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ÖZET 

ÖĞRETMEN ALGILARINA GÖRE OKUL MÜDÜRLERİNİN 

DAĞITIMCI LİDERLİK STİLİ İLE OKUL PERFORMANSI, 

PERSONEL GÜÇLENDİRME, OKUL MUTLULUĞU VE 

BAĞLAMI ARASINDAKİ İLİŞKİLER ÖRÜNTÜSÜ  

İLKER AYDOĞAN 

Doktora, Eğitim Yönetimi 

Tez Danışmanı: Dr. Öğr. Üyesi Pınar ÖZKAN 

Haziran 2025, XV +163 Sayfa 

Okul performansı, genel olarak eğitim öğretimin sürecinin etkililiğini saptamada 

kullanılan bir ölçüttür. Ancak performans değerlendirme sürecinde genellikle notlara 

ve merkezi sınav sonuçlarına ağırlık verilmekte olup, bilimsel kültürel, sportif ve diğer 

unsurlara performans değerlendirme de ölçüt dışı olarak bakılabilmektedir. Bu 

nedenlerle farklı çıktılar ile de okul performansını değerlendirebilmek önemlidir. 

Mevcut çalışma, öğretmen algılarına göre okul performansı ile dağıtımcı liderlik, 

personel güçlendirme, okul mutluluğu ve bağlamı arasındaki ilişkileri ortaya 

çıkarmayı amaçlanmıştır.  Okul performansına ek olarak okul müdürlerinin dağıtımcı 

liderlik özellikleri, öğretmenlerin örgütsel mutlulukları ve güçlendirilmesi de 

araştırma kapsamında incelenerek örüntü araştırılmış okul performansı farklılaşması 

okulların mevcut, öğretmen sayısı gibi iç özelliklerine kategorize edilerek okul 

profilleri oluşturulmuştur. Araştırmada veriler 684 öğretmenden toplanmıştır. 

Çalışma, nicel araştırma yöntemine ve   ilişkisel tarama desenine göre 

gerçekleştirilmiştir. Okul profilleri gizil profil analizi tekniği ile oluşturulmuş ve 

analizler Latent Gold Programı aracılığı ile gerçekleştirilmiştir. Araştırmada okulun 

büyüklüğü, sınıf mevcudu ve öğretmen sayısı gibi okulla iligili değişkenlerin, okul 

profillerini belirlemede etkili olduğu görülmüştür. Bu bağlamda, sınıf mevcudu ve 

okul mevcudu açısından dezavantajlı görünen okulların performans düzeylerini 

koruyabildiği görülmektedir. Bu durum, okul performansına ilişkin 

değerlendirmelerde yalnızca büyüklük, kaynak miktarı ya da öğrenci sayısı gibi sayısal 

göstergelere odaklanmanın yetersiz olduğunu; bunun yerine okulun içinde bulunduğu 

bağlamı, okul müdürlerinin sergilediği liderlik stilini, okul mutluluk ve öğretmen 
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güçlendirme düzeylerini dikkate alan bütüncül bir yaklaşımın gerekliliğini 

vurgulamaktadır. Yapılan profil analizleri sonucunda sınıf mevcudu, okul mevcudu, 

öğretmen sayısı ve okul performansı değişkenlerinden oluşan dört gizil profil elde 

edilmiş olup en yüksek okul performansı yüksek okul mevcudu, yüksek öğretmen 

sayısı, yüksek sınıf mevcuduna sahip okullarda tespit edilmiştir. Dağıtımcı liderlik, 

personel güçlendirme ve okul mutluluğu değişkenleri ile de okul performansı arasında 

pozitif yönlü ve anlamlı ilişki görülmüştür. Sonuç olarak, bu çalışma sınıf mevcudu, 

okul mevcudu  ve öğretmen sayısı, dağıtımcı liderlik, personel güçlendirme ve okul 

mutluluğu değişkenleri ile okul  performansı arasındaki ilişkiyi ortaya koymaktadır. 

Eğitimde başarıyı artırmak için, liderlik yaklaşımlarının bağlama uygun şekilde 

esnekleştirilmesi, öğretmenlerin güçlendirilmesi ve okul mutluluğunun olumlu yönde 

dönüştürülmesi, stratejik önem taşımaktadır. 

Anahtar Kelimeler: Okul Performansı, Dağıtımcı Liderlik, Okul Mutluluğu, Personel 

Güçlendirme   
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ABSTRACT 

TEACHERS’ PERCEPTİONS OF THE RELATİONSHİP 

BETWEEN PRİNCİPALS’ DİSTRİBUTED LEADERSHİP AND 

SCHOOL PERFORMANCE, STAFF EMPOWERMENT, 

SCHOOL HAPPİNESS, AND CONTEXT 

İlker AYDOĞAN 

PhD Dissertation, Educational Administration 

Supervisor: Asst. Prof. Dr. Pınar ÖZKAN 

June  2025, XV + 163 Pages 

 

School performance is generally used as a criterion to assess the effectiveness of 

educational processes. However, performance evaluations often prioritize grades and 

results from centralized exams, while scientific, cultural, athletic, and other 

components tend to be overlooked or considered outside the scope of evaluation. 

Therefore, it is important to evaluate school performance using a broader set of 

outcomes. The present study aims to explore the relationships between school 

performance and distributed leadership, staff empowerment, school happiness, and 

school context based on teachers’ perceptions. In addition to school performance, 

principals’ distributed leadership practices, teachers’ organizational happiness, and 

empowerment levels were also examined within the scope of the study. The pattern of 

these variables was investigated by creating school profiles categorized according to 

internal characteristics such as school size and number of teachers. Data were collected 

from 684 teachers, and the study was conducted using a quantitative research approach 

with a correlational survey design. School profiles were formed using latent profile 

analysis, and the analyses were carried out through the Latent Gold program. The 

findings indicate that school-related variables such as school size, class size, and 

number of teachers significantly contribute to the formation of school profiles. In this 

context, it was found that schools considered disadvantaged in terms of class and 

school size were able to maintain their performance levels. This highlights the 

inadequacy of relying solely on quantitative indicators such as school size, resource 

amount, or number of students in evaluating school performance. Instead, it 
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underscores the necessity of adopting a holistic approach that considers the school’s 

context, the leadership style of the principal, the level of school happiness, and teacher 

empowerment. As a result of the profile analyses, four latent profiles were identified 

based on variables including class size, school size, number of teachers, and school 

performance. The highest school performance was observed in schools with large 

student bodies, high teacher numbers, and large class sizes. Additionally, positive and 

significant relationships were found between school performance and distributed 

leadership, staff empowerment, and school happiness. In conclusion, this study reveals 

the relationships between school performance and variables such as class size, school 

size, number of teachers, distributed leadership, staff empowerment, and school 

happiness. Enhancing educational success requires strategically adapting leadership 

practices to the context, empowering teachers, and fostering a positive school climate 

that promotes happiness. 

Keywords: School Performance, Distributed Leadership, Staff Empowerment, 

Organizational Happiness 
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BİRİNCİ BÖLÜM 

GİRİŞ 

Eğitim, toplum refahının gelişmesi, bireylerin bilişsel olarak daha iyi konuma gelmesi, 

bilim ve teknolojinin gelişmesi, toplumda kültürel yapının korunması ve aktarılması 

gibi birçok amaca hizmet etmektedir. Öğretmenler ise eğitim sistemlerinin etkili 

olmasında  en önemli aktörlerlerdir. Öğretmenlerin önemli görevleri içerisinde okul 

performansının korunması, öğrencilerin bütünsel gelişiminin sağlayarak etkili ve 

toplum refahını yükseltecek bireyler yetiştirmesi sayılabilir. Bu bağlamda, toplumsal 

açıdan çok kritik görevler üstlenen öğretmenlerin örgütsel mutluluğunu, yapısal 

güçlendirilme düzeylerini, okul performansı algılarını belirlemek ve okul müdürlerinin 

dağıtımcı liderlik stili düzeylerini saptamak, farklı düzeyde okul performansına sahip 

okulların gizil değişkenlerini belirlemek araştırmanın konusunu oluşturmaktadır. Bu 

araştırma ile Türkiyedeki okulların performans düzeylerine göre sahip olduğu 

değişkenler belirlenebilecektir. Bunlara bağlı olarak bu kısımda araştırmanın problem 

durumu, amacı, önemi, varsayımları, sınırlılıkları ve kavramların tanımlamalarına yer 

verilmiştir. 

1.1. Problem durumu 

Tüm organizasyonlarda olduğu gibi eğitim kurumları okullarda da performansının 

izlenmesi ve değerlendirilmesi önemli görülmektedir. Hem bireysel hem de kurumsal 

performansın geliştirilmesi örgütlerin temel hedeflerinden biridir. Bireysel ve 

kurumsal performansın değerlendirilmesi ve geliştirilmesi, liderlik kuramları ile de 

ilişki olarak yoğun olarak çalışılan bir alandır (Moynihan ve Ingraham, 2004: 428; 

Trottier, Van Wart ve Wang, 2008: 320). Okulların bu kapsamda nasıl bir performans 

sergiledikleri önemli bir çalışma alanı oluşturmaktadır.  

Okul performansı, eğitim araştırmalarında temel bir konu olup bilimsel literatürde 

kendine özgü bir yer edinmiş, etkili ve gerekli bir çalışma alanı olarak kabul 

edilmektedir. (Scheerens ve Creemers, 1996: 181). Akademik başarıdaki eşitsizliklerin 

incelenmesine odaklanması ve sosyo-ekonomik bağlamın eğitim sonuçlarında etkili 

olması nedeniyle önemli olduğu vurgulanmaktadır (Cingöz ve Gür, 2020: 248). 

Performans, sistemin hedefleri ve belirlenen amaçları ile sistemin başarılarını veya 

sonuçlarını gösteren yansıtmalar ile ifade edilmelidir. Dolayısıyla okul performansı, 

yalnızca öğrenciler, sınıflar ve bireysel eğitim kurumları tarafından elde edilen 
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performans düzeylerini değil, farklı öğrenme çıktılarını da içermelidir (Kyriakides vd., 

2019: 124). Bu bağlamda performans göstergeleri incelenirken grubun özelliklerinin 

analiz edilmesi özel öneme sahiptir (Zai, Shi ve Nehm, 2021: 361). Bu doğrultuda, 

okul performansı ile ilgili çeşitli faktörlerin tanımlanması, okul etkililiği 

araştırmalarında temel bir unsur olarak kabul edilmektedir (Appels, De Mayer, Faddar, 

Van Petem, 2022: 630; Erdem ve Kaya, 2024: 381). Okul performansına eşlik eden 

değişkenlerin belirlenmesinin performansa olumlu şekilde müdahale edebilmek ve 

performansı belirleyen etkenleri ortaya koyabilmek açısından önemli olduğu 

düşünülmektedir. 

Son yıllarda eğitim alanında hesap verebilirlik konusu giderek ciddi bir oranda artan 

öneme sahip olması nedeniyle, okul müdürlerinin görevleri, gösterdikleri performans 

ve sorumlulukları istikrarlı bir şekilde daha kompleks bir hale gelmiş ve taşınması çok 

güç bir sorumluluk olarak yöneticilere yüklenmiştir (Hartley, 2007: 203). Bu durum, 

liderlik anlayışında farklılaşmaya yol açmış ve liderlik rolünün okul örgütü içerisinde 

farklı düzeylerdeki bireyler arasında paylaşılmasının gerekliliği vurgulanmıştır 

(Bellibaş, Gümüş ve Liu, 2021: 388). Her ne kadar dağıtımcı liderlik uygulamalarının 

okul performansı etkisi konusunda çalışma bulunmamakla beraber, çeşitli araştırmalar 

dağıtımcı liderlik modelinin örgütsel değişim, öğretmen liderliği, mesleki öğrenme 

toplulukları, öğretmenlerin öz-yeterlik algıları, öğretmen işbirliği, iş tatmini ve okul 

motivasyon düzeyi gibi okula çıktılarına ilişkin farklı değişkenler ile olumlu yönde 

ilişkili olduğunu ortaya koymuştur (Bolden, 2011: 252; Liu , Bellibaş ve Gümüş, 2020: 

442, Bellibaş, Gümüş ve Liu, 2021: 402). Bu bulgular dağıtımcı liderliğin okul 

performansı, örgütsel mutluluk ve öğretmen güçlendirme üzerinde bir etkisinin 

olabileceğini göstermiştir. 

Dağıtımcı liderlik tarzına göre örgüt içerisindeki lider sayısı birden fazladır (Spillane, 

Halverson ve Diamond, 2004:28) ve liderlik alanları örgüt içerisinde paylaşılır (Harris, 

2007:322). Dağıtımcı lider, tüm yetkileri elinde toplamış tek bir liderden ziyade formal 

olmayan liderler ile birden fazla lider söz konusudur. Bu liderler içerisinde kurumsal 

olarak resmileştirilmiş lider ile makama sahip olmayan liderler de mevcuttur. Diğer 

bir ifadeyle, dağıtımcı liderlik modeline göre liderlik özelliğine resmi anlamda sahip 

olmayan örgüt üyeleri de liderlik pozisyonlarında informal olarak yer 

alabilmektedirler. Dağıtımcı liderlik bakış açısı, liderlik ile ilgili olarak tek bir liderin 

zorunluluğu kavramından uzaklaşıp liderliği örgütün her düzeyinde temsil edebilen 
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daha taksonomik bir modeli savunmaktadır (Baloğlu, 2011:128). Dağıtımcı liderlik, 

okul yöneticisinin yetki ve sorumlulukları öğretmenlerle paylaşarak ortak bir vizyon 

oluşturmasına olanak tanımakta ve örgüt içi iş birliğini güçlendirmektedir. Bu liderlik 

yaklaşımı, öğretmenlerin karar süreçlerine aktif katılımını teşvik ederek, mesleki 

bağlılıklarını ve motivasyonlarını artırmaktadır. Bu durum, doğrudan ya da dolaylı 

yollarla öğretim kalitesini yükseltmekte ve sonuç olarak okulun genel performansına 

olumlu yansımaktadır. Bu noktadan hareketle dağıtımcı liderliğin benimsenmediği tek 

bir elden tüm işlerin yürütülmek istendiği, güç paylaşımının  ve yetkilendirmenin, 

insiyatif vermenin olmadığı klasik liderlik yöntemleri ile günümüz okullarından çağı 

yakalayacak performansı göstermesi güçlükle olacağından dağıtımcı liderliğin önemli 

olduğu ifade edilebilir. 

Küreselleşen dünya ile birçok örgütün rekabet edebilmesi ve faaliyetlerine devam 

edebilmesi için örgüt ile iş gücünün uyumlu olması gerekmektedir (Özçelik, 2015: 

101). Günümüzde birçok kurum ve kuruluş personel güçlendirmenin gerekliliğini 

tartışmasız kabul etmektedir. Var olan tartışmalar ise personel güçlendirmenin hangi 

yönlerde yapılması gerektiği ve yapılış şekli ile ilgilidir (Schuler, 1995: 19). Personel 

güçlendirme örgütün performansını arttırmasında önemli bir rol üstlenmektedir 

(Kansoy, 2021: 1833). Bu nedenle örgütün küresel ölçekte var olabilmesi ve gelişim 

içerisinde olması ve performansını yükseltebilmesi, mutluluğunu ve motivasyonunu 

arttırabilmesi açısından personel güçlendirme önemli görülmektedir.  

Alan içerisinde geniş çapta kabul gören önemi olmasına rağmen, güçlendirmenin 

tanımlanmasına ilişkin farklı bakış açıları, bu kavramın teorik gelişimini sıklıkla 

tartışmalı hale getirmiştir (Ahearne, Mathieu ve Rapp, 2005: 947). Personel 

güçlendirme, bir iş görenin iş yapabilme yeteneğinin her yönden geliştirilmesi 

yönünde atılabilecek adımlar olarak tanımlanabilir (Quinn ve Spreitzer, 1997: 37). 

Güçlendirmenin bireysel düzeyde bir olgu mu, psikolojik bir yapı mı yoksa yöneticiler 

ve çalışanlar arasındaki ilişkisel bir unsur mu olduğu sorgulanmakta olan bir durumdur 

(Fernandez ve Moldogaziev, 2012: 25).  Daha kapsamlı bir yaklaşımı benimsemek 

adına, güçlendirmeyi liderlik ve diğer unsurlarla incelemek daha bütüncül bir 

perspektif sunacağından etkileşimini daha iyi anlaşılmasına yardımcı olabilmektedir. 

Öğretmenlerin kurumları içerisinde güçlendirilmesi örgüte duydukları bağlılık ve 

işlerinden aldıkları tatmini de olumlu etkileyebilmektedir (Bogler ve Nir, 2012: 290). 

Öğretmenlerin güçlendirme uygulamaları diğer kamu çalışanlarından daha fazla 
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özerkliğe ihtiyaç duyduğundan çalışma koşulları önem arz etmektedir. Bu bağlamda, 

güçlendirme yalnızca bireysel yeterlilikleri artırmakla kalmayıp, öğretmenlerin 

psikolojik iyi oluşlarını ve okul iklimine yönelik algılarını da doğrudan etkilemektedir. 

Özellikle anlamlı bir iş deneyimi, katılım ve özerklik duygusu, öğretmenlerin 

kurumsal aidiyetlerini ve mesleki tatminlerini artırmakta, bu da doğrudan örgütsel 

mutluluğun oluşumuna katkı sunmaktadır. Dolayısıyla güçlendirme, örgütsel 

mutluluğun hem nedeni hem de sürdürülebilirliği için gerekli bir ön koşulu olarak 

değerlendirilebilir. 

Örgütsel mutluluğun tanımı, araştırma amaçları ve kriterlerindeki farklılıklara göre 

değişiklik göstermektedir. Örgütsel mutluluk bireyler iş yaşamında hissettiği tatmin 

duygusu olarak ele alınmakta ve kişisel özdeğerin geliştirilmesi ile maaş ve diğer 

haklardan elde edilen kazanımlarla ilişkilendirilmektedir (Chen, Ren, Liu, 2022: 1). 

Horn ve arkadaşları (2004: 366), Örgütsel mutluluğu çalışanların iş ortamlarında 

yaşadığı olumlu psikolojik bir ifade olarak tanımlarken, Page ve Vella-Brodrick (2009: 

442) ise insanların ruh sağlığını belirlemede önemli bir rol oynayan etken olarak 

belirtmişlerdir. Bireylerin sahip oldukları mutluluk düzeyleri ayrı ayrı olarak örgüte 

taşınıp bir bütün olarak değerlendirildiğinde örgüt mutluluğu ortaya çıkmaktadır. 

Eğitim örgütlerinde mutluluk okul mutluluğu olarak ele alınmaktadır (Özgenel ve 

Bozkurt, 2020: 132). Bir okulun mutlu öğrenciler yetiştirebilmesi öğretmenlerin 

eğitim öğretim faaliyetlerini gerçekleştirirken mutlu olup olmadıklarına bağlı olabilir.  

Genel olarak okul mutluluğu öğretmen, yönetici, öğrenci, veli ve diğer okul üyelerinin 

uyumunun neticesinde oluşan duygusal refah olarak nitelendirmek mümkündür 

(Engels, vd., 2004: 128). Dolayısıyla örgütsel mutluluk, bireysel düzeydeki bu olumlu 

deneyimlerin etkileşim ve paylaşım yoluyla örgüt genelinde kolektif bir refah 

atmosferine dönüşmesinin sinerjik bir süreci olabilmektedir. 

Örgütsel mutluluk, öğretmenler için hayati bir öneme sahiptir. Araştırmalar, 

mutluluğun verimliliği, iş performansını, motivasyonu, iş kalitesini, yaratıcılığı ve 

görevlerde yenilikçiliği artırdığını, aynı zamanda eğitimin amaçlarını 

gerçekleştirmede etkili olduğunu ortaya koymaktadır (Pryce – Jones, 2010: 187; 

Fisher, 2010: 385; Wang, vd., 2014: 8). Mutlulukla ilgili bulguların en önemli 

noktalarından biri, çalışanan/iş görenin yaptığı iş örgütün iyi oluş koşullarından 

etkilenmesidir. Bu durum, pozitif psikolojinin gelişimi işe uyumludur. Örgütsel 

yaşama bağlılık, mutluluk ve iş yerindeki olumlu duygusal deneyimleri gibi pozitif 
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olguları dikkate alarak incelemeye yönelik ilgi giderek artmaktadır (Rodriguez-Muno 

ve Sanz-Vergel, 2013: 96). Dolayısıyla örgütsel mutluluğun olmadığı yerde eğitimin 

amaçlarının gerçekleştirilmesi, akademik ve örgütsel performansın düşmesi riski 

olabileceğinden örgütsel mutluluk ya da okullardaki adı ile okul mutluluğu önemli bir 

konu olarak görülmektedir. Tüm bu noktalardan hareketle, okul performansıyla 

ilişkilendirilebilecek okul mutluluğu, öğretmen güçlendirme ve okul müdürlerinin 

dağıtımcı liderlik davranışlarını gösterme seviyelerinin belirlenmesi okulun etkililiği 

ve verimliliği hakkında daha derin bir anlayışa sahip olunmasına katkı sağlayabilir. 

Günümüz eğitim sistemlerinde okul performansının sürdürülebilir biçimde artırılması, 

yalnızca akademik çıktılarla sınırlı kalmayan, bütüncül bir yönetim ve örgüt yapısı 

anlayışını zorunlu kılmaktadır. Bu bağlamda, dağıtımcı liderlik yaklaşımı, liderlik 

rollerinin okul paydaşları arasında paylaşılması yoluyla karar alma süreçlerine katılımı 

teşvik etmekte ve öğretmenlerin mesleki özerkliklerini destekleyerek güçlendirme 

düzeylerini ve örgütsel mutluluklarını artırabilir. Öğretmenlerin güçlendirilmesi ise, 

sadece mesleki yeterliklerini değil, aynı zamanda örgütsel mutluluk düzeylerini 

olumlu yönde etkileyebilir.  Örgütsel mutluluk, öğretmenlerin okuldaki deneyimlerini 

ve motivasyonlarını şekillendiren temel bir faktör olarak, doğrudan ve dolaylı yollarla 

okul performansına katkıda bulunabilir.  Bu çalışma, söz konusu kavramlar arasındaki 

ilişkileri bütüncül bir model çerçevesinde ele alarak ve sınıf mevcudu, okul mevcudu, 

öğretmen sayısı ve okul performansı değişkenleri oluşan profilleri oluşturarak 

literatürdeki boşluğu doldurmayı hedeflemektedir. Böylece, eğitim kurumlarında 

liderlik yapılanmalarının yeniden değerlendirilmesi, öğretmenlerin kurumsal aktörler 

olarak güçlendirilmesi ve olumlu bir örgütsel iklimin inşası yoluyla okul performansın 

artırılmasına yönelik önemli teorik ve pratik katkılar sağlamaktadır. 

1.2.  Araştırmanın Amacı 

Bu çalışmanın amacı, öğretmen algılarına göre okul müdürlerinin dağıtımcı liderlik, 

personel/öğretmen güçlendirme, okul mutluluğu, okul performansı ve bağlamı (sınıf 

mevcudu, okul mevcudu, öğretmen sayısı) arasındaki gizil ilişkiler örüntüsünü 

incelemektir.Bu gizil ilişkileri belirlemek için okullar özelliklerine göre (sınıf 

mevcudu, okul mevcudu, öğretmen sayısı, okul performansı) kategorize edilmiş ve dış 

değişkenler (dağıtımcı liderlik, öğretmen güçlendirme, okul mutluluğu) ile ilişkili olup 

olmadıkları araştırılmıştır.  
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Bu bağlamda aşağıdaki sorulara cevap aranmaya çalışılmıştır. 

• Öğretmenlerin okul performansı algıları ne düzeydedir? 

 

• Okul performansı ile dağıtımcı liderlik, personel güçlendirme, okul mutluluğu 

ve okul bağlamı (okul ve sınıf mevcudu, öğretmen sayısı) arasında anlamlı bir 

ilişki var mıdır? 

• Okul performansı, sınıf mevcudu, okul mevcudu ve öğretmen sayısı değişkenleri 

ile oluşan okul profillerinin karakteristik özellikleri nasıldır? 

• Dağıtımcı liderlik, personel güçlendirme, okul performansı ve okul mutluluğu 

değişkenleri ile oluşan profillerin ilişkileri nasıldır? 

1.3. Araştırmanın Önemi        

Eğitim örgütlerinde performans farklı şekiller araştırılan ve değerlendirilen edilen bir 

konu olmuştur. Performans zaman zaman öğretmen performansı ile ilişkilendirilmiş 

zaman zaman ise tüm unsurların da barındığı bir ölçme ile değerlendirilmeye 

çalışılmıştır. (Erdağ ve Karadağ, 2017: 463). Ancak sadece öğretmen veya akademik 

çıktılar olarak kabul edilen puanlar üzerinden okul performansını değerlendirmek 

objektif ve tam değerlendirmeden uzak kalabilmektedir. Bu nedenle okulların eğitim 

liderleri olarak görev yapan öğretmenlerin görüşlerini dikkate alarak okulun 

performansını  ortaya koyabilmek önem arz etmektedir. Okul performansı, okulun 

imkanları, kültürel ve bilimsel faaliyetleri de içeren kapsamlı bir yapı olduğundan 

bütünsel olarak değerlendirmek daha sağlıklı sonuçlar ortaya koyabilmektedir. Bu 

doğrultuda okulları akademik başarısının yanında daha kapsayıcı bir biçimde 

değerlendiren unsurlara ihtiyaç duyulmaktadır. Bu nedenle okul performans 

değerlendirme uygulamalarında öğrencilerin bilimsel ve kültürel faaliyetlere katılımı, 

okulun iletişim ve iş birliği kabiliyetleri ve veli memnuniyeti değerlendirilmesi söz 

konusudur (Köse, 2021: 58). Sonuç olarak imkanların arttığı günümüz koşullarında 

okulların performanslarının hangi değişkenlere göre farklılaştığını araştırmak 

önemlidir. Sonuç olarak imkanların arttığı günümüz koşullarında okulların 

performanslarının hangi değişkenlere göre farklılaştığını araştırmak önemlidir. Bu 

kapsamlı değerlendirme ihtiyacı, eğitim politikalarında da karşılık bulmuş; özellikle 

son yıllarda okullarda kaliteyi artırmaya yönelik yeni vizyoner yaklaşımlar ön plana 

çıkmıştır.  
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Türkiye’de 2023 eğitim vizyonu kapsamında kurumlarda bu yeni vizyona uyum 

sağlama ve yenilik çalışmaları başlamıştır. Bu sürecin okul müdürleri tarafından 

desteklenmesi son derece önemlidir. Çünkü okul paydaşlarının süreçleri desteklemesi 

performansı olumlu anlamda etkilemektedir (Armenakis, Harris ve Mossholder, 1993: 

681). Yönetimsel süreçlerde daha fazla söz hakkı tanıyan (Spillane ve Healey, 2010: 

265), yatay bir liderlik tarzını tercih ettiği (Harris, 2008: 174) dağıtımcı liderlik modeli 

2023 eğitim vizyonunda aranan liderlik stiline kaynaklık edebilir. Yine bu bağlamda 

okul müdürlerinin dağıtımcı liderlik düzeyi ile okul performansı, okul mutluluğu ve 

öğretmen güçlendirme düzeyleri arasındaki ilişkinin belirlenmesi eğitim kurumlarının 

performans etkileyicilerini saptamak ve bu faktörlere okulların profillerini analiz 

edebilmek açısından önemlidir. 

Eğitim yönetimi araştırmalarına bakıldığında, liderlerin niteliklerini önceleyen, 

eğitimdeki iyileştirmelerin lider üzerinden analiz edilmesini savunan çalışmalar 

olduğu gözlemlenmektedir (Fullan vd., 2023: 344; Gomez-Leal vd., 2022: 4). Ancak 

genel anlamda gerçekleştirilen liderlik araştırmalarında eğitimin odağında yer alan 

öğretmenlerin uzmanlıklarının ve yetkinliklerinin geleneksel liderlik ve yönetim 

anlayışlarında yeterince dikkate alınmadığı gözlenmektedir (Can, 2009: 394). 

Öğretmenlerin uzmanlıklarının ve yeterliliklerinin göz ardı edilmesi ve aşırı bürokratik 

görevler öğretmenlerin mesleki performansını engellemektedir (Vazquez – Toledo 

vd., 2023: 150). Bu bağlamda öğretmenlerin uzmanlık alanlarını önceleyen, iş birlikçi 

bir yaklaşımı benimseyen, daha demokratik ve kapsayıcı yönetim modeli sunan 

dağıtımcı liderliğin okullarda yer edinmesi önemlidir. Dağıtımcı liderlik, öğretmen 

katılımını ve güçlendirilmesini teşvik ederek daha demokratik okul ortamlarının 

oluşturulmasına katkıda bulunur. Bu bağlamada dağıtımcı liderlik, öğretmen 

katılımını ve güçlendirilmesini teşvik ederek daha demokratik okul ortamlarının 

oluşturulmasına olumlu etki etmektedir. Bu model liderlik uygulamalarını eğitim 

hedefleriyle uyumlu hale getirmenin ve iş birliği ile paylaşılan sorumluluk kültürünü 

geliştirerek okul kültürünü iyileştirmenin bir yolu olarak görülmektedir (Hatcher, 

2005: 260; Harris, 2003: 316). Dağıtımcı liderlik, okul topluluklarının tüm üyelerinin 

aktif katılımını ve katkısını destekleyerek eğitim süreçlerinin daha etkili ve kapsayıcı 

olmasını sağlar (Printy ve Liu, 2020: 292; Larsson ve Löwstedt, 2020: 139). Bu 

kapsayıcılık yönetime katılım süreçlerinin daha demokratik ve daha güçlü olmasını 

sağlayarak eğitim ortamlarının iyileştirilmesine olumlu katkıda bulunabilmektedir. 
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Öğretmen güçlendirmesi, eğitim ortamlarını iyileştirmesi, eğitimcilere özerklik 

tanıması, kaynak ve destek sağlaması ve mesleki yetkinliklerini artırması nedeniyle 

önemli bir unsurdur. Öğretmen katılımını, iş birliğini teşvik ettiği, eğitim çıktılarını 

iyileştirdiği ve okul kültürü üzerinde olumlu bir etki bıraktığı için kritik bir öneme 

sahiptir (Balyer, Özcan ve Yıldız, 2024: 9). Ayrıca motivasyon, iş tatmini ve kuruma 

bağlılığı arttırarak performansın iyileşmesine de katkı sağladığı ifade edilmektedir. Bu 

bağlamda güçlendirilmiş öğretmenlerin daha yüksek öğretim kalitesi sergileyeceği ve 

okul faaliyetlerine daha fazla katılım göstereceği de ifade edilmektedir (Marks ve 

Louis, 1997: 248). Eğitim ortamını ve performansı olumlu etkileyebilmesi öğretmen 

güçlendirmenin önemlerinden birisidir. Öğretmen güçlendirme, daha iyi öğretim 

uygulamalarının pedagojik kaliteyi arttırarak öğrencilerin akademik performanslarına 

da etki edebilmektedir. Ayrıca, okul organizasyonunun öğretim süreçleri için daha 

etkili hale gelmesine de katkı da bulunabilmektedir (Sweetland ve Hoy, 2000: 722). 

Bu noktada, öğretmenlerin yalnızca mesleki yetkinlikleri değil, aynı zamanda 

duygusal ve psikolojik iyi oluş halleri de dikkatle ele alınması gereken bir diğer önemli 

boyut olarak öne çıkmaktadır.  

Eğitimcilerin duygusal iyi oluşu ve genel mutluluğu, eğitim sistemlerinin başarısına 

katkı sağlayabilen bir unsurdur. Bu durum hem öğretmenlerin performansı ve etkililiği 

hem de öğrencilerin elde ettiği eğitimsel çıktılar üzerinde derin etkiler yaratmaktadır 

(Nguyen-Thi vd., 2024: 112). Yapılan araştırmalar öğretmenlerin mutluluk 

düzeylerinin yüksek olduğu durumlarda, daha olumlu ve destekleyici öğrenme 

ortamları oluşturma eğiliminde olduklarını ve bunun da öğrencilerin akademik katılım 

seviyelerinin artmasına ve dolayısıyla başarılarının yükselmesine katkı sağladığını 

ortaya koymaktadır (Gibson, 2025: 36 ; Gouri ve As, 2024: 6050) Ayrıca genel 

mutluluk hali, meslekte kalma oranlarının artması ve verimlilik seviyelerinin 

yükselmesi ile doğrudan ilişkilendirilmiştir (Septiani, vd., 2025: 742; Shah vd., 2024: 

314). Bu durum eğitim kurumlarının mutluluğu kurumsal stratejilerinin temel bir 

unsuru olarak önceliklendirmesi ve aktif olarak teşvik etmesi gerektiğini 

vurgulamaktadır. 

Bu araştırma, Türkiye bağlamında okul performansı, dağıtımcı liderlik ve öğretmen 

mutluluğu arasındaki karmaşık ilişkileri, özellikle değişken okul koşulları (okul/sınıf 

mevcudu, öğretmen sayısı) altında “gizil profilleri” ortaya çıkararak incelemesi 
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nedeniyle önem taşımaktadır. Mevcut literatür, dağıtımcı liderliğin öğretmen 

güçlendirmesi veya okul etkililiği üzerindeki genel etkilerine odaklanırken, farklı 

performans düzeylerine sahip okullarda bu liderlik stilinin öğretmen mutluluğu ile 

nasıl kesiştiğini ve okulun somut bağlamsal özelliklerinin (mevcut, öğretmen sayısı) 

bu dinamiklerde nasıl farklılaşan profiller yarattığını sistematik olarak analiz eden 

çalışmalar sınırlıdır. Bu çalışma, öğretmen algılarına dayanarak farklı düzeylerde 

performans gösteren okulların dağıtımcı liderlik uygulamaları (kararlara katılım, hesap 

verebilirlik, mesleki gelişim desteği, açık iletişim), öğretmen mutluluğu ve bağlamsal 

değişkenler açısından ayırt edici profil özelliklerini belirleyerek, literatürdeki bu 

önemli boşluğu doldurmayı amaçlamaktadır. Bu analiz, okul performansını artırmada 

“tek tip” yaklaşımların yetersiz kalabileceğini göstererek, farklı okul türlerine özgü 

stratejilerin geliştirilmesi için kritik kanıt sağlayacaktır. 

Elde edilecek bulgular hem kuramsal hem de uygulamalı alanlara özgün katkılar 

sunacaktır. Kuramsal açıdan, dağıtımcı liderlik, öğretmen refahı ve okul performansı 

üçlüsünün bağlamsal faktörlerle (mevcut, öğretmen sayısı) nasıl etkileşime girdiğini 

gösteren ve bu ilişkileri açıklayan bir model geliştirmeye katkıda bulunarak, liderlik 

teorilerini Türk eğitim sisteminin gerçekleri bağlamında zenginleştirecektir. 

Uygulamada ise, okul müdürlerine ve eğitim yöneticilerine, okullarının özgün profilini 

(performans düzeyi ve bağlamsal özellikleri) tanımlayarak, onlara hangi koşullarda 

hangi dağıtımcı liderlik davranışlarının (katılımı destekleme, hesap verebilirlik 

sağlama, iletişimi güçlendirme, mesleki gelişimi önceliklendirme) öğretmen 

mutluluğunu ve dolayısıyla okul performansını daha etkili artırabileceğine dair somut 

ve kanıta dayalı stratejiler sunacaktır. Bu unsurların incelenmemesi durumunda, okul 

performansını artırmak için bağlamsal faktörlerin (mevcut, öğretmen sayısı) yarattığı 

farklı profiller dikkate alınmadan geliştirilen genel liderlik önerilerinin etkisiz kalma 

riski devam edebilecek ve öğretmen mutluluğu, personel güçlendirme ve dağıtımcı 

liderliğin okul performansına etkisindeki bu kritik bağlamsal ayrımlar netlik 

kazanamayabilecektir.  

1.4. Varsayımlar 

Bu araştırmaya dahil olan öğretmenler uygulanan ölçek sorularına içten bir şekilde 

cevap vermiş ve gerçek düşüncelerin ifade etmişlerdir. 
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1.5. Sınırlılıklar   

Araştırma, 2023/2024 eğitim öğretim yılı içerisinde İstanbul ili Gaziosmanpaşa 

ilçesinde devlet okullarında görev 686 öğretmenden toplanan veriler ile kısıtlıdır. Bu 

nedenle araştırmada sınırlı bir örneklem bulunduğu ve araştırma kapsamında olmayan 

değişkenlerin bulunabileceği ifade edilebilir. Araştırma kapsamında ele alınan okul 

özellikleri sınıf mevcudu, okul mevcudu ve öğretmen sayısı ile değerlendirildiğinden 

farklı okul yapısal özelliklerinin dahil edilmemiş olması yine çalışmanın 

sınırlılıklarındandır. Ek olarak araştırma kesitsel bir incelemedir. Kesitsel araştırmalar 

araştırmacının verileri belirli bir zaman diliminde topladığı çalışmalardır (Creswell, 

2017:483). Bu nedenle ileriki çalışmalarda daha geniş zamanlı araştırmalar yapılabilir. 

Ayrıca araştırmada kullanılan ölçeklerin öğretmenlerin kendi değerlendirmelerini 

yansıttığı da hatırlanmalıdır. 

1.6. Tanımlar 

Dağıtımcı Liderlik: Liderliğin tek bir role indirgenmekten ziyade paylaşılan bir süreç 

olarak ele alındığı ve çeşitli kolektif eylem biçimleri işe karakterize edilen bir 

yaklaşımdır (Gronn, 2002: 424). 

Örgütsel Mutluluk: Bireylerin iç dünyalarıyla bağlantılı olarak deneyimledikleri 

olumlu duyguları ifade eden bir duygusal iyi oluş durumudur (Bulut, 2015). 

Okul Performansı: Öğretmenler ile iletişim, teknolojiye erişim ve sosyo-ekonomik 

koşullar gibi faktörlerden etkilenen genel eğitim çıktılarını ifade eder (Luna – 

Colombo ve Avila-Rosales, 2022). 

Okul Mutluluğu: Okuldaki tüm paydaşların eğitim öğretim ve diğer faaliyetleri 

gerçekleştirirken kurdukları iletişim paylaşımlardan elde ettikleri pozitif duygusal 

yaşantıları ifade etmektedir (Engels, Aelterman, Petegem ve Schepens, 2004) 

Öğretmen Güçlendirme: Öğretmenlerin özerklik, sorumluluk, seçenek ve yetki 

sahibi olma fırsatlarına işaret etmektedir (Rafique ve Akhtar, 2020). 
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İKİNCİ BÖLÜM 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

Bu bölümde, okul performansı, dağıtımcı lider, okul mutluluğu ve öğretmen 

güçlendirme gibi kavramlar açıklanmaya çalışılmıştır. 

2.1. Okul Performansı  

Eğitim kurumları açısından okul performansı incelenirken okulların sistem veya örgüt 

olarak farklı özellikleri göz ardı edilmemelidir. Bu farklı özellikler içerisinde 

öğretmenler ve öğrencilerin nitelikleri, okulun sosyal ve ekonomik özellikleri gibi 

farklı konular üzerinde durulabilir. Konu okullar olarak ele alındığında her okulun 

farklı özellikleri olabileceğinden farklı sistem çıktıları da olması mümkündür. Bu 

çıktılar arasında öğrencilerin akademik, sosyal ve bilişsel gelişimi, öğretmenlerin 

motivasyonu, okulun sahip olduğu kaynakların süreçlere katkısı, hedeflerin 

gerçekleşmesi, çevresel faktörler sayılabilir. Okul devamsızlığı ve okul terki, okuldaki 

disiplin sorunları da olumsuz çıktılar arasında yer almaktadır (Altan, 2018: 217). 

Ayrıca öğretmen ve yöneticilerin işten ayrılmaları da düşük veya olumsuz örgütsel 

performans göstergeleri arasında yer almaktadır (Loeb, Kalogrides ve Horng, 2010: 

217, Fink ve Brayman, 2006: 70-71; İngersoll, 2001: 516). Bu çerçevede, okul 

performansının yalnızca öğrenci başarısıyla sınırlı olmadığı; öğretmen 

yeterliklerinden yönetimsel istikrara, kaynak kullanımından çevresel koşullara kadar 

çok boyutlu bir yapı arz ettiği görülmektedir. Dolayısıyla, eğitim kurumlarının 

performansı değerlendirilirken hem nicel çıktılar hem de nitel süreçlerin birlikte ele 

alınması, okulun bütünsel işleyişi ve sürdürülebilirliği açısından daha sağlıklı sonuçlar 

verecektir. Bu kapsamlı bakış açısı, eğitim politikalarının şekillendirilmesinde ve 

gelişim odaklı müdahalelerin tasarlanmasında kritik bir rol oynamaktadır. 

Okul performansı genel olarak amaçların gerçekleştirilme durumuna göre 

tanımlanabilir. Eğitim kurumlarında amaçlar okulların gerçekleştirdiği performans 

çıktılarına göre nitelik ve nicelik olarak okullardan beklenen standartların 

oluşturulmasına katkı sağlar. Performans sonuçları okulun sahip olduğu hizmetlerin 

eğitimin kalitesinin ve etkililiğinin, öğretmenlerin özelliklerinin niteliğinin 

belirlenmesinde yardımcı olur (Çetin ve Duman, 2022: 235). Öğrencilerin gösterdiği 

akademik başarı, okul devamsızlığı, mezuniyet durumları, sosyal ve sportif 
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faaliyetlerde gösterdikleri katılımlar öğrenciler açısından önemli çıktılardır. 

Öğretmenler açısından bakıldığında ise iş doyumu, motivasyon, adanmışlık işe devam 

etme önemli performans çıktılarıdır (Wong, vd., 2024: 52). Toplum içinde okulun 

etkili olma düzeyi önem verilen hususlar içerisindedir. Amaçlar ya da performans 

açısından değerlendirildiğinde hedeflere ulaşılıyor ve hatta hedefler geçiliyorsa bir 

okul etkilidir. Performans çıktıları amaçlara ulaşılma derecesinin göstergeleridir. 

Performans sonuçları başarı, motivasyon, işe devam durumu ve performansın genel 

niteliksel ve niceliksel hususları içerir (Hoy ve Miskel, 2020: 239). Bu nedenle, okul 

performansı değerlendirilirken yalnızca öğrenci ve öğretmen çıktılarına odaklanmak 

yeterli olmayıp, okulun bulunduğu çevreyle kurduğu etkileşim, yönetsel yapının 

sürekliliği ve paydaş memnuniyeti gibi daha geniş bağlamsal unsurlar da dikkate 

alınmalıdır. Böyle bütüncül bir yaklaşım, hem mevcut durumun doğru analizine hem 

de gelişime açık alanların belirlenmesine olanak sağlayacaktır. 

