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ÖZET 

Okul Yöneticilerinin Kullandıkları Algı Yönetimi Taktikleri, Örgüt Ġklimi ve 

Öğretmen Motivasyonu Arasındaki ĠliĢkiler 

SARI, Tamer 

Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri ABD, 

Eğitim Yönetimi Denetimi Planlaması ve Ekonomisi Bilim Dalı  

Tez DanıĢmanı: Prof. Dr. Abdurrahman TANRIÖĞEN  

Mart 2019, 183 sayfa 

Bu çalıĢmanın amacı, yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin öğretmen 

motivasyonunu nasıl etkilediği ve yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin 

öğretmen motivasyonuna etkisinde okul ikliminin aracılık rolünün olup olmadığının tespit 

edilmesidir. Bu sayede okullarda yöneticiler tarafından kullanılma olasılığı olan algı 

yönetimi taktikleri konusunda bir farkındalık oluĢturmanın yanı sıra öğretmen 

motivasyonunu arttırmaya yönelik geliĢtirilecek modellere, politika ve uygulamalara katkı 

sağlanması umulmaktadır. AraĢtırmanın modeli iliĢkisel tarama modelidir. Okul 

yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi taktikleri, okul iklimi ve öğretmen motivasyonu 

arasındaki iliĢkiyi test etmek amacı ile yapısal eĢitlik modellemesi (YEM) kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Türkiye genelinde 2017-2018 eğitim-öğretim yılında kamu 

ve özel okullarda görev yapmakta olan öğretmenler oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubu 

gönüllülük esasına göre araĢtırmada yer alan 492 öğretmenden oluĢmaktadır. AraĢtırmada 

veriler “Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme Ölçeği (YAYTAD)” 

“OCDQ‐ RE Örgüt Ġklimi Ölçeği” ve “Öğretimde Özerk Motivasyon Envanteri 

(ÖZMOTEN)” ölçekleri ile çevrimiçi kontrollü eriĢime açık elektronik ölçek aracılığıyla 

toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin 

öğretmenlerin motivasyonu üzerinde doğrudan ve dolaylı etkilerinin olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Algı yönetimi taktiklerinin okullarda kapalı iklim oluĢmasına neden olduğu ve 

açık okul ikliminin algı yönetimi taktiklerinden yüksek düzeyde ve olumsuz yönde 

etkilendiği görülmüĢtür. Yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktikleri öğretmen 

motivasyonunu olumsuz etkilemektedir. Bu etki hem doğrudan hem de okul iklimi 

aracılığıyla dolaylı olarak gerçekleĢmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Algı yönetimi taktikleri, okul iklimi, öğretmen motivasyonu. 
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ABSTRACT 

The Relationships among Perception Management Tactics used by School 

Administrators, Organizational Climate and Teacher Motivation 

SARI, Tamer 

Ph.D. Dissertation in Educational Sciences, 

Educational Administration, Supervision, Planning and Economics  

Supervisor: Prof. Dr. Abdurrahman TANRIOGEN  

March 2019, 183 pages 

The purpose of this study was to determine how the perception management tactics used 

by the managers affect teacher motivation and whether the school climate had a mediator 

role in the effect of the perception management tactics used by the administrators on 

teacher motivation. In this way, it was expected to contribute to the models, policies and 

practices that would be developed in order to increase teacher motivation as well as 

creating awareness about perception management tactics that may be used by school 

administrators in schools. The model of the research is a relational screening model. 

Structural equation modelling (SEM) was used to test the relationship between school 

administrators' perception management tactics, school climate and teacher motivation. The 

research working group is composed of the teachers who work in public and private 

schools in the 2017-2018 academic year in Turkey. The study group consisted of 492 

voluntary teachers. The data of the study were collected through an online controlled 

access electronic scale with “Perception Management Tactics Assessment Scale 

(PEMATS)”, “the Organizational Climate Description Questionnaire (OCDQ-RE)” and 

“Autonomous Motivation Inventory in Teaching (AMOIT)”. As a result of the research; It 

was concluded that the perception management tactics used by the administrators have 

direct and indirect effects on teacher motivation. Perception management tactics can lead 

to closed climate in schools. The open school climate is affected by perception 

management tactics in a much more negative way compared to the closed school climate. 

The perception management tactics used by the administrators negatively affect teacher 

motivation. This effect occurs both directly and indirectly through the school climate. 

Keywords: Perception management tactics, school climate, teacher motivation. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM: GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın problem durumu, amacı ve önemi, araĢtırma soruları ve 

hipotezleri, araĢtırmanın varsayımları, sınırlılıkları ve araĢtırmada sıkça kullanılan 

tanımlara yer verilmiĢtir. 

1.1. Problem Durumu 

Öğretmenler üç kategoriden birine yerleĢtirilir: Kabul edilemez 

bir seviyede performans sergileyen, kabul edilebilir bir seviyede 

performans sergileyenler ve "karizmatik" olarak öğretmek için temel iĢ 

tanımı dıĢına çıkanlar (Zimbardo, 2005). 

Eğitiminin çıktısı olarak öğrenci baĢarısının tartıĢıldığı ve sistemler üzerinde 

değiĢikliklerin yapıldığı günümüzde, Türkiye‟de öğretim kalitesinin uluslararası 

standartlara göre düĢük olduğu yapılan çalıĢmalarla ortaya konmuĢtur (Dünya Bankası, 

2011, s.8). Karagözoğlu‟nun (2003) (akt. Çelikten, ġanal, ve Yeni, 2005, s.208) ifade ettiği 

gibi her eğitim sisteminin temel amacı, o ülkenin nitelikli insan gücünü yetiĢtirmek ve 

yurttaĢlarına vatandaĢlık eğitimini vermektir. Bunu gerçekleĢtirebilmek için eğitim 

sistemleri, yetiĢtireceği insan modelini, sahip olduğu eğitim felsefesi ve insan gücü 

politikası ıĢığında saptayarak eğitim etkinliklerini bu amaca göre düzenlemektedir. Bir 

öğretmenin bu amaçların gerçekleĢmesine ne derecede katkıda bulunduğunu ölçmek güçtür 

(Bursalıoğlu, 2008, s.34) ancak öğretmenin, öğrencinin öğrenmesinde okul düzeyinde çok 

önemli bir etkisi olduğu konusunda uzun süredir fikir birliği vardır (Hattie, 2003, s.3).  

Öğretmenler, öğretme-öğrenme denkleminde kendileri bir değiĢken 

olmayabilecekleri gibi, bu denklemin asıl değiĢkeni de olabilirler ve olumlu veya olumsuz 

bir fark yaratabilirler (Lunenburg ve Ornstein, 2013, s.412). Bu nedenle yüksek kalitedeki 

öğretmenler öğrencilerin öğrenmelerini geliĢtiren en önemli etkendir ve eğitim sisteminin 

bel kemiğini oluĢtururlar (Dünya Bankasi, 2011, s.10). ÇalıĢtığı ortamdan bir birey olarak 

etkilenen öğretmenin baĢarısını artırmak için yapılan çalıĢmalarda, olumlu bir okul 

ikliminin, çalıĢanların motivasyonu ve öğrenci baĢarısı üzerinde pozitif katkısının olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır (Canlı, 2016, s.40). Bir örgüt olarak okul açısından öğretmenlerin 

içinde bulunduğu okul iklimi, öğretmenlerin okulun genel çalıĢma çevresiyle ilgili 

algılamalarını, formal ve informal örgütleri, üyelerin kiĢilikleri ve bu kiĢileri etkileyen 

örgütsel liderliği kapsayan geniĢ bir terimdir (Hoy ve Miskel, 2010, s.185). Okul iklimi 

üzerine yapılan araĢtırmaların büyük çoğunluğu öğretmenler ile yönetici iliĢkileri üzerinde 
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odaklanmıĢtır (Lunenburg & Ornstein, 2013, s.67). Okul iklimi, genel olarak “okul 

yaĢamının niteliği ve karakteri” olarak tanımlanmaktadır (McLean, Abry, Taylor, Jimenez, 

& Granger, 2017, s. 232). Okul atmosferinin örgütsel davranıĢ üzerinde önemli bir etkisi 

olmasından dolayı ve yöneticilerin okulun kiĢilik geliĢimi üzerinde önemli ve olumlu bir 

etkisi olabileceği için, okul iklimlerini tanımlamak ve analiz etmek önemlidir (Hoy & 

Miskel, 2010, s.185). Buradan da anlaĢılacağı üzere okul iklimlerinin oluĢumu ve etkililiği 

konusunda yöneticilerin rolü önemlidir. Bu bağlamda okul yöneticilerinin görev ve 

sorumluluklarını irdelemek gerekir. 

Okul yöneticisi bir yandan personel iĢleri, öğrenci iĢleri ve iĢletmeye iliĢkin 

eylemlerde bulunurken, bir yandan da kiĢi ve grup çatıĢmalarında uzlaĢtırıcı olmak ve 

morali yükseltmek zorundadır. Böylece, etkinlik ve verimi sağlama görevi, yöneticinin 

insan iliĢkileri, halkla iliĢkiler ve motive etmede bilgili ve becerili olmasını 

gerektirmektedir (Kaya, 1996, s.132). Yönetim bir etkileme sürecidir. Etkileme süreci, bir 

yöneticinin birden çok grup üyesinin ya da astın eylemlerini ya da tavırlarını değiĢtirdiği 

bir süreçtir (Lunenburg ve Ornstein, 2013, s. 100). Yönetici etkileyerek değiĢtirdiği bu 

eylemlerin ve tavırların örgütün etkililiği üzerinde olumlu katkılarının bulunması beklenir. 

Buradan da anlaĢıldığı üzere örgüt içinde bireyler örgütün amaçları doğrultusunda 

yönlendirilebilirler. Ġnsanlar sürekli olarak çevrelerinden bilgi elde etmeye çalıĢırlar ve bu 

bilgileri anlamak ve yorumlamak amacıyla bir araya getirip organize ederler. Buna 

algılama denir (Luthans, 2012, s. 135). Ancak bireylerin algılama süreci yardımıyla 

oluĢturdukları bu kanaat, varsayım, kuram ve fikirler, zaman içinde elde edilen yeni 

bilgiler doğrultusunda değiĢebilir (Eren, 2007, s. 69).  Algı yönetimi ise "Kitlelerin duygu, 

düĢünce, amaç, mantık, istihbarat sistemleri ve liderlerini etkileyerek seçili bilgilerin 

yayılması ve/veya durdurulması, bunun sonucunda hedef davranıĢ ve düĢüncelerinin 

hedefleyenin istekleri doğrultusunda yönlendirilmesidir (Pub, 1994, s. 342).  

Algı yönetimi konusunda yapılan araĢtırmalar algı oluĢturma ve yönetme 

konusunda farklı bakıĢ açıları geliĢtirmiĢlerdir. Örneğin, bir insanın belli bir yönde eyleme 

geçebilmesi için ön koĢul; amaçlanan yöndeki alternatifin varlığını bilmesi ve bu alternatif 

bilgiyi algılayabilmesidir (Saydam, 2012, s.67). Günlük yaĢantıda temel olarak iki 

dünyadan bahsedilebilir, birincisi bilinen bilgilerden ikincisi de bilinmeyen bilgilerden 

oluĢmaktadır. Dolayısıyla yönetilemeyen fikirler bu iki dünyanın farklı olmasının bir 

sonucu olarak oluĢmaktadır. McDonough, (1998) yönetim faaliyetlerinin çıktılarını 

görebilmek için haberdar olunan görüĢleri oluĢturmak maksadı ile insanların algılarını 
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yönetmek bir zorunluluk olduğunu iddia etmektedir (akt. Özer, 2012, s.149). Algı yönetimi 

dünya çapında algıların uyumluluğunu artırmak ve misyon baĢarısını kolaylaĢtırmak için 

kendi lehine Ģekillendirme yeteneği olarak tanımlanabilir (Siegel, 2005, s.118). Genel bir 

ifade ile algı yönetimi, karĢı tarafı ya da kamuoyunu etkin Ģekilde etkilemeye 

odaklanmaktır (Zaman, 2007, s.18). Ayrıca algı yönetiminin doğasında baĢkalarının 

algılarını ve onları nasıl etkileyebileceğini kavramanın bir yolu olarak algıların temelini 

anlama çabaları bulunmaktadır.  

Yapılan farklı tanımlar ve özellikle son yıllarda algı yönetiminin, ikna, propaganda, 

manipülasyon, kamu diplomasisi, stratejik iletiĢim gibi ikna ve iletiĢim becerileriyle iliĢkili 

olan çok yönlü bir olduğunu (Gültekin, 2016, s.15) ve bu kavramlarla karıĢtırılmasının algı 

yönetimi kavramının net olarak anlaĢılmasını zorlaĢtırmaktadır. Bu çalıĢmada “Algı 

Yönetimi” kavramını ilk kez kullanan ve tanımını yapan Amerika BirleĢik Devletleri 

Savunma Bakanlığı Askeri ve ĠliĢkili Terimler Sözlüğü ‟nün (1990) tanımı dikkate alınmıĢ 

ve araĢtırma bu doğrultuda yürütülmüĢtür.  

Bu kapsamda, bireysel düzeyde algı yönetimi 1960'lardan bu yana bilim çevresinin 

ilgi odağı haline gelmiĢ ve çoğunlukla bireyin siyasi davranıĢlarına yönelmiĢtir (Kellison 

ve Mondello, 2012, s.502). Bununla birlikte, 1980'li yıllara kadar, algı yönetiminin 

baĢlarda kamu duyarlılığını etkilemek için kullanılan bir organizasyon aracı olarak 

araĢtırılmadığı görülmüĢtür (Elsbach, 2003, s.298). Eğitim örgütlerinde algı yönetimi 

konusunu ele alan çalıĢmalar Türkiye‟de son yıllarda yapılan birkaç araĢtırma dıĢında 

neredeyse yok denecek kadar azdır. YurtdıĢında yapılan çalıĢmalarda ise eğitim alanında 

algı yönetimi çalıĢmasına rastlanılmamıĢ, algı yönetimi çoğunlukla kurumsal algı yönetimi 

olarak ele alınmıĢtır Elsbach, (2003), Usher, (2010), Garfield, (2002). Türkiye‟de yapılan 

çalıĢmalar ise Demirçelik, IĢık, ve Mammadov, (2014), Soykan, (2016), Atalay, (2016) ve 

Uylas, (2017) tarafından yapılan çalıĢmalarıdır. Ancak bu çalıĢmalarda da algı yönetimi 

yönetimsel bir araç olarak ele alınmıĢ; kullanılan taktikler ve bu taktiklerin örgüt iklimi ile 

öğretmen motivasyonuna olan etkileri değerlendirilmemiĢtir.  

Okul iklimi üzerinde yapılan çalıĢmalarda, öncelikle okuldaki öğretmenler ve okul 

yönetimi arasında algılanan iliĢki düzeyinin kalitesinin yanı sıra okul içindeki algılanan 

iĢbirliği ve çalıĢanların motivasyonlarına odaklanması arzulanmaktadır. Alan yazında 

incelenen daha önceki çalıĢmalar, okulların fiziksel veya coğrafî özelliklerinden çok okul 

ikliminin bu özel yönlerinin öğretmenlerin meslekî deneyimlerinde büyük rol oynadığını 

göstermektedir. Ancak, okul yöneticilerinin, okul iklimi ve öğretmen motivasyonu 

üzerinde etkisi olup olmadığı incelenmemiĢtir. 
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Bu bağlamda alan yazında okullarda görev yapan eğitim yöneticilerinin 

kullandıkları algı yönetimi taktikleri, okul iklimi ve öğretmenlerin motivasyonu arasındaki 

iliĢkiye dair doğrudan bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Bu çalıĢmayı diğer çalıĢmalardan 

farklı kılan diğer bir önemli özellik de çalıĢma kapsamındaki okul yöneticilerinin 

kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin öğretmenlerin algılarına göre öğretmenlerin 

motivasyon düzeyleri üzerindeki etkisini açık okul iklimi ve kapalı okul iklimi üzerinden 

doğrudan ve toplam etkisine göre analiz edilecek olmasıdır. Yönetimde yeni bir kavram 

olan algı yönetimin, eğitim yönetimi alanında bir yenilik olarak yer alması beklenmektedir. 

Bu ayırt edici özelliklerinden dolayı bu çalıĢmanın alan yazına katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 

1.2. Problem Cümlesi  

Okul yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi taktikleri, okul iklimi ve 

öğretmenlerin motivasyonu arasındaki iliĢki ne düzeydedir?  

AraĢtırmanın problemine iliĢkin alt problemler aĢağıda verilmiĢtir: 

Öğretmenlerin görüĢlerine göre; 

1. Yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin öğretmenlerin motivasyonları 

üzerindeki etkisi ne düzeydedir?  

2. Yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin açık okul iklimi üzerindeki 

etkisi ne düzeydedir?  

3. Yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin kapalı okul iklimi üzerindeki 

etkisi ne düzeydedir?  

4. Açık okul ikliminin öğretmen motivasyonu üzerindeki etkisi ne düzeydedir? 

5. Kapalı okul ikliminin öğretmen motivasyonu üzerindeki etkisi ne düzeydedir? 

6. Yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin açık okul iklimi üzerinden 

öğretmenlerin motivasyonlarına etkisi ne düzeydedir? 

7. Yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin kapalı okul iklimi üzerinden 

öğretmenlerin motivasyonlarına etkisi ne düzeydedir? 

1.3. AraĢtırmanın Amacı  

Öğretmenlerin değerlendirilmesinde çevresel koĢullara değinmeden sadece öğrenci 

öğreniminden sorumlu tutularak öğretmenlerin mesleki yaĢamlarının ve görev yaptıkları 

okulların kalitesinin yükseltilmesi mümkün değildir (Goodlad, 1984, s. 196). Okul, insan 

iliĢkilerinin yoğun yaĢandığı yerler olarak örgüt içi iliĢkilere duyarlı bir yapıdır. Genel 

olarak okul yöneticilerinin yönetim tarzları hem çalıĢanlar arası iliĢkilerin, hem okul 

ikliminin hem de öğretmen motivasyonunun belirleyicisi olabilmektedir. Bu kapsamda 
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okullarda yöneticilerin yönetim tarzlarının öğretmen motivasyonu üzerinde büyük etkisi 

olduğunu bildiren Ingram, (1997) yöneticinin yönetim tarzının bir okulda görevli 

öğretmenlerin motivasyon düzeyleri üzerinde belirleyici olduğunun altını çizmiĢtir. Ayrıca, 

okul personelinin motivasyon düzeyinin okul kalitesi için kritik olduğunu ifade etmiĢtir.  

Bu araĢtırmada, okul yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi taktikleri, okul 

iklimi ve öğretmenlerin motivasyonları arasındaki iliĢkiyi belirleyerek; okullarda 

yöneticiler tarafından kullanılan algı yönetimi taktikleri konusunda bir farkındalık 

oluĢturmak, okulun odak noktasının kaliteli çalıĢma ortamı ve kiĢisel sorumluluk sahibi 

öğretmenlerin model olduğu yeni nesiller yetiĢtirilmesine ve öğretmen motivasyonunu 

arttırmaya yönelik geliĢtirilecek modellere, politika ve uygulamalara katkı sağlamak 

amaçlanmıĢtır.   

1.4. AraĢtırmanın Önemi  

AraĢtırma, yönetimde yeni bir kavram olan “Algı Yönetimi” ile okul iklimi ve 

motivasyon iliĢkisini ortaya çıkarması, mevcut durumu ve değiĢkenler arasındaki iliĢkileri 

tespit etmesi bakımından önemlidir. Eğitim politikalarını belirleyenler ve okul yöneticileri 

açısından okul yöneticilerinin davranıĢlarının öğretmenler tarafından nasıl algılandığı 

konusunda farkındalık oluĢturması, okul ikliminin yönetici davranıĢlarından hangi ölçüde 

etkilendiği, doğrudan ve dolaylı olarak okul ikliminin öğretmen motivasyonunu hangi 

ölçüde etkilediğini belirlemeye ıĢık tutması açısından önemlidir.  Diğer bir açıdan bu 

değiĢkenlerle ortaya çıkacak eğitimde algı yönetimi envanterinin uygulayıcılara yol 

göstermesi,  eğitim yöneticilerinin ve öğretmenlerin davranıĢlarının anlamlandırılmasına 

yardımcı olması ve yeni aĢtırmaların önünü açması beklenmektedir.   Ayrıca algı yönetimi 

gibi yeni bir kavramın eğitim kurumlarında uygulanması, okulların etkililiğinin temel 

ögelerinden birisi olan insan iliĢkileri boyutunun daha güçlü bir biçimde oluĢturulmasının 

önünü açabilir. 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları  

Bu baĢlık altında araĢtırma kapsamıyla, ölçme araçları ve ölçme araçlarının 

uygulandığı katılımcılarla ilgili sınırlılıklara yer verilmiĢtir.  

1) Öğretmen motivasyonunu etkileyen pek çok faktör vardır. Öğretmen 

motivasyonunu etkileyebilecek tüm değiĢkenlerin aynı anda araĢtırılması mümkün 

olmadığından araĢtırmada “öğretmen motivasyonu” bağımlı değiĢken, “algı yönetimi” 

bağımsız değiĢken ve “okul iklimi” de aracı değiĢken olarak incelenecektir. Öğretmen 

motivasyonunu etkileyen diğer etkenlerin incelenmemesi bir sınırlılık olarak 

değerlendirilebilir. 
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2) AraĢtırma 2017-2018 eğitim-öğretim yılı görev yapmakta olan öğretmenlerin 

“Özerk Öğretmen Motivasyon Envanteri”, “Örgüt Ġklimi Ölçeği” ve “Eğitimde Yönetici 

Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme Ölçeği” ne iliĢkin görüĢleri ile sınırlıdır. 

3) AraĢtırma okullarda görev yapmakta olan Öğretmen, Müdür ve Müdür 

Yardımcılarının görüĢleri ile sınırlıdır. Okul içinde bulunan öğrencilerin ve diğer 

çalıĢanların görüĢleri ve etkileri dikkate alınmamıĢtır. 

1.6. Tanımlar 

Okul yöneticileri: 2017-2018 yılları arasında ilkokul ve ortaokullarda görev yapan okul 

müdürleri ve müdür yardımcıları,  

Algı: DıĢ dünyadan gelen uyarıların zihinsel olarak yorumlanması,  

Algı yönetimi: Kitlelerin duygu, düĢünce, amaç, mantık, istihbarat sistemleri ve liderlerini 

etkileyerek seçili bilgilerin yayılması ve/veya durdurulması; bunun sonucunda 

hedef davranıĢ ve düĢüncelerinin hedefleyenin istekleri doğrultusunda 

yönlendirilmesi, 

Özerk Motivasyon: Ġçsel motivasyon ve özdeĢleĢmiĢ düzenlemeyi içeren irade ve seçim 

hissi ile tanımlanan motivasyon, 

Kontrollü Motivasyon: DıĢsal düzenleme ile içe yansıtılmıĢ düzenlemeyi içeren baskı ve 

zorlamayla tanımlanan motivasyon, 

Okul Ġklimi: Ġnsanların okul hayatı deneyimlerini temel alarak normları, hedefleri, 

değerleri, kiĢilerarası iliĢkileri, öğretme ve öğrenme pratiklerini ve örgütsel yapıları 

yansıtan okul yaĢamının niteliği ve karakteri, 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM: ALANYAZIN TARAMASI  

"Gerçekte neyin doğru olduğunun bir önemi 

yok, esas önemli olan neyin doğru olarak 

algılandığıdır.” 

Henry Kissinger 

Bu bölümde, araĢtırmanın kuramsal bilgilerine ve ilgili araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

2.1. Kavramsal Çerçeve  

 

2.1.1. Algı Yönetimi 

Ġnsanlık tarihinin en önemli sorularından birisi muhtemelen “nasıl?” sorusudur. 

Ġnsanlar hayatta kalmak, avlanmak ve hatta mutlu olmak için bu soruya farklı Ģekillerde 

cevap bulmaya çalıĢmıĢlardır. Bu farklılıklar bireylerin zekâ ve eğitim düzeylerinden, 

sosyal ve ekonomi olanaklarından, değer ve inançlarından kaynaklanabilir. Ġnsanoğlu 

dünya üzerinde var olduğu günden itibaren avını ve hatta birlikte yaĢadığı diğer insanları, 

hayatta kalma içgüdüsüyle kontrol etmenin yollarını aramıĢlardır. Bir hayvanı yakalamak; 

yetenekli olmayı, sinsiliği ve yüzlerce hayvan türü hakkında ansiklopedik bilgiye sahip 

olmayı gerektirir. Bu yüzden bir avcı olmak için oldukça akıllı olmak gerekir. Her bir 

hayvanı izlemek ve bilgi sahibi olmak zaman alır (Diamond, 2009,s.271). Bu yollarla (bir 

kapan veya tuzak kurmak, aldatmak, çaka satmak, güçlü görünmek, yalan söylemek) 

insanlar baĢlangıçta sonuçlara odaklanırken bu yöntemlerden bazılarını inanç, ahlak ve etik 

gibi medeniyetin armağanı olan değerler sayesinde kullanmaktan kaçınmaya ve çevreyi 

anlamlandırmak için bilgiye baĢvurmuĢlardır. Bireyler arasındaki farklılıklar bu bilgiyi 

üretme ve kullanma becerisine göre Ģekillenmeye baĢlamıĢlardır. Var olan bilgiyi fark 

etmek ve anlamlandırmak artık avcılık becerilerinin yerini almıĢtır. Bir kiĢinin belirli bir 

yönde hareket etmesi için ön koĢul, tercih edilen yerdeki varlığın bilinmesi ve bu alternatif 

bilginin algılanmasıdır (Ġnceoğlu, 2010, s.67). Algı, bireylerin yaĢadıkları çevreye anlam 

kazandırmak için duyusal izlenimlerini örgütledikleri ve yorumladıkları bir süreç olarak 

tanımlanabilir (Robbins & Judge, 2013,s.166). Algı kontrolü sayesinde insanlar avlarının, 

muhaliflerinin ya da düĢmanlarının davranıĢlarının temellerini anlamaya çalıĢarak, onların 

tahmin edilebilir ve kontrol edilebilir olduğuna inanmaya baĢlamıĢlardır. 

Ġnsanlık kendi çevresini algılamaya çalıĢmıĢ ve kendi davranıĢlarını bu algılarına 

göre belirlemiĢtir. Ancak, davranıĢların psikolojik incelenmesinin algı ile iliĢkilendirilmesi 

ilk kez Alman bilim adamı Wielheim Wundh tarafından 1879 yılında yapılmıĢtır. Bu 
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araĢtırmaya göre, beklenti ve algı gibi biliĢsel süreçler davranıĢı açıklamaya yardımcı 

olmaktadır. DavranıĢçı yaklaĢım, gözlemlenebilir davranıĢları ve davranıĢların çevresel 

koĢullarını ele alır (Luthans, 2012,s.26). Algı giderek insan davranıĢlarını anlamada önemli 

bir konuma gelmiĢtir. Sırasıyla yanıp sönen bir uyarı ıĢığı gibi algı bir iĢaret olarak kabul 

edildiğinde, insanlar çevredeki ortamları tanımak ve onlara yanıt vermek için görsel ve 

iĢitsel öğeler kullanarak algılarını oluĢturmaya çalıĢırlar. DıĢ etkilere ek olarak insanlar iç 

duyumlara, inançlara, eski deneyimlere dayalı beklentilere ve sahip oldukları diğer kiĢisel 

deneyimlere de tepki gösterebilir (Otara, 2011, s.21). Ġnsanların dıĢ dünyadaki nesneler 

hakkında hissettikleri duyusal bilgiyi algı olarak kabul etmek mümkündür.  Ġnsanlar algıyı 

hissi bilgiler olarak tanımladıklarında beĢ duyu kaynağı olan tatma, görme, koku alma, 

dokunma duyuları ve bu duyularına ek olarak dıĢ dünyadan bilgi edinme süreci olan 

hissetme duyusundan söz etmiĢ olurlar (Ġnceoğlu, 2010,s.68). Özetle, “bireyin davranıĢını 

anlamaya çalıĢmak onun algısını anlamaya çalıĢmaktır” denilebilir. 

Algılarımız bize doğrudan bir Ģey söylemez, ancak bir Ģeye yönelik olduğunda veya 

baĢka bir Ģeye karĢı olduğunda algılar anlam kazanır (Huhtinen & Jari Rantapelkonen, 

1945,s.246). Fakat algıladığımız Ģeyler gerçek olandan önemli ölçüde farklı olabilir 

(Robbins & Judge, 2013,s.166).  Algılar; gördüklerimizi, ne anladığımızı, nasıl 

davrandığımızı ve nasıl sonuç çıkardığımızı ve hatta neye inandığımızı belirleyebilir. 

Onlara değer katar veya onların değerini azaltır. Hatalı bir algı felaket olabilir (Agarwal, 

2004,s.9). Ġnsanoğlu kendi duyuları aracılığıyla bu değere ulaĢtığı için insanlara sunulan 

gerekçeleri onların ulaĢmalarını beklediğimiz sonuçlara göre belirlersek istediğimiz bilgiyi 

otomatik olarak alırlar ve gerçek olduğunu düĢünürler (Türkman, 2014, s.58). Nihayetinde, 

insanlar arzuladıkları kararları diğer insanların sanki kendi kararlarıymıĢ gibi 

uygulamalarının bir yolunu buldular: Algı Yönetimi. 

Agarwal, (2004), iletiĢimi, algıları yönetme, iĢ baĢarısı için davranıĢ kalıpları 

oluĢturma aracı olarak açıklar (s.7). Algıyı kontrol etmek için kullanılan yöntemler ve bu 

kontrolden bağımsız olarak Ģekillenen fikirler, bir rekabette tarafların farklı kültürel 

geçmiĢlerini ortaya çıkarmaktadır. Aynı zamanda, bu kontrol araçları - imajlar, kelimeler 

ve broĢürler - bunları kullanıcıların taktik düĢüncesini açığa çıkarırlar (Huhtinen & Jari 

Rantapelkonen, 1945,s.243). Algı Yönetimi, bireylerin sonuçları veya etkileri dikkate 

alması için kullanılan bir terim olarak önemlidir (Martemucci, 2007).  

Algıyı yönetmek ve geçerli bir uygulama olarak kullanmak, düĢünüldüğü kadar 

basit değildir. Algının nasıl daha iyi yönetilebileceğinin belirleme yöntemi ciddi bir iĢtir, 

çünkü algının yanlıĢ yönlendirilmesi durumunda, istenmeyen sonuçlar ortaya çıkabilir 
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(Otara, 2011,s.23). Ayrıca, algı yönetimi düĢman veya rakiple sınırlı olmamalıdır; ulusal 

ve uluslararası kitlelerin görüĢlerini Ģekillendirmek ve “gerçek hikâyeyi” yansıtmak da eĢit 

derecede önemlidir. Eğer bireylerin algıları yönetilmezse, gerçek söylenmez ve yaygın 

olan yalanlar tekrarlanırsa, gerçekliğin söylendiğinde daha inandırıcı olmayan ve sanrılarla 

yönetilen bir dönem gelir. Bu durum tamamen etkileyebilmekle ilgilidir (Zaman, 2007,s.2). 

Olumlu bir sonuç elde etmek amacını taĢısa bile, algı yönetimi rastgele yapılacak bir iĢ 

değildir. 

YanlıĢlıkla ve geliĢigüzel kullanılıyor olmasına rağmen bile algı yönetimi yaygın 

bir Ģekilde uygulanmakta ve giderek artan bir Ģekilde savaĢ ve barıĢ harekâtı haline 

gelmektedir (Siegel, 2005,s.118). ABD Savunma Bakanlığı (DoD) (JP & 1-02, 1999, 

s.342), algı yönetimini Ģöyle tanımlamaktadır: 

“Algı yönetimi yabancı ülkelerin her seviyedeki istihbarat birimlerini ve 

özellikle liderlerini etkileyerek, bu ülkelerdeki geniş kitlelerin Amerika’nın 

hedefleri doğrultusunda tavır almaları ve resmi adımlar atmalarını 

sağlamak amacıyla, seçilmiş bilgilerin akışını ve somut belgeleri 

yönlendirerek veya reddederek, kitlelerin duygularını, motivasyonlarını, 

düşünce sistemlerini etki altına almaya çalışmak için yürütülen eylemlerin 

tamamını kapsar. Birçok farklı alanda algılama yönetimi doğru öngörüleri, 

operasyon güvenliğini, aldatmayı, örtbas etmeyi ve psikolojik operasyonları 

bir araya getirmektedir.” 

Bu tanımdan, seçilmiĢ bilgi ve göstergeler, duygularını, motivasyonlarını ve 

hedeflerini, istihbarat sistemlerini, her seviyedeki liderleri etkilemek, kaynağın amaçlarını 

destekleyecek eylemler gibi bazı kavramlar türetilebilir. Bu tanıma göre bilgi, kullanıcısına 

hizmet eden mevcut etkenlerin tamamı değil, bir kısmıdır. Hedef kitlenin duyguları, 

motivasyon kaynakları, değerleri ve ulaĢılmak istenen sonuçlar önemsiz görülürken, 

sadece algı yönetimini yürüten otoritenin çıkarını amaçlayan sonuçlar değerli kabul 

edilmektedir. AnlaĢıldığı üzere, algı yönetiminde genel veya karĢılıklı bir fayda söz konusu 

değildir.    

Popüler bir kavram olan algı yönetimi; yakın zamanda imaj yönetimi, halkla 

iliĢkiler, basın, reklam, tanıtım ve örgütsel algı yönetimi gibi konulara benzer Ģekilde 

kullanılmaktadır. Bu çalıĢmada amaçtan uzaklaĢmamak için algı yönetiminin ilk ortaya 

çıktığında iĢaret edilen kavramına ve tanımına sadık kalınmıĢtır. Örneğin, bu kavramlardan 

biri örgütsel algı yönetimi olmakla birlikte, örgütsel algı yönetimi, kitlelerin örgüte yönelik 

algılarını etkilemek için örgütsel sözcülerin tasarladığı ve gerçekleĢtirdiği eylemlerle 
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ilgilidir (Elsbach, 2003,s.298). Algı Yönetimi kendine özgü bir sisteme sahiptir ve algıyı 

daha yavaĢ ve etkin bir Ģekilde yönetenin lehine değiĢiklikler yapmak amacıyla bir rakip 

belirlenir. Rakibin belirlenmesinden sonraki aĢama genellikle rakibin algısını değiĢtirmek 

için karar verme mekanizmasını etkileme çabasıdır. Bu, ya yanlıĢ bir durum göstererek ya 

da algıyı yönetenin hedefini destekleyecek bir amaç yaratarak gerçekleĢtirilebilir. (Zaman, 

2007,s.26). Algı yönetimi çalıĢmaları baĢlangıçta (1960'lı yıllarda) sadece bireysel düzeyde 

incelenmeye baĢlanmıĢtır; ama kurumsal düzeyde (örneğin, bir kurumun imajı, kimliği 

veya itibarını yaratmak için taktikleri belirleme) ilk olarak Ģirketlerin faaliyet raporları ve 

kurumsal itibar etkilerinin belirlemesi amacıyla 1980'lerde çalıĢılmaya baĢlanmıĢtır 

(Elsbach, 2003,s.17). Açıkça görüldüğü gibi Elsbach, algı yönetimi kavramını takipçilerin 

algılarını etkilemek için daha geniĢ ve daha yaygın kullanılan bir terim olması gerekçesiyle 

imaj yönetiminin yerine kullanmaktadır (2003,s.298). 

Algı yönetimi ifadesi, çoğu zaman bilgi savaĢının bir örtbas etme iĢlevi cephesi 

olarak kullanılmıĢtır. Algı yönetimi ile kamu diplomasisi (ya da halkla iliĢkiler) arasında bir 

fark görülmektedir. Kamu görevleri doğru olmayan bilgi ve aldatma içermezken bunlar 

algı yönetiminin önemli unsurlarıdır. Amaç, gerçekler ne olursa olsun, inanmalarını 

istediklerinize inandırmak için karĢı tarafı zapt etmektir (Goldman, 2004,s.149). Algı 

yönetiminin amacı, insanın en güçlü organı olan beynine nüfuz etmektir; böylece insanın 

dıĢ dünyayı kendisinden beklendiği gibi algılaması hedeflenir. DüĢüncelerinin kendine ait 

olduğunu zanneden ama baĢkalarının istediği gibi düĢünen kiĢi en büyük köledir (Özdağ, 

2015,s.13). Algı yönetiminin gücünü ve etkisini açıklamak için Dearth, algı yönetiminin 

bireyleri veya toplumları kinetik silahların yapamayacağı kadar çok etkileyebileceğini 

ifade etmiĢtir (2002,s.2). 

Algı yönetimi, ikna kavramıyla karıĢtırılabilen popüler bir kavramdır. Algı 

yönetimi taktiklerinde amaç gizlenirken, ikna çabasında amaç bellidir (Robbins, 

2013,s.418) ve ikna edilmek istenen birey amacın farkındadır. Günümüzde Halkla ĠliĢkiler 

firmalarının bir kısmı, hizmetlerinden biri olarak algı yönetimi hizmeti de eklemiĢlerdir. 

Bir endüstri olarak örtmece (euphemism ), siyasi düzeyde uluslararası bilgi ya da 

diplomatik düzeyde stratejik etki ve askeri düzeyde algı yönetimi ve bilgi operasyonları 

arasında değiĢen, kendi yaptıkları gerçeklerden dikkatleri uzak tutmak için geliĢtirilmiĢtir 

(Garfield, 2002,s.20). Ayrıca gerçekleri gizlemekle suçlanan kamu yöneticileri, medyaya 

veya vatandaĢlara bilgi yayınlarken genellikle algı yönetimi ile meĢgul olmakla 

suçlanmaktadırlar. Benzer Ģekilde, Gültekin (2016)‟in da ifade ettiği gibi, bazen algı 

yönetimi sürecine eĢlik eden düzinelerce kurum ve uzman bulunmakta; her kurum ve 
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uzman kurgusal bilginin kendi parçasını titizlikle yerine getirmektedir. Bu süreçte algı 

yönetimine dâhil kurum ve uzmanlar bu yaptıklarının farkında bile olmayabilirler (s.15). 

Algı yönetimi operasyonları tipik olarak hükümetler ve hükümetler ile vatandaĢlar arasında 

uluslararası alanda yürütülse de algı yönetimi tekniklerinin kullanımı, askeri kampanyaları 

veya devletle hükümet iliĢkilerini ilgilendirmeyen pek çok yönden merkezi bilgi yönetim 

sistemlerinin bir parçası haline gelmiĢtir (Encyclopedia, 2016). 

Kamu diplomasisi açısından alanyazın incelendiğinde, kamu diplomasisi dürüst 

propaganda için özgün bir hitabet yöntemi olarak tanımlanırken, algılama yönetiminin ise 

özellikle aldatma ve hile yöntemlerinden yararlanma tekniklerini kapsadığı 

düĢünülmektedir. Dolayısıyla algılama yönetimi doğru bilginin kısıtlı dağıtımı ve 

yayılması olarak düĢünülmemelidir (Goldman, 2004, s.129). Algılama yönetiminin en çok 

eleĢtiri alan bu yönünde, yöneticilerin gerçek niyetinin aldatma ve hile olduğu 

vurgulanmaktadır. Bu radikal yorumun iyi niyetli algılama yöneticilerine haksızlık 

olacağını düĢünen teorisyenler de bulunmaktadır (Özer, 2012, s.162). 

2.1.1.1. Algı yönetiminin amacı. Algıyı yönetmek amaçlı bir eylemdir. Siegel, 

(2005) algı yönetiminin temel üç amacı olduğundan bahsetmiĢtir. Birinci amaç içeride ve 

dıĢarıda güçlü meĢru bir kamuoyu desteği oluĢturmak ve devamını sağlamaktır 

(inandırıcılık). Ġnandırıcılığı etkili kullanmak algıyı kalıcı yönetmeyi sağlayabilir. Ġkinci 

amaç ise, yüksek derecede güvenilirlik sağlamak için düĢmana ya da üçüncü taraflara niyet 

ve amaçlarınızı net olarak iletmek. Niyet ve amaçların açıklanması eylemlerinin 

sonuçlarının nereye varacağının anlaĢılmasını sağlayabilir. Son olarak üçüncü amaç rakip 

ülkelerin, yerel halkların tutumlarını ve davranıĢlarını etkilemek (s. 119). 

Siegel‟in tanımladığı amaçlar analiz edildiğinde algı yönetimin kullanılmasında 

güdülen amaçlar etrafınızdaki insanların müttefik ya da rakip olmasına bakmaksızın 

eylemlerinizin yasal olduğuna inanmalarını sağlamak. Bunu yanı sıra, görünen veya 

bilinen hedefleriniz konusunda tutarlı ve kararlı davranarak sizi engellemenin kendilerine 

sorun olacağına inanmalarını sağlamak. Ayrıca, muhalif grupların destekçilerinin sizin 

amaçlarınız doğrultusunda davranmalarını sağlamak olarak açıklanabilir. 

2.1.1.2. Algı yönetimini etkileyen faktörler. Algı, bireylerin, çevrelerindeki 

dünyaya anlam vermek için duyularını ve oluĢan girdileri seçme, düzenleme ve yorumlama 

süreci olarak tanımlanmıĢtı. Algının bileĢenleri algılayıcıyı, algının hedefini ve ortamıdır 

(George & Jones, 2005, s. 99). Algılayıcı, yaptığı bazı gözlemleri ya da duyularından gelen 

girdileri yorumlamaya çalıĢan kiĢi olarak tanımlanabilir. Algının hedefi, algılayıcının 

anlam kazanmaya çalıĢtığı Ģeydir. Hedef, baĢka bir kiĢi, bir grup insan, bir olay, bir durum, 
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bir fikir veya algılayıcının odaklandığından baĢka herhangi bir hedef olabilir. Genellikle 

algı hedefi olarak kiĢi algısı veya baĢka bir kiĢi dikkate alınır. Ortam ise algının 

gerçekleĢtiği bağlam, bir zümre toplantısı, koridor, kantinin önü ve benzeri gibi 

durumlardır. 

2.1.1.3. Algılayıcıyı etkileyen faktörler. Algılayıcının bazı özellikleri algıyı 

etkileyebilir. Bir birey bir hedefe baktığında ve ne olduğunu yorumlamaya çalıĢtığında 

kendince bir yoruma ulaĢır, bu yorum bireysel algılayıcının kiĢisel özelliklerinden büyük 

ölçüde etkilenir. Algıyı etkileyen algılayıcının baĢlıca özellikleri (George & Jones, 2005, 

s.100) ġekil 2.1.‟de verilmiĢtir. ġekilde verilen algılayıcının özelliklerinden geçmiĢ 

deneyimlere ve tecrübeye dayanan bilgilerin örgütlenmesi ve yorumlanması Ģemayı 

oluĢturur, motivasyon algı anında bir algılayıcının ihtiyaçları, değerleri ve arzularıdır, ruh 

hali ise algı anında algılayanın duygularıdır. 

 

Şekil 2. 1. Algıyı etkileyen algılayıcının özellikleri 

Not: Şekil “George, J. M., & Jones, G. R. (2012). Understanding and Managing 

Organizational Behavior (6th ed.). Pearson.” künyeli çalıĢmadan alınmıĢtır. 

ġekil 2.1. incelendiğinde algılayıcının geçmiĢ deneyimlerinin, algı anındaki 

ihtiyaçlarının ve duygularının oluĢan algı üzerinde etkili olduğu görülmektedir. Algıyı 

yönetmek amacıyla eylemde bulunanların bu durumu bilerek algı yönetimi planlaması 

yapması hedef algının elde edilmesini kolaylaĢtırabilir. Rakip veya hedefin içinde 

bulunduğu durumun iyi analiz edilmesi algı yönetiminin baĢarısını artırabilir. 

2.1.1.4. Algılanan hedefin algıyı etkileyen özellikleri. Algılayıcı açısından olumlu 

arzulanan algı sonucuna ulaĢmada algılanılan hedefin bazı özellikleri de etkili olabilir 

(Otara, 2011, s.22-23). Örneğin, öğrenme durumu algı sürecini etkiler ve önemli rol bir 

oynar. Ġnsanlar öğrenme seviyelerine göre algılarlar. Bu nedenle organizasyonun etkin 

performans ve davranıĢları için yönetimini bilgili ve eğitimli hale getirmesi Ģarttır. Çünkü 

herhangi bir durumu ya da olayı algılamanın doğruluğu, konuya iliĢkin bilgi sahibi olmayla 

doğru orantılıdır. UzmanlaĢma, belirsizlik, sosyal statü ve intiba yönetimi algıyı etkileyen 

diğer özelliklerdir. 
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UzmanlaĢma bireyi belirli bir örgütsel role sokar ve belirli uyaranları seçmeye ve 

baĢkalarını göz ardı etmeye yönlendirir. Belirsizlik ise yeterince açık olmamak durumunu 

tanımlar. Belirsizlik artarsa algılayıcı doğru bir algı oluĢturmak için zorlanabilir. sosyal 

statü kiĢinin toplumdaki veya organizasyondaki gerçek veya algılanan pozisyonu ifade 

eder. Son olarak intiba yönetimi baĢkalarının algılarını veya izlenimlerini kontrol etme 

giriĢimi temsil eder.  

2.1.1.5. Algılama yönetimi taktikleri. Algı yönetimi algılamaya yönelik 

özelliklerden etkilendiği için belirlenen taktikler her durum için aynı etkiyi vermeyebilir 

ancak en yaygın kullanılan algı yönetimi taktiklerinin içerdiği eylemler Jock Haswell 

tarafından belirlenmiĢtir (Kopp, 2001, s.6). Bu taktiklerin baĢında net hedeflere sahip 

olmak ve insanların bulunmasını istediğiniz ideal konumu bilmek gelir. Ġkinci aĢama 

olarak tüm bilgilerin tutarlı olduğundan emin olmak ve sık sık güvenilirliği artırmak için 

önyargıları veya beklentileri kullanmak gelir ve bu durum Güvenilirlik aĢaması olarak 

tanımlanır. 

Algı yönetimi taktiklerinden bir diğeri bilgileri güçlendirmek için çok yönlü farklı 

kaynaklardan derlenmiĢ kanıt ve bilgilere sahip olmayı gerektirir. Propaganda hizmetleri 

veya destekçileri kontrolde tutmak merkezi kontrol taktiği olarak adlandırılabilir. Algı 

yönetiminin etkili yürütülebilmesi için az kiĢinin bilmesini gerektirir ve bu aĢama güvenlik 

aĢaması olarak tanımlanır. 

Koordinasyon algı yönetimi için gerekli organizasyon veya propaganda hizmetlerini 

tanımlar. Bilginin tutarlı ve senkronize bir Ģekilde dağıtılmasını sağlamak için bir 

hiyerarĢik yapıda gerekir. ÇeliĢen bilgiler yok edilir ve doğrulanamayan ifadeler 

kullanılarak gerçek ya da bilgi algıyı yöneten tarafından üretilir. 

2.1.1.6. Algı yönetiminde baĢarıya ulaĢmanın kuralları. Modern çağda etkili ve 

baĢarılı bir algı yönetimi ve manipülasyon taktiklerinin baĢarıya ulaĢması için bazı 

kuralları göz ardı etmemek gerekir. Gültekin, (2016, s.22)‟e göre algı yönetiminin baĢarı 

Ģansını artırmak için uyulması gereken kurallardan biri Niçin sorusunun sorulmasını 

engellemek için amacın gizlenmesidir. BaĢarılı bir algı yönetimi için nitelikli bir yalan 

mutlaka içinde önemli oranda gerçek barındırmalıdır. Böylece gerçeğe yaslanarak yalan 

daha inanılır hale getirilebilir. Ayrıca, saygınlık toplumsal statü, unvan kaynağın 

saygınlığını ile ifade edilirken, algıyı yöneten kiĢinin kendi çıkar ve menfaati için uğraĢtığı 

izlenimi gizleyebilmek güvenirlik olarak tanımlanabilir. Algı yönetimi süreci bilgiyi ya da 

durumu satış ve pazarlama sürecidir. Etkili bir algı yönetimi için hedef kitleyi bir arada 

bulabileceğiniz medya, okul ve ibadethaneler gibi hedefe toplu olarak ulaĢabileceğiniz 
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ortamlar gerektirir. Bu durumda Okul-Güven, Medya-Duyuru ve Ġbadethane-Onay mekânı 

olarak kullanılabilir. 

BaĢarılı algı yönetimini bir diğer kuralı muhatabın zihnini, aktarılacak bilgileri 

kabule hazır hale getirmek anlamındaki tarlayı sürmektir. Yapılan konuĢmalar öncesinde 

konuĢmacının öz geçmiĢinin okutulması buna örnek olarak verilebilir. Bunu yanı sıra 

paylaĢılan bilgiyi bütünden koparmak yalnızca eksik bilgilenme anlamına gelmez; amaçlı 

ayrıĢtırılmıĢ bilgi duygu, davranıĢ ve tutumların farklı Ģekillenmesine neden olabilir. Etkisi 

oldukça güçlü olan bir diğer kural ise tekrar, sürekli tekrar kuralıdır. Algıyı yönetmek 

isteyenler seçtikleri bilgiyi, veriyi, haberi, fotoğrafı sürekli olarak tekrar ederler. 

Tekrarlanan bilgi maruz kalanlar için önemli hale gelir.  

Algıyı yönetenler tarafından paylaĢılan bilgi genellikle iĢlemden geçirilmiĢ bilgidir. 

Verilen bilgi, bilginin nasıl yorumlanması gerektiği mesajını da içinde barındırır. Bu bazen 

bilgiye bir kavram ekleyerek bazen içerikteki küçük bir bilgiyi ihmal ederek bazen de 

belirli bir bölümün altını çizerek vurgulayarak yapılır. Algı yönetimi açısından akıldan 

ziyade duygulara hitap etmek önemlidir, çünkü duyguların aklı gölgelediği ve hatta biliĢsel 

süreçleri bir süreliğine felç ettiği bilinen bir durumdur. Korku, öfke, arzulamak gibi 

duygular çoğu zaman algılarımızı etkiler. Algı yönetiminde sayıların kullanılması en 

önemli algı araçlardandır. Çoğunluğun yanında olmak düĢüncesi algı yönetimini etkili kılar 

(Ör. Asch çizgi deneyi).  

Hedef kitlenin değerlerine dayalı bir algı yönetimi sürecinin baĢarılı olma olasılığı 

daha yüksek olabilir. Bunu için gerekli olan Ģey ise hedef kitlenin değerlerini ve duyarlı 

olduğu konuları bilmek gerekir. Son olarak ya uyu ya da uyuyormuĢ gibi davran 

kuralından bahsedilebilir. Algı yönetimine maruz kalmıĢ topluluğa eğer farklı davranır 

veya doğruyu söylerseniz yalnız bırakılır, itibarsızlaştırılır, dışlanır, küçük düşürülür, 

iftiraya uğrarsınız mesajı verilir ve algı yönetiminin baĢarısı sağlanabilir. 

Benzer olarak Saydam, (2012, s.205)‟e göre algı yönetiminin temel kurallarından 

bahsederken hedef kitlenin değerlerine uymak, kültürüne özen göstermek, beklentilerin 

üzerinde yaklaĢım sergilemek gibi kuralların algı yönetiminde baĢarıyı artırabileceğini 

bildirmiĢtir. Ayrıca, kafaları karıĢtırmamak, sonuca odaklanmak, gerçeklere dayanmak, 

tekrar etmek, farklılaĢmaları yönetebilmek, görselliği doğru yönetmek ve düĢüncelerden 

çok duygulara hitap etmekte Saydam, (2012)  tarafından algı yönetimi için gerekli kurallar 

olarak gösterilmiĢtir.  

Gültekin (2016) ve Saydam (2012) tarafından belirlenen baĢarılı algı yönetiminin 

kuralları karĢılaĢtırıldığında özellikle bazı orta noktalar kullanıldığı görülebilir. Örneğin 
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her iki araĢtırmacı da değerler, bilginin gerçeğe dayalı olması, sık sık tekrarların yapılması 

ve hedefin düĢüncelerinden çok duygularına odaklanılmasının algı yönetiminin baĢarısını 

artıracağı görüĢüne vurgu yapmıĢlardır.  

2.1.1.7. Algı yönetimi ile ilgili kavramlar. ABD Savunma Bakanlığı tanımına göre; 

Algı yönetimi, ikna, propaganda, manipülasyon, stratejik iletiĢim ve kamu diplomasisi gibi 

iletiĢim ve iletiĢim becerileri ile ilgili çok yönlü bir süreçtir  (Gültekin, 2016,s.15). 

Kavramların birbirlerine yakın olması anlamsal olarak kullanım alanlarının karıĢtırılmasına 

yol açabilmektedir. Bu bölümde algı yönetimi ile ilgili, ancak algı yönetiminden farklı olan 

bazı kavramlar ve kavramların tanımları bir arada verilerek bu karıĢıklıkların önüne 

geçmek amaçlanmıĢtır.  

Psikolojik Operasyonlar (PO): PO'ın yaygın örnekleri, düĢmanları caydırmak veya teslim 

olmaya teĢvik etmek için ilan veya yayınları dağıtmayı içerir. Her ne kadar PO, algı 

yönetimi ile aynı Ģekilde kullanılsa da her düzeyde istihbarat sistemlerini ve liderleri 

etkilemenin önemli bir ifadesini içermez (Martemucci, 2007,s.5). 

Halkla İlişkiler: Halkla ĠliĢkilerin rolü kamu, kongre ve haber ajanslarını bilgilendirmektir. 

Halkla ĠliĢkiler tutum geliĢtirmek için tasarlanan faaliyetlerde bulunmaz (Siegel, 

2005,s.129). 

Kamu Diplomasisi Aracılığıyla Politik İkna: Kamu diplomasi kavramsal olarak stratejik 

iletiĢim ile bağlantılıdır. Kamu diplomasisi belli bazı uluslararası kamuoyu bilgilendirme 

faaliyetlerini yürütür. Kamu iĢlerinin uluslararası bir versiyonu değildir. Halkla iliĢkilerin 

iĢlevi özellikle medya ile ilgilidir ve genellikle reaktif ve bilgilendirici niteliktedir. Halkla 

iliĢkilerin zaman yönetimi genellikle birkaç günle birkaç dakika içinde ölçülür 

(Martemucci, 2007,s.5). 

Aldatma: Aldatma diğer yöntemlerden farklı çalıĢır. Halkla iliĢkiler, kamu diplomasisi ve 

psikolojik operasyonların çoğu formları oldukça düz bir Ģekilde bilgilendirmek ve 

etkilemek isterken aldatma rakiplerin gerçekliğini ve algısını değiĢtirmek için kasıtlı olarak 

istifade etmeyi amaçlamaktadır (Dearth, 2002,s.5). 

Gizli Operasyonlar (eylem):Belli bir hedef kitleye karĢı güvenirlikten yoksun bir mesajı 

kaynak olarak kullanan resmi bir eylem olarak tanımlanabilir (Dearth, 2002,s.5). 

Genellikle savaĢ veya silahlı çatıĢmalarda ABD tarafından kullanılan suikast eylemlerini 

tanımlamak için kullanılmıĢtır. 

Propaganda: Propaganda, yaratıcısına hizmet etmek için yaratılmıĢ bir ikna sürecidir. 

NATO tanımı, doğrudan veya dolaylı olarak sponsorun yararlanması için herhangi bir 
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toplumun görüĢlerini, duygularını, tutumlarını veya davranıĢlarını etkilemek için yayılan 

her türlü bilgi, görüĢ, doktrin veya özel temyizdir (Taylor, 2002,s.28). 

İkna: Bir mantıksal delil ve bir talebi kanıtlamak için doğru kanıtları sunarak oluĢturulan 

makul durum (Robbins, 2013,s.418). Ġknanın en önemli özelliği kullanılan bilginin doğru 

olmasıdır. Ġkna sık sık algı yönetimi ile karıĢtırılır ve aradaki önemli ayrım kullanılan 

bilginin niteliğidir. Algı yönetiminde kullanılan bilgi doğru olmayabilir 

 Erarslan, (2018, s.108) ayrıca algı yönetimi ile ilgili yerli ve yabancı literatürü 

tarayarak algı yönetimi ile doğrudan ya da dolaylı olarak ilgi kurulan kelimeleri tespit 

etmiĢtir. Yine bu çalıĢmada algı yönetimi ile ilgili çalıĢmalar yapan akademisyenlerden 

görüĢler alınarak kavramın gerçek, yan, mecaz ve çağrıĢımsal anlamlarıyla ilgili kelime ağı 

Tablo 2.1 „de verilmiĢtir. Bu listede yer alan kelimeler algı yönetimi kavramının günlük 

hayata ne derece etki ettiğinin bir göstergesidir.  

Tablo 2. 1. Algı yönetiminin gerçek, yan, mecaz anlamlarıyla ilgili kelime ağı 

Aldatmak Hipnotize Etmek Plan Yapmak 

Alaylamak Ġdrak Ettirmek Rıza OluĢturma-Rızanın Kontrolü 

Baskılamak Ġkna Etmek Sahtecilik 

Benimsetme(me)k Ġmaj OluĢturmak Saklamak 

Bilinçaltına Nüfuz Etmek Ġmgelem Yönetimi Saptırmak 

Bulanıklık (FlulaĢtırmak) Ġnandırma(ma)k SatıĢ Yapmak 

ÇeliĢki OluĢturmak Ġrade Kontrolü ġüphe Uyandırma(ma)k 

Çıkar Sağlamak ĠĢtahlandırmak Tanıtma(ma)k 

DeğiĢtirmek Kafa KarıĢtırmak Telkin Etmek 

Dizayn Etmek KahramanlaĢtırmak Tuzağa DüĢmek 

Doğrudan Ayırmak Kandırmak Tecessüs Etmek 

Dolan Kaygı OluĢturmak Unutturmak 

Dolay OluĢturmak KıĢkırtmak Vazgeçirmek 

Eğlendirerek Kabul Ettirmek Kompoze Ederek Ġnandırma(ma)k Yalan Üretmek ve Ġnandırmak 

Etkilemek Korku Yaratmak-Salmak Yanıltmak-Yanılgıya Ġnandırmak 

Farklı Göstermek Kontrol Altına Almak YanlıĢ Yaptırmak 

Galeyana Getirmek Kontrol Etmek Yaymak 

Gerçek DıĢılık Krize Sokmak-Kriz Hali Yaratmak Yön Vermek-Yönlendirmek 

Giz Yaratmak Kurgulamak Zaaf Yaratmak 

Gözden Kaçırmak Manipüle Etmek Zayıflık Kurgulamak 

Gündem Yaratmak-Saptırmak Muğlaklık Yaratmak Zemin Yaratmak-DeğiĢtirmek 

Gözbağcılık Mitler Yaratmak Zihni Bulandırmak 

Hatırlatma(ma)k Niyet Oku(t)mak Zihni Kontrol Etmek 

Havayı DeğiĢtirmek Oyun Kurma  

HikâyeleĢtirmek Onaylatma(ma)k  

Hile Panikletmek  

Not: Tablo “Erarslan, L. (2018). Sosyal Medya ve Algı Yönetimi-Sosyal Medya 

İstihbaratına Giriş. Ankara: Anı Yayıncılık.” künyeli çalıĢmadan alınmıĢtır. 
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AnlaĢıldığı üzere, bu kavramların hiçbiri yalnızca algı yönetimini 

açıklamamaktadır; ancak bunların hepsinin birlikte algı yönetimini oluĢturdukları 

söylenebilir. 

AraĢtırma sürecinde dikkat çeken bir diğer konu ise Algı Yönetimi kavramının 

literatürde farklı anlamlarda veya farklı kavramların yerine kullanılmasıdır. Örneğin, imaj 

(Heller, 2014,s.303), empati oluĢturmak (Olney & Brockelman, 2003,s.47), örgütsel kimlik 

ifadesi (Van Halderen, 2009,s.10), tüm askeri operasyonlar için kritik bir araç (Siegel, 

2005,s.133), aldatma tekniği (Kopp, 2001,s.8), kriz yönetimi aracı (Hargis & Watt, 

2010,s.1), ikna yöntemi (Cabioglu & Iseri, 2015,s.2), liderlikte uygun bir araç (Otara, 

2011,s.21) ve örgütsel imaj, kimlikler ve itibar (Elsbach, 2003,s.3). Bu kavram belirsizliği 

baĢlangıçta araĢtırmayı zorlaĢtıran faktörlerden biri olmuĢtur, bu nedenle algı yönetiminin 

ilk ortaya çıkıĢı ve tanımı çalıĢmaya referans olarak alınmıĢtır. Ayrıca bazı müdür ve 

öğretmenlerin çalıĢmanın nitel bölümünde kaygı gerekçesi ile görüĢmeleri okul dıĢında 

yapmak istemeleri, nicel bölümde ise maalesef çalıĢma izni alırken yaĢanan sorunlar -ki 

bazı bölgelerde bu izin alınamamıĢtır- günümüzde hala algı yönetimi kavramının olumsuz 

algılandığını göstermiĢtir. Özdağ, (2015)‟ın belirttiği gibi algı yönetimi baĢkalarının 

düĢüncelerini izinsiz olarak etkilemektedir ve bu Ģekilde yaĢayanlar özgür değildir (s.13). 

