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Özet 

Bu makalede, Türkiye’de eğitim yönetimi araştırmalarında kullanılan bazı veri toplama araçlarının 

kullanımı ile ilgili bir değerlendirme yapılması amaçlanmıştır. Değerlendirme yapılmasının altında yatan 

amaç, bu veri toplama araçlarının kullanımındaki yanlışlıkları ortaya koymak ve bunun diğer çalışmalar 

için bir örnek oluşturmasını sağlamaktır. Makalede, Çok Faktörlü Liderlik Ölçeği, Örgüt İklimi Ölçekleri, 

Örgüt Kültürü Ölçekleri, Örgütsel Bağlılık Ölçeği, Maslach Tükenmişlik Ölçeği, İşkoliklik Ölçeği ve 

Bireysel ve Örgütsel Değerler Ölçeğinin kullanımı ile ilgili yanlış uygulamalar örnekler ile açıklanmıştır. 

Yapılan incelemelere göre anketler ile ölçekler karıştırılmaktadır. Ayrıca toplam puan alınamayacak 

ölçeklerden toplam puan alınmış ve buna bağlı olarak analizler yanlış yapılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Eğitim yönetimi, veri toplama araçları, araştırmalar 

 

 

 

An Evaluation of Some Data Collection Tools Used in Educational Administration Researches in 

Turkey 

 

Abstract 

In this article, it was aimed to make an evaluation of some data collection tools used in the educational 

administration researches in Turkey. The underlying aim of making evaluation is to identify the errors in 

the use of these data collection tools and to provide an example for the other studies. In this article, the 

misapplications related to the use of Multi-Factor Leadership Scale, Organizational Climate Scales, 

Organizational Culture Scales, Organizational Commitment Scale, Maslach Burnout Scale, Workaholism 

Scale and Individual and Organizational Values Scale were explained with examples. According to the 

examinations surveys and scales are got involved. In addition, the total score was taken from the scales 

that could not be scored and therefore the analyzes were made incorrectly. 

Keywords: Educational administration, data collection tools, research 
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Giriş 

Pozitivizm uzun zamandan beridir eğitim yönetimi alanındaki egemen paradigma durumundadır. 

Ontolojik, epistemolojik ya da metodolojik olarak bu egemenlik hala devam etmektedir. Pozitivist 

paradigmanın, gerçekliği basit, hiyerarşik, mekanik ve nedensel ilişkilere dayalı olarak açıklamaya 

çalışan bakış açısı; değişimin de nicel ve birikimli olduğu yönündeki görüşü ortaya çıkarmıştır. Bu 

bağlamda, evren bir saat ya da makine gibi çalışmaktadır ve bu yüzden gelecek ve yön de bellidir. Bu 

anlamda geleceği kestirmek mümkündür ve parçalar arasındaki nedensellik ilişkisi biliniyorsa bu ilişkinin 

sonuçları da açıklanabilmektedir. Bu bakış açısı pozitivist paradigmanın temel araştırma metodolojisi 

olarak kabul gören nicel araştırmaları ön plana çıkarmıştır. Nicel araştırmalar genel olarak incelenen konu 

ile ilgili görüş, tutum, davranış ve benzeri özelliklerin belirlenmesi ve sayısallaştırılması esasına 

dayanmaktadır.  

Bu bağlamda Türkiye’de eğitim yönetimi alanında yapılan araştırmaların önemli bir kısmı nicel 

araştırmalardan oluşmaktadır. Bu durum daha önce yapılan çeşitli araştırmalarda da tespit edilmiştir. 

Eğitim yönetimi alanında hazırlanan lisansüstü öğretim tezlerinde (Balcı, 1990; Akçay vd., 2007; Ekşi ve 

Okutan, 2007; Aydın ve Uysal, 2011; Coşkun-Demirpolat, 2016), makalelerde (Balcı ve Apaydın, 2009; 

Aydın, Erdağ ve Sarıer, 2010; Aypay vd., 2010; Turan, Karadağ, Bektaş ve Yalçın, 2014; Yılmaz, 2016, 

2018a) ya da bildirilerde (Yılmaz, Dedeoğlu-Orhun, Kılıç-Şahin ve Bahar, 2010; Turan, Bektaş, Yalçın 

ve Armağan, 2016) yaygın olarak nicel araştırma yöntemleri kullanılmaktadır. Nicel araştırma 

yöntemlerinin insani değerleri anlamaktan yoksun olduğu eleştirisi (Şişman ve Turan, 2004; Aydın ve 

Uysal, 2011; Guenon, 2012) yapılmaya devam etse de eğitim yönetimi alanındaki nicel araştırma geleneği 

devam etmektedir.  

Nicel araştırma yöntemleri arasında en yaygın kullanılanı ise tarama modeli araştırmalardır. 

Tarama modelli araştırmalarda Karasar’a (2012, 77) yapılan meşhur atıfta olduğu gibi “geçmişte ya da 

halen var olan bir durumun var olduğu şekliyle betimlenmesi; araştırmaya konu olan olay, birey ya da 

nesnenin kendi koşulları içinde ve olduğu gibi tanımlanması” amaçlanmıştır. Nicel araştırmalarda 

gözlem, görüşme, belge tarama, testler ya da ölçekler gibi çok farklı yollarla veri toplamak mümkün olsa 

da sosyal bilimlerde ya da eğitim bilimleri alanında yapılan nicel araştırmalarda veri toplama aracı olarak 

genellikle ölçekler, anketler vb. kullanılmaktadır. Bu durum daha önce yapılan araştırmalarda da (Aydın, 

Erdağ ve Sarıer, 2010; Turan vd., 2014; Yılmaz, 2016, 2018a) tespit edilmiştir. Pozitivist düşüncenin 

özelliği daima “nasıl” sorusunu sormak, ancak asla “niçin” sorusunu sormamaktır (Garaudy, 2015, 182). 

Bu bakış açısına en uygun veri toplama yolu olarak ölçekler görülmektedir.  

Eğitim yönetimi alanında en yaygın veri toplama yolu “ölçekler” olduğu için özellikle son yıllarda 

kullanılan ölçekler ile ilgili birtakım sorunlar göze çarpmaktadır. En önemli sorunlardan biri ölçeklerin 

geliştirilmesi ya da uyarlanması sürecindeki sorunlar olsa da bu çalışmada daha çok ölçeklerin yapısı ve 

kullanılması ile ilgili birtakım sorunlara ilişkin çözümlemeler yapılmaya çalışılmıştır. Bu çözümlemeler 
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ise konunun somutlaştırılması açısından bazı örnekler üzerinden yapılmıştır. Örnekler üzerinden 

değerlendirilecek olan ölçekler şunlardır: 

• Çok Faktörlü Liderlik Ölçeği (Bass ve Avolio, 1990) 

• Örgüt İklimi Ölçekleri 

• Örgüt Kültürü Ölçekleri 

• Örgütsel Bağlılık Ölçeği (Allen ve Meyer, 1990) 

• Maslach Tükenmişlik Ölçeği (Maslach ve Jackson, 1981) 

• İşkoliklik Ölçeği (Spence ve Robbins, 1992) 

• Bireysel ve Örgütsel Değerler Ölçeği (Yılmaz, 2006) 

Bu makalede örnek temelli bir inceleme yapılması ve bundan sonraki çalışmalara az da olsa bir 

katkı getirilmesi beklenmektedir. Burada verilen örneklerin ayrıntılı olarak incelenmesi özellikle 

araştırma sürecinin başında olan lisansüstü öğretim öğrencilerine ve diğer araştırmacılara önemli ipuçları 

verecektir. Araştırmacıların burada örnek olarak verilen ölçekleri kullanmaları gerekli değildir. Kişiler 

kullanacakları farklı ölçeklerin kullanımı için de buradan birçok önemli mesaj alacaktır. Çünkü yapı 

itibari ile özellikle eğitim yönetimi alanında kullanılan ölçekler birbirine benzemektedir.  

