikçilik konusunda serbest bırakılma 

duygusuyla birleĢirse; okuldaki güven, aidiyet hissi geliĢir dolayısıyla okulun iklimi 

iyileĢir (Grey ve Steshly, 2008). Ġklim iyileĢirse öğretmenlerin pozitif davranıĢlarında 
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da artıĢ gözükecektir. Harris ile Frost (2003) yaptıkları çalıĢmada ise liderlik 

özellikleri sergileyen öğretmenlerin morelman iyi olduklarını ve iĢle 

bütünleĢmelerinin de olumlu etkilendiği sonucuna ulaĢmıĢlardır. Kuramsal ve 

ampirik çalıĢmalar tarafından destekenen bu iliĢkilerin bir model içinde analiz 

edildiği çalıĢmalar özellikle ulusal alan yazında yeterli değildir. Bu nedenle, 

öğretmenlerin performansına yönelik birçok değiĢkenle iliĢkili olduğu düĢünülen iĢle 

büütnleĢmenin okul ortamını tanımlamakta önemli örgütsel değiĢkenlerden biri olan 

okul iklimi ile son yıllarda daha fazla önem kazanan ve öğretmen rollerinde bir 

değiĢimi getiren öğretmen liderliği ile iliĢkilerinin incelenmesinin önemli bir husus 

olduğu söylenebilir. 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Mevcut araĢtırmanın amacı, ilköğretim ve okul öncesi düzeyinde görev yapan 

öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeyleri ile öğretmen liderliği ve okul iklimi 

seviyeleri arasındaki iliĢkilerin incelenmesidir. Amaç bağlamında aĢağıda yer alan 

sorulara cevap aranmıĢtır. 

 

1) Öğretmenlerin değiĢkenlere yönelik algıları görev, cinsiyet, eğitim durumu ve 

mesleki kıdeme göre anlamlı bir Ģekilde farklılık göstermekte midir? 

2)  Öğretmenlerin iĢle bütünleĢme ile okul iklimi ve öğretmen liderliği algıları 

arasında anlamlı iliĢkiler var mıdır? 

3)  Öğretmenlerin okul iklimi ile öğretmen liderliği algıları iĢle bütünleĢme 

düzeylerinin anlamlı bir yordayıcısı mıdır? 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi  

Eğitimdeki baĢarısızlıkların en temel sebeplerinden birinin de öğretmenlerin 

motivasyon düĢüklüğü olduğu savunulabilir (Kavgacı, 2014). Bu sebeple 

öğretmenlerin motivasyonlarını yükseltecek olan Ģeylerin derinlemesine bir 

araĢtırmayla belirlenmesi gereklidir. Bu kapsamda ilgili araĢtırma sonucunda elde 

edilecek olan öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerine iliĢkin verilerin politika 

yapıcılara ve uygulayıcılara fayda sağlayacağı düĢünülmektedir. 
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Öğretim hedeflerini baĢarmanın yolunun iĢlerine karĢı pozitif tutumlar takınan 

öğretmen sayısının artmasıyla sağlanabilceği düĢünülmektedir (Kirkpatrick, 2009). 

Öğretmenler iĢ ortamlarında değiĢimin zor olduğu Ģartlarda çalıĢmaktadır. Yine de 

okullarda öğretmenlerin iĢe karĢı bakıĢ açılarını değiĢtirebilecek ve değiĢime açık az 

sayıda değiĢkenler bulunmaktadır (Hakanen vd., 2006). Bu araĢtırmada, bu 

değiĢkenlerden okul iklimi ve öğretmen liderliğinin iĢle bütünleĢme ile olan iliĢkileri 

incelenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu Ģekilde, daha önce öğretmenlerin iĢle bütünleĢmelerini 

açıklamaya çalıĢan araĢtırmalarda incelenen farklı değiĢkenlere yenileri eklenerek 

öğretmenlerin iĢle bütünleĢmeleri okul iklimi ve öğretmen liderliği bağlamında 

derinlemesine incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin iĢle 

bütünleĢmelerini anlamaya yönelik daha kapsamlı bir analiz ortaya konmaya 

çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmanın bu yönüyle alan yazına özgün bir katkıda bulunması 

beklenmekte ve iĢle bütünleĢme kavramı üzerinde yapılacak olan ardıl çalıĢmalara 

kaynaklık edeceği düĢünülmektedir. Ayrıca, kavramla ilgili bilgi tabanını 

geniĢletmeye dönük katkı sağlanabileceğine inanılmaktadır. 

 

AraĢtırma sonuçlarından yola çıkılarak öğretmenlerin iĢleri ile daha olumlu iliĢkiler 

geliĢtirebilmeleri için okul örgütünün örgütlenme ve yönetiminde hangi 

değiĢikliklerin yapılması gerektiği konusunda bazı çıkarımlarda bulunulabileceği ve 

etkili müdahale yöntemlerinin geliĢtirilebileceği düĢünülmektedir. Bu sayede 

öğretmenlerin iĢ ortamlarını geliĢtirip iĢleri ile bütünleĢmelerini artırmaya dönük 

politika önerilerinin sunulması planlanmaktadır. Son olarak, mevcut araĢtırmayla son 

yıllarda oldukça ilgi çeken ve örgütsel psikoloji alanında birçok araĢtırmaya konu 

olan iĢle bütünleĢme kavramının ulusal eğitim alan yazınında da daha fazla yer 

alması amaçlanmaktadır. Hallberg ve Schaufeli'nin (2006) de ifade ettiği gibi, iĢle 

bütünleĢme konusunda daha fazla çalıĢma yapıldıkça okuldaki insanların iyi 

anlaĢılması ve daha verimli bir öğretim süreci yürütülmesi ile konu hakkında daha 

aydınlatıcı bilgiler edinilmesi mümkün görülmektedir. Bu bağlamda öğretmenlerin 

iĢleriyle bütünleĢme düzeylerinin arttırılması için yapılması gerekenlere de ıĢık 

tutulması gerekmektedir. 
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1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Bu çalıĢma, 2017-2018 eğitim öğretim yılında Kastamonu, Çankırı ve Sinop illerinde 

ilköğretim okullarında görev yapan okul öncesi, sınıf ve branĢ öğretmenleriyle ve 

araĢtırmacının konuyla ilgili ulaĢabildiği kaynaklardan elde edilen bilgilerle 

sınırlıdır. AraĢtırma verileri sadece nicel veri toplama araçlarıyla elde edilmiĢtir.  

 

1.5. AraĢtırmanın Varsayımları 

AraĢtırmada değiĢkenlere yönelik veri toplamak amacıyla kullanılan ölçeklerin 

gerekli verilerin toplanması için yeterli olduğu varsayılmaktadır. Ayrıca araĢtırmanın 

varsayımı olarak araĢtırmaya katılan öğretmenlerin veri toplama araçlarında yer alan 

sorulara samimi cevaplar verdikleri kabul edilmiĢtir.  

 

1.6. Tanımlar 

1.6.1. ĠĢle BütünleĢme 

“ĠĢle bütünleĢme kavramı çalıĢanların iĢe adanması, iĢe karĢı istekli olması, iĢine 

yoğunlaĢabilmesi boyutları etrafında ĢekillendirilmiĢ iĢe yönelik olumlu duyguları 

kapsayan bir ruhsal durumdur” (Kavgacı, 2014, s. 21). Bu doğrultuda araĢtırmada 

öğretmenlerin iĢlerine karĢı adanmıĢ, zinde ve yoğunlaĢmıĢ hissettiği bir kavram 

Ģeklinde alınmıĢtır. 

 

1.6.2. Okul Ġklimi 

Ġnsanların okul ve okuldaki insanlar ve ortam hakkındaki duygu ve düĢüncelerinden 

oluĢan okul iklimi, okulun havasını, ortamını ve okuldaki düĢünce yapısını yansıtır 

(Hoy, 2003). 

 

1.6.3. Öğretmen Liderliği 

Öğretmen liderliği, öğretim konusunda hedefler geliĢtirip bunu hayata geçirmek 

konusunda tüm paydaĢları eĢgüdümleyebilme ve sınıf için de etkin olma yeterliliğidir 

(Can, 2006). 
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BÖLÜM II 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE 

Bu bölüm altında alt baĢlıklar halinde araĢtırmanın kuramsal çerçevesi, araĢtırma 

değiĢkenleri ile ilgili kavramsal bilgiler, araĢtırma problemi ile ilgili alan yazın ve 

ilgili araĢtırmalar yer almaktadır. 

 

 2.1. ĠĢle BütünleĢme 

ÇalıĢmanın bu bölümünde; iĢle bütünleĢmenin kuramsal geliĢimi, boyutları, iĢle 

bütünleĢme kavramıyla karıĢtırılan kavramlarla iliĢkisinden, iĢle bütünleĢmenin 

öneminden, iĢle bütünleĢme kavramıyla ilgili yapılan yurtiçi ve yurtdıĢı 

çalıĢmalardan ve sonuçlarından bahsedilecektir. 

 

2.1.1. ĠĢle BütünleĢme Kavramı 

Son yıllarda iĢ dünyasında örgütler, amaçlarını gerçekleĢtirebilmek için en yetenekli 

çalıĢanları istihdam etmekten fazlasını yapmak zorundadırlar. Örgütlerin rekabet 

ortamında etkin bir role sahip olması için yetenekli çalıĢanları istihdam etmenin 

yanında çalıĢanlarına yaptıkları iĢ konusunda ilham ve tam kapasitelerini iĢe 

yansıtmaları için imkân vermeleri gerektiği düĢünülmektedir (Bakker, Albrecht ve 

Leiter 2011). Örgütler aynı zamanda iĢine psikolojik olarak bağlı, iĢe gelmeye istekli, 

kendisini tümüyle iĢine verebilen, enerjik, adanmıĢ ve iĢi ile bütünleĢmiĢ çalıĢanlara 

ihtiyaç duymaktadırlar. Bu nedenle iĢle bütünleĢme örgütler için son yıllarda çok 

fazla önem kazanan psikolojik kaynaklardan biri olmuĢtur.  

 

ĠĢle bütünleĢme kavramı, olumlu psikoloji ve olumlu örgütsel davranıĢ alanında ele 

alınan bir kavramdır. Pozitif psikoloji, psikoloji biliminin egemen olan negatif odak 

noktasını insanın olumsuz görülen tedavi edilmesi gereken yanlarından, insan 

hayatındaki olumlu nitelikleri ortaya çıkarıp geliĢtirmeye ve güçlü yönlerinin en üst 

seviyede iĢlev göstermesine çevirmiĢtir (Keser ve Yılmaz, 2012). Bu bakımdan 
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refah, memnuniyet, iyimserlik, akıĢ, estetik duyarlılık, cesaret, merhamet, umut, 

erdem, sorumluluk bilinci, hoĢgörü ve iĢ etiği gibi kavramların pozitif psikolojinin 

çalıĢma alanına girdiği söylenebilir. Bu bağlamda, çalıĢanların iĢlerinden daha çok 

tatmin olmaları için çalıĢma koĢullarının nasıl düzenlenmesi gerektiğinin ortaya 

konulmasının da pozitif psikolojinin görevi olduğu söylenebilir (Kavgacı, 2014).  

 

Ulusal alanyazın incelendiğinde Ġngilizcede “work engagement” kavramının farklı 

Ģekillerde tercüme edildiği ve kullanıldığı buna rağmen henüz bir fikir birliğine 

varılmadığı görülmektedir. Bazı çalıĢmalarda kavramın Türkçesi olarak “iĢle 

bütünleĢme” karĢılığının tercih edildiği görülmektedir (Ardıç ve Polatçı, 2009; Arı, 

2014; Gün, 2017; Gündüz, Çapri ve Gökçakan, 2013; Kavgacı, 2014; Öngöre, 2013; 

Sezen, 2014; Türköz, 1997). Bunun dıĢında kavram için iĢe adanmıĢlık (Akçakanal 

ve Uzunbacak, 2019; Çiftçi, 2019; Sarıkaya, Özdemir, 2019), iĢe tutulma (Asar, 

2019; Seçkin, 2019), iĢe kapılma (Öner, 2008), çalıĢmaya tutkunluk (Acaray, 2019; 

Soydan, 2018; Turgut, 2011), iĢe angaje olma (Ağırman ve Naktiyok, 2019; Arslan 

ve Demir, 2017; Özkalp ve Meydan, 2015), iĢe cezbolma (Dalay, 2007), iĢe bağlılık 

(Bolelli, 2018), iĢe gönülden adanma gibi çevirilerin de (Bal, 2009) kullanıldığı 

görülmektedir. Mevcut araĢtırmada tüm bu kavram karĢılıkları değerlendirilerek ve 

uzmanları görüĢü de alınarak “ĠĢle BütünleĢme” kavramının kullanılmasına karar 

verilmiĢtir.  

 

Kavramla alakalı ilk çalıĢmaları William Kahn tarafından yapılmıĢtır. Kahn (1992) 

yaptığı çalıĢmalarda örgütsel davranıĢ araĢtırmalarının negatiften pozitife 

yönelmesiyle iĢ motivasyonuna her geçen gün daha çok önem vermeye baĢladığını 

belirtmiĢtir. Bunun yanında insanların iĢlerinde bütün enerjileriyle çalıĢmadıklarını, 

nasıl bütün enerjilerini iĢlerine verebileceklerini araĢtırmıĢtır.  

 

Bu çalıĢmalarında Kahn (1990) iĢle bütünleĢmeyi “örgüt üyelerinin kendilerini mesai 

saatlerinde iĢ rollerine bağlaması, rollerinin gerektirdiği performansı yerine 

getirirken fiziksel, zihinsel ve duygusal olarak iĢleriyle meĢgul olmaları ve 

kendilerini göstermeleri” olarak betimlemiĢtir. Kahn'e göre, iĢle bütünleĢmiĢ olan bir 

çalıĢan, iĢyerindeki rolünü yerine getirirken, iĢini fiziksel, biliĢsel, duygusal ve 

zihinsel olarak verir ve çalıĢmalarıyla kendini ifade eder (akt. Kavgacı, 2014). 



9 

 

ÇalıĢan iĢinde psikolojik var oluĢ yaĢar ve yaptığı iĢi kendi için de anlam yüklü 

bulur. Bu durum sayesinde çalıĢanlar hem iĢ yeri için daha verilmli olabilir hem de 

benliklerine fayda sağlamaları mümkün olabilir. 

 

Maslach, Schaufeli ve Leiter (2001)’e göre ise çalıĢanın her zaman olumlu 

duygularla iĢine yaklaĢması ve iĢini yapmaktan gurur duyması halidir. Whittington 

ve Galphin (2010), iĢle bütünleĢme çalıĢanları teĢvik etmek, verimliliği artırmak, 

mevcut personeli korumak, iĢ güvenliği ve müĢteri memnuniyeti gibi kurumsal 

çıkarlara hizmet eden bir yaklaĢım olduğunu belirtmiĢtir. 

  

ĠĢle bütünleĢmiĢ bireyler aktif ve hareketli bir Ģekilde iĢlerine sıkı sıkı sarılan ve 

iĢlerini eksiksiz tamamlayan bireylerdir. ĠĢlerini yaparken tutkuyla yaparlar ve 

zamanın nasıl geçtiğini farketmezler. Olumlu örgütsel davranıĢlardan sayılan iĢle 

bütünleĢme çalıĢanın kendini iĢine vermesi, iĢine karĢı istekli ve Ģevkli olması 

durumudur. ĠĢle bütünleĢme sürecinde çalıĢanların uyması gereken 

yükümlülüklerinin yanında örgütlerinde yerine getirmesi gerekli görevler 

bulunmaktadır (Keser ve Yılmaz, 2009). 

 

ĠĢle bütünleĢme kavramını kısaca ifade etmek gerekirse, kiĢinin iĢine yönelik olarak 

kendisini enerji dolu hissetmesi ve iĢine tamamiyle bağlanması demektir (Hallberg 

ve Schaufeli, 2006). Schaufeli, Salanova, González-Romá ve Bakker (2002) 

yaptıkları çalıĢmada ise iĢle bütünleĢmeyi; zindelik, adanma ve yoğunlaĢma 

bileĢenlerinden oluĢan olumlu ve iĢe yönelik tatmin edici bir ruh hali olarak 

tanımlanmaktadır. Konuyla ilgili alanyazın incelendiğinde tanım kapsamında ele 

alınan anlayıĢ ve bu doğrultuda geliĢtirilen ölçeğin en çok kabul gören yaklaĢım 

olduğu görülmüĢtür.  

 

2.1.2. ĠĢle BütünleĢmenin Boyutları 

ĠĢle bütünleĢme çok boyutlu bir yapı olarak kabul edilir. Schaufeli ve diğerleri (2002) 

iĢle bütünleĢmeyi zindelik, adanma ve yoğunlaĢma olmak üzere üç boyutlu olarak ele 

almıĢtır. AraĢtırmanın bu bölümünde iĢle bütünleĢmenin zindelik, adanma ve 

yoğunlaĢma boyutları açıklanmaya çalıĢılacaktır. 
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2.1.1.1. Zindelik 

Zindelik, çalıĢanın iĢini yaparken enerji dolu olması ve zihinsel bakımdan dayanıklı 

olması; hedefi uğruna çaba harcamaya istekli, kolay yorulmayan ve zorunluluk 

halinde bile sebatkar olması halidir (Schaufeli vd., 2002). “ĠĢleri söz konusunda 

olduğunda, zindelik düzeyi yüksek olanlar çalıĢırken genellikle fazla enerji, haz ve 

dayanma gücüne sahipken; zindelik düzeyi düĢük olanlar daha az enerji, haz ve 

dayanma gücü hissederler” (Sezen, 2014). GeliĢtirilen UWES (Utrecht Work 

Engagement Scale) ölçeğinde zindelik boyutu bir seferde uzun zaman boyunca iĢe 

devam etme, güçlü ve zinde hissetme, çalıĢma hayatında enerjik olma, iĢe gitme 

konusunda istek, zihinsel bakımdan kendini iyi hissetme ve iĢler istediği gibi gitmese 

bile kararlılık gösterme gibi kriterlerle ölçülmektedir (Schaufeli ve Bakker, 2003). 

 

2.1.1.2. Adanma 

Bireylerin iĢlerini yaparken, iĢlerinin onlar için anlamlı ve bir amaca hizmet ediyor 

olarak görmeleri; iĢlerine karĢı hevesli ve istekli olmaları, Ģevk ve ilham verici olarak 

algılamaları; iĢleriyle gurur duymaları, iĢlerini ilgi çekici ve özel olarak 

değerlendirmeleri anlamına gelmektedir (Eryılmaz ve Doğan 2012). Ölçeğin ikinci 

boyutu olan bu boyut yaptığı iĢi yüksek bir coĢkuyla yapma, iĢini anlamlı ve değerli 

görme, iĢini uğruna mücadele edilebilecek değerde görme gibi kriterlerle 

ölçülmektedir (Schaufeli ve Bakker, 2003). 

 

2.1.1.3. Yoğunlaşma  

YoğunlaĢma bireyin yaptığı iĢe tamamıyla odaklanması ve yüksek çalıĢma temposu 

içerisinde bile mutlu bir Ģekilde çalıĢmaya dalmasıdır. Birey çalıĢırken yaptığı iĢe 

kendisini kaptırır, zamanın nasıl geçtiğini anlamaz ve çalıĢmaya mola vermekte 

zorlanır (Turgut, 2011). Ölçeğin yoğunlaĢma boyutu mesai saatleri içerisinde 

zamanın nasıl geçtiğini anlamama, dikkat dağıtıcı diğer unsurlarla ilgilenmeme, tüm 

dikkatiyle uzun süreler çalıĢsa bile mutlu olma, iĢinden kolay ayrılamama biçiminde 

kriterlere bağlanmıĢtır (Schaufeli ve Bakker, 2003). 
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2.1.3. ĠĢle BütünleĢmenin Benzer Kavramlarla ĠliĢkisi 

ĠĢle bütünleĢme kavramı benzer bazı kavramlarla iliĢkilendirilerek karıĢtırılmaktadır. 

ĠĢle bütünleĢmeyle karıĢtırılan bu kavramlar sırasıyla; örgütsel bağlılık, iĢ 

memnuniyeti, iĢkoliklik iĢe bağlılık/katılım, akıĢ/kendini kaptırma ve örgütsel 

vatandaĢlık davranıĢı kavramlarıdır (Gürler, 2018). Ancak, farklı çalıĢmalarda iĢle 

bütünleĢmenin bu kavramlardan farklı olduğu gösterilmiĢtir (Hallberg ve Schaufeli, 

2006; Leieter ve Maslach, 2004; Macey ve Schneider, 2008; Maslach ve diğerleri, 

2001; Kavgacı, 2014). AraĢtırmanın bu bölümünde, yukarıda belirtilen kavramlar 

arasındaki farklar açıklanacaktır. 

 

2.1.3.1. Örgütsel Bağlılık 

Örgütsel bağlılık, bir çalıĢanın Ģirket değerlerini ve hedeflerini kabul etmesi, bu 

hedeflere ulaĢma çabaları ve örgütün bir üyesi olarak kalma arzusudur. Böylece, 

örgütsel bağlılıkta, aĢağıdaki unsurlar ağırlıklı olarak vurgulanmaktadır: KuruluĢun 

amaç ve değerlerinin gönülden inancı ve kabulü; örgütsel hedeflere ulaĢmak için 

fazladan çaba harcama arzusu ve son olarak da örgütün bir üyesi olarak kalmaya 

yönelik net bir tutum (Çöl, 2004; Durna ve Eren 2011). Örgütsel bağlılığın iĢle 

bütünleĢmeyle arasındaki fark ise örgütsel bağlılık çalıĢanın örgütüne yönelik 

bağlılık duygusu içinde olması, iĢle bütünleĢme de ise çalıĢanın iĢine dönük pozitif 

bir davranıĢ içinde olması durumudur (Maslach, Schaufeli ve Leiter, 2001). Bunun 

yanı sıra, kiĢinin paylaĢılan çıkar ve değerler neticesi iĢine duygusal bakımdan 

bağlanması iĢle bütünleĢmenin yalnızca bir kısmını ifade etmektedir fakat iĢle 

bütünleĢme yalnızca duygusal bir durumdan ibaret değildir (Macey ve Schneider, 

2008). 

 

2.1.3.2.  İş Memnuniyeti 

ĠĢ tatmini, çalıĢanın iĢini değerlendirmesi ile belirlenen olumlu duygu durumudur. 

ÇalıĢanlara yönelik memnuniyet ya da olumlu tutum iĢ memnuniyeti, 

memnuniyetsizlik ya da olumsuz tutum iĢ memnuniyetsizliği olarak tanımlanabilir. 

ĠĢçinin iĢyerinde yüksek bir iĢ tatmini hissetmesi, iĢini genel olarak sevdiğini ve 
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çalıĢmalarına olumlu bir Ģekilde değer verdiğini göstermektedir. ĠĢ tatminde önemli 

olan, iĢin niteliğinin çalıĢanların istekleri ile uyumlu olmasıdır (BaĢbuğ, 2010; 

Paksoy, 2007). ĠĢle bütünleĢme çalıĢanın iĢine yönelik davranıĢ ve deneyimlerinin 

bütünüyken iĢ memnuniyeti ise çalıĢanın iĢine dönük isteklerinin ne ölçüde 

karĢılandığıdır (Rich, 2006). 

