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ÖNSÖZ 

2020 yılı pandemi ile birlikte hayatımıza çok fazla yenilik getirdi. Eğitim öğretim 

hayatında da herkesi yeni uygulamalara yöneltmek durumunda bıraktı. Bu durum eğitim 

hayatında öğrenen okul kavramını bir kez daha akıllara getirdi. Öğrenen okulların en 

önemli bileĢenlerinden olan öğretmenlerin de süreç üzerine etkisi yadsınamaz boyuttadır. 

Bu etkinin büyüklüğü öğretmenlerin yenilikçiliğe yaklaĢımlarının, yenilikçiliği kabul 

etme durumlarının öğrenen okul üzerine oluĢabilecek etkileri üzerine merak etmeme 

neden olmuĢtur. 

Bu merak ile yola çıktığım tezimin yazım aĢamasında baĢından sonuna kadar bilgisini ve 

sabrını benden esirgemeyen bu zorlu süreçte desteğini hep hissettiğim değerli danıĢman 

hocam Doç. Dr. Bilge KESKĠNKILIÇ KARA‟ ya 

Lisansüstü eğitim derslerinde tanıĢtığım ve süreç boyu birbirimizi her konuda 

desteklediğimiz arkadaĢım Alev EKER OKALANER‟e 

Hayatım boyunca bugünlere gelmemde büyük emeği olan babam Murat UÇAR‟a,  
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olduğumuz çok değerli annem Nil UÇAR‟a ve hep yanımda olduğunu bildiğim kardeĢim 

Kutay UÇAR‟a 

Her daim desteklerini hissettiğim ve eğitim sürecimin her mezuniyetinde gurur dolu 
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ÖĞRETMENLERĠN BĠREYSEL YENĠLĠKÇĠLĠK DÜZEYLERĠ ĠLE 

ÖĞRENEN OKUL ALGILARI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠ 

Ġrem UÇAR 

Bu araĢtırmada öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri ile öğrenen okul algıları 

arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri 

ve öğrenen okul algılarının yaĢ, görev yapılan okul kademesi, görev yapılan 

kurumdaki öğretmen sayısı, mesleki kıdem, okul kıdemi ve öğrenim düzeyi 

değiĢkenleri açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırılmıĢtır.  

Bu araĢtırma nicel bir araĢtırma olup tarama modellerinden iliĢkisel tarama modeli 

kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini 2021-2022 eğitim öğretim 

yılında Hatay ili Antakya ilçesinde resmi anaokulu, ilkokul, ortaokul ve liselerde 

görev yapmakta olan 378 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri “KiĢisel 

Bilgi Formu”, “Bireysel Yenilikçilik Ölçeği” ve “Okullarda Öğrenen Örgüt Ölçeği” 

uygulanarak toplanmıĢtır. Bu ölçek ve formlar öğretmenlerle yüz yüze görüĢmelerle 

toplanmıĢtır. Spss programı ile veriler analiz edilmiĢ ve T-Testi, Anova, Welch 

Anova, Kruskal- Wallis, Korelasyon ve Regresyon testleri uygulanarak bulgular elde 

edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin yaĢ, okul 

kademesi, mesleki kıdem, okul kıdemi, öğrenim düzeyi açısından farklılaĢmadığı 
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sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin öğrenen okul algılarının yüksek düzeyde 

olduğu ve yaĢ, görev yapılan kurumdaki öğretmen sayısı, mesleki kıdem, okul 

kıdemi ve eğitim durumu değiĢkenlerine göre farklılaĢmadığı sonucu ortaya 

çıkmıĢtır. Öğretmenlerin öğrenen okul algılarının görev yapılan okul kademesine 

göre farklılaĢtığı bu farklılığın anaokulları ile diğer okul kademeleri arasında olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Anaokullarında görev yapan öğretmenlerin öğrenen okul 

algılarının diğer kademelerde görev yapan öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde 

olduğu görülmüĢtür. Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri ile öğrenen okul 

algıları arasındaki iliĢki incelendiğinde arada %2 düzeyinde pozitif bir iliĢki olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Fakat öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin öğrenen 

okul algılarının bir yordayıcısı olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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ABSTRACT 

THE RELATIONSHIP BETWEEN TEACHERS' INDIVIDUAL 

INNOVATION LEVELS AND LEARNERS' PERCEPTIONS OF THE 

SCHOOL 

Ġrem UÇAR 

This study examined the relationship between teachers' individual levels of 

innovativeness and their perceptions of the learning school. The extent to which 

individual innovativeness levels contribute to teachers' perceptions of the learning 

school was investigated in addition to whether it differed in terms of age, grade level, 

number of teachers in the institution, professional seniority, school seniority, and 

education level variables. 

This research is quantitative and was conducted using the relational scanning 

model. The sample of the research consists of 378 teachers working in state 

kindergartens, primary schools, secondary schools, and high schools in Antakya 

district of Hatay province in the 2021-2022 academic year. The data were collected 

by applying the "Personal Information Form", "Individual Innovativeness Scale" and 

"School Learning Organization Scale". These scales and forms were collected 

through face-to-face interviews with teachers. Data were analyzed with the SPSS 

program and findings were obtained by applying T-Test, Anova, Welch Anova, 

Kruskal-Wallis, Correlation and Regression tests. 
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As a result of the research, it was concluded that the individual 

innovativeness levels of teachers were high. It was shown that teachers' individual 

innovativeness levels do not differ in terms of age, grade level, professional 

seniority, school seniority, and educational level. It was revealed that teachers' 

perceptions of the learning school are at a high level and do not vary based on age, 

number of teachers in the institution, professional seniority, school seniority, and 

educational status. It was found that teachers' perceptions of the learning school 

differ according to the grade level they work at and that this difference exists 

between kindergartens and other grade levels. It was observed that teachers working 

in kindergartens have higher levels of learning school perceptions than teachers 

working in other levels. When the relationship between teachers' individual levels of 

innovativeness and their perceptions of the learning school was examined, it was 

concluded that there was a positive relationship at the level of 2%. However, it was 

concluded that teachers' individual levels of innovativeness were not a predictor of 

their perceptions of the learning school. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

Bu bölümde problem durumu, araĢtırmanın amacı ve önemi, araĢtırmanın sayıltıları, 

araĢtırmanın sınırlılıkları ve tanımlara yer verilmiĢtir. 

Problem Durumu 

Bilgi toplumunun en önemli özelliği, bilginin toplanması, aktarılması ve 

geliĢtirilmesinin öne çıkmasıdır. Bilgi, birey ve kurumların çevresel değiĢimlere en 

uygun Ģekilde uyumlanmasını sağlarken, öğrenmenin örgütsel performansı artırması 

yeniliklerin kabul edilmesine ve geliĢmeye yol açmaktadır. Günümüz dünyası hızla 

değiĢirken bütün kurumlar sürekli geliĢme, sürekli öğrenme ve bilginin bu iki süreçte 

ekin kullanılmasına odaklanmıĢtır (Alipour ve Karimi, 2011). Bu bağlamda 21. 

yüzyılda teknolojinin hızla geliĢmesine paralel olarak çağı yakalama, değiĢime uyum 

sağlama, sürekli öğrenme, öğrenmeyi öğrenme önem kazanan kavramlar arasında 

sayılabilir. Örgütsel öğrenme, kurumların varlıklarını koruması ve hızlı bir Ģekilde 

değiĢen dünyaya uyum sağlaması için paylaĢılan amaç ve vizyonun gerçekleĢmesini 

sağlayan öğrenme kültürünün geliĢtirilmesidir (Aybar, 2011). Bu konuda bireyler 

açısından bireysel yenilikçilik örgütler açısından öğrenen örgüt kavramının ön plana 

çıktığı söylenebilir. Örgütler değiĢimleri iĢgörenleriyle birlikte yaĢarlar. Örgütlerin 

değiĢime uyum sağlaması iĢgörenlerin değiĢimi yakalamasıyla sağlanabilir. Okulu da 

değiĢimden en fazla etkilenen kurum olarak düĢündüğümüzde öğretmenlerin bireysel 

yenilikçiliği ve öğrenen okulların öneminin ortaya çıktığı söylenebilir. 

Okullar eğitim hizmetlerini sosyal çevrenin değiĢmesine uygun olarak rekabetçi bir 

ortamda sunar. Bu kurumların etkinlik ve verimliliklerinin artırılmasının tek yolu 

öğrenen örgüt kavramına yakınlaĢmaları ile olmaktadır. Okulların öğrenen örgütler 
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olarak geliĢtirilmesi değiĢimleri sürekli takip eden ve yeni oluĢan ihtiyaçların 

karĢılanması için okulun geliĢiminin sürekliliğini sağlamayı esas almalarıdır. 

Okulların öğrenen örgütler olarak öne çıkması öğretmen ve öğrencilerinde tutum ve 

davranıĢlarını değiĢtirirken öğrenmenin bir kültür olarak benimsenmesini 

sağlamaktadır (Boztepe, 2007). 

Öğrenen okulların en önemli özelliği, bütün paydaĢların öğrenme sürecine 

katkılarının olması ve birlikte öğrenmenin gerçekleĢtirilmesidir. Bilginin 

oluĢturulması ve paylaĢılması, öğrenen okulların yeni bilgi arayıĢlarının temel 

nedenidir. Bu bilgi arayıĢının amacı ise eğitim kurumunun verimliliğini sağlama ve 

öğrencilerin sürekli geliĢiminin desteklenmesidir. Dolayısıyla öğrenen okullar, 

kendilerini geliĢtiren ve sürekli öğrenmeyi öğrenen bireylerin yetiĢmesinde önemli 

bir iĢlevi yerine getirmektedir. Bu doğrultuda kurumların asıl amacı, öğrenmenin bir 

kültür olarak oluĢturulması ve sürdürülmesidir (Cohen, 2004). 

Okulların baĢarılı olabilmeleri için yeni bilgiler üretebilen ve bu bilgileri öğretmen 

ve öğrencileri ile paylaĢan yapısı kurumu geleceğe hazırlamaktadır. Geleceğin 

okulları bilginin yönetimini esas almıĢ yapısı ile bireylerin istenilen nitelikte 

yetiĢebilmesi için sürekli öğrenme sistemi oluĢturan okullardır. Bu öğrenme, 

toplumsal geliĢmeyi sağlayacak ve kalkınmanın da itici gücü olacaktır (Turan ve 

Karadağ 2011). Okul ortamına her bireyin farklı katkıları olduğunu düĢünüldüğünde 

bir okulun öğrenen okul olmasında kurum içerisindeki her bireyin özellikleri önemli 

olabilmektedir. Bir okulda görev alan öğretmenlerin bireysel yenilikçilik 

düzeylerinin öğrenen okula etkili olduğu da düĢünülebilir.  

Toplumsal değiĢimin özünde bulunan yeniliklerin insanlar tarafından kuĢku ile 

karĢılanmaması ve yenilikçiliğin benimsenmesi bilgi üretimi ile doğrudan iliĢkilidir 

(Bülbül, 2012). Bireysel yenilikçilik ise pek çok alanda oluĢan yeniliklerin hızlı ve 

kolay bir Ģekilde kabul edilmesi ve insanların hayatlarında bu yenilikleri 

kullanmasıdır. Özellikle okullarda bilgiye yönelik olumlu tutumların geliĢtirilmesi 

öğrencilerin ve öğretmenlerin yaratıcılıklarını teĢvik ederken, bütün yenilikleri takip 

ederek kendilerini geliĢtirmelerine de olanak sağlar (Yenice ve YavaĢoğlu, 2018). 

Rogers (2003) bireysel yenilikçiliği beĢli sınıflandırma ile ele almıĢtır. Buna göre ilk 

sırada yenilikçiler bulunur. Bu bireylerin yeniliklere yönelik tutumları olumludur ve 



 

 

3 

 

yeni düĢüncelere çok açıktırlar. Ġkinci düzeyde bulunan öncüler ise yenilikleri 

kontrol edecek kiĢilerdir. Sorgulayıcılar ise yeni düĢünceleri akıl süzgecinden 

geçirerek ele almaktadır. KuĢkucular yenilikleri endiĢe ve kuĢku ile karĢılarken 

gelenekselciler yeniliklere var olan düzenin değiĢtirdiği için genellikle karĢıdırlar. 

Bireysel yenilikçilikte sosyal öğrenme kuramına uygun olarak öğretmenlerin önemli 

bir rolü bulunmaktadır. Özellikle eğitim ve öğretimde çağdaĢ yaklaĢımları 

kullanabilen farklı eğitim materyallerini deneyebilen öğretmenlerin temel amacı 

öğrencilerin derse katılımlarının artırılması ve becerilerinin geliĢtirilmesidir 

(Ritchhart, 2004). Eğitim ve öğretimde bireysel yenilikçilik öğrenme koĢulları ve 

ortamlarının geliĢtirilmesine yönelik bir araçtır. Bu aracın etkin bir Ģekilde 

kullanılabilmesi, yeniliklerin hangi düzeyde kabul edilebilirliğine göre 

değiĢmektedir. Yeni teknolojilere hazır bulunuĢluk, öğretimde bu teknolojileri 

kullanma, öğretme ve öğrenme yaklaĢımlarındaki yeni akımların kabullenme 

düzeyleri öğretmenlerin bireysel yenilikçilikleri ile ilgilidir (Hsua, Lub ve Hsuc, 

2007). Öğretmenlerin yeni öğretim stratejileri, yöntemleri ve materyallerine yönelik 

uyum sağlama ve kabullenme düzeyleri öğrencilerin ihtiyaçların uygun öğretme 

stratejilerini geliĢtirmelerini sağlayabilmektedir. Bu araĢtırmada öğretmenlerin 

yenilikçilik düzeyleri ile öğrenen okul algıları arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı; Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin öğrenen 

okul algılarını ne düzeyde yordadığını incelemektir. Bu amaç doğrultusunda Ģu 

sorulara cevap aranmaktadır: 

1. Öğretmenlerin bireysel yenilikçilikleri hangi düzeydedir? 

2. Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri demografik (yaĢ, çalıĢılan okul 

türü, mesleki kıdem, okul kıdemi, branĢ, öğrenim düzeyi) değiĢkenlere göre farklılık 

göstermekte midir? 

3. Öğretmenlerin öğrenen okul algıları ne düzeydedir? 
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4. Öğretmenlerin öğrenen okul algıları demografik (yaĢ, çalıĢılan okul türü, 

çalıĢılan okuldaki öğretmen sayısı, mesleki kıdem, okul kıdemi, branĢ, öğrenim 

düzeyi) değiĢkenlere göre farklılık göstermekte midir? 

5. Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri ile öğrenen okul algıları 

arasında anlamlı bir iliĢki var mı? 

6. Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri öğrenen okul algılarını ne 

düzeyde yordamaktadır? 

AraĢtırmanın Önemi 

Uzun yıllardır toplumun geliĢimi değiĢimi için eğitim kurumları öncülük etmektedir. 

Eğitimi de bir davranıĢ değiĢtirme süreci olarak düĢünüldüğünde yenilikten bağımsız 

olması beklenmez. Günümüz dünyasında 21. yüzyıl değiĢimin çok hızlı olduğu, her 

geçen gün yeni bilgiler edindiğimiz günümüz bilgilerinin sürekli değiĢtiği, bazen bu 

değiĢime ve yeniliklere uyum sağlamakta zorlandığımız bir süreç olarak 

tanımlanabilir. Bu durumun akıllara yenilikçilik kavramını getirmektedir.  

Okul kavramı incelendiğinde eğitim kurumlarında öğretmenlerin yenilikçiliği, 

geliĢmelere uyumu, takımlara yön veren liderlerin olması, okulun tüm unsurlarıyla 

(öğrenci, öğretmen, yönetici, veli, personel) değiĢime açık ve iĢ birliği içerisinde 

olması öğrenen okul olmalarını sağlayacaktır (Korkmaz, 2008). Bu nedenle bir 

okulun öğrenen okul olması o okulda görev alan öğretmenlerin yeniliğe ne kadar 

açık olduğundan oldukça etkilenebilir. 

Eğitim ve öğretim alanında yapılan çalıĢmalar incelendiğinde bireysel yenilikçilik ve 

öğrenen okul kavramlarının ayrı ayrı araĢtırmalarda incelendiği fakat aynı araĢtırma 

içerisinde iliĢkilerinin ele alınmadığı görülmektedir (Yoz, 2020, BaĢtuğ, 2022 ve Bal, 

2011) Bu nedenle araĢtırmada öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin 

öğrenen okul algılarına ne derece katkı sağladığı tespit edilerek literatüre önemli bir 

katkıda bulunulacağı düĢünülmektedir. AraĢtırma sonucunda bulunacak iliĢki ile 

öğretmenlerin yenilikçi davranıĢlarda bulunmasının önemsenmesi, teĢvik edilmesi ve 

çalıĢmalar yapılması ile okulların öğrenen okul olma yolunda yarar sağlanacağı 

düĢünülmektedir. 
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Varsayımlar 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin ölçme araçlarını içten ve doğru bir Ģekilde 

yanıtladığı varsayılmıĢtır. 

Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma, 2021-2022 eğitim öğretim yılında örnekleme dahil edilen Hatay ili 

Antakya ilçelerinde görev yapan resmi anaokulu, ilkokul, ortaokul, lise 

öğretmenlerinin “Bireysel Yenilikçilik” ve “Okullarda Öğrenen Örgüt” ölçekleriyle 

ilgili görüĢleriyle sınırlıdır.  

Tanımlar 

Bireysel Yenilikçilik: Bireylerin yeniliğe ilgi duymaları, yeniliği kabul etmede 

toplumun öncüsü olmaları Ģeklinde tanımlanır.  

Öğrenen Örgüt: Ortak bir örgüte ait olan bireylerin amaçları doğrultusunda sürekli 

kendilerini geliĢtikleri, sürekli öğrendikleri ve birlikte öğrenmeyi felsefe edindikleri 

örgütlerdir. 

Öğrenen Okul: Asıl amacı öğrenciye bilgi aktarmak değil öğrenmeyi öğretmek olan 

ve tüm üyelerinin de sürekli öğrenmeyi felsefe haline getirdiği okullardır.
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE 

AraĢtırmanın bu bölümünde; öğrenen okul ve bireysel yenilikçilik davranıĢı 

tanımlarına ve bu tanımlarla ilgili alt baĢlıklardan oluĢan alanyazın bilgilerine yer 

verilmiĢtir. 

Öğrenen Okul Kavramı ve Özellikleri 

Bu baĢlık altında öğrenme kavramından baĢlanarak örgüt, öğrenen örgüt, öğrenen 

örgüt disiplinleri, öğrenen örgütlerin iĢlevleri, öğrenen örgütlerin önemi, öğrenen 

okulların önemi ve öğrenen okulların özellikleri baĢlıklarına yer verilmiĢtir. 

1.1.1. Öğrenme Kavramı 

Öğrenme bireyin kendi yaĢantısı yoluyla davranıĢında meydana gelen değiĢimdir. 

Öğrenme kavramı pek çok eğitim bilimci tarafından da yaĢantılar sonucunda ortaya 

çıkan kalıcı izli davranıĢ değiĢikliği olarak tanımlanmaktadır (Ulusoy, 2015, s. 140). 

Tanım incelendiğinde üç nokta dikkat çekebilir. Birincisi öğrenme için bireyin kendi 

yaĢantısı, deneyimi olması gereği ikinci dikkat çekebilecek konu öğrenmenin kalıcı 

olması ve son olarak bireyde davranıĢ değiĢikliğine yol açması olabilir. Senge 

öğrenme tanımını “Bireyin kapasitesini önemli sonuçlar elde edecek Ģekilde 

arttırmasıdır.” Ģeklinde yapmıĢtır (Senge, 2020). 

Öğrenme kavramının temel özelliği, bireylerin etkilendikleri dıĢ çevreye verdikleri 

tepki ve etkileĢim sonucunda davranıĢlarındaki değiĢimdir. Bu değiĢimlerin istendik 

düzeyde ve kalıcı olması halinde öğrenme gerçekleĢmiĢ olmaktadır. Ġnsanlık tarihi 

öğrenme olgusunun tarihi ile birlikte geliĢmiĢtir. Ġnsanların çevresel değiĢimlere 

uyum sağlaması öğrenme ile elde ettiği bilgileri kullanmasına bağlıdır. Ġnsanlar 

öğrenme ile etkilendikleri çevreyi de değiĢtirebilmektedir (ġiĢman, 2006). 
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Öğrenme yeryüzündeki bütün canlıların hayatlarını devam ettirebilmeleri için 

çevresinde olan bütün unsurlara yönelik olarak anlamlandırması ve bilmesi olarak 

tanımlanmaktadır. Öğrenme, karmaĢık olanın çözümlenmesi ve basit bir hale 

getirerek bilinmesidir. Öğrenme ile bireylerin bilmediklerini bilmeleri ve anlamlı bir 

hale getirerek davranıĢlarına yansıtmaları gerekmektedir (Kocayörük ve Çelik, 

2017). 

Bireylerin davranıĢlarından kalıcı değiĢimlerin temeli ise elde edilen bilgilerin bir 

kazanım olarak değerlendirilmesidir. Bu nedenle öğrenme gözlemlenebilir ve 

ölçülebilir. Öğrenme öznel bir yapıya sahiptir ve bireylerin etkileĢimlerine bağlı 

olarak öğrenme düzeyleri de birbirinden farklılıklar içermektedir. Buna karĢılık 

öğrenmenin temel özellikleri bulunmaktadır (Senemoğlu, 2012): 

 Öğrenme ile elde edilen bilgilerin yeni ve kalıcı davranıĢlara yol açması, 

 Ġnsanların öğrenme ile elde ettikleri davranıĢların gözlemlenebilir olması,, 

 Öğrenme ile sağlanan değiĢimin göreli olarak sürekliliği,  

 DavranıĢlardaki değiĢmenin bireysel deneyimler ile elde edilmesi ve 

kazanılması, 

 DavranıĢ değiĢikliklerinin öğrenme kapsamı içinde değerlendirilmeyecek, 

büyüme hastalık, ilaç kullanımı vb. nedenlere bağlı olmaması. 

Öğrenmenin canlılar ve organizasyonlar açısından en önemli özelliği amaçlanan 

sonuçlara ulaĢabilmek için davranıĢların değiĢtirilmesi ve sezgisel kavrayıĢın 

kazanılmasıdır. Dünyada bütün canlılar farklı öğrenme düzeyine sahip oldukları gibi 

organizasyonlarında öğrenme yetenekleri bulunmaktadır. Bu bağlamda, örgütlerde 

tıpkı insanlar gibi bilgiye elde etme, üretme, örgütsel davranıĢlara 

aktararakdeğiĢebilme özelliğine sahiptirler (Aydınlı, 2005). Ġnsanların öğrenme 

davranıĢı ile değiĢmeleri örgütler için de geçerlidir. Örgüt düzeyinde öğrenme 

bireyin, grubun, örgütün edindiği bilginin değerlendirilerek bütünleĢtirildiği öğrenme 

Ģeklidir. Örgütsel öğrenmede, çevresel değiĢimlere uyum sağlamak amacıyla 

yapılmaktadır. Örgütlerin varlıklarını sürdürmeleri örgütsel çıktıların öğrenme ile 

sürekli geliĢtirilmesine bağlıdır (Öneren, 2008). 
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1.1.2. Öğrenen Örgütler 

Örgüt insanların belirlenmiĢ amaçlar doğrultusunda bir araya gelerek ortak hedeflere 

dönük çabaları, iĢ birliği ve eĢgüdüm halinde çalıĢarak meydana getirdikleri 

yapılardır. Örgütler çeĢitli yapılarda oluĢabilmektedir. Bu yapılar açık/kapalı, 

biçimsel/ biçimsel olmayan, formal/ informal olabilir. (Aytaç, 2004). Örgüt kavramı 

önceden belirlenmiĢ amaçların gerçekleĢmesi için bir grup insanın aralarında 

hiyerarĢik bir düzen oluĢturacak Ģekilde davranıĢlarını eĢgüdümlü bir Ģekilde ortaya 

koymaları olarak tanımlanabilir. Ġnsanlık tarihi örgütsel davranıĢların oluĢmasına 

bağlı olarak geliĢmiĢtir. Bütün insanlar birleĢik amaçlarının gerçekleĢtirilmesi için 

ister doğal iliĢkiler ağı içinde isterse biçimsel olarak bir yapı oluĢturduklarında bu 

yapı örgüt olarak tanımlanmaktadır (Öge, 2001). 

Günümüzde örgüt için bir kiĢinin düĢünmesi yeterli değildir. Örgütün geliĢimi için 

örgüt içerisindeki tüm bireylerin örgüt için öğrenmesi gerekir (Ensari, 1998). 

Öğrenen örgütler iĢgörenlerin amaçlarına ulaĢabilmek için yeteneklerini sürekli 

geliĢtirdikleri, güncel bilgi edinmenin sürekli devam ettiği, ortak hayallere karĢı 

konulmayan, bireylerin bir arada nasıl öğrenileceğini öğrendiği organizasyonlardır 

(Senge, 2020). Öğrenen örgütler iĢgörenlerin kapasitelerini geliĢtirerek uygulama 

yapmalarına fırsat tanır ve iĢgörenlerin potansiyellerinin ortaya çıkmasına engel 

olacak unsurları engeller (Yalçın, 2020).  

Örgüt kavramı, belirli bir amaç veya amaca ulaĢmak için bir sistemin çeĢitli 

bileĢenlerinin veya unsurlarının düzenlenme ve yapılandırılma biçimini ifade 

etmektedir. Bu, iĢletmeler, hükümetler ve sosyal gruplar dahil olmak üzere çok 

çeĢitli sistemler için geçerli olabilmektedir. Örgütler belirli amaçlara ulaĢmak 

amacıyla kurulmaktadırlar. Bu hedefler kâr, hizmet sunumu veya diğer sonuçlarla 

ilgili olabilmektedir. Bu hedeflere ulaĢmak için kuruluĢların, üyelerinin çabalarını 

koordine edecek net bir yapıya ve sisteme sahip olması gerekmektedir. Bu yapı, 

örgütün büyüklüğü ve karmaĢıklığının yanı sıra operasyonlarının doğasına bağlı 

olarak birçok biçim alabilir (Eryılmaz, 2008). Bütün örgütlerin sahip olması gereken 

birkaç temel unsur vardır. Bu unsurlar Tablo 2.1.‟de gösterilmektedir. 
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Tablo 2.1. Örgütlerin Unsurları (Demir ve Öztürk, 2013) 

Açık bir amaç veya 

misyon 

KuruluĢlar, tüm üyelere iletilmesi gereken amaç 

veya misyonları hakkında net bir anlayıĢa sahip 

olmalıdır. Bu amaç örgütün eylemlerine ve 

kararlarına rehberlik etmelidir. 

