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Bu çalıĢma, 2023 KahramanmaraĢ depremini doğrudan deneyimleyen Adıyaman 

ilinde görevli öğretmenlerin örgütsel bağlılık davranıĢlarını ve bu bağlılığı etkileyen 

faktörleri nitel bir yaklaĢımla incelemeyi amaçlamaktadır. Olgubilim deseninde tasarlanan 

araĢtırmada ölçüt örnekleme yoluyla seçilen 31 öğretmenle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

yapılmıĢtır. Veriler, betimsel ve içerik analizi teknikleri kullanılarak çözümlenmiĢ; 

öğretmen bağlılığının duygusal, normatif ve devamlılık boyutlarına iliĢkin temalar 

oluĢturulmuĢtur. Bulgular, depremin öğretmen kimliğini yeniden tanımlayan güçlü bir 

kırılma noktası olduğunu ve özellikle duygusal ile normatif bağlılık boyutlarını iki yönlü 

biçimde etkilediğini göstermiĢtir. Öğrencilerle yeniden kurulan bağ, meslektaĢ 

dayanıĢması, okul yönetiminin zamanında ve Ģeffaf desteği, sağlam fiziki koĢullar ile 

psikososyal müdahaleler bağlanmayı güçlendirici unsurlar olarak öne çıkarken; iletiĢim 

kopuklukları, güvenlik kaygısı, yetersiz hizmet-içi eğitim ve eksik yönetsel destek bağlılığı 

zayıflatan baĢlıca etmenler olarak belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin kariyer hedeflerinin 

kriz sonrasında ya korunduğu ya da değer hiyerarĢisi değiĢimine bağlı olarak yeniden 

yapılandırıldığı saptanmıĢtır. Sonuç olarak, afet sonrası eğitim örgütlerinde sürdürülebilir 

örgütsel bağlılık için fiziksel güvenliğin sağlanması, kapsayıcı psikososyal destek 

hatlarının kurulması, ihtiyaç temelli ve sürekli hizmet-içi geliĢim programlarının 

uygulanması ve katılımcı yönetiĢim pratiklerinin yaygınlaĢtırılması önerilmektedir. 

 

Anahtar Kelimeler: Örgütsel bağlılık; Öğretmenler; Deprem; Okul iklimi; 

Psikososyal destek. 
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This study aims to examine the organizational commitment levels of teachers 

working in Adıyaman province, who directly experienced the 2023 KahramanmaraĢ 

earthquake, and the factors affecting this commitment using a qualitative approach. 

Designed with a phenomenological design, semi-structured interviews were conducted 

with 31 teachers selected through criterion sampling. Data were analyzed using descriptive 

and content analysis techniques, and themes were generated regarding the affective, 

normative, and continuance dimensions of teacher commitment. The findings indicate that 

the earthquake served as a powerful turning point that redefined teacher identity and 

particularly impacted the affective and normative commitment dimensions in a 

bidirectional manner. While reestablished connections with students, collegiality, timely 

and transparent support from the school administration, sound physical conditions, and 

psychosocial interventions were identified as factors that strengthened commitment, 

communication breakdowns, safety concerns, inadequate in-service training, and lack of 

administrative support were identified as key factors that weakened commitment. 

Furthermore, it was determined that teachers' career goals were either maintained or 

restructured due to changes in their value hierarchy following the crisis. In conclusion, for 

sustainable organizational commitment in post-disaster educational organizations, it is 

recommended that physical security be ensured, comprehensive psychosocial support lines 

be established, needs-based and continuous in-service development programs be 

implemented, and participatory governance practices be expanded. 

 

Keywords: Organizational commitment; Teachers; Earthquake; School climate; 

Psychosocial support. 
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gösterdiğimi ve bu kaynaklara kaynakçada yer verdiğimi; bu çalıĢmanın Adıyaman 
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ilgili yaptığım bu beyana aykırı bir durumun saptanması durumunda, ortaya çıkacak tüm 
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1. GĠRĠġ 

Eğitim yönetimi alanında önemli bir yere sahip olan "örgütsel bağlılık" kavramı, 

insana verilen önemin artmasıyla birlikte gün geçtikçe daha fazla önem kazanmaktadır. 

Sanayi Devrimi sonrasında yaĢanan ekonomik ve teknolojik geliĢmeler, örgütlerin yapısal 

ve iĢlevsel anlamda daha karmaĢık hale gelmesine neden olmuĢ, bu durum da örgütlerin 

toplumsal ve ekonomik sistemdeki rolünü artırmıĢtır. KüreselleĢmenin yansımasıyle 

bilginin ve teknolojinin ön plana çıktığı, değiĢimlerin hem hız hem de kapsam bakımından 

geniĢlediği, rekabetin süreklilik arz ettiği günümüz dünyasında örgütlerin hedeflerine 

ulaĢabilme yetkinlikleri, beklenmedik durumlar karĢısında yapısal bütünlüklerini 

koruyabilme becerileri ile doğrudan bağlantı içerisindedir. Bu bağlamda, örgütsel bağlılık, 

örgütlerin değiĢim süreçlerine direnç göstermeden uyum sağlayabilmeleri, amaçlarını 

gerçekleĢtirebilmeleri ve dıĢ çevredeki olumsuz koĢullardan asgari düzeyde etkilenmeleri 

açısından önemli bir unsur olarak öne çıkmaktadır.  

Eğitim örgütlerinde zaman zaman olağandıĢı durumların sonucunda krizler 

yaĢanabilmektedir. Bu krizlerin temelinde, örgütün içyapısından kaynaklanan dinamiklerin 

yanı sıra çevresel faktörler de yer almaktadır. Örgütleri etkileyen ve kriz durumlarına 

zemin hazırlayan unsurlar, genel hatlarıyla örgüt içi faktörler ve örgüt dıĢı (çevresel) 

faktörler olmak üzere iki ana baĢlık altında değerlendirilmektedir. Literatürde, dıĢsal kriz 

kaynakları arasında doğal afetler, toplumsal geliĢmeler, ekonomik dalgalanmalar, 

teknolojik dönüĢümler, uluslararası geliĢmeler ile politik ve yasal düzenlemelerdeki 

değiĢiklikler ön plana çıkmaktadır (Özdem, 2010, s. 367; UlutaĢ, 2010; Elsubbaugh vd., 

2004, akt. Soysal, Karasoy ve Alıcı, 2009; Can, 2002, s. 334). Özellikle doğal afetler 

kategorisinde yer alan depremler, hem neden oldukları can ve mal kayıpları hem de sosyal 

yaĢam üzerindeki yıkıcı etkileri nedeniyle örgütlerin iĢleyiĢini aksatmakta, kimi 

durumlarda örgütün varlığını doğrudan tehdit edebilmektedir. Depremler, meydana 

geldikleri yerleĢim alanlarında yapısal düzeni bozmaktadır. Bunun sonucunda sosyal, 

ekonomik ve kurumsal sistemlerin olağan iĢleyiĢi ciddi Ģekilde sekteye uğramaktadır. Açık 

sistem olarak tanımlanan eğitim örgütleri de bu bağlamda çevresel koĢullardan 

etkilenmeye açık yapılardır. Hem doğal afetler gibi dıĢsal etmenler hem de örgütün kendi 

bünyesindeki iĢleyiĢ sorunları, eğitim kurumlarını krizlerle karĢı karĢıya bırakabilmektedir. 

Bu durum, eğitim örgütlerinin kriz yönetimi kapasitesini artırmalarını ve çevresel 

tehditlere karĢı stratejik önlemler geliĢtirmelerini zorunlu kılmaktadır (UlutaĢ, 2010). 

 



2 

 

1.1. Problem Durumu 

6 ġubat 2023 tarihinde meydana gelen ve Adıyaman ilinin de ağır Ģekilde etkilendiği 

KahramanmaraĢ merkezli depremler, bölgedeki eğitim kurumlarının yapısal bütünlüğünü 

zedelemiĢ ve öğretim faaliyetlerinde ciddi aksaklıklara yol açmıĢtır. Fiziksel altyapının 

zarar görmesiyle birlikte, öğretmenler yalnızca mesleki görevlerini yerine getirmeye değil, 

toplumsal yeniden inĢa sürecinde duygusal ve sosyal sorumluluk üstlenmeye de 

yönelmiĢlerdir. 6 ġubat 2023 tarihinde meydana gelen ve Adıyaman‘ın da içinde 

bulunduğu geniĢ bir coğrafyayı etkileyen KahramanmaraĢ merkezli depremler, bölgedeki 

eğitim kurumlarının yapısal bütünlüğünü ciddi biçimde zedelemiĢ, öğretim faaliyetlerinde 

uzun süreli aksaklıklara yol açmıĢtır (Karbeyaz & Yıldırım, 2024; Polat & Sarıçam, 2024). 

