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Özet 

Bu çalışma, okul müdürlerinin duygusal manipülatif davranışları ile öğretmenlerin özerklik algıları ve okula 

bağlılık düzeyleri arasındaki ilişkileri incelemektedir. Araştırma, ilişkisel tarama modelinde betimsel bir çalışma 

olarak yürütülmüştür. Araştırmanın verileri için okullar ve okullar içinde öğretmenler olmak üzere iki düzeyli 

örneklem alma yoluna gidilmiştir. Bu çerçevede, ilk önce araştırmada yer alacak okullar tabakalı örnekleme 

yoluna saptanmış ardından seçilen okullardaki öğretmenler çalışmaya dahil edilmiştir. Bu doğrultuda, çalışma 

grubunu Ankara ve Zonguldak illerinde yer alan 80 okuldan 760 öğretmen oluşturmaktadır. Verilerin 

toplanmasında, bu çalışma kapsamında araştırmacılar tarafından Türk kültürüne ve diline uyarlanan Duygusal 

Manipülatif Davranış Ölçeği, Öğretmen Özerkliği Ölçeği ve Öğretmen Bağlılığı Ölçeği kullanılmıştır. Verilerinin 

analizinde, okul müdürlerinin duygusal manipülatif davranışları ile öğretmenlerin özerkliği algıları ve okula 

bağlılık düzeyleri arasındaki doğrudan ve dolaylı ilişkiler, iki düzeyli yapısal eşitlik modeli kullanılarak 

incelenmiştir. Okul düzeyinde yer alan değişkenler arasındaki sonuçlara göre, müdürlerin pozitif duygusal 

manipülatif davranışlarındaki artış öğretmen özerklik algılarını arttırmaktadır. Öte yandan, müdürlerin negatif 

duygusal manipülatif davranışlarının, öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları üzerinde doğrudan bir etkisi olduğu 

bulunmuştur. Araştırmanın sonuçları, okul müdürlerinin öğretmenlerin özerklik algıları ve bağlılığı üzerinde 

önemli etkiye sahip olduğunu göstermektedir. Bu anlamda, çalışmanın sonuçları, bireysel ve kurumsal amaçlara 

ulaşmak için okul müdürünün, duygularını etkili bir şekilde kullanılabileceği düşüncesini desteklemektedir. 

Anahtar Kelimeler: Duygusal manipülasyon, Okul özerkliği, Örgütsel bağlılık, Okul müdürü, Öğretmen. 
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Giriş 

Ülkelerin kendi eğitim sistemlerini çağdaş toplumun ihtiyaçlarına uyarlamaya dönük çabası, 

okula ilişkin beklentilerin ve okul liderlerinin değişimini beraberinde getirmektedir. Birçok ülke 

yerelleşmeye doğru gitmekte, okul çalışanlarını karar vermede daha özerk hale getirmekte ve 

sonuçlara yönelik daha fazla hesapverebilirlik içerinde tutmaktadır (Briggs & Wohlstetter, 2003). Aynı 

zamanda, öğrenciler arasındaki farklılıklarla birlikte öğrenci başarılarındaki artışa yönelik beklentiler, 

okulları, daha fazla kanıt temelli öğretim uygulamalarını kullanma konusunda baskı altında 

tutmaktadır (Mulford, 2003; Pont, Nusche ve Moorman, 2008). Bununla birlikte, okul müdürünün 

rolünün genişleme yaşadığı ve liderliğin okullarda olumlu yönde fark oluşturduğuna ilişkin ciddi 

kanıtlar yer almaktadır (Hallinger, 2011; Leithwood ve Seashore Louis, 2011; Louis, Dretzke ve 

Wahistrom, 2010; Marks ve Printy, 2003). Bunlardan birinde Briggs ve Wohlstetter (2003), okulda 

güçlü bir liderliğin, özerklik açısından ön şart olduğunu belirtmektedir. Diğer bir deyişle, özerklik ve 

hesapverebilirlik üzerinde yaşanan tartışmalar okul müdürünün öğretmenlere karşı sergilediği 

davranışları daha önemli hale getirmektedir.  

Okul Müdürünün Duygusal Manipülatif Davranışları 

Eğitim liderliğinin duygusal taraflarına yönelik araştırmalar her ne kadar 1990’lı yılların 

başlarında ortaya çıkmış olsa da, okul müdürlerinin öğretmenlerin duygusal durumlarını etkileyen 

davranışlarına ilişkin sahip olduğumuz bilgi sınırlı kalmıştır. Öte yandan bu bilginin büyük bir kısmı 

da, okul müdürlerinin öğretmenlere yaptığı kötü muameleyle ilişkilendirilmektedir (Berkovich ve 

Eyal, 2015, 2017). Öte yandan, bu çalışmanın boyutlarından birini oluşturan okul müdürlerinin pozitif 

manipülatif davranışları bireysel ve okula ait amaçları gerçekleştirebilmek üzere öğretmenleri 

yaptıklarından dolayı rahatlatma, güvende hissettirme, övme ve gurur duymalarını sağlama gibi 

olumlu yöndeki tepkileri içermektedir. Buna karşın okul müdürünün negative manipülatif 

davranışları ise öğretmenlerin kendilerini suçlu ve huzursuz hissetmelerini sağlayacak tepkilerde 

bulunmaya odaklanmaktadır. Duygusal manipülasyonu psiko-sosyal açıdan ele alan St. Clair (1966), 

bu terimi, insanları etkilemek için agresifliği, zekiliği ve aldatmacayı kullanan psiko-sosyal bir 

manevra olarak tanımlamıştır. Buss (1987) ise bu davranışları, bireylerin başkalarını bilerek ve 

isteyerek değiştirmesi, etkilemesi ve onlar üzerinde duygusal istismara başvurması olarak 

açıklamaktadır. Bununla birlikte daha yakın zamanlı çalışmaların manipulatif davranışları, kişinin 

davranşlarıyla gizli bir mesaj aktarması ve duygusal yeteneklerini araç olarak kullanma çabası olarak 

tanımlandığı görülmektedir (Austin, Farrelly, Black, & Moore, 2007; Huy, 1999). 

Duygusal manipülasyona ilişkin tanımlara dayalı olarak, manipülatif davranışların hem 

pozitif, hem negatif duygusal eğilimleri içerdiği söylenebilir. Ancak bu noktada ilgili alanyazında 
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duygusal manipülasyonun daha çok olumsuz davranışlar ekseninde kurgulandığı görülmektedir 

(Austin ve diğerleri., 2007; Berkovich ve Eyal, 2015). Konu, en temel sistemlerden biri olan okullarda 

öğretmenler üzerinde büyük etkiye sahip olabilen okul müdürleri açısından ele alındığında, müdür 

ile öğretmen arasında kurulan bağın, ilişkinin bir noktada bu duygusal araçla yüzleştiği söylenebilir. 