Bu değerlendirmeler ıĢığında, yönetimsel etik açısından hala sorunlu olan algılama 

yönetiminin yönetim için olumlu bir yönetim aracı olarak kullanılmaması gerektiği 

söylenebilir. 

2.1.1.8. Eğitimde Algı Yönetimi ve Etik. Yönetimde, özellikle kamu yönetiminde etik 

geniĢ kapsamlıdır ve önemlidir. Kamu görevlerinde etik; bir yöneticinin hizmet verdiği 

kısım açısından vatandaĢlara karĢı yükümlülüklerini vurgular. Yöneticinin sorumluluğu 

yönettiği ekibin tamamına karĢıdır. Bu açıdan kamu görevlileri kamu gücüne ve kamu 

güvenliğine sahip olmalıdır (Öztürk, 2008, s.261). Yönetimde etik değerlerin 

yerleĢebilmesi için karar sürecinin ĢeffaflaĢtırılması gerekir (Özsalmanlı ve Pank, 2013, 

s.50). Örneğin, Kepenekci ve Nayır, (2014) yöneticilerin bazı davranıĢlarının 

öğretmenlerin karar alma sürecine dâhil edilmelerinin “göstermelik bir durum” olduğunu 

ifade etmiĢlerdir (s.12-13). Çünkü öğretmenlere göre bu yöneticilerin öğretmenlerin 

görüĢlerine değer veriyor gibi görünerek önceden belirlenmiĢ gizli amaçları veya kendi 

kararlarında ısrar etmeleri öğretmenlerin karar sürecine olan güvenini ve bu yöneticilere 

karĢı saygısını zedelemektedir. Çünkü yönettiği gruba kendi düĢünce ve değerlerini onların 

rızası olmadan dayatmaya çalıĢan bir yönetici, diğer çalıĢanların değerlerini hiçe 

saymaktadır.  
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Bu bağlamda Karri (2005) yönetim kavramının dört temel konuyu içermesi 

gerektiğini belirtmiĢtir (KocabaĢ ve Karaköse, 2009, s.126-127). Bu konulardan ilki ve en 

önemlisi kurumun performansını ve hesap verebilirliğini optimize etmek için nasıl 

yönetildiğinin belirlenmesidir. Değerlerin ve hedeflerin, oluĢturulan sistemler ve yapılar 

tarafından nasıl yansıtıldığının farkında olmak gerekir. Bunun için liderlerin birlikte 

çalıĢtıkları kiĢilerin bağlılıklarını sağlayabilmek için gereken iliĢkileri nasıl kurmaları 

gerektiği konusunda bilgili olması beklenir. Son olarak liderlik uygulamasının örgütsel 

varlığın yürütülmesinde resmi olarak nasıl uygulandığı da önemlidir.  

Belirtilen etik değerler yöneticiler için bir kılavuz niteliğinde olmalıdır, aksi 

takdirde yönetimler oligarĢik bir hal alır, bunu engellemenin en akılcı önlemi, yöneticilere 

mutlak gücün verilmesini engellemek ve her zaman yöneticiler ile yönetilenler arasındaki 

iletiĢim hattının açık tutulmasını sağlamaktır (Tanrıöğen, 2014). Bunun yanı sıra NASSP, 

(2008) okul liderlerine etik davranıĢlar olarak öğrencilerin refahını ve baĢarısını tüm karar 

alma ve eylemlerde temel değer olarak kabul etmeyi, dürüstlük ve doğrulukla mesleki 

sorumlulukları yerine getirmeyi önerir. Ayrıca bireylerin medeni ve insan haklarını 

gözetmek ve siyasi, sosyal, dini, ekonomik veya diğer etki yoluyla kiĢisel kazanç için 

pozisyon kullanmaktan kaçınmanın etik esaslar olduğunu vurgular. 

Yukarıda verilen davranıĢlar Allport (1961)‟un olgun kiĢilerin davranıĢlarına 

oldukça benzerdir. Allport olgunlaĢmanın yaĢam boyu devam eden bir süreç olduğunu 

belirtir ve olgun kiĢiliğe sahip kimselerle olgunlaĢmamıĢ ya da nevrotik kiĢiliğe sahip 

olanlar arasında bazı niteliksel farklılıklar olduğunu ileri sürer. Bu düĢünceye göre, olgun 

kiĢiliğe sahip kimselerin davranıĢları iĢlevsellik açısından özerktir ve bilinçli olarak motive 

olunmuĢtur. OlgunlaĢmamıĢ kiĢiliğe sahip bireylerin davranıĢları ise çoğunlukla çocukluk 

yaĢantılarından kaynaklanan bilinçdıĢı güdülerce yönetilmektedir (Ġnanç & Yerlikaya, 

2018, s.257-258). Allport‟un olgun kiĢiliğin altı temel ölçütlerinden dördüncüsü “olgun 

kiĢiler gerçekçi algılara, becerilere ve hedeflere sahiptirler. Sağlıklı kiĢiler olayları, görmek 

istedikleri gibi değil, gerçekçi bir biçimde, olduğu gibi görürler. Gerçekle doğrudan iliĢki 

içine girebilirler ve gerçeği kendi gereksinim ve hayallerine uydurmaya çalışarak 

çarpıtmazlar. Ayrıca olgun kiĢiler, diğer insanları, nesneleri ve durumları da oldukları gibi 

görürler ve gerçekle baĢ etmek için gereken becerilere sahiptirler” diyerek adeta algı 

yönetiminin olgun kiĢiliklerin yapacağı bir davranıĢ olmadığını da belirtmektedir. 

Yönetsel Etik kavramını tanımlarken Aydın, (2012), yönetsel kararların 

verilmesinde tutarlı, tarafsız ve gerçeklere dayalı olmayı bir öncelik olarak görmüĢtür. 

Ayrıca yönetsel etikle ilgili ölçütleri belirlerken bireylerin varlık ve bütünlüğüne saygıyı; 
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herkes için en iyi olacak eylemlerin seçilmesini ve eylemlerde adalet, eĢitlik, tarafsızlık, 

dürüstlük, sorumluluk, saygı, açıklık, sevgi, demokrasi, hoĢgörü vb. gibi evrensel değerleri 

temel almayı sağlayan, yöneticilere eylemlerinde yol gösteren davranıĢ ilkeleridir Ģeklinde 

tanımlamıĢtır (Aydın, 2012, s. 4). 

Son olarak 13/04/2005 tarih ve 25785 sayılı Resmi Gazete‟ de yayımlanarak 

yürürlüğe giren “Kamu Görevlileri Etik DavranıĢ Ġlkeleri Ġle BaĢvuru Usul Ve Esasları 

Hakkında Yönetmelik,”( 2005)‟te kullanılan ifadeler doğrudan olmasa da tanımsal olarak 

algı yönetiminin kamu görevinde kullanımı yasaklamıĢtır.  

MADDE 5. Kamu görevlileri, kamu hizmetlerinin yerine getirilmesinde; 

sürekli gelişimi, katılımcılığı, saydamlığı, tarafsızlığı, dürüstlüğü, kamu yararını 

gözetmeyi, hesap verebilirliği, öngörülebilirliği, hizmette yerindenliği ve beyana 

güveni esas alırlar. 

MADDE 10. Yönetici veya denetleyici konumunda bulunan kamu görevlileri, 

keyfi davranışlarda, baskı, hakaret ve tehdit edici uygulamalarda bulunamaz, açık ve 

kesin kanıtlara dayanmayan rapor düzenleyemez, mevzuata aykırı olarak kendileri için 

hizmet, imkan veya benzeri çıkarlar talep edemez ve talep olmasa dahi sunulanı kabul 

edemezler. 

2.1.2. Örgüt Ġklimi  

Ġnsanların çalıĢtıkları örgütlere yönelik değerlendirmeleri ve zaman zaman diğer 

örgütlerle karĢılaĢtırmaları bilinen ve gözenen bir durumdur. Bazıları çalıĢtıkları yerleri 

severek ve hatta överek anlatırken bazıları aynı örgütte benzer durumları sevmeyebilir. 

Ertekin, (1978) zamanla örgütlerin kendilerine özgü bir kiĢilik geliĢtirebileceğini ve 

çevrelerini etkileyebileceğini aktarır. KiĢilikler; iĢin gerekleri, örgütün yapısı ve amaçları 

öyle bir biçimde etkileĢir ve bir iklim yaratır ki bu hem birey için hem de örgüt için önem 

taĢır. Bir baĢka deyiĢle yaratılan bu iklim hem örgüte kendine özgü bir kimlik kazandırır 

hem de bireyin davranıĢlarında etkili olur (s.18). 

Ġklim baĢlangıçta örgütsel hayatın kalitesinin sürdürülmesini ifade etmek amacıyla 

kapsayıcı bir kavram olarak ele alınmıĢtır (Hoy & Miskel, 2010, s.185). Örgüt iklimi ile 

ilgili çalıĢmalar, 1950'lerdeki sosyal bilimin kökenlerine kadar uzanabilir. Halpin ve Croft 

(1963)'un iklim çalıĢması ve Örgütsel Ġklim Tanımlama Anketi (OCDQ) örgüt iklimi 

alanına öncülük etmiĢtir (McMurray, 2003, s.30). Bunula birlikte, örgüt ikliminin 

kavramsal olarak kullanılmaya baĢlaması ve ölçülmesine yönelik çalıĢmalar yapılması 

ancak 1960‟lı yılları bulmuĢtur. Örgüt iklimi çalıĢmalarının geçmiĢi çok eski tarihlere 

kadar dayanmasına rağmen ilgi duyulan bir konu olmaya devam etmektedir. Örgüt iklimi 
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konusuna ilginin devam etmesinde, örgüt ikliminin çalıĢanların davranıĢları üzerindeki 

önemli etkisi rol oynamaktadır (Yılmaz & Altınkurt, 2013, s.1). Devamında iklim 

araĢtırmaları, hem iĢletme sektörüne hem de eğitim kurumlarına sistem özelliklerini 

tanımlamayı ve ölçmeyi amaçlayan sayısız araĢtırma sonuçları ve teĢhis materyalleri 

sunmuĢtur (Smith, Hoy, & Sweetland, 2001, s.137).  

Gilmer, (1971) etimolojik olarak iklim (climate) sözcüğünün Yunanca kökenli 

olduğunu ve eğilim anlamına geldiğini bildirir. Bu sözcük, ısı ve basınç gibi fiziksel iklim 

olaylarını anlatmakla birlikte aynı zamanda örgüt üyelerinin örgütü nasıl algıladığını de 

anlatır. Yine Gilmer‟e göre, örgüt ikliminin fiziksel anlamının yanında psikolojik bir 

anlamı da vardır (akt.Ġhtiyaroğlu, 2014). 

Örgüt iklimi, bir örgütteki hissedilen genel hava ve duygular ile iliĢkilendirilmekte 

ve genel olarak örgüt bireylerinin davranıĢ ve iliĢkilerinden oluĢmaktadır. Çünkü örgüt 

iklimi, bir örgütü oluĢturan bireylerin kurumda, dolaylı ya da doğrudan yarattıkları çalıĢma 

ortamını ifade etmektedir. Bu anlamda örgüt iklimi gözle görülüp elle tutulan bir Ģey değil, 

ancak hissedilebilen ya da algılanabilen bir olgudur (Yılmaz & Altınkurt, 2013, s.1-2). 

Litwin ve Stringer (1968) örgüt iklimi tanımı olarak birlikte yaĢayan ve belirli bir 

yerde çalıĢan insanların ortak algılarına dayalı olarak belirlenen ve iĢ çevresinin insan 

davranıĢlarını etkileyen bir dizi ölçülebilir niteliğidir Ģeklinde kullanmıĢtır (Hoy & Miskel, 

2010, s.185). Örgüt iklimini, çalıĢanların örgüt hakkındaki ortak algılamaları olarak 

tanımlanırken Schein (1990) örgüt iklimini, iĢ görenlerin değer yargıları ile örgüt kültürü 

arasındaki uyumu olarak görmektedir. ÇalıĢma ortamı iĢ görenlerin beklentilerini 

karĢıladığı oranda kurumda olumlu bir ortam, iklim oluĢur. Örgüt iklimi kısa sürede oluĢur 

ve yönetimsel veya örgüt ögelerindeki değiĢiklikler veya davranıĢ Ģekillerinden etkilenir 

(akt. Sayın, 2017, s.4). Diğer örgüt iklim tanımı ise Ertekin tarafından yapılmıĢ ve Ertekin 

( 1978) örgüt iklimini; örgüte kimliğini kazandıran, görevlilerin davranıĢlarım etkileyen ve 

onlar tarafından algılanan, örgüte egemen olan tüm özellikler dizisi olarak tanımlamıĢtır 

(Ertekin, 1978, s.19-20). Bursalıoğlu, (2008, s.24) ise örgüt iklimini, örgütün boyutlardan 

biri olarak görmektedir ve örgütün amaç, yapı, süreç ve hava (iklim) gibi örgütü 

açıklamakta kullanıldığına değinmiĢtir.  

James & Jones, (1974) örgüt ikliminin psikolojik iklimden ayrılması gerektiğini 

vurgular. ġöyle ki örgüt iklimi örgütsel niteliklere, ana etkilere veya uyaranlara atıfta 

bulunurken psikolojik iklim bireysel özniteliklere, yani kiĢinin algılanan örgütsel nitelikleri 

ve bireysel özellikleri arasındaki etkileĢimi bir dizi beklenti, tutum ve davranıĢ kümesine 

dönüĢtürdüğü psikolojik bir süreçtir (s.1110). 
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2.1.2.1. Forehand’e göre örgüt ikliminin değiĢkenleri. Forehand, (1968) örgüt 

ikliminin temel üç değiĢken grubu içerdiğini belirtmektedir (s.66). Bu değiĢkenler bireyin 

kendisinden kaynaklanmayan, örgüt üyelerini dıĢardan etki eden örgütün büyüklüğü ve 

yapısı gibi çevresel değiĢkenler. Örgüte bireyin katılımıyla dâhil olan örgüt üyelerinin 

yetenekleri, yaklaĢımları, iĢe karĢı ilgileri, karakteristik nitelikleri ya da sahip oldukları 

değerleri ifade eden kiĢisel değiĢkenler ve çevresel ve kiĢisel değiĢkenlerin bir araya 

gelmesi sonucunda oluĢan motivasyon, doyum, memnuniyet ve verimlilik gibi sonuç 

değiĢkenlerdir (Ertekin, 1978, s.6). Bu değiĢkenler açısından değerlendirildiğinde, örgüt 

iklimi bireysel değiĢkenlerin ve çevresel değiĢkenlerin etkileĢimi olarak görülebilir. 

2.1.2.2. Batlis’e göre örgüt ikliminin karakteristik özellikleri. Batlis, (1980) 

Örgüt ikliminin belirgin karakteristik özelliklerini birini örgüt üyelerinin birbirleriyle 

etkileĢimi, örgütün yapısı, üretilen politikalar ve süreçler sonucunda ortaya çıkan örgütün 

evrensel izleniminden meydana gelmesi olarak belirtmiĢtir. Diğer bir özellik örgüt 

ikliminin algılanmasının çalıĢma ortamı ile ilgili Ģartların algılanmasına bağlı olmasıdır. 

Ayrıca iklim liderlik tarzı, çalıĢma ortamı gibi örgütsel özelliklerden etkilenen, ancak 

bireysel davranıĢı ve iĢe karĢı tutumu etkileyen ara bir değiĢken olarak ele alınmalıdır (akt. 

Özsoy, 2012, s.44).  

2.1.2.3. Myers’e göre örgüt iklimini etkileyen değiĢkenler. Örgüt iklimi iĢin 

doğası, yaĢı, konumu, çalıĢanların nitelikleri, yönetim politikaları, mevzuat ve 

yönetmelikler, örgütün değerleri, liderlik tarzı ve denetim biçimi gibi değiĢkenlerden 

etkilenir. Bu faktörler dinamik ve bir birleriyle etkileĢim halindedir. Durum böyle olunca 

örgüt içindeki hava (iklim) devamlı değiĢir. Örgüt iklimi açısından kalıcı olan etkenler 

büyüme hızı, yetkilendirme, yenilikçilik, otoriteye dönüklük, statü, iletiĢim ve denge 

olarak sıralanabilir (Paknadel, 1988, s.45-46). 

2.1.2.4. Örgüt ikliminin değiĢimini etkileyen ana faktörler. Iljins, Skvarciany, ve 

Gaile-Sarkane, (2015)‟e göre örgüt iklimi değiĢikliğini etkileyen ana faktörler uyum 

yeteneği, tutarlılık, çalıĢanların memnuniyeti, çalıĢanların katılımı misyon olarak 

belirlenmiĢtir. Dolayısıyla örgütün ikliminde değiĢiklik yapmayı planlayan yöneticiler 

öncelikle bu faktörlere dikkate almalılar denilebilir. Bu aynı zamanda Tablo 2.2. te verilen 

Halpin ve Croft (1966) tarafından belirlenen iklim türlerinin karakteristik özelliklerinde de 

belirtilmiĢtir. 

Okul iklimini açık iklime dönüĢtürmek isteyen yöneticinin öğretmene desteğini 

artırması ve morallerini yükseltmesi beklenir. Bu iki temel karakter iklimi açık hale 

getirirken önemli bir sonuç olarak okulda çözülmelerin de önüne geçilebilir. Ancak bu 
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durumun tersi yapılarak ilgisizlik ve düĢük morale yol açacak tutum ve davranıĢlar 

sergilenirse örgüt kapalı iklime dönüĢebilir ve dolayısıyla çözülmelerde artabilir. 

 

 

Tablo 2. 2. İklim Türlerinin Karakteristik Özellikleri 

Ġklim Boyutları 
Ġklim Türleri 

Açık Özerk Kontrollü Samimi Babacan Kapalı 

Ö
ğ

re
tm

en
 D

a
v

ra
n

ıĢ
la

rı
 

Engellenme DüĢük DüĢük Yüksek DüĢük DüĢük Yüksek 

Samimiyet Orta Yüksek DüĢük Yüksek DüĢük Orta 

Çözülme DüĢük* DüĢük DüĢük Yüksek Yüksek Yüksek* 

Moral Yüksek* Yüksek Yüksek Orta DüĢük DüĢük* 

M
ü

d
ü

r 
D

a
v

ra
n

ıĢ
la

rı
 

ĠĢe 

Dönüklük 
DüĢük DüĢük Yüksek DüĢük Yüksek Yüksek 

Yüksekten 

Bakma 
DüĢük Yüksek Yüksek DüĢük DüĢük Yüksek 

AnlayıĢ 

Gösterme 
Yüksek Orta DüĢük Yüksek Yüksek DüĢük 

Yakından 

Ġzleme 
Yüksek* Orta Orta Orta Orta DüĢük* 

* açık ve kapalı iklimlerin belirgin özellikleri (Hoy & Miskel, 1982, s. 190) 

Not: Tablo “Hoy, W. K., & Miskel, C. G. (1982). Educational Administration Theory, 

Research and Practice (2. Baskı). New York: Random House, Inc..” künyeli çalışmadan 

alınmıştır. 

Ġklim döngüsü konusunda farklı görüĢler savunulmakla beraber, ara iklim 

sınıflandırılmasının ikna edicilik konusunda yetersizliği tartıĢılsa da açık-kapalı iklim 

döngüsü konusunda iyi bir teorik zemin hazırladığı tartıĢılmaz. Hoy ve Miskel, (1982)‟e 

göre OCDQ çalıĢmaları iklim döngüsünün bir temel haritasını çıkarmıĢtır (s. 191).  

Bir okul iklimi grubunun görece açık ya da kapalılığını belirlemenin basit bir yolu 

aĢağıdaki iklim açıklığı indeksini kullanmaktır (Hoy ve Miskel, 1982, s.191). Ġndeks ne 

kadar yüksek olursa okulun açıklığı o kadar yüksektir. Bu 3 OCDQ alt ölçeği Halpin ve 

Croft tarafından tanımlanan açık ve kapalı iklimin en önemli karakteristik özellikleridir. 

Açıklık Ġndeksi=Yakından Ġzleme Puanı + Moral Puanı – Çözülme Puanı 

2.1.2.5. Örgütlerde olumlu ve olumsuz iklim özellikleri. Okulların açıklık 

indeksleri aynı zamanda okullardaki iklimin olumlu iklim veya olumsuz iklim Ģeklinde 

tanımlanmasının bir kriteri olabilir. Miller (1980), örgütün olumlu bir iklime sahip olması 
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için dört Ģartı sağlanması gerektiğini belirtir (akt. Halis ve Uğurlu, 2008, s.120). Bu 

koĢulların baĢında örgüt üyelerinin ortak amaçlara ulaĢmak için etkileĢim halinde olmaları 

ve iĢbirliği yapmaları gelir. Örgüt çalıĢanlarının birey olarak moral düzeylerinin yüksek 

olması morallerini yükseltir ve morali yüksek olan iĢ gören, örgüte karĢı yakın ilgi duyar, 

buna bağlı olarak performansını da artırabilir. Moralsiz çalıĢanlar ise önemli ölçülerde 

üretim ve hizmet maliyeti oluĢtururlar. Diğer bir olumlu iklim Ģartı ise örgüte karĢı bir 

bağlılık duygusu oluĢmasıdır. ÇalıĢanlarda örgütsel bağlılık varsa örgütün değerleri, 

misyonu ve amaçları çalıĢanlar tarafından daha çok benimsenecek ve örgüt baĢarılı bir 

Ģekilde var olmayı sürdürecektir. Son olarak Miller (1980) örgüt içinde herkes tarafından 

bilinen bir yapı ve standartların olması gerektiğini bildirmiĢtir. Örgütün bilinen bir sistem 

içinde iĢlemesi, bazı kural ve standartlara dayalı olması, belirsizlik ve tutarsızlık 

oluĢmasını engelleyerek tarafsız bir yönetim sağlayacaktır. 

Olumsuz bir iklime sahip örgütte örgütsel baĢarı azalacak ve zamanla yerini 

örgütsel baĢarısızlığa bırakacaktır. Olumsuz bir iklimin belirgin özellikleri (Varol, 2015, 

s.221-222) tarafından belirlenmiĢ ilk ve önemli bir gösterge olarak insanın değer 

taĢımayıĢının gözlendiği bir iklimden bahsedilmiĢtir. Diğer olumsuz iklim özellikleri katı-

baskıcı bir örgütsel yapı ve bunula birlikte ortaya çıkan olumsuz sonuçların etkisi, sınırlı 

iletiĢim, katılım ve etkileĢimi engelleyen anti-demokratik liderlik özellikleri olarak 

belirtilmiĢtir. Olumsuz iklimlerde iĢ görenler sıkılarak zorla çalıĢırlar, çalıĢanlar arasında 

olumsuz çatıĢmalar yaĢanır ve iletiĢim engeli nedeniyle etkin bir çatıĢma yönetimi 

sağlanamaz. Bunların sonucu olarak örgütte inanılırlık, güven, açıklık-içtenlik, 

yardımseverlik ve samimiyet kalmayacaktır, dolayısıyla örgüt baĢarısı ve hatta varlığı zora 

girecektir. 

 Shanker, Bhanugopan, van der Heijden, & Farrell, (2017) yaptıkları araĢtırmada, 

inovasyonun örgütün baĢarısı, bireysel yaratıcılığın ve yenilikçiliğin desteklenmesinin 

örgütsel düzeyindeki yenilikçilik açısından büyük öneme sahip olduğu ve esas olarak 

olumlu bir örgüt iklimi kurumlarda yaratıcılığı ve yeniliği olumlu yönde etkilediğini 

belirtmiĢlerdir. Dahası, örgütler bireyler tarafından olumlu algılanan bir örgüt iklimi 

geliĢtirebilirlerse bu durum daha yüksek seviyede motivasyon, örgüte bağlılık ve çalıĢan 

devamlılığı ile sonuçlanacak ve örgütsel performansın geliĢmesini sağlayacaktır. 

Olumlu iklim oluĢturmanın belirtilen Ģartları özetle iĢbirliği, yüksek moral, örgüte 

bağlılık ve tutarlılık olarak ele alınmıĢtır. Bu Ģartlar Halpin ve Croft (1966) tarafından 

belirlenen iklim türlerinin karakteristik özellikleriyle benzerlik gösteriyor denilebilir. 
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2.1.2.8. Örgüt ikliminin boyutları. Örgüt iklimi ile ilgili yapılan pek çok 

çalıĢmada da örgüt iklimini oluĢturan boyutlara iliĢkin çeĢitli örgütsel değiĢkenlerin yanı 

sıra kiĢisel değiĢkenler de ele alınmıĢtır. Tablo 2.1.‟de verilen çalıĢmalar dıĢında örgüt 

iklimi boyutları farklı araĢtırmacılar tarafından farklı yönleri ile ele alınmıĢtır. Bu 

ölçeklerin yanı sıra Ertekin (1978), Zammuto ve Krackover (1991), Hoy, Page, Smith ve 

Sweetland‟ın (2003), Choudhury (2011), Hoy ve Miskel (2012) örgüt ikliminin birçok 

bileĢeni olduğunu ifade etmiĢtir. Tablo 2,3‟de literatürde bulunan örgüt iklimi ölçeklerine 

ve boyutlarına (1963-2002 yılları arasında yayınlanmıĢ) genel bir bakıĢ kronolojik sırayla 

sunulmuĢtur (Eikelenboom, 2005, s.45-47). 

Tablo 2. 3. Örgüt ikliminin boyutlandırılması 

AraĢtırmacı(lar) Ölçek/Boyut 

Halpin ve Croft (1963) “Örgüt Ġklimi Tanımlama Ölçeği” (OCDQ) 

Margulies (1965) “UyarlanmıĢ Örgüt Ġklimi Tanımlama Ölçeği” 

Likert (1967) “Örgütsel Özellik Profili” (POC) 

Litwin ve Stringer (1968) 

“Örgüt Ġklimi Ölçeği” (OCQ) 

50 madde, 9 boyut  

 Yapı, Sorumluluk,  

 Ödül, Risk Alma,  

 Samimiyet, Destek,  

 Performans Standartları, ÇatıĢmalar, Kimlik 

Schneider ve Bartlett (1968, 1970) “Aracı Ġklim Ölçeği” 

Campbell, Dunnette, Lawler ve Weick, (1970) 

 Özerklik/Kontrol,  

 Yapının Derecesi,  

 Ödüllerin Doğası,  

 Saygı, Samimiyet ve Destek 

Payne ve Pheysey (1971) “Ticari Örgüt Ġklim Ġndeksi” (BOCI) 

Hellriegel ve Slocum (1974) 

 MerkezileĢme, Destek,  

 Yenilikçilik, Akran ĠliĢkisi,  

 BaĢarı Motivasyonu 

Waters, Batlis ve Roach, (1974) 

Faktörler: 

 Etkili Örgüt Yapısı,  

 ĠĢ Özerkliğine KarĢı Verimsiz Faaliyetlerin 

Yükü,  

 Kapalı Genel Denetim,  

 Açık Zorlayıcı Çevre,  

 Yönetim/Akran Desteği-ÇalıĢan Merkezli 

Yönetim 

Wallach (1983)  “Örgüt Ġklimi Ġndeksi: 3 boyut  
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 Bürokrasi, Yenilik, Destek 

Moos (1986) 

“ĠĢ Çevresi Ölçeği” ĠliĢki Boyutu: Katılım, Akran 

Uyumu, Yönetici Desteği  KiĢisel GeliĢim Boyutu: 

Özerklik, Görev Yönelimi, ĠĢ Baskısı  

o Sistemi Koruma Ve DeğiĢtirme Boyutu: 

Açıklık, Kontrol, Yenilik, Fiziksel Rahatlık 

(devamı arkadadır) 

Tablo 2. 4. Örgüt ikliminin boyutlandırılması (Devamı) 

AraĢtırmacı(lar) Ölçek/Boyut                                         

Nave (1986) 

“Örgüt Ġklimi Ġndeksi AraĢtırması” (OCIS): 

 ĠĢ Boyutu,  

 ĠletiĢim Boyutu,  

 Yönetim Boyutu,  

 Motivasyon Ve Etik Boyutu 

Jabri (1986) “Örgüt Ġklimi Ölçeği” 

Taylor & Bowers (1988) 

 Karar Verme Uygulamaları,  

 ĠletiĢim AkıĢı,  

 ĠĢ Organizasyonu 

Schneider, Ashworth, Higgs & Carr (1996) 

 KiĢiler Arası ĠliĢkilerin Doğası, 

 Bürokrasinin Doğası,  

 ĠĢin Doğası,  

 Ödül Ve Destek Odağı 

Pathak, Chauhan, Dhar, Pestonee & Reddy 

(2002) 

 BaĢarı,  

 GeniĢleme,  

 Bağlanma 

 

Not: Tablo “Eikelenboom, B. L. (2005). Organizational capabilities and bottom line 

performance. Thesis. Universiteit Nyenrode.” künyeli çalışmadan alınmıştır. 

Tablo 2.3 incelendiğinde örgüt iklimi konusunda iklimi oluĢturanların algılarının 

belirlenmesinde farklı ölçekler kullanıldığı görülmektedir. Kullanılan ölçek boyutlarının 

bir birlerinden ayrıntıdaki farklarını gözetmeksizin değerlendirilmesinde çalıĢma ortamı ile 

ilgili genel boyutların (özerklik / kontrol, yapı derecesi, merkezileĢme, hiyerarĢinin niteliği 

ve organizasyon yapısı vb.) kullanıldığı görülebilir. Bu durum örgütsel davranıĢ konusunda 

daha önce yapılan çalıĢmaların ortak kavramlar hakkında bir birikim oluĢturduğu anlamına 

gelebilir. 

Ertekin (1978) yaptığı çalıĢmada örgüt iklimini üç boyut olarak ele almıĢtır. Bunlar 

bireysel özellikler, örgütsel özellikler ve çevresel özelliklerdir. Bireysel özellikler, doyum, 
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yükselme ve ilerleme olanakları, kiĢiye verilen önem ve saygınlık, engelleme, güven 

duygusu, diğer örgüt üyelerine karĢı beslenen duyarlılık, tehlikeyi göze alabilme, 

arkadaĢlık iliĢkileri olarak tanımlanmıĢtır. Örgütsel özellikler, örgüt yapısı, örgüt politikası, 

örgütün amacı, büyüklüğü, ödül düzeni ve ücret, örgütsel çatıĢma, örgütle bağdaĢmazlık, 

çok sıkı gözetim ve denetim, iletiĢim, önderlik, karar verme, örgütün geliĢme olanakları, 

örgütsel açıklık ve sorumluluk alt boyutlarını kapsar. Çevresel özellikler boyutu ise 

sınırlayıcı ve güdüleyici çevre, çalıĢma koĢulları (sıkıcı veya hoĢnut edici), yönetsel destek, 

baskı, uyum, yönetimi eleĢtirme alt boyutlarından oluĢmuĢtur (Ertekin, 1978, s.27). 

Örgüt Ġklimi Ölçeği çalıĢması yapan diğer bir araĢtırmacı da Zammuto ve 

Krackover (1991)‟dir. ÇalıĢmalarının sonunda yedi boyut ortaya koymuĢlar ve bu 

boyutların; grup iklimi, geliĢimsel iklim, rasyonel hedef iklimi ve iç süreç iklimi olmak 

üzere dört iklim tipini ölçtüğünü ifade etmiĢtir. Ölçeğin alt boyutları güven, çatıĢma, ahlak, 

ödüller, değiĢime direnç, lider güvenirliliği ve günah keçiliği (Scapegoating) olarak 

belirlenmiĢtir. 

2.1.3. Okul Ġklimi 

Örgüt iklimi çalıĢmaları çok farklı örgütlerde çalıĢılmıĢ bir konudur. Bu örgütlerden 

biri de eğitim örgütleridir. Eğitim örgütlerinde yapılan çalıĢmalarda iklim konusu okul 

iklimi olarak kullanılmıĢtır (Yılmaz ve Altınkurt, 2013, s.2).  

Örgüt iklim; örgüt üyelerinin davranıĢlarından ve üst yönetimin politikalarından 

oluĢan, iĢ görenlerden tarafından algılanan, örgütsel davranıĢların oluĢmasını sağlayan ve 

kurumu diğerlerinden farklılaĢtıran özelliklerdir (James & Jones, 1974, s.1109). Okul 

iklimi, bir okulu diğerlerinden ve okulun her bir üyesinin davranıĢını etkileyen okul içi 

çevreyle ilgili niteliklerdir. Okulun iklimi genel bir ifadeyle okulun kiĢiliği olarak 

tasalanabilir, yani birey için kiĢilik ne ise iklimde okul için odur (Hoy & Miskel, 2010, 

s.185). 

Okul iklimi ve okulun etkililiği arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla yapılan 

çalıĢmaların büyük bölümünde okulun iklimi ve etkililiği arasında önemli bir iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir. Bunlardan Dellar‟ın (1998) Avustralya‟da otuz okulda yaptığı araĢtırmaya 

göre, okul yönetimi okuldaki olumlu iklim, okul çalıĢanları ve paydaĢların karar alma 

sürecine katılımı sağlandığında olduğunda daha baĢarılı olmaktadır (Akt. Bush ve 

Middlewood, 2005, s.6). Yılmaz ve Altınkurt, (2013)‟ün olumlu iklim özelliklerine sahip 

olan okullarda öğretmenlerin bağlılığı daha yüksek (Yüceler, 2009; Korkmaz, 2011), 

öğrencilerin baĢarısı daha fazla olabildiklerini aktarmıĢlardır (Hoy, Hannum ve Tschannen-

Moran, 1998) (s.2). 
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2.1.3.1. Okul Ġklimi Tanımı. Bir okulun iklimi nasıl olmalı? sorusuna verilen 

cevaplar kısmen birbirlerinden farklılık gösterse de günümüz literatüründe yer alan çoğu 

tanım, bir okulun iklimini öğrenme ortamı olarak tanımlayan Howard, Howell ve 

Brainard'dan (1987) esinlenmektedir (Walters, 2012, s.4). Howard, Howell ve Brainard 

(1987), olumlu iklimi olan bir okulu “… olmak isteyeceğiniz iyi bir yer” olarak 

tanımlamaktadır. 

Bugün en yaygın kullanılan tanım, 1996 yılında Columbia Üniversitesi'ndeki 

Teachers College'da kurulmuĢ olan Ulusal Okul Ġklim Merkezi (NSCC) tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. NSCC, okul iklimini okul yaĢamının niteliği ve karakteri olarak tanımlar 

(NSCC, 2007). Hoy ve Miskel, (2010) okul iklimini bir bireyin kiĢiliğine benzetirken 

(s.185), Aydın, (1993) örgüte kimliğini kazandıran, insan davranıĢlarını etkileyen ve 

insanlar tarafından algılanan, örgüte egemen olan özellikler dizisi olarak tanımlamıĢtır 

(Akt.Taymaz, 2009, s.75). Bursalıoğlu, (2008) da okul iklimini okulun kimliği olarak 

görenlerdendir (s.36).  

Norton (1984), okul iklimini Reinhartz ve Beach‟in tanımlarını yola çıkarak okulun 

karakteri, niteliği ve okul paydaĢları (öğrenci, öğretmen, yönetici, veli ve çevre vb.) 

arasındaki etkileĢimin kalite düzeyi arasındaki iliĢkiler olarak tarif etmiĢtir (Doğan, 2005, 

s.11). Çalık, Kurt, ve Çalık, (2011) okul ikliminin, okul sistemi içerisindeki bireylerin 

tutumları, duyguları ve davranıĢlarıyla iliĢkili faktörlerden meydana geldiğini ve bir okulu 

diğerinden ayıran ve okulun her bir üyesinin davranıĢını etkileyen okul içi çevreyle ilgili 

niteliklerin okulun iklimi olduğunu belirtmektedirler (Yilmaz ve Günay, 2016, s.3067-

3068).  

Okul iklimi, insanların okullarına iliĢkin algılarını tanımlamak için kullanılan bir 

terimdir. Öğrencilerin, öğretmenlerin, yöneticilerin, ebeveynlerin, ofis çalıĢanlarının, 

gözetmenlerin, kafeterya çalıĢanlarının, iĢ ortaklarının, toplum üyelerinin ve okul 

hayatında önemli rol oynayan diğer kiĢilerin inançlarını, değerlerini ve tutumlarını 

birleĢtirir (Stevens ve Sanchez, 1999, s.129). 

2.1.3.2. Olumlu Okul Ġkliminin Özellikleri. Okullarda çalıĢanlar tarafından 

hissedilen iklimin genel olarak olum Ģeklinde tanımlanmasının belli özelliklerini bir araya 

getiren çalıĢmaların ortak özellikleri ve tanımları bu bölümde verilmiĢtir. 

Olumlu bir okul iklimine sahip okullarda personelin Ģiddete maruz kalmadığı, 

Ģiddetin azaldığı, akademik baĢarılarının etkilendiği ve devamsızlığın azaldığı 

kanıtlanmıĢtır (Bradshaw et al., 2012; Espelage et al., 2014; Dominguez Alonso et al., 

2009), (Akt. Kayiwa ve diğerleri, 2017, s. 84). 
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Klein ve diğ. (2012) okullardaki zor durumları ve Ģiddeti iyileĢtirmek için olumlu 

okul iklimini araĢtırmanın önemli bir faktör olarak belirtmiĢlerdir (Mink, 2014, s 17). 

Witcher'e (1993) göre, olumlu bir okul ikliminin özellikleri arasında Ģunlar yer alır: 

eğitimcilere önem verme, Ģefkatli ortam, motive edici bir müfredat, mesleki arkadaĢlık ve 

ebeveynlere ve topluma yakınlık (Akt. Stevens & Sanchez, 1999, s. 130). 

Ayrıca Tok, (2013) olumlu bir okul iklimine katkı sağlamak amacıyla yöneticilerin 

öğretmenlerin sorunlarına karĢı daha duyarlı olmalarının yanı sıra, yöneticilerin 

öğretmenlerin sergilediği baĢarılı ve olumlu çalıĢmalardan duydukları memnuniyeti ifade 

ederken net olmaları, bu tür davranıĢları teĢvik ve takdir etmeleri, öğretmenlerin görüĢ ve 

önerilerini dikkate almaları gerektiğini önermiĢtir (s.257). 

Yapılan her okul iklim çalıĢmasında, olumlu okul iklimi olan her bir okulda 

sergilenen özellikleri ele almıĢtır. NSCC, sürdürülebilir, pozitif bir okul ikliminin, 

demokratik bir toplumda üretken, katkıda bulunan ve tatmin edici bir yaĢam için gerekli 

gençlik geliĢimini ve öğrenmeyi teĢvik edici olduğunu belirtmektedir (Walters, 2012, s. 4). 

NSCC, olumlu okul iklimi belirlerken dikkate alınması gereken dört temel boyutu 

ele almıĢtır. Kurallar, normlar, fiziksel güvenlik ve sosyal ‐  duygusal güvenlikten oluĢan 

Güvenlik boyutu yanı sıra İlişkiler, Öğretme ve Öğrenme, Kurumsal Çevre boyutlarıdır. 

Hoy ve Tarter, (1992) olumlu bir okul iklimini belirlemek ve tanımlamak için bir 

sağlık metaforu kullanmıĢlardır. Sağlıklı okul iklimi olan okulların daha iyi okullar olduğu 

fikrini savunurlar. Hoy ve Tarter (1992)'a göre olumlu bir okul ikliminde  “ĠliĢkiler daha 

açık, öğretmenler daha üretken, yöneticiler daha yansıtıcı ve öğrenciler daha yüksek 

seviyelerde baĢarıya ulaĢıyor” (s. 79). 

Bir okulda sağlıklı bir iklim, okul etkililiği ve verimliliğinin yükselmesini sağlayan 

koĢullardan biridir. Okul iklimi üç temel boyutta incelenebilir ve her bir boyut için belirli 

özellikler görülebilir (Taymaz, 2009, s. 75). Bunlardan birincisi bireysel özelliklerdir ve 

okulda görevli bireylerin özlük hakları, önemsenmeleri, doyum derecesi, saygınlık, güven 

duygusu, iliĢkiler, kariyer olanaklarını kapsar. Örgütsel özellikler ise okulun amacı, 

benimsediği politikası, yapısı, büyüklüğü, çalıĢma koĢulları, görev, yetki ve sorumluluk 

dağılımı, çatıĢma yönetimi, ödül prensipleri, kaynaklar ve örgütün geliĢme durumundan 

oluĢur. Okulun bulunduğu çevrenin yapısı, beklentiler, baskı, uyum ve çevreden gelen 

desteğin boyutu ise çevresel özellikler olarak tanımlanır (Taymaz, 2009, s. 75). 

2.1.3.3. Okul Ġkliminin Önemi. Eğitim çalıĢmalarının baĢlangıcından beri, 

araĢtırmalar okul ikliminin öğrencinin duygusal ve akademik baĢarısını güçlü bir Ģekilde 

etkilediğini göstermiĢtir. Basitçe, “okul üyeleri güvende olduklarında, değer gördüklerinde, 
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saygı duyulduğunda, önemsendiklerinde ve ilgileri çekildiğinde öğrenme artar” ifadesini 

kullanılmıĢtır (Chan, n.d.). Okullar öğrencilere baĢarılı olmaları için gerekenleri 

sağladığında ve öğrencileri olumlu deneyimlere maruz bıraktıklarında iyi Ģeyler olur (Akt. 

Walters, 2012, s.6). 

Olumlu okul iklimi ile ilgili sonuçlardan bazıları: Ortaokul öğrencilerinin benlik 

saygısını olumlu etkilemektedir (Hoge, Smit, ve Hanson, 1990). Öz eleĢtirinin olumsuz 

etkilerini azaltmıĢtır (Kuperminic, Leadbeater, & Blatt, 2001). Öğrencilerin madde 

kullanımı ve psikiyatrik sorunlarının daha az görülmesi (Kasen, Johnson ve Cohen, 1990; 

LaRusso, Romer ve Selman, 2008; Ruus ve ark., 2007; Shochet ve ark., 2006) Özellikle, 

lise öğrencileri arasında psikiyatrik sorunları olduğunu rapor eden öğrenci sayısında ve 

madde kullanımında azalma (LaRusso ve ark., 2008). Ortaokul ve lisede öğrenci 

devamsızlığında azalma (deJung & Duckworth, 1986; Gottfredson & Gottfredson, 1989; 

Purkey & Smith, 1983; Reid, 1982; Rumberger, 1987; Sommer, 1985). Lisede düĢük 

öğrenci terki oranları (Wu, Pink, Crain ve Moles, 1982; Lee, Cornell, Gregory & Fan, 

2011). 

Peyne ve Mansfield‟e göre yönetim açısından okulun ikliminin belirlenmesi, 

yönetimin yararına olacak bilgiler sağlar (Peker, 1994, s.24 akt Dağlı, 2017, s.7). Okulda 

iklimin belirlenmesinin okulla birey arasındaki etkileĢimin anlaĢılmasına, bu davranıĢların 

çok yönlü boyutlarının genel bir baĢlık altında toplanabilmesine, bireysel beklentiler ve 

okul beklentileri arasında denge sağlanmasına katkı sunarak, en uygun okul ikliminin 

oluĢturulması için müdür ve öğretmen davranıĢlarının nasıl olması gerektiği konusunda 

ıĢık tutar. 

2.1.3.4. Okul Ġkliminin Belirlenmesi 

2.1.3.4.1. Halpin ve Croft (1966)’a göre okul iklimi boyutları. Halpin ve Croft‟un 

yaptıkları çalıĢma sonunda geliĢtirdikleri örgüt iklimi boyutları dördü öğretmen ve dördü 

de yöneticilerin davranıĢlarını betimlemek üzere oluĢturulan toplam sekiz alt boyuttan ve 

64 maddeden oluĢmaktadır (Thomas, 1976, s.446). 

Öğretmen davranıĢları 

Okul ikliminin açıklık ve kapalılık düzeyini belirleyen öğretmen davranıĢları ve bu 

davranıĢların göstergesi olan eylem örnekleri aĢağıda verilmiĢtir. 

Çözülme: Öğretmenler birlikte iyi çalıĢamazlar. Göreve göre çözümleri farklı 

yönlerde ararlar; kendi aralarında anlaĢamazlar. Sürekli sızlanır ve çekiĢirler. Öğretmenler 

okuldan ayrılma ya da nakil hakkında konuĢurlar. 
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Engellenme: Öğretmenler müdürün, kendilerine rutin görevler, kurul üyelikleri ve 

gereksiz iĢ yükü olarak yorumladıkları görevleri yüklediğini hissederler. Öğretmenler, 

müdürü çalıĢmalarını kolaylaĢtırmaktan çok engelleyen birisi olarak algılarlar. 

Öğretmenlerin dersleri dıĢında çok fazla sorumlulukları vardır. 

Moral: Öğretmenler, sosyal ihtiyaçlarının karĢılandığını ve aynı zamanda iĢlerinde 

bir baĢarı hissinin yaĢandığını düĢünmektedirler. Öğretmen toplantılarında, 'bir Ģeyler 

yapalım' duygusu vardır. 

Samimiyet: Öğretmenler birbirleriyle dostane sosyal iliĢkiden yararlanırlar. Bu 

boyut, zorunlu görev baĢarısıyla iliĢkili olmayan bir sosyal ihtiyaç memnuniyetini açıklar. 

Öğretmenler özel yaĢamları hakkında diğer personele konuĢurlar. 

Yönetici davranıĢları 

Halpin ve Croft‟a göre okul ikliminin açıklık ve kapalılık düzeyini belirleyen 

yönetici davranıĢları ve bu davranıĢların göstergesi olan eylem örnekleri aĢağıda 

verilmiĢtir. 

Yüksekten bakma (uzak durma): Müdürün sergilediği davranıĢlar resmi ve kiĢisel 

olmaktan uzak olarak nitelenir. Müdür Kitaba göre davranır ve öğretmenlerle gayri resmi, 

yüz yüze bir durumla uğraĢmak yerine kurallar ve politikalar tarafından öğretmenleri 

yönlendirmeyi tercih eder. Kendisini en azından duygusal olarak, personelinden uzak tutar. 

Yüksekten bakma, yöneticiler ile çalıĢanlar arasındaki psikolojik uzaklığı ifade eder. 

Öğretmenlerle her gün sadece müdür talep ettiğinde temasa geçilmektedir.  

Yakından kontrol: Müdür davranıĢlarının personelin yakın gözetimi olarak 

algılandığı ortamı tanımlar. Son derece yönlendirici ve görev odaklıdır. Müdürün iletiĢimi 

sadece tek yönlü olma eğilimindedir ve çalıĢanlarından gelen geri bildirimlere karĢı duyarlı 

değildir. Müdür, öğretmenlerin tam kapasitelerini sergilediklerinden emin olmak ister. 

İşe dönüklük: DavranıĢın Ģekli, öğretmenlerin yakından gözetilmesiyle değil, 

müdürün Ģahsen sergilediği örnekle öğretmenleri motive etme giriĢimi olarak belirlenir. 

Öğretmenlere kendi istekleriyle verdiklerinden fazlasını öğretmenlerinden istemez; 

müdürün davranıĢları, açıkça, görev odaklı olsa da öğretmenler tarafından olumlu olarak 

görülür. Okul müdürü, karĢılaĢtığı yeni fikirleri öğretmenlere anlatır. 

Anlayış gösterme: Öğretmenler tarafından insancıl davranma eğilimi olarak 

karakterize edilen, insani özelliklerinden dolayı onlar için fazladan bir Ģeyler yapmaya 

çalıĢan davranıĢlardır. Müdür, öğretmenler için daha iyi koĢullar sağlamaya çalıĢır. 

2.1.3.4.2. OCDQ-RE Hoy ve Tarter, (1997)’a göre okul ikliminin boyutları. 

OCDQ‟nun üç çağdaĢ sürümü vardır. Biri ilkokul, biri ortaokul ve sonuncusu da liseler 
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içindir. OCDQ-RE tarafından ölçülen altı boyut aĢağıda tanımlanmıĢtır (Hoy & Miskel, 

2010, s.187).  

Destekleyici müdür davranışı: Öğretmenler için temel bir ilgiyi yansıtmaktadır. 

Okul müdürü öğretmenleri dinler ve önerilere açıktır. Öğretmenlere gerçekçi ve sık övgüde 

bulunulur. EleĢtirileri yapıcıdır. 

Emredici müdür davranışı: Okul müdürü otokratik davranıĢlar sergiler. Katı ve sıkı 

bir gözetim vardır. Bu tür davranıĢta müdür, en küçük detaylara kadar bütün öğretmen ve 

okul etkinliklerini yakından ve sürekli takip etmektedir. 

Kısıtlayıcı müdür davranışı: Müdür öğretmenin iĢine yardımcı olmaktan daha çok 

engel olmaktadır. Öğretmenlere gereksiz kırtasiye iĢleri, komite gereklilikleri, rutin 

görevler ve yoğun iĢler yüklemektedir. 

Meslektaşlar arası işbirlikçi öğretmen davranışı: Öğretmenler, kendi aralarındaki 

mesleki davranıĢları desteklerler. Öğretmenler hırslı, kabul edici, birbirlerine yardımcı ve 

meslektaĢlarının profesyonel yeterliliğine saygılıdır. 

Samimi öğretmen davranışı: Okul içerisindeki güçlü ve yakın sosyal destek ağını 

yansıtmaktadır. Öğretmenler birbirlerini çok iyi tanımakta, yakın arkadaĢlıklar kurmakta 

ve sık sık bir araya gelmektedir. 

Umursamaz öğretmen davranışı: Anlama ve profesyonel etkinliklere odaklanma 

eksikliğini yansıtmaktadır. Öğretmenler, sadece zaman doldurmaktadır. DavranıĢları 

olumsuzdur ve meslektaĢlarını eleĢtirirler. 

2.1.3.4.3. Thomas ve Slater, (1970)’a göre okul ikliminin boyutları. Thomas ve 

Slater (1972) Güney Avustralya'daki 72 ilköğretim okulundan elde edilen veriler üzerinde 

analizler yapmıĢ ve bu analizler doğrultusunda ikisi müdürün davranıĢına ve ikisi de 

öğretmenlerin davranıĢlarına iliĢkin dört boyut belirlemiĢlerdir. Bu boyutlar Ģöyle 

açıklanmaktadır (Thomas, 1976, s.449): 

Müdür DavranıĢları 

Destekleyici: Destekleyici davranıĢ müdürün lider davranıĢının bir ölçütüdür. 

Destekleyici müdür, öğretmenlerinin kiĢisel ve profesyonel refahıyla ilgilidir. Müdür 

görülebilir, ulaĢılabilir ve tartıĢmaya açıktır. Destekleyici müdür, okulun iĢleyiĢinde yer 

alır ve kendi rolü derecesine göre bir örnek oluĢturur. Müdürün desteği, okuldaki öğretmen 

katılımı ve memnuniyeti ölçüsünde gözlemlenebilir. 

İş Odaklı: DavranıĢ, müdürün liderlik davranıĢının bir ölçütüdür. Okula karĢı ilgisi 

aslında egoisttir. Müdürün liderlik tarzı otoriterdir; okulu etkileyen kararları kendi kendine 

alır. Okulun iĢlevsel yönlerine olan ilgisi ve yakın gözetimi, öğretmenler için can sıkıcıdır. 
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Öğretmen DavranıĢları 

Samimiyet: Öğretmenler arasındaki sosyal uyumluluğun bir ölçütüdür. Okul 

çalıĢanları birbirleriyle samimi kiĢisel iliĢkilerin tadını çıkarırlar. Okulda bu davranıĢlar 

özellikle öğretmenlerin görevlerini yerine getirmeleri için iĢbirliği Ģeklinde 

gözlenmektedir. Okulun ötesinde, bu tür iliĢkiler tatmin edici sosyal aktiviteler olarak ta 

görülür. 

Uyumsuzluk: Okul içindeki öğretmen etkileĢiminin bir ölçütüdür. Grup anlaĢmazlığı, 

uyuĢmazlık ve bölünme biçiminde ortaya çıkar ve olması beklenen tutarlı mesleki 

iliĢkilerin eksikliğini yansıtır. 

2.1.3.5. Okul Ġkimi Türleri. Literatürde iklim çalıĢmalarının genellikle 

iĢletmelerle ilgili olduğu görülmektedir. Ancak gerek doğrudan okullarda yürütülen 

çalıĢmalar gerekse iĢletme ortamlarında elde edilen verilerin okul ortamına uyarlanması 

sonucu elde edilen okul iklimi çalıĢmaları da azımsanmayacak kadar çoktur denilebilir. 

AĢağıda bu çalıĢmaların bazılarına yer verilmiĢtir. 

2.1.3.5.1. Halpin ve Croft (1963)’e göre okul iklimini türleri. Eğitim yönetiminde 

bir sınıflandırma Ģeması örneği, Andrew Halpin ve Don Croft tarafından yapılan örgüt 

iklimi çalıĢmasıdır. Halpin ve Croft (1963) örgüt iklimini altı kategoriye ayırmıĢlardı 

(Lunenburg & Ornstein, 2008, s. 4):  

Açık iklim: Yönetici ve öğretmenlerin büyük uyum içinde oldukları okulu tanımlar. 

Amaçları doğrultusunda hareket eden ve üyelerinin toplumsal ihtiyaçlarını tatmin ederek 

enerjik, canlı örgüt açık iklimin betimlemesidir. Bu iklimin temel özelliği bütün üyelerce 

sergilenen davranıĢların gerçek olmasıdır (Lunenburg ve Ornsetein, 2012, s. 68).  Özerk 

İklim:  Öğretmenlerin moralleri açık iklimdeki kadar olmasa da yüksektir. Bu tarz 

okullarda sosyal gereksinim ve sosyal tatminlere çok önem verildiği görülür. Kontrollü 

İklim: Esas olan görevdir. ArkadaĢlık ve sosyal iliĢkilere pek zaman ayrılmaz. Samimi 

(Sıcak) İklim: Müdür ve öğretmenlerde karĢılıklı bir arkadaĢlık tavrı ve samimiyeti dikkat 

çeker. Babacan İklim: Bu iklim öğretmenlerin hem sosyal gereksinimlerini karĢılamak 

hem de onları kontrol etmek isteyen ancak bu giriĢimlerinde pek baĢarılı olamayan 

müdürün bulunduğu okulları tanımlar. Öğretmenler bir arada iyi çalıĢmazlar. Müdür iyi bir 

örnek olamadığı için öğretmenleri motive edemez. Kapalı İklim: Müdür öğretmenlerin 

etkinliklerini yönlendirme konusunda yeterli değildir. Okul müdürü emredicidir. 

Öğretmenler durumdan oldukça bezmiĢ ve bir an önce baĢka kurumlara gitmek isterler. 

Öğretmenlerin ve diğer çalıĢanların sosyal gereksinimleri ile ilgilenilmez. Üyelerin 

davranıĢları yapay olarak değerlendirilebilir, örgüt geliĢmez genel olarak durağandır. 
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2.1.3.5.2. Hoy ve Clover (1986)’e göre okul ikliminin türleri. Hoy ve Clover 

(1986) örgüt ikliminin okullar için iki temel faktörü olan öğretmen davranıĢı ve müdür 

davranıĢlarının durumuna göre açık, ilgili, ilgisiz ve kapalı olarak tanımlamıĢlardır. 

Açık İklim: Açık iklime sahip bir örgütte yöneticiler ve öğretmenler arasında 

karĢılıklı saygıyı ve sosyal desteği içeren bir yaklaĢım bulunmaktadır. Yöneticiler 

öğretmenlerin iĢlerini kolaylaĢtırır ve onlara karĢı yönlendirici bir tutum içine girmez 

(Hoy, Tarter, & Bliss, 1990, s.261).  İlgili İklim: Ġlgili iklimin hâkim olduğu örgütlerde 

yöneticiler öğretmenler üzerinde sınırlayıcı ve otoriter bir tavır takınırlar. Öğretmenleri 

mesleki ve bireysel anlamda desteklemeyen bu yöneticiler için olumlu yönde her hangi bir 

liderlikten de söz edilemez. Fakat okul yöneticisinin bu olumsuz tutumuna rağmen 

öğretmenler arası iletiĢim oldukça yüksektir (Dağlı, 2017, s. 46). İlgisiz İklim: Bu tarz 

iklime sahip okullarda yönetici liderlik becerilerini genellikle kullanır ve yöneticilerin bu 

liderlik tutumları öğretmenlerin iĢlerini kolaylaĢtırıcı olarak kullanılır (Hoy & Tarter, 1992, 

s.79). Kapalı İklim: Bu okullarda öğretmenler, yöneticiler ve öğrenciler arsındaki iliĢkiler 

oldukça kopuktur. Otoriter bir yönetim tarzını benimseyen okul müdürü öğretmen 

ihtiyaçlarına karĢı da ilgisizdir. Görevlerin yerine getirilmesinde herhangi bir önem sırası 

yoktur, müdür rutin faaliyetler veya önemsiz konularla uğraĢır ya da öğretmenlerin asgari 

derecede önemsediği gereksiz bir evraklarla uğraĢarak vakit geçirir (Rapti, 2012, s.118). 

2.1.3.5.3. Lunenburg ve Ornstein (2008)’e göre okul iklimi türleri. Lunenburg ve 

Ornstein, (2008) örgütsel iklimini, bir organizasyon içindeki toplam çevre kalitesi olarak 

tanımlar. Okul iklimi, okulun bir bölümü, okul binası veya okul bölgesi içindeki çevreye 

iĢaret eder. Lunenburg ve Ornstein okul iklimi türlerinin Açık, TelaĢlı-KoĢuĢturma, Ilıman, 

YumuĢak-Uysal tabiatlı (Babacan), Ġnformal, Soğuk, KiĢisellikten Uzak, DüĢmanca, Katı 

ve Kapalı gibi sıfatlarla ifade edilebileceğini belirtmiĢlerdir (s.67). 

2.1.3.5.4. Hoy ve Tarter (1977)’e göre örgütsel sağlık yapısı. Okul iklimini 

değerlendirmeye yönelik çalıĢmalarda sıklıkla kullanılan araçlardan biri de Wayne Hoy ve 

John Tarter tarafından geliĢtirilmiĢ olan Örgüt Sağlığı Envanteridir (OHI) ( Lunenburg ve 

Ornstein, 2013, s.69). Hoy ve Tarter OHI çalıĢmasında sağlıklı bir okulu kurumsal, 

yönetimsel ve öğretmenlik seviyelerini uyum içinde tutan, iĢletimsel ihtiyaçları karĢılayan, 

rahatsızlık veren dıĢ baskılarla baĢa çıkabilen ve enerjisini okulun amaçlarına yönlendiren 

bir okul olarak tanımlamıĢlardır (Hoy & Tarter, 1992, s.75).  

Sağlıklı Okul: Bir okulun sağlıklı olması, kurumsal baĢarıya ulaĢmak için çalıĢan ve 

davranıĢlar açsından uyumlu öğrenci, öğretmen ve yöneticilerin varlığı ile mümkündür. 

Sağlıklı okulun bazı özellikleri yüksek öğretmen yakınlığı, yüksek akademik vurgu, 
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yüksek mesleki liderlik, yüksek kaynak desteği ve yüksek yönetsel etki olarak 

belirtilmiĢtir. 

Hasta Okul: Bir okulun sağlıksız yani hasta olması, okulun dıĢ baskıların saldırısına karĢı 

savunmasız olduğu anlamına gelir. Bu durum öğretmenlerin ve yöneticilerin veliler 

tarafından makul olmayan taleplere maruz kalmasına yol açar. Okul kendi amaçlarıyla 

uğraĢmak yerine enerjisini toplumdan gelen önemsiz taleplerle uğraĢmaya harcamak 

durumunda kalır (Hoy ve Miskel, 2010, s.190). Hasta okulun bazı özellikleri ise düĢük 

kurumsal bütünlük, düĢük mesleki liderlik, düĢük etki, düĢük öğretmen yakınlığı, düĢük 

kaynak desteği ve düĢük akademik kaygı olarak belirtilmiĢtir. 

 Olumlu bir okul iklimi oluĢturmak için yapılan çalıĢmalar temel bazı noktalara 

odaklanmaktadır. Okul topluluğunun üyeleri arasında sağlıklı ve saygılı iliĢkilerin 

geliĢtirilmesi için ortak noktalar önem, saygı, güvenlik ve kabul görme olarak ifade 

edilebilir. Bunun yanı sıra literatüre göre, okul ortamının kolayca manipüle edilebileceği 

ve dolayısıyla okulla iliĢkili kiĢilerin davranıĢlarını doğrudan etkileyebileceği 

tartıĢılmaktadır. Okulda olumlu bir iklimin oluĢturulmasında kilit ölçütlerin iĢ tatmini, 

insan onurunun yanı sıra ekip çalıĢmasının tanınması olduğu söylenebilir. 