Bulgular 

Yukarıda sıralanan ve alanda kullanılan diğer ölçekler için de geçerli olabilecek sorunlardan biri, 

anketler ile ölçeklerin karıştırılmasıdır. Anketler (sormaca) bir anda bir kişinin birden çok özelliği 

hakkında bilgi toplamak amacıyla kullanılan araçlardır ve bu araçlardan toplam puan almak hiç mi hiç 

anlamlı değildir (Erkuş, 2010). Anketler genellikle bir durum saptamak amacıyla kullanılan veri toplama 

araçlarıdır ve bu araçlar genellikle standart değildir. Ölçekler ise geçerlik ve güvenirliği belirlenmiş 

standart veri toplama araçlarıdır.  

Aslında alanyazında anket adı altında kullanılan veri toplama araçlarının çok büyük bir çoğunluğu 

ölçektir. Ölçekler, belirli bir psikolojik yapıyı ölçmek için geliştirilen, bazen o psikolojik özelliğe ilişkin 

toplam puan elde edilebilen bazen sadece alt ölçekler bazında değerlendirilebilen veri toplama araçlarıdır. 

Ölçekler kişilerin tutum, davranış ve eğilimleri gibi soyut kavramların ölçülebilmesi için kullanılmakta ve 

bazen bazı alt boyutlardan oluşabildiği gibi tek boyutlu da olabilmektedir.  

Alt boyutlardan oluşan bazı ölçeklerden toplam puan alınabildiği gibi toplam puan alınamayan, 

birbirinden bağımsız olarak değerlendirilmesi gereken ölçekler de bulunmaktadır. Ölçeğin bu durumu 

yapılan analizlerin ve bulguların sunumunun da temel belirleyicisidir. Ve bu durum bazen araştırmacıları 

yanlış analizlere, bulgulara ve değerlendirmelere götürebilmektedir. Yanlış bulgular üzerinden yapılan 

tartışma ve değerlendirmeler ise çok zorlama sonuçlara, yorumlara ve tartışmalara gidilmesine sebep 

olabilmektedir. Aşağıda bu tespite örnek oluşturacak bazı bulgulara yer verilmiştir. Seçilen bu ölçekler 
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hem konu olarak hem de ölçeklerin kullanım sıklığı olarak yaygın olarak kullanılan ölçekler arasından 

seçilmiştir.  

Çok Faktörlü Liderlik Ölçeği (Bass ve Avolio, 1990) 

Liderlik sosyal bilimlerde en çok araştırılan ve tartışılan konulardan biridir. Buna bağlı olarak birçok 

kuram geliştirilmiş ve veri toplama araçları hazırlanmıştır. Bernard Bass (1985) tarafından liderlik 

stillerini, çoklu faktörlere göre tespit etmek amacıyla hazırlanan Çok Faktörlü Liderlik Ölçeği de bu 

ölçeklerden biridir.   

Çok Faktörlü Liderlik Ölçeğinin iki uygulama biçimi vardır. Birincisi, liderden kendi 

davranışlarının sıklığını değerlendirmesini isteyen lider formudur. Araştırmalar, kişinin kendi liderlik 

davranışını kendisinin değerlendirmesinin yanlılığa eğilimli olduğunu göstermiştir. Bu nedenle, Çok 

Faktörlü Liderlik Ölçeğinin daha önemli versiyonu Değerlendirici Formudur. Yanıtlayıcılar, liderlerinin 

sürdürümcü ve dönüşümcü liderlik davranışlarının sıklığı konusundaki görüşlerini 5’li Likert (0-Asla ile 

4-Sık sık) bir derecelendirme ölçeği ile yanıtlanmaktadır (Bass ve Riggio, 2006). Bu ölçek belki de 

liderlik alanyazınında en sık kullanılan ölçektir. Çünkü dönüşümcü liderlik konusu liderlik alanyazınında 

en çok çalışılan konu durumundadır.  

Ölçek dönüşümcü ve sürdürümcü liderliği belli bir takım alt boyutlarla ölçmektedir.  Yıllar 

içerisinde farklı boyutlandırmalar olsa da Dönüşümcü Liderlik genel olarak “1) İdealleştirilmiş Etki, 2) 

Bireysel İlgi, 3) İlham Verici Motivasyon (Telkinle Güdüleme) ve 4) Entelektüel Uyarım” alt 

boyutlarından oluşmaktadır. Sürdürümcü Liderlik ise “1) Koşullu Ödül (Şartlı Ödül), 2) İstisnalarla Aktif 

Yönetim, 3) İstisnalarla Pasif Yönetim” boyutlarından meydana gelmektedir (Avolio, Bass ve Jung, 

1999). Son yıllarda üçüncü bir boyut olarak Başıboş Liderlik (Serbestlik Tanıyan Liderlik) boyutu da 

eklenmiştir. Çok Faktörlü Liderlik Ölçeğinin Bass (1985) tarafından geliştirilen ilk formunun Türkçeye 

uyarlama çalışması Akdoğan (2002) tarafından yapılmıştır. Ölçeğin orijinal formundaki yapı uyarlanan 

formda da korunmuştur. Uyarlanan formda yer alan 36 madde “1-Hiçbir zaman ile 5-Her zaman” 

aralığında cevaplanmaktadır.  

Çok Faktörlü Liderlik Ölçeği yapısı itibari ile birbirinden bağımsız alt ölçeklerden ve alt ölçeklerin 

alt boyutlarından oluşmaktadır. Yani ölçek, yanıtlayan kişinin dönüşümcü, sürdürümcü ve başıboş liderlik 

ile ilgili görüşlerini alt boyutlar bazında belirlemektedir. Bu alt ölçekleri toplamak mümkün olmadığı gibi 

alt boyutları toplayıp bir kişi şu kadar dönüşümcüdür, şu kadar sürdürümcüdür, şu kadar başıboş liderdir 

demek de doğru değildir. Bass ve çalışma arkadaşları (Bass, Avolio ve Goodheim, 1987; Bass ve Avolio, 

1990; Howell ve Avolio, 1993; Avolio, Bass ve Jung, 1999; Bass ve Riggio, 2006) yaptıkları 

çalışmalarda alt ölçekleri alt boyutlar bazında değerlendirmiş, herhangi bir toplam puan almamıştır. 