Performans yönetimi istenen hedeflere ulaşmak amacıyla örgütün mevcut durumunu 

tespit etmesi, gelecek hedeflerini buna göre yenilemesi ve bunları sürekli olarak kıyas 

ederek etkinlikleri başlatma ve sürdürme süreçleri olarak tanımlanmaktadır (Camilleri, 

2020: 17). Bu bağlamda sosyal bir etkileşim ilişkileri içerisinde olan okul içerisindeki 

tüm unsurların birbirlerine bağlandığı bir sistemdir. Okul içerisinde farklı özelliklerde 

paydaşlar bulunduran, görevi açık şekilde tanımlanmış öğretmen ve yönetici gibi 

üyeler içeren, çevresi ile sosyal bir bağı olan ve geçmişten devraldığı ve geleceğe 

aktardığı bir kültürü olan sosyal bir sistemdir. Bütün biçimsel örgütlerde olduğu gibi 

okullarda da formal-informal, planlanmış ve plana dahil edilmemiş tüm ögelerini 

dikkate almak önemlidir (Hoy ve Miskel, 2020: 22). Bu doğrultuda, okulda yürütülen 

performans yönetimi süreci yalnızca bireysel çıktılara değil, aynı zamanda sistemin 

bütününde ortaya çıkan etkileşimlere ve işleyiş dinamiklerine odaklaklanmak önem 

arz etmektedir. Böylece, örgütsel yapının tüm yönleriyle değerlendirilmesi hem planlı 

faaliyetlerin hem de örgüt içi doğal süreçlerin performansa etkisini daha sağlıklı 

biçimde analiz etme imkânı sunacaktır. 

Okul farklı sayıda ve özellikte unsurlar içeren bir yapı olarak düşünülebilir. Bir örgüt 

olarak okullardaki davranışlarda çevresel ve iç etmenlerin etkisi altındadır. Bu nedenle 

okullardaki davranışlar farklı etmenlerin dinamik ilişkilerinin sonuçları arasındadır. 

Okullardaki örgütsel davranış, yapı, bireyler, kültür ve politika arasındaki dinamik 

ilişkinin sonucudur (Lindahl, 2006: 24). Okullardaki performansları ön görebilmek 
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için sistem ögeleri arasındaki uyumunda bilinmesi gerekir. Örgüt içerisinde çevresel 

koşullar sabit kaldığında iç etmenler arasındaki uyum düzeyi arttıkça sistemin etkililiği 

ve performansının yükselmesi beklenir (Altan, 2018: 217). Performansın yükseltilmesi 

için diğer bir yaklaşım ise hatalı olduğu düşünülen normların düzeltilmesidir.  Bu 

yaklaşım işlevsiz kural ve davranışları yeniden yapılandırma veya personel değiştirme 

süreçlerini içermektedir. Bu tür yaklaşımlar okul performansını arttırabilmek için 

sağlam bir zemin oluşturabilme amacını taşımaktadır (Holme ve Rangel; 2012: 265). 

Ancak  bu yaklaşım istikrarsızlığa sebep olarak daha çok disiplin sorununa neden teşkil 

edebileceğinden dikkatli ve gereksinim olduğunda gerçekleştirilmelidir (Allensworth, 

Ponisciak ve Mazzeo, 2009; Clotfelter, Ladd, Vigdor, 2010; Jackson, 2009). Bu 

nedenle, okul performansını artırmaya yönelik müdahalelerin yalnızca yapısal 

değişikliklerle sınırlı kalmaması; aynı zamanda örgüt kültürü, liderlik tarzı ve 

paydaşlar arası ilişkiler gibi daha derinlemesine unsurları da dikkate alması 

gerekmektedir. Aksi takdirde, yüzeysel düzeyde yapılan düzenlemeler kısa vadede etki 

gösterse de, uzun vadeli gelişim ve sürdürülebilirlik açısından yetersiz kalabilir. Bu 

bağlamda, okulun bir bütün olarak ele alındığı sistem yaklaşımı, performansı etkileyen 

tüm ögelerin birbirleriyle olan etkileşimlerini analiz etme açısından önemli bir çerçeve 

sunmaktadır. 

Okulların performansı ve etkililiği birçok unsurdan meydana gelmektedir. Okulların 

performansı kurumdaki her bir süreçten etkilenebilir. Maddi kaynaklar, yönetimsel ve 

işleyişe ilişkin süreçler, entelektüel sermaye ve sonuçlar okul performansı çıktılarına 

etki edebilir. Bir okulun  performansı hem bireysel yeteneklere hemde kolektif 

yeterliliklere bağlıdır. Örgütsel öğrenme ve kurum performansı için hayati önem 

taşımaktadır (Holme ve Rangel, 2012: 266). Sonuç olarak okul süreçlerinin modelleri 

okul etkililiğini ve performansını iyileştirmede göz ardı edilmemesi gerek 

göstergelerdir (Hoy ve Miskel, 2020: 275). Bu doğrultuda, okul performansının 

değerlendirilmesinde yalnızca sonuçlara odaklanmak yerine süreç odaklı bir yaklaşım 

benimsemek gerekmektedir. Çünkü etkili okullar, yalnızca başarı düzeyi yüksek 

öğrenciler yetiştiren kurumlar değil; aynı zamanda öğrenen örgüt yapısını benimseyen, 

paydaşlarıyla iş birliği içinde sürekli gelişimi hedefleyen kurumlardır. Bu nedenle, 

okul performansını artırmaya yönelik stratejiler geliştirilirken hem bireysel katkılar 

hem de kurumsal süreçlerin bütünsel olarak ele alınması kritik bir önem taşımaktadır. 
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Okullardaki eğitimin ve diğer çıktıların kalitesini arttırmak için yapılan araştırmalar 

okul performansı kavramını ortaya çıkarmıştır.  Okul performansının hayata geçiş 

süresi okullar arası kıyasla başlamaktadır. Bazı okulların akademik, sportif ve sosyal 

faaliyetler daha başarılı olmaları sonucu yapılan araştırmalar ile saptanan ortak 

nitelikler performansın arttırılabilmesi için gerçekleştirilebilecek işlem basamaklarını 

göstermiştir. Okulun başarısı, etkililiği ve performansı birçok faktöre bağlı olmasına 

rağmen araştırmacıların genel olarak birleştiği birtakım özellikler mevcuttur (Çubukçu 

ve Girmen, 2006: 122).  Bu özellikler okul müdürlerinin liderlik stilleri, performans 

konusundaki beklentiler, okulun etkililik düzeyi, okul iklimi, okul çevre ilişkisi, okul 

yönetim ve diğer süreçlere katılım, öğrenci akademik bilişsel ve sosyal özelliklerini 

geliştirmeye verilen önem, öğrenci durumlarının takibi biçiminde özetlenebilir. 

Öğrenci, öğretmen yönetici ve veli unsurları okul başarısı, performansı ve etkililiği 

üzerinde belirgin etkiye sahiptir. Bunlara ek olarak yapılan araştırmalar okulun 

iyileştirilmesi ve geliştirilmesi, iyi okul, kaliteli okul vb. konu başlıkları içerisinde 

yoğunlaşmaktadır (Şişman, 2012: 23). Bu çalışmalar, okul performansının yalnızca 

öğrenci çıktılarıyla değil; okulun iç işleyişi, liderlik anlayışı, paydaş katılımı ve 

çevresel bağlamla olan etkileşimiyle de doğrudan ilişkili olduğunu ortaya 

koymaktadır. Bu nedenle, etkili okul performansını desteklemek amacıyla 

geliştirilecek müdahale stratejilerinin, yalnızca yapısal koşulları değil, aynı zamanda 

okul kültürünü ve paydaşlar arası etkileşimi kapsayan çok boyutlu bir yaklaşımla ele 

alınması gerekmektedir. Böylece, okulun hem kendi içinde tutarlı bir sistem 

oluşturması hem de çevresiyle uyumlu şekilde gelişim göstermesi mümkün hale 

gelecektir. 

2.1.1. Performans Kavramı 

Performans kavramı, performansın türüne bağlı olarak görev performansı, algılanan 

performans ve kavramsal performans olarak farklı şekillerde tanımlanabilmektedir 

(Tauab ve İssor, 2019: 95). Performansın genel tanımı, bir görevi ve fonksiyonu yerine 

getirme ya da tamamlama süreci ve eylemidir. Bu tanım, iş ve eğitim gibi çeşitli 

durumlara bireyin performansı tanımlama şekline göre farklılık gösterebilir (Sonnetag 

ve Frese, 2002: 17). Performans eylemin kendisi ile ve aynı zamana örgütün bu eylemi 

nasıl değerlendirdiği ve yargıladığı ile de ilişkilendirilmelidir. Bu tanım eylem olarak 

kabul edilen davranışların yanı sıra bir sorunun çözüm yollarını düşünmek ve birine 

tavsiyede bulunmak gibi eylemsel olmayan davranışları da kapsamaktadır (Sanders, 
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2024: 23). Bu doğrultuda, iş performansı yalnızca görevlerin doğrudan yerine 

getirilmesini değil, aynı zamanda bireyin iş ortamındaki bilişsel katkılarını ve sosyal 

etkileşimlerini de kapsayan geniş bir çerçevede ele alınmalıdır. Bu yaklaşım, 

performansın sadece ölçülebilir çıktılardan ibaret olmadığını; örgütsel süreçleri 

destekleyen düşünsel katkıların ve iş birliğine dayalı davranışların da değerlendirme 

sürecine dahil edilmesi gerektiğini ortaya koymaktadır. 

Performansın en yaygın biçimi, bireyin örgüte katkıda bulunan bir eylemi ne kadar iyi 

gerçekleştirdiğini ifade eden görev performansıdır. Bağlamsal performans ise, örgütün 

temel işlevlerine doğrudan katkıda bulunmayan, ancak görevlerin tamamlanabilmesi 

için şirketin sosyal ve psikolojik ortamını destekleyen eylemler olarak tanımlanır 

(Sonnetag ve Freese, 2002: 6). Bu iki performans türü arasındaki fark, görev odaklı 

faaliyetlerin işler arasından değişiklik gösterebilmesi, bağlamsal performans 

faaliyetlerinin ise daha fazla benzerlikler gösterebilmesidir. Ayrıca görev performansı 

eyleme odaklanırken, bağlamsal performans motivasyona odaklanmaktadır (Sonnetag 

ve Frese, 2002: 7). Bu bilgiler ışığında, görev ve bağlamsal performansın birbirini 

tamamlayıcı nitelikte olduğu söylenebilir. Etkili bir örgütsel işleyişin sürdürülebilmesi 

için yalnızca görev tanımlarına uygun davranışlar yeterli olmamakta; aynı zamanda 

çalışanların gönüllülük esasına dayalı katkıları, iş ortamındaki dayanışmayı ve aidiyet 

duygusunu güçlendirmektedir. Bu nedenle, kapsamlı bir performans değerlendirme 

sürecinde her iki performans türünün birlikte ele alınması hem bireysel başarıyı hem 

de örgütsel bütünlüğü destekleyecek şekilde kritik bir rol oynamaktadır. 

Örgütler, belirli amaçlar doğrultusunda faaliyet göstermek üzere yapılandırılmış 

sosyal sistemlerdir. Bu amaçlar, örgütün kuruluş felsefesini, stratejik yönelimlerini ve 

varlık gerekçesini oluşturur. Turğut ve Songur (2022: 396) 'a göre, örgüt içindeki lider 

ve yöneticilerin temel sorumluluğu bu hedefleri gerçekleştirmektir; ancak 

yöneticilerin performans değerlendirme kriterleri, örgütsel başarıya ulaşmada 

benimsenen yöntemleri şekillendiren kritik bir unsurdur. Yöneticiler, hedeflere 

ulaşmak için farklı yönetim anlayışları ve yaklaşımlar benimseyebilir. Performansın 

değerlendirilme biçimi yöneticinin bakış açısına göre değişse de kavramın özünde 

birleşen temel özellikler bulunmaktadır. Bu ortak noktalar, farklı yöntemler kullanılsa 

bile performansın örgüt içindeki işlevinin nesnel bir zeminde analiz edilmesini sağlar. 
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Performans, bireyin sahip olduğu bilgi, beceri, tutum ve davranışları örgütün 

hedeflerine katkı sağlayacak şekilde ne ölçüde ortaya koyabildiğini ifade eden çok 

boyutlu bir kavramdır (Krijgsheld, Tummers, Scheepers, 2022: 6). Bu bağlamda, 

bireyin performansı sadece niceliksel çıktıların değerlendirilmesiyle değil, aynı 

zamanda niteliksel katkılarının da analiz edilmesiyle anlaşılabilir. Yıldız, Dağdeviren 

ve Çetinyokuş’a (2008: 240) göre performans, örgütün amaçlarına ulaşma sürecinde 

bireyin sergilediği çabanın, sahip olduğu potansiyel yeteneklerle kıyaslanarak 

değerlendirildiği bir göstergedir. Bu kavram, yalnızca bireysel başarıya değil, örgütsel 

etkinliğe olan katkıyı da ortaya koyar. Dolayısıyla, bireyin bilgi ve yetkinliklerinin 

uygun şekilde yönlendirilmesi, örgütsel verimliliğin artırılması açısından kritik bir 

öneme sahiptir. 

Örgütsel bağlamda performans, yalnızca bireyin katkı düzeyine odaklanmakla sınırlı 

kalmaz; aynı zamanda çalışanların mevcut potansiyellerini en üst düzeyde 

kullanmalarını sağlamak amacıyla geliştirilen sistematik yaklaşımları da kapsar 

(Tseng ve Levy: 2019: 4). Bu çerçevede, performans yönetimi bireysel, örgütsel ve 

takım düzeyinde değerlendirilmesi gereken çok katmanlı bir süreçtir. Özmutaf’a 

(2007: 43) göre bireyin performansı, kişisel hedeflerle örgütsel hedeflerin ne derece 

örtüştüğünü gösterirken; örgütsel performans ise kurumun genel başarısını ve stratejik 

hedeflere ne ölçüde ulaşıldığını ortaya koyar. Bunun yanı sıra, örgüt içinde iş birliği 

yapan ve ortak amaçlar doğrultusunda faaliyet gösteren grupların oluşturduğu 

takımların performansı da önemli bir analiz alanıdır. Takım performansı, bireylerin 

performanslarının toplamı gibi görünse de grup dinamikleri, iş birliği düzeyi ve sinerji 

gibi etmenler nedeniyle farklı bir değerlendirme gerektirir. 

Örgütsel performans kavramı, alan yazında farklı yaklaşımlar doğrultusunda çeşitli 

şekillerde tanımlanmıştır. Dyer ve Reeves (1995: 657), örgütsel performansı, 

organizasyonun etkililiğini artırmak amacıyla hedeflerin birleştirilmesi ve 

uyumlaştırılması süreci olarak görmektedir. Bu bakış açısı, örgüt içerisindeki tüm 

paydaşların aynı hedefe yönelmesini sağlayarak stratejik bütünlüğü ön plana çıkarır. 

Rogers ve Wright (1998: 313) ise örgütsel performansı, hedeflere ulaşmak için en az 

kaynak kullanımıyla maksimum verim elde edilmesi olarak tanımlar; bu da kaynak 

yönetiminin ve verimlilik ilkesinin önemine işaret eder. Öte yandan, Becker ve Gerhart 

(1996: 784), örgütsel performansı çevresel fırsatları değerlendirme ve karşılaşılan 
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zorlukların üstesinden gelme kapasitesi olarak ele alırken; Delaney ve Huselid (1996: 

951), bu kavramı tüm paydaşların çalışanlar, yöneticiler, müşteriler ve toplum– 

memnuniyetini sağlama ve bu memnuniyet düzeyini artırma süreci olarak tanımlar. Bu 

farklı bakış açıları, örgütsel performansın çok boyutlu ve dinamik bir kavram olduğunu 

göstermektedir. Özetle, okul performansı; bireylerin, takımların ve kurumun stratejik 

hedeflere ulaşma düzeyini yansıtan, çok boyutlu ve dinamik bir olgudur. Bu bağlamda, 

okul performansı yalnızca akademik başarıyı değil, kaynakların etkin kullanımını, 

paydaş memnuniyetini ve örgütsel süreçlerdeki iş birliği düzeyini de içeren kapsamlı 

bir değerlendirme alanı olarak tanımlanabilir. 

2.1.2. Performans Değerlendirme 

Performans değerlendirme kişinin örgütün amaçlarına ulaşmasında gösterdiği 

yeterliliklerin değerlendirilmesi olarak tanımlanmaktadır (Akdemir, 2012: 487). Bu 

bağlamda performanstan bahsedebilmek için kişinin örgütün bir amacını 

gerçekleştirme durumu ile fiili olarak karşı karşıya kalması gerekmektedir. Ayrıca 

çalışanın gösterdiği performansın değerlendirilmesi için bir yargıya varılmasında 

yardımcı olacak ölçütlerinde saptanmış olması önemlidir. Yapılan iş ile standartlar 

karşılaştırıldıktan sonra performans değerlendirmenin daha sağlıklı olacağı 

öngörülmektedir (Yıldız, Dağdeviren, Çetinyokuş, 2008: 41). Bu doğrultuda, 

performans değerlendirme süreci yalnızca bireysel başarıya odaklanmakla kalmaz; 

aynı zamanda örgütsel hedeflere katkı düzeyini ve işin niteliğine uygunluk derecesini 

de göz önünde bulundurur. Değerlendirme sürecinde kullanılan ölçütlerin açık, nesnel 

ve işle bağlantılı olması, performansın daha adil ve güvenilir biçimde belirlenmesini 

sağlamaktadır. 

Tüm çalışanların birebir yanı standartlarda performans göstermesi her zaman 

gerçekleşemeyeceğinden dolayı performans değerlendirme konusu oldukça önemlidir. 

Her bireyin var olan örgüt amacını gerçekleştirme konusundaki motivasyonu, kişisel 

becerileri, fiziksel ve bilişsel özellikleri aynı olamayabileceğinden dolayı bu noktaları 

da dikkate alarak performansı değerlendirmek kolay görülmemektedir (Abbasova ve 

Kurtulmuş, 2018: 3). Bu nedenle, performans değerlendirme sürecinde çalışanların 

bireysel farklılıklarını dikkate alan adil ve esnek yaklaşımların benimsenmesi 

gerekmektedir. Aksi takdirde, tekdüze değerlendirme ölçütleri farklı yetenek ve 
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koşullara sahip çalışanlar açısından yanıltıcı sonuçlara yol açabilir ve örgütsel adalet 

algısını zedeleyebilir. 

Performans değerlendirme de değerlendiren konusu da diğer önemli bir husustur. 

Değerlendirme aracının niteliği, niceliği ve standardı kadar değerlendirenin de ölçümü 

hassasiyetle gerçekleştirebilecek yeterliliklere sahip olması önemlidir. Bu 

yeterliliklere sahip olmayan bir değerlendirici ölçümü doğru bir şekilde yerine 

getiremeyeceğinden vardığı yargı da gerçeği yansıtmaktan uzak olabilir. Dolayısı ile 

değerlendiren örgüt üyesi de gerekli yeterliliklere sahip olmasının yanı sıra ölçüm 

sonuçlarına gerekli paydaşlara paylaşarak geri bildirim içerisinde olmaya özen 

göstermelidir (Bakan ve Kelleroğlu, 2003: 104-105) Performans değerlendirmeden 

önce değerlendirme kıstaslarının değerlendirilecek bireylerin de görüşleri alınarak 

belirlenmesi beklenen performansa ilişkin somut örnekler verilmesi ölçüm sonucu 

saptanan performansın iyileştirilmesi için yol haritası oluşturulması diğer önemli 

hususlardır (Yalçın ve Doğruluk 2006: 346). Bu bağlamda, değerlendiricilerin 

yalnızca teknik bilgiye değil, aynı zamanda nesnel, tutarlı ve adil değerlendirme 

yapabilecek tutum ve becerilere de sahip olması gerekmektedir. Ayrıca, değerlendirme 

sürecinin daha işlevsel ve katılımcı hale gelmesi için performans kriterlerinin 

belirlenmesinde çalışanların da sürece dahil edilmesi, hem değerlendirme sürecine 

olan güveni artıracak hem de geri bildirimlerin gelişim odaklı bir yaklaşımla 

kullanılmasına katkı sağlayacaktır. 

Performans değerlendirme performans ölçümünden farklılıklar göstermektedir. 

Performans ölçümü örgütün önceden saptanmış hedeflere sadece ulaşıp ulaşmadığını 

içerirken performans değerlendirme buna ek olarak neden sonuç ilişkisi içerisinde 

saptamalarda bulunarak var olan durumu daha iyiye götürmeyi de kapsayan bir 

süreçtir. Performans değerlendirme de sonuca ve ölçüme etki edebilecek çevresel 

etkenlerde değerlendirilir (Tunçer, 2013: 90). Performans değerlendirme örgütü 

değerlendirme sonucu sadece başarılı ya da başarısız olarak etiketlemek yerine var 

olan durumu farklı uygulamalar ile destekleyerek farklı politikalar üretebilmeye 

olanak sağlayan bir olgu olarak ortaya çıkmaktadır (Yenice, 2006: 124). Bu kapsamda, 

performans değerlendirme yalnızca geçmişteki başarı ya da başarısızlıkların tespitiyle 

sınırlı kalmayıp, geleceğe yönelik iyileştirici stratejilerin geliştirilmesine de katkı 

sunmaktadır. Dolayısıyla, değerlendirme süreci; hem mevcut performans düzeyinin 



19 

 

objektif biçimde analiz edilmesini hem de örgütsel gelişimi destekleyecek yapıcı 

kararların alınmasını mümkün kılan dinamik bir yönetim aracıdır. 

2.1.3. Performans Değerlendirmenin Amacı 

Performans değerlendirmenin yönetsel kararlara dayanak olması ve amaçlara ne 

derece yaklaşıldığının belirlenmesi olmak üzere iki genel işlevi olduğu belirtilmektedir 

(Palmers ve Winters, 1993, akt. Helvacı, 2002: 156). Yönetsel kararlara temel teşkil 

etmesi, disiplin ve terfi süreçlerine yön verebilmesi açısından performans 

değerlendirme sonucu çıktıları faydalı olabilmektedir. Performans değerlendirme 

sonucuna göre kararlar verilmesi aynı zamanda ayrımcılık yapılması gibi olumsuz 

durumların oluşmasına da engel teşkil etmektedir (Mirzayev ve Yunusova, 2024: 127). 

Bu çerçevede performans değerlendirmenin yalnızca yönetsel kararlara değil, aynı 

zamanda çalışanların gelişim ihtiyaçlarının belirlenmesine de katkı sağladığı 

görülmektedir. Böylece, değerlendirme süreci hem örgütsel verimliliği artırmaya 

yönelik stratejik kararların alınmasına olanak tanımakta hem de çalışanların kariyer 

planlaması ve motivasyon düzeylerinin desteklenmesine hizmet etmektedir. 

Performans değerlendirmenin ikinci işlevi olan amaçlara yaklaşılma durumu ise 

kriterlere ne ölçüde ulaşıldığının bilinmesi açısından yarar sağlamaktadır. Elde edilen 

bilgiler geri bildirim ile örgüt üyelerine paylaşıldığında ve gerekli hizmet içi eğitimler 

ile desteklendiğinde örgütün daha sağlıklı ilerleyebileceği düşünülmüştür. Ayrıca geri 

bildirim mekanizması örgüt üyeleri ile iletişimi kuvvetlendirdiğinden motivasyonu da 

sağladığı değerlendirilmektedir (Helvacı, 2002: 157). Tüm yönleri ile başarılı bir 

şekilde tamamlanmış bir performans değerlendirme süreci çalışanın mesleki 

yönelimine olumlu katkıda bulunması açısından da önemli görülmektedir (Yatkın, 

2008: 7). Bu bağlamda, performans değerlendirme sürecinin sadece yönetsel bir araç 

olarak değil, aynı zamanda gelişim odaklı bir geri bildirim sistemi olarak 

yapılandırılması gerekmektedir. Böyle bir yaklaşım, hem çalışanların mesleki 

yeterliklerini geliştirmelerine imkân tanımakta hem de örgütsel hedeflerle bireysel 

hedefler arasındaki uyumu güçlendirerek kurumsal başarıya katkı sağlamaktadır. 

Değerlendirme öncesi performans kriterleri belirlendikten sonra değerlendirme süreci 

başladıktan sonra değerlendirici ya da yöneticinin çalışanlar ve diğer paydaşlar ile 

sürekli iletişim halinde olması ile iletişim kanallarının daha sağlıklı gelmesi 

performans değerlendirmenin alt amaçlarından biri haline gelmiştir (Armstrong, 2009: 
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98). Tüm değerlendirme süreçlerinde yönetici değerlendirdiği tüm bireyler ile sürecin 

daha sağlıklı işlemesi için yapıcı davranışlar içerisinde olması önemli bir noktadır. 

Tüm bu süreçler sadece form üzerinde değerlendirmelerde bulunmaktan ibaret 

olmayıp aktif bir süreç olduğundan dinamik bir yapıya sahip olmalıdır. 

Performans değerlendirmenin amacı yapılan değerlendirmenin kişisel hatalardan 

arınık bir biçimde nesnel durumu yansıtabilmesidir. Değerlendirme sonucunda 

olumlama etkisi ile sonuçların cömertlik ya da katılık etkisi dışında kalarak tüm 

farklılıkları yansıtabilmelidir (Özçelik ve Uyargil, 2019: 348). Çalışan sayısının 

artması ile farklılıkların daha çok sonuçlara yansıması beklenen bir durumdur 

(Erdoğan, 2007: 69). Buu nedenle değerlendirme öncesi sahip olunan bilgilerin  

değerlendirme sonuçlarının benzeşmesine neden olmaması da önemli bir noktadır. Bu 

genellikle ilk izlenimlerin ve ön yargıların değerlendirmenin amacından sapmasına 

neden olabilir  

2.1.4. Performans Değerlendirmesinde Karşılaşılan Zorluklar 

Performans değerlendirme sistemlerinin etkinliği, yalnızca teknik yapısına değil, aynı 

zamanda değerlendiricilerin yetkinliğine, örgütsel kültüre ve çalışan algılarına bağlı 

olarak şekillenmektedir. Cuguero -Escofet ve Rosanas (2017: 629), insan kaynakları 

yöneticilerinin performans yönetim sistemlerinde hem değerlendirici hem de jüri 

rolünde rolünü üstlenmelerinin değerlendirmeyi olumsuz etkileyebileceğini ifade 

etmişlerdir. Ayrıca, çoğu yöneticinin, performans değerlendirme geri bildirimleri 

olumsuz olduğunda ortaya çıkan zorluklarla başa çıkmak için gerekli eğitime sahip 

olmadığını belirtmişlerdir. Birçok örgütte, uygulanan performans değerlendirme 

sistemi, çalışan performansına dair kalıcı kayıtlar yazmayı içermektedir. Bu sistemi 

iyileştirmek amacıyla, çoğu örgüt  yazılı sistemin bazı kusurlarını doğru bir şekilde ele 

alan bir performans değerlendirme sistemi tasarlamak ve uygulamak için zaman ve 

kaynak yatırımı yapmıştır. (Arif ve Urooj, 2016: 660). Bazı araştırmalar, performans 

değerlendirme sistemlerinin uygulanmasında karşılaşılan çeşitli zorluklara yer 

vermektedir. Çünkü değerlendirme sistemleri eğitim ve çalışan programları, sürekli 

iyileştirme girişimleri gibi önemli işlevleri yerine getirebilmektedir (Sarkar, 2016: 10). 

Dolayısı ile bir çalışanın performansını doğru bir şekilde değerlendirmeyen bir 

performans değerlendirme sistemi, örgütün insan ilişkileri politikalarını tehlikeye 

atabilmektedir (Olose, 2024: 39). Bu nedenle, performans değerlendirmesi, 
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çalışanların örgüte verdikleri katkıya oranla değerlendirildiklerini düşünmediklerinde 

çeşitli zorluklar ile karşılaşmaya açık hale gelebilir. 

Schleicher ve arkadaşları (2018: 2238), performans değerlendirmesinin hem 

değerlendirici hem de değerlendirilen tarafından kabul edilmesinin, sistemin 

etkinliğinde önemli bir rol oynadığını ileri sürmüştür. Değerlendirilenin süreci kabul 

etmesinin, performans değerlendirmesinin temel amacının örgütün verimliliğini ve 

etkinliğini arttırmak olması nedeniyle süreç ve sonuç açısından önemli olduğunu 

açıklamışlardır. Choon ve Embi (2012: 190), performans değerlendirmesinin öznel 

olduğunu ve algılar, inançlar ve bazen de değerlendirici ve değerlendirilenlerin 

deneyimlerinden etkilendiğini belirtmiştir. Bu nedenle, performans 

değerlendirmesinin adalet algısının, değerlendiriciden ve değerlendirilen kişiye göre 

değiştiği ve öznel olduğu, dolayısıyla bir bireyden diğerine farklı bir adalet algısı 

ortaya çıkarması önemlidir (Fernandes ve Awamleh, 2006: 709). Brumback (1998: 

266), değerlendiriciler ve değerlendirilenler için ilgili eğitimleri tartışırken, personel, 

insan kaynakları yöneticileri ve özellikle yeni yöneticiler veya değerlendiriciler için 

sürekli eğitimin önemini vurgulamıştır. Taylor ve O’Driscoll (1994: 31), çalışmalarını 

sonuçlandırırken, performans değerlendirmelerinin odaklanması gereken üç eğitim 

alanı belirtmiştir. Bunlar, yöneticilerin becerilerini geliştirmek, değerlendirilenlerin 

performansı ile ilgili sorunları ele almak ve çalışanların gelişim ihtiyaçları ile kariyer 

hedeflerini tartışmaktır. Sürecin başarılı olabilmesi için performans değerlendirme 

sürecinin kabülü, tam anlaşılması ve desteklenmesi gerekmektedir. 

2.1.5. Okul Performansı ve Etkililik 

Etkili okullar üzerine yapılan araştırmalar yüksek başarı beklentisi, öğrenci başarısının 

izlenmesi, performans ve üretkenlik faktörlerine değinmiştir. İstikrar, süreklilik ve 

tutarlılığında önemine işaret etmişlerdir (Reynolds ve Tedlie, 2000). Kurallara vurgu 

yapılması düzenli bir öğrenme ortamı için gerekli koşulları sağladığından performansa 

da olumlu yönde etki edebilmektedir. 

Performansı yüksek okulların diğer bir özelliği ise gelişmiş kişiler arası ilişkilerdir. Bu 

ilişkiler disiplin, dış kontrol ve kurallardan ziyade ait olma ve katılımcılıktan 

kaynaklanmaktadır.  İş birliği, meslektaşlık, fikir birliği ve iletişim etkili okulların 

önemli bir özelliği olarak vurgulanmaktadır. Öğretmenlerin öğrencilerle ekip olarak 

çalışması birlik ve tutarlılığın sağlanması, iletişimin güçlendirilmesi için önemli bir 
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noktadır.  Ayrıca öğretmenlerin katılım süreçlerine dahil edilmesi de etkiliği arttıran 

bir faktör olarak ifade edilmektedir. Personelin bağlılığı, iş birliği ve iletişiminin okul 

performansını hedeflemesi önemlidir. Hedef alınan okul performansındaki olumlu 

gelişmelerinde takdir edilmesi de motivasyon açısından olumlu etki yaratabilmektedir 

(Levine ve Lezotte, 1990). Bu nedenle öğretmen ve yöneticilerin sorun çözme odaklı 

olması, aktif olarak süreçlerde yer alması ve düşük başarılı öğrencilerin sorunlarının 

çözümü noktasında yapıcı ve aktif olmaları okul performans açısından önemlidir. 

Okul performansı açısından araştırılan diğer bir konuda sosyal ilişkiler ve okul başarısı 

olmuştur. Sosyal ilişkilerin geliştiği okullarda öğrenci başarısının daha yüksek olduğu 

tespit edilmiştir. Ayrıca yenilikçiliği ve risk almayı seven, teşvik eden, öğretmenlerin 

karar alma süreçlerine katılımını destekleyen okulların daha etkili olduğu da ifade 

edilmiştir (Heck ve Mar – coulides, 1996: 81). Bu kapsamda örgütsel değerlerin ve 

öğretmen tutumlarının okul performansına etki etmesinin göz ardı edilmemesi bu 

nedenler ile önemli görülmektedir  

Etkililik ve verimlilik kavramı okulların göreceli performansına dayanmaktadır. Bu 

nedenler bir okul başka bir okuldan daha iyi bir performans gösteriyorsa daha etkili ve 

verimli olarak nitelendirilebilir. Bu tip bir performans yaklaşımı okullar arasında adil 

karşılaştırmalar yapılmasına engel olabilmektedir. Farklı şartlara sahip okulların farklı 

öğrenci akademik başarısına sahip olması muhtemeldir.  Bu nedenle okulların 

oluşturduğu katma değerler de ihmal edilmemelidir. Bu bağlamda katma değer bir 

okulun belirli bir zaman diliminde bir dizi konuda öğrencilerin ilerlemesini ne ölçüde 

teşvik ettiğinin bir göstergesi olarak tanımlanmaktadır (Sammons, Thomas ve 

Mortimore, 1997: 24). Bu ifadenin içeriğinde yer alan ilerleme kelimesi öğrenci 

başarsının önceki bilgi birikimi ve hazır bulunuşluluğuna göre ilerleme sağlaması 

anlamına gelmektedir. Bu da “katma değer’in aslında farklı düzeltme biçimlerini 

kapsayan genel bir terim olduğunu göstermektedir. Bu nedenler ile öğrencilerin 

kolektif kazanımlarını en iyi şekilde temsil ettiği için performans kıyaslamada katma 

değer unsuruna önem verilmelidir (Teddlie ve Reynolds, 2000). Bu anlamda, okul 

performansını değerlendirirken yalnızca mutlak başarı düzeyleri değil, öğrencilerin 

başlangıç noktalarına göre gösterdikleri gelişimi esas alan katma değer ölçümlerine 

öncelik verilmesi, daha adil ve anlamlı karşılaştırmalar yapılmasını mümkün 

kılacaktır. 
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2.1.6. Okul Performansı ve Kalite  

Eğitim açısından performans zaman zaman öğretimin kalitesini gösteren bir özellik 

olarak ifade edilmiştir. Bunun yanı sıra okulun genel halinin iyi olması olarak 

görülmüş ve etkili ve iyi kavramları arasındaki farklılıklara da dikkat çekilmiştir 

(Ayık, 2007: 63). Etkili okul, öğrencilerin akademik, bedensel ve zihinsel becerilerinin 

en üst düzeyde desteklendiği ve en uygun öğrenme çevresinin sağlandığı okul olarak 

ifade edilebilir (Özdemir, 2002: 259). Farklı örgütlerde de bu kavram etkinlik, 

verimlilik okulun faaliyetlerini devam ettirebilme gücü anlamlarında kullanılmıştır. 

Diğer bir değişle okulda devamlılığı olan tüm öğrencilerin eğitim öğretim 

programlarından en iyi şekilde yararlanması ve arzu edilen hedeflere ulaşmasıdır (Hoy 

ve Miskel, 2012: 273). Bu doğrultuda, performans kavramı yalnızca nicel çıktılarla 

sınırlı kalmayıp, aynı zamanda okulun sunduğu öğrenme ortamının niteliği, öğrenci 

gelişimine katkısı ve kurumsal sürdürülebilirliğiyle birlikte değerlendirilmesi gereken 

çok boyutlu bir olgu olarak ortaya çıkmaktadır. 

Okul ve eğitim açısından etkilik okulun fiziki şartları, eğitim öğretim programları, 

eğitim ortamındaki süreçler, okulun kazanımları ve içerisinde yer aldığı çevre gibi 

yönler değerlendirilerek tanımlanabilmekte ve bunlar arasındaki farklılıklar tespit 

edilerek yorumlarda bulunulmaktadır (Ayık, 2007:64).  Bir eğitim kurumu olan okul 

diğer örgütlerden farklılaşabildiğinden okulun performans boyutları diğer örgütlerin 

performans ve etkililik boyutlarından farklıdır. Okul etkililiği boyutlarının önde 

gelenleri ise eğitim- öğretim süreci, yönetici, öğretmen, öğrenci, personel 

güçlendirme, iş doyumu, öğrenci performansının değerlendirilmesi ve liderliktir 

(Şişman, 2002: 159). Bu çerçevede, okulun etkililiği yalnızca yapısal ya da yönetsel 

unsurlarla sınırlı kalmayıp, tüm paydaşların etkileşimini içeren dinamik bir süreç 

olarak ele alınmakta; dolayısıyla performans değerlendirmeleri de okulun kendine 

özgü yapısı, işleyişi ve amaçları dikkate alınarak çok boyutlu bir perspektifle 

yürütülmektedir. 

Okul etkililiği değerlendirme araçları eğitim kurumlarının türüne göre farklılık 

göstermektedir. İlköğretim okulu göstergeleri motor becerileri yorumlama odaklıyken, 

orta dereceli okullar daha çok akademik başarıyı ölçme eğilimindedir. İlköğretim 

okulu göstergelerinde ebeveyn ve çevre de önemli görülürken diğer üst dereceli 

okullarda performans kriteri daha çok öğrenciyi merkeze almaktadır (Lunenburg ve 
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Ornstein, 2013 :309).  Standart başarı testlerindeki öğrenci performansı, öğrenci ve 

öğretmen devamsızlık oranları, disiplin cezaları, sosyal ve akademik projelerden 

alınan ödüller genel olarak ortaokul için performans göstergelerini örneklemektedir 

(Ornstein, 2003). Bu bağlamda, okul etkililiğinin değerlendirilmesinde kullanılan 

göstergeler, eğitim kademesine ve kurumun amaçlarına göre değişkenlik göstermekte; 

bu da performans ölçütlerinin evrensel değil, bağlamsal olarak ele alınması gerektiğini 

ortaya koymakta ve her okul türü için misyonun ifade edilmiş olmasını önemli 

kılmaktadır. 

Okulun misyonun açıkça ifade edilmiş olması, eğitim programının iyi bir biçimde 

düzenlenmesi, öğretmenlerin sınıf yönetiminde yetkin olması ve okulun okulun fiziki 

şartlarının belirli standartların üzerinde olması performanslı okullarda bulunması 

gereken temel özelliklerdir (Gümüşeli, 1996: 2). Okulun içinde yer aldığı sosyal çevre, 

okulun yönetim yapısı, okulun statüsü, öğretmen ve öğrencileri mesleki kıdemleri, 

liderlik stillerindeki farklılıklar okul performansını etkileyen bağlamsal değişkenleri 

kapsamında ifade edilmiştir (Teddlie, Stringfield ve Reynolds, 2000: 162). Bu 

doğrultuda, okul performansı yalnızca içsel düzenlemeler ve yapısal yeterliliklerle 

sınırlı kalmayıp, aynı zamanda okulun içinde bulunduğu sosyal çevreyle olan 

etkileşimi ve örgütsel bağlamdaki dinamikler tarafından da şekillenmekte; bu durum 

performansın çok katmanlı hem nicel hem nitel boyutları kapsayan bir değerlendirme 

süreci olarak ele alınmasını gerekli kılmaktadır. 

Başarıya odaklanmış, misyonu paylaşabilen ve kuruma bağlı personeller problem 

çözme ve iletişim becerileri yüksek olduğundan olumlu performans gösterilmesine 

katkıda bulunmaktadırlar. Öğrencinin temel becerilenin kazandırılmasına 

yoğunlaşılmış olması, öğrenci gelişiminin yönetim, personelin işlevsel becerilere 

sahip olması, okulda yöneticilerin okulun başarısı ve gelişimi, öğretmenlerin 

desteklenmesi için gösterdiği liderlik, velilerin öğrenci takibi ve öğrencilerden 

gerçekçi beklentiler etkili okulların karakteristik özellikleri içerisinde tespit edilmiştir 

(Balcı, 2007: 25). 

Okul performansı değerlendirme çalışmalarını ayakta tutan asıl amaç eğitimde kaliteyi 

arttırma çabasıdır. Bu yönüyle okul performans değerlendirme çalışmalarının 

temelinde kalite standartlarını yerine getirmek olduğu söylenebilir (Köse, 2021: 55). 

Eğitimde kalite değişkenleri ile incelendiğinde fırsat eşitliği, iş yönergeleri ve okul 
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şeffaflığı konuları göze çarpmaktadır (Mathews, 2010: 149). Okulun istenen çıktılara 

ulaşma derecesi, eğitimsel araçların etkili kullanılması, değişikliklere ayak 

uydurabilme, olanakların eşit dağılması ve en az maaliyetle en üst çıktıları elde 

edebilme OECD (2005) raporlarına göre eğitimde kalitenin ve performansın 

bileşenlerini oluşturmaktadır. 

Eğitimde performans ve başarının ne olduğu, kalitesinin nasıl ölçüleceği farklı bakış 

açılarına göre değişiklik gösterebilmektedir. Bu noktada eğitimde amaçların her 

aşamada göz önünde bulundurulması, hedeflere ulaşma derecesinin değerlendirilmesi 

önemli konular haline gelmiştir (Nayir, 2013: 121). Bu bağlamda okulların nasıl 

performansını arttıracağı ve hangi kriterlere göre geliştirileceğini ifade eden çalışmalar 

temelde birbirini desteklemektedir  

Eğitim alanında farklı etkililik ve performans değerlendirme anlayışları geliştirilmiştir.  

Yapılan performans değerlendirme anlayışlarında etkililiğe ve okul kalitesine değinen 

ortak noktalar bulunmaktadır (Hesapçıoğlu, 2013: 147). Buna göre yükümlü 

bulunduğu nüfusu eğitmek, okulu yaşatmak için eğitim hizmeti üretmek, eğitimi 

sorumlu olduğu bölgesine yaymak, nitelikli eğitim üretmek ve planlarda belirtilen 

niteliklerde öğrenci yetiştirmek performans değerlendirmelerde dikkat edilen önemli 

noktalar olarak görülmektedir  

Eğitimde performansı ve içerik olarak kaliteyi değerlendirebilmek için ortaya konan 

sonuçların ne olduğu önemlidir. Bireyin ve toplumun eğitimden beklentilerin ve 

bunların karşılanma derecelerinin uyum içerisinde olması ve bu uyumun zaman 

içerisinde gelişmesi gerekli bir durumdur. Bu noktada öğrencilerden ziyade 

gösterdikleri performansın okul performansını oluşturmada değerlendirildiği ifade 

edilmektedir (Oğuz, Oktay ve Ayhan, 2010). Okullar sahip oldukları olanakları en 

etkili biçimde kullanarak, öğrencilerin öğrenmesini, bilgiyi paylaşabilmesini, 

muhakeme edebilmesini, farklı görüşleri kıyaslayabilmesini ve akademik ve sportif 

alanlarda re rekabet edebilmesini sağlayarak kalitesine dolayısı ile de performanslarına 

olumlu katkı sağlayabilirler.  