 

2.1.3.3. İşkoliklik 

ĠĢkoliklik, çalıĢanın iĢte çok uzun zaman geçirmesi, sürekli iĢ ile meĢgul olması, iĢe 

karĢı bir bağımlılık hissetmesi durumunu ifade etmektedir (Temel, 2006). ĠĢkolikler 

iĢlerini yapmak için kendilerini zorlarlar, kendilerini iĢ yapmaya zorunlu hissederler, 

mesai saatleri dıĢında bile iĢlerini düĢünürler ve bu durumdan keyif almazlar. ĠĢle 

bütünleĢmiĢ çalıĢanlar ise yaptıkları iĢte kendilerini bulurlar, kendilerini geliĢtirmek 

için mesai saatleri dıĢında aktiviteler yapsalar da bunun için kendilerini zorunlu 

hissetmezler, iĢlerini yapmak için kendilerini zorlamazlar, çünkü onlar zevk alarak 

çalıĢırlar (Schaufeli, Taris ve Van Rhenen, 2008). 

 

2.1.3.4. İşe Bağlılık 

Alanyazında iĢle bütünleĢmeyle karıĢtırılan bir diğer kavram iĢe bağlılıktır. ĠĢe 

bağlılık çalıĢanın yaptığı iĢin hayatının ne kadar merkezinde olduğunu ya da ne 

kadarını kapsadığını ifade eder. ĠĢe bağlılık, çalıĢanın iĢini, hayatında ne kadar 

içselleĢtirdiğiyle ilgilidir (Arı, 2011). ĠĢe bağlılık iĢin çalıĢanın ihtiyaçlarını giderme 

konusundaki önemiyle alakalı olmakla birlikte, biliĢsel bir yorumlamanın neticesi 

olarak tanımlanabilir. ĠĢle bütünleĢme ise çalıĢanın iĢini yaparken gösterdiği 

performansla ilgilidir ve vardiyası sırasında çalıĢanın duygu, davranıĢ ve biliĢsel 

süreçlerinin etkin kullanımını ifade eder (Kavgacı, 2014). 

 

2.1.3.5. Akış 

ĠĢle bütünleĢmeyle karıĢtırılan bir diğer kavram ise akıĢ (flow)’dır. Csikzentmihalyi 

(1990)’e göre akıĢ, çalıĢanın yapmıĢ olduğu iĢe en üst seviyede odaklanması, mevcut 

iĢ doğrultusunda dikkatini toplaması ve o anda yaptığı iĢin dıĢında hiçbir Ģeyin onun 
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için önem teĢkil etmemesi olarak tanımlanmaktadır (aktaran YaĢin, 2016). Buna ek 

olarak, akıĢ durumu, iĢe kısa vadeli ve yüksek düzeyde bağlanmayı ve iĢle 

bütünleĢme ise daha düzenli ve uzun vadeli bir durumu ifade eder (Hallberg ve 

Schaufeli, 2006). 

 

ĠĢle bütünleĢme ile akıĢ arasındaki ayrıma gelecek olursak, akıĢ halinin çalıĢanın 

iĢine yönelik kısa süreli ve çok yüksek düzeyde bütünleĢmeyi temsil etmesi hali; iĢle 

bütünleĢmenin ise daha tutarlı ve uzun süreli bir durum olmasıdır (Hallberg ve 

Schaufeli, 2006). 

 

2.1.3.6. Örgütsel Vatandaşlık 

Alanyazında örgütsel vatandaĢlığın en kabul gören tanımı Organ (1988) tarafından 

yapılmıĢtır. Organa göre (1988), örgütün resmi ödül sistemi tarafından doğrudan ve 

tam olarak dikkate alınmayan, ancak bir bütün olarak kuruluĢun iĢlevsel bir Ģekilde 

iĢlemesine yardımcı olan gönüllü tabanlı çalıĢan davranıĢıdır (aktaran Polat ve Celep, 

2008).  

 

ĠĢle bütünleĢme ve örgütsel vatandaĢlık birbirleriyle karıĢtırılan kavramlar olsa da 

aralarında birçok fark olduğu söylenebilir. Genel olarak örgütsel vatandaĢlık 

çalıĢanın iĢ yerinde çalıĢma arkadaĢlarına ve örgütüne karĢı yaptığı resmi olmayan 

gönüllü iĢlerle ilgiliyken iĢle bütünleĢme de esas olan çalıĢanın resmiyetteki 

görevlerinde ortaya koyduğu performanstır. 

 

2.1.4. ĠĢle BütünleĢmenin Sonuçları 

Yapılan birçok çalıĢma iĢle bütünleĢmenin hem çalıĢanların kendi için hem de 

örgütleri üzerinde birçok olumlu etkileri olduğunu ortaya koymuĢtur (Arslan ve 

Demir, 2017; Bakker ve Bal, 2010; Esen, 2011; Gün, 2017; Hakanen, Bakker ve 

Schaufeli, 2006; Kavgacı ve Çalık, 2017). 

 

Örgütlerde verimliliği arttırmak, çalıĢma ortamının kalitesini yükseltmek ve çalıĢan 

refahını arttırmak, iĢle bütünleĢmiĢ çalıĢanlarla mümkündür (Ardıç ve Polatçı, 2009). 

Yapılan çalıĢmalarda iĢle bütünleĢmenin örgütlere katkısına bakıldığında; 



14 

 

çalıĢanların iĢ memnuniyetini, örgütsel bağlılıklarını, iĢ performanslarını ve benzer 

birçok değiĢkenleri etkilemesi sebebiyle örgütler tarafından önemli ve üzerinde 

durulması gereken bir olgu olduğu söylenebilir. (Bakker, Albrecht ve Leiter, 2011) 

Bunun yanı sıra iĢiyle bütünleĢmiĢ çalıĢanlar örgüt içerisinde olumlu bir iklim 

geliĢmesine bu vesileyle hem iĢ performansında artıĢlara hem de çalıĢma 

arkadaĢlarının bu iklimden etkilenerek performanslarının artmasında önemli rol 

oynayabilirler (Kavgacı ve Çalık, 2017). Aynı zamanda yapılan araĢtırmalar iĢle 

bütünleĢmiĢ çalıĢanların, çalıĢtıkları kurumun geleceği ile yakından ilgilendiklerini, 

iĢleri konusunda bilgi ve yeteneklerine güvendiklerini aynı zamanda iĢlerine sadık 

olduklarını göstermektedir (Esen, 2011).  

 

Bireysel etkileri değerlendirildiğinde ise iĢiyle bütünleĢmiĢ çalıĢanlar; iĢlerine karĢı 

enerji doludurlar, iĢlerini anlam yüklü bulurlar, çalıĢırken zamanı önemsemezler, 

kendilerini iĢteyken zinde hissederler, yaptıkları iĢe yoğunlaĢırlar ve onlar için 

iĢlerinden kopmak zordur. Bunun yanı sıra iĢiyle bütünleĢen çalıĢanlar çevrelerinde 

yaĢanan değiĢimlere cevap verebilmede, yeni çevrelere uyum sağlayabilmede ve 

etkinlikler arasında hızlı geçiĢler yapabilmede diğer çalıĢanlara göre daha baĢarılı 

olabilmektedirler (Schaufeli ve Salanova, 2007). Bu ruh hali çalıĢanın yaptığı iĢin 

yanında kendi psikolojisine ve aile hayatı gibi sosyal iliĢkilerine de olumlu katkılar 

sağlayabilir (Turgut, 2011).  

 

2.2. Öğretmen Liderliği   

Öğretmen liderliği, kabul edilen ve tanınan bir liderlik türü olmakla birlite son yirmi 

yılda oldukça irdelenen ve ilgi gören bir konu olmuĢtur. (Lieberman ve Miller, 

2004). York-Barr ve Duke (2004), öğretmen liderliğini, "okullarda liderliğin kendine 

has Ģekli” olarak tarif etmiĢler, ama aynı zamanda okul liderliğinin bazı yeni 

kavramlarla iliĢkili olduğunu belirtmiĢlerdir. 

 

2.2.1. Öğretmen Liderliği Kavramı  

Öğretmen liderliğinin tarif edilmesi karmaĢık ve zor bir kavram olduğu söylenmekte 

ve her okul için kendine özgü bir biçime girebileceği ifade edilmektedir (York-Barr 

ve Duke, 2004). Öğretmen liderliği kavramı birçok farklı araĢtırmacı tarafından 
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araĢtırıldığından, bu kavramın birçok tanımı vardır. Öğretmen liderliği, bireyler için 

çeĢitli rolleri vurgulayan genel bir terimdir. 

 

Öğretmen liderliği, öğretim vizyonunu geliĢtirmek, sınıftaki etkinlikleri 

düzenleyebilmek, okuldaki etkinliklerde farklı roller üstlenebilmek olarak 

tanımlanmaktadır. Tanımdan da anlaĢılacağı gibi öğretmen liderliğinin temelinde 

ortaklaĢa gerçekleĢtirilen eylemlerde yönetim gücünün ortak olarak paylaĢılması 

veya yetkilendirilmesi yatmaktadır. Bu tanıma göre okuldaki bütün öğretmenlerin 

liderlik potansiyeli vardır. Çünkü öğretmen liderliği okuldaki formatörlük, zümre 

baĢkanlığı, uzman öğretmenlik gibi formel iĢlemlerden ibaret değildir tam aksine 

bütün bu resmi görevleride içine alan oldukça büyük ve önemli bir kavramdır 

(Beycioğlu ve Aslan, 2012).  

 

Childs-Bowen, Moller ve Scrivner (2000) okulda öğrenme kültürü geliĢtirme, 

birbirini destekleme, meslektaĢları ile iĢbirliği yapma, sınıftan ayrılırken liderlik 

özelliklerini gösterme ve öğretim faaliyetleri gerçekleĢtirmede öğretmen liderliğinin 

payına sahiptir. Aynı zamanda çalıĢmalar geliĢtirebilir ve uygulayabilirler. BaĢka bir 

deyiĢle, öğretmen liderliği kavramı, öğretmenlerin kendi alanlarında bazı 

uygulamaları gerçekleĢtirme, meslektaĢlarını harekete geçirme ve okulun hedeflerine 

ulaĢmak için gerekli çalıĢmaları yürütme biçimi olarak tanımlanmaktadır 

(Katzenmeyer ve Moller, 2009). 

 

Harris ve Muijs (2005) öğretmen liderliğini, öğrencilerin akademik baĢarılarını 

olumlu yönde etkileyecek ve okuldaki diğer öğretmenlerin mesleki geliĢimlerine 

katkıda bulunacak öğretim uygulamaları geliĢtirerek öğretmenlerin iĢlevsel olmasını 

gerektiren bir davranıĢ modeli olarak tanımlamıĢtır. 

 

Smith (2016)’e göre öğretmen liderler klasik öğretmenlerden birçok yönden farklıdır. 

Bu yönlerin en temeline inecek olursak, genelde öğretmenlik felsefeleri ve inançları 

sıradan öğretmenleri tarif etmektedir. Öğretmen liderler ise “öğrenci bazlı çalıĢan 

eğitimci”, “öğrenci odaklı öğretmen”, “öğrenmeyi anlamlandıran” kiĢi olarak 

görülmektedir. Can (2006) ise öğretmen liderliği için paylaĢım ve katılım odaklı bir 

ortam oluĢturarak öğrencileri öğrenme konusuna teĢvik edebilme, eğitim öğretim 
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çalıĢmalarını öğrencinin düzeyine uygun Ģekilde düzenleyebilme ve öğrenciler için 

sürdürülebilir geliĢim olanağı sağlayabilme yeteneği Ģeklinde tanımlamaktadır. Bu 

bağlamda lider öğretmenlerden eğitim öğretim faaliyetlerini düzenlerken öğrenci 

seviyelerini gözetmeleri ve her öğrencinin derse yüksek düzeyde katılımını 

sağlamaya çabalamaları beklenmektedir. 

 

Beycioğlu (2009) ise öğretmenlerin okul geliĢiminde ve öğretmen liderliğine yönelik 

inovasyon süreçlerinde kurumsal düzeyde yenilikçi ve yaratıcı roller oluĢturmak, 

öğretimi hem bireysel hem de sınıf düzeyinde daha etkili hale getirmek için 

giriĢimlerde bulunmak ve mesleki yenilik ve geliĢime açık; bilgilerini, iĢbirliği ve 

demokratik tutumlar çerçevesinde meslektaĢlarıyla paylaĢma becerisi olarak 

tanımlamaktadır. 

 

Alan yazın içerisinde kavramla alakalı farklı tanımlar bulunsa da iĢ birliği, 

paylaĢımcı olma, etkili öğretimsel uygulamalar, pozitif iliĢkiler içinde olma ve 

mesleki geliĢim benzeri konular tanımların buluĢtuğu ortak noktalar olarak 

görülmektedir. Bu tanımların tamamı değerlendirildiğinde öğretmen liderliğinin 

yönetmeliklerde belirtilen formal iĢlerden farklı olarak öğretmenler arasında uyumlu 

ve birlikte çalıĢmayla ilgili bir Ģekilde okul hedeflerine ulaĢmasını sağlamak için 

öğretim uygulamalarının geliĢtirilmesi ve daha iĢlevsel bir biçime dönüĢtürülmesi 

Ģeklide bir tanımlama yapılabilir. 

 

2.2.2. Öğretmen Liderliğinin Boyutları  

Beycioğlu ve Aslan (2010) öğretmen liderliğini üç boyutta değerlendirilmiĢtir: 

 

2.2.2.1. Kurumsal Gelişme 

Kuramsal geliĢme boyutu aslında öğretmen liderliğinin diğer geleneksel liderlikteki 

rollerden ayrımının en belirgin Ģekilde gözlemlendiği boyuttur. Öğretmenler 

okuldaki yöneticilerinin liderlikle ilgili rollerini paylaĢmakta ve bazı yönetimle 

alakalı çalıĢmalarda görev almaktadırlar. Bu boyut, ebeveynleri eğitim sürecine daha 

fazla dahil etme, okulun diğer paydaĢlarıyla iletiĢimi artırma, okulun geliĢimine 
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katkıda bulunmaya istekli olma, grup baĢkanlığı gibi resmi görevleri yerine getirme, 

malzeme seçimi ve planlama gibi davranıĢları içerir.   

 

2.2.2.2. Mesleki Gelişim  

Bu boyutta öğretmenler kendilerini geliĢtirir, bilgi ve becerilerini arttırır. Ayrıca, 

okuldaki diğer paydaĢları davranıĢları, bilgi ve becerileri ile etkilerdir. Bu boyut 

kapsamında diğer öğretmenlerle fikir alıĢveriĢi yapmak, öğrencilerin daha baĢarılı 

olmaları için yapıcı olmak, öğrencilerin durumlarıyla ilgili geliĢmelere karĢı açık 

olmak, meslektaĢlarına değer vermek, okulla ilgili süreçlere katılımları için 

meslektaĢlarını da teĢvik etmek, katılımcı ve paylaĢımcı çalıĢmalara fırsat vermek, 

öğrenci düzeyinde etkinlikler düzenlemek, öğrencilerine güvenmek, güven vermek 

ve okulla ilgili problemlerde katılımcı bir tavır sergilemek gibi davranıĢları 

içermektedir. 

 

2.2.2.3. Meslektaşlarla İşbirliği 

Bu durum eğitimcilerin birbirlerine desteği aynı zamanda yardımı biçiminde 

tanımlanabilir. Öğretmenler, beraber çalıĢtıkları meslektaĢlarıyla iĢ birliği temelli bir 

iliĢki kurmaktadır. Onlara ihtiyaçları olan desteği sağlamaktadır. MeslektaĢlarla 

iĢbirliği boyutu meslektaĢlarının mesleki geliĢimini arttırmaya yönelik çaba sarf 

etmek, okula kendisinden sonra atananmıĢ öğretmenlere ve aday öğretmenlere destek 

olmak, gözlem ve deneylerini paylaĢmak, meslektaĢlarına alanları hakkında güncel 

geliĢmeler hakkında bilgilendirmek ve öğretmenle ilgili çalıĢmalara ve araĢtırma 

projelerine katılmaktır. 

  

2.2.3. Öğretmen Liderliğinin Faydaları  

Öğretmen liderliğiyle alakalı çalıĢmaların merkezinde, bu zengin kaynaktan elde 

edillen sayısız kazanım vardır. Öğrenciler, öğretmenler, veliler ve okul ortamı 

üzerinde olumlu katkılar sağlayan öğretmen liderliğinin bunların dıĢında birçok 

yararı vardır (Katzenmeyer ve Moller, 2009; Lieberman ve Miller, 2005). Öğretmen 

liderler özünde öğrenme çevresi oluĢturarak okul topluluğunun tümünü etkiler 

(Lieberman ve Miller, 2004). Aynı zamanda öğretmenlerin liderlik davranıĢları 
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sergilemeleri iĢ doyumlarını arttırmakta ve yalnızlık duygularını hafifletmektedir 

(Barth, 2001’den aktaran Öztürk, 2015). Birbirinden bağımsız çalıĢan ve bilgi 

paylaĢımı, problem çözme, birlikte öğrenme, baĢarıyı geliĢtirme gibi iĢbirliği için 

planlama fırsatı bulamayan öğretmenler iĢlerinde memnuniyetsizlik yaĢayacak ve 

yüksek performans ya da okulu bırakma bunlardan kaynaklanacaktır.  (Ash ve 

Persall, 2000; Cowdery, 2004).  

 

Eğitim kurumlarında öğretmen liderliğinin teĢvik edilmesiyle diğer öğretmenlerle 

iletiĢimi ve birliktelik artarak baĢarıya katkı sağlayacaktır (Öztürk, 2015). Öğretmen 

liderliği ile onun öğrenci öğrenmesi üzerine etkisi arasında iliĢkileri açığa çıkarmak 

için yapılacak büyük ölçekli nitel araĢtırmalar bir yandan yapılırken, son yirmi yıl 

içinde yapılan öğretmen liderliğiyle ilgili araĢtırmaların sonuçlarından da bunu 

düĢünmek için birçok sebebin var olduğunu ileri süren Katzenmeyer ve Moller 

(2009) faydaları Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

 

1- Öğretmenlerin liderlik davranıĢları sergilemeleri öğrenci öğrenmesini pozitif 

yönde katkı sağlamaktadır. Öğretmenlerdeki bu baĢarma hazzı onları motive 

ederek iĢlerinde daha aktif olmalarına katkı sağlamaktadır. 

2- Okul ortamını öğretmenler için çekici bir hale getirmek, iĢ birliğine ve 

iletiĢime dayalı bir okul iklimi oluĢturmak ve onlara liderlik yapma Ģansı 

vermek öğretmenlerin iĢ doyumunu pozitif yönde etkileyebilir ve onları 

mesleklerini etkili bir biçimde sürdürme noktasında cesaretlendirebilir. 

3- Öğretmenlere liderlik rollerinin gerektirdiği davranıĢları sergileme Ģansı 

tanınması ve onların yenilikleri uygulama konusunda cesaretlendirilmesi 

değiĢime direnmeyle baĢa çıkmaları için etkili bir yoldur. 

4- Öğretmen liderliği öğretmenlerin kendilerini geliĢtirmeleri ve iĢ baĢarılarını 

arttırmaları için etkili bir unsurdur. 

5- Liderlik rolüne bürünen öğretmenler meslektaĢlarını etkileyerek ve onları da 

liderlik yapmaya teĢvik ederen öğretimin ve örgütün potansiyelinin 

geliĢtirilmesine katkı sağlarlar. 

6- Okulda yenilikçi bir kültürün oluĢturulması ve sürdürülebilmesi için 

öğretmenlere liderlik fırsatı verilmesi gerekmektedir. DeğiĢimi sürdürebilmek 

için okulda en önemli rol öğretmenlere aittir. 
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2.2.4. Lider Öğretmenin Rolleri  

Öğretmen liderliği konusunda literatürde yapılan çalıĢmalara bakıldığında lider 

öğretmenden beklenen birçok rol rol vardır. Harrison ve Killion (2007) 

araĢtırmalarında bu rolleri on madde halinde açıklamıĢtır: 

1. Öğrenciye olanak sağlar, 

2. Endüstriyel uzmanlık sağlar, 

3. Öğretim programı uzmanıdır, 

4. Sınıfı yönlendirir, 

5. Öğrenmeyi kolaylaĢtırır, 

6. DanıĢmandır (mentor, akıl hocası), 

7. Okul lideridir, 

8. Bilgi koçudur, 

9. DeğiĢikliğe uyum sağlar, 

10. Yeni Ģeyler öğrenir. 

Danielson (2007) ise öğretmenlerin 2 farklı liderlik rolüne sahip olduklarını ve onları 

resmi liderlik rollerine ve gayri resmi liderlik rollerine böldüklerini iddia etmiĢtir. 

Öğretmenler, örgün müdürlük, uzman öğretmenler, öğretmenler, formators, stajyer 

öğretmenler ve rehber öğretmenler gibi formalizm çerçevesinde örgün eğitim 

sistemindeki okullarda programlanan örgün eğitimde örgün sorumluluklar üstlenirler. 

Yaygın eğitim, herhangi bir eğitim kurumu içinde olmayan, yaygın eğitime dayanan, 

planlanmamıĢ ve planlanmamıĢ bir eğitim modelidir. Gayri resmi öğretmen liderliği 

farklı bir durumdur. Onlar bu rol için seçilmezler. Kendiliğinden bu sürecin 

baĢlatıcısı ya da bir programın oluĢturucusudurlar. Bütün liderlik rollerindeki 

etkililikleri meslektaĢlarının var olan güven ve saygısından ileri gelmektedir. Okula 

yeni projeler ve fikirler sunarlar. Öncü olmaya dair görüĢlere sahip öğretmenler, 

diğer meslektaĢlarına ilham kaynağı olurlar. 

 

Öğretmen liderliğinin en belirgin özelliği formal olmamasıdır. Onların bu özellikleri 

resmi bir unvan değildir. Bu sebeple hem meslektaĢları hem de öğrencileri üzerinde 

var olan etkileriyle okul iĢlerinde, okulun geliĢimi ve ilerlemesi süreçlerinde ve 
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okulda olumlu iklim oluĢmasında oldukça aktif rollere sahip olabilirler (Danielson, 

2006). 

 

Beycioğlu (2009) yaptığı çalıĢmada geleneksel öğretmen ve lider öğretmenin 

rollerini Tablo 1’deki Ģekilde karĢılaĢtırmıĢtır: 

Tablo 1. Geleneksel öğretmen rolleri ile lider öğretmenin rolleri 

 

Geleneksel Öğretmen Rolleri Lider Öğretmen Rolleri 

Günü kurtaracak görevlere odaklanır, 

mevcut kaynaklardan yararlanır. 

  

Mevcut sistemi değiĢtirmek için uzun 

vadeli hedefler belirler. 

Standart iĢ davranıĢları kapsamında 

iĢbirlikçi olmayan davranıĢlar 

sergilemektedir. 

Öncü ve iĢbirlikçi faaliyetler gösterir. 

MeslektaĢlarınızda davranıĢ 

değiĢiklikleri yaratmaya çalıĢır. 

  

Örgüt içerisindeki rolleri sınıf içi 

etkinliklerle kısıtlıdır. 

Bütün örgütsel etkinlikler ile kararlara 

katılır. 

Örgütün varolan kültüründe hareket eder. Örgüt için yeni yaklaĢımlar ve yeni 

anlamlar yaratır. 

Geleneksel otokratik yapıyı sürdürme 

eğilimindedir. 

Tutumlarda, değerlerde farklılık için 

ilham kaynağı olur ve kiĢisel deneyim ile 

örnekleri kullanır. 

Sınıf çapında baĢarı ve rakiplerin 

tutumlarına önem verir. 

  

Okul çapında ve sınıf içinde etkinlikleri 

okul baĢarısını artırmak için 

eĢgüdümleme çabasındadır. 

Ġçe dönük ve paylaĢımdan uzak, mesleki 

çalıĢmalar sergiler. 

MeslektaĢlarla iĢbirliği, dönüt 

verme/alma ve paylaĢım önemlidir. 