Berkovich ve Eyal (2017) araştırmalarında, iş ortamında kurulan sosyal etkileşimlerin büyük oranda 

amaç odaklı olduğunu ve duyguların bu etkileşimlerin ortak noktasını oluşturduğunu 

göstermektedir. Aynı araştırma bulguları, okul müdürünün pozitif manipülatif davranışlarının 

müdür-öğretmen arasında kurulan verimli etkileşimin anahtar unsurunu oluşturduğunu ve okul 

müdürünün yüksek negatif ve düşük pozitif manipülatif davranışlarının, öğretmenler üzerinde 

olumsuz bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir. Benzer biçimde bu araştırma da, okul 

müdürlerinin pozitif ve negatif manipülatif davranışlarının öğretmen üzerinde doğrudan ve dolaylı 

etkisi üzerine kurgulanan bir hipotezle sürdürülmüştür. 

Öğretmen Özerkliği 

Son yıllarda yapılan çalışmalar, öğretmen özerkliği ile okul iklimi, okul kültürü, örgütsel 

bağlılık ve iş doyumu arasında ilişki olduğunu göstermektedir (Çolak ve Altınkurt, 2017; Wohlstetter 

ve Chau, 2004). Özerkliğin örgüt performansı üzerindeki etkisi onun tanımı ve kapsamına göre 

değişiklik gösterdiği görülmektedir. Konu bu açıdan incelendiğinde, özerkliğe ilişkin yönetsel, politik, 

yapısal, finansal, girişimsel, hukuki gibi farklı boyutlar ortaya konulmuştur (Verhoest, Peters, 

Bouckaert ve Verschuere, 2004). En geniş anlamıyla özerklik, karar vermeye dönük yetki, sorumluluk 

ve görevlerin üstten alt kuruluş düzeylerine veya kuruluşlar arasında aktarılması olarak 

tanımlanmaktadır (Hanson, 1998). Konu öğretmen özerkliği açısından değerlendirildiğinde, 

öğretmenlerin çalışma koşulları dıkkate alındığında ve belirsiz durumlar oluştuğunda öğretim 

çalışmalarında karar verme hakkına sahip olması önemli bir unsur olarak belirtilmektedir (Biesta, 

2009; Friedman, 1999). Bununla birlikte, öğretmen özerkliğinin sürekli olarak gelişen bir kavram 

olduğu ve eğitimde yaşanan hızlı ilerlemeler göz önüne alındığında politika yapıcıların ve 

araştırmacıların gündeminde olduğu vurgulanmaktadır (Day, 1997; Grenville-Cleave ve Boniwell, 

2012; Pearson ve Moomaw, 2005). 

Alanyazında öğretmen özerkliği ile ilgili olarak bir çok kavram yer almaktadır. Bu kapsamda 

en yaygın kullanılan modellerden biri MacBeath (2012) tarafından kullanılan ve çalışanların kendi 

görev alanlarına giren faaliyetler üzerinde kontrol sahibi olduğu iş özerkliği kavramıdır. Öte yandan, 

Pitt (2010) mesleki özerklik kavramını otoriteden tam bağımsız olamakla birlikte bireysel ve kurumsal 

amaç ve fikirlerin karmaşık ve çelişkili bir ilişki içinde olması biçimde tanımlamıştır. Buna göre 

mesleki bağlamda özerkliğin sınırları, bir yandan kişinin uzmanlık bilgisi ve mesleki deneyimlerine 

dayalı olarak genişlesede diğer taraftan, bireyin iradesinin kurumsal amaçlara karşı olabileceği 
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düşüncesiyle daralma yaşamaktadır. Bağlantılı özerklik ise öğretmenlerin yenilikçi olmaları ve 

bağımsız bir şekilde gelişmeleri teşvik ederken, öğretmenlerin işbirliği duygusu içerisinde 

uzmanlıklarını birbirleriyle paylaşılması gerektiğini savunmaktadır (Gabriel, Peiria Day ve Allington, 

2011). Bununla birlikte sorumlu özerklik kavramı, çalışma alanında bağımsızlığı savunurken 

kurumsal amaçların karşılanması noktasında çalışanlara sorumluluk yüklemektedir (Hoyle ve John, 

1995). 

Öğretmenlerin kendi mesleki gelişimlerini sağlamaları ve sorunların çözümü noktasında okul 

yönetimine yardımcı olabilmeleri açısından özerkliğinin önemli olduğu vurgulanmaktadır (Short, 

1994). Ayrıca, özerkliğin öğretmenlerin motivasyonu ve iş doyumu üzerinde etkli olduğunu gösteren 

kanıtlar bulunmaktadır (Hoyle ve John, 1995; Khmelkov, 2000; Losos, 2000). Bununla birlikte 

öğretmen özerkliği ile öğrenci başarısı arasında pozitif yönde bir ilişkinin olduğu saptanmıştır (Ayral 

ve diğerleri., 2014). Tüm bu çalışmalar öğretmen özerkliğinin bireysel ve örgütsel amaçları 

gerçekleştirmede etkili bir değişken olduğunu göstermektedir. 

Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılığı 

Öğretmen ile okul arasındaki psikolojik bağ onun okuluna karşı duyduğu bağlılığını temsil 

etmektedir. Bu çerçevede, Mowday, Porter ve Steers (1982) örgütsel bağlılığı, bir kişinin belirli bir 

örgütle özdeşleşmesi ve belirli bir örgüte katılımının göreli gücü olarak tanımlanmaktadır. Önceki 

araştırmalar, örgütsel bağlılık ile okul etkinliğini ve gelişimi arasında güçlü bir ilişkinin varlığından 

söz etmektedir (Dee, Henkin ve Singleton, 2006; Firestone ve Pennell, 1993). Allen ve Meyer (1990) 

örgütsel bağlılığın üç bileşenini tanımlamışlardır: Duygusal, devamlılık ve normatif. Bu üç unsur 

arasında, duygusal bağlılık boyutunun diğerlerine nazaran öğretmen performansıyla daha güçlü bir 

ilişki içerisinde olduğu saptanmıştır (Allen ve Meyer, 1990; Meyer, Paunonen, Gellatly, Goffin ve 

Jackson, 1989; Ware ve Kitsantas, 2007). Bu çerçevede, bu çalışmada duygusal bağlılık değişkeni ele 

alınmıştır.  