2.1.3.6. Olumlu Bir Okul Ġklimi Yaratmak. Olumlu bir okul ikliminin genel 

özellikleri Ģunlardır: Öğrenciler ve personel arasında güçlü bir bağ vardır; resmi bir disiplin 

uygulanır, dengeli bir ceza sistemi vardır ancak sonuçlar makuldür; çok çeĢitli etkinliklerde 

öğrenciler için katılım, değerlendirme ve yöneticilik fırsatları vardır. Johnsons ‟(1993), 

Freiberg (1999) tarafından yapılan bir dizi araĢtırmada; Kuperminc & Leadbeater & Blatt 

(2001), okulda öğrenciler ve okul personeli için olumlu eğitim ve psikolojik sonuçlar ile 

iliĢkili olumlu okul iklimini tanımlayan toplam sekiz faktör belirlenmiĢtir (Akt. Rapti, 

2012, s. 119). 
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Şekil 2. 2. Olumlu Okul Ġklimi Faktörleri 

Not: Şekil “Rapti, D. (2012). School Climate as an Important Component in School 

Effectiveness. Academicus - International Scientific Journal, (69), 110–125.” künyeli 

çalışmadan alınmıştır. 

ġekil 2.2.‟de verilen faktörlerin döngüsü incelendiğinde okulda müdürlerin, 

öğretmenlerin, öğrencilerin ve ebeveynlerin davranıĢlarının okul iklimini etkilediği ve bir 

dereceye kadar iklimin olumlu veya olumsuz olmasını belirleyen faktörlerin bir çoğunun 

(güven, yüksek moral, saygı, önemseme v.b.) yöneticinin kendisinin sorumluluğunda 

olduğu görülebilir. 

Miller (1980), örgütün olumlu bir iklime sahip olması için dört koĢulun sağlanması 

gerekliliğini belirtmektedir (Halis ve Uğurlu, 2008, s. 119-120). Bu koĢullardan birincisi 

okul üyelerinin ortak amaçlara ulaĢmak için etkileĢim ve iĢbirliği içerisinde olmasını 

sağlamak. Ġkinci olarak, okuldaki her bir bireyin moral düzeyi yüksek olmasını sağlamak 

olarak belirtilmiĢtir. Diğer bir olumlu okul iklimi koĢulu ise okula karĢı bağlılık 

duygusunun oluĢmasına destek vermektir. Ayrıca çalıĢanlarda örgütsel bağlılık söz konusu 

olunca örgütün değerleri, misyonu ve amaçları çalıĢanlar tarafından daha çok 

benimsenecek ve örgüt gelecekte de baĢarılı bir Ģekilde var olmayı sürdürecektir. Son 

olarak örgütte herkes tarafından bilinen yapı ve standartların olması gerekir. Örgütün belli 

bir sistem içinde iĢlemesi ve bazı kural ve standartlara dayalı olması belirsizliğe ve 

tutarsızlığa engel olarak objektif bir yönetim sağlayacaktır. 
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 2.1.4. Motivasyon 

Bu bölümde motivasyon tanımı ve teorileri tanıtılırken özellikle öğretmen 

motivasyonu ve ilgili çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

Ryan, (2012) insanları genel olarak motive olmuĢ, hedefe yönelik, canlılar olarak 

tanımlamıĢtır ( s. 2). Yemek ve barınak elde etmek gibi somut amaçlardan, anlam hissi 

geliĢtirme veya estetik idealler elde etme gibi soyut olanlara kadar belirli hedeflerin 

peĢinde olmuĢlardır. Psikolojik bir süreç olarak açıklanan motivasyonun örgütsel 

davranıĢın temel yaklaĢımlarından biri olduğunu hemen herkes kabul eder (Luthans, 2012, 

s. 156). Ayrıca, motivasyonun günümüzde yönetim psikolojisinin de en önemli 

unsurlarından biri haline gelmesini sanayi devrimindeki son hamlelere bağlanabilir. Ġnsanı 

çalıĢmaya sevk etmenin yolları araĢtırılmıĢ ve ortaya çok ilgi çekici sonuçlar çıkarılmıĢtır 

(Erol, 2010, s. 497). Motivasyon daha ziyade bir denizanası gibidir. Herkes ne olduğunu 

bilir ancak tanımlamak ya da tarif etmek zordur (Eggert, 1999, s. 4). Ya da elektrik gibi 

varlığı ancak sonuçları veya çıktıları ile anlatılabilir. 

2.1.4.1. Motivasyon Tanımı. Motivasyon gibi soyut kavramları ve etkilerini 

anlatmak zordur. Özellikle Türkiye‟deki bazı yöneticilerin çalıĢan motivasyonunu bazen 

unuttukları, bazen de argo ifadesiyle dolduruşa getirme ve gaz verme olarak gördükleri 

söylenebilir. Motivasyonla şişirme ve doldurma kelimelerini birlikte anmamak gerekir. 

Zaten profesyonel insanlar da bu Ģekilde motive olmazlar (Capital, 2014). 

Motivasyon, algı, güven gibi diğer arabuluculuk süreçleri ve çevre ile etkileĢime 

girer ve birlikte hareket eder.  Luthans, (2012)‟nin ifadesiyle, diğer biliĢsel süreçler gibi 

motivasyon da görülemez. Görülebilen tek Ģey davranıĢtır ( s. 156). Motivasyon, 

davranıĢın açıklanmasına yardımcı olmak için kullanılan varsayımsal bir yapıdır. Robbins, 

(2012), ise Mitchell (1997)‟nin motivasyon tanımından yola çıkarak “Motivasyon bir 

hedefe ulaĢma doğrultusunda gayrete iliĢkin yoğunluk istikamet ve kararlılıktır” kullanılan 

terimleri, yoğunluk, istikamet ve kararlılık olarak ele almıĢtır (s. 204). 

Günümüzde, uygulayıcılar ve akademisyenler gibi insanların hemen hepsinin kendi 

motivasyon tanımları vardır. Bu tanımların içinde ise belli sözcüklerden bir veya daha 

fazlası bulunur: arzular, istekler, dilekler, amaçlar, hedefler, güdüler, motifler, teĢvikler... 

Bu terim, fizyolojik veya psikolojik bir eksiklikle baĢlayan veya davranıĢ veya davranıĢları 

harekete geçiren bir motivasyon sürecini tanımlamak için kullanılır (Luthans, 2012, s.157).  

Ryan & Deci, (2000, s. 54) motive olmak kavramını bir Ģeyler yapmak için hareket 

etmek Ģeklinde tanımlamıĢ ve harekete geçmek için herhangi bir ivme veya ilham almayan 

bir kiĢi bu nedenle motivasyonu olmayan bir Ģekilde karakterize etmiĢlerdir. Yine bu 
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tanıma göre, isteklenmiĢ veya bir sona doğru eyleme geçmiĢ bir kiĢi motive olmuĢ olarak 

dikkate alınır. Ġnsanı harekete geçiren ve hareketlerinin yönlerini belirleyen, onların 

düĢünceleri, umutları, inançları, kısaca arzu, ihtiyaç ve korkularıdır (Eren, 2010, s. 498). 

Tanımından yola çıkarak motivasyonla ilgili kavramlar arzu, inanç, ihtiyaç ve korku olarak 

belirlenebilir. 

Türk Dil Kurumunun Türkçede Batı Kökenli Kelimeler Sözlüğü tanımına göre 

motivasyon Fransızca kökenli motivation kelimesinden Türkçeye geçmiĢ ve 1. 

Ġsteklendirme: 2. Güdüleme anlamlarındadır (TDK). Ġnceoğlu, (2010) ise Motivasyon 

kavramını ifade etmek için amaç, istek, yönelme, niyet, tutku, güdü, tercih, ilgi gibi 

sözcükler kullanılır. Ancak motivasyon çok daha içerikli ve kapsamlı bir kavramdır ( s. 

159). 

Motivasyon kavramının Türkçe kullanımı ile ilgili Ġnceoğlu, (2010, s. 159) Ģöyle bir 

açıklama yaparak bu kavramın kullanımı hakkında uyarılarda bulunmuĢtur: “Motivasyon 

sözcüğü Latince kökenli dillerde aktif, pasif ve nötr olarak cümlenin akıĢı içerisinde bir 

anlam ifade eder. Türkçe‟nin böylesi bir özelliği olmaması nedeniyle motivation 

sözcüğünü; güdüleme (active), güdülenme (pasive) ve güdülenimi, (nötr) içerecek biçimde 

düĢünmek gerekir aksi halde büyük anlam kayıpları kaçınılmaz olur”.  

Motivasyonun iĢyerindeki önemi, yarım asır önce Victor Vroom'un eski danıĢmanı 

Maier (1955) tarafından ilan edilen denklemde yakalanır. Bu denklem, motivasyon 

konusunun Ġnsan Kaynakları Yönetimi (ĠKY), Endüstriyel ve Örgütsel Psikolojisi (E/Ö) ve 

Örgütsel DavranıĢ (ÖD) alanlarında neden birer temel taĢ olduğunu açıklar (Latham, 2007, 

s. 3). ĠĢ performansı = yetenek x motivasyon.  

Miner, (2008)‟e göre motivasyon “bireyde davranıĢı uyaran ve onu örgütün 

tümünün fayda göreceği yollara yönlendiren süreçtir” Greenberg (2011) ise motivasyonu 

bir kiĢinin çabalarının, belirli amaçlara ulaĢabilmek maksadıyla kasti olarak 

yönlendirilmesi için harekete geçen ve kısmen kiĢinin içinden gelen güçlerdir. Jennifer 

(2008)‟e göre motivasyon üç Ģey demektir; KiĢi çok çalıĢır, kiĢi iĢine devam eder ve kiĢi 

davranıĢlarını uygun amaçlara yönlendirir. Genel olarak bu tanımlar motivasyonun üç 

temel yönünü içermektedir: Çaba, süreklilik ve yönlendirme. Motivasyonun bu üç yönü, 

öne çıkan motivasyon teorilerini tartıĢmamıza temel teĢkil edecektir. Çoğu teori içerikle 

veya süreçle ilgili olup olmadıklarına göre iki kategoriye ayrılır (Lunenburg & Allan C. 

Ornstein, 2013, s. 80): Ġçerik (Kapsam) Teorileri ve Süreç Teorileri. Luthans, (2012, s.149) 

son olarak ÇağdaĢ Teorileri ekleyerek motivasyon teorilerini üç kategori olarak 

açıklamıĢtır. 
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2.1.4.3. Motivasyon Teorileri. Bu bölümde genel olarak motivasyon teorilerine 

değinilmiĢ ve ardından alan yazın öğretmen motivasyonu ile iliĢkilendirilmiĢtir. Alan 

yazınında motivasyon kuramları genel olarak ikiye ayrılarak incelenmektedir (Lunenburg 

& Ornstein, 2013, s. 80). Bunlar içerik ve süreç kuramlarıdır. Ġçerik ve süreç kuramları 

altında ele alınan yaklaĢımlar, özellikleri ve örnekler ġekil 2.3‟te sunulmuĢtur.  

Tür Özellikler Teoriler Örnekler 

Ġçerik Ġnsanları motive eden belirli faktörleri 

tanımlamakla ilgilidir. 

Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi 

Varlık-Bağlılık-Büyüme 

Motivasyon-Hijyen 

ÖğrenilmiĢ Ġhtiyaçlar 

Ġnsanların ihtiyaçlarını 

para terfi ve tanıma ile 

karĢılama 

Süreç Güdüsel faktörlerin motivasyon üretmek 

için nasıl etkileĢime geçtiğine iliĢkin 

süreçlerle ilgilenir. 

Öz yeterlilik 

Beklenti 

EĢitlik 

Amaç belirleme 

Ġnsanların iĢ girdileri, 

performans gereklilikleri 

ve ödüller hakkındaki 

algılarını açıklığa 

kavuĢturmak. 

Şekil 2. 3. Motivasyon teorilerinin türleri  

Not: Şekil “Lunenburg, F. C., & Ornstein, A. C. (2012). Educational Administration: 

Concepts and Practices (6. Baskı). Wadsworth.” künyeli çalışmadan alınmıştır. 

ġekil 2.3. incelendiğinde içerik teorilerinin temel amacının insanların içinden gelen 

ve insanları yönlendirip davranıĢlarını ortaya çıkaran faktörleri anlamaya çalıĢtıkları 

söylenebilir. Süreç teorileri ise içerik teorilerinden farklı olarak insan ihtiyaçları üzerinde 

durmaktan çok, bu ihtiyaçları gidermek için hangi amaçların kullanıldığının üzerinde 

durmaktadır. Süreç teorileri, davranıĢlarının nasıl baĢladığını, nasıl devam ettiğini ve nasıl 

sonlandığını süreç olarak açıklamayı amaçlamaktadır. 

Motivasyonla ilgili geliĢtirilen kuramlar, tarihsel süreç içerisinde yenileri eklenerek 

geliĢim göstermiĢtir. Bu kuramlardan bazıları diğerinin eleĢtirisi olarak ortaya çıkarken 

bazıları farklı açılardan motivasyonu kavramsallaĢtırmaya çalıĢmıĢtır.  Motivasyon 

kuramları günümüzde genel olarak üç baĢlık altında gruplandırılmaktadır. Kuramların 

tarihsel geliĢim süreçleri ġekil 2.4‟te sunulmuĢtur. 
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Şekil 2. 4. ĠĢ motivasyonun teorik geliĢimi  

Not: Şekil “Luthans, F. (2012). Organizational Behavior an evidence-based approach. 

Organizational behavior: an edivence-based approach (12. Baskı).” künyeli çalışmadan 

alınmıştır. 

ġekil 2.4. iĢ motivasyonu için çeĢitli teorik akıĢları grafiksel olarak özetlemektedir. 

ġekil,  özellikle üç tarihsel akıĢı göstermektedir. Ġçerik teorileri, 20. yüzyılın baĢlangıcına 

kadar uzanmaktadır; Frederick W. Taylor, Frank Gilbreth ve Henry L. Gantt gibi bilimsel 

yöneticilerin öncüleri, iĢçileri motive etmek için geliĢmiĢ ücret teĢvik biçimleri 

önermiĢlerdir. Daha sonra insan iliĢkileri hareketi ve ardından Maslow, Herzberg ve 

Alderfer'in içerik teorileri geldi. Ġçerik yaklaĢımlarının ardından süreç teorileri geldi. 

Temel olarak biliĢsel beklenti kavramına dayanan süreç teorileri, öncü sosyal psikolog 

Kurt Lewin ve Edward Tolman'ın ve daha sonra örgütsel davranıĢ bilimciler Victor 

Vroom, Lyman Porter ve Ed Lawler'ın çalıĢmaları ile yakından iliĢkilidir. Son olarak 

sosyal psikolojinin temelleriyle eĢitlik ve türevseli olan usul / örgütsel adaleti ve bağlanma 

teorileri iĢ motivasyonuna dikkat çekmiĢtir (Luthans, 2012, s. 149). 

2.1.4.4. Ġçerik (Kapsam) Teorileri. Motivasyon içerik teorileri insan davranıĢını 

neyin harekete geçireceği sorusuna odaklanır (Lunenburg & Allan C. Ornstein, 2013, s. 

80). 1950‟ler motivasyon teorilerinin geliĢimi açısından oldukça zengin bir dönem olmuĢ 

ve bu dönemde geliĢtirilen teoriler, her ne kadar yüksek düzeylerde eleĢtirilmiĢ ve 

geçerliliği tartıĢılmıĢ da olsa muhtemelen günümüzde çalıĢan motivasyonuna iliĢkin en 

bilinen açıklamalardır (Robbins, 2012, s. 205). Birçok faktörün bireyin iĢ yapma veya belli 

bir Ģekilde davranma isteğini etkilediği düĢünülmektedir. Ġhtiyaç tabanlı teoriler bu 

istekleri açıklamaya çalıĢmıĢlar, motivasyonu temelde içsel olarak yani bireyin içinde 
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meydana gelen bir fenomen olarak ele almıĢlardır. Bu teorisyenlerden ve teorilerinden ikisi 

Maslow'un ihtiyaçlar hiyerarĢisi ve Herzberg ve arkadaĢlarının iki faktör teorisi yaygın 

olarak bilinmektedir (Ololube, 2006, s. 4). Alderfer (1972) ERG teorisi,  McGregor (2006) 

X ve Y Teorisi ve McClelland‟ın ÖğrenilmiĢ Ġhtiyaçlar Teorisi diğer içerik teorisi olarak 

ele alınmıĢtır. 

2.1.4.4.1. Maslow’un ihtiyaçlar hiyerarşisi teorisi. Abraham Maslow‟un (1943, 

1970) ihtiyaçlar hiyerarĢisinin motivasyon teorileri arasında en bilineni olduğunu söylemek 

yanlıĢ olmayacaktır (Milner, 2005, s. 46).  Zemke (1998, s.54)‟e göre Maslow‟un teorisi üç 

sayıltıya dayanmaktadır: 1-Ġnsanların bir Ģekilde doyurulması gereken bir dizi ihtiyaçları 

vardır. 2- Sadece doyurulmamıĢ ihtiyaçlar davranıĢı güdüler. 3- Ġnsanların ihtiyaçları bir 

güçlülük hiyerarĢisi biçiminde düzenlenmiĢtir (alt düzeydeki bir ihtiyaç doyurulduktan 

sonra bir üst düzeydeki ihtiyaç ortaya çıkar) ( akt. Tanrıöğen, 2018, s. 106). Maslow, her 

insanda bir hiyerarĢi düzeninde beĢ temel ihtiyaç olduğunu varsaymaktadır (Robbins, 

2012, s. 205). 

 

Şekil 2. 5. Maslow‟un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi 

Not: Şekil “Robbins, S. P. (2012). Örgütsel DavranıĢ (14 Basımda). EskiĢehir Anadolu 

Üniversitesi Yayınları: Nobel.” künyeli çalışmadan alınmıştır. 

ġekil 2.5. „da verilen Maslow ihtiyaçlar hiyerarĢisinde yer alan fizyolojik ihtiyaçlar 

açlık, susuzluk, korunma, cinsellik ve diğer bedensel ihtiyaçları temsil eder. Güvenlik 

ihtiyaçları fizyolojik ve duygusal zararlardan korunma ihtiyacıdır. Sosyal ihtiyaçları iliĢki, 

bağlanma, kabullenilme, arkadaĢlık gibi sosyal ihtiyaçları temsil eder. Saygınlık daha çok 

öz saygı, özerklik, baĢarı gibi içsel faktörler, statü, tanınma, dikkat gibi dıĢsal faktörlerden 
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oluĢur. Kendini gerçekleĢtirme ise sahip olduğumuz tüm yetenekleri en yaratıcı tabloda 

kullanma güdüsü; geliĢme, potansiyeli kullanma, yeteneklerinden faydalanmayı kapsar. 

Her ne kadar bir ihtiyaç tam olarak karĢılanamasa da kısmen karĢılanmıĢ olan 

ihtiyaç güdüleyici olmaktan çıkar. Bir ihtiyaç kısmen de olsa karĢılandıktan sonra bir 

sonraki ihtiyaç güdüleyici hale gelir (Stephen P . Robbins & Timothy A, 2013). 

Maslow‟un ihtiyaçlar hiyerarĢisi her ne kadar sıralı olarak ele alınsa da, Maslow; 

“İhtiyaçlar ve üst ihtiyaçlar hiyerarşisi başka bir şeyi daha anlamama yardımcı 

oldu. İnsanların kendi zevklerine ve iştahlarına uygun olarak seçebilecekleri bir tür 

açık büfe masası olarak hizmet ettiğini gördüm. Yani, bir kişinin davranışına yönelik 

motivasyonların herhangi bir değerlendirmesinde, karar verenin karakterinin de 

dikkate alınması gerekir. Davranışları, kendisinin genel olarak iyimserliği ya da 

kötümserliği ile uyumlu olacak motivasyonları seçer. Bugün ikincisinin (kötümserlik) 

çok daha sık yapılan tercih olduğunu düşünüyorum, o kadar sık ki bu fenomeni 

“motivasyonların aşamaları” olarak adlandırmayı faydalı buluyorum. Kısacası, bu 

amaçları açıklamak için, daha düşük ihtiyaçları orta ihtiyaçlara ve orta ihtiyaçları da 

daha yüksek olanlara tercih etme eğilimidir denilebilir. Tamamen maddesel bir 

motivasyon, sosyal ya da üst motivasyona ya da her üçünün bir karışımına tercih 

edilir. Bu, paranoya benzer bir şüphe, sık sık gördüğüm ama bildiğim kadarıyla 

yeterince açıklanmayan insan doğasının bir devalüasyon şeklidir. Tam bir motivasyon 

teorisinin bu ek değişkeni içermesi gerektiğini düşünüyorum (Maslow, 1954, s. 14). 

Ġfadeleri ile aslında ihtiyaçların önceliğini bireyin karakterinin belirlediğini, en 

azından belirlenen bu önceliklerin tüm bireyler için geçerli olmayıp farklılık 

gösterebileceğini de belirtmiĢtir. Maslow‟un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisine getirilen önemli bir 

eleĢtiri giderilen bir ihtiyacın yok olmayacağı, etkisi azalsa da devam edeceğine yöneliktir. 

Ġhtiyaçların tatmin miktarlarına bağlı olarak Ģiddet seviyesine yönelik gösterim ġekil 2.‟de 

sunulmuĢtur. 

 

Fizyoloji 

Güvenlik 

Sevgi ve  
Ait olma 

Değer 

Yaratma 
Ġhti
yaç 
ġid
det 
Sev
iye
si 

Tatmin Miktarı 



42 

 

 

 

Şekil 2. 6. Ġhtiyaçların ortaya çıktıkları noktalar; Ģiddetlerini devam ettirdikleri düzeyler ve 

tatmin edildikçe gösterdikleri değiĢimler.  

Not: Şekil “Eren, E. (2007). Örgütsel DavranıĢ ve Yönetim Psikolojisi (12. Baskı). 

Ġstanbul: Beta Yayınevi.” künyeli çalışmadan alınmıştır. 

Eren (2010)‟e göre, çoğu insan tatmin etmek istedikleri, özellikle üst düzeydeki 

ihtiyaçlarını (değer ve yaratma gibi) doyurmuĢ değillerdir. Birçok kimse belli bir 

organizasyona ait olma arzusunu kısmen de olsa tatmin etmiĢtir. Fakat iĢbirliğini iyi bir 

Ģekilde sağlanamadığı toplumlarda, kiĢi organizasyona ait olmaktan haz değil elem 

duyabilir(s.508). KiĢinin kendisini ve birlikte çalıĢtığı diğer arkadaĢlarını güdüleyebilme 

becerisi, örgütlerde etkili insan iliĢkileri geliĢtirmenin önemli değiĢkenlerinden biridir 

(Tanrıöğen, 2018, s.114). 

Motivasyon teorisi anlayıĢı Maslow'un ihtiyaçlar hiyerarĢisi üzerine odaklanır. Her 

ne kadar büyük bir motivasyon teorisi mevcut olmasa da motivasyon stratejisinin sınıfta ya 

da klinik eğitimin gerçekleĢmesi için planlanması gerekir. Öğretmenler motivasyon 

stratejileri planlarken öğrencilerin ihtiyaçlarını göz önünde bulundurmalıdır. Öğrencilerin 

gıda, su, uyku ve sıcaklık düzenlemeleri için biyolojik ihtiyaçlarını yeterince 

karĢılayamadıkları sürece, fotoelektrik etkisinin sonuçlarıyla ilgilenmeleri olası değildir. 

Daha yüksek düzeydeki hiyerarĢik ihtiyaçlar da önemlidir; çünkü yetiĢkinler, temel olarak 

bilgi ve beceri  - iĢ güvenliği gibi - kullandıkları için bir öğrenme deneyimi aramaya 

motive edilmektedirler. KiĢinin benlik saygısı duygusunu arttırmak ve sürdürmek, 

öğrenmeye baĢlaması için güçlü ikincil motivasyon araçlarıdır (DeMarco & Tilson, 1998, 

s.91). 

Sonuç olarak Maslow‟a göre kiĢinin kendini gerçekleĢtirmesi, yapmak için 

doğduğu ve yapması gereken bir Ģeydir. "Bir müzisyenin müzik yapması, bir ressamın 

resim çizmesi ve bir Ģairin Ģiir yazması gerekmez mi?" Ayrıca Ģunu da ekler "Bir kiĢinin 

ihtiyaçları tam olarak karĢılanmadığında müzisyen çalmayacak, sanatçı yaratmayacak ve 

Ģair yazmayacaktır", ve bu anlayıĢla öğrenci de öğrenmeyecektir (M. L. DeMarco & 

Tilson, 1998). 

Maslow‟un ihtiyaçlar hiyerarĢinin öğretmenler ve okul ortamı için de geçerli 

olduğunu savunan ve öğretmenlerin gereksinimlerinin belli bir önceliğe göre sıralandığını, 

okul yöneticilerinin, öğretmenlerin temel gereksinimleri ve güvenlik gereksinimleri 

karĢılanmadan daha üst düzeydeki gereksinimlerinin karĢılanamayacağının farkında 

olmaları gerektiğini belirten araĢtırmacılar (Sarpkaya, 2006, s.98; Bennell, 2004, s.8; 

Guajardo, 2011, s.3) olduğu gibi, Richardson, (2014, s.44)'ın aktarımıyla psikoloji temelli 

motivasyon teorileri bundan farklı olarak insanların çalıĢmalarından aldıkları geri 
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bildirimlerle ödüllendirildiğini varsayar ve içsel olarak motive olmuĢ öğretmenlerin hem 

özerk hem de öz yeterlilikleri olduğunu ve herhangi bir ek teĢvik olmaksızın çalıĢmalarını 

yapmaktan zevk aldıklarını ileri süren araĢtırmacılar (Firestone, 2014; Alcazar ve diğerleri, 

2006) da vardır. Bu araĢtırmacılara göre, öğretmenler mesleklerini değerli ve önemli bir iĢ 

ve zenginleĢtirici bir kiĢisel deneyim olarak görmektedirler (Razzaque, 2013; Topkaya, 

2012). Maslow‟un ihtiyaçlar hiyerarĢinin bu bağlamda öğretmenlik mesleğinin psikolojik 

yönüyle örtüĢmediği ifade edilebilir. 

2.1.4.4.2. Alderfer’in Var Olma - İlişkili - Gelişim teorisi. Alderfer (1972), 

Maslow'un teorisini tam olarak test etmek için çok az denemenin yapıldığını fark etmiĢ ve 

Maslow‟un teorisini geliĢtirme ve geniĢletme süreci boyunca Alderfer, motivasyon üzerine 

biraz farklı bir bakıĢ açısı ile baĢka bir ihtiyaç temelli teori ortaya koymuĢtur. Alderfer‟in 

ERG teorisi, Maslow‟un beĢ ihtiyaç kategorisini üçe indirgemiĢtir: Var olma, İlişkili olma 

ve Gelişim ihtiyacı (Webb, 2008, s. 39). Maslow'un önerdiği hiyerarĢiden farklı olarak 

Alderfer, bu üç ihtiyacın bir bireyi aynı anda etkileyebileceğini savunmuĢtur (Latham, 

2007, s.36).  

Bu ihtiyaç grupları Nancy Langton & Robbins, (2007) tarafından açıklanmıĢtır 

(s.110). Var olma ihtiyacı; temel maddi varlık gereksinimleriyle ilgilidir. Maslow'un 

fizyolojik ve güvenlik ihtiyaçları olduğunu düĢündüğü maddeleri içerir. İlişkili olma 

ihtiyacı; önemli kiĢiler arası iliĢkileri sürdürme arzusuyla ilgilidir. Bu sosyal ve statü 

arzuları, tatmin edildikleri takdirde baĢkalarıyla etkileĢim gerektirir ve Maslow'un sosyal 

gereksinimi ve saygınlık ihtiyacının dıĢ bileĢeni ile uyumludur. Son olarak gelişim ihtiyacı; 

kiĢisel geliĢim için içsel arzularla ilgilidir. Bu ihtiyaç, Maslow'un saygınlık ihtiyacının 

içsel bileĢenini ve kendini gerçekleĢtirme altında yer alan özellikleri içerir.  

Okulda öğretmenler, iĢ ile ilgili duygusal destek veya tanınma (ilgili ihtiyaçlar) 

ihtiyaçlarını karĢılayamıyorlarsa bu ihtiyaçlarından oluĢan boĢluğu kapatmak için karĢılık 

olarak daha yüksek ücret, daha az/fazla ders ya da daha iyi sağlık hizmeti kapsamı (varlık 

ihtiyaçları) talep edebilirler. Alderfer‟in ERG teorisi, sezgisel bir çekiciliğe sahiptir ve 

Maslow‟un hiyerarĢi teorisinden ziyade çalıĢan motivasyonu için doğrudan uygulanabilir. 

Aynı zamanda daha fazla ampirik desteğe de sahiptir (Schultz & Schultz, 1998'de Wanous 

& Zwany) ( akt. Dehaloo, 2011, s.18). Dahası, ERG teorisi kültürel farklılıkların ihtiyaçları 

etkilediği, ihtiyaçların her bireyin kiĢisel değerlerinden etkilendiği ve farklı zamanlarda 

farklı ihtiyaçlara göre insanların motive olduğu bulgusuyla tutarlıdır (Lunenburg & 

Ornsetein, 2012, s.83). 
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2.1.4.4.3. McGregor’un X ve Y teorisi. Mcgregor‟un çalıĢması Maslow‟un 

ihtiyaçlar hiyerarĢisine dayanır. Douglas McGregor, insanlar hakkında iki karĢıt varsayım 

grubu ve her bir grubun önerdiği yönetim stratejilerini belirlemiĢtir (Lunenburg & 

Ornsetein, 2012, s.11). 

Temel olarak negatif olan Teori X; çalıĢanların iĢten hoĢlanmadıklarını, bundan 

kaçınmaya çalıĢacaklarını ve hedeflere ulaĢmak için cezalandırılmaları, kontrol edilmeleri 

veya tehdit edilmeleri gerektiğini göstermektedir. Olumlu olan Teori Y, çalıĢanların 

hedeflere bağlı oldukları takdirde öz-yönelim ve öz-kontrol kullanacaklarını ileri 

sürmektedir (Nancy Langton & Robbins, 2007, s.108). 

Açıkçası, iĢyerleri, hem X hem de Y tipi özellikleri sergileyen bireyler tarafından 

karakterize edilir ve okullarda da durum bundan farklı değildir. Yönetim perspektifinden 

bakıldığında Theory X tipi çalıĢanların, otokratik bir yönetim tarzı sergileyen bir 

yöneticiye yani örgütsel hedeflere ulaĢmaya yönelik talep ve davranıĢları olan bir 

yöneticiye ihtiyaç duyacağı görülecektir. McGregor'a göre (2006, s.54), Teori X 

yöneticileri; hoĢgörüsüzdür, sonuçlara ve iĢin son teslim tarihine sadıktırlar, talimat 

vermeyi severler, öneri istemezler ya da öneride bulunanlardan hoĢlanmazlar ve genellikle 

tembellik ve kayıtsızlığa ödün vermezler (akt. Dehaloo, 2011, s.21). Buna karĢın, teori Y 

yöneticileri; kapsayıcı, uygulamalara katılımcıdır, böylece ortak hedeflere ulaĢmak için 

meslektaĢlarını ve ilgili katılımcıları teĢvik eder (McGregor‟dan aktaran Brown-Howard, 

2007, s.34). 

2.1.4.4.4. Herzberg’in çift faktör teorisi. Herzberg‟in (1968) Motivasyon-Hijyen 

Teorisi, temel insani ihtiyaçlar ile ilgili konuları ele almaktadır. Teori, çalıĢanların 

“hijyenik” ve “motivasyon” olarak adlandırılan iĢe yönelik tutumlarını etkileyen iki faktör 

eksenini kavramsallaĢtırır (Webb, 2008, s.40). MaaĢ, denetim ve kiĢilerarası iliĢkiler gibi 

hijyen faktörleri memnuniyetsizliğe yol açabilir, ancak motivasyonu sağlayamaz veya 

tatmin edemez. Günümüzde, “hijyen” yerine “temel çalıĢma koĢulları” gibi bir terim 

kullanılmaktadır. Öte yandan, beĢ motivasyon faktörü, iĢ tatminini belirler: BaĢarı, 

tanınma, iĢin içeriği, sorumluluk ve iĢin ilerlemesi. Motivasyon faktörleri, iĢ motivasyonu 

ve iĢ performansı üzerinde uzun süreli olumlu bir etkiyi sağlarken Hijyen faktörleri, iĢ 

motivasyonunda sadece kısa bir süre etkili olur ve ardından önceki seviyelerine geri dönme 

eğilimindedir (Fukao, 2016, s.21). 
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Şekil 2. 7. Tatmin ediciler ve tatminsizlik yaratanların karĢılaĢtırılması  

Not: Şekil “Robbins, S. P. (2012). Örgütsel Davranış (14 Basım). EskiĢehir Anadolu 

Üniversitesi Yayınları: Nobel.” künyeli çalışmadan alınmıştır.  

ġekil 2.7‟de  Herzberg (1966), iĢ motivasyonu açısından baĢarı, tanınma, iĢin 

kendisi, sorumluluk ve ilerlemenin kiĢilerarası iliĢkilerden, çalıĢma koĢullarından ve 

ücretten daha uzun vadeli motivasyon sağlayıcı olduğunu bulmuĢtur. Öğretmenler için 

Chapman ve diğ. ark. (1993), teĢviklerin öğretmen iĢ tatmini ile ilgili olduğunu, ancak 

öğretmen sınıf uygulamalarına bağlı olmadığını belirtmiĢtir. Bu nedenle öğretmenlerin 

mesleki olarak motive olabilmeleri için konut, gıda, güvenlik, aidiyet vb. ihtiyaçları 

görülürken bu ihtiyaçların temel bir gereklilikten sonra sağlanması öğretmen 

motivasyonunun sürdürülebilir bir itici gücü değildir (akt. Guajardo, 2011, s.7). 

Yönetici, okullarındaki tüm hijyeni sağlasa da öğretmenlerin yeterli motivasyona 

sahip olmadıklarını gözlemleyebilir. Aslında öğretmenler, performans için belirli bir 

standarda ulaĢmaya çalıĢmakla ilgili genel bir durumun olduğunu gözlemleyebilirler. Çift 

faktör teorisine göre, bunun nedeni açıktır (Sarpkaya, 2006, s.100). Hijyen gerekliliklerinin 

yerine getirilmesi doyumsuzluğun önüne geçerken uzun süreli doyum sağlamaz veya 
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belirli bir düzeyin üstünde doyuma neden olmaz. Bu durumda yönetici motivasyon 

faktörlerinden yararlanmalıdır.  

2.1.4.4.5. McClelland öğrenilmiş ihtiyaçlar teorisi. 1961'de psikolog David 

McClelland, insan motivasyonunun üç baskın ihtiyaca dayandığını öne sürmüĢtür: BaĢarı, 

güç ve bağlılık ihtiyacı. Bu ihtiyaçları ölçmek için McClelland Tematik Algı Testini 

geliĢtirmiĢtir (Silverstein, 2007, s.29). Bu testte öncelikle, deneklerden farklı sosyal ve 

kiĢilerarası durumların birden çok görüntüsüne bakmaları ve her biri hakkında bir hikâye 

oluĢturmaları istenir. Psikologlar daha sonra öyküleri; kiĢinin baĢarıya, bağlılığa ve güce 

olan ihtiyaçlarıyla ilgili neler ortaya çıkardıklarını belirlemek için yorumlarlar. Bugün bu 

testin sonuçları, bireye en uygun iĢ türünü önermek için kullanılmaktadır. McClelland, bu 

ihtiyaçların kalıtsal olmadığını, çevresel etkilerin bir sonucu olduğunu ve insanların daha 

güçlü bir motivasyon geliĢtirebilmesi için eğitilebileceğini ileri sürmüĢtür (Basir, 2001, 

s.28). 

McClelland (1987), üç ihtiyacın her birine aĢağıdaki gibi özel bir kod vermiĢtir. 

 BaĢarı ihtiyacı (n / ACH), mükemmellik standartlarıyla rekabete yönelik davranıĢ 

olarak görülüyor. 

 Güç ihtiyacı (n / PWR), baĢkaları üzerinde kontrol uygulamak, davranıĢlarını 

etkilemek ve bunlardan sorumlu olmak gerekliliğini ifade eder.  

 Bağlanma ihtiyacı (n / AFF), diğer insanlarla tatmin edici iliĢkiler kurma ve sürdürme 

isteğini ifade eder. 

Webb, (2008)‟in değerlendirmesine göre, McClelland, bireyin mümkün olduğu 

kadar çabuk zor görevleri yerine getirmeyi baĢardığı, yüksek standartları, rekabeti 

sürdürdüğü ve diğerlerini geride bıraktığı, uzak hedeflere doğru yürümeyi göze aldığı ve 

mükemmelliğe ulaĢma çabasını ortaya koymaya istekli olduğu zaman, baĢarının 

gerçekleĢtiğini belirtmiĢtir (s.38). McClelland, (1987)‟e göre bağlılık, baĢkalarıyla iĢbirliği 

yapan ya da karĢılık veren bir bireyi tanımlamaktadır. Bu birey dostluk ya da sevgiyi 

kazanmak ve huzur sağlamak için çaba sarf eder ve arkadaĢına sadık kalır. Güç için ise, 

bireylerin çevreyi kontrol etmeye ve baĢkalarını etkilemeye veya yönlendirmeye 

çalıĢtıklarını belirtmiĢtir. Güç için ise bireylerin çevreyi kontrol etmeye ve baĢkalarını 

etkilemeye veya yönlendirmeye çalıĢtıklarını belirtmiĢtir. 

Konstantinides, (2013) yaptığı çalıĢmanın sonucuna göre ulaĢtığı veriyi McClelland 

teorisi ile iliĢkilendirmiĢtir. ġöyle ki çalıĢtıkları kurumlarda liderlik isteyen öğretmenler 

genellikle kiĢisel ve kurumsal güce dönüĢtürülebilecek güç ihtiyacından (McClelland, 

1961) dolayı güç isterler: “KiĢisel güce ihtiyaç duyanlar baĢkalarını yönetmek isterler ... 
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Kurumsal güce ihtiyaç duyan kiĢiler diğerlerini kurumun amaçlarını gerçekleĢtirme 

amacıyla yönlendirmek isterler ”(McClelland, 1987, s. 173) (s.58). Bu çalıĢma sonucu da 

McClelland‟ın güç ihtiyacının kiĢisel ya da kurumsal olacağı yönündeki ifadesi ile 

örtüĢmüĢtür. 

Maslow (1954), Herzberg (1966) ve Alderfer (1972) teorileri örgütsel davranıĢlarda 

klasik olarak kabul edilir. Maslow ve Alderfer'in çalıĢmalarında,  fizyolojik dürtüler gibi 

temel ve düĢük seviyedeki ihtiyaçlardan, kendini gerçekleĢtirme ya da geliĢme gibi üst 

düzey ihtiyaçlara kadar sırasıyla, beĢ ve üç ihtiyaç tabakası vardır. Herzberg'in 

çalıĢmasında, tipik olarak ya tatmin edici ve güdüleyici ya da dıĢsal ve içsel motifler olarak 

adlandırılan iki motif vardır. Bunlardan güdüleyiciler (yani, içsel motifler) daha yüksek 

mertebeden olarak kabul edilir (Gagne & Deci, 2005). ġekil 2.8.‟de dört ihtiyaç teorisinin 

birbiriyle iliĢkisi verilmiĢtir. 

 

Şekil 2. 8. Farklı ihtiyaç teorileri arasındaki iliĢki  

Not: Şekil “Nancy Langton, & Robbins, S. P. (2007). What Is Organizational Behaviour? 

Understanding the Workplace.” künyeli çalışmadan alınmıştır. 

ġekil 2.8. incelendiğinde dört ihtiyaç teorisinin insanların ihtiyaçlarını tanımlamak 

için farklı sayıda ve farklı baĢlıklar altında ihtiyaçlar kullandıkları görülmekle beraber ele 

alınan ihtiyaç türlerinde aralarında benzerlikler olduğu söylenebilir. Ġçerik teorileri genel 

hatlarıyla özetleyecek olursak; Maslow‟a göre üst düzey ihtiyaçlardan önce düĢük düzey 

ihtiyaçların karĢılanması gerekirken Alderfer aynı anda birden fazla ihtiyacın önemli 

olabileceğini öne sürer. Daha yüksek mertebeden bir ihtiyaç karĢılanmıyorsa daha düĢük 

seviyedeki bir ihtiyacı karĢılama isteği artabilir. Herzberg ise bir birey tatmin olmamıĢsa 

hijyen faktörleri karĢılanmalıdır, eğer hijyen faktörlerin karĢılanmasına rağmen 

tatminsizlik devam ediyorsa -ki bu faktörler tatmini uzun süre devam ettiremeyebilir- bu 
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durumda motive edici faktörlerin iĢe yarayacağını ileri sürer. Son olarak McClelland 

insanların sahip oldukları ihtiyaçların çeĢitliliğine göre değiĢebileceğini ve çalıĢanın 

motivasyonunun ve bir çalıĢma durumunda ne kadar iyi performans gösterdiklerinin, 

baĢarıya, güce veya bağlılığa ihtiyaç duyup duymadıkları ile ilgili olabileceğini ifade eder. 

Her ne kadar motivasyon teorilerinin hiçbiri tek baĢına, öğretmenlerin 

motivasyonunu etkileyen tüm faktörleri bir araya getirememiĢ olsa bile (Whitten, 2014, 

s.27), her bir teori, motivasyonla iliĢkili bazı araĢtırmaları ele almıĢ ve konunu belli bir 

yönüne dikkat çekmiĢtir. Sonuç olarak Maslow'un ihtiyaçlar hiyerarĢisi ve Herzberg‟in 

motivasyon-hijyen teorisi, motivasyonel etki ve iĢ tatmini konusunda en çok dikkate alınan 

teoriler olmaya devam etmektedir. AraĢtırmalar, motivasyonun iĢ üretiminin ve iĢ 

tatmininin kritik bir yönü olduğunu açıkça ortaya koymuĢtur (Thoonen, ve diğerleri, 2011, 

s.524). Öğretmen motivasyonu üzerinde rol oynayan birçok faktörün önemi göz önüne 

alındığında baĢarılı öğretmenlerin motivasyonu ile ilgili daha fazla araĢtırma yapılması 

gereği dikkat çekmektedir. 

2.1.4.5. Süreç Teorileri. Motivasyon teorilerinden olan içerik teorileri daha önce 

de değinildiği gibi bir çalıĢanı iĢ yerinde neyin motive ettiğini bulmaya çalıĢır. Ġçerik 

teorileri insanları neyin motive ettiğini vurgularken süreç teorileri mevcut motivasyon 

sürecini açıklamaya çalıĢır. Aralarındaki fark, süreç teorilerinin bireylere amaçlarını ve 

bunları gerçekleĢtirme yollarını seçmede biliĢsel bir karar verme rolü yüklemesidir. Bu 

teoriler; bireysel davranıĢların nasıl uyarıldığı, yönlendirildiği, sürdürüldüğü ve 

sonlandırıldığı ile ilgili soruları yanıtlamakla ilgilenirler (Sinding & Waldstrom, 2014, 

s.189). Bu motive ediciler arasında ilerleme, kendini tanımlama ve geliĢme sayılabilir. 

Ġçerik teorileri motivasyonu temelde içsel olarak yani bireyin içinde meydana gelen bir 

fenomen olarak ele alırlar, ancak, süreç teorileri motivasyonun nasıl oluĢtuğu ile ilgilenir, 

baĢka bir ifadeyle motivasyon sürecini açıklamaya çalıĢırlar. Bu teoriler, bir hedefin 

seçildiği mekanizmaya ve hedefe ulaĢmak için uygulanan çabaya odaklanırlar (Sinding, 

Waldstrom, Kretner, & Kinicki, 2014, s.220). Dört önemli süreç teorisinden bahsedilebilir: 

(a) Öz Belirleme, (b) Beklenti, (C) EĢitlik ve (d) Hedef koyma. 

2.1.4.5.1. Öz belirleme teorisi (ÖBT). Öz – Belirleme Teorisi motivasyonu bireyin 

kiĢilik geliĢimini destekleyen ve doğuĢtan gelen bir güç olarak ele almaktadır (Kara, 2008, 

s.62). ÖBT‟ne göre bireyin aktiviteye katılma sebebi, hedeflerin içeriği ve ödül-ceza 

iliĢkisi önemli olmakla beraber bireyin yürüttüğü içsel düzenleme süreçleri ve bu 

süreçlerdeki özgür iradenin kullanımı anlamına gelen özerk karar verme ön plana 

çıkmaktadır. Ġçsel düzenleme süreçlerinin sağlıklı yürütülebilmesi için ise 3 temel 
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psikolojik ihtiyaç kolaylaĢtırıcı niteliktedir (Ryan ve Deci, 2000a). Bu doğuĢtan gelen 

temel insani psikolojik ihtiyaçların (Deci, Ryan, Vallerand, & Pelletier, 1991, s.327), 

(özerklik, yetkinlik ve bağlılık) yerine getirilmesinin en uygun insan iĢleyiĢi için gerekli 

olduğunu ileri sürmektedir. Bu teoriye göre, özerklik, yetkinlik ve bağlılık ihtiyaçları için 

destek sağlandığında insanlar kendi ilgi alanlarına göre iĢi ilginç, eğlenceli ve doğal olarak 

ödüllendirici buldukları için görevleri üstlenmeye gönüllü motive olacaklardır. Bu koĢullar 

altında, insanlar özerk olarak motive olurlar. Aksine, bu psikolojik ihtiyaçlar 

desteklenmediğinde veya engellendiğinde iyileĢme ve geliĢme olumsuz yönde 

etkilenecektir (Watt & Richardson, 2015, s.68).  

Diğer teorilerden farklı olarak ÖBT teorisi (Deci, Ryan, Vallerand, & Pelletier, 

1991, s.327), niyet edilen veya motive olunan davranıĢlar açısından önemli bir ayrıma 

dikkat çeker. Öz belirleme ve denetimli kasıtla düzenleme türleri arasında ayrım yapar. 

Motivasyonel eylemler, kiĢinin öz duygusu ile tamamen istemli ve onaylanmıĢ olmaları 

durumunda öz belirlenmiĢ olur, kiĢiler arası ya da iç ruhsal bazı güçler tarafından 

zorlandıkları takdirde eylemler kontrol edilen eylem haline gelirler. Bir davranıĢ öz 

belirlendiğinde düzenleyici süreç tercih etmektir; ancak kontrol edildiğinde düzenleyici 

süreç itaat etmek (veya bazı durumlarda karĢı koymak) olarak görülür (Watt & Richardson, 

2015, s.68). 

Bireylerin motivasyonlarını nasıl geliĢtirip içselleĢtirdikleri konusunda zengin bir 

perspektif sunan ÖBK‟na göre, dıĢsal düzenleme en az öz belirleyici düzeyi gösterir; özerk 

motivasyonun en düĢük biçimidir ve içsel düzenlemenin karĢısında, sürekliliğin diğer 

ucunda yer alır. ġekil 2.10‟da da görüldüğü gibi, dıĢsal ve içsel motivasyon uç noktaları 

arasında, farklılaĢmıĢ düzenleme seviyeleri ortaya çıkar; bir yandan içe yansıtılmıĢ 

düzenleme, birey tarafından alınan ve öz-empoze edilen baskıları veya yapmalıyım 

düzenlemelerini ifade ederken diğer yandan bireyler bir aktivite veya davranıĢ değerine 

sahip olduklarında ve buna göre hareket ettiğinde özdeĢleĢtirilmiĢ düzenleme 

yaĢanmaktadır (Ryan & Deci, 2000, s.61). Bu nedenle Watt & Richardson, (2015, s. 68) 

aktarımıyla içsel ve dıĢsal motivasyonlar, bir içselleĢme doğrusunun iki ucunda yer alır; bu 

doğru boyunca, dıĢsal düzenlemeleri giderek daha içsel bir kiĢisel düzenleyici sisteme 

dönüĢtüren yapısal değiĢimlere iĢaret eder (Grolnick, W. S., Deci, E. L., & Ryan, 1997). 

Düzenleyici stilleri, nedensellik mekanları ve karĢılıklı süreçlerle motivasyon türlerini 

gösteren öz belirleme doğrusu ġekil 2.9.‟da verilmiĢtir. 



50 

 

 

 



 

 

 

 

 

Şekil 2. 9. Düzenleyici Stilleri, Nedensellik Mekanları ve KarĢılıklı Süreçlerle Motivasyon Türlerini Gösteren Öz Belirleme Doğrusu  
Not: Şekil “Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000a). Intrinsic and Extrinsic Motivations: Classic Definitions and New Directions. Contemporary Educational 

Psychology, 25(1), 54–67.” künyeli çalışmadan alınmıştır.



 

 

 

 

ġekil 2.9.‟da görülen öz belirleme doğrusunun en solunda, amotivasyon, hareket 

etme niyetinden yoksun olma durumunu gösterir. Amotive olmuĢ insanlar ya hiç hareket 

etmez ya da niyetsiz davranırlar veya sadece harekete geçiyormuĢ gibi yaparlar. 

Amotivasyon, bir aktiviteye değer verilmemesinden kaynaklanır(R. Ryan & Deci, 2000, 

s.72). Bu doğru boyunca hareket etmek bireyin düzenleme deneyiminin giderek daha 

özerk, içselleĢtirilmiĢ ve kendi isteğiyle gerçekleĢtirilmiĢ davranıĢlarla öz-belirleyici 

olduğu, aynı zamanda bireyin yetkinlik, özerklik ve iliĢkililik duygusuyla ilgili doğuĢtan 

gelen ihtiyacını karĢıladığı anlamına gelir (Watt & Richardson, 2015, s.68). 

Ġnsanlar davranıĢlarını kendilerinin kontrolü altında olduğunu hissetmek isterler, 

kiĢisel olarak seçilen ve keyif alınan bir davranıĢ daha sonra bir zorunluluk haline gelirse 

bu durum insanların motivasyonunu olumsuz yönde etkiler (R. Ryan & Deci, 2000, s.68). 

ÖBT‟sinde kendini yönetme teorilerine yönelik araĢtırmalar biliĢsel değerlendirme 

teorisine odaklanmaktadır, bu teori dıĢsal ödüllerin bir görevdeki içsel ödüllere yönelik 

ilgiyi azaltacağını öne sürmektedir. Ġnsanlar yaptıkları iĢ karĢılığında para aldıklarında 

yapmak istediklerinden çok yapmak zorunda oldukları bir ĢeymiĢ gibi hissederler (Robbins 

& Timothy A, 2013, s.211). 

Öz-belirleme teorisi perspektifinden bakıldığında bir birey öğretmen olma amacını 

benimsemesi motivasyonun esas konusudur (Vansteenkiste, Lens, & Deci, 2006, s.22). 

Bunun sebebi sorumluluk ve refahın, kiĢi için neye çaba gösterdiğinin sonucunun neden 

çaba gösterdiğinden farklı olmamasıdır. Herhangi bir amaç arayıĢında ne ile neden 

arasındaki ayrımı yapmak için ÖBT araĢtırmacıları içsel hedefler ve dıĢsal hedefler 

arasında ayrım yapmıĢlardır. Ġçsel amaçlara yönelik bir öğretmen olmak için sıkça 

atfedilen nedenler arasında, kendi iyiliği için öğretme iĢinin tadını çıkarmak, bir topluluğa 

katkıda bulunmaktan kiĢisel olarak memnun olma, baĢkalarına yardım etme isteği ve 

kiĢinin kendi kiĢisel geliĢiminin peĢinde koĢması yer alır. Buna karĢın, dıĢsal hedefleri 

temsil eden bir öğretmen olmak için sıkça atfedilen nedenler arasında ise yüksek maaĢ, iĢ 

güvenliği, kariyer durumu, sosyal saygı veya daha fazla istenen bir amaç için bir araç 

(örneğin, bir yaz mevsiminin tatil olmasını sağlamak) sayılabilir (Reeve & Su, 2014, 

s.350). Bireylerin öğretmen olmaya karar vermelerinin farklı nedenleri üzerine yapılan 

araĢtırmalar, genellikle öğretme çabalarının ve ısrarlarının nispeten daha iyi düzeylerini 

(ör. Öğretmenlerin derse ne kadar hazırladıkları, mesleklerinde ne kadar kaldıkları) ve 

mesleki geliĢmelerini (ör. yeni öğretim yöntemlerine ve hizmet içi eğitim fırsatlarına ne 

kadar açık oldukları) doğal yani içsel sebeplerle belirlediklerini doğrulamaktadır (Watt & 

Richardson, 2015, s.68). Reeve ve Su, (2014)‟nun Oxford Psikoloji Kütüphanesi için 
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yaptıkları çalıĢmada da belirttikleri gibi öğretmek için içsel hedefler, öğretmenlerin 

mesleki uygulamalarında daha büyük bir ustalığa yönelik yaklaĢım benimsemelerine de 

neden olmaktadır (Malmberg, 2008). Öğretmenler, bu içsel hedeflerin 

gerçekleĢtirilmesinde ilerleme kaydettiklerinde - öğretmenlikten keyif aldıklarında, 

öğrencilerle ve meslektaĢlarıyla iyi iliĢkiler kurduklarında ve öğrencilerde ve kendileri için 

kiĢisel geliĢim gördüklerinde - yüksek düzeyde öğretmenlik coĢkusu ve memnuniyetini 

bildirirler Scott, 1998; Scott, Stone ve Dinham, (2001). Bu araĢtırmalar önemlidir çünkü 

içsel hedeflerin peĢinde koĢmanın öğretmenin daha yüksek bir motivasyon kalitesi için 

öğretme iĢine yatkın olduğunu göstermektedir (s.350). 

2.1.4.5.2. Locke’un hedef belirleme teorisi. Motivasyonun önemli ögelerinden olan 

hedeflerin tarihi kökenlerinin 20.yüzyılın baĢlarına kadar uzanıyor olmasına rağmen, 

Edwin A. Locke ve Gary P. Latham günümüz hedef belirleme teorisinin yaratıcıları olarak 

tanınırlar (Hoy & Miskel, 2010, s.137). Teorinin ortaya çıkıĢında etkili olan Ryan (Ryan, 

1947, 1970; Ryan ve Smith, 1954), davranıĢın niyetlerle düzenlendiğini iddia etmiĢtir ve 

Locke (1964)‟un doktora tezi Ryan‟ın niyetlerin etkisiyle ilgili hipotezini test etmek için 

bir dizi laboratuvar deneyine dayanan bir çalıĢma yapmıĢtır (Latham, 2007, s.53). Locke 

(1968) tarafından yapılan bu deneylerin önemli bir sonucu, daha sonra 1990'da hedef 

belirleme teorisinin geliĢmesine yol açacak üç önermeye yol açmıĢtır. Bu önermelerden 

ilki belirli yüksek hedefler, hiçbir hedefin olmamasına kıyasla daha yüksek performansa 

yol açar ve hatta elinden geleni yap gibi soyut bir amaç bile iĢe yarar. Ayrıca ulaĢılmak 

istenen hedef belirlenir, hedef ne kadar yüksek olursa performans da o kadar artar. Son 

olarak parasal teĢvikler, karar verme süreçlerine katılım, geri bildirim veya sonuçların 

getirdiği tecrübe gibi değiĢkenler, performansı ancak amaçlara bağlılık ve kararlılık 

düzeyleri gibi belirli bir noktaya taĢıyacak kadar etkiler (Latham, 2007, s.53).  

Locke hedef belirleme kuramına daha sonra geniĢleterek aĢağıdaki katkıları 

eklemiĢtir (Lunenburg & Ornsetein, 2012, s.95). 

1. Zor hedefler, kolay hedeflere göre daha yüksek görev performansına yol açar. 

2. Belirgin hedefler, elinden geleni yap gibi belirsiz hedeflerden daha yüksek performansa 

yol açar. 

3. Hedeflerin performansı etkilediği mekanizma ilginin ve eylemin yönlendirilmesi, 

çabanın harekete geçirilmesi, kararlılığın arttırılması ve uygun performans stratejilerinin 

aranmasının motive edilmesinden oluĢur. 

4. Hedef belirlemenin iĢe yaraması için geri bildirim gereklidir çünkü bu sayede bireyler 

performanslarını hedeflerine göre kıyaslama imkânı bulurlar. 
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5. Hedeflerin performansı etkilemesi için hedefe adanmıĢlık gerekir ve baĢarı beklentisi ile 

baĢarı derecesi amaca adanmıĢlığı etkiler. 

6. KiĢilik ve eğitim gibi bireysel farklılıklar genellikle hedef belirleme performansı ile 

ilgili değildir. 

Bu teoriye göre, bireyler için hedeflerin belirlenmesi motivasyonlarını ve 

dolayısıyla görev performanslarını arttırmaktadır (Reeve & Su, 2014, s.203). Hedef 

belirleme Teorisi kendilerine belirgin, ulaĢılabilir ve zorlayıcı hedefler koyan ve hedefe 

sıkıca bağlanan bireylerin daha baĢarılı ve etkin performans göstereceğini öne sürmektedir 

(Hoy ve Miskel, 2012). ġekil 2.10.‟de bireyler için hedeflerin belirlenmesi ile 

motivasyonları arasındaki iliĢkiyi gösteren Ģekil verilmiĢtir. 

 

Şekil 2. 10. Amaç Tipi-Performans ĠliĢkisi  
Not: Şekil”Dunham R.B. ve Pierce J.L. (1989). Management. Glenview Illinois: Scott, Foresman 

and Company.” künyeli çalışmadan alınmıştır.  

ġekil 2.10.‟de görüldüğü gibi amaç tiplerinin performans düzeyleri üzerinde farklı 

etkileri vardır. Tanrıöğen, (2018) tablodaki en çarpıcı noktayı kolay amaçların en düĢük 

performansa ve hatta hiç amacın olmaması durumundan bile daha düĢük performansa 

neden olması olarak ifade etmiĢtir (s.119). 

Hedefler, okul örgütleri ve idari pratikteki davranıĢlar üzerinde yaygın bir etkiye 

sahiptir. Hemen hemen her modern okul örgütünün operasyonda bazı hedef belirleme 

biçimleri vardır. Kampüs geliĢtirme planları, planlama programlama sistemleri, yönetim 

bilgi sistemleri, sistem düĢüncesi ve stratejik planlama gibi programlar, belirli hedeflerin 

geliĢtirilmesini içerir (Lunenburg & Ornstein, 2012, s.94). 

Locke (1976), hedeflerinin belirgin, zorlu, çalıĢanların katılımı ile oluĢturulduğu ve 

geri bildirimlerle güçlendirildiği takdirde, çalıĢan motivasyonunun artacağı yönünde bir 
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fikir ileri sürmektedir. Bu argümana rağmen birçok ülkede eğitim sistemi, öğretmenlerden 

genellikle profesyonel hedeflerinin ne olması gerektiğini tahmin etmeleri beklenmekte ya 

da öğretmenlerin görüĢleri dikkate alınmadan belirlenen hedefleri benimsemeleri 

beklenmektedir. Hedeflerin belirtildiği durumlarda bile öğretmenlere geri bildirimler, 

yöneticiler tarafından nadiren verilmektedir (Mark, 2015, s.13). 

Bennell, (2004)‟e göre motivasyonun birbiriyle iliĢkili iki yönü vardır:  

Yapılacaklar ve yapılabilecekler. Yapılacaklar motivasyonu, bireyin örgütlerin amaçlarını 

ve hedeflerini ne ölçüde benimsediğini ifade eder. Öte yandan, yapılabilecekler 

motivasyonu, bireylerin örgütsel amaçlarını gerçekleĢtirme kapasitesini etkileyen 

faktörlere odaklanmaktadır (s.8). Bir öğretmen, okulun öğrenme hedeflerine ulaĢmaya çok 

bağlı olabilir, ancak etkili bir Ģekilde öğretmek için gerekli yetkinliklerden yoksun olabilir, 

bu da sonunda moralsizlik ve motivasyonsuzluğa dönüĢür (Bennell, 2004, s.9). 

2.1.4.5.3. Bandura’nın öz yeterlilik teorisi. Öz-yeterlilik, bireyin belirli bir 

davranıĢı yerine getirme yeteneği hakkında yaptığı muhakemedir (Bandura, 1977, s.193). 

Diğer bir ifadeyle öz-yeterlilik, bireyin bir iĢi gerçekleĢtirmek için kendinde algıladığı 

kapasitenin kiĢisel değerlendirmesidir (Hoy & Miskel, 2010, s.150). Bandura; kiĢinin 

etkinliğine dair inançların, seçimleri, arzuları, çabaları, azim ve strese karĢı duygusal 

tepkileri etkilediğini savunur (Stirling, 2016, s.3). Öz-yeterlilik teorisi, Bardura (1986)'nın 

daha genel olan sosyal biliĢsel kuramının önemli bir bileĢenidir; bu teori bir bireyin 

davranıĢ, çevre ve biliĢsel faktörlerin (yani, sonuç beklentileri ve öz-yeterliklerinin) 

hepsinin birbiriyle iliĢkili olduğunu öne sürmektedir. (Staples, Hulland, & Higgins, 1999, 

s.759). Öz-yeterlilik algınız ne kadar yüksekse baĢarıya iliĢkin yeteneğinize güveniniz o 

kadar yüksektir (Robbins & Timothy A, 2013, s.217). Zorlu durumlarda öz yeterlilik algısı 

düĢük olanlar ya gayretlerini düĢürecek ya da tamamen bırakacaklardır; öz yeterlilik algısı 

yüksek olanlar ise daha fazla gayret gösterecekler ve zorluğun üstesinden gelmeye 

çalıĢacaklardır (Stajkovic & Luthans, 1998, s.241). 