Sınıf içindeki liderlikleri gücünü 

hiyerarĢiden alır. 

Sınıf içindeki liderlikleri, sınıf toplumu 

ve kültüründen beslenir. 

Kaynak: Beycioğlu, 2009, s.40. 

 

Tablo 1’de görüldüğü gibi Beycioğlu (2009) çalıĢmasında lider öğretmenlerin 

geleneksel öğretmenlere göre daha vizyon sahibi, ileri görüĢlü, mesleki çalıĢmalarda 

daha hevesli olduğunu bunun yanı sıra hem öğrencileriyle hem de meslektaĢlarıyla 

daha iyi iliĢkiler içinde olduğunu vurgulamaktadır. 
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2.2.5. Öğretmen Liderliğini Destekleyen Faktörler  

Yapılan çalıĢmalar ıĢığında öğretmenlerin liderlik davranıĢlarını ortaya çıkmasını 

kolaylaĢtıran birçok etmen olduğunu görülmektedir. Beycioğlu (2009) öğretmen 

liderliğine etki eden önemli etmenlerin okul yapısı, okul kültürü ve roller 

çerçevesinde değerlendirilebileceğini iliĢkilendirirken, Revees (2008) ise açık 

iletiĢim, karĢılıklı güven odaklı kurum kültürü ile iliĢkilendirmiĢ, böyle bir okul 

kültürünün lider öğretmen davranıĢlarının ortaya çıkması için bir fırsat olduğunu 

söylemiĢtir. AraĢtırmalara benzer Ģekilde öğretmen liderliği davranıĢlarının ortaya 

çıkmasında okul kültürünün etkili bir unsur olduğunu ileri süren Katzenmayer ve 

Moller (2009), mesleki geliĢimi, iĢ birliğini ve eĢit paylaĢımı önemseyen bir okul 

kültüründe öğretmenlerin liderlik rollerinin ortaya çıkmasının daha da 

kolaylaĢabileceğini ifade etmiĢtir.  

 

Alanyazında konuyla ilgili farklı yaklaĢımlardan biri de Danielson (2006) tarafından 

yapılmıĢtır. Öğretmen liderliğini destekleyen faktörlerin kültürel veya yapısal 

olabileceğini savunan Danielson (2006) bu unsurları Ģu Ģekilde sınıflamıĢtır: 

 

1- Kültürel faktörler: Okul kültürü liderlik rollerinin ortaya çıkmasında önemli bir 

yere sahiptir. Okulun geliĢmesi için risk alınan, değiĢimlerin desteklendiği, 

yeniliklere açık, demokratik bir ruhun olduğu bir okul kültürü öğretmenlerin liderlik 

davranıĢları sergilemeleri için gereklidir. Öğretmenler liderliklerini ortaya çıkarmak 

için onları destekleyen, meslekleri ile alanlarına saygı duyulan ve görüĢlerine değer 

verilen bir okul kültürlerine ihtiyaç duymaktadır. 

2- Yapısal faktörler: Bu faktörler okulun öğretmenlere hangi fırsatları sunduğu ve 

öğretmenlerin okul yapısını oluĢturmada nasıl rol aldığına iliĢkin faktörlerdir. 

Okullarda öğretmenlerin liderlik davranıĢları gösterebilecekleri ve okul yönetiminde 

aktif rol alabileceği çalıĢma grupları olmalıdır. Etkili okullarda öğretmenlerin 

fikirlerine değer verilen ve geliĢtirdikleri yeni yaklaĢımları uygulama fırsatı 

buldukları formel ve informel liderlik fırsatları olmalıdır. 

 

Alan yazında öğretmen liderliğinin geliĢiminde kültür, okul yapısı ve zaman dıĢında 

da etkili olan unsurlara rastlanmaktadır. Örneğin Little (2003), meslektaĢlar 

arasındaki birlikteliğin öğretmen liderliğinin geliĢimini büyük katkı sağladığını 
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söylerken, Frost ve Durrant (2003) okul dıĢı etmenlerin katkısını vurgulamıĢ, 

okulların birbirleriyle ve diğer paydaĢ kurumlarla iĢ birliği içinde çalıĢmasının 

katkısını vurgulamıĢtır. Katzenmeyer ve Moller (2009) mesleki geliĢimin öğretmen 

liderliğinin geliĢmesinde öneömli bir yere sahip olduğunu belirtmiĢtir. Murphy 

(2005) öğretmenlerin kendilerini güvende hissettikleri ortamda yeni uygulamalar 

denemeleri ve gerçekleĢtirmelerinin onların mesleki geliĢimine dolayısıyla da 

öğretmen liderliğine katkı sağlayacağını belirtmiĢtir. Zinn (1997) ise öğretmenin 

meslektaĢlarıyla ve normal çevresiyle iliĢkilerinin kalitesinin öğretmenlerin liderlik 

davranıĢları konusunda önemli olduğunu söylemiĢtir. 

 

2.2.6. Öğretmen Liderliğini Engelleyen Faktörler 

Okullarda birçok sebepten öğretmenlerin öğretmenlerin kendilerini ve çevrelerini 

geliĢtirmelerine fırsat tanıyan, eğitimin amaçlarına ulaĢmasında önemli bir etmen 

olan öğretmen liderliğinin ortaya çıkmasını engelleyen faktörler olabilir. Bu 

faktörlere sebep olan yapısal ve kültüren engelleri görmezden gelmek doğru değildir 

(Harris, 2007). Potansiyel lider öğretmenler okulda liderlik rollerinin gerektirdiği 

Ģeyleri yapmak istemelerine rağmen, liderlik sorumluluklarını almalarının karĢısında 

engeller bulunmaktadır (Öztürk, 2015). Miller ve Lieberman’a (2004) göre, 

okullarda bulunan kurallara bağlı hiyerarĢik yapı öğretmenlerin liderlik 

davranıĢlarını sergilemesini engelleyebilir. Bunlar, öğretmenlerin her zaman 

karĢılaĢabileceği ve okulda lider olmalarını zorlaĢtıran olağan durumlardır. Bu 

yapılar, süreçlerin ve yöntemlerin geliĢtirilmesi gereken bir mekanizma haline 

gelmeli ve öğretmenlerin birbirlerinden öğrenmeleri için fırsatlar sağlamalıdır 

(Pankake ve Moller, 2003).  

 

Öğretmenler liderlik rolüne büründüklerinde bazen diğer meslektaĢları bundan 

memnun kalmazlar (Pankake ve Moller, 2003). Barth (2001) öğretmenlerin liderlik 

rollerini sergilemelerinin önündeki en büyük engelin çoğu zaman diğer öğretmen 

arkadaĢları olduğunu söylemektedir. Bu okul ve kendileri için ne kadar yararlı olursa 

olsun diğer öğretmenler bunu kabul etmeye karĢı direnç gösterirler. Genelde, bir 

öğretmen liderlik rolüyle ön plana çıktığında akranları bunu kabul etmek konusunda 

zorlanır ve bunu istemezler (Öztürk, 2015). Böyle bir durumda liderlik özellikleri 
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gösteren öğretmene karĢı birlikte tutum takındıkları da olur (Barth, 2001). 

Öğretmenler bu karĢı tutum karĢısında liderlik rolleri sergilemekten vazgeçebilir. 

Dahası, lider rolü üstlenen öğretmen okulda meslektaĢlarından dıĢlanmaktan da 

çekinebilir (Lieberman ve Miller, 2004). 

 

Öğretmenin günlük iĢleri derse girmekten, mesleki geliĢim faaliyetlerine katılmaktan 

velilerle görüĢmeye kadar birçok görev içerir (Barth, 2001). Bu yüzden, öğretmenler 

mevcut iĢleri eksilmeden bunlara ek iĢler eklemek konusunda çekince sahibidirler. 

Onlar liderlik rollerine sıcak baksalar da çoğu zaman bu rolün gerektirdiği iĢler 

mesai saatleri dıĢında da çalıĢmalarına ve efor sarf etmelerine sebep olmaktadır. 

 

2.3. Okul Ġklimi  

Okullar daima içinde oldukları merkezi yönetime tabiidir. Bu sebeple birçok konuda 

bu yapıya benzerlik gösterirler. Fakat ne kadar benzer olursa olsun, merkezi hükümet 

yapısı ile okulların her biri arasında farklılıklar vardır. Bu farklılıkların en önemlisi 

ve belirlenmesi gereken en önemli Ģey okulların örgüt iklimidir (Kavgacı, 2010). 

Okullardaki bu doğal farklılaĢmanın temel sebebi her okulun hem paydaĢlarının hem 

de çevresel koĢullarının kendine has olmasıdır. Örgüt iklimi kavramıyla 

araĢtırmacılar tarafından kullanılmıĢ ve örgüt iklimi yöntem ve teorilerini kullansa 

da, okul iklimi ayrı bir araĢtırma konusudur (Anderson, 1982). Bu baĢlık altında okul 

iklimi kavramı incelenmiĢtir. 

2.3.1. Örgüt Ġklim Kavramı 

Organizasyon kavramı, ortak bir amaç veya iĢ için bir araya gelen kurumların veya 

bireylerin birliği ve organizasyonu anlamına gelir (TDK, 2019). Örgüt iklimi ise 

örgüte benliğini kazandıran, çalıĢanların davranıĢları üzerinde etki sahibi olan ve 

onlar tarafından hissedilen, örgüte hâkim olan özellikler bütünüdür (Ertekin, 1978).  

KiĢilik bir insan için ne ifade ediyor ise iklim de örgüt için odur (Aydın, 1993). 

Kavramla ilgili ilk tanımlamalardan biri Gilmer tarafından geliĢtirilmiĢtir. Gilmer 

örgüt iklimi kavramını: "bir örgütü diğer örgütlerlerden ayıran ve örgüt içerisinde yer 

alan bireylerin davranıĢlarını belirleyen ve etkileyen özellikler bütünü" Ģeklinde 

tanımlamaktadır (Gilmer, 1966’dan aktaran Aksoy, 2006).  

 



24 

 

Forehand ve Gilmer (1964) için örgüt iklimi örgütü tarif eden bir bütünüdür ve 

topluluğu diğer örgütlerden farklı kılar, zamanla oldukça devamlı ve sabittir, örgüt 

içindeki çalıĢanların davranıĢları üzerinde büyük etkiye sahiptir (aktaran Dağlı, 

1996). Örgüt ikliminin içeriği, bir örgütte çalıĢan kiĢilerin örgütün değer yargılarını 

kabul etmesi, hedeflerini özümsemesi, norm ve inançlarına uygun iliĢkiler kurması 

ve beklenen davranıĢları göstermesidir. Bir örgütü diğer örgütlerden farklı kılan ve 

çalıĢanların davranıĢlarını etkileyen iç özellikler dizisi, örgüt iklimi Ģeklinde 

tanımlanmaktadır (Aytaç, 2003). “Örgütsel iklim, bir sosyal sistemin bireysel aynı 

zamanda örgütsel boyutlarını dengelemeye çalıĢan grubun (çalıĢan ve yönetici) 

sonucudur. Elde edilen sonuç paylaĢılan değerleri, sosyal inançları ve sosyal 

standartları içerir” (Aytaç, 2003, s. 7). 

 

ġiĢman (2004) iklimi, örgütün doğal ortamında çalıĢanların ve diğer paydaĢların 

kiĢisel algıları olarak tanımlamaktadır. Bu algılar genellikle kültürün sembolik, 

davranıĢsal ve uygulama boyutları ile ilgili olabilir. Bu algılar ne olması gerektiği ve 

durumla ilgili beklentiler arasındaki farkı gösterir ve bu bağlamda iyi ya da kötü, 

olumlu ya da olumsuz iklimden bahsedilirÖrgütsel iklim, bir kurumda çalıĢan 

bireylerin içinde yaĢadıkları çalıĢma ortamına iliĢkin ortak algılarına dayanarak, bir 

iĢ ortamındaki çalıĢanların davranıĢları üzerinde etkili olan bir dizi ölçülebilir 

özelliktir (ġiĢman ve Turan, 2004). 

 

Örgüt iklimi çalıĢanların iĢe güdülenme seviyesini etkileyen önemli bir faktördür. 

Ertekin (1978) çalıĢmasında örgütsel iklimin boyutlarını Ģu Ģekilde gruplandırmıĢtır: 

 

Bireysel Özellikler: ÇalıĢanlara verilen önem, terfi ve ilerleme fırsatları, 

memnuniyet ve haysiyet, tehlikeyi karĢılayabilme, örgütün diğer üyelerine duyarlılık, 

dostluk iliĢkileri. 

 

Örgütsel Özellikler: Örgütsel çatıĢma, amaç, politika, büyüklük, ödül düzeni ve 

ücret, örgütsel yapı, örgüt, iletiĢim, karar verme, liderlik, örgüt geliĢtirme fırsatları, 

örgütsel açıklık, sorumluluk ile uyumsuzluk. 

Çevresel Özellikler: ÇalıĢma koĢulları, motive edici ve kısıtlayıcı ortam, idari 

destek, uygunluk, baskı, yönetimi eleĢtirme (Ertekin, 1978). 



25 

 

2.3.2. Okulların Örgüt Ġklimi 

Her okulun içerisindeki öğretmenlerin, öğrencilerin ve diğer paydaĢların aralarındaki 

iliĢkiler o okulda kendine özgü bir hava oluĢmasını sağlar. Bu durum okuldaki 

insanların nasıl davranması gerektiği, nelere değer ve önem vermesi gerektiği gibi 

konuların genel hatları belirler. Tüm bunların sonucunda okulun paydaĢları arasında 

ortak olarak algılanan bazı değerler oluĢur. Sonuçta o okuldakiler tarafından 

algılanan "okul iklimi" oluĢur (Balcı, 1993). 

 

2.3.3. Okul Ġkliminin Boyutları 

Okul iklimi farklı boyutlardaki araĢtırmacılar tarafından araĢtırılmıĢtır. Birçok 

araĢtırmacı okul ikliminin dört temel boyutu olduğunu savunmaktadır. Bu boyutları 

genel olarak okuluk güvenliği, öğretim ve öğrenme ortamı, paydaĢların iliĢkileri ile 

okulun çevresel ve yapısal Ģartları olarak sıralayabiliriz (Cohen, McCabe, Michelli 

ve Pickeral 2009).  

 

2.3.3.1. Güvenlik 

Okulda insanların rahat ve güvende olması, okul kurallarının herkes tarafından 

bilinmesi ve okul kuralları arasında Ģiddete karĢı önemli cezalar olması bu boyut 

içerisinde ele alınmaktadır. 

 

2.3.3.2. Öğretim ve öğrenme 

 

ÖğrencileriĢ baĢarılarını arttırmak için hedeflerin olması, öğretmenlerin mesleki 

açıdan kendilerini geliĢtirmeleri, farklı öğretim yöntemlerinin kullanımı, yaratıcılık 

ve liderlerin destekleyici davranıĢları bu boyut kapsamında ele alınmaktadır. 

2.3.3.3. İlişkiler 

Yöneticiler, öğretmenler ve öğrenciler arasındaki olumlu iliĢkiler, okuldaki 

farklılıklara saygı, tüm kesimlerin katılımıyla karar verme, destekleyici davranıĢlar 
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sergileme, iletiĢim kanallarının sürekli açıklığı, ebeveynlerin kararlara katılımı ve 

okula bağlılıkla ilgilidir. 

 

2.3.3.4. Çevre ve yapısal durum  

Okulun büyüklüğü, yeterli alan ve malzemeye sahip olması, temiz olması, çevre ile 

iliĢkileri ve sunduğu akademik ve sosyal fırsatlar bu boyutla ilgilidir. 

 

Hoy, Tarter ve Kottkamp (1991), geliĢtirdiği örgütsel iklim ölçeğinde okul iklimini 

müdür ve öğretmen davranıĢları bakımından altı boyutta incelemiĢtir. Bunlar: (1) 

destekleyici ana davranıĢ, (2) zorunlu ana davranıĢ, (3) kısıtlayıcı ana davranıĢ, (4) 

samimi öğretmen davranıĢı, (5) iĢbirlikçi öğretmen davranıĢı ve (6) ilgisiz öğretmen 

davranıĢıdır. 

 

Destekleyici temel davranıĢta okul müdürleri öğretmenleri dinler, gerektiğinde övgü 

alır, önerilerini dikkate alır ve yeteneklerine saygı gösterir. Zorunlu temel davranıĢta, 

okul müdürleri katıdır ve tüm öğretmenlerin davranıĢlarını denetler. Kısıtlayıcı 

müdür davranıĢlarında, okul müdürleri düzenli toplantılar yapıp rutin görevler 

vererek öğretmenlerin görevlerini karmaĢıklaĢtırma eğilimindedir. Samimi öğretmen 

davranıĢında, öğretmenler birbirlerini iyi tanır, yakın arkadaĢlardır, sosyalleĢir ve 

birbirlerini desteklerler. ĠĢbirliğine dayalı öğretmen davranıĢında, öğretmenler 

okullarından gurur duyar ve meslektaĢlarıyla çalıĢmaktan zevk alır. Umursamaz 

eğitmen davranıĢında, eğitmenler devamlı birbirlerini eleĢtirir ancak ortak amaçlara 

sahip değildirler (Hoy vd., 1991). 

 

2.3.4. Okul Ġklimi Tipleri 

Hoy ve Clover (1986) dört tip okul ikliminin olduğunu belirtmiĢlerdir: öğretmen 

davranıĢının ve temel davranıĢların açıklığına ve yakınlığına göre açık, ilgili, kayıtsız 

ve kapalıdır. 
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2.3.4.1. Açık İklim 

Açık iklimi olan bir okulda yöneticiler ve eğitmenler arasında karĢılıklı saygıyı ve 

sosyal desteği içeren bir yaklaĢım bulunmaktadır. Yöneticiler öğretmenlerin iĢlerini 

kolaylaĢtırır ve onlara karĢı yönlendirici bir tutum içine girmez (Hoy, Tarter ve 

Kottkamp, 1991). Okul çalıĢanları arasındaki bu olumlu hava öğrencilerle olan 

iliĢkilere de yansır. Öğretmenler öğrencilere karĢı daha samimidir ve onları sürekli 

destekleme eğilimi içindedirler (Hoy, Tarter ve Bliss, 1990). Liderliğin net bir 

Ģekilde sezilebildiği bu tip bir iklime sahip okullarda görevlerin yerine getirilmesi 

için ayrıca bir denetime gerek yoktur. ÇalıĢanlar görevlerini istekle yerine getirirler. 

Açık iklime sahip okullardaki öğretmenler okullarında bulunmaktan gurur duyarlar 

ve yaptıkları iĢe dönük moral ve doyum düzeyleri yüksektir (Taymaz, 2003). 

 

2.3.4.2. İlgili İklim 

Ġlgili iklimin hâkim olduğu okullarda yöneticiler öğretmenler üzerinde sınırlayıcı ve 

otoriter bir tavır takınırlar. Öğretmenleri mesleki ve bireysel anlamda desteklemeyen 

bu yöneticiler için pozitif yönde herhangi bir liderlikten de söz edilemez. Fakat okul 

yöneticisinin bu negatif tutumuna rağmen öğretmenler arası iletiĢim oldukça 

yüksektir. Öğretmenler birbirlerini hem meslek hem de sosyal olarak desteklerler. Bu 

nedenle, öğretmenler yüksek düzeyde bir performans gösterebilirler (Hoy ve Clover, 

1986; Hoy vd, 1991). Moore (2010), yaptığı araĢtırmasında, mesleki geliĢim, iĢbirliği 

ve paylaĢımcı liderlik ile pozitif ve sağlıklık okul iklimi arasında iliĢki olduğunu 

saptamıĢtır. AraĢtırmaya göre, okul ikliminin oluĢabilmesi için, okul müdürü 

öğretmenlerin karara katılımını sağlamalı, öğretmenlerin geliĢimini desteklemeli, 

öğretmenleri aktif katılım konusunda cesaretlendirmelidir. BaĢka bir ifadeyle, olumlu 

okul iklimi ile mesleki öğrenme topluluğu varsayımlarından paylaĢımcı ve 

destekleyici liderlik arasında iliĢki olduğu söylenebilir. 

 

2.3.4.3İlgisiz İklim 

Ġlgisiz iklime sahip okullarda yönetici liderlik becerilerini kullanır ve öğretmenlere 

karĢı kolaylaĢtırıcı bir tavır takınır. Onları bürokratik iĢlerle yormadığı gibi 
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uzmanlıklarına da saygı duyar. Buna karĢın öğretmenler arasındaki iliĢkiler etkili 

değildir. Öğretmenlerin motivasyonları düĢüktür ve çalıĢmaya karĢı istekli 

değildirler. Birbirleri ile samimi bir iliĢki kuramayan öğretmenler sorumluluk 

almaktan da kaçınırlar (Buckhingham, 2006; Hoy vd., 1991). 

 

2.3.4.4. Kapalı İklim 

Kapalı iklimi olan okullarda öğretmenler, yöneticiler ve öğrenciler arsındaki iliĢkiler 

oldukça zayıftır. Otoriter bir yönetim anlayıĢına sahip olan okul müdürü öğretmen 

ihtiyaçlarına karĢı da ilgisizdir (Ellis, 1988). ĠĢlerini ve çalıĢmayı sevmeyen 

öğretmenlerin birbirlerine karĢı saygıları da düĢüktür (Hoy vd., 1991). Bu nedenle 

öğretmenler iyi bir grup çalıĢması ortaya koyamazlar. Etkili çalıĢma konusunda ve 

hedefleri gerçekleĢtirme konusunda iyi bir örnek olamayan okul müdürü 

öğretmenlerin iĢlerini de kolaylaĢtırmadığından öğretmenleri güdüleme konusunda 

da baĢarısızdır (Peker, 1993). 
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BÖLÜM III 

3. YÖNTEM 

Bu kısımda araĢtırmanın yöntemi ve araĢtırma modeli, çalıĢma grubu, veri toplama 

araçları ve verilerin nasıl toplandığı ve analiz edildiği açıklanmaktadır. 

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırma iliĢkisel tarama modelinde tasarlanmıĢ nicel bir çalıĢmadır. AraĢtırmada 

öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeyleri ile öğretmen liderliği ve örgüt iklimi algıları 

arasındaki iliĢki incelendiği için iliĢkisel araĢtırma modeli tercih edilmiĢtir. ĠliĢkisel 

tarama modeli iki ve daha fazla değiĢkenin aralarındaki değiĢimin varlığını ya da 

derecisini tespit etmeyi hedefleyen çalıĢma modelidir (Karasar, 2013). 

 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2017-2018 eğitim öğretim yılı içerisinde Kastamonu, 

Çankırı ve Sinop illerindeki ilköğretim kurumlarında (ilkokul ve ortaokul) görev 

yapan 309 sınıf ve branĢ öğretmeni oluĢturmaktadır. AraĢtırma verilerini toplamak 

için belirlenen formlar çoğaltılmıĢ ve araĢtırmacı tarafından üç ilde ulaĢılabilen 

okullara ulaĢılarak Millî Eğitim Bakanlığı’ndan alınan izinle öğretmenlere 

uygulanmıĢtır. Uygulama yaklaĢık 1 ay sürmüĢtür. Uygulama sonrasında ise toplanan 

verilerin ayıklanması ve analizi iĢine geçilmiĢtir. 