Bir yetki sistemi KuruluĢlar, farklı üyelerin rollerini ve 

sorumluluklarını tanımlayan ve bir karar verme 

gücü hiyerarĢisi oluĢturan bir yetki sistemine sahip 

olmalıdır. Bu yetki sistemi, kuruluĢun etkin bir 

Ģekilde çalıĢabilmesini ve hedeflerine 

ulaĢabilmesini sağlamak için gereklidir. 

ĠĢ Bölümü KuruluĢlar tipik olarak, görevlerin ve 

sorumlulukların farklı üyeler arasında nasıl 

paylaĢtırıldığına atıfta bulunan bir iĢbölümü içerir. 

Bu iĢbölümü, görevlerin verimli ve etkili bir Ģekilde 

tamamlanmasını sağlamak için gereklidir. 

ĠletiĢim sistemi KuruluĢlar, üyeler arasında bilgi ve fikir alıĢveriĢine 

izin veren bir iletiĢim sistemine sahip olmalıdır. Bu, 

herkesin aynı amaç ve hedeflere doğru çalıĢmasını 

sağlamak için gereklidir. 

Kontrol Sistemi KuruluĢlar, tüm üyelerinin kuruluĢun kurallarına ve 

düzenlemelerine uymasını ve kuruluĢun amaç ve 

hedefleri doğrultusunda hareket etmesini sağlamak 

için yerinde bir kontrol sistemine sahip olmalıdır. 

Tablo 2.1 incelendiğinde bir örgütün var olabilmesi için ortak amaçların 

gerçekleĢtirilmesine yönelik bir vizyonun bulunması, farklı hiyerarĢik yapılarda 

olmak üzere bir yetki sistemi ve iĢ bölümü bulunmak zorundadır. Örgütlerin ayrıca, 

organizasyon için iletiĢim kanalları bulunur ve üyelerin davranıĢları kontrol 

sistemiyle denetlenir (Demir ve Öztürk, 2013). Her biri kendine özgü özelliklere ve 

özelliklere sahip birkaç farklı kuruluĢ türü vardır. KuruluĢ türlerinden bazıları Ģu 

Ģekilde sıralanabilir (Öztop, 2011): 

 Kâr amacı güden kuruluĢlar: Bu kuruluĢlar, temel amacı kâr elde etmek olan 

kuruluĢlardır. ġirketler, küçük iĢletmeler ve ortaklıklar örnek olarak 

gösterilebilir. 

 Kâr amacı gütmeyen kuruluĢlar: Bu kuruluĢlar, belirli bir sosyal amaca veya 

topluluk ihtiyacına hizmet etme birincil amacı ile oluĢturulur. Hayır 

kurumları, hastaneler ve okullar örnek olarak gösterilmektedir. 

 Devlet kuruluĢları: Bu kuruluĢlar, devlet adına belirli iĢlevleri yerine 

getirmek için hükümetler tarafından oluĢturulur. Ajanslar, departmanlar ve 

bürolar örnek olarak gösterilebilir. 
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 Dini kuruluĢlar: Bu kuruluĢlar, belirli bir dinin öğretilerini ve uygulamalarını 

teĢvik etmek ve desteklemek için oluĢturulur. Kiliseler, sinagoglar ve 

tapınaklar bu kapsamda değerlendirilmektedir. 

 Sosyal örgütler: Bu örgütler, insanları sosyal, eğlence veya kültürel amaçlarla 

bir araya getirmek için oluĢturulur. Kulüpler ve kız öğrenci yurtları örnek 

olarak gösterilebilir. 

 

Woolner‟a (1995) göre öğrenen örgüt kavramı bir kurum ya da örgüte verilen bir 

isim değildir. Öğrenen örgüt örgütün bir özelliğine verilen isimdir. Örgütün öğrenen 

örgüt özelliğine sahip olması kendiliğinden gerçekleĢen bir olay değildir. Örgüt uzun 

bir süreç içerisinde öğrenen örgüt özelliğini kazanır. Bu süreç içerisinde örgüt belirli 

aĢamalardan geçerek nihai aĢama olarak öğrenen örgüt aĢamasına gelir (Akt: 

Korkmaz, 2008). Bir örgütün öğrenen örgüt olarak nitelendirilebilmesi için yeni 

bilgilere açık olması vebilgi üretmesi gerekmektedir (Akkoç, 2008). Öğrenen birey 

sürekli öğrenen, kendini geliĢtiren kiĢidir. Sürekli öğrenme ile bireylerin kavrama ve 

üretme kapasiteleri geliĢebilir. Öğrenen bireyler bir araya gelerek öğrenen örgütü 

oluĢtururlar. Bireylerin tek tek öğrenmeleri örgütsel öğrenmeye dönüĢür (Senge, 

2020).  

Öğrenen örgütler, amaç ve hedeflerine ulaĢmak için sürekli öğrenen, uyum sağlayan 

ve geliĢen örgütlerdir. Bu kuruluĢlar hem baĢarılı hem de baĢarısızlıkları 

deneyimlerinden öğrenme ve bu öğrenmeyi sürekli iyileĢtirmeyi yönlendirmek için 

kullanma yetenekleri ile karakterize edilmektedir. Öğrenen örgüt kavramı, kısmen 

örgütlerin faaliyet gösterdiği hızla değiĢen iĢ ortamı nedeniyle, son yıllarda örgütsel 

geliĢim ve yönetim alanında büyük ilgi görmüĢtür. Teknolojik geliĢmelerin, pazar 

değiĢimlerinin ve küreselleĢmenin geleneksel iĢ modellerini bozduğu bir dünyada, 

uyum sağlayabilen ve öğrenebilen kuruluĢların baĢarılı olma olasılığı daha yüksektir. 

Buna karĢılık, yavaĢ uyum sağlayan ve değiĢime dirençli olanların mücadele etmesi 

daha olasıdır (Öneren, 2012). 

Öğrenen bir örgüt olmanın birkaç temel faydası vardır. Her Ģeyden önce, öğrenen 

örgütler daha yenilikçidir. Sürekli öğrenerek ve uyum sağlayarak, sorunları çözmek 

ve müĢterilerinin ihtiyaçlarını karĢılamak için yeni fikirler ve yaklaĢımlar 

üretebilirler. Bu yenilik yapma yeteneği, onlara kendi pazarlarında rekabet avantajı 
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sağlar. Ġkincisi, öğrenen örgütler daha çeviktir. DeğiĢen koĢullara hızla yanıt verebilir 

ve stratejilerini gerektiği gibi değiĢtirebilirler. Bu çeviklik, yeni pazar koĢullarına 

uyum sağlamalarına ve rakiplerinin önünde kalmalarına olanak tanır. Üçüncüsü, 

öğrenen örgütler daha dayanıklıdır. Sürekli öğrenerek ve geliĢerek, değiĢim ve sıkıntı 

fırtınalarını daha iyi atlatabilirler. Beklenmedik olaylara hazırlıksız yakalanma 

olasılıkları daha düĢüktür ve aksiliklerden sonra daha iyi toparlanabilirler. 

Dördüncüsü, öğrenen örgütler daha ilgili ve motivedir. Sürekli öğrenme kültürünü 

teĢvik ederek, çalıĢanları için bir amaç ve anlam duygusu yaratırlar. Bu amaç 

duygusu, artan güdülenme ve bağlılığa yol açabilir, bu da daha yüksek üretkenlik ve 

performans seviyeleri sağlayabilir. BeĢincisi, öğrenen örgütler üst düzey yetenekler 

için daha çekicidir. Günümüzün iĢ piyasasında çalıĢanlar, öğrenmeye ve geliĢmeye 

değer veren kuruluĢları giderek daha fazla arıyor. KuruluĢlar, sürekli öğrenme 

kültürü oluĢturarak en iyi yetenekleri çekebilir ve elde tutabilir, bu da baĢarılarında 

kilit bir faktör olabilir (Ayhan, 2010). Bir örgütün sürekli öğrenme kültürünü baĢarılı 

bir Ģekilde geliĢtirmesi için gerekli olan birkaç temel unsur vardır. Bunlar Ģu Ģekilde 

sıralanabilir (Turan vd., 2011): 

 Öğrenen örgütlerin kendi değerleriyle uyumlu net bir vizyonu ve misyonu 

olmalıdır. Bu vizyon ve misyon tüm çalıĢanlara iletilmeli ve kuruluĢun 

eylemleri ve kararları için yol gösterici bir ıĢık görevi görmelidir. 

 Öğrenen örgütlerin sürekli öğrenmeye değer veren ve destekleyen bir kültürü 

olmalıdır. Bu, çalıĢanların hem resmi hem de gayri resmi olarak öğrenmeleri 

ve büyümeleri için fırsatlar yaratmayı içerir. Ayrıca, öğrenmenin 

gerçekleĢmesini sağlamak için gerekli kaynakları ve desteği sağlamayı da 

içerir. 

 Öğrenen örgütlerin öğrenmeyi kolaylaĢtıracak sistemleri olmalıdır. Bu, 

performans geri bildirim sistemleri, mentorluk programları ve profesyonel 

geliĢim fırsatları gibi Ģeyleri içerir. Ayrıca, çalıĢanların risk almakta ve hata 

yapmakta kendilerini rahat hissettikleri güvenli ve destekleyici bir öğrenme 

ortamı yaratmayı da içerir. 

 Öğrenen örgütlerin sürekli öğrenmeye kendini adamıĢ liderleri olmalıdır. Bu, 

üslubu belirlemeyi ve bir sürekli öğrenme kültürü yaratmayı ve ayrıca 

öğrenme sürecine aktif olarak dahil olmayı içerir. 
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 Öğrenen örgütler, örgüt içinde gerçekleĢen öğrenmeyi yakalamak, paylaĢmak 

ve uygulamak için bir sürece sahip olmalıdır. Bu, bilgiyi yakalamak ve 

paylaĢmak için bir sistem oluĢturmanın yanı sıra, sürekli iyileĢtirmeyi 

yönlendirmek için bu bilgiyi uygulamak için bir mekanizma oluĢturmayı 

içerir. 

Bir kuruluĢ içinde öğrenmeyi kolaylaĢtırmaya yönelik bir yaklaĢım, eylem 

öğreniminin kullanılmasıdır. Eylem öğrenme, küçük çalıĢan gruplarının kuruluĢun 

karĢılaĢtığı gerçek sorunları ve zorlukları çözmek için birlikte çalıĢtığı bir süreçtir. 

Süreç dört temel adımı içermektedir. Bunlar Ģu Ģekilde sıralanabilir (Gölönü, 2006): 

 Bir sorunu veya zorluğu tanımlama 

 Sorunu analiz etme 

 Potansiyel çözümler geliĢtirme  

 Çözümleri uygulama 

Bu süreç sayesinde çalıĢanlar, deneyimlerinden ders alabilir ve sürekli geliĢimi 

sağlamak için bu öğrendiklerini iĢlerine uygulayabilir. Bu süreç, ortamın 

belirlenmesinde ve sürekli öğrenmeye değer veren ve onu destekleyen bir kültür 

yaratmada kritik bir rol oynayan kuruluĢun liderliği tarafından kolaylaĢtırılmaktadır. 

Eylemle öğrenmeye ek olarak, kuruluĢların öğrenmeyi kolaylaĢtırmak ve sürekli 

iyileĢtirmeyi desteklemek için kullanabileceği birkaç baĢka yaklaĢım vardır. Bunlar 

Ģu Ģekilde sıralanabilir (Tepeci, 2005): 

 Deneyerek öğrenme: Bu yaklaĢım, çalıĢanları deneyimlerinden ders çıkarmak 

ve sorunlara yeni çözümler bulmak için denemeye ve risk almaya teĢvik 

etmeyi içerir. 

 Yansıtarak öğrenme: Bu yaklaĢım, çalıĢanları deneyimleri üzerinde 

düĢünmeye ve baĢarılarından ve baĢarısızlıklarından ders almaya teĢvik 

etmeyi içerir. Bu, günlük tutma, bilgi alma oturumları ve eylem sonrası 

incelemeler gibi uygulamalarla yapılabilir. 

 ĠĢbirliği yoluyla öğrenme: Bu yaklaĢım, çalıĢanlar arasında bilgi ve fikir 

paylaĢımını teĢvik etmek için iĢbirliğini ve ekip çalıĢmasını teĢvik etmeyi 

içerir. Bu, takım tabanlı öğrenme, bilgi paylaĢım oturumları ve eĢler arası 

mentorluk gibi uygulamalarla yapılabilir. 
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 BaĢarısızlık yoluyla öğrenme: Bu yaklaĢım, çalıĢanları baĢarısızlığı bir 

öğrenme fırsatı olarak benimsemeye ve bunu iyileĢtirme için bir katalizör 

olarak kullanmaya teĢvik etmeyi içerir. Bu, ölüm sonrası analiz, temel neden 

analizi ve arıza raporlama sistemleri gibi uygulamalarla yapılabilir. 

Öğrenen örgütler, üyelerinin yeni bilgileri oluĢturması ve bu bilgileri paylaĢması 

örgütsel kültürün bir parçasıdır. Dolayısıyla bu örgütlerin öğrenme süreci, çevresel 

değiĢimlere uyumu sağlayabilmek, örgütsel çıktının verimli hale gelmesi ve örgütün 

varlığını korumasını sağlar. Örgütsel öğrenme, ortak deneyimlerin sistemli bir 

Ģekilde analiz edilmesi ve sürekli geliĢmenin sağlanması için kullanılmaktadır. Bu 

örgütlerde öğrenme süreci değiĢimiyle birlikte süreklilik kazanmıĢ ve örgütsel 

kültürün bir parçası olmuĢtur. Öğrenme ve yenilenme ise hem amaçların 

gerçekleĢtirilmesi hem de problemlerin sorunsuz bir Ģekilde çözümlenmesini sağlar 

(Koçel, 2007). 

1.1.2.1. Öğrenen Örgüt Disiplinleri 

Bir örgütün öğrenen örgüt olabilmesi için beĢ disiplini barındırması gerekir. Disiplin 

sözcüğü ile zorlamalar ile kabul ettirilen ceza ve baskıcı bir düzen değil hakim 

olunması gereken bir teori anlatılmaktadır. Disiplin belirli bir beceriyi elde etmek 

için izlenecek geliĢme yoludur (Senge, 2020). Senge‟ye göre bu disiplinler; 

 Sistem DüĢüncesi: ĠĢ dünyası içerisindeki tüm insan çabaları birer sistemdir. 

Bu sistemler görünmeyen eylem dokularıyla birbirine bağlıdırlar. Bu 

eylemlerin birbiri üzerine etkisini tam olarak göstermesi uzun yıllar alır ve 

biz bu süreç içerisinde bütünü göremez eylemlerin bir parçasına odaklanırız. 

YanlıĢ odaklanmalarımız nedeniyle de problemleri bir türlü çözemeyiz. 

Sistem düĢüncesi bize tüm olay bütünü ve iliĢkilerini açık olarak görme 

imkanı sağlar. Bu sayede bütün içeriğinde sorun olan noktayı bulup 

değiĢtirerek sorunların çözülmesini sağlayabiliriz. 

 KiĢisel Hakimiyet: Bireyin kendi vizyonunu belirlemesi ve örgütün 

çalıĢanların kendi becerilerini geliĢtirmelerine fırsat tanıması gerekmektedir. 

Örgüt içerisindeki iĢgörenlerin bireysel vizyonları birleĢerek paylaĢılmıĢ 

vizyonu oluĢturur. Bu nedenle örgüt vizyonu için iĢgörenlerin kendilerini 

geliĢtirmeleri desteklenmeli ve iĢgörenlere fırsatlar sunulmalıdır. ĠĢgörenler 

kendi yaĢamlarını kendi önceliklerine göre organize edebilmelidirler. 
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ĠĢgörenler bu planlamayı ömür boyu devam eden öğrenme çabalarına bağlı 

kalarak yaparlar. Sonuç olarak bireylerin kiĢisel hakimiyeti örgütün ortak 

vizyonuna katkı sağlar, örgütü geliĢtirir. 

 Zihni Modeller: Zihnimizde kökleĢerek yer etmiĢ genellemeler dünya 

anlayıĢımızı etkiler. Yargı ve kararlarımızı genellikle zihni modellerimize 

göre oluĢturulur. Bu zihni modellerin derinlerden çıkarılarak değiĢtirilmesi 

gerekir. Bu sayede öğrenme ve geliĢim devam eder. Öğrenen örgütlerde 

iĢgörenler samimi bir Ģekilde bireysel zihni modellerini değerlendirerek 

örgüte ait ortak bir zihinsel model oluĢtururlar. 

 PaylaĢılan Görme Gücünün (Vizyon) OluĢturulması: Örgüt liderinin baskı ve 

zorlamalar ile kendi belirlediği vizyonu tüm iĢgörenleri benimsemesini 

beklemesi gerçekçi değildir. Baskı ile kriz durumları çözülse de kriz sonrası 

iĢgörenler yine kendilerine ait vizyonları için çalıĢmaya devam ederler. Örgüt 

iĢgörenler ile vizyonunu paylaĢıp bunu geliĢtirmeleri için iĢgörenleri 

yüreklendirmelidir. Örgütün vizyonu rehber uygulamalar ve ilkeler 

içermelidir. 

 Takım Halinde Öğrenme: Takımın zeka düzeyi genellikle takımı oluĢturan 

bireylerin kiĢisel zeka düzeylerini aĢar. Takım halinde öğrenmenin 

gerçekleĢebilmesi için diyalog Ģarttır. Diyalogun tartıĢmadan farkı; iki karĢıt 

fikirden birinin kazanmayıp fikirlerin birlikte geliĢtirilmesidir. Bu disiplin 

için örgüt içerisinde diyalogu engelleyen durumların da tespit edilmesi 

gerekir. Öğrenen örgütlerde bireyler yerine ekipler öğrenir. Bu da örgütün 

öğrenmesini sağlar. 

1.1.2.2. Öğrenen Örgütlerin ĠĢlevi 

Ġnsanların amaçlarına yönelik olarak çabalarını birleĢtirmesi ve etkileĢim içinde 

olmasına yönelik iĢbirliği sistemi olarak tanımlanan örgütler her toplumda yer 

almaktadır (ĠĢcan ve Timuroğlu, 2007). Örgütler, üyelerinin ihtiyaç, beklenti ve 

amaçlarının gerçekleĢtirilmesine yönelik toplumsal unsurlardır. Ġnsanların bireysel 

olarak ulaĢamadıkları amaçlar örgütsel faaliyetler ile gerçekleĢtirilebilir. Örgütlerin 

bu yönü ile insan davranıĢlarının eĢgüdümlemesini sağlayan ve iĢ bölümü 

görevlendirilmiĢ üyelerden oluĢan sosyal bir araç olarak tanımlanması da 

mümkündür (Koçel, 2001). 
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Örgütlerin hedef ve amaçlarını gerçekleĢtirebilmeleri için etkin bir Ģekilde 

yönetilmesi ve örgütsel kültürünü düzenlemesi gerekmektedir. Örgütsel yapı içinde 

üyelerin birbiri iletiĢi ve motivasyonu, üst yönetim liderliğine ve örgütsel kültürün 

etkililiğine bağlı olarak değiĢir. Örgütün türünden bağımsız olarak, baĢarısını 

etkileyebilecek birkaç temel faktör vardır. Bunlar Ģu Ģekilde sıralanabilir (Kök ve 

Özcan, 2012): 

 Liderlik: Örgütler, amaç ve hedeflerine ulaĢmaları için üyelerini 

yönlendirmek ve motive etmek için güçlü ve etkili bir liderliğe ihtiyaç 

duyarlar. 

 Kültür: Bir örgütün kültürü, üyelerinin ortak değerleri, inançları ve 

davranıĢlarını ifade eder. Olumlu bir kültür, ekip çalıĢmasını, iĢbirliğini ve 

amaç duygusunu teĢvik ederek bir kuruluĢun baĢarısına katkıda bulunabilir. 

 Yapı: Bir örgütün yapısı, çeĢitli bileĢenlerinin düzenlenme ve koordine 

edilme biçimini ifade eder. Etkili bir yapı, örgütün verimli olmasını ve 

hedeflerine ulaĢmasını sağlamaya yardımcı olabilir. 

 ĠletiĢim: Etkili iletiĢim, herhangi bir örgütün sorunsuz çalıĢması için esastır. 

Üyeler arasında bilgi ve fikir alıĢveriĢinin yanı sıra çatıĢmaların çözümü ve 

ekip çalıĢmasının ve iĢbirliğinin teĢvik edilmesi için gereklidir. Bir kuruluĢ 

içinde etkili iletiĢimin birkaç temel unsuru vardır. Bunlar Ģu Ģekilde 

sıralanabilir: 

 Açıklık: ĠletiĢim, amaçlanan mesajın kolayca anlaĢılır bir Ģekilde iletilmesiyle 

açık ve öz olmalıdır. 

 ġeffaflık: ĠletiĢim açık ve dürüst olmalı, bilgiler üyeler arasında açık ve tutarlı 

bir Ģekilde paylaĢılmalıdır. 

 Kapsayıcılık: ĠletiĢim, herkese karar alma süreçlerine katılma ve katkıda 

bulunma fırsatı verilerek kuruluĢun tüm üyelerini kapsamalıdır. 

 Geri bildirim: ĠletiĢim, üyelere geri bildirimde bulunma ve seslerini duyurma 

fırsatı verilen bir geri bildirim sistemini içermelidir. 

 Bu unsurlara ek olarak, kuruluĢların yüz yüze toplantılar, e-postalar ve sanal 

iletiĢim platformları dahil olmak üzere çeĢitli iletiĢim kanallarına sahip 

olması da önem arz etmektedir. 

 Motivasyon: Motivasyon, herhangi bir örgütün baĢarısında kilit bir faktördür. 

Ġnsanları amaç ve hedeflerine ulaĢmaları için ilham veren ve yönlendiren itici 
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güçtür. Ġnsanların fizyolojik ihtiyaçlar ve güvenlik gibi temel ihtiyaçları ile 

özsaygı ve kendini gerçekleĢtirme gibi daha üst düzey ihtiyaçları tarafından 

motive edildiğini öne sürer 

Sonuç olarak; örgütlerin tanımlanmasına yönelik çağdaĢ kuramlar örgütleri insan 

iliĢkilerinin bir sonucu olarak ortaya çıkan sosyal sistemler olarak tanımlamaktadır. 

Yönetim, hiyerarĢi, eĢgüdüm, ideallerin gerçekleĢtirilmesi ve iĢbirliği örgütlerin 

temel özellikleri arasında gösterebilmektedir. Örgütlerin insanların oluĢturduğu bir 

sistem olarak tanımlanması mekanik olmaktan çok dinamik ve değiĢen yapısı ile 

insanlardan oluĢmasını öne çıkarmaktadır (ġiĢman, 2002). 

Günümüzde değiĢim ve dönüĢümün çok hızlı gerçekleĢmesinden dolayı farklılık 

yaratmak, rekabet edebilmek için sürekli öğrenmek, öğrenmeyi öğrenmek gerekli 

hale gelmiĢtir (Morgan, 1998, s. 99). Toplumda her geçen gün artan bilgiye uyum 

sağlamak için iĢgörenlerin öğrenmeyi öğrenmesi gibi örgütlerin de öğrenen örgüt 

olması gerekir. Öğrenen örgüt kendi kapasitesini sürekli geliĢtirir. Bu geliĢme 

örgütün ayakta kalması ve uyumu için önemlidir (Fedai, 2019, s. 21). Öğrenen 

örgütlerdeki bireyler gerçekleri olduğu gibi kabul etmez kendi zihinsel 

süzgeçlerinden geçirirler. Öğrenen örgütlerin asıl amacı ayakta kalmak değil ayakta 

kalmayı öğrenmektir. Bu da günümüz örgütleri için önemli olan yeni durumlara 

adapte olabilmeyi sağlar (Senge, 2020).  

Öğrenen örgütlerin önemi, günümüzün hızla değiĢen iĢ ortamında gezinmek ve 

geliĢmek için daha donanımlı olmaları gerçeğinden kaynaklanmaktadır. Teknolojik 

geliĢmelerin, pazar değiĢimlerinin ve küreselleĢmenin geleneksel iĢ modellerini 

bozduğu bir dünyada, uyum sağlayabilen ve öğrenebilen kuruluĢların baĢarılı olma 

olasılığı daha yüksektir. Buna karĢılık, yavaĢ uyum sağlayan ve değiĢime dirençli 

olanların mücadele etmesi daha olasıdır (Tepeci, 2005). Öğrenen bir örgüt olmanın 

yararları Ģu Ģekilde sıralanabilir (Gürkan, 2007): 

 Öğrenen örgütler daha yenilikçidir. Sürekli öğrenerek ve uyum sağlayarak, 

sorunları çözmek ve müĢterilerinin ihtiyaçlarını karĢılamak için yeni fikirler 

ve yaklaĢımlar üretebilirler. Bu yenilik yapma yeteneği, onlara kendi 

pazarlarında rekabet avantajı sağlar. 
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 Öğrenen örgütler daha çeviktir. DeğiĢen koĢullara hızla yanıt verebilir ve 

stratejilerini gerektiği gibi değiĢtirebilirler. Bu çeviklik, yeni pazar 

koĢullarına uyum sağlamalarına ve rakiplerinin önünde kalmalarına olanak 

tanır. 

 Öğrenen örgütler daha dayanıklıdır. Sürekli öğrenerek ve geliĢerek, değiĢim 

ve sıkıntı fırtınalarını daha iyi atlatabilirler. Beklenmedik olaylara hazırlıksız 

yakalanma olasılıkları daha düĢüktür ve aksiliklerden sonra daha iyi 

toparlanabilirler. 

 Öğrenen örgütler daha ilgili ve motivedir. Sürekli öğrenme kültürünü teĢvik 

ederek, çalıĢanları için bir amaç ve anlam duygusu yaratırlar. Bu amaç 

duygusu, artan motivasyon ve bağlılığa yol açabilir, bu da daha yüksek 

üretkenlik ve performans seviyeleri sağlayabilir. 

 Öğrenen örgütler üst düzey yetenekler için daha çekicidir. Günümüzün iĢ 

piyasasında çalıĢanlar, öğrenmeye ve geliĢmeye değer veren kuruluĢları 

giderek daha fazla arıyor. KuruluĢlar, sürekli öğrenme kültürü oluĢturarak en 

iyi yetenekleri çekebilir ve elde tutabilir, bu da baĢarılarında kilit bir faktör 

olabilir. 