Bu çalışmada, öğretmenin bağlılığının ele alınmasının sebebi, onun öğretimi geliştirme ve 

öğrenci başarısını arttırmayla ilişkili olduğuna yönelik kanıtların varlığıdır (King ve Newmann, 2001; 

Marks ve Louis, 1999; Smylie ve Wenzel, 2003). Birçok çalışmanın bulgusu, öğretmenin mesleki 

bağlılığının öğrencilerin öğrenmedeki kalitesi üzerine odaklanıldığı zaman öğretmenler, öğrencilerin 

öğrenme fırsatlarını artırıcı öğretimsel uygulamaları benimseyebildiğini göstermektedir. Öğretmenin 

mesleki bağlılığına birçok faktörün etki edebileceği düşünüldüğünde bu faktörlerin en önemlilerinden 

birisi de müdürün liderliğidir (Ross ve Gray, 2006). Önceki araştırmalar, dönüşümcü liderliğin 

örgütsel bağlılığı %17-18 oranında açıkladığını ortaya koymaktadır (Koh, Steers ve Terborg, 1995; 

Nguni, Sleegers ve Denessen, 2006). Ayrıca, etkili okullar açısından güçlü eğitimsel ve sosyal bağlılığa 
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sahip olmanın önemli bir özellik olduğu dile getirilmektedir (Leithwood, Louis, Anderson ve 

Wahlstrom, 2004). Bununla birlikte Hallinger ve Heck (1996), yaklaşık 15 yıllık liderlik 

araştırmalarında özetlediği çalışmasında müdür ile öğrenci başarısı arasında yer alan aracı 

değişkenlerden öğretmen bağlılığını önemli bir değişken olarak vurgulamıştır. 

Özelte, ulusal ve uluslararası alanyazında birçok araştırmacı okul müdürlerinin öğretmenler 

üzerindeki etkisini açıklamak üzere okul müdürlerinin liderlik rolünene odaklanmıştır (Day, Gu ve 

Sammons, 2016; Fancera ve Bliss, 2011; Grossman ve Stodolsky, 1995; Özdemir ve Kavak, 2017; 

Wahlstrom ve Louis, 2008; Witziers, Bosker, ve Krüger, 2003). Özellikle, öğretimsel, dönüşümcü ve 

dağıtımcı liderlik gibi bazı müdür davranışları, öğretmenlerin bağlılığı ve özerklik algıları ile 

ilişkilendirilmiştir (Dou, Devos ve Valcke, 2017; Hallinger, 2003; Leithwood ve Jantzi, 2006). Ancak, 

okul müdürlerinin duygusal davranışları ile ilgili sınırlı sayıda çalışma mevcuttur. Araştırma 

sonuçları, okul müdürlerinin etkisiyle ilişkilendirilen öğretmen davranışları ile ilgili yanıtlanmayı 

bekleyen bazı soruların olduğunu göstermektedir. MacBeath (2012), özellikle daha özgüvenli okul 

müdürlerinin, öğretmenlerin mesleki özerkliği hissedebilecekleri bir okul kültürü 

oluşturabileceklerini savunmaktadır. Bu kapsamda, okul müdürünün duygusal manipülatif 

davranışları ile öğretmen özerkliği ve bağlılığını birlikte ele alan bir çalışmaya rastlanmamıştır. Bu 

çalışmanın, öğretmen ve müdür arasındaki duygusal ilişkilerin daha iyi anlaşılmasına katkı 

sağlayacağı beklenmektedir. Bu alanda yapılan araştırmalar, eğitim sistemi için özellikle önemlidir. 

Aynı zamanda, araştırma sonuçlarının okul liderleri için yararlı olabileceği umulmaktadır. Bu 

kapsamda çalışmanın, müdürün duygusal manipülatif davranışlarının öğretmenler üzerindeki olası 

etkilerini araştıran çalışmalara katkıda bulunması beklenmektedir. Ayrıca çalışmanın, müdür ile 

öğretmen ilişkilerinde duygusal manipülasyonla ilgili çalışmalara ışık tutacağı düşünülmektedir. 

Yöntem 

Araştırmanın Modeli 

Bu araştırmada, okul müdürünün duygusal manipülasyonları kullanma düzeyi ile 

öğretmenlerin kendini öğretim işlerinde özerk hissetme ve okula bağlılık düzeyi arasındaki doğrudan 

ve dolaylı ilişkilerin incelenmesi amaçlandığından ilişkisel tarama modelinde betimsel bir çalışma 

olarak yürütülmüştür. 

Evren ve Örneklem 

Araştırmanın evrenini, 2017-2018 eğitim-öğretim yılı Ankara ve Zonguldak ilindeki 

ortaöğretim kurumları oluşturmaktadır. Araştırmada, evrenin tamamına ulaşılmayıp örneklem alma 

yoluna gidilmiştir.  Araştırmanın verileri, okullar ve okullar içinde öğretmenler biçiminde hiyerarşik 

bir yapıya sahip olduğundan iki aşamalı örneklem alma yoluna gidilmiştir. Bu kapsamda öncelikle 
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araştırmada yer alacak okullar, ilçe ölçütü ile tabakalı örneklem alınarak belirlenmiş ardından bu 

okullardaki tüm öğretmenler çalışmaya dahil edilmiştir. Bu çerçevede, Araştırma kapsamında iki ilde 

toplam 80 okuldan 760 öğretmene ulaşılmıştır. Araştırmaya katılan 568 öğretmen (%74,7) kadınlardan 

oluşmaktadır. Ayrıca, eğitim düzeyi değişkenine göre dağılımı incelendiğinde, 80 öğretmenin (%10,5) 

lisansüstü düzeyinde eğitime sahip olduğu görüşmüştür. Öte yandan, öğretmenlerin mesleki kıdem 

değişkenine göre dağılıma bakıldığında, 488 kişinin (%64,2) 1 ile 10 yıl arasında bir deneyime sahip 

olduğu saptanmıştır. 

Veriler ve Toplanması 

Araştırma kapsamında uygulanan veri toplama aracının birinci bölümünde, cinsiyet (0 = 

erkek; 1 = kadın), eğitim düzeyi (0 = lisans; 1 = lisansüstü) ve mesleki kıdem (1 = 1-5 yıl; 6 = 26 yıl ve 

üzeri) değişkenlerini içeren kişisel bilgi formu yer almaktadır. Bununla birlikte, veri toplama aracının 

ikinci bölümünde, çalışmanın örneklem kısmında ifade edilen grup için duygusal manipülasyon, 

öğretmen özerkliği ve öğretmen bağlılığı ölçekleri kullanılmıştır. Söz konusu ölçekler, bu çalışma 

kapsamında İngilizce dilinden Türk kültürüne ve diline araştırmacılar tarafından uyarlanmıştır. 