 

ÇalıĢma örneklemindeki öğretmenlerin cinsiyet, mesleki kıdem, görev, eğitim düzeyi 

ve yaĢ gibi çeĢitli değiĢkenlere göre dağılımı Tablo 2’de sunulmuĢtur.  
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Tablo 2. AraĢtırma örneklemindeki öğretmenlerin çeĢitli değiĢkenlere göre dağılımı 

 

DeğiĢkenler Kategoriler n % 

Cinsiyet 
1. Erkek 106 39,7 

2. Kadın 161 60,2 

Görev 

1. Okul öncesi 9 3,3 

2. Sınıf 

3. BranĢ 

82 30,7 

176 65,9 

YaĢ 

1. 23-35 YaĢ                                     

2. 36-45 YaĢ 

3. 45 YaĢ Üstü 

125 46,8 

95 35,5 

47 17,6 

Kıdem 

1. 1-10 yıl 108 40,8 

2. 11-20 yıl 101 37,8 

3. 21 yıl ve üzeri              58 21,7 

Eğitim Düzeyi 

1. Yüksekokul 12 4,5 

2. Lisans 239 89,5 

3. Lisansüstü 16 5,9 

Toplam  267 100 

 

Tablo 2’ye bakıldığında araĢtırma örneklemi içindeki öğretmenlerin %39,7’sinin 

erkek, %60,2’sinin ise kadın öğretmenlerden oluĢtuğu görülmektedir. AraĢtırmaya 

katılanların çoğunun kadın olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin %3,3’ü okul öncesi 

%30,7’si sınıf %65,9’u ise branĢ öğretmeni olarak görev yapmaktadır. Bu veri ise 

katılımcıların çoğunun branĢ öğretmeni olduğunu göstermektedir. YaĢ olarak ise 23-

35 yaĢ arasındaki öğretmenlerin %46,8, 36-45 yaĢ arasındaki öğretmenlerin %35,5, 

45 yaĢ ve üzeri öğretmenlerin ise %17,6’yı oluĢturduğu görülmektedir. Bu veri 

doğrultusunda araĢtırmaya katılan öğretmenlerin yaĢ dağılımlarının ideale yakın 

olduğu söylenebilir. Kıdem açısından incelendiklerinde örneklemdeki öğretmenlerin 

%40,8’i 1-10 yıl arası, %37,8’i 11-20 yıl arası, %21,7’si ise 21 yıl üzeri kıdeme sahip 

oldukları görülmüĢtür. Bu doğrultuda öğretmenlerin kıdem açısından birbirine yakın 

bir oranda temsil edildikleri söylenebilir. Son olarak öğretmenlerin %4,5 yüksek okul 

mezunu, %89,5 lisans mezunu, %5,9 lisansüstü eğitime sahiptir. AraĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin çoğu beklendiği gibi lisans düzeyindeyken az kısmı ön lisans veya 

lisansüstü mezunudur.  
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3.3. Veri Toplama Araçları  

AraĢtırma verilerini toplamak için dört bölümden oluĢan bir veri toplama formu 

kullanılmıĢtır. Veri toplama formunun ilk bölümünde katılımcılar hakkında 

demografik bilgi elde edilmesi amaçlanmıĢtır. Cinsiyet, yaĢ, görev süresi, eğitim 

düzeyi ve görevleri, birinci bölümde katılımcılardan talep edilen bilgilerdir. Ġkinci 

bölümde “ĠĢle BütünleĢme Ölçeği (Kavgacı, 2014)”, üçüncü bölümünde “Okul Ġklim 

Ölçeği (Kavgacı, 2010)” ve son olarak dördüncü bölümde “Öğretmen Liderlik 

Ölçeği (Beycioğlu, 2010)” dir. Bu ölçeklere iliĢkin detaylı bilgiler alt baĢlıklar 

halinde aĢağıda verilmiĢtir. Ölçeklere iliĢkin tüm izinler ölçekleri geliĢtiren 

yazarlardan e-posta aracalığı ile alınmıĢ ve çalıĢmanın eklerinde belirtilmiĢtir. 

 

3.3.1. ĠĢle BütünleĢme Ölçeği 

AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni olarak belirlenen öğretmenlerin iĢle bütünleĢme 

düzeylerini saptamak için Utrecht ĠĢle BütünleĢme Ölçeği tercih edilmiĢtir. Kavgacı 

(2014) tarafından dilimize uyarlanan ölçeğin “çalıĢanların iĢ yerinde iyi oluĢlarını ve 

iĢe dönük tutumlarını yansıtan iĢle bütünleĢmeyi ölçen en kullanıĢlı ölçek olduğu 

ifade edilmektedir. Kullanılan ölçek zindelik, adanma ve yoğunlaĢma alt 

boyutlarından oluĢmaktadır. Ölçekte 17 madde yer almaktadır. Altı maddeden oluĢan 

zindelik boyutundaki ifadeler “İşimde kendimi enerji dolu hissederim”, beĢ 

maddeden oluĢan adanma boyutundaki ifadeler “Yaptığım işi anlam yüklü bulurum”, 

altı maddeden oluĢan yoğunlaĢma boyutundaki ifadeler ise “Çalışırken kendimi işime 

kaptırırım” biçimindedir. 7’li likert Ģeklinde hazırlanan ölçeğin her bir maddesinde 

yer alan yanıt seçenekleri Hiç, Neredeyse Hiç, Nadiren, Bazen, Sıklıkla, Çok Sık ve 

Her zaman Ģeklindedir.  

 

“BaĢlangıçta ölçek birçok dile çevrilmiĢ böylece ölçeğin geçerliliği ve güvenilirliği 

Avustralya, Kanada, Güney Afrika gibi ülkelerde çeĢitli meslek gruplarında test 

edilme fırsatı bulmuĢtur. Bu ülkelerde yapılan çalıĢmalarda ölçeğin iç tutarlık 

katsayıları zindelik alt boyutu için. 66-.87, adanma alt boyutu için. 83-.92, 

yoğunlaĢma alt boyutu için. 79-.88, ölçeğin toplam puanı için ise. 88-.95 

aralıklarında değerler görmüĢtür. Doğrulayıcı faktör analizi (DFA) sonuçları 



32 

 

genellikle üç boyutlu yapının tek faktörlü ölçekden daha iyi sonuçlar verdiğini 

göstermektedir. Kavgacı (2014), ölçeği Türkçeye uyarladıktan sonra yaptığı geçerlik 

ve güvenirlik analizleri sonucunda ise maddelerin iki boyuta dağılımını 

incelendiğinde zindelik maddelerinin genellikle birinci boyutta; adanma ve 

yoğunlaĢma maddelerinin ise ikinci boyutta toplandığını tespit etmiĢtir. Bu sebeple 

birinci boyutun zindelik (açıklanan varyans = %57; Öz değer = 8,606), ikinci 

boyutun ise adanma-yoğunlaĢma boyutu (açıklanan varyans = %7; öz değer = 1,064) 

olarak adlandırmıĢtır” (Kavgacı, 2014, s.24). 

 

3.3.2. Okul Ġklim Ölçeği 

Eğitmenlere göre okul iklimine karar vermek üzere geliĢtirilen ve Kavgacı (2010), 

tarafından dilimize uyarlanan “Örgütsel Ġklimi Tanımlama Anketi-Ġlkokullar Ġçin 

Gözden GeçirilmiĢ Versiyon” (OCDQ-RE) kullanılmıĢtır. “BaĢlangıçta Halpin ve 

Croft tarafından geliĢtirilen anket ilkokullar için güncellendi. Orijinal anket 42 

maddeden ve 6 boyuttan oluĢmaktadır. Ölçek, hiçbir zaman (1), bazen (2), sık sık (3) 

ve her zaman (4) Ģeklinde cevaplandırılan ve puanlanan 4’lü Likert tipi bir ölçektir.” 

Anket; Kavgacı (2010) tarafından Ġngilizceden Türkçeye çevrilmiĢ, daha sonra bu 

çevrilen metin tekrar baĢka bir Ġngilizce öğretmeni tarafından Ġngilizceye çevrilmiĢ 

ve orijinali ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Daha sonra 120 kiĢilik bir öğretmen grubunda bu 

anketin ön uygulaması yapılmıĢtır. “Faktör analizi sonucunda anketin 4 boyutlu bir 

yapıya sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ankette dört faktör tarafından açıklanan toplam 

varyans %55.647’dir. Birinci faktör varyansın %20.095’ini, ikinci faktör 

%15.145’ini, üçüncü faktör %10.204’ünü ve dördüncü faktör de %10.204’ünü 

açıklamaktadır.”  

 

Anketin güvenirliğini test etmek için Kavgacı (2010) tarafından güvenirlik analizi 

yapılarak Cronbach Alfa güvenirlik katsayıları ve madde toplam korelasyon 

katsayıları hesaplanmıĢtır. Güvenirlik analizi sonucunda alt ölçekler için Cronbach 

alfa güvenirlik katsayıları destekleyici boyut için .90, sınırlayıcı boyut için .80 ve 

yönlendirme boyutu için olmuĢtur. 76 ve .83 samimiyet boyutu için. Anketin tamamı 

için hesaplanan Cronbach Alpha güvenilirlik katsayısı. 85’dir. Anketin her bir alt 

boyutundaki ifadelere iliĢkin madde toplam korelasyon katsayısı hariç tutulmuĢturAlt 



33 

 

boyutlardaki maddelerin toplam korelasyon katsayıları düzeltildi. .44 ile .74 arasında 

değiĢtiği gözlenmiĢtir. Böylece, ankette baĢlangıçta 42 olan madde sayısı güvenilirlik 

analizi sonucunda 25'e düĢmüĢtür. 

 

Ön uygulamanın sonucunda 25 madde ve dört alt boyut Ģeklinde oluĢan bir “Okul 

Ġklimi Anketi” ortaya çıkmıĢtır. Okul Ġklimi Anketi’ne iliĢkin ön uygulama sonucu 

elde edilen verilere dayalı olarak hesaplanan değerler, anketin geçerlik ve güvenirlik 

düzeyi yüksek bir veri toplama aracı olduğunun göstergesi olarak kabul edilmiĢtir 

(Kavgacı, 2010). 

 

3.3.3. Öğretmen Liderliği Ölçeği 

ÇalıĢma kapsamında kullanılan üçüncü ölçek Beycioğlu ve Aslan (2010) tarafından 

çalıĢtıkları okullarda öğretmenlerin liderlik rollerini algılama düzeylerini belirlemek 

için geliĢtirilen Öğretmen Liderliği Ölçeği’dir. AraĢtırmacılar, ilköğretim okullarında 

çalıĢan öğretmenlerin öğretmen liderliği rollerini tespit edebilmek için likert tipinde 

29 maddelik bir ölçek geliĢtirmiĢlerdir. “Madde sayısının 29 olduğu bu araĢtırmanın 

çalıĢma grubunu Hatay ili merkez ilçesinde (Antakya) görev yapan 296’sı öğretmen 

ve 21’i yönetici olmak üzere toplam 317 kiĢi oluĢturmaktadır. AraĢtırmacılar 

tarafından alanyazın taraması, ilgili araĢtırmaların incelenmesi ve konuyla ilgili yur 

tiçi ve yurt dıĢı farklı yazar ve uzmanların görüĢlerine baĢvurularak denemelik ölçek 

formu geliĢtirilmiĢtir” (Beycioğlu ve Aslan, 2010, s. 9). 

 

Öğretmen Liderliği Ölçeği’nin geçerlilik ve güvenilirlik çalıĢmaları, araĢtırmacı 

tarafından Hatay ilinde 317 kiĢi üzerinde yapılmıĢtır (Beycioğlu ve Aslan, 2010). 

Ölçeğin yapı geçerliliğini test etmek için açımlayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. 

Sonuçlara göre analiz için uygun olduğu belirlenmiĢtir. Faktör analizi sonucunda üç 

boyut ortaya çıkmıĢtır. Bunlar sırasıyla: 5 madde ile meslektaĢlarla iĢbirliği boyutu, 9 

maddeyle kurumsal geliĢme boyutu ve 11 maddeyle mesleki geliĢim boyutudur. 

 

3.4. Verilerin Toplanması 

Verilerin toplanması için öncelikle Millî Eğitim Bakanlığından anket uygulama 

izinleri alınmıĢtır. AraĢtırma 3 farklı ilde yürütüleceğinden araĢtırma izni il milli 
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eğitim müdürlükleri yerine Milli Eğitim Bakanlığından alınmıĢtır. Sonrasında 

Kastamonu, Çankırı ve Sinop illerinde ulaĢılabilen okullara 450 anket dağıtılmıĢ ve 

bu anketlerin 309’u teslim alınmıĢtır. Veri toplama süreci yaklaĢık bir ay sürmüĢtür. 

 

3.5. Verilerin Analizi  

Verilerin analizi SPSS 22 programı ile yapılmıĢtır. AraĢtırma verilerinin analizinde 

öncelikle veriler hatalı kodlama, kayıp değer ve uç değer açısından incelenmiĢ daha 

sonra hatalı veriler ayıklanarak veriler araĢtırma problemlerine yönelik analizler için 

hazır hale getirilmiĢtir. Bir sonraki aĢamada ise araĢtırma problemlerine yönelik 

analizler yapılmıĢtır. 

 

Kastamonu, Çankırı ve Sinop illerinde ulaĢılabilen okullara 450 anket dağıtılmıĢ ve 

309 tanesi geri dönmüĢtür. Toplanan formların sayısına bakıldığında anketlerin geri 

dönüĢ oranının %68,6 olduğu görülmüĢtür. Verilerin analizinde ilk incelemede 17 

adet form hatalı doldurma ya da ölçeklerden bir veya birkaçının boĢ bırakılması 

sebebiyle analize dâhil edilmemiĢtir. Sonuç olarak analiz yapılacak veri setinde 292 

adet veri toplama formu kalmıĢtır. Bu veri seti üzerinde kayıp değer analizi 

yapılmıĢtır. Yapılan analizde en fazla %1,3 düzeyinde kayıp veri olduğu 

görülmüĢtür. Kayıp veriler EM algoritması yoluyla tamamlanmıĢtır. EM algoritması, 

yaklaĢık değer atamada kullanılan ve daha geliĢmiĢ yöntemler olarak adlandırılan en 

çok olabilirlik kestirimine dayalı beklenti maksimizasyonu (expectation 

maximization) algoritması olarak alan yazında ifade edilmektedir (Çüm ve Gelbal, 

2015). 

 

Kayıp veriler tamamlandıktan sonra veri seti içerisinde uç değerlerin yer alıp 

almadığına bakılmıĢtır. Tabachnick ve Fidell (2007), uç değerlerin deneğin evrenin 

bir üyesi olmamasından, veri giriĢinde yapılmıĢ olan hatalardan veya çalıĢma 

grubunun arta kalan kısmından değiĢik olmasından kaynaklanabileceğini 

söylemiĢlerdir. Uç değerlerin bulunması için verilere ait ham puanlar, ölçümlerin 

ortalamadan olan farklarının standart sapma cinsinden ifadesi olan standart Z 

puanlarına dönüĢtürülmüĢtür (Can, 2017). Ġnceleme neticesinde uç değer özelliği 

gösteren (p < .001) 25 gözlem, veri setinden çıkarılmıĢtır. Geriye kalan 267 adet 
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anket üzerinden normallik varsayımının karĢılanıp karĢılanmadığının belirlenmesi 

için analize devam edilmiĢtir.  

 

Ölçekte elde edilen verilerin normal dağılıma uygun olduğu tespit edilmiĢtir. Ölçek 

puanlarının cinsiyet, yaĢ ve görev süresi değiĢkenlerine göre farklılık gösterme 

durumu parametrik olan test tekniklerinden t ve ANOVA testleri ile görev ve eğitim 

değiĢkenlerine göre farklılık gösterme durumu frekans düĢüklüğü nedeniyle 

parametrik olmayan test tekniklerinden Kruskal Wallis ile analiz edilmiĢtir. Ölçek 

puanları arasındaki iliĢki Pearson Korelasyon Momentler Çarpımıyla analiz 

edilmiĢtir. Son olarak ĠĢle BütünleĢme ile Okul Ġklimi ve Öğretmen Liderliği 

arasında anlamlı iliĢkiler olup olmadığını test etmek amacıyla hiyerarĢik çoklu 

regresyon analizi yapılmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

4. BULGULAR 

 Bu kısımda araĢtırma problemlerinin analizi ile ilgili bulgular verilmiĢtir. 

AraĢtırma verileri ile yapılan analizler sonucunda elde edilen bulgular, her bir alt 

problem için açılan alt baĢlıklar altında tablo ve Ģekiller altında sunulmuĢ ve 

yorumlanmıĢtır. Bu doğrultuda ilk olarak araĢtırma değiĢkenlerine yönelik betimsel 

istatistiklere yer verilmiĢ ve ölçek puanları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Ġkinci 

olarak öğretmenlerin demografik özelliklerinin ölçeklerde elde edilen veriler 

üzerinde anlamlı farklılıklara sebep olup olmadığı incelenmiĢtir. Son olarak ise 

öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerinin araĢtırmadaki bağımsız değiĢkenlerle 

olan iliĢkileri incelenmiĢtir. 

 

4.1. AraĢtırma DeğiĢkenlerine ĠliĢkin Betimsel Ġstatistik Bulguları 

 AraĢtırmanın verilerinin analizinde öncelikle değiĢkenlere göre betimsel 

istatistikler incelenmiĢtir. AraĢtırma değiĢkenlerinin ölçülmesinde farklı aralıklara 

sahip Likert tipi ölçekler kullanılmıĢtır. AraĢtırma değiĢkenlerinin ölçülmesinde 

Utrech ĠĢle BütünleĢme Ölçeği (Schaufeli vd., 2002) 7’li, Öğretmen Liderliği Ölçeği 

(Beycioğlu, 2010) 5’li ve Okul Ġklimi Ölçeği (Kavgacı, 2010) 4’lü Likert tipi 

ölçeklerdir. Bu sebeple, araĢtırma değiĢkenlerine iliĢkin ortalama puanların 

yorumlanmasında karĢılaĢtırma yapmak kısmen güçleĢebilmektedir. AraĢtırmada yer 

alan bağımlı ve bağımsız değiĢkenlere yönelik betimsel istatistikler Tablo 2’de 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 3. Öğretmenlerin iĢle bütünleĢme, öğretmen liderliği ve okul iklimi algılarına iliĢkin 

betimsel istatistikler 

 

  

En  

DüĢük 

Değer 

En  

Yüksek 

Değer 
Χ  S Çarpıklık Basıklık 

İşle Bütünleşme 3,71 7,00 5,75 0,75 -,212 -,632 

Kurumsal GeliĢme 2,33 5,00 4,08 0,66 -,382 -,485 

Mesleki GeliĢim 2,55 5,00 4,41 0,55 -,874 ,346 

MeslektaĢlarla ĠĢ birliği 2,40 5,00 4,37 0,57 -,816 ,161 

Öğretmen Liderliği 2,64 5,00 4,28 0,55 -,569 -,116 

Destekleyicilik 1,00 4,00 3,00 0,77 -,732 -,018 

Sınırlayıcılık 1,00 4,00 2,35 0,78 ,149 -,637 

Yönlendiricilik 1,00 4,00 2,77 0,62 ,042 -,118 

Samimilik 1,13 4,00 2,85 0,59 -,037 -,489 

Okul İklimi 1,44 4,00 2,80 0,44 -,215 -,024 

  

Tablo 3 incelendiğinde 7’li Likert tipi ölçeğin kullanıldığı iĢle bütünleĢmenin 

ortalamasının (Χ  = 5,75) yüksek olduğu söylenebilir. Farklı bir deyiĢle araĢtırmaya 

katılan öğretmenlerin iĢlerine yönelik enerji dolu oldukları, iĢlerini yaparken canlılık 

ve memnuniyet hissettikleri söylenebilir. 5’li Likert tipi ölçeğin kullanıldığı 

öğretmen liderliğinde ise en yüksek ortalama mesleki geliĢime (Χ  =4,41) en düĢük 

ortalama ise kurumsal geliĢmeye ( Χ  =4,08) aittir. Bu verilere bakıldığında ise 

öğretmenlerin kurumsal geliĢme algılarının meslektaĢlarıyla iĢ birliği ve mesleki 

geliĢim boyutundan daha düĢük olduğu söylenilebilir. Mesleki geliĢim boyutu daha 

çok liderliğin bireysel yönlerini ifade etmektedir. Öğretmenlerin liderlik deyince 

aklına bireysel özelliklerin öncelikle gelmesi bu alt boyutu diğer iki alt boyuttan daha 

yüksek düzeyde çıkmasını açıklayabilir. Kurumsal geliĢme alt boyutunda okula 

kaynak sağlamak, okulun geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmalar yapmak, okul stratejik 

planının hazırlanma sürecine katılmak gibi okulla ilgili karar verme 

mekanizmalarında öğretmenin rolü görülmektedir. Ülkemizde okulla ilgili kararları 

genelde kurum yöneticileri verdiği için kurumsal geliĢmenin ortalamasının düĢük 

çıktığı ileri sürülebilir. 4’lü Likert tipi ölçeği kullanıldığı okul ikliminde ise en 

yüksek ortalama destekleyicilik (Χ  =3,00) en düĢük ortalama ise sınırlayıcılık (Χ  

=2,35) değiĢkenine ait olduğu göze çarpmaktadır. Sınırlayıcılık, öğretmenin okulda 
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kendini rahat hissetmemesi yöneticiler tarafından sürekli sınırlandırılması ve 

denetlenmesi anlamına gelmektedir. Bu bağlamda sınırlayıcılık ortalamasının düĢük 

olmasının okullardaki iklim açısından olumlu bir sonuç olduğu söylenebilir. 

 

Kline (2011), basıklık ve çarpıklıkla ilgili sınırların ne olduğu konusunda tam bir 

uzlaĢma olmadığını ifade etmektedir. Field (2009) ise bu değerlerinin standart 

hatalarına bölünmesi ile Z puanlarının elde edilip bu puanların anlamlılığının 

irdelenebileceğini ifade etmektedir. Yazar, bu iĢlem sonucunda elde edilen 1.96’dan 

büyük Z puanlarının .05 düzeyinde anlamlı sayılacağını öne sürmüĢtür. Bununla 

birlikte, yazar 200’den büyük olan çalıĢma gruplarında küçük standart hatalar elde 

edileceği için normallikten çok küçük sapmaların dahi anlamlı değerler ortaya 

çıkaracağını vurgulamaktadır. Bu sebeple, büyük çalıĢma gruplarında daha büyük 

basıklık ve çarpıklık katsayılarının üst limit olarak alınabileceğini söylemektedir. 

Ayrıca Çokluk ve diğerlerine (2012) göre değiĢkenlere iliĢkin basıklık ve çarpıklık 

katsayılarının +1 ile –1 değerleri arasında olması normal bir dağılıma iĢaret 

etmektedir. DeğiĢkenlere iliĢkin basıklık ve çarpıklık katsayıları incelendiğinde 

hiçbir değerin +1 ile -1 aralığını geçmediği görülmektedir. Dolayısıyla araĢtırma 

değiĢkenlerine ait verilerin normal bir dağılımdan geldiği söylenebilir.  

 

4.2. AraĢtırma DeğiĢkenlerinin Cinsiyet, YaĢ, Görev Süresi, Eğitim ve Görev 

DeğiĢkenlerine Göre KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Bulgular  

Bu kısımda öğretmenlerin örgüt iklimi, iĢle bütünleĢme ve öğretmen liderliği 

algılarının çeĢitli değiĢkenler açısından (cinsiyet, yaĢ, görev süresi, öğrenim durumu, 

görev) farklılık gösterip göstermediği incelenmiĢtir. Öğretmenlerin iĢle bütünleĢme 

düzeyleri, okul iklimi ve öğretmen liderliği algıları cinsiyetlerine, yaĢlarına, çalıĢma 

sürelerine veya branĢlarına göre anlamlı bir düzeyde farklılık göstermekte midir? 