Öğrenen örgüt kavramı, son yıllarda örgütsel geliĢim ve yönetim alanında önemli bir 

ilgi görmüĢtür. Öğrenen bir örgüt, amaç ve hedeflerine ulaĢmak için sürekli olarak 

öğrenen, uyum sağlayan ve geliĢen örgüttür. Bu tür kuruluĢlar hem baĢarı hem de 

baĢarısızlık deneyimlerinden öğrenme ve bu öğrenmeyi sürekli iyileĢtirmeyi 

yönlendirmek için kullanma yetenekleri ile karakterize edilmektedir (Arıkan, 1999). 

1.1.2.3. Öğrenen Örgütlerin Önemi 

Günümüzde kurumların bilgiye ulaĢma, analiz etme, yorumlama ve kullanma 

becerilerinin en önemli etkisi esnek olan bu kurumların stratejik kararlar verme 

konusundaki baĢarılarıdır. Bilgiyi yönetebilen kurumlar geleceğe yönelik vizyon ve 

misyonlarını gerçekleĢtirmek için örgütsel davranıĢlarını kolayca değiĢtirebilen 

kurumlardır. Sürekli öğrenme, bu kurumların geliĢmesini sağlarken elde edilen çıktı 

ise verimlidir (Atak ve Atik, 2007). 

Öğrenmenin sistematik bir faaliyet olarak ele alınan kurumlarda bütün üyeler 

öğrenme sürecinde yer almaktadır. Sürekli geliĢmenin sağlanmasının temelinde 
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üyelerin baĢarıya motive edilmesi, hedeflere odaklanma ve bilginin paylaĢılması 

bulunmaktadır. Üyelerin yaratıcılığının teĢvik edilmesi uzmanlaĢmayı artırırken, 

hedeflerin, değerlerin ve görevlerin paylaĢılması bilginin kullanılmasını sağlar. 

Böylece geçmiĢ deneyimlerden alınan bilgiler yeni yaklaĢımların değerlendirilmesi 

ya da problemlerin çözümlenmesinde kullanılabilir (Ayhan, 2010). Öğrenen örgütler 

iĢgörenlerin kendilerini geliĢtirerek uygulamalar yapmasına imkan sağlarken olası 

engelleri de tespit ederek ortadan kaldırırlar (Yalçın, 2020). Calvert (1994) ve 

arkadaĢları öğrenen örgütlerin özelliklerini Ģu Ģekilde sıralamıĢtır; 

 Öğrenen örgütler takım ruhu ile açık ve sınırları aĢan bir yaklaĢımla 

öğrenirler. 

 Öğrenen örgütlerde ne öğrenildiği ile birlikte nasıl öğrenileceği de 

değerlendirilir. 

 Rakiplerine göre daha hızlı öğrenerek üstünlük sağlarlar. 

 Verileri hızlı bir Ģekilde yerinde ve zamanında bilgiye dönüĢtürürler. 

 Her tecrübenin faydalı olduğu düĢüncesiyle çalıĢan istekliliği arttırırlar. 

 Zayıf ve dikkat edilmesi gereken yönlerin farkındadırlar. 

 Tehlikeye girmeden risk alırlar. 

 Deneyime dayalı öğrenmeyi desteklerler. 

 Yeni projeleri, öğrenmeye istekli takımları yüreklendirirler. 

 Kararların ve bilgilerin paylaĢılmasını sağlarlar(Akt: Öneren, 2008). 

 Öğrenen örgütler geleceği Ģekillendiren vizyoner bir yapıya sahiptir. Örgütsel 

bağlamda bilginin oluĢturulması ve planlı bir Ģekilde bütün üyeler ile 

paylaĢılması, değiĢime uyum için kuruma hareket etme esnekliği 

kazandırmaktadır. Bu kurumlar, verileri iĢleyerek kusursuz iĢ akıĢ süreçlerine 

ulaĢmak için önlem alabilmektedir. Yöneticilerin örgütsel belleğin 

güçlendirilmesine yönelik felsefesi, en önemli değiĢim anahtarlarından 

biridir. Dolayısıyla öğrenen örgütler değiĢimin dinamik bir unsuru ve 

sezgileri ile harekete geçebilen kurumlardır (Pelit, KeleĢ ve Çakır, 2010).  
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1.1.3. Öğrenen Okul 

Öğrenen okullar, okulların bir öğrenme laboratuarına dönüĢtürülmesidir. Örgütsel 

öğrenme kültürünü okul kültürü ile birleĢtirilmesi sonucunda okullardaki bütün 

paydaĢlar, kendi sorumluluk alanlarındaki değiĢim ve yenilikleri diğer paydaĢlar ile 

paylaĢmaktadır. Bu okulların en önemli özelliği ekip çalıĢması içinde öğrenmenin 

öğretilmesi ve bilgiye ulaĢılarak bütün okul üyeleri ile paylaĢılmasıdır. Öğrenen 

okullar sosyal etkileĢimin yüksek düzeyde olduğu ve öğrencilerin en iyi öğrenme 

yöntemlerine kavuĢması için mücadele gösteren okullardır (Doğan ve Yiğit, 2015). 

Günümüz okullarının baĢarılı olabilmesi bilgiyi iĢlemeleri, yorumlamaları ve bilgi 

yönetimini etkin bir Ģekilde uygulamalarına bağlıdır. Okullardaki bilgi üretme 

kapasitesinin okul kültüründe sürekliliğinin oluĢabilmesi için üst yönetimden 

baĢlamak üzere uyumlu çalıĢması, okul yapısı içindeki informal yapının da bu 

kültürden beslenmesi gerekmektedir. Örneğin sınıf ve branĢ öğretmenlerinden 

oluĢturulan takımların çalıĢmasının teĢvik edilmesi, öğretmenler ve okul yöneticileri 

arasında eĢgüdümün olması, sürekli öğrenme isteği ve merakınında öğrencilere 

taĢınması gerekmektedir (Turan ve Karadağ 2011). 

Okulların temel görevi, öğrencilerin öğrenmeyi öğrenmelerini sağlama ve bilgiye 

yönelik tutumlarını geliĢtirerek değiĢimin ve geliĢimin itici gücü olmalarına olanak 

sağlanmasıdır. Öğrenen okullar, değiĢim kültürünün hızlı yaĢandığı, okul 

yöneticilerinin vizyoner olarak öğretmen ve öğrenciler ile iĢbirliği yaptığı okullardır. 

Bu okullara eleĢtirel düĢünce ve yaratıcılık desteklenirken değiĢimin ajanı olarak 

yeniliğe yönelik değiĢim kültürü oluĢturulmalıdır. Öğrenen okullar içeriksiz bir yapı 

değil okullardaki bütün üyelerin birbiri ile yardımlaĢtığı, bilgilerini paylaĢtığı, 

değiĢime uygun vizyon ve misyona sahip okullardır (Özdemir, 2000). 

JokiĤ ve ark. (2012) öğrenen okulları yoğun rekabet ortamında baĢarılı olmak isteyen 

ve nasıl daha verimli olunabilir düĢüncesini vizyon olarak belirlemiĢ okullar olarak 

tanımlamaktadır. Öğrenen okullar sosyal, kültüre, bilimsel ve politik bütün 

geliĢmeleri takip eden ve bu geliĢmelere uyum sağlayan okullardır. Bu okullar yeni 

bilimsel yöntemlere uygun öğretme ve öğrenme ortamı sağlarken geleneksel eğitim 

anlayıĢını da terk ederler. Bu okulların risk almaları ve okulun geliĢmesi için 

paradigma değiĢimine istekli olması gerekir. GiriĢimciliğin de ön planda olduğu 
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öğrenen okullarda öğrenme-öğretme süreçlerinin sürekli analizleri yapılarak yeni 

fırsatlar oluĢturulur. 

Eğitim örgütlerinde öğretmenlerin yenilikçiliği, geliĢmelere uyumu, takımlara yön 

veren liderlerin olması, okulun tüm unsurlarıyla (öğrenci, öğretmen, yönetici, veli, 

personel) değiĢime açık ve iĢ birliği içerisinde olması öğrenen okul olmalarını 

sağlayacaktır (Korkmaz, 2008). Senge‟ye (2020) göre öğrenmeyi merkeze alan bir 

anlayıĢın yaygınlaĢmasıyla öğrenen okullar geliĢir. Bu yaygınlaĢma sınıf, okul ve 

toplum olmak üzere üç dinamiğin etkileĢimiyle gerçekleĢir. Sınıfta öğretmen, okulda 

yönetici, toplumda velinin değiĢimi ve öğrenme sürecine katılması ile birliktelik 

sağlanır ve okul öğrenen okul özelliği gösterir.  

Bir baĢka ifadeyle bir okulun öğrenen okul olması için öncelikle risk barındırmayan 

öğrenmeye yöneltici bir ortam oluĢturulmalı ve desteklenmelidir. Okul yöneticisi 

düĢünme, stratejik planları değiĢtirme, güncel okul planları oluĢturma ve 

programların yararlılığını değerlendirme, yeni yapıları tasarlamaya zaman 

ayırmalıdır. Toplantılar, atölyeler, görev takımları grup etkileĢimini sağlayarak yeni 

fikirlerin geliĢimini destekler. Öğretmenler, veliler, öğrenciler, personeller ve okul 

dıĢ çevresinden çeĢitli uzmanlar etkileĢime girerek geliĢim sağlarlar (Ensari, 1998).  

Carpenter‟e göre liderlerin ortaya çıkmasına destek olan, ortak hedef ve vizyonun 

olduğu, sürekli öğrenme kültürünün benimsendiği, fikir alıĢveriĢinin etkin olarak 

iĢlediği uyum halinde çalıĢan bir ekibin olduğu okuldur (Kara, 2019). Okullarda 

düzenlenen hizmet içi eğitim faaliyetleri, zümre toplantıları, akademik içerikli 

toplantılar, denetim ve rehberlik faaliyetleri, okul aile birliği toplantıları öğrenme 

etkinliklerinin gerçekleĢtiği ortamlardır. Bu ortamlarda bilgi alıĢveriĢi ve ortak 

paylaĢımlar sağlanarak öğrenen okul olma yolunda ilerlenebilir (Fedai, 2019). Schein 

(1993) okulun öğrenen okula dönüĢmesi için bazı yöntemler önermektedir: 

● Liderin öğrenicilere dönüĢmesi gerekir: Okul müdürlerinin kültürel 

yargılarından kurtulup yeni yol ve yöntemler öğrenmeleri gerekir. Kendilerini yeni 

fikirlere açarak baĢka liderlerden, dıĢ danıĢmanlardan yeni bilgiler edinebilirler. 

Atölye ve konferanslara katılarak kendilerini geliĢtirmeye daha fazla zaman 

ayırmaları gerekmektedir. 
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 Ekibin kendi öğrenme sürecini yaĢaması gereklidir: ĠĢgörenlerin kendi 

kültürel değerlerini ve değiĢim gerçekleĢtirebilme potansiyellerini 

geliĢtirmesi gerekir. 

 Ekip örgütün öğrenme sürecini tasarlamalıdır: Okulun öğrenme ihtiyaçları 

belirlenerek gerekli çalıĢma grupları oluĢturulmalıdır. 

 ÇalıĢma grupları ayrıntılı planlar geliĢtirmelidir: GeliĢtirilen planlar yeni 

strateji ve programlara ait özellikleri içermelidir. 

 Yönetim ve tasarım ekibi çalıĢma gruplarının iletiĢimini ve 

koordinasyonunu sağlamalıdır (Akt: Ensari, 1998). 

Sonuç olarak öğrenen okullar risklerin beraberinde getirdiği baĢarısızlıklarında 

olabildiği okullardır. Öğrenen okullardaki tüm üyeler, yeniliklere yönelik giriĢimsel 

adımlar atarken öğrenme ve öğretme süreçlerinde istekli olmak durumundadırlar. 

Yenilikçi öğrenen okullardaki bütün faaliyetlerin temelini oluĢtururken her üye okula 

katkı sunarak geliĢmede pay sahibi olur. Bu süreç baĢarılı bir Ģekilde iĢletildiğinde 

öğrencilerin okulun baĢarısı topluma yayılacak ve öğrenciler aracılığı ile toplumsal 

geliĢme ve ekonomik kalkınmanın desteklenmesi sağlanacaktır (Helvacı ve 

KaradurmuĢ, 2015). 

1.1.4. Öğrenen Okulların Özellikleri 

Öğrenen okulları yeni düĢünce ve bakıĢ açılarının üretildiği ve uygulanmasını teĢvik 

eden okullar olarak tanımlanmaktadır. Bu okulların en önemli özelliği, okul yönetimi 

ve öğretmenlerin yeni projelere yönelik olumlu tutumlarıdır. Bu tutumların baĢarılı 

olabilmesi okul kültürünün ve okul ikliminin yeni ve farklı yaklaĢımlara açık 

olmasını gerektirmektedir. Okuldaki tüm üyeler, bu iklimden etkilenirken 

öğrencilerin yeteneklerine uygun öğrenme ortamlarının oluĢturulması, geliĢimin ve 

entelektüel düĢüncenin geliĢtirilmesi sağlanır. Öğrenen okullarda öğretim nitelik 

açısından değerlendirilir ve bu nitelikler kalkınmanın temelini oluĢturur (Uslu, 2022). 

 Günümüzde okulların görevi değiĢmiĢtir. Okullar bilginin ezberleticisi 

rolünden öğrenmeyi öğrenen bireyler yetiĢtiren ve nasıl öğreneceklerine 

rehber olan bir role geçmiĢlerdir. Eğitim yönetiminin görevi ise okula 

öğrenen okul niteliği kazandırmaktır (Fedai, 2019). Öğrenen okulların 

özelliklerini birçok araĢtırmacı sıralamıĢtır. Bunlardan bazılarını inceleyecek 

olursak; Southworth (1994)‟e göre öğrenen okulların özellikleri: 
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 Öğrenciye ve öğrencinin öğrenmelerine odaklanılır. 

 Öğretmenlerin sürekli öğrenmeleri desteklenir. 

 Personellerin (öğretmenler ve diğerleri) birlikte ve birbirlerinden öğrenmeleri 

desteklenir. 

 Okul ilerleme yolunu öğrenerek açar 

 Okul müdürü en baĢtaki öğrencidir (Akt: Ensari, 1998). 

 Bir baĢka araĢtırmaya göre öğrenen okulların sahip olması gereken unsurlar; 

 Sürekli öğrenmek 

 DeğiĢime ve geliĢime ayak uydurmak 

 Yenilikleri takip etmek 

 Yaratıcı olmak 

 Etkili iletiĢim kurmak 

 Etkin katılımı sağlamak 

 Takım çalıĢmasını desteklemek 

 Ortak vizyon ve misyon sahibi olmaktır (Kara, 2019). 

Okulların öğrenen bir kültüre sahip olması için çağdaĢ ve bilimsel yaklaĢımların öne 

çıkması kadar fiziksel özelliklerinin yeterli olması gerekmektedir. BiliĢim sistemleri, 

internet eriĢimi, deneysel eğitimler ve öğretim programlarının öğrenen okula uygun 

olarak geliĢtirilmesi gerekmektedir. Bunun dıĢında okulun sahip olduğu katı ve 

hiyerarĢik yapının paylaĢım kültürü ile yer değiĢtirmesi, okulların bilgi iĢleme ve 

yönetme süreçlerinin demokratik bir Ģekilde iĢletilmesi gerekmektedir. Okulların bu 

süreçte dönüĢümü kültürel bir dönüĢümdür ve öğrenmenin öğrenilmesi için süreklilik 

sağlar (Özdemir, 2006). Öğrenen okulların mevcut vizyon ve misyonlarının geleceğe 

yönelik ve esnek olması, sürekli iyileĢtirme faaliyetlerinin sistematik yapılması ve 

sistem yaklaĢımına göre çevre ile etkileĢimin “öğrenmeyi birlikte öğrenme prensibi 

ile yönetilmesi gerekmektedir. Öğrenen okulların özellikleri aĢağıdaki Ģekilde 

özetlenebilir (Boztepe, 2007): 

 Öğrenen okulda öğrenmenin amaçları ve hedefleri açık bir Ģekilde 

tanımlanır. 

 DeğiĢim kültürü benimsenmelidir. 

 Okul kültüründeki bütün paydaĢların kiĢisel geliĢimleri desteklenir. 
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 Toplumsal değiĢimin temelinde okulların verimliliği ve eğitim 

hizmetinin kalitesi olduğu düĢüncesi benimsenir. 

 Öğrenen okullar çevre ile etkileĢim içinde farklı gruplar ile iĢbirliği 

içindedir. 

 Öğrenen okullar sürekli iyileĢtirme faaliyetleri ile okul kültürünün 

öğrenmeye yönelik faaliyetlerini sürekli olarak yenilerler. 

Öğrenen okullarda eğitim yöneticileri ve öğretmenler dayanıĢma ruhu ile amaçların 

gerçekleĢtirilmesinde ortak bir vizyonu paylaĢırlar. Okul müdürleri eğitim lideri 

olarak vizyoner bir kimliğe sahip olmak zorundadır. Okulun varlık nedeni bilginin 

üretilmesi ve paylaĢılmasıdır. Bu vizyonun okul kültürü ile bütünleĢmesi ve bütün 

üyelerin ortak amacın gerçekleĢtirilmesi için katkıda bulunması ise önemli bir 

motivasyon aracıdır (Aytaç, 2014). 

Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeyleri 

1.1.5. Yenilik 

Ġnsanlık tarihi yeniliklerin ve yenilikçiliğin tarihidir. Ġnsanların geliĢimi sürekli 

olarak farklı yeniliklerin keĢfedilmesine bağlıdır. Yenilik, yeni bir bakıĢ açısı ve 

yaklaĢımı insanların ihtiyaçlarını en iyi Ģekilde karĢılayacak biçimde 

geliĢtirilmesidir. Yeniliğin en önemli özelliği, mevcut yaklaĢımların ve sistemin 

ekonomik anlamda geliĢtirilmesi için yeni bir anlayıĢın geliĢtirilmesidir. Buna bağlı 

olarak yenilikçilik de yeni düĢüncelerin kullanılmasını içerir (Oğuztürk ve Türkoğlu, 

2004). 

Yenilik kavramı üzerine çalıĢan Schumpeter bu kavramın hangi alanda olursa olsun 

geliĢmenin ve kalkınmanın en önemli unsuru olarak tanımlamaktadır. Yenilik o güne 

kadar bilinmeyen bir yöntemin ve yaklaĢımın yeni ve farklı bir bakıĢ açısı ile kabul 

edilmesi ve uygulanmasıdır. Bu tanımda yenilik sadece farklı ve ilk defa kullanılan 

bir yöntem olmasının yanında uygulayıcılar tarafından benimsenen ve kabul gören 

bir özelliğe sahiptir (Gonzalo vd., 2008: 115). 

Yenilik kavramından bahsedebilmek için değiĢen çevre koĢullarına uygun olarak 

insanların ihtiyaçlarına en iyi Ģekilde cevap verilmesi gerekmektedir. Yeniliğin 

ortaya çıkması için araĢtırma ve geliĢtirme faaliyetlerinin kurumların en alt 

kademsinden en üst kademesine kadar yayılması ve birbirine bağlanması gerekir. Bu 
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nedenle yenilik daha önce denenmemiĢi deneyerek güncel ve geleceğe yönelik 

çözümlerin geliĢtirilmesi olarak tanımlanabilir (Kaya ve Peker, 2021). 

Yenilik kavramı Latince “innovore” kelimesinden türetilen ve “yenilenme, yeni 

yapma ve değiĢtirme” anlamına gelmektedir. Yeniliğin, değiĢime cevap verebilme 

yeteneği ve becerisi olarak tanımlanması, insanların hayatlarını daha kolaylaĢtırma 

iĢlevini görmektedir. Hangi çalıĢma alanı olursa olsun yenilik yeni ve farklı bir 

anlayıĢı kapsayan iyileĢtirme sürecidir. Buna göre yenilik farklılıkların 

oluĢturulması, yarar sağlayan değiĢimlerin yapılması ve yeni bir değer yaratılmasıdır 

(McAdam, Stevenson ve Armstrong, 2000). 

Kurumsal açıdan yaklaĢıldığında yenilik çoğunlukla riskli ve belirsiz bir süreci 

kapsamaktadır. Kurumların mevcut durumu değiĢtirmek için var olan iĢ süreçlerini 

değiĢtirmeleri belli riskleri beraberinde getirir. Bununla birlikte yeniliğin yararlarının 

oluĢmaya baĢladığı andan itibaren geliĢmeye olan güven sağlanır ve yenilik 

benimsenir (Çaydere ve Akgün, 2023). Bilim ve teknolojik geliĢmelere bağlı olarak 

günümüz dünyasında yeniliği benimsemeyen kurumların varlıklarını sürdürmesi 

oldukça zordur. Ġnovasyon kelimesinin karĢılığı olarak gösterilen yenilik, yeni bir 

yöntem, yaklaĢım ve düĢüncenin sonunda oluĢmaktadır. Yeniliğin, ekonomik, 

kültüreli siyasal ve toplumsal boyutları daha çok oluĢan sonuçların farklı ve değiĢime 

açık yönü ile ilgilenilmesini sağlar. Yenilik olgusu, farklı bir yöntemin 

benimsenmesi ve değiĢik bir yaklaĢımın uygulamaya konmasıdır (Özsağır, 2012). 

Toplumsal düzeyde yeniliklerin önemli olması kadar kurumsal ve bireysel düzeyde 

de yenilik önemlidir. Bir kurumun geliĢmesi ve uzun vadeli olarak hedeflerini 

gerçekleĢtirmesi için sürekli değiĢen çevresel koĢullara uygun yenilik yapması 

gerekmektedir. Bu süreçte değiĢime uyum ön planda olsa da bazı yenilikler 

değiĢimin kendisidir ve bütün toplumsal yapıyı değiĢtirebilir. Buna karĢılık ister 

devlet kurumu ister özel sektör olsun geliĢim ve baĢarılı bir rekabet yenilik ile 

sağlanır (Davila, Epstein ve Shelton, 2006). 

1.1.6. Yenilik Türleri 

Yenilik türleri birbirleri ile etkileĢim içinde bulunan bir yapıya sahiptir. Bu nedenle 

bir yeniliğin sınıflandırılması genellikle yanıltıcı olabilir. Örneğin sadece hizmet ya 

da ürün yeniliği var olan iĢ süreçleri ile ortaya çıkabileceği gibi, organizasyonel 
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yenilik ile hem iĢ akıĢ süreçleri değiĢebilir hem de ürün ve hizmette yenilikler ortaya 

çıkabilir. Buna karĢılık yeniliğin belli alanlarının olması ve temel farklılıklarının 

olması yenilik türlerinin bilinmesini gerektirmektedir (GüneĢ, 2010). Günümüzde 

yeniliklerin kapsamı incelendiğinde dört ana yenilik türü olduğu görülmektedir. 

Bunlar, ürün yenilikleri, süreç yeniliği, pazarlama yeniliği ve organizasyonel 

yenliktir (OECD,2005): 

 Ürün yeniliği: Ġnsanların değiĢen ihtiyaçlarını karĢılamak için farklı 

bileĢenlerin birleĢtirilmesi ile o güne kadar olmayan iĢlevlere sahip ürünlerin 

bulunmasıdır.  

 Süreç Yeniliği: ĠĢ akıĢ süreçlerinin çevresel değiĢimlere uygunluğunu 

sağlanması için sürekli iyileĢtirme faaliyetleri ile organizasyonun 

iĢleyiĢindeki yeniliklerdir. 

 Pazarlama Yeniliği: Bir ürün ya da hizmetin önemli bir değiĢim oluĢturacak 

Ģekilde bulunan pazarlama yöntemidir. 

 Organizasyonel Yenilik: Kurumların faaliyetlerinin yeniden düzenlenmesi ile 

çalıĢma koĢulları ve örgütsel çıktının farklılaĢacağı Ģekilde oluĢturulan 

yeniliklerdir. 

Eğitim ve öğretimde yenilik ise değiĢen çevresel koĢullar ve belirsizlik ortamında 

öğretim programlarındaki yapısal değiĢimleri ve öğretim materyallerindeki 

değiĢimleri de kapsayan bir süreci ifade etmektedir. Eğitim sisteminde öğretim 

stratejilerindeki yenilikler köklü ve uzun vadeli yeniliklerdir ve belli pedagojik 

kuramlar ve yöntemlerin değiĢimini içermektedir (Hiçyılmaz ve ġahin, 2020). 

Eğitim tarihi incelendiğinde, hemen hemen bütün eğitim sistemlerinin teknolojik 

değiĢime bağlı olarak geliĢmeleri takip ettiği ortaya çıkmaktadır. Bilgi toplumu 

içinde eğitimde yenilik, hem biliĢim sistemlerinin etkin bir Ģekilde kullanılmasını 

hem de teknolojik geliĢmeleri en iyi Ģekilde öğretime uyumlandırabilmek için çağdaĢ 

öğretim yaklaĢımlarından yenilik yapılmasını gerektirmiĢtir. Böylece kaynakların 

etkin bir Ģekilde kullanılarak etkili ve öğrenmenin yenilik ile geliĢtirilmesine çalıĢılır 

(Çaydere ve Akgün, 2023). 
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1.1.7. Yeniliklerin Yayılması ve Benimsenmesi 

Yeniliklerin yayılması ve benimsenmesi üzerine literatürde farklı yaklaĢımlar 

bulunmaktadır. Bu yaklaĢımlardan öne çıkan De Tarde‟nin yaklaĢımı ve Rogers‟ın 

yeniliklerin yayılımı kuramı aĢağıda yer almaktadır. 

1.1.7.1. De Tarde’nin YaklaĢımı 

Yeniliğin yayılma kuramına yönelik ilk çalıĢmalar Gabriel Tarde tarafından 

yapılmıĢtır. Sosyoloji ve sosyal psikoloji alanındaki çalıĢmaları ile tanınan Tarde, 

yeniliğin yayılımında öncü kavramları açıklamıĢ ve farklı bir yaklaĢım ile yeniliğin 

toplumsal yayılımını incelemiĢtir (Tisdell,2003). Tarde, yeniliklerin yayılması 

hakkında bireyler arası sosyal iletiĢim ağları, kamuoyunun etkisi, bireyler arası 

etkiler ve kamusal alanı birbiri ile etkileĢim halinde bir sistem olarak ele almıĢtır. 

Daha önceki çalıĢmalardan farklı yaklaĢımı ile Tarde, yeniliğin kamusal alanda nasıl 

yayıldığına iliĢkin görüĢleri ile Rogers‟in geliĢtirdiği kuramının unutulmuĢ 

öncüsüdür (Tarde,1903; akt. Çebi, 2012). 