Ancak Türkiye’de yapılan bazı çalışmalarda toplam puan alınmamış bazı çalışmalarda ise toplam puan 

alınmıştır. Hatta bazı araştırmacılar bazı araştırmalarında toplam puan alırken bazı araştırmalarında ise 

toplam almamıştır.  
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Bu alt ölçeklerden toplam puan alınmaması gerektiği ile ilgili en güzel örnek sürdürümcü liderlik 

alt ölçeğinin boyutları arasında yer alan “İstisnalarla Aktif Yönetim ve İstisnalarla Pasif Yönetim” 

boyutlarıdır. Bu boyutlardan istisnalarla aktif yönetim, ölçüt ve kurallardan sapmaları araştırma, kusursuz 

eylemde bulunma gibi davranışlara vurgu yaparken; istisnalarla pasif yönetim ölçütlere karışmama ve 

ölçüt geliştirmeme gibi davranış özellikleri göstermektedir. Bu bağlamda bu boyutlardan birinin puanı 

yükselirken diğer boyutun puanının düşmesi gerekmektedir. Bu alt boyutlardan bir aritmetik ortalama 

elde etmek, elde edilen aritmetik ortalamayı ortaya doğru çekmek demektir. Ayrıca elde edilen aritmetik 

ortalama istisnalarla yönetimin aktif mi pasif mi olduğu yönünde bir bilgi de vermemektedir.  

Türkiye’de konu ile ilgili olarak önce yüksek lisans tezi olarak hazırlanan, daha sonra 2015 yılında 

makale olarak yayınlanan bir çalışmada “Dönüşümcü Liderlik ve Sürdürümcü Liderlik” alt ölçekleri 

ortalama bir puan alınarak değerlendirilmiştir. Aynı araştırmada Başıboş Liderlik, Sürdürümcü Liderliğin 

bir alt boyutu olarak ele alınmış ve sürdürümcü liderlik “Koşullu Ödül, İstisnalarla Yönetim (Aktif), 

İstisnalarla Yönetim (Pasif) ve Başıboş Liderlik” alt boyutlarından elde edilen aritmetik ortalamaların 

toplanıp bölünmesi ile elde edilmiştir. Aynı araştırmada daha vahim bir uygulama yapılmış “Dönüşümcü 

Liderlik ve Sürdürümcü Liderlik” alt ölçeklerini oluşturan 9 alt boyut toplanarak genel bir liderlik puanı 

elde edilmiştir. Dönüşümcü Liderlik, Sürdürümcü Liderlik alt ölçeklerini ve hatta Başıboş Liderlik alt 

boyutunu içeren bu ortalama herhangi bir anlama gelmemektedir. Bu sorun, yazarlardan birinin farklı bir 

araştırmacı ile yaptığı farklı bir araştırmada da devam etmiştir.  

Aynı ölçeklerle farklı şehirlerde ve farklı yıllarda (2007, 2012, 2015) yapılan üç farklı araştırmada, 

başıboş liderlikle ilişkisi araştırılan değişken arasında değeri ve yönü farklı korelasyon değerlerinin elde 

edilmesi de ölçeğin kullanımı ile ilgili sorunları ortaya koymaktadır. Bu araştırmalarda elde edilen 

korelasyon değerlerinde de (r=.31 p>.01; r=-.42 p<.01*; r=.18 p<.01*) görüldüğü gibi korelasyon 

sonuçlarından ikisi istatiksel olarak anlamlı, biri anlamlı değildir. Ayrıca istatiksel olarak anlamlı olan 

sonuçlardan biri aynı yöndeyken diğeri ters yöndedir. Bu sonuçlar da ölçeğin yanlış bir şekilde 

kullanıldığını göstermektedir.  

Örgüt İklimi Ölçekleri 

Örgüt iklimi, bir örgütteki genel hava ve duygular ile ilgili olarak kullanılmakta ve genel olarak 

çalışanların davranış ve ilişkilerinden oluşmaktadır (Yılmaz ve Altınkurt, 2013). Örgüt iklimi ile ilgili 

çalışmalarda kullanılan ölçekler genel olarak üç gruba ayrılabilir.  

Birinci grupta örgüt iklim, belli bir takım alt boyutlarla belirlenmeye çalışılmakta ve bu 

ölçeklerden bir toplam puan elde edilememektedir. Hoy ve Tarter (1997b) tarafından geliştirilen Örgüt 

İklimi Ölçeği (The Organizational Climate Description for Elementary Schools (OCDQ-RE) buna örnek 

olarak verilebilir. Ölçeğin orijinal formu 3 müdür davranışı (Destekleyici Müdür Davranışı, Emredici 

Müdür Davranışı, Kısıtlayıcı Müdür Davranışı) ve 3 öğretmen davranışı (Samimi Öğretmen Davranışı, 

Meslektaşlar Arası İşbirlikçi Öğretmen Davranışı, Umursamaz Öğretmen Davranışı) olmak üzere toplam 
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6 alt boyuttan ve 42 maddeden oluşmaktadır. Bu ölçekten toplam puan alınmamaktadır. Ölçeğin her bir 

boyutundan alınan puanın yükselmesi, örgüt iklimine etki eden o faktördeki davranışların artışını 

göstermektedir. 

Türkiye’de önce yüksek lisans tezi olarak hazırlanan, daha sonra da 2016 yılında makale olarak 

yayınlanan bir çalışmada bu ölçek kullanılmış ve ölçekten bir toplam puan elde edilmiştir. Makalede, 

müdürlerin destekleyici, emredici ve kısıtlayıcı davranışları ile öğretmenlerin samimi, işbirlikçi ve 

umursamaz davranışları toplanmış altıya bölünmüş ve bir aritmetik ortalama elde edilmiştir. Ancak bu 

ortalamanın anlamı konusunda herhangi bir şey söylenmemiştir. Çünkü bu aritmetik ortalamanın hiçbir 

anlamı yoktur. Makalede daha sonra okul iklimi ile başka bir değişkenin ilişkisine bakılmış ve orta 

düzeyde, aynı yönde ve anlamlı bir ilişki olduğu belirlenmiştir. Bu bulgu “okul iklimiyle ilgili algılar 

yükseldikçe, diğer değişken ile ilgili görüşün de olumlu yönde arttığı” şeklinde yorumlanmıştır. Aynı 

araştırmada, alt boyutlar bazında yapılan korelasyon analizinde ise hem aynı yönde hem de ters yönde 

bazı ilişkiler olduğu tespit edilmiştir. Ancak istatiksel olarak bazı sonuçlar elde edilse de bu bulguların 

uygulamada hiçbir anlamı yoktur. 

İkinci grupta ise genel olarak örgütlerin iklimi, sıcak (açık) iklim-soğuk (kapalı) iklim ayrımında 

belirlenmeye çalışılmaktadır. Buna örnek olarak yine Hoy ve Tarter’ın (1997b) Örgüt İklimi Ölçeği  (The 

Organizational Climate Description for Elementary Schools (OCDQ-RE) verilebilir. Hoy ve Tarter’ın 

(1997b) çalışması genel itibari ile Halpin ve Croft’un (1963) yapmış olduğu öncül araştırmadaki “açık 

iklim-kapalı iklim” ayrımına dayanmaktadır. Bu ölçekten okul düzeyinde örgüt ikliminin belirlenebilmesi 

için standartlaştırılmış bir puan hesaplanabilmektedir. Bu hesaplamalar sonucunda okulların “açık iklim-

kapalı iklim” puanları ortaya çıkmaktadır. Ancak bu hesaplama boyutları toplayıp bölmek ile 

yapılmamakta, özel bir hesaplama yöntemi ile yapılmaktadır. Bu hesaplama yöntemi için Yılmaz ve 

Altınkurt’un (2013, 10) çalışmasına bakılabilir.  