Bandura, (1989), öz-yeterliliğin baĢlıca dört ana süreç üzerinde farklı etkileri 

bulunduğunu ifade etmiĢtir (s.1175). Bunlar; biliĢsel, motivasyonel, duyuĢsal ve seçimsel 

süreçlerdir. 

Bilişsel süreç: KiĢisel amaçlar belirlenirken kiĢinin kendi yetenekleri, öz 

değerlendirmesinden etkilenir. Bu biliĢsel etkiler çeĢitli biçimler alır. Bireyin kendi 

kendine verdiği sözler, öz yeterliğin daha güçlü algılanmasını ve kiĢinin kendi için daha 

yüksek, zorlayıcı amaçlar belirlemesini sağlamaktadır.  
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Motivasyonel Süreç: Ġnsanların öz-yeterlik inançları, motivasyon düzeylerini, bir 

zorluğa karĢı ne kadar çaba göstereceklerine ve engeller karĢısında ne kadar süre tahammül 

edeceklerini belirlemektedir. Zorluklarla karĢı karĢıya kaldıklarında, yetenekleri 

konusunda kendinden Ģüphe duyan insanlar çabalarını ya da gayretlerini erkenden gevĢetir 

ve hemen orta dereceli çözümlere razı olurken kabiliyetlerine yönelik güçlü bir inanca 

sahip olanlar bu zorlu mücadeleye daha fazla çaba gösterirler. 

Duyuşsal Süreç: Ġnsanların yeteneklerine olan inançları, endiĢe verici veya yorucu 

durumlarda yaĢadıkları stres ve depresyonun yanı sıra motivasyon düzeylerini de etkiler. 

Bu tür duygusal tepkiler, mizaçlarını ve düĢünce biçimlerini değiĢtirerek hem doğrudan 

hem de dolaylı olarak eylemi etkileyebilir. 

Seçme Süreci: Ġnsanlar, çevre seçimleri ve ortam oluĢturma çabalarıyla kendi 

yaĢantıları üzerinde kısmen etki oluĢturabilirler. KiĢisel etkinlik yargıları ayrıca çevre 

seçimini de etkiler. Ġnsanlar, baĢa çıkma yeteneklerini aĢtıklarına inandıkları faaliyetlerden 

ve durumlardan kaçınırlar; ancak üstesinden gelebileceklerine kanaat getirdikleri sosyal 

çevrelerde kolayca zorlu iĢlere gönüllü olabilirler.  

Öz-yeterlilik okullarda güçlü etkilere sahip olduğu için kaynağının ne olduğunu 

bilmek oldukça önemlidir (Lunenburg & Ornstein, 2013, s.90). Bandura, (1977) öz 

yeterliliğin dört ana kaynağını belirlemiĢtir: GeçmiĢ performans, temsili deneyim, sözlü 

ikna ve duygusal ipuçları. Öz-yeterliliğin bu dört kaynağı ġekil 2. 11.‟de verilmiĢtir. 

 

Şekil 2. 11. Öz Yeterliliğin Kaynaklar 
Not: Şekil” Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change. 

Psychological Review.” künyeli çalışmadan alınmıştır.  
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Geçmiş Performans: Benzer görevlerde daha önce baĢarılı olmuĢ çalıĢanlar 

gelecekte de benzer görevleri tamamlamak için (yüksek öz yeterlilik) daha önce baĢarısız 

olmuĢ çalıĢanlara (düĢük öz yeterlilik) göre çok öz güvene sahip olurlar. Okul yöneticileri; 

dikkatli iĢe alma, mücadeleci görevler sağlama, mesleki geliĢim ve eğitmenlik, hedef 

belirleme, destekleyici liderlik ve geliĢim ödülleriyle öz yeterliliklerini artırabilirler. 

Temsili Deneyim: ÇalıĢanın bir iĢ arkadaĢının belli bir görevi baĢarıyla 

tamamladığını görmesi kendisinin de öz yeterliliğini artırabilir. Temsili deneyim daha çok 

bireyin model aldığı kiĢi ile benzer özellikleri olduğunda etkili olur. 

Sözlü İkna: Bu kaynak aslen insanları onların da belirli bir görevi 

baĢarabileceklerine inandırmaya çalıĢmaktır. Bir liderin, sözlü ikna kaynağını 

kullanabileceği en iyi yol Pygmalion etkisidir. Bu etki bir Ģeyin gerçek olacağına inanarak 

o Ģeyin gerçek olmasının sağlanabileceği inancındaki, kendi kendini oldurabilen bir önsezi 

Ģeklidir. 

Duygusal İpuçları: Eğer bir kiĢi, bir görevi baĢaramayacağına inanırsa veya onu 

çok zor bulursa belli baĢlı fizyolojik belirtiler yaĢayacaktır: Kalbin hızlı çarpması, kızarma 

hissi, avuç içinin terlemesi baĢ ağrısı… 

Yakın geçmiĢte öğretmen etkinliği üzerine yapılan çalıĢmalar J.B. Rotter‟ın (1966) 

kontrol teorisi ve A. Bandura‟nın (1977,1986,1997) sosyal biliĢsel teorisinden 

yararlanmıĢtır (Hoy & Miskel, 2010, s.153). Bandura öğretmen yeterliliğini bir çeĢit öz-

yeterlilik olarak,  insanların bir iĢi yapma konusunda kendi kapasiteleri ile ilgili inançlarını 

oluĢturdukları biliĢsel bir sürecin sonucu olarak tanımlamaktadır.  

Hoy & Miskel, (2010)‟e göre öğretmenlerin yetkinliği açısından iki önemli soru 

vardır. Bunlar, Öğretim Görevi Sorusu: Mevcut öğretim görevi ne kadar zor ve ben bunu 

baĢarabilir miyim? Öğretim Yeterlilik Sorusu: Belirli bir durum ve görev verildiğinde 

gerekli yeteneklere ve bilgiye sahip miyim? Bu iki soruya olumlu cevap verilmesi oldukça 

güçlü öğretmen yetkinliğinin göstergesidir (s.155). Hedef belirleme teorisi ve öz yeterlilik 

teorisi birbirleri ile çeliĢmekte öte bir birlerini tamamlamaktadır (Robbins & Timothy A, 

2013, s.217).  
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Şekil 2. 12. Hedeflerin BirleĢik Sonuçları ve Performansta Öz Yeterlilik 
Not: Şekil” E.A. Locke and G.P. Latham, “Building a Practically Useful Theory of Goal Setting 

and Task Motivation: A 35-Year Odyssey,”American Psychologist 2002,” künyeli çalışmadan 

alınmıştır.  

ġekil 2.12.‟de görüleceği gibi yöneticiler çalıĢanlar için zorlu hedef 

belirlediklerinde, çalıĢanların yetkinlik algıları yükseleceği gibi kendi performanslarına 

yönelik daha yüksek hedefler belirlemeye baĢlayacaklardır. Bununla birlikte, kiĢinin öz-

yeterliliği ya da yapabileceği ve öğrenebileceği inancı (Bandura, 1997), ÖBT'nin bir 

parçası olan doğuĢtan gelen yetkinliğe benzemektedir. Aslında, öz-yeterlik ve yeterlik 

kavramları paraleldir, dolayısıyla bu kavramlar eĢ anlamlı olarak değerlendirilebilir. 

ÖBT'de yeterlilik önemli olmakla birlikte, tek baĢına içsel motivasyonu artıramaz (Ryan ve 

Deci, 2000). Bu nedenle, ÖBT'yi sadece öz yeterliliğe odaklanmak yerine öğretmen 

motivasyonunu tanımlamak için bir çerçeve olarak kullanmak yararlıdır (Hill, 2015, s.31). 

2.1.4.5.4. Pekiştirme teorisi. DavranıĢçı bir psikolog olan B F. Skinner (1904-1990) ve 

onun edimsel koĢullama teorisi, davranıĢı pekiĢtirmek için ödüllerin kullanılması ve 

davranıĢı azaltmak için ödüllerin geri çekilmesi veya ceza kullanımını ile ilgili teorisiyle 

tanınır. Skinner, davranıĢların sonuçlara göre Ģekillendiğini ve sürdürüldüğünü ileri sürer 

ve bu teorisine hayvanlar üzerinde yaptığı çalıĢmalarla destekleyici kanıtlar bulmuĢtur 

(Freeman ve diğerleri, 1972) ( akt. Mchugh, 1996, s.63). 
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Şekil 2. 13. DavranıĢ Sonuçlarının Özet Gösterimi 
Not: Şekil “(Eggert, 1999) Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifying theory of 

behavioral change. Psychological Review.” künyeli çalışmadan alınmıştır. 

Olumlu pekiĢtiriciler veya ödüller, belirli bir davranıĢın tekrarlanma olasılığını 

artıran sonuçlardır; negatif pekiĢtireçler ise bazı olumsuz dıĢ uyaranları kaldırarak veya 

azaltarak belirli bir davranıĢın olasılığını artıran sonuçlardır. Öte yandan ceza, belirli bir 

davranıĢın olasılığını azaltan hoĢ olmayan sonuçlara iĢaret eder. Bu çerçevede, okul 

ortamında yapılabilecek Ģeyler açıktır: Ġstenen davranıĢları ödüllendirmek için takdir ve 

övgü kullanmak veya ceza olarak ayrıcalıkları kaldırmak. Stipek'in de belirttiği gibi bu 

yaklaĢım, ödül ve cezaların tüm bireyler için eĢit derecede etkili olmadığı ve istenen 

davranıĢların (örneğin, dikkatini vermek gibi) güçlendirilmesinin zor olduğu ölçüde 

sınırlıdır. Dahası, dıĢsal ödüllerin etkileri zamanla azalma eğilimindedir (Stipek, 1996). 

2.1.4.5.5. Adams’ın eşitlik teorisi/örgütsel adalet. Adams‟ın eĢitlik kuramından 

önce Gerge Homans (1961)‟ın geliĢtirdiği “dağıtıcı adalet” ilkesini dikkate almak gerekir 

ki bu ilkeye göre dağıtıcı adalet bir eĢitlik sorunudur: kiĢinin örgüt ile kendisi arasında adil 

bir alıĢ-veriĢ iliĢkisine yönelik algıyla iliĢkilendirilir (Tanrıöğen, 2018, s.122). EĢitlik 

teorisi, çalıĢanların elde ettikleri sonuçları adil ve hakkaniyetli olup olmadıklarını anlamak 

için sosyal bir kıyaslamayla değerlendirdiklerini savunur (Lunenburg & Ornstein, 2013, 

s.93). 

EĢitlik Teorisi, memnuniyet ve memnuniyetsizlik nedenleri hakkında bilgi veren bir 

motivasyon teorisidir (Lawler, 1994). Adams'ın (1963; 1965) geliĢtirdiği teoriye göre, 

memnuniyet bir kiĢinin algılanan girdi-çıktı dengesi ile belirlenir. Bir kiĢinin hizmeti 

karĢılığında kazandıklarının eĢitliği, onun memnuniyetini belirler (Brown-howard, 2007, 

s.55). Baron ve diğ. (2002), insanların iĢlerinde kendi girdileri (örneğin nitelikleri, 

deneyimleri ve çabaları) ile aldıkları sonuçlar (ücret ve ek gelirler, statü ve çalıĢma 
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koĢulları gibi) arasında muhakeme veya karĢılaĢtırmalar yaptıklarını ileri sürmektedir 

(Dehaloo, 2011, s.25).  Adams‟ın eĢitlik teorisi ġekil 2.14‟te verilmiĢtir. 

 

Şekil 2. 14. Adams‟ın EĢitlik Teorisi  
Not: Şekil “Drafke, M. ve Kossen, S. (1997). The Human Side Of Organizations. (7. Basım). 

Newyork: Addison-Wesley Publisher.” künyeli çalışmadan alınmıştır. 

ġekil 2.14‟e göre kendimizi karĢılaĢtırdığımız kiĢilerle girdi-çıktı oranlarımız 

yaklaĢık olarak aynı olması durumunda kendimize eĢit davranıldığını düĢünebileceğimizi, 

aksi durumda ise bize adaletsiz davranıldığı inanırız ve bir eĢitsizlik duygusu geliĢir (Hoy 

& Miskel, 2010, s.145). EĢitsizlik duygusu geliĢen çalıĢan kendi adına hakkaniyeti 

sağlamak için bazı tepkisel davranıĢlar geliĢtirebilir, bunlar; 

1. Kendi girdilerini değiştirme: Birey iĢine daha az zaman ve çaba harcamaya karar 

verebilir. DeğiĢtirilebilecek diğer girdiler; güvenirlik, diğer kimselerle eĢ güdüm, 

giriĢimcilik ve sorumluluk almama olabilir. Her iĢe gönüllü olmayacak, bazı konularda 

bilgisini gizleyecektir. Kısacası örgüte yaptığı katkıyı azaltacaktır (Tanrıöğen, 2018, 

s.122). 

2. Kendi çıktılarını değiştirme: Sendikalar öğretmenleri ücretlerin, çalıĢma Ģartlarının 

ve saatlerinin herhangi bir çaba veya girdi artıĢı olmadan iyileĢtirilmesi konusunda söz 

vererek etkileyebilir. Örneğin pek çok öğretmen sendikası öğretmen ücretlerini, sosyal 

hakları ve çalıĢma Ģartlarını arttırırken çalıĢılan takvim günlerinin azaltılması yönünde 

pazarlıklar yapmaktadır (Lunenburg & Ornstein, 2013, s.93).  

3. Tutumları değiştirmek: Girdileri ve çıktıları değiĢtirmek yerine, kiĢi iĢe yönelik 

tutumlarını değiĢtirebilir. ĠĢe gerektiğinden fazla önem verdiğini düĢünerek bundan vaz 

geçme, iĢe geç gelme, iĢten erken ayrılma gibi davranıĢlar gösterebilir (Tanrıöğen, 2018, 

s.123).  
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4. Karşılaştırma için farklı birini seçme: KiĢi kendini karĢılaĢtırdığı iĢ arkadaĢının 

girdilerini veya çıktılarını değiĢtirmeye yönelik çeĢitli davranıĢlar sergileyebilir. Örneğin 

kiĢinin girdilerini azaltmaya veya iĢten ayrılmasına yönelik zorlamalarda bulunabilir veya 

kendini karĢılaĢtırdığı kiĢinin girdi-çıktılarını farklı yorumlamaya baĢlayabilir; benden 

daha fazla çalıĢıyor/ risk alıyor bu yüzden daha fazla kazanması normal gibi düĢünmeye 

baĢlayabilir (Lunenburg & Ornstein, 2013, s.94). 

5. Referans kişiyi değiştirmek: Eğer birey kendini karĢılaĢtırdığı kiĢiyle girdi-çıktı 

oranı karĢılaĢtırması adaletsizlik algısıyla sonuçlanırsa çalıĢan hakkaniyeti sağlamak için 

kendini karĢılaĢtırdığı kiĢiyi değiĢtirebilir. Böyle davranarak eĢitliği sağlamıĢ olur 

(Lunenburg & Ornstein, 2013, s.94). 

6. Örgütten ayrılmak (İşten ayrılma): ÇalıĢan örgütten naklini isteyebilir veya örgütü 

tamamen terk edebilir. 

2.1.4.5.6. Vroom’un beklenti teorisi. Victor Vroom tarafından geliĢtirilen beklenti 

teorisi Ģu anda en çok kabul gören motivasyon açıklamalarından biridir. Beklenti teorisi, 

insanların kendi çabalarının belirli performanslara ve sonuçlara yol açacağı ve bu 

sonuçlara çalıĢanların ne kadar değer verdiğine dair algılarına göre hareket edeceklerini 

savunmaktadır (Brevis T & Vrba M, 2013, s.471). 

Beklenti teorisi, aĢağıdaki üç unsurun bireyin çalıĢma motivasyonunu belirlediğini 

öne sürmektedir (Wagner & Hollenbeck, 2015, s.83). 

1. Beklenti (çaba-performans ilişkisi): Beklenti, kiĢinin belirli bir performans 

düzeyinin belirli bir çaba düzeyini izleyeceğine olan inancıdır, örneğin, bir satıĢ elemanı 

fazla mesai (çaba) halinde çalıĢtığı takdirde daha fazla birim (performans) satabileceğinden 

emin olduğunda beklenti yüksek olacaktır. . Fazla mesai yapsa bile daha fazla birim 

satamayacağı konusunda ikna olursa beklenti düĢük olacaktır. Yüksek beklentiler 

genellikle düĢük beklentilerden daha yüksek motivasyon yaratır. Yukarıdaki örnekte, satıĢ 

elemanının daha fazla birim satma hedefine ulaĢmak için fazla mesai yapması 

muhtemeldir. 

2. Araçsallık (performans-ödül ilişkisi): Araçsallık, bir bireyin belli bir performans 

düzeyinin istenen sonuca elde etmek için ne kadar iĢe yarayacağına inanma derecesini 

ifade eder. Yukarıdaki örnekte satıĢ elemanı, daha fazla satıĢ yaptığında bir pirim alacağına 

inanırsa araçsallık yüksek olacaktır. Fazladan satıĢ yapsa bile prim almayacağına inanırsa 

araçsallık düĢük olacaktır. 

3. Değer (ödül-kişisel hedef ilişkisi): Değer, bir bireyin çeĢitli iĢ sonuçlarına atfettiği 

değer veya önemdir. Her bir sonuç, bir toplam fayda ya da değere sahiptir. Motivasyonun 
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yüksek olması için çalıĢanlar performansları için alacakları sonuçlara değer vermelidir. 

Motive olmak için bizim örneğimizdeki satıĢ elemanı, daha fazla satıĢ yapmak için fazla 

mesai yapmayı alacağı primi (sonucu) dikkate alarak karar vermelidir. Daha az iĢ stresi 

veya ailesi ile daha fazla zaman geçirmek gibi diğer sonuçlara daha yüksek bir değer 

katıyorsa fazla mesai yapma ve daha fazla satıĢ yapma motivasyonu düĢük olacaktır. 

Özetle motivasyon teorilerine göre, bireylerin kiĢisel çıkarları ile iĢin doğası, 

kiĢilikleri ve örgüt kültürü arasında doğru uyumu bulduklarında daha yüksek düzeyde iĢ 

tatmini ve bağlılıklarını bildirmeleri; grubun bir üyesi ile grup arasındaki duygusal bir 

uygunluk olduğunda daha olumlu tutumlar sergileyebilirler (O'Reilly ve diğerleri 1991‟den 

aktaran Fu et al., 2008, s.290). 

Motivasyon konusundaki bu alan taraması, iĢ tatmini ve motivasyonunu anlamada ve 

açıklamada, karmaĢık ve bir o kadar çok boyutlu özelliklerini göstererek ister içerik ister 

süreç teorisi olsun tüm teorilerin insan davranıĢlarına ve davranıĢ yönetimine odaklandığını 

göstermektedir. Alan taraması sonucuna göre, hiçbir teori diğerinden kesinlikle daha iyi 

olarak tanımlanamaz ve yerine göre ihtiyaç teorileri, tatmin ve iĢe yönelik çabanın 

araĢtırılmasında yaygın olarak kullanılırken beklenti teorisi, örgütsel davranıĢların 

öngörülmesinde kullanılabilir. 

2.1.4.6.  Öğretmen Motivasyonu. Eğitim araĢtırmacıları, yaklaĢık yarım yüzyıldır 

daha çok öğrencilerin motivasyonları ile ilgili çalıĢmalara yoğunlaĢmıĢlardır. Öğretmen 

motivasyonu üzerine yapılan araĢtırmalar, 1990'ların sonlarından beri geliĢmiĢ ve 

yaygınlaĢmıĢ (Han & Yin, 2016, s. 1) ve son on yıl, çeĢitli sosyo-kültürel bağlamda 

öğretmen motivasyonu araĢtırması alanında literatürde belirgin bir artıĢ görülmüĢtür. Daha 

önceki süreçte ise öğretmenler tamamen göz ardı edilmemiĢ olsa da öğretmen 

motivasyonuna yönelik hem yöntem hem de teori odaklı çok az araĢtırma yapılmıĢtır. 

Öğrencilerin motivasyonlarına yoğunlaĢılması, öğretmenlerin hedefleri, inançları, algıları, 

istekleri ve davranıĢlarının dolayısıyla öğretmen motivasyonunun gözden kaçırılmasına yol 

açmıĢtır (Richardson & Watt, 2010, s.139). Eğitim açısından öğrenci öğrenimi ve baĢarısı 

ile ilgili güçlü teoriler geliĢtiren motivasyon araĢtırmacılarının, öğretmenlerin 

motivasyonlarına iliĢkin olarak aynı teorilerin açıklayıcı bir güce sahip olup olmadığını 

görmek için dikkatlerini öğretmenlere yöneltmeye baĢlaması görece yakın bir geçmiĢe 

rastlamaktadır.  

Literatürde öğretmen motivasyonu tanımları daha çok görev odaklı ve okul içi 

davranıĢlar üzerinde kurgulanmıĢ denilebilir. Örneğin Rao, (2017) Öğretmen 

motivasyonunu; Öğretmenlerin eğitim kurumlarındaki motivasyonu; konu ve öğretim 
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becerileri, sınıf görevlerine amaca uygun katılım ve öğrencilere etkin aktarım, çağdaĢ 

araĢtırmalara katılım, toplumsal / endüstriyel problemlerini çözmek için bilginin 

uygulanması ve kavramları üzerinde ustalık ve kurumsallaĢma sorumluluklarına aktif 

olarak katılım anlamına gelir (s.470) olarak tanımlamıĢtır. Bir baĢka tanım ise Öğretmen 

motivasyonu, öğretme arzusunu ve bunu yaparken öğrencilere karĢı iletiĢim tarzını içerir 

(Reeve & Su, 2014, s.349) Ģeklindedir. Öğretmen motivasyonunu daha iyi anlamak için 

araĢtırmacılar öğretmen hedefleri üzerinde de araĢtırmalar yapmaya baĢladılar. Bu 

hedefler, bireylerin davranıĢlarında gelecekte ortaya çıkmasını veya çıkmamasını 

arzuladıkları bireysel tavırlar olarak tanımlanmıĢ ve bu tavırlar sırasıyla düĢünce, duygu ve 

davranıĢları önemli oranda düzenleyici olarak hareket ettikleri (Mansfield & Beltman, 

2014, s.55) ileri sürülmüĢtür. 

Ukessays tarafından hazırlanan öğretmen motivasyonu raporunda öğretmen 

motivasyonu ile ilgili olarak öğretmenlerin hem içsel hem de dıĢsal faktörlerden 

etkilendiklerine değinilmiĢ (Eimers, 1997). Meslek olarak öğretmenliğin seçilmesinde 

içsel, dıĢsal ve özgecil nedenler arasındaki ayrımı belirlemek için motivasyonla ilgili daha 

fazla çalıĢma yapılması gerekliliğine değinilmiĢtir. Rapora göre, içsel motive olmuĢ 

öğretmenler, öğretime ve iĢin kendisiyle ilgili aktiviteye odaklanır. Doğal tatmin ya da 

öğretmenin mutluluğu itici güç olarak görülür. DıĢ kaynaklı motivasyona sahip 

öğretmenler; maaĢ, tatiller veya iĢe bağlı diğer harici ödüller gibi öğretimin faydalarına 

odaklanır. Son olarak içsel olarak motive olmuĢ öğretmen, sosyal açıdan değerli ve önemli 

bir iĢ olarak öğretme ve genç insanların büyüme ve geliĢiminin bir parçası olma arzusunu 

taĢır (Essays, 2013, s.5). Sinclair (2008), öğretmen motivasyonunu, bireyleri öğretmeye 

neyin ittiği, baĢlangıçta öğretmen eğitiminde ne kadar zaman geçirdikleri ve daha sonra 

öğretmenlik mesleği ve mesleki geliĢmelerle ne kadar meĢgul olduklarını belirleyen 

cazibe, sürdürme ve konsantrasyon anlamında bir kavram olarak tanımlamıĢtır (2008, s. 

37) ( akt. Han & Yin, 2016, s.3)  

Öğretmen motivasyonunun araĢtırılmasının bir önemi de öğretmen motivasyonunun 

öğrenci motivasyonu, eğitimin geliĢtirilmesi, öğretmenlik uygulamaları ve öğretmenlerin 

psikolojik tatmin ve refahı gibi eğitimdeki bir dizi değiĢkenle yakından iliĢkili önemli bir 

faktör olmasındandır (Han & Yin, 2016, s.2). Bu nedenle, yöneticilerin potansiyel 

öğretmenleri nasıl cezbedeceklerini ve onları nasıl görevde tutabileceklerini belirlemeleri 

yararlı olacaktır. 

Öğretmen motivasyonu üzerine yapılan çalıĢmalarda araĢtırmacılar genellikle 

Gençler neden öğretmen olmayı seçerler? Öğretmenlerin öğretmek için amaçları nelerdir? 
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ve Öğretmenleri meslekte tutan şey nedir? gibi sorulara yoğunlaĢmıĢlardır. Bu sorulara 

verilebilecek cevaplar öğretmen motivasyonunu daha iyi anlamaya yardım edecektir. 

Mesleğin çekiciliği, mesleği gerektiği gibi uygulamanın gerçekçi amaçları ve genç 

öğretmenlerin mesleğe devamını sağlamak için yöneticilerin ve eğitim paydaĢlarının 

öğretmen motivasyonunun farkında olması ve dikkate alması faydalı olabilir. 

Öğretmenlerin öğretmenlik mesleğine devam etmelerini sağlamak, verimlerini ve 

etkinliklerini artırmak eğitim araĢtırmalarında önemli bir konudur. Whitaker (2000), 

öğretmenlere saygı duyulması ve profesyonel olarak değerli hissetmelerinin sağlanması 

gerektiğini ifade etmiĢtir. Öğretmenler kendilerine saygı duyulduğunu hissederlerse 

öğrencilerine ve okullarına bağlılık düzeyleri artar (Whitten, 2014, s.22). Fox (1996) 

öğretmen motivasyon düzeylerini ölçmüĢ, öğretmenleri nasıl etkiledikleri konusunda 

önemli olan bazı faktörler bulmuĢtur ve bunların en önemlilerini, öğretmenlerin okul için 

karar verme sürecine dahil olma ve söz sahibi olma duygusunu hissetmeleri olarak 

belirtmiĢtir. Pink (2009) ise iĢyerinde daha üretken ve enerjik bir ekip kurmanın önemli 

faktörlerinden birisi olarak özerklik kavramına iĢaret etmiĢtir ( akt. Whitten, 2014, s.22). 

Öğretmen niteliğinin artırmak istiyorsak önce öğretmeni güçlendirmeliyiz. Gücü olmayan 

bir öğretmenin ne kendisine ne de içinde bulunduğu sisteme katkısı olamaz. Nitelik, güçlü 

olmanın bir çıktısı olarak düĢünülebilir (Tanrıöğen, 2014, s.2). 

Öğretmen motivasyonunu nelerin etkilediğini belirlemeye yönelik çalıĢmalarda 

etkenleri tespit edebilmek için birçok faktör incelenmiĢ ve parasal teĢviklerinin motivasyon 

artıĢındaki devamlılığı sağlamada baĢarısız olduğu bu çalıĢmalarda ifade edilmiĢtir. 

Örneğin, 167 öğretmenle yaptıkları çalıĢmada, Sylvia & Hutchinson (1985)‟a göre 

öğretmen motivasyonu; yeni fikirleri denemeye, uygun sorumluluk düzeylerine ulaĢmaya 

ve içsel çalıĢma unsurlarına dayanmaktadır. Liyakata dayalı ödeme gibi planların 

motivasyon açısından ters etkili olduğu. Gerçek iĢ tatmini, alt düzey ihtiyaçlardan ziyade 

“sosyal iliĢkiler, itibar ve gerçekleĢtirme” gibi yüksek düzeyli ihtiyaçlarının tatmininden 

kaynaklandığını açıklar. Aslında bulgular özellikle diğer mesleklerin eĢit ya da daha iyi 

ödeme yaptığı günümüzün idealist ve entelektüel inançlarla günümüz Ģartlarında öğretim 

iĢine girmek, kuramsal açıdan güvenlik ve finansal güdülerle çeliĢmektedir. Öğretmenlerin 

derslerde daha az konuĢması ve daha fazla sınıf tartıĢması yapılmasının öğretmen 

motivasyonuna olumlu yansıması, öğretmenlerin arzuladığı yüksek düzeydeki ihtiyaçların 

önemini daha da artırmaktadır ( akt. Bishay, 1996, s.147) gibi sonuçlara ulaĢmıĢlardır. 
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Değerlendirmelerde de görüldüğü gibi öğretmenlerin motivasyonları; yenilikleri 

deneme ve kendini geliĢtirme, sosyal iliĢkiler, var olma, öğrencilere daha fazla tartıĢma 

araĢtırma imkânı sunabilme gibi üst düzey ihtiyaçlarla daha çok iliĢkilidir.  

Whitten, (2014) çalıĢmasında, Amsterdam Üniversitesi, 2011'de Thoonen, Sleegers, 

Oort, Peetsma ve Geijsel tarafından öğretmen motivasyonu dâhil olmak üzere dört liderlik 

ilkesinin göreceli etkisini inceleyen bir çalıĢma yayınlandığını belirtir. Bu çalıĢma 

raporunda aĢağıdakilere vurgu yapılmıĢtır (s.26): 

Beklenti, değer ve duygusal bileşenler de dahil olmak üzere, 

motivasyon faktörleri, öğretmenlerin mesleki öğrenme etkinliklerine 

katılımı üzerinde farklı etkilere sahip gibi görünmektedir. Öğretmenlerin 

mesleki öğrenme etkinliklerine katılımındaki farklılıklar öğretmen 

motivasyonunun beklenti unsuru ile açıklanmıştır: öğretmenlerin öz-

yeterlilik duygusu. Öğretmenlerin öz-yeterlik algısı, öğretmen eğitimi ve 

öğretme uygulamalarını açıklamak için en önemli motivasyon faktörü 

olarak görülmektedir (Thoonen ve diğerleri., 2011, s. 524). 

Öğretmenlerin mesleki baĢarısı için motivasyonel özellikler öğretmenlerin stres, 

tükenmiĢlik ve iĢ tatmini gibi stres seviyeleri ile tutarlı bir Ģekilde psikolojik sağlıklarıyla, 

mesleki geliĢimleriyle, mesleki karar alma süreçleriyle iliĢkili olması açısından önemlidir 

(Lauermann, 2017, s.185). Ayrıca Lauermann (2017) çalıĢmasında öğretmenlerin 

motivasyon özelliklerinin hem öğretmenler hem de öğrenciler tarafından yüksek kalitede 

öğretim uygulamalarında etkili olduğunu belirtmiĢ ve öğretmenlerin motivasyon özellikleri 

öğrencilerin motivasyonu ve performansı ile iliĢkilendirilmiĢtir. 

Motivasyon teorilerinin beklenti, değer ve duygusal bileĢenleri olduğu genel 

araĢtırmalarda sık değinilen konulardır. Beklenti bileĢeni, kiĢinin bir görevi veya öz-

yeterliği gerçekleĢtirme kabiliyeti ile ilgili olmasıyla ilgiliyken değer bileĢeni, görevin 

tamamlanması ve göreve atfedilen önem ve ilgi ile ilgili olarak öğretmenin hedeflerinden 

oluĢmaktadır. Alan çalıĢmasının da desteği ile öğretmen motivasyonlarından Öz-Belirleme 

Teorisi çalıĢmaya konu edilmiĢtir. 

2.1.5. Yöneticilerinin Algı Yönetimi Taktikleri, Örgüt Ġklimi ve Öğretmenlerin 

Motivasyonu Arasındaki ĠliĢki 

YaĢadığı sürece bireysel olarak birbirinden çok farklı ihtiyaçları olan ve bu 

ihtiyaçlarının birçoğunu tek baĢına olduğunda gideremeyen insanoğlunun kendi kiĢisel 

beklentilerine ulaĢması ve yaĢamını devam ettirebilmesi için bir topluluğa ihtiyacı vardır. 

Bireysel ve ortak ihtiyaçları karĢılamanın yanı sıra varlığını korumak ve devam ettirmek 
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zorunda olan bu toplulukta eğer bir düzen ve organizasyon varsa bu yapıda bir 

örgütlemeden söz edilebilir. Örgütleme ise topluluk yönetiminin, planlama, örgütleme, 

yürütme, motivasyon, koordinasyon, kontrol olarak sıralanan – altı iĢlevinden birini ifade 

etmektedir (Eren, 2010, s.11-12).  

Yönetsel bir yapı içinde iki ya da daha fazla kiĢinin bilinçli olarak eĢgûdümlenmiĢ 

etkinlikleri ya da güçlerinden oluĢan sistem Barnard (1938)‟a göre bir örgüttür. Örgüt ile 

ilgili araĢtırmalara bakıldığında genel olarak iki farklı örgüt karĢımıza çıkıyor; bunlar 

biçimsel örgütler ve doğal örgütler. Çevremizde gördüğümüz okullar, hastaneler, 

iĢletmeler, yani amaçları önceden belirlenen hiyerarĢik nitelikli yapılar biçimsel örgüt 

olarak tanımlanırken biçimsel örgütlerdeki insanlar, küçük gruplar oluĢturarak sevinçlerini 

ve sorunlarını paylaĢırlar ve iĢte bu küçük gruplara da doğal örgüt adı verilir. Bu gruplar, 

insanları biçimsel örgüte bağlayan ve onların örgüte yabancılaĢmalarını önleyen birer 

bağdır (Alıç, 1995, s.11). Ġhtiyaçlarını karĢılamak temel amacıyla gruba katılan birey ve bu 

bireylerin oluĢturduğu hem biçimsel hem de doğal örgütün, amaç ve hedeflere ulaĢabilmesi 

için artık bir plana, koordinasyona ve yönlendirilmeye ihtiyacı olacaktır. 

2.1.5.1. Yöneticilerinin Algı Yönetimi Taktikleri, Örgüt Ġklimi Arasındaki 

ĠliĢki. Örgüt içindeki bu insan gruplarının yönetilmesi belirli bir amaç ve hedefe 

yönlendirilmesi gerekmektedir. Ortak amaç güden bu grubu yönetecek bireyin belirli 

özellikleri olması gerekir. Yönetici farklı görüĢleri kendi bilgi ve deneyimlerinin 

doğrultusunda birleĢtirme ve elde ettiği sonuçları özel sorunların çözümü için uygulama 

durumu ile karĢı karĢıya olan kiĢidir (Taymaz, 2009, s.19). Etkili bir yönetici örgütün 

biçimsel boyutu ile yani örgütsel amaçlara ulaĢma, doğal boyutu diğer bir ifadeyle insan 

grupları arasında bir denge kurmalıdır. Yönetici, doğal örgütleri kontrol altına almasa bile 

onları etkileyebilir, uyumu ve birlik duygusunu pekiĢtirebilir, böylece doyum verici bir 

örgütsel iklim yaratabilir. Böyle bir örgütsel iklim de biçimsel örgütün amaçlarının daha 

etkili olarak gerçekleĢtirmesine yardımcı olur (Alıç, 1995, s.15). Waller (1932)‟e göre bir 

sosyal etkileĢim sistemi olarak okul etkileĢim içindeki bireylerin organik bir iliĢki içinde 

örgütlenerek birbirlerine bir bütün olarak bağlandığı bir örgüttür (Hoy & Miskel, 2010, 

s.22). Örgütteki yönetici davranıĢları, hem biçimsel hem de doğal örgüt iliĢkisi içindeki 

insanların oluĢturduğu örgüt iklimi örgüt içinde çalıĢanların psikolojisi yeni bir kavram 

ortaya çıkarır “Örgüt Psikolojisi”. Örgüt Psikolojisi temel olarak liderlik, motivasyon, iĢ 

tatmini, karar verme, örgütlenme ve iĢ tasarımının yanı sıra örgütsel iklim ve kültürün 

akademik ve uygulama alanını temsil eder. Sosyal bir sistem olarak tanımlanan okul 
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sisteminde, yöneticilerinin algı yönetimi taktikleri ile okul iklimine ve öğretmenlerin 

motivasyonu kavramları arasındaki iliĢki aĢağıda tartıĢılmıĢtır.  

Yönetici rolleri ve iĢlevi, insan gruplarının verimli ve anlamlı bir Ģekilde birlikte 

çalıĢmalarını sağlama sürecidir. Günlük yaĢam içinde her birimiz öyle ya da böyle bir 

lideriz denebilir, ancak, liderleri ayıran özelliklerden birisi, algılarını yönetme niyetleri ve 

yetenekleridir (Russell, 2001, s.2). Bir lider olma yeteneğiniz ve etkinliğiniz insanlar 

tarafından gözlemlenir ve değerlendirilir, bu gözlem ve değerlendirmeler insanların 

algılarına dönüĢür ve bu algılar bir süre sonra gerçek olarak değerlendirilir. Russel (2001) 

yönetilmeyen algıların söylenti, sonra dedikodu, daha da yıkıma yol açan iftiralara 

dönüĢebileceğini ve yönetilmeyen her algının, beklenmeyen bir sonuç doğurabileceğini 

belirtmiĢtir. Benzer Ģekilde Elfyn Thomas, algıların gerçek olduğunu, kazanmak için 

algıların yönetici lehinde olması gerektiğini ve yöneticinin insanları kendisini dinlemeye, 

anlamaya ve desteklemeye ikna edebilme becerisinin yöneticinin baĢarısını belirleyeceğini 

ifade etmiĢtir (Saydam, 2012, s.25).   

Okul iklimi ile okul yöneticisi arasında doğrudan bir iliĢki olduğunu gösteren birçok 

çalıĢma yapılmıĢtır. Örneğin, (Rapti, 2012, s.110) beklentiler, değerler, inanç, çalıĢanlar 

arasındaki iliĢkiler, okul yöneticisi, öğretmenler ve öğrencilerin davranıĢlarının okul 

iklimini oluĢturulduğunu ifade etmiĢtir. Okulda hissedilen iklim ve yönetici davranıĢları 

arasında etkin bir iliĢki mevcuttur. Litwin ve Stringer'in araĢtırması farklı önderlik 

biçimlerinin ayrı örgüt iklimleri yaratmadaki açık etkisini göstermiĢtir (Ertekin, 1978, 

s.21). Bu araĢtırma, liderlik stilleri (yani, liderlik davranıĢ kalıpları) ve bir örgütte evrilen 

iklim (ve kültür) türü arasında nedensel bir bağlantı kurmuĢtur (Schneider & Barbera, 

2014, s.103). Okul yöneticisi, benimsediği liderlik modeli aracılığıyla okulda olumlu bir 

iklimi teĢvik edebileceği gibi olumlu iklimi engelleyebilir. Yapıcı yöneticiler bir gündemi 

nasıl yöneteceklerinin, politik arenada eylem planını nasıl hazırlayacaklarını ve hem 

müttefikleriyle hem de rakipleriyle nasıl müzakere edeceklerinin bilirler (Bolman & Deal, 

2008, s.257). Bandura'ya (1986) göre, bir okul yöneticisinin etkinliği, okul liderlik 

görevlerinin baĢarılı bir Ģekilde tamamlanması ve istenen okul sonuçlarına ulaĢılması için 

gereken '' eylem faaliyetlerini organize etmek ve yürütmek üzere '' yeteneklerinin takdiridir 

(McCollum & Kajs, 2007, s.136). 

Okul iklimi okulu diğer okullardan ayıran özelliklerden biridir. Okul iklimini 

okulun kimliği olarak gören (Hoy & Miskel, 2010, s.185), (Bursalıoğlu, 2008, s.25) 

çalıĢmaların yanı sıra, içinde bulunan imkanlar doğrultusunda bir okulun olabildiğince 

özerkleĢtirilerek Ģahsiyet kazanması o kurumda ekip olma, üretme ve insanlık bilinci 
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artacaktır. Bu süreçte en kritik aktör okul yöneticisidir. Yönetici hem okulun mevcut 

kapasitesini yok edebilecek hem de çok sınırlı imkânlardan hayal ve hayat üretebilecek 

kiĢidir. Okulun kimliğini bulma aĢamasında her okul, yöneticisi kadar okuldur (2023 

Eğitim Vizyonu, 2018, s.22).  

Ayrıca okul yöneticilerinin, okulda yüklendikleri yönetsel görevler oldukça 

fazladır. Okul yöneticilerinin temel görevleri arasında, okulda gerçekleĢmesi arzulanan 

değerleri belirlemek ve gerçekleĢmesini sağlamak vardır. Okul ve eğitim için gereken 

öngörü, görev ve amaçları belirlemek, okul toplumunu oluĢturan üyeleri okulun amaçlarını 

gerçekleĢtirme konusunda ikna etmek, karĢılıklı güvene dayalı bir okul iklimi oluĢturmak 

ve devam ettirmek önde gelen yönetim görevleridir. Bunların yanı sıra okul yöneticilerinin 

ortaya çıkabilecek sorunları baĢarılı bir Ģekilde çözme, okulu temsil etme ve yönetme 

görevleri vardır (Turan ve ġiĢman, 2000, s.78-79).  

Okul Ġkimi ve yönetici iliĢkileri hakkında yapılan araĢtırmalar öğretmenler 

tarafından okul ikliminin en önemli resmi temsilcisi olarak okul yöneticilerinin 

görüldüğünü ortaya koymaktadır (D. Doğan, 2011, s.2). Okul yöneticileri üstlendikleri bu 

görevleri yaparken, politik taktikler (Kapoutsis, Papalexandris, Thanos, & Nikolopoulos, 

2012, s.1909), güç taktikleri (J. M. George & Jones, 2012, s.380) gibi araçlardan 

yararlanırlar. Algı yönetimi de yöneticilerin kullandığı taktiklerden birisi olarak 

görülmektedir (Bakan ve Kefe, 2012, s. 32). Yöneticilerin baĢarısı baĢkalarını etkileyerek 

kendi istekleri doğrultusunda davranıĢa sevk edebilmelerine bağlıdır. BaĢkalarını kendi 

amaçları doğrultusunda davranmaya sevk edebilmek için, yöneticinin yalnızca makama 

dayanan bir yetki kullanması ötesinde, liderlik vasıflarına sahip olması gerekir (A. Çelik ve 

ġimĢek, 2016, s.81).  

Ray ve Roger, (1973)‟ın belirtiği gibi, örgüt iklimi kavramı, bireysel ve örgütsel 

düzeyler arasında çözümlemelere olanak veren kavramsal bir bağ olarak düĢünülmüĢtür. 

Ġklimin anlaĢılması yönetim sürecinin incelenmesinde, özellikle değiĢik yönetim 

biçimlerinin örgütte çalıĢan kiĢiler, örgütün baĢardığı iĢ ile örgüt sağlığı üzerindeki 

etkisinin anlaĢılmasına yardımcı olacaktır (Ertekin, 1978, s.18). 

Örgüt iklimi ile ilgili alanyazın incelendiğinde: okul yönetiĢimi ve okul iklimi 

boyutları arasında pozitif iliĢki olduğu (Yürel, 2018), okul yöneticisinin öğretmene 

güveninin olumlu okul iklimine katkısı olduğu (Canlı, 2016), okul müdürlerinin liderlik 

davranıĢları ile okul iklimi arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir iliĢkinin olduğu (GüleĢ, 

2016) ve (M. Çelik, 2015), öğretmenlerin okul iklimine iliĢkin algıları ile yöneticilerinin 

değer sistemlerine iliĢkin algıları arasında anlamlı bir iliĢki olduğu (D. Doğan, 2011), okul 



69 

 

 

 

iklimi ve dönüĢümcü liderlik, iĢlemci liderlik arasında anlamlı iliĢki olduğu (Avcı, 2016),  

görülmektedir. 

Ayrıca (Çolak & Altınkurt, 2017, s.52) tarafından yapılan araĢtırmada yer alan 

okulların ikliminin müdür davranıĢları açısından açıklık düzeyi çok düĢük, öğretmen 

davranıĢları açısından açıklık düzeyi ise çok yüksek olarak bulunmuĢtur. Okul ikliminin 

müdür davranıĢları açısından kapalı olmasının nedeninin, okul müdürlerinin emredici ve 

kısıtlayıcı davranıĢları olabileceği belirtilmiĢtir. 

Algı yönetimi taktikleri yönetsel bir araç olarak görüldüğünden ve yönetici 

davranıĢlarının örgüt ikliminin esas belirleyicisi olduğu bağlamında, algı yönetimi 

taktikleri ile okul iklimi arasında bir iliĢkiden söz edilebilir. 

2.1.5.2. Yöneticilerinin Algı Yönetimi Taktikleri ve Öğretmenlerin Motivasyonu 

Arasındaki ĠliĢki. Diğer yandan, öğretmenlerin motivasyonlarını incelemek amacıyla Pitre 

(2003) tarafından yapılan araĢtırmada okul liderliği ve öğretmen motivasyonu arasında 

anlamlı bir iliĢki bulmuĢtur. Bir okul yöneticisi sadece etkili bir lider, yönetici ve danıĢman 

değil, aynı zamanda etkili bir motivasyon kaynağı olmalıdır (Essays, 2013, s.2). Yöneltme 

iĢlevinin çalıĢma grubu insandır. Örgütte alınan kararlar ve yapılan planlar doğrultusunda 

iĢlerin yerine getirilmesi için yöneticilerin vereceği emir ve talimatların veriliĢ biçimi, 

onların uygulanmasında yöneticinin liderlik niteliklerine sahip olması, astlarını motive 

etme, iletiĢim düzenini kurma gibi konular yöneltme iĢlevinde önemli bir yer tutar 

(PaĢaoğlu, 2013, s.8). Öğretmenlerin algıladıkları liderlik tarzı ve öğretmen motivasyonu 

arasında güçlü bir iliĢki vardır (Webb, 2008, s.166). 

ÇalıĢanları motive etme ve özendirme açısından ġimĢek, (1999)‟e göre 

yöneticilerin iki türlü araçları vardır; davranıĢ ve sınırlama. Ġlki doğrudan yöneticinin kendi 

bireysel yönetim anlayıĢı içinde farklı olanakları yaratması ile ortaya çıkar. Yönetici bu 

olanakları yaratır ve kullanırken kendi kiĢisel kültür düzeyinin, yönetim anlayıĢının ve 

ruhsal yapısının etkisi altında kalır (s.193). Bir sosyal sistem olarak kabul edilen okullarda 

yöneticilerin öğretmenlerin motivasyonu üzerinde etkili olduğu birçok çalıĢmada ifade 

edilmiĢtir. Aslında, Okul liderliği ve Öğretmen Motivasyonu, bir biriyle yakı iliĢkili iki 

kavramdır(Essays, 2013, s.2). 

Okul yöneticileri ve öğretmen moivasyonu araĢtırmaları incelendiğinde; 

yöneticilerin liderlik tarzları (Brown-howard, 2007), Webb, (2008), ÇalıĢ, (2012), 

kullandıkları yönetsel güç kaynakları (Polat, 2010), sosyal iletiĢim becerileri (Doğan ve 

Koçak, 2014), pozitif algı düzeyleri (Yıldız, 2017), sosyal-duygusal eğitim liderliği (Uylas, 

2017), özelliklerinin öğretmen motivasyonu ile iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. Nihayetinde 
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bir yönetim anlayıĢı olarak kabul gören algı yönetimi konusu iletiĢim, geri bildirim ve 

motivasyon konuları ile birlikte kullanılabilmektedir (Bakan & Kefe, 2012, s. 25). 

Algı yönetimi Bolman ve Deal, (2013) tarafından tanımlanan politik çerçeve 

kapsamında ele alınabilir. Politik çerçeveden değerlendirme yapılacak olursa “politika 

gerçekçi olarak kıt kaynaklar ve farklı çıkarların olduğu bir ortamda karar verme süreci” 

olarak tanımlanır (Bolman & Deal, 2013, s. 218) ve algı yönetimi de tam olarak bu karar 

verme sürecini etkileme araçlarından birisidir. Algılama aslında iki parantez arasında 

yönetilir, birinci parantez hedef kitlenin değerleriyle uyum, ikinci parantez ise 

düĢüncelerden çok duygulara hitap etmektir (Saydam, 2012, s.225). Yapılan bu tanım 

yöneticinin politik becerileri arasında sayılan “gündem belirleme”, “iliĢki ağları ve 

koalisyon kurma” ve son olarak “pazarlık ve müzakere” becerileriyle yakından iliĢkilidir. 

Okul içi iliĢkiler açısından, öğretmenlerin motive olmak için güçlü görünen ve 

güven veren bir yönetici desteğine, doyum verici insan iliĢkilerine ve baĢarılı olma 

duygunu hissetme gibi sosyal gereksinimlere ihtiyaçları olduğu söylenebilir (Ada, Akan, & 

Ayik, 2013, s.163). ÇalıĢanların motivasyon kaynaklarının ve ihtiyaçlarının bilinmesi 

yöneticiye davranıĢların geri planında yatan esas sebepleri fark etme imkanı sunar. Ayrıca 

yöneticilerin çalıĢanları daha iyi anlamalarına yardımcı olmakta ve onlardan daha etkin ve 

verimli bir Ģekilde yararlanmak için çeĢitli personel politika ve uygulamaları 

geliĢtirmelerini sağlamaktadır (Erdener, 2018, s.30). 

Sorun yöneticilerin öğretmen motivasyonunu etkileyip etkilememesinden ziyade, 

yöneticilerin nasıl bir etkileme davranıĢı seçtikleridir. Yönetim dinamikleri çıkarcı ve 

yıkıcı olabilir, ancak yönetici davranıĢları yüce amaçları baĢarmak için önemli bir araçta 

olabilir. Okulun geliĢimi ve etkililiği yöneticinin benimsediği yönetim felsefesine bağlıdır. 

Yöneticiler olumlu politikalar ve iliĢki ağı oluĢturarak destek bulabilir ve müttefiklerle 

müzakere ederken rakipleriyle de kurum çıkarları doğrultusunda iliĢkilerini olumlu olarak 

devam ettirebilirler. Diğer taraftan algı yönetimi taktikleri kullanarak durumu kendi 

çıkarları doğrultusunda yönetebilirler bu durum tamamen yöneticilerin etik ilkeleriyle 

ilgilidir. Politik taktik, güç kullanımı, ikna ve inandırmak gibi kavramlarla algı yönetimi 

taktikleri arasında çok ince bir fark vardır; gerçekliğe karĢı kurgu.   

Motivasyon kuramları açısından, motivasyonun içsel veya dıĢsal olması da yönetici 

davranıĢları açısından farklılıklar gösterebilir. Doğası gereği ilginç ya da eğlenceli 

olmasından dolayı bir Ģey yapmak anlamına gelen içsel motivasyon ile farklı sonuçlara yol 

açacağı için bir Ģey yapmak anlamına gelen dıĢsal motivasyon arasındaki temel fark 

eyleme neden olan etkendir (Ryan & Deci, 2000, s.55). Ġçsel motivasyon ile yapılan iĢ 
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arasında bir bağ olması gerektiği için bazı araĢtırmacılar içsel motivasyonu görev 

bağlamında değerlendirirken, bazıları da iĢten elde edilen tatmin bağlamında ele 

almıĢlardır. DıĢsal motivasyon ise içsel motivasyonun tam tersidir. Eylem ilgi ve anlamlı 

bulunduğundan değil daha farklı sonuçlar elde etmek için yapılır. DıĢsal motivasyon ya 

kontrol edilen eylemden dolayı ya da elde edilmek istenen baĢka bir sonuç için araç olarak 

görülür ve yapılır (Vansteenkiste et al., 2006, s.19). Lider davranıĢları açısından içsel ve 

dıĢsal motivasyon değerlendirildiğinde, müdürlerin dinleyici ve öğretmenlerin önerilerine 

açık, öğretmenlere özerklik tanıdığı (Hoy & Miskel, 2010, s.187) açık okul iklimi ile içsel 

motivasyon ve müdürün baskıcı, kontrol edici ve öğretmenlerin düĢük düzeyde adanmıĢlık 

gösterdiği (Hoy & Miskel, 2010, s.188) kapalı iklim ile dıĢsal motivasyon arasındaki 

iliĢkinin yönetici davranıĢlarıyla iliĢkili dolayısıyla yöneticilerin kullandığı algı yönetimi 

taktikleri ve öğretmenlerin içsel ve dıĢsal motivasyon kaynakları arasında iliĢki olduğu 

söylenebilir. 

2.1.5.3. Örgüt Ġklimi ve Öğretmen Motivasyonu Arasındaki ĠliĢki. Son olarak 

okul iklimi ve öğretmen motivasyonu arasındaki iliĢkiyi belirlemek için öğretmenlerin 

motivasyon etkenlerini ortaya çıkarmak amacıyla yapılan bir araĢtırmanın (Ada et al., 

2013, s.163) sonuçlarına bakmak yeterli olacaktır. Bu araĢtırmada ulaĢılan sonuçlara göre, 

öğretmenlerin motivasyonunu etkileyen dıĢsal motive ediciler arasında, “ilgisiz öğrenci”,  

“ilgisiz veliler”, “ilgisiz ya da baskıcı yöneticiler” olduğu bir baĢka ifadeyle okul iklimini 

oluĢturan faktörlerin olumsuzluğunun öğretmen motivasyonunu etkilediği görülmüĢtür.  

Öğrencilerin ve öğretmenlerin performansını ve motivasyonlarını iyileĢtirmek için 

baĢlangıç noktası okul iklimini iyileĢtirmektir (Rapti, 2012, s.110). Bir okuldaki çalıĢma 

ikliminin durumu, çalıĢanların motivasyonu, okulla bütünleĢmesi, morali, performansı 

üzerinde çok yönlü bir etkiye sahiptir. Okul müdürü, her Ģeyden önce okulda herkesin 

zevkle çalıĢabileceği, karĢılıklı dostluk ve güvene dayalı bir okul iklimi oluĢturmalıdır 

(Yilmaz ve Günay, 2016, s.3067).  

Örgüt iklimi, pek çok değiĢkene, metodolojiye, teoriye ve modele göre çalıĢılmıĢ ve 

bunun sonucunda göz ardı edilemeyecek kadar önemli bir konu olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Miskel ve Ogava (1988) örgüt iklimi çalıĢmaları kavramın liderlik, motivasyon ve iĢ 

tatmini gibi öğeleri içerdiğini gösterdiği yönünde tespitte bulunmuĢtur akt.(Lunenburg & 

Ornstein, 2013, s.67). 

Okul iklimi, öğretmen morali ve okul müdürünün liderlik tarzı gibi örgütsel iĢleyiĢi 

etkileyen örgütsel değiĢkenler ile ilgili olarak paylaĢılan bakıĢ açıları ve koĢullar olarak 

tanımlanabilir (Conley, 2006). Bu bağlamda okul iklimi, öğretmenlerin okulun genel 



72 

 

 

 

çalıĢma çevresiyle ilgili algılamalarını, formal örgüt, informal örgüt, üyelerin kiĢilikleri ve 

bunu etkileyen örgütsel liderliği kapsayan geniĢ bir terimdir (Hoy ve Miskel, 2010). 

Meyer, (1968) çok az yöneticinin kendi davranıĢlarının ve liderlik biçiminin çalıĢma 

ortamının atmosferi ve örgüt üyelerinin motivasyonu üzerindeki etkisinin tam olarak 

farkında olduğunu bildirmiĢtir (Halis ve Uğurlu, 2008, s.117). Bir örgütün kullanacağı 

ödüllendirme ve takdir ile ilgili politikalar ve standartlar önceden belirlenirse ve iĢgörene 

tebliğ edilirse çalıĢanların motivasyonu artacaktır. Ġklim, örgüt ile birey arasında önemli bir 

bağ kurulmasını sağlar.  

Birey açısından motivasyon bireyin kiĢisel gereksinmelerinin doyurulmasından, 

bireyin kendini gerçekleĢtirmesine kadar birçok evreleri içerir. Örgütsel açıdan ise 

motivasyon, örgüt üyelerinin çalıĢmaya baĢlamalarını, çalıĢmalarını sürdürmelerini ve 

görevlerini istekle yerine getirmelerini sağlayan güçlerin veya mekanizmanın tümü 

anlamını taĢır (Ertekin, 1978, s.20). 

 Okul ikliminin oluĢturtulmasında okul müdürü önemli rol oynar ancak 

öğretmenlerin ve diğer personelin, velilerin ve öğrencilerin rolleri de önemlidir (Taymaz, 

2009, 74). Okullarda öğretmenlerin motive edilmesi konusunda sorumluluk alması 

beklenen okul yöneticileri, öğretmenlerin sosyal ihtiyaçlarına karĢı duyarlı hareket ederek, 

bu ihtiyaçların karĢılanması için öğretmenlere yardımcı olmalıdır. Bunun için gereken 

adımlardan ilki, güven duygusuna dayalı bir okul iklimi oluĢturmaktır. Bu Ģekilde 

motivasyonu sağlanmıĢ öğretmen, mesleğini istekli ve verimli bir Ģekilde sürdürecektir. 

Ayrıca günümüzde sıklığı ve ihtiyacı artan değiĢimlere karĢı da hızlı bir adaptasyon süreci 

yaĢayarak, değiĢimi baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirecektir (Bursalıoğlu, 2013; BaĢaran, 

2000). ġüphesiz tüm bunlar, öğretmen motivasyonunun sağlanmasında okul yöneticilerine 

düĢen görevlerin önemini göstermektedir (Deniz & Erdener, 2016, s.31). 

Okul iklimi ve öğretmen motivasyonu ile ilgili araĢtırmalar incelendiğinde; Etik 

iklim ve öğretmen motivasyonunu (Demir, 2014), okul iklimi, öğretmen etkililiği 

(Ġhtiyaroğlu, 2014), (Jean C. Cardenas, 2016), (Chunoo, 2017), (Stokes, 2016), okul iklimi 

ve okul etkililiği (Rapti, 2012), okul iklimi ve öğretmen performansı (Sayın, 2017), 

okulların DNA profilleri ile öğretmenlerin psikolojik sermaye düzeyleri arasındaki iliĢki 

(Bostanci, Çelik, & Kahraman, 2017), okul iklimi ve okul çıktıları iliĢkisi (Ruth Berkowitz 

et al., 2017), eğitimcilerin okul iklimi algıları (Pretorius & Villiers, 2009), öğretmenlerin 

okul iklimi, motivasyon ve öz-yeterlik algıları (Reaves & Cozzens, 2018), okul iklimi ve 

öğretmen tükenmiĢliği iliĢkisi (Lim & Eo, 2014), okul etik iklimi ve öğretmenlerin kasıtlı 

devamsızlıkları iliĢkisi konularının sıklıkla çalıĢıldığı görülmüĢtür. 
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Okul iklimi kavramı algı yönetimi ve öğretmen motivasyonu açısından ele 

alındığında, örgütteki çalıĢan davranıĢlarının farklı boyutlarının tanımlanması açısından 

önemli bir yere sahiptir. Örgüt ikliminin hem bireysel hem de örgütsel düzeyler arasındaki 

değerlendirmelere olanak vermesi gerekçesiyle, örgütte çalıĢanların motivasyonları 

açısından yöneticiler tarafından algı yönetimine baĢvurulup vurulmamasıyla örgüt iklimi 

yakından iliĢkilidir. Sonuç olarak okul ortamında yöneticilerin algı yönetimi taktiklerinin 

saptanması, okulun iklim yapısının ve dolayısıyla çalıĢanların motivasyonunun 

belirlenmesinde, örgütün sağlığı ve baĢarısı için önermeler geliĢtirmeye katkı 

sağlayacaktır.    

Ġçsel olarak motive olan bir kiĢi dıĢsal dürtüler, baskılar veya ödüller nedeniyle 

değil, eğlence ya da yapabileceğini görmek için harekete geçer (Ryan & Deci, 2000, s.56). 

Bu durum içsel motivasyon ile açık okul ikliminin değerlerinin benzer olduğunu 

göstermektedir. 

2.1.6. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde araĢtırmanın değiĢkenleri ile ilgi çalıĢmalar, araĢtırmanın modelindeki 

sıraya göre verilmiĢtir. 

2.1.6.1. Algı Yönetimi ile Ġlgili AraĢtırmalar. Algı yönetimi kavramı literatürde 

temelde üç farklı anlam üzerinden incelenmiĢtir; bir yaklaĢım algıların yönetilmesini etkili 

iletiĢim ve doğru anlama çerçevesinde gerekli görürken, diğeri kavramın esas ortaya çıkıĢ 

amacını esas tutarak algı yönetiminin insanların izni ve bilgisi olmadan gerçeklik algılarını 

etkilemek olarak görmüĢtür. Son olarak örgütsel algı yönetimi kavramı kullanılmıĢ ve bu 

kapsamda daha çok imaj ve prestij yönetimine yaklaĢılmıĢtır. ÇalıĢmamıza esas oluĢturan 

algı yönetimi ikinci durumda kullanılan anlamıyla yani ilk ortaya çıkıĢ amacına göre ele 

alınmıĢtır. Bu bölümde her üç kapsamda da yapılan çalıĢmalardan örneklere yer 

verilmiĢtir. 