Gösteriyorsa bu farklılıklar kimin tarafında ne düzeydedir? Bunun gibi sorulara yanıt 

aranmaya çalıĢılmıĢtır. Bununla birlikte öğretmen liderliği ve okul ikliminin alt 

boyutlarına da değinilmiĢtir. Bu boyutların da demografik değiĢkenler açısından 

farklılığı olup olmadığı incelenmiĢtir.  
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T testi, öğretmenlerin iĢle bütünleĢme, okul iklimi ve öğretmen liderliği algılarının 

cinsiyetlerine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğini analiz etmek için 

kullanılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 4'te verilmiĢtir. 

 

Tablo 4. Öğretmenlerin iĢle bütünleĢme, okul iklimi öğretmen liderliği algılarının 

cinsiyet değiĢkenine göre t-testi sonuçları 

p*<.05 

 

Tablo 4’te sunulan t-testi sonuçlarına bakıldığında kadın ve erkek katılımcılar 

arasında sınırlayıcılık bakımından istatistiksel olarak anlamlı Ģekilde farklılık 

bulunmaktadır (p<0,05). Kadınların puan ortalaması ( Χ =2,25) iken erkeklerin 

ortalaması (Χ =2,50)’dir. Bu duruma göre erkeklerin sınırlayıcılık puan ortalaması 

daha büyüktür. 

Öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerinin, okul iklimi ve öğretmen liderliği 

algılarının yaĢ değiĢkenine göre değiĢip değiĢmediği analiz edilmiĢtir. Analizin 

sonuçları Tablo 5'te verilmiĢtir. 

 
         Cinsiyet n Χ  S t p 

İşle Bütünleşme 
Kadın 161 5,76 0,72 

,352 ,725 
Erkek 106 5,73 0,79 

Kurumsal GeliĢme 
Kadın 161 4,11 0,66 

,724 ,470 
Erkek 106 4,05 0,65 

Mesleki GeliĢim 
Kadın 161 4,43 0,56 

,924 ,356 
Erkek 106 4,37 0,54 

MeslektaĢlarla 

ĠĢbirliği 

Kadın 161 4,38 0,58 
,363 ,717 

Erkek 106 4,36 0,57 

Öğretmen Liderliği 
Kadın 161 4,31 0,56 

,798 ,425 
Erkek 106 4,25 0,54 

Destekleyicilik 
Kadın 161 2,97 0,76 

-,732 ,465 
Erkek 106 3,04 0,78 

Sınırlayıcılık 
Kadın 161 2,25 0,76 

-2,556 ,011* 
Erkek 106 2,50 0,80 

Yönlendiricilik 
Kadın 161 2,76 0,65 

-,334 ,738 
Erkek 106 2,79 0,57 

Samimilik 
Kadın 161 2,86 0,61 

,356 ,722 
Erkek 106 2,83 0,55 

Okul İklimi 
Kadın 161 2,78 0,45 

     -1,065    ,288 
Erkek 106 2,84 0,43 



40 

 

Tablo 5. Öğretmenlerin iĢle bütünleĢme, okul iklimi ve öğretmen liderliği algılarının yaĢ 

değiĢkenine göre ANOVA sonuçları 

 

                                   YaĢ n Χ  ss F p Ġkili Fark 

İşle Bütünleşme 

23-35 yaĢ 125 5,70 0,70 

1,526 ,219 

  

36-45 yaĢ 95 5,74 0,79   

45 yaĢ üstü 47 5,92 0,78   

Kurumsal 

GeliĢme 

23-35 yaĢ 125 4,18 0,63 

2,859 ,059 

  

36-45 yaĢ 95 4,02 0,66   

45 yaĢ üstü 47 3,95 0,71   

Mesleki GeliĢim 

23-35 yaĢ 125 4,48 0,49 

2,012 ,136 

  

36-45 yaĢ 95 4,35 0,58   

45 yaĢ üstü 47 4,33 0,64   

MeslektaĢlarla 

ĠĢbirliği 

23-35 yaĢ 125 4,43 0,58 

1,194 ,305 

  

36-45 yaĢ 95 4,35 0,53   

45 yaĢ üstü 47 4,29 0,62   

Öğretmen 

Liderliği 

23-35 yaĢ 125 4,36 0,51 

2,506 ,084 

  

36-45 yaĢ 95 4,23 0,54   

45 yaĢ üstü 47 4,18 0,63   

Destekleyicilik 

23-35 yaĢ 125 3,01 0,75 

0,301 ,741 

  

36-45 yaĢ 95 2,96 0,83   

45 yaĢ üstü 47 3,06 0,71   

Sınırlayıcılık 

23-35 yaĢ 125 2,30 0,83 

3,381 ,035* 

1-2 

36-45 yaĢ 95 2,51 0,75 2-3 

45 yaĢ üstü 47 2,19 0,68   

Yönlendiricilik 

23-35 yaĢ 125 2,75 0,66 

0,705 ,495 

  

36-45 yaĢ 95 2,75 0,61   

45 yaĢ üstü 47 2,87 0,48   

Samimilik 

23-35 yaĢ 125 2,88 0,65 

0,370 ,691 

  

36-45 yaĢ 95 2,82 0,55   

45 yaĢ üstü 47 2,83 0,48   

Okul İklimi 

23-35 yaĢ 125 2,80 0,44 

0,004 ,996 

  

36-45 yaĢ 95 2,80 0,49   

45 yaĢ üstü 47 2,81 0,34   

p*<0,05 

 

Tablo 5 incelendiğinde farklı yaĢ grupları arasında iĢle bütünleĢme algıları arasında 

anlamlı bir farklılığa rastlanmamıĢtır. Farklı bir deyiĢle öğretmenlerin yaĢları 
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değiĢtikçe iĢle bütünleĢme algıları arasında anlamlı bir farklılık yoktur denilebilir. 

Yine de ortalamalara bakıldığında 45 yaĢ üstü öğretmenlerin iĢle bütünleĢme 

algılarının daha yüksek olduğu görülmektedir. Okul iklimi algıları arasında da yaĢa 

bağlı istatistiksel olarak anlamlı bir değiĢiklik tespit edilememiĢtir. Buna rağmen 23-

35 yaĢ arası öğretmenlerin liderlik algılarının daha yüksek olduğu söylenebilir. Farklı 

yaĢ gruplarında okul iklimi algılarına bakıldığında da anlamlı bir farklılığa 

rastlanamamıĢtır. Öğretmenlerin yaĢları değiĢse de okul iklimi algıları birbirine 

yakındır. Fakat okul ikliminin alt boyutlarına bakıldığında sınırlayıcılık açısından 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır (p<0,05). 23-35 yaĢ arası olanların 

puan ortalaması ( Χ =2,30); 36-45 yaĢ arası olanların ortalaması (Χ =2,51); 45 yaĢ 

üstü olanların ortalaması ( Χ =2,19)’dur. Buna göre 36-45 yaĢ arası olanların 

Sınırlayıcılık puan ortalaması en büyük iken 45 yaĢ üstü olanların ise en küçüktür. 

Yapılan çoklu karĢılaĢtırma testine göre 36-45 yaĢ ile 23-35 yaĢ ve 45 yaĢ üstü 

olanlar arasında fark vardır ve 36-45 yaĢ arası olanların ortalaması daha küçüktür. 

Tablo 6’da ise öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerinin çalıĢma sürelerine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını tespit etmek için ANOVA testi yapılmıĢtır. 

 
Tablo 6. Öğretmenlerin iĢle bütünleĢme, okul iklimi ve öğretmen liderliği algılarının görev 

süresi değiĢkenine göre ANOVA sonuçları 

 

                            Görev Süresi n Χ   ss F p Ġkili Fark 

İşle Bütünleşme 

1-10 yıl 108 5,73 0,66 

2,224 ,110 

 

11-20 yıl 101 5,68 0,82  

20 yıldan fazla 58 5,93 0,75  

Kurumsal 

GeliĢme 

1-10 yıl 108 4,22 0,63 

3,793 ,024* 

1-2 

11-20 yıl 101 4,00 0,64 1-3 

20 yıldan fazla 58 3,98 0,70  

Mesleki 

GeliĢim 

1-10 yıl 108 4,49 0,49 

2,285 ,104 

 

11-20 yıl 101 4,34 0,57  

20 yıldan fazla 58 4,36 0,61  

MeslektaĢlarla 

ĠĢbirliği 

1-10 yıl 108 4,44 0,60 

1,218 ,297 

 

11-20 yıl 101 4,35 0,53  

20 yıldan fazla 58 4,30 0,60  

Öğretmen 

Liderliği 

1-10 yıl 108 4,38 0,51 

2,997 ,052 

 

11-20 yıl 101 4,22 0,54  

20 yıldan fazla 58 4,21 
0,61 
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Tablo 6’nın devamı 

Destekleyicilik 

1-10 yıl 108 3,04 0,75 

0,310 ,734 

 

11-20 yıl 101 3,00 0,78  

20 yıldan fazla 58 2,94 0,78  

Sınırlayıcılık 

1-10 yıl 108 2,32 0,83 

0,910 ,404 

 

11-20 yıl 101 2,43 0,76  

20 yıldan fazla 58 2,28 0,73  

Yönlendiricilik 

1-10 yıl 108 2,81 0,68 

0,301 ,741 

 

11-20 yıl 101 2,74 0,59  

20 yıldan fazla 58 2,77 0,55  

Samimilik 

1-10 yıl 108 2,89 0,63 

0,787 ,456 

 

11-20 yıl 101 2,85 0,57  

20 yıldan fazla 58 2,77 0,52  

Okul Ġklimi 

1-10 yıl 108 2,83 0,43 

0,685 ,505 

 

11-20 yıl 101 2,81 0,48  

20 yıldan fazla 58 2,75 0,40  

p*<0,05 

 

Tablo 6 incelendiğinde görev süresi farklı olan gruplar arasında kurumsal geliĢme 

açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır (p<0,05). 1-10 yıl arası 

olanların puan ortalaması (Χ=4,22); 11-20 yıl arası olanların ortalaması (Χ =4,00); 

20 yıldan fazla olanların ortalaması ( Χ =3,98) olarak çıkmıĢtır. Buna göre görev 

süresi 1-10 yıl arası olanların kurumsal geliĢme puan ortalaması en büyük iken süre 

arttıkça ortalama düĢmektedir. Bu veriye göre görevde daha yeni olan öğretmenlerin 

kurumsal kararlara katılma oranlarının, sorumluluk alma heveslerinin ve formel 

görevlerde yer alma isteklerinin daha fazla olduğu söylenebilir. Yapılan çoklu 

karĢılaĢtırma testine göre görev süresi 1-10 yıl ile 11-20 yıl ve 20 yıldan fazla olanlar 

arasında fark vardır ve 1-10 yıl arası olanların ortalaması daha büyüktür. 

Sonrasında öğretmenlerin değiĢkenler üzerindeki algılarının eğitim durumuna göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığı incelenmiĢtir. Yapılan analizin sonuçları Tablo 7’de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 7. Öğretmenlerin iĢle bütünleĢme, okul iklimi ve öğretmen liderliği algılarının eğitim 

değiĢkenine göre Kruskal Wallis sonuçları 

 

                                         Eğitim n Sıra Ort X2 p 

İşle Bütünleşme 

Yüksekokul 12 168,29 

2,885 ,236 Lisans 239 131,59 

Lisansüstü 16 144,28 

Kurumsal GeliĢme 

   

0,492 ,782 Yüksekokul 12 124,21 

Lisans 239 135,13 

Mesleki GeliĢim 

Lisansüstü 16 124,44 

0,599 ,741 Yüksekokul 12 134,13 

Lisans 239 133,03 

MeslektaĢlarla 

ĠĢbirliği 

Lisansüstü 16 148,34 

0,629 ,730 Yüksekokul 12 118,71 

Lisans 239 135,15 

Öğretmen Liderliği 

Yüksek Okul 12 123,63 

0,233 ,890 Lisans 239 134,58 

Lisansüstü 16 133,13 

Destekleyicilik 

Yüksekokul 12 138,42 

3,824 ,148 Lisans 239 131,36 

Lisansüstü 16 170,06 

Sınırlayıcılık 

Yüksekokul 12 105,96 

1,823 ,402 Lisans 239 134,84 

Lisansüstü 16 142,44 

Yönlendiricilik 

Yüksekokul 12 131,71 

0,440 ,802 Lisans 239 134,92 

Lisansüstü 16 121,94 

Samimilik 

Yüksekokul 12 148,25 

2,955 ,228 Lisans 239 131,35 

Lisansüstü 16 162,97 

Okul İklimi 

Yüksekokul 12 130,63 

3,380 ,185 Lisans 239 131,87 

Lisansüstü 16 168,38 

p*<0,05 

 

Farklı eğitime sahip gruplar arasında ölçek puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı fark yoktur (p>0,05). Farklı bir deyiĢle öğretmenlerin eğitim düzeyi 
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değiĢtikçe iĢle bütünleĢme, öğretmen liderliği ve okul iklimi algıları arasında bir 

değiĢim olmadığı söylenebilir. 

Sonrasında çalıĢmaya katılan bireylerin değiĢkenlere iliĢkin algıları okul öncesi, sınıf 

ve branĢ öğretmenlerinden görevleriyle alakalı bir farklılık gösterip göstermediği 

incelenmiĢtir. Analiz sonuçları Tablo 8’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 8. Öğretmenlerin iĢle bütünleĢme, okul iklimi ve öğretmen liderliği algılarının görev 

değiĢkenine göre ANOVA sonuçları 

 

                                  Görev n Sıra Ort X2 p Ġkili Fark 

İşle Bütünleşme 

Okul öncesi 9 166,00 

17,213 ,000* 

 

Sınıf 82 160,70 2-3 

BranĢ 176 119,92  

Kurumsal GeliĢme 

Okul öncesi 9 157,72 

1,803 ,406 
 

Sınıf 82 139,91 
 

BranĢ 176 130,03   

Mesleki GeliĢim 

Okul öncesi 9 159,94 

8,531 ,014* 

 

Sınıf 82 152,19 2-3 

BranĢ 176 124,20   

MeslektaĢlarla 

ĠĢbirliği 

Okul öncesi 9 166,28 

2,758 ,252 

 

Sınıf 82 140,12  

BranĢ 176 129,50   

Öğretmen 

Liderliği 

Okul öncesi 9 162,78 

4,550 ,103 

 

Sınıf 82 145,68  

BranĢ 176 127,09  

Destekleyicilik 

Okul öncesi 9 130,11 

0,145 ,930 
 

Sınıf 82 136,58 
 

BranĢ 176 133,00   

Sınırlayıcılık 

Okul öncesi 9 55,44 

16,344 ,000* 

1-2 

Sınıf 82 118,76 1-3 

BranĢ 176 145,12 2-3 

Yönlendiricilik 

Okul öncesi 9 137,39 

0,883 ,643 

 

Sınıf 82 140,40  

BranĢ 176 130,85   

Samimilik 

Okul öncesi 9 128,11 
0,054 

16,344 

,973 

,000* 

 

Sınıf 82 134,24 1-2 

BranĢ 176 134,19 1-3 

Okul İklimi 

Okul öncesi 9 113,22 

1,192 ,551 

 

Sınıf 82 129,66 
 

BranĢ 176 137,08   
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Tablo 8’e bakıldığında görevi baĢka olan çalıĢma grupları içinde ĠĢle BütünleĢme 

açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılığın bulunduğu görülmektedir(p<0,05). 

Görevi okul öncesi olanların puan sıra ortalaması ( Χ =166,00); sınıf olanların 

ortalaması (Χ=160,70); branĢ olanların ortalaması (Χ =199,92)’dir. Buna göre görevi 

okul öncesi olanların ĠĢle BütünleĢme puan sıra ortalaması en büyük iken branĢ 

olanların en küçüktür. Yapılan çoklu karĢılaĢtırma testine göre görevi sınıf ile branĢ 

olanlar arasında fark vardır ve sınıf olanların puan sıra ortalaması daha büyüktür. 

 

Zindelik açısından farklı görevleri olan gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark vardı (p<0,05). Görevi okul öncesi olanların puan sıra ortalaması ( Χ

=159,17); sınıf olanların ortalaması ( Χ =157,54); branĢ olanların ortalaması ( Χ

=121,74) olarak görülmüĢtür. Buna göre görevi okul öncesi olanların Zindelik puan 

sıra ortalaması en büyük iken branĢ olanların en küçüktür. Yapılan çoklu 

karĢılaĢtırma testine göre görevi sınıf ile branĢ olanlar arasında fark vardır ve sınıf 

olanların puan sıra ortalaması daha büyüktür. 

 

Farklı branĢlardan öğretmenler arasında adanma ve yoğunlaĢma açısından 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır (p<0,05). Görevi okul öncesi 

olanların puan sıra ortalaması (Χ =165,56); sınıf olanların ortalaması (Χ =161,88); 

branĢ olanların ortalaması (Χ =119,40)’tır. Buna göre görevi okul öncesi olanların 

adanma ve yoğunlaĢma puan sıra ortalaması en büyük iken branĢ olanların en 

küçüktür. Yapılan çoklu karĢılaĢtırma testine göre görevi sınıf ile branĢ olanlar 

arasında fark vardır ve sınıf olanların puan sıra ortalaması daha büyüktür. 

 

Görevi farklı olan gruplar arasında mesleki geliĢim açısından istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık bulunmaktadır (p<0,05). Görevi okul öncesi olanların puan sıra 

ortalaması ( Χ =159,94); sınıf olanların ortalaması ( Χ =152,19); branĢ olanların 

ortalaması (Χ=124,20) olarak belirlenmiĢtir. Buna göre görevi okul öncesi olanların 

mesleki geliĢim puan sıra ortalaması en büyük iken branĢ olanların en küçüktür. 

Yapılan çoklu karĢılaĢtırma testine göre görevi sınıf ile branĢ olanlar arasında fark 

vardır ve sınıf olanların puan sıra ortalaması daha büyüktür. 
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Sınırlayıcılık alt boyutunda ise gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmaktadır (p<0,05). Görevi okul öncesi olanların puan sıra ortalaması ( Χ

=55,44); sınıf olanların ortalaması ( Χ =118,76); branĢ olanların ortalaması ( Χ

=145,12) Ģeklindedir. Buna göre görevi branĢ olanların Sınırlayıcılık puan sıra 

ortalaması en büyük iken okul öncesi olanların en küçüktür. Yapılan çoklu 

karĢılaĢtırma testine göre görevi branĢ ile okul öncesi ve sınıf olanlar arasında fark 

vardır ve branĢ olanların puan sıra ortalaması daha büyüktür. 

 

4.3. AraĢtırma DeğiĢkenleri Arasındaki ĠliĢkilere Yönelik Bulgular 

AraĢtırmada tanımlanan bağımlı ve bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢkilere yönelik 

hesaplanan Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayıları Tablo 2. 7.’de 

sunulmuĢtur. Alan yazında korelasyon katsayılarının .70 ile 1.00 arasında olmasının 

güçlü, .70 ile .30 arasında olmasının orta, .30 ile .00 arasında olmasının ise zayıf bir 

iliĢki olarak yorumlanabileceği ifade edilmektedir (Büyüköztürk, 2008).  

 

Tablo 9. DeğiĢkenler arasındaki iliĢkilere yönelik Pearson momentler çarpımı korelasyon 

katsayıları 

 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1.ĠĢle 

BütünleĢme 
r 1 

,24

2
**

 
,191

**
 

,262
**

 
,207

**
 

,160
*

*
 

,169
**

 
-

,235
**

 
,094 

,250
*

*
 

2.Öğretmen 

Liderliği 
r   1 ,937

**
 

,933
**

 
,867

**
 ,088 ,018 -,071 ,114 ,156

*
 

3.Kurumsal 

GeliĢme 
r     1 

,777
**

 
,768

**
 ,130

*
 ,029 ,005 ,135

*
 

,176
*

*
 

4.Mesleki 

GeliĢim 
r       1 ,735

**
 ,038 ,013 -,143

*
 ,092 ,107 

5.MeslektaĢlarla 

ĠĢbirliği 
r         1 ,070 -,001 -,045 ,070 ,152

*
 

6.Okul Ġklimi r           1 ,826
**

 ,180
**

 ,609
**

 
,758

*

*
 

7.Destekleyicilik r             1 
-

,167
**

 
,353

**
 

,518
*

*
 

8.Sınırlayıcılık r               1 ,095 -,086 

9.Yönlendiricilik r                 1 
,255

*

*
 

10.Samimilik r                   1 
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Tablo 9 incelendiğinde iĢle bütünleĢme ile zindelik arasında pozitif yönde çok güçlü 

bir iliĢki (r=,956); adanma ve yoğunlaĢma arasında pozitif yönde çok güçlü bir iliĢki 

(r=,923); öğretmen liderliği arasında pozitif yönde zayıf bir iliĢki (r=,242); kurumsal 

geliĢme arasında pozitif yönde zayıf bir iliĢki (r=,191); mesleki geliĢim arasında 

pozitif yönde zayıf bir iliĢki (r=,262); meslektaĢlarla iĢbirliği arasında pozitif yönde 

zayıf bir iliĢki (r=,207); okul iklimi arasında pozitif yönde zayıf bir iliĢki (r=,160); 

destekleyicilik arasında pozitif yönde zayıf bir iliĢki (r=,169); sınırlayıcılık arasında 

negatif yönde zayıf bir iliĢki (r=-,235); samimilik arasında pozitif yönde zayıf bir 

iliĢki (r=,250) bulunmaktadır.” 

 

Öğretmen liderliği ve kurumsal geliĢme arasında pozitif yönde çok güçlü bir iliĢki 

(r=,937); mesleki geliĢim arasında pozitif yönde çok güçlü bir iliĢki (r=,933); 

meslektaĢlarla iĢbirliği arasında pozitif yönde çok güçlü bir iliĢki (r=,867); samimilik 

arasında pozitif yönde zayıf bir iliĢki (r=,156) vardır.  

 

Kurumsal geliĢme ile mesleki geliĢim arasında pozitif yönde güçlü bir iliĢki (r=,777); 

meslektaĢlarla iĢbirliği arasında pozitif yönde güçlü bir iliĢki (r=,768); okul iklimi 

arasında pozitif yönde zayıf bir iliĢki (r=,130); yönlendiricilik arasında pozitif yönde 

zayıf bir iliĢki (r=,135); samimilik arasında pozitif yönde zayıf bir iliĢki (r=,176) 

bulunmaktadır. Mesleki geliĢim ile meslektaĢlarla iĢbirliği arasındaki iliĢkiye 

bakıldığında ise pozitif yönde güçlü bir iliĢki (r=,735); sınırlayıcılık arasında negatif 

yönde zayıf bir iliĢki (r=-,143) tespit edilmiĢtir. Bunun yanında meslektaĢlarla 

iĢbirliği ile samimilik arasında pozitif yönde zayıf bir iliĢki (r=,152) bulunmaktadır. 