Teknolojik gelişmeler, okul üzerindeki çevresel faktörler okul sisteminin dolayısı ile 

okul performansının da değerlendirilmesi üzerinde ciddi bir etki meydana 

getirmektedir. Okulun değişen şartlara uyum sağlayabilme yeteneği hızlı değişimleri 

kavrayabilmesi ile mümkün olmaktadır. Bu kavrayış ise örgütün sürekli olarak 
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öğrenen örgüt olma yönündeki faaliyetleri ile gerçekleşebilir. Okullar ortak amaçlarını 

paydaşları ile geliştirerek, kendi yapı ve işleyişlerini analiz ederek, mesleki bilgilerini 

örgüt içeresinde paylaşarak örgütsel öğrenmeyi gerçekleştirebilir ve okul 

performansına katkıda bulunabilirler (Altan, 2018: 152). Bu süreçte, değişime uyum 

sağlamak için örgütsel performansı hedefleyen okulların hatalardan uzak kalmak için 

yönetim ilkelerini bir çerçeve olarak kullanması kaçınılmazdır. 

Eğitim kurumlarında önemli değişim aşamalarından birisi de Toplam Kalite 

Yönetiminin eğitime uyarlanması olmuştur. Toplam kalite yönetimi hatalardan uzak 

kalma, paydaşların memnuniyeti, kurumsal iyileşme ilkelerine dayanan bir yönetim 

modelidir. İç ve dış paydaşların beklentilerini merkeze alma, yöneticilerin liderlik 

özellikleri sergileyebilmesi, tüm paydaşların hedeflere ulaşabilmek için katılımı, 

ödüllendirme mekanizmasının kurulması ve uzun vadeli planların yapılması Toplam 

Kalite Yönetiminin temel özellikleridir (Ada ve Baysal, 2012:85). Okulun etkinliğinin 

performans düzeyinin yükselmesi, sorunlara köklü çözümler getirmesi, eğitim 

ortamını daha cazip hale getirmesi, öğrencilerin akademik başarı düzeyini arttırması 

ve yöneticilerin öğretmen, öğrenci ve veliler ile ilişkisini geliştirmesi Toplam kalite 

Yönetiminin okul bazında ulaşması beklenen gelişmeler arasında ifade edilmektedir 

(Uluğ, 2003: 73). Bu anlamda Toplam Kalite Yönetimi, okulları yalnızca yüksek 

performans göstergelerini iyileştiren bir araç değil, aynı zamanda paydaş sinerjisiyle 

sürekli dönüşen canlı bir öğrenme ekosistemi haline getiren kültürel bir dönüşüm 

sürecidir. 

Yüksek performans gösteren okullar ile ilgili bazı ortak noktalara rastlamak 

mümkündür. Bu düzlemde çalışmaktan kaçınmayan ve paylaşıma açık bir liderin 

bulunması, müfredatın hedefleri ile öğrencilerin beklentilerini bir potada eritecek bir 

eğitim öğretim hizmetinin bulunması, kaynakların etkili ve verimli bir şekilde 

kullanılması, çevre ve veli iş birliğinin sağlanması bu okulların ortak özellikleri 

arasında açıklanmıştır. (Bergeson, 2004: 22).  Herkes için yüksek beklentilerin olması, 

farklı öğrencilere farklı eğitim yaklaşımlarını uygulayabilme, öğrencilerin bilgiyi 

keşfetmelerine olanak sağlama, değerlendirmelerde performansa önem verme ve iş 

birliği içerisinde öğrenme ortamına sahip olma okullarda performansı arttırabilecek 

özellikler olarak yer almaktadır (Lunenburg ve Ornstein, 2013 :73). 
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Toplum değiştikçe okullarında sorumlulukları farklılaşabilmektedir. Bu yeni 

sorumluluklar küreselleşen dünyayı anlayabilecek şekilde yüksek düzeyde okur 

yazarlık kazandırma, okula devam isteğinin her yaştaki öğrenci grubuna kazandırma, 

eğitim olanaklarını ulaşılabilirliğini arttırma, bilgiyi gelişimsel süreci ile aktarma ve 

tüm topluma etki edebilme şeklinde ifade edilmiştir (Drucker, 1993, akt., Altan, 2018: 

157). Bu şekilde geleneksel sorumluluklar ile geleceği de kuşatacak şekilde çalışmalar 

yapılması ile okul performansı ve kalitesi arttırılabileceği düşünülebilir. 

2.1.7. Okul Performansını Etkileyen Faktörler 

Eğitim örgütlerinde performansı etkileyen çeşitli faktörler bulunmaktadır. Bunlardan 

birisi de öz yeterliliktir. Eğitimdeki öz yeterlilik eğitim öğretim süreçlerin organize 

edilebilmesi ve gerekli eylemlerin zamanında etkili bir şekilde gerçekleştirilebilmesi 

şeklinde ifade edilmektedir (Locke, 1997: 801). Öğretmenlerin öz yeterlilik 

inançlarının yüksek olması okul performansının artmasına da olumlu katkı 

sağlamaktadır. Öz yeterlilik inancı öğrenci motivasyonu, öğrenci başarısı gibi öğrenci 

değerleri ile de ilgili olduğundan önemli bir kavramdır. Daha çok öğretmenin sınıf 

içerisindeki tutum ve davranışları ile ilişkilendirilebilmektedir. Öğretmenin öz 

yeterlilik inançları sınıf içerisinde eğitim öğretim isteklerini de etkilemektedir. 

Öğretmen yeterliliği arttıkça okul-veli iş birliğinin ve öğretmen doyumunun da arttığı 

belirtilmektedir (Gençtürk ve Memiş, 2010: 1050). Öğretmenlerin öğrencilerin 

duygusal, sosyal ve akademik gelişimleri üzerinde etkisi olduğundan öz yeterlilik 

inancının önemli olduğu vurgulanmaktadır (Akbaş ve Çelikkaleli, 2006: 105). 

Öğretmenin öz yeterlilik düzeyi öğretimin kalitesini, öğretim stratejilerini, derse 

katılımı ve öğrenci başarısını da etkileyebilmektedir (Üredi ve Üredi, 2006: 7). Bu 

çerçevede, öğretmenlerin sahip olduğu öz yeterlilik düzeyi yalnızca bireysel bir 

yeterlik göstergesi değil, aynı zamanda okulun genel performansını ve öğrencilerin 

çok yönlü gelişimini etkileyen kritik bir unsur olarak değerlendirilmektedir; bu 

nedenle, eğitim örgütlerinde performansın artırılması hedeflenirken, öğretmenlerin 

mesleki yeterliklerinin geliştirilmesine ve iş doyumuna yönelik sistematik ve 

sürdürülebilir yaklaşımlara öncelik verilmesi büyük önem taşımaktadır. 

İş doyumu iş görenin örgüt içerisindeki görevlerini yerine getirirken, çalışırken ve iş 

yaşamını değerlendirirken ulaştığı olumlu duygu ve düşüncelerdir (Dikmen, 1995: 

115). Öğretmenler için iş doyumu ise okul içerisinde yürüttükleri eğitim öğretim 
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işlerinden duydukları haz olarak tanımlanabilir. Öğretmenlerin öğretim yılı içerisinde 

sorunlarının çözülmesi, güvenli bir eğitim ortamı sağlanması, görüşlerinin karar 

mekanizmasına alınması ve önemli olduklarının hissettirilmesi okulun performansının 

da artmasını sağlayacaktır (Gençtürk ve Memiş, 2010: 1051). Öğretmenlerin dolayısı 

ile de okulun performansını etkileyecek olan faktörlerden ikisinin iş doyumu ve 

motivasyon olduğu düşünülmektedir (Demirci, 2011: 75). Öğretmenler yaptıkları 

faaliyetlerin önemli olduklarına inanırlarsa iş hayatları daha amaçlı bir hale gelecektir.  

İşten aldıkları doyum düzeyi yükseldikçe performans yükselir okulun kalitesi ve 

verimi de artar (Balcı, 2004: 97). Bu bağlamda, öğretmenlerin iş doyumu düzeyleri 

yalnızca bireysel mutluluklarını değil, aynı zamanda okulun genel işleyişine, 

verimliliğine ve eğitim-öğretim süreçlerinin kalitesine doğrudan etki eden stratejik bir 

unsur olarak öne çıkmakta; bu nedenle, öğretmenlerin mesleki tatminlerini artıracak 

uygulamaların yaygınlaştırılması, kurumsal performansın sürdürülebilir biçimde 

geliştirilmesi açısından temel bir gereklilik olarak değerlendirilmektedir. 

İş doyumundan sadece çalışan değil aynı zamanda tüm örgüt de olumlu 

etkilenmektedir. İş doyumu yüksek olan kişinin performansı yükseleceğinden 

kurumun genel performansının da olumlu yükselmesi beklenir. İş doyumsuzluğu 

yaşayan iş görenlerin performansı olumsuz etkileneceğinden örgüt performansının da 

olumsuz etkileneceği düşünülmektedir (Demir, 2007: 168). 

İnsanlar çalıştıkları kurum içerisinde çalışma ortamlarındaki paydaşları ile etkileşim 

içerisindedirler. Kurum ve işgörenleri de bulundukları ortam ve çevresiyle etkileşim 

sonucu farklı çıktılar vermek durumundadırlar. Kurumun ve çalışanın vereceği çıktılar 

dolayısı ile de performansı kurdukları çevre ilişkilerine ve ortama bağlı olabilmektedir. 

Çalışılan ortamın fiziksel uygunluğu ve ihtiyaçlara cevap vermesi çalışanların doyum 

düzeyini arttırarak kurumun performansının yükselmesine neden olmaktadır (Canman, 

2000). 

İnsanların çalıştığı ortam performanslarını iyi ya da kötü yönde etkileyebilmektedir. 

Çalıştığı ortamdaki iş arkadaşları ve yöneticiler ile olan ilişkiler de benzer etkide 

bulunabilmektedir. Çalışanın kurum amaçlarını yerine getirebilmesi için çalışma 

arkadaşlarının desteğini alması oldukça önemlidir. Desteklemenin ve uyumlu 

ilişkilerin olduğu kurumlarda faaliyetler daha etkin biçimde gerçekleşebilmektedir. 
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Çalışma ortamında kendini mutlu eden insanın performansı dolayısı ile de kurum 

performansı olumlu etkilenmektedir (Bayrak, 2014: 70).  

Okulların sahip olduğu iç çevre özellikleri önem arz etmektedir. Okulların eğitim 

öğretim faaliyetlerini yürütebilmesi ve eğitimi etkili bir şekilde verebilmesi için sahip 

olması gereken bazı özellikler vardır. Okulun ve etkileşim içerisinde olduğu çevrenin 

birbiri ile uyum içerisinde olması gerekmektedir (Aydoğan, 2006: 130). Öğretmenlerin 

yöneticiler, öğrenciler ve veliler ile olan etkileşimleri kendi performanslarını dolayısı 

ile de okul performansını etkilemektedir. Bu sebeple çalışılan ortamın uygun bir 

şekilde düzenlenmesine önem verilmektedir. Eğitim, sosyal ve sportif faaliyetlerini 

kaliteli bir şekilde yürütmek ve okulun performansını arttırmak için kurumun iç ve dış 

çevresinde gerekli önlemleri almak gerekmektedir (Şişman, 2009: 65). 

Diefendorff ve diğerleri (2012: 357-359) tarafından yapılan araştırma, hangi grubun 

en iyi performansı gösterdiğini belirlemek amacıyla düşük içsel zorlama, orta derecede 

motivasyon, düşük özerklik, öz-belirleme ve motivasyon gibi belirli motivasyon 

kümelerini incelemiştir. Hangi kümenin içinde bulunulduğuna bağlı olarak, kullanılan 

yöntemler ve çalışanın bu yöntemlere nasıl tepki verdiği değişiklik göstermiştir. Öz-

belirleme ve motivasyon içeren grubun en yüksek korelasyon seviyelerine sahip 

olduğu gözlenirken, düşük özerklik kümesinin en düşük korelasyona sahip olduğu 

tespit edilmiştir. Çalışanların bilgi birikimlerini arttırmaya ve daha iyi performans 

göstermeye motive eden en iyi kombinasyonu belirlemeye gereklilik olduğu da ifade 

edilmektedir. 

Çalışmanın gerçekleştirildiği ortam dışında, motivasyonu artırabilen ve performansı 

etkileyebilecek başka değişkenlerde bulunabilmektedir. Bu değişkenlerden bir tanesi 

de bir kişinin belirli bir davranışı veya görevi tamamlama konusundaki özgürlük ya da 

kontrol düzeyini ifade eden özerkliktir (Langfred ve Moye, 2004: 941). Bireyin 

işindeki özerklik düzeyi, bir görevin nasıl ve ne zaman tamamlanacağı ve bireyin 

gelecekteki görevlere nasıl yaklaşacağı üzerinde etki sahibi olabilmektedir. Çalışma 

şekli ve zamanını kontrol edebilme yeteneği, bireyin motivasyonunu arttırabilir, bu da 

bir göreve olan ilgiyi ve iş verimliliğini arttırabilir (Longford ve Moye, 2004). 

Bireylere verilen özerklik düzeyi örgütü olumlu ya da olumsuz düzeyde etkileyebilir. 

Doğru miktarda özerklik, bireyin içsel motivasyonunu arttırarak performasını da etki 

edebilmektedir (Saragih, 2023: 212). 



30 

 

Liderlik örgütlerde performansı hem doğrudan hem de dolaylı olarak yönlendirmede 

önemli rol oynamaktadır. Liderlik stili, çalışan performansının önemli bir belirleyicisi 

ve aynı zamanda motivasyon ile arasındaki ilişkide de aydınlatıcı olarak rol 

üstlenmektedir. Benzer şekilde iş motivasyonunun hem liderlik stilinin çalışan 

performansı üzerindeki etkisini aracı olarak belirleyebileceğini gösteren ek kanıtlar da 

sunulmaktadır (Niken vd, 2022: 210). Prayogi ve Lesmana (2021) da liderlik stilinin, 

motivasyon aracılığıyla çalışan performansı üzerinde kısmi ancak anlamlı bir etkisi 

olduğunu ifade etmiştir. Motivasyonu kolaylaştıran bir liderlik stili, çalışan 

performansını doğrudan, kısmen ve dolaylı olarak olumlu yönde etkileyebilir (Prayogi 

ve Lesmana, 2021: 124-125). Liderlik motivasyonun tek aracı faktör olarak veya diğer 

faktörlerle birlikte örgütsel performansı dolaylı olarak etkileyebilir (Wilson, 2024: 87) 

Eğitim araştırmalarında liderlik konusu ilgi görmüş ve liderlik stilleri, beceriler, 

özellikler ve yetkinlikler gibi  birçok açıdan incelenmiştir (Ashworth, 2013: 22-23, 

Brauckmann ve Pashiardis, 2011: 12, Crow, 2006: 320, Marzano vd., 2005: 3-10, 

Mujis, 2011: 45). Hallinger ve Heck (1996: 1980), liderlik davranışlarını bağımlı 

değişken olarak okul performansı ile inceleyen 40 çalışmayı gözden geçirmiştir. 

Çalışmada, bir liderin vizyonunun örgütün başarısında önemli bir aldığı sonucuna 

varmışlardır. Leithwood ve Riehl (2003: 5) tarafından gerçekleştirilen ikinci önemli 

çalışma, liderlik davranışlarına ilişkin nicel çalışmaların literatür taramasına 

odaklanmıştır. Bu çalışmada, okul başarısını etkileyen üç temel özellik yön belirleme, 

personeli güçlendirme ve örgütü yeniden yapılandırma olarak ifade edilmiştir. 

Marzano ve arkadaşları (2005) tarafından gerçekleştirilen meta- analiz çalışması, okul 

müdürleri ile öğrencilerin akademik başarıları arasındaki nicel ilişkiyi incelemiştir. Bu 

meta-analiz çalışması okul performansı ile anlamlı ilişki gösteren etkenleri 

maddelemişlerdir. Meta analiz çalışması, etkili bir müdürün okul performansı üzerinde 

etkiye sahip olabileceğini göstermektedir. 

 

2.1.8. Okullarda Performans Değerlendirme 

Dünyada her alanda olduğu gibi eğitim alanında da hızlı değişimler yaşanmaktadır.  

Bu değişimler eğitim alanı içerisinde yenileşme hareketlerini de zorunlu kılmaktadır. 

Değişimlere uyum sağlayabilmek için eğitim kurumları olan okullar azami çaba 

göstermelidir. Değişim ve gelişime uyum sağlayamayan kurumlar çağın 
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gerekliliklerinin gerisinde kalabilmektedir. Bunun önlenebilmesi için gerekli olan 

farklı uygulamalara gidilebilmektedir. Eğitim kurumlarındaki performansı arttırmak 

içinde farklı etkinlikler uygulanmaktadır (Beltekin, vd., 2014: 161). Eğitimin daha 

kaliteli olması için öğretmenlerin gösterecekleri performans da önem arz etmektedir 

(Taşgın ve Sönmez, 2013: 80). Bu doğrultuda, değişen toplumsal ve teknolojik 

koşullar karşısında eğitim kurumlarının sürdürülebilir başarısı, yalnızca yapısal 

reformlarla değil, aynı zamanda öğretmenlerin bireysel performansını geliştirecek 

stratejilere odaklanılmasıyla mümkün olmakta; bu da okul performansının 

artırılmasında insan kaynağının niteliğini merkeze alan, yenilikçi ve esnek bir yönetim 

anlayışını zorunlu kılmaktadır.  

Performans değerlendirme ile öğretmenlerin görev tanımlarındaki hedefleri 

gerçekleştirme düzeylerinin tespit edilmesi önem arz etmektedir. Bu düzeylerin doğru 

bir biçimde tespit edilmesi için performans değerlendirmeye ihtiyaç duyulmaktadır. 

Bu değerlendirme ile var olan durumun tespiti ve yapılması gereken iyileştirmelerin 

belirlenmesi hedeflenmektedir. Bu şekilde öğretmenlerin dolayısı ile de okulun 

performansının güçlendirilmesi istenmektedir. Önceden belirlenen hedefin ve 

hizmetlerin ne düzeyde gerçekleştirildiğinin değerlendirilmesi eğitimde performans 

değerlendirme olarak tanımlanmaktadır (Beltekin, vd., 2014). Bu çerçevede, eğitimde 

performans değerlendirme süreci, yalnızca mevcut durumun analizini yapmakla 

kalmayıp, aynı zamanda öğretmenlerin mesleki gelişim alanlarını ortaya koyarak 

sürekli iyileştirmeye dayalı bir yol haritası sunmakta; böylece hem bireysel düzeyde 

öğretmen performansının hem de kurumsal düzeyde okulun etkililiğinin artırılmasına 

yönelik stratejik bir araç işlevi görmektedir. 

Okul performansının değerlendirilmesi ihtiyacından sonra okulların yeni 

gereksinimleri gündeme gelmektedir. Bu değerlendirmenin doğru ölçütler ile 

yapılmasının çok önemli olduğu ifade edilmektedir. Performans değerlendirme 

süreçlerinde ölçme ve değerlendirme özelliklerine sahip kişiler tarafından işlemin 

gerçekleştirilmesinin de doğru olacağı değerlendirilmektedir (Buyruk, 2014: 35). Bu 

bağlamda, okul performansının sağlıklı bir şekilde değerlendirilebilmesi için yalnızca 

uygun ölçütlerin belirlenmesi yeterli olmayıp, aynı zamanda değerlendirme sürecinin 

alan uzmanlığına sahip, ölçme ve değerlendirme konusunda yetkin kişilerce 

yürütülmesi, elde edilecek verilerin güvenilirliğini ve uygulanacak iyileştirme 

çalışmalarının etkililiğini doğrudan etkilemektedir. 
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Eğitimde ihtiyaçların değişmesi ve güncel hedeflerin farklılaşabilmesi ile performans 

değerlendirmeye ilişkin farklı çalışmalar uygulanmıştır. Ayrıca 8., 9. Ve 10. Beş Yıllık 

Kalkınma planlarında eğitimde bir performans değerlendirme sisteminin olması 

gerektiği vurgulanmıştır (Beltekin, vd., 2014). Okulun rehberlik ve danışma yapabilme 

becerisi, okul ve sınıf dışında yapılan etkinlere katılma ve başarı gösterme düzeyleri, 

öğretmenin alanındaki bilgiyi aktarma düzeyi, eğitim öğretim yılı başında yapılan ön 

hazırlıklar, ölçme ve değerlendirme yeterlilikleri ve öğretmenlerin süreçlere aktif 

katılımı gibi kriterlerde performans değerlendirmede kullanılacak maddeler arasında 

önem arz etmektedir (Akşit, 2006: 90). Bu kapsamda, performans değerlendirme 

sistemlerinin sadece sonuçlara değil, sürece ve katılımcıların katkılarına da 

odaklanması gerektiği anlaşılmaktadır. 

2.2. Dağıtımcı liderlik 

Eğitim konusunda liderlik geçmişten günümüze önemli bir paya sahip olmuştur. 

Eğitimdeki unsurların varlıklarını sürdürebilmeleri ve toplumun eğitimden payını 

alabilmesi için önemli roller üstlenilmiştir. Bu bağlamda okul yöneticilerinin önemli 

bir yeri bulunmaktadır. Okul yöneticileri okulun eğitim donanımlarının 

çağdaşlaştırılmasında ve öğrenme çıktılarının hedeflenen düzeye ulaşmasında önemli 

konumda yer almaktadır (Şisman, 2012; Harris, 2013: 551). Bu durum, okul 

yöneticilerinin sahip olduğu liderlik özelliklerinin eğitim öğretim süreçlerinin niteliği 

üzerindeki belirleyici etkisini daha da görünür kılmaktadır. 

Eğitimde başarıya ulaşmak için faaliyetler yürütülürken eğitim öğretim süreçlerinin 

kalitesini korumak ve arttırmak da önemlidir. Bu nedenle okullarda yöneticilerin 

liderlik özellikleri kilit rol oynamaktadır. Okul yöneticilerinin okulun ve eğitimin 

genel amaçlarının yerine getirilebilmesi için gösterdikleri liderlik stillerinin etkili 

olması gereklilik arz etmektedir (Kotter, 2001: 90; Yukl, 2008: 710). Alanyazının da 

farklı liderlik tanımlarına rastlamak mümkündür. Genel anlamda liderlik; liderin 

takipçilerini kurum amaçları doğrultusunda harekete geçirebilme gücüdür (Şişman, 

2014: 2). Bu bağlamda, eğitimde başarıyı sürdürülebilir kılmak ve öğretim süreçlerinin 

niteliğini artırmak için okul yöneticilerinin yalnızca idari görevleri yerine getiren 

bireyler değil, aynı zamanda vizyoner, motive edici ve dönüşüm odaklı liderler 

olmaları gerekmektedir; zira etkili liderlik, hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin 
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potansiyelini açığa çıkararak okulun genel performansını doğrudan şekillendiren temel 

bir unsur olarak öne çıkmaktadır. 

Günümüzde örgütlerin sahip olduğu potansiyel gücü açığa çıkarmayı üstlenen liderlik 

modellerine verilen önem artmaktadır (Leithwood, Harris ve Hopkins, 2008: 29). Bu 

liderlik anlayışına dayanan bir liderlik modeli de dağıtımcı liderliktir. Bu liderlik 

stilinin sahip olduğu anlayış nedeniyle eğitim kurumları olan okullarda daha 

uygulanabilir olduğu ifade edilmektedir (Harris, 2004: 16; Thorpe, Gold, ve Lawler, 

2011: 242). Bu nedenle dağıtımcı liderlik, öğretmenlerin uzmanlığını ve inisiyatifini 

harekete geçirerek okulların kolektif kapasitesini güçlendiren, sürdürülebilir gelişimi 

destekleyen bir kaldıraç işlevi görmektedir. 

Okul yöneticileri tercihlerini göre yetki ve sorumluluklarını öğretmenler ile gerekli 

olan durumlarda paylaşma eyleminde bulunabilirler. Yöneticinin tercihini liderliği 

paylaşma yönünde kullanması için izleyenleri ile arasında olumlu ilişkilerin olması 

gereklidir. Olumlu ilişkilerin olduğu okullarda yöneticiler ve çalışanlar okulun 

amaçlarına ulaşması için potansiyellerini en üst derecede kullanacak şekilde özveride 

bulunacaklar ve liderlik rolünü üstlenmek için istekli olacaklardır (Kulu, 2020). Okul 

yöneticisinin dağıtımcı liderlik modelini uygulayabilmesi okulun kaliteli eğitim 

verebilmesinde önemlidir (Harris, Jones ve İsmail, 2022: 443). Ancak tüm örgüt 

üyelerinin okul içerisinde liderlik rolü üstlenmelerine gönüllülük esas olduğundan 

gerek yoktur (Wood ve Gronn, 2009: 446). Bu durum, dağıtımcı liderliğin başarısının 

yalnızca yöneticinin paylaşım isteğine değil, aynı zamanda öğretmenlerin liderlik 

rolünü benimseme motivasyonuna ve okul kültürünün iş birliğine açık olmasına bağlı 

olduğunu ortaya koymaktadır. 

Dağıtımcı liderlik giderek daha fazla araştırılan ve ilgi çeken bir liderlik tarzı 

olmaktadır (Jambo ve Hongde, 2020: 191; Hickey, Flaherty ve Mannix, 2022: 2). 

Özellikle son yıllarda dağıtımcı liderlik türü ile ilgili birçok çalışmanın yürütüldüğü 

görülmektedir (Sibanda, 2017: 567; Sol, 2021: 74). Alanyazınına göre dağıtımcı 

liderliğin okulların niteliğini arttırdığına dair çalışma sonuçları da yer almaktadır 

(Harris ve Muijs, 2003: 437, Sheppard ve Brown, 2009: 42). Dağıtımcı liderliğin artan 

akademik ilgi görmesi ve okul niteliğine olumlu katkılarına dair bulgular, bu modelin 

çağdaş eğitim sistemlerinin karmaşık ihtiyaçlarına yanıt verme potansiyelini 

yansıtmaktadır.  
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2.2.1. Dağıtımcı Liderliğin Tanımı 

Dağıtımcı liderlik ortak bir hedefe ulaşabilmek için liderin uyumlu ve bütün örgütü 

kapsayan eylemlerde bulunması olarak tanımlanmıştır (Gronn, 2002: 424). Dağıtımcı 

liderliği okullar üzerinden de açıklamak mümkündür. Buna göre okuldaki her üyenin 

kendi özel yeteneklerinin olduğunun altı çizilmektedir (Elmore, 2000: 15). Bu 

bağlamda eğitim öğretim süreçlerinde yetkilerin dağıtılırken okulda ortak bir kültür 

zemininin oluşturulmuş olması da önemlidir  

Dağıtımcı liderlik kararlar verilirken okul üyelerinin etkileşim içerisinde olması ve 

sorumlulukların bir yapı içerisinde dağıtılmış olmasıdır (Woods, vd., 2004: 440).  Bu 

nedenle dağıtımcı liderliğin temeli iş bölümü olarak ifade edilebilir (Groon, 2002: 

425). İş bölümü uyumlu bir biçimde yapılmış bir örgütte alınan yanlış kararlarında 

azaldığı ifade edilmiştir (Leithwood, Mascall ve Strauss, 2009: 2). Ayrıca dağıtımcı 

liderlik kararların koordinasyon ve uyum içerisinde alınması üyelerin iş birliğini 

sağlamaktadır. Öğretmenlerin öğrencilerin başarısını arttırmak ve yaşadıkları 

problemleri çözüme kavuşturmak için yaptıkları toplantılar ve etkinlikler dağıtımcı 

liderliğin özelliklerinden biridir (Harris, 2008: 178-183). Bu bağlamda, dağıtımcı 

liderlik yalnızca karar alma süreçlerinin demokratikleşmesini değil, aynı zamanda 

öğretmenlerin uzmanlıklarını okulun stratejik hedefleriyle bütünleştiren ve böylece 

örgütsel öğrenmeyi tetikleyen sistematik bir dönüşüm mekanizmasıdır. 

Farklı alanlarda araştırılan ve çalışılan dağıtımcı liderlik (Dean, 2007: 2; Spillane ve 

Orlina, 2005: 157) lider üye etkileşimine dayalı, yetkilerin ekiple paylaşıldığı ve 

birden fazla liderin bulunduğu bir liderlik türüdür (Harris ve Spillane, 2008: 31). 

Dağıtımcı liderlik; liderlik vasfını yürüten yönetici ile üyeler ve ortam arasındaki etki 

düzeyidir (Spillane, Halverson ve Diamond, 2004: 11). Liderin gerçekleştirdiği yetki 

dağılımı ile oluşan farklı sorunlara hızlı çözümler üretilebilesi ve paydaşların kendi 

grup ve takımları içerisinde çalışmalar yapması dağıtımcı liderliğin önemli 

özelliklerindendir (Spillane, 2005: 144). Liderlik yetkilerinin dağıtılması liderin güç 

kaybına uğramasının aksine daha fazla etkin sonuçların alınacağı dağıtımcı liderliğin 

varsayımlarından birisidir. Dağıtılan yetkiler etkileşim çarpanı ile çoğalarak 

toplamından daha edeceği görüşü bu liderlik modelinde vurgulanmaktadır (Baloğlu, 

2016: 1858). Kişiler arası ve sosyal etkileşimin önem kazanmış olması dağıtımcı 

liderliğin gerekliliğini vurgulamaktadır (Yılmaz ve Turan, 2015: 95). Bu çerçevede, 
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dağıtımcı liderlik yalnızca yetki paylaşımıyla sınırlı kalmayan; lider-üye etkileşimini 

dinamik bir sinerjiye dönüştürerek, örgütsel esnekliği artıran, kolektif zekâyı harekete 

geçiren ve nihayetinde geleneksel hiyerarşik yapıların ötesinde daha etkin bir yönetim 

paradigması sunan bütüncül bir sistemdir. 

2.2.2. Dağıtımcı Liderliğin Ortaya Çıkışı 

Dağıtımcı liderlik, liderlerin ve takipçilerin faklı durumlarda ve zamanlarda çeşitli 

koşullar altında etkileşimlerinin şekillendirdiği ve liderlik doğasının ortaya çıktığı bir 

liderli stilidir. Dağıtımcı liderlik, liderlerin ve diğer paydaşların etkileşimi ile ortaya 

çıkmaktadır ve bu etkileşim tüm paydaşların değişim ve yenileşme konusundaki 

istekleri ile yakından ilişkilidir. Dağıtımcı liderlik esnekliği ve akışkanlığa sahip bir 

liderlik teorisidir. Bu noktada Miller (2022: 70) dağıtımcı liderlik ile ilgili temel çıkış 

noktasını şöyle ifade etmektedir: 

“Müşterek eylemler birlikte gerçekleştiren etkinliğe ek bir dinamizm katar ve insanlar 

insiyatif ve uzmanlıklarını bir araya getirdiklerinden sonuç bireysel eylemlerin 

toplamından daha büyük bir sonuç verir.”  

Dağıtımcı modelde liderlik rollerine sahip olanlar arasında esnek bir dinamizm 

olduğundan liderlik rolleri sabit değildir. Resmi liderlik rollerinin ötesine taşınarak 

örgüt hiyerarşisinin kısıtlamalarına bağlı kalınmaz (Kılıçoğlu, 2018: 11). Liderler, 

takipçiler ve aralarındaki etkileşimler düşünce ve eylem yaratarak değişikliklere 

olanak tanır (Miller, 2022: 70). Bu nedenle sınırların esnek olması üyelerin değişiklere 

uyum sağlamasını kolaylaştırabilmektedir. 

2.2.3. Dağıtımcı Liderliğin Yapısı  

Dağıtımcı liderlik okuldaki birden fazla paydaşın eylemlerine ve sonuçlarına dayanan 

bir liderlik tarzı olarak tanımlanabilir. Bu paydaşlar eğitim öğretimi desteklemek 

amacıyla düzenlemeler bulunabilen okullardaki bireylerdir (Harris, 2004: 15). 

Dağıtımcı liderlik kavramsal olarak liderler, takipçileri ve liderliğin uygulanması 

arasındaki ilişkilerdir. Liderler okuldaki eğitim öğretimi iyileştirmek için düzenleme 

yapan faaliyette bulanan kişiler olarak tanımlanır. Takipçiler, liderler tarafından 

öğretim faaliyetini iyileştirmeye yönlendirilen ve lideri etkileyebilen kişiler olarak 

ifade edilmiştir. Bir kişi bir faaliyette lider iken başka bir faaliyette takipçi 
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olabildiğinden lider ve takipçi olma durumları değişkenlik gösterebilir (Spillane, 

Halverson ve Diamond, 2004: 4). 

Dağıtımcı liderlik içerisinde liderlik unsurları okul müdürü dışındaki bireylere de 

uzanmaktadır. Okul liderliği öğretim ve eğitim koşullarını oluşturmak için gerekli 

kaynakların oluşturulması ve kullanılması olarak tanımlanmıştır. Dağıtımcı liderlik 

okullarda görülen geleneksel liderlik uygulamalarının ötesine uzanan ve liderlik 

sürecinde uzman bireylerin tanımlanmasına önem veren bir çerçeve sunmaktadır. 

Dağıtımcı liderlik ayrıca okul organizasyonunda farklı durumlara göre mantıklı karar 

alınmasına da dayanak sağlamaktadır (Joo, 2020: 9). Lider insiyatif yönünü kullanarak 

okulu yönetme ve liderlik etme süreçlerinde resmi liderlik rollerini diğer paydaşla ile 

de paylaşabilir. Bu sayede öğretmenler okulda karar alma ve yönetme mekanizmasının 

önemli bileşeni haline gelir. Dağıtımcı liderlik resmi liderlik rolleri dışında liderliğin 

sınırlarını genişleten bir yapıya sahiptir (Kılıçoğlu, 2018: 17) Dağıtımcı liderlik 

çerçevesi içerisinde liderler, takipçileri, aralarındaki etkileşim ve eş zamanlılık önemle 

vurgulanmaktadır (Joo, 2020: 209). Bu durum liderlerin farklı durumlarda ve 

zamanlarda ortaya çıkmasına ve etkileşimlere dayalı olarak liderlik rollerinin 

sergilenmesine izin vermektedir. Farklı durumlarda bu liderlik rollerinin 

sergilenebilmesi uzmanlık da gerektirmektedir. Dağıtımcı liderliğin bu özelliği liderlik 

rolünün bilgi ve uzmanlığa göre yayılmasına da olanak sağlamaktadır. Öğretmenler bu 

sayede uzmanlıklarına göre liderlik yapabilir ve uzmanlıklarının meslektaşlarına 

yayılmasına da katkı sağlayabilirler. 

Dağıtımcı liderlik örgüt üyelerinin fırsatlardan daha çok yararlanmasını, uzmanlıkların 

paylaşılmasını ve güçlüklerin etkileşim ve karşılıklı bağımlılıkla aşılabileceğini var 

sayan liderlik teorisidir (Harris ve Spillane, 2008: 34). Liderliğin üyeler ile 

paylaşılması ve genişletilmesi dağıtımcı liderlik bakış açısının temel özelliğidir. Bu 

özellik liderlik rolünü resmi modelin ötesine taşıdığından dağıtımcı liderliği 

geleneksel okul liderliği türlerinden ayırmaktadır. Bu durum aynı zamanda okulda 

görev ve liderlik kültürünün oluşmasını da katkı sağlamaktadır (Kılıçoğlu, 2018: 7). 

Dağıtımcı liderlik çerçevesi içerisinde öğretmenler okul içerisindeki etkileşimi 

şekillendirmede önemli bir rol oynadıklarından liderlik pratiği yapma şansı da 

edinebilmektedirler. Liderliğin nihai amacı istenen amaca ulaşmak ve başarıyı 

yakalamaktır (Bush ve Ng, 2019: 280). Liderler ve takipçiler arasındaki ilişki ve 
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etkileşimler klasik okul yönetim modeline göre daha esnek olduğundan dağıtımcı 

liderlik stilinde rollerin hareketliliğine vurgu yapılmaktadır (Miller, 2022: 50). 

Spillane ve Healey’e (2010: 265) göre liderler takipçilerin eylemlerini motive ederek 

onları etkilemektedirler. Takipçiler dağıtımcı liderlik modeli içerisinde etki etme 

konusunda kritik bir rol oynamaktadırlar. Takipçi konumundaki öğretmenler gönüllü 

oldukları liderlik rolünü iyi anladıklarında hem sınıf düzeyinde hem de okul düzeyinde 

daha derin bir anlayış sahip olabilmektedirler.  

Dağıtımcı liderlik çerçevesi içerisinde durum; örgüt içerisindeki araçları, rutinleri, 

yapıları ve diğer unsurları ifade eder. Durum, uygulamayı belirleyebileceği gibi 

uygulamanın sonucu da olabilir. Dağıtımcı liderlik içerisinde durum hem avantajları 

hem de dezavantajları barındırabilir (Spillane, 2004: 22). Dağıtımcı liderlik modelinde 

durum ve uygulamalar birbirleriyle yakından ilişkilidir (Spillane, 2004: 23). Durumları 

ele alış biçimi ile yaklaşımlar; durumun liderlik faaliyetlerine göre konumlandırılması, 

durum ve liderlik arasındaki ilişkiler, kritik durum unsurları ve liderlik unsurları olarak 

dört farklı şekilde ele alınmıştır (Spillane, Halverson ve Diamond, 2004: 5) 

Durum unsurları örgüt üyelerinin uygulamaları ile yakından ilişkilidir (Spillane, 

Halverson ve Diamond, 2004: 21). Durum liderleri, potansiyel liderleri ve liderlerin 

motivasyonu arttırma kapasitesini de temsil eder. Dağıtımcı liderlik bakış açısıyla 

durum unsurları  liderlik faaliyetlerini mümkün kılabilir. Liderliği uygulamayı 

destekleyen veya zorlaştıran durumların tespiti dağıtımı liderlik çerçevesi içerisinde 

önemli görülmektedir. Dağıtımcı model içerisinde günlük liderlik uygulamaları da 

önemli yer tutmaktadır. Yeni araçların ve uygulamaların kullanılması günlük liderlik 

çalışmalarını daha verimli hale getirmeye yardımcı olabilmektedir (Spillane ve 

Diaomon, 2007: 12). 

Liderlik pratiğinin gelişimi, dağıtımcı liderlik modelinin temel bir bileşenini 

oluşturmaktadır. Etkili liderlik; liderin tek bir eyleminin sonucu değil lider ve 

takipçileri arasındaki etkileşimlerin sonucudur. Bu liderlik yaklaşımda uygulamanın 

merkezini etkileşim oluşturmaktadır (Spillane, 2005: 144).  Sonuç olarak liderliğin 

uygulanması etkileşim ile değerlendirilmelidir. Buradaki kritik zorluk dağıtımcı 

liderlik uygulamalarının örgüt içerişimde nasıl yayıldığının tespit edilebilmesidir 

(Spillane ve Camburn, 2006: 23). Dağıtımcı liderlik sadece resmi rollerden gelen 

liderlik yetkileri yerine örgütün her yerindeki yetenek, öneri ve fikirlerden 
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yararlanmayı gerektirmektedir (Harris, 2004: 13). Bu bağlamda öğretmen ve 

yöneticilerin  yeteneklerini ve deneyimlerini kullanarak ve ortak bir kültür geliştirerek 

kurumun çoklu liderlik yapısına katkıda bulanabileceği düşünülebilir.  

Dağıtımcı liderliğin yapı ve bileşenlerini ortaya koymak için yapılmış çeşitli 

araştırmalar bulunmaktadır. Spillane ve arkadaşları (2008: 190) bu yapıyı ortaya 

koymak için yaptıkları nicel araştırmada dağıtımcı liderliğin öğretmen bileşenini 

ortaya koymaya çalışmışlardır. Yapılan çalışma öğretmenlerin önemli bir kısmının 

liderlik özellikleri göstererek dağıtımcı liderliğin yapısı içerisinde yer almaktadır. 

Miskolci (2017) dağıtımcı liderlik ile ilgili öğretmen algıları üzerine yaptığı 

araştırmada öğretmenlerin okuldaki görev dağılımlarının adil bir şekilde yapılmasına 

önem verdiğini ifade etmiştir. Çalışma ayrıca eğitim öğretim görevlerinin dışındaki 

idari görevlerde öğretmenlerin önemli kısmının bu işlerin yönetici görevleri arasında 

olması gerektiği yönünde görüş bildirmişlerdir. 

2.2.4. Dağıtımcı Liderlik Teorisinin Boyutları 

Dağıtımcı liderlik kavramı okul psikoloji alanında 1950’lerin başlarına kadar 

izlenebilmektedir (Gronn, 2002: 424) ve günümüzde de okul liderliği alanında büyük 

bir ilgi görmektedir. Okul liderliği, öğretmenlerin motivasyonu ve kapasitesini 

etkilediğinden okul ortamını iyileştirmede önemli bir rol oynamaktadır (Jambo ve 

Hongde, 2020: 190). Dağıtımcı liderlik modeli, örgütlerde gerçekleştirilen liderlik 

uygulamalarını ve liderlik etkilerinin paydaşlara nasıl bölüştürüldüğünü analiz etmede 

fırsatlar sunmaktadır (Modeste ve Kelley, 2020: 210). İlgili alan yazınlarında 

dağıtımcı liderliğin unsurları analiz edilmiş ve diğer liderlik teorilerinden ayrıştıran 

özellikleri belirlenmiştir (Gronn, 2000: 319; Harris, 2004: 14; Spillane, 2005: 143, 

Spillane, Halverson ve Diamond, 2004: 3). 

2.2.5. Dağıtımcı Liderlik Modelleri 

Dağıtımcı liderlik örgüt içerisindeki insanların belirli bir amacı gerçekleştirmek için 

belirli bir bağlantı içerisinde hareket ettikleri liderlik türüdür (Gronn, 2000: 318). 

Odaklanmış liderlik genelde lider olarak bir bireyi içerirken dağıtımcı liderlik çok 

sayıda paydaş arasında dağıtılan çabaları içermektedir (Gronn, 2002: 429). Gronn 

(2000: 320), liderliği sosyal olarak dağıtılmış bir etkinlik teorisi olarak yeniden 

kavramlaştırma önerisinde bulunmuştur. Bu teori örgüt, faaliyetler ve aracılar 

arasındaki yapıyı içermektedir. Örgüt içerisindeki insanlar eylemlerinin kolektif 
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sonucunun bireysel çabalardan daha etkili olması için iş birliği yaparlar (Bagwell, 

2019: 84).  Örgüt içerisindeki organizasyonel etki bu nedenle önemlidir. Görevler 

örgüt üyelerine ayrıntılı ve diğer paydaşları ile ilişkili olacak şekilde tanımlanır. 