Friman, (1999) “Algı SavaĢı: Gelecek için bir bakıĢ açısı” baĢlıklı tartıĢma yazısı algı 

yönetimi konusundaki ilk çalıĢmalardan birisi olarak görülmektedir. Friman devam eden 

bilgi savaĢı tartıĢmasında, algı merkezinin bir unsur olduğunu ve baĢarı için anahtar 

faktörlerden biri olduğunu bildirmiĢtir. Bu çalıĢmada, bilgi ve algı savaĢı arasındaki iliĢkiyi 

tartıĢılmıĢtır. Friman çoğu literatürün, bilgi savaĢını tartıĢtığını ve Ģimdiye kadar algı savaĢı 

ile ilgili çok az sayıda çalıĢma bulunduğunu bildirmiĢtir. Bu metinde, algı savaĢı olarak 

adlandırılabilecek bir Ģeyin var olduğunu ve algı savaĢının nasıl yürütülebileceği 

tanımlanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu çalıĢma, daha çok araĢtırma yapılması gereken bir alandaki 

sorunların ilk envanteri olarak görülmelidir. 
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Kopp, (2001) “BiliĢim SavaĢının Dört Stratejisine KarĢı Klasik Aldatma Teknikleri 

ve Algı Yönetimi” isimli çalıĢmasında, istihbarat operasyonları açısından aldatma 

tekniklerinin kullanılması, savaĢta stratejik ve taktik aldatma, siyaset, iĢ ve medya 

manipülasyonunu değerlendirmiĢ ve kayıt altına almıĢtır. Bu çalıĢma, gelecekteki 

modelleme ve analiz çalıĢmaları için bir bilgi teorisi ve oyun teorisi çerçevesi oluĢturmak 

amacıyla, Bilgi SavaĢının kabul gören dört stratejisi (Bozma veya Tahrip-Yozlaşma-İnkar-

Yıkma)  bağlamında aldatma tekniklerini analiz etmektedir. 

Elsbach, (2003) “Örgütsel Algı Yönetimi” adlı çalıĢmasında, örgütsel algı yönetimi 

adı verilen nispeten yeni bir çalıĢma alanından araĢtırma bulgularını doğrultusunda 

özetlemektedir. Algı yönetiminin 1960'lardan beri bireysel düzeyde çalıĢılmasına rağmen, 

örgüt seviyesinde algı yönetimi (örneğin, bir örgütün imajının, kimliğinin veya itibarının 

algılarını etkilemek için tasarlanmıĢ taktikler) olarak ilk kez 1980'lerde incelendiğini 

belirtmiĢ ve kitabın amacını “Örgütsel Algı Yönetimi” olayları ve taktiklerini eksiksiz ve 

kapsamlı bir Ģekilde tanımlamak, Örgütsel Algı Yönetimi taktiklerini spesifik, gerçek 

dünya bağlamlarında göstermek ve bu konuda daha fazla araĢtırmayı teĢvik edebilecek bir 

dizi araĢtırma temasını belirlemek için bu geliĢen literatürü özetlemek olarak belirtmiĢtir. 

Örgütsel Algı Yönetimini “Örgütsel algılama yönetimini, kitlelerin örgüt yönelik algılarını 

etkilemek için örgütsel sözcüler tarafından tasarlanan ve yürütülen eylemleri içerir” 

Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

Uğurlu, (2004) “Algı Yönetimi Olarak Halkla ĠliĢkiler” isimli çalıĢmasında, algı 

yönetiminin halkla iliĢkiler uygulamalarındaki yeri ve önemi ortaya koyarak, algı yönetimi 

olarak halkla iliĢkilerin değerlendirilmesi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın birinci bölümünde, 

halkla iliĢkiler kavramı ile ilgili bilgilerin yanı sıra, iç ve dıĢ kamulara yönelik örgütlü 

halkla iliĢkiler konusu ele alınmıĢ, halkla iliĢkilerin yönetsel yaklaĢımlarla iliĢkisi 

değerlendirilmiĢtir. Algı ve algılama kavramları üzerinde durularak, tutum değiĢimi 

sürecinin algı ile iliĢkisi ve algının yönetsel boyutu incelenmiĢtir. Uğurlu bu çalıĢmada algı 

yönetimi olarak halkla iliĢkiler konusunu ortaya koymaya çalıĢmıĢtır. Halkla iliĢkiler 

konusu kanaatleri etkilemeye yönelik süreç olarak ele almıĢ ve algı yönetiminin halkla 

iliĢkiler faaliyetlerindeki yerinin, örgüte ve bireylere olumlu etkilerinin olduğu ileri 

sürülmüĢ ve algı yönetimi odaklı halkla iliĢkiler bağlamının geçerliliği savunulmuĢtur. 

Yakın, (2004) yılında “Reklamda Algı Yönetim” isimli çalıĢmasında tüketicinin 

reklamda verilen mesajı algılamasının önemine değinmiĢtir. Algı yönetimi sürecini 

reklamcılık alanında uygulamak ve bu süreci bir modelle ifade ederek reklam 
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çalıĢmalarında uygulanabilirliğini kanıtlamak teziyle hazırlanan bu çalıĢmada Yakın algı 

yönetimini reklamcılıkta uygulanmasına yönelik bir model önerisi sınamıĢtır. 

Siegel, (2005a) “Algı Yönetimi: Bilgi Operasyonlarının Üvey Çocuğu?” isimli 

makalesinde, bilgi operasyonlarının (IO) Amerika'nın savaĢ tarzının merkezi bir özelliği 

haline geldiğini, ancak ABD Savunma Bakanlığı'nın (DOD) teknolojiye odaklanması 

sonucunda bilgi operasyonlarını ikinci plana attığını ifade etmiĢtir. Savunma Bakanlığının 

yabancıların algı ve davranıĢlarını etkilemek için atılan eylemler olarak tanımlanan 

algılama yönetimini (PM) terk ettiğini bildirmiĢtir. Siegel makalesinde, günümüzün medya 

ortamında ve Amerika'nın iradesini ortadan kaldıracak propagandayı ustalıkla kullanan 

düĢmanlarla, algı yönetiminin askeri baĢarının anahtar kavramı olduğunu ileri sürmektedir. 

Yazar, Amerikan Savunma Bakanlığının algı yönetimi yeteneklerini ve yaklaĢımlarını 

güçlendirmek için olası öneriler sunmaktadır. 

Zaman, (2007) “Algı Yönetimi Temel Bilgi Operasyonları Becerisi” baĢlıklı 

çalıĢmasında, günümüzün medya ortamında ve muhaliflerin ülke çapında bertaraf edilme 

propagandasında ustaca kullanılan algı yönetiminin, askeri baĢarının bir anahtarı olduğunu 

ve bu nedenle, günümüzdeki ABD'nin Bilgi Operasyonlarına karĢı kullanılması gerektiğini 

tartıĢmak üzerine hazırlamıĢtır.   

Lord, (2009) “Dünyayı Ağırlamak: Algı Yönetimi ve Pekin Olimpiyatları” baĢlıklı 

çalıĢmasında Pekin Olimpiyatları öncesinde ve sırasında Çin Komünist Partisinin algı 

yönetimi giriĢimlerine odaklanarak, siyasi geliĢmelere genel bir bakıĢ sunmak için haber 

raporları ve kiĢisel araĢtırmalardan yararlanmıĢtır. Lord, algı yönetiminin tanımlanmasının 

kolay, ancak baĢarısının ya da baĢarısızlığının saptanmasının çoğu zaman zor olduğunu 

vurgulamıĢtır. Batı dünyasının gazete sütunları arasındaki 2008 Olimpiyatlarına karĢı 

tepkilerin genellikle olumsuz olduğunu, ancak politikacıların bireysel olarak muhteĢem 

törenleri, modern mekanları ve aksamadan yürüyen iĢleri övdüklerini belirtmiĢtir. 

Hügül, (2011) “Algı Yönetimi ve Medya: Ġnegöl Olaylarının Basında SunuluĢunun 

Algı Yönetimi Kapsamında Analiz Edilmesi” isimli çalıĢmasında değiĢtirmek istenilen 

algının, özellikle de algı yönetimi açısından ikna ve inandırıcılığı artırmak maksadıyla 

tematik yapı, arka plan bilgisi ve haber retoriğinde hangi unsurlara nasıl yer verdiği 

değerlendirilmiĢtir. Ayrıca, algı yönetiminin önemli prensiplerinden biri olan seçilmiĢ 

doğruların nasıl manipüle edildiğinin araĢtırılmasını yapılmıĢtır. Sonuç olarak, algı 

yönetiminin uygulanmasındaki en kolay ve etkili yollardan birinin medya ve basını 

kullanmak olduğu vurgulanmıĢtır. Medyanın manipülatif etkilerine karĢı topluma medya 

eğitiminin verilmesi önerilmiĢtir. Bunun yanında algı yönetimine karĢı toplumu 



76 

 

 

 

bilinçlendirmek ve toplumun algılarının yönetilmesi yolu ile kanaat ve tutumlarının 

değiĢebileceğini anlatmak ve öğretmek, kısaca toplumda bir farkındalık yaratmak 

uygulanması gereken tedbirlerden bir diğeri olarak sunulmuĢtur. 

Özarslan, (2014) “Kitlelerı  Harekete Geçirme Aracı Olarak Sosyal Algı Yönetimı ” 

baĢlıklı çalıĢmasında, algı, tutum ve davranıĢ kavramları incelemiĢ, algı yönetiminin 

geliĢimi, süreçleri, araçları, alanları ve sosyal medya ile iliĢkilerini inceleyerek çeĢitli 

örneklere yer vermiĢtir. Algı yönetimi uygulamalarının toplumsal olaylarda ne derece 

önemli rol oynadığı ele alınmıĢtır. Algı yönetimi uygulamalarına karĢı koyabilmek ancak 

daha fazla ve inanılır bilginin veya gerçeğin kitlelere yeterince açık, anlaĢılır ve hızlı 

Ģekilde ulaĢtırılması ile mümkün olacağını altı çizilmiĢtir. Ancak burada kitleleri istenen 

Ģekilde etkilemek yine de algıların iyi yönetilmesine bağlı olduğu çünkü insan genel 

itibariyle inanmak istediğine inanan, çevresinden etkilenen bir varlık olarak tanımlanmıĢtır. 

Kapuci, (2015) “27 Nisan E Muhtırasının Algı Yönetimi Kapsamında Analizi” 

baĢlıklı çalıĢmasında, 27 Nisan E Muhtırası süreci incelenirken, araĢtırma dönemini 

kapsayan darbe süreçlerinde basın-asker iliĢkisi incelenmiĢtir. Haber çözümleme yöntemi 

olarak eleĢtirel bir söylem kullanılmıĢtır. Örneklem olarak, 16 Nisan 2007- 6 Mayıs 2007 

tarih aralığında yönetime yakın ve muhalif olarak iki gruba ayrılmıĢ Zaman, Yeni ġafak, 

Cumhuriyet ve Milliyet gazetelerinin haberleri alınmıĢtır. Darbe süreçlerindeki gazetelerin 

yayınları gözden geçirilmiĢ, darbenin meĢrulaĢtırılmasında araç olarak kullanılan basının 

kamuoyu oluĢmada, algı yönetimini nasıl uyguladığı örneklerle ortaya koyulmuĢtur. 

Demir, (2016) “Tüketici davranıĢlarında algı yönetiminin rolü: Ünlü algısının kadın 

tüketici davranıĢlarına etkisi üzerine bir araĢtırma” isimli çalıĢmasında algı yönetiminin 

tüketicilerin satın alma davranıĢları üzerinde nasıl bir etkiye sahip olduğu ve bu etki 

oluĢturma sürecinin unsurlarını ele almıĢtır. Ürünün nasıl algılandığının kurumsal algı 

yönetiminin doğru yönetilmesiyle ilgili olduğunu ifade etmiĢtir. AraĢtırma sonucuna göre, 

kurumsal iletiĢim faaliyetlerinin algı yönetimiyle birlikte tüketici davranıĢları üzerindeki 

etkisi arttığı ve tüketici kararları üzerinde etkili olduğu ifade edilmiĢtir. 

Dede, (2017) “Basın Fotoğrafında Algı Yönetimı ” baĢlıklı çalıĢmasında basında 

çıkan, literatürde de yer almıĢ fotoğraf manipülasyon örneklerine yer verı lmı Ģ ve bu 

örnekler üzerinden algı yönetimi ele alınmıĢtır. Medya habercı lı ğı , fotoğrafçılık ve algı 

kuramlarını iĢleyen literatür ı ncelenmı Ģtı r. Sonuç olarak bireyin aldığı eğitim, gelenek 

görenekler, yaĢ, duygu ve sağlık durumu gibi sebeplerle her bireyin farklı algılama ve bu 

algılamadan etkilenme durumlarının söz konusu olduğu, bireylerin ikna edilmesinde yaĢın 

önemli olduğu, geliĢen teknoloji sayesinde fotoğraflar üzerinde daha kolay ve etkili 
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manipülasyonlar yapılabildiği belirtilmiĢtir. Özellikle medya fotoğraflarının alternatif 

kaynaklardan doğrulanması gerektiği önerilmiĢtir. 

Pamukçuoğlu, (2017) “Medyanın Toplumsal Algı Yönetimindeki Rolü” baĢlıklı 

çalıĢmasında toplumsal algının yönlendirilmesi kapsamında medyanın rolünü incelemiĢtir. 

Sonuç olarak kiĢi/kiĢiler ve kurumların medyayı bir araç olarak kullandığı, hazırlanan 

içeriklerin her zaman gerçek olmadığı ve bu amaçlarla medyanın geniĢ kitlelere 

ulaĢabilmesi ayrıca bireylerin kendilerine gönderilen içeriklere her zaman Ģüpheci olarak 

yaklaĢması ve sunulan içerikleri kendilerinin araĢtırması sonucunda doğru bilgiye 

ulaĢabileceği sonucuna varılmıĢtır. 

Görüldüğü üzere algı yönetimi ile ilgili çalıĢmalar genellikle reklam, kamu yönetimi, 

halkla iliĢkiler ve uluslararası iliĢkiler alanlarında yapılmıĢtır. Ülkemizde eğitim 

sektöründe algı yönetimi ile ilgili çalıĢmalar aĢağıda verilmiĢtir. 

2.1.6.1.1 Algı yönetimi ve eğitim ile ilgili araştırmalar. Demirçelik, IĢık, & 

Mammadov, (2014) “Eğitim Örgütlerinde Algı Yönetimi” adındaki araĢtırma, Algı 

yönetimi ve Eğitim konusunda literatürde bulunan ilk çalıĢmalardan birisi olan ve 

araĢtırmacılar tarafından bildiri olarak 9. Ulusal Eğitim Yönetim Kongresi‟nde 

sunulmuĢtur. Bu çalıĢmada araĢtırmacılar yerli ve yabancı literatürde, algı yönetimi ve 

kurumsal algı yönetimi konusunda yapılmıĢ çalıĢmaların sınırlı sayıda olduğu ifade 

etmiĢler. Açık bir sistem olan eğitim örgütlerinin, kurumsal algı yönetimini iyi anlamaları 

gerektiği hedef aldıkları kitlelerin yönlendirilmesi açısından bir araç olarak 

kullanılabileceğinin belirtmiĢlerdir. Eğitimde algı yönetimi öğrencilerin, öğretmenlerin ve 

eğitim yöneticilerinin karĢılaĢabileceği birçok olumsuzluğu engelleyebileceğine 

değinmiĢlerdir. Eğitim örgütlerinin imaj yönetimi açısından kendi kurumsal imaj, logo 

çalıĢmaları yapmaları insan zihinlerinde hedefledikleri Ģekilde hatırlanmalarına yardımcı 

olurken girdi ve çıktı kalitesini de olumlu yönde etkileyeceğini ileri sürmüĢlerdir.  

Atalay, (2016) “Okul Müdürlerinin Algı Yönetimine ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri” 

baĢlıklı çalıĢmasının sonuçlarına göre okul müdürleri hem “Algısal Eylem ve 

Uygulamalar” hem de “Örgütsel Strateji ve Taktikler” boyutunda algı yönetimini 

“çoğunlukla” düzeyinde uygulamaktadırlar. Okul müdürlerinin “algısal eylem ve 

uygulamalar” boyutunda algı yönetimi uygulama düzeyleri öğretmenlerin cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermezken, “örgütsel strateji ve taktikler” 

boyutunda anlamlı bir biçimde farklılaĢtığı sonucunda varılmıĢ. Okul müdürlerinin “algısal 

eylem ve uygulamalar boyutunda” algı yönetimi kullanma düzeyine iliĢkin öğretmen 

görüĢleri öğrenim durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir. Ayrıca 
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okul müdürlerinin “örgütsel strateji ve taktikler” boyutunda algı yönetimi kullanma düzeyi 

öğretmenlerin öğrenim durumu değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı 

belirtilmiĢtir. 

Soykan, (2016) “Eğitim Kurumlarında Algılama Yönetimi ve Tercih Edilebilirlik 

Üzerine Bir Durum ÇalıĢması” baĢlıklı çalıĢmasında eğitim örgütlerinde yönetim 

süreçlerinin uygulanmasında, istenilen sonuçlara ulaĢılması açısından algılama yönetiminin 

önemine vurgu yapılmıĢtır. Eğitim kurumları içinde hedef kitle üzerinde oluĢturulacak 

“Üniversite Sınav BaĢarısı”, “Bireysel BaĢarılar”, “Yabancı Dil BaĢarısı”, “Kitlesel 

BaĢarılar”, “Sosyal ÇalıĢmalar”, “Mutlu Öğrenci Vurgusu” ve “Öğrencinin Zararlı 

AlıĢkanlıklardan Korunması”, “Okulun Ġmkânları” ve “Okulun Öğrencileri” imajın 

okulların tercih edilebilirliğini arttıracağı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 Uylas, (2017) “Okul Yöneticilerinin Sosyal-Duygusal Eğitim Liderliği ve Algı 

Yönetimine ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri” baĢlıklı çalıĢmasında okul yöneticilerinin sosyal-

duygusal eğitim liderliği becerileri ve algı yönetimi kullanım düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

öğretmen görüĢleri doğrultusunda belirleyerek, sosyal-duygusal eğitim liderliğinin algı 

yönetimini ne düzeyde yordadığını tespit etmeyi” amaçlamıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin 

demografik özelliklerine göre görüĢlerinde anlamlı fark olup olmadığı ortaya konulmaya 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre okul yöneticilerinin sosyal-duygusal 

eğitim liderliği becerileri ve algı yönetimi kullanım düzeylerine iliĢkin öğretmen görüĢleri 

tüm alt boyutlarda ve ölçeklerin toplam puanlarında “sık sık” düzeyindedir. “Yönetici Algı 

Yönetimi Ölçeğinin” boyutları arasında en düĢük ortalamanın “Algı OluĢturma ve Algıyı 

Yönlendirme Boyutunda”; en yüksek ortalamanın ise “Mevcut Algının Belirlenmesi” 

boyutunda olduğu belirtilmiĢtir. 

2.1.6.2. Okul Ġklimi ile Ġlgili AraĢtırmalar. Literatür incelendiğinde örgüt iklimi 

konusunun pek çok araĢtırmaya konu edildiği görülmüĢ ve bu çalıĢmalar arasından, okul 

iklimi ve okul içi iliĢkiler ile ilgili bulunan yurt içi ve yurt dıĢı çalıĢmalar bu bölüme 

alınmıĢtır. 

Sheau-yuen Yeo, (2006) yılında yaptığı “Farklılıklar bakımından örgüt ikliminin 

ölçülmesi: bir yapı doğrulama yaklaĢımı” çalıĢmasında farklılık ikliminin uygulama alanı 

olarak; üst yönetim desteği, kurumsal politikalar, öğrenci kabul politikaları, öğretmen 

eĢitliği ve adalet algısı, öğretmenlerin sınıflardaki davranıĢlarının gözlenmesi, sınıflardaki 

diğer öğrencilerin davranıĢları, örgütsel kaynaklar, destek ve kiĢisel farklılık deneyimleri 

olarak saptamıĢtır. 
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Williamson, (2007) “Ġlkokul Öğretmenleri Tarafından Algılanan Yönetici Liderlik 

Tarzları ile Okul Ġklimi Arasındaki ĠliĢkinin Tanımlanması “çalıĢmasında, okul müdürleri 

ile öğretmenler arasında pozitif ve açık bir iletiĢimin sağlıklı ve açık bir okul iklimi için 

gerekli olduğu sonucuna varılmıĢtır. Müdürün liderlik tarzı yüksek önem derecesinde 

alındığında, iklimin ya açık ya da ilgili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢ. Ancak, müdürün 

liderlik tarzı düĢük olduğunda, iklim ağırlıklı olarak kapalı olarak algılanmıĢtır. Bu verilere 

doğrultusunda, öğretmenlerin, öğretmen refahına önem veren ve önerilere açık, cana yakın 

ve destekleyici bir müdür istedikleri sonucuna varılmıĢtır. 

Doğan (2011) “Genel lise öğrencilerinin algılarına göre okul tahripciliği ile okul 

iklimi arasındaki iliĢki” baĢlıklı çalıĢmasında öğrencilerin okul iklimi ile ilgili olumlu 

algılama düzeyleri ile “sınıf düzeyi”, “ailedeki birey sayısı”, “ailenin gelir düzeyi”, 

“annenin eğitim düzeyi” ve “babanın eğitim düzeyi” değiĢkenleri arasında pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢki olduğu yönde değerlendirilmiĢtir. Diğer bir ifadeyle, ilgili değiĢkenlerin 

düzeyi arttıkça öğrenciler, okul iklimi ile ilgili olumlu algılama düzeylerinin arttığını 

belirtmektedirler. Ayrıca, okul iklimi ile ilgili görüĢler “cinsiyet” değiĢkenine göre de 

farklılık göstermekte, erkek öğrencilerin, kız öğrencilere göre “öğrenciler arası iliĢkiler” 

boyutunda okul iklimini daha olumlu değerlendirdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Rapti, (2012) “Okul Etkililiğinde Önemli Bir BileĢen Olarak Okul Ġklimi” baĢlıklı 

çalıĢmasında okulda ortaya çıkan iklim türlerini araĢtırmıĢ ve aynı zamanda farklı 

paydaĢların okul iklimi üzerindeki beklentilerine belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonuçlarından bazıları Ģöyledir; açık iklim ile ilgili verilen her bir boyut, baĢarının 

artmasına yardımcı olan dolayısıyla olumlu bir sonuç oluĢtururken kapalı bir iklim ile ilgili 

oluĢan her bir boyut olumsuzdur, karıĢıklık ve verimsizlik kaynağıdır. Bazı okullar 

misafirperver, öğrenmek için güzel yerler ve çalıĢabilecekleri rahat mekanlar iken, diğer 

okullarda gerginlik oldukça belirgindir: müdürün ofisinde, dersliklerde, koridorlarda, ön 

bahçede veya teneffüslerde hissedilir. Öğretmenlerin, öğrencilerin ve ebeveynlerin 

davranıĢları okul ikliminin türüne katkıda bulunsa da, müdürlerin davranıĢı okulda 

oluĢturulmuĢ iklimin ana boyutu olarak tanımlanmaktadır. 

Erol, (2014) “Eğitim fakültelerinde örgütsel iklim ile örgütsel politika algısı 

arasındakı  iliĢkiler” baĢlıklı çalıĢmasında: “Eğitim fakültelerinde bürokratik iklimin hâkim 

olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmaya katılan öğretim elemanlarının örgütsel iklime dair 

görüĢleri arasında unvan, yöneticilik durumu ve yöneticilik çeĢidi değiĢkenlerine göre 

anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. AraĢtırmada bürokratik iklim ve destekleyici iklim alt 

boyutlarının yükselmek için gerekeni yapmak algısı ve genel politik davranıĢ algısı 
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üzerinde önemli (anlamlı) bir yordayıcı olduğu görülmüĢtür. Ayrıca, bürokratik iklim, 

destekleyici iklim ve yenilikçi iklim alt boyutlarının dürüstlük/iĢ ahlakı algısı üzerinde 

önemli (anlamlı) bir yordayıcı olduğu ortaya çıkmıĢtır”. 

Lim ve Eo, (2014) “Öğretmenlerin okul iklimi algılarının tükenmiĢliklerine olan 

iliĢkilerinde ortak öğretmen etkinliğinin aracı rolleri” isimli çalıĢmasında, Kore ortaokul 

öğretmenleri örnekleminde okul iklimi, toplu öğretmen etkinliği ve tükenmiĢlik arasındaki 

iliĢkileri incelenmiĢtir. Yapısal EĢitlik Modellemesi kullanılarak elde edilen sonuçlar, daha 

yüksek seviyelerde karĢılıklı diyalogları ifade eden okul ikliminin hem daha yüksek toplu 

öğretmen etkinliği düzeyleri hem de öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeylerinin düĢük olması 

ile iliĢkili olduğunu göstermiĢtir. Buna karĢılık, daha yüksek örgütsel politika düzeylerini 

yansıtan okul iklimi, daha düĢük kolektif öğretmen etkinliği düzeyleri ile iliĢkili bulunmuĢ 

ve öğretmenlerin tükenmiĢliği üzerinde doğrudan bir etkiye sahip olmadığı görülmüĢtür. 

Okul iklimi ile öğretmenlerin tükenmiĢliği arasındaki iliĢkide, ortak öğretmen etkinliğinin 

aracılık rolü olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Öğdem, (2014) “Mesleki öğrenme topluluğu olarak ilköğretim okullarında takım 

liderliği ve örgüt iklimi” baĢlıklı çalıĢmasında, ilköğretim okullarının mesleki öğrenme 

topluluğu olma düzeylerini belirlemek ve mesleki öğrenme topluluğu olarak okulların 

takım liderliği ve okul iklimi ile iliĢkisini incelemiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre; 

Okulların mesleki öğrenme toplumu olma düzeylerinin „destekleyici koĢullar–yapı‟ alt 

boyutu ile okul iklimi („samimilik‟, „destekleyicilik‟,‟ sınırlandırıcılık‟, „yönlendiricilik‟) 

alt boyutları yüksek düzeyde anlamlı iliĢki vermektedir. 

Ġhtiyaroğlu (2014) “Okul ikliminin öğretmen etkililiği ve öğrenci okul bağlılığı ile 

iliĢkisinin incelenmesi” baĢlıklı çalıĢmasında, ortaöğretim okullarında eğitim gören öğrenci 

görüĢlerine göre okul ikliminin öğretmen etkililiği ve öğrenci okul bağlılığı üzerindeki 

yordayıcılık düzeyini belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre; okul 

ikliminin alt boyutları olan destekleyici öğretmen davranıĢı, baĢarı odaklılık ve güvenli 

öğrenme ortamları ile öğretmen etkililiği ve öğrenci okul bağlılığı arasında pozitif yönde 

ve anlamlı düzeyde iliĢki bulunmuĢtur. Ayrıca çoklu regrasyon analizi sonuçlarına göre, 

okul ikliminin alt boyutları, öğretmen etkililiği ile öğrenci okul bağlılığının anlamlı bir 

yordayıcısıyken, öğretmen etkililiği de öğrenci okul bağlılığının anlamlı bir yordayıcısıdır. 

Ayrıca okul iklimi ile öğretmen etkililiği değiĢkenlerinin birlikte, öğrenci okul bağlılığını 

daha yüksek düzeyde yordadığı görülmüĢtür. Bu bulgulara göre öğrencilerin okul iklim 

algıları, öğretmen etkililiğine yönelik algı ve okul bağlılık düzeyleri ile iliĢkilidir sonucuna 

varılmıĢtır. 
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Berkowitz, Moore, Astor, & Benbenishty, (2016) “Sosyoekonomik durum, 

EĢitsizlik, Okul Ġklimi ve Akademik BaĢarı Arasındaki ĠliĢkileri Üzerine Bir AraĢtırma 

Sentezi” baĢlıklı çalıĢmasının sonucunda, sosyoekonomik yapı ile akademik baĢarı 

arasındaki iliĢki söz konusu olan çalıĢmalarda, okul ikliminin önemli olduğunun açıkça 

görüldüğünü belirtmiĢtir. 

Avcı, (2016) “Okul Müdürlerinin Liderlik Stillerin Ġncelenmesi ve Okul Ġklimi 

Açısından Değerlendirilmesi” isimli çalıĢmasında, öğretmenlerin, okul müdürlerinin 

liderlik stillerine iliĢkin algı ortalaması yüksek düzeydedir. Öğretmenlerin okul müdürleri 

hakkında, dönüĢümcü liderlik algıları, iĢlemci liderlik algılarından daha yüksek 

bulunmuĢtur.  

Karaburk, (2016) “Karakter Eğitimi ve Okul Ġklimi Arasındaki ĠliĢkiler” baĢlıklı 

çalıĢmasında karakter eğitimi ile okul iklimi arasında pozitif bir iliĢki olduğu sonucuna 

varmıĢtır. Bununla birlikte, araĢtırma, aynı zamanda, daha iyi bir okul ikliminde rol 

oynayan farklı faktörlerin de olduğunu, karakter eğitimi konusunda katılımcıların okul 

iklimini etkileyen tek faktör olmadığına dair bir fikir birliğine sahip oldukları sonucuna 

varılmıĢtır. 

Canlı, (2016) “Okul Müdürlerinin Öğretmenlere Güveninin Okul Ġklimine Etkisi” 

baĢlıklı çalıĢmasının sonuçlarına göre, okul iklimine iliĢkin öğretmenlerin algılarında 

cinsiyet değiĢkeni ile samimiyet boyutunda kadın öğretmenler lehine anlamlı farklılığın 

bulunduğu, diğer boyutlarda ve okul iklimi ölçeğinin tamamında ise anlamlı farklılığın 

bulunmadığı görülmüĢtür. Öğretmenlerin Okul iklimi hakkındaki görüĢlerine göre,  

“olumlu bir okul iklimi güvenin, dostluğun, yeterli iletiĢimin, uyumun, saygının, 

iĢbirliğinin, anlayıĢın, sosyal ve kültürel aktivitelerin, bilgi paylaĢımının, sevginin, açık 

sözlülüğün, sözünde durmanın olduğu dedikodunun, çıkarcılığın ve önyargının olmadığı 

ortamlar” olarak belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin olumsuz okul iklimine iliĢkin görüĢleri ise 

“olumsuz bir okul iklimi güvensizliğin, dedikodunun, çatıĢmanın, art niyetliliğin, 

gruplaĢmanın, kopuk iliĢkilerin, çıkarcılığın, anlayıĢsızlığın, saygısızlığın olduğu insanın 

önemsenmediği, iĢbirliğinin ve bilgi paylaĢımının olmadığı ortamlar” olarak belirlenmiĢtir. 

C. J. Smith, (2016) “Ergen sosyal ağ yapısı ile okul iklimi algıları arasındaki iliĢki” 

çalıĢmasında, okul sosyal ağ değiĢkenleri ve ergen öğrencilerin okul iklimi algıları 

arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada hem okul büyüklüğü hem de ırksal 

farklılıklar ile okul iklimi arasında anlamlı iliĢki bulunmuĢ, ayrıca okul büyüklüğü ve ırk 

çeĢitliliği arasında anlamlı bir iĢlemsel etki bulunmuĢtur. 
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DiĢ ve Ayık, (2016) “Okul Yöneticilerinin Kullandıkları Güç Kaynakları ile Örgüt 

Ġklimi Arasındaki ĠliĢki” çalıĢmasında, öğretmenlerin algılarına göre, okul yöneticilerinin 

kullandıkları güç kaynakları ile örgüt iklimi algıları arasındaki iliĢkinin belirlenmesi 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırma sonucunda; “güç kaynakları ölçeği boyutları açısından en 

yüksek ortalama ödül gücü boyutunda olurken, en düĢük ortalamanın ise zorlayıcı güç 

boyutunda olduğu görülmüĢtür. Örgüt iklimi ölçeğine iliĢkin dağılımlara bakıldığında en 

yüksek ortalamanın iĢbirlikçi öğretmen davranıĢları boyutunda, en düĢük ortalamanın ise 

umursamaz öğretmen davranıĢları boyutunda olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Okul 

yöneticilerinin kullandıkları güç kaynakları ile örgüt iklimi arasında pozitif yönde anlamlı 

iliĢkiler olduğu görülmüĢtür. Regresyon analizi sonuçlarına göre, güç tipi ölçeğinin alt 

boyutlarının, örgüt iklimi ölçeğinin alt boyutlarını anlamlı düzeyde yordadığı 

görülmüĢtür”. 

Yıldırım, (2017) “Liselerde Öğrenci ve Öğretmenlerin Güvenli Okul Ġklimi Algıları 

ile Öğrencilerin Akademik BaĢarıları Arasındaki ĠliĢki” çalıĢmasında, lise öğrencilerinin ve 

liselerde görevli öğretmenlerin güvenlik algıları ile öğrenci baĢarısı arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre; “Öğretmenlerin güvenlik algıları ile öğrenci 

baĢarısı arasında bir iliĢki bulunmamıĢtır. YaĢadığı ortamda kendini güvende hisseden 

öğretmenlerin çoğunluğu okulda da kendini güvende hissetmektedir”. 

Vinnes, (2017) “DavranıĢ Bozukluğu Olan Öğrenciler Bağlamında: Okul Ġklimi ile 

Öğrenci Akademik BaĢarısı Arasındaki ĠliĢki” çalıĢmasının sonuçları, öğretmenler ve 

öğrencilerin okul iklimi algılarında farklılaĢma olduğunu, okul iklimine iliĢkin öğrenci 

algıları, öğrencilerin akademik sonuçlarında, tüm örneklemle veya öğrenci davranıĢ 

bozukluğu olan öğrencilerin dahil edildiği örneklemde anlamlı iliĢkili olmadığını 

göstermiĢtir. 

Sayın, (2017) “Okul Ġklimi ile Öğretmen Performansı Arasındaki ĠliĢkinin 

Ġncelenmesi” baĢlıklı çalıĢmasında öğretmen performans değerlendirme sürecinde 

kullanılması gereken ölçütleri öğretmen, okul yöneticisi ve öğrenci görüĢleri ile belirleyip, 

okul ikliminin öğretmen performansı üzerindeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre, “Öğretmen ve okul yöneticilerinin okul iklimi algılarına göre, okul 

kademesi bakımından anlamlı bir farklılık oluĢurken; cinsiyet, kıdem, mezun olunan okul 

değiĢkeninde anlamlı bir farklılığın oluĢmadığı tespit edilmiĢtir. Okul ikliminin öğretmen 

performansı üzerinde anlamlı ve olumlu bir etkisi olduğu tespit edilmiĢtir. Okul ikliminin 

„Ġdare ĠliĢkisi‟ alt boyutu ile öğretmen performansı arasında yüksek düzeyde, anlamlı ve 
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pozitif bir iliĢki bulunmaktadır. Okul iklim algılarını olumlu yönde geliĢtiren öğretmen ve 

okul yöneticilerinin mesleki performanslarının da yüksek olduğu belirlenmiĢtir”. 

Alston, (2017) “Ġlkokullarda Öğretmen ve Yönetici Algılarına Göre Okul Ġkliminin 

Nedensel KarĢılaĢtırmalı Bir Ġnceleme” baĢlıklı çalıĢmasında edilen sonuçlara göre 

bağımsız örneklem t-testleri, akademik, sosyal ve duygusal alanlarda yöneticiler ve 

öğretmenler arasında okul iklimi algılarında anlamlı fark olduğunu göstermiĢtir. 

Çolak ve Altınkurt, (2017) “Okul Ġklimi ile Öğretmenlerin Özerklik DavranıĢları 

Arasındaki ĠliĢki” isimli çalıĢmasında, okul iklimi ile öğretmenlerin özerklik davranıĢları 

arasındaki iliĢkinin belirlenmesi amaçlamıĢlardır. Elde edilen sonuçlara göre, okul iklimi 

açısından okul müdürleri en çok destekleyici, öğretmenler ise en çok iĢbirlikçi davranıĢlar 

sergilemektedir. Öğretmenlerin genel özerklik davranıĢları orta düzeyin üzerindedir. 

Öğretmenler, özerklik boyutları arasında en çok öğretme süreci; en az mesleki geliĢim 

özerkliği davranıĢları sergilemektedir. Okul iklimi boyutları, öğretmenlerin genel özerklik 

davranıĢlarının %8‟ini açıklamaktadır. Destekleyici ve emredici müdür davranıĢı, 

öğretmenlerin genel özerklik davranıĢlarının anlamlı yordayıcılarıdır. 

Yürel, (2018) yılında yaptığı “Okul YönetiĢimi Ġle Okul Ġklimi Arasındaki ĠliĢkinin 

Öğretmen GörüĢlerine Göre Ġncelenmesi” baĢlıklı çalıĢmasında, öğretmen görüĢlerine göre 

okul yönetiĢimi ile okul iklimi arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda, “okul 

yönetiĢimi ile okul iklimi boyutları arasında pozitif yönlü orta düzeyli anlamlı bir iliĢki 

saptanmıĢtır. Okul yönetiĢiminin “Hukuka Bağlılık” ve “Katılım” boyutlarının okul 

ikliminin anlamlı bir yordayıcısı olduğu belirlenmiĢtir. Okul ikliminde ise okul türü, yaĢ, 

mesleki kıdem ve okulun sosyoekonomik durumu değiĢkenlerine göre anlamlı farklılıklar 

saptanmıĢtır”. 

Chen, (2018) “Dağıtıcı Liderliğin Öğretimsel DeğiĢim ve Okul Ġklimine ĠĢlevsel ve 

ĠliĢkisel Açıdan Etkisi” baĢlıklı çalıĢmasının amacı, dağıtıcı liderliğin öğretimsel değiĢim 

ve okul iklimi üzerindeki etkilerini, liderliğin iĢlevsel ve iliĢkisel perspektiflerini 

bütünleĢtirerek incelemek olarak tanımlanmıĢtır. AraĢtırmada hem lider-lider etkileĢimi 

hem de lider-öğretmen etkileĢimi, dağıtıcı liderlik iĢlevlerinin eĢitliğinin olumlu etkilerini 

pekiĢtirdiği sonucuna varılmıĢtır. Lider-lider etkileĢimin sıklığının, hem öğretimsel 

değiĢimden önemli ölçüde yararlandığı hem de pozitif okul iklimi oluĢturduğu 

görülmüĢtür, ancak lider-öğretmen etkileĢiminin sıklığı sonuç üzerinde herhangi bir 

doğrudan etki göstermemiĢtir. 

Reaves ve Cozzens, (2018) “Öğretmenlerin Ġklim, Motivasyon ve Öz-yeterlik 

Algıları: Gerçekten Bir Bağlantı Var mı? “ baĢlıklı çalıĢmasında öğretmenlerin içsel 
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motivasyon ve öz-yeterlik inançlarına iliĢkin olarak öğretmenlerin güvenli ve destekleyici 

bir okul iklimi / çalıĢma ortamı öğelerine yönelik algıları arasında bir korelasyon olup 

olmadığını araĢtırılmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre “içsel motivasyon ve öz-etkililik 

arasında güçlü bir pozitif korelasyon olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca, öğretmenlerin 

güvenli ve destekleyici okullarda anlamlı olarak daha yüksek motivasyona ve öz yeterliliğe 

sahip olduklarını ortaya koymuĢtur”. 

2.1.6.3. Öğretmen Motivasyonu ile Ġlgili AraĢtırmalar. Yurt içinde yapılan tez 

çalıĢmaları dikkate alınarak yapılan araĢtırmada, öğretmen motivasyonunu değiĢken olarak 

alan çalıĢmaların büyük çoğunluğunun yüksek lisans çalıĢması olduğu (20/1) görülmüĢ ve 

öğretmen motivasyonunu okul içi iliĢkiler bağlamında konu alan yut içi ve yurtdıĢında 

yapılan çalıĢmalar bu bölüme alınmıĢtır.   

Brown-howard, (2007) “Müdürün Liderlik Tarzları ve Öğretmen Motivasyonu 

Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesine Yönelik Bir ÇalıĢma” baĢlıklı çalıĢmasında müdürün 

liderliği ve öğretmen motivasyonu arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. ÇalıĢmada elde edilen 

verilerin analizi sonucunda bulgular, bir öğretmenin müdürünü liderlik tarzına göre 

değerlendirmesinin, öğretmenin dıĢsal, içsel veya genel motivasyonunu etkilemediğine 

iĢaret etmektedir.  

Webb, (2008) “Ġlköğretim okulu müdürlerinin liderlik yaklaĢımları ile öğretmen 

motivasyonu ve iĢ doyumu arasındaki iliĢki” isimli çalıĢmasında Alabama'nın Black Belt 

bölgesindeki ilkokul müdürlerinin liderlik stratejileri ile öğretmenlerin iĢ motivasyonu ve 

iĢ doyumu düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmada, öğretmenlerin okul 

müdürlerinin liderlik algıları arasındaki orta düzeyde ve pozitif bir iliĢki olduğu 

bulunmuĢtur.  

Polat, (2010) “Okul Öncesi Yöneticilerinin Kullandıkları Yönetsel Güç Kaynaklarına 

ĠliĢkin Öğretmen Algıları Ġle Öğretmen Motivasyonu Arasındaki ĠliĢki” baĢlıklı 

çalıĢmasında “Öğretmenlerin içsel motivasyon düzeylerinin, dıĢsal motivasyon düzeyinden 

daha yüksek olduğu, yöneticilerinin yönetsel güç türlerinden, ödül gücünü, karĢılıklı gücü, 

uzmanlık gücünü, bilgi gücünü, bağımlılık gücünü ve karizmatik gücü kullanmalarındaki 

bir artıĢın, öğretmenlerin içsel ve dıĢsal motivasyonlarında da bir artıĢa neden olduğu, 

öğretmenlerin dıĢsal motivasyon düzeyleri ile en güçlü iliĢkinin yöneticilerin karĢılıklı 

gücü kullanmaları arasında, en zayıf iliĢkinin ise ödül gücü kullanmaları arasında olduğu, 

kadın öğretmenlerin, içsel ve dıĢsal motivasyon düzeylerinin erkek öğretmenlerden daha 

yüksek olduğu görülmektedir”. 
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BektaĢ, (2010) “Ġlköğretim okulu yöneticilerinin sosyal iletiĢim becerileri ile 

öğretmen motivasyonu arasındaki iliĢki” baĢlıklı çalıĢmasında, “Korelasyon analizi 

sonucunda, ilköğretim okulu yöneticilerinin sosyal iletiĢim becerileri ile ilköğretim 

öğretmenlerinin motivasyonlarının orta düzeyde, olumlu yönde ve anlamlı iliĢkinin 

olduğunu bildirmiĢtir”. 

Canpolat, (2011) “Öğretmen Kariyer Basamakları Uygulamaları ile Öğretmen 

Motivasyonu ve Örgütsel Bağlılık Arasındaki ĠliĢkiler” baĢlıklı çalıĢmasında elde edilen 

sonuçlardan bazıları Ģöyledir: “Uzman öğretmenlerin içsel motivasyonları, diğer 

öğretmenlerden daha yüksektir. Bu sonuca göre kariyer basamakları uygulamalarının 

öğretmenlerin içsel motivasyonlarını artırdığı söylenebilir. Kariyer basamakları 

uygulamasının öğretmen boyutu ile; içsel motivasyon, dıĢsal motivasyon, normatif 

bağlılık, duygusal bağlılık ve devam bağlılığı arasında ise pozitif bir iliĢki mevcuttur. 

Öğretmenler açısından kariyer planlaması ile dıĢsal motivasyon arasındaki iliĢki diğer 

değiĢkenlere göre daha yüksektir”. 

ÇalıĢ, (2012) “Öğretmen Motivasyonunda Yönetici YaklaĢımlarının Ġncelenmesi: 

Kocaeli Ġli Gölcük Ġlçesi Örneği” baĢlıklı çalıĢmasında öğretmen motivasyonunda yönetici 

yaklaĢımlarının etkilerini ölçmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmada elde edilen sonuçlara göre; 

“lise öğretmenlerinin motivasyon düzeyleri arasında cinsiyete, yaĢa, kıdeme, branĢa, 

medeni durum ve görev yapılan lise türüne göre anlamlı bir fark bulunmamıĢ ancak, 

öğretmen motivasyonu ile yönetici tutumları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur”. 

Arslan, (2012) “Ġlköğretim Okul Müdürlerinin Demokratik Tutum ve DavranıĢlarının 

Öğretmen Motivasyonu ve Öğrenci BaĢarısına Etkisi” isimli çalıĢmasında okul 

müdürlerinin kullandıkları demokratik tutum ve davranıĢların öğretmen motivasyonunu ve 

öğrenci baĢarısına etkisinin belirlenen değiĢkenler açısından incelenmeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre “okullardaki yöneticilerin demokratik tutum ve davranıĢları ile 

öğretmen motivasyonunu arasında pozitif yönlü yüksek iliĢki olduğu ve ayrıca 

motivasyonun alt boyutları: Görev yapılan okula bakıĢ açısı, örgütsel ortam ve yönetim 

değerlendirme gibi unsurların öğretmene yönlendirilen demokratik tutum ve davranıĢlarla 

yakından ilgili olduğu görülmüĢtür”. 

Küçüksaraç, (2013) “Ortaöğretim Okul Yöneticilerinin Öğretmen Motivasyonuna 

Etkisi” baĢlıklı çalıĢmasının sonuçlarına göre; “Yönetimin gösterdiği tutum ve davranıĢlar 

nadiren çalıĢanları motive ediyor. Öğretmenin elde ettiği baĢarılar çoğu zaman öğretmeni 

memnun ediyor. Öğretmenlerin okul ortamında kendilerini memnun hissetmeleri nadiren 

olarak bulunmuĢtur”. 



86 

 

 

 

Kurt, (2013) “Ġlkokul ve Ortaokul Yöneticilerinin Öğretim Liderliğı  DavranıĢlarının 

Öğretmen Motivasyonuna Etkisı ” baĢlıklı çalıĢmasında sonucunda elde edilen bulgular ve 

Ģöyledir; “Ġlkokul ve ortaokul yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarının, 

öğretmenlerin motivasyon düzeyleri ile yüksek düzeyde ve anlamlı bir iliĢki verdiği, 

ilkokul ve ortaokul yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢlarının, öğretmenlerin 

motivasyonun %52‟ sini açıkladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır”. 

Sarıca, (2013) “Eğitim Ortamlarının ĠyileĢtirilmesinin Yönetici ve Öğretmen 

Motivasyonuna Etkisi” isimli çalıĢmasında, okullardaki eğitim ortamlarının iyileĢtirilme 

çalıĢmalarının okulda görevli yönetici ve öğretmen motivasyonunu etkileme düzeyi ve 

okullardaki yetersizliklerin belirlenmesi ve eksikliklerin giderilmesine katkı sağlamayı 

amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda okullardaki eğitim ortamlarının iyileĢtirilmesinin, 

görev yapan yöneticilerin ve öğretmenlerin motivasyonunu yüksek düzeyde etkilediği 

sonucuna varılmıĢtır. 

Konstantinides, (2013) “Ortaokul Öğretmenlerinin Motivasyonu ve Liderlik 

Uygulamalarına Yansımaları” isimli çalıĢmasında öğretmen motivasyonuna katkı 

sağlayacak çıktılarından motive edicileri tanıma, değerlendirme denetimi, kiĢisel yaĢam ve 

deneyim olarak belirlenmiĢtir. 

Ada, Akan, ve Ayik, (2013) “Öğretmenlerin Motivasyon Etkenleri” isimli 

makalelerinde sınıf öğretmenlerini motive eden ve onların motivasyonunu bozan iç ve dıĢ 

motivasyon etkenlerini ortaya çıkarmaya çalıĢmıĢlardır. AraĢtırma sonucuna göre 

öğretmenler motive edici güçlü ve güven telkin eden yöneticilere ve bu yöneticilerin 

baĢarıyı sağlayacak desteğine ihtiyaç duyulmaktadır. Belirtilen etkenlerin daha çok insan 

iliĢkileri ve insan nitelikleriyle ilgili olduğu tespit edilmiĢtir. Sosyoekonomik durumu daha 

düĢük olan bölgelerde görev yapan sınıf öğretmenlerinin motive olmak için güçlü ve güven 

veren bir yönetici desteğine, doyum sağlayan insan iliĢkilerine ve baĢarılı olma duygunu 

yaĢama gibi sosyal gereksinimlere ihtiyaç duydukları görülmüĢtür.  

Boyle, (2014) “Lise Öğretmenlerinin ve Yöneticilerinin Öğretmen Motivasyon 

Faktörleri Algıları” baĢlıklı çalıĢmasında, öğretmenlerin ve yöneticilerin öğretmen 

motivasyonu algıları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olup olmadığını bulmak için 

sonuçlar analiz edilmiĢ ve bulgular, öğretmenlerin ve yöneticilerin yedi motivasyondan 

üçünde öğretmen motivasyonu algıları arasında anlamlı farklılıklar olduğunu göstermiĢtir.  

Yıldırım, (2015) “Okul Müdürlerinin Mesleki Yeterlikleri ile Öğretmen Motivasyonu 

Arasındaki ĠliĢki” çalıĢmasının sonuçlarına göre; ilköğretim ve ortaöğretim okullarında 
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görevli öğretmenlerin algılarına göre okul müdürlerinin mesleki yeterlikleri, öğretmenlerin 

motivasyonu ile yüksek düzeyde ve anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir. 

Palmerston, (2016) "Yöneticilerin Liderlik Stillerinin Öğretmen Motivasyonunu 

Nasıl Etkilediğini Anlamak " baĢlıklı çalıĢmasında elde edilen bulgular, okul müdürleri ve 

öğretmen motivasyonu arasındaki iliĢkiye uygulanan ÖBK'nın kuramsal yönünü 

doğrulamıĢtır. Bulgulardan elde edilen sonuçlar; (a) okul müdürleri tarafından sergilenen 

bireysel önem verme ile öğretmen davranıĢları arasına olumlu motivasyon kovaryansını; 

(b) akranların öğretmen motivasyonu üzerindeki önemli etkisini; (c) okul müdürlerinin, 

öğretmen özerkliğini, yeterliliğini ve bağlılığını destekleyen okul ortamları yaratmadaki 

önemini vurgulamıĢtır. 

Yıldız, (2017) “Okul Yöneticilerinin Pozitif Algı Düzeylerinin Öğretmen 

Motivasyonu Üzerindeki Etkisi: Öğretmen GörüĢlerine Göre Bir Ġnceleme” baĢlıklı 

çalıĢmasında okul müdürleri ve müdür yardımcılarının pozitif algı düzeylerinin öğretmen 

motivasyonunu ne ölçüde etkilediğini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; etkili iletiĢim 

ve iĢbirliği ve sorumluluk yetisi ve örgütsel etkililiğe katkı sağlamanın içsel motivasyon 

üzerinde negatif yönlü ve anlamlı olmayan mesleki ve kiĢisel yetkinliğin ise pozitif yönlü 

ve anlamlı bir etkisinin olduğu görülmüĢtür. 

Chamberlain, (2017) “DönüĢümcü Liderlerin DavranıĢları Özerk Öğretmen 

Motivasyonunu Nasıl Etkiler?” baĢlıklı çalıĢmasında elde edilen bulgular, dönüĢümcü 

liderlerin davranıĢlarının özerk öğretmen motivasyonunu olumlu yönde etkilediğini ve 

özerk öğretmen motivasyonunun farklı liderlik türleriyle (dönüĢümcü, öğretici ve dağıtıcı) 

iliĢkili olduğunu göstermiĢtir.   

Emirbey, (2017) “Okul Yöneticilerinin Etik Liderlik DavranıĢları ile Öğretmen 

Motivasyonu Arasındaki ĠliĢki” isimli çalıĢmasında elde edilen bulgular doğrultusunda 

ulaĢılan sonuca göre; “ilkokullarda çalıĢan öğretmenlerin görüĢlerine göre okul 

yöneticilerinin etik liderlik davranıĢları göstermeleri ile öğretmenlerin iĢ motivasyonu 

arasında istatistiksel olarak pozitif, doğru orantılı, orta düzeyde bir iliĢkinin olduğu” 

görülmüĢtür. 

Demir, (2018) “Okul Yöneticilerinin Kullandıkları Motivasyonel Dil ile Öğretmen 

Motivasyonunun Ġncelenmesi” baĢlıklı çalıĢmasında elde edilen sonuçlarına göre, “okul 

yöneticisinin kullandığı motivasyonel dil öğretmen motivasyonunun %27.4‟ünü 

yordamaktadır. 



 

 

 

 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM: YÖNTEM 

ÇalıĢmada öğretmenlerin algılarına göre “okul yöneticilerinin algı yönetimi 

taktikleri”, “okul iklimi” ve “öğretmen motivasyonu” çalıĢılmıĢ ve bu değiĢkenler 

arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir. AraĢtırmada “öğretmen motivasyonu” bağımlı değiĢken 

olarak “algı yönetimi” bağımsız değiĢken ve “okul iklimi” de aracı değiĢken olarak ele 

alınmıĢtır. Baron ve Kenny, (1986, s.1174) tarafından önerilen “aracı değiĢken” 

yaklaĢımına göre “bağımlı değiĢken üzerinde bağımsız ve aracı değiĢkenin ayrı ayrı 

doğrudan etkisi olmalı, ayrıca bağımsız değiĢken ile aracı değiĢken arasında iliĢki 

olmalıdır.  

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırmada, öğretmenlerin görev yaptıkları okullara yönelik okul 

yöneticilerinin algı yönetimi taktikleri, okul iklimi ve öğretmenlik motivasyonlarına 

yönelik görüĢleri olmak üzere üç değiĢken grubu bulunmaktadır. Öğretmenlerin çalıĢtıkları 

okullarda algıladıkları okul yöneticilerinin algı yönetimi taktiklerinin motivasyonları 

üzerindeki etkisinde okul ikliminin aracılık rolü olabileceği görüĢüne dayanarak 

oluĢturulan araĢtırmanın iliĢkisel tarama modeli ġekil 3.1 de görüldüğü gibi kurulmuĢtur. 

 

 

  

Şekil 3. 1. AraĢtırma modeli 

Modelde algı yönetimi taktiklerinin açık okul iklimini, kapalı okul iklimini ve 

öğretmen motivasyonunu doğrudan etkilediği ve açık okul iklimi ile kapalı okul iklimi 

üzerinden dolaylı olarak da öğretmen motivasyonunu etkilediği, diğer bir ifadeyle kapalı 

okul iklimi ve açık okul ikliminin aracılık etkisinin olduğu varsayılmıĢtır. Bu kapsamda 

araĢtırma modelinde algı yönetimi taktikleri egzojen (dıĢsal-bağımsız), açık okul iklimi, 
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kapalı okul iklimi ve öğretmen motivasyonu ise endojen (içsel-bağımlı) değiĢken olarak 

ifade edilmiĢtir.  

3.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Türkiye genelinde 2017-2018 eğitim-öğretim 

yılında kamu ve özel okullarda görev yapmakta olan öğretmenler oluĢturmaktadır. ÇalıĢma 

grubunda gönüllülük esasına göre yer alan 492 öğretmenin belirlenmesinde sosyal 

medyada yer alan öğretmen ve eğitim sayfalarından sadece öğretmenlerin katılımını 

sağlamak için kapalı gruplar seçilmiĢtir. Sosyal medya kapalı gruplarına katılım ancak 

grup yöneticisinin denetim ve onayı ile mümkündür. ÇalıĢma grubunu oluĢturan 

öğretmenlerle ilgili bilgiler Tablo 3. 1 „de verilmiĢtir.   

Tablo 3. 1. Çalışma grubunu oluşturan öğretmenlerle ilgili bilgiler 

  N % 

Cinsiyet 
Kadın 282 57,3 

Erkek 210 42,7 

Görev Yaptığı Okul 

Lise 182 36,9 

Ortaokul 143 29,1 

Ġlkokul 127 25,9 

Okul Öncesi 40 8,2 

Mezuniyet Durumu 
Yüksek Lisans 115 23,4 

Lisans 377 76,6 

Görev Yaptığı Okul 
Kamu 430 87,0 

Özel 62 13,0 

ÇalıĢma grubu seçiminde kuramsal örneklem büyüklüğü çizelgesinden (Balcı, 

2010, s.102) yararlanılmıĢtır. Çizelgede 1.000.000 kiĢilik evrende %95‟lik güven düzeyi, 

α=.05 anlamlılık ve %5‟lik hoĢgörü düzeyi için gerekli çalıĢma grubu büyüklüğü 384 iken, 

araĢtırmada 492 öğretmene ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢma grubu seçiminde basit tesadüfi örnekleme 

(Simple random sampling) kullanılmıĢtır. Seçilen çalıĢma grubunda yer alan öğretmenlere 

çevrimiçi kontrollü eriĢime açık elektronik ölçek uygulanmıĢtır. 

3.3. Verilerin Toplanması ve Veri Toplama Araçları 

Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme Ölçeği (YAYTAD) araĢtırmanın 

gereksinimleri doğrultusunda ve ilgili literatür taraması yapılarak araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Okul iklimi Wayne K. Hoy, James Hoffman, Dennis Sabo, James Bliss, 

(1996) tarafından geliĢtirilen OCDQ‐ RE örgüt iklimi ölçeğinin Yılmaz & Altınkurt 

(2013) tarafından Türkçeye uyarlanmıĢ haliyle ve öğretmenlerin motivasyonu ise Roth, 

Assor, Kanat-Maymon, & Kaplan, (2007) tarafından geliĢtirilen Öğretimde Özerk 
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Motivasyon Envanteri (ÖZMOTEN)‟nin araĢtırmacı tarafından Türkçeye uyarlanmıĢ 

haliyle kullanılmıĢtır.  

Çevrim içi elektronik ölçek kullanma kararı alırken literatürden yararlanılmıĢ, 

oluĢan Ģartlar ve avantajlar dikkate alınmıĢtır. Ġnternet ve dünya çapında birçok farklı 

sosyal statüdeki insanların elindeki internet destekli cihazların çoğalması sayesinde, 

araĢtırmacılar Ģimdiye dek hiç olmadığı kadar farklı bir nüfusa ulaĢabiliyorlar. Çevrimiçi 

mesaj platformları aracılığıyla sosyal ağlar üzerinden katılımcılara ve hedeflenen e-posta 

listelerinin kullanılmasıyla (sadece elveriĢli durumlar için), araĢtırmacıların çevrimiçi 

anketler ve testler ile eĢi görülmemiĢ çeĢitli katılımcıları bir araya getirme fırsatları 

olmuĢtur (Casler, Bickel, & Hackett, 2013, s.2156). Bu yeni ortam aracılığıyla iletiĢim 

faaliyetlerinin miktarı artmıĢ, buna bağlı olarak sanal topluluklar, çevrimiçi iliĢkiler ve web 

yoluyla iletiĢimin çeĢitli yönleri hakkında yapılan temel araĢtırmalarda da önemli bir artıĢ 

olmuĢtur (Flaherty, Pearce, & Rubin, 1998; Matheson, 1991; Nonnecke, Preece, Andrews, 

& Voutour, 2004; Preece, 1999; Preece & Ghozati, 2001; Walther, 1996; Walther & Boyd, 

2002; Wood & Smith, 2001; Wright, 2000a, 2002a, 2002b, 2004), ( akt .Wright, 2006).  

Sosyal Medya Verileri (SMV)'nin yüz yüze toplanan veriler ile güçlü ve zayıf 

yönleri açısından karĢılaĢtırılması (peyzaj değerlendirmesi örneği) araĢtırmasında yapılmıĢ 

ve SMV veri miktarı, maliyeti, gönüllü katılım, veri odağının etkinlik odaklı olması 

özellikleri bakımından avantajlı olduğu belirtilmiĢtir  (Wang, Jin, Liu, Li, & Zhang, 2018, 

s.1). Bazı davranıĢsal testler için çevrimiçi veri toplama ve ölçme geçerli bir yöntem 

olabilir ve hatta bazen yüz yüze veri toplamaya kıyasla daha üstün bir yöntem olabileceği 

sonucuna varılmıĢtır (Casler ve diğerleri, 2013, s.1). Bilgisayar yoluyla anket uygulama, 

teknolojideki hızlı geliĢmelere bağlı olarak son yıllarda kullanılmaya baĢlanan bir 

yöntemdir. Bu yöntem, çeĢitli paket programlarından yararlanılarak veya bu amaçla 

yazılım yaparak elektronik haberleĢme adreslerini veya internet sitelerini kullanarak çok 

büyük bir kesime hızlı bir Ģekilde uygulama olanağı sunar ve maliyeti de çok düĢüktür 

(Büyüköztürk, 2013, s. 144). Bu bilgiler doğrultusunda araĢtırma verileri sosyal medyadan 

da yararlanarak çevrimiçi toplanmıĢtır. 

ÇalıĢmaya öncelikle (Roth ve diğerleri., 2007) tarafından öğretmen motivasyonunu 

belirlemek amacıyla geliĢtirilmiĢ ve özgün dili Ġngilizce olan 16 maddelik Öğretimde 

Özerk Motivasyon Envanterinin Türkçeye uyarlanması ile baĢlanmıĢtır.  

3.3.1. Öğretimde Özerk Motivasyon Envanteri (ÖZMOTEN) 

Motivasyon "davranıĢın dayanağı" anlamına gelir (Guay ve ark., 2010, s. 712). 

Gredler, Broussard ve Garnizon (2004) ise motivasyonu “bir Ģey yapma ya da yapmama 
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niteliği” olarak tanımlar (s. 106). Ġçsel motivasyon; kiĢisel zevk, ilgi ya da zevkle motive 

eder. Deci ve diğerleri (1999), "içsel motivasyonu, istemli eylemin doğasında var olan 

tatmin vasıtasıyla bireyi harekete geçirme ve eyleme devam ettirme olarak değerlendirirler 

(akt. Lai, 2011, s.5). 