Üçüncü grupta örgütlerin ikliminin çeşitli iklim türlerinden (Örnek: Bürokratik iklim, Destekleyici 

iklim, Yenilikçi iklim, Özerk iklim, Samimi iklim, Kontrollü iklim vb.) hangisine daha yakın olduğu 

belirlenmeye çalışılmaktadır. Bu tür ölçeklerde yer alan her bir alt boyut birer alt ölçek olarak 

değerlendirilmektedir. Bu sebeple bu tür ölçeklerden de bir toplam elde edilememektedir. Ölçeklerin alt 

boyutlar bazında değerlendirilmesi gerekmektedir. Örneğin, bir okulun bürokratik iklim, destekleyici 

iklim, yenilikçi iklim, özerk iklim, samimi iklim vb. puanlarını toplayıp bölüp bir aritmetik ortalama elde 

etmek mümkün değildir. Türkiye’de Bilir’in (2005) geliştirmiş olduğu “Örgütsel İklim Ölçeği” bu türe 

örnek olarak verilebilir. Bilir’in (2005) ölçeği “Bürokratik İklim, Destekleyici İklim ve Yenilikçi İklim” 

alt ölçeklerinden oluşmaktadır.  

Türkiye’de 2012 yılında yapılan bir yüksek lisans tez çalışmasında Bilir’in (2005) ölçeği 

kullanılmış ve “Bürokratik iklim, Destekleyici iklim ve Yenilikçi iklim” alt boyutlarından “örgütsel iklim 

genel puanı” şeklinde bir toplam puan elde edilmiştir. Bu ortalama puan maalesef hiçbir anlama 



K. Yılmaz/ Türkiye’de Eğitim Yönetimi Araştırmalarında Kullanılan Bazı Veri Toplama Araçları ile İlgili 

Bir Değerlendirme 

 

 

7 

gelmemektedir. Bu ortalamaya sahip olan bir örgütün iklimi hakkında bir şeyler söylemek mümkün 

değildir. Bu ortalama “Bürokratik iklim, Destekleyici iklim ve Yenilikçi iklim” puanlarının bir ortalaması 

olduğuna göre, örgüt biraz bürokratik, biraz destekleyici, biraz da yenilikçidir demek gerekir ki, bu da 

doğru olmaz.   

Örgüt Kültürü Ölçekleri 

Örgüt kültürü konusu eğitim yönetimi alanındaki en popüler konulardan biridir. Çünkü bir örgütte ele 

alınan herhangi bir değişkenin örgüt kültürü ile ilgili olmama ihtimali yok denecek kadar azdır. Kültür 

örgütsel davranışın en önemli belirleyicilerden biri olduğu gibi çalışanların davranışlarını da etkileyen bir 

değişkendir. Bu bağlamda Türkiye’de örgüt kültürü ile ilgili birçok çalışma yapılmıştır. Nicel 

çalışmalarda bazen örgütlerin güçlü kültür-zayıf kültür özellikleri belirlenmeye çalışılırken bazen de belli 

bir takım örgüt kültürü tiplerinden hangisine daha yakın olduğu belirlenmeye çalışılmıştır. Ashkanasy, 

Broadfoot ve Faikus (2000) birinci gruba profil araştırmaları, ikinci gruba ise tür/tip araştırmaları adını 

vermiştir.  

Profil araştırmalarında örgüt kültürünün sadece güçlü mü zayıf mı olduğu ortaya konulmakta, 

kültürün ayrıntılı özellikleri üzerinde pek durulmamaktadır. Bazı güçlü kültür-zayıf kültür 

araştırmalarında ise (Ouchi ve Johnson, 1978; Deal ve Kennedy, 1982; Peters ve Waterman, 1982; 

O'Reilly, 1983; Arnold, Capella ve Sumrall, 1987; Denison, 1990; Sporn, 1996) bir takım güçlü-zayıf 

kültür tipleri belirlenmekte ve örgütün bunlardan hangisine daha yakın olduğu araştırılmaktadır. Örneğin 

Ouchi ve Johnson (1978) bunu Kuram A ve Kuram Z olarak ele almıştır. Arnold, Capella ve Sumrall 

(1987) örgüt kültürünü “Zayıf kapalı kültür, Güçlü kapalı kültür, Zayıf açık kültür ve Güçlü kapalı kültür” 

olmak üzere dört başlık altında incelemiştir. Daha sonra yapılan bir çalışmada Sporn (1996) bu 

sınıflamayı kullanmış ve araştırmasında üniversite kültürlerini “İç yönelimli zayıf kültür, Dış yönelimli 

zayıf kültür, İç yönelimli güçlü kültür ve Dış yönelimli güçlü kültür” olmak üzere dört başlık altında 

incelemiştir.  

Sashkin ve Rosenbach (2013) çalışmalarında örgüt kültürünü “Değişimi yönetme, Hedefleri 

başarma, Ekip çalışmasını koordine etme, Güçlü bir kültür inşa etme ve Müşteri odaklılık” alt 

boyutlarında incelemişlerdir. Ölçekte katılımcılar ilgili boyutta o örgütü ne kadar etkili gördüklerini 

değerlendirmektedir. Yani bir çeşit güçlü kültür-zayıf kültür ölçeğidir. Ancak bu tür ölçeklerden 

standartlaştırılmış bir ortalama puan elde edilebilmektedir.  

Güçlü kültür-zayıf kültür özellikleri belirlenmeye çalışılan bazı nicel araştırmalarda kullanılan 

ölçeklerden bir toplam puan elde edilmekte ve puanın yükselmesi kültürün de güçlü olduğu anlamına 

gelmektedir. 

Örgüt kültürünün daha ayrıntılı bir şekilde belirlenmesi amacıyla örgütün hangi örgüt kültürü tipine 

daha yakın olduğunun belirlenmeye çalışıldığı araştırmalar da (Harrison, 1972; Handy, 1981; Schein, 



Dumlupınar Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Dergisi-2020, 4(1), 1-18 

 

 
8 

 

1985; Cameron, 1985; Cooke ve Lafferty, 1989; Hofstede, 1991) yapılmıştır. Harrison (1972) kültürleri 

örgüt ideolojileri olarak ele alarak sınıflandırmasını “Güç odaklı, İnsan odaklı, Görev odaklı ve Rol 

odaklı” şeklinde yaparken, Handy (1981) “Güç kültürü, Rol kültürü, Görev kültürü ve Birey kültürü” 

şeklinde yapmıştır. Daha sonra Schein (1985) benzer bir sınıflandırma ile örgüt kültürü tiplerini “Güç 

kültürü, Rol kültürü, Başarı kültürü ve Destek kültürü” şeklinde sınıflandırmıştır.  