 

Okul iklimi ve destekleyicilik alt boyutu arasında pozitif yönde çok güçlü bir iliĢkisi 

vardır(r=,826); sınırlayıcılık alt boyutu arasında pozitif yönde zayıf bir iliĢki 

(r=,180); yönlendiricilik alt boyutu arasında pozitif yönde güçlü bir iliĢki (r=,609); 

samimilik arasında pozitif yönde güçlü bir iliĢki (r=,758) vardır. Destekleyicilik ve 

sınırlayıcılık alt boyutu arasında negatif yönde zayıf bir iliĢki (r=-,167); 

yönlendiricilik alt boyutu arasında pozitif yönde orta bir iliĢki (r=,353); samimilik alt 

boyutu arasında pozitif yönde orta bir iliĢki (r=,518) bulunmaktadır. Yönlendiricilik 

ile samimilik alt boyutları arasında pozitif yönde zayıf bir iliĢki (r=,255) 

bulunmaktadır. 
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4.4. Öğretmen Liderliği ve Okul Ġklimi DeğiĢkenlerinin ĠĢle BütünleĢmeye 

Yönelik Regresyon Analizi Bulguları 

Bu bölümde öğretmenlerin öğretmen liderliği algısı ve okul iklimi değiĢkenlerinin 

iĢle bütünleĢmenin anlamlı yordayıcısı olup olmadıkları sorulmaktadır. Bu soruya 

cevap bulmak amacıyla bağımsız değiĢkenlerin grup değiĢkeni olarak tanımlandığı 

çoklu hiyerarĢik regresyon analizi yapılmıĢtır. Çoklu regresyon analizi sayesinde 

okul iklimi ve öğretmen liderliği değiĢkenlerinin alt boyutlarıyla birlikte grup olarak 

iĢle bütünleĢmede meydana gelen değiĢimin ne kadarını yordadıklarının bulunması 

ve her bir değiĢkenin diğer değiĢkenler kontrol altına alındığında modelde 

oluĢturduğu katkının incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

 

Regresyon analizi yapılabilmesi için değiĢkenler arasında çoklu bağıntı olmadığı 

varsayımının doğruluğunun test edilmesi gerektiği bilinmektedir. Bu nedenle 

öncelikle değiĢkenler arasındaki korelasyon katsayıları incelenmiĢ ve bağımsız 

değiĢkenler arasında çoklu bağıntı olmadığı görülmüĢtür. Çoklu bağıntı olup 

olmadığına ikincil olarak tolerans değeri, koĢul indeksi (CI) ve varyans artıĢ 

faktörleri (VIF) incelenerek bakılmıĢtır. Çokluk ve diğerlerinin (2012) açıklamasına 

göre tolerans değerinin .10’dan az, VIF’ın 10’dan yüksek ve CI değerinin 30’dan 

yüksek olması çoklu bağlantın olduğunu iĢaret etmektedir. Bu bilgiler doğrultusunda 

VIF, CI ve tolerans değerleri incelendiğinde mevcut araĢtırmada regresyon analiz 

sonuçlarını etkileyecek seviyede çoklu bağıntı durumu olmadığı görülmüĢtür. 

 

Regresyon analizine göre varsayımların karĢılanmasının ardından araĢtırma 

problemine yönelik analizlere geçilmiĢtir. Modelin ilk adımında yordayıcı 

değiĢkenler olarak sadece öğretmen liderliğinin alt boyutları modele atılmıĢtır. 

Böylece öğretmen liderliği alt boyutlarının öğretmenlerin iĢle bütünleĢme 

düzeylerindeki değiĢimin ne kadarını yordadıkları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ġkinci 

adımda ise modellere okul iklimi alt boyutları yordayıcı değiĢken olarak eklenmiĢtir. 

Bu Ģekilde iĢle bütünleĢme düzeyinde, okul iklimi ve öğretmen liderliğinin modele 

katkılarının ayrı ayrı incelenebilmesi amaçlanmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 10’da 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 10. Bağımsız değiĢkenlerin öğretmenlerin iĢle bütünleĢme algılarını yordamasına 

yönelik hiyerarĢik çoklu regresyon analizi sonuçları 

Model Bağımlı Değ. Bağımsız Değ. F p β t p R2 

Model1 ĠĢle BütünleĢme 

Kurumsal 

GeliĢme 

6,639 ,000 

-,069 -,571 ,568 

,070 
Mesleki GeliĢim 

,362 2,661 ,008* 

MeslektaĢlarla 

ĠĢbirliği 
,075 ,580 ,562 

Model2 ĠĢle BütünleĢme 

Kurumsal 

GeliĢme 

6,825 ,000 

-,062 -,520 ,603 

,156 

Mesleki GeliĢim 
,295 2,191 ,029* 

MeslektaĢlarla 

ĠĢbirliği 
,064 ,517 ,606 

Destekleyicilik 
,025 ,355 ,723 

Sınırlayıcılık 
-,176 -3,049 ,003* 

Yönlendiricilik 
,047 ,614 ,539 

Samimilik 
,242 2,778 ,006* 

 

Tablo 9’da öğretmen liderliğinin iĢle bütünleĢmeyi yordamasını incelemek amacıyla 

kurulmuĢ olan Model1 istatistiksel olarak anlamlıdır (p<0,05). Buna göre mesleki 

geliĢim, iĢle bütünleĢmeyi pozitif yönde yordamaktadır (p<0,05; β=,362). ĠĢle 

bütünleĢmedeki değiĢimin %7’si öğretmen liderliği tarafından yordanabilmektedir. 

Alt boyutlarda ise istatistiksel olarak anlamlı katkı mesleki geliĢimde görülürken 

kurumsal geliĢme (p>0,05; β=-,069) ve meslektaĢlarla iĢbirliği (p>0,05; β=,075) 

boyutlarında görülememiĢtir. Öğretmen liderliğinin, iĢle bütünleĢmeyi 

yordayıcılığını incelemek amacıyla kurulmuĢ olan Model1’e okul ikliminin 

eklenmesiyle oluĢan Model 2 istatistiksel olarak anlamlıdır (p<0,05). Buna göre 

mesleki geliĢim ve samimilik iĢle bütünleĢmeyi pozitif yönde (p<0,05; β =,295; β 

=,242) sınırlayıcılık ise negatif yönde yordamaktadır (p<0,05; β=-,176). Katsayısı en 

büyük olduğu için mesleki geliĢimin yordayıcılığı en fazladır. ĠĢle bütünleĢmedeki 

değiĢimin %16’sı mesleki geliĢim, sınırlayıcılık ve samimiliğin tarafından 

istatistiksel olarak anlamlı yordanmaktadır. Kurumsal geliĢim, meslektaĢlarla 

iĢbirliği, destekleyicilik ve yönlendiricilik alt boyutları incelendiğinde ise modele 
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katkılarının anlamsız olduğu görülmüĢtür. Modele katkısı anlamsız değiĢkenler 

hesaba katılmadığında iĢle bütünleĢmenin en güçlü yordayıcısının mesleki geliĢim (p 

< .05; β =,362) en zayıf yordayıcısının ise sınırlayıcılık (p < .05; β =,176) değiĢkeni 

olduğu göze çarpmaktadır. 
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BÖLÜM V 

5. TARTIġMA 

Bu kısımda araĢtırma ile ilgili elde edilen bulgular araĢtırma problemlerinin inceleme 

sıralamasına uygun olarak yorumlanmıĢtır. Ġlk olarak araĢtırma değiĢkenlerine 

yönelik betimsel bulgular tartıĢılmıĢtır. Daha sonra, öğretmenlerin iĢle bütünleĢmesi, 

okul öğretmen liderliği ve okul iklimi düzeylerinin görev süresi, öğrenim durumu, 

cinsiyet, branĢ, eğitim değiĢkenlerine göre karĢılaĢtırılmasına yönelik bulgular 

yorumlanmıĢtır. Ardından araĢtırma değiĢkenleri arasındaki iliĢkilere yönelik 

tartıĢmaya yer verilmiĢtir. Son olarak öğretmen liderliği ve okul iklimi 

değiĢkenlerinin öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerini yordamasına yönelik 

bulgular irdelenmiĢtir. 

 

5.1. AraĢtırma DeğiĢkenlerine ĠliĢkin Betimsel Bulgulara Yönelik TartıĢma 

AraĢtırmada öğretmenlerin iĢle bütünleĢme algılarının yüksek sayılabilecek düzeyde 

olduğu görülmüĢtür. ĠĢiyle bütünleĢmiĢ bir öğretmenin kendini çalıĢırken ifade etme 

imkânı bulduğunu varsayarsak araĢtırmaya katılan öğretmenlerin mesleklerini icra 

ederken bir birey olarak psikolojik varoluĢ yaĢadıkları da söylenebilir (Kavgacı, 

2014). BaĢka bir deyiĢle, araĢtırmaya katılan öğretmenler iĢlerini yaparken 

kendilerini enerji dolu ve zinde hisseder, iĢlerini anlamlı bulur ve iĢleriyle gurur 

duyar, iĢlerini coĢkuyla yapar, çalıĢırken her Ģeyi unutur ve mutlu olur, 

öğretmenlikten ilham alırlar ve de zamanın nasıl geçtiğini hissetmezler. 

 

Bal (2008), farklı sektörel alanlarda çalıĢmalar yürüten Ģirketlerdeki beyaz yakalı 

çalıĢanlar üzerinde yaptığı çalıĢmada çalıĢanların kendilerini iĢlerinde zinde hissetme 

durumlarının iĢlerine olan yoğunlaĢma düzeylerinden daha yüksek olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Timms, Graham ve Cottrell (2007) ise okul öncesi, ilkokul, ortaokul ve 

lise öğretmenleri üzerinde yaptıkları araĢtırmada öğretmenlerin adanma ve 

yoğunlaĢma durumlarını zindelikten daha çok yaĢadıklarını ortaya koymuĢlardır. 

Mevcut araĢtırmanın sonuçlarının da bunu destekler nitelikte olduğu söylenebilir. 
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Diğer değiĢken olan okul iklimi ve alt boyutlarında en yüksek ortalama destekleyici 

boyutta, en düĢük ortalama ise kısıtlayıcı boyutta gözlenmiĢtir. Özellikle okul 

ikliminin destekleyicilik boyutuna iliĢkin olarak elde edilen bulgulara bakıldığında 

araĢtırmada yer alan öğretmenlerin görev yaptıkları kurumlardaki iklimi, destekleyici 

buldukları söylenebilir. Bu öğretmenlerin bulundukları okullarındaki müdürlerin 

öğretmenleri ile ilgilendiğini, onların önerilerini dikkate aldığını, onlara mesleki ve 

kiĢisel olarak ilgi gösterdiğini söylenebilir. En düĢük ortalamanın sınırlayıcılık 

boyutunda olması okulların iklimi açısından iyi bir çıktıdır. Çünkü sınırlayıcılık 

boyutu okullarda öğretmenlerin kendilerini sınırlanmıĢ hissetmesi anlamına 

gelmektedir.  

 

Son olarak öğretmenlerin öğretmen liderliği ve alt boyutlarına iliĢkin algıları 

incelenmiĢtir. Bunun sonucunda öğretmenlerin öğretmen liderliğinin kurumsal 

geliĢme, mesleki geliĢim ve meslektaĢlarla iĢ birliği boyutlarına iliĢkin algılarının 

yüksek düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bulgu, öğretmen liderliği ve 

okullardaki geliĢim için olumlu değerlendirilebilir. Öğretmenlerin liderlik algılarının 

düzeylerinin yüksek olması öğretmenlerin liderlikle ilgili rollerine olumlu bir tutumla 

yaklaĢtıklarını ve bu konuda istekli olduklarını gösterir. 

 

Mevcut araĢtırmada elde edilen veriler öğretmenlerin meslektaĢlarla iĢbirliği ve 

kurumsal geliĢme boyutlarına nazaran mesleki geliĢim boyutuna iliĢkin algılarının 

daha yüksek olduğunu göstermektedir. Bu bulgu mevcut çalıĢmaya katılan 

öğretmenlerin öğretmen liderliğini daha çok mesleki geliĢim olarak ele almalarıyla 

açıklanabilir. Ayrıca bu bulgunun ortaya çıkmasının farklı bir sebebinin 

öğretmenlerden en fazla beklentinin sınıf içindeki öğretimin kalitesinin geliĢtirilmesi 

olduğu ileri sürülebilir. Öğretmen liderliği ile ilgili mevcut çalıĢmalar incelendiğinde, 

lider öğretmenlerin ilk olarak sınıf içinde etkili ve öğrenmeye uygun bir ortam 

oluĢturdukları ve bu bağlamda öğretimin kalitesini arttırarak öğrenci öğrenmesine 

daha fazla katkı sağladığı söylenebilir (Harris, 2003; Katzenmeyer ve Moller, 2009; 

Lambert, 2003).  
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SavaĢ (2016), yaptığı çalıĢmada öğretmenler öncelikli iĢlerinin sınıf içi öğretimi 

geliĢtirmek olduğu inancından hareketle liderlik davranıĢlarını daha fazla sınıf içinde 

sergiliyor olabileceklerini söylemektedir. Bu bağlamda araĢtırma bulgularının farklı 

yönlerden de yorumlanması mümkündür. Nitekim ülkemizdeki eğitim sisteminde 

idareciler ve öğretmenler arasında varolan net görev ayrımı, öğretmenin yalnızca 

öğretimden sorumlu olduğu idarecinin ise yalnızca okulu yöneten bir iĢ gören olduğu 

Ģeklinde algılamalara sebep olabilir. Uzun yıllardır yerleĢmiĢ bu görüĢ farkının, 

öğretmen liderliği değiĢkeninde meslektaĢlarla iĢbirliğiyle kurumsal geliĢme 

boyutundan ziyade mesleki geliĢim üzerinde Ģekillendirmelerine sebep olmuĢ 

olabileceği düĢünülebilir. AraĢtırmanın bu bulgusu Beycioğlu (2009), Beycioğlu ve 

Aslan (2012) ve Kılınç ve Recepoğlu'nun (2013) çalıĢmalarındaki bulgularıyla 

benzerdir. Tüm bunların yanında farklı sonuçlara ulaĢılan araĢtırmalar da söz 

konusudur. Örneğin Öztürk’ün (2015) yaptığı araĢtırmasında öğretmenlerin 

liderlikleri konusunda en yüksek algılarının meslektaĢlarla iĢbirliği alt boyutunda 

yaĢadıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu araĢtırmalar arasındaki algı farkı Türk eğitim 

sisteminde son yıllarda yaĢanan değiĢimler sayesinde ya da araĢtırma gruplarının 

farklılıkları yüzünden olduğu düĢünülebilir. 

 

5.2. Öğretmenlerin ĠĢle BütünleĢme, Okul Ġklimi ve Öğretmen Liderliği 

Düzeylerinin Cinsiyet, YaĢ, Görev Süresi, Öğrenim Durumu, Görev 

DeğiĢkenlerine Göre KarĢılaĢtırılmasına Yönelik TartıĢma 

AraĢtırma kapsamında öğretmenlerin iĢle bütünleĢme, okul iklimi ve öğretmen 

liderliği algı düzeylerinin; cinsiyet, yaĢ, görev süresi, öğrenim durumu ve görev 

değiĢkenlerine göre anlamlı düzeyde farklılaĢıp farklılaĢmadığı incelenmiĢtir.  

 

5.2.1. Öğretmenlerin ĠĢle BütünleĢme, Okul Ġklimi ve Öğretmen Liderlik 

Düzeylerinin Cinsiyet DeğiĢkenine Göre KarĢılaĢtırılması 

Eğitmenlerin iĢle bütünleĢme algılarının cinsiyet değiĢkeni açısından incelendiğinde 

anlamlı bir farklılık oluĢmadığı görülmektedir. Adanma ve yoğunlaĢma ile zindelik 

alt boyutlarında da anlamlı farklılıklar görülmemektedir. Bununla beraber kadın 

öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerinin erkek öğretmenlerden daha fazla olduğu 

göze çarpmaktadır. Benzer Ģekilde kadın eğitmenler erkek öğretmenlere göre 
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kendilerini daha zinde, adanmıĢ ve yoğunlaĢmıĢ hissetmektedir. Sonuç olarak, bu 

farklılıkların hiçbiri istatistiksel olarak anlamlı değildir. Bu sebeple araĢtırma 

bulgularına göre cinsiyetin öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerini anlamlı 

düzeyde belirleyen bir değiĢken olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Konuyla ilgili 

Sezen’in (2014) iĢle bütünleĢme kavramının, bir grubun karakteristik özelliğini 

yansıtmaktan ziyade iki erkek iki kadın arasında dahi farklılık gösterebilen, her birey 

için spesifik algılanan bir durum olmasından dolayı böyle bir farklılık saptanmamıĢ 

olabileceği Ģeklindeki tespiti söylenebilir. 

 

Alanyazın incelendiğinde Sezen (2014), Kavgacı (2014), Ouweneel (2013), Çağlar 

(2011), Çakıl (2011), Ertemli (2011), Arı (2011), Yaldıran (2010), Batuk (2011), Gill 

(2007), Basikin (2007) ve Hakanen’in (2006) çalıĢmalarına iliĢkin sonuçlar bu 

araĢtırmanın bulgusunu desteklemektedir. Öte yandan, Özgür (2011) kadınların iĢle 

bütünleĢme düzeylerinin erkeklerden daha yüksek olduğunu saptanmıĢtır. Bu sonuç, 

araĢtırma sonucu ile uyumlu değildir.Özgür (2011) yaptığı çalıĢmada erkek 

öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre iĢlerine daha hevesli gittiklerini, ders 

esnasından ve ders dıĢında mesleklerini icra etmekten haz duyduklarını ve iĢlerine 

dönük daha pozitif tutumlar sergilediklerini belirtmiĢtir. 

 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyetlerine göre okul iklimi tutumlarına 

bakıldığında ise istatistiksel olarak anlamlı herhangi bir farklılaĢmaya sebep olmadığı 

görülmektedir.  Alt boyutlarda ise destekleyicilik, yönlendiricilik ve samimilikte 

anlamlı bir fark görülmemekle birlikte sınırlayıcılık alt boyutunda anlamlı bir 

farklılık vardır. Erkek öğretmenler okullarda kadın öğretmenlere göre kendilerini 

daha sınırlandırılmıĢ hissetmektedir. Cinsiyete göre öğretmen liderliği algılarına 

baktığımızda ise anlamlı bir farklılaĢma görülmemekle birlikte öğretmen liderlik 

algısının kadınlarda daha yüksek olduğu söylenebilir. Farklı bir ifadeyle erkek ve 

kadın katılımcılar, öğretmen liderliğine iliĢkin benzer görüĢlere sahiptirler. 

 

Cinsiyet değiĢkeniyle ilgili bulgular değerlendirildiğinde, erkek katılımcıların kadın 

katılımcılara göre daha düĢük ortalamalara sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Bu sonuç 

okul idaresinde cinsiyet eĢitsizliği kavramıyla iliĢkilendirilen kadın idareci sayısının 

az olması gerçeği akılda tutularak kadınların ülkemizde idarecilikle ilgili olduğu 
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düĢünülen bir kavram olan liderlikte, daha çok kendileri için fırsat aradıkları ve 

yönetimle ilgili iĢleri deneme eğiliminde oldukları Ģeklinde yorumlanabilir. Bilhassa 

okul idareci sayılarında gözlenen kadın erkek arasındaki orantısızlığın kadınların 

öğretmen liderliği rollerine yoğunlaĢmasına sebep olmuĢ olabilir. Bunun yanısıra 

öğretmen liderliği kavramının geleneksel otoriter liderlik kavramından çok farklı, 

daha iĢ birliğine dayalı, katılımcı ve demokratik taraflarının önde olması ve “otorite 

kavramı ile özdeĢleĢtirilen erkek yönetici” algısından çok uzak kalması kadınların 

öğretmen liderliği kendilerine daha yakın bulmalarının bir sebebi olabilir (Beycioğlu, 

2009). 

 

5.2.2. Öğretmenlerin ĠĢle BütünleĢme, Okul Ġklimi ve Öğretmen Liderliği 

Düzeylerinin YaĢ DeğiĢkenine Göre KarĢılaĢtırılması 

AraĢtırmada iĢle bütünleĢmenin geneli ve alt boyutlarına yaĢ değiĢkeni açısında 

bakıldığında istatistiksel bir anlam görülmemektedir. Bununla birlikte en yüksek 

ortalamaya sahip yaĢ grubunun 45 yaĢ ve üzeri öğretmenler olduğu görülmektedir. 

Bir baĢka deyiĢle 45 yaĢ ve üzeri öğretmenler kendilerini 23-35 yaĢ ve 36-45 yaĢ 

arası öğretmenlerden çalıĢırken kendilerini daha zinde hissetmekte, yaptıkları iĢe 

yoğunlaĢmakta, iĢlerini daha anlamlı ve değerli görmektedirler.  

 

Ġstatistiksel olarak veriler anlamlı çıkmasa da yaĢ grupları arasında yaĢlandıkça iĢle 

bütünleĢme düzeyinde artıĢ görülmektedir. Bireyin niteliklerini etkili bir biçimde 

kullanması, kendisini tanımasına ve bu nitelikleri doğru Ģekilde yönetmesine 

bağlıdır. Bu durumun, bireysel farklılıklarla birlikte, deneyime ve yaĢa bağlı olduğu 

söylenebilir. YaĢamın ilk yılları birey için daha çok kendini tanıma ile geçerken, 

ilerleyen yılların bireye düĢünsel ve olgunlaĢmayı getirdiği ifade edilebilir. Bu 

bağlamda değerlendirildiğinde 23-35 yaĢ kategorisindeki öğretmenlerin iĢle 

bütünleĢme düzeylerinin 36-45 yaĢ arasındakilerden ve 36-45 yaĢ arasındaki 

öğretmenlerin de 45 yaĢ ve üstü öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerinden daha 

düĢük olması beklenebilir bir durum olarak yorumlanabilir. 

 

Alanyazın tarandığında Açıkgöz (2009), Agin (2011), Arı (2011), Basikin (2007), 

Batuk (2011), Gill (2007), Hakanen (2006) ve Kavgacı (2014)’ün yaptığı çalıĢmalar 

bu araĢtırmanın bulgularını desteklerken; Atilla-Bal (2008), Çağlar (2011), Demir 
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(2011), Özgür (2011), Warshawsky (2011), Yaldıran (2010) çalıĢmalarında yaĢ 

grupları arasında anlamlı fark saptamasından dolayı bu araĢtırmanın sonuçları ile 

uyum göstermemektedir.  

 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin yaĢlarına göre okul iklimi tutumlarına 

bakıldığında istatistiksel olarak anlamlı herhangi bir farklılaĢmaya sebep olmadığı 

görülmektedir. Farklı bir ifadeyle 23-35 yaĢ arası genç denilebilecek öğretmenlerle 

36-45 yaĢ arası ve 45 yaĢ üstü öğretmenlerin okul iklim algıları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık yoktur. Okul ikliminin alt boyutlarına baktığımızda ise farklı 

yaĢ grupları arasında sınırlayıcılık açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmaktadır. 23-35 yaĢ arası olanların puan ortalaması 2,30; 36-45 yaĢ arası 

olanların ortalaması 2,51; 45 yaĢ üstü olanların ortalaması 2,19’dur. Buna göre 36-45 

yaĢ arası olanların sınırlayıcılık puan ortalaması en büyük iken 45 yaĢ üstü olanların 

ise en küçüktür. Yapılan çoklu karĢılaĢtırma testine göre 36-45 yaĢ ile 23-35 yaĢ ve 

45 yaĢ üstü olanlar arasında fark vardır ve 36-45 yaĢ arası olanların ortalaması daha 

küçüktür.  

 

Öğretmen liderliğinin geneli ve alt boyutlarına yaĢ değiĢkeni açısında bakıldığında 

istatistiksel bir anlam görülmemektedir. Bununla birlikte en yüksek ortalamaya sahip 

23-35 yaĢ arası öğretmenler olduğu görülmektedir. Bunu sırasıyla 36-45 yaĢ ve 45 

yaĢ üstü öğretmenler takip etmektedir. Alt boyutlarda da istatistiksel anlam 

görülememekle birlikte sıralama aynı Ģekilde gittiği görülmüĢtür. Farklı bir ifadeyle 

öğretmenlerin öğretmen liderliği algıları arasında yaĢa bağlı bir değiĢkenlik 

görülmediği fakat genç öğretmenlerin öğretmen liderliği algılarının daha yüksek 

olduğu söylenebilir. 