Tarde‟nin yeniliğin yayılması hakkında kuramının bir baĢka ifade ile bir yeniliği 

bireylerin ve toplumun nasıl kabul ettiğini rol model ya da örnek alma olarak 

açıklamıĢtır. Toplumsal düzeyde bireylerin birbirini örnek olarak algılaması ve taklit 

etmesi yeniliğin yayılmasında önemli etkenlerdir. Bir yeniliğin yayılmasında 

toplumun önünde yer alana kanaat önderlerinin de önemli bir rolü bulunmaktadır. Bu 

kanaat önderleri toplumu etkileme gücüne sahip kilit kiĢilerdir ve takip 

edilmektedirler. Tarde bir yeniliğin toplumun taklit edebileceği kiĢi, ya da grupların 

etkilemesine bağlı olarak yayıldığını ifade etmektedir (Tarde, 1903; akt. Candan, 

2015) 

Tarde (1903)‟nin yaklaĢımı ile ilgili yeniliklerin yayılmasında olumlu ya da olumsuz 

etkenlerin rolü bulunduğunu belirtilmektedir. Bu etkenlere bağlı olarak bir yeniliğin 

yayılması zaman içinde “S” formasyonuna benzeyen bir eğri ile gösterilmektedir. Bu 

formasyona göre yeniliğin kabul edilmesi sürecinde ilk anda çok az kiĢi yeniliği 

benimseyecek zamanın geçmesine bağlı olarak yeniliğin taraftarları aratacaktır. Bu 

bireylerin yeniliği benimsemesi ile diğer bireylerin yeniliklerini de benimsemesini 

içinde barındırmaktadır. Yeniliğin toplum tarafından kabul edilmesine bağlı olarak 
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hızlı ve yavaĢ olmak üzere dik bir eğri ya da daha eğik bir eğri oluĢmaktadır (Akt. 

Özer, 2022). 

1.1.7.2. Rogers’ın Yeniliklerin Yayılımı Kuramı 

Tarde(1903)‟nin çalıĢmalarının yeniliğin yayılması kuramını baĢlatmasından sonra 

Rogers (1995) yeni ve farklı bir bakıĢ açısı ile yeniliğin yayılmasını 

kuramsallaĢtırmıĢtır. Rogers(1995)‟ın kuramı tartıĢmalara neden olsa da günümüzde 

en çok kullanılan yeniliğin yayılma kuramıdır. Bu kuramda yeniliğin nasıl 

yayıldığına yönelik özellikler ve süreç detaylı bir Ģekilde incelenmiĢtir. Kuramda, 

yeniliğin yayılmasının temel özellikleri bireylerin sağladıkları göreceli yarar, 

toplumsal değerler, bireylerin ihtiyaç, beklenti ve deneyimlerine uygunluk, yeniliğin 

karmaĢıklığı ve denenmesine yönelik özellikler bulunmaktadır (Akt. GüneĢ, 2010). 

Rogers‟in kuramında yenilik bir düĢünce, yaklaĢım, obje ya da uygulamaya yönelik 

konu olabilir. Kuramda yeniliğin toplumsal düzeyde bir nesne, konu, süreç ya da 

düĢünce olarak tanımlanması farklı bir özelliğe sahiptir. Bir buluĢun ne zaman 

bulunduğu değil toplumda ne zaman yeni olarak kabul edildiği önemlidir. Örneğin 

internet üzerinden eğitime geçen toplumlar diğer toplumların yıllar önce geçirdiği 

süreçleri ilk defa yaĢadıkları için bu süreç o toplum açısından eğitim alanında bir 

yenilik olarak tanımlanır (Rogers, 1995).  

Rogers (1995) bir yeniliğin yayılmasını iletiĢim kanalları ile zaman içinde topluma 

nasıl aktarıldığı ile açıklamaktadır. Buna göre, yayılma, bir değiĢim süreci içinde 

toplumun içindeki iletiĢim kanalları ile değiĢimin yaĢanmasıdır. Yeniliğin yayılması 

bir baĢka ifade ile sahip olduğu özelliklerin bireyler arası etkileĢim ya da toplumlar 

arasındaki etkileĢim ile iletiĢim araçları ile aktarılması ya da geçmesidir. Rogers‟ın 

(1995) kuramında yeniliğin yayılması dört ana etmen tarafından açıklanmaktadır. Bu 

etmenler, yenilik, iletiĢim kanalları, zaman ve toplumsal yapıdır. Bu etmenler ġekil 

2.1‟de gösterilmektedir. 
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ġekil 2.1.Yeniliğin Yayılması 

Kaynak: (Rogers, 1995). 

ġekil 2.1 incelendiğinde bir yeniliğin toplumsal düzeyde yayılması için beĢ farklı 

aĢamadan geçmesi gerekmektedir. Bu aĢamalar, bilgiye ulaĢılması, analiz edilmesi 

ve benimsenmesi ya da reddedilmesine yönelik süreçlerdir. Bilgiye ulaĢıldığında 

insanlar yeniliğin ne olduğu hakkında bilgi sahibi olmaktadırlar. Bu bilginin analiz 

edilmesine bağlı olarak yeniliğin olumlu ve olumsuz özellikleri ele alınır. Karar 

adımında ise insanların yenilik hakkında karar vermeleri; kabul etme ya da reddetme 

Ģeklindedir. Karar vermede biliĢsel iĢleme yanında insanların diğer bireylerden 

etkilenmesi de önemli bir unsurdur. Uygulama aĢamasında ise insanların olumlu 

karar vermeleri halinde yeniliği denemeleri ve uygulamaya geçmeleridir. Son aĢama 

olan doğrulama aĢaması ile uygulama ile elde edilen yararlar kararın onaylanmasını 

sağlar (Rogers, 1995) 

ĠletiĢim kanalları, yeniliğin insanlar arasında iletilmesini sağlamaktadır. ĠletiĢim 

kanallarında yeniliğin formal iletiĢim kanalları ile diğer insanlara aktarılması diğer 

iletiĢim kanallarına göre öne çıkmıĢtır. Bu durumun temel nedeni, yeniliğin kabul 
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edilmesinde bireylerin uzmanlık gücüne inandıkları ya da güvenilir buldukları 

bireylerin değerlendirmelerine önem vermeleridir (Demir, 2006). 

Zaman unsuru ise yeniliğin bir süreç içinde nasıl yayıldığı ya da yeniliklere uyum 

sağlamanın nasıl geliĢtiği ile ilgilidir. Yenilik hakkında bilgi sahibi olmak, karmaĢık 

durumların aydınlatılması, denenebilirlik, diğer insanların yenilik uygulamalarının 

gözlemlemek belli bir zamana yayılan eylemlerdir. Ġnsanların yeniliği kabul etmeleri 

hızlı ya da yavaĢ olabilir (Rogers, 2003). 

Yeniliğin yayılması kuramında son etmen olan sosyal sistem, dinamik bir süreç 

içinde ortak amaçlarını gerçekleĢtirmek için bir araya gelmiĢ grupların oluĢturduğu 

topluluk olarak tanımlanmaktadır. Bu grupların arasındaki etkileĢim amaç ve 

hedeflerin gerçekleĢtirilmesi amacıyla bağlantılı olmalarını sağlar. Sosyal sistem 

içinde pek çok farklı resmi ya da resmi olmayan grup, alt sistem ya da kurumlar 

bulunabilir. Yeniliğin zaman içinde toplumsal düzeyde yayılması sosyal sistem 

içinde gerçekleĢir. Her sosyal sistemin benzersiz ve kendine özgü toplumsal norm, 

ilke ve yapıla geliĢleri hem kanaat önderlerinin hareketlerini hem de yeniliğin hangi, 

düzeyde yayılacağını belirler (Rogers, 2003). 

Kavak, Taner ve Kazancı (2016) insanların yenilikçiliğe yönelik davranıĢlarının 

toplumsal düzeyde normal bir dağılım sergilediğini ve hemen hemen her toplumda 

benzer bir yenilikçilik kategorisi olduğunu ifade etmektedir. Rogers (2003) bireysel 

yenilikçiliği insanların yenilikleri benimseme ve uygulama süresi ile ilgili olarak 

tanımlamaktadır. Buna göre, yenilikçilik kategorileri ġekil 2.2 „de gösterilmektedir. 
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ġekil 2.2. Yenilikçilik Kategorileri ve Benimseme Düzeyleri 

Kaynak: (Rogers, 1995). 

ġekil2.2 incelendiğinde bireysel yenilikçiliğe iliĢkin kategoriler Ģu Ģekilde 

oluĢmaktadır. Yenilikleri ortaya çıktığı anda takip edenler toplumun %2,5‟ini 

oluĢturmaktadır. Yöneliği erken benimseyenler ya da öncüler %13,5 düzeyinde 

sorgulayıcılar %34 düzeyinde, kuĢkucular %34 düzeyinde ve yeniliği en son 

benimseyenler ise %16 düzeyindedir. 

Rogers (2003) her toplumda benzer bir yapı içinde oluĢan yenilikçilik kategorilerinin 

birbirinden farklı özelliklere sahip insanların zaman kıstasına göre yenilikleri ne 

zaman benimsediklerini ölçütüne göre düzenlemiĢtir. Bu kategoriler aĢağıda yer 

almaktadır: 

 Yenilikçiler: Toplumun en düĢük düzeyini oluĢturan bu grup, evrensel 

düzeyde yenilikçiler olarak tanımlanmaktadır. Bu insanların yeniliklere olan 

özel merakları, giriĢimci özellikleri ile birleĢtiğinde yeni Ģeyler denemeyi 

riskleri ile birlikte kabul eden grubu oluĢturmaktadır. Dünyadaki yenilikçiler 

birbirleri ile iletiĢim halinde içinde yaĢadıkları toplumdan bağımsız olarak 

davranırlar. Bu grupta bulunan insanların belirsizlik ya da riskler konusunda 

rahat olmaları, teknik anlamda uzmanlık bilgisine sahip oldukları 

görülmektedir. Bu grup bütün dünyadaki yenilikleri baĢlatan ve yayılma 

hızlarını artıran grup olarak gösterilebilir. 

 Öncüler: Yenilikleri hızlı bir Ģekilde kabul eden ve uygulayan yerel 

gruplardan oluĢmaktadır. Öncülerin yeniliğin yayılmasındaki değiĢim ajanlığı 

ya da kanaat önderliği rolü önemlidir. Bu grupta bulunan kiĢiler 

yenilikçilerden bilgi alarak yeniliğin özelliklerini danıĢırlar. Öncülerin 

yenilikleri toplum içinde kullanması taklit edilmelerine olanak sağlar ve 

benimsedikleri yenilikler yayılır. Yerel düzeydeki kiĢi veya gruplar 

kendilerine danıĢanlarında bilgilendirilmesini ya da tereddütlerinin 

giderilmesini sağlarlar.  

 Sorgulayıcılar: Toplumdaki en yüksek grubu kuĢkucular ile birlikte oluĢturan 

sorgulayıcılar yenilikleri geç kabul eden gruplardan oluĢmaktadır. Öncülere 

göre yenilikleri geç benimsemeleri, avantaj ve dezavantajlarını görmelerine 

ve değindirmelerine bağlı olarak oluĢur. Sosyal yapı içinde yenilik 

iletiĢiminde önemli rolleri olan sorgulayıcıların karar süreçleri uzundur. Bu 
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durumun temel nedeni yeniliğe iliĢkin tereddütlerinin giderilmesi ve risklerin 

önlenmesidir. 

 KuĢkucular: Bu grubun en önemli özelliği yeniliğe yönelik sürekli 

tereddütleri olmasına karĢılık toplumun önemli bir kısmı yeniliği kabul 

ettiğinde kuĢkuları giderebilir. Bu durum sosyal iletiĢim nedeniyle elde 

ettikleri bilgiler ya da sosyal baskı ile oluĢabilir. Yenilikleri 

deneyimlemelerin rağmen mesafeli davranan kuĢkucular, sosyal sistemin 

onaylaması nedeniyle yeniliği kullanabilirler. Yeniliğin faydalarının 

görülmesi, iĢe yaradığının belirlenmesinden sonra güvenli olduğuna ikna 

edildiklerinde yenilikleri benimserler. 

 Gelenekçiler: Bu grup yenilikleri en son takip eden grubu oluĢturmaktadır. 

Toplumsal yapı içinde eğitim ya da yaĢ değiĢkenine bağlı olarak bu grubun 

yeniliklere yönelik olumsuz bir tutumu bulunmaktadır. Tutucu bir yaklaĢımla 

yeniliklere yaklaĢmaları var olanı korumaya yönelik tutumlarını da 

göstermektedir. Bu grup açısından sosyal baskı çok fazla etkili değildir. 

Sosyal iletiĢimlerinin düĢük olması nedeniyle yenilik ile ilgili kavramlara 

Ģüphe ile yaklaĢırlar ve geleneklerine bağlıdırlar. Bu grubun bir baĢka özelliği 

de satın alma düzeylerinin düĢük olmasıdır. Yeniliğin riskleri de barındırması 

maddi olanakların kullanılmamasına neden olabilir.  

 Yeniliğin yayılması kuramında her yenilikçiliğe yönelik grup sıra ile yeniliği 

benimsemektedirler. Yeniliğin toplumun çok küçük bir grubu benimsediğinde 

diğer insanların kendilerini takip etmesi zaman almaktadır. Yenilik toplumun 

geniĢ kısımların yayıldığında kanaat önderleri aracılığı ile yenilik yayılır ve 

toplumsal iletiĢime bağlı olarak yeniliğin kullanması gerçekleĢir. 

1.1.8. Yenilikçilik 

Drucker (2000) yenilikçiliğin sürekli bir süreç olarak uygulandığında kurumların en 

önemli rekabet aracı olduğunu ifade etmektedir. Bir kuruluĢun varlığını sürdürmesi 

yenilikçilik düzeyine bağlıdır. Yenilikçilik, bireylerin var olan durumu değiĢtirmeye 

yönelik çabalarının bir sonucu olarak çevreye uyum sağlamanın yoludur. 

Yenilikçiliğin baĢarıya ulaĢması için bireylerin alıĢkanlıklarından vazgeçmesi ve 

değiĢimi bir fırsat olarak değerlendirmesi gerekmektedir. 
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Rogers (1995) yenilikçiliğin her düzeyde yarar sağlayan bir süreç olarak yeniliğin 

kabul edilmesi olarak tanımlamaktadır. Yenilikçilik çözüme odaklı yaklaĢımların 

temelinde yer alana en önemli itici güç olarak yer almaktadır. Yenilikçiliğin bilimsel 

düzeyde değerlendirilmesi için öncelikle yeniliklere açık olmak, vizyoner bir 

perspektiften yeniliklere yaklaĢmak ve ortak amaçların gerçekleĢtirilmesi için 

bilgiden faydalanmak gerekmektedir. Ayhan (1999) bir durumun yenilik olarak 

değerlendirilmesi için her zaman ortaya yeni çıkmıĢ bir durum olarak 

nitelendirilemeyeceğini insanların hayatlarına ilk defa giren durum, neĢene ve 

düĢüncelerin yeni olarak tanımlanacağını belirtmektedir. Yenilikçilik ise yeni olanın 

yararlı bir Ģekilde kullanılabilmesi için bireylerin harekete geçmesi ve yeniliğe 

ulaĢmak için çabalarının olmasını gerektirmektedir. 

 Yenilikçilik ilk olarak giriĢimci olmayı gerektirmektedir. Belirsiz bir ortamda 

risklerin önceden görülmesi ve çevresel değiĢimlere uyum sağlanması için cesaretli 

olmak ve alıĢkanlıklardan sıyrılarak eyleme geçilmesi yenilikçilik olarak 

tanımlanmaktadır. Yenilikçiliğin baĢarılı olabilmesi için birey ve kurumların 

yeniliklere açık olması, yeni durum, düĢünce ve nesnelere yönelik olumlu 

tutumlarının bulunması gerekir. Bu nedenle yeni ve farklı olan düĢünceden 

korkulmaması da yenilikçilik olarak tanımlanır (Oğuztürk ve Türkoğlu, 2004). 

Yenilikçiler öncü oldukları için toplumsal geliĢmenin de dinamizmini ortaya 

çıkarmaktadırlar. Ġnsanların yaratıcılıkları ile değiĢim ve dönüĢüme uyum sağlaması, 

yeni olanın denenmesini sağlar. Bu denemede risklerin bulunmasına karĢılık yeniliğe 

karĢı istekli olan insanlar yeni deneyimlerden korkmaz ve risk alabilirler. Buna 

karĢılık bireylerin yenilikçiliğe olan tutumlarının farklı olmasına bağlı olarak bazı 

insanlar yenilikleri takip etmekte geç kalabilir bazı insanlar ise yeniliği hiç 

denemeyebilirler (Kılıçer ve OdabaĢı, 2010). 

Yenilikçilik genellikle yenilikçilik davranıĢı ile iliĢkilidir. Ġnsanların yenilikçilik 

düzeyleri yeni olanı sorgulama, analiz etme, anlama ve uygulama süreçlerinin diğer 

insanlardan daha hızlı olması ve yenilikçiliğe yönelik en doğru çıkarımların 

yapılmasına dayanmaktadır. Ortaya çıkan yenliklerin denenmesi, elde edilen 

faydalara bağlı olarak yeniliğin benimsenmesi yenilikçilik davranıĢı ile iliĢkilidir. Bu 

nedenle yenilikçilik davranıĢları birey ya da kurumların sürdürülebilir baĢarıyı elde 
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etmeleri için yeni düĢünceleri uygulamaya yönelik biliĢsel bir refleks geliĢtirmeleri 

ve ortaya çıkan fırsatları değerlendirmeleridir (Serbest ve Göksel, 2020). 

GiriĢimciliğin bir boyutu olarak yenilikçiliğin yeni ürünler, süreçler ve düĢünceleri 

baĢarılı bir Ģekilde uygulanması olarak tanımlanması, yenilikçiliğin değiĢim ve 

farkındalık ile iliĢkisini ortaya çıkarmaktadır. Yeniliklerin sürekli araĢtırılması ve var 

olan sorunların çözümünde fayda yaratmak için yapılmaktadır. Böylece ekonomik ya 

da yapısal değiĢimler oluĢturulmaktadır (Tikici ve Aksoy, 2009). Her yenilik bir 

öğrenme süreci gerektirmektedir. Buna karĢılık yenilikçi perspektife sahip bireylerin 

yeniliklerden avantaj elde etmeleri bilgiye ulaĢma ve yönetme süreçlerini de 

geliĢtirir. Böylece yeniliklere açık bir yapı oluĢturulur ve yenilikçilik birikimli bir 

Ģekilde geliĢtirilir. Bu öncü kiĢiler yenilikler karĢılaĢtıklarında giriĢken ve risk 

alabilen özellikleri ile öne çıkarlar (Sat, 2005). 

Yenilikçilik değiĢimin anahtar kavramı olarak, yeni olanın faydalı olabilmesi için 

bilginin kullanılması ve uygulanmasında dönüĢüm yeteneği olarak açıklanmaktadır. 

Bu yeteneğin kullanılması, değiĢime uyum sağlanması açısından fayda sağlayacağı 

gibi sürekli öğrenme ve sürekli iyileĢtirme çalıĢmalarının da hızlanması sağlanır. 

Örneğin yeni bir teknolojinin kullanılması iĢ akıĢ süreçlerinin en etkili bir Ģekilde 

yerine getirilmesini sağlarken benimsenen yeni teknoloji anlayıĢı da yapısal olarak 

örgütsel kültüre adapte edilir (Lawson ve Samson, 2001).  

Günümüzde devletler, yerel yönetimler, kurumlar ve bireyler yenilikçi olmak 

zorundadır. Bu itici gücün en etkili Ģekilde kullanılabilmesi için yeniliğe açık olmak 

ve değer yaratan uygulamaların hayata geçirilmesi gerekmektedir (ġahinli ve Kılınç, 

2013). Bireysel açıdan yeniliklerin baĢkalarına bağımlı olmadan kabul edilmesi ve 

yeni kararlar alınması bir karakter özelliği olarak öğrenilebilir. Yeniliklerin kabul 

edilmesinde olumlu tutumlara sahip olmak ve gerçeklesen yeniliklere olumlu 

reaksiyon göstermek deneyimlere açık olmayı sağlar. Böylece kurumların içinde yer 

alana bireylerin bu yenilikçi davranıĢları sosyal sistem içinde de kabul görür ve 

örgütsel kültürün yenilikleri benimseme düzeyi artar (Braak 2001). 
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1.1.9. Bireysel Yenilikçilik 

Bireysel yenilikçilik, insanların yeniliklere olan olumlu tutumları nedeniyle 

istekliliğini ve yenilikleri benimsemesi bağlamında çabasını temsil etmektedir. 

Bireysel düzeyde yenilikçiliğe yönelik pozitif bir yaklaĢım içinde olan insanlar, 

yeniliklerden korkmazlar ve hayatlarına uygulayarak yararlanabilirler. Bu insanların 

yenilikler ile iliĢkilerinde diğer insanlardan önce davranmaları daha avantaj 

sağlamalarına neden olmaktadır (Uzkurt, 2008) 

Bireysel yenilikçiliğin en önemli özelliği bu yaklaĢıma sahip insanların yeni 

deneyimlere açık olmaları nedeniyle risk alabilmeleri ve avantaj elde edebilmeleridir. 

Bu insanların herhangi bir alandaki yeniliği diğer insanlardan önce kabul etmesi, 

değiĢime yönelik tutumlarından kaynaklanmaktadır. Yeniliklere yatkın olan 

bireylerin bu özelliklerinden fayda sağlaması yeniliğin yayılmasında da etkilidir. 

Dolayısıyla yeniliklerin hem ortaya çıkması hem de yayılması bireysel yenilikçiler 

tarafından teĢvik edilmektedir (Ragmoun ve Alfalih, 2021) 

Bireysel yenilikçiler göreceli olarak yenilikleri diğer insanlardan önce benimserken 

değiĢime karĢı özel bir istek duymaktadırlar. Yeniliğin sağladığı faydalardan yana 

olmak hızlı ve olumlu bir Ģekilde yeniliklerin uygulanması ile mümkündür. Bu 

insanların yenilikleri yaĢam deneyimleri içinde kullandıklarında sağladığı faydalar 

diğer insanların da yeniliklere yönelik taleplerini etkilemektedir. Bireysel 

yenilikçiliğin ana ölçütü, bireylerin yeniliği ne kadar zaman içinde benimsediği ve 

davranıĢlarına yansıttığı ile ilgilidir. Yenilik ilk çıktığı anda kullananlar yenilikçidir 

(Kılıçer, 2011). 

Bireysel yenilikçilik, insanların yenilikler ile ilgi düzeylerine göre değiĢebilir. 

Yenilikleri takip eden ve araĢtıran bireylerin yeniliklere yönelik tutumları olumludur. 

Yenilikçilik bireysel olarak insanların kiĢilik özelliklerinden de etkilenebilir. Bireysel 

yenilikçiler giriĢimci özellikleri ile risk alabilen ve yeniliklerinden korkmayan 

insanlardır. Bu insanların temel amacı problemlerin çözümlenmesi amacıyla yeni 

yaklaĢımların benimsenmesidir. Yeni durumlara hızlı bir Ģekilde uyum sağlayan 

bireysel yenilikçiler uyum düzeyleri yüksek kiĢilerdir (Kılıçer ve OdabaĢı, 2010). 

Dobre, Dragomir ve Preda (2009) yenilikçiliği benimsemiĢ bireylerin iki farklı 

düzeyde değerlendirmektedir. BiliĢsel yenilikçiler, rasyonel ve bilimsel düĢünmeye 
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uygun olarak sorunlara sürekli çözüm arayan bireylerdir. Bu bireylerin en önemli 

özelliği biliĢsel faaliyetlerini sürekli çözüm odaklı olarak yapılandırmalarıdır. Bu 

insanlar entelektüel düzeyde düĢünme eylemlerini sürekli teĢvik eder ve yeni 

deneyimlere ilgi duyarlar. DuyuĢsal yenilikçiler ise sezgilerine ve duygularına 

güvenirler. Bu bireysel yenilikçilerin rasyonel düĢünce yerine sezgileri ile hareket 

etmesi nedeniyle yeniliklere karĢı özel ilgi göstermektedirler. Bu bireylerin yüksek 

risk iĢtahı ve geçmiĢ deneyimlerine yönelik güvenleri risk almaktan çekinmemelerine 

yol açar. 

Rogers (2010), bireysel yenilikçiliği yeni düĢüncelerin benimsenmesini bireylerin 

kiĢisel geliĢimlerine yönelik tutumları açısından da değerlendirmektedir. Bu 

bireylerin kiĢisel geliĢimlerine yönelik tutumları güçlüdür. Sürekli araĢtıran, 

yeniliklerden korkmayan ve keĢfetmeyi bir öğrenme aracı olarak değerlendiren bu 

bireyler, sürekli çözüm arayıĢı içindedirler. Bu yaklaĢım bireylerin hayatlarında 

anlamlı deneyimlere ulaĢmasını sağlarken özgün düĢünceler ve farkındalık 

geliĢimlerini de olumlu etkiler. 

Hemen hemen her toplumda bireysel yenilikçilik düzeyleri normal dağılım gösterir 

ve birbirine benzerdir. Yenilikçiler toplumun %2,5‟lik kısmını oluĢturmaktadır. 

Sorgulayıcılar ve kuĢkucular ise her toplumda en yüksek kesimini oluĢturmaktadır. 

Bireysel yenilikçilik açısından ikinci sırada yer alan öncüler ile son sırada yer alan 

gelenekçiler genellikle toplumun %13-16‟lık kısmını oluĢturmaktadır (Rogers, 

2003). 

Özet olarak bireysel yenilikçilik bazı yazarlar açısından yenilikleri kabul etme ve 

uygulama açısından diğer insanlardan farklılaĢarak daha hızlı benimseyen insanları 

kapsadığı gibi Ģemsiye bir kavram olarak farklı düzeylerde bireysel yenilikçilik 

düzeyine sahip insanları tanımlamak içinde kullanılabilmektedir. Buna karĢılık 

yenilikçiler, diğer insanlardan çok daha hızlı bir Ģekilde yenilikleri kabul ederken 

isteklilikleri, yeniliği uygulamaları ve yeniliklerden faydalanmaları diğer insanlara 

göre daha yüksek düzeydedir. Bu kiĢiler bilgiye ulaĢma, yorumlama ve bilginin 

yeniden üretilmesi sürecinde yenilikçilik özelliklerine sahiptirler (Kılıçer, 2011). 
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1.1.10. Yenilikçilik ve Eğitim 

Ritchhart, (2004) okulların etkinliğini bilgiye ulaĢma, yorumlama ve kullanabilme 

kapasitelerine bağlı olduğunu savunmaktadır. Bu doğrultuda, okullarda bireysel 

yenilikçilik mesleki bağlamda kendilerini sürekli geliĢtiren ve çağdaĢ yaklaĢımlara 

açık eğitimcilerin varlığına bağlıdır. Okul yöneticilerinin ve öğretmenlerin 

kendilerini güncel geliĢmelere odaklanmaları, yeni ve farklı öğretim programlarına 

karĢı olumlu tutum içinde olmaları, geleneksel eğitim çizgisinin dıĢında bilimsel 

geliĢmelere bağlı olarak ortaya çıkan yeni düĢünceleri benimsemesi gerekmektedir. 