Cameron (1985) “Hiyerarşi Kültürü, Pazar Kültürü, Klan Kültürü ve Adhokrasi Kültürü” şeklinde 

bir sınıflandırma yapmıştır. Cooke ve Lafferty (1989) ise örgüt kültürünü “Yapıcı (Başarı, Kendini 

gerçekleştirme, İnsani yardım, Yakınlık), Pasif/Savunmacı (Onaylama, Geleneksel, Bağımlı, Kaçınmacı), 

Agresif/Savunmacı (Muhalif, Güç, Rekabetçi, Mükemmeliyetçi)” olmak üzere üç genel başlık ve 12 stil 

olarak ele almıştır. Bu çalışmalar genel olarak daha sonra yapılan çalışmalara da kaynaklık etmiştir. 

Hofstede (1991) bu sınıflandırmayı “Güç mesafesi, Belirsizlikten kaçınma, Bireycilik-kollektivizm, Eril-

dişil değerler” şeklinde yapmıştır.  

İpek (1999) doktora tez çalışması kapsamında Physey’in (1993) kuramını temel alarak bir örgüt 

kültürü ölçeği geliştirmiştir. Ölçek “Güç Kültürü, Rol Kültürü, Başarı Kültürü ve Destek Kültürü” alt 

ölçeklerinden oluşmaktadır. Bu ölçek daha sonra İra ve Şahin (2011) tarafından eğitim fakültelerine 

uyarlanmış ve “Güç Kültürü, Başarı Kültürü, Destek Kültürü” olmak üzere üçlü bir yapı belirlenmiştir. 

Türkiye’de Terzi (2005) tarafından geliştirilen Okul Kültürü Ölçeği bu türe örnek olarak verilebilir. 

Terzi’nin (2005) Okul Kültürü Ölçeği, “Destek Kültürü, Başarı Kültürü, Bürokratik Kültür, Görev 

Kültürü” boyutlarından oluşmaktadır. Bu boyutlar birbirinden bağımsız boyutlardır ve bu boyutları 

toplayarak bir ortalama puan belirlemek mümkün değildir.  

Görüldüğü gibi bu araştırmalarda kullanılan ölçeklerde çeşitli örgüt kültürü tiplerine yer verilmiştir. 

Bu tür ölçeklerde örgütün kültür tiplerinden hangisine daha yakın olduğu belirlenmeye çalışılmakta ve 

örgüt kültürü tipleri birbirinden bağımsız alt ölçekler olarak ele alınmaktadır. Bundan dolayı bu tür 

ölçeklerden bir toplam elde edilememektedir. Terzi’nin (2005) ölçeğini kullanarak hazırlanan ve 2006 

yılında yayınlanan bir makalede bu boyutlar toplanmış ve bir aritmetik ortalama elde edilmiştir. Bu 

aritmetik ortalama destek, başarı, bürokratik ve görev kültürlerinin bir birleşimini temsil etmekte, ancak 

örgütün kültürü hakkında bir bilgi vermemektedir.   

Örgütsel Bağlılık Ölçeği (Allen ve Meyer, 1990) 

Kavram Türkiye’de örgütsel bağlılık, örgütsel adanmışlık, örgütsel adanma gibi farklı şekillerde 

kullanılmıştır. Örgütsel bağlılık genel olarak, kişinin belirli bir örgüte dâhil olma ve o örgütle 

özdeşleşmesinin rölatif gücü (Potter, Steers, Mowday ve Boulian, 1974) olarak tanımlanmaktadır. 

O’Reilly ve Chatman (1986) örgütsel bağlılığın temelinde uyum, özdeşleşme ve içselleştirmenin 

olduğunu belirtmiştir. Bazı yazarlar örgütsel bağlılığı tek boyutlu (Porter, Steers, Mowday ve Boulian, 

1974; Mowday, Steers ve Porter, 1979) olarak ele alırken bazı yazarlar çok boyutlu (O’Reilly ve 

Chatman, 1986; Allen ve Meyer, 1990) olarak ele almıştır. Tek boyutlu çalışmalarda örgütsel bağlılık tek 
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boyutlu olarak ele alınmış ve bir toplam puan üzerinden analiz edilmiştir. Örgütsel bağlılığı çok boyutlu 

olarak ele alan önemli çalışmalar arasında ise özellikle O’Reilly ve Chatman (1986) ile Allen ve Meyer’in 

(1990) çalışmaları önemli çalışmalardır.  

Örgütsel bağlılık ile ilgili farklı sınıflandırmalar olmasına rağmen Allen ve Meyer (1990) 

tarafından yapılan sınıflandırma alanyazında yaygın olarak kullanılmaktadır. Bu sınıflandırmada örgütsel 

bağlılık “Duygusal bağlılık, Devam bağlılığı ve Normatif bağlılık” olmak üzere üç bileşenden 

oluşmaktadır. Duygusal bağlılık, çalışanların örgütüne duygusal yakınlık duyup onunla özdeşleşmesi; 

devam bağlılığı, çalışanların gereksinim duyarak bağlılık hissetmeleri; normatif bağlılık ise çalışanların 

ahlaki açıdan örgütte kalmak için zorunluluk hissetmeleri ile ilgilidir. Duygusal bağlılığa sahip kişiler 

örgütte kalmak istedikleri için; devam bağlılığına sahip kişiler örgütte kalmaları gerektiğini düşündükleri 

için; normatif bağlılığa sahip kişiler ise örgütte kalmak zorunda olduklarını düşündükleri için (Allen ve 

Meyer, 1990; Meyer ve Allen, 1991; Allen, 2016) örgütlerinde çalışmaya devam etmektedirler.  

Meyer ve Allen (1991) “A three-component conceptualization of organizational commitment” 

başlıklı makalelerinde “Duygusal bağlılık, Devam bağlılığı ve Normatif bağlılığı” bağlılık türleri olarak 

değil, birer bileşen olarak düşünmenin daha uygun olduğunu düşündüklerini ancak bunları ayrılabilir 

bileşenler olarak tanımladıklarını belirtmişlerdir. Yazarlara göre, her bileşen farklı öncüllerin bir işlevi 

olarak gelişmekte ve örgütsel davranış için farklı etkileri olabilmektedir.  

Üç bağlılık biçimini karakterize eden psikolojik durumların birbirini dışladığı gibi bir görüntü olsa 

da aslında çalışanlar “Duygusal bağlılık, Devam bağlılığı ve Normatif bağlılığı” farklı derecelerde 

yaşayabilmektedir. Örneğin bir çalışan hem güçlü bir arzu hem de güçlü bir kalma ihtiyacı 

hissedebilmekte, ancak bunu yapma zorunluluğu bulunmamakta; bir başkası çok az arzu, ılımlı bir ihtiyaç 

ve güçlü bir yükümlülük hissedebilmektedir. Ayrıca, “Duygusal bağlılık, Devam bağlılığı ve Normatif 

bağlılığı” bir arzuyu, ihtiyacı veya kalma yükümlülüğünü yansıtan üç ayrı psikolojik durumu temsil 

ediyormuş gibi tanımlamış olsa da tamamen bağımsız olmadıklarını gösteren bazı kanıtlar da vardır 

(Allen ve Meyer, 1990; Meyer ve Allen, 1991; 1996). Her üç bağlılık biçimi de kişiyi örgütüne 

bağlamakta ve ayrılma olasılığını azaltmaktadır. Ancak bu bağlılık biçimlerinin iş başında sergilenen 

davranışlar üzerindeki etkileri farklılık gösterebilmektedir (Meyer, Stanley ve Parfyonova, 2012). 