Dağıtımcı liderlik uygulamasındaki kolektif eylemler kendiliğinden iş birliği, sezgisel 

çalışma ilkeleri ve kurumsallaşmış uygulamalar olmak üzere üç farklı desende 

açıklanmıştır (Gronn, 2000: 320). Kendiliğinden iş birliği farklı becerilere sahip 

bireylerin uzmanlıklarını kullanarak bir sorunu çözmek için bir araya geldikleri 

durumları ifade etmektedir. Kendiliğinden iş birliği durumunda, sorun çözüldüğünde 

grup dağılabilir ve kendi çalışma alanlarına geri dönebilirler. Kendiliğinden iş birliği 

anlık bir patlama olarak düşünülse de sürekli iş birliğini de tetikleyebilir (Gronn, 2002 

430). Sezgisel çalışma ilişkileri, bir görevi yerine getirmek için çabalarını koordine 

eden iki veya daha fazla birey arasında ortaya çıkmaktadır. Sezgisel çalışma ilişkileri 

durumunda üyeler iş birliklerinden yararlanır ve kolektif sorumluluklar gelişir Sezgisel 

çalışma ilişkileri kişiler arası becerilere dayanır ve üyeleri anlayış içerisinde bir birim 

olarak hareket etmeye teşvik etmektedir. Son olarak kurumsallaşmış uygulamalar 

resmi kurum yapıları, rollerin liderlik uygulamasını belirlediği yapısal ilişkiler ve 

eğitimsel yapılar olarak tanımlanır (Gronn, 2002: 431).  

Gronn’ün (2000) dağıtımcı liderlik ilkelerinden etkilenen Spillane (2005: 146), 

dağıtımcı liderliği işbirlikçi, kolektif ve koordineli dağıtım olmak üzere üç kategoride 

toplamıştır. Bu kategoriler dağıtımcı liderlik kavramsal çerçevesini diğer liderlik 

türlerinden ayırmaya yardımcı olmaktadır.  Dağıtımcı liderlik faaliyetleri dinamik ve 

bağlamsal olduğundan liderlik faaliyetlerine odaklanarak katkı sağlayan tüm bireyleri 

kapsar ve sadece lidere odaklanma eğiliminden kaçınmaktadır. 

İş birlikçi dağıtım aynı zaman ve mekânda bir arada çalışan iki ya da daha fazla kişinin 

gerçekleştirdiği liderlik rutini olarak tanımlanabilir. İş birlikçi dağıtım, çeşitli 

paydaşların birleşik bir rutini yerine getirmek için yapılan iş birliği ve karşılıklı 

bağımlılığı da içermektedir. Paydaşların birbirlerine karşı karşılıklı bağımlılıklarının 

olması gösterdikleri performansta uyumlu ve ortak bir güç sergilemelerine de olanak 

tanımaktadır (Spillane ve Healey, 2010: 256). İş birliği dağıtımı genellikle sınıf 

toplantıları, içerik oluşturma toplantıları, öğretimsel toplantılar gibi rutin işlerde 

kullanılmaktadır. Bu tür liderlik dağıtımı etkileşimi arttırarak liderliğin yayılmasına da 

katkı sağlamaktadır. 
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Kolektif dağıtım, iki ya da daha fazla bireyin ayrı olarak ancak karşılıklı bağımlı olarak 

çalıştığı liderlik rutini faaliyetlerinde ortaya çıkmaktadır. Bu bireylerin eylemleri 

birbirlerinden bağımsız olabildiği gibi ortak bir yer ve zaman kısıtlılığı da 

içermemektedir. Kolektif dağıtım, öğretmenlerin liderlik motivasyonu, yeteneği ve 

eylemi konusunda da kavramsal bir bakış açısı sunmaktadır (Spillane, 2005: 147). Bu 

bağlamda öğretimsel liderlik ekibi üyeleri içeriklerinde bağımsız olarak çalışmalarına 

rağmen okul gelişimi ve performansını konusunda ortak bir hedefe sahiptirler. Bu tür 

bir dağıtım öğrenci performansının analizi ve değerlendirmesi, öğrenme ve öğretim 

süreçleri ile ilgili komitelerinin oluşturulması süreçlerine paralellik göstermektedir 

(Spillane, Halverson ve Diamond, 2004: 20). Bu bağlamda bu tür faaliyetlerin iş 

birliğinin genişletilmesine, öğretmen motivasyonun ve kapasitesinin arttırılmasına ve 

ortak bir liderlik becerisi ve performansının oluşmasına katkı sağlayabileceği 

düşünülebilir. 

Koordineli dağıtım, iki ya da daha fazla çalışanın liderlik süreçlerini tamamlamak için 

koordinasyon halinde çalıştıkları durumları ifade etmektedir. Koordineli dağıtımda 

liderler liderlik görevlerini birlikte veya ayrı olarak gerçekleştirebilirler ancak 

görevlerin gerçekleştirilme sıralarına da dikkat etmek durumundadırlar. Koordineli 

dağıtımda karşılıklı bağımlılık liderlik faaliyetlerinin tamamlanması, sıralı görevlerin 

yerine getirilmesi için korunmak durumundadır.  Liderler aynı fikirde olmak 

durumunda olmamalarına rağmen süreçlerde dikkatli ve özenli olmak 

durumundadırlar (Spillane ve Camburn, 2006: 17, Spillane, Halverson ve Diamond, 

2004: 13). Dağıtımcı liderlik okul bağlamında liderliği daha iyi anlama, birleştirme ve 

düzenleme konusunda geniş bir perspektif sunmaktadır. Dağıtımcı liderlik karar 

alırken paylaşımcılığa önem verme ve karşılıklı ilişki ağları kurma temel prensiplerine 

dayanan bir liderlik modelidir (Joo, 2020: 2). Liderlik faaliyetleri, sahip olduğu ilkeleri 

ve prensipleri okuldaki herkes tarafından anlaşıldığında ve paylaşıldığında daha etkili 

hale gelmektedir (Miller, 2022: 55). 

2.2.6. Okullarda Dağıtımcı Liderlik 

Dağıtımcı liderlik sahip olduğu veya kendisine atfedilen özellikleri sebebi ile okul 

yapısıyla örtüşmektedir. Tüm sorumluluğun sadece okul müdürünün üzerinde olması 

yerine öğretmenler ile de paylaşılması bu liderlik rolünün içerisindedir. Çünkü eğitim 

kurumu içerisinde sadece okul müdürünün değil doğrudan öğretmenlerinde etkisi 



41 

 

bulunmaktadır (Harris, 2004: 14). Dağıtılmış liderlik, liderlerin okul için yön 

belirlemek, personeli motive etmek ve eğitim öğretim sürecinde iyileştirmeler yapmak 

için kullanabileceği etki sürecidir (Heck ve Hallinger, 2009: 662). 

 Okulun gelişimi için okul müdürleri tek başlarına eylemde bulunmak yerine 

öğretmenler ve çevre ile iş birliği içerisine girebilirler. Gelişimi ve iyileşmeyi devamlı 

kılmak için okulun vizyonunu paylaşması ve iş birliği kültürü oluşturması önemlidir. 

Bu nedenle okul müdürü farklı liderlik kaynaklarını da kullanmak durumundadır (Hoy 

ve Miskel, 2008: 299). Okul müdürlerinin etkili ve başarılı olması noktasında liderlik 

kapasitesini farklı gruplar ile genişleterek okuldaki öğrenme sürecini güçlendirecek 

olması da muhtemeldir (Hopkins, 2001: 71; Murphy ve Datnow, 2003: 264). 

Dağıtımcı liderlik, öğrenci başarısını sağlamak ve iş yükünü paylaşabilmek için 

öğretmenler ve öğrenciler arasında iş birliğini içermektedir. Yöneticiler bu noktada 

okuldaki değişimi desteklemekten sorumludurlar (Malin ve Hackman, 2017: 55). 

Öğretmenler ve okul yöneticileri arasındaki paylaşım okuldaki görevlere aktif katılımı 

da desteklemektedir (Cansoy ve Parlar, 2018: 36). Öğrencilere rehberlik boyutunda 

dağıtımcı liderlik öğretmenlere daha etkin bir rol ön gördüğünden öğrencilerin kariyer 

planlama noktasında daha sağlıklı destek alabileceklerini de ifade edilmektedir (Malin 

ve Hackman, 2017: 55). 

Okul içerisinde dağıtılmış liderliğin etkin bir şekilde kullanılması okulda ortak bir 

vizyon oluşturulmasını, yeni liderlerin ortaya çıkmasına fırsat yaratılmasını, 

öğretmenlerin katılımlarının artmasını ve okul kültürü oluşumunu desteklemektedir 

(Malin ve Hackman, 2017: 57). Ayrıca öğretmenlerin iyimser davranışlarının 

arttırabileceği ve yöneticiye olan güveni olumlu bir şekilde etkilediği de ifade 

edilmektedir (Cansoy ve Parlar, 2018: 35). Benzer şekilde dağıtımcı liderliğin okul 

iklimini, işyerindeki tartışmaları ve meslektaşlar arasındaki karşılıklı saygıyı öğretmen 

öğrenci ilişkisini etkilediği de vurgulanmaktadır (Liu, Bellibas ve Printy, 2016: 403). 

2.2.7. Okullarda Dağıtımcı Liderlik Uygulamaları 

Dağıtımcı liderliği okullarında uygulamaya çalışan okul yöneticileri yeni liderlerin 

ortaya çıkmasını sağlayabilir ve öğrenci başarını arttırmak için iş yükünü öğretmenler 

ile paylaşabilir. Ancak bu süreçlerde bazı zorluklar ile de karşılaşılabileceği de ifade 

edilmektedir (Harris, 2004: 19). Dağıtımcı liderliğin uygulanmasını okul kültürünün 

desteklemediği durumlar bu liderlik stilinin uygulanmasını zorlaştırabilmektedir. 
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Ayrıca okul yöneticilerinin mükemmeliyetçi beklentileri ve öğretmenlerin verilen 

görevleri tam olarak yerine getiremeyeceği yönündeki inançları dağıtımcı liderlik 

modelinin uygulanmasına engel teşkil edebilmektedir benzer şekilde okulda ortak bir 

vizyon bulunmaması da iletişim engeli oluşturabileceğinden kararların uyumsuz bir 

şekilde alınmasına da neden olabilmektedir (Mifsud, 2017: 150). 

Sibanda (2017: 568) yaptığı araştırmada öğretmenlerin gerçekleştiremeyeceği iş 

yüklerinin yapılmasını bekleyerek okul yöneticilerinin dağıtımcı liderliği yanlış bir 

biçimde kullanabileceklerini ve okul müdürlerinin her zaman yetkilerini paylaşmak ya 

da devretmek istemeyebileceklerini de ifade etmiştir.  Buna paralel olarak Spillane ve 

arkadaşları da (2015: 1071) yaptıkları nitel bir çalışmada okul müdürlerinin okulda tek 

sorumlu ve yetki sahibi olma istekleri ve okula karşı yüksek sorumluluk duyguları 

nedeniyle dağıtımcı liderliği destekleme görüşünde olmadıklarını belirtmişlerdir. 

Ancak yeni başlayan okul müdürlerinin iş yükünün azaltılabileceği düşüncesi ile 

dağıtımcı liderliğe olumlu yaklaştıkları da çalışmada yer almıştır. 

Tahir ve arkadaşları (2016: 849) dağıtımcı liderlik ile ilgili yaptıkları nitel bir 

araştırmada bu liderlik stilinin başka bir uygulama zorluğundan bahsetmişlerdir. 

Öğretmenlerin lider olmak yeterince katılım göstermemesi, liderlik için yeterli 

niteliklere sahip olmamaları ve sınıf içerisinde kalma isteklerinin daha baskın olması 

bu uygulamaya zorluk teşkil etmektedir. Bu bağlamda ek olarak öğretmenlerin lider 

olmasını desteklemenin ihtiyaç duyduğu zaman da yöneticilerin iş yükü nedeniyle 

olumsuz bir faktör olarak yansımaktadır. Torrance’ın (2013: 334) çalışma bulguları 

arasında da benzer olarak öğretmenleri görevleri yerine getirmeye teşvik etme, 

davranışları modelleme ve yönetim görevlerini yerine getirme konularının yöneticiler 

için olumsuz durumlar olduğu yer almaktadır. Bu bağlamda dağtımcı liderlik 

uygulamalarının okullarda kolaylıkla yürütülebilmesi için öğretmenlerinde liderlik 

özellikleri sergilemesi önem arz etmektedir. 

Öğretmen liderliği dağıtımcı liderlik teorisi içerisinde yer edinmiş bir liderlik stilidir. 

Eğitim kurumları insan ve insan ilişkilerine odaklandığından paydaşlar arasındaki 

ilişki okul etkililiği açısından önemlidir (Atik ve Çelik, 2020: 180). Öğretmen liderliği 

dağıtımcı liderliğin kapsamı içerisinde değerlendirildiğinden okul müdürleri açısından 

okulu geliştirmek ve ortak bir okul kültürü oluşturmak için değerli bir kaynak 

oluşturur. Öğretmenler iş birliğine önem verilen, söz hakkı tanınan ve olumlu bir okul 
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kültürüne sahip okulda kalma eğiliminde olduğundan bu kaynak önemlidir (Nappi, 

2019: 61). 

Geçmişte öğretmenler geleneksel okul yapıları yüzünden izole hale gelmesine rağmen 

öğretmen liderliği iş birliğini teşvik etmek öğretmenler için profesyonel bir topluluk 

oluşturabilmek amacıyla ortaya çıkmıştır. Öğretmen liderliği öğretmenlere kurumsal 

ve yönetsel süreçleri anlayabilmeleri konusunda destek sunabilmektedir. Karar verme 

süreçlerine dahil olan, özerkliği desteklenen ve bilgi paylaşımı yapılan öğretmenlerin 

özsaygılarının ve psikolojik dayanıklıklarının olumlu etkilenmesi muhtemeldir (Atik 

ve Çelik, 2020: 180). 

Alanyazını incelendiğinde öğretmenlerin liderlik özelliklerini sergilemelerinde bazı 

engellerin olduğu göze çarpmaktadır. Bu engellerden birisi de liderlik göstermeye 

karşı olan dirençtir (Tahir vd., 2016: 850). Öğretmenler çeşitli nedenlerden dolayı 

liderlik sorumluluğunu üstlenme fikrine karşı şüpheyle yaklaşmaktadırlar. Liderlik 

görevini yerine getirmek yüksek derecede enerji ve sorumluluk gerektirdiğinden 

liderlik rollerini kabul etmede istekli olmayabilirler. Dağıtımcı liderlikte resmi bir rol 

olmaksızın öğretmene liderlik sorumluluğu verildiğinden öğretmenler liderlik 

fırsatlarını reddedebilmektedirler. 

İkinci olarak liderlik sorumlulukları öğretmenler için ek bir iş yükü olarak 

görülmektedir. Okuldaki sorunlar ile ilgilenmek ve daha fazla çalışmak ve düzenli 

atanmış görevleri yerine getirmek öğretmenlerin bunalmış ve aşırı çalışmış 

hissetmelerine neden olabilmektedir. Öğretmenler liderlik görevlerini 

devraldıklarında diğer sorumlu oldukları alanlarda da görevleri devam etmektedir. Ek 

olarak sınıflardaki eğitim öğretim görevleri için ihtiyaç duydukları zamandan da diğer 

liderlik görevlerine aktarım yapamamaları liderlik görevlerine talip olmalarına engel 

teşkil etmektedir (Miller, 2022: 59). 

Öğretmenlerin liderliğe bakışlarındaki olumsuz olarak değerlendirebilecek bir etmen 

de karar verme konusundaki güvensizlikleridir. Müdürler gerekli eğitimleri vermeden 

öğretmenlere liderlik rolleri ve sorumlulukları verdiğinde öğretmenler liderliğin doğal 

fonksiyonu olan karar verme süreçlerinde olumsuzlar yaşayabilirler. Bu nedenle 

öğretmenlerin liderlik becerilerinin gelişmesi için özel programların uygulanması 

gerektiği ifade edilmektedir (Tahir vd., 2016: 858). Bu noktada müdürlerinin 

öğretmenleri sorgulama, bilgi oluşturma ve meslektaşları ile iş birliği yapma 
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konusunda rutinler geliştirmelerine yardımcı olması gerektiği ifade edilmektedir. Bu 

durumun okul müdürlerinin öğretmenlerin performanslarını, yeteneklerini ve liderlik 

özelliklerini en iyi şekilde yansıtacak yapılandırılmış bir sistem oluşturmasını da 

yardımcı olabileceği vurgulanmaktadır (Miller, 2022: 5). 

Son olarak okul müdürlerinin resmi rol ve yetkilerini öğretmenlere devretmekten 

çekinmeleri de dağıtımcı liderliğin uygulanmasına engel olabilmektedir. Dağıtımcı 

liderlik klasik okul yönetim ve liderlik anlayışına temelden değişiklik getirmektedir 

(Harris, 2012: 8). Bu bağlamda okul müdürleri okullardaki faaliyetlerde zirvede 

görünmekten ziyade diğer paydaşların liderlik kapasitesini ve yeteneğini geliştirme 

rolüne bürünmektedir. Otorite ve gücün bir kısmından feragat ederek müdürlük rolünü 

ayrıcalıklı liderlikten yeniliğe ve değişime destek veren, öğretmenlerin liderliğine 

aracılık eden ve bu konuda kolaylık ve destek sağlayan bir pozisyona getirmek okul 

müdürleri için çok kolay olamayabilmektedir (Harris, 2012: 9).Bu nedenle Dağıtımcı 

liderliğin okul içerisinde uygulanabilirliğinin kolaylaşması için eğitim liderleri olan 

öğretmen ekiplerine önemli roller düşmektedir. 

Öğrenci başarısını arttırmayı hedefleyen eğitim kanunları liderliği ana faktör olarak 

belirlememesine rağmen bu konuda etkili bir değişken olarak değerlendirmiştir 

(Nappi, 2019: 58). Bu konudaki bazı nicel veriler dikkate alındığında öğrenci 

başarısının  etkili liderlik becerileri ile ilişkilendirilebileceği ifade edilebilir (Louis, 

vd., 2010: 63). Günümüz okul sistemlerinin karmaşıklığı ve büyüklüğü okul 

müdürlerini görevlerin ve taleplerin karşılanabilmesi için liderliği öğretim ekiplerine 

dağıtmaya teşvik etmektedir. Liderliğe paydaşları dahil etmenin bir yolu eğitim 

sürecini iyileştirmek amacıyla kazanımlar sağlayabilecek ekipler oluşturmaktır. 

Dağıtımcı liderlik uygulaması bu şekilde öğretmen ekipleri ile ilişkilendirildiğinde 

öğretmen performansının da iyileştirilebileceği vurgulanmaktadır (Nappi, 2019: 61). 

Bu sayede koçluk sağlama, mesleki gelişim ihtiyaçlarını belirleme, sorun çözme ve 

iletişimde yardımcı olma gibi olumlu kazanımlar sağlanarak hem öğretmenlere hem 

de yöneticilere destek sağlanabileceği düşünülebilir  

Öğretmen ekipleri incelenirken kaynaklar, eğitime odaklanma ve ekip yapısı olmak 

üzere üç temel noktada değerlendirilmektedir. Kaynaklar fiziksel imkanların yanı sıra 

insan sermayesini de içermektedir. Kaynaklar öğrencilerin sosyoekonomik 

eşitsizlerinin eğitme etkisini en aza indirmede önemli bir fonksiyona sahip olduğundan 
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hayati öneme sahip olduğu değerlendirilmektedir (Nappi, 2019: 66). Öğrencilerin 

öğrenme hedeflerinin geliştirilmesi ana unsur olduğundan eğitime odaklanma öğrenci 

merkezli olmalıdır. Bu noktada tüm paydaşların öğrenci başarının arttırılması için iş 

birliği halinde olması da gerekmektedir. Okulun yapısının ve süreçlerin hedefler ile 

uyumlu olması okul müdürleri tarafından dikkat edilen bir unsur olarak görülmelidir. 

Okul müdürlüğünün daha fazla sorun ve talep ile karşı karşıya gelen bir rol haline 

gelmesiyle liderlik rollerinin dağıtılması okulun etkili bir şekilde işletilebilmesi için 

daha önemli bir hale gelmiştir. Okul liderleri eğitimde fırsat eşitliğini sağlamak ve 

demografik değişkenlere cevap verebilmek adına liderlik beceri ve bilgilerine sahip 

olmalıdır (Bagwell, 2019: 91).  Sonuç olarak dağıtımcı liderlik bakış açısı zorlayıcı 

beklentileri karşılayabilmek ve okul personelinin iş birliği yaptığı bir örgüt yapısı 

oluşturabilmek adına ortaya çıkmıştır. Dağıtımcı liderlik  çerçevesi örgütün tüm 

üyelerinin okulun geliştirilmesini amaçlaması ve liderlik uygulamalarına katılması 

ortak hedefleri doğrultusunda geliştirilmiştir. 

Dağıtımcı liderlik liderliği incelemek ve analiz etmek için etkili bir çerçeve 

sunmaktadır. Bu bağlamda dağıtımcı liderlik, okul liderliğini yeni bir şekilde 

düşünmek için kullanılabilecek ve liderliği analiz etmek için odaklanmayı 

sağlayabilecek kavramsal bir araçtır (Spillane ve Orlina, 2005: 173). Dağıtımcı liderlik 

modelinde okul liderleri önemlidir ancak okul liderliği uygulamalarının yerine 

getirilmesinde katkı sağlayan tek unsur değildir. Bu nedenle kişiler arası etkileşimler, 

etkili liderlik pratiğini açığa çıkarmak için önemli hale gelmektedir. Dağıtımcı 

liderliğin kavramsal çerçevesi içerisinde liderler, takipçiler ve liderlik uygulaması 

önemli bir yer tutmaktadır (Spillane ve Orlina, 2005: 162). Paydaşlar arasındaki iş 

birliğinin keşfedilmesi, incelenmesi ve analiz edilmesi için gruplar arasında iş 

birliğinden başlanılması gerektiği de ifade edilmektedir (Spillane ve Orlina, 2005: 

174). 

2.3.  Okul Mutluluğu ve Kapsamı 

Mutluluğun diğer örgütlerde olduğu gibi eğitim kurumları olan okullarda da katkısının 

olacağı düşünülebilir. Nitekim eğitimin hedeflerinden birisi de bireylerin mutlu 

olmasını sağlayarak toplumsal mutluluğa katkı sağlayacak şekilde meslek 

edinmelerini sağlamaktır (MEB, 1973). Eğitim hedefleri bireysel ve toplumsal 

mutluluğu beraber kapsamaktadır (Boniwell, Osin ve Martinez, 2015: 12). Bu nedenle 
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eğitim öğretim faaliyetlerinin gerçekleştirildiği okullarda tüm paydaşların mutlu 

olması gerektiği düşünülmektedir. 

Okul mutluluğu kavramı ise okuldaki tüm paydaşların eğitim öğretim ve diğer 

faaliyetleri gerçekleştirirken kurdukları iletişim paylaşımlardan elde ettikleri pozitif 

duygusal yaşantıları ifade etmektedir (Engels, Aelterman, Petegem ve Schepens, 2004: 

128). Okul mutluluğu okul yaşantısındaki sosyal ve psikolojik olaylar ve bu olaylardan 

doğan ihtiyaçların giderilmesi, akademik kazanımlar ve öğrenci davranışları gibi 

alanlar ile ilişkilidir (Huebner ve Gilman, 2006: 148). Öğrencilerin pozitif duygular 

yaşadıkları ve psikolojik olarak iyi oluş içerisinde oldukları okullar mutlu okullar 

olarak tanımlanmıştır (Döş, 2013: 276). Sonuç olarak okul mutluluğu, okul ortamını 

paylaşan tüm paydaşların birbirleriyle ve çevre ile ilişkilerinin sonucu ortaya çıkan 

olumlu duyguların tamamını içeren bir kavramdır. 

Öğrencilerin okul içerisinde kendilerini mutlu hissetmesi akademik kazanımları elde 

etmelerini ve sosyal olarak gelişmelerini sağlamaktadır. Okul mutluluğundaki 

azalmalar okul terki, yalnızlık ve stres gibi olumsuz duyguların yaşanmasına sebep 

olabilmektedir (Sezer ve Can, 2019: 169). Mutlu bir okul ve mutlu öğrenci profili 

oluşturulabilmesi için mutlu öğretmenlerin kurumda var olabilmesi önemlidir. Bu 

nedenle okul yöneticilerinin insiyatif alarak öğretmenlerini okul mutluluğunu sağlama 

konusunda bilinçlendirmeleri ve onlara eğitim öğretim ortamını elverişli hale 

getirmeleri gerekmektedir. Okullarında mutlu olan olan ve olumlu duygular içerisinde 

olan öğretmenlerin mutsuz hisseden öğretmenlere göre performanslarının da daha 

yüksek olabileceği söylenebilir. Okullarda mutluluğu hâkim kılmak için paydaşların 

mutluluğunu hangi faktörlerin etkilediğinin tespit edilmesi önemlidir (Eker ve 

Özgenel, 2021: 35). Okul içerisinde öğretmenlerin mutluluk seviyelerinin 

yükselmesinde, meslektaşlarının dayanışması ve iş birliği, etkili geri bildirim alma, 

olumlu bir iklime sahip okul ortamı ve verimli öğretim çalışmalarının etkili olduğu 

ifade edilmektedir (Yıldırım, 2014: 159).  

Okul mutluluğunda öğretmen, yönetici ve öğrenci gibi iç unsurların yanında ulusal 

eğitim politikalarının ve toplumun eğitime bakış açısının da etkili olduğu 

düşünülmektedir. Eğitim politikalarının okullardaki tüm paydaşların mutlu olmasını 

sağlayacak ve öğrencilerin akademik çerçeveden mutluluk becerilerini öğrenmesini 

içerecek şekilde olması gerekmektedir (Boniwell, Osin ve Martinez, 2015: 12). 
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Çocukların ve yetişkinlerin hayatlarından memnun olmasını ve mutlu ve meslek 

edinmiş bireyler olmalarını sağlamak ülkelerin geleceğe odaklı en önemli 

hedeflerindendir (Noble ve McGrath, 2016: 1). 

2.3.1. Mutluluk 

Batı felsefecisi olarak kabul edilen Sokrat yalnızca öz bilgiye sahip olan bireylerin 

gerçek mutluluğu yakalayabileceğini ifade etmiştir (Brickhouse ve Smith, 1994: 17). 

İnsanların iyiliğe ve mutluluğa ulaşma arayışları insanların yönlendirilmesinde etkili 

olabilmektedir. Aristoteles, insanlığın amacının mutluluğu yakalamak olduğunu ifade 

etmiş ve bunun iyi bir yaşam arzusundan kaynaklandığını ifade etmiştir (Palmer- 

Cooper, Bresler ve Cooper, 2001: 14). Bu bağlamda, Sokrates'in öz bilgi vurgusu ile 

Aristoteles'in iyi yaşam arayışı, insanın mutluluğa ulaşmasında hem içsel farkındalığın 

hem de dışsal eylemlerin birlikte önemini ortaya koyarak, antik dönemden günümüze 

uzanan bütüncül bir mutluluk felsefesinin temellerini atmıştır.  

Bir kişinin mutluluğunun önemli bir sağlayıcısı da kendilerine uygun bir meslek 

edinebilmesi ve bu meslekte doyumlarını üst düzeyde yaşayabilmesidir (Joshanloo ve 

Weijers, 2014: 719). İnsanların erdemleri arasında disiplin, merhamet, sorumluluk, 

dostluk, çalışma ve azim gibi kavramlardan bahsedilirken mutluluk bu idealler 

arasında ifade edilmemiştir (Foster, 2022: 16). Aristoteles, ahlaki eğitimi savunucuları 

arasında yer almış ve ahlaki erdemin uygulama ile kazanılabileceğine inancını ifade 

etmiştir. Bu bağlamda çocukların küçük yaştan itibaren ahlaki alışkanlıkları edinmesi 

halinde doğru davranışları gerçekleştirmelerinin onlar için doğal hale gelebileceğini 

de vurgulamaktadır. Aristoteles gençlik döneminde öğretmenlerden gelen rehberliğin 

önemini vurgulamakta ve mutluluk, erdem ve düşünceyi birbilerine bağlı ve temel 

eğitimin hedefleri arasında görmektedir (Palmer- Cooper, Bresler ve Cooper, 2001: 

15). 

Yunan filozof Epikuros, mutluluğu zevkin peşinden gitmek ve acıdan kaçınmakla 

ilişkilendirmiştir. Yüzyıllar boyunca mutluluk ve iyi olmayı eğitimin bir parçası olarak 

görülürken, hayatın bir değeri olan mutluluğa karşı olan filozoflarda olmuştur. 

Sokrat’ın öğrencisi olan Aristippos ise zevkin peşinden gitmenin yaşamanın temel 

amacı olduğuna dair daha farklı bir bakış açısı benimsemiş ve sonuç olarak 

Hedonizm’i yeni bir düşünce okulu olarak tanıtarak mutluluğa karşı eleştirel bir tavır 

sergilemiştir (Foster, 2022: 19). Mutluluğa karşı olma nedenleri arasında mutluluğun 
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mutsuzluğu getirme olasılığının bulunması, mutluluğun sanatsal yaratıcılığı bastırması 

ve insanların mutlu olduklarında daha risk almaya eğilimli olmaları gibi nedenleri 

sıralamıştır (Joshanloo ve Weijers, 2014: 720). 

Achor (2010) yaptığı araştırmalarda, bireyin mevcut gerçekliği nasıl 

yorumladıklarının, bu gerçekliliği nasıl karşılayacağını etkileyebileceğini keşfetmiştir. 

Mutlu olduklarında, liderler ve çalışanlar daha yüksek performans sergilemekte, en üst 

düzeyde verimlilik göstermekte ve artan maaş ve performans değerlendirmelerinden 

fayda sağlamaktadırlar (Achor, 2010). Ben-Shahar ve Ridgway (2017), Achor (2010) 

ile aynı görüşü paylaşarak, mutlu liderlerin daha iyi evlilikler, daha yüksek gelir, daha 

iyi performans, daha yüksek direnç seviyeleri ve daha iyi fiziksel ve zihinsel sağlık 

gibi avantajlara sahip olduklarını belirtmişlerdir. Mutlu bireylerin yaşam süresi, 

mutsuz bireylere göre daha uzundur (Ben-Shahar ve Ridgway, 2017). Ayrıca mutluluk 

araştırmaları, mutlu olmayan liderler ve çalışanların daha fazla iş günü kaçırdığını ve 

yıl boyunca daha fazla hastalık izni kullandığını göstermiştir (Achor, 2010). Pozitif 

psikoloji, zihinsel sağlık eksikliklerinin etkilerini tedavi etmekten ziyade iyi oluşu 

geliştirmeyi amaçlamaktadır (Lim ve Tierney, 2023: 250). Pozitif bir bakış açısı, 

duygu ve eylemler geliştirmeye çabalayan pozitif psikoloji, uzun vadeli zihinsel 

büyüme ve iyi oluşu teşvik ederek depresyonu azaltmakta ve optimum işleyişi 

desteklemektedir (Lim ve Tierney, 2023: 252). Bu yaklaşımla psikolojide olumsuz 

yaşam etkilerine ve semptomlarına odaklanmaktan, insan varlığının olumlu 

özelliklerine odaklanmaya yönelik bir değişim meydana gelmiştir (Donaldson, 

Dollwet ve Rao, 2015: 189). Pozitif psikolojinin amacı, insanın nasıl en iyi şekilde 

gelişeceğini belirlemektir. Pozitif psikologlar, insanların neşe ve iyilik dolu hayatlar 

sürdürmek istediklerini savunmaktadırlar. Pozitif psikoloji ile bağlantılı müdahaleler 

yoluyla neşe artarken, olumsuz zihinsel özellikler azalır (Donaldson, Dollwet ve Rao, 

2015: 190). 

2.3.2. Çalışan Mutluluğu 

Çalışanın işyerinde deneyimlediği memnuniyet düzeyini ve çalışanların iş yaşamından 

ne kadar memnun olduklarını ifade eden duruma çalışan mutluluğu olarak ifade 

edilmektedir (Wesarat, Sharif ve Majid, 2014: 78). Bireyler için önem düzeyi farklılık 

gösteren çok sayıda katkı faktörü bulunduğundan bu bağlamda mutluluk kavramı 

öznel bir deneyim olarak değerlendirilmektedir (Roy ve Konwar, 2020). Çalışanların 
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sadece maddi ödüller karşılığında çalışmadıkları aynı zamanda psikolojik unsurlarının 

da önemli olduğu giderek daha fazla fark edilmektedir (Wesarat, Sharif ve Majid, 

2014: 79). Bu sebeple çalışanların işyerlerinde mutluluk duygusu bulabilecekleri 

organizasyonları aradıkları belirtilmektedir (Buljubasic, 2008:13). Mutluluk kavramı 

kişisel, sosyal ve mesleki gibi birçok yaşam alanını birbirine bağlayan ve etkileyen bir 

kavramdır (Rahmi, 2018: 33).  

İşle ilgili zihinsel durumun mutlu ve pozitif olması yaratıcılık ve proaktivite ile 

yakından ilişkilendirilen bir durumdur (Fisher, 2010: 389). Mutluluk hem çalışan 

hemde işveren açısından önemli olduğundan bireylerin mutsuz olması işyerinde 

verimliliği etkilemektedir (Wesarat, Sharif ve Majid, 2014: 80). Bu değerlendirme 

çalışanların mutlu olduklarında daha fazla katılımcı ve motive olacakları, 

kendilerinden beklenenlerin ötesine geçmeye daha istekli olacakları yönündeki fikre 

dayanmaktadır (Joo ve Lee, 2017: 207). Bu bulgular ışığında, çalışan mutluluğunun 

yalnızca bireysel refahın bir göstergesi olmadığı, aynı zamanda örgütsel verimlilik, 

yenilikçilik ve iş performansının kritik bir belirleyicisi olduğu anlaşılmaktadır; zira 

pozitif psikolojik sermaye, çalışanları hem mevcut görevlerinde daha üretken kılmakta 

hem de örgütsel gelişim için gerekli olan proaktif davranışları tetiklemektedir. 

Çalışan mutluluğu kavramı iş bağlılığı, iş memnuniyeti ve akış deneyimi ve verimlilik 

gibi faktörler ile ilişkilendirilmesi nedeniyle giderek ilgi çekmektedir (Rodriguez-

Munoz ve Sanz-Vergel, 2013:96). Mutlu çalışanların işyerlerinde daha motive, işe 

daha bağımlı ve sadık olma olasılığının daha fazla olduğu da iddia edilmektedir 

(Andrew, 2011: 11). İskandinav ülkeleri çalışan mutluluğunu en üst düzeye çıkarmak 

için girişimlerde bulunan ilk ülkelerden biri olmuştur (Roy ve Konwar, 2020: 4451). 

İskandinav ülkelerinin bireylerin refahı ve mutluğunun işleri ne kadar iyi yaptıkları ile 

ilişki olduğuna dair inancının yüksek olduğu da ifade edilmektedir. İşyerinde yaşanan 

mutluluk ve iyimser duyguların performansı arttırabileceği ve kurumsal etkinliği 

sağlayabileceği de değerlendirilmektedir (Roy ve Konwar: 4452). 

İşlerinden sıkılmamış olanlar hedeflerine daha etkili bir şekilde ulaşmak için üretken 

bir biçimde faaliyet göstereceklerinden verimlilik örgütsel etkililik ile ilişkilidir 

(Rahmi, 2018: 35). Çalışan mutluluğu sadece kısa vadeli faydalar sağlamakla 

kalmayıp aynı zamanda çalışanların uzun süreli istihdamı gibi uzun vadeli yararlar da 

sağlayabilmektedir (Fisher, 2010: 35). Bu sebeple mutluluk geleceğin yüksek 
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performanslı çalışanların örgütlerde kalmasını sağlayan ve motive eden bir etken 

olarak görülmektedir (Fisher, 2010: 36). Mutlu çalışanların mutsuz çalışanlara göre 

işyerindeki olumsuzluk ve zorluklara rağmen işlerinden daha fazla keyif aldığı da ifade 

edilmektedir (Joo ve Lee, 2017: 206). Mutlu bir tavır sahibi olmanın proaktif bir 

çalışma stili ile çalışılmasına, stres belirtilerine daha az eğilimli olunmasına ve 

olumsuz koşullara karşı daha dirençli olunmasına olanak tanıdığı belirtilmektedir 

(Andrew, 2011: 10). Çalışan mutluluğu örgüt içerisinde yayılım gösterebilen bir tutum 

olduğundan güçlendirici ve motive edici bir etki yaratması da önemli bir durumdur 

(Andrew, 2011:11). Ayrıca mutlu ve olumlu tutumların herhangi bir problemin 

çözümünde seçilecek  düşünce eylemlerin seçeneklerini arttırabileceği de iddia 

edilmektedir (Andrew, 2011). 

Achor (2010), çalışanların, öğrencilerin ve diğer insan deneyimlerinin performansını 

inceleyerek, insan varlıklarının en iyi performansı, yaşamı pozitif bir bakış açısı ile ele 

aldıklarında ve bu bakış açısını mutluluk ve başarıya giden bir başlangıç noktası olarak 

kullandıklarında gösterdiklerini savunmuştur. Her bireyin kendine özgü bir mutluluk 

düzeyi olmasına rağmen, tüm insanların bireysel mutluluklarını artırma potansiyeline 

sahip olduklarını belirtmiştir (Achor, 2010’den akt. Balshbaugh, 2024: 42). Achor 

(2010) tarafından yapılan araştırmalar, mutluluk için yaşama ve liderlik yapma 

konusunda yedi ilke önermektedir. İlk olarak, beyni pozitif bir bakış açısına sahip 

olacak şekilde eğitmek, artan performans ve kapasitenin bir yan ürünü olarak ortaya 

çıkar. İkinci olarak, Achor (2010), zihniyetleri pozitif yönde ayarlamanın, daha büyük 

tatmin ve etki bulma yeteneğini arttırdığına inanmaktadır. Üçüncü olarak, Achor 

(2010) liderlerin her yaşam deneyiminin ötesine geçmek ve gelişmek için 

başarısızlıktan ziyade olasılıklara odaklanarak durumları yeniden değerlendirmeleri 

gerektiğini önermektedir. Pozitif bir bakış açısının uygulanmasıyla, bireyler 

zorlukların ötesine daha büyük bir memnuniyetle geçebilirler. Ortaya çıkan streslerin 

ötesine geçmek için, Achor (2010), elde edilebilecek küçük hedeflere odaklanmayı ve 

her başarıdan sonra hedefleri genişletmeyi önermektedir. Bu süreçte, pozitif 

alışkanlıkların yeni kalıplarını oluşturmak için küçük değişiklikler uygulanmalıdır 

(Achor, 2010’den akt. Balshbaugh, 2024: 42). Son olarak Achor (2010), stresli 

zamanlarda ve koşullarda, izolasyonu bir stres tepkisi olarak seçmek yerine, arkadaşlar 

ve meslektaşlarla bağlantı kurmanın, ilerlemek için pozitif bir yön bulduğunu 

belirtmiştir. 
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Diğer taraftan çalışan mutluluğunun eksikliği kaçınılmaz bir biçimde düşük verimlilik, 

düşük performans, artan devamsızlık, yorgunluk, yüksek işten ayrılma oranları, 

psikolojik stres gibi durumları ortaya çıkmasına sebep olarak sağlık üzerinde olumsuz 

etkilere yol açabilir (Rahmi, 2018: 33). İşyerinde mutsuzluk örgütsel verimlilik ve 

etkililik üzerinde zararlı etki yaratabilir (Rahmi, 2018). Çalışan mutluluğu sadece 

bireyler için değil aynı zamanda örgütler içinde önemlidir (Mazrouei, 2022: 21) Mutlu 

bir iş gücünün varlığı örgütlerde verimli, üretken, kararlı ve bağlı bir işgücü avantajı 

da sağlamaktadır (Rahmi, 2018). Bu sebeple çalışanların uzun vadeli mutluluğunu 

sağlamaya çalışan şirketler daha verimli ve karlı olabileceklerdir (Nadeem, 2015). 

Çalışanın mutluluğunu sağlayabilmek için Örgütsel, mesleki ve bireysel faktörler ile 

iyi oluş durumu ile ilgili faktörleri de incelemek gerekmektedir. 

2.3.3. Okul Mutluluğunu Etkileyen Faktörler 

Okul mutluluğunu etkileyen çeşitli faktörler, politikalar, liderlik stili, okul kültürü, 

özerklik düzeyi, idari ve mesleki destek, iş yükü, öğrenciler ve veliler ile ilişkiler, sınıf 

ortamı ve öğretmenlerin duygusal düzenleme biçimleri gibi birçok alandan 

etkilenebilmektedir (Carrol vd., 2020: 421). Öğretmenlerin iyili oluşu, bağımsızlık ve 

motivasyon unsurlarını da içermektedir (Liu, Song ve Miao, 2018: 129). Bu bağlamda, 

okul mutluluğu çok boyutlu ve dinamik bir yapı olarak karşımıza çıkmakta olup; 

örgütsel politikalardan bireysel duygu düzenleme stratejilerine uzanan geniş bir 

yelpazede şekillenmekte ve nihayetinde öğretmenlerin mesleki özerklik, içsel 

motivasyon ve psikolojik iyi oluş gibi kişisel kaynaklarıyla etkileşim halinde 

gelişmektedir.  

Harding ve arkadaşları (2019: 185), okul mutluluğu ile öğrencilerin iyi oluşu arasında 

bir bağlantı olduğunu belirtmiştir. Carroll ve arkadaşları (2021: 425), öğretmenlerin 

mutluluğu ile öğrenci başarısı arasında ilişki bulmuşlardır. Virtanen ve arkadaşları 

(2019: 249), eğitimcilerin stres ile karşılaştıklarında, kendileri ile öğrencileri 

arasındaki bağlantının belirgin hale geldiklerini keşfetmişlerdir. Daha spesifik olarak 

Sisask ve arkadaşları (2014: 390), öğretmenlerin iyi oluşlarının, kendilerine olan 

güvenlerini ve özgüvenlerini etkilediğini belirtmişlerdir. Capone ve Petrillo (2020: 

1763) tükenmişlik ve diğer ruh sağlığı sorunları yaşayan eğitimcilerin, olumlu 

duygular ve iş tatmini ile ilgili olarak meslektaşları ile aynı profesyonel düzeyde 

performans göstermediklerini tespit etmişlerdir. Bu bağlamda okul mutluluğunun 
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örgütsel, öznel ve iletişimsel faktörler etkilendiği söylenebileceğinden bu faktörlerin 

de okul mutluluğu kavramı içerisinde incelenmesi önem arz etmektedir. 