Okulların fiziksel altyapısında meydana gelen tahribat yalnızca eğitim hizmetinin 

sürdürülmesini güçleĢtirmemiĢ, aynı zamanda öğretmenlerin mesleki rollerini yeniden 

tanımlamalarını zorunlu kılmıĢtır. Öğretmenler bu süreçte, öğrencilerin eğitsel 

gereksinimlerini karĢılamanın ötesinde, toplumsal yeniden inĢa sürecinde duygusal ve 

sosyal sorumluluklar üstlenmiĢlerdir (Aydos, Yağan, Öztürk & Kantekin Atabay, 2025). 

Afet koĢullarında eğitim çalıĢanlarının örgütsel bağlılıklarında dalgalanmalar 

meydana gelmesi beklenen bir durumdur. Fiziksel güvensizlik, yönetimsel belirsizlik ve 

sosyal destek yetersizlikleri, çalıĢanların kuruma olan bağlılık düzeylerini 

zayıflatabilmektedir (Meyer & Allen, 1991; Ġnce & Gül, 2005). Buna karĢın, kriz 

dönemlerinde destekleyici liderlik uygulamaları, kolektif dayanıĢma ve empati odaklı 

iletiĢim pratikleri, öğretmenlerin hem kuruma hem de mesleğe olan bağlılıklarını yeniden 

güçlendirme potansiyeline sahiptir (Çakınberk, Derin & Demirel, 2011; Köse & Erkılıç, 

2025). 

Özellikle Meyer ve Allen‘ın (1991) geliĢtirdiği üç boyutlu örgütsel bağlılık modeli 

çerçevesinde; duygusal bağlılık (aidiyet ve değer uyumu), devam bağlılığı (örgütte kalmayı 

sürdürme kararlılığı) ve normatif bağlılık (ahlaki ve etik yükümlülükler) boyutlarının afet 

sonrası süreçlerde yeniden biçimlendiği görülmektedir (Becker, 1960; Mowday, Steers & 

Porter, 1979). Deprem gibi yıkıcı olaylar, öğretmenlerin mesleki motivasyonları ve 

kurumla değer uyumlarını doğrudan etkilerken, yönetsel destek ve örgütsel iklimin kalitesi 

bu bağlılık boyutlarının güçlenmesinde belirleyici bir rol oynamaktadır (Akın, ĠĢ & 

Akbaba, 2024; Çam, Dedeler & Erdal, 2024). 

Deprem sonrası öğretmenlerin örgütsel bağlılığına yönelik araĢtırmalar sınırlı 

olmakla birlikte, örgütsel bağlılığın farklı değiĢkenlerle iliĢkisini inceleyen birçok çalıĢma 



3 

 

bulunmaktadır. Örneğin, okul ikliminin örgütsel bağlılık üzerindeki yansıması 

öğretmenlerin yaĢam doyumu ve mesleki adanmıĢlık düzeyleriyle olan iliĢkisi (Alkan 

Çakmak, 2024; Kaydelen, 2021) ve liderlik algılarıyla bağlantısı (Köse & Erkılıç, 2025; 

Mahmutoğlu, Celep & Kaya, 2025) çeĢitli araĢtırmalarda ele alınmıĢtır. Ayrıca, deprem 

sonrasında öğretmenlerin mesleki deneyimlerini inceleyen çalıĢmalar olsa da (Aydos, 

Yağan, Öztürk & Kantekin Atabay, 2025; Polat & Sarıçam, 2024), bu araĢtırmalar 

çoğunlukla karĢılaĢılan zorluklara veya okul iklimine odaklanmakta; örgütsel bağlılığın 

duygusal, devam ve normatif boyutlarını bütüncül biçimde ele almamaktadır. Bu 

doğrultuda bu araĢtırmanın amacı deprem sürecinin öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

davranıĢlarına yansımasını incelemektir. 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırma, 6 ġubat 2023 tarihinde meydana gelen KahramanmaraĢ merkezli 

depremlerin ardından Adıyaman ilinde görev yapan öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

davranıĢlarının nasıl etkilendiğini incelemeyi amaçlamaktadır. Bu doğrultuda bu 

araĢtırmanın amacı deprem sürecinin öğretmenlerin örgütsel bağlılık davranıĢlarına 

yansımasını incelemektir 

 

1.3. AraĢtırmanın Alt Problemleri 

Bu araĢtırmada, aĢağıdaki alt problemlere yanıt aranacaktır: 

1. Deprem sürecinin, öğretmenlerin duygusal bağlılık davranıĢlarıına yansıması 

nasıldır?  

2. Deprem sürecinin, öğretmenlerin devam bağlılığı davranıĢlarına yansıması 

nasıldır? 

3. Deprem sürecinin öğretmenlerin normatif bağlılık davranıĢlarına yansıması 

nasıldır? 

4. Deprem sonrası iletiĢim ve destek mekanizmalarının öğretmenlerin örgütsel 

bağlılık davranıĢlarına yansıması nasıldır? 

5. Deprem sonrası dönemde algılanan okul ikliminin, öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

davranıĢlarına yansıması nasıldır? 
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1.4. AraĢtırmanı Önemi 

Bu araĢtırma, deprem gibi yıkıcı bir toplumsal travmanın ardından, toplumun 

yeniden inĢasında kilit rol oynayan eğitim sisteminin temel taĢları olan öğretmenlerin 

örgütsel bağlılık davranıĢlarındaki değiĢimi derinlemesine incelemeyi amaçlaması 

açısından önemli görülmektedir. Depremler yalnızca fiziksel altyapıyı değil, aynı zamanda 

örgütlerin sosyal ve psikolojik dokususu üzerinde de olumsuz etkiler yaratmaktadır. 

Öğretmenlerin aidiyet, güven ve motivasyon gibi duyguları afet durumlarında olumsuz 

etkilenebilmektedir.  Bu bağlamda, öğretmenlerin yaĢadıkları kayıplar, belirsizlikler ve 

artan sorumluluklar karĢısında okullarına olan duygusal bağlılıklarının (duygusal bağlılık), 

görevlerini bir zorunluluk olarak algılama durumlarının (normatif bağlılık) ve okuldan 

ayrılmanın maliyetlerine odaklanma durumlarının (devam bağlılığı) nasıl Ģekillendiğini 

anlamak deprem sonrası dönemde eğitim-öğretim faaliyetlerinin yeniden yapılandırılması 

sürecinde karar alıcılara yol gösterici nitelikte olacaktır.  Ayrıca çalıĢma, kriz sonrası 

dönemlerde hem merkezi yönetim politikalarının hem de okullardaki destek 

mekanizmalarının planlanmasına yönelik çıktılar sunmaktadır. 

 

 1.5. Sayıltılar 

Bu araĢtırmada aĢağıdaki varsayımlar (sayıltılar) esas alınmıĢtır: 

1. AraĢtırmaya katılan öğretmenler, 6 ġubat 2023 tarihinde meydana gelen 

depremlerin doğrudan yansımasını yaĢamıĢ ve sürece iliĢkin özgün deneyimlere 

sahiptir. 

2. Katılımcıların görüĢme sorularına verdikleri yanıtlar, kendi yaĢantılarına ve 

algılarına dayalı olarak dürüst ve içten Ģekilde ifade edilmiĢtir. 

3. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu, araĢtırmanın amaç ve kapsamına uygun 

olarak öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeylerini ve bu bağlılığın 

Ģekillenmesinde etkili olan faktörleri ortaya koymaya elveriĢlidir. 

4. GörüĢmelerin bizzat araĢtırmacı tarafından yüz yüze gerçekleĢtirilmiĢ olması, veri 

güvenilirliğini artırmakta ve anlam bütünlüğünün korunmasına katkı 

sağlamaktadır. 
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1.6. Sınırlılıklar  

Bu araĢtırma 6 ġubat 2023 tarihinde meydana gelen depremlerde deprem sürecini 

yaĢamıĢ Adıyaman Valiliği Ġl Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı resmi ve özel anaokulları, 

ilkokulları ve ortaokullarında görev yapan öğretmenleri kapsamaktadır. 
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2.  KURAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. Örgüt 

Ġnsanlık tarihi boyunca bireyler, çeĢitli nedenlerle bir arada yaĢama gereksinimi 

duymuĢlardır. Bu ortak yaĢam, zamanla görev paylaĢımını ve toplumsal kuralların 

oluĢumunu beraberinde getirmiĢtir. Bu süreçte, bireylerin birlikte yaĢamasının doğal bir 

sonucu olarak örgütlerin ortaya çıkması kaçınılmaz olmuĢtur. Örgütler, belirli amaçlara 

ulaĢmak için bir araya gelen bireylerin oluĢturduğu yapılar olarak tanımlanmaktadır. Bu 

yapılar, üyelerinin davranıĢlarını etkileyerek toplumun genel iĢleyiĢine katkıda bulunurlar 

ve aynı zamanda toplumdan etkilenmektedirler (Greve, 2017: 2). Örgütler, dinamik bir 

çevrede faaliyet gösterirler ve bu çevredeki değiĢimlere uyum sağlamak zorundadırlar. Bu 

uyum süreci, örgütlerin sürekli öğrenme ve geliĢme yeteneklerini ön plana çıkarmaktadır. 