Öğretmen motivasyonu konusunda literatürde farklı görüĢler ve yaklaĢımlar ve 

bunlara dayanan farklı çalıĢmalar var. Ancak, bu çalıĢmalarda öğretmen motivasyonu 

çalıĢmak için yapılan tarama sonucunda, öğretmenlerin motivasyonlarını, motivasyon 

kaynağına göre öğretmenlerin kendi değerlendirmelerine dayanarak ölçen bir ölçek 

bulunamamıĢ ve bu özellikte bir ölçeğe ihtiyaç olduğu tespit edilmiĢtir.  

AraĢtırma modeli dikkate alınarak motivasyon kavramının bireyler ve sosyal bağlam 

arasındaki iliĢkileri inceleyen Öz Belirleme Kuramı (ÖBK) (Ryan & Deci, 2000a) 

temelinde olmasına karar verilmiĢtir. ÖBK'na göre öğretimde özerk motivasyon, kiĢisel 

baĢarı hissi ile pozitif bağlantılı ve tükenmiĢlik ile negatif iliĢkili olmalıdır. Bu anlamda 

öğretimde özerk motivasyon, öğretmenlerin öğretme ile ilgili kendi motivasyonları 

hakkındaki düĢüncelerini ve duygularını ifade eder (Roth ve diğerleri, 2007, s.761). Özerk 

motivasyon ve kiĢisel baĢarı arasındaki bağlantı, ÖBK‟nın temel bir ilkesidir (Ryan & 

Deci, 2000, s.57). Bu nedenle, özerk motivasyon (veya öz belirlenme) bir bireyin eyleme 

geçmek için çaba göstermesine yol açmakla birlikte, araĢtırmalar özerk çabaların, canlılık 

ve gayret duygularının tersi olan bıkkınlık ve tükenmiĢlik hissiyle birlikte var olduğunu 

göstermektedir (Deci, Ryan, Vallerand, & Pelletier, 1991, s.326). Bu bulgularla tutarlı 

olarak, özerk motivasyonlu öğretmenlerin çeĢitli öğretim faaliyetlerine katılımlarını ilginç 

ve anlamlı olarak algıladıkları için daha az tükenme yaĢayacakları düĢünülebilir. Bu 

nedenle, öğretmenlerin iĢyerindeki özerklik duygusu, zaman zaman yaĢadıkları hayal 

kırıklıklarını ve aksaklıkları hoĢ görmelerini sağlayıp bu olumsuz deneyimlerin 

tükenmelerine ve gayretlerini kaybetmelerine sebep olmasını önleyebilir (Roth ve 

diğerleri., 2007, s. 761). 

Öğretimde Özerk Motivasyon Envanteri, Roth ve diğerleri (2007) tarafından Deci, 

Ryan ve  Connell (1989) çalıĢmaları dikkate alınarak dört motivasyon seviyesi (dıĢsal 

düzenleme, içe yansıtılmıĢ düzenleme, özdeĢleĢtirilmiĢ düzenleme ve içsel düzenleme) 

olarak ele alınmıĢtır. BütünleĢmiĢ düzenlemeyi özdeĢleĢtirilmiĢ düzenlemeden ayırt etmek 

zor olacağı için ve önceki çalıĢmalarda (Blais ve diğerleri, 1993; Pelletier ve diğerleri, 

2002; Miller, Deci, & Ryan, 1988) bu motivasyon düzenlemeleri arasında ayrım 

yapılmadığı gerekçeleriyle çalıĢmaya dahil edilmemiĢtir (Roth ve diğerleri., 2007, s.765). 
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DıĢsal Motivasyonun birinci seviyesi, dıĢ kontrol tarafından davranıĢın 

yönlendirildiği dışsal düzenlemedir. Bu seviyede, insanların davranıĢlarının sebebi ödül 

almak veya cezadan kaçınmaktır. Bu düzenleme çoğunlukla kontrol edilen durumlarda 

gerçekleĢir ve insanların ilgileri dikkate alınmaz. 

Ġkinci seviye, içe yansıtılmış düzenlemedir; bu düzenlemede yine kontrol var ancak 

dıĢ düzenleme kadar değil, kısmen daha az bir kontrol söz konusudur. Ġnsanlar ya suçluluk 

duygusundan kaçınmak ya da onay duygusuna ulaĢmak istedikleri için faaliyetlerde 

bulunurlar. Suçluluk veya onay duygusunun baskı duygusundan kaynaklandığından bu içe 

yansıtılmıĢ düzenleme neredeyse özerktir (Ryan ve Deci, 2000, s.58).  

DıĢsal motivasyonun bir sonraki seviyesi özdeşleştirilmiş düzenlemedir. Bu 

düzenleme, bir önceki seviyeye göre daha az kontrollü ve daha özerktir. Bu düzenlemeye 

göre, insanlar amaçlarına ulaĢmak için değerli veya önemli olduklarını düĢündüklerinde 

eylemlerde bulunurlar (Ryan ve Deci, 2000, s.58). Bu nedenle kiĢisel önem, içsel 

değerlerden ziyade faydalı olma değerinden kaynaklansa bile tanımlanan düzenleme içsel 

motivasyona biraz yakındır. 

İçsel motivasyon, bireyin kendi adına bir faaliyette bulunmasını ifade eder. Ġçsel 

motivasyona sahip insanlar, kendi baĢına eylemin doğasında var olan tatmini elde etmek 

için bir etkinlikte bulunurlar (Ryan ve Deci, 2000, s.58). Örneğin, “Bu görevi ilginç veya 

keyifli olduğu için yapıyorum.” Genel olarak içsel motivasyon en ideal motivasyon 

biçimidir, çünkü insanlar herhangi bir dıĢ teĢvik olmaksızın gönüllü olarak eylemlerde 

bulunurlar. 

Son motivasyon türü motivasyonsuzluktur. Motivasyonsuzluk, bir faaliyette bulunma 

niyetinin veya istekliliğinin olmadığı durumdur (Miller ve diğerleri., 1988). Mesela, “Bu 

görevi yapmak istemiyorum, çünkü bana bir Ģey ifade etmiyor” veya “Nedenini 

bilmiyorum, ama bunu yapmak istemiyorum” (Ahn, 2014, s.22). Ġnsanlar yetersiz 

olduklarını düĢündüklerinde ya da davranıĢlara değer vermediklerinde motivasyonlarını 

kaybederler (Gagne & Deci, 2005, s.336). 

Envanterin geliĢtirilmesi aĢamasında ele alınan dört motivasyon türüne göre 

ilköğretim okullarındaki öğretmenlerin belirli ortak görevleri dikkate alınarak iki ana 

durum oluĢturulmuĢtur; örneğin, “Öğrencilerle bireysel görüĢmelere zaman ayırdığımda, 

bunu yapıyorum çünkü... ” ve diğer durum, öğretmenlerin genel olarak emek harcadığı 

durumlardan biri ele alınmıĢtır “bir öğretmen olarak iĢime çaba harcarım, bunu yapıyorum 

çünkü… ” (Roth ve diğerleri., 2007, s.766) Ģeklinde maddeler oluĢturulmuĢtur. 
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Envanterin geliĢtirilmesi sürecinde Roth ve diğerleri tarafından, dört motivasyon 

türünü temsil eden dört farklı cevap oluĢturulmuĢtur. Her bir motivasyon alt grubu için iki 

olmak üzere toplam sekiz cevap hazırlanmıĢtır.  Öğretmenlere 5 puanlık bir envanter  

kullanarak her bir cevaba ne ölçüde katıldıklarını belirtmelerini istemiĢlerdir. ÇeĢitli 

motivasyonları temsil eden örnek cevaplar: DıĢsal düzenleme (“........ .çünkü ailelerin 

memnun olmalarını istiyorum, böylece Ģikayet etmezler”), içe yansıtılmıĢ düzenleme (“...., 

çünkü aksi takdirde kendimi suçlu hissederim”), özdeĢleĢtirilmiĢ düzenleme ( “…. çünkü 

çocukları önemsediğimi hissetmek benim için önemli”) ve içsel düzenleme (“… çünkü 

farklı öğrenciler için özgün çözümler bulmayı seviyorum”). Her motivasyon dört maddeyle 

değerlendirilmiĢtir. Öğeler, dört motivasyon türüne karıĢtırılarak aynı motivasyon türünü 

temsil eden maddeler bir arada gruplandırılmamıĢtır. Dört motivasyon alt ölçeği için 

Cronbach'ın alfa katsayıları .68 ila .76 arasında hesaplanmıĢtır (Roth ve diğerleri, 2007, 

s.766). Envanter toplamda 16 madde ve 4 alt boyuttan oluĢmuĢtur. 5‟li likert tipi 

puanlamaya sahiptir. Envanterde ters madde bulunmamaktadır. Roth ve diğerleri, (2007) 

tarafından geliĢtirilen Öğretimde Özerk Motivasyon Envanteri (ÖZMOTEN) (Autonomous 

Motivation for Teaching) için elektronik posta yoluyla gerekli uyarlama izni alınarak 

uyarlama çalıĢmalarına baĢlanmıĢtır. 

BaĢka bir dilde oluĢturulmuĢ herhangi bir ölçeğin Türkiye örnekleminde 

kullanılabilmesi için Türkçeye uyarlama iĢleminin sistematik bir Ģekilde yapılarak ölçeğin 

Türkiye örnekleminde psikometrik açıdan gerekli özellikleri taĢıdığının kanıtlanması 

gerekmektedir (Bayık & Gürbüz, 2016). Çoğu zaman ölçek uyarlama süreçlerinde ölçeği 

oluĢturan maddelerin olduğu gibi çevrilmeye ve uyarlanmaya çalıĢıldığı görülmektedir 

(Seçer, 2015, s.66). 1993 yılında yayınlanmıĢ olan yönlendirici ilkelerde (International 

Test Commission, 2005) “çeviri” yerine “uyarlama” nitelendirmesi tercih edilmiĢtir. 

Çünkü uyarlama, orijinal dilinden farklı bir dilde kullanılacak olan ölçekler için yapılan 

iĢlemleri tanımlayan daha geçerli ve geniĢ kapsamlı bir terimdir. Çeviri ise bir ölçeğin 

orijinal dili ile farklı dillerdeki versiyonlarının birbirlerine denk olması amacıyla icra 

edilen uyarlama sürecinin birçok basamağından sadece birisidir (Hambleton, 1996) akt 

(Bayık & Gürbüz, 2016). 

Ölçek uyarlama çalıĢmasının en önemli aĢamalarından biri Ģüphe yok ki ölçeğin 

çeviri iĢleminin yapıldığı aĢamadır (Seçer, 2015, s.68).  Bu kapsamda Ġngilizce orijinalinde 

yer alan ifadeler Ġngilizce diline hakim yedi öğretim üyesi, Türkçe dil bilim uzmanı iki 

öğretim üyesi ve alandan dört öğretim üyesinden oluĢan uzmanlar grubu tarafından 

uyarlanmıĢtır. Türkçeye uyarlamasının gerçekleĢtirmek için en az iki Türkçe ve Türk dili 
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uzmanı, en az 6 Ġngilizce uzmanı ve en az iki alan uzmanı (Seçer, 2015, s.68) gerekliği 

sağlanmıĢtır. Yedi ayrı çeviri formu bir araya getirilerek tek form Ģeklinde düzenlenmiĢ ve 

uygun olan çevirilerin belirlenmesi ve yeni öneriler için tekrar Türkçe dil bilim 

uzmanlarının görüĢüne sunulmuĢtur. Elde edilen çeviri formu alan uzmanlarınca anlamsal, 

deneyimsel, deyimsel ve kavramsal açıdan eĢitliğin sağlanıp sağlanmadığı bakımından 

kontrol edilmiĢtir. Yapılan uyarlama çalıĢmasında uzman görüĢü doğrultusunda Türk 

kültürünün özelliği de dikkate alınarak ifadeler belirlenmiĢtir. Motivasyon üzerinde ulusal 

kültür etkisini ortaya koyan araĢtırmalarda (Demir ve Okan, 2009, s.137)  Türk 

toplumunun diğer toplumlardan motivasyon algısı bakımından farklılaĢtığı belirtilmiĢtir. 

Bu kültürel farklılık dikkate alınarak maddelerin birebir çevirisi yapılmamıĢ, hem Türk 

kültürüne hem de okul örgütlerine anlamsal olarak uygunluğu dikkate alınmıĢtır. Bu 

sebeple çalıĢmada geri çeviri yöntemine baĢvurulmamıĢtır. Envanter formunun son hali 

Türkçe ifadelerin anlaĢılır olup olmadığını belirlemek için tekrar Türkçe dil uzmanlarına 

inceletilmiĢ ve anlaĢılır olduğu kabul edilen envanter uygulamaya hazır hale getirilmiĢtir.  

Ölçme aracı uyarlama sürecinde faktör analizi ölçeğin örtük yapısını ortaya koymak 

veya geliĢtirilmiĢ olan ölçeğin farklı bir dile uyarlanması ya da model uyumunun tekrar 

gözden geçirilmesi sürecinde sık sık kullanılan bir analiz tekniğidir (Seçer, 2015, s.77).  

Genel olarak önsel bir bilginin olmadığı durumlarda açımlayıcı, var olan bir kuramın (örn., 

Faktör yapısı) test edilmesinde ise doğrulayıcı faktör analitik teknikler kullanılmaktadır 

(Güngör, 2016, s.107).  

YurtdıĢında geliĢtirilmiĢ bir ölçme aracının Türk kültürüne adaptasyonunu yapmaya 

çalıĢan bir araĢtırmacı zaten test edilmiĢ ve doğrulanmıĢ bir yapıyı Türkçeye uyarlamaya 

çalıĢtığı için ölçeğin sahip olduğu örtük yapıyı yeniden belirlemek yerine ölçeğin 

belirlenmiĢ olan örtük yapısının Türk kültüründe model uyumunu incelemelidir. Bu 

nedenle ölçme aracı uyarlama süreçlerinde açımlayıcı faktör analizi yerine dil geçerliği 

iĢlemlerinin tamamlanmasından sonra yeterli örneklem büyüklüğüne ulaĢılarak toplanan 

veriler üzerinde doğrulayıcı faktör analizi ile model uyumu incelenmelidir (Seçer, 2015, s. 

78). Faktör analizi için yeterli örneklem büyüklüğünün ne kadar olması gerektiği 

konusunda farklı görüĢler bulunmaktadır. Ancak örneklem büyüklüğünün, iliĢkilerin 

güvenilir bir Ģekilde kestirilebilmesini sağlayacak büyüklükte olması önemlidir. 

Literatürde, özellikle faktörler güçlü ve belirgin olduğunda ve değiĢken sayısı fazla büyük 

olmadığında, 100 ile 200 arasındaki örneklem büyüklüğünün yeterli olduğu 

belirtilmektedir. Genel bir kural olarak ise, örneklem büyüklüğünün en az gözlenen 

değiĢken sayesinin beĢ katı olması gerektiği de ifade edilmektedir (Büyüköztürk, 2002, 
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s.480). Bunun yanı sıra;    (Analysis, 1979, s.124) toplamda en az 300 bireye ulaĢılması 

veya ölçekte yer alan madde sayısının en az 5 katı büyüklüğünde örneklem belirlenmesini 

veya sağlıklı analiz yapabilmek için en az 10 katı bireye ulaĢılmasını gerektiğini savunan 

görüĢlerde bulunmaktadır. Öğretimde Özerk Motivasyon Envanterinin özgün formunun 

faktör yapısının Türkçe formunun yapı geçerliliğini incelemek üzere 2017-2018 eğitim 

öğretim yılında görev yapan 304 öğretmenden oluĢan bir grup üzerinde doğrulayıcı faktör 

analizi (DFA) yapılmıĢtır. Öğretimde Özerk Motivasyon Envanterinin birinci düzey 

doğrulayıcı faktör analizine iliĢkin veriler ġekil 3.3'de görüldüğü gibidir. 

 

Şekil 3. 2. Öğretimde Özerk Motivasyon Envanterinin Birinci Düzey Doğrulayıcı Faktör 

Analizi Sonuçları 

ġekil 3.2‟de dört boyut ve 16 maddeden oluĢan öğretimde özerk motivasyon 

envanterinin birinci düzey doğrulayıcı faktör analizi sonuçları verilmiĢtir. Envantere ait 

uyum değerleri Tablo 3.2.‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 3. 2. Öğretimde Özerk Motivasyon Envanterinin Birinci Düzey Doğrulayıcı Faktör 

Analizine İlişkin Uyum Değerleri 
χ²/Sd RMSEA SRMR CFI TLI(NNFI) 

231,249/ 96= 2,409
 

0,068 0,066 0,95 0,95 

Tablo 3.2 incelendiğinde elde edilen uyum değerlerinin χ²/Sd oranının, RMSEA, 

SRMR,  CFI, TLI ve değerlerinin kabul edilebilir olduğu görülmektedir. Bu durumda 
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Öğretimde Özerk Motivasyon Envanterinin birinci düzey faktör yapısının doğrulandığı 

söylenebilir. 

Teorik bir yapı ancak öngörülebilir bir Ģekilde önemli psikolojik iliĢkilerle 

bağlantılıysa psikolojik olarak anlamlı kabul edilebilir. Bu nedenle envanter geliĢtirilirken 

Roth ve diğerleri, (2007) öğretmenlerde Öğretimde Özerk Motivasyonun önemli süreçler 

ve sonuçlarla iliĢkili olup olmadığını incelemiĢ bu bağlamda kiĢisel baĢarı ve duygusal 

tükenme duyguları arasındaki iliĢkiye odaklanmıĢlardır. KiĢisel baĢarı deneyimi, 

öğretmenin kendi yeteneklerini sonuna kadar hissetmesini ve tatmin etmesini sağladığına 

dair hissiyatı ifade ederken tükenme deneyimi, öğretmenin tükenme hissinin enerji 

eksikliğiyle iliĢkili olduğunu ve zihinsel kaynakların tükendiği hissini ifade eder (Friedman 

ve Farber, 1992; Maslach ve Jackson, 1981) (akt. Roth ve diğerleri, 2007, s.763) Bu 

gerekçeyle Öğretimde Özerk Motivasyon Envanterinin eĢdeğer ölçek geçerliliğini 

belirlemek amacıyla Maslach ve Jackson (1981) tarafından geliĢtirilen Türkçe uyarlaması 

ve geçerlik-güvenirlik çalıĢması Ergin (1992) tarafından yapılan Maslach TükenmiĢlik 

Ölçeği (Maslach Burnout Invertory-MBI) kullanılmıĢtır. Maslach TükenmiĢlik Ölçeği 

tükenmenin üç boyutunu değerlendiren toplam 22 sorudan ve üç alt boyuttan oluĢmaktadır. 

Ölçeklere iliĢkin pearson çarpım moment korelâsyon analizi sonuçları Tablo 3.3. de 

verilmiĢtir.  

Tablo 3. 3. Öğretimde Özerk Motivasyon Envanteri ve Maslach Tükenmişlik Ölçeğine 

ilişkin pearson çarpım moment korelâsyon analizi sonuçları 

DeğiĢkenler 
Duygusal 

Tükenme 
DuyarsızlaĢma 

DüĢük 

BaĢarı 

Hissi 

DıĢsal 

Düzenleme 

Ġçe 

YansıtılmıĢ 

Düzenleme 

ÖzdeĢleĢtirilmiĢ 

Düzenleme 

Ġçsel 

Düzenleme 

Duygusal 

Tükenme 
1   

   
 

DuyarsızlaĢma ,540
**

 1  
   

 

DüĢük BaĢarı 

Hissi 
,680

**
 ,632

**
 1 

   
 

DıĢsal 

Düzenleme 
,520** ,480** ,470** 

1   
 

Ġçe YansıtılmıĢ 

Düzenleme 
,620** ,540** ,620** 

,460** 1  
 

ÖzdeĢleĢtirilmiĢ 

Düzenleme 
,730** ,630** ,590** 

-,350** ,150* 1 
 

Ġçsel 

Düzenleme 
,810** ,720** ,750** 

-,210* ,090* ,780** 
1 

**P< .01    
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Tablo 3.3 incelendiğinde, Öğretimde Özerk Motivasyon Envanteri alt boyutları ile 

Maslach TükenmiĢlik ölçeği alt boyutları arasında yüksek düzeyde iliĢki olduğu 

görülmektedir. Envanterin eĢdeğer ölçek geçerliliğinin sağlandığı söylenebilir. 

Envanter kullanımı amaca göre 4 alt boyut veya DıĢsal Düzenleme ve Ġçe 

YansıtılmıĢ Düzenleme ifadelerinden oluĢan 8 maddelik DıĢsal Motivasyon için bir boyut 

ve ÖzdeĢleĢtirilmiĢ Düzenleme ve Ġçsel Düzenleme ifadelerinden oluĢan 8 madde Ġçsel 

Motivasyon için ikinci boyut olarak alınıp kullanılabilir (Roth ve diğerleri, 2007, s.767). 

Envanterin toplam puanı almak ve yorumlamak için ise dört alt boyutun ortalamaları 

alındıktan sonra sırasıyla DıĢsal Düzenleme (-2), Ġçe YansıtılmıĢ Düzenleme (-1), 

ÖzdeĢleĢtirilmiĢ Düzenleme (+1) ve Ġçsel Düzenleme (+2) çarpımı ile elde edilen ağırlıklar 

toplanarak ölçek toplam puanı alınır. Elde edilen sonuç (-) motivasyon yokluğu olarak 

değil motivasyonun dıĢsal olduğu anlamına gelir ve (+) toplam puan motivasyon türünün 

içsel olduğu Ģeklinde (bkz. ġekil 3.4) yorumlanmalıdır. Öz-belirleme doğrusuna ait 

puanlama kritelerini gösteren bilgiler ayrıca ġekil 3.3.‟te sunulmuĢtur. 

 

Şekil 3. 3. Öz Belirleme Doğrusu Puanlama Kriterleri  
Not: Şekil “Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000a). Intrinsic and Extrinsic Motivations: Classic 

Definitions and New Directions. Contemporary Educational Psychology, 25(1), 54–67.” künyeli 

çalıĢmadan alınmıĢtır. 

ġekil 3.3. incelendiğinde, Öz-belirleme doğrusu üzerinde içsel motivasyon ve dıĢsal 

motivasyon arasındaki puanlama kriterleri görülebilir. Yapılan uyarlama çalıĢması 

sonucunda, 16 madde ve 4 alt boyuttan oluĢan Türkçe formu elde edilmiĢtir. Ölçek 5‟li 

likert tipi (1= Kesinlikle Katılmıyorum, 2= Katılmıyorum, 3= Orta Düzeyde Katılıyorum, 

4= Katılıyorum, 5= Kesinlikle Katılıyorum) derecelendirmeye sahip olup ölçekten en az – 

48 en yüksek + 48 puan alınabilmektedir.  Ölçekten alınan puanın artması öğretmenlerin öz 

belirlemeye dayalı motivasyon düzeylerinin arttığı anlamına gelirken ölçekten alınan 

puanın azalması öğretmenlerin öz belirlenmemiĢ motivasyon düzeylerinin arttığı anlamına 

gelmektedir. 

3.3.2. OCDQ‐ RE Örgütsel Ġklimi Ölçeği 

Okullardaki örgüt iklimini çalıĢmak için seçilen Örgütsel Ġklim Ölçeği Ġlköğretim 

Formu Hoy ve Tarter (1997)  tarafından geliĢtirilmiĢ, Yılmaz ve Altınkurt (2013) 
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tarafından Türkçeye ve Türk kültürüne uyarlanmıĢtır. Yılmaz ve Altınkurt (2013) Örgütsel 

Ġklim Ölçeğini uyarlama çalıĢmasını yaparken 230 kiĢiden oluĢan bir örneklem grubuyla 

çalıĢmıĢlardır. Uyarlanan ölçeğin yapı geçerliği için açımlayıcı faktör analizi (AFA) 

Yılmaz ve Altınkurt (2013)  tarafından yapılmıĢtır. AFA sonucunda ölçeğin altı faktörden 

oluĢtuğu belirlenmiĢ ardından orijinal ölçeğe ve Türkçedeki kullanımına dikkat edilerek bu 

faktörler “Destekleyici Müdür DavranıĢı”, “Emredici Müdür DavranıĢı”, “Kısıtlayıcı 

Müdür DavranıĢı”, “Samimi Öğretmen DavranıĢı”, “MeslektaĢlar Arası ĠĢbirlikçi 

Öğretmen DavranıĢı” ve “Umursamaz Öğretmen DavranıĢı” olarak adlandırılmıĢtır. Ölçek 

toplam 39 maddeden oluĢmaktadır. Ölçekte iki adet ters madde bulunmaktadır. Dörtlü 

Likert tipi yanıtlar “nadiren olur, bazen olur, genellikle olur ve çok sık olur” 

seçeneklerinden oluĢmaktadır. Ölçekte yer alan maddelerin faktör yük değerleri 0.46 ile 

0.82; madde-toplam korelâsyonları 0.35 ile 0.77; güvenirlik katsayıları ise 0.70 ile 0.89 

arasında değiĢmektedir. Bu çalıĢmadan elde edilen bulgular sonucu, Türkçeye uyarlanan 

Örgütsel Ġklim Ölçeğinin kamu ilkokul ve ortaokullarının örgüt iklimini belirlemede 

kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu ifade edilmiĢtir. Okul ikliminin 

boyutları olarak Ģunlar belirlenmiĢtir (Hoy ve Miskel, 2010) akt. (Yılmaz & Altınkurt, 

2013): 

Destekleyici müdür davranışı: Öğretmenler için temel bir ilgiyi yansıtmaktadır. 

Okul müdürü öğretmenleri dinler ve önerilere açıktır. Öğretmenlere gerçekçi ve sık övgüde 

bulunulur. EleĢtirileri yapıcıdır. 

Emredici müdür davranışı: Okul müdürü otokratik davranıĢlar sergiler. Katı ve 

sıkı bir gözetim vardır. Bu tür davranıĢta müdür, en küçük detaylara kadar bütün öğretmen 

ve okul etkinliklerini yakından ve sürekli takip etmektedir. 

Kısıtlayıcı müdür davranışı: Müdür öğretmenin iĢine yardımcı olmaktan daha çok 

engel olmaktadır. Öğretmenlere gereksiz kırtasiye iĢleri, komite gereklilikleri, rutin 

görevler ve yoğun iĢler yüklemektedir. 

Meslektaşlar arası işbirlikçi öğretmen davranışı: Öğretmenler, kendi aralarındaki 

mesleki davranıĢları desteklerler. Öğretmenler hırslı, kabul edici, birbirlerine yardımcı ve 

meslektaĢlarının profesyonel yeterliliğine saygılıdır. 

Samimi öğretmen davranışı: Okul içerisindeki güçlü ve yakın sosyal destek ağını 

yansıtmaktadır. Öğretmenler birbirlerini çok iyi tanımakta, yakın arkadaĢlıklar kurmakta 

ve sık sık bir araya gelmektedir. 
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Umursamaz öğretmen davranışı: Anlama ve profesyonel etkinliklere odaklanma 

eksikliğini yansıtmaktadır. Öğretmenler, sadece zaman doldurmaktadır. DavranıĢları 

olumsuzdur ve meslektaĢlarını eleĢtirirler. 

3.3.2.1. Güvenirliğe iliĢkin bulgular. Örgütsel Ġklim Ölçeğinin güvenirlik çalıĢması 

kapsamında, 39 maddenin güvenirliği için Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayısı 

hesaplanmıĢtır. Cronbach Alfa değerleri Tablo 3.4'de verilmiĢtir. 

Tablo 3. 4. Örgütsel İklim Ölçeği Cronbach Alfa İç Tutarlılık Değerleri 
Boyutlar Madde Sayısı Cronbach Alfa (α) 

Destekleyici müdür davranıĢı 9 0,94 

Emredici müdür davranıĢı 7 0,85 

Kısıtlayıcı müdür davranıĢı 5 0,71 

Samimi öğretmen davranıĢı 

MeslektaĢlar arası iĢbirlikçi öğretmen davranıĢı 

7 

7 

0,91 

0,74 

Umursamaz öğretmen davranıĢı 4 0,76 

  Tablo 3.4'e göre Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı; destekleyici müdür davranıĢı 

alt boyutu için  .94; emredici müdür davranıĢı alt boyutu için .85; kısıtlayıcı müdür 

davranıĢı alt boyutu için .71; Samimi öğretmen davranıĢı alt boyutu için .91; MeslektaĢlar 

arası iĢbirlikçi öğretmen davranıĢı alt boyutu için .74 ; Umursamaz öğretmen davranıĢı alt 

boyutu için .76 bulunmuĢtur. Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısının ölçeğin genelinde ve 

alt boyutlarında 0,70 üzeri olması ölçeğin genelinin ve alt boyutlarını oluĢturan maddelerin 

iyi bir iç tutarlılığa sahip olduğunu göstermektedir (DeVellis, 2014, s.109). 

3.3.3. Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme Ölçeği (YAYTAD) 

Ölçek geliĢtirme sürecinin ilk aĢamasını böyle bir ölçeğe ihtiyaç olup olmadığını 

belirlemek oluĢturmaktadır. Bu kapsamda okul müdürlerinin algı yönetimi taktiklerini 

belirlemeye yönelik alan yazında bir ölçeğin olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Algı yönetimini 

belirlemeye yönelik Atalay (2016) ve Uylas (2017) tarafından geliĢtirilen ölçeklere 

rastlanmıĢtır. Ancak incelenen ölçeklerin bu araĢtırmada algı yönetiminin ele alınan 

kuramsal temelleriyle örtüĢmediği belirlenmiĢtir. Bu gerekçeyle okul müdürlerinin algı 

yönetimi taktiklerini belirlemeye yönelik yeni bir ölçek geliĢtirilmesine karar verilmiĢtir. 

 1. Alan yazın taraması 

2. Algı Yönetimi 

Tanımı 

3. Açık uçlu sorularla 

Yönetici Algı 

Yönetimi Taktiklerinin 

Müdür, Müdür 

Yardımcıları ve 

Öğretmenlere 

sorulması 

4. Uzman görüĢü 

alınarak ölçme aracının 

oluĢturulması ve 

analizlerin yapılması 

NĠTEL NĠTEL NĠCEL 
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Ölçek geliĢtirme süreci ġekil 3.4‟te verilmiĢtir.  

Şekil 3. 4. Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme Ölçeği GeliĢtirme Süreci 

Okul müdürlerinin algı yönetimi taktiklerini belirlemeye yönelik ölçek 

geliĢtirilmesine karar verildikten sonra algı yönetiminin alan yazında ele alınıĢ Ģekline, 

tanımlarına, kuramsal bakıĢ açılarına yönelik alan yazın taraması yapılmıĢtır. Alan yazın 

taraması sonucunda algı yönetimine iliĢkin kuramsal çerçeve çizilmiĢtir. 

Veri toplama aracının geliĢtirilmesi aĢamasında ilk olarak algı yönetimi taktiklerini 

tanımlamak amacıyla ilgili kaynaklar taranarak yazarlar tarafından “algı yönetimi 

taktikleri” tanımlanmıĢtır. Ölçek maddelerini belirlemek amacıyla algı yönetimiyle ilgili 

çeĢitli kaynaklarda (Gültekin, 2016), (Elsbach, 2003), (Özdağ, 2015), (Karabulut, 2014), 

(Saydam, 2012), (Tutar, 2008), (Bakan & Kefe, 2012), (Özer, 2012), (Ġnceoğlu, 2010), 

(Pub, 1999), (Pickens, 2005), (Russell, 2001) yer alan algı yönetimi taktikleri ifadeleri 

belirlenerek madde havuzunda yer alması kararlaĢtırılmıĢtır.  

Algı yönetimine iliĢkin kuramsal çerçeve çizildikten sonra, Denizli ili Merkezefendi ve 

Pamukkale ilçelerinde farklı tür okullarda görev yapan 6 Okul Müdürü, 11 Müdür 

Yardımcısına açık uçlu soru formuyla “Algı Yönetimi” kavramını,  Birlikte çalıĢtıkları 

öğretmenlerin algılarını anlamak için neler yaptıkları ve algı oluĢturmak için hangi 

yöntemleri kullandıkları sorulmuĢ; diğer taraftan 28 farklı branĢtan öğretmene "Algı 

Yönetimi” kavramı, Okul yöneticilerinin hangi davranıĢları algılarınızı anlamaya yönelik 

ve Yöneticinizin kendilerini yönlendirmeye çalıĢtığı düĢüncesini hangi durumlarda 

hissettikleri sorulmuĢtur. Açık uçlu sorulara verilen cevaplar ve alan yazın taramasında 

elde edilen bulgular bir araya getirilerek 42 maddeden oluĢan madde havuzu 

hazırlanmıĢtır. 

Madde havuzunda maddelerin değerlendirilmesi için uzman görüĢüne 

baĢvurulmuĢtur. Havuzdaki maddeler 3‟lü Likert tipi olarak (Kalmalı-Çıkarılmalı- 

Değiştirilmeli) düzenlenerek 8 alan uzmanının görüĢüne sunulmuĢtur. Uzman görüĢü 

doğrultusunda maddeler yeniden düzenlenmiĢ, öneriler doğrultusunda madde sayısı 48‟e 

çıkarılmıĢtır. Ġkinci tur uzman görüĢü aĢamasında 6 Eğitim Yönetimi, 2 ĠĢletme, 4 

Psikoloji, 1 Ölçme ve 1 Dil Bilim olmak üzere 14 uzmandan görüĢ alınmıĢ 5‟li likert tipi 

olarak tasarlanan ölçme aracı için verilen görüĢler tek bir formda birleĢtirilmiĢtir. Elde 

edilen veriler değerlendirilirken maddelerin ölçekte yer almasının uygun olup olmadığına 

karar vermek için Lawshe analizi sonuçları temel alınmıĢtır. Yurdugül (2005)‟e göre 

Lawshe yönteminde hazırlanan ölçme aracının geçerliğinin istenen düzeyde olması, ölçek 

maddesinin anlaĢılabilirliği, uygulanan bireylere uygunluğu gibi hususlar önemli yer 
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tutmaktadır. Bunlara ek olarak uzman görüĢleri arasındaki uyum/uyumsuzluk aynı 

zamanda kapsam ya da yapı geçerliği için bire bir gösterge olarak kullanılmaktadır. Bu 

aĢamada her bir maddeye iliĢkin kapsam geçerlik oranları belirlenmiĢtir. 

Kapsam Geçerlik Oranları (KGO), herhangi bir maddeye iliĢkin “Kalmalı” 

görüĢünü belirten uzman sayısının maddeye iliĢkin görüĢ belirten toplam uzman sayısının 

yarısına oranının 1 eksiği ile ifade edilir. 

KGO=N_K/(N⁄2)-1 

14 uzman için  α=.05 anlamlılık düzeyinde kapsam geçerlik oranlarının minimum 

değerinin Veneziano ve Hooper (1997) tarafından 0.51* olması gerektiği ifade edilmiĢtir 

(akt.Yurdugül, 2005). 

Tablo 3. 5. KGO’lar" için minimum değerler (α=0,05) anlamlılık düzeyinde 

Uzman Sayısı Minimum Değer Uzman Sayısı Minimum Değer 

5 0.99 13 0.54 

6 0.99 14 0.51 

7 0.99 15 0.49 

8 0.78 20 0.42 

9 0.75 25 0.37 

10 0.62 30 0.33 

11 0.59 35 0.31 

12 0.56 40+ 0.29 

 

Lawshe yöntemiyle belirlenen kapsam geçerliliği çalıĢmasından sonra elde edilen 

35 değer ifadesinin ölçekte yer almasında karar verilmiĢtir. Ölçekteki maddeler sıklık 

derecesini belirlemeye yönelik 5‟li Likert tipi olarak ölçeklendirilmiĢ, uygulamaya hazır 

hale getirilmiĢtir.  

3.3.3.1. Yönetici algı yönetimi taktikleri değerlendirme ölçeği (YAYTAD) yapı 

geçerliliği. Ölçek geliĢtirme ve uyarlama çalıĢmalarında bir ölçeğin yapı geçerliliğine 

iliĢkin veri elde etmek amacıyla en çok baĢvurulan yöntem faktör analizidir. Faktör analizi, 

bir ölçek çalıĢmasında ölçme aracının faktör yapısını ortaya koymak ya da önceden 

belirlenen bir yapının doğrulanması amacıyla gerçekleĢtirilir (Seçer, 2013, s. 117). Sosyal 

bilimlerde geliĢtirilen ölçeklerin yapı geçerliliğinin test edilmesinde sıklıkla faktör analizi 

tekniğine baĢvurulmaktadır (Büyüköztürk vd. , 2010).  

Bu araĢtırmada Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme ölçeğinin yapı 

geçerliğini belirlemek üzere sosyal medya aracılığı ile çalıĢmaya gönüllü katılan 295 

öğretmenden elde edilen verilerle açımlayıcı faktör analizi (AFA), daha sonra ise 350 

öğretmenden elde edilen verilerle doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıĢtır. AFA 
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yapılmadan önce veri setinin faktör analizine uygun olup olmadığını belirlemek üzere 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayısı incelenmiĢ ve Barlett Sphericity testi yapılmıĢtır. 

AFA analizi yapılırken sosyal bilimlerde en sık kullanılan dik döndürme tekniklerinden 

biri olan „varimax‟ (Büyüköztürk, 2010) kullanılmıĢtır. AFA soncunda elde edilen faktör 

yapısına iliĢkin model-veri uyumunu değerlendirmek üzere ise ayrıca DFA yapılmıĢtır. 

Güvenirlik çalıĢmaları kapsamında ise düzeltilmiĢ madde-toplam korelasyon katsayıları, 

Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayıları hesaplanmıĢtır. 

AFA öncesinde, verilerin faktör analizine uygun olup olmadığını belirlemek üzere 

yapılan Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayısı ve Bartlett küresellik testi sonucunda, 

(KMO= .974, Bartlett Test of Sphericity = 11707,213, p=.000) verilerin faktör analizine 

uygun olduğu belirlenmiĢtir.  

Yapılan faktör analizi sonucunda korelasyon matrisinde yer alan değiĢkenler arası 

iliĢkilere bakılmıĢtır. Her bir değiĢkenin yüksek korelasyonla iliĢkilendirilen değiĢkenler 

aynı grupta toplanarak faktörler oluĢturulur. Ayrıca korelasyon matrisinde 0.30 değerinden 

küçük ve 0.90 değerinden büyük korelasyona sahip değiĢkenler analizden çıkartılabilir 

(Polat, 2012). Korelasyon matrisi incelendiğinde 13 maddenin .30‟dan düĢük korelasyona 

sahip olduğu görülmüĢtür. Bu değiĢkenler ölçekten çıkarılarak analiz yinelenmiĢtir.  

 

Şekil 3. 5. Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme Ölçeği Scree-plot Grafiği 

Faktör Yapısı 

Yapılan faktör analizi sonucunda ölçek maddelerinin öz değeri 1 den büyük tek 

faktör altında toplandığı görülmüĢtür. Bu tek faktör, toplam varyansın % 66.98‟ini 

açıklamaktadır. Çizgi grafiği (scree plot) ġekil 3.5 incelendiğinde ölçeğin öz değeri yüksek 
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tek faktör altında toplandığı belirlenmiĢtir. Analizler sonucunda 22 maddeden oluĢan tek 

faktör altında yüksek yük değerlerine sahip bir yapı elde edilmiĢtir.  

 

 

 

 

Tablo 3. 6. Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme Ölçeğinin Faktör:1 Boyutuna 

Ait Maddelerin Faktör Yük Değerleri, Madde Toplam Korelâsyonları, Açıklanan Toplam 

Varyans Oranı ve Cronbach’s Alpha Güvenirlik Katsayısı 

Madde No Faktör 

Yükleri 

Faktör Ortak 

Varyansı 

DüzeltilmiĢ Madde Toplam Test 

Korelasyonları 
 Faktör 1 

1 ,899 ,809 ,886 

2 ,894 ,800 ,880 

3 ,892 ,795 ,878 

4 ,887 ,787 ,872 

5 ,878 ,771 ,863 

6 ,865 ,748 ,848 

7 ,858 ,736 ,842 

8 ,845 ,714 ,826 

9 ,843 ,711 ,824 

10 ,831 ,690 ,813 

11 ,824 ,679 ,802 

12 ,816 ,667 ,797 

13 ,809 ,655 ,789 

14 ,793 ,630 ,773 

15 ,793 ,629 ,772 

16 ,790 ,624 ,768 

17 ,787 ,619 ,766 

18 ,755 ,570 ,732 

19 ,749 ,561 ,725 

20 ,748 ,560 ,723 

21 ,703 ,495 ,679 

22 ,698 ,487 ,672 

Özdeğer 14,737     

(%) Açıklanan 

Varyans 

66,986   

Cronbach's Alpha: ,976     

 

Tablo 3.6 incelendiğinde ölçekte yer alan maddelerin tümü  .69 ve .89 arasında 

faktör yük değerlerine sahiptir. Maddeler toplam varyansın % 66,98‟ini açıklamaktadır. 
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Ölçekte yer alan madde toplam korelasyon değerlerinin ise .67 ve üzerinde olduğu 

anlaĢılmaktadır. Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme ölçeğinin toplam 

Cronbach‟s Alpha güvenirlik katsayısı 0.976 olarak bulunmuĢtur. Bu değerler dikkate 

alındığında ölçeğin geçerli ve güvenilir sonuçlar sağladığı ifade edilebilir. Ölçekte yer alan 

maddeler, alan yazında yapılan ilgili çalıĢmalardaki araĢtırma sonuçlarıyla uyum 

göstermektedir (Gültekin, 2016), (Elsbach, 2003), bu açıdan ölçeğin kapsam geçerliliğinin 

yüksek olduğu söylenebilir. 

Açımlayıcı faktör analizi sonucu elde edilen yapıyı doğrulamak amacıyla 350 

öğretmenden elde edilen verilerle DFA yapılmıĢtır. Analiz sonucunda elde edilen model 

ġekil 3.7‟da sunulmuĢtur. 

 

 

Şekil 3. 6. Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme Ölçeğinin Doğrulayıcı Faktör 

Analizi Sonuçları 

AraĢtırma kapsamında elde edilen veriler ile ölçekte doğrulayıcı faktör analizi 

çalıĢması yapılmıĢ ve uyum değerleri Tablo 3.6‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 3. 7. Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme Ölçeğinin Doğrulayıcı Faktör 

Analizi Uyum Değerleri 

χ²/Sd RMSEA SRMR CFI TLI(NNFI) 

498,213/ 207= 2,407 0,068 0,039 0,95 0,93 
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Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme Ölçeğinin doğrulayıcı faktör 

analizi sonuçlarına göre elde edilen p değeri (p>.05) değerinin anlamsız olması arzu edilen 

bir durumdur (Çokluk, ġekercioğlu, Büyüköztürk, 2014). Değerlendirmeye alınan uyum 

indekslerinden χ2 ve serbestlik derecesi (sd) oranının ( 2,407), RMSEA (.068), SRMR‟nin 

(.0039), TLI (.93) ve CFI (,95) değerlerinin kabul edilebilir düzeyde olduğu dolayısıyla 

Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme Ölçeğinin bir boyutlu yapısının 

doğrulandığı söylenebilir.  

3.3.3.2. Yönetici algı yönetimi taktikleri değerlendirme ölçeği (YAYTAD) ölçüt 

geçerliği. Ölçüt geçerliği iç ölçüt ve dıĢ ölçüt geçerliği olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. 

Bu çalıĢmada iç ölçüt geçerliği kapsamında madde toplam test korelasyonlarına,  %27‟lik 

alt ve üst grupların puanları arasındaki madinadarlığa ve eĢdeğer ölçek geçerliliğine 

bakılmıĢtır. Eğer madde ayıt edici ise alt ve üst grupların madde puan ortalamaları arasında 

anlamlı bir farklılığın olması gerekmektedir (ErkuĢ 2012). Madde toplam korelasyon 

katsayısı ise en az 0.20 veya 0.25 olmalıdır (TavĢancıl, 2002). Yönetici Algı Yönetimi 

Taktikleri Değerlendirme Ölçeğinin madde toplam test korelasyonları ve %27‟lik alt ve üst 

grupların t testi sonuçları Tablo 3.8‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 3. 8. Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme Ölçeğinin Alt ve Üst %27’lik 

Grupların t Testi Sonuçları ile Madde Toplam Test Korelasyonları 
Madde No t p Madde Toplam Test Korelasyonu 

M1 6,492 ,000 ,842
**

 

M2 16,496 ,000 ,727
**

 

M3 16,767 ,000 ,747
**

 

M4 20,639 ,000 ,798
**

 

M5 17,049 ,000 ,749
**

 

M6 23,209 ,000 ,811
**

 

M7 20,056 ,000 ,791
**

 

M8 14,205 ,000 ,652
**

 

M9 19,500 ,000 ,779
**

 

M10 12,362 ,000 ,622
**

 

M11 21,268 ,000 ,800
**

 

M12 25,056 ,000 ,822
**

 

M13 16,809 ,000 ,703
**

 

M14 28,649 ,000 ,875
**

 

M15 19,341 ,000 ,775
**

 

M16 19,961 ,000 ,785
**

 

M17 26,024 ,000 ,817
**

 

M18 23,679 ,000 ,833
**

 



106 

 

 

 

M19 10,706 ,000 ,548
**

 

M20 7,651 ,000 ,748
**

 

M21 17,123 ,000 ,757
**

 

M22 24,655 ,000 ,818
**

 

 

Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme ölçeğinin eĢdeğer ölçek 

geçerliliğini belirlemek amacıyla Tanrıöğen ve Kurban (2017) tarafından geliĢtirilen 

Politik Taktikler Ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçeklere iliĢkin Pearson çarpım moment 

korelâsyon analizi sonuçları Tablo 3.9‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3. 9. Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme ve Politik Taktikler 

Ölçeklerine İlişkin Pearson Çarpım Moment Korelâsyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢkenler 
Koalisyon 

OluĢturma 
Kayırmacılık Yıldırma DeğersizleĢtirme MarkalaĢma 

Algı 

Yönetimi 

Taktikleri 

Koalisyon 

OluĢturma 
1      

Kayırmacılık ,667
**

 1     

Yıldırma ,551
**

 ,762
**

 1    

DeğersizleĢtirme ,640
**

 ,831
**

 ,861
**

 1   

MarkalaĢma ,590
**

 ,736
**

 ,798
**

 ,821
**

 1  

Algı Yönetimi 

Taktikleri 
,661

**
 ,900

**
 ,776

**
 ,836

**
 ,745

**
 1 

**p<0.01 

 

Tablo 3.9 incelendiğinde, Politik Taktikler Ölçeğine ait alt boyutlar ile 

Yöneticilerin Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme ölçeği arasında yüksek düzeyde 

korelasyona sahip olduğu görülmektedir. Ölçeğin eĢdeğer ölçek geçerliliğinin sağlandığı 

söylenebilir. 

Yöneticilerin Algı Yönetimi Taktiklerini belirlemek amacıyla 22 maddelik 5‟li 

likert tipi(1=hiçbir zaman, 2= nadiren, 3=bazen(ara sıra), 4=çoğu zaman, 5=her zaman) bir 

ölçek geliĢtirilmiĢtir. Ölçekten en az 22 en çok 110 puan alınabilmekte ve ölçekten alınan 

puanın artması «Öğretmenlerin Okul Yöneticilerinin Algı Yönetimi Taktiklerini kullanma 

düzeyine iliĢkin algılarının» da arttığı anlamına gelmektedir. Bu çalıĢma sonucunda 

ölçeğin yeterli psikometrik özelliğe sahip olduğu görülmüĢtür. 
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3.4. Verilerin Analizi 

Nicel veri analizi, verilerin düzenlenmesi gibi basit iĢlemlerden baĢlayıp karmaĢık 

istatiksel analizlerden oluĢur (Robson, 2015, s. 509) ve analizler bu doğrultuda ardıĢık 

olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri analizinin ilk aĢamasında verilerin istatistik yazılımlarına 

doğrudan aktarılacak Ģekilde bir elektronik dosya oluĢturulmuĢ, bu yöntemle veri 

giriĢlerinde yaĢanacak hatalar önlenmiĢtir. 

Ġkinci aĢamada veriler eksik veri, aykırı değerler, normal dağılım, tekli ve çoklu 

değiĢme açısından incelenmiĢ; analiz yapmak için toplanan gerçek rakamların bir ayıklama 

ve seçme sürecinden geçirilmesi (Robson, 2015, s. 525) iĢlemi yerine getirilmiĢtir. Veriler 

elektronik ölçek aracılığı ile toplandığı için ölçek ayarlarında boĢ madde kontrol özelliği 

kullanılarak doldurulan ölçeklerde hatalı kodlama ve boĢ bırakmanın önüne geçilmiĢtir.  

Yapısal eĢitlik modellemesinin oluĢturulması bir dizi hiyerarĢik adımı kapsar. Bu 

adımları; genel olarak teorinin oluĢturulması, modelin belirlenmesi ve modelin test 

edilmesi Ģeklinde özetlemek mümkündür (Byrne, 2010, s.199). Yapısal eĢitlik modelleme 

yöntemi ile bir model oluĢturulurken üzerinde çalıĢılan konu ile ilgili yeterli düzeyde 

literatür bilgisine sahip olmak gerekir. AraĢtırma için gereken nedensel hipotezler YEM 

için çok önemlidir. AraĢtırmacı gerçek yaĢamda birbirleriyle iliĢkili olan değiĢkenler 

arasındaki iliĢkinin yönünü de bilerek verileri toplamalı ve bu verilerin analizini önceden 

tasarladığı iliĢkiler doğrultusunda yapmalıdır. Görüldüğü üzere YEM araĢtırma 

baĢlamadan önce var olan değiĢkenler arası iliĢkilere ait modelin araĢtırma sonucu elde 

edilen veriler kullanılarak sınanması esasına dayanmaktadır (Çerezci, 2010, s.2). Bu 

kapsamda ilgili araĢtırma sonuçlarına ve kuramsal açıklamalara dayalı olarak ilk aĢamada 

araĢtırmacı tarafından test edilecek bir model geliĢtirilmiĢtir. Ġkinci aĢamada örneklem 

grubundan elde edilen verilerle her bir değiĢkene iliĢkin DFA analizi yapılarak ölçme 

araçlarının yapısı doğrulanmıĢtır. Son olarak test edilecek modelin gerçek verilerle uyumlu 

olup olmadığı yapısal eĢitlik modellemesi ile incelenmiĢtir. 

Yapısal eĢitlik modellemesi ile teorik model test edilmeden önce ölçek yapılarının 

DFA ile doğrulanması, örneklem büyüklüğünün ve yapısal eĢitlik için normallik 

varsayımlarının kontrol edilmesi gerekmektedir. Yapısal eĢitlik modellemesi yapılmadan 

önce örneklem grubundan elde edilen verilerin çok değiĢkenli normallik varsayımlarını 

karĢılayıp karĢılamadı normallik testleriyle incelenmiĢtir. Bu kapsamda çok değiĢkenli uç 

değerleri belirlemek amacıyla araĢtırmalarda Mahalanobis uzaklığı kullanılmaktadır. 

Mahalanobis uzaklığı, iki birim değeri veya noktası arasındaki uzaklığı ölçmede iki 

değiĢken arasındaki kovaryans veya korelasyon katsayısını da dikkate alan bir uzaklık 
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ölçütüdür (Kline, 2011, s.54). Her ne kadar verilerdeki uç değerler için kriter olarak p<.001 

kullanılsa da (Tabachnick & Fidell, 2013, s.74) (Akbulut, 2010, s.72) çalıĢmada kullanılan 

veri setine eklenen Mahalanobis uzaklık değerleri incelenirken aĢağıdaki kriterlere 

uymayan uzaklık değerlerini gösteren deneklerin veri setinden çıkarılmasını önermektedir: 

 2 yordayan değiĢken için : 13.82 

 3 yordayan değiĢken için: 16.27 

 4 yordayan değiĢken için: 18.47 

 5 yordayan değiĢken için: 20.52 

 6 yordayan dğiĢken için 22.46 

 7 yordayan değiĢken için: 24.32 

Bu araĢtırmada yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktikleri, açık okul iklimi ve 

kapalı okul iklimi öğretmen motivasyonunun yordayıcıları olduğu için üç yordayan 

değiĢken için belirlenen 16.27 kritik değeri kesme noktası olarak alınmıĢtır. Mahalanobis 

uzaklık değerleri hesaplanarak 16.27 değerinin üzerindeki veriler uç değer olarak 

belirlenmiĢtir. Bu kapsamda sekiz adet ölçek formu analizlerden çıkarılmıĢtır. 

Çok değiĢkenli normalliği incelerken Mardia‟nın çok değiĢkenli çarpıklık ve basıklık 

katsayıları, kritik oran değeri olarak kullanılmaktadır (Byrne, 2010, s.104, Kline, 2011, 

s.54, Brown, 2006, s.383). Ġlgili istatistik paket programlarında değiĢkenlerle ilgili 

normallik testi sonucu tablo olarak sunulmaktadır. Çok değiĢkenli normalliğe iliĢkin 

sonuçlar Tablo 3.10.‟da sunulmuĢtur. 

Tablo 3. 10. Çok Değişkenli Normalliğe İlişkin Analiz Sonuçları 

DeğiĢkenler Çarpıklık c.r. Basıklık c.r. 

Algı Yönetimi Taktikleri -,540 -3,943 -,517 -1,538 

Destekleyici Müdür DavranıĢları -1,238 -12,832 1,116 4,387 

ĠĢbirlikçi Öğretmen DavranıĢları -1,102 -15,602 ,674 4,367 

Samimi Öğretmen DavranıĢları -1,312 -11,117 ,603 3,234 

Emredici Müdür DavranıĢları -,245 -4,884 -,632 -2,986 

Kısıtlayıcı Müdür DavranıĢları ,538 4,221 -,746 -4,112 

Umursamaz Öğretmen DavranıĢları ,347 2,398 -,754 -3,657 

Öğretmen Motivasyonu -,291 -3,641 -,694 -2,885 

Multivariate   1,756 1,598 

Veri setlerinde çok değiĢkenli normalliğin değerlendirilirken çarpıklık ve basıklık 

değerleri için +2 ile -2 kritik değerler olarak alınmaktadır (Byrne, 2010, s.104, Kline, 2011, 

s.54). Tablo 3.10 incelendiğinde araĢtırma değiĢkenlerine iliĢkin çarpıklık ve basıklık 

değerlerinin +2 ile -2 arasında değiĢim gösterdiği görülmektedir. Mardia katsayısı 

incelendiğinde değerin MK=1,756 olduğu görülmektedir Mardia katsayısı çok değiĢkenli 
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basıklığın normalleĢtirilmiĢ tahminidir. BaĢka bir deyiĢle, Mardia katsayısı çok değiĢkenli 

basıklığın z-değeridir (Bayram, 2010, s.78). Bu değer için 1, 96 kesme noktası olarak ifade 

edilmektedir. Hancock ve Liu, (2012) ise 5‟ten büyük değerlerin normal dağılıma 

uymadığını belirtmiĢtir. Tablo 3.10‟da Mardia katsayısının normal sınırlar içerisinde 

olduğu görülmektedir. Analiz sonucunda kritik oran (Critical ratio: 1,598) olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu değer de kesme noktası olan 1,96‟dan küçük olduğu için araĢtırma 

değiĢkenlerinin çok değiĢkenli normal dağılıma sahip olduğu söylenebilir. 

Çok değiĢkenli bir analiz olan YEM‟in varsayımlarından birisi de doğrusallıktır. 

DeğiĢkenler arasında doğrusal iliĢki saçılma diyagramı (Scatter plot) ile kontrol edilmiĢtir. 

AraĢtırma değiĢkenlerine iliĢkin saçılım grafikleri ġekil 3.7.‟de sunulmuĢtur. 
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Şekil 3. 7. AraĢtırma DeğiĢkenlerine ĠliĢkin Saçılım Grafikleri 

ġekil 3. 7.‟de verilen saçılım grafiklerinin elips biçiminde olması doğrusallık 

varsayımının karĢılandığına iĢaret etmektedir (Kabacoff, 2011, s.265). Öğretmen 

motivasyonu-kapalı okul iklimi, öğretmen motivasyonu-algı yönetimi taktikleri ve algı 

yönetimi taktikleri-açık okul iklimi dağılımlarının ters yönde olması bu kavramlar 

arasındaki iliĢkinin negatif yönlü olduğunu göstermektedir. Saçılım grafikleri 

incelendiğinde değiĢkenlerin doğrusallık varsayımını karĢıladıkları söylenebilir. 

YEM analizinin aranan varsayımlarından bir diğeri çoklu bağlantı probleminin 

olmamasıdır. Çoklu bağlantı araĢtırma değiĢkenleri arasındaki korelasyonun .85‟i aĢtığı 

durumlarda ortaya çıkmaktadır (Büyüköztürk, 2007, s. 34). AraĢtırma değiĢkenleri 

arasındaki iliĢki .73 ile .63 arasında değiĢmektedir. Çoklu bağlantı problemi olup 

olmadığını incelemek için varyans artıĢ faktörleri (VIF) ve tolerans değerleri de 

kullanılmaktadır. Çoklu bağlantı probleminin olmaması için tolerans değerinin sıfırdan 

uzaklaĢması VIF değerinin ise 10‟dan küçük olması beklenir (Kline, 2011, s.53-54). Çoklu 

bağlantı varsayımına iliĢkin sonuçlar Tablo 3.11.‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3. 11. Araştırmanın Bağımsız Değişkenlerine İlişkin Tolerans ve VIF Değerleri 

Bağımsız DeğiĢkenler 
Tolerans VIF 

Algı Yönetimi Taktikleri ,48 2,04 

Kapalı Okul Ġklimi ,44 2,22 

Açık Okul Ġklimi ,45 2,18 

 

Tablo 3.11. incelendiğinde araĢtırma değiĢkenlerinin tolerans değerlerinin sıfırdan 

uzaklaĢtığı VIF değerlerinin ise 10‟dan küçük olduğu görülmektedir. Bu durumda 

araĢtırma değiĢkenleri arasında çoklu bağlantı probleminin olmadığı söylenebilir. 
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Yapısal EĢitlik Modeli model doğrulamak için büyük örneklem miktarına ihtiyaç 

duyan bir tekniktir. Ġdeal bir örneklem büyüklüğü ve parametre oranı 20:1‟ dir. Örneğin 

model parametreleri toplam q=10 adet istatistiksel tahmin gerektiriyorsa ideal minimum 

örneklem sayısı 20x10 ve N=200 olacaktır. Daha az ideal örneklem büyüklüğü ve 

parametre oranı 10:1 dir. Örneğin q=10 için minimum örneklem büyüklüğü 10x10 yani 

N=100 olacaktır (Kline, 2011, s.12). AraĢtırma modelinde tahmin çalıĢması yapılması 

planlanan parametre sayısı q=13 ve 20x13 ve N= 260 iken örneklemden toplanan veri 

sayısı 492‟dir. 

Veri analizinin üçüncü aĢamasında kullanılan ölçme araçlarının geçerlikleri ve 

güvenirlilikleri bu araĢtırma kapsamında tekrar incelenmiĢtir. Bu amaçla, bir dizi 

Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) gerçekleĢtirilmiĢtir. Analizler bilgisayar destekli 

istatistik paket programları aracılığıyla ve en yüksek olabilirlik (Maximum Likelihood) 

yöntemi kullanılarak yapılmıĢtır. 

 Faktör analizi, birbiriyle iliĢkili olan çok sayıda değiĢkeni bir araya getirerek az 

sayıda iliĢkisiz ve kavramsal olarak anlamlı yeni değiĢkenler ya da boyutlar bulmayı veya 

daha önceden bulunmuĢ olan boyutları test etmeye yarayan çok değiĢkenli bir istatistiktir 

(Büyüköztürk, 2002, s.471). Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) ve Doğrulayıcı Faktör 

Analizi olmak üzere iki faktör analizi yaklaĢımı vardır (Seçer, 2015, s.78). Açımlayıcı 

faktör analizinde (AFA) değiĢkenler arasındaki iliĢkilerden hareketle faktör ya da boyut 

bulmaya yönelik bir iĢlem, doğrulayıcı faktör analizinde (DFA) ise değiĢkenler arasındaki 

iliĢkiye dair daha önce saptanan bir hipotezin ya da modelin test edilmesi söz konusudur 

(Büyüköztürk, 2012: 123). Yapılan iĢlemler açısından Açımlayıcı Faktör Analizi aynı 

madde takımında temelde yer alan yapının ne olduğunu belirlemek için ve daha çok yeni 

oluĢturulan ölçeklerin yapı geçerliliğinin test edilmesinde kullanılır. Doğrulayıcı Faktör 

Analizi ise daha önceki çözümsel sonuçların tahmin edilen iliĢki örüntüsünü doğrulamak 

için ve geçerliliği sağlanmıĢ ölçeklerin, araĢtırmanın yapıldığı örneklemde de benzer olup 

olmadığını test etmek üzere yapılmaktadır (DeVellis, 2014, s.151). Faktör analizi 

çalıĢmalarında kullanıldığında araĢtırmacılar bir model uyum indeksi elde etmektedir. 