2.3.4. Örgüt İçi İletişim 

Çalışanlar ile yeterli etkileşim ve iletişimin önemi giderek artmaktadır (Mishra, vd., 

2014: 183). İç iletişim eksikliği, çalışanları örgüt hedeflerinden ve değerlerinden 

uzaklaştırarak verimliliği ve mutluluğu etkileyebilmektedir (Kulachai, vd., 2018: 126). 

İletişim örgüt içerisinde entegrasyon yaratarak aidiyet duygusunu güçlendirir ve 

topluluk duygusunu oluşturduğu da ifade edilmektedir. (White, vd., 2021: 66). İletişim 

ve bağlantı kurma yeteneği örgüt içerisindeki genel ortamı olumlu etkilediğinden 

zihinsel ve fiziksel canlılığın sürdürülmesine katkıda bulunmaktadır (Joseph, vd., 

2012: 39). Bu durumun aksine etkisiz iletişim ve yanlış bilgilendirme çalışanların 

moralinin olumsuz etkilenmesine yol açarak iş birliğinin zayıflamasına ve çalışan 

mutluluğunun azalmasına neden olabilir. 

Örgüt içi iletişim kurumsal karar verme süreçlerini etkilediğinden çalışanların 

katılımını arttırma da önemli bir rol üstlenmektedir. Çalışanların değer gördüklerini 

hissetmeleri ve iletişime katkıda bulunmaları katılımlarını arttırarak örgütün başarısını 

etkileyebilmekte ve çalışanların değer üretmeye isteklerini arttırabilmektedir. (Mishra 

ve diğerleri, 2014: 184). Ayrıca çalışanlar ile güçlü bir iletişim bağı kurulması örgüte 

bağlılığı da olumlu etkilemektedir (Hayase, 2009: 51). Bu bağlamda güçlü iletişim 

hem çalışanlar ve hem yöneticiler için avantajlar içermektedir. Yüksek düzeyde 

çalışan katılımı performansın arttırılması, çalışanların motivasyonun arttırılması ve 

çalışanların kendilerini değerli görmesi açısından önemli olduğu düşünülebilir. 

2.3.5. Vizyon ve Değerler 

Bir orgütün vizyon ve değerleri örgütün etik değerlerinin, hedeflerine ulaşmada 

izlediği yol haritasının göstergeleridir. Bu vizyon ve değerler genel olarak çalışmayı 

teşvik etmek için çalışanlara direkt olarak iletilmektedir. Bir örgütün vizyona sahip 

olması ulaşmaya çalıştığı hedefi oluşturabilmesi için önemli görülmektedir (Rice, vd., 

2017: 1095). Temel olarak vizyon çalışanlara düzenli bir şekilde çalışabilmeleri için 

bir hedef göstererek çalışmalarıyla amaçları arasında bir bağ oluşmasına katkıda 

bulunmaktadır (Ersan, 2020: 61).  Örgütün amaçları ile çalışanların performansları 

arasındaki bağlantının somutlaştırabilmesi için iyi iletilmiş bir vizyon son derece 

önemlidir (Sarı, 2020: 81). Bu kapsamda örgütsel vizyon ve değerler, yalnızca bir 
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hedef bildirimi olmanın ötesinde, çalışanların bireysel eylemleri ile kurumsal amaçlar 

arasında anlamlı bir bağ kuran ve performansı stratejik bir odakla birleştiren etkili bir 

köprü işlevi görmektedir. 

Değerler ise örgüt içerisindeki çalışanları yönlendirerek örgütün performansını 

etkiyebildiğinden önemlidir (Kanchana, 2013: 42). Örgütlerin vizyon ve değerlerinin 

çalışanların davranış ve performansları üzerinde etkisi olduğu değerlendirilmektedir 

(Frances Bisset: 42). bu nedenle çalışanların örgütün vizyon ve değerlerine 

bağlanamaması mutsuz olmalarına ve verimsizliklerine neden olabilmektedir. Bu 

durumun nedenin değerler ve vizyonun çalışanın örgüt içerisindeki rahatlık seviyesini 

tayin etmesi olarak vurgulanmaktadır. Bu nedenle çalışanların kendi değerleri ile örgür 

değerleri arasında uyum yakalayamamaları genel memnuyetlerini etkliyerek 

performanslarını da düşürebilmektedir (Kanchana, 2013: 42). 

Çalışanların kendi değerleri ile uyumlu bir örgüt için çalıştıklarını düşünmeler 

performanslarını geliştirme olasılığını yükseltebilmektedir. Ayrıca çalışanların kendi 

değerleri ile örgüt değerlerinin uyumu yakalamadığı durumlarda örgütten ayrılma 

olasılıkları daha yüksek olabilmektedir (Kanchana, 2013: 43). Bu durumun 

çalışanların örgüt içerisinde yer alma nedenleri arasında kendine değer katma isteğinin 

giderek daha fazla önem kazanması olduğu da vurgulanmaktadır (Schreurs, Emmeric, 

Broeck ve Guenter, 2014: 3). Genel olarak örgütün net bir vizyona ve paylaşılan 

değerlere sahip olması çalışanların örgüt amaçlarına uygun hareket etmesine örgüt ile 

bağlarının kuvvetlenmesine katkı sağlamaktadır (Frances Bisset, 2014: 27).  

2.3.6. Strateji ve Amaçlar 

Örgütler çalışanların faaliyetleri için hedefler ve amaçlar oluşturabilmektedir. 

Çalışanların bu amaçlara uyum sağlayabilmesi ve örgütlerin hedeflerine etkili bir 

şekilde ulaşabilmesi için takip edilen strateji önem taşımaktadır. Stratejik hedef 

belirleme ve çalışanların örgüt ve amaca uyum sağlaması etkili yönetim için kritik 

unsurlardır (Boswell, Bingham ve Colvin, 2006: 500). Örgütte etkili bir yönetimin 

olması ve çalışanların katkılarının hedefe ulaşmada önemli olduğunun farkında olması 

örgüt içerisinde verimlilik ve bağlılığı arttırmaktadır (Cropanzano ve Wright, 2001: 

186).  

Teo ve Low (2016: 2), çalışanın performansının istenen düzeyde olmamasının birçok 

nedeni olabileceğini belirtmişlerdir. Temel neden çalışandan üretkenlik adına ne 



54 

 

beklendiğinin tam açık olmamasıdır. Örgütsel hedeflerin belirlenmesi ve iletilmesi 

çalışanların performanslarını örgütün hedefleri ile bağdaştırması, başarı ve tatmin 

duygunu yakalaması açısından önemlidir.  Çalışanın örgütün bir parçası olarak kabul 

edilmesi çalışan katılımını memnuniyetini sürdürmek açısından gereklidir. Örgütün bir 

parçası olmak ve üst düzey amaçları ve öncelikleri bilmek çalışanlara hedefe ulaşmada 

yardımcı olmaları gerektiği düşüncesini yüklemektedir (Teo ve Low, 2016: 5). 

Belirlenmiş hedeflerin olmaması veya çalışanlara aktarılamaması çalışanların etkisiz 

bir şekilde çalıştıklarını düşünmelerine neden olabilir. Bireyin değerini, başarısını ve 

performansını belirleyen faktörler, genel çalışma yeri mutluluğu ve memnuniyetine 

katkıda bulunabilmektedir. 

Çalışanlarına örgütün strateji ve amaçlarını aktaran kuruluş, çalışanların örgütün genel 

hedeflerini net bir şekilde anladığından emin olmalıdır (Boswell, Bingham ve Colvin, 

2006: 501). Çalışanın örgütün stratejik amaçlarına nasıl katkı sağlayabileceği 

konusunda bir bakış açısına sahip olması önemlidir (Teo ve Low, 2016: 6). Bu bakış 

açısı örgütün sinerji ve uyumunda ve stratejik başarıya ulaşmasında etkili olabildiğini 

ifade etmektedir. 

2.3.7. İyi Oluş  

İyi oluş, fiziksel, zihinsel, sosyal ve öz-gerçekleştirme ile anlamlılık gibi kişisel 

gelişim ve içsel motivasyonla ilişkili ögelere dayanan çok boyutlu bir kavramdır 

(Kiltz, vd., 2020: 2). Gelişme, dayanıklılık, kendini gerçekleştirme, mutluluk gibi 

olumlu duyguların öncüsüdür (Yıldırım ve Belen, 2019: 65). İyi oluş durumu fiziksel, 

psikolojik ve ruhsal iyi oluş olarak tanımlanabilmektedir (Berger vd., 2022: 2919). 

Yeterli düzeyde bit iyi oluş, kronik, fizikseli sosyal, psikolojik, ekonomik, duygusal 

ve bilişsel rahatsızlıkların yokluğunda ortaya çıkar (La Placa vd., 2013: 116). İş stresi, 

sağlıksız sonuçlara yol açabileceği için iyi oluş üzerinde etkili olabileceği de ifade 

edilebilir. 

Öznel iyi oluş, kişinin yaşamına dair öznel bir değerlendirmesi olarak tanımlanmakta 

ve bilişsel ve duygusal bir bileşenden oluşmaktadır (Myers ve Diener, 2018: 222). Bu 

nedenle, öznel iyi oluş, yaşamdan memnuniyetin yanı sıra kişisel neşe, kaygı ve hayal 

kırıklığı gibi duygusal durumları etkileyen duygusal iyilik halini de içermektedir 

(Joshanloo, 2017: 147). Daha yüksek düzeyde öznel iyi oluşa sahip olan bireylerin, 

dışa dönüklük, duygusal denge, güven, kendine inanma ve etkili olma hissi gibi kişilik 
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özelliklerine daha güçlü düzeylerde sahip oldukları da ifade edilmektedir (Asselman 

ve Specht, 2023: 1038). Asselman ve Specht (2023) tarafından yapılan araştırmada, 

liderlik rolü olarak tanımlanan bir pozisyonda bulunan bireylerin, lider olmayan 

bireylere göre lider olmadan önce daha yüksek düzeyde memnuniyet ve mutluluk 

seviyelerine sahip oldukları tespit edilmiştir. Liderler, lider olduktan sonra bile lider 

olmayanlara kıyasla daha yüksek mutluluk ve memnuniyet düzeylerini 

sürdürmüşlerdir; bu da liderlik fırsatlarına yönelen bireylerin, lider olmayanlara göre 

daha yüksek düzeyde bir iyi oluşa sahip olduklarını ve bu farkın kişinin liderlik rolüne 

başlamadan önce bile var olduğunu göstermektedir (Asselman ve Specht, 2023). 

2.3.8. Liderlik 

Liderlik, her örgütün temel unsurlarından biridir. Liderler, örgütsel amaçlara netlik ve 

yön sağlama sorumluluğunu üstlenmişlerdir. Bu durum çalışanların iş gücünün 

etkilenmesine ve hedefler doğrultusunda birlikte çalışılmasına olanak sağlayarak 

örgütün başarı ve büyümeyi yakalamasına olanak tanır. Gashti ve arkadaşları (2014: 

37) liderliği bir bireyin çalışma ortamına coşku ve enerji vermeye çalışan ve bu şekilde 

çalışanları en üst düzeyde teşvik edebilen önemli ve karmaşık bir kavram olarak 

tanımlamaktadırlar. 

Liderin aktardığı vizyon herkesin paylaştığı bir değer haline gelebileceğinden liderin 

davranışı ve etkisi önemlidir (Alnuami, 2018: 102). Bu nedenle çalışanlara net bir 

yönün ve hedefin gösterildiği vizyoner liderlikte çalışanlar belirlenen hedefe ulaşmak 

için harekete geçerek iş tatminlerini arttırabilirler (Baltacı, vd., 2012: 222). Ek olarak 

çalışanları bir amaç doğrultusunda yönlendirmek çalışanların rollerini önemli 

görmelerini ve kendilerini değerli hissetmelerini sağlayabilmektedir (Alnuaimi, 2018: 

102). Bu nedenle liderlik davranışları örgütsel performansı ve çalışanların mutluluk 

seviyelerini etkileyebildiğinden önemli bir faktördür (İsa, vd., 2019: 6553). 

Liderlerin, çalışanların ihtiyaçlarını ve beklentilerini karşılayabilen adil ve sağlılı bir 

ortam yaratmaları gerektiği vurgulanmaktadır (Saleem, 2015: 566). Bu nedenle 

liderler çalışanların adil bir şekilde ödüllendirildiği ve takdir edildiği bir ortamın 

sağlanmasından sorumlulardır. Diğer yandan çalışanın olumsuzluklar yaşadıkları 

durumlarda çalışanın mutsuzluk ve motivasyon düşüklüğü yaşamaması için liderin 

çalışana saygı davranması önemli görülmektedir (İsa, vd., 2019). Çalışanlara yönelik 

davranışlar genel mutluluklarını ve işe karşı tutumlarını etkilemektedir (Saleem, 
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2015). Birçok çalışma liderlik yapısındaki eksiklerin ve karar verme 

mekanizmasındaki sorunların çalışanları strese soktuğunu ortaya koymuştur (İsa, vd., 

2019: 6551). Ayrıca lider ile takipçilerinin uyum düzeyi iş tatminini veya 

tatminsizliğini etkileyebilecek kritik bir faktördür (Baltacı, vd., 2012: 223). 

Liderler tarafından örgütün yapısına göre benimsenebilecek çok sayıda liderlik stili 

bulunmaktadır (Gashti ve diğerleri, 2014: 41). Liderlik tarzlarının dünyanın farklı 

bölgelerinde farklılık gösterdiği; Fransız ve İspanyolların güçlü bir yönlendirme ve 

disiplin duygusu sağlamak için otoriter bir yönetim anlayışını tercih ettiği, ABD ve 

İngitere’nin örgütün yapısını bağlı olarak daha dengeli bir yaklaşımı benimsediği ve 

İskandinavların ise daha demokratik bir işleyişi uyguladığı belirtilmektedir (İsa, 2019: 

6551). Liderlik stili, belirli bir misyonu veya hedefi gerçekleştirmek için seçilen 

davranış deseni olarak tanımlanmaktadır (Alnuaimi, 2018: 103). Demokratik liderlik 

davranışları daha olumlu ve etkiler yaratabilirken otoriter davranışlar çalışanları 

işlerini yapmaya zorlanmış hissettirebilmektedir. Otokratik liderlik çalışanlardan uzak 

bir lider görünümü çizebildiğinden bu durum çalışanlarda endişe yaratarak 

memnuniyetsizliğe sebep olabilir (İsa, vd., 2019: 6552). Lider ile çalışanlar arasındaki 

ilişki katılımcı ve ilham verici temellere dayanırsa çalışanın lidere güven, sadakat ve 

takdiri kendiliğinden oluşabilmektedir (Saleem, 2015: 564). İyi bir liderliğin etkileri 

güçlü olabildiğinden çalışanlar hedefe yönlendirebilir ve işlerin olumlu algılanmasını 

sağlayarak çalışan mutluluğuna katkıda bulunabilir. Bu nedenle liderliğin niteliği 

yalnızca örgütsel işleyişi değil, aynı zamanda liderin ve çalışanların iyi oluşunu da 

doğrudan etkilemektedir. 

Öğretmenler ve öğrenciler için gelişen ortamlar ancak liderler de kendileri gelişim 

gösterdiğinde mümkün olabilir (Cherkowski, Kutsyuruba ve Walker, 2020: 401). 

Geliştirilen öğretmen liderliği, öğretmenlerin iyi oluşlarını sağlamada ve uygun bir 

çevre ortamı yaratmada belirleyici bir rol oynamıştır ve durum karşılıklı olarak 

etkileşim içerisindedir (Gharamrawi, Naccache ve Shal, 2023: 6). Urick ve 

arkadaşlarına (2021: 4) göre, birçok eğitim liderli fiziksel, zihinsel ve duygusal 

sağlıklarını sürdürebilmekte zorluk yaşamaktadır ve bu zorluklar genellikle 

bilinmeyen yollarla ortaya çıkmaktadır. Bu liderler ve onların yönetimi altındaki 

kişiler için, iyi oluşu önceliklendirememe, iş yerinde tükenmişliğe yol açarak 

performansın düşmesine, çalışan devamsızlığına ve işten ayrılmalara sebep olmaktadır 

(Schaufeli, 2003’ten akt. Schattle, 2024: 17) 
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Okul müdürlerinin rolleri okulların da iyi oluşunu etkilemektedir (Leithwood, 

Seashore ve Anderson, 2004: 6). Bir lider destekleyici olduğunda ve olumlu bir okul 

kültürü ve iklimi oluşturduğunda, personel devri azalır (Berson ve Oreg, 2016: 1540; 

Louis ve Murphy, 2017: 109). Eğitim liderlerinin hem öğrenciler hem de personel içim 

olumlu öğrenme ortamlarını sağlamak adına kendi iyi oluşlarını önceliklendirmeleri 

gerektiğini göstermektedir (Berson ve Oreg, 2016: 1541; Fuller, Baker ve Young, 

2007; Louis ve Murphy, 2017: 109, Schattle ,2023: 18).  

Öğretmenlerin iyi oluşunu önceliklendiren etkili liderler ve politikalar daha olumlu 

sonuçlar elde edebilmektedir. Stresli ve tükenmiş öğretmenler meslekten ayrılma 

olasılığı daha yüksek olanlar olarak ifade edilmiştir (Brouwers ve Tomic, 2000: 240). 

İyi öğretmenler ise olumlu sınıf ortamı oluşturmada, güçlü öğrenci ilişkileri kurmada 

ve nihayetinde öğrenci sorunlarını iyileştirmede daha donanımlı olabilmektedirler 

(Jenning ve Greenberg, 2009: 492). Yapılan çalışmalar, yöneticilerden gelen güçlü 

liderliğin, öğretmenleri motive ve memnun tutmada, iş tatmininde ve nihayetinde 

onları meslekte tutmada önemli bir faktör olduğunu göstermektedir (Berson ve Oreg, 

2016: 1542; Ferlazzo, 2015; Louis ve Murphy, 2017: 110; Olsen ve Huang, 2018: 11; 

Womack-Wynne, vd., 2011: 6; Özgenel, Yazıcı ve Asmaz: 2022: 9). Etkili yöneticiler, 

yeni öğretmenlerin karşılaştıkları zorlukları öngörebilir ve hedefe yönelik müdahaleler 

sağlayarak daha fazla başarı elde etmelerine olanak tanıyabilmektedir (French, 2018: 

22). 

2.3.9. Meslektaşlar ile İlişkiler 

Bireyin iş arkadaşları ile kurduğu ilişkiler, işyerinde ne kadar ve ne kadar memnun 

olduğunun belirleyici bir unsuru olabilmektedir. Son yıllarda yüksek düzeyde bağlılık 

ve üretkenlik ile ilişkilendirilmesi nedeni ile çalışanları mutluluğu araştırır durama 

gelmiştir. Verimli bir çalışma ortamı ve mutlu bireyler oluşturabilmek için örgütün 

sağlıklı şekilde işlemesi gerekmektedir (Haar, vd., 2019: 3). Çalışanlar ekonomik 

kazanımları kadar işyerlerinde psikolojik etmenlere de değer vermektedirler. 

Psikolojik olarak işyerlerinde anlamlı bir çalışma hayatında ve güvende olması 

bireylerin mutlu olmalarına ve kendilerini değerli hissetmelerine katkıda 

bulunmaktadır (Kahn, 1990: 704). Bireysel anlamlılık eksikliği çalışanın işi ile bağ 

kurmasını engel teşkil edebilen bir unsurdur (Ariani, 2015). İş arkadaşları ile olumlu 

iletişimsel etkileşim bireyin güven ve özgüven hisssini destekleyerek mental ve 
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fiziksel sağlığı olumlu etkileyebilmektedir (Airani, 2015: 37).  İyi iletişim yollarının 

varlığı çalışanları teşvik ederek daha mutlu hissetmelerine neden olabilmektedir 

(Andrew, 2011: 8). Bu tür iletişim resmi iletişim resmi otorite ve korkutma unsurlarını 

barındırmadığı için liderlik edici ve yönlendirici iletişimden farklılık 

gösterebilmektedir. Güçlü iş arkadaşı ilişkileri örgüt içinde aidiyet duygusunu 

sağlamak için önem arz etmektedir. Çalışanları harekete geçiren çok sayıda unsur 

olmasına rağmen asıl katkıyı net bir şekilde “insan ruhunun” sağladığı ileri 

sürülmektedir (Ariani, 2015). Sonuç olarak bir çalışanın meslektaşları ile bilişsel ve 

duygusal bağ kurabildiğinde işinde kendini mutlu hissedebileceği ifade edilmektedir. 

İyi çalışma ilişkileri örgütte üç farklı bağlılığı oluşturabilmektedir. İlk olarak duygusal 

bağlılık örgüt içerisinde psikolojik ve duygusal bağı ifade etmektedir. Devam bağlılığı 

ise örgüt içerisinde kalma isteğini son olarak normatif bağlılık ise uzun süreli sadakati 

belirtmektedir (Lin ve Lin, 2011: 3399). 

Meslektaşlar ile kurulan ilişkiler ve iletişim, örgütsel bağlılık ve iş tatmini ile pozitif 

yönlü bir ilişki içerisinde olan faktörlerdir (Lin ve Lin, 2011). Bu tür ilişkilerin sadece 

çalışanlar için değil aynı zamanda işverenler içinde faydalı olabileceği 

vurgulanmaktadır (Andrew, 2011). Değer gördüklerinin farkında olan ve meslektaşları 

ile olan ilişkilerinden memnun olan çalışanların genellikle en çok katkıda bulunanlar 

oldukları da ifade edilmektedir (Andrew, 2011: 11). Diğer bir ifade ile olumu iş 

ilişkileri örgütsel bağlılık ve performansla uyumlu bir mutluluğun sağlanmasında etkili 

olmaktadır (Haar, vd., 2019: 11). 

Meslektaşlar ile iletişim kurabilmenin, bireylerin motive kalmasını ve örgütsel 

bağlılığı sağlayabileceği gibi iş ile ilgili sorunların paylaşılmasına katkı sağladığı da 

vurgulanmaktadır (Ariani, 2015: 35).  Bu tür ilişkiler çalışanların başarısızlıklarını 

tartışmaya açık olmalarına ve öğrenmeye istekli kalmalarına da katkı sağlamaktadır 

(Edmondson, 1999: 361). Ekip çalışmalarının ve iş birliğinin güçlendirilmesi 

çalışanların kendilerine olan desteği ve örgütteki iş birliğini hissetmelerini sağlayarak 

örgütte güvenin ve pozitif duyguların hâkim olmasını sağlar (Buljubasic, 2008: 25). 

2.3.10. Yönetici İle İlişkiler 

Yöneticiler çalışanların kendilerini çalışma esnasında nasıl hissettikleri konusunda 

önemli etkiye sahiptirler. Yönetici-çalışan ilişkisi performans üzerinde kritik bir etkiye 

sahiptir ve olumsuz yönetici uygulamaları iletişimin kesilmesi gibi olumsuz sonuçlara 
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sebep olabilmektedir (Dewydar, 2015: 136). İyi bir yönetici-çalışan ilişkisi, 

çalışanların bağlılık ve motivasyonlarını olumlu etkileyerek örgüt performansının 

artmasında önemli bir rol oynamaktadır (Tansel ve Gazioğlu, 2013: 1270). 

Yöneticinin çalışanlar ile olumlu ilişkiler kurması ve çalışanların refahına ilgi 

duyduğunu aktif bir şekilde göstermesi çalışanların yönetim tarafından değer 

gördüklerini hissetmesine olanak sağlamaktadır (Dewydar, 2015: 136). İletişimde 

netlik ve anlayış çalışan katılımına itici bir güç olarak yansırken iş tatmini ve 

üretkenliğin artmasına ve çalışan performansının olumlu etkilenmesine neden 

olmaktadır (Dewydar, 2015: 136). Yapılan çalışmalarda yöneticiden ve yönetim 

uygulamalarından memnuniyetsiz nedeni ile işten ayrılmaların önemli bir oranda yer 

tutması yönetici iletişiminin önemini vurgulamaktadır (Tamme, 2020: 1). 

Yöneticilerin örgütsel verimliliği en üst düzeye çıkaracak şekilde işleri etkili bir 

şekilde denetlemesi ve koordine etmesi son derece önemlidir (Tansel ve Gazioğlu, 

2013). Yönetici çalışanların doğru yolda ilerlemesinde sorumludur (Dewydar, 2015).  

Yönetici çalışanın bilgi, umut, deneyim ve mutluluk kazanmasında anlamlı bir yere 

sahiptir (Dewydar, 2015, s. 138). Yöneticinin doğası ve kişiliği örgütün sahip olduğu 

konum, doğa ve kültürden etkilenebilmektedir. Bu durum çalışanların özerkliği ya da 

hiyerarşik kontrolden hangisine öncelik verildiği konusunda temel düşünceleri 

oluşturur (Tansel ve Gazioğlu, 2013, s. 1262). Bu noktada yöneticinin dengeli bir 

politika izlemesi ve örgüte bağlılığı tüm boyutlarıyla ele alması insan odaklı bir 

yönetim açısından önemlidir. Çalışanlara sadece sermaye kaynağı ve makine parçası 

olarak bakmamak örgütte önem ve amaçlılık duygusunun hissedilmesini sağlar. 

Destekleyici ve insan odaklı bir yönetim çalışanların heyecanının diri tutulmasına, 

performanslarının en üst düzeyde kalmasına ve zorluklara karşı dirençli olmasına 

önemli katkılar sağlamaktadır (Baran ve Sypniewska, 2020, s.11). 

Yöneticilerin rollerini etkili bir şekilde yerine getirebilmeleri için çalışanlar ile olumlu 

bir bağ içerisinde olmaları gerekmektedir. Çalışanların olumlu ve destekleyici bir 

biçimde yönetilmesi, örgütle olumlu iletişim içerisinde olmayı istemeleri ve örgüt 

standartlarını yükseltmeye çalışmaları açısından önemlidir (Bedarkar ve Pandita, 

2014, s. 109). Ayrıca yöneticilerin örgüt beklentisini çalışanlara iletebilmesi ve en iyi 

performansı elde edebilmesi için iletişim kurabilmeleri son derece önemlidir 

(Dewydar, 2015, s. 141). Zayıf iletişim katılımın önünde büyük bir engel teşkil 
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edebileceğinden dolayı çalışanların açık iletişim yoluyla bilgi ve rehberlik alması 

gereklilik arz etmektedir (Bedarkar ve Pandita, 2014, s. 112). Güçlü bir iletişim, 

çalışanların kendilerini ve karşılaştıkları sorunları ifade edebilmelerini sağlayarak 

kendilerini rahat hissetmelerine ve örgütte çalışan sirkülasyonun azalmasına katkıda 

bulunmaktadır (Dewydar, 2015). Genel olarak yöneticiler ile ilişki çalışanların etkililik 

ve üretkenliğini etkilerken, çalışanların mutluluğunu da dokunmaktadır (Mazrouei, 

2022, s. 36) 

2.4. Personel Güçlendirme 

Güçlendirme, insanların, örgütlerin ve toplulukların yaşamları üzerinde daha fazla 

kontrol elde ettiği ve haklar kazandığı bir süreçtir (Zimmerman, 2000: 44).  

Zimmerman (2000: 44-50), güçlendirmenin farklı bağlamlarda ölçülmesi yollar 

önermiş ve güçlendirme süreçlerini incelemek ve güçlendirmeyi diğer kavramlardan 

ayırt etmek amacıyla kuramını oluşturmuştur. Zimmerman’ın güçlendirme kuramı 

hem süreçleri hemde sonuçları içermektedir (Martin, 2020: 18). Teorisyen, eylemlerin, 

etkinliklerin ve yapıların güçlendirici olabileceğini ve bu tür süreçlerin sonuçlarının 

belirli bir düzeyde güçlenmeyle sonuçlanabileceğini öne sürmektedir (Zimmerman, 

2000: 45). Güçlendirme süreçleri tüm insanlar için aynı ölçütlerde 

sağlanamayabileceğinden farklılıklar gösterebilmektedir. 

Güçlendirme güç anlamına gelse de örgütsel bağlamda güç; otorite, yetkinlik, öz 

yeterlilik ve enerji kavramlarını içerdiğinden, güçlendirme hem psikolojik hemde 

yapısal olarak değerlendirilmektedir (Thomas ve Velthouse, 1990:2). Güçlendirme 

hem bireyin güçlenmesini sağlama eylemini hem de güçlenen bireyin içsel sürecini 

tanımlamak için de kullanılabilmektedir (Menon, 2001: 155). Güçlendirme sık sık 

yetkilendirme ile eşdeğer olarak kullanılsa da hem psikolojik hem de yapısal boyutları 

olduğu için güçlendirme, yetkilendirmeyi de kapsayan daha geniş bir kavram olarak 

değerlendirilebilir (Altınkurt, Anasız ve Ekinci, 2016: 80). Temelde, güçlendirme, 

çalışanların becerilerini geliştirmeyi, öz yeterliliklerini artırmayı ve bu süreçte örgüte 

daha fazla katkı sağlamayı amaçlamaktadır (Thomas ve Velthouse, 1990:2). 

Zimmerman (2000), güçlendirme süreçlerini, “kontrol kazanma, gerekli kaynakları 

elde etme ve sosyal çevreyi eleştirel şekilde anlamaya yönelik çabaların yer aldığı 

süreçler” olarak tanımlamıştır. Süreç, insanların bağımsız sorun çözme yeteneklerini 

geliştirmelerine yardımcı oluyorsa güçlendirme süreci olarak ifade edilmiştir 
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(Zimmerman, 2000: 46). Güçlendirilmiş sonuçlar, işlevsel güçlendirmeyi ifade 

etmektedir. Bununla birlikte güçlendirilmiş çıktılar, güçlendirilmiş bireyler, örgütler 

ve toplumların analizine bağlı olarak farklılık gösterebilmektedir. Güçlendirme 

kuramı, bireysel, örgütsel ve toplumsal olmak üzere üç boyutta incelenebilmektedir 

(East, 2001: 313; Peterson, 2014: 97; Zimmerman, 2000: 47). Üç düzeyin 

karşılaştırmalı özeti Tablo 2.1.’ de gösterilmiştir. 

Tablo 2.1: Analiz Düzeyine Göre Güçlendirme Süreçlerinin ve Güçlendirme 

Çıktılarının Karşılaştırılması 

Analiz Seviyesi Süreç (Güçlendirme) Çıktı (Güçlendirilmiş) 

Bireysel Karar verme becerilerini 

öğrenme 

Kontrol duygusu 

 Kaynakları yönetme Eleştirel Farkındalık 

 Başkaları ile çalışma Katılımcı davranışlar 

   

Örgütsel Karar verme süreçlerine 

katılım fırsatları 

Kaynakları rekabet ederek 

kazanma 

 Ortak sorumluluklar Diğer örgütler ile iletişim 

 Ortak liderlik Politik etki 

   

Toplumsal Kaynaklara erişim Örgütsel Koalisyon 

 Şeffaf Devlet Yapısı Çoğulcu liderlik 

 Farklılıklara Tolerans Katılımcı becerileri 

Kaynak: Zimmerman, 2000: 47 

Tablo 2.1.’de ifade edilen bireysel düzeyde güçlendirme, bireyin kendi yetkinliklerine 

ilişkin algısını ve karar alma süreçlerine katılımını artırmayı amaçlayan bir süreç 

olarak tanımlanabilir. Bu süreç, literatürde sıklıkla “psikolojik güçlendirme” kavramı 

ile açıklanmaktadır (Spreitzer, 1995: 1443). Spreitzer’a (1995: 1444) göre psikolojik 

güçlendirme; bireyin kendini yetkin hissetmesi (yeterlilik inancı), kararları üzerinde 

söz sahibi olma isteği (özerklik algısı) ve içinde bulunduğu sosyal sistemlere ilişkin 

farkındalığı (sosyo-politik çevreyi anlama) gibi temel bileşenleri içerir. Bu kavram 

aynı zamanda, bireyin karar verme süreçlerine etki eden unsurları tanıması ve bu 

süreçlerde etkin rol üstlenmesini kapsar (Conger ve Kanungo, 1988: 472). Psikolojik 

güçlendirme üç temel başlık altında incelenmektedir: algılanan kontrol (sonuçlar 

üzerinde etkili olma inancı), katılım motivasyonu (toplulukla etkileşimde bulunma 

isteği) ve güçlendirme stratejileri (çevresel farkındalık ve buna yönelik eylem 

geliştirme). Algılanan kontrol, bireyin kişilik özellikleri, bilişsel kapasitesi ve içsel 
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motivasyonu ile şekillenirken; katılım, bireyde özerklik ve yeterlilik duygusunu 

pekiştirir (Thomas ve Velthouse, 1990: 668). 

Örgütsel ve toplumsal düzeyde güçlendirme ise daha geniş kapsamlı yapısal ve 

kültürel düzenlemeleri gerektirir. Bu bağlamda, Thomas ve Velthouse (1990: 670), 

örgütler düzeyinde “güçlendiren” ve “güçlendirilmiş” örgütler arasında ayrım 

yapılması gerektiğini belirtmektedir. Güçlendiren örgütler, çalışanlarına karar alma 

süreçlerinde özerklik ve kontrol alanları sunarak bireylerin içsel motivasyonlarını 

artırmayı hedeflerken; güçlendirilmiş örgütler, hizmet sunumu, kaynak yönetimi ve 

politika oluşturma gibi dışsal çıktıların etkinliğiyle tanımlanır (Thomas ve Velthouse, 

1990: 671). Benzer şekilde, toplumsal düzeyde güçlendirme; bireylere katılım 

fırsatları sunan, tehditlere karşı direnç geliştiren ve yaşam kalitesini artırmak için 

kolektif çaba gösteren toplum yapısını ifade eder (Rappaport, 1987: 122). 

Güçlendirilmiş toplumlar, erişilebilir kaynaklar, katılımcı yönetişim yapıları ve sosyal 

dayanışma ağları aracılığıyla desteklenmektedir (Rappaport, 1987: 125). Bu tür 

yapılar, hem üyelerine beceri kazandıran güçlendiren örgütleri hem de politika 

geliştirme kapasitesi yüksek güçlendirilmiş örgütleri bünyelerinde 

barındırabilmektedir. 

2.4.1. Öğretmen Güçlendirme 

Güçlendirme, bir kişinin özerklik, sorumluluk, seçenek ve yetki sahibi olma 

fırsatlarına işaret etmektedir (Lightfoot, 1986: 9). Araştırmalar öğretmenler ile ilgili 

güçlendirmenin kararlara katılım, konrol etme özgürlüğü ve yeteneği, okul topluluğu 

üzerinde algılanan etki, meslektaşlardan algılanan mesleki saygı ve destek, mesleki 

büyüme ve gelişme fırsatlarına erişim, öğrenme faaliyetlerine yardımcı olma beceri ve 

yeteneğine sahip olma algısı olmak üzere altı temel alanını vurgulamaktadır (Rafique 

ve Akhtar, 2020: 241; Short, 1994: 489, Short ve Rinehart, 1992: 952). 
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Şekil 2.1: Öğretmen Güçlendirme Çerçevesi 

 Kaynak: McConnel, 2023: 11 

Öğretmen güçlendirmesi çok boyutlu bir yapıya sahip olup, öğretmenlerin okulda 

karar alma, etki yaratma ve mesleki rollerini etkili biçimde yerine getirme 

yeterliklerini kapsayan çeşitli alanları içermektedir. Bu kapsamda, öğretmenlerin 

güçlenme düzeylerini belirlemeye yönelik olarak karar verme, etki, statü, özerklik, 

mesleki gelişim ve özyeterlik gibi alt boyutlar ön plana çıkmaktadır. Karar verme, 

Öğretmenlerin işlerini etkileyebilecek kararlara katılabileceklerine inanma derecesi 

olarak tanımlanmıştır (Short, 1994: 490; Short ve Rinehart, 1992: 951). Bu boyut, okul 

programlarını izleme ve uygulama yeteneğine sahip olmayı, öğretmen seçiminde yer 

almayı, kendi programını kontrol edebilmeyi ve öğretmenler ile fikir paylaşma 

fırsatına sahip olmayı içermektedir (Kang, Park ve Sorensen, 2021: 3). 

Etki, liderlik fırsatlarını kullanarak ve diğerlerini değişime motive ederek etkileme 

eğilimi olarak tanımlanmıştır (Seal, Nauman, Scott ve Royce-Davis: 7). Öğretmenler 

için etki, okul çevre topluluğunu etkilediklerini hissetme derecesidir (Short, 1994; 

Short ve Rinehart, 1992). Bu boyut, personel gelişimine katılım inancını, işleri 

başarabilme yeteneğini ve okul topluluğundaki diğer kişileri etkileme fırsatlarına sahip 

olmayı da kapsamaktadır (McConnel, 2023: 12). Bu bağlamda, öğretmenlerin etki 

boyutu; mesleki yeterlilik inancı, kolektif katılım motivasyonu ve örgütsel değişimde 

katalizör rolü üstlenme kapasitesinin kesişiminde şekillenen çok boyutlu bir güçlenme 

süreci olarak karşımıza çıkmaktadır. 

Öğretmen 
Güçlendirme

Etki

Özyeterlik

Mesleki 
Gelişim

Karar 
Verme

Statü

Özerklik
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Magee ve Frasier (2014: 307), statüyü “meslektaşları tarafından saygı görme derecesi” 

olarak tanımlamıştır. Eğitim dünyasında bu öge bir öğretmenin meslektaşlarından 

aldığı saygı ve hayranlık miktarına dair inançları ifade etmektedir (Short, 1994; Short 

ve Rinehart, 1992). Bu boyut, bir kişinin meslektaşlarından destek ve saygı 

kazandığına, etkili olduğuna ve öğrettikleri konuda bilgili olduğuna inançları 

içermektedir (McConnel, 2023: 13). Bu perspektifte öğretmen statüsü, yalnızca 

meslektaşların gösterdiği saygının pasif bir alıcısı olmakla sınırlı kalmayıp, aynı 

zamanda pedagojik uzmanlığın tanınması, profesyonel kimliğin onaylanması ve 

örgütsel aidiyetin güçlendirilmesi süreçlerini kapsayan çok boyutlu bir sosyal sermaye 

biçimi olarak karşımıza çıkmaktadır. 

Kant (1997: 266) özerkliği bir bireyin durumu, bir olguyu, bir nesneyi veya bir 

davranışı tercih etme sebebini kendi içsel kurallarından alması olarak ifade etmiştir. 

Özerklik, bir bireyin kendi iradesi dışındaki dışsal etkenlerin etkileri dışında kendi 

isteği doğrultusunda seçimlerde bulunma ve eylemlerde bulunma yeteneğine sahip 

olmasını gerektirmektedir. Öğretmenlerdeki özgürlük, kendileri üzerinde ve çalışma 

ortamının çeşitli yönlerinde ne kadar kontrol sahibi olduklarına dair algılarıyla ilgilidir 

(Wu, 2015: 240). Aynı zamanda kendi öğretimlerini kontrol etme özgürlüğüne sahip 

olup olmama durumlarına ait algılarını da ifade edebilmektedir (Sehrawat, 2014: 2; 

Usma Wilches, 2007: 246). Bu boyut, programlar üzerinde kontrol, ne öğreteceklerine 

karar verme özgürlüğü ve müfredatla ilgili kararlar alma yetkisini içermektedir. 

Mesleki gelişim, çalışanların “kurumun, eğitim fırsatları da dahil olmak üzere beceri 

ve bilgi gelişimi için olanaklar sağladığı derece” olarak tanımlanmıştır (Landsman, 

2008: 113). Öğretmenler için mesleki gelişim, öğretmenlerin mesleki bilgi, beceri ve 

yeteneklerini, aynı zamanda tutumlarını, inançlarını ve değerlerini geliştirme 

fırsatlarına sahip olma derecelerini ifade etmektedir (Bakah, 2019: 286; Wang, Kim, 

Lee, Kim, 2014: 14). Bu boyut mesleki ortamda öğretmene yakışır bir şekilde 

muamele görme, okuldaki diğer öğretmenler ile iş birliği yapma fırsatları, çocuklara 

öncelik veren bir okulda çalışma ve mesleki gelişim ve öğrenme fırsatlarına sahip olma 

konularındaki inançları içermektedir. 

Bandura’ya (1977: 191) göre, özyeterlik, “başa çıkma davranışının başlatılıp 

başlatılamayacağını, ne kadar çaba harcanacağını ve engeller ve hoş olmayan 

davranışlar karşısında ne kadar süre devam edeceğini” belirlemektedir. Kişinin 

yeteneklerine ve sonuçta ortaya çıkan davranışlarına olan bu inanç duygusu harekete 
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geçmelerini etkileyebileceğinden eylemlilik ile ilişkilidir. Öğretmenlerdeki özyeterlik, 

öğrencilere gelişim ve öğrenme konularında yardımcı olma konularındaki beceri ve 

yeteneklerine dair inançları içermektedir (Short, 1994: 490; Short ve Rinehart, 1992: 

952 Bu boyut, öğretmenlerin öğrencilerin hayatlarında fark yaratabileceklerine, onları 

güçlendirebileceklerine dair inançları da kapsamaktadır (Azizifar vd. 2020: 1; Kang 

vd., 2021: 3).  Bu alt boyutlar, öğretmen güçlendirmesinin çok yönlü yapısını ortaya 

koymakta ve öğretmenlerin mesleki rollerinde daha etkili, özgüvenli ve yetkin bireyler 

olarak hareket etmelerine katkı sağlamaktadır. Dolayısıyla öğretmenlerin bu 

alanlardaki algı ve deneyimleri hem bireysel başarıları hem de okulun genel işleyişi 

ile bağlam açısından ilişkili görülmektedir. 

2.4.2 Öğretmen Güçlendirme ve Öğrenci Performansı 

Araştırmalar öğretmen güçlendirmesinin öğrenci çıktıları üzerindeki etkisini de 

incelemektedir. İran’daki üniversite öğretmenlerinin öğretmen güçlendirmesinin 

öğrenci başarısı üzerinde önemli bir etkisinin olduğu bulunmuştur (Aliakbari ve 

Amoli, 2016: 655).  Öğretmen güçlendirmenin ve öğrenci başarısı arasında orta 

düzeyde önemli bir ilişki ortaya çıkmış, öğretmen güçlendirmesinin, örgütsel etkinliği 

ve öğrenci performansını olumlu etkileyen sınıf ve öğretim kararlarında rol oynadığı 

saptanmıştır (McConnel, 2023: 26). 