Allen ve Meyer’in çalışmalarındaki alt boyutlar görüldüğü gibi farklı bağlılık durumlarına işaret 

etmektedir. Bu anlamda bu ve benzeri ölçeklerden bir toplam puan elde etmek mümkün değildir. Çünkü 

buradaki her bir boyut ayrı bir psikolojik duruma işaret etmektedir. Bu alt boyutları birbirinden kesin 

sınırlar ile ayırmak mümkün olmasa da bu boyutları toplayıp bir ortalama puan elde etmek de mümkün 

değildir. Çünkü elde edilen ortalama değer, kişinin farklı boyutlardaki görüşünü ortaya çekmektedir. 

Örneğin, duygusal bağlılık puanı 2,50 (Katılmıyorum), devam bağlılığı puanı 3,30 (Orta derecede 

katılıyorum), normatif bağlılık puanı 4,40 (Kesinlikle Katılıyorum) olan bir kişi için örgütsel bağlılığı 

3,40 puan ile “Katılıyorum” yanıtına karşılık gelmektedir ve oldukça yüksektir demek mümkün değildir. 
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Çünkü kişinin sadece devam bağlılığı bu ortalamaya yakındır, ancak normatif bağlılığının ve örgütler 

açısından en önemlisi olarak görülen duygusal bağlılığının bu ortalama ile hiç alakası yoktur.  

Yapılan araştırmalarda (Allen ve Meyer, 1990, 1993; Meyer, Allen ve Smith, 1993) devam 

bağlılığı ile diğer boyutlar arasında anlamlı bir istatiksel ilişki belirlenmemiş olması da bu puanların 

toplanamayacağının bir göstergesidir.  Ayrıca bu çalışmalarda (Allen ve Meyer, 1996; Meyer ve 

Herscovitch, 2001; Jackson, Meyer ve Wang, 2013) yazarlar da herhangi bir toplam puan 

hesaplamamışlardır.  

Aynı durum O’Reilly ve Chatman (1986) tarafından geliştirilen ve “uyum, özdeşleşme ve 

içselleştirme” boyutlarından oluşan yaklaşımda da söz konusudur. O’Reilly ve Chatman’ın (1986) 

kavramsallaştırmasında uyum yüzeysel bağlılığa, özdeşleşme gurur duyma ve değer vermeye, 

içselleştirme ise kişisel ve örgütsel değerlerin karşılıklı uyumuna işaret etmektedir. O’Reilly ve 

Chatman’a (1986) göre örgütsel bağlılık bu üç farklı formda olabilmektedir. Bu üç formu birbirinden 

ayıran araştırmalar olduğu gibi özdeşleşme boyutu ile içselleştirme boyutunu birbirinden ayırmakta 

zorlanan araştırmalar da bulunmaktadır (Allen ve Meyer, 2000). Ancak yapılan çalışmalarda O’Reilly ve 

Chatman’ın (1986) belirlediği boyutlardan bir toplam puan elde edilmemiş, boyutlar birbirinden bağımsız 

olarak değerlendirilmiştir.  

Maslach Tükenmişlik Ölçeği (Maslach ve Jackson, 1981) 

Tükenmişlik kavramı, ilk olarak klinik psikiyatri uzmanı olan Freudenberger (1974) tarafından alanyazına 

kazandırılmış ve “mesleki bir tehlike” olarak nitelendirilmiştir. Daha sonra kavramın yaygınlaşmasında 

Christina Maslach ve meslektaşlarının çalışmaları etkili olmuştur (Yılmaz, 2018b). Maslach ve Jackson 

(1981) tükenmişliği, işi gereği yoğun duygusal taleplere maruz kalan ve sürekli olarak diğer insanlarla 

yüz yüze çalışmak durumunda olan kişilerde görülen fiziksel bitkinlik, uzun süreli yorgunluk, çaresizlik 

ve umutsuzluk duygularının, yapılan işe, hayata ve diğer insanlara karşı olumsuz tutumlarla yansıması ile 

oluşan bir sendrom olarak tanımlamıştır.  

Maslach ve Jackson (1981) tükenmişliği “Duygusal Tükenme, Duyarsızlaşma ve Kişisel Başarı / 

Kişisel Başarısızlık Hissi” boyutları altında incelemişlerdir. Duygusal tükenme kişinin psikolojik olarak 

duygusal kaynaklarının zamanla artarak azaldığını hissetmesi, duyarsızlaşma ise kişinin duygusal 

kaynaklarının azalması sonucu ortaya çıkan, birlikte çalıştığı kişilere karşı olumsuz, alaycı tutum, duygu 

ve davranışlar geliştirmesidir. Kişisel başarı/kişisel başarısızlık hissi ise depresyon, düşük moral, 

kişilerarası ilişkilerden kaçınma, üretimin azalması, baskı ile baş edememe, başarısızlık duygusu ve 

zayıf/düşük benlik algısı olarak açıklanmaktadır (Maslach ve Jackson, 1981). 

Tükenmişliğin bu üç yönü arasındaki ilişkiye dair sınırlı bilgimiz göz önüne alındığında, her bir alt 

ölçeğin puanlarının ayrı olarak değerlendirilmesi ve tek bir toplam puan olarak birleştirilmemesi 

gerekmektedir (Maslach ve Jackson, 1981; Maslach, Jackson ve Leiter, 1996) açıklamasına rağmen 
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Türkiye’deki bazı araştırmalarda bu üç alt ölçeğin toplandığı ve bir aritmetik ortalama elde edildiği 

görülmektedir. Yılmaz (2018a) yaptığı araştırmada Türkiye’de 1995 ile 2017 yılları arasında yapılan 115 

çalışmanın 31’inde (% 26,95) toplam puan alındığını belirlemiştir. Bir yazarın, aynı yıl içerisinde yazdığı 

iki farklı makalede de toplam puan alınmış ve aynı değişkenlerle yapılan korelasyon analizlerinde 

birbirinden çok çok farklı iki ayrı sonuç elde edilmiştir: 

• Araştırma 1: Öğretmenlerin psikolojik sermaye algıları ile tükenmişlik düzeyleri toplam puan 

arasında anlamlı bir ilişki yoktur (r=.01; p>05). 

• Araştırma 2: Öğretmenlerin psikolojik sermayeleri ile tükenmişlikleri arasında negatif yönde 

ve orta düzeyde bir ilişki vardır (r=-.64**; p<.01). 

Yukarıda da görüldüğü gibi iki farklı araştırmada aynı değişkenlerin ilişkisi çalışılmasına rağmen 

tamamen farklı sonuçlar elde edilmiştir. İki araştırmada da tükenmişliği belirlemek için Maslach 

Tükenmişlik Ölçeği; psikolojik sermaye için ise iki farklı ölçek kullanılmıştır. Ancak iki farklı ölçeğin 

kullanılmış olması bu sonuçların ortaya çıkmasına sebep değildir. Ayrıca birinci araştırmada elde edilen 

korelasyon değeri iki değişken arasında tamamen ilişki yok denecek durumdadır. Çünkü ilişki sıfıra çok 

yakındır ve korelasyon katsayısının sıfıra yaklaşması değişkenler arasındaki ilişkinin azaldığına işaret 

etmektedir. 