 

5.2.3. Öğretmenlerin ĠĢle BütünleĢme, Okul Ġklimi ve Öğretmen Liderlik 

Düzeylerinin Görev Süresine Göre KarĢılaĢtırılması 

ĠĢle bütünleĢme görev süresi değiĢkeni açısından incelenmiĢtir. ĠĢle bütünleĢme 

iliĢkin öğretmenin meslekte çalıĢma süresine göre herhangi bir anlamlı farklılaĢmaya 

rastlanmamıĢtır. BaĢka bir ifadeyle mesleğe yeni baĢlamıĢ bir öğretmen ile uzun 

yıllardır çalıĢmakta olan bir öğretmenin iĢle bütünleĢme algıları arasında anlamlı fark 

bulunmamaktadır. Buna rağmen meslekte 20 yıl ve üzeri görev yapmakta olan 
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öğretmenlerin iĢle bütünleĢmeye iliĢkin görüĢleri diğer gruplara göre daha yüksektir. 

Bir baĢka ifadeyle, iĢle bütünleĢmenin çalıĢma süresine göre farklılık analizi 

sonuçlarına göre 1-10 yıl ortalamaları 5,73 ile 11-20 yıl ortalamaları 5,68’dir. Bu iki 

grup arası fark çok azken 20 yıl ve üzeri çalıĢma hayatı olan öğretmenlerin 

ortalamaları 5,93’tür. Bu bağlamda denilenebilir ki öğretmenler ilk meslek yıllarına 

oranla iĢlerine daha fazla bütünleĢmiĢlerdir. Ancak kıdem değiĢkeni öğretmenlerin 

iĢle bütünleĢmelerinde herhangi anlamlı bir farklılık oluĢturmamaktadır. AraĢtırmaya 

katılan öğretmenlerin iĢle bütünleĢmeleri için uzun yıllar öğretmen olarak çalıĢmak 

ya da mesleğe yeni baĢlamıĢ olmak gibi ihtiyaçları bulunmamaktadır. Önemli olan 

iĢini severek yapmak ve kendini iĢine adayabilmektir.  

 

ĠĢle bütünleĢme ile ilgili yapılan çalıĢmalardan Ötken ve Erben (2010) çalıĢanların 

örgütleri ile bütünleĢmesini sağlayan etkenin uzun yıllar çalıĢmak değil örgütü ile 

kendini tanımlama ve özdeĢleĢtirme derecesine bağlı olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

BaĢka bir deyiĢle öğretmenlerin yaptıkları iĢleri ile bütünleĢmelerinin az ya da 

yüksek olması ne kadar süredir öğretmenlik yaptıkları ile ilgili değildir. Aksine 

yaptıkları iĢle kendilerini özdeĢleĢtirebilme, iĢleri ile kendilerini tanımlayabilme 

derecesi ile ilgilidir. Ceviz’de (2017) araĢtırmasında benzer sonuçlara ulaĢmıĢ ve 

yaĢa göre anlamlı farklılıklar bulunmadığını belirtmiĢtir. Buna rağmen Kavgacı 

(2014) öğretmenlerin mesleki kıdemi arttıkça bütünleĢme düzeylerinin arttığı 

sonucuna varmıĢtır. Bu bağlamda öğretmenlerin mesleklerinde geçirdikleri her yıl 

meslekleriyle daha fazla bütünleĢtikleri düĢünülebilir. Her geçen yıl kendilerini daha 

fazla tanıdıkları, geliĢtirdikleri, arkadaĢlarıyla ve okullarıyla olan bağlarının daha 

fazla sıkılaĢtığı böylece iĢle bütünleĢme düzeylerinin de her geçen sene arttığı 

Ģeklinde yorumlanabilir. Diğer mesleklerde de olduğu gibi öğretmenlerde 

mesleklerine ısındıkça o meslekte kendilerini bulmakta, ifade etmektedir. Tüm 

bunlara pararlel olarak iĢleriyle bütünleĢme seviyelerinin arttığı savunulabilir. 

 

Ġkinci değiĢken olan okul iklimi ve alt boyutları görev süresi değiĢkeni açısından 

incelenmiĢtir. Ġnceleme sonucunda okul iklimi ve alt boyutlarına dair öğretmenin 

meslekte çalıĢma süresine göre herhangi bir anlamlı farklılaĢmaya rastlanmamıĢtır. 

BaĢka bir ifadeyle mesleğe yeni baĢlayan bir öğretmen ile uzun yıllardır çalıĢmakta 

olan bir öğretmenin okul iklimi algıları arasında anlamlı fark bulunmamaktadır.  
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Literatürde, öğretmenlerin okul iklimi algılarının görev sürelerine göre 

incelenmesinde farklı bulgular elde edilmiĢtir. Kavgacı (2010) da araĢtırmasında bu 

bulguyu destekler nitelikte sonuçlara ulaĢmıĢtır. Schlaffer’a (2006) baktığımızda ise 

yaptığı araĢtırmasında görev süresi arttıkça öğretmenlerin okul iklimine iliĢkin 

puanlarının düĢtüğünü ifade etmektedir. Baykal (2007) ise yaptığı çalıĢmada kıdem 

yılı arttıkça “sınırlayıcılık” boyutu hariç diğer tüm boyutlarda anlamlı farklılıklar 

gözlemlediğini belirtmiĢtir. 

 

Öğretmen liderliği algılarında ise görev süresi değiĢkenine göre istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılaĢma olmadığı görülmektedir. Farklı bir ifadeyle bu durumda 

öğretmenlerin liderlik algılarının çalıĢma yıllarına göre değiĢkenlik göstermediği 

söylenebilir. Fakat ortalamalara baktığımızda hem öğretmen liderliğinde hem de alt 

boyutlarında 1-10 yıl arası çalıĢma süresine sahip öğretmenlerin ortalamalarının 

yüksek olduğunu ve yaĢ ortalaması arttıkça düĢen bir seyir izlediğini görülmektedir. 

Bu durumda yeni öğretmenlerin eskilere nazaran öğretmen liderliği algılarının daha 

yüksek olduğu söylenebilir. 

 

5.2.4. Öğretmenlerin ĠĢle BütünleĢme, Okul Ġklimi ve Öğretmen Liderlik 

Düzeylerinin Öğrenim Durumuna Göre KarĢılaĢtırılması 

ĠĢle bütünleĢme öğrenim durumu değiĢkenine göre incelenmiĢtir ve analiz sonucunda 

öğretmenlerin öğrenim durumlarının iĢle bütünleĢmeleri üzerinde anlamlı bir 

farklılık göstermediği bulunmuĢtur. Farklı bir deyiĢle yüksekokul mezunu bir 

öğretmenle lisansüstü eğitim seviyesini tamamlamıĢ bir öğretmenin iĢle bütünleĢme 

seviyesi arasında anlamlı bir farklılık yoktur. Jackson (2004), eğitim durumunun 

öğretmenlerin iĢle bütünleĢmesinde anlamlı bir farklılığa sebep olduğunu ve eğitim 

düzeyi düĢük olan öğretmenlerin iĢle bütünleĢmelerinin daha yüksek çıktığını 

bulgulamıĢtır. Yazar bu bulgunun pratikte anlamlı olmadığını ve eğitim durumu 

yüksek olanlar aleyhine ortaya çıkan farkın eğitim düzeyine göre oluĢturulan alt 

çalıĢma gruplarının yeterli büyüklükte olmamasından kaynaklandığını ileri 

sürmektedir.  

 

Bu bulgu Kavgacı’nın (2014) bulgusu ile uyum göstermemektedir. AraĢtırmacı 

eğitim seviyesi arttıkça öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerinde azalma olduğu 
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ve yüksekokul mezunu öğretmenlerin en fazla iĢleri ile bütünleĢen grup olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. AraĢtırmada yüksekokul mezunu öğretmenlerin iĢle 

bütünleĢmesi lisans mezunlarından, lisans mezunu öğretmenlerin iĢle bütünleĢmesi 

ise lisans üstü eğitim mezunlarından daha yüksektir.  

 

Arı (2011), sanayi sektörü çalıĢanları üzerinde yaptığı araĢtırmasında yüksek lisans 

ve doktora mezunu çalıĢanların iĢle bütünleĢmesinin lisans veya ön lisans mezunu 

çalıĢanlarda daha düĢük olduğunu ortaya koymuĢtur. Dalay (2007) ise farklı meslek 

gruplarından çalıĢanlar üzerinde yaptığı araĢtırmada lise mezunlarının lisans 

mezunlarına göre daha yüksek zindelik yaĢadıklarını dile getirmektedir. Bununla 

birlikte Koyuncu, Burke ve Fiksenbaum (2006) banka çalıĢanlarından oluĢan çalıĢma 

grubu üzerinde yaptıkları çalıĢmalarında eğitim durumunun çalıĢanların iĢle 

bütünleĢmelerinin anlamlı bir yordayıcısı olmadığını belirtmektedir. Sonuç olarak 

ilgili alan yazında eğitim durumu ve iĢle bütünleĢme iliĢkisine yönelik farklı 

bulgulara görülmektedir. Bunun yanı sıra eğitim durumu değiĢkeninin iĢle 

bütünleĢme ile iliĢkisinin farklı meslek gruplarında değiĢik Ģekillerde ortaya çıktığı 

söylenebilir. 

 

Okul ikliminde ise genel ortalamaya ve alt boyutlara bakıldığında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık görülememiĢtir. Bunun yanında sınırlayıcılık alt boyutunda 

lisans mezunu öğretmenler lehine istatistiksel olarak anlamlı olmasa da bir farklılık 

vardır. Okullardaki lisans mezunu öğretmenler yüksekokul mezunu öğretmenlere 

göre kendilerini daha sınırlanmıĢ hissetmektedirler. Bu durum yüksekokul 

öğretmenlerinin kıdemlerinin yüksek olmasından kaynaklanıyor olabilir. Kubilay 

Baykal’da (2013) okul iklimi ile ilgili çalıĢmasında öğrenim durumu değiĢkeni 

bakımından öğretmenlerin okul iklimi algısında anlamlı bir fark olduğunu tespit 

etmiĢtir. Fakat alt boyutlar farklı olarak ele alındığından bu araĢtırma ile farklılık 

göstermektedir. Aynı zamanda ilgili çalıĢmada öğrenim durumunu lisans ve yüksek 

lisans mezunları olarak ele almıĢtır. 

 

Öğretmenlerin öğretmen liderliği algılarının öğrenim durumu değiĢkenine göre 

incelenmesi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar görülememiĢtir.  

Bununla birlikte en yüksek ortalamayı lisans bölümünden mezun öğretmenler 
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oluĢturmaktadır. Bir diğer ifadeyle her üç gruptaki katılımcılar da öğretmen 

liderliğine iliĢkin benzer görüĢlere sahiptirler. Beycioğlu (2009) yaptığı araĢtırmada 

öğrenim durumunu eğitim fakültesi mezunu ve diğer olarak ikiye ayırmıĢtır. Ġlgil 

araĢtırmada da mevcut araĢtırmadaki gibi öğrenim durumunun liderlik algılarını 

istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde yordamadığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  

 

5.2.5. Öğretmenlerin ĠĢle BütünleĢme, Okul Ġklimi ve Öğretmen Liderlik 

Düzeylerinin Görev DeğiĢkenine Göre KarĢılaĢtırılması 

AraĢtırmada iĢle bütünleĢme düzeyleri, görev değiĢkeni açısından incelenmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerinin görevleri arasında nicelik bakımından büyük 

farklar oluĢtuğu için okul öncesi, sınıf ve branĢ öğretmenleri olarak sınıflandırma 

yapılmıĢtır. ĠĢle bütünleĢmenin genel ve alt boyutları görev değiĢkeni bakımından 

incelendiğinde, öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerinin görev değiĢkeni 

açısından anlamlı olarak farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. ĠĢle bütünleĢme 

kiĢinin enerjisini, dikkatini fiziksel, zihinsel ve duygusal olarak iĢine vermesidir ve 

oldukça kiĢisel ve örgütsel nedenlerle beslenebilmektedir. AraĢtırmaya katılan 

öğretmenleri için neyin öğretildiğinin iĢleri ile olan uyum ve bütünleĢme davranıĢı 

sergilemelerinde bir önemi bulunmamaktadır. Önemli olan öğretmenlik iĢine kendini 

vermesi ve yaptığı iĢle bütünleĢmiĢ olmasıdır.  

 

Yapılan çalıĢmalar daha çok sınıf öğretmeni ve branĢ öğretmeni karĢılaĢtırılması 

olarak yapılmıĢtır ve branĢ öğretmenleri ile sınıf ve okul öncesi öğretmenlerinin 

karĢılaĢtırıldığı çalıĢmalarda anlamlı farklılıklar gözlenmiĢtir (Sezen, 2014). Sınıf 

öğretmenlerinin iĢle bütünleĢme düzeyleri branĢ öğretmenlerine göre daha yüksek 

düzeyde yaĢanmaktadır (Kavgacı, 2014). Hakanen ve diğerleri (2006) 2038 

Finlandiyalı öğretmenle gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarında iĢle bütünleĢmenin iĢin 

doğasında olan enerji gerektiren süreçlerini içinde barındırdığı ve öğretmenler için 

bu kısmın daha önemli olduğu sonucuna varmıĢlardır. BaĢka bir deyiĢle öğretmenler 

verdikleri ders alanlarına göre değil iĢin gereği olan fiziksel, zihinsel ve duyuĢsal 

enerjilerini verebilme durumlarına göre iĢleri ile bütünleĢmektedirler. 

 

Öğretmenlerin okul iklimi algılarının branĢ değiĢkenine göre incelenmesi sonucunda 

istatistiksel olarak anlamlı iliĢki görülememiĢtir. Aka (2014) ve Kubilay Baykal da 
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(2013) araĢtırmalarında öğretmenlerinin okul iklimini algılamaları üzerinde branĢ 

değiĢkeninin belirleyici olmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu araĢtırmacıların 

çalıĢmaları bulguları destekler niteliktedir. Nitekim Kavgacı da (2010) okul iklimi ile 

ilgili çalıĢmasında sınıf öğretmenlerinin branĢ öğretmenlerine göre çalıĢtıkları 

okulların iklimlerini daha olumlu değerlendirdiklerini belirtmektedir. 

 

AraĢtırmada öğretmen liderliği algılarının branĢ değiĢkenine göre incelenmesi 

sonucunda anlamlı bir farklılaĢma görülmemiĢtir.  Bununla birlikte öğretmen 

liderliğinin alt boyutu olan mesleki geliĢim tarafından istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık vardır. Görevi okul öncesi kiĢilerin ortalaması en yüksek çıkmıĢtır. Buna 

göre görevi okul öncesi olanların mesleki geliĢim puan ortalaması en büyük iken 

branĢ olanların en küçüktür. Yapılan çoklu karĢılaĢtırma testine göre görevi sınıf ile 

branĢ olanlar arasında fark vardır ve sınıf olanların puan sıra ortalaması daha 

büyüktür. Beycioğlu (2009) ise yaptığı çalıĢmada aynı Ģekilde öğretmen liderliğinin 

anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığını bulmuĢ fakat alt boyutlar konusunda meslektaĢlarla 

iĢbirliği boyutunda farklılaĢma gözlemlemiĢtir.  

 

5.3. AraĢtırma DeğiĢkenleri Arasındaki ĠliĢkilere Yönelik TartıĢma 

Bu aĢamada araĢtırma değiĢkenleri arasında anlamlı iliĢkilerin var olup 

olmadığınının tartıĢılması amaçlamaktadır. Bu kapsamda iĢle bütünleĢme ve alt 

boyutları olan zindelik ve adanma-yoğunlaĢma değiĢkenleri ile okul iklimi ve 

öğretmen liderliği değiĢkenleri arasında iliĢkiler analiz edilmiĢtir. Analiz sonuçları 

bütün bağımsız değiĢkenlerin birbirleriyle olumlu yönde ve anlamlı düzeyde iliĢkili 

olduğunu göstermiĢtir.  

 

AraĢtırma verilerine bakıldığında iĢle bütünleĢme ve okul ikliminin alt boyutları 

anlamlı iliĢkilere rastlanmaktadır. Pierto ve diğerleri (2008), ortaokul öğretmenleri 

çalıĢma grubu üzerinde yaptıkları araĢtırmada okul içinde oluĢturulan destekleyici 

iklimin ve algılanan özerkliğin öğretmenlerin iĢle bütünleĢmesi ile olumlu yönde ve 

anlamlı düzeyde iliĢkili olduğunu dile getirmektedirler. Bu veriler mevcut 

araĢtırmanın bulgularını desteklemektedir. Mevcut çalıĢmalar ve araĢtırma sonuçları 

doğrultusunda yöneticiler ve diğer öğretmenler tarafından desteklenen, yaptığı 
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çalıĢmalarda ve iĢlerde kendi kararlarını verebilecek özerkliğe sahip, çalıĢtığı okulun 

içerisinde kendini güvende hisseden ve öğretimsel anlamda geliĢime açık bir kurum 

olduğunu düĢünen öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerinin daha yüksek 

olabileceği söylenebilir.  

 

ĠĢle bütünleĢmenin diğer bağımsız değiĢken olan öğretmen liderliğiyle iliĢkisine 

bakıldığında yine istatistiksel olarak anlamlı iliĢkilere rastlanmıĢtır. Mevcut 

çalıĢmalar da araĢtırmanın bu bulgularını destekler niteliktedir (Danielson, 2006; 

Frost ve Harris, 2003; Harris ve Mujis, 2003). Öğretmen liderliğinin en önemli 

özelliği, informal olmasıdır. Lider öğretmenler bu konumlarına görevlendirme, atama 

gibi formal yollarla gelmezler. Bu kapsamda hem meslektaĢları hem öğrenciler hem 

de okulun diğer paydaĢları üzerinde sahip oldukları etkiyle okulun hedeflerini 

gerçekleĢtirmesinde, olumlu bir okul iklimi oluĢmasında ve okulun geliĢiminde 

oldukça önemli rollere sahip oldukları söylenebilir (Danielson, 2006).  

 

Öğretmenler okuldaki yöneticilerle nitelikli bir iletiĢim halinde olduklarında 

meslektaĢlarına ve okula yönelik birtakım olumlu davranıĢlar sergileme eğilimine 

girerler. Dolayısıyla okul içerisindeki sosyal iliĢkilerde görülen bu olumlu tutumun 

öğretmenlerin liderlik davranıĢlarını sergilemeleri için ortam yaratacağı da 

söylenebilir.  Yani saygı ve sevgi merkezli bir iliĢki kurdukları ve bunun neticesinde 

bağlılık hissettikleri, ihtiyaç olduğunda ve gerektiğinde kendisi için daha fazla 

çalıĢmayı göze alabildikleri müdürlerle çalıĢmak; kendilerini daha zinde 

hissetmelerine, iĢlerine daha fazla yoğunlaĢmalarına öğretmenlerin iĢbirliği temelli, 

birbirlerini destekledikleri pozitif bir okul ikliminin inĢasına; tüm bunların 

neticesinde de öğretmen liderliği davranıĢlarını daha rahat sergilemelerine katkı 

sağlayacaktır (Öztürk, 2015). Tüm bu çalıĢmalar araĢtırma verilerini destekler 

niteliktedir. 

 

5.4. Okul Ġklimi ve Öğretmen Liderliği DeğiĢkenlerinin ĠĢle BütünleĢmeyi 

Yordamasına Yönelik TartıĢma 

Öğretmen liderliğinin, iĢle bütünleĢmeyle istatistiksel olarak anlamlı aynı zamanda 

olumlu yönde bir iliĢkisi ortaya çıkmıĢtır. Buna göre öğretmen liderliğinin alt boyutu 
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olan mesleki geliĢim, iĢle bütünleĢmeyi pozitif yönde yordamaktadır. ĠĢle 

bütünleĢmede değiĢimin %7’si öğretmen liderliğinin mesleki geliĢim alt boyutu 

tarafından açıklanmaktadır. Mesleki geliĢim boyutunda liderlik özelliği sergileyen 

öğretmenler mesleki anlamda kendisini geliĢtirirken meslektaĢ ve öğrencilerine de 

örnek davranıĢlar göstererek onlar üzerinde pozitif bir etki yaratmaktadır (Beycioğlu, 

2010).  AraĢtırmacılar birçok çalıĢmada bu bulguyu destekleyen doğrultuda verilere 

ulaĢmıĢtır; 

 

Bakker ve Bal (2010) öğretmenlerle yaptığı çalıĢmada bağımsızlık, öğretmen ile 

yönetici arasındaki kaliteli iletiĢim, okuldaki mesleki geliĢim imkânları ve sosyal 

destek iklimi gibi örgütsel temelli kaynakların öğretmenlerin iĢle bütünleĢmelerinde 

pozitif ve anlamlı değiĢimler oluĢturduğunu belirtmiĢtir. 

 

Lider öğretmenler, kendilerini geliĢtirme ve kariyerleri için uzun vadeli planlar 

yapma fırsatı bulurlarsa, mevcut çalıĢmalarıyla daha fazla bütünleĢme 

eğilimindedirler. Öğretmenin okulla özdeĢleĢmesi, öğretmenin okula bağlılığıyla 

ilgilidir ve örgütsel bağlılığın, iĢle bütünleĢme ile iliĢkisi nedeniyle iĢle bütünleĢme 

üzerinde etkisi olduğu düĢünülmektedir (Roberts ve Davenport, 2002). 

 

Lider öğretmenler meslektaĢlarına destek olurlar ve onların performanslarını 

iyileĢtirmeleri için ellerinden geleni yaparlar. Yönetici ve meslektaĢ desteği, özerklik 

ve performansa dönük geri bildirimler gibi iĢ kaynaklarının iĢle bütünleĢmenin en 

güçlü yordayıcıları olduğunu ortaya koymuĢtur (Scahufeli ve Bakker, 2004; 

Schaufeli ve Salanova, 2007). 

 

Lider öğretmenler, okulla ilgili çalıĢmalara katılma ve karar alma sürecinde aktif rol 

alma eğilimindedir. ÇalıĢanların iĢ yerinde alınan kararlara katılımı, meslektaĢ veya 

yöneticilerden gelen sosyal destek çalıĢanların iĢle bütünleĢmeleriyle iliĢkili olan 

önemli kaynaklar olarak sıralanmaktadır (Demerouti vd., 2001). 

 

ÇalıĢanlar çalıĢtıkları kurum içinde kendilerini daha özerk hissettiklerinde, örgütsel 

destek gördüklerinde ve kiĢisel ve mesleki geliĢim açısından imkânlar sağlandığını 

düĢündüklerinde iĢlerini daha zinde, iĢlerine kendilerini adamıĢ ve iĢlerine 
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yoğunlaĢmıĢ bir biçimde yapıp bir bakıma kendilerine sağlanan bu örgütsel 

kaynaklara karĢılık vermektedirler (Kavgacı, 2014). Bu bağlamda düĢünüldüğünde 

iĢle bütünleĢmeyle öğretmen liderliğinin iliĢkisinin anlamlı olması kuramsal olarak 

da birçok çalıĢmayla ortaya konulmuĢtur. 

 

ĠĢle bütünleĢme ve okul iklimi üzerine yapılan çalıĢmalar, okul iklimi için gerekli 

çalıĢmaların yapıldığı, iklimin iyileĢtirildiği ve öğretmenlerin iĢle bütünleĢmelerine 

önem verilen okullarda eğitim-öğretimin istenen sonuçları verdiği ve daha baĢarılı 

olduğunu göstermiĢtir (Arı, 2011). Kılınç (2014), araĢtırmasında destekleyici müdür 

davranıĢlarının ve olumlu okul ikliminin öğretmenlerin iĢle bütünleĢmesine olumlu 

katkı sağladığını, öğretmenleri okula daha fazla bağladığı öte yandan kapalı ve 

negatif okul ikliminin düĢük iĢle bütünleĢmeye sebep olduğunu belirtmiĢtir. 