Örgütler, deneyimledikleri olaylar ve gözlemler yoluyla doğal bir öğrenme süreci 

yaĢamaktadırlar. Bu süreç, örgütlerin hedeflerine ulaĢmalarında önemli bir rol 

oynamaktadır. Bilinçli bir öğrenme ortamı oluĢturmak, örgütlerin baĢarısı için oldukça 

önemlidir. Bu bağlamda, örgütlerin içyapılarının güçlendirilmesi ve bireylerin değiĢimlere 

olumlu katkı sağlaması gerekmektedir (Greve, 2017: 4). 

Sanayi Devrimi'nden bu yana, toplumsal ve teknolojik değiĢimler örgütlerin yapısını 

ve iĢleyiĢini önemli ölçüde etkilemiĢtir. Bu hızlı değiĢim sürecine ayak uydurabilen 

örgütler, rekabet avantajı elde edebilirler. Örgütlerde bireylerin ortak hedefler 

doğrultusunda iĢ birliği yapmaları, örgütsel bağlılık ve dayanıĢma duygusunu 

güçlendirmektedir. Bu bağlamda, örgütlerin baĢarısı, üyelerinin ortak değerler ve hedefler 

etrafında birleĢmesine bağlıdır (ġiĢman, 2011: 30). Eğitim kurumları ise, örgütsel yapılar 

arasında özel bir konumda yer almaktadır. Okullar, sadece bilgi aktaran kurumlar değildir; 

bireylerin sosyal ve kültürel geliĢimlerine katkıda bulunan ortamlardır. Bu nedenle, 

okullarda sürekli öğrenme kültürünün benimsenmesi büyük önem taĢımaktadır. Okul 

personelinin grup halinde öğrenme süreçlerine katılımı, okulun genel baĢarısını 

artırmaktadır. Eğitim örgütleri, sürekli eğitim hizmeti sunma sorumluluğu taĢıdıkları için, 

örgütsel öğrenme kültürünü benimsemeleri gerekmektedir (Çelik, 2000, 141).  

Öğrenen okullar, eğitim sistemlerini toplumun ve küresel dünyanın ihtiyaçlarına 

uyumlu hâle getirerek öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor potansiyellerini azamî 

düzeyde açığa çıkarmayı hedeflemekte; bu hedef doğrultusunda öğretim kadrosu esnek ve 

yenilikçi bir yaklaĢımı içselleĢtirerek değiĢen koĢullara uyum sağlamaktadır. Bu kurumlar, 

öğretmenlerin yeni fırsatları keĢfetmeye ve pedagojik uygulamalarını kanıt temelli biçimde 
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güncellemeye açık olmasını örgütsel bir norm hâline getirmekte, kurumsal öğrenmeyi 

bireysel öğrenme döngüleriyle eĢleĢtirerek sistemik bir geliĢim hattı oluĢturmaktadır 

(Onur, 1995: 196). Böylelikle okul, durağan bir bürokratik yapı olmaktan çıkarak 

çevresiyle etkileĢim içinde sürekli öğrenen bir topluluk olarak yeniden konumlanmaktadır. 

Örgüt, en yalın biçimiyle, ortak bir amaç doğrultusunda bir araya gelen bireylerin 

oluĢturduğu sosyal bir düzenek olarak tanımlanmakta; daha teknik bir bakıĢ açısından ise 

üretim sürecinde gerekli olan maddî ve manevî kaynakların sistematik biçimde bir araya 

getirilmesiyle kurulan yapısal bir düzenlemeyi ifade etmektedir (Bolat ve ark., 2008: 107). 

Bu tanım, örgütlerin amaçlılık, yapı ve süreç boyutlarını aynı anda içeren bütüncül bir 

çerçeve sunmaktadır. Amaçlılık, örgütün varlık gerekçesini ve stratejik yönelimini 

belirlemekte; yapı, yetki ve sorumlulukların dağılımını, biçimsel kuralların ve standart iĢ 

akıĢlarının nasıl kurumsallaĢtığını göstermekte; süreçler ise karar alma, iletiĢim, 

koordinasyon ve denetim mekanizmalarının dinamik iĢleyiĢini açıklamaktadır (Bolat ve 

ark., 2008: 107). Bu üçlü çerçeve, özellikle okullar gibi profesyonel örgütlerde, bilgi 

üretimi ve aktarımını merkeze alarak performansın yalnız çıktı miktarıyla değil, aynı 

zamanda öğrenme kalitesi ve eĢitlik boyutlarıyla da değerlendirilmesini gerektirmektedir. 

Örgütlerin temel özellikleri, yalnızca biçimsel yapılarında değil, aynı zamanda 

gayriresmî iliĢkiler ağında ve kurumsal kültürlerinde belirginleĢmektedir. Biçimsel yapı, 

görev tanımları, hiyerarĢik kademeler ve standart prosedürler aracılığıyla öngörülebilirlik 

ve koordinasyon sağlamaktadır. Buna karĢılık gayriresmî düzenekler, çalıĢma grupları, 

meslektaĢ dayanıĢması ve örtük bilgi paylaĢımı yoluyla yeniliği, esnekliği ve hızla 

uyarlanmayı mümkün kılmaktadır. Kurumsal kültür, değerler, normlar, semboller ve 

ritüeller aracılığıyla ortak bir anlam dünyası üretmekte; bu anlam dünyası, örgüt üyelerinin 

davranıĢlarını yönlendiren ―ne yapılmaktadır‖ ve ―nasıl yapılmaktadır‖ sorularına verilen 

yanıtları kökleĢtirmektedir (Onur, 1995: 196). Okullarda bu kültürel boyut, öğretim 

yaklaĢımlarından değerlendirme anlayıĢına, ekip çalıĢmasından veli-okul iĢbirliğinin 

niteliğine kadar pek çok alanı doğrudan etkilemektedir. 

Örgütler açık sistemler olarak çevrelerinden sürekli etkilenmekte ve çevrelerine etki 

etmektedir. Hukukî düzenlemeler, ulusal eğitim politikaları, müfredat standartları, yerel 

toplulukların beklentileri, demografik değiĢimler ve teknolojik yenilikler, örgütsel karar 

setlerini ve operasyonel öncelikleri biçimlendirmektedir. Kaynak bağımlılığı, örgütlerin 

finansman, insan gücü ve bilgiye eriĢim konularında dıĢ paydaĢlarla kurduğu iliĢkilerin 

niteliğini belirlemekte; kurumsal çevre baskıları, benzeĢme eğilimleri ve meĢruiyet 
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arayıĢları yoluyla yapı ve süreçlerde standardizasyonu teĢvik etmektedir (Bolat ve ark., 

2008: 107). Öğrenen okul mantığında, bu dıĢ baskılar edilgin biçimde karĢılanmamakta; 

aksine veri temelli analiz ve yansıtıcı uygulama döngüleri aracılığıyla iç süreçlere 

dönüĢtürülerek kurumsal öğrenmenin yakıtı hâline getirilmektedir (Onur, 1995: 196). 

Örgütlerin insan kaynağı boyutu, yapının verimliliğini ve süreçlerin sürekliliğini 

belirleyen stratejik bir eksen oluĢturmaktadır. Ġnsanlar yalnızca iĢgören değil, aynı 

zamanda bilgi taĢıyıcısı, yenilik üreticisi ve kültürün sürdürücüsü olarak örgüt yaĢamının 

merkezinde konumlanmaktadır. Bireylerin meslekî kimlikleri, motivasyon kalıpları, aidiyet 

hisleri, psikolojik sözleĢme algıları ve örgütsel adalet değerlendirmeleri, performans ve 

iĢbirliği düzeylerini doğrudan etkilemektedir. Liderlik tarzı, iletiĢim iklimi ve güven 

iliĢkileri, öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarından bölüm düzeyindeki eĢgüdüme, okul 

çapındaki değiĢim giriĢimlerine kadar her katmanda görünür sonuçlar üretmektedir. 

Öğrenen okullarda bu insan kaynağı boyutu, meslektaĢ öğrenmesi, akran gözlemi, klinik 

danıĢmanlık ve veri odaklı geribildirim mekanizmalarıyla sistematik olarak 

desteklenmekte, bireysel geliĢim ile kurumsal kapasite arasında sürekli bir döngü 

kurulmaktadır (Onur, 1995: 196). 