Bunun için ilk önce her iki dile hakim üç uzman tarafından ölçekler İngiliz dilinden Türk diline 

çevrilmiştir. Ardından bunların dışında üç uzman tarafından Türk dininden İngiliz diline çevrilerek 

ölçeklerin orijinal formu ile son formu arasında karşılaştırma yapılmıştır. Yapılan inceleme sonucunda 

her iki formun da birbirine yakın olduğu anlaşılmıştır. Ayrıca, her iki dili bilen 30 kişiye Türkçe ve 

İngilizce form birlikte uygulanmıştır. Bu işlem adımından sonra korelasyon değerine bakılmış ve .94 

düzeyinde bir değer elde edilmiştir. Bu alt bölümde ilk önce bu üç ölçeğe ilişkin bilgiler sunulmuş 

ardından geçerlik ve güvenirlik çalışmalarına yer verilmiştir. 

Duygusal Manipülatif Davranış Ölçeği 

Duygusal manipülatif davranış ölçeği, öğretmen algılarına göre okul müdürünün duygusal 

manipülasyonları kullanma düzeyinin belirlenmesi amacıyla kullanılmıştır. Bu çalışma için, Austin ve 

diğerleri.  (2007) tarafından geliştirilen ölçekte en yüksek faktör yüküne sahip 12 madde ele alınmıştır.  

Söz konusu bu ölçeğin farklı çalışmalarda da kullanıldığı görülmektedir (Berkovich ve Eyal, 2017; 

Burns, 2013; Hyde ve Grieve, 2014). Ölçekte yer alan maddeler için yanıtlama seçeneği 5'li Likert 

tipindedir (1 = hiçbir zaman; 5 = her zaman). Yukarıda sıralanan bilgiler doğrultusunda, iki alt 

boyuttan oluşan ölçeğin 6 maddelik negatif duygusal manipülatif davranışlar boyutuna ilişkin örnek 

ifadeler, ''...kişilerin kendini suçlu hissetmesini sağlayacak biçimde duygusal becerilerini kullanır.'', 

''...kişilerin kendini huzursuz hissetmesine neden olur.'' ve ''...kişilerin davranışlarını engellemek için 

onları utandırır.'' şeklindedir. Ayrıca, altı maddeden oluşan pozitif duygusal manipülatif davranışlar 

boyutuna ilişkin ifadeler, ''…insanları rahatlatır. '', ''…güvende hissetmelerini sağlayarak insanların 
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belirli bir şekilde davranmalarını sağlar.'' ve ''…belirli bir şekilde davranmalarını sağlamak için 

insanlara övgüler yağdırır.'' biçimindedir. 

Öğretmen Özerkliği Ölçeği 

Öğretmenlerin kendini öğretim işlerinde özerk hissetme düzeyinin saptanması amacıyla 

kullanılan okul özerkliği ölçeği, Pearson ve Hall (1993) tarafından geliştirilmiştir. Ölçeğin, yakın 

dönemli çalışmalarda kullanıldığı görülmektedir (Dou, Devos ve Valcke, 2017). Bu çalışmada en 

yüksek faktör yüküne sahip on bir madde kullanılmıştır. Ölçekte yer alan maddeler için yanıtlama 

seçeneği 5'li Likert tipindedir (1 = hiç katılmıyorum; 5 = tamamen katılıyorum). Ölçekte, beş madde (3, 

4, 5, 6, ve 8) tersine puanlanmaktadır. Veri toplama aracında yer alan örnek ifadeler, “Sınıfta 

kullandığım öğretim yöntem ve tekniklerini kendim seçerim.”, “Derslerde yaratıcılığımı kullanmada 

özgürüm.” ve “Yaptığım işten dolayı fazla takdir edilmem.” şeklindedir.  

Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılığı Ölçeği 

Öğretmen bağlılığı ölçeği, çalışanların örgüte bağlılık düzeyini saptanması amacıyla Mowday, 

Steers, ve Porter (1979) tarafından geliştirilmiştir. Bu çalışmada ise söz konusu ölçeğin altı maddeden 

oluşan duygusal bağlılık boyutu kullanılmıştır (Dou ve diğerleri., 2017; Hulpia, Devos ve Van Keer, 

2009). Ölçekte yer alan maddeler için yanıtlama seçeneği 5'li Likert tipindedir (1 = hiç katılmıyorum; 5 

= tamamen katılıyorum). Ölçekte, ters madde yer almamaktadır. Öğretmen bağlılığı ölçeğine ilişkin 

ifadeler, “Okulum, elimden gelenin en iyisini yapmam için bana ilham verir.”, “Bu okulun bir parçası 

olmaktan gurur duyuyorum.” ve “Bu okulun kaderiyle gerçekten çok ilgileniyorum.” biçimindedir. 

Yukarıda sıralanan üç ölçeğin geçerlik ve güvenirlik çalışması kapsamında pilot uygulamaya 

gidilmiştir. Bu doğrultuda araştırma örneklemine uygun biçimde belirlenen ve madde sayısının beş 

katını oluşturacak biçimde 145 öğretmene uygulama yapılmıştır (Tabachnick ve Fidell, 2013). 

Ardından, toplanan verilere dayalı olarak ölçeklerin faktör yapısı Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) ile 

test edilmiştir. Bu kapsamda, standartlaştırılmış yük değerleri negatif duygusal manipülatif 

davranışlar boyutu için .670 ile .958, pozitif duygusal manipülatif davranışlar boyutu için .574 ile .783, 

öğretmen özerkliği ölçeği için .403 ile .879 ve öğretmen bağlılığı ölçeği için .562 ile .875 arasında 

değerler almıştır. Her bir ölçeğe ilişkin geçerlik sonuçları Tablo 1’de özetlenmiştir. 