Literatürde, okul iklimi kavramı motivasyon kavramıyla iliĢkili olduğu 

bilinmektedir. Bu nedenle okul ikliminin motivasyonla iĢle bütünleĢme kavramının 

bir yordayıcısı olabileceği düĢünülmektedir. Bu sebeple çalıĢmada öğretmenlerin 

hissettikleri okul ikliminin iĢle bütünleĢmelerini yordayıp yordamadığı araĢtırılmıĢtır. 

Yapılan regresyon çalıĢmasının ikinci aĢamasında öğretmen liderliğinin yanına diğer 

bağımsız değiĢken olan okul iklimi ve alt boyutları eklendiğinde yine anlamlı bir 

tablo ortaya çıkmıĢtır. Okul ikliminin samimilik alt boyutu iĢle bütünleĢmeyi 

istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde yordamaktadır. BaĢka bir deyiĢle 

öğretmenlerin birbirlerine destek ve yardımcı oldukları; yeni öğretmenleri aralarına 

kabul ettikleri, birlikte vakit geçirmekten hoĢlandıkları, birlikte sosyal etkinlikler 

düzenledikleri, en yakın arkadaĢlarının da aynı okulda yer aldığı okullar 

öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerine olumlu katlı sağladığı söylenebilir. 

Yapılan analiz sonucunda okul ikliminin sınırlayıcılık alt boyutunun da iĢle 

bütünleĢmenin anlamlı bir yordayıcısı olduğu görülmüĢtür. Farklı bir ifadeyle 

okuldaki rutin iĢlerin öğretmene engel olmadığı, öğretmene gereğinden fazla kurul 

görevi vermeyen, okuldaki yönetsel yazıĢmalarla öğretmeni bunaltmayan okulların 

öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerine pozitif yönde katkı sağladığı söylenebilir. 
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VI. BÖLÜM 

6. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Son bölümde araĢtırmada elde edilen sonuçlara, sonuçlar kapsamında araĢtırmacılar 

ve uygulayıcılar için oluĢturulan öneriler açıklanmıĢtır.  

 

6.1. Sonuçlar 

Bu araĢtırmada, öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeyleri ile öğretmen liderliği ve 

okul iklimi arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla, iĢle bütünleĢme, öğretmen 

liderliği ve okul iklimi ile ilgili öğretmenlerin görüĢleri alınmıĢtır. Bunun yanı sıra 

öğretmenlerin mesleki kıdem, cinsiyet, öğrenim durumu gibi demografik bilgileri de 

toplanmıĢtır. Öğretmenlerden toplanan veriler sonucunda üzerinde durulması 

gereken bazı sonuçlar ortaya çıkmıĢtır.  

 

AraĢtırmada ilk olarak bağımlı değiĢken olarak ele alınan öğretmenlerin iĢle 

bütünleĢme düzeylerine bakıldığında yüksek olduğu görülmüĢtür. ĠĢle bütünleĢmenin 

alt boyutlarına bakıldığında ise öğretmenlerin adanma ve yoğunlaĢma 

ortalamalarının daha yüksek olduğu görülmektedir. Ġlk bağımsız değiĢken olan okul 

ikliminde ise destekleyicilik alt boyutu en yüksek ortalamayla ön plana çıkmaktadır. 

Ġkinci bağımsız değiĢken olan öğretmen liderliğinde ise mesleki geliĢim en yüksek 

ortalamaya sahip alt boyuttur. Genel olarak en düĢük ortalamaya ise sınırlayıcılık alt 

boyutunun sahip olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

AraĢtırma değiĢkenlerinin cinsiyet, yaĢ, görev süresi, öğrenim durumu ve görev 

değiĢkenlerine göre karĢılaĢtırılması sonucunda ise cinsiyet açısından 

değerlendirildiğinde sadece okul ikliminin sınırlayıcılık alt boyutunda erkeklerin 

lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yani erkekler 

kendilerini kadınlara göre daha sınırlandırılmıĢ hissetmektedir. Ayrıca yaĢ açısından 

bakıldığında yine sınırlayıcılık boyutunda anlamlı bir farklılaĢma olduğu ve 36-45 

yaĢ arası öğretmenlerin kendilerini daha sınırlandırılmıĢ hissettikleri sonucuna 
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ulaĢılmıĢtır. Görev süresi bakımından incelendiğinde ise öğretmen liderliğinin 

kurumsal geliĢme alt boyutunda 1-10 yıl arası çalıĢan öğretmenler lehine anlamlı 

farklılıklar tespit edilmiĢtir. Yapılan çoklu karĢılaĢtırma testine göre görev süresi 1-

10 yıl ile 11-20 yıl ve 20 yıldan fazla olanlar arasında fark vardır ve de 1-10 yıl arası 

olanların ortalaması daha büyüktür. Bu sonuca göre meslekte diğerlerine göre daha 

yeni sayılabilecek olan 1-10 yıl arası çalıĢma süresi olan öğretmenler okula kaynak 

sağlanması, okulda kullanılacak materyallerin seçilmesi, velilerin eğitim sürecine 

katılması gibi okulun geliĢtirilmesi için yapılan iĢlerde daha isteklidirler. Bunun 

öğretmenlerin görevlerinden yeni olması ve daha hevesli olmaları sebeplerinden 

olduğu düĢünülebilir. Görev değiĢkenine göre incelendiğinde ise iĢle bütünleĢmede 

en yüksek ortalamaya okul öncesi öğretmenleri sahiptir branĢ öğretmenleri ile sınıf 

öğretmenleri arasında istatistiksel bakımdan anlamlı farklılıklar görülmüĢtür. Yapılan 

çoklu karĢılaĢtırma testine göre görevi sınıf ile branĢ olanlar arasında fark vardır ve 

sınıf olanların puanı daha yüksektir. Farklı bir deyiĢle iĢle bütünleĢme düzeyleri en 

yüksek olan öğretmen grubunun okul öncesi öğretmenleri olduğu onları sınıfçıların 

takip ettiği onları da branĢ öğretmenlerinin takip ettiği söylenebilir.  Zindelik ile 

adanma ve yoğunlaĢma boyutlarında da sınıf öğretmenleriyle branĢ öğretmenleri 

arasında benzer anlamlı farklılıklar tespit edilmiĢtir. Öğretmen liderliğinin mesleki 

geliĢim alt boyutunda da aynı Ģekilde sınıf öğretmenleri ve branĢ öğretmenleri 

arasında anlamlı farklılıklar tespit edilmiĢtir.  

 

Mevcut araĢtırma sonuçları, araĢtırma değiĢkenleri arasında olumlu yönde anlamlı 

iliĢkiler olduğunu göstermiĢtir. ĠĢle bütünleĢme ile en yüksek düzeyde öğretmen 

liderliğinin mesleki geliĢim boyutu iliĢkili çıkmıĢtır. MeslektaĢlarla iĢbirliğinin ve 

kurumsal geliĢmenin ise iĢle bütünleĢmenin anlamlı birer yordayıcısı olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç doğrultusunda öğretmenlere mesleki anlamda 

kendilerini geliĢtirme, bilgi ve becerilerini arttırma fırsatı tanımanın iĢle bütünleĢme 

düzeylerini olumlu katkı sağlayabileceği söylenebilir. Öğretmenler kendilerini 

geliĢtirme fırsatları aramaktadır aramıyorlarsa bile bu onlara çeĢitli yollara cazip hale 

getirilmelidir. Kendini geliĢtirmek isteyen öğretmene gerek hizmet içi eğitim gerekse 

izin konusunda destekler sağlandığında bunların eğitim-öğretimin amaçları açısından 

olumlu sonuçlar doğuracağı savunulabilir. ĠĢiyle daha çok bütünleĢmiĢ öğretmenler 

iĢlerine daha bağlı ve iĢleri için daha fedakâr olacaktır. Bu bağlamda öğretimin 
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amaçlarının daha çok gerçekleĢtirilebileceği daha baĢarılı olunabileceği 

savunulabilir. ĠĢle bütünleĢme ile okul ikliminin sınırlayıcılık alt boyutu arasında ise 

negatif yönde bir iliĢki çıkmıĢtır. Okul ikliminin sınırlayıcılık alt boyutundaki rutin 

iĢlerin öğretmene engel olması, gereğinden fazla kurul görevi verilmesi, okuldaki 

yönetsel yazıĢmaların öğretmene yük olması Ģeklinde olumsuz maddeler göz önünde 

bulundurulduğunda bunun doğal olduğu söylenebilir. Samimilik alt boyutunun ise 

iĢle bütünleĢmeyi anlamlı düzeyde yordadığı tespit edilmiĢtir. Samimilik, daha çok 

okulda sosyal iliĢkilerin geliĢmiĢliğine, öğretmenlerin birbirlerine güvendiğine ve 

birbirlerini desteklediklerine iĢaret etmektedir. Bu bağlamda öğretmenler birbirlerine 

daha yakın davranır ve ihtiyaç duydukları yerlerde birbirlerine destek olurlar. 

Dolayısıyla okulda böyle bir atmosferin öğretmenlerin iĢleriyle bütünleĢmelerine 

katkı sağlayabileceği, iĢleriyle bütünleĢmiĢ öğretmenlerin de böyle bir ortamın 

oluĢmasında büyük bir rol oynayabileceği savunulabilir. 

 

AraĢtırmadan elde edilen son sonuca göre okul iklimi ve öğretmen liderliği iĢle 

bütünleĢmenin anlamlı yordayıcılarıdır. Farklı bir deyiĢle okulda yöneticiler ve 

öğretmenler arasında karĢılıklı saygıyı ve sosyal desteği içeren bir yaklaĢımın 

olduğu, yöneticinin öğretmenleri yönlendirmek yerine onların iĢini kolaylaĢtırmaya 

çalıĢtığı, destekleyici bir okul ikliminin ve öğretmen liderlerin olduğu bir okulda 

öğretmenlerin iĢle bütünleĢmesine olumlu yönde katkı sağlanacağı söylenebilir. 

Böylece iĢine yönelik kendini enerji dolu hisseden, mesleğine bağlı, çalıĢmaktan 

yorulmayan, geliĢime açık, meslektaĢlarıyla iĢ birliği içinde olan, özverili 

öğretmenlerin sayısının artması sağlanarak öğretim sürecinin daha baĢarılı olması 

sağlanabilir. 
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6.2. Öneriler 

Bu kısımda araĢtırma sonuçlarına dayalı olarak araĢtırmacılar ve uygulamacılara 

yönelik olarak bazı önerilerde bulunulmuĢtur. 

6.2.1. AraĢtırmacılara Öneriler 

 Yapılan araĢtırma eğitim alanında, ilköğretim okullarında ve 3 il kapsamında 

yapılmıĢtır. Bu yüzden ulaĢılan sonuçların tüm öğretmenlere 

genellenebilmesi mümkün değildir. Bununla birlikte araĢtırmanın, elde edilen 

bulgular bakımından bir öncü olduğu düĢünülmektedir. AraĢtırma sonuçları 

değerlendirildiğinde eksik görülen veya ulaĢılan sonuçlar üzerine gidilebilir. 

ĠĢle bütünleĢme ile okul ikliminin sınırlayıcılık boyutu arasında negatif yönde 

istatistiksel olarak anlamlı çıkan sonuç üzerine gidilebilir. Ya da varolan 

sınırlayıcılar üzerinden araĢtırma planları yapılabilir.  

 

 AraĢtırmanın uygulandığı alan bakımından incelendiğinde, iĢle bütünleĢme 

ve okul iklimi konularının, eğitim alanında faaliyette olan ortaöğretim ve 

yükseköğretim üzerinde incelenmesi veya farklı alanlarla karĢılaĢtırılması 

Ģeklinde irdelenmesi faydalı veriler elde edilmesini sağlayabilir. Bu 

kapsamda elde edilecek verilerin mevcut araĢtırma verileriyle kıyaslanarak 

iliĢkileri incelenebilir. Böylece ortaöğretim öğretmenleri ile ilköğretim 

öğretmenleri arasındaki algı farkları tespit edilebilir. Benzer çalıĢma ve 

karĢılaĢtırmalar yükseköğretim öğretmenleri için de yapılabilir. Aynı Ģekilde 

kamu okulları ve özel okullar arasında karĢılaĢtırmalı Ģekilde ele alınmasının 

da faydalı olabileceği düĢünülmektedir. Böylece özel okullarda öğretmenlerin 

algıları tespit edilebilir. Aynı zamanda mevcut araĢtırma verileriyle de 

çalıĢılarak özel okul öğretmeni devlet okulu öğretmeni kıyaslaması 

yapılabilir. Böylece hangi tarafın daha baĢarılı politikalar yürüttüğü görülerek 

diğer taraf için önemli doneler elde edilebilir. 

 

 ÇalıĢma iĢle bütünleĢmeyi yordayabileceği düĢünülen bireysel faktörlerden 

öğretmen liderliği ile örgütsel faktörlerden okul iklimi seçilerek yapılmıĢtır. 

Farklı bireysel ve örgütsel değiĢkenler eklenerek farklı çalıĢmalar yapılabilir. 
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AraĢtırmanın değiĢkenlerine örgütsel adalet, örgütsel sessizlik, iĢteki yalnızlık 

gibi birçok örgütsel veya bireysel değiĢken eklenerek yapılabilir. Böylece iĢle 

bütünleĢmeyle farklı bireysel değiĢkenlerin ve örgütsel değiĢkenlerin iliĢkileri 

tespit edilebilir. ĠĢle bütünleĢmeyle ilgili özellikle ulusal alanyazında büyük 

bir boĢluk bulunmaktadır. Benzer araĢtırmalar yapılarak kurumların 

hedeflerini gerçekleĢtirmeleri için son derece önemli olduğu dünyada kabul 

görmüĢ olan bu kavramın ülkemizde de daha değerli hale getirilmesi 

sağlanabilir. 

 

 AraĢtırmada okul iklminin samimilik boyutu ve sınırlayıcılık boyutu ile 

öğretmen liderliğinin meslektaĢlarla iĢbirliği boyutunun katkısının anlamlı 

çıkması diğer alt boyutların ise anlamsız çıkması farklı araĢtırma yöntem ve 

desenleriyle incelenebilir. Samimilik alt boyutu düĢünüldüğünde 

öğretmenlerin diğer meslektaĢlarıyla ve idarecilerle samimi duygusal iliĢkileri 

kastedilmektedir. Bu yüzden okulda samimi iliĢkiler kurmakla ilgili farklı 

örgütsel değiĢkenler üzerinde çalıĢmalar yürütülebilir. Bunun yanısıra 

meslektaĢlarla iĢbirliği boyutunun da istatistiksel olarak anlamlı pozitif 

iliĢkileri tespit edilmiĢtir. Ġki iliĢkili madde düĢünüldüğünde öğretmenlerin 

okul ortamında samimiyet aradığı, iyi ve sıcak duygusal bağlar kurmaya 

çalıĢtığı ve bunların iĢle bütünleĢmeyi olumlu etkilediği düĢünülebilir. Bu 

bağlamda benzer bireysel ve örgütsel değiĢkenler araĢtırılarak öğretmenlerin 

iĢle bütünleĢmeleriyle onların da iliĢkili olup olmadığı irdelenebilir.  

 

 Alanyazın incelendiğinde konu ile ilgili araĢtırmalarda tutarsız sonuçlar 

olduğu görülmektedir. Bu bağlamda daha derinlemesine ve daha büyük çapta 

yapılacak olan bir araĢtırma bu hususun netlik kazanması adına fayda 

sağlayabilir. 

 

 

6.2.2. Uygulayıcılara Öneriler 

 Yapılan araĢtırma sonucunda okul ikliminin iĢle bütünleĢmenin yordayıcısı 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bu nedenle iĢle bütünleĢme düzeyleri yüksek 
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öğretmenleri bünyesinde tutmak isteyen veya öğretmenlerinin iĢle 

bütünleĢmelerine katkı sağlamak isteyen okulların, okul iklimlerini olumlu 

hale getirmek için çeĢitli geliĢtirmeler yapmaları, gerekiyorsa okul iklimlerini 

büyük ölçüde değiĢtirmeye çabalamalılardır. Bu Ģekilde öğretmenlerin iĢle 

bütünleĢmelerini yani, öğretmenlerin kendilerini fiziksel, biliĢsel ve duygusal 

olarak tamamen iĢlerine vermelerini sağlayabilirler. Okullar hem 

öğretmenleri hem de okulun tüm paydaĢlarıyla beraber kendisi için olumlu 

sonuçlar elde edebilmek istiyorlarsa iĢle bütünleĢmiĢ öğretmenlere sahip 

olmalıdırlar. Öğretmenlerin iĢle bütünleĢmelerinde örgüt ikliminin etken 

unsurlar olduğu, eğitimdeki yöneticiler tarafından bilinip, önemsenmeli ve 

uygulama aĢamalarında da bunlara dikkat edilmesi gerekmektedir. 

 

 Öğretmenlere kariyer basamak sistemi gibi bir sistem getirilebilir. Sistemin 

temeline öğretmenlere gönüllülük esasına göre açılacak kurs, seminer ve 

eğitimlere katılımı ve yüksek lisans doktora gibi kendilerini 

geliĢtirebilecekleri alanlardaki aktifliği yerleĢtirilebilir. Buna öğretmenlerin 

yıl içerisindeki performansları, meslektaĢlarının ve idarecilerinin 

değerlendirmeleri de uygun Ģekilde dahil edilerek öğretmenlerin 

mesleklerinde yükselmeleri böylece iĢleriyle daha fazla bütünleĢmeleri 

sağlanabilir. 

 

 Okul, ilçe, il ve MEB yöneticileri, eğitim çalıĢanlarının iĢle bütünleĢme ve 

öğretmen liderliği düzeyleri ve okulların iklimlerini belirlemeye yönelik 

çalıĢmaları (anket vb.) periyodik aralıklarla yapabilirler. Bu çalıĢmalar 

sonucunda tespit edilen problemlerin tedavisi yoluna gidilebilir. Milli Eğitim 

Bakanlığından en ücra köydeki okul yöneticilerine, öğretmenlere, tüm 

paydaĢların ortak tek bir amacı vardır: eğitim- öğretimin hedeflerini baĢarıyla 

gerçekleĢtirmek. Bu amaç doğrultusunda en etkin unsurun öğretmen olduğu 

herkes tarafından kabul edilmiĢ bir gerçektir. Bu bağlamda düĢünülüp 

öğretmene daha fazla değer vermek, onun sorunlarıyla daha fazla ilgilenmek 

gerekmektedir. Öğretmenin mevcut araĢtırmada da ortaya çıktığı gibi 

sorunları tespit edilip çözüme kavuĢturulursa okula olan bağlılıkları, 

öğrencilerine olan bağlılıkları ve özverileri dolayısıyla iĢle bütünleĢme 
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düzeylerinin artacağı bir gerçektir. Bir öğretmenin iĢle bütünleĢme düzeyinin 

artması da onu okul amaçları doğrultusunda çalıĢırken daha özverili daha 

fedakar ve daha baĢarılı yapacaktır. Yani bu kapsamda yapılacak tüm 

çalıĢmalar öğretmene fayda sağlayacağı gibi okulun amaçlarını 

gerçekleĢtirmesi konusunda da katkı sağlayacaktır. 

 

 AraĢtırmada mesleki geliĢimin öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerine 

pozitif yönde katkı sağladığı görülmüĢtür. Bu bağlamda düĢünüldüğünde 

öğretmenler için yapılacak olan seminerler, konferanslar, hizmetiçi eğitimler 

gibi mesleki geliĢim çalıĢmalarının düzenlenmesi hem onların iĢle 

bütünleĢme düzeylerini arttıracağı gibi hem de öğretmen liderliği konusunda 

da öğretmenlerimize katkı sağlayacaktır. Mesleğinde öğretmeni geliĢtirmek 

için birçok farklı çalıĢma yapılabilir. Bunlar il bazında ilçe bazında 

olabileceği gibi ulusal hatta uluslarası kapsamda da olabilir. Yapılacak doğru 

çalıĢmalar öğretmenlerin kendi aralarındaki iliĢkileri geliĢtirmeleri için, 

branĢlarında daha yetkin olmalarını sağlamak için, okul yönetimine daha 

bilinçli ve etkin bir biçimde katılımlarını sağlamak için olabilir. Bu ve benzer 

amaçlarla yapılacak eğitimler öğretmenlerin yetkinliklerini arttıracak 

dolayısıyla kendilerine olan güvenlerini ve iĢlerine olan sadakatlerini de 

destekleyecektir. Tüm bunlar da iĢle bütünleĢmelerini pozitif yönde 

etkileyebilir. 

 Okul ikliminin sınırlayıcılık boyutunun iĢle bütünleĢmeyi negatif yönde 

yordaması sonucundan hareketle öğretmenlere dersleri dıĢında verilen 

görevlerin azaltılmasının, okul yöneticilerinin öğretmenler üzerindeki baskıcı 

ve denetçi tutumunu azaltmasının öğretmenlerin iĢle bütünleĢme düzeylerine 

pozitif yönde katkı sağlayacağı düĢünülebilir. Bu kapsamda okul 

yöneticilerine gerekli eğitimlerin verilmesi gerekebilir. Yapılan çalıĢma 

sonucunda öğretmenler kendilerini sınırlandırılmıĢ, okul içerisinde 

kısıtlanmıĢ hissettiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin bu ruh hali 

içerisinde olmasının temel sebebi idare tarafından verilen evrak iĢlerinden ve 

mesai dıĢı görevler yüzünden olduğu düĢünülmektedir. Mevcut durum göz 

önünde bulundurulduğunda öğretmenler mesaileri bittiğinde de sınav 

okumaları, zümre çalıĢmaları, il ve ilçe düzeyinde toplantılar gibi iĢlerle 
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mesai dıĢında da aktif olarak iĢleriyle ilgili çalıĢmaya zorlanmaktadır. 

Bunların azaltılması öğretmenlerin asıl amaçları olan eğitim vermeye 

yönlendirilmesinin de iĢle bütünleĢme düzeylerini olumlu etkileyeceği 

düĢünülebilir.  

 AraĢtırma sonucunda kurum yöneticilerinin davranıĢlarının öğretmenlerin iĢle 

bütünleĢme düzeylerini etkilediği ortaya çıkmıĢtır. Bu bağlamda 

öğretmenlerin de kurum yöneticilerini değerlendirebilecekleri bir sistem 

hazırlanabilir. 

 

 Genel olarak bakılacak olursa iĢle bütünleĢme, öğretmen liderliği ve okul 

iklimi kavramları öğretimin baĢarıya ulaĢması açısından önemi 

yatsınamayacak kadar önemli kavramlardır. Bu bakımdan öğretmenlerin 

mesleki hayatları üzerinde söz sahibi olan tüm paydaĢların araĢtırma 

kapsamında ulaĢılan sonuçları dikkatle incelemesi gerekmektedir. AraĢtırma 

sonuçlarının da gösterdiği gibi öğretmenler geliĢim fırsatlarını kısıtlı 

görmekte, kendilerini okullarda sınırlandırmıĢ hissetmektedir. Liderliklerini 

sergileyebilecekleri uygun ortamlar olmadığını düĢünmekte, sergileseler dahi 

diğer meslektaĢları tarafından dıĢlanabileceklerini düĢünmektedirler. 

Öğretmenlere tüm bu sorunlar konusunda gerekli imkanlar ve ortam 

sağlandığı taktirde öğretmenlerin iĢleriyle bütünleĢmeleri de daha yüksek 

düzeyde olacaktır. Ancak bu Ģartlar altında öğretmenler daha verimli, 

özverili, mutlu olacak, bu Ģartlar sağlandığında öğretim hedefleri 

gerçekleĢtirilebilecektir.  
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