Son olarak, yukarıda çizilen örgütsel çerçevenin öğretmen davranıĢları, motivasyon 

örüntüleri ve kurumda kalma eğilimleri üzerindeki belirleyici yansıması, bizi doğal 

biçimde örgütsel bağlılık olgusuna taĢımaktadır. Örgütlerin amaçlı yapısı, kültürel kodları, 

liderlik ve iletiĢim iklimi ile insan kaynağını geliĢtirme kapasitesi, çalıĢanların duygusal 

aidiyetini, örgütte kalma yönündeki rasyonel değerlendirmelerini ve normatif yükümlülük 

algılarını biçimlendirmektedir. Öğrenen okul yaklaĢımı, katılımcı yönetiĢim, adil ve Ģeffaf 

süreçler, meslekî geliĢim olanakları ve baĢarıyı tanıyan kültürel pratikler aracılığıyla bu 

bağlılık boyutlarını güçlendirmektedir. Bu nedenle bir sonraki alt baĢlıkta örgütsel bağlılık 

kavramı ayrıntılandırılacak; bağlılığın bileĢenleri ile yukarıda tartıĢılan örgütsel özellikler 

arasındaki köprü sistematik biçimde ortaya konacaktır (Onur, 1995: 196; Bolat ve ark., 

2008: 107). 

 

2.1.1. Örgütsel bağlılık 

Örgütsel bağlılık, modern örgüt kuramının insan boyutuna iliĢkin en etkili 

kavramlaĢtırmalarından birini temsil etmektedir. Kavram, özünde, çalıĢanın örgütün 

amaçlarını ve değerlerini içselleĢtirerek örgütle kurduğu psikolojik bağın gücünü, 

sürekliliğini ve niteliğini açıklamaktadır. Örgütsel bağlılık alanı tarihsel olarak, 1950‘lerin 
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sonunda birey–örgüt iliĢkisinin ekonomik–rasyonel çerçeveyle açıklanmasının yetersiz 

kaldığının fark edilmesiyle geliĢmeye baĢlamıĢ; özellikle 1960‘lardan itibaren sosyal 

psikoloji ve endüstri–örgüt psikolojisi literatüründeki yönelimler bu kavramın kuramsal 

omurgasını ĢekillendirmiĢtir. Erken dönem yazın, bağlılığı çoğunlukla ―örgütte kalma‖ 

veya ―iĢe devam‖ gibi davranıĢsal çıktılarla özdeĢleĢtirerek araçsal bir bakıĢla tartıĢırken, 

1970‘lerin sonundan itibaren tutumsal bileĢene dönük vurgular güçlenmiĢ ve bağlılık, 

bireyin örgütle özdeĢleĢmesi, örgütsel amaçlara katılımı ve örgüt için çaba gösterme isteği 

gibi boyutlarla açıklanmaya baĢlamıĢtır (Mowday, Steers & Porter, 1979; Mowday, Porter 

& Steers, 1982). 1990‘larda ise alan, bağlılığın tek boyutlu bir duygu hali olmadığı, farklı 

psikolojik mekanizmalar üzerinden geliĢtiği ve farklı sonuç örüntüleri ürettiği yönünde 

kapsamlı bir paradigma değiĢimi yaĢamıĢ; Meyer ve Allen‘in üç bileĢenli modeli bu 

dönüĢümün merkezine yerleĢmiĢtir (Meyer & Allen, 1991; Meyer & Allen, 1997). 

 

 

ġekil 2.1. Üç bileşenli örgütsel bağlılık modeli ve alt boyutları 

Kaynak: Meyer ve Allen, 1991: 61; Alıntılayan: Güçlü, 2006: 25. 

 

Örgütsel bağlılığın tarihsel geliĢimi, kavramın hem tanımsal içeriğinin hem de ölçüm 

yaklaĢımlarının evrilmesiyle izah edilmektedir. Becker‘ın ―yan-bahis (side-bet)‖ yaklaĢımı, 
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bireylerin zaman içinde örgüte yaptıkları birikimli yatırımlar nedeniyle ayrılmanın 

maliyetlere yol açtığını ve bu nedenle örgütte kalmayı rasyonel bir tercih olarak 

gördüklerini varsaymaktadır (Becker, 1960). Bu çerçeve, bağlılığın fayda–maliyet 

dengesine dayalı araçsal bir bileĢenini görünür kılmıĢtır. O‘Reilly ve Chatman ise bağlılığı, 

uyma (compliance), özdeĢleĢme (identification) ve içselleĢtirme (internalization) 

süreçleriyle açıklayarak sosyal etki ve değer uyumunu merkezileĢtirmiĢtir (O‘Reilly & 

Chatman, 1986). Mowday ve çalıĢma arkadaĢları bağlılığı bir tutum olarak 

kavramsallaĢtırmıĢ ve Organizasyonel Bağlılık Ölçeği‘ni (OCQ) geliĢtirerek özdeĢleĢme, 

katılım ve çaba gösterme isteğine iliĢkin göstergeleri ölçülebilir bir forma taĢımıĢtır 

(Mowday, Steers & Porter, 1979; Mowday, Porter & Steers, 1982). Bu çizgi, 1990‘larda 

Meyer ve Allen‘in duygusal, devam ve normatif bağlılıktan oluĢan üç bileĢenli modeliyle 

daha sistematik bir yapıya kavuĢmuĢ; böylelikle farklı bağlılık türlerinin ayrı ayrı 

belirleyicileri ve sonuçları olduğu ampirik olarak gösterilmiĢtir (Meyer & Allen, 1991; 

Meyer & Allen, 1997). Meta-analitik çalıĢmalar, bu tarihsel seyri desteklemekte; bağlılık 

bileĢenlerinin iĢ performansı, devamsızlık, iĢten ayrılma niyeti ve örgütsel vatandaĢlık 

davranıĢları gibi değiĢkenlerle farklı yön ve büyüklüklerde iliĢkiler kurduğunu ortaya 

koymaktadır (Mathieu & Zajac, 1990; Meyer, Stanley, Herscovitch & Topolnytsky, 2002; 

Riketta, 2002). 

Örgütsel bağlılığın geliĢimi, bireysel, örgütsel ve çevresel belirleyicilerin kesiĢtiği 

çok katmanlı bir süreç olarak ilerlemektedir. Bireysel düzeyde kiĢilik özellikleri, değer 

uyumu, öz-yeterlik, psikolojik dayanıklılık ve kariyer evresi gibi faktörler bağlılığın 

yönünü ve yoğunluğunu biçimlendirmektedir. Örgütsel düzeyde algılanan örgütsel destek, 

adalet ve eĢitlik algıları, güven iklimi, liderlik tarzı, iletiĢim kalitesi, rol netliği ve iĢ 

tasarımı parametreleri belirleyici olmaktadır (Eisenberger, Huntington, Hutchison & Sowa, 

1986; Colquitt, Conlon, Wesson, Porter & Ng, 2001; Tschannen-Moran, 2009). Çevresel 

düzeyde iĢ piyasası koĢulları, mesleğin toplumsal statüsü ve düzenleyici çerçeve gibi 

unsurlar örgütsel bağlılığı dolaylı biçimde etkilemektedir. Bu çok düzeyli yapı, bağlılığın 

tek bir müdahale ile kalıcı biçimde yükseltilemeyeceğini, aksine insan kaynakları 

uygulamalarıyla kurumsal kültürün eĢgüdüm içinde yönetilmesini gerektirdiğini 

göstermektedir. Ampirik çalıĢmalar, özellikle duygusal bağlılığı yükselten uygulamaların, 

adil ve Ģeffaf süreçler, anlamlı iĢ tasarımı, geliĢim olanakları, tanıma ve takdir sistemleri,  

performans ve vatandaĢlık davranıĢlarında tutarlı artıĢlar ürettiğini göstermektedir (Meyer 

vd., 2002; Riketta, 2002). 
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Örgütsel bağlılık teorileri, kavramın açıklama gücünü artıran farklı epistemolojik 

kaynaklara dayanmaktadır. Becker‘ın rasyonel–araçsal temelli ―yan-bahis‖ teorisi, bireyin 

örgüte yatırımlarının ayrılma maliyetini artırarak kalıĢı rasyonelleĢtirdiğini ileri 

sürmektedir (Becker, 1960). O‘Reilly ve Chatman‘ın sosyal etki modeli, bireyin değerler 

ve normlarla olan uyumunu, özdeĢleĢme ve içselleĢtirme süreçleri üzerinden 

kavramlaĢtırmaktadır (O‘Reilly & Chatman, 1986). Mowday ve arkadaĢlarının tutumsal 

yaklaĢımı, bağlılığı örgütsel amaç ve değerlerle güçlü özdeĢleĢme ve bu amaçlara ulaĢma 

çabası olarak tanımlamakta ve OCQ aracılığıyla ölçmektedir (Mowday vd., 1979; 1982). 