Tablo 1. Ölçeklere ilişkin geçerlik sonuçları 

Ölçekler x2(sd) CFI TLI RMSEA SRMR 

Duygusal Manipülatif Davranışlar 177.765 (53) .939 .900 .074 .061 

Öğretmen Özerkliği 35.266 (9) .951 .919 .056 .043 

Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılığı 196.610 (44) .917 .892 .049 .035 
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Tablo 1’de yer alan değerler incelendiğinde, DFA sonuçları, araştırma verileri açısından 

ölçeklerin yapısına ilişkin uyum indekslerinin kabul edilebilir düzeyde olduğunu göstermektedir (Hu 

ve Bentler, 1999). Bunun yanında, ölçek güvenirliklerinin belirlenmesinde, maddelerin birbirleri ve 

ölçeğin toplam puanı ile madde toplam korelasyonları ve Cronbach’s Alpha güvenirlik katsayıları 

hesaplanmıştır (Tabachnick ve Fidell, 2013). Bu doğrultuda, Cronbach Alfa Katsayısı değerleri negatif 

duygusal manipülatif davranışlar alt ölçeğinde .947, pozitif duygusal manipülatif davranışlar alt 

ölçeğinde .881, öğretmen özerkliği ölçeğinde .794 ve öğretmen bağlılığı ölçeğinde .919 değerinde 

olduğu saptanmıştır (p < .05). Bu çerçevede, ölçeğin bu araştırmanın verileri açısından güvenilir 

olduğu söylenebilir. Yine, bu eğitim kademesinde toplanan verilere ilişkin ölçeğin madde-toplam 

korelasyonları negatif duygusal manipülatif davranışlar boyutu için .648 ile .925, pozitif duygusal 

manipülatif davranışlar boyutu için .574 ile 0,783, öğretmen özerkliği ölçeği için .411 ile 661 ve 

öğretmen bağlılığı ölçeği için .562 ile .875 arasında değerler almıştır (Ek-1). 

Geçerlik ve güvenirlik çalışmalarının ardından ana uygulamaya ilişkin veri toplama aracı, 

2017-2018 eğitim-öğretim yılı kasım-aralık aylarında araştırmacılar tarafından Ankara ve Zonguldak 

ilinde yer alan ortaöğretim kurumlarındaki öğretmenlere uygulanmıştır. Veri toplanma aracının 

uygulanmasına dönük belirtilen illerden uygulama izni alınmıştır. 

Verilerin Analizi 

Veri toplama aracının öğretmenler tarafından uygun biçimde doldurulup doldurulmadığı 

kontrol edilmiş hatalı biçimde kodlandığı belirlenen 23 form değerlendirme dışı bırakılmıştır. Diğer 

taraftan, kayıp değerler için yürütülen beklenti ençoklama (EM) algoritması sonucunun anlamlı çıktığı 

saptanmıştır. Bu kapsamda, boş bırakılan veriler için ortalamaya dayalı atama yöntemi kullanılmıştır. 

Bu çerçevede, yukarıda sıralanan ölçekler aracılığıyla toplanan veriler SPSS 20 yardımıyla 

düzenlenmiş ve Mplus 7 yazılımına aktarılarak çözümlenmiştir. Bununla birlikte, veri setine ilişkin 

analizlerin yapılmasından önce, verilerde aykırı değerlerin olup olmadığı frekans değerlerinden ve 

Mahalonobis uzaklıklarından yararlanılarak saptanmıştır. Bu kapsamda, Mahalonobis uzaklıkları 

incelendiğinde 16 gözlem aykırı değer kabul edilmiş ve analizden çıkartılmıştır (Tabachnick ve Fidell, 

2013).  

Araştırmada okul müdürünün duygusal manipülatif davranışları ile öğretmenlerin özerklik 

ve duygusal bağlılık düzeyi arasındaki ilişkiler iki düzeyli yapısal eşitlik modellemesi ile 

incelenmiştir. Analizden önce okul müdürünün duygusal manipülatif davranışlarının okul düzeyinde 

toplanma durumuna yönelik grup içi korelasyon katsayısı (ICC) hesaplanmıştır. Ardından, okul 

müdürünün negatif ve pozitif duygusal manipülatif davranışları okul düzeyinde toplanarak 



1715 
 

sunulmuştur. Böylece, okul müdürünün davranışlarının tek bir öğretmenden ziyade o okuldaki daha 

çok öğretmen tarafından gözlenebilmesi daha güvenilir sonuçlar verecektir (Ostroff, 1993). 

Araştırma kapsamında, okul müdürünün duygusal manipülasyonları kullanma düzeyi ile 

öğretmenlerin kendini öğretim işlerinde özerk hissetme ve okula bağlılık düzeyi arasındaki doğrudan 

ve dolaylı ilişkilerin incelenmesi amacıyla iki-düzeyli yapısal eşitlik modeli kurularak incelenmiştir. 

Bu çerçevede, araştırma kapsamında kurgulanan iki-düzeyli yapısal eşitlik modeli Şekil 1’de yer 

almaktadır. 

 

Şekil 1. Araştırmanın iki düzeyli yapısal eşitlik modeli 

 

Söz konusu model, okul müdürünün davranışları ile öğretmenlerin kendini öğretim işlerinde 

özerk hissetme ve okula bağlılık düzeyi arasındaki ilişkileri gösteren geçmiş araştırma bulgularına 

dayanmaktadır (Berkovich ve Eyal, 2015, 2017; Wohlstetter ve Chau, 2004). Modelde tanımlanan 

değişkenlere ilişkin öncelikle ölçme modelinin doğrulanma durumu test edilmiştir. Ardından modele 

ilişkin tahminler Mplus 6.12 programı (Muthén ve Muthén, 2010) kullanılarak çözümlenmiştir. 

Bulgular 

İki düzeyli analizden önce, okul müdürünün duygusal manipülatif davranışlarına ilişkin 

öğretmen puanlarının okul düzeyinde toplanabilme durumuna yönelik ICC değeri hesaplanmıştır. Bu 

kapsamda, ICC değeri negatif duygusal manipülatif davranış boyutu için .10, pozitif duygusal 

manipülatif davranışlar boyutu için .11 düzeyindedir. Bu değerlerin .05’in üzerinde olması negatif ve 
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pozitif duygusal manipülatif davranışlara ilişkin öğretmen algılarının okul düzeyinde 

toplanabileceğini göstermektedir (Bliese, 2000). 

Araştırmanın kapsamında ele alınan değişkenler arasındaki ilişkilerin belirlenmesine yönelik 

olarak Pearson momentler çarpımı korelasyon analiz yapılmıştır. Bu çerçevede sonuçlar Tablo 2’de 

yer almaktadır. 

Tablo 2. Değişkenler arasındaki korelasyon katsayıları 

Değişkenler 1 2 3 4 5 6 7 

1. Okul müdürünün pozitif duygusal 

manipülatif davranışları 
1 

      

2. Okul müdürünün negatif duygusal 

manipülatif davranışları 
-.86** 1 

     

3. Öğretmen özerkliği .23** -.20** 1 
    

4. Öğretmenlerin örgütsel bağlılığı .33** -.38** .15** 1 
   

5. Cinsiyet (kadın = 1) -.15** .23** .09* -.04 1 
  

6. Öğretmenlerin eğitim düzeyi -.09* .05 -.07* -.07* -.20** 1 
 

7. Öğretmenlerin deneyimi (yıl) .06 -.09* -.08* .12** -.07 .07 1 

*p < ,05; **p < ,01. 