İyileştirilmiş, dinamik, tıkanmış ve başarısız olarak etiketlenen okullarda öğretmen 

güçlendirmesini ve okul gelişimini inceleyen açıklayıcı bir sıralı karma yöntem 

çalışmasında öğretmen güçlendirmesinin okul gelişimi üzerinde önemli etkiler 

gösterdiği bulunmuştur (Dampson, 2021: 46). Öğretmen güçlendirmesinin her bir 

boyutu dinamik ve güçlendirilmiş okullarda, tıkanmış ve başarısız olarak nitelenmiş 

okullardan daha yüksek düzeyde saptanmıştır. Bu sonuçlar öğretmen 

güçlendirilmesinin öğrencilere daha etkili ve yenilikçi okullar sağlamada rol 

oynadığını ortaya koymaktadır (McConnel, 2023: 26). 

2.4.3. Öğretmen Güçlendirmenin Etkileri 

Araştırmalar, öğretmen güçlendirmenin ve çeşitliliğinin birçok nedenle okul 

değişiminde önemli olduğunu göstermiştir. Öğretmen güçlendirmenin öğretmen 

liderliği, okul reformu (Nunn, 2016: 245; Snodgrass-Rangel vd., 2018: 119; Tsai, 

2017: 479), liderlik rolleri (Tsai,2017: 480; Muijs ve Harris, 2003: 439; Wenner ve 

Campbell, 2017: 134; York-Barr ve Duke, 2004: 257), öğrenci bağlılığı (de Castro ve 
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Pereira, 2019: 2; Snodgrass-Rangel vd., 2018: 118) eşit erişim sağlamada etkili 

olduğunu ve en önemlisi, öğrenci performansına katkı sağladığını göstermiştir 

(Aliakbari ve Amoli, 2016: 650; Banks 2017: 99; Hammond, 2018: 25; Leithwood ve 

Sun, 2012: 389; Tsai, 2017: 485; Tindowen, 2019: 617). Öğretmenlerin okul değişimi 

kapasitesi öğretmenlerin okullarında değişimi yönetme ve üstlenme konusunda ne 

ölçüde güçlendirildiği ya da güçlendirilmediği olarak değerlendirilmektedir 

(Snodgrass-Rangel vd., 2018: 120). 

2.4.4. Öğretmen Güçsüzleştirmenin Etkileri 

Öğretmenin güçsüzleştirilmesi ya da yetkisizleştirilmesi, özellikle sistematik 

baskılarla karşı karşıya olan karmaşık okullar bağlamında önemli sonuçlara yol 

açmaktadır. Öğretmen güçlendirme üzerine yapılan incelemeler, bu tür okullarda 

öğretmen liderliğini anlamak açısından kritik öneme sahiptir; çünkü bu okullar 

genellikle başarı açısından etkilenmektedir (Banks, 2017: 99; Nunn, 2018: 254). 

Kırılgan bir okul sistemi içinde güçsüzleştirilmiş öğretmenler, öğrenci etiketleme 

(Banks, 2017: 100), sıfır tolerans politikalarının uygulanması (Jacob, Gordon ve Solis, 

2016: 375), okul terki (Pigott, Stearns ve Khey, 2018: 123) gibi eşitsiz sonuçlara 

katkıda bulunmaktadır. Ayrıca, öğretmenin öğretmeye olan bağlılığı üzerinde dikkate 

değer negatif etkiler  bulunmaktadır (Balyer, Özcan ve Yıldız, 2017: 9; Sun, 2018: 15).  

Öğretmen güçsüzleştirmesinin sonuçları, eğitim ortamının çeşitli yönlerine 

uzanmaktadır. Öğretmen güçlendirmenin, örgütsel davranışlara yansıyan şekli, 

öğretmen liderliği, okul reformu ve öğrenci bağlılığı açısından eğitim ortamlarında 

önemli bir rol oynadığı gösterilmiştir (Tindowen, 2019: 621). Mevcut literatür, 

güçlendirilmiş ve güçlendirilmemiş öğretmenleri incelemenin, kamu okullarında 

kalıcı değişikliklere yol açmak açısından önemli olduğunu vurgulamaktadır.  

Öğretmen güçlendirmesi, öğretmen liderliğini olumlu değişim için geliştirmiş ve 

mesleki öğrenme topluluklarının uygulanmasını destekleyen okullarda ortaya 

çıkmıştır (Akins, 2023: 66). Gilbert, Voelkel ve Johnson, (2018: 79), gerekli liderlik 

yeteneklerinin çeşitli yönlerini incelerken, Miller, Ramirez ve Murdock’un (2017: 

262) çalışması öğretmenlerde etkili liderlik için artan öz yeterlilik ihtiyacını 

vurgulamıştır. Birçok çalışma, okul reformunun etkili olabilmesi için güçlü 

öğretmenlerin paylaşılan karar alma süreçlerine aktif katılımının gerekliliğini ortaya 

koymuştur (Balyer, Özcan ve Yıldız, 2017: 4; Fajardo-Dack, 2016: 83; Moran ve 
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Larwin, 2017: 256). Pigott ve arkadaşları (2018: 124) tarafından yapılan bir çalışma, 

güçlendirilmemiş öğretmenlerin sıfır tolerans politikalarına başvurma eğiliminde 

olduğunu göstermiştir. Bu politikalar, öğrencileri okul ortamından uzaklaştırarak okul-

hapis çemberine katkıda bulunmaktadır (Banks, 2017: 98; Nunn, 2018: 242).  

Öğretmen güçlendirilmenin araştırılması, okul ortamlarında  eğitim dönüşümü 

sağlamak ve öğrenci performansını artırmak için yenilikçi yaklaşımların 

geliştirilmesini  destekleme açısından değerlidir (de Castro ve Pereira, 2019: 3) 

Öğretmen güçlendirilmesi, öğretmenin liderlik rolünü sergilemesi için gereklidir. Tsai 

(2017: 485) liderlik tarzının öğrenci başarısını etkilediğini ortaya koymuştur. Diğer 

birçok çalışma öğretmen liderlik göstermesinin öğrenci başarısını artırdığını 

göstermektedir (Althauser, 2015: 220; Ji-Won ve Son, 2015: 499, Miller vd., 2017: 

263; Wenner, 2017: 120). Aliakbari (2016: 654) öğretmen güçlendirmenin öğretmen 

bağlılığı ve öğrenci başarısı üzerindeki etkilerini incelediği bir araştırmanın sonuçları, 

öğretmen güçlendirmenin öğrenci performansını artırmak için öğretim kararları 

vermede önemli bir faktör olduğunu ifade etmektedir. 

2.4.5. Yapısal ve Psikolojik Güçlendirme 

Gelişmelerin hızla yaşandığı globalleşen dünyamızda örgütler hızlı bir şekilde çalışma 

ortamlarını değiştirmek zorunda kalabilmektedir. Yeniden yapılanmalar, kaynakların, 

iletişim kanallarının ve iş süreçlerinin yeniden hizalanması yoluyla yeni yönetim 

stratejilerine yol açabilmektedir. Teknolojinin ve çalışma koşullarının ilerlemesi ile 

birlikte, çalışma ortamı ve kültürü, çalışanların güçlenme duygusu üzerinde etkili 

olabilmektedir (Priyadharshany ve Sujatha, 2015). Güçlendirme kavramı motivasyon 

ve öz-yeterlilik kavramlarıyla yakından ilişkili olarak görülebilmektedir (Conger ve 

Kanungo, 1988). Çalışanın kendisini güçlenmiş hissetmesinin en önemli 

destekleyicilerinden birisi de çalışma ortamıdır (Priyadhasrshanıy ve Sujatha, 2015). 

Değişimler söz konusu olduğunda örgütler, bilgi yönetimine ve örgütün nihai 

etkinliğine katkıda bulunan mekanizmalara büyük ölçüde güvenmektedirler (Özbebek 

ve Kılıçarslan Toplu, 2011). Güçlendirme, çalışanlar için görev motivasyonu, çalışan 

yaratıcılığı, hizmet performansı, iş tatmini, örgütsel bağlılık ve örgütsel vatandaşlık 

gibi olumlu etkilere yol açabilmektedir (Yin, Xing, Li ve Guo 2017). Yapısal 

güçlendirme, örgütün ortak güç ve karar alma süreçlerine olanak sağlayacak şekilde 

tasarlanması ile artırılabilir. Psikolojik güçlendirme ise çalışanların işlerine ve örgütün 
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rolüne yönelik algıları veya tutumları bağlamında değerlendirilmektedir (Özbebek ve 

Kılıçarslan Toplu, 2011). 

Güçlendirme yapısal olarak ele alındığında, bireyi harekete geçirecek ve motive 

edecek koşulları oluşturmak, böylece bireyin kendini verimli hissetmesini sağlamak 

olarak tanımlanabilir. Bu koşullar belirlenirken, yönetici ya gücü çalışanlar ile 

paylaşabilir ya da onları yetkilendirebilir (Conger ve Kanungo, 1988) veya çalışanların 

işlevlerini kolaylaştırmak için güç kaynaklarını etik sınırlar içinde kullanabilir. Bu 

bağlamda, yapısal güçlendirme sadece yöneticinin yerine birine güç vermek anlamına 

gelmez. Bunun yerine, yapısal güçlendirme, çalışanların örgütsel karar alma 

süreçlerine katılması (Goyne, Padgett, Rowicki ve Triplitt, 1999; Menon, 2001), 

görevlerini yerine getirmek için gerekli malzemelere erişim sağlaması (Lahinger vd., 

2004), görevleri üzerinde daha fazla kontrol sahibi olmalarını sağlayan unsurları 

bilmeleri (Kimwarey, Chirure ve Omondi, 2014) ve görevlerini etkili bir biçimde 

yerine getirmeleri için gereken düzenlemelerin yapılması (Conger ve Kanungo, 1988; 

Meyerson ve Kline, 2008) ve ihtiyaç duyulduğunda sorumluluk almalarına olanak 

tanıyan gerekli yapısal düzenlemelerin yapılmasıdır (Goyne vd., 1999) güçlendirme, 

çalışanın enerjisini bürokratik engellerle mücadele etmek yerine, örgütün yararına 

kullanmasını sağlamaktır. Başka bir deyişle, örgütsel hedeflere etkili bir şekilde 

ulaşmak için gücün ve güç kaynaklarının ortak kullanımını mümkün kılmaktır. 

Yapısal güçlendirme, çalışanların görevlerini tamamlamaları ve kendilerini 

geliştirmeleri için bilgi, destek, kaynaklar ve fırsatlara erişimlerini sağlamak anlamına 

gelmektedir (Armstrong ve Laschinger, 2006). Bu bağlamda, yapısal güçlendirmeyi 

açıklarken, fırsata erişim, kaynaklara erişim, bilgiye erişim ve desteğe erişim 

kavramlarının yanı sıra, bu erişim üzerinde etkili olduğu kabul edilen resmi ve gayri 

resmi güç kavramları da kullanılmaktadır. Yapısal güçlendirmede fırsata erişim, 

bireyin kendini geliştirme, bilgi ve becerilerini artırma şansı olarak tanımlanırken; 

kaynaklara erişim, gerekli görevleri yerine getirmek için fon, malzeme ve zaman 

sağlama yeteneği; bilgiye erişim, iş yerinde etkili olmak için resmi ve gayri resmi 

bilgilere sahip olma, desteğe erişim, yöneticilerden ve meslektaşlardan geri bildirim 

ve rehberlik alma; resmi güç, işin çevresel koşullarına özgü olan ve örgütsel hedeflere 

ulaşılmasını sağlayan güç; gayri resmi güç ise örgüt içinde sosyal ağlar aracılığıyla 

oluşan bilgi ve iletişim kanallarını oluşturan güç olarak tanımlanmaktadır (Kanter, 
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1993’ den akt. Laschinger, Finegan, Shamian ve Wilk, 2004; Orgambidez-Ramosab 

ve Borrego-Ales, 2014). 

Yapısal güçlendirme teorisine göre, iş yerindeki iyi yapısal koşullar, çalışanların iyilik 

hali için esastır. Örneğin, kişilik eğilimlerinden ziyade, bir örgütsel yapı içindeki 

sosyal ilişkilerin, çalışanların kendilerini güçlendirilmiş hissetmelerini sağladığı öne 

sürülmektedir. Kişiler arası iletişim ve iş ilişkilerinin kalitesi, bilgi paylaşımını ve 

kapsayıcılığı teşvik edebilir, bireylerin örgütsel hedeflere ulaşmalarına olanak 

tanıyabilir. Yapısal güçlendirme teorisini destekleyenler, güçlendirilmiş yöneticilerin 

personellerini de güçlendireceğine vurgu yapmaktadırlar (Farrar, 2023). Alt ekiplerin 

sayısı, kariyer basamakları, gelişim fırsatları ve ekip üyelerinin bilgi paylaştığı 

süreçler, yönetimin örgütsel yapısını nasıl kurguladığını göstermektedir. Yönetim, 

çalışanlarına fırsatlar sunarak, bilgi paylaşımına yönelik yollar açarak, destek 

sağlayarak ve kaynaklara erişim imkânı tanıyarak, onları güçlendirecek bir örgütsel 

yapı oluşturma imkanına sahiptir (Skytt, Hagerman, Strömberg ve Engsrtöm, 2015). 

Dolayısıyla, güçlendirme yapısal hiyerarşi, işin net ve açık bir şekilde ifadesi ve 

kaynak tahsisi ile etkileşim içerisindedir. 

Güçlendirmenin bir diğer kavramı olan psikolojik güçlendirme ise çalışanların işlerini 

ve örgütteki rollerini nasıl deneyimlediklerine odaklanır (Spreitzer, 2007). Bir bireyin 

kendi yetkinliğine yönelik tutumu, işinin amacına ulaşma üzerindeki etkisi, iş 

görevlerinin anlamlılığı ve bu görevleri tamamlarken sahip olduğu öz-belirleme 

düzeyi, psikolojik güçlendirmeye katkıda bulunur (Avolio, vd., 2004). Güçlendirme 

psikolojik bağlamda ele alındığında, bireyin güçlendirme süreciyle ortaya çıkan 

duygularını ve hislerini ifade eder (Meyerson ve Kline, 2008). Psikolojik güçlendirme, 

bireyi öz yeterlilik kazanması için motive ederek kendisini güçlü hissetmesini 

sağlamaktadır (Conger ve Kanungo, 1988). Literatürde, psikolojik güçlendirme 

genellikle anlam, yetkinlik/özyeterlilik, öz belirleme ve etki olmak üzere dört boyuttan 

oluşan bir yapı olarak kabul edilmektedir. Psikolojik güçlendirmede, anlam birey için 

işin değerini, yetkinlik bireyin işi yapma yeteneğine olan inancını, öz belirleme bireyin 

bir işi kendi iradesiyle başlatıp tamamlamasını, etki ise iş ile ilgili süreçler üzerindeki 

kontrol derecesini ifade etmektedir (Conger ve Kanungo, 1988; Spreitzer, 1995; 

Thomas ve Velthouse, 1990). Başka bir değişle, psikolojik güçlendirme, çalışanları 

görevlerini başarılı ve etkili bir biçimde yerine getirmeleri için motive ederek 

kendilerini yetkin hissetmelerini sağlamaktır. 
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Güçlendirmenin iki boyutu karşılaştırıldığında, yapısal güçlendirme iş ortamının 

koşullarına odaklanırken, psikolojik güçlendirme çalışanların güçlendirilmiş olma 

konusundaki öznel algılarını etkileyen örgütsel yapıya odaklanır. Genel olarak, 

güçlendirme teorisinin temeli, bir iş ortamının çalışan motivasyonunu etkilediği savını 

ileri sürer (Priyadharshany ve Sujatha, 2015). Bu bağlamda, örgütsel tasarım 

müdahaleleri uygulandıktan sonra psikolojik durumlar değişir. Başka bir değişle, 

yapısal güçlendirme, psikolojik güçlendirmeden önce gelebilmektedir. Bir çalışanın 

içsel motivasyonu, örgütün yapısal tasarımı gibi dışsal bir unsurdan etkilenebilir 

(Liden, Wayne ve Sparrowe, 2000). 

2.5. İlgili Araştırmalar 

Bu bölümde dağıtımcı liderlik, okul performansı, personel güçlendirme ve okul 

mutluluğu kavramları ile ilgili yapılan araştırmalara değinilmiştir. 

2.5.1. Dağıtımcı Liderlik İle İlgili Araştırmalar 

Dağıtımcı liderlikle ilgili araştırmalara bakıldığında dağıtımcı liderliğin öğretmen 

değişim ve okul hedeflerini içselleştirme kapasitesini güçlendirdiği (Amels, vd., 

2020), öğrenci akademik çıktılarını yükselttiği (Arar ve Taysom, 2019), okullarda 

yenilikçiliği harekete geçirmeyi desteklediği (Brown, Macgregor ve Flood, 2020), 

öğretmenlerin öğretim pratiklerine dair anlamlandırma süreçlerini kolaylaştırdığı 

(Larsson ve Löwstedt, 2020), okullarda sosyal adaleti ve demokratik değerleri 

güçlendirdiği (Wood ve Roberts, 2016), insiyatif iklimini olumlu etkilediği (Limon, 

Dilekçi ve Demirer, 2021), örgütsel bağlılığı arttırdığı, (Hulpia, Devos ve  Keer, 2011; 

Akdemir, ve Ayık, 2017), öğretmen işbirliğini ve örgütsel inavosyonu olumlu 

etkilediği (Çoban ve Atasoy, 2020), örgütsel öğrenmeyi arttırdırdığı (Ertürk ve 

Nartgün, 2019), örgütsel bağlılığı desteklediği (Uçar, 2021), kapsayıcı eğitim 

uygulamalarını güçlendirdiği (Miškolci, Armstrong ve Spandagou, 2016), örgütsel 

vatandaşlık ve iş doyumunu desteklediği (Samancıoğlu, Bağlıbel, Erwin, 2019) 

öğretmen liderliği ve örgütsel öğrenme süreçlerini olumlu etkilediği görülmektedir. 

Yukarıda özetlenen çalışmalar, dağıtımcı liderliğin eğitim örgütlerinde çok boyutlu ve 

etkili bir yapı ortaya koyduğunu göstermektedir. Dağıtımcı liderlik yalnızca yönetsel 

sorumlulukların paylaşılması anlamına gelmemekte; aynı zamanda öğretmenlerin 

mesleki rollerini daha derinlikli bir biçimde içselleştirmelerine, okulun vizyonuna 

ortak olmalarına ve değişime yönelik bireysel katkılar sunmalarına olanak 
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tanımaktadır. Öğrenci başarıları üzerindeki doğrudan etkilerinin yanı sıra, öğretmen iş 

birliği, örgütsel bağlılık, demokratik okul iklimi ve sosyal adalet gibi değer temelli 

alanlarda da olumlu katkılar sunduğu gözlenmektedir. Ayrıca öğretmenlerin pedagojik 

uygulamalarına dair daha anlamlı değerlendirmeler yapabilmeleri, örgütsel öğrenme 

süreçlerine katılımları ve yenilikçi yaklaşımları benimseyebilmeleri, dağıtımcı 

liderliğin destekleyici yapısıyla ilişkilendirilmektedir. Bu bağlamda dağıtımcı liderlik, 

sadece yönetimsel verimlilik sağlayan bir model değil; aynı zamanda kapsayıcılığı, 

katılımcılığı ve sürekli gelişimi temel alan çağdaş bir liderlik anlayışı olarak 

değerlendirilmektedir. Bu yönüyle, dağıtımcı liderliğin eğitim örgütlerinde kalıcı 

dönüşüm yaratabilecek güçlü bir araç olduğu söylenebilir. 

2.5.2. Okul Performansı İle İlgili Araştırmalar 

Okul performansı ve öğrenci başarıları, yalnızca liderlik yaklaşımlarına değil, aynı 

zamanda öğrencilerin bireysel özellikleri, okul ortamı, sosyal etkileşimler ve yapısal 

faktörler gibi çok çeşitli değişkenlere bağlı olarak şekillenmektedir. Makine öğrenmesi 

yöntemleriyle yapılan çok ülkeli bir çalışmada, öğrenci ve okul karakteristiklerinin 

PISA puanları üzerindeki etkilerinin ülkelere göre anlamlı farklılıklar gösterdiği 

saptanmıştır (Masci, Johnes ve Agasisti, 2018). Öğrencilerin okul değiştirmesi gibi 

yapısal kırılmalar, özellikle dil ve matematik alanlarında başarıyı olumsuz etkilerken; 

bu etkinin, hareketin niteliğine göre değişkenlik gösterdiği ifade edilmiştir (Schwartz, 

Stiefel ve Cordes, 2016). Ayrıca bireysel biyolojik ritimlerin akademik başarıyla 

ilişkili olduğu, özellikle fen dersleri ve erken saatlerde yapılan sınavlarda başarıyı 

düşürdüğü belirlenmiştir (Zerbini ve Vinne, 2017). Okul ortamı açısından 

değerlendirildiğinde, olumlu bir okul ikliminin hem akademik başarıya hem de okul 

içi şiddetin azalmasına katkı sağladığı görülmektedir (Benbenishty, vd., 2016). Benzer 

şekilde, öğrenme stratejilerine dayalı uygulamaların ve iş birliğine dayalı projelerin, 

dil ve matematik yeterliklerini artırmada etkili olduğu ifade edilmektedir (Arnaiz-

Sánchez, vd., 2020). Öte yandan, okulun türü de okul performansını etkileyen bir unsur 

olarak öne çıkmakta; devlet okullarından gelen öğrencilerin, eşdeğer akademik 

yeterlilikle başlayan özel okul öğrencilerine kıyasla ilerleyen eğitimlerinde daha 

yüksek başarı sağladıkları vurgulanmaktadır. (Kumwenda, vd., 2017). Bu bulgular, 

okul performansının yalnızca liderlikle değil, bireysel ve kurumsal etkileşimlerle 

şekillendiğini ortaya koymakta; çok boyutlu analizlerin önemini vurgulamaktadır. 
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2.5.3. Öğretmen Güçlendirme İle İlgili Araştırmalar 

Yapılan çeşitli araştırmalar, eğitim kurumlarında liderlik ve güçlendirme 

uygulamalarının öğretmenlerin yenilikçilik, iş doyumu ve öğrenci başarısı gibi çıktılar 

üzerinde önemli etkileri olduğunu ortaya koymuştur. Türkiye'deki ilkokullarda yapılan 

bir çalışmada, paylaşılan liderlik ve çalışanların güçlendirilmesinin öğretmen 

yenilikçiliğini anlamlı ve orta düzeyde pozitif şekilde yordadığı belirlenmiştir 

(Çobanoğlu, 2021). Güçlendirme süreçlerinin etkin bir şekilde işletilebilmesi için okul 

yönetiminin yeniden yapılandırılması ve muhtemel engellerin giderilmesi gerektiği 

vurgulanmaktadır (Steyn, 2001). Güney Afrika’da yapılan bir başka çalışmada ise 

kırsal bölgelerdeki okul müdürlerinin, kentsel bölgelere kıyasla yönetim ekiplerini 

güçlendirme konusunda daha başarılı oldukları görülmüştür (Mosoge, vd.,2021). 

Hong Kong’da yürütülen bir çalışmada, okul personelinin günlük etkileşimler, olumlu 

öğretmen-öğrenci ilişkileri ve yaşam eğitimi programlarına katılım yoluyla 

güçlendirilmesinin ergen gelişimini desteklediği ortaya konmuştur (To, 2009). 

Öğretmenlerin psikolojik güçlendirilme düzeyleri ile okul liderliği arasında doğrudan 

ve dolaylı ilişkiler bulunmakta; özellikle okul müdürüne duyulan güven, iş doyumu ve 

okula bağlılık gibi çıktıları anlamlı şekilde etkilemektedir (Kõiv, vd., 2019). Suudi 

Arabistan'daki ortaokullarda yeni göreve başlayan yöneticilerin, yetki devri, ekip 

çalışması ve öz motivasyon gibi boyutlarda orta düzeyde idari güçlendirme yaşadıkları 

belirlenmiştir (Alfadli, vd., 2019). İngiltere’deki bir çalışmada ise insan hakları 

eğitiminin dönüştürücü potansiyelinin yeterince gelişmemiş olduğu ve bu durumun 

özellikle öğretmen tutumları ile müfredat politikalarından kaynaklandığı ifade 

edilmiştir (Struthers, 2017). Hindistan’daki kadın öğretmenlerle yapılan bir araştırma, 

yapısal güçlendirmenin yenilikçi davranışları tetiklediğini ve bu süreçte psikolojik 

güçlendirmenin kısmi aracı rol oynadığını göstermiştir (Singh vd., 2019). Öğretmen 

güçlendirilmesi, okul etkinliği açısından kritik bir unsur olarak değerlendirilmekte ve 

bu durum, öğrencilerin matematik ve okuma başarısına olumlu katkı sağlamaktadır 

(Sweetland ve Hoy, 2000). Son olarak, öğretmen güçlendirilmesinin mesleki gelişim, 

liderlik becerileri ve iş yaşam kalitesi ile ilişkili olduğu ve okul reformlarının etkin 

uygulanmasına zemin hazırladığı vurgulanmaktadır (Dee vd., 2003). 

2.5.4. Okul Mutluluğu ile İlgili Araştırmalar 

Okul mutluluğu, yalnızca bireysel bir iyi oluş göstergesi değil, aynı zamanda 

öğretmen-öğrenci ilişkileri, iş doyumu ve hatta öğrencilerin tutumlarını etkileyen 
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kritik bir değişkendir. Öğretmenlerin işlerine atfettikleri anlam duygusu, öğretmen-

öğrenci ilişkilerini olumlu etkileyerek dolaylı olarak iş doyumunu artırmaktadır (Lavy 

ve Bocker, 2018). Mutluluğun öğretmen sağlığı üzerindeki etkisi üzerinede çalışma 

mvcuttur. İş yerindeki mutluluk, öğretmenlerin yapısal mutluluğu ile sağlıkları 

arasındaki ilişkiyi kısmen aracılarken, öz saygı ise bu ilişkide tam aracılık rolü 

üstlenmektedir (Benevene vd., 2019). Mutlu ve duygusal zekâ düzeyi yüksek 

öğretmenlerin iş doyumlarının daha yüksek ve işten ayrılma niyetlerinin daha düşük 

olduğu gösterilmiştir; bu da öğretmen yetiştirme programlarına duygusal becerilerin 

dahil edilmesinin önemini ortaya koymaktadır (Peláez-Fernández vd., 2021). 

Öğrenciler, öğretmenlerinin mutluluğunu algıladıklarında daha olumlu tutumlar 

geliştirmekte, motivasyon düzeyleri artmakta ve öğretmene karşı daha sıcak ilişkiler 

kurmaktadır; bu da öğretmen mutluluğunun sınıf ortamında bulaşıcı bir etkiye sahip 

olduğunu göstermektedir (Moskowitz ve Dewaele, 2019). Öte yandan, öğretmenlerin 

örgütsel ikiyüzlülük algılarının mutluluk düzeylerini negatif etkilediği, ancak bu 

algının demografik değişkenlere göre anlamlı bir farklılık göstermediği ortaya 

konmuştur (Konan ve Taşdemir, 2019). Son olarak, öğretmenlerin duygusal zekâsı ve 

psikolojik sermayesi, profesyonel iyi oluşlarını önemli ölçüde artırmakta; özellikle 

deneyime açıklık, sorumluluk, uyumluluk ve dışa dönüklük gibi kişilik özellikleri bu 

süreçte belirleyici olmaktadır (Zewude vd., 2024). Bu bağlamda, öğretmen mutluluğu 

yalnızca bireysel bir duygu durumu değil, aynı zamanda eğitim ortamlarının genel 

kalitesini ve öğrenci başarısını etkileyen yapısal bir unsur olarak değerlendirilmelidir. 

Okullarda sürdürülebilir bir mutluluk kültürü oluşturmak hem öğretmenlerin mesleki 

bağlılığını hem de öğrencilerin öğrenme motivasyonunu destekleyen temel 

stratejilerden biri haline gelmektedir. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu bölümde araştırma modeline, desenine ve örnekleme, veri toplama araçlarına, 

verilerin toplanmasına ve verilerin analizine yer verilmiştir. 

3.1. Araştırma Deseni 

Araştırmada öğretmen algılarına göre okul müdürlerinin dağıtımcı liderlik stili ile okul 

performansı, personel güçlendirme ve okul mutluluğu arasındaki ilişkiler örüntüsünü 

ortaya çıkarmak amacı ile açılayıcı ilişkisel araştırma deseni kullanılmıştır. İlişkisel 

desenler puanları ve değişkenler arasındaki ilişkileri tahmin etmek için bir fırsat 

sağlamaktadır. Bu yöntemde her bireye ait ilişkisel istatistikler kullanılarak iki veya 

daha fazla puan ilişkilendirilmektedir. İlişkisel desen iki veya daha fazla değişkenin 

tutarlı bir şekilde birlikte değişme yönelim ve örüntüsünü belirlemek için kullanılan 

bir istatiksel bir modeldir (Creswell, 2017 :430). 

Açıklayıcı ilişkisel araştırmanın amacı, değişkenler arasındaki ilişkileri açıklamaktır. 

Açıklayıcı araştırma deseni iki veya daha fazla değişkenin ortak değişimini ortaya 

çıkarmayı amaçladığı, yani bağımsız değişkendeki değişimin bağımlı değişkendeki 

değişime yansıdığı korelasyonel desenlerdir. Açıklayıcı desenler iki veya daha fazla 

değişken arasındaki ilişkiden oluşmaktadır (Creswell, 2017: 433). 

 

 

 

 

 

 

Şekil 3.1: İlişkisel Araştırma Yürütme Adımları 
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veriler ve Gizil Profil Analiz (GPA) verileri sentezlenmiştir. Bu bağlamda araştırma 

da kullanılan farklı analiz teknikleri, çalışmanın kapsamını genişletmek çok boyutlu 

analizler yapabilmek adına stratejik bir tercih olmuştur. 

Araştırma, nicel veriler ile Gizil Profil Analizini (GPA) birleştirerek okul 

performansının kuramsal yapısını ortaya koymaktadır. Ayrıca çalışmada okulların 

performans değerlendirmeye göre profil analizleri ortaya konmuştur. Bu durum, 

okulların performansını çeşitli değişkenlere göre değerlendirmeyi mümkün kılmıştır. 

Profil analizinin ortaya çıkması ile dağıtımcı liderlik, okul mutluluğu, personel 

güçlendirme, sınıf mevcudu, okul mevcudu, öğretmen sayısı gibi kritik değişkenlerle 

ilişkisi analiz edilmiştir.  

3.2. Çalışma Grubu 

Araştırmada çalışma grubu, erişilebilirlik kolaylığı göz önüne alınarak uygun 

örnekleme yöntemi ile seçilmiştir. Uygun örnekleme yöntemi araştırmacının 

katılımcıları belirlerken katılımcıların çalışmaya uygunluğunu ve istekliliğimi göz 

önünde bulundurduğu örneklemedir (Creswell, 2017: 193).  

Araştırmanın çalışma grubu büyüklüğünü hesaplamak için hata oranı %5, güven 

seviyesi %95 olarak kabul edilmiş ve örneklem büyüklüğü 384 olarak hesaplanmıştır 

(Büyüköztürk vd., 2012:95, Karasar, 2014: 124; Ural ve Kılıç, 2013: 46). Araştırmaya 

ilçede görev yapan 686 öğretmen gönüllü olarak katılmıştır. Araştırma için örneklem 

büyüklüğünün yeterli olduğu görülmektedir. Araştırmaya İstanbul ili Gaziosmanpaşa 

ilçesinden katılan öğretmenlerin demografik bilgilerine ilişkin sayı ve yüzdeler Tablo 

3.1’de verilmiştir. 

Tablo 3. 1: Araştırmaya Katılan Öğretmenlere İlişkin Tanımlayıcı Bilgiler-1 

Değişkenler  N % 

Cinsiyet Kadın 448 65.3 

Erkek 238 34.7 

Medeni Durum Evli 360 52.5 

Bekar 326 47.5 

Okul kademesi Okul Öncesi 38 5.5 

İlkokul 178 25.9 

Ortaokul 308 44.9 

Lise 162 23.6 

Son Bitirilen Okul Lisans 582 84.8 

Lisansüstü 104 15.2 

 Toplam 686 100.0 
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Tablo 3.1 incelendiğinde; öğretmenlerin %65,3'ü kadın (448 kişi) ve %34,7'si erkek 

(238 kişi) olarak kaydedilmiştir. Medeni durumlarına göre öğretmenlerin %52,5'i evli 

(360 kişi) ve %47,5'i bekar (326 kişi) olarak belirlenmiştir. Görev yaptıkları okul 

kademelerine göre katılımcıların %5,5'i okul öncesinde (38 kişi), %25,9'u ilkokulda 

(178 kişi), %44,9'u ortaokulda (308 kişi) ve %23,6'sı lisede (162 kişi) çalışmaktadır. 

Öğretmenlerin en son bitirdikleri okul düzeyine göre %84,8’i lisans (582 kişi) ve 

%15,2’si lisansüstü (104 kişi) mezunudur. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Bu başlık altında kullanılan veri toplama araçları ile ilgili bilgilere yer verilmiştir. 

Araştırmada kişisel bilgi formu, Dağıtımcı Liderlik Ölçeği, Okul Performansı 

Değerlendirme Ölçeği, Örgütsel Mutluluk Ölçeği ve Yapısal Güçlendirme Ölçeği 

kullanılmıştır. 

3.3.1. Demografik Bilgi Formu 

Öğretmenlerin ve çalıştıkları okulların demografik bilgilerini ölçmek için 

oluşturulmuş olan formdur. Formda cinsiyet, medeni durum, çalışılan kurum türü, 

eğitim durumu, mesleki hizmet süresi, yaş, branş, okuldaki çalışma süresi, okul 

mevcudu, sınıf mevcudu, okuldaki öğretmen sayısı değişkenlerini içeren bilgiler yer 

almaktadır. 

3.3.2. Dağıtımcı Liderlik Ölçeği 

Dağıtımcı Liderlik Ölçeği (DLÖ) okul müdürlerinin dağıtımcı liderlik stillerini 

belirlemek amacıyla kullanılmıştır. DLÖ (2015) tarafından geliştirilmiştir. Ölçek, 

kesinlikle katılmıyorum (1), kısmen katılıyorum (2), kararsızım (3), kısmen 

katılıyorum (4) ve kesinlikle katılıyorum (5) şeklinde puanlanan 5’li likert tipi 37 

maddeden oluşmaktadır. Ölçek açık liderlik, okul kültürü ve çalışanların katılımı ve 

dinamikliği olmak üzere üç alt boyuttan oluşmaktadır. 

Uçar (2015) dağıtımcı liderlik ölçeğinin açık liderlik alt boyutuna ilişkin korelasyon 

katsayılarını .59 ile .85 arasında, okul kültürü alt boyutunda .72 ile .85 arasında ve 

çalışanların katılım ve dinamikliği alt boyutunda ise .69 ile .85 arasında değişmekte 

olduğunu ifade etmiştir. Ölçekte yer alan tüm maddelere bakıldığında maddelerin 

korelasyon katsayılarının .59 ile .85 arasında değiştiği görülmektedir. Veriler 

bağlamında Dağıtımcı Liderlik ölçeğinin okul müdürlerinin dağıtımcı liderlik 
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davranışlarını ölçebilecek, geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu ifade edilebilir. 

Araştırma kapsamında ölçeğin Cronbach’s Alpha katsayısı .909 olarak belirlenmiştir. 

Ölçeği kullanmak için gerekli izin alınmıştır. 

3.3.3. Okul Performansı Değerlendirme Ölçeği 

Okul performansı değerlendirme ölçeği öğretmen görüşlerine göre okul performansını 

değerlendirmek üzere kullanılmıştır. Okul performansı değerlendirme ölçeği Köse 

(2021) tarafından geliştirilmiştir. Ölçek, (1) hiçbir zaman, (2) Ara sıra, (3) bazen, (4) 

genellikle ve (5) her zaman şeklinde puanlanan 5’li likert tipi 23 maddeden ve öğrenci 

ve veli memnuyeti, iletişim iş birliği, okulun imkanları, bilimsel ve kültürel faaliyetler 

olmak üzere dört alt boyuttan meydana gelmektedir. 

Köse (2021) “Okul Performansı Değerlendirme Ölçeği” çalışmasında toplam 

varyansın %72 olarak açıklandığını ve dört faktörlü bir yapı elde edildiğini ifade 

etmiştir. Maddelere ilişkin regresyon ağırlıkları .67 ile .95 arasında değişmektedir. Alt 

bileşenler arasındaki korelasyon değerleri ise .534 ile .792 arasında değişmesi se 

istatistiki olarak anlamlı olarak değerlendirilmiştir. Araştırma kapsamında ölçeğin 

Cronbach’s Alpha katsayısı .959 olarak belirlenmiştir. Ölçeği kullanmak için gerekli 

izin alınmıştır. 

3.3.4. Personel Güçlendirme Ölçeği 

Personel güçlendirme anlamında genel güçlendirmeyi ölçmek için Püsküllüoğlu ve 

Altınkurt (2017) tarafından geliştirilen öğretmenlerin yapısal güçlendirilmesi 

ölçeğinin kullanılmıştır. Öğretmen Yapısal güçlendirme ölçeği (1) tamamen 

katılmıyorum ile (5)  tamamen katılıyorum olmak üzere 5’li likert ölçeği ile 

derecelendirilmiştir. Püsküllüoğlu ve Altınkurt (2017) çalışmalarında açıklayıcı faktör 

analizi sonucunda beş faktörlü yapıyı “karara katılımı destekleyici  ortam”, “hesap 

verilebilir ortam”, “mesleki gelişimi destekleyici ortam”, “kolaylaştırıcı okul ortamı” 

ve “özerkliği destekleyici ortam” olarak ifade etmişlerdir. Araştırma kapsamında 

ölçeğin Cronbach’s Alpha katsayısı .971 olarak belirlenmiştir. Ölçeği kullanmak için 

gerekli izin alınmıştır. 

3.3.5. Okul Mutluluğu Ölçeği 

Alt boyular ayrı ayrı değerlendirilmemekte ölçeğin tamamı bir arada 

değerlendirilmektedir. Katılımcıların ölçekten aldıkları puanların artması örgütsel 
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mutluluk düzeylerinin arttığı, puanlarının azalması ise örgütsel mutluluk düzeylerinin 

azaldığı şeklinde yorumlanmaktadır (Arslan ve Soner Polat, 2018). Okul mutluluğu 

değişkenini ölçebilmek amacıyla Demo ve Paschoal (2013) tarafından geliştirilen 

Arslan ve Soner Polat (2018) tarafından Türkçeye uyarlanarak geçerlilik ve 

güvenirliğine ilişkin kanıtlar sunulan Örgütsel Mutluluk Ölçeği (ÖMÖ) kullanılmıştır. 

ÖMÖ, olumlu duygular, olumsuz duygular ve potansiyelin gerçekleştirilmesi olmak 

üzere üç alt boyuttan oluşmaktadır. Olumsuz duygular boyutundaki 12 madde ters 

puanlanmaktadır 

3.4. Verilerin Analizi 

Araştırmada toplana verilr analiz edilmeden önce normallik ve güvenilirk değerleri 

incelenmiştir. Tablo 3.2’de verilerin normallik değerleri ve güvenirlik katsayıları 

gösterilmektedir. 

Tablo 3.2. Ölçme araçlarına ait Cronbach’s Alfa Çarpıklık ve Basıklık değerleri 

 
N 

Cronbach’s 

Alfa 
Çarpıklık  

 
Basıklık 

Dağıtımcı liderlik 686 .980 -,824  ,549 

Okul performansı 686 .959 -,516  ,133 

Öğretmen 

güçlendirme 

686 .971 -,907  1,080 

Okul mutluluğu 686 .957 -,471  -,263 

Tablo 3.2'de yer alan bulgular, çalışmada kullanılan ölçeklere ait güvenirlik katsayısı 

(Cronbach's Alfa) ve dağılım özelliklerini (çarpıklık ve basıklık) özetlemektedir. Bu 

tür analizlerde, güvenirlik katsayısı olarak kabul edilen sınır değer genellikle .70 olup, 

.80 ve üzerinde bir Cronbach's Alfa değeri yüksek güvenirlik olarak değerlendirilir 

(Kline, 2023). Çarpıklık ve basıklık değerleri ise verilerin normal dağılım varsayımına 

uygunluğunu kontrol etmek için kullanılır. Çarpıklık ve basıklık değerlerinin ±1 

aralığında olması, verilerin normal dağılıma yakın olduğunu gösterir (George ve 

Mallery, 2016). Bu çalışmada kullanılan dört ölçek de yüksek güvenirlik ve normal 

dağılıma uygunluk özellikleri göstermiştir. Dağıtımcı Liderlik Ölçeği, .980 

Cronbach’s Alfa değeri ile çok yüksek bir güvenirlik düzeyine sahiptir. Çarpıklık ve 

basıklık değerleri sırasıyla -,824 ve ,549 olup, verilerin normal dağılıma yakın 

olduğunu göstermektedir. Öğretmen Performansı Ölçeği .959 Cronbach’s Alfa 

değeriyle yüksek bir güvenirlik sunar. Çarpıklık değeri -,516 ve basıklık değeri ,133 

olan bu ölçek, verilerin normal dağılım varsayımına uygun olduğunu göstermektedir. 
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Benzer şekilde, Öğretmen Güçlendirme Ölçeği, .971 Cronbach’s Alfa değeri ile 

oldukça yüksek bir güvenilirlik sağlar. Çarpıklık ve basıklık değerleri sırasıyla -,907 

ve 1,080 olup, verilerin normal dağılıma yakın olduğunu işaret etmektedir. Okul 

Mutluluğu Ölçeği ise okul ortamındaki mutluluğu ölçmekte olup, .957 Cronbach’s 

Alfa değeri ile yüksek güvenilirliğe sahiptir. Çarpıklık değeri -,471 ve basıklık değeri 

-,263 olan ölçek, verilerin normal dağılıma uygun olduğunu göstermektedir. Bu 

bulgular, çalışmada kullanılan ölçeklerin güvenilir ve geçerli bir ölçüm sağladığını 

desteklemektedir. Ayrıca, çarpıklık ve basıklık değerleri, normal dağılıma uygunluk 

açısından kabul edilebilir sınırlar içinde olup, analizlerde normallik varsayımının 

sağlandığını göstermektedir (George ve Mallery, 2016; Tabachnick ve Fidell, 2013). 