Model uyumunun değerlendirilmesi DFA da önemli ve karmaĢık bir süreçtir (Güngör, 

2016, s.109). En çok kullanılan ve raporlanması beklenen model uyum istatistikleri Ģu 

Ģekildedir:  

Tablo 3. 12. Uyum İndeksleri ve Değer Aralıkları 
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Uyum 

Ölçüleri 
Açıklama Ġyi Uyum 

Kabul Edilebilir 

Uyum 

X
2
 

Ki-kare Dağılımı  
(χ2 değerinin serbestlik derecesine bölünmesiyle elde edilen 
X2/sd değer iki veya altında olmalıdır) 

0 ≤  X
2 
≤ 2sd 2sd ≤  X

2 
≤ 3sd 

Merkezi Olmayan İndeksler 

CFI 
KarĢılaĢtırmalı uyum indeksi  

(Comparative Fit Index) 
0,97 ≤ CFI ≤ 1.00 0,95 ≤ CFI ≤ 0,97 

RMSEA 
Tahmin hatalarının ortalamasının karekökü  

(Root Mean Square Error of Approximation) 
0 < RMSEA < 0,05 0,05 < RMSEA <0,10 

Göreli /Artan Uyum İndeksleri 

NFI 
NormlaĢtırılmıĢ uyum indeksi  

(Normed Fit Index) 
0,95 ≤ NFI ≤ 1.00 0,90 ≤ NFI ≤ 0,95 

NNFI-

TLI 

LISREL‟de normlaĢtırılmamıĢ uyum indeksi, 

AMOS‟ta Tucker Lewis Index Ģeklinde yer alır   
0,97 ≤ NNFI ≤ 1.00 0,95 ≤ NNFI ≤ 0,97 

IFI  0,95 ≤ IFI ≤ 1.00 0,90 ≤ IFI ≤ 0,95 

Mutlak Uyum İndeksleri 

SRMR 

StandartlaĢtırılmıĢ hata kareleri ortalamasının 

karekökü  

(Standardized Root Mean Square Residual) 

0 ≤ SRMR ≤ 0,05 0,05 ≤ SRMR ≤ 0,10 

GFI 
Ġyilik uyum indeksi  

(Goodness of Fit Index) 
0,95 ≤ GFI ≤ 1 0,90 ≤ GFI ≤ 0,95 

AGFI 
DüzeltilmiĢ iyilik uyum indeksi  

(Adjustment Goodness of Fit Index) 
0,90 ≤ GFI ≤ 1 0,85 ≤ AGFI ≤ 0,90 

Not: Tablo Çerezci, E. T. (2010). Yapısal EĢitlik Modelleri ve Kullanılan Uyum Ġyiliği 

Ġndekslerinin KarĢılaĢtırılması. Gazi Üniversitesi. 65-66. dan UyarlanmıĢtır. 

 

YEM araĢtırmalarında, X
2
/sd edilmesi konusunda araĢtırmacılar arasında bir görüĢ 

birliği olsa da (Mulaik vd., 1989) diğer uyum indekslerinden hangilerinin rapor edilmesi 

gerektiğine iliĢkin farklı araĢtırmacılar tarafından değiĢik öneriler getirilmiĢtir. McDonald 

ve Ho (2002); CFI, GFI, NFI ve NNFI (TLI); Garver ve Mentzer (1999); RMSEA, CFI ve 

NNFI (TLI); Brown (2006); RMSEA, SRMR, CFI ve NNFI (TLI); Iacobucci (2010), CFI 

ve SRMR uyum indekslerinin rapor edilmesini önermektedir (Ġlhan & Çetin, 2014, s.31). 

Bu araĢtırmada χ2, χ2/df, RMSEA, SRMR,  NNFI (TLI) ve CFI değerleri raporlanmıĢtır. 

 Ölçme araçlarının iç tutarlılık güvenirlikleri ölçmek için Cronbach Alfa katsayıları 

hesaplanmıĢtır. Tablo 3.13 Ölçeklerin güvenilirlik derecesini hesaplamak için alfa katsayısı 

aralığını göstermektedir. Alfa katsayısının değeri arttıkça ölçek daha güvenilir olma 

eğilimindedir. Alfa'nın kabul edilebilir değerleri hakkında 0.60'dan 0.95'e kadar farklı 

görüĢler vardır (DeVellis, 2014, s.109). 

Tablo 3. 13. Ölçeğin güvenilirliğini ölçmek için alfa katsayısı seçimi 
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Cronbach alfa değeri Ġç tutarlılık 

α ≥ 0.90 Mükemmel 

0.90 > α ≥ 0.80 Çok Ġyi 

0.80 > α ≥ 0.70 Kayda Değer 

0.70 > α ≥ 0.65 Asgari Düzeyde Kabul edilebilir 

0.65 > α ≥ 0.60 TartıĢmaya açık/Ġstenilir değil 

0.60 > α  Kabul edilemez 

 

Veri analizinin son aĢamasında, öğretmenlerin yöneticilerinin algı yönetimi 

taktiklerine, örgüt iklimi ve öğretmen motivasyonuna yönelik iliĢkiyi açıklamak için 

bütünleĢik bir model ortaya konmuĢ, modelde yer alan değiĢkenler arasındaki iliĢki yapısal 

eĢitlik modellemesi (YEM) kullanılarak incelenmiĢtir. Analizler Yapısal EĢitlik 

Modellemesi ile ilgili yazılım programlarıyla gerçekleĢtirilecektir. 

Ölçme araçlarındaki puan aralıkları yorumlanırken  Öğretimde Özerk Motivasyon 

Envanteri (ÖZMOTEN) ve Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme Ölçeği 

(YAYTAD)‟nde yer alan maddeler 5‟li Likert tipi derecelendirme ölçeğine göre 

hazırlanmıĢtır. Ölçekte 1-5 arasında dört aralık bulunmaktadır. OCDQ‐ RE Örgütsel Ġklimi 

Ölçeğinde yer alan maddeler ise 4‟lü Likert tipi derecelendirmeye göre hazırlanmıĢtır. 

Ölçekte 1-4 arasında üç aralık bulunmaktadır. Her aralığın puanlanması, aralık sayısının 

madde sayısına bölünmesiyle elde edilmektedir. Yapılan iĢlem 5‟li Likert tipi için 4:5=0.80 

ve 4‟lü Likert tipi için ise 3:4=0.75 Ģeklinde formüle edilmiĢ ve elde edilen sonuçtan 

hareketle her aralığın sırasıyla 0.80 ve 0.75 puanı kapsaması gerekmektedir. Ölçeklerdeki 

puan aralıklarına iliĢkin bilgiler Tablo 14‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3. 14. Ölçeklerdeki Puan Aralıkları 
ÖZMOTEN* OCDQ‐ RE** YAYTAD*** 

1,00-1,80 Çok DüĢük 

1,81-2,60 DüĢük 

2,61-3,40 Orta  

3,41-4,20 Yüksek 

4,21-5,00 Çok Yüksek 

1,00-1,75 DüĢük 

1,76-2,51 Orta 

2,52-3,27 Yüksek 

3,28-4,00 Çok Yüksek 

1,00-1,80 Hiçbir zaman 

1,81-2,60 Nadiren  

2,61-3,40 Ara sıra 

3,41-4,20 Çoğu zaman 

4,21-5,00 Her zaman 

*Puan aralıkları öğretmenlerin içsel motivasyon düzeylerini göstermektedir.  

** Puan aralıkları okul müdürlerinin ve öğretmenlerin açıklık ve/veya kapalılık düzeylerini göstermektedir.  

*** Puan aralıkları algı yönetimi taktiklerinin uygulanma sıklığını göstermektedir.



 

 

 

 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM: BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde, verilerin analizine geçmeden önce verilerin düzenlenmesi aĢamasında 

yapılan iĢlemlere, Yapısal EĢitlik Modellemesi (YEM)‟in temel varsayımlarının karĢılanıp 

karĢılanmadığına iliĢkin bulgulara, verilerle ilgili betimsel istatistiklere, YEM modeline 

iliĢkin çizelge, bulgu, doğrudan ve dolaylı etkilere, araĢtırma soruları çerçevesinde fark 

testlerinden elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. 

4.1. AraĢtırma DeğiĢkenlerine ĠliĢkin Betimsel Analiz Sonuçları 

Bu araĢtırmada yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktikleri, okul iklimi ve 

öğretmen motivasyonu arasındaki iliĢki ele alınmıĢtır. AraĢtırma değiĢkenlerine iliĢkin 

betimsel analiz sonuçları Tablo 4.1.‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4. 1. Araştırma Değişkenlerine İlişkin Betimsel Analiz Sonuçları 

AraĢtırma DeğiĢkenleri N  ss 

Algı Yönetimi Taktikleri 492 2,57 1,00 

Destekleyici Müdür DavranıĢları 492 2,54 ,78 

ĠĢbirlikçi Öğretmen DavranıĢları 492 2,91 ,78 

Samimi Öğretmen DavranıĢları 492 2,90 1,05 

Emredici Müdür DavranıĢları 492 2,39 ,99 

Kısıtlayıcı Müdür DavranıĢları 492 2,49 ,98 

Umursamaz Öğretmen DavranıĢları 492 2,30 1,00 

Açık Okul Ġklimi 492 2,78 ,73 

Kapalı Okul Ġklimi 492 2,39 ,87 

Öğretmen Motivasyonu 492 2,68 ,77 

Tablo 4.1. incelendiğinde öğretmenlerin yöneticilerin kullandığı algı yönetimi 

taktiklerine iliĢkin görüĢleri (x =2,57) Tablo 3.11.‟de verilen puanlama cetveline göre 

“nadiren” düzeyinde olduğu, destekleyici müdür davranıĢlarına iliĢkin görüĢlerinin 

(x =2,54) iĢbirlikçi öğretmen davranıĢları (x =2,91),  samimi öğretmen davranıĢları (x =2,90) 

“yüksek”,  emredici müdür davranıĢları (x =2,39), kısıtlayıcı müdür davranıĢları (x =2,49)  

umursamaz öğretmen davranıĢları (x =2,30) “orta” açık okul iklimi (x =2,78)  “yüksek”, 

kapalı okul iklimi (x =2,39) “orta” ve öğretmen motivasyonuna (x =2,68) “orta” düzeyde 

olduğu görülmüĢtür.  
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Öğretmenlerin yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerine iliĢkin 

görüĢlerinin (x =2,57) “nadiren” olarak çıkmıĢ olması iki farklı yorumu akla getirebilir. Ġlk 

olarak yöneticiler okullarda algı yönetimi taktiklerine nadiren baĢvurur denilebilir. Ġkinci 

yorum ise algı yönetiminin kendi karakteristik yapısı gereği “insanlara gerçeği sunmak 

yerine onlara kendi algılarıyla ulaşabilecekleri deliller, işaretler sunulur” ve dolayısıyla 

öğretmenler aslında bir algı yönetimine maruz kaldıklarını fark etmemiĢ olabilir ve 

yöneticiler algı yönetimi konusunda oldukça baĢarılıdır da denebilir. 

 Okul iklimi ölçeği alt boyutlarına yönelik öğretmen görüĢlerine göre en düĢük 

ortalama (x =2,30) ile umursamaz öğretmen davranışları boyutunda görülürken okul iklimi 

ölçeğinin alt boyutlarından işbirlikçi öğretmen davranışları (x =2,91) en yüksek puanı 

almıĢtır. Bu durum Açık Okul Ġklimi (x =2,78)   ile Kapalı Okul Ġklimi (x =2,39)  arasındaki 

belirgin farkın öğretmen davranıĢlarından kaynaklandığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

Öğretmenlerin öğretmen motivasyonuna yönelik görüĢlerinin (x =2,68) “orta 

düzeyde” çıkmıĢ olması, okul ortamında öğretmenlerin motivasyon kaynağı olarak hem 

dıĢsal motivasyon düzenleyicilerini hem de içsel motivasyon düzenleyicilerini 

kullandıkları Ģeklinde yorumlanabilir.  

4.2. DeğiĢkenler arasındaki iliĢkilere yönelik bulgular 

AraĢtırma değiĢkenleri arasındaki iliĢkiler Pearson Momentler Çarpımı korelasyon 

analizi ile belirlenmiĢtir. Sonuçlar Tablo.4.2‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 4. 2. Araştırmanın Değişkenleri Arasındaki Korelasyon Değerleri 

  DeğiĢkenler 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1. Algı Yönetimi Taktikleri 
1          

2. Destekleyici Müdür 

DavranıĢları -,66
**

 1         

3. ĠĢbirlikçi Öğretmen 

DavranıĢları -,55
**

 ,61
**

 1        

4. Samimi Öğretmen 

DavranıĢları -,45
**

 ,50
**

 ,54
**

 1       

5. Emredici Müdür 

DavranıĢları ,49** -,46** -,49** -,40** 1      

6. Kısıtlayıcı Müdür 

DavranıĢları ,62** -,61** -,56** -,43** ,63** 1     

7. Umursamaz Öğretmen 

DavranıĢları ,66** -,61** -,56** -,46** ,59** ,76** 1    

8. Açık Okul Ġklimi 
-,65** ,81** ,83** ,85** -,54** -,63** -,64** 1   

9. Kapalı Okul Ġklimi ,66** -,65** -,61** -,49** ,84** ,80** ,82** -,68** 1  
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10. Öğretmen Motivasyonu -,56** ,71** ,65** ,57** -,52** -,62** -,65 ,76** -,76** 1 

 

Korelasyon, iki veya daha fazla fenomen arasındaki iliĢkileri değerlendirmekle ilgili 

bir araĢtırmadır. Bu tür bir çalıĢma, genellikle korelasyon olarak adlandırılan iliĢki 

derecesinin istatistiksel bir ölçüsünü içerir. Pozitif bir korelasyon, bir değiĢkenin yüksek 

değerlerinin ikinci bir değiĢkenin yüksek değerleri ile iliĢkili olduğu anlamına gelir 

(McMillan & Schumacher, 2014, s.30). Korelasyon katsayıları (r) değeri + 1 ile -1 

arasındadır, değerin .00'e yakın değerler alması X ve Y değiĢkenleri arasında doğrusal veya 

öngörülebilirlik bir iliĢkinin olmadığı anlamına gelir (Tabachnick & Fidell, 2013, s.56).  

+1 ile -1 arasındaki değerlerin yorumu ise Ģu Ģekilde yapılır (Gürbüz & ġahin, 2017, 

s. 260) 

Tablo 4. 3. Korelasyon Katsayısının Değerlendirilmesi 

Kuvvetli (-) Orta (-) Zayıf (-) Zayıf (+) Orta (+) Kuvvetli (+) 

-1 ≤ r < -0,7 -0,7 ≤ r < -0,3 -0,3 ≤ r < 0 0 < r ≤ 0,3 0,3 < r ≤ 0,7 0,7 < r ≤ +1 

 

Korelasyon katsayıları dikkate alınarak değiĢkenler arası iliĢkilere bakıldığında; 

yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktikleri ile açık okul iklimi arasında negatif 

yönlü orta düzeyde (r= -.65, p<.05),  algı yönetimi taktikleri ile kapalı okul iklimi arasında 

pozitif yönlü orta düzeyde (r= .66, p<.05),  algı yönetimi taktikleri ile öğretmen 

motivasyonu arasında negatif yönlü orta düzeyde (r= -.56, p<.05),  anlamlı bir iliĢkinin 

olduğu görülmektedir. Ayrıca açık okul iklimi ile öğretmen motivasyonu arasında pozitif 

yönlü kuvvetli düzeyde (r= .76, p<.05) ve kapalı okul iklimi ile öğretmen motivasyonu 

arasında ise negatif yönlü kuvvetli düzeyde (r= -.76, p<.05) iliĢki olduğu görülmektedir.     

4.3. Algı Yönetimi Taktiklerinin ve Okul Ġkliminin Doğrudan Etkilerine ĠliĢkin 

Bulgular 

YEM analizi yapılmadan önce ölçüm modelinin test edilerek değiĢkenler arası 

kovaryans iliĢkilerinin incelenmesi uyumluluğunun test edilmesi önerilmektedir. Ölçme 

modelinin test edilmesi aynı zamanda yol analizinin oldukça önemli bir sayıltısıdır. Ġlk 

olarak ölçüm modelinin uygunluğu belirlenemediği takdirde yapısal modelin testi anlamsız 

olabilmektedir. Bir yapı için seçilen göstergeler yapıyı ölçmüyorsa belirtilen teori test 

edilmeden önce değiĢtirilmelidir. Bu nedenle yapısal iliĢkiler test edilmeden önce ölçüm 

modeli test edilmelidir (Schumacker ve Lomax, 2004: 209). Ölçme modellerindeki 

gözlenen değiĢkenler, ölçme aracına ait maddeler olabileceği gibi, faktör toplam puanları 

da olabilir (Çoklukvd., 2014). Bu araĢtırmada algı yönetimi taktikleri, açık okul iklimi ve 
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kapalı okul iklimi gizil değiĢken olarak modele dâhil edilirken öğretmen motivasyonu 

toplam puan alınarak gözlenen değiĢken olarak modele dâhil edilmiĢtir.  Ölçme modeli 

hesaplanırken değiĢkenler arasındaki tüm kovaryans iliĢkileri belirtilip parametreler serbest 

bırakılarak araĢtırma değiĢkenleri arasındaki iliĢkiler hesaplanmıĢtır. AraĢtırma 

değiĢkenlerine iliĢkin ölçüm modeli ġekil 4.1.‟de sunulmuĢtur. 

ġekil 4.1.'de görülen ölçüm modeli ile değiĢkenler arasındaki iliĢkiler ve uyum 

incelenmiĢtir. Algı yönetimi ile açık okul iklimi ve öğretmen motivasyonu arasında negatif 

yönlü,  algı yönetimi ile kapalı okul iklimi arasında pozitif yönlü, açık okul iklimi ile 

öğretmen motivasyonu arasında pozitif yönlü ve kapalı okul iklimi ile öğretmen 

motivasyonu arasında negatif yönlü iliĢkilerin olduğu görülmüĢtür. Ölçüm modeline iliĢkin 

uyum indeksleri ise Tablo 4.3.'te görüldüğü gibidir. 

 

Tablo 4. 3. Ölçüm Modeline İlişkin Uyum Değerleri 
χ²/Sd RMSEA GFI SRMR CFI TLI(NNFI) 

3456,324/1816=1,903
 

0,04 0,85 0,05 0,92 0,92 

Tablo 4.3.‟da ölçüm modeline iliĢkin uyum iyiliği değerlerinin kabul edilebilir 

düzeyde olduğu modelin kabulü için yeterli olduğu görülmektedir. Ölçüm modelinin 

araĢtırma verileriyle uyum göstermesi yol analizine geçilebileceğini anlamına gelmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



118 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

Şekil 4. 1. Algı Yönetimi Taktikleri, Okul Ġklimi ve Öğretmen Motivasyonu DeğiĢkenlerine ĠliĢkin Ölçüm Modeli 



 

 

 

 

Ölçüm modelinin doğrulanması ile birlikte yapılarla ilgili kovaryans iliĢkisinde 

yapısal doğruluğun sağlandığı, aynı zamanda tek kaynaktan toplanan veri açısından ortak 

yöntem varyansının olmadığı söylenebilir. Ölçüm modelinin doğrulanması ile birlikte yol 

analizlerine geçilmiĢtir. AraĢtırmanın iliĢkisel modeline iliĢkin YEM analizi sonucu elde 

edilen yol diyagramı ġekil 4.2‟de sunulmuĢtur. 

Yol analizi sonucunda öncelikli olarak model uyum indekslerine bakılmıĢ modelin 

uyum iyiliği değerlerinin kabul edilebilir düzeyde olup olmadığı kontrol edilmiĢtir. Modele 

iliĢkin uyum değerleri Tablo 4.4.‟de görüldüğü gibidir. 

 

Tablo 4. 4. Yol Diyagramına İlişkin Uyum Değerleri 
χ²/Sd RMSEA GFI SRMR CFI TLI(NNFI) 

3561,154/1817=1,960
 

0,04 0,86 ,07 0,92 0,91 

Tablo 4.4.' de modele iliĢkin uyum iyiliği değerlerinin kabul edilebilir düzeyde 

olduğu görülmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

Şekil 4. 2. Algı Yönetimi Taktikleri, Okul Ġklimi ve Öğretmen Motivasyonu DeğiĢkenlerine ĠliĢkin Yol Diyagramı



 

 

 

 

Modele iliĢkin tahmin değerleri Tablo 4.5.'te görüldüğü gibidir. 

Tablo 4. 5. Araştırma Modeline İlişkin Tahmin Sonuçları 

Test Edilen Yol 

Standardize 

EdilmemiĢ 

Tahmin 

(B) 

Standart 

Hata 

Standardize 

EdilmiĢ 

Tahmin 

(β) 

C.R. 

(t-değeri) 
P 

Açık Okul 

Ġklimi 

 <--- Algı yönetimi 

taktikleri 
-,622 ,055 -,794 -11,252 ,00*** 

Kapalı Okul 

Ġklimi 

<--- Algı yönetimi 

taktikleri 
,493 ,053 ,728 9,388 ,00*** 

Öğretmen 

Motivasyonu 

<--- Algı yönetimi 

taktikleri 
-,345 ,077 ,-368 4,506 ,00*** 

Öğretmen 

Motivasyonu 
<---  Açık Okul Ġklimi 1,126 ,101 ,943 11,110 ,00*** 

Öğretmen 

Motivasyonu 

<--- Kapalı Okul 

Ġklimi 
-,435 ,072 -,315 -6,022 ,00*** 

p***<.01 

Yol analizi sonuçları değerlendirildiğinde araĢtırma değiĢkenleri arasında çizilen 

yolların anlamlı olduğu görülmektedir (t˃ 1,96; p˂0,001;p˂0,01).  Algı yönetimi taktikleri 

ile açık okul iklimi ve kapalı okul ikliminin öğretmen motivasyonundaki varyansın 

yaklaĢık %75‟ini açıkladığı belirlenmiĢtir. Yol diyagramında görülen yollardan biri veya 

birkaçı anlamlı çıkmasaydı yani t değeri 1,96'dan küçük olsaydı o zaman anlamsız çıkan 

yollardan p değeri en büyük olan, yol analizinden çıkarılarak model yeniden test edilecek 

ve tüm yollar anlamlı çıkana kadar bu uygulama yapılmaya devam edilecekti. Ancak 

burada modeldeki tüm yollar anlamlı çıktığı için model üzerinde herhangi bir değiĢiklik 

yapılmamıĢtır. 

Tablo 4.5.‟deki araĢtırma modeline iliĢkin tahmin sonuçları incelendiğinde öğretmen 

görüĢlerine göre okul yöneticilerinin algı yönetimi taktiklerini kullanma düzeyleri; açık 

okul iklimini negatif yönde anlamlı bir Ģekilde (β=-.79; t=-11,252; p<.05), kapalı okul 

iklimini pozitif yönde anlamlı bir Ģekilde (β=-.72; t=-9,388; p<.05), öğretmen 

motivasyonunu negatif yönde anlamlı bir Ģekilde (β=-.368 ; t=4,556; p<.05) yordadığı 

görülmektedir. Aynı zamanda öğretmen görüĢlerine göre okul yöneticilerinin algı yönetimi 

taktiklerini kullanma düzeyleri açık okul iklimindeki varyansın yaklaĢık %63‟ünü, kapalı 

okul iklimindeki varyansın ise yaklaĢık %53‟ünü açıklamaktadır.  

Tablo 4.6.‟teki açık okul iklimine iliĢkin tahmin sonuçları incelendiğinde, açık okul 

ikliminin öğretmen motivasyonunu pozitif yönde anlamlı bir Ģekilde (β=-.943; t=11,110; 

p<.05) yordadığı görülmektedir. Kapalı okul ikliminin öğretmen motivasyonu üzerindeki 

etkisi incelendiğinde kapalı okul ikliminin öğretmen motivasyonunu negatif yönde anlamlı 

bir Ģekilde yordadığı (β=-.315 ; t= -6,022; p<.05)  görülmektedir.   
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4.3.1. Algı Yönetimi Taktiklerinin Dolaylı Etkilerine ĠliĢkin bulgular 

Aracılık testleriyle araĢtırılmaya çalıĢılan temel sorun, iki değiĢken arasındaki 

iliĢkinin aslında bir baĢka değiĢkenin varlığını tamamen (ya da en azından bir dereceye 

kadar) Ģart koĢmasıdır. Bir baĢka deyiĢle doğada zaten belirgin olarak gördüğümüz bir 

değiĢkenin diğer değiĢken üzerindeki etkisinin bir baĢka aracı değiĢken tarafından 

sağlandığını keĢfetmek, görünürdeki iliĢki dinamiklerinin ötesinde bir durumun 

keĢfedilmesi anlamına gelmektedir (ġimĢek, 2007, s.24). Yapısal eĢitlik modellemesi ile 

aracılık testi yöntemlerinden birisi öncelikle ölçüm modelinin test edilmesidir. Ölçüm 

modeli test edilirken aslında aracılık etkisinin birinci ve ikinci koĢullarına dair kanıtlar elde 

edilmiĢ olur (Gürbüz & ġahin, 2017, s.357). Aracı değiĢkenin anlamını açıklığa 

kavuĢturmak için nedensellik yol diyagramını gösteren iliĢki ġekil 4.3.‟te sunulmuĢtur. Bu 

model, üç değiĢkenli bir sistemin varsayımıdır ve sonuç değiĢkenine giden iki nedensel yol 

vardır: Bağımsız değiĢkenin doğrudan etkisi (Yol c) ve aracının etkisi (Yol b). Bağımsız 

değiĢkenden arabulucuya giden üçüncü bir yol daha vardır (Yol a) (Baron & Kenny, 1986, 

s.1176). Aracılık etkisinin anlamlılığını belirlemek amacıyla genelde Sobel testi 

kullanılmaktadır. Yol analizi sonucu araĢtırma değiĢkenlerine iliĢkin doğrudan, dolaylı ve 

toplam etkilerde elde edilmektedir. Analiz sonuçları yorumlanırken bu etkilerden de 

faydalanılmaktadır. Doğrudan etki bir değiĢkenin diğer bir değiĢken üzerindeki etkisini 

ifade ederken dolaylı etki ise aracılık etkisidir (Tabachnick & Fidell, 2013, s.161). Toplam 

etki ise doğrudan ve dolaylı etkiler toplamını ifade etmektedir. Doğrudan, dolaylı ve 

toplam etkiler yorumlanırken “.10 civarı küçük, .30 civarı orta ve .50 üstü büyük etki 

(Kline, 2011, s.105) olarak yorumlanmaktadır.   

 

Şekil 4. 3. Aracılık Etkisi Modeli 

4.3.1.1. Algı Yönetimi Taktiklerinin Açık Okul Ġklimi Üzerinden Öğretmen 

Motivasyonuna Dolaylı etkisine iliĢkin bulgular 

Algı yönetimi taktiklerinin öğretmen motivasyonu üzerindeki etkisinde açık okul 

ikliminin aracılık etkisi olup olmadığını belirlemek amacıyla yol analizinde kapalı okul 

ikliminin öğretmen motivasyonu üzerindeki doğrudan etkisini ifade eden yol, analizden 
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çıkarılarak model test edilmiĢtir.  YEM analizi sonucu elde edilen yol diyagramı ġekil 

4.4.‟da verilmiĢtir.



 

 

 

 

 

Şekil 4. 4. Açık Okul Ġkliminin Aracılık Etkisini Belirlemeye Yönelik Modelin Yol Analizi 



 

 

 

 

 Açık okul iklimin aracılık etkisini belirlemek amacıyla yapılan yol analizine 

iliĢkin uyum iyiliği değerleri Tablo 4.6.‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4. 6. Açık Okul İkliminin Aracılık Etkisini Belirlemeye Yönelik Modelin Uyum İyiliği 

Değerleri 
χ²/Sd RMSEA SRMR CFI TLI(NNFI) 

3897,843 /1819=2,34
 

0,04 0,08 0,90 0,90 

Tablo 4.6.'da modele iliĢkin uyum iyiliği değerleri incelendiğinde uyum iyiliği 

değerlerinin kabul edilebilir sınırlar içinde olduğu ifade edilebilir. Yol analizi sonucunda 

doğrudan, dolaylı ve toplam etkilere yönelik analiz sonuçları da elde edilmektedir. Dolaylı 

etkiler aynı zamanda aracılık etkisi olarak da yorumlanmaktadır. Bu kapsamda yol analizi 

sonucunda elde edilen doğrudan, dolaylı ve toplam etkiler Tablo 4.7.‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4. 7. Modele İlişkin Standardize Edilmiş Doğrudan, Dolaylı ve Toplam Etkiler 

 Açık Okul Ġklimi  Öğretmen Motivasyonu 

 Doğ. Dol. Top.  Doğ. Dol. Top. 

Algı Yönetimi Taktikleri -.80  -.80  -.26 -.60 -.86 

Açık Okul Ġklimi     .88  .88 

 Tablo 4.7.‟deki standardize edilmiĢ doğrudan etkiler incelendiğinde algı yönetimi 

taktiklerinin açık okul iklimi üzerinde (-.80) büyük bir etkiye, öğretmen motivasyonu 

üzerinde (.-.26) orta düzeyde bir etkiye sahip olduğu görülmektedir. Açık okul ikliminin 

ise öğretmen motivasyonu üzerinde doğrudan (.88) büyük bir etkiye sahip olduğu 

belirlenmiĢtir.  Dolaylı etkiler incelendiğinde öğretmen görüĢlerine göre okul müdürlerinin 

algı yönetimi taktiklerini kullanma düzeylerinin öğretmen motivasyonu üzerinde (.-60) 

büyük etkiye sahip olduğu, toplam etkisi incelendiğinde  ise (-.86) büyük etkiye sahip 

olduğu belirlenmiĢtir. Algı yönetimi taktiklerinin öğretmen motivasyonu üzerindeki etki 

büyüklüğü incelendiğinde dolaylı etkisinin daha yüksek olduğu, dolaylı etkiye açık okul 

ikliminin aracılık ettiği görülmektedir. Bu durum, algı yönetimi taktiklerinin okul iklimi 

üzerinde de etkide bulunarak öğretmen motivasyonunu dolaylı olarak etkilediği Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

4.3.1.2. Algı Yönetimi Taktiklerinin Kapalı Okul Ġklimi Üzerinden Öğretmen 

Motivasyonuna Dolaylı etkisine iliĢkin bulgular 

Algı yönetimi taktiklerinin öğretmen motivasyonu üzerindeki etkisinde kapalı okul 

ikliminin aracılık etkisi olup olmadığını belirlemek amacıyla yol analizinde açık okul 

ikliminin öğretmen motivasyonu üzerindeki doğrudan etkisini ifade eden yol, analizden 
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çıkarılarak model test edilmiĢtir.  YEM analizi sonucu elde edilen yol diyagramı ġekil 

4.5.‟de verilmiĢtir.



 

 

 

 

 

 

Şekil 4. 5. Kapalı Okul Ġkliminin Aracılık Etkisini Belirlemeye Yönelik Modelin Yol Analizi



 

 

 

 

Kapalı okul iklimin aracılık etkisini belirlemek amacıyla yapılan yol analizine 

iliĢkin uyum iyiliği değerleri Tablo 4.8.‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4. 8. Kapalı Okul İkliminin Aracılık Etkisini Belirlemeye Yönelik Modelin Uyum 

İyiliği Değerleri 
χ²/Sd RMSEA SRMR CFI TLI(NNFI) 

3890,181 /1819=2,13
 

0,04 0,08 0,90 0,90 

 

Tablo 4.8.'de modele iliĢkin uyum iyiliği değerleri incelendiğinde uyum iyiliği 

değerlerinin kabul edilebilir sınırlar içinde olduğu ifade edilebilir. Yol analizi sonucunda 

doğrudan, dolaylı ve toplam etkilere yönelik analiz sonuçları da elde edilmektedir. Yol 

analizi sonucunda elde edilen doğrudan, dolaylı ve toplam etkiler Tablo 4.9.‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4. 9. Modele İlişkin Standardize Edilmiş Doğrudan, Dolaylı ve Toplam Etkiler 

 Kapalı Okul Ġklimi  Öğretmen Motivasyonu 

 Doğ. Dol. Top.  Doğ. Dol. Top. 

Algı Yönetimi Taktikleri .73  .73  -.17 -.43 -.60 

Kapalı Okul Ġklimi     -.59  -.59 

 

Tablo 4.9.‟daki standardize edilmiĢ doğrudan etkiler incelendiğinde algı yönetimi 

taktiklerinin kapalı okul iklimi üzerinde (.73) büyük bir etkiye, öğretmen motivasyonu 

üzerinde (.-.17) küçük bir etkiye sahip olduğu görülmektedir. Kapalı okul ikliminin ise 

öğretmen motivasyonu üzerinde doğrudan (-.59) büyük bir etkiye sahip olduğu 

belirlenmiĢtir.  Dolaylı etkiler incelendiğinde öğretmen görüĢlerine göre okul müdürlerinin 

algı yönetimi taktiklerini kullanma düzeylerinin öğretmen motivasyonu üzerinde (-.43) 

büyük etkiye sahip olduğu, toplam etkisi incelendiğinde ise (-.60) büyük etkiye sahip 

olduğu belirlenmiĢtir. Algı yönetimi taktiklerinin öğretmen motivasyonu üzerindeki etki 

büyüklüğü incelendiğinde dolaylı etkisinin daha yüksek olduğu, dolaylı etkiye kapalı okul 

ikliminin aracılık ettiği görülmektedir. Bu durum, algı yönetimi taktiklerinin okul iklimi 

üzerinde de etkide bulunarak öğretmen motivasyonunu dolaylı olarak etkilediği Ģeklinde 

yorumlanabilir.
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BEġĠNCĠBÖLÜM: TARTIġMA,  SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümünde, araĢtrmanın problem cümlesi ve araĢtırma soruları kapsamında, 

yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin okul iklimi boyutları olan açık okul 

iklimi ve kapalı okul iklimi ile iliĢkilerine yönelik elde edilen bulgular ayrı ayrı ele 

alınmaktadır. Algı yönetimi taktiklerinin konu kapsamında ele alınan öğretmen 

motivasyonu üzerindeki etkisi ve algı yönetimi taktikleri ile öğretmen motivasyonu 

arasındaki iliĢkide okul ikliminin aracılık rolüne yönelik elde edilen bulguların 

çıkarımlarına yer verilmektedir. Yapılan analizler sonucunda elde edilen bulgular, konu ile 

ilgili literatürden de faydalanılarak açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Ek olarak, Milli Eğitim 

Bakanlığı kapsamında faaliyet gösteren kamu ve özel okullar için uygulamaya yönelik 

öneriler ve gelecekte yapılacak çalıĢmalar için teklifler sunulmaktadır. 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmada elde edilen bulgulara iliĢkin yapılan tartıĢma ve ulaĢılan sonuçlar 

araĢtırmanın alt problemleri doğrultusunda baĢlıklar halinde aĢağıda sunulmuĢtur. 

Bir örgüt olarak okul açısından öğretmenlerin içinde bulunduğu okul iklimi, 

öğretmenlerin okulun genel çalıĢma çevresiyle ilgili algılamalarını, formal örgüt, informal 

örgüt, üyelerin kiĢilikleri ve bunu etkileyen örgütsel liderliği kapsayan geniĢ bir terimdir 

(Hoy ve Miskel, 2010, 185). Okul içinde etkili olan iletiĢimle baĢlayacak olursak, Agarwal, 

(2004), iletiĢimi, algıları yönetme, iĢ baĢarısı için davranıĢ kalıpları oluĢturma aracı olarak 

açıklar (s.7). Algıyı kontrol etmek için kullanılan yöntemler ve bu kontrolden bağımsız 

olarak Ģekillenen fikirler, bir rekabette tarafların farklı kültürel geçmiĢlerini ortaya 

çıkarmaktadır (Huhtinen & Jari Rantapelkonen, 1945,s.243). Andrew Garfield‟e göre, “algı 

yönetimi propaganda değil, mesajımızın hedef kitlenin anlayacağı ve bakıĢ açılarını kendi 

konumumuza daha uygun olanla değiĢtirmenin amaçladığı bir formda dile getirilmesidir.” 

açıkçası, stratejik iletiĢim ve algı yönetimi terimleri eĢanlamlı değildir. (Martemucci, 2007, 

s.7-8). Sonuçta, algı yönetimi insanların arzuladıkları kararları diğer insanların sanki kendi 

kararlarıymıĢ gibi uygulamalarını sağlamanın bir yoludur. 

Bolman ve Deal, (2013) “örgütlerin en değerli kaynakları insanlardır” görüĢü ile 

“örgütler insanları sömürürler” görüĢünün insanlar ve örgütler arasındaki iliĢki konusunda 

iki farklı yaklaĢımı temsil ettiğini bildirmiĢlerdir (s. 142). Okulda iklimin ve motivasyonun 

baĢ etkenleri arasında gösterilen yöneticilerin benimsedikleri yönetim anlayıĢı bu farklı 

görüĢleri temsil etmeleri açısından farklılaĢır. Bu çalıĢmada okul yöneticilerinin 
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kullandıkları algı yönetimi taktikleri, okul iklimi ve öğretmen motivasyonu arasındaki 

iliĢkiler incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın amacı, okul yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi taktikleri, okul 

iklimi ve öğretmen motivasyonu arasındaki iliĢkinin incelenmesini olarak belirlenmiĢtir. 

Bu amaç doğrultusunda araĢtırma değiĢkenlerine iliĢkin betimsel istatistiklere bakılmıĢ, 

değiĢkenler arasındaki iliĢkiler Yapısal EĢitlik Modellemesi analizi ile incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmada yapılan analizlerden elde edilen bulgulara yönelik sonuçlar aĢağıda baĢlıklar 

halinde paylaĢılmıĢ, tartıĢılmıĢ ve yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırma DeğiĢkenlerine ĠliĢkin Betimsel Analiz Sonuçları ve TartıĢma 

Öğretmenlerin, yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerine iliĢkin 

görüĢlerinin “nadiren olur” olarak çıkmıĢ olması iki farklı yorumu akla getirebilir.  

Ġlk olarak, yöneticiler okullarda algı yönetimi taktiklerine nadiren baĢvurur 

denilebilir. “Algı yönetimi” ifadesi, çoğu zaman bilgi savaĢının bir  “örtbas etme iĢlevi” 

cephesi olarak kullanılmıĢtır. “Algı yönetimi” ile kamu diplomasisi (ya da halkla iliĢkiler) 

arasında bir fark görülmektedir; kamu görevleri “doğru olmayan bilgi ve aldatma 

içermezken, bunlar algı yönetiminin önemli unsurlarıdır. Amaç, gerçekler ne olursa olsun, 

inanmalarını istediklerinize inandırmak için karĢı tarafı zapt etmektir (Goldman, 

2004,s.149). Yöneticilerin algı yönetimine nadiren baĢvuruyor olması Miller (1980),‟in 

örgütün olumlu iklime sahip olması Ģartlarından “örgüt içinde herkes tarafından bilinen bir 

yapı ve standartların olması gerekir. Örgütün bilinen bir sistem içinde iĢlemesi, bazı kural 

ve standartlara dayalı olması, belirsizlik ve tutarsızlık oluĢmasını engelleyerek tarafsız bir 

yönetim sağlayacaktır.” düĢüncesini akla getirmektedir. Ayrıca, okulda öğretmenlerin algı 

yönetimi taktiklerine yöneticileri tarafından nadiren baĢvurulduğunu düĢünmeleri, 

araĢtırma yapılan okullardaki yönetici davranıĢlarının, Halpin ve Croft‟un Okul Ġklimi 

Boyutlarından Yönetici davranıĢları alt boyutunda yer alan anlayıĢ gösterme boyutunun 

yüksek düzeyde olduğu anlamına da gelebilir. Bu olumlu tabloya rağmen algı yönetimi 

taktiklerinin nadiren de olsa kullanıldığını göz ardı etmemek gerekir. 

Öğretmenlerin okullarda yöneticiler tarafından algı yönetimi taktiklerini nadiren 

kullandıklarına dair görüĢlerinin ikinci yorumu ise yukarıdaki değerlendirme kadar iyimser 

olmayabilir. Algı yönetiminin doğası gereği “insanlara gerçeği sunmak yerine, onlara 

kendi algılarıyla ulaĢabilecekleri deliller, iĢaretler sunulur” ve sunulan bu delil ve 

iĢaretlerle algı yönetiminin hedefi olan kiĢi ya da kiĢiler algıladıklarını gerçek olarak kabul 

ederler. Yöneticiler algı yönetimi taktiklerini hazırlama ve uygulama sürecinde baĢarılı 

olurlarsa öğretmenler algılarının gerçek olduğunu düĢünürler. BaĢka bir ifadeyle, 
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öğretmenler aslında bir algı yönetimine maruz kaldıklarını fark edemeyebilirler. 

Öğretmenlerin okullarda yöneticiler tarafından algı yönetimi taktiklerini nadiren 

kullandıklarına dair görüĢleri yöneticilerin algı yönetimi taktiklerinin kullanma konusunda 

oldukça baĢarılı olduklarının bir göstergesi de olabilir. Özellikle kısa vadeli iletiĢim 

çalıĢmalarında veya sonucun hemen beklendiği durumlarda algıları anlamak ve 

yönlendirmeye çalıĢmak yöneticiler açısından önemlidir. Bunun nedeni oldukça açıktır: 

Hedef kitle olan öğretmenler ve diğer okul paydaĢları kısa süreli kampanyalarda 

deneyimleme (test etme) Ģansı bulamayacağı için kullanılan algı yönetimi taktiklerini fark 

etmeyebilirler ve algı yönetimi kısa vadede iĢe yarayabilir. Günlük yaĢantıda bunlar siyasi 

kampanyalar, seçim kampanyaları, ödüllü yarıĢmalar, belli bir zamanı olan etkinliklere 

bağlı kampanyalar olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

Yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerine iliĢkin öğretmen algı 

düzeylerinin nadiren olur Ģeklinde olması Huhtinen, (1945)‟in “Algılarımız bize doğrudan 

bir Ģey söylemez, ancak bir Ģeye yönelik olduğunda veya baĢka bir Ģeye karĢı olduğunda 

algılar anlam kazanır.” ve Robbins ve Judge, (2013)‟ın “Ancak, algıladığımız Ģeyler gerçek 

olandan önemli ölçüde farklı olabilir” görüĢleri kapsamında değerlendirilmelidir. Diğer bir 

ifadeyle, öğretmenlerin yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerine yönelik 

algıları da yönetilmiĢ olabilir. 

Eğitim kurumlarında algı yönetimi ile ilgili daha önce yapılan çalıĢmalardan 

Demirçelik, IĢık, ve Mammadov, (2014) ve Soykan, (2016) algı yönetimini yönetsel bir 

araç ve kurumsal algı yönetimi olarak aldıkları için sonuçlar arasında bir iliĢki 

görülmemiĢtir. Ancak, Atalay, (2016)‟ın “Okul Müdürlerinin Algı Yönetimine ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri” baĢlıklı Yüksek Lisans tez çalıĢmasında, ulaĢılan sonuçlara göre okul 

müdürleri hem “Algısal Eylem ve Uygulamalar” hem de “Örgütsel Strateji ve Taktikler” 

boyutunda algı yönetimini “çoğunlukla” düzeyinde uygulamaktadırlar. Uylas, (2017) Okul 

Yöneticilerinin Sosyal-Duygusal Eğitim Liderliği ve Algı Yönetimine ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri baĢlıklı doktora çalıĢmasında elde edilen sonuçlara “Yönetici Algı Yönetimi 

Ölçeğinin” boyutları arasında en düĢük ortalamanın “Algı OluĢturma ve Algıyı 

Yönlendirme Boyutunda”; en yüksek ortalamanın ise “Mevcut Algının Belirlenmesi” 

boyutunda olduğu belirtilmiĢtir ve bu çalıĢmada elde edilen sonuçlarla benzerlik 

görülmüĢtür. 

Okul iklimi ile ilgili betimsel analiz sonuçları değerlendirildiğinde, okul iklimi 

ölçeğinin alt boyutlarına yönelik öğretmen görüĢlerine göre en düĢük ortalama 
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“umursamaz öğretmen davranışları” boyutunda görülürken, “işbirlikçi öğretmen 

davranışları” en yüksek puanı almıĢtır. Bu durum Açık Okul Ġklimi ile Kapalı Okul Ġklimi 

arasındaki belirgin farkın öğretmen davranıĢlarından kaynaklandığı Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

Halpin ve Croft (1963)‟e göre açık okul iklim yönetici ve öğretmenlerin büyük 

uyum içinde oldukları okulu tanımlar. Öğretmenler arasında iĢbirliği ve dayanıĢma varken 

moraller yüksektir ve yönetici desteğinden söz edilebilir. Bu durum; Litwin ve Stringer 

(1968)‟e göre bireylerin, samimi iliĢki ve arkadaĢlık bağlarına önem verdikleri 

“Demokratik Yapılı Ġklim” Hoy ve Clover (1986)‟e göre yöneticiler ve öğretmenler 

arasında karĢılıklı saygıyı ve sosyal desteği içeren bir yaklaĢım olan “Açık Ġklim”, Hoy ve 

Tarter (1977)‟e göre de kurumsal, yönetimsel ve öğretmenlik seviyelerini uyum içinde 

tutan “Sağlıklı Okulu” tanımlamalarına uygunluk göstermektedir.   

AraĢtırmada, okul iklimine yönelik öğretmen algılarına göre açık okul iklimine 

yönelik algıları yüksek olarak belirtilmesi öğretmenlerin kendilerini güvenilir ve samimi bir 

ortamda hissettiklerini gösterebilir. Diğer taraftan kapalı okul ikliminde müdür 

öğretmenlerin etkinliklerini yönlendirme konusunda yeterli değildir. Okul müdürü 

emredicidir. Öğretmenler durumdan oldukça bezmiĢ ve bir an önce baĢka kurumlara 

gitmek isterler. Öğretmenlerin ve diğer çalıĢanların sosyal gereksinimleri ile ilgilenilmez. 

Kapalı okul iklimine yönelik öğretmen algılarının orta düzeyde çıkması okul ortamında 

zaman zaman çatıĢmalar yaĢandığını ancak bu çatıĢmaların dayanılmaz boyutlarda 

olmadığını gösterebilir. Bu bulgular okullarda görev yapan ve yönetime muhalefet 

oluĢturan öğretmenlerden kaynaklanıyor da olabilir. 

Öğretmenlerin, öğretmen motivasyonuna yönelik görüĢlerinin orta düzeyde olarak 

çıkmıĢ olması okul ortamında öğretmenlerin motivasyon kaynağı olarak hem dıĢsal hem de 

içsel motivasyon kaynaklarını kullandıkları Ģeklinde yorumlanabilir. Öğretmenlerin özerk 

motivasyon düzeylerine yönelik öğretmen algılarının düzeylerini belirlemeyi amaçlayan bu 

çalıĢmada veri toplamak için kullanılan ölçeğin yapısal özelliği gereği orta düzey katılım, 

verilen durumlara yönelik motivasyon kaynaklarının farklılaĢtığı, diğer bir ifadeyle 

öğretmenler açısından güce itaat, ödül ve ceza, Ģahsi beklentiler ile iĢe yarama ya da ilgi 

çekme ve iĢi ilginç veya eğlenceli bulmak eylemde bulunma sebepleri olarak eĢit düzeyde 

kullanılmaktadır. 

Bu durum; UkEssays tarafından hazırlanan öğretmen motivasyonu raporunda 

öğretmenlerin motivasyonu hakkında, “öğretmenler hem içsel hem de dıĢsal faktörlerden 

etkilenirler (Eimers, 1997)” genellemesiyle tutarlıdır. Rapora göre, dıĢ kaynaklı 
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motivasyona sahip öğretmenler, maaĢ, tatiller veya iĢe bağlı diğer dıĢsal ödüller gibi 

öğretimin faydalarına odaklanırken içsel motive olmuĢ öğretmenler, öğretime ve iĢin 

kendisiyle ilgili aktiviteye odaklanırlar.  

Öğretmenlerin, öğretmen özerk motivasyonuna yönelik görüĢlerinin orta düzeyde 

çıkmıĢ olmasına Öz-Belirleme Teorisi perspektifinden bakıldığında,  öğretmen olma 

amacının kendisi sadece motivasyonun esas kaynağı olarak görülmelidir (Vansteenkiste, 

Lens, & Deci, 2006, s.22). Bunun sebebi, bir öğretmenin hangi doğrultuda çaba 

gösterdiğinin sonucunun neden çaba gösterdiğinden farklı olmasıdır. ÖBT‟ ne göre içsel 

amaçlara yönelik bir öğretmen olmak için sıkça atfedilen nedenler arasında, kendi iyiliği 

için öğretme iĢinin tadını çıkarmak, bir topluluğa katkıda bulunmaktan kiĢisel olarak 

memnun olmak, baĢkalarına yardım etme isteği ve kiĢinin kendi kiĢisel geliĢimini sağlama 

gayreti yer alır. Buna karĢın, dıĢsal hedefleri temsil eden bir öğretmen olmak için sıkça 

atfedilen nedenler arasında ise yüksek maaĢ, iĢ güvenliği, kariyer durumu, sosyal saygı 

veya daha fazla istenen bir amaç için bir araç (örneğin, bir yaz mevsiminin tatil olmasını 

sağlamak) sayılabilir (Reeve & Su, 2014, s.350). Reeve ve Su, (2014)‟nun Oxford 

Psikoloji Kütüphanesi için yaptıkları çalıĢmada da belirttikleri gibi, öğretmek için içsel 

hedefler, öğretmenlerin mesleki uygulamalarında daha büyük bir ustalığa yönelik yaklaĢım 

benimsemelerine de neden olmaktadır (Malmberg, 2008). Öğretmenler, bu içsel hedeflerin 

gerçekleĢtirilmesinde ilerleme kaydettiklerinde - öğretmenlikten keyif aldıklarında, 

öğrencilerle ve meslektaĢlarıyla iyi iliĢkiler kurduklarında ve öğrencilerde ve kendileri için 

kiĢisel geliĢim gördüklerinde - yüksek düzeyde öğretmenlik coĢkusu ve memnuniyeti 

yaĢadıklarını bildirirler.  

Bu bağlamda, araĢtırmada elde edilen sonuçların daha çok içsel düzenlemelerle 

motive olmuĢ öğretmenlerin varlığını göstermesi, elde edilecek çıktıların beklenen 

nitelikleri açısından arzulanan bir durumdur.  

 

5.1.1. Öğretmenlerin, Yöneticilerin Kullandıkları Algı Yönetimi Taktiklerinin 

Öğretmenlerin Motivasyonları Üzerindeki Etkisine Yönelik Algı Düzeyleri  

Yapılan analizler sonucunda okul yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi 

taktiklerini içeren davranıĢları ile öğretmen motivasyonu arasında negatif yönde anlamlı 

bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Ayrıca okul yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi 

taktiklerinin öğretmenlerin motivasyonlarına yönelik algılarını yordadığı görülmektedir. 

Bu sonuç öğretmen motivasyonu ile ilgili gerek yurtdıĢı gerekse yurtiçi eğitim 

kurumlarında yapılan araĢtırmalardan elde edilen sonuçlarla örtüĢmektedir. Yönetici tutum 

ve davranıĢları ile öğretmen motivasyonu arasında iliĢki olduğunu belirten (Webb, 2008; 
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Polat, 2010; BektaĢ, 2010; Canpolat, 2011; ÇalıĢ, 2012; Arslan, 2012; Küçüksaraç, 2013; 

Kurt, 2013; Sarıca, 2013; Konstantinides, 2013; Ada, Akan, ve Ayik, 2013; Boyle, 2014; 

Yıldırım, 2015; Palmerston, 2016; Yıldız, 2017; Chamberlain, 2017; Emirbey, 2017; 

Demir, 2018) çalıĢmalar ile benzer bir sonuç elde edilmiĢtir. ÇalıĢmada elde edilen bu 

sonuca dayalı olarak okul yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin 

öğretmenlerin özerk motivasyonlarına yönelik algılarını etkilediği söylenebilir. 

Yol analizinde elde edilen algı yönetimi taktikleri ve öğretmen motivasyonu 

arasındaki yolun standardize edilmiĢ katsayısı istatistiksel olarak anlamlı (-,34) ve negatif 

yönlü çıkmasının göstergesi bağımsız değiĢkelerden biri olan algı yönetimi taktikleri ile 

bağımlı değiĢken olan öğretmen motivasyonu arasındaki iliĢkinin öğretmenleri dıĢsal 

motivasyona yönlendirdiği diğer bir ifade ile yöneticilerin algı yönetimi taktiklerini 

kullanmalarının öğretmenlerin motivasyon düzenleyicisi olarak içe yansıtılmıĢ 

düzenlemelerden etkilenmelerine sebep olduklarını gösterir. Algılanan motivasyonun 

nedensellik odağı kontrollü motivasyondur ve davranıĢlar üzerindeki kontrol üst 

düzeydedir. Ġçsel zorlama ile harekete geçen bireylerin davranıĢları genellikle bir ödüle 

ulaĢmak ya da bir cezadan kaçınmak amacıyla olabileceği gibi Ģahsi çıkar elde etmekte 

olabilir.  

Bu sonuç Maslow (1954)‟un kiĢinin davranıĢlarına yönelik motivasyonları seçerken 

daha çok kötümserliğin yani cezadan kaçınmanın, çok daha sık yapılan tercih olduğu 

düĢüncesini akıllara getirmektedir. Benzer Ģekilde McGregor (2006) X ve Y teorisinde, 

temel olarak negatif olan X teorisini açıklarken çalıĢanların iĢten hoĢlanmadıklarını, 

bundan kaçınmaya çalıĢacaklarını ve hedeflere ulaĢmak için cezalandırılmaları, kontrol 

edilmeleri veya tehdit edilmeleri gerektiğini ifade etmiĢtir. Bu araĢtırmada elde edilen 

bulgulara göre yöneticilerin algı yönetimi taktiklerini kullanıyor olmaları öğretmenlerin 

iĢlerine karĢı algılarının olumsuz, iĢten uzaklaĢma ve kaytarma yönünde olduğunu 

düĢündüklerinin bir göstergesi olabilir. Çünkü dıĢsal motivasyonun diğer bir düzenlemesi 

olan içe yansıtılmıĢ düzenleme çoğunlukla kontrol edilen durumlarda gerçekleĢir ve 

insanların ilgileri dikkate alınmaz. Ġnsanlar ya suçluluk duygusundan kaçınmak ya da onay 

duygusuna ulaĢmak istedikleri için faaliyetlerde bulunurlar. Suçluluk veya onay 

duygusunun baskı duygusundan kaynaklandığından, bu içe yansıtılmıĢ düzenleme 

neredeyse özerktir. 

Ross, (1992)‟e göre iĢyerinde motivasyonun üç yolu vardır: yönetici çalıĢanlarını 

tehdit edebilir, onlara vaatlerde bulunabilir veya çalıĢanların yapmalarını istedikleri Ģeyleri 

yapmaya ikna edebilir ( akt. Matthias, 2014, s.22). Algı yönetimi burada devreye girer ve 
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tamamen yöneticinin tercihine bağlı bir yöntemdir. BaĢarıyla yönetilen algı yönetimi, 

çalıĢanları harekete geçirmek için tehdit edici olmayan bir yol sunabilir. Algıları 

yönetebilmek motivasyonel bir araç olarak kullanmak, eğitim organizasyonu içerisinde 

güveni geliĢtiren ve sürdüren bir ortam yaratabilir, ancak kısa vadede etkili olan bu yöntem 

öğretmenler ve diğer çalıĢanlar tarafından fark edildiğinde motivasyona zarar verir ve 

güveni sarsabilir. 

Daha önce de değinildiği gibi algı nesnel değildir. Dolayısıyla bireylerin algılarına 

müdahale edilebilir. Bu durum birçok sektörde yöneticilerin, çalıĢanların algılarını 

istedikleri gibi Ģekillendirme doğrultusunda iĢtahını kabartabilir. Çünkü algısı yönetilebilen 

bir grup harekete geçme konusunda kolay ikna edilir. Bu ikna da odaklanmaya, yönetime 

karĢı sadakate, bağlılığa zemin hazırlayabilir. Motivasyon sürecinde, algı yönetiminin çok 

önemli bir öğe olduğu söylenebilir. Algı yönetimini etkileyen süreçleri iyi kavrayan bir 

yönetici, motivasyonu çok hızlı gerçekleĢebilir. Ayrıca algı yönetiminde baĢarılı olabilmek 

için hedef kitlenin motivasyonel durumunu bilmek de çok önemlidir. Algı yönetimi 

sürecinde, algılayanın ihtiyaçları, değerleri ve arzuları yönetici tarafından iyi bilinmelidir. 

Algıyı yönetmek isteyen kiĢinin hedef kitlesini çok iyi analiz etmesi gerekir. Kısacası algı 

yönetimini kullanmak isteyen bir yöneticinin göz önünde bulundurması gereken risk 

oldukça fazladır. Algı yönetiminin bir yönetim aracı olup olmadığı konusunda, kullanım 

amaç ve Ģekli ayrıca bir yönetsel etik tartıĢmalarını da beraberinde getirmektedir.  

Allport (1961)‟un ifade ettiği gibi olgun insanlar, dolayısıyla olgun yöneticiler 

gerçekleri çarpıtarak kendi gereksinim ve hayallerine uydurmaya çalıĢmazlar. Aydın, 

(2012)‟ın “Yönetsel Etik” kavramını tanımlarken de belirttiği gibi yönetici tutarlı, tarafsız 

ve gerçeklere dayalı olmayı bir öncelik olarak görmelidir.  

Güce sahip olan kiĢinin gücü akıllıca ve adaletli olarak kullanacağının garantisi 

yoktur (Bolman ve Deal, 2013, s.242) ancak ikna etmek veya politik oyunlar ile algı 

yönetimi taktiklerini karıĢtırmak yöneticinin davranıĢının akıllıca olmadığını gösterir. 

Bilinmesi gereken diğer bir konu da okuldaki algı yönetiminin formal değil informal 

iletiĢim yoluyla yapılabileceğidir. Bu konu dikkate alınmaz ve yönetici eylemini resmi 

yollarla desteklerse bu eylem algıyı yönetme olarak değerlendirilmez. Çünkü algı 

yönetiminin esaslarından birisi duygulara hitap etmektir; bu esas eylemlerin informal 

olması durumunda devreye girebilir. 
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5.1.2. Öğretmenlerin, Yöneticilerin Kullandıkları Algı Yönetimi Taktiklerinin Açık 

Okul Ġklimi Üzerindeki Etkisine Yönelik Algı Düzeyleri  

Yapılan analizler sonucunda okul yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi 

taktiklerini içeren davranıĢları ile açık okul iklimi arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki 

olduğu görülmüĢtür. Ayrıca okul yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin 

öğretmenlerin açık okul iklimine yönelik algılarını yordadığı da görülmektedir. Bu sonuç 

okul iklimi ile ilgili gerek yurtdıĢında gerekse yurtiçinde eğitim kurumlarında yapılan 

araĢtırmalardan elde edilen sonuçlarla örtüĢmektedir. Yönetici tutum ve davranıĢları ile 

açık okul iklimi arasında iliĢki olduğunu belirten Sheau-yuen Yeo, (2006), Williamson, 

(2007), Rapti, (2012), Erol, (2014), Lim ve Eo, (2014), Öğdem, (2014), Ġhtiyaroğlu (2014), 

Avcı, (2016), Canlı (2016), DiĢ ve Ayık, (2016), Sayın, (2017) Alston, (2017), Çolak ve 

Altınkurt, (2017), Yürel, (2018) Chen, (2018), Reaves ve Cozzens, (2018) çalıĢmalar ile 

benzer bir sonuç elde edilmiĢtir. ÇalıĢmada elde edilen bu sonuca dayalı olarak okul 

yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin okulda öğretmenlerin hissettikleri 

açık okul iklimine yönelik algılarını etkilediği söylenebilir. 

Yol analizinde elde edilen algı yönetimi taktikleri ve açık okul iklimi arasındaki 

yolun standardize edilmiĢ katsayısı (-,79) istatistiksel olarak anlamlıdır. Bu yüksek 

düzeydeki negatif yönlü iliĢkinin göstergesi algı yönetimi taktikleri ile açık okul iklimi 

arasındaki iliĢkinin okuldaki iklimi açık olmaktan uzaklaĢtırdığı ve kapalı iklime 

yönlendirdiğini gösterir. Halpin ve Croft (1963)‟tun tanımladığı açık okul ikliminde de 

değinilen yönetici ve öğretmenlerin büyük uyum içinde oldukları üyelerinin toplumsal 

ihtiyaçlarını tatmin ederek enerjik, canlı okullar algı yönetimi için uygun ortamlar değildir 

diyebiliriz. Hatırlanacağı üzere açık okul ikliminin temel özelliği bütün üyelerin 

davranıĢlarının “gerçek” olmasıdır. ÇalıĢmaya konu edilen açık okul ikliminin alt boyutları 

olan “destekleyici müdür davranıĢı, samimi öğretmen davranıĢı ve iĢbirlikçi öğretmen 

davranıĢı” ayrıca algı yönetimi taktiklerinden olumsuz olarak etkileneceği beklenebilir. 