Bu teorilerin her biri, bağlılığın belirli bir yüzüne odaklanmakta ve önemli açıklamalar 

sunmaktadır. Bununla birlikte, bağlılığın çok boyutlu doğasını kapsamlı biçimde ele alan 

ve hem belirleyiciler hem sonuçlar düzeyinde en geniĢ ampirik desteği bulan çerçevenin 

Meyer ve Allen‘in üç bileĢenli modeli olduğu kabul görmektedir (Meyer & Allen, 1991; 

1997). 

Meyer ve Allen‘in Örgütsel Bağlılık Modeli, bağlılığın üç farklı psikolojik bağ 

üzerinden kurulduğunu ileri sürmektedir: duygusal bağlılık, devam bağlılığı ve normatif 

bağlılık. Duygusal bağlılık, çalıĢanın örgütle ―kalmak istediği‖ durumu ifade etmekte; 

bireyin örgütle olumlu duygusal bağ kurması, örgüt değerlerini içselleĢtirmesi ve aidiyet 

duygusunu güçlü biçimde yaĢamasıyla karakterize edilmektedir. Devam bağlılığı, bireyin 

örgütten ayrılmasının yaratacağı kayıpları ve maliyetleri dikkate alarak ―kalmak zorunda 

olduğu‖ algısına dayanmakta; kıdem tazminatı, sosyal sermaye kaybı veya alternatif iĢ 

olanaklarının sınırlılığı gibi unsurlar bu bileĢenin temelini oluĢturmaktadır. Normatif 

bağlılık ise bireyin örgüte karĢı ―kalması gerektiği‖ yönünde içsel bir yükümlülük ve 

ahlaki sorumluluk hissetmesini ifade etmektedir; sosyal normlar, karĢılıklılık ilkesi ve 

örgütün bireye sağladığı olanaklara karĢı duyulan minnettarlık bu bileĢeni 

güçlendirmektedir (Meyer & Allen, 1991; 1997). Ölçme cephesinde, Üç BileĢenli Bağlılık 

Ölçeği (TCM) farklı bileĢenleri ayrı ayrı değerlendirmekte; böylece örgütlerin bağlılık 

profilini bileĢen bazında görselleĢtirmesine ve hedefe dönük müdahaleler tasarlamasına 

imkân tanımaktadır (Meyer & Allen, 1997). 

Modelin ampirik olarak en güçlü bulgusu, duygusal bağlılığın iĢ performansı, 

örgütsel vatandaĢlık davranıĢı ve düĢük iĢten ayrılma niyeti ile en tutarlı ve yüksek düzeyli 

iliĢkileri sergilediğidir (Meyer vd., 2002; Riketta, 2002). Devam bağlılığının sonuçları 

daha belirsiz ve bağlama duyarlı bir örüntü göstermekte; kimi koĢullarda performans ve 

OVD ile zayıf ya da negatif iliĢkiler verebilmekte, ancak devamsızlık ve fiilî ayrılmayı 
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azaltıcı bir etki üretebilmektedir (Meyer vd., 2002). Normatif bağlılık genellikle duygusal 

bağlılıkla birlikte hareket etmekte; etik yükümlülük ve karĢılıklılık hissi özellikle güven ve 

adalet ikliminin yüksek olduğu örgütlerde olumlu çıktılara eĢlik etmektedir. Bu 

farklılaĢma, uygulayıcılar için kritik bir mesaj üretmektedir: ―yüksek bağlılık‖ hedefi tekil 

bir sayı değildir; hangi bağlılık bileĢeninin hangi yollardan güçlendirileceği, arzu edilen 

sonuç setine ve bağlamsal kısıtlara göre tasarlanmaktadır. 

Üç bileĢenli modele yönelik çağdaĢ tartıĢmalar, bağlılığın hedef odaklı tanımının 

güçlendirilmesi ve ölçme geçerliliğinin iyileĢtirilmesi yönünde ilerlemektedir. Solinger, 

van Olffen ve Roe, bağlılık ile iĢ tatmini gibi diğer tutumların ayrıĢtırılmasına vurgu 

yaparak belirli hedeflere (örgüt, meslek, takım) dönük bağlılıkların ayrı ayrı ele 

alınmasının önemini vurgulamaktadır (Solinger, van Olffen & Roe, 2008). Klein ve 

çalıĢma arkadaĢları, bağlılığı ―bağın gücü‖ olarak hedeften bağımsız biçimde tanımlayan 

ve farklı taahhüt hedeflerine uygulanabilen bir yaklaĢım önermekte; bu öneri, örgütsel 

bağlılık ile mesleğe bağlılık, ekibe bağlılık ve değiĢime bağlılık gibi hedeflerin birlikte 

incelenmesini kolaylaĢtırmaktadır (Klein, Molloy & Brinsfield, 2012). Bu tartıĢmalar, 

Meyer ve Allen modelinin açıklama gücünü zayıflatmamakta; tersine, uygulamada bağlılık 

stratejilerinin daha hedefli ve bağlama duyarlı kurgulanması gerektiğine iĢaret ederek 

modeli tamamlayıcı bir perspektif sunmaktadır. 

Örgütsel bağlılık ve öğretmenlik mesleği iliĢkisi, eğitim sistemlerinin performansını 

doğrudan etkileyen bir stratejik alan olarak öne çıkmaktadır. Öğretmenler, öğrenmenin 

tasarlanması, uygulanması ve değerlendirilmesinde birincil aktörler olarak kurumun 

―öğrenen örgüt‖ vizyonunu fiilen hayata geçirmekte; bu nedenle öğretmenlerin örgüte 

duygusal olarak bağlanması, okul amaçlarıyla özdeĢleĢmesi ve gönüllü çaba göstermesi 

eğitim çıktılarında belirleyici farklar üretmektedir. AraĢtırmalar, öğretmen bağlılığının 

mesleki özdeĢleĢmeyi güçlendirdiğini, pedagojik yeniliğe açıklığı artırdığını ve sınıf içi 

etkililiği desteklediğini göstermektedir (Day, 2007; Firestone & Pennell, 1993). Duygusal 

bağlılığı yüksek öğretmenler, okul hedeflerini kiĢisel mesleki değerleriyle uyumlu 

gördükleri için yenilikçi öğretim yöntemlerini denemeye daha istekli olmakta, meslektaĢ 

iĢbirliği ve bilgi paylaĢımı süreçlerine daha aktif katılım göstermekte ve öğrencilerin 

öğrenme motivasyonunu besleyen bir sınıf iklimi kurmaktadır. 

Öğretmenlerin örgütsel bağlılığını etkileyen faktörler çok boyutlu bir düzlemde 

toplanmaktadır. Okul liderliği ve liderliğin niteliği—özellikle öğretimsel liderlik ve 

dönüĢümcü liderlik uygulamaları—öğretmenlerin amaç birliği algısını, takdir edilme 
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duygusunu ve geliĢim olanaklarına eriĢimini güçlendirmekte ve böylece duygusal bağlılığı 

artırmaktadır (Leithwood & Jantzi, 2006). Algılanan örgütsel destek ve adalet iklimi, 

öğretmenlerin kurum tarafından değer gördükleri ve adil muameleye tabi oldukları hissini 

pekiĢtirerek hem duygusal hem normatif bağlılığı beslemektedir (Eisenberger vd., 1986; 

Colquitt vd., 2001). Okulda güven kültürü ve meslektaĢlar arası güven, iĢbirliğine dayalı 

öğrenme topluluklarının sürdürülebilirliğini sağlamaktadır; bu da bağlılığın sosyal 

temellerini güçlendirmektedir (Tschannen-Moran, 2009). ĠĢ tasarımında rol netliği, görev–

yetki uyumu ve karar süreçlerine katılım uygulamaları, öğretmen özerkliğini ve mesleki 

ajansı artırarak bağlılık üzerinde olumlu etkiler üretmektedir (Bogler & Somech, 2004). 

Profesyonel geliĢim olanaklarının sistematik ve eriĢilebilir biçimde sunulması, 

öğretmenlerin mesleki yeterlik algısını ve kariyer ilerleme beklentisini güçlendirerek 

örgüte yönelik duygusal ve normatif bağları pekiĢtirmektedir (Day, 2007). Bunun yanında, 

iĢ yükü dengesi, kaynak yeterliği ve sınıf mevcudu gibi çalıĢma koĢulları, tükenmiĢlik ve 

mesleki stres düzeyleri üzerinden bağlılığı dolaylı biçimde etkilemektedir; tükenmiĢlik 

arttığında bağlılık zayıflamakta, özellikle duygusal bağlılıkta belirgin düĢüĢler 

gözlemlenmektedir (Skaalvik & Skaalvik, 2011). 