 

Tabloya göre, değişkenler arasındaki korelasyon katsayıları incelendiğinde, okul müdürünün 

pozitif duygusal manipülatif davranışları ile öğretmenlerin örgütsel bağlılığı arasında pozitif yönde 

ve orta düzeyde bir ilişkinin yaşandığı görülmektedir (r = .33, p < .05). Buna göre, okul müdürünün 

pozitif duygusal manipülatif davranışları arttıkça öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyinin de arttığı 

söylenebilir. Yine aynı tablodan, okul müdürünün pozitif duygusal manipülatif davranışları ile 

öğretmenlerin özerklik algıları arasında pozitif yönde ve düşük düzeyde bir ilişkinin olduğu 

görülmektedir (r = .23, p < .05). Buna karşın, okul müdürünün pozitif duygusal manipülatif 

davranışları ile okul müdürünün negatif duygusal manipülatif davranışları değişkenleri arasında 

negatif yönde ve yüksek düzeyde bir ilişkinin olduğu izlenmektedir (r = -.86, p < .05). Buna göre, okul 

müdürünün pozitif duygusal manipülatif davranışları arttıkça negatif duygusal manipülatif 

davranışlarının azaldığı söylenebilir. Ayrıca, okul müdürünün negatif duygusal manipülatif 

davranışları ile öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyleri arasında negatif yönde ve orta düzeyde bir 

ilişkinin olduğu izlenmektedir (r = -.38, p < .05). Yine, okul müdürünün negatif duygusal manipülatif 

davranışları ile öğretmenlerin özerklik algısı arasında negatif yönde ve düşük düzeyde bir ilişkinin 

olduğu izlenmektedir (r = -.20, p < .05).  

Araştırmanın kapsamında bağımlı değişkenler ile bağımsız değişkenler arasındaki ilişkilerin 

belirlenmesine yönelik olarak iki düzeyli yapısal eşitlik modeli analizi yapılmıştır. Bu çerçevede 

modele ilişkin parametre tahminleri Şekil 2’de yer almaktadır.  
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Şekil 2. İki düzeyli yapısal eşitlik modeli sonuçları 

 

Şekil 2’de yer alan yapısal eşitlik modeline ilişkin uyum endeksleri şu şekildedir: x2 (df= 255) = 

514.883, RMSEA = .044, SRMR = .047, CFI = .98, TLI = .96. Modele ilişkin uyum değerlerine 

değerlendirildiğinde ki-kare/serbestlik derecesi oranın, yaklaşık hataların ortalama karekökü 

(RMSEA) değerinin ve standartlaştırılmış hata kareleri ortalamasının karekökü (SRMR) değerinin 

.05'in altında olduğu, karşılaştırmalı uyum indeksi (CFI) değerinin .95'in üzerinde olduğu, Tucker-

Lewis indeksinin (TLI) .95'in üzerinde olduğu görülmektedir. Bu kapsamda iki düzeyli modelin 

araştırma verileriyle iyi uyum gösterdiği söylenebilir. 

Şekil 2 incelendiğinde, okul içi varyasyonda, öğretmenlerin özerklik algısının öğretmenlerin 

örgütsel bağlılık düzeyi üzerinde pozitif yönde doğrudan etkisi olduğu görülmektedir. Buna göre, 

öğretmenlerin özerklik algıları üzerindeki bir birimlik artışın öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyi 

üzerinde .20 (sh = .03; p < .01) birimlik bir artışa sebep olduğu görülmektedir. Bu bulgu, daha yüksek 

özerk algısına sahip öğretmenlerin daha yüksek örgütsel bağlılık düzeyine sahip olma eğiliminde 

olduklarını ifade etmektedir. Yine aynı düzeydeki sonuçlar incelendiğinde, öğretmenlerin eğitim 

düzeyinin öğretmenlerin örgütsel bağlılığı üzerinde negatif yönde doğrudan etkisi olduğu 

görülmektedir. Buna göre, öğretmenlerin eğitim düzeyi değişkeni üzerindeki bir birimlik artışın 

öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyi üzerinde -.05 (sh = .02; p < .01) birimlik bir azalışa sebep 

olduğu görülmektedir. Okul içi varyasyona ait sonuçlardan, cinsiyet değişkeninin öğretmen özerkliği 

üzerinde pozitif yönde doğrudan etkisi olduğu görülmektedir. Bu bulgu, kadın öğretmenlerin daha 

öğretmen özerkliği olma eğiliminde olduklarını ifade etmektedir. Ayrıca, öğretmenlerin deneyimi (yıl) 
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ve öğretmenlerin eğitim düzeyi değişkenlerinin öğretmenlerin özerklik algısı üzerinde negatif yönde 

doğrudan etkisi olduğu görülmektedir. 

Okullar arasındaki varyasyona ilişkin sonuçlara bakıldığında, okul müdürünün pozitif 

duygusal manipülatif davranışlarının öğretmenlerin özerklik algısı üzerinde pozitif yönde doğrudan 

etkisi olduğu görülmektedir. Buna göre, okul müdürünün pozitif duygusal manipülatif davranışları 

üzerindeki bir birimlik artışın öğretmenlerin özerklik algısı üzerinde .24 (sh = .06; p < .01) birimlik bir 

artışa sebep olduğu izlenmektedir. Bu bulgu, okul müdürünün daha yüksek düzeyde pozitif 

duygusal manipülatif davranışları sergilediği okullarda öğretmenlerin daha yüksek düzeyde özerklik 

algılarına sahip olduklarını ifade etmektedir. Öte yandan, okul müdürünün negatif duygusal 

manipülatif davranışlarının öğretmenlerin örgütsel bağlılığı üzerinde negatif yönde doğrudan etkisi 

olduğu görülmektedir. Bu açıdan, okul müdürünün negatif duygusal manipülatif davranışları 

üzerindeki bir birimlik artışın öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyi üzerinde -.51 (sh = .11; p < .01) 

birimlik bir azalışa sebep olduğu anlaşılmaktadır. 

Son olarak, okullar arasında, öğretmenlerin özerklik algısının örgütsel bağlılık düzeyi 

üzerinde pozitif yönde doğrudan etkisi olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin özerklik algısındaki bir 

birimlik artışın öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyi üzerinde .35 (sh = .10; p < .01) birimlik bir artışa 

sebep olduğu görülmektedir. Bu bulgu, daha yüksek özerklik algısına sahip öğretmenlerin daha 

yüksek örgütsel bağlılık düzeyine sahip olma eğiliminde olduklarını ifade etmektedir. 