Bilgi toplumunun özelliklerinden bir olan yenilikler, bireylerin tepki süresinin kısa 

olmasını sağlamıĢtır. Eğitim kurumları, bilginin iĢlendiği, yorumlandığı ve aktarıldığı 

bir alan olarak bireysel yenilikçi eğitimcilere ihtiyaç duymaktadır. Bilginin değiĢen 

yapısı ile sadece okul kurumu içinde değil bütün alanlarda yaĢam boyu süren 

eğitimlerin yeniliklere odaklı olarak verilmesi çağdaĢ bir anlayıĢı temsil eder. Bu 

nedenle eğitim kurumlarındaki stratejik planlamanın yeniliklere açıkve esnek olması 

beklenmektedir (Kılıçer (2011). 

Bireysel yenilikçiliğinin öğrenme ve öğretme süreçlerinde kullanılması eğitim 

sistemine yönelik yeni yaklaĢımlardan etkin bir Ģekilde faydalanmayı kapsamaktadır. 

Eğitimcilerin sadece mesleki alanlarında değil her alandaki yenilikleri takip etmesi 

ve geleceğe yönelik vizyoner bir kimliğe sahip olması beklenmektedir. Eğitimcilerin 

değiĢen ve dönüĢen dünya ile uyumlu bir yaklaĢım içinde olması öğrenmeye ve 

öğretmeye iliĢkin tutumlarını da olumlu etkiler. Bilimsel ilerleme ile oluĢan 

yeniliklere uyum sağlayan ve değiĢime odaklı eğitimcilerin eğitim kalitesinin 

artırılmasında önemli bir yeri vardır (Adıgüzel vd., 2014). 

Bireysel yenilikçilik öğrencilerin yetiĢtirilmesinde öğretmenin bilgilerini güncelleme, 

yeni pedagojik yaklaĢımlara açık olma, yeniliğe iliĢkin farkındalığı ile iliĢkilidir. 

Yenilik düĢüncesi öğrencilerin bireysel geliĢimlerinin en üstün Ģekilde nasıl 

geliĢtirileceğine iliĢkin anlayıĢı da kapsamaktadır. Bu yönde projelerin geliĢtirilmesi, 

öğretim programlarının güncellenmesi, demokratik eğitim, farklı öğretme/öğrenme 

yöntemlerinin araĢtırılması ve öğrenci odaklı çalıĢmalar öğretmenlerin yenilik bilinci 

ile yaklaĢacakları alanlardır (Bo ve Ye-mei, 2010). Okullar, öğrencilerin sadece bilgi 

aldıkları bir fiziksel alanın çok ötesinde yaĢam boyu edinebilecekleri bilgileri nasıl 

öğreneceklerinin de öğretildiği bir alandır. Bireylerin kiĢisel geliĢimlerinin 
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desteklenmesi için öğretimde önemli rolü olan öğretmenlerin yeniliklere açık olması 

beklenmektedir (Kılıç, 2015). 

Eğitim kurumlarında değiĢimin itici gücü öğretmenlerin rol ve görevlerini en iyi 

Ģekilde yerine getirmelerine bağlıdır. Toplumsal düzeyde yeniliklerin benimsenmesi 

ve yayılması açısından öğretimin odak noktasında bulunan öğretmenlerin yeniliklere 

karĢı duyarlı olması beklenmektedir. Milli Eğitim Bakanlı çalıĢmalarında bu durum 

açıkça ifade edilmekte ve yenilikçi öğretmenlerin özelliklerine atıf yapılmaktadır 

(Atalay AltaĢ, 2021): 

 Öğretmenlerin öğretme süreçlerindeki değiĢimleri öğrenmeye istekli 

ve tutkulu olması, 

 Günümüz dünyasındaki değiĢimleri takip etmek için gerekli 

donanımlara sahip olması, 

 Öğretme sürecinde karĢılaĢılan problemlerin çözümünde değiĢim 

yönünde risk alınabilmesi ve çözüm odaklı düĢünme, 

 Öğretme süreçlerinde teknolojik alt yapıdaki değiĢimlere hazır 

bulunma,  

 Öğrencileri ile ĠĢbirliği içinde olarak eleĢtiriye açık olma, 

 Farklı öğretme stratejileri ve yöntemlerini birlikte ele alarak etkili bir 

öğretim yöntemi oluĢturma, 

 Yeniliklere, yeni düĢünce ve deneyimlere açık olma. 

Öğretme ve öğrenme süreçlerinin hızlı bir Ģekilde geliĢtiği dönemde bireysel 

yenilikçilik stratejik bir önem taĢımaktadır. Yenilikçi eğitim politikaları yanında 

öğretmeye yönelik farklı stratejilerin geliĢtirilmesi yeniliğe uygun araç ve 

yöntemlerin de kullanılmasını zorunlu kılmaktadır. Öğretmenlerin mesleki ve 

teknolojik alandaki yeniliklere vakit kaybetmeden ulaĢmaları, etkinliklerini 

sorgulamaları ve uygulamaları ve yeni öğretim yöntemleri geliĢtirmeleri, bireysel 

yenilikçilikleri ile iliĢkilidir. Çağın değiĢen koĢullarına uyum sağlanması ancak 

bireysel yenilikçiliğe karĢı olumlu tutumu olan öğretmenler ile mümkündür 

(Demiraslan ve Usluel, 2008). Bu bağlamda öğretmenlerin üstlendiği bir diğer 

görevde öğrencileri ile yenilikler arasında köprü vazifesi görmek ve yenilikleri 

öğrencilerine taĢıyarak uygulamalarını sağlamaktır. Yenilikçi uygulamaların 

okullarda yer bulmasının zor olmasına karĢılık değiĢim ve yeniliğe açık 
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öğretmenlerin kendilerini yenilemeleri ile öğrencilerin yeniliği benimsemeleri 

arasında olumlu bir iliĢki bulunmaktadır (Özçelik, 2021). 

Okullarda öğretmenlerin bireysel yenilikçilikleri pek çok unsuru kapsamaktadır. Bu 

özellikler arasında mesleki yeterlilik, teknolojiyi kullanmaya hazır bulunma, 

vizyoner kiĢilik, öğretmenin araĢtırma ve geliĢtirme açısından donanımlı olması 

bulunmaktadır. Bireysel yenilikçiliğin öğretmenler açısından en önemli boyutu 

öğretmenlerin bilimsel esaslara dayalı teknolojik öğretim modellerinin bilinmesi, 

farklı öğretim yaklaĢımlarını öğrenmesi ve ortaya çıkan yeniliklere uyum 

sağlamasıdır. Öğrencilerin değiĢen ihtiyaçlarını anlama, farklılıklarına uygun 

öğretme stratejileri düzenleme ve öğrenci odaklı öğretimde geleneksel öğretim 

yöntemlerinden ayrılmaktadır. Bu yönü ile bireysel yenilikçilik, öğretmenlerin 

kaliteli eğitim hizmeti verebilmesi için gerekli bir beceridir Gökbulut (2021). 

Öğrencilerin formal eğitimden dijital eğitime geçtikleri günümüzde, eğitim sistemi 

içinde bulunan bütün paydaĢların yenilikleri benimsemesi ve öğretim yöntemi olarak 

uygulamaya koyması gerekmektedir. Geleneksel öğretim yöntemlerinin çağdaĢ 

öğretim yöntemleri ile yer değiĢtirmesi, mesleki alanlarda ve pedagojik 

yaklaĢımlardaki yeniliklerin takip edilmesi ve uygulanması öğretmenlerin yenilikçi 

etkinlikler oluĢturabilmesine bağlıdır (Yoz ve Keskin Kılıçkara, 2021). 

Öğretmenlerin yeni düĢüncelere uyum sağlaması belli riskleri içinde barındırmasına 

karĢılık öğrenme-öğretme süreçleri açısından önem arz etmektedir. Her öğretmen 

öncü pozisyonunda bireysel yenilikçilik özelliklerini öğrencilere aktararak eğitim 

hizmetinin kalitesini artırabilir. Bu durum, bireysel yenilikçiliğin öğretmenlerin 

mesleki rol ve yeterlilikleri arasında sayılmasına neden olmuĢtur. Günümüzde 

uzaktan eğitimin uygulanmasına bağlı olarak bu özelliklerin önemi de gün geçtikçe 

artmaktadır (Nayci, 2021). 
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Ġlgili AraĢtırmalar 

AraĢtırmanın bu kısmı bireysel yenilikçilik ve öğrenen okullarla ilgili yapılan yurt içi 

ve yurt dıĢı çalıĢmalardan oluĢmaktadır. 

1.1.11. Bireysel Yenilikçilik ile Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

Aslan (2023) „ın araĢtırmasında örneklemi ġanlıurfa ili ViranĢehir ilçesinde yer alan 

tüm liselerde görev yapan 243 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda 

öğretmenlerin cinsiyetlerinin ve görev yaptıkları okul türünün bireysel yenilikçilik 

düzeyini etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

GüneĢ (2010) araĢtırmasının örneklemini Ġstabul, Siirt, Elazığ baĢta olmak üzere 

birçok ilde ortaöğretim kurumlarında görev yapan 424 öğretmen oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin yüksek seviyede yenilikçi olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢ. Ayrıca kategori olarak öncü ve sorgulayıcı olarak yer aldıkları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin eğitim düzeyinin ve görev yapılan kurumlardaki yenilikçi 

fikirlerin desteklenmesine göre öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin 

farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Manbaki (2023)‟nin araĢtırmasında örneklem olarak 2022- 2023 eğitim öğretim 

yılında Bursa ilinde görev yapan 403 öğretmen yer almaktadır. AraĢtırma sonucunda 

öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada öğretmenler görev yaptığı hizmet bölgesi, yabancı dil seviyesi, eğitim 

amaçlı yurt dıĢına çıkma, Erasmus+ projesi katılım, e-Twinning projesi katılım, 

mesleki geliĢime düzenli bütçe ayırma, düzenli basılı yayın veya dijital içerik okuma, 

biliĢim teknolojilerinde kendini yeterli görme ve dijital içerik üretebilme 

değiĢkenlerine göre değerlendirilmiĢ ve bu değiĢkenlerin bireysel yenilikçilik 

açısından fark yarattığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Sadece kurum türüne göre bireysel 

yenilikçilik düzeyinin farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ocak (2023) araĢtırmasının evrenini Türkiye‟de 81 ilde görev yapan 1046 beden 

eğitimi ve spor öğretmenleri oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda beden eğitimi ve 

spor öğretmenlerinin kendini yenilikçi olarak tanımladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Eğitim durmuna göre bireysel yenilikçilik düzeyinin değiĢtiği ve özellikle lisansüstü 
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eğitim alanların bireysel yenilikçilik konusunda daha yüksek düzeyde bir seviyede 

oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Orhan Müminoğlu (2023) araĢtırmasının örneklemini Zonguldak il ve ilçelerinde 

görev yapan 363 öğretmen oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik 

düzeylerinin düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik 

kategorilerinden sorgulayıcı kategorisinde yer aldığı görülmektedir. cinsiyet, yaĢ 

aralığı, eğitim düzeyi ve mesleki kıdem değiĢkenlerine göre bireysel yenilikçilik 

düzeyinin farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Üstün (2023) araĢtırmasında literatür taraması yapmıĢ ve ayrıca 343 katılımcı 

araĢtırma örneklemini oluĢturmuĢtur. YaĢ değiĢkeninin bireysel yenilikçilik düzeyini 

etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yalçın (2023) araĢtırmasının örneklemini Batman ilinde görev yapan 182 öğretmen 

tarafından oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin bireysel yenilikçilik 

düzeyi yüksek seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin bireysel 

yenilikçilik düzeyleri cinsiyet, yaĢ, mesleki deneyim, çalıĢılan okul düzeyi, lisans 

mezuniyeti ve öğrenim düzeyi değiĢkenleri açısından farklılık göstermediği 

sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

 

Atalay AltaĢ (2021) araĢtırmasında örneklem olarak 2018-2019 eğitim öğretim 

yılında Denizli ili Pamukkale ve Merkezefendi ilçelerinde görev yapan Ġngilizce 

branĢındaki 240 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin 

bireysel yenilikçilik düzeylerinin düĢük olduğu ve sorgulayıcı kategorisinde yer 

aldıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin bireysel yenilikçilik 

düzeylerinin mezun olunan program, eğitim düzeyi, çalıĢılan okul düzeyi, kıdem, 

yurtdıĢı deneyimi ve uluslararası proje hazırlama değiĢkenlerine göre farklılaĢmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Yıldırım (2021) araĢtırmasının örneklemini Ġstanbul ili Küçükçekmece ilçesinde 

bulunan 364 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin bireysel 

yenilikçilik düzeyleri yüksek seviyede bulunmuĢtur. Bireysel yenilikçilik düzeyinin 

cinsiyet, yaĢ, branĢ ve meslekteki toplam çalıĢma sürelerine göre farklılaĢma 
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göstermediği sadece öğrenim seviyesine göre farklılık gösterdiği sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. 

Yoz yapmıĢ olduğu araĢtırmanın örneklemini 2019-2020 eğitim öğretim yılında 

Ġstanbul Ġli Bahçelievler, Bakırköy, Büyükçekmece ve Beylikdüzü ilçe anaokulu, 

ilkokul, ortaokul, lise okullarında görev yapan 386 öğretmen oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin çoğunlukla 

“sorgulayıcı” ve “öncü” olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca bireysel yenilikçilik 

düzeylerinin yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin bireysel 

yenilikçilik düzeyleri ile cinsiyet, yaĢ, okul kademesi, görev yapılan kurum türü, 

okuldaki görev süresi, mevcut müdürle çalıĢma süresi, düzenli olarak yazılı yayın 

türü takip etme durumu, bir ayda okunulan ortalama kitap sayısı, eğitim alanında 

proje yapma durumu ve teknoloji alanında eğitim alma durumu değiĢkenlerine göre 

istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu sonucuna varılmıĢtır (Yoz ve Keskinkılıç 

Kara, 2021). 

Saraç (2019) araĢtırmasının örneklemini 2018-2019 eğitim öğretim yılında Denizli ili 

Pamukkale ve Merkezefendi ilçelerinde ortaokul kademesindeki kurumlarda görev 

yapan 120 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin bireysel 

yenilikçilik düzeylerinin cinsiyet, branĢ, kıdem, okul kıdemi değiĢkenlerine bağlı 

olarak farklılaĢmadığı sadece medeni duruma göre farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Kılıç (2015) araĢtırmasında örneklem olarak Denizli ilinde görev yapan ilköğretim 

Matematik, Türkçe, Fen ve Teknoloji, Sosyal Bilgiler ve Ġngilizce branĢlarındaki 290 

öğretmen yer almaktadır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin bireysel yenilikçilik 

düzeylerinin düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Cinsiyet, branĢ ve de kıdemin 

bireysel yenilikçilik düzeyinde herhangi bir etkisi olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

1.1.12. Bireysel Yenilikçilik ile Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

Köse (2023) araĢtırmasının örneklemini Kırgızistan BiĢkek‟te bulunan 286 öğretmen 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyinin 

cinsiyet ve eğitim düzeyinin öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin 

etkilemediği sonucuna ulaĢmıĢlardır. Fakat medeni durum, branĢ, yaĢ, hizmet yılı ve 

ekonomik düzeyin öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyini etkilediği sonucu 

görülmektedir.  
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Brahier (2016) ilköğretim kademesinde görev yapan 60 öğretmen ile araĢtırma 

gerçekleĢtirmiĢtir. Bu araĢtırmada öğretmenlerin yeni yazılımları tercihi üzerine 

etkili olan faktörler üzerinde durmuĢtur. Sonuç olarak amaca ve iĢe uygunluk, yarar 

sağlama ve denebilirliğin yeniliği tercih etme üzerine etkisi olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Thurlings. Evers ve Vermeulen (2015) araĢtırmasını literatür taraması Ģeklinde 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin bireysel yenilikçilik 

düzeylerine bireysel ve örgütsel etkenlerin değiĢken rolü gösterdiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu değiĢkenler; gelir durumu, yetiĢtirme tarzı, eğitim düzeyi, mesleki 

kıdemi, kiĢiliği, karakteri ve becerileri, insani iliĢkileri, kültürü, görevsel etkenleri ve 

görev yaptıkları kurumun fiziki özellikleri olarak görülmektedir.  

LopePihie, Bagheri ve Asimiran (2014) gerçekleĢtirdiği araĢtırmada öğretmenlerin 

bireysel yenilikçilik düzeylerini okul yöneticilerinin etkili yönetim becerilerinin 

etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri 

üzerine okul yöneticilerinin giriĢimcilik becerilerinin de etkili olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Loogma, Kruusvall ve Ümarik (2012) araĢtırmasında yenilikçilik kategorilerinin 

öğretmenlerin e-öğrenmeyi benimsemesi ile iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Ayrıca öğretmenlerin yenilikçilik düzeyleri üzerine okul yönetiminin desteğinin de 

etkili olduğu sonuna ulaĢılmĢtır. 

Könings, Gruwel, ve Merrienboer (2007) araĢtırmasında öğretmenlerin kendi 

aralarında ve eğitimin paydaĢları ile birlik halinde olmaları sonucunda yenilikçiliğin 

artacağı sonucuna ulaĢmıĢtır. Yani öğretmenler, öğrenciler, okul yöneticileri, veliler 

ve okul dıĢında yer alan kurum ve kuruluĢlar (sivil toplum kuruluĢları, belediyeler 

muhtarlar vb.) ile sürekli iletiĢim ve etkileĢim halinde olunması ile yenilikçilik 

düzeyinin yükseleceği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

1.1.13. Öğrenen Okullarla Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

Bozkaya (2023) araĢtırmasında örneklem olarak Denizli ili Merkezefendi ve 

Pamukkale ilçelerinde görev yapan 380 öğretmen yer almaktadır. AraĢtırma 

sonucunda öğretmenlerin öğrenen okul algılarının yüksek olduğu sonucuna 
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ulaĢılmıĢtır. Ayrıca cinsiyet, öğrenim durumu ve kıdeme göre öğrenen okul algısı 

değiĢmezken sosyoekonomik düzeyi orta düzeyde olan ve sosyal bilimler 

branĢındaki öğretmenlerin diğerlerine göre daha yüksek düzeyde öğrenen okul 

algısına sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Demirci (2023) araĢtırmasının örneklemini 2020-2021 eğitim öğretim yılında Niğde 

ili merkez ilçede görev yapmakta olan 305 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırma 

sonucunda öğretmenlerin öğrenen okul algılarının yüksek düzeyde olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Kızıloğlu (2023) araĢtırmasının Karaman ilinde görev yapmakta olan 10 öğretmen 

çalıĢma grubunu oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin kendi 

geliĢimlerinin okul geliĢimine katkı sağladığı fakat veli katılımının yetersizliği ve 

kurumsal hafızanın bulunmamasının okul geliĢimini olumsuz yönde etkilediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.   

Uysal Geyik (2023) araĢtırmasında örneklem olarak Ġstanbul iline bağlı bağımsız 

anaokullarında yer alan öğretmenler yer almaktadır. AraĢtırma sonucunda 

öğretmenlerin öğrenen okul algılarının yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca 

öğretmenlerin okullarındaki hizmet süresinin öğrenen okul algıları etkilediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. YaĢ, cinsiyet, eğitim ve mesleki kıdemin öğrenen örgüt algısı 

üzerine bir etkisi olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

BaĢtuğ (2022) araĢtırmasında örneklem olarak Ankara ilinde görev yapan 355 

öğretmen yer almaktadır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin öğrenen okul 

algılarının yüksek düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrenen okul algısı 

en yüksek öğretmen grubunun kıdeme göre farklılaĢtığı en yüksek algı düzeyine 

sahip öğretmen grubunun 21-30 yıl arası kıdemi olanlar olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. BranĢ olarak da sanat ve kültür branĢ öğretmenlerinin diğer branĢ 

öğretmenlerine göre daha yüksek düzeyde öğrenen okul algısına sahip olduğu 

söylenmektedir. 

Batır (2022) araĢtırmasının örneklemini 2020-2021 eğitim öğretim yılında Karaman 

ili merkezinde görev yapmakta olan 361 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırma 

sonucunda öğretmenlerin öğrenen okul algılarının yüksek olduğu sonucuna 

varılmıĢtır.  
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Güllüoğlu (2022) araĢtırmasının örneklemini KahramanmaraĢ ili OnikiĢubat 

ilçesinde görev yapan 421 öğretmen ve müdür oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda 

katılımcıların öğrenen okul algılarının yüksek düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ayrıca öğrenen okul düzeylerinin okul türü ve görev türüne göre farklılaĢtığı fakat 

mesleki kıdem yılına göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Esen (2021) araĢtırmasının örneklemini 2020-2021 eğitim öğretim yılında Ağrı ili 

merkez ilçede görev yapan 257 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda 

katılımcıların öğrenen okul algılarının yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğretmenlerin öğrenen okul algılarının cinsiyet ve branĢa göre farklılaĢtığı fakat 

okulda çalıĢma süresine ve kıdeme göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Acar (2020) araĢtırmasında örneklem olarak 2021-2022 eğitim öğretim yılında 

Erzurum ili merkez ilçelerinde görev yapan 340 öğretmen yer almaktadır. AraĢtırma 

sonucunda öğretmenlerin öğrenen okul algısını okul yöneticilerinin sergilediği 

teknolojik liderlik davranıĢlarının olumlu etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Yalçın (2020) araĢtırmasının örneklemini 2019-2020 eğitim öğretim yılında Ġstanbul 

ili Büyükçekmece ilçesinde Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerinde görev yapan 195 

öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin öğrenen okul 

algılarının orta düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca cinsiyet, branĢ, yaĢ ve 

mesleki kıdem değiĢkenlerinin öğrenen okul algısına bir etkisi olmadığı görülmüĢtür. 

Aydemir, KoĢar (2019) araĢtırmasında örneklem olarak Ankara ili merkez ilçelerinde 

görev yapan 494 öğretmen oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin öğrenen okul algılarının 

orta düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

bir farklılık görülmezken, öğretmenlerin öğrenen okul algılarında yaĢ, okuldaki 

hizmet süresi, mesleki kıdem, öğrenim durumu, mezun olunan kurum ve okuldaki 

öğrenci sayısı öğrenen okul algısını etkilemektedir.  

Bal (2011) araĢtırmasının örneklemini Ġstanbul ili BaĢakĢehir ilçesinde görev yapan 

439 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin öğrenen okul 

algılarının yüksek düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrenen okul 

algısının okul türü, öğretmenlik kıdemi, okulda bir öğretmene düĢen öğrenci sayısı, 

okuldaki toplam öğrenci mevcudu değiĢkenlerine göre farklılaĢtığı fakat cinsiyet, 
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yas, öğrenim düzeyi, okuldaki öğretmen sayısı ve Ģu anda çalıĢtıkları okuldaki görev 

süresi değiĢkenlerine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

1.1.14. Öğrenen Okullarla Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

William (2008) araĢtırmasının örneklemini ABD, Çin ve Ġngiltere‟deki 522 

deneyimli proje yöneticisi oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin 

gerçekleĢtirdiği proje çalıĢmalarının örgütsel öğrenmeyi olumlu Ģekilde etkilediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrenen örgüt düzeyini öğretmenlerin demografik 

özelliklerinin çok düĢük düzeyde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Matin, Jandaghi ve Moini (2007) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmanın 

örneklemini Ġran‟ın Qom Ģehrinde yer alan 34 özel ve 34 devlet okulu 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda özel okullar öğrenen örgüt özelliği gösterme 

açısından devlet okullarına göre daha yüksek düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Bowen, Roderick ve William (2006) tarafından yapılan araĢtırmada örneklem olarak 

Kuzey Carolina bölgesinde yer alan 11 ortaöğretim kurumunda görev yapan 

öğretmenler oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin öğrenen okul 

algıları ile iĢ tatmini, öz yeterlilikleri, okul performansları, kariyerlerine öğretmenlik 

mesleğinde devam etme durumlarının etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Thompson (2004) belirlediği bir ilköğretim okulunun iki yıl süre ile örnek olay 

araĢtırmasını sürdürmüĢtür. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin paylaĢılan değer ve 

vizyonundaki artıĢın takım çaıĢmalarında içsel öğrenme düzeylerini yükselttiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Silins, Mulford ve Zarins (1999) araĢtırmasında örneklem olarak Avustralya‟daki 

3508 öğretmen ve okul yöneticisi oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda çalıĢanlara 

verilen değerin örgütsel öğrenmeyi olumlu anlamda etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde; araĢtırmanın modeli, evren-örneklem, veri toplama 

araçları, verilerin toplanma süreci ve verilerin analizi baĢlıkları altında gerekli 

bilgilere yer verilmiĢtir. 

AraĢtırmanın Modeli 

AraĢtırmada öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri ile öğrenen okul algıları 

arasındaki iliĢkiyi tespit etmek amacıyla tarama modelleri arasından iliĢkisel tarama 

modeline göre incelenecektir. ĠliĢkisel tarama iki ya da daha fazla değiĢkenin birlikte 

değiĢim etkisini ve/veya düzeyini bulmayı amaçlayan araĢtırma modelidir (Karasar, 

2020, s. 114).  

Evren ve Örneklem 

Evren, araĢtırma sonucunun kapsaması istenen bütündür (Karasar, 2020, s. 147). Bu 

tanıma göre Hatay ili Antakya ilçesinde bulunan 2021-2022 eğitim öğretim yılında 

resmi anaokulu, ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapan öğretmenler araĢtırmanın 

evrenini oluĢturmaktadır. Güncel verilere göre Antakya ilçesinde 2021-2022 eğitim 

öğretim yılında 233 okul ve bu okullarda görev alan 4652 öğretmen görev almaktadır 

(MEB). Örneklem evren içerisinden Hatay ili Antakya ilçesindeki resmi anaokulu, 

ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapan öğretmenler arasından basit seçkisiz 

örnekleme yöntemi ile belirlenmiĢtir. Basit seçkisiz örnekleme ise tüm birimlerin 

seçilmek için eĢit ve bağımsız Ģansa sahip olduğu, bir bireyin seçiminin diğer bireyi 

etkilemediği örnekleme yöntemidir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz, 

& Demirel, 2020, s. 88). Örneklem sayısı ise evren sayısına göre %95 güven düzeyi 

ile belirlenmiĢtir. Buna göre %95 güvenilirlik 354 öğretmen ile sağlanmalıdır (ErkuĢ, 

2019). AraĢtırmada örneklem olarak Hatay ili Antakya ilçesinde 2021-2022 eğitim 
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öğretim yılında resmi anaokulu, ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapmakta olan 

378 öğretmen yer almaktadır. 