Bu çalışmada yüzde 1 oranında kayıp veriler bulunmuştur. Bu kayıp verilerin 

tamamlanmasında Multiple Imputation (MI), tekniğinden faydalanılmıştır. MI, kayıp 

verilerin analizinde, verilerin eksikliği nedeniyle oluşabilecek yanlılıkları ve bilgi 

kaybını azaltmak amacıyla kullanılan güçlü bir yöntemdir. MI, her bir kayıp veri 

noktası için çoklu veri setleri oluşturarak her bir seti analiz eder ve nihai sonuçları 

birleştirerek kayıp verilerin etkisini en aza indirir. Bu yöntem, tek bir tahmin yerine, 

olasılık dağılımı kullanarak birden fazla tahmin üreterek analiz sonuçlarının 

doğruluğunu artırır (Kenward ve Carpenter, 2007: 200; Rubin, 1987). Bu yöntem, 

eksik verilerle başa çıkmada, analitik sonuçların güvenirliğini artırır ve çalışmanın 

genel doğruluğunu korur. 

Ölçeklerin güvenilirliği ve normalliği test edildikten sonra, değişkenler arasındaki 

ilişkiler örüntüsün ortaya koymak amacıyla Latent GOLD 6.0 programı aracılığıyla 

Latent (Gizil) Profil Analizi yapılarak çözümlenmiştir. Gizil Profil Analizi (GPA), 

gözlemlenen değişkenler aracılığıyla katılımcıları gizil (gözlemlenemeyen) alt 

gruplara ayırmak için kullanılan bir analiz tekniğidir. GPA, özellikle heterojen bir 

örneklemde belirgin özellikler, davranışlar ya da tutumlar temelinde farklı gruplar 

oluşturmak için tercih edilir. Bu analiz yöntemi, homojen alt grupların (profillerin) 

belirlenmesine olanak tanır ve her bir profilde yer alan bireylerin belirli bir özellik ya 

da değişkenler seti üzerinde nasıl dağıldığını inceler (Masyn, 2013: 552; Wang ve 

Hanges, 2011: 25). GPA’nin temel avantajlarından biri, araştırmacının örneklemdeki 

farklı profilleri belirlemesine ve bu profillerin bireysel ya da grup düzeyinde 

farklılıklarını anlamasına olanak tanımasıdır (Berlin, Williams ve Parra, 2014: 190). 
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Ayrıca, bu yöntem farklı değişkenlerin aynı anda analiz edilmesine olanak tanır, bu da 

karmaşık veri yapılarında anlamlı alt grupların belirlenmesini kolaylaştırır. 

Latent Profil Analizi (LPA), çok sayıda model test edilir ve uyum indekslerini 

sonuçlarına göre profil sayısına karar verilir (Hickendorff, vd., 2018: 9). Uygun 

modelin seçiminde sıklıkla BIC (Bayesian Information Criterion), AIC (Akaike 

Information Criterion), Entropy R-squared, Classification Errors, Maximum Bivariate 

Residual (Max. BVR) ve Vuong-Lo-Mendell-Rubin Likelihood Ratio Test (VLMR) 

ölçütleri tercih edilir (Magidson, Vermunt, ve Madura, 2020). Bunlara ek olarak her 

bir profildeki birey sayısına, sınıflama tablosuna ve temel alınan kuram profil sayısının 

belirlenmesinde kullanılır (Xu ve Núñez, 2023: 112). Model seçiminde ilk sırada yer 

alan AIC ve BIC indekslerinde, değerlerin düşük olması iyi uyum göstergeleridir. 

Entropy R-squared, göstergelere dayalı olarak sınıf üyeliklerini en iyi tahmin eden 

modeli gösterir. Bu değerin 1’e yakın olması iyi tahmin gücünü gösterir. Classification 

Errors, sınıflandırmadaki hatayı gösterdiğinde 0’a yakın olması tercih edilir. İyi uyum 

için, Max. BVR düşük ve VLMR en az .05 düzeyinde anlamlı olmalıdır (Magidson, 

Vermunt ve Madura, 2020). Gruplardaki birey sayısının yüzde 5 altında olmaması 

gerekir (Xu ve Núñez, 2023: 113). Çalışmada gizli grup sayısına karar verildikten 

sonra gruplar arasında Dağıtımcı Liderlik, Öğretmen Güçlendirme, Okul Mutluluğu 

göstergeleri açısından farklılık bulunup bulunmadığı ChiSquare testi ile analiz 

edilmiştir. Bu sayede model uyum değerlerine göre yapılan seçimin doğruluğu test 

edilmiştir. Bu analizlerde beklenen, gruplar arasında üç gösterge puanı açısından 

anlamlı farklılık olduğunun tespit edilmesidir.  
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR 

Bu bölümde araştırmada ulaşılan nicel veriler ve analizlerine yer verilmiştir. Öncelikle 

araştırmada yer alan tanımlayıcı istatistik bilgilerine ilişkin veriler analiz edilmiş 

ardından da araştırmanın konusu olan veriler ile ilgili analizlerin üzerinde durulmuştur. 

4.1. Araştırmaya katılan öğretmenlere ilişkin bulgular 

Çalışmaya toplam 686 öğretmen katılmıştır. Tablo 4.1'de araştırmaya katılan 

öğretmenlere ilişkin kıdem, yaş, okulda çalışma süresi, müdürle çalışma süresi, sınıf 

mevcutları, okul mevcutları ve okulda çalışan öğretmen sayısı gibi çeşitli tanımlayıcı 

bilgilere dair istatistiksel veriler sunulmuştur. 

Tablo 4. 1: Araştırmaya Katılan Öğretmenlere İlişkin Tanımlayıcı İstatistikler 

 N Ortalama 
Std. 

Sapma 

En Küçük 

Değer 

En Büyük 

Değer 

Kıdem 686 9.453 7.883 1.00 39.00 

Yaş 686 34.679 8.107 23.00 63.00 

Okuldaki Çalışma Süresi 686 4.344 4.437 1,00 35.00 

Müdürle Çalışma Süresi 686 2.067 1.752 1.00 10.00 

Sınıf Mevcudu 686 30.141 9.860 14.00 52.00 

Okul Mevcudu 686 999.262 580.034 60.00 2290.00 

Okuldaki Öğretmen 

Sayısı 

686 53.688 23.526 6.00 117.00 

Tablo 4.1’ de görüldüğü üzere araştırmaya katılan öğretmenlerin kıdem ortalaması 

9,45 yıl olup, standart sapma 7,88’dir. Kıdem süresine bakıldığında en küçük değer 1 

yıl olup en yüksek değer ise 39 yıl olarak tespit edilmiştir. Katılımcıların yaş 

ortalaması 34,68 yıl, standart sapma ise 8,11’dir; yaş aralığı 23 ile 63 yıl arasında 

değişmektedir. Öğretmenlerin mevcut okullarında çalışma süresi ortalama 4,34 yıl, 

standart sapma ise 4,44’tür. Mevcut okuldaki en küçük çalışma süresi 1 yıl, en yüksek 

değer 35 yıldır. Mevcut çalışılan okuldaki müdürle çalışma süresi ortalama 2,07 yıl 

olup, standart sapma 1,75’tir; bu süre en az 1 yıl, en fazla 10 yıl olarak belirlenmiştir. 

Öğretmenlerin sınıflarındaki öğrenci sayısı ortalama 30,14 olup, standart sapma 

9,86’dır; sınıf mevcutları 14 ile 52 öğrenci arasında değişmektedir. Okullardaki toplam 

öğrenci sayısı ortalama 999,26 olup, standart sapma 580,03’tür; öğrenci mevcutları 60 

ile 2290 arasında değişmektedir. Okullarda çalışan öğretmen sayısı ortalama 53,69 

olup, standart sapma 23,53’tür; öğretmen sayısı 6 ile 117 arasında değişmektedir. 
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4.2. Ölçek Puan Ortalamalarına İlişkin Bulgular 

Bu bölümde araştırmaya katılan öğretmenlerin dağıtımcı liderlik, öğretmen 

güçlendirme, örgütsel mutluluk ve okul performans değerlendirme ölçeklerine ait 

genel  puan ortalamalarına yer verilmiştir. Tablo 4.2 dört farklı ölçekten elde edilen 

puanların tanımlayıcı istatistiklerini içermektedir. 

Tablo 4.2: Ölçeklere Ait Tanımlayıcı İstatistikler 

 
N Ortalama Std. Sapma 

En Küçük 

Değer 

En Büyük 

Değer 

Dağıtımcı liderlik 686 4.046 .755 1.00 5.00 

Okul Performansı 686 3.785 .773 1.00 5.00 

Öğretmen 

Güçlendirme 

686 4.052 .716 1.00 5.00 

Okul mutluluğu 686 3.801 .761 1.00 5.00 

Tablo 4.2’de sunulan bilgilere göre dağıtımcı liderlik ölçeğinden elde edilen puanların 

ortalaması 4,046 olup, standart sapması 0,755’tir. Bu ölçekten alınan puanlar 1,00 ile 

5,00 arasında değişmektedir. Öğretmen performansı ölçeğinde puan ortalaması 3,785, 

standart sapması 0,773 olarak hesaplanmıştır ve puanlar 1,00 ile 5,00 arasında 

değişiklik göstermektedir. Öğretmen güçlendirme ölçeğinde ortalama puan 4,052, 

standart sapma ise 0,716’dir; bu ölçekten elde edilen puanlar 1,00 ile 5,00 arasında yer 

almaktadır. Son olarak, okul mutluluğu ölçeğinde puan ortalaması 3,801, standart 

sapması 0,76138 olup, puanlar 1,00 ile 5,00 arasında değişmektedir. 

4.3. Okul Müdürlerinin Dağıtımcı Liderlik Stili, Okul Performansı, Personel 

Güçlendirme, Okul Mutluluğu, Okul ve Sınıf Mevcudu, Okuldaki Öğretmen 

Sayısı Arasındaki İlişkiye Yönelik Bulgular 

Öğretmen algılarına göre okul müdürlerinin dağıtımcı liderlik stili ile okul 

performansı, personel güçlendirme ve okul mutluluğu arasındaki ilişkiler örüntüsünü 

tespit etmek için değişkenler arasındaki ilişkiler korelasyon analizleri ile incelenmiş 

ve sınıf mevcudu, okul mevcudu, okuldaki öğretmen sayısı, okul performansı, 

dağıtımcı liderlik, öğretmen güçlendirme ve okul mutluluğu arasındaki korelasyon 

katsayıları ve anlamlılık düzeyleri Tablo 4.3’te sunulmuştur. 
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Tablo 4. 3: Sınıf Mevcudu, Okul Mevcudu, Okuldaki Öğretmen Sayısı, Okul 

Performansı, Dağıtımcı Liderlik, Öğretmen Güçlendirme ve Okul Mutluluğu 

Arasındaki Korelasyon Analizi Sonuçları 

  1 2 3 4 5 6 7 

1 Sınıf mevcudu 1       

2 Okul mevcudu .668** 1      

3 Okuldaki öğretmen sayısı .105** .694** 1     

4 Okul Performansı -.084* .118** .180** 1    

5 Dağıtımcı liderlik -.026 .125** .100** .740** 1   

6 Öğretmen güçlendirme -.088* .086* .112** .786** .847** 1  

7 Okul mutluluğu -.159** -.070 -.024 .549** .565** .563** 1 

*=p<.05, **=p<.01 anlamlılık düzeylerini ifade etmektedir. 

Tablo 4.3 incelendiğinde sınıf mevcudu ile diğer değişkenler arasındaki ilişkilere 

bakılarak, sınıf mevcudu ile okul mevcudu arasında pozitif ve güçlü bir ilişki 

bulunmuştur (r = 0,668, p < 0,01). Sınıf mevcudu ile okuldaki öğretmen sayısı arasında 

pozitif bir ilişki bulunmuş ancak bu ilişki daha zayıf düzeydedir (r = 0,105, p < 0,01). 

Ayrıca, sınıf mevcudu ile okul performansı arasında negatif bir ilişki gözlenmiştir (r = 

-0,084, p < 0,05); bu durum, sınıf mevcudu arttıkça okul performansının hafifçe 

azalabileceğini düşündürmektedir. Sınıf mevcudu ile dağıtımcı liderlik arasında ise 

anlamlı bir ilişki bulunmamıştır (r = -0,026, p > 0,05). Ancak sınıf mevcudu ile 

öğretmen güçlendirme arasında zayıf düzeyde negatif bir ilişki vardır (r = -0,088, p < 

0,05) ve sınıf mevcudu ile okul mutluluğu arasında da yine anlamlı bir negatif ilişki 

bulunmuştur (r = -0,159, p < 0,01). Bu, daha kalabalık sınıflarda öğretmen 

güçlendirme ve okul mutluluğu seviyelerinin daha düşük olduğunu göstermektedir. 

Okul mevcudu değişkeni, okuldaki öğretmen sayısı ile pozitif ve güçlü bir ilişkiye 

sahiptir (r = 0,694, p < 0,01), bu da daha büyük okullarda daha fazla öğretmen 

bulunduğunu göstermektedir. Okul mevcudu ile okul performansı arasında zayıf fakat 

anlamlı pozitif bir ilişki gözlenmiştir (r = 0,118, p < 0,01). Benzer şekilde, okul 

mevcudu ile dağıtımcı liderlik arasında da anlamlı bir pozitif ilişki vardır (r = 0,125, p 

< 0,01). Ancak, okul mevcudu ile öğretmen güçlendirme arasındaki pozitif ilişki zayıf 

düzeyde olup anlamlıdır (r = 0,086, p < 0,05). Okul mevcudu ile okul mutluluğu 

arasında anlamlı bir ilişki bulunmamıştır (r = -0,070, p > 0,05). 

Okuldaki öğretmen sayısı ile okul performansı arasında pozitif ve anlamlı bir ilişki 

bulunmaktadır (r = 0,180, p < 0,01). Bu, öğretmen sayısı arttıkça okul performansının 

da artabileceğini göstermektedir. Ayrıca, okuldaki öğretmen sayısı ile dağıtımcı 
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liderlik arasında anlamlı bir pozitif ilişki (r = 0,100, p < 0,01) ve öğretmen güçlendirme 

arasında da anlamlı bir pozitif ilişki bulunmuştur (r = 0,112, p < 0,01). Ancak, okuldaki 

öğretmen sayısı ile okul mutluluğu arasında anlamlı bir ilişki bulunmamıştır (r = -

0,024, p > 0,05). 

Okul performansı değişkeni ile dağıtımcı liderlik arasında oldukça güçlü ve anlamlı 

bir pozitif ilişki bulunmaktadır (r = 0,740, p < 0,01). Bu sonuç, dağıtımcı liderliğin 

artmasıyla okul performansının da artabileceğini göstermektedir. Okul performansı ile 

öğretmen güçlendirme arasında da güçlü bir pozitif ilişki bulunmaktadır (r = 0,786, p 

< 0,01). Ayrıca, okul performansı ile okul mutluluğu arasında anlamlı bir pozitif ilişki 

vardır (r = 0,549, p < 0,01), bu da okul mutluluğunun arttığı durumlarda okul 

performansının da artabileceğini göstermektedir. 

Dağıtımcı lLiderlik ile öğretmen güçlendirme arasında çok güçlü bir pozitif ilişki 

bulunmuştur (r = 0,847, p < 0,01), bu da dağıtımcı liderlik uygulamalarının 

öğretmenlerin güçlendirilmesi üzerinde olumlu bir etkisi olabileceğini göstermektedir. 

Dağıtımcı liderlik ile okul mutluluğu arasında ise orta düzeyde bir pozitif ilişki 

gözlenmiştir (r = 0,565, p < 0,01), bu da dağıtımcı liderliğin okul mutluluğunu 

artırabileceğini işaret etmektedir. 

Öğretmen Güçlendirme ile okul mutluluğu arasında pozitif bir ilişki bulunmaktadır (r 

= 0,563, p < 0,01). Bu, öğretmenlerin güçlendirilmesinin okul mutluluğu üzerinde 

olumlu bir etkisi olabileceğini göstermektedir. 

4.4. Gizil Profil Analizi Sonuçları ve Optimal Modelin Belirlenmesi 

Gizil Profil Analizi (GPA), gözlemlenen değişkenler aracılığıyla katılımcıları gizil 

(gözlemlenemeyen) alt gruplara ayırmak için kullanılan bir analiz tekniğidir. GPA, 

özellikle heterojen bir örneklemde belirgin özellikler, davranışlar ya da tutumlar 

temelinde farklı gruplar oluşturmak için tercih edilir. Bu analiz yöntemi, homojen alt 

grupların (profillerin) belirlenmesine olanak tanır ve her bir profilde yer alan bireylerin 

belirli bir özellik ya da değişkenler seti üzerinde nasıl dağıldığını inceler (Masyn, 

2013: 552; Wang ve Hanges, 2011: 25).  GPA’nin temel avantajlarından biri, 

araştırmacının örneklemdeki farklı profilleri belirlemesine ve bu profillerin bireysel 

ya da grup düzeyinde farklılıklarını anlamasına olanak tanımasıdır (Berlin, Williams 

ve Parra, 2014: 190). Ayrıca, bu yöntem farklı değişkenlerin aynı anda analiz 
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edilmesine olanak tanır, bu da karmaşık veri yapılarında anlamlı alt grupların 

belirlenmesini kolaylaştırır. 

Bu çalışmada gizil profillerin oluşturulmasında okul performansı, okuldaki öğrenci 

sayısı, okuldaki öğretmen sayısı ve sınıf mevcudu değişkenlerin kullanılmıştır. 

Çalışmada sekiz gizil profil arasından en uygun modelin belirlenmesi için çeşitli uyum 

ölçütleri incelenmiştir. Uygun modelin seçimi sürecinde Bayesian Information 

Criterion (BIC), Akaike Information Criterion (AIC), Entropy R², Class Error, 

Maximum Bivariate Residual (Max. BVR) ve Vuong-Lo-Mendell-Rubin Likelihood 

Ratio Test (VLMR) gibi istatistiksel kriterler kullanılmıştır. Bu kriterlerin her biri, 

modelin veri ile ne kadar iyi uyum sağladığını değerlendirmede önemli rol oynar. 

Özellikle, daha düşük AIC ve BIC değerleri model uyumunun yüksek olduğunu, yani 

modelin örneklem verisine daha uygun olduğunu gösterir. Bu ölçütlere ek olarak, 

Entropy R² değeri de dikkate alınmıştır; bu değer, sınıf üyeliklerinin ne kadar doğru 

tahmin edildiğini ifade eder ve 1'e yakın bir değere sahip olması, modelin güçlü bir 

tahmin yeteneğine sahip olduğunu belirtir. Gizil profiller için uyum değerlerini 

gösteren Tablo 4.4’te verilmiştir. 

Tablo 4. 4: Gizil Profiller İçin Uyum Değerleri 

 BIC(LL) AIC(LL) Np

ar 

Max. 

BVR 

VLMR p-

value 

Class.E

rr. 

Entropy 

R² 

1-Küme 23685.36 23649.119 8 330.473   0.000 1.000 

2-Küme 22828.30 22751.284 17 139.995 915.834 0,000 0.024 0.899 

3-Küme 22265.30 22147.498 26 59.658 621.786 0,000 0.014 0.954 

4-Küme 22037.00 21878.427 35 42.168 287.070 0,000 0.009 0.979 

5-Küme 21782.19 21582.835 44 36.825 313.591 0,000 0.024 0.954 

6-Küme 21584.89 21344.754 53 23.592 256.081 0,000 0.008 0.982 

7-Küme 21333.75 21052.843 62 21.903 309.911 0,000 0.006 0.988 

8-Küme 21077.32 20755.635 71 22.593 315.207 0,000 0.013 0.972 

 

Tablo 4.4 incelendiğinde test edilen modeller arasında, dördüncü modelin uyum 

ölçütleri açısından en uygun değerleri sağladığı belirlenmiştir. Model seçiminde ilk 

sırada yer alan AIC ve BIC indekslerinde, değerlerin düşük olması iyi uyum 

göstergeleridir. Entropy R-squared, göstergelere dayalı olarak sınıf üyeliklerini en iyi 

tahmin eden modeli gösterir. Bu değerin 1’e yakın olması iyi tahmin gücünü gösterir. 

Classification Errors, sınıflandırmadaki hatayı gösterdiğinde 0’a yakın olması tercih 

edilir. İyi uyum için, Max. BVR düşük ve VLMR en az .05 düzeyinde anlamlı 

olmalıdır (Magidson, Vermunt ve Madura, 2020). Gruplardaki birey sayısının yüzde 
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5 altında olmaması gerekir (Xu ve Núñez, 2023: 113). Özellikle, Max. BVR ve Class 

Error değerlerinin düşük olması, dördüncü modelin diğer modellere kıyasla daha iyi 

bir sınıflandırma doğruluğuna sahip olduğunu göstermektedir. Ayrıca, dördüncü 

modelin sağladığı VLMR p-değeri de anlamlı bulunmuş ve bu modelin örneklem 

yapısına uygun olduğunu doğrulamıştır. Ayrıca en yüksek Entropy R² değeri dördüncü 

modele aittir. Bu sonuçlar doğrultusunda, dördüncü model, deneklerin profillere 

dağılım yüzdeleri ve modelin sağladığı uyum kriterleri açısından en iyi seçenek olarak 

seçilmiştir. Dördünce modelde ortaya çıkan profiller Şekil 4.1’ de gösterilmiştir. 

  

 

Profil 1:        Profil 2:       Profil 3:     Profil 4:  

Şekil 4.1: Göstergelerin Profillerdeki Görünümü 

Şekil 4.1’ de görüldüğü üzere dördüncü modelde profil 1 (düşük), profil 2 (çok 

yüksek), profil 3 (yüksek) ve profil 4 (çok düşük) olmak üzere 4 profilden 

oluşmaktadır.  Profil 1’de yer alan katılımcılar toplamın %49’unu oluşturan 340 

öğretmenden oluşmakta olup, en büyük grubu temsil etmektedir. Profil 2, örneklemin 

%23’ünü oluşturan 161 öğretmenden oluşmakta ve ikinci en büyük grup olarak öne 

çıkmaktadır. Profil 3, 95 öğretmen ile %14’lük bir orana sahipken, Profil 4 ise 89 

öğretmen ile toplamın %13’ünü kapsamaktadır. Bu dağılım, modelin örneklemdeki 

katılımcıların gizil özelliklerine göre anlamlı bir biçimde ayrıştığını ve dört farklı 

profilin veri setindeki bireysel farklılıkları yansıttığını göstermektedir. Sonrasında ise 

gruplar arasında dört gösterge açısında farklılığı test etmek için Chi Square testi 

uygulanmış ve bulgular Tablo 4.5’te verilmiştir. 
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Tablo 4. 5: Gizil Profiller Arasındaki Farkın Testine İlişkin Ki-Kare Analizi 

Bulguları 

Dışsal 

Değişkenler 

Profil 1 (n=341) 

Düşük 

Profil 2 (n=161) 

 Çok Yüksek 

Profil 3 (n=95) 

Yüksek 

Profil 4 

(n=89) 

Çok Düşük 

Chi-

Square 

p-

value 
R2 

 M SH M SH M SH M SH    

Okul 

Performansı 
3.63 0.04 4.01 0.05 3.82 0.08 3.93 0.06 32.3811 p<.001 0.04 

Sınıf Mevcudu 30.00 0.40 36.25 0,29 36.54 0.56 12.73 0.92 694.0206 p<.001 0.55 

Okul Mevcudu 729.12 9.73 1837.94 17,11 1337.55 13.75 149.74 6.16 12984.4696 p<.001 0.93 

Okuldaki 

Öğretmen 

Sayısı 

41.97 0.73 84.24 1.22 54.86 0.69 41.81 3.02 890.6561 p<.001 0.55 

 

Tablo 4.5 incelendiğinde göre okul performansı, sınıf mevcudu, okul mevcudu, 

okuldaki öğretmen sayısı göstergeleri kümeler arasında anlamlı farklılık olduğu 

görülmektedir. Elde edilen p-değerleri, bu farklılıkların rastlantısal olmadığını ve 

yüksek Chi Square değeri, bu göstergelerin modelde önemli bir etkisi olduğunu 

göstermektedir. Ayrıca, R2 değerleri de her bir değişkenin model içerisindeki ayırıcılık 

gücünü göstermektedir. Bu açıdan en güçlü ayırıcılığa sahip değişkenin okul mevcudu, 

en düşük ayırıcılığa sahip değişkenin ise okul performansı olduğu görülmektedir. 

Bu çalışmada dört farklı profilin okul performansı, sınıf mevcudu, okul mevcudu ve 

okuldaki öğretmen sayısı değişkenlerine göre ortalama (M) ve standart hata (SH) 

değerleri incelenmiştir. Profiller arasındaki farklılıklar Chi-Square testi ile analiz 

edilmiş olup p-değerleri ve R² değerleriyle desteklenmiştir. 

Öncelikle, Okul Performansı değişkeninde profiller arasında anlamlı farklılıklar 

bulunmuştur (Chi-Square=32.38, p<.001). Düşük profilde okul performansı puanı 

ortalama 3,63 (SE=0,04), Çok Yüksek profilde 4,01 (SE=0,05), Yüksek profilde 3,82 

(SE=0,08) ve Çok Düşük profilde 3,93 (SE=0,06) ve olarak belirlenmiştir. Bu 

değerler, Okul Performansı puanının Çok Yüksek profilde en yüksek düzeyde 

olduğunu, en düşük değerin ise Düşük profilde olduğunu göstermektedir. Ancak R² 

değeri 0,04 olarak hesaplanmış olup, okul performansının profiller arasında ayırt edici 

gücünün düşük olduğunu ortaya koymaktadır. 

Sınıf Mevcudu değişkeninde profiller arasında belirgin farklılıklar saptanmıştır (Chi-

Square=694.02, p<.001). Düşük profilde ortalama sınıf mevcudu 30,00 (SE=0,40), 

Çok Yüksek profilde 36,25 (SE=0,29), Yüksek profilde 36,54 (SE=0,56) ve Çok 

Düşük profilde 12,73 (SE=0,92) olarak bulunmuştur. Bu sonuçlar, en yüksek sınıf 

mevcudunun Yüksek profilde, en düşük sınıf mevcudunun ise Çok Düşük profilde yer 
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aldığını göstermektedir. R² değeri 0,55 olup, sınıf mevcudu değişkeninin profilleri 

ayırt etme gücünün yüksek olduğunu ifade etmektedir. 

Okul Mevcudu değişkeninde de dört profil arasında anlamlı farklılıklar gözlenmiştir 

(Chi-Square=12984,46, p<.001). Düşük profilde ortalama okul mevcudu 729,12 

(SE=9,73), Çok Yüksek profilde 1837,94 (SE=17,11), Yüksek profilde 1337,55 

(SE=13,75) ve Çok Düşük profilde 149,74 (SE=6,16) olarak belirlenmiştir. Bu veriler, 

en yüksek okul mevcudunun Çok Yüksek profilde olduğunu, en düşük okul 

mevcudunun ise Çok Düşük profilde bulunduğunu göstermektedir. Okul mevcudu 

değişkeninin R² değeri 0,92 olup, profilleri ayırt etme gücünün çok yüksek olduğunu 

ifade eder. 

Okuldaki Öğretmen Sayısı değişkeninde de profiller arası anlamlı farklar bulunmuştur 

(Chi-Square=890.65, p<.001). Düşük profilde ortalama öğretmen sayısı 41,97 

(SE=0,73), Çok Yüksek profilde 84,24 (SE=1,22), Yüksek profilde 54,86 (SE=0,69) 

ve Çok Düşük profilde 41,81 (SE=3,02)  olarak hesaplanmıştır. En yüksek öğretmen 

sayısı Çok Yüksek profilde gözlenirken, en düşük öğretmen sayısı Çok Düşük profilde 

bulunmuştur. R² değeri 0,55 olup, öğretmen sayısının profilleri ayırt etme gücünün 

yüksek olduğunu göstermektedir. 

Genel olarak bu sonuçlar, okul ve sınıf mevcudu ile okuldaki öğretmen sayısı gibi 

yapısal özelliklerin profilleri ayırt etmede belirleyici olduğunu göstermektedir. 

Özellikle okul mevcudu değişkeninin yüksek R² değeri, bu değişkenin profillerin 

ayrışmasında güçlü bir rol oynadığını ortaya koymaktadır. Okul performansı değişkeni 

ise daha düşük bir ayırt edici güce sahiptir. Bu bulgular, okulların öğrenci ve öğretme 

sayısının profillerin oluşumundaki etkisini vurgulamaktadır. Oluşan profillerin 

tanımlayıcı özellikleri Tablo 4.6 da gösterilmiştir. 

Tablo 4. 6: Profillerin Tanımlayıcı Özellikleri 

Profil Adı Tanımlayıcı Özellikler 

Profil 1 (Düşük) Düşük okul performansı, ortalama sınıf 

mevcudu, okul mevcudu ve düşük öğretmen 

sayısı  

Profil 2 (Çok Yüksek) Yüksek okul performansı, sınıf mevcudu, 

okul mevcudu ve öğretmen sayısı  

Profil 3 (Yüksek) Ortalama okul performansı, yüksek sınıf 

mevcudu, ortalama okul mevcudu ve 

öğretmen sayısı  

Profil 4 (Çok Düşük) Ortalama okul performansı, düşük sınıf 

mevcudu, okul mevcudu ve öğretmen sayısı  
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Tablo 4.6’da ifade edildiği üzere çalışmada dört farklı profil, okul performansı, sınıf 

mevcudu, okul mevcudu ve okuldaki öğretmen sayısı değişkenlerine göre 

tanımlanmıştır. Profiller arasındaki farklılıklar, her bir değişkenin ortalama değerleri 

üzerinden değerlendirilmiştir. 

Profil 1 (Düşük): Bu profil, okul performansının diğer profillere göre düşük olduğu bir 

grup olarak tanımlanmaktadır. Bu profildeki öğrencilerin sınıf mevcudu, okul 

mevcudu ve okuldaki öğretmen sayısı diğer profillere kıyasla ortalama seviyededir. 

Bu profil, düşük okul performansı, ortalama sınıf mevcudu, okul mevcudu ve düşük 

öğretmen sayısı ile karakterizedir 

Profil 2 (Çok Yüksek): Bu profilde okul performansı en yüksek seviyededir. Sınıf 

mevcudu, okul mevcudu ve okuldaki öğretmen sayısı açısından değerlendirildiğinde, 

bu profildeki değerlerin en yüksek seviyede olduğu görülmektedir. Bu durum, bu 

profilin daha büyük okullarda ve daha kalabalık sınıflarda bulunan öğrencileri 

içerdiğini göstermektedir. Bu profil, yüksek okul performansı, sınıf mevcudu, okul 

mevcudu ve öğretmen sayısı ile karakterizedir 

Profil 3 (Yüksek): Bu profil, okul performansı açısından yüksek bir seviyede yer 

almaktadır, ancak en yüksek değere sahip olan profil değildir. Sınıf ve okul mevcudu, 

Profil 2'ye göre biraz daha düşük, ancak diğer profillere göre yüksektir. Okuldaki 

öğretmen sayısı ise orta seviyededir. Bu profil, ortalama okul performansı, yüksek sınıf 

mevcudu, ortalama okul mevcudu ve öğretmen sayısı ile karakterizedir 

Profil 4 (Çok Düşük): Bu profilde okul performansı ortalama seviyededir. Sınıf 

mevcudu, okul mevcudu ve okuldaki öğretmen sayısı açısından bakıldığında, bu profil 

en düşük değerlere sahiptir. Bu durum, daha küçük okullarda ve sınıflarda bulunan 

öğrencileri içeren bir grubu yansıtmaktadır. Bu profil, ortalama okul performansı, sınıf 

mevcudu, okul mevcudu ve öğretmen sayısı ile karakterizedir. 

4.5. Profillere Göre Dışsal Değişkenlerin Dağılımı 

Dağıtımcı liderlik, öğretmen güçlendirme ve okul mutluluğu değişkenlerine ait 

ortalama değerlerin, belirlenen dört gizil profil arasında anlamlı farklılık gösterip 

göstermediği Ki-Kare testi ile analiz edilmiştir. Tablo 4.7, bu üç değişkenin her bir 

gizil profile göre ortalama dağılımlarını ve dışsal değişkenlerin profil bazındaki 

istatistiksel analiz sonuçlarını sunmaktadır. Ek olarak, Tablo 4.7 dışsal değişkenler 
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açısından gizli profiller arasındaki ikili karşılaştırmalara ait Ki-Kare istatistiklerini 

içermektedir. 

Tablo 4. 7: Dışsal Değişkenler Açısından Profiller Arasındaki Farklılıklar  

Dışsal Değişkenler Profil 1 

(n=341) 

Düşük 

Profil 2 

(n=161) 

 Çok 

Yüksek 

Profil 3 

(n=95) 

Yüksek 

Profil 4 

(n=89) 

Çok 

Düşük 

  

 M M M M Chi-Square p-value 

Dağıtımcı liderlik  3.88 4.21 4.16 4.09 7.7861 0.051 

Öğretmen 

güçlendirme 
3.86 4.20 4.25 4.12 13.4825 <.01 

Okul mutluluğu 3.75 3.75 4.04 3.81 17.4824 <.001 

Tablo 4.7’deki veriler ile dört profil arasında dışsal değişkenler açısından anlamlı 

farklılıklar incelenmiştir. Analiz sonuçları, dağıtımcı liderlik, öğretmen güçlendirme 

ve okul mutluluğu değişkenleri üzerinde profillerin ortalama değerlerinin (M) farklılık 

gösterdiğini ortaya koymuştur. Ayrıca, her bir değişkenin profiller arasındaki farkı 

anlamlılık düzeyinde değerlendirilmiştir. 

Profil 1 (Düşük) grubu için dağıtımcı liderlik ortalaması 3,88, öğretmen güçlendirme 

ortalaması 3,86 ve okul mutluluğu ortalaması 3,74 olarak hesaplanmıştır. Profil 2 (Çok 

Yüksek) grubunda ise dağıtımcı liderlik ortalaması 4,21, öğretmen güçlendirme 

ortalaması 4,20 ve okul mutluluğu ortalaması 3,74 olarak belirlenmiştir. Profil 3 

(Yüksek) grubunda dağıtımcı liderlik ortalaması 4,16, öğretmen güçlendirme 

ortalaması 4,25 ve okul mutluluğu ortalaması 4,04 olarak bulunmuştur. Son olarak, 

Profil 4 (Çok Düşük) grubunda dağıtımcı liderlik ortalaması 4.09, öğretmen 

güçlendirme ortalaması 4,12 ve okul mutluluğu ortalaması 3,81 olarak kaydedilmiştir. 

Değişkenler arasındaki farklılıkları değerlendirmek için yapılan ki-kare (χ²) testi 

sonuçlarına göre, dağıtımcı liderlik değişkeni için χ² değeri 7,7861 olup p-değeri 

0,051’dir ve bu değer sınırda anlamlılık göstermektedir. Öğretmen güçlendirme 

değişkeni için χ² değeri 13,4825 olup p-değeri <.01 düzeyinde anlamlıdır. Okul 

mutluluğu değişkeninde ise χ² değeri 17,4824 ve p-değeri <.001 düzeyinde anlamlı 

bulunmuştur. Bu sonuçlar, dışsal değişkenler açısından profiller arasında anlamlı 

farklılıkların bulunduğunu göstermektedir. Profiller arasındaki farkların anlamlılık 

düzeylerini ortaya koymak için yapılan yapılan ki-kare testleri Tablo 4. 8’de 

verilmiştir. 
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Tablo 4. 8: Profiller arasındaki farkın karşılaştırılmasına yönelik Chi-Square 

Testi sonuçları  

Profil karşılaştırma Chi-Square  p-value 

Dağıtımcı liderlik     

Profil 1 (Düşük) 2 (Çok Yüksek) 2.5073 >.05 

Profil 1 (Düşük) 3 (Yüksek) 0.0066 >.05 

Profil 1 (Düşük) 4 (Çok Düşük) 3.1461 >.05 

Profil 2 (Çok Yüksek) 3 (Yüksek) 1.9618 >.05 

Profil 2 (Çok Yüksek) 4 (Çok Düşük) 7.7529 <.01 

Profil 3 (Yüksek) 4 (Çok Düşük) 2.2887 >.05 

Öğretmen güçlendirme    

Profil 1 (Düşük) 2 (Çok Yüksek) 5.2216 <.05 

Profil 1 (Düşük) 3 (Yüksek) 4.4730 <.05 

Profil 1 (Düşük) 4 (Çok Düşük) 10.4500 <.01 

Profil 2 (Çok Yüksek) 3 (Yüksek) 0.0015 >.05 

Profil 2 (Çok Yüksek) 4 (Çok Düşük) 1.5768 >.05 

Profil 3 (Yüksek) 4 (Çok Düşük) 1.6184 >.05 

Okul mutluluğu    

Profil 1 (Düşük) 2 (Çok Yüksek) 12.0086 <.001 

Profil 1 (Düşük) 3 (Yüksek) 1.5157 >.05 

Profil 1 (Düşük) 4 (Çok Düşük) 1.4111 >.05 

Profil 2 (Çok Yüksek) 3 (Yüksek) 3.4722 >.05 

Profil 2 (Çok Yüksek) 4 (Çok Düşük) 12.8664 <.001 

Profil 3 (Yüksek) 4 (Çok Düşük) 4.0078 <.05 

 

Tablo 4.8’de profiller arası karşılaştırmalar, dağıtımcı liderlik, öğretmen güçlendirme 

ve okul mutluluğu değişkenleri açısından yapılmıştır. Dağıtımcı liderlik değişkeninde, 

Profil 1 ve Profil 2 arasında χ² değeri 2,5073 ve p-değeri 0,05’ten büyük olduğu için 

anlamlı bir fark bulunmamıştır. Benzer şekilde, Profil 1 ve Profil 3 arasında χ² değeri 

0,0066 ve p-değeri 0,05’ten büyük olup anlamlı bir fark tespit edilmemiştir. Profil 1 

ile Profil 4 arasında χ² değeri 3,1461 ve p-değeri 0,05’ten büyük olduğu için anlamlı 

bir fark olmadığı görülmüştür. Profil 2 ile Profil 3 arasında χ² değeri 1,9618 ve p-değeri 

0,05’ten büyük olduğundan anlamlı bir fark bulunmamaktadır. Ancak, Profil 2 ve 

Profil 4 arasındaki χ² değeri 7,7529 ve p-değeri 0,01’den küçük olduğundan bu iki 

profil arasında anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiştir. Profil 3 ile Profil 4 arasındaki 

χ² değeri 2,2887 ve p-değeri 0,05’ten büyük olup, anlamlı bir fark bulunmamıştır. 

Dağıtımcı liderliğin en düşük olduğu okullar, düşük okul performansı, ortalama sınıf 

mevcudu, okul mevcudu ve düşük öğretmen sayısına sahip olanlardır. En yüksek olan 

ise yüksek okul performansı, sınıf mevcudu, okul mevcudu ve öğretmen sayısı ile 

karakterize olan okullardır. 
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Öğretmen güçlendirme değişkeninde, Profil 1 ile Profil 2 arasındaki χ² değeri 5,2216 

ve p-değeri 0,05’ten küçük olduğu için anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiştir. Profil 

1 ile Profil 3 arasında χ² değeri 4,4730 ve p-değeri 0,05’ten küçük olduğundan anlamlı 

bir fark bulunmaktadır. Profil 1 ile Profil 4 arasında χ² değeri 10,4500 ve p-değeri 

0,01’den küçük olup bu profiller arasında da anlamlı bir fark vardır. Profil 2 ile Profil 

3 arasındaki χ² değeri 0,0015 ve p-değeri 0,05’ten büyük olup anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır. Profil 2 ile Profil 4 arasındaki χ² değeri 1,5768 ve p-değeri 0,05’ten 

büyük olup, anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiştir. Profil 3 ile Profil 4 arasındaki 

χ² değeri 1,6184 ve p-değeri 0,05’ten büyük olduğu için anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır. Öğretmen güçlendirme, yüksek ve çok yüksek profillerde en fazla, 

çok düşükte ortalama ve düşükte ise en düşük düzeydedir. Buna göre, düşük okul 

performansı, ortalama sınıf mevcudu, okul mevcudu ve düşük öğretmen sayısı olan 

okullar öğretmen güçlendirmenin en düşük seviyede olduğu okullardır. En fazla 

öğretmen güçlendirme, ortalama okul performansı, yüksek sınıf mevcudu, ortalama 

okul mevcudu ve öğretmen sayısı olan okullardadır. 

Okul mutluluğu değişkeninde, Profil 1 ile Profil 2 arasındaki χ² değeri 12,0086 ve p-

değeri 0,001’den küçük olup anlamlı bir fark bulunduğu görülmektedir. Profil 1 ile 

Profil 3 arasındaki χ² değeri 1,5157 ve p-değeri 0,05’ten büyük olduğu için anlamlı bir 

fark bulunmamaktadır. Profil 1 ile Profil 4 arasındaki χ² değeri 1,4111 ve p-değeri 

0,05’ten büyük olup anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiştir. Profil 2 ile Profil 3 

arasındaki χ² değeri 3,4722 ve p-değeri 0,05’ten büyük olduğu için anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır. Ancak, Profil 2 ile Profil 4 arasındaki χ² değeri 12,8664 ve p-değeri 

0,001’den küçük olduğundan bu iki profil arasında anlamlı bir fark vardır. Son olarak, 

Profil 3 ile Profil 4 arasındaki χ² değeri 4,0078 ve p-değeri 0,05’ten küçük olduğu için 

anlamlı bir fark olduğu belirlenmiştir. Okul mutluluğunun en yüksek olduğu okullar 

ortalama okul performansı, yüksek sınıf mevcudu, ortalama okul mevcudu ve 

öğretmen sayısına sahip olanlardır. En düşük okul mutluluğu ise yüksek okul 

performansı, yüksek sınıf mevcudu, yüksek okul mevcudu ve çok öğretmen sayısı 

olanlardır. Buna ek olarak okul mevcudu ve sınıf mevcudu ortalama, öğretmen sayısı 

az ve düşük okul performansı gösteren okullarda da mutluluk düşük düzeydedir. 
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BEŞİNCİ BÖLÜM 

TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu bölümde araştırmanın amaçlarına yönelik elde edilen bulgular çerçevesinde 

ulaşılan sonuçlara ve bu sonuçlar üzerinden gerçekleştirilen tartışmalara ayrıntılı 

şekilde yer verilmiştir. Araştırmanın sonuçlarına bağlı olarak politika yapıcılara, okul 

müdürlerine ve gelecekteki araştırmalara öneriler sunulmuştur. 