Buradaki temel sorun Maslach Tükenmişlik Ölçeğini oluşturan “Duygusal Tükenme, 

Duyarsızlaşma ve Kişisel Başarı / Kişisel Başarısızlık Hissi” alt boyutlarının toplanamaması ile ilgilidir. 

Bu üç farklı boyut, tükenmişlik düzeylerini göstermektedir. Öyle ki Maslach Tükenmişlik Modeline göre 

duygusal tükenme duyarsızlaşmanın, duyarsızlaşma da kişisel başarısızlık hissinin bir nedeni olarak 

değerlendirilmektedir (Sağlam-Arı ve Çına-Bal, 2008). 

Maslach Tükenmişlik Ölçeğinde duygusal tükenme ve duyarsızlaşma alt boyutları olumsuzluğu 

çağrıştırdığından bu boyutlardaki maddelerin olumsuz cümle köklerine sahip olması tükenmişlik ölçeği 

için olumlu kabul edilmektedir. Kişisel başarısızlık hissi alt boyutu ise tükenmişlik ölçeği içerisinde 

olumsuz bir durum olarak kabul edildiği için buradaki maddelerin cümle kökleri olumlu olmasına rağmen 

olumsuz olarak nitelendirilmektedir. Duygusal tükenme ve duyarsızlaşma alt boyutlarında yüksek puan, 

kişisel başarısızlık hissi alt boyutunda ise düşük puan tükenmişliğin yüksekliğine işaret etmektedir 

(Sağlam-Arı ve Çına-Bal, 2008; Çelik ve Yılmaz, 2015; Okan ve Yılmaz, 2017). Bu durumda tükenmişlik 

yaşamayan bir kişide, duygusal tükenme ve duyarsızlaşma alt boyutlarındaki puanların düşmesi, kişisel 

başarısızlık hissi alt boyutunda ise yükselmesi gerekmektedir. İki boyutta düşen, bir boyutta ise yükselen 

üç puanın toplanıp bir aritmetik ortalama elde edilmesi yapılan analizlerin tamamen yanlış olmasına, 

birçok araştırmada olduğu gibi sıfıra yakın korelasyon değerlerinin belirlenmesine sebep olmaktadır.  
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İşkoliklik Ölçeği (Spence ve Robbins, 1992) 

İşkoliklik kavramını ilk olarak ortaya atan Oates (1971) kişini kendini sürekli çalışmak zorunda 

hissetmesine, işe bağlılık sonucunda ortaya çıkan kişilik özelliklerine ve işkolikliğin neden olduğu 

olumsuz sonuçlara dikkat çekmiştir (Akt: Harpaz ve Snir, 2003). Spence ve Robbins (1992) işkoliklik ile 

ilgili önemli çalışmalar yapmışlar ve işkolikliği alkoliklik gibi bir bağımlılık olarak ele almışlardır. 

Spence ve Robbins (1992) kişinin kendini çalışmak zorunda hissetmesinin, dışsal değil içsel nedenlerle 

olduğunu, çalışmadığı anda bireyin kaygı ve suçluluk duygusuna kapıldığını vurgulamışlardır. 

Spence ve Robbins (1992) işkoliklik olgusunu “İşe Bağlılık, İçsel Güdülenme ve İşten Haz Duyma” 

olmak üzere üç grupta incelemiştir. Spence ve Robbins’in (1992) sınıflaması yaygın olarak kullanılan bir 

sınıflandırmadır. Bunun temel sebebi, işkolikliği daha ayrıntılı bir şekilde incelemeye olanak tanımasıdır. 

Kişilerin bu boyutlara farklı derecelerde değer vermesine bağlı olarak farklı çalışan tipleri ortaya 

çıkmaktadır. Bu çerçevede Spence ve Robbins (1992), altı çalışan tipi (İş bağımlıları, Hevesli bağımlılar, 

İş meraklıları, İnancını yitirmiş çalışanlar, Rahat (gevşek) çalışanlar ve Serbest (umarsız) çalışanlar) 

belirlemiştir. Buelens ve Poelmans (2004) ise Spence ve Robbins'in (1992) tipolojisine iki çalışan tipi 

(Gönülsüz çok çalışanlar ve Yabancılaşmış uzmanlar) daha eklemişlerdir (Yılmaz, Altınkurt ve Kesim, 

2014; Altınkurt ve Yılmaz, 2015; Altun-Dilek ve Yılmaz, 2016). Spence ve Robbins’in çalışan 

tipolojisine Tablo 1’de yer verilmiştir (Buelens ve Poelmans, 2004).  

Tablo 1 

Spence ve Robbins’in Çalışan Tipolojisi 

İşkolik Tipi İşe Bağlılık İçsel 

Güdülenme 

İşten Haz 

Duyma 

1. Hevesli Bağımlılar Yüksek Yüksek Yüksek 

2. İş Bağımlısı Yüksek Yüksek Düşük 

3. İş Meraklısı Yüksek Düşük Yüksek 

4. Gönülsüz Çok Çalışanlar Yüksek Düşük Düşük 

5. Yabancılaşmış Uzmanlar Düşük Yüksek Yüksek 

6. İnancını Yitirmiş Çalışanlar Düşük Yüksek Düşük 

7. Rahat (Gevşek) Çalışanlar Düşük Düşük Yüksek 

8. Serbest (Umarsız) Çalışanlar Düşük Düşük Düşük 

 

Yukarıdaki çalışan tipolojisini de içerecek şekilde Spence ve Robbins (1992) tarafından geliştirilen 

ve Buelens ve Poelmans (2004) tarafından güncellenen İşkoliklik Ölçeği ile çalışanların doğrudan 

işkoliklik eğilimleri belirlenememektedir. İşkoliklik ölçeği ile öncelikle çalışanların işe yönelik 

tutumlarına bağlı olarak çalışan tipleri belirlenmektedir (Yılmaz, Altınkurt ve Kesim, 2014; Altınkurt ve 
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Yılmaz, 2015). Tablo 1’de yer alan sekiz çalışan tipinden ilk üçü işkoliklik eğilimli, geri kalanlarsa 

işkolik eğilimli olmayan tipler olarak değerlendirilmektedir.  

Ölçekten bir toplam puan elde edilemediğinden, elde edilen toplam puanın kişilerin işkoliklik 

eğilimini gösterdiği de iddia edilemez. Ancak Türkiye’de geçmiş yıllarda yapılan bazı araştırmalarda 

toplam puan alınmış ve katılımcılar “işkolik ya da değil” şeklinde değerlendirilmiştir. Bu ölçekten bir 

toplam puan alınamadığı için ölçekten elde edilen puanlara sürekli bir değişkenmiş gibi Pearson 

korelasyon analizi yapılması da doğru değildir. Çünkü Pearson korelasyon katsayısının hesaplanması için 

iki sürekli değişkenin analiz edilmesi gereklidir.  

Ölçekten kişilerin “İşe Bağlılık, İçsel Güdülenme ve İşten Haz Duyma” boyutlarındaki ortalama 

puanları hesaplanabilmektedir. Bu puanlar ile başka bir sürekli değişkenin ilişkisi araştırılabilir. Ancak bu 

puanları toplayarak bir ortalama puan elde etmek de mümkün değildir. Spence ve Robbins'e (1992, 162) 

göre bu üç özellik birbirinden büyük ölçüde bağımsızdır ve yazarlar çalışmalarında toplam puan 

almamıştır. 