Tablo3.1. AraĢtırmaya Katılan Öğretmenlere Ait Tanımlayıcı Ġstatistikler 

DeğiĢkenler   KiĢi Sayısı %  

YaĢ 20-29 

30-39 

40-49 

50 ve üstü 

49 

127 

131 

71 

 

12,96 

33,60 

34,66 

18,78 
 

Okul kademesi Anaokulu 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

46 

66 

117 

153 

 

12,17 

17,46 

30,95 

40,48 
 

Mesleki kıdem 1-5 

6-10 

11-15 

16-20 

21-25 

26-30 

30 ve üstü 

47 

69 

64 

64 

56 

50 

28 

 

12,43 

18,25 

16,93 

16,93 

14,81 

13,23 

7,41 
 

Okul kıdemi 1-5 

6-10 

10 ve üstü 

228 

111 

39 

 

60,32 

29,37 

10,32 

 

Öğrenim Düzeyi Lisans 

Lisansüstü  

327 

51 

 

86,51 

13,49 

 

Görev yapılan 

kurumdaki 

öğretmen sayısı 

0-50 

51-100 

101 ve üzeri 

195 

144 

39 

 

51,59 

38,10 

10,32 
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Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırma için gerekli verilerin toplanması amacıyla üç farklı ölçme aracı 

kullanılacaktır. Bunlardan ilki “KiĢisel Bilgi Formu”,ikincisi, “Bireysel Yenilikçilik 

Ölçeği” üçüncüsü de “Okullarda Öğrenen Örgüt Ölçeği”dir. Ölçeklere ekler 

bölümünde yer verilmiĢtir. 

1.1.15. KiĢisel Bilgi Formu 

Öğretmenlerin demografik özelliklerini öğrenmek amacıyla 7 sorudan oluĢan 

(cinsiyet, yaĢ, çalıĢılan okul türü, mesleki kıdem, okul kıdemi, branĢ, öğrenim 

düzeyi) kiĢisel bilgi formu kullanılmıĢtır. 

1.1.16. Okullarda Öğrenen Örgüt Ölçeği 

 Okullarda Öğrenen Örgüt Ölçeği Erkut Bil (2018) tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

“Öğrenmeyi Yönetme” ve “Öğrenme Olanaklarını” olmak üzere iki alt boyutu ölçen 

23 maddeden oluĢmaktadır. “Hiç Katılmıyorum”, “Katılmıyorum”, “Kısmen 

Katılıyorum”, “Büyük Ölçüde Katılıyorum”, “Tam Katılıyorum” Ģeklinde 

derecelendirilen 5‟li likert yapıdadır. Ölçeğin Croanbach‟s Alpha güvenirlik katsayısı 

α=.96 olarak tespit edilmiĢtir. Bu araĢtırma sonucunda okullarda öğrenen örgüt 

ölçeğinin Cronbach‟salpha güvenilirlik değeri 0.94 olarak bulunmuĢtur. Okullarda 

öğrenen örgüt ölçeğinin öğrenmeyi yöneltme alt boyutunun Croanbach‟s Alpha 

güvenirlik katsayısı 0.95 olarak hesaplanmıĢtır. Bir diğer alt boyut olan “Öğrenme 

Olanakları” alt boyutunun Croanbach‟s Alpha güvenirlik katsayısı 0.70 olarak 

hesaplanmıĢtır. 

1.1.17. Bireysel Yenilikçilik Ölçeği  

Bireysel yenilikçilik ölçeği H. Thomas Hurt, Katherine Joseph ve Chester. D. Cook 

(1977) tarafından bireylerin yenilikçiliklerini değerlendirebilmek amacıyla 

geliĢtirilmiĢtir. Kılıçer ve OdabaĢı (2010) tarafından Türkçeye uyarlanmıĢtır. Ölçek 

20 maddeden oluĢmakta ve “Kesinlikle Katılıyorum”, “Katılıyorum”, “Ortadayım”, 

“Katılmıyorum”, “Kesinlikle Katılmıyorum” Ģeklinde 5‟likert yapıdadır. Ölçek 

içerisinde olumlu ve olumsuz maddeler barındırmaktadır. Ayrıca ölçek 4 alt boyuttan 

oluĢmaktadır. Bunlar; “DeğiĢime Direnç”, “Fikir Önderliği”, “Deneyime Açıklık” ve 

“Risk Alma” boyutlarıdır. Hurt, Joseph ve Cook (1977) güvenilirlik katsayısını 0.89 
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olduğunu ifade edilirken; Kılıçer ve OdabaĢı (2010) Türkçeye uyarlanmıĢ ölçeğin 

güvenilirlik katsayısını 0.88 olarak bulgulamıĢlardır. Bu araĢtırma sonucunda 

bireysel yenilikçilik ölçeğinin Cronbach‟salpha güvenilirlik değeri 0.71 olarak 

bulunmuĢtur. Bireysel yenilikçilik Ölçeği alt boyutlarının alt boyutunun Croanbach‟s 

Alpha güvenirlik katsayısı “DeğiĢime Direnç” 0.82, “Fikir Önderliği” 0.79, 

“Deneyime Açıklık” 0.80, “Risk Alma” 0.62 bulunmuĢtur. 

Verilerin Toplanma Süreci 

AraĢtırmada kullanılacak ölçekler için gerekli izinler Antakya Ġlçe Milli Eğitim 

Müdürlüğünden alınmıĢtır. Gerekli izinler alındıktan sonra, 2021/2022 eğitim-

öğretim yılında Hatay ili Antakya ilçesinde bulunan resmi anaokulu, ilkokul, 

ortaokul ve liselerde görev yapan öğretmenlere, gönüllülük esası dikkate alınarak, 

belirlenen ölçekler uygulanmıĢ ve veriler toplanmıĢtır. Ölçekler 380 öğretmene 

uygulanmıĢ fakat 26 ölçekte kayıp veri olduğundan analize dahil edilmemiĢtir. 354 

ölçek üzerinden veri analizi yapılmıĢtır.  

Verilerin Analizi 

Verilerin uygulanan ölçeklerde normal dağılım gösterip göstermediğine karar 

vermek için ölçeklerden elde edilen toplam puanların her bir bağımsız değiĢkenin alt 

kategorilerindeki; merkezi eğilim ölçüleri (mod, medyan, aritmetik ortalama), 

çarpıklık ve basıklık katsayıları, histogram grafikleri, her bir gözenekteki veri 

sayıları dikkate alınarak ilgili normallikleri test edilmiĢtir. Ayrıca programın verdiği 

grafik verilerine bakılmıĢtır. AraĢtırmalarda uygulanan testlerin istenilen koĢullar 

sağlandığı ölçüde parametrik test olması tercih edilmiĢtir. Bu durum araĢtırma 

sonuçlarının güvenirliği ve genellenebilirliği açısından tercih edilen bir durumdur 

(Büyüköztürk, Sosyal bilimler için veri analizi el kitabı, 2020). Groeneveld ve 

Meeden (1984), Moors (1986), Hopkins ve Weeks (1990) ve De Carlo‟ya (1997)göre 

ölçek puanlarından elde edilen basıklık ve çarpıklık değerlerinin +3 ile -3 arasında 

olması normal dağılım için yeterli görülmektedir (Akt: Ergüven, 2020). Parametrik 

testlerin uygulanabilmesi için normallik ve diğer koĢullara bakıldıktan sonra 

araĢtırma sorularına uygun testler seçilmiĢtir. Alt amaç sorularında yer alan 

demografik değiĢkenlerden öğrenim düzeyi değiĢkeni için Bağımsız DeğiĢkenler T-

Test tekniği uygulanmıĢtır. Bağımsız değiĢkenlerden yaĢ, kıdem, okul kıdemi 
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değiĢkenleri ile bağımlı değiĢkenler öğrenen okullar ve bireysel yenilikçilik 

düzeylerinin aralarında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek üzere; Tek Yönlü 

Varyans-ANOVA test tekniği, Welch Anova test tekniği ve Kruskal- Wallis Testi 

kullanılmıĢtır. Tek Yönlü Varyans-ANOVA testi sonucunda ortaya çıkan farkın 

hangi gruplardan kaynaklandığını bulmak için ise post-hoc karĢılaĢtırma testlerinden 

Scheffe testi uygulanmıĢtır Öğrenen okul ve bireysel yenilikçilik arasındaki iliĢkiyi 

incelemek için parametrik test olma koĢulları sağlandığından Pearson test tekniği, 

kullanılmıĢtır. Korelasyon katsayısı 0,00 – 0,30 arasında ise çok düĢük; 0,30 – 0,50 

arasında ise düĢük; 0,50 – 0,70 arasında ise orta; 0,70 – 0,90 arasında ise yüksek ve 

0,90 – 1,00 arasında ise çok yüksek Ģeklinde yorumlanır (Hinkle, Wiersma ve Jurs, 

2003). Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin öğrenen okul algılarını 

yordaması analizinde ise Basit ve Çoklu Regresyon tekniği uygulanmıĢtır.Bireysel 

yenilikçilik ölçekleri analiz edilirken yenilikçiler 80 puan üzeri, öncüler 80 ile 69 

puan arası, sorgulayıcılar 68 ile 57 puan arası, kuĢkucular 46 ile 56 puan arası ve 

gelenekçiler 46 puan altında olarak kategorize edilmiĢtir (Hurt ve diğ., 1977).
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırmanın gerekleri doğrultusunda yapılan analiz sonuçlarına ve alt 

problem sırasına göre bulgulara yer verilmektedir. 

4.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt problemi; Öğretmenlerin bireysel yenilikçilikleri hangi 

düzeydedir? Tablo4.1‟de araĢtırmaya katılan öğretmenlerin bireysel yenilikçilik 

düzeylerine iliĢkin betimsel istatistiklere yer verilmektedir. 

Tablo4.1. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyine 

iliĢkin bulgular. 

Yenilikçilik 

düzeyi 

Frekans 

(f)  

Yüzde 

(%)  

Min.  Mak.  X̅  SS  

Oldukça 

yenlikçi 

232 61.37 69 95 76.53 5.99 

Orta 

düzeyde 

yenilikçi 

66 17.46 64 68 66.10 1.46 

Yenilikçilikte 

düĢük 

80 21.16 38 63 58.07 4.49 

Tablo4.1 incelendiğinde öğretmenlerin; %61.38‟i ortalama 76.53 puan ile oldukça 

yenikçi düzeyde, %17.46‟sı ortalama 66.10 puan ile orta düzeyde yenilikçi ve 

%21.16‟sı ortalama 58.07 puan ile yenilikçilikte düĢük düzeyde görülmektedir. 

Tablo 2‟de öğretmenlerin bireysel yenilikçiliğin kategorilerine iliĢkin betimsel 

istatistiklere yer verilmektedir. 

Tablo 4.2. Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Kategorilerine ĠliĢkin Bulgular 
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Yenilikçilik 

Düzeyi 

Frek

ans(f

)  

Yüzde 

(%)  

Min  Mak X̅  SS   

Gelenekçi 1 3.78 38 38 38 _  

KuĢkucu 18 4.76 47 56 52.44 3.07  

Sorgulayıcı 127 33.59 57 68 63.20 3.46  

Öncü 178 47.08 69 80 73.80 3.16  

Yenilikçi 54 14.28 81 95 85.55 3.94  

Tablo4.2 incelendiğinde öğretmenlerin büyük çoğunluğunun “Öncüler” 

kategorisinde yer aldığı görülmektedir ( f=178, %47.08). Ardından “Sorgulayıcılar” 

(f=127, %33.59), “Yenilikçiler (f=54, %14.28), “KuĢkucular” (f=18, %4.76) ve 

“Gelenekçiler” (f=1, %3.78) Ģeklinde sıralanmaktadır. 

4.2.Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular 

     AraĢtırmanın ikinci alt problemi; Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri 

demografik (yaĢ, çalıĢılan okul türü, mesleki kıdem, okul kıdemi, öğrenim düzeyi)  

değiĢkenlere göre farklılık göstermekte midir? 

Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeylerinin YaĢ DeğiĢkenine Göre 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyinin yaĢ kategorisine göre normalliği test 

edilmiĢ ve normal dağılım gösterdiği bulunmuĢtur. Bu nedenle tek yönlü ANOVA 

testi kullanılarak bulgulara ulaĢılmıĢtır. Tablo4.3‟te araĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin yaĢ değiĢkenine iliĢkin betimsel 

istatistiklerine yer verilmektedir. 

Tablo4.3. Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeylerinin YaĢ Kategorisine 

Göre Betimsel Ġstatistikleri 

DeğiĢken  YaĢ 

Aralığı  

N  X̅  SS  Çarpıklık 

Ġstatistik SH 

Basıklık 

Ġstatistik SH 

Öğretmenleri

n bireysel 

yenilikçilik 

düzeyi 

20-29 

30-39 

40-49 

50 ve 

üstü 

49 

127 

131 

71 

69.12 

72.22 

70.57 

69.90 

9.56 

8.50 

9.38 

9.79 

-0.22 

0.16 

-0.20 

0.23 

0.34 

0.21 

0.21 

0.28 

-0.61 

-0.07 

0.56 

0.12 

0.66 

0.42 

0.42 

0.56 

Tablo4.3‟te öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyinin yaĢ aralığına göre betimsel 

istatistiklerine yer verilmiĢtir. 
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Tablo4.4. Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeyleri Puanlarının YaĢ 

Kategorisine Göre ANOVA Sonuçları 

DeğiĢken 

 

Varlığın 

kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F P Anlamlı 

fark 

Öğretmenlerin 

bireysel 

yenilikçilik 

düzeyi 

Gruplar 

arası 

Gruplar 

içi 

Toplam 

458.20 

 

31645,46 

 

32101.66 

3 

 

374 

 

377 

152.73 

 

84.61 

1.80 0.14  

Tablo4.4 incelendiğinde öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyi görüĢlerinin 

yaĢlarına göre anlamlı bir farkı yoktur.(F=1.80, p>0.05). 

Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeylerinin ÇalıĢılan Okul Kademesine 

Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin okul kademesi değiĢkenine göre 

normalliği test edilmiĢtir. DeğiĢkenlerin normalliği gösterdiği sonucuna varılmıĢ, bu 

doğrultuda tek yönlü ANOVA testi kullanılmaya karar verilmiĢtir. Tablo4.5‟te 

araĢtırmaya katılan öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin okul kademesi 

değiĢkenine iliĢkin betimsel istatistiklere yer verilmektedir. 

Tablo4.5. Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeylerinin Okul Kademesine 

Göre Betimsel Ġstatistikleri 

DeğiĢken Okul 

Kademesi 

N  X̅  SS  Çarpıklık 

Ġstatistik SH 

Basıklık 

Ġstatistik SH 

Öğretmenlerin 

bireysel 

yenilikçilik 

düzeyi 

Anaokulu 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

46 

66 

117 

153 

72.97 

71.03 

70.47 

70.33 

10.06 

10.37 

8.13 

9.26 

-0.98 

0.30 

-0.05 

0.04 

0.35 

0.30 

0.22 

0.19 

1.90 

-0.45 

-0.27 

0.27 

0.68 

0.59 

0.44 

0.39 

Tablo4.5‟te öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin okul kademesine göre 

betimsel istatistiklerine yer verilmiĢtir. 

Tablo4.6. Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeyleri Puanlarının Okul 

Kademesine Göre ANOVA Sonuçları 

DeğiĢken Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

Ort.  

F  P  Anlamlı 

Fark  

Öğretmenlerin 

bireysel 

Gruplar 

arası 

267.60 

 

3 

 

89.20 

 

1.04 0.37  
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yenilikçilik 

düzeyi 

Gruplar içi 

Toplam 

31536,05 

32103.66 

374 

377 

85.12 

Tablo4.6 incelendiğinde öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri ile ilgili 

görüĢlerinin görev yaptıkları okul kademelerine göre anlamlı fark 

bulunmamaktadır(F=1.04, p>0.05). 

Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeylerinin Mesleki Kıdem Durumlarına 

Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri ile mesleki kıdemlerine göre normalliği 

test edilmiĢtir. DeğiĢkenlerin normalliği gösterdiği sonucuna varılmıĢ, bu doğrultuda 

tek yönlü ANOVA testi kullanılmaya karar verilmiĢtir. Tablo4.7.‟de araĢtırmaya 

katılan öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin mesleki kıdemlerine iliĢkin 

betimsel istatistiklerine yer verilmektedir. 

Tablo4.7. Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeylerinin Mesleki Kıdeme 

Göre Betimsel Ġstatistikleri 

DeğiĢken Mesleki 

Kıdem 

N  X̅  SS  Çarpıklık 

Ġstatistik SH 

Basıklık 

Ġstatistik SH 

Öğretmenlerin 

bireysel 

yenilikçilik 

düzeyi 

1-5 

6-10 

11-15 

16-20 

21-25 

26-30 

30 ve 

üstü 

47 

69 

64 

64 

56 

50 

28 

68.80 

72.13 

71.79 

70.35 

72.32 

68.78 

70.32 

9.82 

8.74 

8.88 

9.44 

8.32 

10.54 

8.33 

-0.09 

0.08 

-0.01 

-0.36 

0.68 

0.19 

-0.47 

0.34 

0.28 

0.29 

0.29 

0.31 

0.33 

0.44 

-0.76 

0.49 

-0.19 

1.01 

0.44 

-0.17 

-0.16 

0.68 

0.57 

0.59 

0.59 

0.62 

0.66 

0.85 

Tablo4.7‟de öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyinin mesleki kıdem 

durumlarına göre betimsel istatistiklerine yer verilmiĢtir. 

Tablo4.8. Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeyleri Puanlarının Mesleki 

Kıdeme Göre ANOVA Sonuçları 

DeğiĢken Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Sd Karel

er 

Ort.  

F  P  Anla

mlı 

Fark  

Öğretmenle

rin bireysel 

yenilikçilik 

düzeyi 

Gruplar arası 

Gruplar içi 

Toplam 

724.56 

 

31379.09 

32103.66 

6 

 

37

1 

37

7 

120.76 

 

84.58 

1.4

2 

0.20

3 
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Tablo4.8 incelendiğinde öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin mesleki 

kıdemlerine göre anlamlı bir fark yoktur.(F=1.42, p>0.05). 

Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeylerinin Okul Kıdemi Durumlarına 

Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri ile okul kıdemlerine göre normalliği 

test edilmiĢtir. DeğiĢkenlerin normalliği gösterdiği sonucuna varılmıĢ, bu doğrultuda 

tek yönlü ANOVA testi kullanılmaya karar verilmiĢtir. Tablo4.9.‟da araĢtırmaya 

katılan öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin görev yaptıkları okullardaki 

kıdem yıllarına iliĢkin betimsel istatistiklere yer verilmektedir. 

Tablo4.9. Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeylerinin Okul Kıdemine 

Göre Betimsel Ġstatistikleri 

DeğiĢken Okul 

Kıdemi 

N  X̅  SS  Çarpıklık 

Ġstatistik SH 

Basıklık 

Ġstatistik SH 

Öğretmenlerin 

bireysel 

yenilikçilik 

düzeyi 

1-5 

6-10 

11 ve 

üstü 

228 

111 

39 

71.35 

69.90 

70.20 

8.79 

9.92 

9.66 

0.10 

-0.20 

-0.00 

0.16 

0.22 

0.37 

-0.12 

0.52 

-0.32 

0.32 

0.45 

0.74 

 

Tablo4.9‟da öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyinin okul kıdemi durumlarına 

göre betimsel istatistiklerine yer verilmiĢtir. 

Tablo4.10. Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeyleri Puanlarının Okul 

Kıdemine Göre ANOVA Sonuçları 

DeğiĢken Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ort.  

F  P  Anlamlı 

Fark  

Öğretmenlerin 

bireysel 

yenilikçilik 

düzeyi 

Gruplar 

arası 

Gruplar içi 

Toplam 

171.98 

 

31931.68 

32103.66 

2 

 

375 

377 

85.99 

 

85.15 

1.01 0.365  

Tablo4.10 incelendiğinde öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin okul 

kıdemlerine göre anlamlı bir fark yoktur(F=1.01, p>0.05). 

Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeylerinin Öğrenim Düzeylerine Göre 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin öğrenim düzeylerine göre normalliği 

test edilmiĢtir. DeğiĢkenlerin normalliği gösterdiği sonucuna varılmıĢ, bu doğrultuda 

T-Testi kullanılmaya karar verilmiĢtir.  
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Tablo4.11. Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeyleri Puanlarının Öğrenim 

Düzeylerine Göre T-Testi Sonuçları 

DeğiĢke

n 

Öğre

nim 

Düze

yi 

N  X̅  S  Çarpıklık 

Ġstatistik SH 

Basıklık 

Ġstatistik 

SH 

s

d 

  t  p  

Öğretm

enlerin 

bireysel 

yenilikçi

lik 

düzeyi 

Lisans 

Yükse

k 

Lisans 

32

7 

51 

70.6

4 

71.8

6 

9.4

1 

7.9

5 

-

0.02 

-

0.12 

0.1

3 

0.3

3 

0.0

5 

1.2

2 

0.26 

0.65 

37

6 

-

0.87 

0.38 

Tablo4.11 incelendiğinde Bağımsız Gruplar T-testi sonucunda öğretmenlerin 

bireysel yenilikçilik düzeylerinin öğrenim düzeylerine göre anlamlı bir farklılık 

bulgulanmamıĢtır (t(376)=-0.87, p>0,05).  

4.3. Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi; Öğretmenlerin öğrenen okul algıları ne 

düzeydedir? Tablo4.12‟de araĢtırmaya katılan öğretmenlerin öğrenen okul algılarına 

iliĢkin betimsel istatistiklere yer verilmektedir. 

Tablo4.12.  AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin öğrenen okul algılarına iliĢkin 

bulgular 

Öğrenen 

Okul 

Olma 

Durumu 

N Min.  Mak.  X̅  SS  Katılım 

Düzeyi 

Öğrenmeyi 

yönetme 

boyutu 

378 1.89 5.00 3.63 0.69 Büyük ölçüde 

katılıyorum 

Öğrenme 

olanakları 

boyutu 

378 1.40 5.00 3.50 0.66 Büyük ölçüde 

katılıyorum 

Okullarda 

öğrenen 

örgüt 

düzeyi 

378 1.90 5.00 3.60 0.65 Büyük ölçüde 

katılıyorum 

Tablo4.12 incelendiğinde öğretmenler okullarının öğrenen örgüt olma düzeyine 3.63 

ortalama ile büyük ölçüde katılmıĢlardır. Öğrenen örgütlerin alt boyutlarından 
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Öğrenmeyi yöneltme boyutuna 3.63 ortalama ile öğrenme olanakları boyutuna ise 

3.50 ortalama ile büyük ölçüde katılmıĢlardır. 

4.4. Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi; “Öğretmenlerin öğrenen okul algıları 

demografik ( yaĢ, çalıĢılan okul türü, çalıĢılan okuldaki öğretmen sayısı, mesleki 

kıdem, okul kıdemi, öğrenim düzeyi) değiĢkenlere göre farklılık göstermekte midir?” 

sorusuna ait bulgulara yer verilmektedir. 

Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının YaĢ Kategorisine Göre 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin öğrenen okul algıları yaĢ kategorisine göre normalliği test edilmiĢ ve 

normal dağılım gösterdiği bulunmuĢtur. Bu nedenle tek yönlü ANOVA testi 

kullanılarak bulgulara ulaĢılmıĢtır. Tablo4.13‟te araĢtırmaya katılan öğretmenlerin 

öğrenen okul algılarının yaĢ değiĢkenine iliĢkin betimsel istatistiklere yer 

verilmektedir. 

Tablo4.13. Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının YaĢ DeğiĢkenine Göre 

Betimsel Ġstatistikleri 

DeğiĢken  YaĢ 

Aralığı 

N  X̅  SS  Çarpıklık 

Ġstatistik SH 

Basıklık 

Ġstatistik SH 

Öğrenmeyi 

yöneltme 

boyutu 

20-29 

30-39 

40-49 

50 ve 

üstü 

49 

127 

131 

71 

3.57 

3.69 

3.64 

3.54 

0.70 

0.73 

0.63 

0.73 

-0.37 

-0.26 

-0.06 

-0.19 

0.34 

0.21 

0.21 

0.28 

-0.49 

-0.53 

-0.15 

-0.26 

0.66 

0.42 

0.42 

0.56 

Öğrenme 

Olanakları 

Boyutu 

20-29 

30-39 

40-49 

50 ve 

üstü 

49 

127 

131 

71 

3.48 

3.61 

3.39 

3.50 

0.61 

0.70 

0.61 

0.67 

-0.16 

-0.56 

0.25 

-0.18 

0.34 

0.21 

0.21 

0.28 

-0.53 

0.49 

0.24 

-0.78 

0.66 

0.42 

0.42 

0.56 

Öğrenen 

Okul 

Algıları 

20-29 

30-39 

40-49 

50 ve 

üstü 

49 

127 

131 

71 

3.55 

3.67 

3.58 

3.53 

0.64 

0.68 

0.59 

0.69 

-0.28 

-0.30 

-0.02 

-0.21 

0.34 

0.21 

0.21 

0.28 

-0.61 

-0.39 

-0.00 

-0.30 

0.66 

0.42 

0.42 

0.56 

Tablo4.13‟te öğretmenlerin öğrenen okul algıları ve alt boyutlarının yaĢ aralığına 

göre betimsel istatistiklerine yer verilmiĢtir. 
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Tablo4.14. Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının YaĢ DeğiĢkenine Göre 

ANOVA Sonuçları 

DeğiĢken 

 

Varlığın 

kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F P Anlamlı 

fark 

Öğrenmeyi 

yöneltme 

boyutu 

Gruplar 

arası 

Gruplar 

içi 

Toplam 

1.20 

 

182.65 

 

183.85 

3 

 

374 

 

377 

0.40 

 

0.48 

 

 

0.82 0.48 - 

Öğrenme 

Olanakları 

Boyutu 

Gruplar 

arası 

Gruplar 

içi 

Toplam 

2.89 

 

161.68 

 

164.660 

3 

 

374 

 

377 

0.99 

 

0.43 

2.29 0.07 - 

Öğrenen 

Okul Algıları 

Gruplar 

arası 

Gruplar 

içi 

Toplam 

1.15 

 

159.28 

 

160.443 

 0.38 

 

0.42 

0.90 0.44 - 

Tablo4.14 incelendiğinde öğretmenlerin öğrenen okul algılarının yaĢlarına göre 

anlamlı bir fark bulunmamaktadır(F=0.90, p>0.05). Öğrenen okulların alt 

boyutlarından öğrenmeyi yöneltme boyutunun öğretmen yaĢlarına göre anlamlı fark 

bulunmamaktadır (F=0.82, p>0.05). Bir diğer alt boyut olan öğrenme olanakları 

boyutunun da yaĢa göre anlamlı bir fark bulunmamaktadır (F=2.29, p>0.05). 

Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının Okul Kademesi DeğiĢkenine Göre 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin öğrenen okul algıları görev yaptıkları okul kademesi değiĢkenine göre 

normalliği test edilmiĢ ve normal dağılım gösterdiği bulunmuĢtur falat Levene Test 

sonuçlarına göre varyansların homejenliği tespit edilemediğinden Welch Anova testi 

uygulanmıĢtır. Farklılığın hangi gruplar arasında olduğunun tespit edilebilmesi 

amacıyla Post-Hoc Testlerinden Tamhane T2 testi uygulanmıĢtır. Tablo4.15'de 

araĢtırmaya katılan öğretmenlerin öğrenen okul algılarının okul kademesi 

değiĢkenine iliĢkin betimsel istatistiklere yer verilmektedir. 
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Tablo4.15. Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının Okul Kademesi 

Kategorisine Göre Betimsel Ġstatistikleri 

DeğiĢken  Okul 

Kademesi 

N  X̅  SS  Çarpıklık 

Ġstatistik 

SH 

Basıklık 

Ġstatistik SH 

Öğrenmeyi 

yöneltme 

boyutu 

Anaokulu 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

46 

66 

117 

153 

4.06 

3.54 

3.66 

3.51 

 

0.64 

0.78 

0.57 

0.71 

 

-0.54 

-0.01 

0.09 

-0.28 

0.35 

0.30 

0.22 

0.19 

-0.36 

-0.84 

-0.47 

-0.24 

0.68 

0.59 

0.44 

0.39 

Öğrenme 

Olanakları 

Boyutu 

Anaokulu 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

46 

66 

117 

153 

3.52 

3.28 

3.62 

3.48 

 

0.62 

0.79 

0.58 

0.64 

 

0.12 

-0.16 

-0.12 

0.03 

0.35 

0.30 

0.22 

0.19 

-0.48 

-0.53 

-0.20 

-0.10 

0.68 

0.59 

0.44 

0.39 

Öğrenen 

Okul 

Algıları 

Anaokulu 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

46 

66 

117 

153 

3.95 

3.49 

3.65 

3.50 

 

0.61 

0.76 

0.54 

0.65 

 

-0.49 

-0.07 

0.19 

-0.23 

0.35 

0.30 

0.22 

0.19 

-0.58 

-0.83 

-0.38 

-0.13 

0.68 

0.59 

0.44 

0.39 

Tablo 4.15‟te öğretmenlerin öğrenen okul algıları ve alt boyutlarının görev yapılan 

okul kademesine göre betimsel istatistiklerine yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.16. Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının Okul Kademesi 

DeğiĢkenine Göre Welch Anova Testi Sonuçları  

DeğiĢken 

 

F Sd1 Sd2 P Anlamlılık 

Öğrenmeyi 

yöneltme boyutu 

8.54 3 140.53 0.00 1-2 

1-3 

1-4 

Öğrenme 

Olanakları Boyutu 

3.24 3 139.37 0.02 2-3 

Öğrenen Okul 

Algıları 

6.70 3 139.82 0.00 1-2 

1-3 

1-4 

Tablo4.16 incelendiğinde öğretmenlerin öğrenen okul algılarının görev yaptıkları 

okul kademesine göre anlamlı bir fark bulunmaktadır(F=8.54, p<0.05). Bu farklılığın 

hangi gruplar arasında olduğu incelendiğinde öğretmenlerin öğrenen okul algıları 

anaokulunda (X̅1= 3.95, S=0.61)   görev yapan öğretmenlerle ; ilkokullarda (X̅2= 

3.49, S=0.76), ortaokullarda (X̅3=3.65, S=0.54) ve liselerde (X̅4= 3.50, S=0.65) 

görev yapan öğretmenler arasında anaokulunda görev alan öğretmenler lehine 

değiĢmektedir. Öğrenen okulların alt boyutlarından öğrenmeyi yöneltme boyutunun 
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öğretmenlerin görev yaptıkları okul kademesine göre anlamlı fark bulunmaktadır 

(F=3.24, p<0.05). Bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğu incelendiğinde 

öğretmenlerin öğrenen okul algıları anaokulunda (X̅1= 4.06, S=0.64)   görev yapan 

öğretmenlerle; ilkokullarda (X̅2= 3.54, S=0.78), ortaokullarda (X̅3=3.66, S=0.57) ve 

liselerde (X̅4= 3.51, S=0.71) görev yapan öğretmenler arasında anaokulunda görev 

alan öğretmenler lehine değiĢmektedir. Bir diğer alt boyut olan öğrenme olanakları 

boyutunun da görev yapılan okul kademesine göre aralarında anlamlı bir fark 

bulunmaktadır (F=6.70, p>0.05). Bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğu 

incelendiğinde ilkokullarda (X̅2= 3.28, S=0.79),  görev yapan öğretmenlerle 

ortaokullarda (X̅3=3.62, S=0.58)  görev yapan öğretmenler arasında ve ortaokullarda 

görev yapan öğretmenler lehine farklılaĢtığı görülmektedir. 

Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının Okulda Göre Alan Öğretmen Sayısı 

DeğiĢkenine Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin öğrenen okul algıları görev yaptıkları okulda yer alan öğretmen sayısı 

değiĢkenine göre normalliği test edilmiĢ ve normal dağılım gösterdiği bulunmuĢtur 

fakat Levene Test sonuçlarına göre varyansların homejenliği tespit edilemediğinden 

Welch Anova testi uygulanmıĢtır. Tablo4.17‟de araĢtırmaya katılan öğretmenlerin 

öğrenen okul algılarının görev yaptıkları okuldaki öğretmen sayısı değiĢkenine 

iliĢkin betimsel istatistiklere yer verilmektedir. 

Tablo 4.17. Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının Görev Alınan Okuldaki 

Öğretmen Sayısına Göre Betimsel Ġstatistikleri 

DeğiĢken  

 

Okulda 

görev alan 

öğretmen 

sayısı 

N  X̅  SS  Çarpıklık 

Ġstatistik SH 

Basıklık 

Ġstatistik SH 

Öğrenmeyi 

yöneltme 

boyutu 

0-50 

51-100 

101 ve üzeri 

195 

144 

39 

3.70 

3.51 

3.68 

0.69 

0.73 

0.52 

-0.09 

-0.32 

0.39 

0.17 

0.20 

0.37 

-0.57 

-0.50 

0.68 

0.34 

0.40 

0.74 

Öğrenme 

Olanakları 

Boyutu 

0-50 

51-100 

101 ve üzeri 

195 

144 

39 

3.44 

3.55 

3.58 

0.70 

0.63 

0.51 

-0.17 

-0.03 

-0.04 

0.17 

0.20 

0.37 

-0.17 

-0.26 

0.04 

0.34 

0.40 

0.74 

Öğrenen 

Okul 

Algıları 

0-50 

51-100 

101 ve üzeri 

195 

144 

39 

3.64 

3.52 

3.66 

0.65 

0.68 

0.47 

-0.12 

-0.27 

0.34 

0.17 

0.20 

0.37 

-0.52 

-0.34 

0.74 

0.34 

0.40 

0.74 

Tablo4.17‟de öğretmenlerin öğrenen okul algıları ve alt boyutlarının okullarda görev 

alan öğretmen sayısına göre betimsel istatistiklerine yer verilmiĢtir. 
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Tablo4.18. Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının Okulda görev Alan 

Öğretmen Sayısına Göre Welch Anova Testi Sonuçları  

DeğiĢken 

 

F Sd1 Sd2 P Anlamlılık 

Öğrenmeyi 

yöneltme boyutu 

2.94 2 118.50 0.56 - 

Öğrenme 

Olanakları Boyutu 

1.62 2 

 

117.56 0.20 - 

Öğrenen Okul 

Algıları 

1.63 2 120.99 0.20 - 

Tablo 18 incelendiğinde öğretmenlerin öğrenen okul algıları ile görev yaptıkları 

okullardaki öğretmen sayısına göre anlamlı bir fark bulunmamaktadır(F=1.63, 

p>0.05). Öğrenen okulların alt boyutlarından öğrenmeyi yöneltme boyutunun 

öğretmenlerin görev yaptıkları okullardaki öğretmen sayısına göre anlamlı fark 

bulunmamaktadır (F=2.94, p>0.05). Bir diğer alt boyut olan öğrenme olanakları 

boyutunun da görev yapılan okuldaki öğretmen sayısına göre anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır (F=1.62, p>0.05).  

Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının Mesleki Kıdem Yıllarına Göre 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin öğrenen okul algıları görev yaptıkları okulda yer alan öğretmen sayısı 

kategorisine göre normalliği test edilmiĢ öğrenen okul algıları ve alt boyutu olan 

öğrenmeyi yöneltme boyutunda normal dağılım gösterdiği bulunmuĢtur fakat 

öğrenme olanakları alt boyutunda normal dağılım görülmemektedir. Bu nedenle 

öğrenen okul algıları ve öğrenmeyi yöneltme alt boyutu Anova testi ile analiz 

edilirken öğrenme olanakları boyutu Kruskal- Wallis Testi ile analiz edilmiĢtir. 

Tablo19‟da araĢtırmaya katılan öğretmenlerin öğrenen okul algılarının mesleki 

kıdem yıllarına iliĢkin betimsel istatistiklerine yer verilmektedir. 
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Tablo4.19. Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının Mesleki Kıdem 

DeğiĢkenine Göre Betimsel Ġstatistikleri 

DeğiĢken  Mesleki 

Kıdem 

N  X̅  SS  Çarpıklık 

Ġstatistik SH 

Basıklık 

Ġstatistik SH 

Öğrenmeyi 

yöneltme 

boyutu 

1-5 

6-10 

11-15 

16-20 

21-25 

26-30 

30 ve üstü 

47 

69 

64 

64 

56 

50 

28 

3.61 

3.64 

3.67 

3.69 

3.60 

3.53 

3.62 

0.68 

0.74 

0.71 

0.73 

0.57 

0.74 

0.66 

-0.20 

-0.43 

-0.06 

-0.28 

-0.13 

-0.03 

-0.30 

0.34 

0.28 

0.29 

0.29 

0.31 

0.33 

0.44 

-0.66 

-0.43 

-0.53 

-0.32 

0.86 

-0.65 

0.87 

0.68 

0.57 

0.59 

0.59 

0.62 

0.66 

0.85 

Öğrenme 

Olanakları 

Boyutu 

1-5 

6-10 

11-15 

16-20 

21-25 

26-30 

30 ve üstü 

47 

69 

64 

64 

56 

50 

28 

3.53 

3.49 

3.59 

3.45 

3.42 

3.50 

3.48 

0.64 

0.72 

0.67 

0.72 

0.53 

0.66 

0.62 

0.02 

-0.45 

-0.31 

-0.05 

0.25 

-0.03 

-0.31 

0.34 

0.28 

0.29 

0.29 

0.31 

0.33 

0.44 

-0.34 

0.52 

0.08 

-0.95 

2.55 

-0.77 

-0.87 

0.68 

0.57 

0.59 

0.59 

0.62 

0.66 

0.85 

Öğrenen 

Okul 

Algıları 

1-5 

6-10 

11-15 

16-20 

21-25 

26-30 

30 ve üstü 

47 

69 

64 

64 

56 

50 

28 

3.59 

3.61 

3.65 

3.64 

3.59 

3.53 

3.59 

0.63 

0.69 

0.66 

0.68 

0.54 

0.69 

0.62 

-0.10 

-0.45 

0.00 

-0.31 

-0.07 

-0.06 

0.31 

0.34 

0.28 

0.29 

0.29 

0.31 

0.33 

0.44 

-0.75 

-0.20 

-0.63 

-0.30 

1.31 

-0.63 

0.41 

0.68 

0.57 

0.59 

0.59 

0.62 

0.66 

0.85 

Tablo4.19‟da öğretmenlerin öğrenen okul algıları ve alt boyutlarının öğretmenlerin 

mesleki kıdemlerine göre betimsel istatistiklerine yer verilmiĢtir. 

Tablo4.20. Öğrenme Olanakları Alt boyutunun Mesleki Kıdem Kategorisine 

Göre Kruskal- Wallis Testi 

Mesleki 

Kıdem 

N Sıra 

Ortalaması 

sd 𝑿𝟐 P Anlamlı 

Fark 

1-5 

6-10 

11-15 

16-20 

21-25 

26-30 

30 ve üstü 

47 

69 

64 

64 

56 

50 

28 

193.81 

191.06 

206.23 

182.31 

172.20 

190.59 

189.29 

6 3.30 0.77 _ 

Tablo 20 incelendiğinde öğrenen okullar ölçeğinin öğrenme olanakları alt boyutu 

öğretmenlerin mesleki kıdemlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır                     

(𝑋2 = 3.30, p>0.05). 
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Tablo4.21. Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının Mesleki Kıdeme Göre 

ANOVA Sonuçları 

DeğiĢken 

 

Varlığın 

kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F P Anlamlı 

fark 

Öğrenmeyi 

yöneltme 

boyutu 

Gruplar 

arası 

Gruplar 

içi 

Toplam 

0.91 

 

182.94 

 

183.85 

6 

 

371 

 

377 

0.15 

 

0.49 

0.30 0.93 - 

Öğrenen 

Okul Algıları 

Gruplar 

arası 

Gruplar 

içi 

Toplam 

0.653 

 

159.790 

 

160.443 

6 

 

371 

 

377 

0.10 

 

0.43 

0.25 0.95 - 

Tablo4.21 incelendiğinde öğretmenlerin öğrenen okul algılarının mesleki 

kıdemlerine göre anlamlı bir fark bulunmamaktadır(F=0.30, p>0.05). Öğrenen 

okulların alt boyutlarından öğrenmeyi yöneltme boyutunun öğretmenlerin mesleki 

kıdemlerine göre anlamlı fark bulunmamaktadır (F=0.25, p>0.05).  

Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının Okul Kıdemi Yıllarına Göre 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin öğrenen okul algılarının okul kıdemlerine göre normalliği test 

edilmiĢtir. DeğiĢkenlerin normalliği gösterdiği sonucuna varılmıĢ, bu doğrultuda tek 

yönlü ANOVA testi kullanılmaya karar verilmiĢtir. Tablo4.22‟de araĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin öğrenen okul algılarının görev yaptıkları okullardaki kıdem yıllarına 

iliĢkin betimsel istatistiklerine yer verilmektedir. 
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 Tablo4.22. Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının Okul Kıdemi Kategorisine 

Göre Betimsel Ġstatistikleri 

DeğiĢken  Okul 

Kıdemi 

N  X̅  SS  Çarpıklık 

Ġstatistik SH 

Basıklık 

Ġstatistik SH 

Öğrenmeyi 

yöneltme 

boyutu 

1-5 

6-10 

11 ve üstü 

228 

100 

50 

3.65 

3.55 

3.71 

0.69 

0.66 

0.75 

-0.28 

0.11 

-.47 

0.16 

0.24 

0.33 

-0.32 

-0.33 

-0.07 

0.32 

0.47 

0.66 

Öğrenme 

Olanakları 

Boyutu 

1-5 

6-10 

11 ve üstü 

228 

100 

50 

3.52 

3.45 

3.47 

0.67 

0.60 

0.68 

-0.29 

0.20 

-0.15 

0.16 

0.24 

0.33 

-0.00 

-0.23 

-0.17 

0.32 

0.47 

0.66 

Öğrenen 

Okul 

Algıları 

1-5 

6-10 

11 ve üstü 

228 

100 

50 

3.62 

3.53 

3.65 

0.65 

0.61 

0.70 

-0.24 

0.08 

-0.50 

0.16 

0.24 

0.33 

-0.32 

-0.37 

0.19 

0.32 

0.47 

0.66 

Tablo 22‟de öğretmenlerin öğrenen okul algıları ve alt boyutlarının öğretmenlerin 

görev yaptıkları okullardaki kıdemlerine göre betimsel istatistiklerine yer verilmiĢtir. 

Tablo4.23. Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının Okul Kıdem Yılına Göre 

ANOVA Sonuçları 

DeğiĢken 

 

Varlığın 

kaynağı 

Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 

F P Anlamlı 

fark 

Öğrenmeyi 

yöneltme 

boyutu 

Gruplar 

arası 

Gruplar 

içi 

Toplam 

0.96 

 

182.89 

 

183.85 

2 

 

375 

 

377 

0.48 

 

0.48 

0.98 0.37 - 

Öğrenme 

Olanakları 

Boyutu 

Gruplar 

arası 

Gruplar 

içi 

Toplam 

0.46 

 

164.19 

 

164.66 

2 

 

375 

 

377 

0.23 

 

0.43 

0.52 0.59 - 

Öğrenen 

Okul Algıları 

Gruplar 

arası 

Gruplar 

içi 

Toplam 

0.74 

 

159.703 

 

160.443 

2 

 

375 

 

377 

0.37 

 

0.42 

0.86 0.42 - 

Tablo4.23 incelendiğinde öğretmenlerin öğrenen okul algılarının okul kıdemlerine 

göre anlamlı bir fark bulunmamaktadır(F=0.89, p>0.05). Öğrenen okulların alt 

boyutlarından öğrenmeyi yöneltme boyutunun öğretmen okul kıdemleri değiĢkenine 

göre anlamlı fark bulunmamaktadır (F=0.98, p>0.05). Bir diğer alt boyut olan 
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öğrenme olanakları boyutunun da okul kıdemi değiĢkenine göre anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır (F=0.52, p>0.05). 

Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının Öğrenim Düzeylerine Göre 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin öğrenen okul algılarının öğrenim düzeylerine göre normalliği test 

edilmiĢtir. DeğiĢkenlerin normalliği gösterdiği sonucuna varılmıĢ, bu doğrultuda T-

testi kullanılmaya karar verilmiĢtir.  

Tablo4.24. Öğretmenlerin Öğrenen Okul Algılarının Öğretmenlerin Öğrenim 

Düzeylerine Göre T-Testi Sonuçları 

DeğiĢken Öğrenim 

Düzeyi 

N  X̅  Ss T sd p  

Öğrenmeyi 

yöneltme 

boyutu 

Lisans 

Yüksek 

Lisans 

327 

51 

3.62 

3.65 

0.70 

0.67 

-0.238 376 0.81 

Öğrenme 

Olanakları 

Boyutu 

Lisans 

Yüksek 

Lisans 

327 

51 

3.48 

3.57 

0.65 

0.67 

-0.876 376 0.38 

Öğrenen 

Okul 

Algıları 

Lisans 

Yüksek 

Lisans 

 3.59 

3.63 

0.65 

0.62 

-0.392 376 0.69 

Tablo4.24 incelendiğinde Bağımsız Gruplar T-testi sonucunda öğretmenlerin 

öğrenen okul algılarının öğrenim düzeylerine göre anlamlı bir farklılık 

bulgulanmamıĢtır (t(376)= -0.392, p>0,05). Öğrenen okulların alt boyutlarından 

öğrenme olanakları boyutunun öğrenim düzeyi değiĢkenine göre anlamlı fark 

bulunmamaktadır (t(376)= -0.876, p>0,05). Bir diğer alt boyut olan öğrenmeyi 

yöneltme alt boyutunda da anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır (t(376)= -0.238, 

p>0,05). 

4.5. BeĢinci Alt Probleme Ait Bulgular 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi; “Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri ile 

öğrenen okul algıları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?” sorusuna ait bulgulara yer 

verilmektedir. Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri ile öğrenen okul algıları 

ve alt boyutları arasındaki iliĢki incelenmiĢ ve elde edilen bulgular tablolaĢtırılmıĢtır. 
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Tablo4.25. Öğretmenlerin Bireysel Yenilikçilik Düzeyleri ile Öğrenen Okul 

Algıları Arasındaki Korelasyon 

DeğiĢkenler Bireysel 

Yenilikçilik 

Öğrenen 

Okul Algısı 

Öğrenme 

Olanakları 

Boyutu 

Öğrenmeyi 

yöneltme 

boyutu 

Bireysel 

Yenilikçilik 

1 0.16**  

 

0.10* 0.16** 

Öğrenen Okul 

Algısı 

0.16** 1 0.78** 0.98** 

Öğrenme 

Olanakları 

Boyutu 

0.10* 0.78** 1 0.67** 

Öğrenmeyi 

yöneltme 

boyutu 

0.16** 0.98** 0.67** 1 

**p<0,01 

* p<0,05 

Tablo4.25 incelendiğinde öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri ile öğrenen 

okul algıları arasında çok düĢük düzeyde pozitif yönlü (r=0,16; p<0,01); öğrenme 

olanakları alt boyutu ile çok düĢük düzeyde pozitif yönlü (r=0,10; p<0,05); 

öğrenmeyi yöneltme boyutuyla da çok düĢük düzeyde pozitif yönlü (r=0,16; p<0,01)  

bir iliĢki içerisinde olduğu görülmektedir. 

Öğretmenlerin öğrenen okul algısı ile öğrenme olanakları alt boyutu arasında yüksek 

düzeyde ve pozitif yönlü (r=0,78; p<0,01); öğrenmeyi yöneltme alt boyutu arasında 

çok yüksek düzeyde pozitif yönlü (r=0,98; p<0,01)  iliĢki olduğu görülmektedir. 

Öğrenen okullar ölçeğinin öğrenme olanakları alt boyutunun öğrenmeyi yöneltme alt 

boyutu ile arasında orta düzeyde pozitif yönlü (r=0,67; p<0,01)   bir iliĢki olduğu 

görülmektedir. 

4.6. Altıncı Alt Probleme Ait Bulgular 

AraĢtırmanın altıncı alt problemi “Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri 

öğrenen okul algılarını ne düzeyde yordamaktadır?” sorusuna ait bulgulara yer 

verilmektedir. 

Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin öğrenen okul algılarını yordayıp 

yordamadığı araĢtırılmıĢ ve elde edilen sonuçlar tablalarda belirtilmiĢtir. 
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Tablo4.26. Bireysel Yenilikçilik Ölçeği Puanının Öğrenen Okul Algısı Puanını 

Açıklama Gücü 

Model R DüzeltilmiĢ 

R
2 

ΔR
2
 F P 

Bireysel Yenilikçilik 0.163 0.027 0.02 10.29 0.00 

*p<0,001 

Tablo4.27. Bireysel Yenilikçilik Ölçeği Puanının Öğrenen Okul Algısı Puanını 

Yordamasına Ait Sonuçlar 

Bağımsız 

DeğiĢkenler 

Β Standart 

Hata 

Standardize 

EdilmiĢ β 

T p 

Sabit 2.78 0.25  10.85 0.00 

Bireysel Yenilikçilik 0.01 0.00 0.16 3.20 0.00 

*p<0,001 

 

Analiz sonuçları incelendiğinde bireysel yenilikçilik düzeyinin öğrenen okul 

algısının anlamlı bir yordayıcısı olduğu görülmektedir ( R= 0.163, 𝑅2=0.027, 

F=10.29, p<0.01. öğrenen okul algısına yönelik toplam varyansın %2‟sinin bireysel 

yenilikçilik düzeyi ile açıklandığı ifade edilebilir. 

Tablo4.28. Bireysel Yenilikçilik Ölçeği Puanının Öğrenmeyi Yöneltme Puanını 

Açıklama Gücü 

Model R DüzeltilmiĢ 

R
2 

ΔR
2
 F P 

Bireysel Yenilikçilik 0.166 0.028 0.02 10.69 0.01 

*p<0,001 

Tablo4.29. Bireysel Yenilikçilik Ölçeği Puanının Öğrenmeyi Yöneltme Puanını 

Yordamasına Ait Sonuçlar 

Bağımsız 

DeğiĢkenler 

Β Standart 

Hata 

Standardize 

EdilmiĢ β 

T p 

Sabit 2.74 0.27  9.97 0.00 

Bireysel Yenilikçilik 0.01 0.00 0.16 3.27 0.01 

*p<0,001 

Analiz sonuçları incelendiğinde bireysel yenilikçilik düzeyinin Öğrenmeyi yöneltme 

alt boyutunun anlamlı bir yordayıcısı olduğu görülmektedir ( R= 0.166, 𝑅2=0.028, 
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F=10.69, p<0.01. öğrenmeyi yöneltme alt boyutuna yönelik toplam varyansın 

%2‟sinin bireysel yenilikçilik düzeyi ile açıklandığı ifade edilebilir. 

Tablo4.30. Bireysel Yenilikçilik Puanının Öğrenme Olanakları Alt Boyutunu 

Açıklama Gücü 

Model R DüzeltilmiĢ 

R
2 

ΔR
2
 F P 

Bireysel Yenilikçilik 0.109 0.01 0.00 4.50 0.03 

*p<0,001 

Tablo4.31. Bireysel Yenilikçilik Ölçeği Puanının Öğrenme Olanakları Puanını 

Yordamasına Ait Sonuçlar 

Bağımsız 

DeğiĢkenler 

β Standart 

Hata 

Standardize 

EdilmiĢ β 

T p 

Sabit 2.94 0.26  11.24 0.00 

Bireysel Yenilikçilik 0.00 0.00 0.10 2.12 0.03 

*p<0,001 

Analiz sonuçları incelendiğinde bireysel yenilikçilik düzeyinin öğrenme olanakları 

algısının anlamlı bir yordayıcısı olmadığı görülmektedir (R= 0.109, 𝑅2=0.01, 

F=4.50, p>0.01. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen bulgular doğrultusunda tespit edilen sonuçlara 

yer verilmiĢ, sonuçlar alanyazına bağlı kalınarak tartıĢılmıĢ ve tüm sonuç ve 

tartıĢmalar dikkate alınarak öneriler sunulmuĢtur. 

Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmada öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri ile öğrenen okul algıları 

arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Bu doğrultuda ulaĢılan sonuçlar ve bu sonuçlara 

yönelik tartıĢma aĢağıda yer almaktadır. 