Hoy ve Tarter, (1997)‟a göre okul yöneticilerinin destekleyici davranıĢları 

yöneticilerin öğretmenlere yönelik ilgisini yansıtmaktadır. Steiner (1987)‟ye göre 

yöneticilerin destekleyici davranıĢları astın yöneticisiyle arasında daha fazla benzerlik 

olduğu algısını etkilemektedir (akt. Ġrge, 2016). Açık okul iklimlerindeki destekleyici 

yönetici davranıĢlarına örnek olarak, okul yöneticilerinin öğretmenleri dinlemesi ve 

öğretmenlerden gelecek önerilere açık olması verilebilir. Açık okul iklimlerinde yöneticiler 

öğretmenlere gerçekçi övgülerde bulunurlar ve eleĢtirileri genelde yapıcıdır. Yöneticilerini 

destekleyici olarak tanımlayan öğretmenlerin, yaptıkları iĢi daha anlamlı, okul ortamını 
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verimli ve motive edici olarak gördükleri düĢünülmektedir. ÇalıĢmada, yöneticilerin algı 

yönetimi taktikleri uygulamayı tercih ettiği okullarda öğretmenlerin iklime yönelik algıları 

iklimin açık olmadığı diğer bir ifadeyle öğretmenlerin algılarına göre algı yönetimi 

taktiklerini kullanan yöneticilerin davranıĢlarının destekleyici olmadığı yönündedir.  

Destekleyici yönetici davranıĢlarının, öğretmen refahına önem veren ve önerilere 

açık, cana yakın (Williamson, 2007) dürüstlük/iĢ ahlakı algısı üzerinde etkili (Erol, 2014), 

öğretmenlerin genel özerklik davranıĢlarının destekleyen (Çolak ve Altınkurt, 2017) ayrıca 

daha yüksek motivasyona ve öz yeterliliğe sahip (Reaves ve Cozzens, 2018) olmalarını 

sağladığı daha önceki çalıĢmalarda ortaya konmuĢtur. 

Öğretmenlerin çalıĢtıkları okullarda samimi davranıĢlar sergilemesi örgüt veya okul 

iklimi çalıĢmalarında Hoy ve Tarter, (1997) tarafından okul içerisindeki öğretmenlerin 

güçlü ve yakın sosyal destek ağı kurmaları ve sık sık bir araya gelmelerinin “samimi 

öğretmen davranıĢı” olduğu Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Thomas ve Slater, (1970) tarafından 

ise konu “samimiyet” olarak ele alınmıĢ öğretmenler arasındaki sosyal uyumluluğun bir 

ölçütü olarak görülmüĢtür. Okulda sergilenen bu davranıĢların özellikle öğretmenlerin 

görevlerini yerine getirmeleri için iĢbirliği yapmaları Ģeklinde gözlenmiĢtir. Halpin ve 

Croft (1963) samimi (sıcak) iklim olarak konuya yaklaĢmıĢ yöneticiler ve öğretmenlerde 

karĢılıklı bir arkadaĢlık tavrı ve samimiyetin kurulmasına dikkat çekmiĢtir. Litwin ve 

Stringer (1968)‟e göre “Demokratik Yapılı Ġklim” özelliği olarak değerlendirilen samimi 

davranıĢların bağlanma motivasyonu yüksek olan bireylerle çalıĢmaya yönlendirdiğini 

vurgulamıĢtır. Okulda oldukça etkili olduğu adı geçen çalıĢmalarda ortaya konmuĢ olan 

samimi öğretmen davranıĢlarının, yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktikleri 

tarafından olumsuz yönde etkilendiği diğer bir ifadeyle zedelediği bu çalıĢmada 

görülmüĢtür. Siegel‟in tanımladığı amaçlar hatırlanacak olursa algı yönetimin 

kullanılmasında güdülen amaçlar, etrafınızdaki insanların müttefik ya da rakip olmasına 

bakmaksızın eylemlerinizin meĢru/yasal olduğuna inanmalarını sağlamak, yönetici olarak 

sizi engellemenin kendilerine sorun olacağına inanmalarını sağlamak ve muhalif grupların 

destekçilerinin sizin amaçlarınız doğrultusunda davranmalarını sağlamak olarak 

tanımlanmıĢtı. Siegel‟ın algı yönetiminin amaçları ile karĢı karĢıya kalan öğretmenlerin 

sadece yöneticilere olan güvenleri değil kendi aralarındaki iliĢkilerde de birbirlerine olan 

güvenin sarsılmasına ve kaygı düzeylerinin artmasına neden olabileceği ileri sürülebilir. 

MeslektaĢlar arasındaki iĢbirlikçi davranıĢlar açısından elde edilen bulgular 

değerlendirdiğinde Hoy ve Tarter, (1997) tarafından öğretmenlerin kendi aralarındaki 

mesleki davranıĢları desteklemeleri, hırslı, kabul edici, birbirlerine yardımcı ve 
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meslektaĢlarının profesyonel yeterliliğine saygılı olmaları olarak tanımlanmıĢ olan 

iĢbirlikçi davranıĢların olumsuz etkilendiği görülmüĢtür. Yöneticilere karĢı güven olmayan 

ortamlarda karĢınızdaki meslektaĢ veya yöneticinizin hangi durumda nasıl davranacağına 

dair inancınız zayıflamakta (Gefen ve diğ., 2003; Kumar ve diğ., 1995), davranıĢlarından 

kendilerine bir çıkar sağlama Ģüphesi oluĢmakta ve bu güvensizlik bilgi paylaĢımınızı 

olumsuz yönde etkileyen önemli bir faktör olarak karĢınıza çıkabilmektedir (Hsu, Ju, Yen, 

& Chang, 2007, s.154). Bu bilgiler dikkate alındığında yöneticilerin kullandıkları algı 

yönetimi taktiklerinin açık okul iklimi üzerindeki etkisinin meslektaĢlar arasındaki 

iĢbirliğini azalttığı ve okulda güveni azaltabileceği söylenebilir. 

Okul müdürleri okulları yönetiminin kilit aktörlerinden biridir (Bursalıoğlu, 2008, 

s. 66). Okul yöneticileri karar sürecinin ana karakteri olduğu için okulda diğer 

çalıĢanlardan daha fazla sorumluluk alırlar. Dolayısıyla müdürlerin etik veya etik dıĢı 

davranıĢları ve bu yöndeki kararları okul iklimini doğrudan etkiler. Yöneticilerin etik 

kuralları takip etmesi ve karar vermede daima öğrencileri dikkate alması ve karar sürecine 

öğretmenleri de etkili olarak dâhil etmesi okul iklimini olumlu olarak etkileyerek iklimi 

açık iklime dönüĢtürebilir. Böyle bir okul ortamında hem öğrencilerin, hem de 

öğretmenlerin baĢarı ve geliĢimleri beklenen bir sonuçtur. 

 5.1.3. Öğretmenlerin, Yöneticilerin Kullandıkları Algı Yönetimi Taktiklerinin Kapalı 

Okul Ġklimi Üzerindeki Etkisine Yönelik Algı Düzeyleri  

Yapılan analizler sonucunda okul yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi 

taktiklerini içeren davranıĢları ile kapalı okul iklimi arasında pozitif yönde anlamlı bir 

iliĢki olduğu görülmüĢtür. Ayrıca okul yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi 

taktiklerinin öğretmenlerin kapalı okul iklimine yönelik algılarını yordadığı da 

görülmektedir. Bu sonuç okul iklimi ile ilgili gerek yurtdıĢı gerekse yurtiçi eğitim 

kurumlarında yapılan araĢtırmalardan elde edilen sonuçlarla örtüĢmektedir. Yönetici tutum 

ve davranıĢları ile kapalı okul iklimi arasında iliĢki olduğunu belirten Williamson, 

(2007)‟ın müdürün liderlik tarzının olumsuz olduğu durumlarda, iklimin ağırlıklı olarak 

kapalı olarak algılandığı, Çolak & Altınkurt, (2017)‟un okul ikliminin müdür davranıĢları 

açısından kapalı olmasının nedeninin, okul müdürlerinin emredici ve kısıtlayıcı 

davranıĢları olabileceği ve Rapti, (2012)‟nin kapalı bir iklim ile ilgili oluĢan her bir boyut 

olumsuz olduğu, karıĢıklık ve verimsizlik kaynağı olduğunu tespit ettikleri çalıĢmalar ile 

benzer bir sonuç elde edilmiĢtir. ÇalıĢmada elde edilen bu sonuca dayalı olarak okul 

yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin okulda öğretmenlerin hissettikleri 

kapalı okul iklimine yönelik algılarını etkilediği söylenebilir. 
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Yol analizinde elde edilen algı yönetimi taktikleri ve kapalı okul iklimi arasındaki 

yolun standardize edilmiĢ katsayısı (,72) istatistiksel olarak anlamlıdır. Bu yüksek 

düzeydeki pozitif yönlü iliĢkinin göstergesi yöneticilerin kullandığı algı yönetimi 

taktiklerinin okul iklimini kapalı iklime yönlendirdiğinin bir göstergesi olabilir. Halpin ve 

Croft (1963)‟tun tanımladığı kapalı okul ikliminde yönetici öğretmenlerin etkinliklerini 

yönlendirme konusunda yetersiz kalmaktadır. Bu iklim tipinde okul yöneticisinin davranıĢ 

tarzı genellikle emredicidir. Hoy ve Clover (1986)‟a göre ise kapalı iklimlerde 

öğretmenler, yöneticiler ve öğrenciler arsındaki iliĢkiler oldukça kopuktur. Otoriter bir 

yönetim tarzını benimseyen okul yöneticisi öğretmen ihtiyaçlarına karĢı da ilgisizdir. 

Bütün üyelerin davranıĢlarının “gerçek” olduğu açık okul ikliminin aksine kapalı okul 

ikliminde davranıĢlar yapaydır. Bu araĢtırmada ele alınan kapalı okul ikliminin alt 

boyutları olan “emredici müdür davranıĢı, kısıtlayıcı müdür davranıĢı ve umursamaz 

öğretmen davranıĢı” benzer Ģekilde algı yönetimi taktikleriyle beslenen benzer davranıĢları 

içerir ve algı yönetimi taktikleri ile aralarında doğrusal ve yüksek iliĢki vardır diyebiliriz. 

Emredici müdür davranıĢları Hoy ve Tarter (1997) tarafından müdürlerin otokratik 

davranıĢlar sergilediği katı ve sıkı bir gözetim kullandıkları davranıĢlar olarak 

tanımlanmıĢtır. Bu tür davranıĢta müdür, en küçük detaylara kadar bütün öğretmen ve okul 

etkinliklerini yakından ve sürekli takip etmektedir. Bu takip sürecinde algı yönetimi 

taktikleri devreye girebilir, çünkü yöneticiler bu kontrolü genelde farklı Ģekillerde 

adlandırırlar ve gerçek amaçlarını gizlerler. Bu tür okullarda çalıĢanlarının genel olarak 

ilgisizlik düzeyi oldukça yüksek olabilir. Kapalı okul iklimlerinde okullar durağandır. 

ÇalıĢan davranıĢları kesinlikle özgün değildir ve örgüt cansızdır (Halpin ve Croft, 1963). 

Emredici müdür davranıĢları (Sullivan & Glanz, 2013, s.12)‟ın belirlediği bürokratik 

denetim teorilerinin felsefi temelinde bulunan önceliklerden “ sadece denetmenler ve 

yöneticiler uzmandır ancak öğretmenler uzman değildir” ve “öğretmenler kendi 

kendilerine öğretimi geliĢtiremezler” düĢüncesiyle paralellik gösterir. Bu teoriye göre 

uzman olmayan ve kendi kendilerine etkili olamayacağı düĢünülen öğretmenlerin 

yönlendirilmesi ve kontrol edilmesi gerekir. Algı yönetimi bu kontrol araçlarından birisi 

olmakla birlikte, algı yönetiminin doğası gereği emredici davranıĢlar sürekli 

kullanılmamalıdır; çünkü algı yönetimi temelde duygulara hükmetmeyi gerektirir ve 

emredici davranıĢların yoğun kullanılması öğretmenleri yöneticilerden uzaklaĢtırabilir. 

Böylelikle ortak bir amaç doğrultusunda eĢgüdümsel çalıĢmalar yapmak durumunda olan 

iki önemli paydaĢın öğrenci baĢarısı ve okul hedeflerinin gerçekleĢtirilmesine olumlu 

katkılar yapması engellenebilir 



141 

 

 

 

Kısıtlayıcı müdür davranıĢı boyutu açısından değerlendirildiğinde Hoy ve Tarter, 

(1997) okulda kısıtlayıcı davranıĢlar olarak yöneticilerin öğretmenlerin iĢine yardımcı 

olmak bir yana daha çok engel olmaları olarak tanımlamıĢlardır. Yöneticiler kısıtlama 

davranıĢlarını öğretmenlere gereksiz kırtasiye iĢleri, komisyon üyelikleri, rutin görevler ve 

yoğun iĢler yükleyerek kendi geliĢimleri için kullanabilecekleri zaman ve enerji 

bırakmayarak gösterirler. Halpin ve Croft (1966)‟a göre kısıtlayıcı müdür davranıĢları 

engellenme olarak tanımlanmıĢtır. Benzer Ģekilde bu durum Stern (1970) tarafından 

belirlenen örgütsel iklim indeksinin “dürtü kontrolü” boyutunu akıllara getirmektedir. Bu 

kontrol tarzında iĢ ortamında çalıĢanlar üzerinde güçlü örgütsel kontrol ve kısıtlamalar söz 

konusudur. Algı yönetimi bu kısıtlamayı muhataplarının davranıĢları üzerinde etki kurarak 

yapmaya çalıĢır. Yöneticiler emredici ve kısıtlayıcı davranıĢları sergilerken Altinkurt ve 

Yılmaz, (2012)' ın da değindiği gibi Türk toplumunun kültürel olarak taĢıdığı ataerkil 

özellikler nedeniyle yöneticilerin samimi ve koruyucu davranıĢlarının yanı sıra çalıĢanların 

sürekli yönlendirilmeye gereksinim duyduğu düĢüncesi ile emredici ve sınırlayıcı 

davranıĢlar toplum tarafından da kabul görmektedir (s. 2235). Toplumun kültürel olarak 

gösterdiği bu kabul algı yönetimi taktikleri arasında yer alır ve kullanımı oldukça etkilidir. 

Bu kültürel iliĢkiden dolayı öğretmenler yöneticilerin emredici ve kısıtlayıcı davranıĢlarını 

rahatsız edici bulmamıĢ ve dolayısıyla yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktikleri 

ile kapalı okul iklim arasındaki iliĢki pozitif ve yüksek çıkmıĢ olabilir. 

Kapalı okul ikliminin alt boyutlarından “umursamaz öğretmen davranıĢı” boyutu 

ise Hoy ve Tarter, (1997)‟a göre durumu ya da talimatları anlamada ve profesyonel 

etkinliklere odaklanmada eksikliklerin olmasıdır. Umursamaz öğretmenler okulda sadece 

zaman doldurmaya çalıĢırlar. Okuldaki davranıĢları olumsuzdur ve meslektaĢlarını 

eleĢtirirler. Umursamaz öğretmenler sorunların çözümlerini farklı yerlerde ararlar; kendi 

aralarında anlaĢamazlar ve sürekli iĢleriyle ilgili sızlanır ve birbirleriyle çekiĢirler. Halpin 

ve Croft (1966)‟a göre okul iklimi boyutlarından “çözülme” bir tür umursamaz öğretmen 

boyutuna örnek olabilir. Umursamaz öğretmenler birlikte iyi çalıĢamazlar ve aralarında 

iletiĢim yoktur. Bu durum öğretmenlerin olumsuz duygularının hırslarının ve kaygılarının 

belirlenmesi yoluyla onları algı yönetimine uygun hale getirebilir. ABD Savunma 

Bakanlığının algı yönetimi tanımı (1999) açıkça ortaya koymaktadır ki algı yönetiminde 

hedef kitlenin duyguları, motivasyon kaynakları gibi değerleri ve ulaĢılmak istenen 

sonuçlar önemsiz görülürken, sadece algı yönetimini yürüten otoritenin çıkarını amaçlayan 

çıktılar değerli kabul edilmektedir. Tek taraflı fayda gözeten bu iliĢkinin sonucu olarak 

oluĢan kapalı okul iklimlerinde umursamaz öğretmenler hedefi belirsiz kurĢun misali kime 
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zarar vereceği belli olmayan davranıĢlar sergileyebilirler. Bu yönleriyle algı yönetimine en 

yatkın gruplardır diyebiliriz.  

Sonuç olarak, doğası gereği okul iĢlev olarak oldukça sosyal bir ortamdır (Sears, 

1950, s.29). Okulda görevli insanlar arasındaki iliĢkiler, yalnızca sayıca sınırsız değil, 

ayrıca kiĢinin davranıĢlarının ve kararlarının ve muhtemel sonuçları da sınırsızdır. Okul 

paydaĢlarının birbirlerinden farklı değerlere, tutumlara, beklentilere ve amaçlara sahip 

olmaları nedeniyle eğitim kurumlarındaki iliĢkiler oldukça karmaĢıktır. Bu karmaĢık sosyal 

ortamda, iĢini yapmaya çalıĢan hiçbir öğretmen temelde görev yaptığı okuldaki 

davranıĢlarının engellenmesini, iĢiyle ilgili kendi özgürlüğünün kısıtlanmasını veya 

göreviyle ilgili olmayan emredici davranıĢlarda bulunulmasını istemez. Öğretmenler söz 

konusu davranıĢları benimseyen bir yönetici ile kapalı bir okul ikliminde görev yapmak 

istemezler. Sonuç olarak yöneticilerin algı yönetimi taktikleri kullandıkları ve bu yolla 

iklimi kapalı hale dönüĢtürdükleri okullarda yöneticiler sadece kısa vadede sonuç 

alabilirler. Algı yönetimi taktiklerinden her hangi birinin baĢarısız olması ve açık verilmesi 

sonucunda öğretmen davranıĢları olumsuz olarak etkilenir, öğretmenlerin güven duygusu 

ve örgütsel bağlılıklarını zayıflar.  

5.1.4. Öğretmenlerin, Açık Okul Ġkliminin Öğretmen Motivasyonu Üzerindeki 

Etkisine Yönelik Algı Düzeyleri 

Elde edilen bulgular öğretmenlerin algılarına göre açık okul iklimi ile öğretmen 

motivasyonu arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğunu göstermektedir. Ayrıca açık 

okul ikliminin öğretmenlerin motivasyonlarına yönelik algılarını yordadığı da 

görülmektedir. Bu sonuç okul iklimi ile ilgili gerek yurtdıĢı gerekse yurtiçi eğitim 

kurumlarında yapılan araĢtırmalardan elde edilen sonuçlarla tutarlıdır. Açık okul iklimi ve 

öğretmen motivasyonu arasında iliĢkileri araĢtırdıkları çalıĢmalarında Reaves ve Cozzens, 

(2018) öğretmenlerin güvenli ve destekleyici okullarda anlamlı olarak daha yüksek 

motivasyona ve öz yeterliliğe sahip olduklarını; Arslan, (2012) yöneticilerin demokratik 

tutum ve davranıĢları ile öğretmen motivasyonunu arasında pozitif yönlü yüksek iliĢki 

olduğunu; Küçüksaraç, (2013) Öğretmenlerin açık okul iklimi ortamında kendilerini 

memnun hissettiklerini;  Sarıca, (2013) eğitim ortamlarının iyileĢtirilmesinin, görev yapan 

yöneticilerin ve öğretmenlerin motivasyonunu olumlu etkilediğini Ada, Akan, ve Ayik, 

(2013) öğretmenlerinin motive olmak için güçlü ve güven veren bir yönetici desteğine 

ihtiyaç duyduklarını tespit etmiĢlerdir. Yukarıda belirtilen araĢtırmaların bulguları ile bu 

çalıĢmanın bulguları paralellik göstermektedir.  ÇalıĢmada elde edilen bulguların bu 

çalıĢmalar ile benzer bir sonuç göstermektedir. ÇalıĢmada elde edilen bu sonuca dayalı 
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olarak açık okul ikliminin öğretmenlerin motivasyonlarına yönelik algılarını olumlu olarak 

etkilediği söylenebilir. 

Yol analizinde elde edilen açık okul iklimi ve öğretmen motivasyonu arasındaki 

yolun standardize edilmiĢ katsayısı (,94) istatistiksel olarak anlamlıdır. Bu yüksek 

düzeydeki pozitif yönlü iliĢkinin göstergesi açık okul ikliminin öğretmen motivasyonu ile 

doğrusal bir iliĢkiye sahip olduğunu göstemektedir. Diğer bir ifadeyle okuldaki açık iklim 

ne kadar güçlü olursa öğretmen motivasyonu da o kadar yüksek olacaktır.  Açık okul 

ikliminde yönetici ve öğretmenlerin büyük uyum içinde oldukları görülmektedir (Halpin ve 

Croft 1963). ÇalıĢanlarının toplumsal ihtiyaçlarını tatmin ederek onların daha enerjik ve 

canlı olmalarını sağlayan açık okul ikliminde bütün üyelerin davranıĢları gerçektir. Bu 

gerçeklik bireyler arasında güven duygusunu da besleyeceği için motivasyon olumlu 

etkilenebilir. Açık iklime sahip bir okulda yöneticiler ve öğretmenler arasında karĢılıklı 

saygı ve sosyal desteği içeren bir yaklaĢım gözlenir. Yöneticiler öğretmenlerin iĢlerini 

kolaylaĢtırmak için ellerinden geleni yapmaya çalıĢırlar ve öğretmenlere karĢı yönlendirici 

bir tutum içine girmezler (Hoy, Tarter, & Bliss, 1990).  Bu çalıĢmada ele alınan açık okul 

ikliminin alt boyutları olan “destekleyici müdür davranıĢı, samimi öğretmen davranıĢı ve 

iĢbirlikçi öğretmen davranıĢı” ayrıca öğretmen motivasyonu üzerinde olumlu bir etkiye 

sahip olduğu ileri sürülebilir. 

Hoy ve Tarter, (1997)‟a göre destekleyici müdürler öğretmenler için gerekli ilgiyi 

gösterirler, öğretmenleri dinlerler ve onlardan gelecek önerilere açıktırlar. Öğretmenlere 

gerçekçi ve sık dönütler verirler ve gerektiğinde övgüde bulunurlar. Destekleyici 

müdürlerin bu davranıĢları öğretmen motivasyonuna olumlu yansır. Çünkü yöneticilerin 

öğretmenler tarafından destekleyici olarak algılanması, okula karĢı aidiyet duygusunu 

artıracağı gibi öğretmenlerin okul iklime iliĢkin olumlu algılar geliĢtirmelerine de katkı 

sağlayabilir. Destekleyici müdürlerin özellikleri Maslow (1954), Herzberg (1966) ve 

Alderfer (1972) teorilerinde belirttikleri “saygınlık”, “tanınma” ve “iliĢkili olma ihtiyacı” 

ihtiyacı gibi boyutlarla benzerlik göstermektedir. Saygınlık ihtiyacı öz saygı, özerklik, 

baĢarı gibi içsel faktörlerin yanı sıra statü, tanınma, dikkat gibi dıĢsal faktörlerden de 

etkilenir. Yönetici tarafından desteklenmek baĢarı ve tanınma ile yakından iliĢkilidir. 

Çünkü öğretmenin baĢarılı olmasının ve okul için yaptıkları olumlu katkıların fark edilerek 

takdir edilmesinin en önemli değiĢkeni yöneticinin vereceği destektir. Öz-belirleme teorisi 

perspektifinden bakıldığında bir birey öğretmen olma amacını benimsemesi motivasyonun 

esas konusudur (Vansteenkiste, Lens, & Deci, 2006). Bunun sebebi kiĢi için neye çaba 

gösterdiğinin sonucunun neden çaba gösterdiğinden farklı olmamasıdır. Okul ortamında 



144 

 

 

 

yöneticinin öğretmenlerin bu algılarını zedelememesi ve destek olması onların 

motivasyonlarını artıracaktır. Okul müdürleri açık okul iklimini oluĢturabilmek için açık 

kapı politikasını benimseyerek öğretmenlerle iĢbirliğini geliĢtirmeleri, öğretmen 

kaygılarına cevap vererek okulda olumlu bir sosyal iklimin oluĢturmaları ve öğretmen 

motivasyonunu destekleyen liderlik uygulamalarını sergilemeleri baĢvurulacak yollardan 

birkaçı olmalıdır. Bunlara ek olarak, bu modeli destek sağlama ve cesaretlendirmenin bir 

aracı olarak gören müdürleri öğretmenlerin motivasyon ve etkinlik duygusuna katkıda 

bulunabilirler. 

Samimi öğretmen davranıĢı okul içerisindeki güçlü ve yakın sosyal destek ağının 

bir çıktısıdır. Öğretmenler birbirlerini çok iyi tanımakta, yakın arkadaĢlıklar kurmakta ve 

sık sık bir araya gelmektedir Hoy ve Tarter, (1997). Yöneticilerin samimi öğretmen 

davranıĢlarını geliĢtirmek için bazı yetkilerini öğretmenlere devrederek onları 

güçlendirmeleri gerekir (Robbins ve Judge, 2013). Okulda sergilenen samimi iliĢkiler hem 

öğretmenler hem de yöneticiler tarafından hissedilen iklimin açık olmasını sağlayacaktır. 

Bu durumun destekleyicisi olarak yöneticiler açık okul iklimi ve motivasyon açısından 

belirleyici olarak görülür (Taymaz, 2009). Okullarda sağlanan açık okul iklimi tüm 

üyelerine güven duygusu verir ve sorumluluklarını yerine getireceklerine dair inançları 

geliĢir (Smylie, Conley, ve Marks, 2001) bu da öğretmenleri çalıĢmalarında daha gayretli 

olmaya motive eder. Hem açık okul ikliminin samimi davranıĢları hem de samimi 

davranıĢların açık okul iklimini desteklediği bu çalıĢmanın bulgularıyla desteklenmiĢtir. 

ĠĢbirlikçi öğretmen davranıĢlarını Hoy ve Tarter (1997), “öğretmenlerin kendi 

aralarındaki mesleki davranıĢları desteklemeleri” olarak tanımlamıĢlardır. Öğretmenler 

hırslı, kabul edici, birbirlerine yardımcı ve meslektaĢlarının profesyonel yeterliliğine 

saygılıdırlar. Açık okul iklimlerinde yöneticilerin öğretmenlerin birbirlerine karĢı değil 

birlikte çalıĢmalarını sağlaması beklenir. Okul ikliminin açık olması sayesinde öğretmenler 

arasında kurulan güven duygusu birbirlerini desteklemelerine ve dayanıĢma 

oluĢturmalarına yardımcı olur (Rao, 2017). OluĢan bu güven ortamı yöneticinin ve 

çalıĢanların birbirlerinin davranıĢlarını izleme veya denetleme düĢüncesini azaltabilir. 

Öğretmenlerin kendilerini öğrenme, geliĢme ve dayanıĢma açısından güvende hissetmeleri 

onların motivasyonlarının da artmasına yardımcı olabilir. Sonuç olarak Elton Mayo ve 

arkadaĢları tarafından yapılan Hawthorne ÇalıĢmaları göstermiĢtir ki çalıĢma ortamında 

maddi olmayan ödüller, en az maddi kazançlar kadar üretkenliği etkilemektedir. ÇalıĢma 

ortamında samimi ve iĢbirlikçi davranıĢlar iĢin önemli bir parçasıdır. Birbirleriyle samimi 
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ve eĢgüdümsel çalıĢmalar içerisinde olan öğretmenlerin okulun etkililiği doğrultusunda 

daha doyurucu çalıĢmalar yapacakları beklenen bir durumdur. 

5.1.5. Öğretmenlerin, Kapalı Okul Ġkliminin Öğretmen Motivasyonu Üzerindeki 

Etkisine Yönelik Algı Düzeyleri 

Elde edilen verilerin analizi sonucunda ulaĢılan bulgulara göre, kapalı okul iklimi 

ile öğretmen motivasyonu arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

Ayrıca kapalı okul ikliminin öğretmenlerin motivasyonlarına yönelik algılarını yordadığı 

da görülmektedir. Bu sonuç okul iklimi ile ilgili gerek yurtdıĢı gerekse yurtiçi eğitim 

kurumlarında yapılan araĢtırmalardan elde edilen sonuçlarla örtüĢmektedir. Kapalı okul 

iklimi ve öğretmen motivasyonu arasında iliĢkileri araĢtırdıkları çalıĢmalarında Williamson 

(2007), müdürün liderlik tarzı düĢük olduğunda, iklim ağırlıklı olarak kapalı olarak 

algılandığını, Rapti, (2012) kapalı bir iklim ile ilgili oluĢan her bir boyutun olumsuzluk, 

karıĢıklık ve verimsizlik kaynağı olduğunu; Çolak ve Altınkurt, (2017) ise okul ikliminin 

kapalı olmasının nedeninin okul müdürlerinin emredici ve kısıtlayıcı davranıĢları olduğu 

sonuçlarına ulaĢmıĢlardır. Bu çalıĢmada elde edilen bulgular adı geçen araĢtırmalar ile 

tutarlılık göstermektedir. ÇalıĢmada elde edilen bu sonuca dayalı olarak kapalı okul 

ikliminin öğretmenlerin öğretmen motivasyonuna yönelik algılarını etkilediği söylenebilir. 

Motivasyonu düĢük öğretmenlerin okulda çalıĢmalarının çok etkili olamayacağı 

düĢünüldüğünde, kapalı iklimli okulların hedeflerine ulaĢmasında sakıncaları olabileceği 

tahmin edilmektedir. 

Yol analiziyle elde edilen kapalı okul iklimi ve öğretmen motivasyonu arasındaki 

yolun standardize edilmiĢ katsayısı (-,32) istatistiksel olarak anlamlıdır. Bu orta düzeydeki 

negatif yönlü iliĢki kapalı okul ikliminin öğretmen motivasyonu ile ters yönde bir iliĢkiye 

sahip olduğunun bir göstergesidir. Diğer bir ifadeyle okuldaki kapalı iklim ne kadar sıkı 

olursa öğretmen motivasyonu da o derecede düĢük olacağı beklenir. Kapalı okul 

iklimlerinde müdür öğretmenlerin etkinliklerini yönlendirme konusunda yetersiz kalır. 

Emredici bir iletiĢim tarzını benimseyen müdür öğretmenleri bezdirebilir ve çalıĢtıkları 

okul ile bağlılıklarını zayıflatabilecek olan bu durumda öğretmenler bir an önce baĢka 

kurumlara gitmek isteyebilirler. Üyelerin davranıĢları yapay olarak değerlendirilebilir, 

örgüt geliĢmez genel olarak durağandır. (Halpin ve Croft 1963). Bu araĢtırmada ele alınan 

kapalı okul ikliminin alt boyutları olan “emredici müdür davranıĢı, kısıtlayıcı müdür 

davranıĢı ve umursamaz öğretmen davranıĢı” ile öğretmen motivasyonu aralarında ters 

yönlü ve yüksek iliĢki bulunmaktadır. 
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Okul müdürünün otokratik ve emredici davranıĢlar sergilediği kapalı iklimlerde katı 

ve sıkı bir gözetim vardır. Okul müdürü, okuldaki en küçük ayrıntıları denetlemekte 

öğretmenlerin ve diğer personelin tüm etkinliklerini yakından ve sürekli izlemektedir. Bu 

takip okul personeli tarafından güvensizlik göstergesi olarak algılanabilir. Argyris, 

öğretmenlerin ve diğer profesyonellerin görevlerini yerine getirirken olgun insanlar olarak 

muamele görmek istediklerini ifade eder ancak modern bürokratik örgütlerde yöneticiler 

genellikle insanlara olgunlaĢmamıĢ kiĢilik tipine uyan davranıĢlar sergilerler (Lunenburg & 

Ornstein, 2013, s.34). Öğretmenlerin bu yaklaĢım tarzına bir dizi reaksiyon göstermesi 

okulda yönetime karĢı saldırgan ya da kayıtsız kalarak tepki vermesi gayet olağan bir 

sonuçtur. Kapalı okullarda sergilenen bu davranıĢları gerekçe gösteren yöneticiler baĢka 

kısıtlamalar getirmektedir ve okul daha da kapalı bir iklim sergilerken çalıĢılması ve 

tahammül edilmesi güç bir ortam haline dönüĢmektedir. Ayrıca okula ve yöneticilere 

iliĢkin güven duygusunu azaltan öğretmenlerin, okuldaki etkinliklere katılma oranları 

düĢebilir ve bu da okul etkililiğine olumsuz olarak yansıyabilir. 

Kapalı okul ikliminde görülen bir diğer yönetici davranıĢı ise kısıtlayıcı müdür 

davranıĢıdır. Kısıtlayıcı müdürler öğretmenin iĢine yardımcı olmaktan daha çok engel 

olmaktadır. Öğretmenlere gereksiz kırtasiye iĢleri, komite gereklilikleri, rutin görevler ve 

yoğun iĢler yüklemektedir (Hoy ve Tarter, 1997). Ġnsanlar davranıĢlarının kendilerinin 

kontrolü altında olduğunu hissetmek isterler; kiĢisel olarak seçilen ve keyif alınan bir 

davranıĢlar daha sonra bir zorunluluk haline gelirse insanların motivasyonunu olumsuz 

yönde etkiler (Ryan & Deci, 2000, s.68). Kapalı iklimlerdeki müdürlerin kısıtlayıcı 

davranıĢları öğretmenlerin özerklik duygularını olumsuz etkileyebilir ve öğretmenlerde 

geri çekilme ve çözülme davranıĢı görülebilir (Halpin ve Croft 1966). Çözülme durumunda 

öğretmenler birlikte iyi çalıĢamazlar. Böyle bir ortamda çalıĢmak istemeyen öğretmenler 

okuldan ayrılma bir baĢka okula geçme ve hatta görevlerinin durumuna göre emeklilik 

veya istifa yolunu bile düĢünebilirler. Bu düĢünce tarzları sadece kendilerini değil bir 

birleriyle etkileĢim içinde olan diğer öğretmenleri de etkileyebilir ve okul iklimi giderek 

daha olumsuz koĢullara sahip olabilir. Bunu önüne geçmek için yöneticilerin aĢağıda 

tartıĢtığımız yolları kullanarak okul iklimini kapalıdan açığa dönüĢtürmesi ve olumlu bir 

iklim oluĢturması gerekir. 

Diğer bir alt boyut ise kapalı okul ikliminin yarattığı olumsuz ortamın bir sonucu 

olarak umursamaz öğretmen davranıĢları olarak gözlemlenecektir. Öğretmenler iĢlerinden 

uzaklaĢacak ve sadece zaman doldurmaya çalıĢacaklardır (Hoy ve Tarter, 1997). Okul 

içinde olumsuz davranıĢlar sergileyerek meslektaĢlarını eleĢtirmeye baĢlarlar. Bu durum 
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Thomas ve Slater, (1970)‟in kapalı okul iklimi boyutlarından “uyumsuzluk” boyutuyla 

benzerlik göstermektedir (akt. Thomas, 1976). Uyumsuzluk olan kapalı okullarda, 

öğretmenler arasında anlaĢmazlık, uyuĢmazlık ve bölünme yaĢanabilir ve olması beklenen 

tutarlı meslekî iliĢkilerin eksikliğini hissedilebilir. Bu biçimde oluĢan kapalı iklimler 

öğretmenlerin çalıĢmayı düĢünmeyecekleri kadar motivasyonlarını olumsuz etkileyebilir. 

Ülkemizde son yıllarda uygulanan göreve getirilme ve kadro atama sınavları ve 

özellikle aldıkları eğitimle yetenek ve yeterliklerini kanıtlamıĢ olan öğretmenlerin karar 

alma sürecine dâhil edilmemesi kapalı okul ikliminin bir göstergesidir. Öğretmenlerin 

kendi özgün yeteneklerini bir öğretmen olarak kullanamamaları, ayrıca öğretmenlerin 

otokratik davranıĢlar sergileyen, katı ve sıkı bir gözetim yapan, bunun yanı sıra kısıtlayıcı 

davranıĢlar sergileyen bir yöneticinin insafına bırakılmaları öğretmenlerin moral ve 

motivasyonlarını olumsuz etkileyecektir. 

5.1.6. Öğretmenlerin, Yöneticilerin Kullandıkları Algı Yönetimi Taktiklerinin Açık 

Okul Ġklimi Üzerinden Öğretmenlerin Motivasyonlarına Etkisine Yönelik Algı 

Düzeyleri 

Yapılan analizler sonucunda öğretmen görüĢlerine göre yöneticilerin kullandıkları 

algı yönetimi taktiklerinin öğretmen motivasyonunu doğrudan ve açık okul iklimi 

üzerinden dolaylı olarak etkilediği tespit edilmiĢtir. Elde edilen verilere göre standardize 

edilmiĢ doğrudan etkiler incelendiğinde algı yönetimi taktiklerinin açık okul iklimi 

üzerinde (-.80) büyük bir etkiye, öğretmen motivasyonu üzerinde (.-.26) düĢük düzeyde bir 

etkiye sahip olduğu görülmektedir. Açık okul ikliminin ise öğretmen motivasyonu 

üzerinde doğrudan (.88) büyük bir etkiye sahip olduğu belirlenmiĢtir.  Dolaylı etkiler 

incelendiğinde ise öğretmen görüĢlerine göre okul müdürlerinin algı yönetimi taktiklerini 

kullanma düzeylerinin öğretmen motivasyonu üzerinde (-.60) büyük etkiye sahip olduğu, 

toplam etkisi incelendiğinde  ise (-.86) yine büyük bir etkiye sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

Algı yönetimi taktiklerinin öğretmen motivasyonu üzerindeki etki büyüklüğü 

incelendiğinde dolaylı etkisinin daha yüksek olduğu, dolaylı etkiye açık okul ikliminin 

aracılık ettiği görülmektedir. Bu durum, algı yönetimi taktiklerinin okul iklimi üzerinde de 

etkide bulunarak öğretmen motivasyonunu dolaylı olarak etkilediği Ģeklinde 

yorumlanabilir.  

Yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin açık okul iklimi üzerinden 

öğretmenlerin motivasyonlarına etkisinin yorumlanmasında Halpin ve Croft (1963) 

tarafından belirlenen iklim türlerinin tipik özelliklerinden yararlanmak mümkündür. Adı 

geçen karakteristik özelliklere göre açık okul iklimine sahip okullarda gözlenen öğretmen 
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davranıĢlarında çözülmenin düĢük, öğretmenlerin morallerinin yüksek olduğunu, açık okul 

iklimlerinde müdür davranıĢlarında ise yakın ilginin yüksek olduğu yönündedir. 

Yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktikleri ile açık okul iklimi arasında negatif 

iliĢki bulunması, açık okul iklimine sahip okullardaki yöneticilerin algı yönetimi 

taktiklerini kullanarak çözülmeyi artırıp, öğretmen moralini düĢürerek ve öğretmenlere 

karĢı ilgisiz davranarak öğretmen motivasyonlarının olumsuz etkilediği ve dolayısıyla okul 

ikliminin yönünü kapalıya doğru çevirdiği söylenebilir. 

Norton (1984), okul ikliminin temelinde okulun karakterinin, sahip olduğu 

niteliklerin ve okul paydaĢları (öğrenci, öğretmen, yönetici, veli ve diğ) arasındaki 

iliĢkilerin düzeyinin bulunduğunu ifade etmiĢtir. Bu iliĢkilerden araĢtırmaya konu edilen 

yönetici-öğretmen etkileĢiminde yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin söz 

konusu iliĢkiyi olumsuz etkilediği görülmektedir. Çünkü olumlu bir okul iklimi tüm 

paydaĢlara ait olma duygusu verir; bağlanma ve birliği teĢvik eder. Bu alanda yapılan 

çalıĢmalar olumlu bir okul ortamının öğretmenlerin öz yeterliklerini, sağlıklarını ve 

öğrencilerin öğrenmelerini olumlu yönde etkilediğini göstermektedir (Lacks, 2016, 42). 

Ayrıca, açık okul iklimi öğretmenlere destekleyici bir atmosfer sağlamanın yanı sıra 

onların ortak değerlerini, inançlarını, güven ve saygı duygularını teĢvik edebilir. Olumlu 

bir iklime sahip okullarda çalıĢan öğretmenlerin iĢlerine karĢı motivasyonlarının daha 

yüksek olacağı söylenebilir.  

Okul müdürleri ve yönetici davranıĢlarının öğretmen motivasyonu ile iliĢkisini 

araĢtıran Dinham, ve ark. (1995), yöneticilerin ulaĢılabilir olmaları, paydaĢlarla açık 

iletiĢimde bulunmalarının açık okul iklimini teĢvik ettiğini belirtmiĢlerdir. Öğretmenlerin 

okul müdürlerinin günlük rutinde okul ve sınıflarla ilgili davranıĢlarını oldukça motive 

edici buldukları söylenebilir. Ayrıca yine araĢtırmalarla desteklenen sonuçlara göre 

öğretmenler, iĢleri ile ilgili bilgi sahibi olan (müfredat ve öğrenci geliĢiminin takibi gibi) 

ve geliĢimleri izlemeye aktif olarak katılan liderlere büyük bir saygı duymaktadır Robinson 

(2006). AraĢtırmalar bilgi sahibi ve güvenilir olan okul liderlerinin, öğretmenlerin 

geliĢimlerini desteklemekte daha güvenli ve baĢarılı olacağına iĢaret etmektedir. ġüphesiz 

öğretmenler yöneticilerini kendilerine uygulamada yardım ve teĢvik dahil olmak üzere 

çeĢitli Ģekillerde destek sağladıklarında daha motive edici bulmaktadırlar (Murphy, 1989). 

Bu nedenle yöneticilerin okulda sürekli aktif ve hareket halinde olmaları, kontrolcü 

olmayan ders ziyaretleri yapmaları ve öğretim kadrosu ile samimi bir iletiĢim kurmaları 

önem kazanmaktadır. Bu tür düzenli etkileĢimlerin öğretmenlerin çalıĢma Ģeklini 
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değerlendirmede yardımcı olabileceği gibi, motivasyonlarının artmasına da katkıda 

bulunması beklenir.  

ÇağdaĢ yönetim anlayıĢında, yukarıda değinilen açık okul ikliminden rahatsız olup, 

kapalı okul iklimine yönelmek, yönetici etkililiği açısından tartıĢmalı bir durum olarak 

görülür ve etik tartıĢmalara yol açabilir. Yöneticilerin etik davranıĢlar sergilemesini 

sağlamanın en akılcı yöntemi Tanrıöğen (2014)‟nin belirttiği gibi yöneticilere mutlak 

gücün verilmesini engellemek ve her zaman yöneticiler ile yönetilenler arasındaki iletiĢim 

hattının açık tutulmasını sağlamaktır. Ayrıca NASSP (2008), tarafından belirlenen etik 

öneriler sürekli yöneticilere kılavuz olmalıdır. Etik davranıĢı yönetim tarzı olarak 

benimseyen bir yönetici, dürüstlük ve doğrulukla meslekî sorumluluklarını yerine getirir; 

okulda tüm bireylerin medeni ve insanî haklarını korur; siyasi, sosyal, dini, ekonomik veya 

diğer etki yollarıyla kiĢisel kazanç amaçlı pozisyonlarını kullanmaktan kaçınır ve bu 

anlayıĢlarla uyuĢmayan algı yönetimi taktiklerine baĢvurarak okul içinde güveni 

zedelemez. 

5.1.7. Öğretmenlerin, Yöneticilerin Kullandıkları Algı Yönetimi Taktiklerinin Kapalı 

Okul Ġklimi Üzerinden Öğretmenlerin Motivasyonlarına Etkisine Yönelik Algı 

Düzeyleri 

Yapılan analizler sonucunda öğretmen görüĢlerine göre yöneticilerin kullandıkları 

algı yönetimi taktiklerinin öğretmen motivasyonunu doğrudan ve kapalı okul iklimi 

üzerinden dolaylı olarak etkilediği görülmüĢtür. Elde edilen verilere göre standardize 

edilmiĢ doğrudan etkiler incelendiğinde algı yönetimi taktiklerinin kapalı okul iklimi 

üzerinde (.73) büyük bir etkiye, öğretmen motivasyonu üzerinde (-.17) küçük bir etkiye 

sahip olduğu görülmektedir. Kapalı okul ikliminin ise öğretmen motivasyonu üzerinde 

doğrudan (-.59) büyük bir etkiye sahip olduğu belirlenmiĢtir.  Dolaylı etkiler 

incelendiğinde öğretmen görüĢlerine göre okul müdürlerinin algı yönetimi taktiklerini 

kullanma düzeylerinin öğretmen motivasyonu üzerinde (-.43) orta düzeyde etkiye sahip 

olduğu, toplam etkisi incelendiğinde ise (-.60) büyük bir etkiye sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

Algı yönetimi taktiklerinin öğretmen motivasyonu üzerindeki etki büyüklüğü 

incelendiğinde doğrudan etkisinin daha düĢük olduğu, dolaylı etkiye kapalı okul ikliminin 

aracılık ettiği görülmektedir. Bu durum, algı yönetimi taktiklerinin okul iklimi üzerinde de 

etkide bulunarak öğretmen motivasyonunu da dolaylı olarak etkilediği Ģeklinde 

yorumlanabilir. Algı yönetimi taktiklerinin öğretmen motivasyonu üzerindeki etki 

büyüklüğü incelendiğinde dolaylı etkisinin daha yüksek olduğu, dolaylı etkiye kapalı okul 

ikliminin aracılık ettiği görülmektedir. Bu durum, algı yönetimi taktiklerini kullanan 
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yöneticilerin iklimi kapalıya dönüĢtürerek öğretmen motivasyonunu dolaylı olarak daha 

yüksek düzeyde etkilediği Ģeklinde yorumlanabilir.  

Yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktiklerinin kapalı okul iklimi üzerinden 

öğretmenlerin motivasyonlarına etkisine yorumlanırken yine Halpin ve Croft (1963) 

tarafından belirlenen iklim türlerinin karakteristik özelliklerinden yararlanacak olursak 

yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi taktikleri ile kapalı okul iklimi arasında pozitif 

iliĢki bulunması, kapalı okul iklimine sahip okullardaki yöneticilerin algı yönetimi 

taktiklerini kullanarak çözülmeyi artırıp, öğretmen moralini düĢürerek ve öğretmenlere 

ilgisiz davranarak öğretmen motivasyonlarının olumsuz etkilediği ve dolayısıyla iklimi 

kapalı olma yönünde değiĢtirdiği söylenebilir. Bu bilgiler ıĢığında bir yönetici neden kapalı 

okul iklimini tercih eder sorusu sorulabilir. Olası cevaplardan birisi, yöneticinin algı 

yönetimi taktiklerini kiĢisel hale getirmeden ve öğretmenlerin doğrudan hedefine girmeden 

yapmak istemesi olabilir. Bazı iĢlerin okulun yapısı, durumu veya çevresinden dolayı bu 

Ģekilde yapılması gerektiğini iddia ederek eylemlerini kapalı okul ikliminin arkasına 

saklayabilir. Diğer bir cevap ise kiĢilik kuramlarına göre verilebilir. Örneğin Allport 

(1961)‟un olgun kiĢiliğin altı temel ölçütlerinden birisi olgun kiĢilerin gerçekçi algılara, 

becerilere ve hedeflere sahip olduğunu vurgular. Sağlıklı kiĢiler olayları, görmek istedikleri 

gibi değil, gerçekçi bir biçimde, olduğu gibi görürler. Böyle bir kiĢilik özelliğine sahip 

olmayan yöneticiler kapalı okul iklimi oluĢturmak ve sıkı denetim sağlamak amacıyla 

öğretmenlerin moral ve geliĢimlerini dikkate almaksızın algı yönetimi taktikleri 

kullanabilirler. Ayrıca olgun olmayan yöneticiler, diğer insanları, nesneleri ve durumları da 

oldukları gibi değil, görmek istedikleri gibi görürler ve bu özelliklerinin etkisiyle kendi 

kontrollerinde olmayan öğretmenler arasındaki samimi iliĢkiler ve dayanıĢmayı kendileri 

için tehdit bir tehdit olarak görebilirler.  

Kapalı okul iklimini tercih eden yöneticilerin davranıĢlarını yönetsel etik açısından 

değerlendirecek olursak yöneticilerden beklenen etik lider davranıĢlarının okul için en 

önemli faktörlerden biri olduğunu ve yöneticilerin etik davranıĢlarının okulun etik 

yönelimi ile yakın iliĢkili olduğunu söyleyebiliriz (Strike, Haller, ve Soltis, 2005). 

Yöneticilerin etik liderlik davranıĢları okuldaki iletiĢim ortamını doğrudan etkileyecektir. 

Kapalı okul iklimini daha olumlu bir iklime dönüĢtürme sürecinde okul yöneticisinin etik 

becerileri sergilemesi beklenmektedir. Diğer bir ifadeyle yöneticinin etkili bir okul iklimi 

oluĢturması için, öğretmenleri desteklemesi, kendi yönetsel düĢüncelerini, sevgiyi ve 

saygıyı esas alan yaklaĢımla paylaĢmaya çalıĢması, hedefleri açık ve somut olarak 

tanımlaması, kendi sorumluluğunda olan iĢleri aksatmaması gerekir. Etkili bir okul 
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yöneticisinin öğretmenlerin yaratıcılıklarını destekleyen uygun ortamları hazırlaması, 

öğretmenlerin farklı düĢünebileceğini ve farklı alanlarda yeterliliklerinin olabileceğini 

kabul etmesi, öğretmenlerin baĢarısını adaletli bir Ģekilde ödüllendirmesi beklenirken, kısa 

vadede fayda sağlayacak ama fark edildiğinde okul iklimini, öğretmen motivasyonunu ve 

yöneticiye duyulan güveni yerle bir edecek algı yönetimi taktiklerine yönelmemesi gerekir.  

5.2. Öneriler 

AraĢtırmanın bulguları çerçevesinde uygulayıcılara ve araĢtırmacılara yönelik 

öneriler Ģu Ģekildedir; 

Uygulayıcılara Yönelik Öneriler: 

Yapılan analizler sonucunda okul yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi 

taktiklerini içeren davranıĢları ile öğretmen motivasyonu arasında negatif yönde anlamlı 

bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Bu kapsamda; okul yöneticilerinin kendi çıkarları 

doğrultusunda öğretmenleri etkilemeye yönelik algı yönetimi taktiklerini kullanması 

öğretmen içsel motivasyonunu düĢürdüğünden bireysel çıkarlar yerine örgüt amaçlarını 

gerçekleĢtirmeye yönelik iletiĢim stratejileri kullanılabilir.  Yöneticiler Ģeffaflık ve güvene 

dayalı yönetim anlayıĢını benimseyerek öğretmenlerin dıĢsal kaynaklı motivasyon yerine 

içsel motivasyonlarını arttırabilirler.   

 

Okul yöneticilerinin kullandıkları algı yönetimi taktiklerini kullanmaları açık okul 

iklimini negatif yönde, kapalı okul iklimini pozitif yönde anlamlı bir Ģekilde 

etkilemektedir. Okul yöneticilerinin algı yönetimi taktiklerini kullanması okul iklimini 

kapalıya çevirdiğinden bu taktikler yerine anlayıĢ göstererek, öğretmenleri destekleyerek 

okul iklimini açık hale getirebilir. Bu aynı zamanda okuldaki çözülmenin azalmasına da 

katkı sağlayabilir. 

Olumlu okul iklimleri geliĢtirmek, yönetici tarafsızlığını sağlamak ve öğretmenlerin 

umursamazlığını ortadan kaldırmak amacıyla okul müdürlerinin ve okul yönetim 

kadrosunda görevli diğer personelin, öğretmenlerin müdür davranıĢlarına iliĢkin algıları ve 

bu tür davranıĢların öğretmenlerin psikolojik sağlığı, yaĢam kalitesi ve motivasyonu 

üzerindeki etkisinin bilincinde olmaları, bunu sağlayabilmek için okul müdürleri ve okul 

yönetimi kadrosu için liderlik eğitimi verilmesi önerilebilir. 

Açık okul iklimi öğretmenlerin içsel motivasyonunu pozitif yönde, kapalı okul 

iklimi ise negatif yönde anlamlı Ģekilde etkilemektedir. Bu kapsamda; okul yöneticileri,  

ulaĢılabilir olarak, öğretmenleri karar sürecine katarak, öğretmenlerin beklenti ve 

ihtiyaçlarıyla yakından ilgilenerek öğretmenlerin içsel motivasyonlarının artmasına katkı 
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sağlayabilir. Okul yöneticilerinin eleĢtiriye ve önerilere açık olması, öğretmenlerin 

görüĢlerine önem vermesi öğretmenlerin içsel motivasyonunun artmasına katkı 

sağlayabilir. 

Okul yöneticilerinin algı yönetimi taktiklerini kullanması öğretmenlerin içsel 

motivasyonunu büyük ölçüde okul iklimi üzerinden etkilediği belirlenmiĢtir. Okul 

müdürlerinin öğretmenlerin algılarını yöneterek etkilemektense okul amaçları 

doğrultusunda gerçekleĢtirilecek faaliyetlerin neden önemli olduğunu, nasıl yapılacağını, 

ne tür katkılar sağlayacağını açıklayarak etkilemeye çalıĢması ve de öğretmenleri karar 

sürecine katması hem örgüt iklimine hem öğretmen motivasyonuna katkı sağlayabilir. 

  Son olarak literatürde de belirtildiği gibi algı yönetimi taktikleri bireylerin arzu, 

beklenti, ihtiyaç ve hırslarından beslenir. Öğretmenlerin bu duygulara kapılmayarak algı 

yönetimi taktiklerinin farkında olup kendi algılarının yönetilmesine fırsat vermemeleri 

önerilebilir. 

 

 

AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler: 

Okul yöneticilerinin daha çok hangi durumlarda algı yönetimi taktiklerine 

baĢvurduklarına yönelik nitel araĢtırmalar yapılabilir.  

Bu çalıĢmada Algı Yönetimi Taktikleri sadece yöneticilerin kullandıkları taktikler 

açısından ele alınmıĢtır, farklı araĢtırmalarda öğretmenlerin okul yöneticilerini kendi 

çıkarları doğrultusunda etkilemek amacıyla ne tür algı yönetimi taktikleri kullandığına 

yönelik nitel çalıĢmalar yapılabilir, ölçek geliĢtirilebilir. 

Yöneticilerin algı yönetimi taktiklerini kullanmalarıyla iliĢkili olabilecek (kiĢilik 

özellikleri, değerleri vb.) değiĢkenlere yönelik araĢtırmalar yapılabilir. 

Öğretmen özerk motivasyonunu ile öğrenci davranıĢları, veli profili ve eğitim 

politikaları gibi farklı konular arasındaki iliĢkiler ile ilgili araĢtırmalar yapılabilir. 

Ayrıca bağımsız değiĢken olarak ele alınan yöneticilerin kullandıkları algı yönetimi 

taktikleri bağımlı değiĢken olarak ele alınıp örgütsel davranıĢ ve okul içi iletiĢim açısından 

farklı bağımsız değiĢkenlerle iliĢkisi araĢtırılabilir.  
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Ek 1. AraĢtırma Ġzin Belgesi 
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Ek 2. Örgütsel Ġklim Ölçeği Kullanım Ġzin Belgesi 
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Ek 3. Öğretimde Özerk Motivasyon Envanteri Kullanım Ġzin Belgesi 

 



 

 

 

 

Ek 4. Ölçekler 

Yönetici Algı Yönetimi Taktikleri Değerlendirme Ölçeği (YAYTAD) 

Sol sütundaki “algı oluĢturmaya” yönelik yönetici davranıĢlarını sizin yöneticileriniz hangi 

sıklıkta göstermektedir? 

(Cevaplarınız Okul Müdürünüz ve Müdür Yardımcılarınıza yönelik 

olmalıdır) 
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Bu okuldaki yöneticiler;      

1.  
Tercih ettiği giyim tarzı ve kullandığı sembollerle öğretmenlere mesaj 

vermeye çalıĢır. 
     

2.  
Kararlarına destek bulmak için kendilerine yakın bir ekip/grup 

oluĢtururlar. 
     

3.  Öğretmenleri karara dahil ediyormuĢ gibi gösterirler ancak etmezler.      

4.  Öğretmenlere çıkar sağlayarak onları kendilerine bağlamaya çalıĢırlar.      

5.  
Yönetim ve/veya öğretmenlerle ilgili kaynağı belirsiz eleĢtiri ya da 

Ģikayetlerden bahsederler  
     

6.  
Okul ve/veya öğretmenlerle ilgili bilgileri (ekleme çıkarma yaparak) 

iĢlerine gelecek Ģekilde değiĢtirirler 
     

7.  Kendi fikirlerini okulda itibar edilen bir öğretmen üzerinden bildirirler.      

8.  
Kendi görüĢlerini yansıtacak Ģekilde iliĢkili oldukları kuruluĢlara 

(sendika/dernek/vakıf) ait sembolleri günlük hayatlarında kullanırlar. 
     

9.  
Ġçlerinden gelmese de minnet oluĢturmak için öğretmenlere iyilik 

yaparlar. 
     

10.  
Öğretmenler ile yaptıkları görüĢmelerde adalet, demokrasi, özgürlük gibi 

kavramları araç olarak kullanırlar. 
     

11.  Doğruluğu ya da yanlıĢlığı belirlenemeyecek ifadeler kullanırlar.      

12.  
ĠĢlerin kendi istedikleri yönde ilerlemesini sağlamak için, kendilerine 

destek olacak ancak iĢle ilgisi olmayan kiĢileri karar sürecine dahil 

ederler.   
     

13.  
TartıĢmalı konularda öğretmenleri etkilemek amacıyla “biz bir aileyiz” 

sloganını kullanırlar. 
     

14.  Algı oluĢturmak için gerçek amaçlarını gizlerler.      

15.  
Okuldaki sorunlarla okul dıĢındaki önemli kiĢilerin de ilgilendiğini ima 

ederler.  
     

16.  Ġkna becerileriyle önemli konuları öğretmenlerin dikkatinden kaçırırlar.      

17.  
BaĢkalarının görüĢlerini kendi görüĢleriymiĢ gibi kullanarak etkileyici 

olmaya çalıĢırlar. 
     

18.  Karar vermeden önce öğretmenlere yönlendirme yapmaya çalıĢırlar.      

19.  Ġl protokolünden yetkilileri okula davet ederler.       

20.  Okula amaçlarına hizmet edecek konuklar davet ederler.      

21.  
Bazı konuların kabulünü kolaylaĢtırmak için bir süre öncesinden parça 

parça bilgiler yayarlar. 
     

22.  Ölümü gösterip sıtmaya razı ederler.      
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ÖRGÜTSEL İKLİM ÖLÇEĞİ 
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ÖĞRETİMDE ÖZERK MOTİVASYON ENVANTERİ (ÖZMOTEN) 

AĢağıdaki ifadeleri 

Size olacak biçimde size uygun Ģekilde iĢaretleyiniz.  
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1 Öğrencilerle ilgilenme amacım velilerin takdirini kazanmaktır.      

2 
Velileri memnun etmek için derslerimi ilgi çekici hale getirmeye 

çalıĢırım. 
     

3 Görevime özen göstererek yönetimin gözüne batmamaya çalıĢırım.      

4 
Ders ortamını sağlamak için sadece görevimin gerektirdiği kadar çaba 

harcarım. 
     

5 
Tek düze ders iĢlemek baĢkaları tarafından doğru bulunmayacağından, 

ders iĢleme yöntemimde değiĢiklikler yapmaya çalıĢırım. 
     

6 
Öğretmenliğe yeterince çaba harcamamak hoĢ karĢılanmayacağından, 

iĢimin gereğini yapmaya çalıĢırım. 
     

7 
ĠĢime çaba harcamazsam kendimi meslektaĢlarıma karĢı suçlu 

hissederim. 
     

8 
Öğrencilerle bireysel görüĢmelere vakit ayırdığımın bilinmesi beni 

memnun eder. 
     

9 
Öğretmede yenilikleri takip etmek kendi açımdan önemli olduğundan, 

alanımdaki yenilikleri takip etmeye çalıĢırım. 
     

10 
Her bir öğrenciyle görüĢmeye vakit ayırdığım için sınıfta olup 

bitenleri öğrenebilirim. 
     

11 
Çocuklara onlarla ilgilendiğimi göstermek kendim için önemli 

olduğundan iĢime çaba harcarım. 
     

12 
Ġnsanlara yardım ettiğimi hissetmem kendim için önemli olduğundan 

iĢime çaba harcarım. 
     

13 
Yeni usüller denemeyi eğlenceli bulduğumdan yeni öğretim 

yöntemleri kullanmaya çalıĢırım. 
     

14 
Bireysel farklılıkları olan öğrenciler için özgün çözümler bulmaktan 

hoĢlandığım için iĢime çaba harcarım. 
     

15 Ġnsanlarla iletiĢim kurmayı sevdiğim için iĢime çaba harcarım.      

16 
Çocuklarla ve gençlerle meĢgul olmaktan hoĢlandığım için 

öğrencilerle bireysel görüĢmelere vakit ayırırım. 
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