Bireysel ve Örgütsel Değerler Ölçeği (Yılmaz, 2006) 

Bireysel ve Örgütsel Değerler Ölçeği, Yılmaz (2006) tarafından doktora tez çalışması kapsamında 

geliştirilmiştir. Ölçekte bir değer listesi verilmekte ve yanıtlayan kişilerden verilen değerleri “1 ile 5” 

arasında puanlamaları beklenmektedir. Burada yanıtlayan kişinin hayatını yönlendiren ilke olması 

açısından taşıdıkları öneme göre “ilkelerime ters düşer” dedikleri değerler için “1”, “en üst düzeyde 

önemlidir” dedikleri değerler için ise “5” i işaretlemeleri, diğer değerlerden kendilerine uygun olanları ise 

önem derecesine göre derecelendirmeleri gerekmektedir. 

Yılmaz’ın (2006) ölçeğinin kullanıldığı bazı araştırmalarda bazı yanlış uygulamalara ve analizlere 

rastlanmaktadır. Bu ve benzeri değer ölçeklerinde verilen her bir değer ayrı bir ilkeyi temsil etmektedir. 

Bu değerlere verilen puanların tek tek ortalamasını almak mümkündür. Ancak bu değerleri toplayıp 

bölerek bir aritmetik ortalama elde etmek mümkün değildir. Bu tip değer listelerinde birbirinden çok 

farklı değerler listede yer alabilmektedir. Örneğin, “para ve dürüstlük” değerlerinin listede yer aldığını 

düşünelim. Bu değerleri toplayıp elde edilen aritmetik ortalama neyi gösterecektir? Bütün değerlerin 

aritmetik ortalamasının alınması durumunda ortaya çıkan aritmetik ortalamanın yüksek olması kişinin o 

değerlere yüksek düzeyde sahip olduğunu gösterebilir. Ancak olumlu olarak algılanan ya da olumsuz 

olarak algılanan değerlere ne derecede sahip olunduğunu göstermez. Bu tip değer listesi içeren ölçeklerde 

her bir değer tek tek değerlendirilmelidir.  

Sonuç ve Tartışma 

Bu çalışmada, eğitim yönetimi alanında kullanılan bazı veri toplama araçlarının kullanımı ile ilgili 

sorunlara dikkat çekilmesi amaçlanmıştır. Bu amaç için ise örnek temelli bir değerlendirme yapılmış ve 

alanda sıklıkla kullanılan bazı ölçekler seçilmiştir. Ölçeklerin kullanımı ile ilgili en önemli sorun alt 
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ölçeklerden oluşan ve herhangi bir toplam puan alınamayan ölçeklerden bir toplam puan elde edilmesidir. 

Bu konuda özelikle “Çok Faktörlü Liderlik Ölçeği, Örgüt İklimi ve Örgüt Kültürü Ölçekleri, Örgütsel 

Bağlılık Ölçeği, Maslach Tükenmişlik Ölçeği” önemli örnekleri oluşturmaktadır. İşkoliklik Ölçeğinin 

kullanımı ile ilgili sorun ölçeğin özel yapısından kaynaklanırken, Bireysel ve Örgütsel Değerler Ölçeği ile 

ilgili sorun ise değer listelerinden oluşan ölçeklerin özel durumu ile ilgilidir. 

Anılan ölçeklerin kullanıldığı araştırmalarda ölçeklerin yanlış kullanımına bağlı olarak yapılan 

karşılaştırma analizleri ya da korelasyon analizleri de tamamen yanlış olmaktadır. Aslında bu yanlışlık 

bulgulardan sonuçlar çıkarılması ve bu sonuçların tartışılması sırasında da kendini hissettirmiştir. Çünkü 

bu tür çalışmalarda sadece bulgular verilmiş, tam bir tartışma yürütülememiştir.   

Bazı araştırmacıların farklı araştırmalarında aynı ölçeği kullanırken bazen toplam puan alması 

bazen toplam puan almaması araştırmacıların konu ile ilgili bilgilerinin yüzeysel olduğunun, kavramın 

tam olarak içselleştirilmediğinin bir göstergesi olabilir. İncelenen bazı çalışmaların lisansüstü öğretim 

tezleri olması ya da bazı makalelerin bu tezlere dayalı olarak hazırlanmış olması tez savunma jürilerinde 

ya da makalelerin hakemlik sürecinde de sorunlar olduğunu düşündürmektedir. Çünkü jürilerin ya da 

hakemlerin kontrolünden geçen bu çalışmalarda bu tür hataların olmaması gerekmektedir.   

Türkiye’de özellikle atama-yükseltme yönetmelikleri, hızlı yükselme kaygısı, akademik teşvik 

uygulaması gibi nicelliği özendiren uygulamalar araştırmacıları hızlı bir şekilde yapılan, raporlaştırılan ve 

yayınlanan araştırmalara yönlendirmektedir. Bu yüzden araştırmacılar bazen sadece birkaç ölçeği bir 

araya getirerek araştırmalar yapmaya yönelmektedir. Ancak genelde bu tip araştırmalar kişilerin yüzeysel 

bilgisinin olduğu konularda çalışmalar yapmasına sebep olmaktadır. İyi bir şekilde konusuna hâkim 

olunmadan yapılan araştırmalarda ise birçok yanlışlık yapılabilmektedir. Bu bağlamda araştırmacılar eğer 

uyarlama bir ölçeği kullanacaklarsa ölçeğin orijinal formunun yapısı ile uyarlanan ölçeğin yapısını 

karşılaştırmalıdır. Eğer geliştirilmiş bir ölçeği kullanacaklarsa ölçeğin yapısını çok iyi incelenmelidirler. 

Belki de en önemlisi bir araştırmada bir ölçeği kullanmadan önce o konu ile ilgili iyi bir tarama ve iyi bir 

okuma yapılması gerektiğidir.  

Özellikle araştırma sürecinin ilk yıllarında benzer yanlışlıklar birçoğumuz tarafından yapılmıştır. 

Bu yanlışlıkları etik bir ihlalden daha çok dürüst bir hata ya da disiplinsiz bir araştırma olarak 

değerlendirmek gereklidir. Yazarların iyi niyetli olmasına karşın doğru ve güvenilir olmayan veri 

toplanması, yanlış istatistiksel teknik kullanılması, yanlış bilgiler üretilmesi, tartışılması ve yorumlanması 

yazarları disiplinsiz araştırmacı durumuna düşürebilir. Ancak incelenen çalışmalar arasında tezlerin, 

makalelerin, bildirilerin vb. ürünlerin olması Türkiye’de lisansüstü öğretim tezlerinin, makalelerin ya da 

bildirilerin kabul edilme süreçleri ile ilgili önemli sorunlar olduğunu da ortaya koymaktadır. 

Konu ile ilgili en önemli noktalardan biri de etkili bir araştırma eğitiminin verilmesidir. Bu tür 

sorunlar ancak uygulamalı ve etkili bir bilimsel araştırma eğitimi ile giderilebilir.   
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