5.1.Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

Birinci alt problemde öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri araĢtırılmıĢtır ve 

elde edilen bulgular kaynağında Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin büyük çoğunluğu bireysel yenilikçilik açısından 

kendilerini oldukça yenilikçi bir düzeyde görmektedirler. Öğretmenlerin %61.37‟si 

kendini oldukça yenilikçi bir düzeyde görürken %21.16‟sı kendini yenilikçilikte 

düĢük ve % 17.46‟sı kendisini orta düzeyde yenilikçi olarak görmektedir. Bireysel 

yenilikçiliğin kategorileri incelendiğinde öğretmenlerin büyük çoğunluğu kendini 

“öncü” kategorisinde görmektedir. Kendini “öncü” olarak gören öğretmenler 

araĢtırmaya katılanların %47.08‟ini oluĢturmaktadır. Ardından % 33.59 ile kendisini 

“sorgulayıcı” kategorisinde gören öğretmenler gelmektedir. Öğretmenlerin %14.28‟i 

kendini “yenilikçi”, %4.76‟sı “kuĢkucu” ve %3.78‟i “kendini “gelenekçi” olarak 

değerlendirmektedir. Sonuç olarak araĢtırmaya katılan öğretmenler çoğunlukla 

kendini “öncü ve sorgulayıcı” olarak tanımlarken; kendini “kuĢkucu ve gelenekçi” 

olarak tanımlayan öğretmen sayısı daha azdır.  
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Alan yazın öğretmenlerin yenilikçilik düzeyleri açısından incelendiğinde GüneĢ 

(2010), Yoz (2020) ve Üstün (2023) yaptıkları araĢtırmada öğretmenlerin oldukça 

yenilikçi bir düzeyde olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu sonuçlar araĢtırmayı 

destekler niteliktedir. AraĢtırma sonucumuzdan farklı olarak Manbaki (2023), Kılıç 

H. (2015) ve Atalay AltaĢ (2021) öğretmenlerin düĢük düzeyde yenilikçi olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Genel olarak alan yazın incelendiğinde bazı araĢtırmaların 

bu araĢtırmayı destekler nitelikte olduğu bazı araĢtırmaların ise tam ters yönde 

desteklemediği görülmektedir. Bu durumun nedeni olarak farklı örneklem grupları 

üzerinde çalıĢılması ve araĢtırmaların yapıldığı zaman farklılığı görülebilir. 

 Alan yazın yenilikçiliğin kategorileri açısından incelendiğinde Gökbulut (2021) ve  

Gündüz (2020), yaptıkları araĢtırmada öğretmenlerin öncü, Kılıç H. (2015), Atalay 

AltaĢ (2021) ve  Yoz (2020) yaptıkları araĢtırmada öğretmenlerin sorgulayıcı 

kategorisinde oldukları sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu sonuçlar araĢtırmayı destekler 

niteliktedir. Yıldırım (2021) yaptığı araĢtırmada öğretmenlerin yenilikçilik 

kategorilerinden yenilikçi kategorisinde oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır. Belirtilen 

araĢtırma yenilikçilik kategorileri açısından bu araĢtırma ile farklılık göstermektedir. 

Genel olarak alanyazın incelendiğinde öğretmenlerin yenilikçiliğin öncü ve 

sorgulayıcı kategorilerinde bulunduğu diğer araĢtırmalar tarafından da 

desteklenmektedir. 

5.2.Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

Ġkinici alt problemde öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri yaĢ, çalıĢılan okul 

kademesi, mesleki kıdem, okul kıdemi, öğretim düzeyi değiĢkenleri açısından 

araĢtırılmıĢtır ve elde edilen bulgular kaynağında Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri yaĢ değiĢkenine 

göre farklılaĢmamaktadır. Yani öğretmenlerin genç, orta yaĢlı ya da orta yaĢın 

üzerinde olmaları onların bireysel yenilikçilik düzeyini etkileyen bir etken değildir. 

Alanyazın incelendiğinde Orhan Müminoğlu (2023), Yıldırım (2021), Aslan, (2021) 

ve Yalçın H.(2023) tarafından yapılan araĢtırmalarda da öğretmenlerin bireysel 

yenilikçilik düzeyleri ile yaĢları arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Belirtilen araĢtırmalar bu araĢtırmayı da destekler niteliktedir. 

AraĢtırmada farklı olarak Yoz (2020) araĢtırmasında 20-25 yaĢ grubundaki 
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öğretmenlerin yaĢı daha büyük olan öğretmenlere göre bireysel yenilikçilik açısından 

pozitif anlamda farklılaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Ocak (2023) Öğretmenlerin yaĢları 

ile bireysel yenilikçilik düzeyleri arasında negatif yönlü bir iliĢki olduğu yani 

öğretmen yaĢı arttıkça bireysel yenilikçilik düzenin düĢtüğü sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Köse (2023) ise 41 yaĢ ve üzerindeki öğretmenlerin 20-25 yaĢ aralığındaki 

öğretmenlere göre bireysel yenilikçilik düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Genel olarak alanyazından elde edilen sonuçlar bu araĢtırmanın 

sonuçlarını destekler niteliktedir. AraĢtırmayı desteklemeyen sonuçların örneklem 

farklılığından kaynaklandığı söylenebilir. 

 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin görev yaptıkları okul kademesi ile bireysel 

yenilikçilik düzeyleri arasında herhangi bir iliĢki olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yani öğretmenlerin anaokulu, ilkokul, ortaokul ya da liselerde görev yapıyor 

olmaları onların bireysel yenilikçilik düzeylerini etkilememektedir. Alanyazın 

incelendiğinde Yalçın H. (2023), Atalay AltaĢ (2021), Manbaki (2023), 

araĢtırmalarında öğretmenlerin görev yaptıkları okul kademesi ile bireysel 

yenilikçilik düzeyleri arasında anlamlı bir fark olmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu 

sonuçlar araĢtırmayı destekler niteliktedir. Yoz (2020) AraĢtırmasında ilkokul 

kademesinde görev yapan öğretmenlerin ortaokul kademesinde görev yapan 

öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde bireysel yenilikçi oldukları sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Gökbulut (2021) ise araĢtırmasında anaokullarında görev yapan 

öğretmenlerin ortaokullarda görev yapan öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde 

bireysel yenilikçi olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Genel olarak Alanyazın 

incelendiğinde bu araĢtırmaya destekleyen sonuçlara ulaĢıldığı gibi farklı sonuçların 

olduğu da görülmektedir. Bu farklılığın örneklem ve zaman farklılığından 

kaynaklandığı söylenebilir. 

 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin mesleki kıdemleri ile bireysel yenilikçilik 

düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yani 

öğretmenlerin mesleklerinin ilk yıllarında olmaları ya da mesleklerine uzun zamandır 

devam ediyor olmaları bireysel yenilikçilik düzeylerini etkilememektedir denilebilir. 

Alanyazın incelendiğinde Orhan Müminoğlu (2023), GüneĢ (2010), Gökbulut 2021, 

Yoz (2020), Yıldırım (2021), Aslan (2021), Yalçın H. (2023), Manbaki (2023), Kılıç 

H. (2015), Atalay AltaĢ (2021) araĢtırmalarında öğretmenlerin bireysel yenilikçilik 
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düzeylerinin mesleki kıdemlerine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu 

sonuçlar araĢtırmayı destekler niteliktedir. Ayrıca Gündüz (2020) 10 yıldan daha kısa 

süre çalıĢan öğretmenlerin 25 yıl ve üzerinde çalıĢan öğretmenlere göre pozitif 

anlamda farklılaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Ocak (2023) Öğretmenlerin mesleki 

kıdemleri ile bireysel yenilikçilik düzeyleri arasında negatif yönlü düĢük düzeyli bir 

iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Yani Ocak (2023) öğretmenlerin mesleklerinde 

geçirdiği süre arttıkça bireysel yenilikçilik düzeylerinin düĢtüğünü belirtmektedir. 

Köse (2023)  AraĢtırmasında mesleki kıdemi 21 yıl ve üstünde olan öğretmenlerin 

mesleki kıdemi 5 yıl altında olan öğretmenlere göre bireysel yenilikçilik düzeyinin 

daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Genel olarak alanyazın incelendiğinde 

araĢtırmaların çoğunun bu araĢtırma sonucunu desteklediği görülmektedir. Bazı 

araĢtırmaların bu araĢtırma sonucundan farklı olduğu da görülmektedir. Bu 

farklılığın örneklem farkından kaynaklandığı söylenebilir. 

 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin okul 

kıdemlerine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yani öğretmenin mevcut 

okulundaki görev süresinin uzun ya da kısa olması onun bireysel yenilikçilik 

düzeyini etkileyen etmenler arasında olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Saraç (2019) 

AraĢtırmasında öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin görev yaptıkları 

okullardaki süreye göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Belirtilen araĢtırma  bu 

araĢtırmayı destekler niteliktedir. Yoz (2020) AraĢtırmasında öğretmenlerin bireysel 

yenilikçilik düzeylerinin görev yaptıkları okullardaki geçirdikleri süreye açısından 

araĢtırmıĢtır. Aynı okulda 1-5 yıl arasında görev yapan öğretmenlerin 6-10 yıl 

arasında görev yapan öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde bireysel yenilikçi 

olduğu, 16 yıl ve üzerinde görev yapan öğretmenlerin 6-10 yıl arasında görev yapan 

öğretmenlere göre daha yüksek bireysel yenilikçilik düzeyinde olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. 

 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri öğrenim 

düzeylerine göre farklılaĢmamaktadır. Yani öğretmenlerin lisans ya da yüksek lisans 

mezunu olmaları bireysel yenilikçilik düzeylerinde anlamlı bir fark 

oluĢturmamaktadır. Alanyazın incelendiğinde Gökbulut (2021), Yoz (2020), Aslan 

(2021), Yalçın H. (2023), Manbaki (2023), Köse (2023) , Atalay AltaĢ (2021) 

araĢtırmalarında öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin öğrenim 
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düzeylerine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Belirtilen araĢtırma 

sonuçları bu araĢtırmanın sonucu ile örtüĢmektedir. Ayrıca Orhan Müminoğlu (2023) 

ve GüneĢ (2010) araĢtırmalarında lisansüstü eğitimi alan öğretmenlerin lisans eğitimi 

alan öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde bireysel yenilikçiliğe sahip olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Sonuç olarak alanyazında birçok araĢtırmanın sonucu bu 

araĢtırma sonucu ile benzerlik göstermektedir. Farklı sonuçların olduğu araĢtırmalar 

da mevcuttur bu farklılıklar örneklem ve yöntem farkından kaynaklı olabileceği 

düĢünülebilir. 

5.3.Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın üçüncü alt probleminde öğretmenlerin öğrenen okul algıları araĢtırılmıĢ 

ve Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır; 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin öğrenen okul algıları incelendiğinde 

öğretmenlerin görev yaptıkları okulların öğrenen okul olma özelliği taĢıdığına büyük 

ölçüde katıldıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yani öğretmenlerin bakıĢ açısına göre 

örneklemde yer alan öğretmenlerin görev yaptığı okullar büyük ölçüde öğrenen okul 

özelliği göstermektedir. Alanyazın incelendiğinde Doğan ve Yiğit (2014), Ertürk 

(2022), Doğan ve Yiğit (2015), Esen (2021), Demirci (2023), Geyik (2023), Bozkaya 

(2023), Güllüoğlu (2022), Batır (2022), Aydemir ve KoĢar (2019) araĢtırmalarında 

öğretmenlerin öğrenen okul algılarının yüksek düzeyde olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Belirtilen araĢtırma sonuçları bu araĢtırmayı desteklemektedir. Genel 

olarak alanyazın incelendiğinde araĢtırmayı destekleyen sonuçlara varılmıĢtır. Buna 

göre öğretmenlerin genel olarak öğrenen okul algılarının yüksek düzeyde olduğu 

söylenebilir. 

5.4.Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın dördüncü alt probleminde öğretmenlerin öğrenen okul algıları yaĢ, 

çalıĢılan okul türü, çalıĢılan okuldaki öğretmen sayısı, mesleki kıdem, okul kıdemi, 

branĢ, öğrenim düzeyi değiĢkenlere göre incelenmiĢtir ve Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır:  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin öğrenen okul algılarının, öğrenmeyi yöneltme ve 

öğrenme olanakları alt boyutlarının yaĢ değiĢkenine göre farklılaĢmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Yani öğretmenlerin genç ya da ileri yaĢlarda olması onların öğrenen 

okul algıları ve alt boyutları açısından bir değiĢken oluĢturmamaktadır. Geyik 
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(2023), Bal (2011) ve Batır (2022) araĢtırmalarında öğretmenlerin öğrenen okul 

algılarının öğretmen yaĢına göre değiĢmediği sonucuna ulaĢmıĢlardır. Belirtilen 

araĢtırma sonuçları bu araĢtırmayı destekler niteliktedir. Doğan ve Yiğit (2014). 

AraĢtırmasında 40 yaĢ ve üzerindeki öğretmenlerin öğrenen okul algılarının diğer 

öğretmenlere göre daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır Kara (2019). 

AraĢtırmasında 20-25 yaĢ aralığındaki öğretmenlerin diğer yaĢlardaki öğretmenlere 

göre daha yüksek düzeyde öğrenen okul algısına sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Genel olarak alanyazın incelendiğinde araĢtırma sonucu ile benzerlik gösteren 

sonuçlar olduğu gibi farklı sonuçlar olduğu da görülmektedir. Bunun nedeni 

araĢtırmaların örneklem farklılığı ve araĢtırmanın gerçekleĢtiği zaman farklılığından 

kaynaklanabileceği söylenebilir. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin öğrenen okul algılarının görev yapılan okul 

kademesine göre değiĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu fark anaokullarında görev yapan 

öğretmenler lehine ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapan öğretmenlere göre 

farklılaĢmaktadır. Yani anaokullarında görev yapan öğretmenlerin diğer okul 

kademelerinde görev yapan öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde öğrenen okul 

algısına sahip olduğu söylenebilir. Öğrenen okul algısının öğrenme olanakları alt 

boyutunda ise ilkokullarda görev yapan öğretmenlerin ortaokullarda görev yapan 

öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde öğrenen okul algısına sahip olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yani ilkokullarda görev yapan öğretmenler ortaokullarda 

görev yapan öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde öğrenme olanaklarına sahiptir 

denebilir. Öğrenmeyi yöneltme alt boyutunda ise anaokullarında görev alan 

öğretmenler lehine ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapan öğretmenlere göre 

farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yani anaokullarında görev yapan öğretmenlerin 

diğer okul kademelerinde görev yapan öğretmenlere göre öğrenmeyi yöneltme 

konusunda daha yüksek düzeyde bir algıya sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Alanyazın incelendiğinde Doğan ve Yiğit (2014) araĢtırmasında anaokullarında 

görev yapan öğretmenlerin diğer okul kademelerinde görev yapan öğretmenlere göre 

daha yüksek düzeyde öğrenen okul algısına sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu 

sonuç araĢtırmayı destekler niteliktedir.  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin öğrenen okul ve alt boyutlarına yönelik algılarının 

görev yaptıkları kurumdaki öğretmen sayısına göre bir farklılık oluĢturmadığı 
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sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yani öğretmenlerin görev yaptıkları okuldaki öğretmen sayısı 

onların öğrenen okul algılarını etkilememektedir. Alanyazın incelendiğinde Bal 

(2011) araĢtırmasında da öğretmenlerin öğrenen okul algılarının görev yaptıkları 

okuldaki öğretmen sayısına göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu araĢtırma 

sonucu da araĢtırmayı destekler niteliktedir. Sonuç olarak görev yapılan okuldaki 

öğretmen sayısının fazla ya da az olması yani okulun öğretmen kadrosu açısından 

kalabalık olup olmaması öğretmenlerin öğrenen okul algısını etkileyen bir unsur 

olmadığı sonucuna ulaĢılabilir. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin öğrenen okul ve alt boyutlarına yönelik algılarının 

mesleki kıdeme göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yani öğretmenlerin 

mesleklerinin ilk yıllarında olması ya da mesleklerinde uzun yıllar geçirmiĢ olmaları 

öğrenen okul algılarını değiĢtiren bir unsur değildir denebilir.  Alanyazın 

incelendiğinde Esen (2021), Uysal Geyik (2023), Bal (2011) öğretmenlerin öğrenen 

okul algılarının mesleki kıdemlerine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Belirtilen sonuçlar bu araĢtırmayı destekler niteliktedir. Batır (2022). AraĢtırmasında 

6-10 yıllık mesleki kıdeme sahip olan öğretmenlerin 16-20 ve 21 yıl üstünde mesleki 

kıdeme sahip öğretmenlere göre daha düĢük düzeyde öğrenen okul algısına sahip 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca 11-15 yıllık mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin 

16-20 yıl arası ve 21 yıl üzerinde mesleki kıdeme sahip öğretmenlere göre daha 

düĢük öğrenen okul algısına sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Genel olarak alan 

yazın incelendiğinde bu araĢtırmanın sonucunu destekleyen araĢtırmalar olduğu 

görüldüğü gibi farklı sonuçları ulaĢılan araĢtırmalar olduğu da görülmektedir. Bunun 

nedeni araĢtırmaların gerçekleĢtiği örneklem farklılığı olduğu söylenebilir.  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin öğrenen okul algıları ve alt boyutlarına yönelik 

algılarının görev yaptıkları okullarındaki kıdemlerine göre farklılaĢmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Yani öğretmenlerin aynı okulda uzun veya kısa süre görev yapmıĢ 

olmasının öğrenen okul algısına da bir değiĢiklik yaratmadığı söylenebilir. Ġlgili 

alanyazın incelendiğinde Esen (2021), Bal (2011) ve Batır (2022) araĢtırmalarında 

okul kıdeminin öğretmenlerin öğrenen okul algılarını etkilemediği sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Belirtilen araĢtırma sonuçları bu araĢtırmayı destekler niteliktedir. 

Uysal Geyik (2023) ise araĢtırmasında 1-10 yıl arasında mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerin 1 yıldan az mesleki kıdeme sahip öğretmenlere göre daha düĢük 
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düzeyde öğrenen okul algısına sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Belirtilen araĢtırma 

sonucuna göre bu araĢtırmadan farklı bir sonuca ulaĢılmıĢtır. Bu farklılık örneklem 

ve yöntem farklılığından kaynaklanıyor olabilir. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin öğrenen okul ve alt boyutlarına yönelik algılarının 

öğrenim düzeylerine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yani öğretmenlerin 

lisans ya da yüksek lisans mezunu olmaları onların öğrenen okul algılarını etkileyen 

bir unsur değildir denebilir. Alanyazın incelendiğinde Uysal Geyik (2023), Bal 

(2011),  Bozkaya (2023) ve Batır (2022) araĢtırmalarında öğretmenlerin öğrenen 

okul algılarının öğrenim düzeylerine göre bir farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Belirtilen araĢtırma sonuçları bu araĢtırmayı destekler niteliktedir. 

Genel olarak alanyazın incelendiğinde yapılan araĢtırma sonuçlarının bu araĢtırma ile 

örtüĢtüğü benzerlik gösterdiği söylenebilir. Bu durumda öğretmenlerin öğrenim 

düzeylerinin öğrenen örgüt algıları yönünden belirleyici bir unsur olmadığı sonucuna 

ulaĢılabilir. 

5.5.BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın beĢinci alt probleminde öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri ile 

öğrenen okul algıları ve öğrenen okul algılarının alt boyutları arasında anlamlı bir 

iliĢki olup olmadığı araĢtırılmıĢ ve Ģu sonuca varılmıĢtır: 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri ile öğrenen okul 

algıları arasında çok düĢük düzeyde pozitif yönlü bir iliĢki olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. Yani öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri yükseldikçe öğrenen 

okul algılarının da yükselmesini bekleyebiliriz. Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik 

düzeyleri ile öğrenen okul algısının bir alt boyutu olan öğrenme olanakları boyutu ile 

de çok düĢük düzeyde de olsa pozitif yönlü bir iliĢki olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Yani öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri yükseldikçe öğrenme olanakları 

algılarının da yükseleceği söylenebilir. Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik 

düzeylerinin öğrenen okul algısının bir diğer alt boyutu olan öğrenmeyi yöneltme alt 

boyutu ile arasında yine çok düĢük düzeyde de olsa pozitif yönlü bir iliĢki olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yani öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri yükseldikçe 

öğrenmeyi yöneltme boyutu algılarının da yükseleceği söylenebilir. 
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5.5.Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın altıncı alt probleminde öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyinin 

öğrenen okul algılarını yordayıp yordamadığı araĢtırılmıĢ ve Ģu sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır: 

AraĢtırmaya katılan öğrentmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin öğrenen okul 

algılarının anlamlı bir yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yordama oranı ise 

%2‟dir. Yani öğretmenlerin öğrenen okul algılarının %2‟si bireysel yenilikçilik 

düzeyleri ile yordanabilir. Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyinin öğrenen 

örgüt algısının bir alt boyutu olan öğrenmeyi yöneltme alt boyutunun da yordayıcısı 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yordama oranının yine %2 olduğu görülmektedir. 

Yani öğretmenlerin öğrenmeyi yöneltme ile ilgili algılarının %2‟si bireysel 

yenilikçilik düzeyleri ile açıklanabilir. Öğretmenlerin bireysel yenilikçilik 

düzeylerinin öğrenen okul algısının bir diğer alt boyutu olan öğrenme olanakları 

algısını yordamadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yani öğretmenlerin bireysel yenilikçilik 

düzeyleri öğrenme olanakları algıları üzerine bir açıklayıcı faktör değildir denebilir. 

Sonuç olarak öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri genel olarak öğrenen 

örgüt algıları üzerine bir etken olarak görülmekte fakat öğretmenlerin bireysel 

yenilikçilik düzeyinin öğrenen örgütlerin alt boyutları üzerine etkisi incelendiğinde 

öğrenmeyi yöneltme alt boyutunda etkisi görülürken öğrenme olanakları alt 

boyutunda etkisi görülmemektedir. Yani öğretmenlerin bireysel yenilikçilik 

düzeylerinin öğrenen okul algıları üzerine olan etkisin öğrenen okul algısının 

öğrenmeyi yönetme alt boyutundan kaynaklandığı sonucuna varılabilir. 

Öneriler 

Bu baĢlık altında araĢtırma bulgularından çıkan sonuçlara dayanarak uygulayıcılara 

ve araĢtırmacılara yönelik öneriler yer almaktadır. 

5.6.Uygulayıcılara Öneriler 

Bu araĢtırmanın sonucunda öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeyleri arttıkça 

okularının öğrenen okul olma konusundaki algılarının arttığı gözlemlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin bireysel olarak yenilikçilikte öncü, yenilikleri takip eden, yüksek 

düzeyde yenilikçi olmalarının öğrenen okul olma yolunda görev yaptıkları okullara 
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da katkı sağlayabilecekleri düĢünülebilir. Bu konuda öğretmenlere bireysel 

yenilikçilik düzeylerini yükselme konusunda çalıĢmaları önerilebilir. Mesleklerinde 

son çıkan yenilikleri takip etmeleri, meraklı ve giriĢimci olmaları, risk almaktan 

kaçınmamaları, kendi alanlarında uzmanlıklarını geliĢtirerek daha bağımsız ve risk 

almaktan kaçınmayan pozisyona gelmeleri, yeniliklere direnmek yerine hızla kabul 

etme ve yenilikler konusunda öncü olmaları onların görev yaptıkları kurumların 

öğrenen okul olma düzeylerini yükseltmeye katkı sağlayabileceği söylenebilir.  

Ayrıca okul yöneticileri okullarının öğrenen okullar olması yönünde geliĢmesini 

istiyorsa okullarında görev yapan öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerini 

geliĢtirmek için çalıĢmalar yapabilir. Örneğin öğretmenlerin mesleki alandaki 

yenilikleri kolaylıkla takip edebilmesi açısından bu konuda yayın yapan yayın 

organları takip edilip basılı olarak ya da dijital ortamda öğretmenlerle paylaĢılabilir 

ve öğretmenlerin mesleklerine dair güncel geliĢmelerden faydalanması sağlanabilir. 

Eğitim konusunda yeniliklere öncülük eden uzmanlara ulaĢıp bu uzmanlar ile 

öğretmenlerin bir araya getirilmesi de öğretmenlerin bireysel yenilikçilik düzeylerine 

katkı sağlayabilir. Ders dıĢı saatlerde okulda bir seminer düzenleyerek ya da dijital 

ortamda bir seminer düzenleyerek uzmanlar ile kurumda görev yapan öğretmenlerin 

etkileĢime girmesi sağlanabilir.  

Zümre öğretmenlerinin zümreleri ile sık sık bir araya gelerek kendi branĢlarına ait 

son geliĢmeleri, yenilikleri birbirlerine aktarması ile yine öğretmenlerin bireysel 

yenilikçilik düzeylerinin artması sağlanabilir. Bu paylaĢımlar için okul yönetimi ve 

zümre öğretmenlerinin ortak olarak belirlediği bir rutin toplanma planı oluĢturularak 

bilgi paylaĢımının sürekliliği sağlanabilir ve belki toplanma tarihi yaklaĢtıkça 

öğretmenlerin bireysel olarak araĢtırma ve sorgulamaları için bir güdülenme 

oluĢabilir. Bu paylaĢımlarda sınıfında yeni bir eğitim yaklaĢımı deneyen öğretmenin 

zümreleri ile deneyimlerini paylaĢması diğer öğretmenler için güdüleyici olabilir ve 

belki onların da farklı yenilikleri denemesi konusunda ön yargılarını kırabilir. 

Bu araĢtırma sonucunda anaokullarında görev yapan öğretmenlerin ilkokul, ortaokul 

ve liselerde görev yapan öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde öğrenen okul 

algısına sahip oldukları görülmüĢtür. Bu konuda farklı okul kademelerinde görev 

yapan öğretmenlerin ve okul yöneticilerinin bir araya gelerek birbirlerine öğrenen 

okul olma yolunda okul kademesi özelinde yaptıkları uygulamaları paylaĢmaları 
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önerilebilir. Bu uygulamanın kademeler arası paylaĢım toplantıları Ģeklinde il 

düzeyinde planlanması önerilebilir. 

5.7.AraĢtırmacılara Öneriler 

2021-2022 eğitim öğretim yılında Hatay ili Antakya ilçesinde bulunan anaokulu, 

ilkokul, ortaokul ve liselerde görev alan öğretmenlerden toplanan verilerle 

gerçekleĢtirilen bu araĢtırma farklı il ve ilçelere görev yapan öğretmenlerden 

toplanan verilerle de araĢtırmacılar tarafından gerçekleĢtirilebilir.  

Bu araĢtırma nicel yöntem ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Yine bireysel yenilikçilik ve 

öğrenen örgüt konuları nitel ya da karma desen çalıĢmalarla da gerçekleĢtirilebilir. 

Bu araĢtırmada bireysel yenilikçilik ve öğrenen okul konusu yaĢ, okul kademesi, 

öğretmen sayısı, mesleki kıdem, okul kıdemi, öğrenim düzeyi değiĢkenleri açısından 

ele alınmıĢtır. AraĢtırmacılar yine aynı konuları farklı değiĢkenler açısından ele 

alarak da gerçekleĢtirebilir.
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