5.1. Tartışma ve Sonuç 

5.1.1. Öğretmenlerin Okul Performansı Algı Düzeylerine İlişkin Tartışma ve 

Sonuç. 

Yapılan analizler öğretmenlerin okul performansı algılarının yüksek düzeyde 

olduğunu göstermektedir. Bu sonuç öğretmenlerin okullarındaki öğrenci ve veli 

memnuniyeti, iletişim ve iş birliği, imkanları, bilimsel ve kültürel faaliyetleri iyi 

düzeyde olarak değerlendirdikleri yönünde ifade edilebilir. Akademik başarıda notları 

kıstas almadan yapılan değerlendirmelerde öğretmenlerin okullarının performansını 

iyi görmesinin nedeni sosyal, kültürel ve sportif yönlerden okulların aktif olmaları 

gösterilebilir. Okul performansı, öğrenci özellikleri, öğretim kalitesi ve yönetim 

uygulamaları gibi çeşitli faktörlerden etkilenebilmektedir. Performansın 

belirlenmesinde hem bireysel hem de bağlamsal unsurların önemli roller oynadığı 

ifade edilebilir.  

Öğrenciler ile öğretmenlerin arasındaki ilişkilerin güçlü olmasının performans algısını 

yüksek tutmasını sağlayabilmektedir. Yapılan çalışmalar olumlu etkileşimlerin daha 

yüksek performans ile anlamlı düzeyde ilişkili olduğunu göstermektedir (Simoes, vd., 

2018: 13). Drama ve müzik gibi sosyal etkinlikler, öğrencilerde yaratıcılığı ve kendini 

ifade etme becerisini teşvik ederek okul performansına olumlu katkıda bulunmaktadır. 

Bu tür etkinlikler, kişisel gelişime katkıda bulunarak öz saygıyı arttırmakta ve okul 

etkililiğini desteklemektedir (Olubunmi, 2024: 1620). Akademik ölçütlere 

odaklanmak elbette önemlidir ancak öğrencilerin bütüncül gelişimlerinin göz önünde 

bulundurulması gereklidir. Akademik ölçütlerden arındırılmış, yaratıcı ve sosyal 

fırsatların sorgulandığı bir performans ölçütü sunulması da önemlidir. 

Okul performansı, sosyoekonomik arkaplan, ebeveynlerin eğitim süreçlerine katılım 

düzeyleri, pedagojik müdahalelerin niteliği ve okul kaynaklarının dağılımı gibi 
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birbirlerine eklemlenen çoklu değişkenler ile şekillenen, çok boyutlu bir yapı olarak 

karşımıza çıkmaktadır. Mevcut değerlendirme sistemlerinde yaygın bir biçimde 

kullanılan performans sıralamaları ve standartlaştırılmış başarı göstergeleri, 

metodolojik sınırlılıklar nedeniyle hem ölçüm geçerliliği hem de zaman içindeki 

tutarlılığı açısından eleştiriye maruz kalmaktadır. Bu bağlamda, eğitim kurumlarının 

etkililiğinin analizinde indirgemeci yaklaşımların ötesine geçen, bağlamsal faktörleri 

sistematik olarak dikkate alan ve çok katmanlı değerlendirme parametrelerini içeren 

bütüncül bir paradigmaya ihtiyaç giderek artmaktadır. Söz konusu dinamiklerin 

disiplinler arası bir perspektifle incelenmesi, yalnızca yüzeysel metrikleri optimize 

eden değil, eğitim eşitsizliklerini kökten çözümleyen, öğrenme çıktılarını kalıcı 

biçimde iyileştiren ve eğitimsel adaleti merkeze alan politika önerilerinin geliştirilmesi 

açısından da önem arz etmektedir.  

Okul performansı yüksek okullar genellikle olumlu bir okul kültürüne, güçlü bir 

liderliğe, net bir misyona ve öğrenciler için yüksek beklentilere sahiptir. Bu unsurlar 

öğrenci başarısını ve eğitimsel çıktıları olumlu yönde etkilemektedir (Regassa ve 

Gemeda, 2024: 94). Bu sebeple okul performansı için liderlik önem arz etmektedir. 

Okul performansını değerlendirmede geleneksel ölçütler olan sınav puanları yaygın 

olarak kullanılsa da bu göstergeler dış etkenlere karşı hassas olduğu için sayısal sınav 

puanlarından arındırılmış okul performansı değerlendirmeleri de kritik bir rol 

oynamaktadır (Yaxing, Kadir ve Kamarudin 2024: 2017; García, Torres ve Rodríguez, 

2022: 12). Bu bağlamda okul performansının artırılması, yalnızca pedagojik 

reformlarla değil aynı zamanda öğretmen mesleki gelişim programlarının 

yayınlaştırılması, okul yönetim modellerin demokratikleştirilmesi ve daha adil bir 

toplumla sağlanabilir. Bu doğrultuda karar vericilerin okul performansını bir başarı 

hikayesi olarak değil, toplumsal dönüşüm mekanizması olarak ele alan bir perspektifi 

benimsemesi önemlidir. 

Okul performansı, okulların başarılı eğitim çıktıları elde etmesine katkı sağlayan 

çeşitli faktör ve süreçleri kapsayan çok boyutlu bir kavramdır. Bu kavram bir okulun 

kaliteli eğitim sunma kapasitesini ve zaman içinde yüksek performansı sürdürebilme 

becerisini etkileyen iç ve dış etkenlerin anlaşılmasını içermektedir. Okul 

müdürlerinden gelen liderlik okul performansı açısından kritik öneme sahiptir. Etkili 

bir okul yönetimi, örgütsel yapının iyileştirilmesi ve okul performansının artırılması 
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ve okul kültürünün teşvik edilmesini kapsamaktadır (Bellei, vd., 2020: 285). Öğretim 

yöntemleri, okul kaynakları okul performansını etkilemektedir (Regassa ve Gemeda, 

2024: 95). Bu nedenle okul performansının farklılaşması kapsamında kaynaklar daha 

da önem kazanmaktadır. 

Okul performansının sağlanması kadar uzun vadede korunması da önemlidir. Yerel 

demografik değişimler, eğitim politikaları ve okulun kendi dinamikleri bu 

sürdürebilirliği sağlamak açısından önemlidir. Bu bağlamda okul performansında 

liderlik, öğretim uygulamaları ve politika faktörleri kritik öneme sahiptir. Bu 

unsurların anlaşılması ve ele alınması, okullarda yüksek performansın sürdürülmesi ve 

eğitimsel çıktının geliştirilmesi için hayati öneme sahiptir.  

5.1.2. Okul Performansı ile Dağıtımcı Liderlik, Okul Mutluluğu, 

Personel/Öğretmen Güçlendirme ve Okul Bağlamı Arasındaki İlişkiye Yönelik  

Tartışma ve Sonuç 

Araştırma kapsamında okul performansı ile dağıtımcı liderlik arasındaki ilişki tespit 

edilmeye çalışılmıştır. Öğretmenlerin okul performansı algıları ile dağıtımcı liderlik 

arasında pozitif yönlü ilişki tespit edilmiştir. Dağıtımcı liderlik öğretmenlerin öz 

yeterlilik duygusunu mesleki gelişimini önemli ölçüde etkilemektedir. Bu liderlik 

biçimi, öğretmenlerin mesleki uygulamalara katılımını artırarak öğrenci başarısına 

olumlu katkı sağlamaktadır (Kılınç, Polatcan ve Çepni, 2023: 364). Çok kültürlü sınıf 

ortamlarında, dağıtımcı liderlik, geri bildirim ağlarının oluşturulması ve yenilikçi ekip 

çalışmaları aracılığıyla da okul etkililiğini desteklemektedir (Choi, 2023: 840). 

Profesyonel öğrenme topluluklarının oluşumunun teşvik edilmesi dağıtımcı liderlik ve 

örgüt etkililiği arasındaki ilişkiyi de güçlendirmektedir (Yang ve Chang, 2024: 174). 

Bu noktada, yapısal koşulların ötesinde yer alan liderlik yaklaşımlarının okul 

performansını nasıl etkilediği önemli bir tartışma konusudur. Özellikle dağıtımcı 

liderlik, öğretmenlerin mesleki deneyimlerini ve okulun örgütsel yapısını dönüştürme 

potansiyeliyle dikkat çekmektedir. 

Dağıtımcı liderliğin uygulanması okul yönetişimi ve okul performansı açısından 

öneme sahiptir.  Paylaşılan sorumluluk ve iş birliği ortamı sayesinde okulun işleyici 

daha etkili bir hale gelmekte ve yönetim yapıları güçlenmektedir. Bu liderlik modeli 

sayesinde modern eğitim karmaşıklıklarını ele almak için kritik olan yenilikçi 
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uygulamaları da desteklemekte ve bu sayede okul performansı da artmaktadır (Philips, 

vd., 2023). Dağıtımcı liderlik pek çok avantaj sunsa da uygulanması bazı zorlukları 

beraberinde getirebilmektedir. Başarılı bir uygulama için etkili iletişim kanallarının 

kurulması, ekip çalışmasının desteklenmesi ve paydaşlar arasında güvenin tesis 

edilmesi de gerekmektedir. Dağıtımcı liderliğin okul performansını iyileştirmedeki 

etkisi, sosyoekonomik bağlam ve mevcut okul kültürü gibi değişkenlere de bağlıdır 

(Liu, 2021). Okulların mevcut yönetim yapılarıyla dağıtımcı liderliği bütünleştirme 

sürecinde karşılaşılabilinen zorluklara çözüm üretebilmesi de gereklilikler 

içerisindedir. Dağıtımcı liderlik okul performansını artırmada umut vadedebilecek bir 

yaklaşım olarak değerlendirilebilir. İş birliği ve paylaşılan sorumluluk kültürünü 

teşvik ederek öğretmen gelişimini ve okul yönetimini güçlendirebilmektedir. Bu 

liderlik biçiminin başarılı bir biçimde hayata geçirilebilmesi için okul bağlamında 

dikkatle değerlendirilmeli ve destekleyici yapı ve uygulamalarında oluşturulması 

gerekmektedir. Okul performansının artırılmasında yalnızca liderlik biçimleri değil, 

öğretmenlerin örgüt içindeki konumları ve deneyimleri de belirleyici rol 

oynamaktadır. Bu doğrultuda, öğretmen güçlendirme uygulamaları da okulun 

işleyişini ve çıktılarını doğrudan etkileyen önemli bir faktör olarak öne çıkmaktadır. 

Öğretmenlerin okul performansı algıları ile öğretmen güçlendirme arasında pozitif 

yönlü ilişki tespit edilmiştir. Öğretmen güçlendirmesi, öğretmen motivasyonunu, iş 

doyumunu ve genel eğitim kalitesini artırarak okul performansı üzerinde etkiye sahip 

olabilmektedir. Güçlendirme süreci, öğretmenlerin karar alma süreçlerine dahil 

edilmesini, mesleki gelişimlerinin desteklenmesini ve elverişli bir çalışma ortamının 

sağlanmasını kapsamaktadır. Güçlenen öğretmenlerin daha motive ve örgüte daha 

bağlı olmaları, eğitimsel çıktılarda iyileşmeye yol açmakta dolayısıyla öğretmen 

güçlendirmesi ile okul performansı arasında güçlü bir ilişki kurulmaktadır. 

Literatürde de destekleyen çalışmalar bulunmaktadır. Tukura ve Sapo’ da (2023: 8) 

Öğretmen güçlenmesi ile okul performansı arasında güçlü ve pozitif bir korelasyon 

saptamışlardır. Bu durum öğretmen güçlendirildiğinde okul performansının anlamlı 

bir ölçüde iyileştiğini göstermektedir. Karar alma süreçlerine öğretmenlerin katılımını 

sağlamak, mesleki gelişim fırsatları sunmak ve destekleyici bir okul ortamı yaratmak 

gibi güçlenme stratejileri okulun gelişimi açısından kritik öneme sahiptir (Ahmedi ve 

Arief, 2022: 435). Bu durum güçlendirmenin eğitim toplumuna katkı sunduğuna işaret 
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etmektedir. Motivasyon ve iş doyumu alanlarında öğretmenlerin güçlendirilmesinin 

de okul performansı üzerinde anlamlı ve olumlu bir etki yaratması da önemlidir. 

Subroto (2016: 71) mesleki eğitim ve akademik nitelik olarak ele aldığı 

güçlendirmenin de eğitim kalitesini iyileştirdiğini ifade etmiştir. Kültürel ve bağlamsal 

faktörler bakımından öğretmen güçlendirmeyi değerlendiren Day (2020: 261) 

araştırma bulgularına paralel olarak güçlendirmenin zayıfladığı durumlarda okul 

performansının negatif etkilendiğine çalışmasında yer vermiştir. Bu kapsamda, 

öğretmen güçlendirme uygulamalarının sadece bireysel değil, kurumsal sonuçlar 

üzerinde de belirleyici olduğu görülmektedir. Nitekim öğretmen motivasyonu, iş 

doyumu ve kuruma bağlılık gibi psikolojik unsurlar, güçlendirmenin okul 

performansına olan etkisini daha da görünür kılmaktadır. 

Öğretmen güçlendirmesi okul performansını artırmada etkili olup bu ilişkinin hem 

psikolojik hem de yapısal boyutları üzerinden etki edebildiği çeşitli araştırmalarla 

ortaya konmuştur. Öğretmenlere  karar alma süreçlerine katılım ve mesleki özerklik 

ve destek sağlandığında, bu durum okulun performansına olumlu yansımaktadır. 

Güçlendirilmiş öğretmenler daha yüksek iş tatmini, kuruma bağlılık ve yenilikçi 

öğretim yöntemlerini sergileyerek okulun genel etkililiğini desteklemektedir. Ancak 

güçlendirmenin etkili bir biçimde uygulanabilmesi, öğretmen ihtiyaçlarının doğru 

belirlenmesini, okul liderliği ile iş birliğinin sağlanmasını ve güçlenme kültürünün 

okul genelinde içselleştirilmesini gerekmektedir (Dahiru ve Kayode, 2022: 525). 

Uygulama sürecindeki zorluklar özellikle kaynak eksikliği (donanımsal ve ekonomik), 

bürokratik engeller ve kültürel farklılıklar bağlamında öğretmenlerin güçlenme 

deneyimlerini sınırlayabilmekte, bu nedenle her okulun kendi bağlamsal koşullarına 

uygun güçlenme stratejileri geliştirmesi önem arz etmektedir. Sonuç olarak öğretmen 

güçlenmesi yalnızca bireysel mesleki gelişimi değil aynı zamanda okulun bütünsel 

performansını etkileyen bir unsur olarak dikkatleri toplamaktadır. 

Araştırma kapsamında okul performansı ile okul mutluluğu arasındaki ilişki tespit 

edilmeye çalışılmıştır. Öğretmenlerin okul performansı algıları ile okul mutluluğu 

arasında pozitif yönlü orta düzeyde ilişki tespit edilmiştir. Bu durum öğretmenler 

çalışma ortamlarında kendilerini daha mutlu ve olumlu duygular içerisinde 

hissettiklerinde okul performansına olumlu katkı sağlayabilecekleri şeklinde 

yorumlanabilmesi açısından önemlidir. Okul mutluluğu ile okul performansı 

arasındaki ilişki, bu değişkenler arasında pozitif bir bağlantı olduğunu gösteren çok 
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sayıda çalışma ile desteklenmektedir. Araştırmalar, daha yüksek mutluluk düzeyine 

sahip lise ve ortaokul öğretmenlerinin öğretim etkililiklerinin daha yüksek olduğunu 

ortaya koymakta ve duygusal iyi oluşun pedagojik uygulamaları geliştirdiğine işaret 

etmektedir (Yadav, 2011: 162). Benzer şekilde, ilkokul öğretmenlerinin iş 

performansı, mutluluk ve öznel iyi oluş tarafından güçlü bir şekilde öngörülmekte ve 

bu durum, duygusal durumların mesleki etkinlikteki rolünü pekiştirmektedir (Jalali 

vd., 2016: 50). Bu bulgular iş yerinde mutluluğun öğretmen performansını, yaşam 

kalitesin aracı bir değişken olarak kullanarak değiştirdiği fikriyle uyumludur (Septiani 

vd., 2025: 742). Ayrıca, kişisel mutluluk ve öz saygının, iş yeri mutluluğu aracılığıyla 

öğretmen sağlığına katkıda bulunması, iyi oluşun çok boyutlu yönlerini 

vurgulamaktadır (Beneve vd., 2019). 

Okul ortamının kültür ve iklim gibi genel yapılarında okul mutluluğunu etkilediğine 

dair çalışmalar bulunmaktadır. Araştırmalar, olumlu bir okul ikliminin öğretmen iş 

tatmini ile güçlü bir şekilde ilişkili olduğunu doğrulamaktadır (Ningtyas, 2024). Öte 

yandan, örgütsel bağlılık ve öz yeterlilik algılarının okul mutluğunu ve iş iyi oluşunu 

yordadığı belirtilmektedir (Bahat vd., 2023). Okul mutluluğunun aynı zamanda 

öğrenme kalitesi ile anlamlı bir ilişkisi olduğu ve paylaşılan vizyon ile takım 

öğrenmesinin bu mutluluğun önemli belirleyicileri arasında yer aldığı ifade edilmiştir 

(Uğur vd., 2020). Bu sonuçlar okul mutluğunun  oluşunun kurumsal destek ve ilişkisel 

dinamiklerle şekillenen sistemsel bir yapıya sahip olduğunu vurgulamaktadır.  

Aracı mekanizmalar, mutluluğun somut çıktılara nasıl dönüştüğünü netleştirmektedir. 

İş yaşamı kalitesi, iş yeri mutluluğu ile öğretmen performansı arasındaki ilişki aracı 

rol oynamaktadır (Septiani vd., 2025). Benzer şekilde Benzer şekilde, dayanıklılık ve 

öğrenme katılımı, öğretmen-öğrenci ilişkilerinin öğrencilerin öznel mutluluğu 

üzerindeki etkisini kısmen açıklamaktadır (Bernal vd., 2023). Bu bulgular hem 

bireysel hem de bağlamsal faktörlerin ele alınmasının önemini ortaya koymaktadır. 

Örneğin, öz saygının kişisel mutluluk ile öğretmen sağlığı arasındaki ilişkiyi tamamen 

aracılaması, öz algıya yönelik müdahalelerin iyi oluşu artırabileceğini 

düşündürmektedir (Benevene vd., 2019: 6). 

Okul mutluluğuna ilişkin araştırmalar okul performansı ile olumlu bir ilişki 

gösterdiğini vurgulamaktadır. Nitekim Holtam (2024: 132) öğretmen mutluluğu ile 

okul performansı arasında olumlu korelasyonlar olduğunu ifade etmiştir. Okul 

mutluluğu düşük olan okullarda  öğretmenlerin kişisel izin ve hastalık izni alma 
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eğiliminde olduğu ve bu durumun okul performansına olumsuz olarak etkilediği 

çalışmada yer almıştır. Mutluluğu yüksek olan öğretmenlerin görevlerine daha düzenli 

devam ettiği ve öğrencilerin akademik olarak en iyi fırsatları elde etmeleri için büyük 

çaba sarf ettiği de çalışmalarda yer almaktadır (Willis ve Varner, 2010: 4). Bu bulgular, 

öğretmen mutluluğunun yalnızca bireysel bir iyilik hali değil, aynı zamanda okulun 

genel işleyişini ve öğrenci başarısını etkileyen kritik bir unsur olduğunu ortaya 

koymaktadır. Dolayısıyla, okul performansını artırmaya yönelik politikaların, 

öğretmenlerin duygusal ve psikolojik ihtiyaçlarını da gözeten bütüncül yaklaşımlar 

içermesi gerekmektedir. 

Bu veriler, pratik uygulamalara yönelik öneriler sunmaktadır. Okullar için destekleyici 

bir iklim oluşturma, mesleki gelişim programları ve öğretmen-öğrenci iletişimini 

güçlendiren stratejiler önem arz etmektedir. Duygusal düzenleme, dayanıklılık ve iş-

yaşam dengesini geliştirmeye yönelik programlar hem öğretmen hem de öğrenci 

çıktılarını iyileştirebileceği ifade edilebilir. Ancak, mutluluk ile belirli pedagojik 

uygulamalar arasındaki etkileşimi incelemek, kültürel çeşitliliği dikkate almak ve 

nedensel ilişkileri test etmek için deneysel çalışmalar gereklidir. Bu eksikliklerin 

giderilmesi, daha mutlu ve etkili eğitim ekosistemleri oluşturmaya yönelik 

müdahalelerin iyileştirilmesine katkı sağlayabilir. Tüm bu bulgular, okul mutluluğu ile 

akademik başarı arasındaki ilişkinin tek yönlü ve doğrudan bir bağdan ibaret 

olmadığını; aksine bu ilişkinin çok sayıda değişkenin etkileşimiyle şekillendiğini 

göstermektedir. Bu nedenle eğitim ortamlarında yalnızca akademik hedeflere 

odaklanan politikaların ötesine geçilerek, öğrencilerin duygusal gereksinimlerini 

gözeten, onları destekleyen ve okul ortamını psikolojik açıdan güvenli kılan bütüncül 

stratejilerin geliştirilmesi büyük önem taşımaktadır. 

Araştırmada okul performansı ile okul mevcudu arasında pozitif yönlü düşük düzeyde 

ilişki tespit edilmiştir. Bu tespit okul mevcudu arttıkça öğretmenlerin okul performansı 

algı düzeylerinin yükselmesi açısından önemlidir. Okul büyüklüğünün okul 

performansı üzerindeki etkisi çok boyutlu ve karmaşık olabilmektedir. Çalışmalar 

yapısal değişkenlerin okul performansı üzerindeki etkilerine dair ayrıntılı bulgular 

sunmaktadır. Araştırmalara bakıldığında, okul büyüklüğünün okul performansı 

üzerinde belirgin bir etkisi bulunmamakla birlikte, alt gruplar üzerinde yapılan 

analizler önemli farklılıkları ortaya koymaktadır. Örneğin, Gershenson ve Langbein 

(2015: 152), ilkokul büyüklüğü ile akademik başarı arasında genel bir nedensel ilişki 
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olmadığını, ancak öğrenme güçlüğü yaşayan öğrencilerin bu durumdan orantısız 

şekilde olumsuz etkilendiğini ortaya koymuştur. Bu bulgu okul büyüklüğü 

tartışmalarında kırılgan öğrenci gruplarının dikkate alınması gerektiğine işaret 

etmektedir. 

Diğer çalışmalar ise sonuçların bölgesel ve bağlamsal faktörlere göre değişkenlik 

gösterdiğini ortaya koymaktadır. Krasnopjorovs (2019: 984) okul büyüklüğü ile okul 

performansı arasında pozitif bir ilişki saptamış ve büyük okulların daha fazla kaynak 

sunabilmesi veya daha nitelikli öğretmenleri çekebilmesi ihtimalini vurgulamaktadır. 

Benzer şekilde Coupe ve arkadaşları (2016: 48), büyük okulların standart testlerde 

biraz daha iyi performans gösterdiğini, ancak bu etkinin özellikle kırsal bölgelerde 

oldukça sınırlı kaldığını belirtmiştir. Buna karşılık, Stewart (2009: 24), Teksas'taki 

küçük kırsal okullarda öğrencilerin, daha büyük kentsel ve banliyö okullarındaki 

akranlarına göre sınavlarında daha yüksek başarı oranlarına sahip olduğunu rapor 

etmiştir. Karayılan  ve Mert (2022: 373) ise performans ile ilgili yaptıkları çalışmada 

öğretmen performansının okul türü ile anlamlı farklılık göstermediğini ifade 

etmişlerdir.  Bu bulgular, ideal okul büyüklüğünün bağlamdan bağlama 

değişebileceğini ve coğrafi ve sosyoekonomik koşullardan etkilendiğini 

göstermektedir. Son olarak, ilçe düzeyindeki değişkenler değerlendirildiğinde, Diaz 

(2008), ilçe büyüklüğü ile akademik başarı arasında anlamlı bir ilişki bulunmadığını, 

ancak sosyoekonomik statünün başarıyı en iyi yordayan değişken olduğunu ifade 

etmiştir. Bu bulgu, eğitimdeki yapısal eşitsizliklerin giderilmesinin önemini bir kez 

daha vurgulamaktadır. 

Okul performansı ile sınıf  mevcudu arasında negatif yönlü düşük düzeyde ilişki tespit 

edilmiştir. Bu bulgu sınıf mevcudunun yükselmesi ile sınıf içi eğitim öğretim unsurları 

olumsuz etkilenebileceğinden dolayı okul performansının da düşebileceği şeklinde 

yorumlanabilir. Literatürde bu değişkenler ile ilgili destekleyici veya farklı sonuçlara 

ulaşmak mümkündür. Sınıf mevcudu ile okul performansı arasındaki ilişkiye dair 

bulgular genel olarak sınırlı ya da önemsiz etkiler göstermekte, ancak bazı bağlamsal 

farklılıklar ve öğrenci alt grupları dikkate alındığında daha belirgin sonuçlar ortaya 

çıkmaktadır. Sınıf büyüklüğünün öğrenme çıktıları üzerindeki etkisi genellikle düşük 

düzeyde olmakla birlikte, bazı çalışmalar özellikle okuma becerilerinde küçük 

faydalar sağladığını, matematikte ise zaman zaman olumsuz etkiler yaratabileceğini 

göstermektedir (Ndidi ve Effiong, 2020: 499). Diğer taraftan, sınıf mevcudunun 
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azaltılmasının, özel eğitim ortamları ve dezavantajlı bölgelerdeki öğrenciler için daha 

güçlü etkilere sahip olduğu yönünde giderek artan kanıtlar bulunmaktadır (Connolly 

ve Haeck, 2018: 339; Bondebjerg, vd., 2023: 27). 

Sınıf mevcudu ile başarı arasındaki ilişki bazı çalışmalarda doğrusal olmayan bir 

biçimde tanımlanmıştır. Örneğin, Kedagni ve arkadaşları (2019: 14), çalışmalarında 

sınıf büyüklüğünün akademik başarı üzerinde ters U şeklinde bir etki yarattığını, 

optimum başarı için ideal sınıf büyüklüğünün yaklaşık 15 öğrenci, genel anlamda 

verimli sınıf büyüklüğünün ise 27 öğrenci civarında olduğunu ortaya koymuştur. Bu 

durum, çok büyük ya da çok küçük sınıfların her ikisinin de verimliliği 

düşürebileceğini göstermektedir. 

Sınıf mevcutlarının azaltılmasının etkileri bağlamsal koşullara göre de 

farklılaşmaktadır. Örneğin, Connolly ve Haeck (2018: 340), sınıf büyüklüğünün 

azaltılmasının bilişsel ve bilişsel olmayan gelişim üzerinde özellikle dezavantajlı 

bölgelerde yaşayan küçük çocuklar için anlamlı düzeyde fayda sağladığını belirtmiştir. 

Benzer biçimde, Ito ve arkadaşları (2020: 9), sınıf mevcutlarının akademik test 

puanları üzerinde sınırlı bir etkisi olduğunu, ancak özel ders kurumlarına gitmeyen 

öğrenciler açısından daha belirgin faydalar sağladığını ifade etmiştir. Bu bulgular, sınıf 

büyüklüğü politikalarının farklı sosyoekonomik gruplar üzerinde farklı etkiler 

yaratabileceğine işaret etmektedir. 

Sınıf büyüklüğünün okul performansına etkisinin yanında, öğretim sürecine dolaylı 

etkileri de dikkate değerdir. Blatchford ve Russel (2019: 161), sınıf büyüklüğünün 

doğrudan öğrenci başarısı üzerinde etkili olmadığını, ancak öğretmenlerin sınıf içi 

yönetim stratejileri ve grupla öğretim kararları üzerinde belirleyici bir rol oynadığını 

vurgulamıştır. Bu durum, sınıf büyüklüğü tartışmalarında yalnızca ölçülebilir başarı 

göstergeleri değil, aynı zamanda öğretme-öğrenme süreçlerinin niteliğinin de göz 

önünde bulundurulması gerektiğine işaret etmektedir. 

Öte yandan, bazı çalışmalar uzun vadeli etkilerin sınırlı olduğunu ileri sürmektedir. 

Leuven ve Løkken, (2018: 347), zorunlu eğitim döneminde uygulanan sınıf mevcudu 

azaltma politikalarının, ileriki yıllarda eğitim ya da gelir düzeyi üzerinde anlamlı bir 

fark yaratmadığını ifade etmişlerdir. Benzer şekilde, Argaw ve arkadaşları’nın (2018) 

Almanya'da gerçekleştirdiği yarı-deneysel çalışmada, sınıf büyüklüğünün ortaöğretim 

düzeyinde daha akademik okul türlerine geçiş üzerinde küçük ya da önemsiz etkileri 
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olduğu; ancak erkek öğrencilerde sınıf mevcudundaki 10 kişilik bir artışın, üst düzey 

okul türlerine gitme olasılığını %3 oranında azalttığı belirtilmiştir. Son olarak, küçük 

kırsal okullarda daha yüksek başarı düzeylerinin gözlemlenmesi de (Stewart, 2018: 

27), sınıf ve okul büyüklüğünün bölgesel bağlamda farklı şekillerde işlerlik 

kazandığını göstermektedir. Bu bulgular, sınıf büyüklüğü politikalarının genelleyici 

bir yaklaşımla değil, bağlama duyarlı ve öğrenci gruplarına özgü biçimde tasarlanması 

gerektiğini ortaya koymaktadır. Bu çerçevede, sınıf ve okul büyüklüğü gibi yapısal 

değişkenlerin okul çıktıları üzerindeki etkilerinin bağlamsal farklılıklara göre 

değişkenlik gösterdiği anlaşılmaktadır. Bu nedenle, yapısal koşulların ötesine geçen 

ve öğretmenlerin örgütsel deneyimlerini merkeze alan bir bakış açısı, okul profillerini 

anlamada daha bütüncül bir yaklaşım sunmaktadır. 

Bu araştırma aynı zamanda okul profillerinin yalnızca fiziksel ve yapısal koşullarla 

şekillenmediğini; aynı zamanda örgütsel mutluluk, liderlik anlayışı ve öğretmenlerin 

güçlendirilme deneyimleriyle derinlemesine ilişkilendiğini ortaya koymaktadır. Latent 

profil analizi sonuçları, öğretmen güçlendirme düzeyi ve örgütsel mutluluk gibi 

değişkenlerin, yapısal faktörlerin ötesinde okul profillerinin ayırt edici özellikleri 

arasında yer aldığını açıkça göstermektedir. Özellikle, sınıf mevcudu, okul büyüklüğü 

ve öğretmen sayısı açısından görece dezavantajlı konumda olan bazı okulların yüksek 

düzeyde mutluluk sergilemesi, örgütsel psikoloji bağlamında dikkat çekici bir 

bulgudur. Bu durum, öğretmenlerin mesleki özerkliğe sahip olması, güçlü bir aidiyet 

duygusu geliştirmesi ve kapsayıcı değerlerle bütünleşmesi sayesinde, fiziksel 

kısıtlamaların etkisinin dengelenebileceğini ortaya koymaktadır.  

Bulgular, okul performansının yalnızca nicel özelliklerle ile açıklanamayacağını; 

aksine öğretmenlerin karar alma süreçlerine ne ölçüde dahil edildiği, okul içi sosyal 

etkileşimin niteliği ve yönetim anlayışının kapsayıcılığı gibi faktörlerin belirleyici 

olduğunu vurgulamaktadır. Bu bağlamda, öğretmen güçlendirme düzeyinin tüm 

profillerde anlamlı şekilde farklılaşması, bu değişkenin okulun genel yapısını ve 

işleyişini etkileyen temel bir unsur olduğunu göstermektedir. Özellikle düşük 

performansa sahip okullarda öğretmenlerin karar süreçlerine katılımının, mesleki 

özerkliklerinin artırılmasının, kolaylaştırılmış bir çalışma ortamının sağlanmasının ve  

özerkliklerinin desteklenmesinin örgütsel performans üzerinde olumlu etkiler 

yaratabileceği söylenebilir.  
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Dağıtımcı liderlik değişkeninin profiller arasında sınırda anlamlılık göstermesi ise, bu 

liderlik yaklaşımının etkilerinin bağlama duyarlı olduğunu düşündürmektedir. 

Bulgular, büyük ölçekli okullarda ve daha küçük ölçekli okullarda katılımcı ve 

işbirlikçi liderlik uygulamalarının ön plana çıktığını göstermektedir. Bu durum, 

liderlik tarzlarının okulun insan kaynağı sayısının artması ile  uyumlu bir biçimde 

geliştirilebildiğine işaret etmektedir. Dağıtımcı liderlik uygulamalarının etkili 

olabilmesi için, okulun büyüklüğü, örgütsel karmaşıklığı ve mevcut kültürel yapısının 

dikkate alınması önem arz etmektedir. 

5.1.3. Okul Performansı, Sınıf Mevcudu, Okul Mevcudu ve Öğretmen Sayısı 

Değişkenleri ile Oluşan Profillere İlişkin Tartışma  ve Sonuç 

Bu çalışma, okul profillerinin yalnızca performansa değil, özellikle yapısal özelliklere 

dayalı olarak anlamlı biçimde farklılaştığını ortaya koyarak eğitim sistemlerindeki 

çeşitliliğin kavramsallaştırılmasına önemli katkılar sunmaktadır. Bulgular, okulun 

büyüklüğü, sınıf mevcudu ve öğretmen sayısı gibi yapısal değişkenlerin, okul 

profillerini belirlemede performans düzeyine kıyasla çok daha açıklayıcı olduğunu 

göstermektedir. Özellikle okulun toplam öğrenci sayısının, okullar arasında 

farklılaşmanın temel belirleyicisi olması; yönetimsel işleyiş, öğretmen-öğrenci 

etkileşimi ve örgütsel yapılanma açısından bu değişkenin merkezi bir rol oynadığını 

düşündürmektedir. 

Sınıf mevcudu, okul mevcudu, öğretmen sayısı ve okul performansına ilişkin literatür, 

yapısal faktörlerin etkilerinin okul bağlamına göre değişkenlik gösterdiğini ortaya 

koymaktadır. Bowne ve arkadaşları (2017: 410), erken çocukluk döneminde sınıf 

mevcudu ve çocuk-öğretmen oranlarının azaltılmasının bilişsel ve akademik çıktılar 

üzerinde olumlu etkiler yarattığını belirtmiştir. Jepsen ve Rivkin (2009: 225) ise 

Kaliforniya örneğinde sınıf mevcudu azaltımının öğrenci başarısını artırdığını, ancak 

bu süreçte deneyimsiz öğretmenlerin istihdam edilmesinin özellikle dezavantajlı 

okullarda bu kazanımları sınırladığını vurgulamıştır. Ukrayna’da yapılan bir 

çalışmada, okul büyüklüğü öğrenci çıktıları üzerinde olumlu etki gösterirken, sınıf 

mevcudunun etkisinin oldukça sınırlı olduğu belirlenmiştir (Coupé, Olefir ve Alonso, 

2016: 330). Benzer şekilde, Gershenson ve Langbein (2015: 150), okul büyüklüğünün 

genel başarı üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığını ancak sosyoekonomik açıdan 

dezavantajlı öğrenciler için olumsuz sonuçlar doğurduğunu ortaya koymuştur. 

Gelişmekte olan ülkelerde yürütülen araştırmalarda ise küçük sınıfların, öğretmen 
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eğitimi ve performansa dayalı teşviklerle birlikte uygulandığında öğrenme üzerinde 

anlamlı etkiler yarattığı görülmektedir (McEwan, 2015: 355). Ancak, bazı sistematik 

derlemeler, sınıf mevcudu azaltımının etkilerine ilişkin tutarlı bulgular sunmamakta 

ve uygulamaya ilişkin daha fazla ampirik veri gereksinimini vurgulamaktadır (Filges 

vd., 2018: 95). Zorunlu eğitim sürecinde yapılan sınıf küçültme uygulamalarının uzun 

vadeli kazanımlara yol açmadığı da bazı bulgularda yer almaktadır (Leuven ve 

Løkken, 2020: 313). Öte yandan, Solheim ve Opheim (2019: 148), belirli derslerde ek 

öğretmen görevlendirmenin, sınıf mevcudunu azaltmadan da etkili sonuçlar 

doğurabileceğini savunarak daha esnek yaklaşımların benimsenmesi gerektiğine 

dikkat çekmiştir. Shin ve arkadaşları (2011: 156), erken çocukluk ve ilköğretim 

dönemlerinde sınıf mevcudu azaltımının okul performansı üzerinde tutarlı ve olumlu 

etkiler sağladığını ifade etmiştir. Özellikle özel eğitim bağlamında yapılan çalışmalar 

ise küçük sınıfların yalnızca akademik değil, aynı zamanda duygusal gelişim ve iyi 

oluş üzerinde de olumlu sonuçlar doğurduğunu göstermektedir (Bondebjerg vd., 

2023). Tüm bu bulgular, sınıf ve okul büyüklüğü politikalarının bağlam, öğrenci grubu 

ve uygulama biçimi dikkate alınarak tasarlanması gerektiğini ortaya koymakta ve tek 

yönlü yaklaşımlardan ziyade çok boyutlu stratejilerin önemini vurgulamaktadır. 

Bu bağlamda çalışmada büyük ölçekli okulların yüksek performans düzeyleriyle 

ilişkilendirilmesi, bu kurumların sahip olduğu fiziksel olanaklar ve insan kaynağının 

sağladığı avantajlarla açıklanabilir. Ancak daha küçük, öğretmen ve öğrenci sayısı 

daha az olan okulların da iyi bir performans sergilemesi, okul performansının yalnızca 

nicel göstergelere dayanmadığını, dengeleyici faktörlerin etkili bir rol 

oynayabileceğini ortaya koymaktadır. Bu durum, küçük ölçekli okullarda 

öğretmenlerin öğrencilerle daha yakın ve bireysel ilişkiler kurabilme olanağına sahip 

olmalarıyla ilişkilendirilebilir.  

Benzer şekilde, sınıf mevcutları ve öğretmen sayısı gibi eğitim öğretim sürecini 

doğrudan etkileyen unsurların da okulun genel yapısını ve işleyişini şekillendirmede 

önemli olduğu görülmektedir. Kalabalık sınıfların öğretim kalitesi üzerindeki baskıyı 

artırabileceği; buna karşın sınıf mevcudunun daha az olduğu ortamlarda öğretmenlerin 

öğrencilere daha fazla bireysel ilgi gösterebildiği, böylece performans çıktılarında 

olumlu etkiler sağlanabileceği düşünülmektedir. Ancak, okul performansının yapısal 

faktörlerden yalnızca sınırlı ölçüde etkilendiğini gösteren bulgular, liderlik tarzı, 
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örgütsel mutluluk, öğretmen güçlendirme gibi bağlamsal dinamiklerin de önemini 

ortaya koymaktadır.  

Bu bağlamda, dezavantajlı görünen bazı okulların, güçlü liderlik, örgütsel mutluluk, 

öğretmen güçlendirme avantajları sayesinde performans düzeylerini koruyabildiği 

görülmektedir. Bu durum, okul performansına ilişkin değerlendirmelerde büyüklük, 

öğretmen sayısı ve öğrenci sayısı gibi sayısal göstergelerin farkında olmanın yanısıra 

okulun içinde bulunduğu bağlamı, okulda uygulanan liderlik stillerini, personel 

güçlendirme ve örgütsel mutluluk gibi örgütsel değişkenleri de dikkate alan bütüncül 

bir yaklaşımın gerekliliğini vurgulamaktadır. Eğitim politikalarının, farklı okul 

türlerinin sahip olduğu benzersiz ihtiyaçları ve potansiyelleri tanıyan esnek ve bağlam 

duyarlı stratejilere dayanması, okul temelli gelişim süreçlerinin sürdürülebilirliğini 

sağlayabilmesi açısından kritik görünmektedir. 

5.2. Öneriler 

5.2.1. Uygulayıcılar için Öneriler 

• Okul müdürlerinin dağıtımcı liderlik stili, okul performansını olumlu 

etkilemektedir. Bu nedenle öğretmenlerin yönetimsel süreçlerde daha çok 

dikkate alındığı ve uzmanlık alanlarına göre daha çok faydanıldığı bu liderlik 

modeli hakkında okul yöneticileri daha fazla bilgi ve beceri sahibi olabilir. 

• Öğretmenlerin okul içersisinde yapısal olarak güçlendirilmesi okul 

performansını olumlu etkilemektedir. Bu bağlamda okul yöneticileri 

öğretmenlerin kararlara katılımını, mesleki gelişimini ve özerkliğini 

destekleyebilir, okul ortamını kolaylaştırabilir. 

• Okulların örgüt olarak mutlu kurumlar olabilmesi için öğretmenlerin de 

mutluluğu önemlidir. Bu nedenle öğretmenlerin potansiyellerini 

gerçekleşetirebilmesi desteklenebilir. 

5.2.2. Araştırmacılara Öneriler 

• Bu çalışmada öğretmenlerin dağıtımcı liderlik, personel güçlendirme, okul 

performansı ve okul mutluluğu algıları arasındaki ilişkiler örüntüsü ve okul 

profilleri araştırılmıştır. Bu bağlamda okul performansına etki etme 
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potansiyeline sahip benzeri değişkenler ile yeni çalışmalar yapılması 

araştırmacılara önerilebilir. 

• Okul performansının ilişkili olduğu değişkenlere yeni aracı ve bağımsız 

değişkenler ilave edilerek yeni ilişkiler kurulabilir ve literatüre katkıda 

bulunulabilir. 

• Öğretmenlerin dağıtımcı liderlik, personel güçlendirme, okul performansı ve 

okul mutluluğu algıları arasındaki ilişkiler örüntüsünü bulmak için farklı ölçme 

araçları kullanılabilir. 

• Bu çalışmada okul profillerinin oluşturulmasında kullanılan değişkenlerin 

dışında (sınıf ve okul mevcudu, öğretmen sayısı) farklı değişkenler incelenerek 

okulların sahip olduğu diğer gizil profiller aydınlatılabilir ve bunların 

akademik çıktılarla ilişkisi incelenebilir. 

5.2.3. Politika Yapıcılara Öneriler 

• Dağıtımcı liderlik özelliklerini güçlendirmek adına okul müdürlerinin yönetim 

süreçlerinde öğretmenlerin katılımını arttıracak mekanizmalar geliştirilebilir. 

• Öğretmenlerin  dağıtımcı liderlik, personel güçlendirme, okul performansı ve 

okul mutluluğu hakkında görüşlerini alacak faaliyetler hayata geçirilebilir. 

• Okul profillerini ve bu profillerin okullardaki örgütsel değişkenler ile ilişkisini 

dikkate alan politikalar üretilebilir. 
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