Öğretmenlerin örgütsel bağlılıklarının mesleki performans ve motivasyon üzerindeki 

etkileri, eğitim örgütleri açısından yüksek politika değerine sahiptir. Meta-analitik kanıtlar, 

duygusal bağlılığın görev performansı ve gönüllü ekstra-rol davranıĢları (örgütsel 

vatandaĢlık) ile pozitif iliĢkiler kurduğunu ve iĢten ayrılma niyeti ile devamsızlıkla negatif 

iliĢkiler gösterdiğini ortaya koymaktadır (Meyer vd., 2002; Riketta, 2002; Podsakoff, 

MacKenzie, Paine & Bachrach, 2000). Eğitim bağlamında bu iliĢkiler, öğrencilerin 

öğrenme deneyiminin sürekliliği, okul ikliminin istikrarı ve yeniliklerin okul genelinde 

ölçeklenmesi açısından kritik sonuçlar üretmektedir. Bağlılığı yüksek öğretmenler, 

öğretimsel giriĢimlerin uygulanmasında direnç yerine sahiplenme sergilemekte; ölçme–

değerlendirme verilerini yansıtıcı döngüler içinde kullanarak ders tasarımlarını 

iyileĢtirmekte ve meslektaĢ mentörlüğü gibi kollektif kapasiteyi artıran uygulamalara 

liderlik etmektedir. Buna karĢılık, yüksek ama ağırlıkla ―devam bağlılığı‖ profilinin baskın 

olduğu durumlarda, öğretmenler kurumda kalmakta ancak gönüllü çaba düzeyleri sınırlı 

kalmakta, yenilik benimseme hızları düĢmekte ve vatandaĢlık davranıĢları zayıflamaktadır. 

Bu nedenle okul liderleri için hedef, yalnızca ―örgütte kalmayı‖ değil, öncelikle ―kalmak 

istemeyi‖ güçlendiren duygusal bağlılığı stratejik olarak beslemektedir. 
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Uygulama açısından, öğretmen bağlılığını artırmaya dönük müdahaleler bütüncül bir 

―bağlılık mimarisi‖ içinde tasarlanmaktadır. Bu mimari; adil ve Ģeffaf süreçler, güven ve 

saygı temelinde iliĢkiler, anlamlı ve özerklik sağlayan iĢ tasarımı, sürekli profesyonel 

geliĢim fırsatları, baĢarıyı tanıyan ve takdir eden sistemler, kariyer yolları ve katılımcı 

yönetiĢim mekanizmaları gibi bileĢenleri harmanlamaktadır. Algılanan örgütsel destek ve 

adaletin güçlendirilmesi duygusal ve normatif bağlılığı beslemekte; kariyer yatırımları ile 

kurumsal ödüllendirme sistemleri devam bağlılığının olumsuz iz düĢümlerini dengeleyecek 

biçimde tasarlandığında, bağlılık profilinin olumlu bileĢenleri baskın hâle gelmektedir 

(Eisenberger vd., 1986; Colquitt vd., 2001; Meyer & Allen, 1997). Sonuç itibarıyla, 

örgütsel bağlılık eğitim kurumlarının stratejik kapasitesini doğrudan belirleyen; öğretmen 

motivasyonu, performansı ve okul iklimi üzerinden öğrenci öğrenmesi ve kurumsal 

etkililiğe somut etkilerde bulunan bir çekirdek değiĢken olarak önemini korumaktadır. 

 

2.1.2. Örgütsel bağlılık teorileri 

Örgütsel bağlılık kuramları, birey–örgüt iliĢkisinin çok katmanlı doğasını farklı 

açıklama ilkeleriyle kavramsallaĢtırmakta ve bağlılığın nedenleri ile sonuçlarını değiĢik 

düzlemlerde yorumlamaktadır. Literatür, tarihsel seyir içinde araçsal–rasyonel 

yaklaĢımlardan değer uyumunu ve kimlik süreçlerini merkeze alan tutumsal çerçevelere; 

oradan da çok bileĢenli ve hedefe‑ özgü modeller ile meta‑ analitik sentezlere doğru 

evrilmektedir (Becker, 1960; O‘Reilly & Chatman, 1986; Mowday, Steers & Porter, 1979; 

Meyer & Allen, 1991; Meyer & Allen, 1997). Bu evrim, bağlılığın tekil bir duygu veya 

davranıĢ değil, farklı psikolojik bağların toplamı olduğunu; bu bağların ayrı belirleyicilerle 

Ģekillendiğini ve ayrı sonuç örüntüleri ürettiğini göstermektedir. AĢağıda, söz konusu 

kuramlar genelden özele doğru, sırasıyla yan‑ bahis yaklaĢımı, uyum–özdeĢleĢme–

içselleĢtirme modeli, tutumsal yaklaĢım ve OCQ, son olarak da alanın baskın referansı 

hâline gelen üç bileĢenli model çerçevesinde ayrıntılandırılmaktadır. 

 

2.1.2.1. Becker’ın yan‑bahis yaklaĢımı 

Becker‘ın yan-bahis (side-bet) yaklaĢımı, örgütsel bağlılığın kökenini bireyin örgütte 

biriktirdiği yatırımlar ve bu yatırımların kaybedilme maliyetleri üzerinden açıklamaktadır 

(Becker, 1960). Birey, zaman içinde kıdem, emeklilik hakları, kıdem tazminatı, örgüt içi 

sosyal sermaye, gayriresmî statü ve itibar gibi ―yan bahisler‖ biriktirmektedir; bu 

birikimler, örgütten ayrılma hâlinde maddî veya manevî kayıplara dönüĢmektedir. Model, 
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bağlılığı öncelikle araçsal–rasyonel bir tercih olarak kurgulamakta; bireyin ―kalma‖ 

kararını beklenen fayda ile terk etme maliyetinin kıyaslanmasına dayandırmaktadır. Bu 

çerçeve, bağlılığın davranıĢsal yönünü, yani geçmiĢ yatırım ve alıĢkanlıkların gelecekteki 

davranıĢı sürdürme eğilimini güçlü biçimde görünür kılmaktadır. 

Yan-bahis yaklaĢımı, özellikle devam bağlılığının kuramsal atası olarak literatürde 

kalıcı bir iz bırakmaktadır. Örgütle kurulan iliĢkinin sürdürülmesi, çoğu zaman değer 

uyumu veya duygusal özdeĢleĢmeden değil, ayrılmanın doğuracağı yüksek bedellerden 

kaynaklanmaktadır (Becker, 1960). Bu tespit, iĢgücü devrini azaltmak isteyen kurumlar 

için ―bağlayıcı‖ insan kaynakları uygulamalarının (örneğin emeklilik katkıları, kıdeme 

bağlı haklar) neden etkili göründüğünü açıklar görünmektedir. Bununla birlikte, yaklaĢım; 

bağlılığın içsel motivasyon, değer içselleĢtirmesi ve kimlik boyutlarını açıklamada sınırlı 

kalmaktadır. Nitekim sonraki çalıĢmalar, salt maliyet temelli bir ―kalıĢ‖ın performans ve 

gönüllü ekstra-rol davranıĢları üzerinde tutarlı biçimde olumlu sonuçlar üretmediğini 

göstermektedir (Meyer & Allen, 1991; Meyer & Allen, 1997). Bu nedenle, yan-bahis 

yaklaĢımı, bağlılığın ―kalma zorunluluğu‖ eksenini kavrama gücüyle önemli olmakla 

birlikte, örgütsel davranıĢın daha zengin psikolojik belirleyicilerini açıklamak için 

tamamlayıcı modellere ihtiyaç duymaktadır. 

 

2.1.2.2. O’Reilly & chatman’ın uyum–özdeĢleĢme–içselleĢtirme modeli 

O‘Reilly ve Chatman, örgütsel bağlılığı sosyal etki süreçleri üzerinden üç farklı 

psikolojik mekanizma ile kavramsallaĢtırmaktadır: uyum (compliance), özdeĢleĢme 

(identification) ve içselleĢtirme (internalization) (O‘Reilly & Chatman, 1986). Uyum, 

bireyin ödülleri elde etmek veya cezalardan kaçınmak için sergilediği, çoğu kez yüzeysel 

kalan ve araçsal güdülerle yönlenen bir bağlılık türüdür. ÖzdeĢleĢme, bireyin örgütün bir 

parçası olarak görülme ve kabul edilme arzusunun ağır bastığı, aidiyet ve sosyal kimlik 

motivasyonlarıyla Ģekillenen bir bağdır. ĠçselleĢtirme ise bireyin değer sistemi ile örgütün 

değer sisteminin örtüĢmesi sonucu oluĢan derin ve kalıcı bağlılık hâlidir; birey, örgütsel 

amaçları kendi amaçları olarak ―doğru‖ bulduğu için benimsemektedir. 