Sonuç ve Tartışma 

Bu araştırma, okul müdürü ile öğretmenler arasındaki ilişkide okul müdürünün duygusal 

manipülatif davranışlarının öğretmenlerin özerklik algısı ve bağlılık düzeylerine olan olası etkisini 

incelemiştir. Araştırmanın modeli, okul müdürünün öğretmen bağlılığı üzerindeki doğrudan ve 

dolaylı etkisini destekler nitelikte sonuçlar ortaya koymaktadır. Bu çerçevede, okullar arasındaki 

değişkenlere ait sonuçlara göre, okul müdürünün pozitif duygusal manipülatif davranışları 

üzerindeki artışın öğretmenlerin özerklik algısı üzerinde pozitif yönde, düşük düzeyde bir artışa 

sebep olduğunu göstermiştir. Öte yandan, okul müdürünün negatif duygusal manipülatif 

davranışlarının öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyi üzerinde negatif yönde doğrudan etkisi olduğu 

saptanmıştır. Bu bulgu, negatif duygusal manipülatif davranışların okul içindeki sosyal etkileşim 

yapısını etkileyen olumsuz bir unsur olduğunu düşündürmektedir. Araştırmadan elde edilen bu 

sonuçlar okul müdürünün davranışlarının öğretmenlerin örgütsel bağlılığı ve duyguları üzerinde 

etkili olduğunu gösteren çalışmalarla tutarlılık göstermektedir (Berkovich ve Eyal, 2015, 2017; Wiley, 

2001). Yine bu bulguların müdürün dönüşümcü liderlik davranışları açısından da benzer olduğu 

görülmektedir (Koh ve diğerleri., 1995; Nguni ve diğerleri., 2006). Ayrıca, duygusal bağlamda 
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karizmatik liderlik çalışmaları, liderin kendi duygusal görünüşünü izleyenlere doğrudan aktardığını 

savunmaktadır. Dönüşümcü liderlik yaklaşımları karizmanın bir bölümünü boyut olarak ele aldığı 

görülmektedir (Sun ve Leithwood, 2012). Ayrıca, müdürün okul etkililiği üzerindeki etkisi 

öğretmenlerin mesleki bağlılıkları arttığında daha da güçlenmektedir (Pounder, Ogawa ve Adams, 

1995; Ross ve Gray, 2006). Bu açıdan, çalışma sonuçları bireysel ve örgütsel amaçları gerçekleştirmede 

duyguların okul müdürü tarafından etkili biçimde kullanılabileceği fikrini destekler niteliktedir. 

Ayrıca bu sonuç, müdür-öğretmen ilişkilerinde duygusal manipülasyonu konu alacak araştırılmalara 

ışık tutmaktadır. 

Araştırmadan elde edilen bir diğer sonuç, okul müdürünün pozitif duygusal manipülatif 

davranışları ile negatif duygusal manipülatif davranışları arasında negatif yönde ve yüksek düzeyde 

olduğu yönündedir. Bu kapsamda, okul müdürünün pozitif yöndeki duygusal manipülatif 

davranışlarının artış göstermesi, onun negatif yöndeki davranışlarını azaltacağını göstermektedir. 

Benzer biçimde, Berkovich ve Eyal (2017), bağımsız örneklem t-testi sonucunda okul müdürün pozitif 

duygusal manipülatif davranışları ile negatif duygusal manipülatif davranışları arasında anlamlı bir 

fark olduğunu saptamıştır.  

Bu araştırmadan elde edilen bulgulara göre, okul içi varyasyonda, öğretmenlerin özerklik 

algısının öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyi üzerinde pozitif yönde düşük düzeyde doğrudan 

etkisi olduğu görülmüştür. Bu bulgu, alanyazındaki bazı çalışmalarla tutarlılık göstermektedir (Bogler 

ve Somech, 2004; Dou ve diğerleri., 2017). Öğretmenlerin özerklik algısının kendi bağlılıkları üzerinde 

düşük düzeyde bir ilişki içersinde olmasının bir nedeni, özerklik algısının öğretmenlerin çalışma 

koşullarından etkilenebilecek karmaşık bir değişken olmasıdır. Bu değişkenlerden biri öğretmenlerin 

maruz kaldığı stress düzeyi olarak gösterilebilir (Bradley ve Eachus, 1995; Howard ve Johnson, 2004). 

Bu kapsamda, merkezi sınav sonuçlarına dayalı biçimde öğretmenler üzerinde oluşan baskılar, 

öğretimde yeni yöntemlerin kullanılmasından doğacak başarısızlıklara karşı risklerin alınmasını 

engelliyor olabilir. Bu bağlamda, öğretmenlerin özerklik algılarını arttırmak onların iş tatmini ve 

örgütsel bağlılıklarını artırmayacaktır. Bu sonuçlar, öğretmen özerkliğini anlamada daha fazla 

değişkenin hesaba katması gerektiğini göstermektedir. Bu değişkenlerden biri olarak bu araştırmada, 

öğretmenlerin eğitim düzeyinin öğretmenlerin örgütsel bağlılığı üzerinde negatif yönde doğrudan 

etkisi olduğu saptanmıştır. Araştırma kapsamında elde edilen bir başka bulguya göre okul içinde, 

kadın öğretmenlerin erkeklere göre daha özerk olma eğiliminde oldukları saptanmıştır. Buna karşın, 

öğretmenlerin deneyimi ve öğretmenlerin eğitim düzeyi değişkenlerinin öğretmenlerin özerklik algısı 

üzerinde negatif yönde doğrudan etkisi olduğu saptanmıştır. Son olarak araştırma bulguları okullar 

arası varyasyonda, öğretmenlerin özerklik algısının öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyi üzerinde 

pozitif yönde doğrudan etkisi olduğunu göstermektedir. 



1720 
 

Araştırmanın bulgularına dayalı olarak bazı uygulama önerileri geliştirilebilir. Öncelikle, okul 

müdürünün yetiştirilmesi ve sürekli gelişiminin sağlanmasında duygusal manipülatif davranışlarının 

önemi üzerinde durulmalıdır. Bu türden davranışların olumlu yönde değiştirilmesinin zor olduğu 

araştırma bulgularıyla ortaya konulmuş olması onun dikkatlice ele alınmasını kaçınılmaz kılmaktadır 

(Schutte, Malouff, Bobik, Coston, Greeson ve diğerleri., 2001). Okul müdürünün okulun amaçlarına 

ulaşılması yolunda birlikte görev yaptığı öğretmenler üzerinde olumlu bir tutuma sahip olmalıdır. 