Bu model, bağlılığı tek bir süreklilik üzerinde görmeyip farklı sosyal-psikolojik 

temellere bağlaması açısından güçlü bir ayrıĢtırma sunmaktadır. Uyumun görünürdeki 

itaate rağmen kırılgan ve dalgalı, özdeĢleĢmenin bir ölçüde duygusal ama normlara 

bağımlı, içselleĢtirmenin ise en istikrarlı ve performansla en uyumlu bağlılık biçimi olduğu 

bulguları, uygulama açısından önemli çıkarsamalar üretmektedir (O‘Reilly & Chatman, 



16 

 

1986). Örgütler, salt ödül-ceza sistemleriyle uyumu yükseltebilmekte ancak bu, 

sürdürülebilir çaba ve gönüllü katkı için yetersiz kalmaktadır; buna karĢılık değer uyumu 

ve paylaĢılan anlam üretimi, daha kalıcı ve üretken bir bağlılık zemini yaratmaktadır. 

Modelin sınırlılığı, bağlılık hedefini çoğunlukla ―örgüt‖ ile sınırlama eğilimi ve 

bileĢenlerin ampirik ayrıĢmasında ölçüm zorluklarıdır; buna rağmen değer uyumu ve 

sosyal kimlik süreçlerini net biçimde bağlılık literatürüne taĢıdığı için kurucu bir katkı 

sunmaktadır. 

 

2.1.2.3. Mowday–Porter–Steers’in tutumsal yaklaĢımı ve OCQ 

Mowday, Steers ve Porter, örgütsel bağlılığı esasen bir tutum olarak 

kavramsallaĢtırmakta; bağlılığı, örgütün amaç ve değerlerine güçlü bir inanç ve kabul, 

örgüt yararına çaba gösterme isteği ve örgüt üyeliğini sürdürme arzusu olarak 

tanımlamaktadır (Mowday, Steers & Porter, 1979; Mowday, Porter & Steers, 1982). Bu 

yaklaĢım, bağlılığı duygusal-biliĢsel bir yönelim olarak ele almakta ve davranıĢı bu 

yönelimin sonucu olarak görmektedir. AraĢtırmacılar, Organizasyonel Bağlılık Ölçeği‘ni 

(Organizational Commitment Questionnaire; OCQ) geliĢtirerek kavramın ölçümünü 

standartlaĢtırmıĢ; özdeĢleĢme, katılım ve sadakat içerimlerini 15 maddelik bir yapı altında 

toplamlaĢtırmıĢlardır (Mowday, Steers & Porter, 1979). 

Tutumsal yaklaĢım ve OCQ, alanın ölçme pratiklerine damga vurmuĢ; bağlılık 

araĢtırmalarında yüksek güvenirlik ve yeterli ayırt edicilik sunarak geniĢ ölçekli ampirik 

çalıĢmaların önünü açmıĢtır. Bununla birlikte, yaklaĢım iki yönden eleĢtiri almıĢtır. 

Birincisi, ölçülen yapının büyük ölçüde duygusal bağlılıkla örtüĢmesi ve bağlılığın araçsal 

ya da normatif boyutlarını ikincilleĢtirmesidir (Meyer & Allen, 1991). Ġkincisi, tek boyutlu 

bir tutum ölçüsü üzerinden farklı sonuç örüntülerini açıklamadaki sınırlılığıdır. Yine de 

tutumsal yaklaĢım, bağlılığın performans, devamsızlık ve iĢten ayrılma niyeti gibi 

değiĢkenlerle anlamlı iliĢkilerini erken dönemde güvenilir biçimde ortaya koymuĢ; daha 

sonra geliĢtirilen çok bileĢenli modellere kavramsal ve yöntemsel bir sıçrama tahtası iĢlevi 

görmüĢtür (Mathieu & Zajac, 1990). 

 

2.1.2.4. Meyer & Allen’in üç bileĢenli modeli (duygusal–devam–normatif bağlılık) – 

ayrıntılı analiz 

Meyer ve Allen‘in üç bileĢenli modeli, örgütsel bağlılığı üç ayrı ama iliĢkili 

psikolojik bağ üzerinden açıklamaktadır: duygusal bağlılık (affective commitment), devam 
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bağlılığı (continuance commitment) ve normatif bağlılık (normative commitment) (Meyer 

& Allen, 1991; Meyer & Allen, 1997). Duygusal bağlılık, bireyin örgütle kurduğu 

duygusal yakınlık, aidiyet ve özdeĢleĢmeyi ifade etmektedir; birey ―kalmak istemektedir‖. 

Devam bağlılığı, ayrılmanın doğuracağı maliyetlere iliĢkin biliĢsel değerlendirmelere 

dayanmakta; birey ―kalmak zorunda olduğunu‖ düĢünmektedir. Normatif bağlılık ise 

ahlaki bir yükümlülük ve karĢılıklılık hissi temelinde ―kalması gerektiği‖ yönünde içsel bir 

zorunluluk deneyimini yansıtmaktadır. Model, her bir bileĢenin ayrı belirleyicileri ve 

sonuçları olduğunu; örgütlerin bağlılık profilinin bu bileĢenlerin farklı kombinasyonlarıyla 

Ģekillendiğini ileri sürmektedir. 

Kuramsal dayanaklar bakımından model, önceki yaklaĢımları bütünleĢtirici bir 

iskelet kurmaktadır. Duygusal bağlılık, tutumsal çerçevenin ve özdeĢleĢme-içselleĢtirme 

süreçlerinin kurumsal bir izdüĢümüdür (Mowday, Steers & Porter, 1979; O‘Reilly & 

Chatman, 1986). Devam bağlılığı, Becker‘ın yan-bahis yaklaĢımının psikolojik 

temellendirilmiĢ bir devamıdır; birikmiĢ yatırımlar, alternatiflerin çekiciliği ve iĢ piyasası 

koĢulları üzerinden Ģekillenmektedir (Becker, 1960). Normatif bağlılık ise karĢılıklılık 

normu, sosyalizasyon süreçleri ve örgütün bireye sağladığı özel fırsat ve desteklerin 

yarattığı ―ahlaki borçluluk‖ hissiyle geliĢmektedir (Meyer & Allen, 1997). Bu kuramsal 

eklektizm, modelin farklı bağlamlarda yüksek açıklama gücü sergilemesinin baĢlıca 

nedenidir. 

Ölçme ve psikometri açısından model, her bileĢen için ayrı alt ölçeklerden oluĢan Üç 

BileĢenli Bağlılık Ölçeği‘ni (Three-Component Model; TCM) ortaya koymakta ve bu 

sayede bileĢenlerin ayrıĢtırılabilirliğini ampirik olarak sınamaktadır (Meyer & Allen, 

1997). ÇeĢitli çalıĢmalarda, duygusal, devam ve normatif bağlılık alt ölçeklerinin tatmin 

edici güvenirlik katsayıları verdiği, ancak özellikle devam bağlılığının iki alt boyuta—

alternatiflerin çekiciliği ve birikmiĢ yatırım maliyetleri—ayrılabildiği gösterilmiĢtir; bu 

bulgu, devam bağlılığının yapısal heterojenliğine iĢaret etmektedir (Meyer & Allen, 1997). 

Ölçme tartıĢmalarında, madde sözdizimindeki olumsuz ifadelere duyarlılık, ortak yöntem 

yanlılığı ve kültürlerarası ölçüm değiĢmezliği gibi konular literatürde tartıĢılmaya devam 

etmektedir; buna karĢın meta-analitik kanıt, bileĢenlerin ayırt edici geçerliliğini genel 

olarak desteklemektedir (Mathieu & Zajac, 1990; Meyer, Stanley, Herscovitch & 

Topolnytsky, 2002). 

Belirleyiciler düzeyinde model, duygusal bağlılığın özellikle algılanan örgütsel 

destek, örgütsel adalet, güven iklimi, rol netliği, özerklik ve anlamlı iĢ tasarımı gibi 
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deneyimsel ve iliĢkisel faktörlerle güçlendiğini göstermektedir (Eisenberger, Huntington, 

Hutchison & Sowa, 1986; Colquitt, Conlon, Wesson, Porter & Ng, 2001). Normatif 

bağlılık, bireyin örgütten aldığı eğitim olanakları, kariyer yatırımları ve özel destek 

uygulamalarıyla tetiklenen karĢılıklılık normu ve ahlaki yükümlülük hissiyle artmaktadır 

(Meyer & Allen, 1997). Devam bağlılığı ise alternatif iĢ olanaklarının darlığı, örgüte özgü 

uzmanlaĢmıĢ beceriler, kıdemle biriken maddi haklar ve iĢ-pazar risklerinin algılanan 

yüksekliği ile yükselmektedir (Meyer & Allen, 1991). Bu ayrıĢma, bağlılık geliĢtirme 

stratejilerinin bileĢen-hedefli tasarlanması gerektiğini göstermektedir; duygusal bağlılığı 

yükselten uygulamalar yüksek performans ve vatandaĢlık davranıĢları üretirken, salt devam 

bağlılığını artıran bağlayıcı sözleĢmeler beklenen düzeyde olumlu davranıĢsal çıktılar 

doğurmayabilmektedir. 