Bu araştırmanın bazı sınırlıkları bulunmaktadır. Bunlardan ilki bu araştırmanın sadece okul 

müdürünün duygusal manipülatif davranışları ile öğretmen özerkliği ve bağlılığı arasındaki ilişkilere 

odaklanmıştır. Öte yandan, okul müdürünün duygusal davranışlarının veliler ve öğretmenler 

aracılığıyla öğrenciler üzerindeki etkisi bilinmemektedir. Bu türden bir çalışmanın okul liderinin 

öğrenciler üzerindeki etkilerinin dolaylı olduğu varsayımına dayanan araştırmalara katkı sunacağı 

düşünülebilir (Sebastian ve Allensworth, 2012; Witziers, Bosker ve Krüger, 2003). İkincisi, okul 

müdürü ile öğretmenler arasındaki ilişkide okul müdürünün duygusal manipülatif davranışlarının 

etnik ve politik görüş açısından değişip değişmediği sorgulanmamıştır. İleriki araştırmaların bu iki 

betimsel değişkeni ele alması önerilebilir. Üçüncüsü, müdür ile öğretmen arasında duygusal ve 

mesleki bir bağ oluşturmada güven değişkenin önemini belirten araştırmalar ileriki araştırmalar için 

ışık tutmaktadır. Güven de aynı zamanda öğretmenlerin mesleki bağlılıklarını etkileyen bir durumdur 

(Eberts ve Stone, 1986). Son olarak, bu çalışma ile öğretmenlerin bağlılığı üzerinde okul müdürünün 

etkisi incelenmiştir. Öte yandan, yerleşim yeri özelliklerinin, yerel politikaların ve diğer 

karakteristiklerin okul liderlerinin davranışları üzerinde etkili olabilmektedir. Ayrıca bu özellikler 

sınıf koşulları, öğretmenlerin bağlılıkları gibi okul değişkenlerini de etkileyebilmektedir (Leithwood 

ve diğerleri., 2004). İleriki çalışmaların okul dışı değişkenlerin ele alınarak tasarlanması 

önerilmektedir. 
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Ek-1 

Tablo 3. Ölçeklere ilişkin betimsel istatistikler ve doğrulayıcı faktör analizi sonuçları 

Maddeler 

Betimsel 

İstatistikler  
DFA Madde 

Toplam 

Korelasyonu Ort. SS z değeri 
Faktör 

Yükü 

Negatif Duygusal Manipülatif Davranışlar (=.94)      

Okul müdürüm, bireysel/okula ait amaçları gerçekleştirebilmek için,      

...kişilerin kendini suçlu hissetmesini sağlayacak biçimde duygusal 

becerilerini kullanır. 
1.71 1.11 .023 .89 .866 

...kişilerin kendini huzursuz hissetmesine neden olur. 1.79 1.23 .012 .96 .925 

...kişilerin davranışlarını engellemek için onları utandırır. 1.56 1.08 .018 .92 .907 

...yaptıkları bir şeyden dolayı utanmalarını sağlayarak, insanların 

aynı şeyi tekrar yapmalarını engeller. 
1.62 1.06 .035 .83 .805 

...kişileri belirli bir şekilde davranmaları için onları kaygılandırır. 1.81 1.18 .019 .92 .886 

...iki kişiyi birbirine düşürür. 1.29 .77 .058 .67 .648 

Pozitif Duygusal Manipülatif Davranışlar (=.88)      

Okul müdürüm, bireysel/okula ait amaçları gerçekleştirebilmek için,      

…insanları rahatlatır. 3.49 1.25 .054 .77 .68 

...kendilerini güvende hissetmelerini sağlayarak insanların belirli 

bir şekilde davranmalarını sağlar. 
3.51 1.18 .049 .81 .73 

...belirli bir şekilde davranmalarını sağlamak için insanlara övgüler 

yağdırır. 
2.65 1.23 .066 .66 .64 

...iki kişiyi birbiriyle barıştırmak için çaba sarf eder. 3.16 1.28 .072 .61 .57 

...aynı şeyi tekrar yapmaları için, yaptıkları bir şeyden dolayı 

insanların gurur duymalarını sağlar. 
3.47 1.20 .045 .818 .783 

...kişilerin kendini daha az suçlu hissetmelerini sağlamak için 

duygusal becerilerini kullanır. 
3.00 1.21 .045 .798 .748 

Öğretmen Özerkliği (=.71)      

Sınıfta kullandığım öğretim yöntem ve tekniklerini kendim seçerim. 4.42   .69 .040 .470 .527 

Derslerde yaratıcılığımı kullanmada özgürüm. 4.44   .76 .017 .879 .450 

Yaptığım işten dolayı fazla takdir edilmem. 2.72 1.22 .017 .810 .459 

Sınıfımda, sınıf alanının kullanımı üzerinde çok az kontrol sahibim. 1.64   .80 .040 .486 .411 

Sınıfımda kullanılan ölçme ve değerlendirme faaliyetleri benim 

dışımdaki insanlar tarafından seçilir. 
1.54   .80 .035 .598 .456 

Sınıfımda, zaman kullanımının planlanmasına üzerinde çok az söz 

sahibiyim. 
1.60   .96 .037 .541 .456 

Sınıfımdaki öğrenci öğrenme faaliyetlerinin seçimi benim 

kontrolümdedir. 
4.12 1.02 .035 .639 .497 

Ders anlatırken nadiren alternatif yöntemler kullanırım. 2.16 1.22 .030 .634 .472 

Sınıfta öğrettiğim şeyi çoğunlukla kendim belirlerim. 3.56 1.28 .038 .403 .535 

Sınıfta öğretilen içerik ve beceriler benim seçtiğim içerik ve 

becerilerdir. 
3.43 1.27 .037 .459 .661 

Eğitim öğretim faaliyetlerim, kendim seçtiğim amaç ve hedeflere 

odaklanmaktadır. 
4.42   .69 .035 .425 .569 

Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılığı (=.92)      

Okulum, elimden gelenin en iyisini yapmam için bana ilham verir. 3.51 1.08 .038 .82 .78 

Bu okulun bir parçası olmaktan gurur duyuyorum. 3.87 1.02 .021 .92 .88 

Bu okulun kaderiyle gerçekten çok ilgileniyorum. 4.00   .93 .071 .58 .56 

Okulumun ve kendi değerlerimin çok benzer olduğunu 

düşünüyorum. 

3.38 1.20 .041 .80 .79 

Çalıştığımız okulun ne denli harika bir yer olduğunu 

arkadaşlarımla düzenli olarak konuşurum. 
3.25 1.21 .036 .83 .78 

Bu okulda çalıştığım için çok mutluyum. 3.69 1.14 .024 .90 .86 

 

 

 

 