Sonuçlar düzeyinde meta-analitik bulgular, duygusal bağlılığın iĢ performansı ve 

örgütsel vatandaĢlık davranıĢlarıyla pozitif; iĢten ayrılma niyeti ve fiilî ayrılma ile orta/üst 

düzeyde negatif iliĢkiler kurduğunu; devamsızlıkla da zayıf ile orta arası negatif bir iliĢki 

sergilediğini göstermektedir (Mathieu & Zajac, 1990; Meyer vd., 2002; Riketta, 2002; 

Podsakoff, MacKenzie, Paine & Bachrach, 2000). Normatif bağlılık çoğunlukla duygusal 

bağlılıkla birlikte hareket etmekte ve benzer ama daha zayıf yönlü iliĢkiler vermektedir 

(Meyer vd., 2002). Devam bağlılığı ise iĢten ayrılma niyetiyle zayıf/orta negatif iliĢkiler 

gösterirken, performans ve vatandaĢlık davranıĢlarıyla iliĢkisinin sıklıkla zayıf, bağlama 

duyarlı ve kimi çalıĢmalarda negatif iĢaretli olabildiği rapor edilmektedir (Meyer vd., 

2002). Bu örüntü, ―yüksek bağlılık‖ hedefinin bileĢen kompozisyonuna duyarlı olarak 

anlaĢılması gerektiğini; özellikle stratejik insan kaynakları yönetiminde duygusal bağlılığı 

güçlendiren iklim ve uygulamaların öncelenmesini gerektirdiğini göstermektedir. 

Model üzerindeki çağdaĢ tartıĢmalar, iki eksende yoğunlaĢmaktadır. Birincisi, 

bağlılığın ―hedef-özgül‖ niteliğinin vurgulanmasıdır. Örgüte bağlılık yanında mesleğe, 

takıma, yöneticiye veya değiĢim programına bağlılık gibi farklı taahhüt hedeflerinin 

ayrıĢtırılması, açıklama gücünü artırmaktadır (Meyer & Herscovitch, 2001). Ġkincisi, 

bağlılığın kavramsal çekirdeğine iliĢkin tartıĢmalardır. Solinger, van Olffen ve Roe, 

bağlılığı belirli bir hedefe yönelen kalıcı bir ―niyet durumu‖ olarak yeniden tanımlamayı 

önermekte; bağlılığın iĢ tatmini gibi diğer tutumlardan ayrıĢtırılmasını savunmaktadır 

(Solinger, van Olffen & Roe, 2008). Klein, Molloy ve Brinsfield ise bağlılığı ―bağın gücü‖ 

olarak hedeften bağımsız, minimal bir tanımla ele almakta ve farklı taahhüt hedeflerine 

uygulanabilir kısa ölçümler önermektedir (Klein, Molloy & Brinsfield, 2012). Bu öneriler, 
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üç bileĢenli modelin değerini azaltmamakta; tersine, uygulamada bileĢen-hedef eĢleĢmesini 

daha net yapmayı ve müdahaleleri daha odaklı kurgulamayı teĢvik etmektedir. 

Uygulama ve politika çıkarımları açısından model, ―bağlılık mimarisi‖nin 

bileĢen-duyarlı tasarlanmasını gerektirmektedir. Algılanan örgütsel destek ve adalet, 

güvene dayalı liderlik, katılımcı karar süreçleri, özerklik ve anlamlı iĢ, tanıma-takdir 

sistemleri ile sistematik mesleki geliĢim fırsatları duygusal bağlılığı kalıcı biçimde 

güçlendirmektedir (Eisenberger vd., 1986; Colquitt vd., 2001; Meyer & Allen, 1997). 

Örgütün çalıĢanına yaptığı özel yatırımlar karĢılıklılık normunu harekete geçirerek 

normatif bağlılığı pekiĢtirmektedir. Devam bağlılığını artıran sözleĢmesel araçlar ise ancak 

duygusal ve normatif bağlılığı erozyona uğratmayacak tasarımlarla ve adil algısını 

zedelemeyecek Ģeffaflıkta kurgulandığında arzu edilen davranıĢsal sonuçlarla 

çeliĢmeyecektir. Son tahlilde, üç bileĢenli model, farklı psikolojik bağların ayrı ayrı 

yönetilmesini önermekte ve örgütlerin ―kalmak isteme‖, ―kalmak zorunda olma‖ ve 

―kalmak gerektiğine inanma‖ eksenlerini dengeli bir bağlılık profiline dönüĢtürmesini 

stratejik bir hedef olarak ortaya koymaktadır. 

Bu bütüncül çerçeve, örgütsel bağlılığın tek bir teorik mercekten okunamayacağını, 

aksine araçsal, normatif ve duyuĢsal bileĢenlerin dinamik etkileĢimiyle anlaĢılması 

gerektiğini göstermektedir. Becker‘ın maliyet temelli sezgisi, O‘Reilly ve Chatman‘ın 

değer uyumu-kimlik süreçleri vurgusu ve Mowday ile çalıĢma arkadaĢlarının 

tutumsal-ölçümsel katkısı, Meyer ve Allen‘in üç bileĢenli modelinde kavramsal bir senteze 

ulaĢmakta; bu sentez, hem bilimsel açıklama gücünü hem de yönetim uygulamalarına 

aktarılabilirliği artırmaktadır (Becker, 1960; O‘Reilly & Chatman, 1986; Mowday, Steers 

& Porter, 1979; Meyer & Allen, 1991; Meyer & Allen, 1997; Meyer vd., 2002). 

 

2.1.3. Örgütsel bağlılık ve öğretmenlik mesleği 

Örgütsel bağlılık, öğretmenlik mesleğinin doğası gereği bireysel mesleki kimlikle 

okulun kurumsal amaçları arasındaki eĢgüdümü mümkün kılan temel bir psikolojik bağ 

olarak stratejik önem taĢımaktadır. Öğretmenler, öğrenmenin tasarımı, uygulanması ve 

değerlendirilmesinde doğrudan belirleyici rol üstlenmekte; bu nedenle örgütle kurdukları 

duygusal, normatif ve araçsal bağların niteliği, okulun üretim fonksiyonu olan öğrenme 

çıktıları üzerinde doğrudan ve dolaylı etkiler üretmektedir (Meyer & Allen, 1997; Day, 

2007). Eğitim örgütlerinin ―öğrenen okul‖ perspektifiyle dönüĢümünde, öğretmen bağlılığı 

yalnızca iĢe devamın rasyonelleĢtirilmesi değil, aynı zamanda paylaĢılan değerlere 
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içtenlikli katılım ve gönüllü çaba yoluyla okulun değiĢim kapasitesinin artırılması 

anlamına gelmektedir (Leithwood & Jantzi, 2006; Hargreaves & Fullan, 2012). Bu 

bağlamda, bağlılığın bileĢenleri arasında özellikle duygusal bağlılık, öğretmenlerin mesleki 

özdeĢleĢmesini ve yenilikçi pedagojik uygulamaları sahiplenmesini güçlendirmekte; 

normatif bağlılık, karĢılıklılık normları ve etik sorumluluk üzerinden kurumsal 

dayanıĢmayı pekiĢtirmekte; devam bağlılığı ise bağlayıcı yatırımlar ve algılanan ayrılma 

maliyetleri yoluyla iĢgücü devrini sınırlamaktadır (Meyer & Allen, 1991; Meyer vd., 

2002). Böylelikle örgütsel bağlılık, öğretmenlikte bireysel motivasyon, okul iklimi ve 

öğrenci edinimleri arasında köprü iĢlevi görmektedir (Bryk & Schneider, 2002; 

Tschannen-Moran, 2009). 

 

2.1.3.1. Öğretmenlerin örgütsel bağlılığının önemi 

Öğretmen bağlılığı, eğitim hizmetinin sürekliliğini ve niteliğini belirleyen kilit bir 

değiĢken olarak, üç düzlemde kritik önem arz etmektedir: öğretimsel etkililik, örgütsel 

istikrar ve kurumsal yenilenme. Birinci düzlemde, duygusal bağlılığı yüksek öğretmenlerin 

sınıf içi uygulamalarda daha ısrarcı, yansıtıcı ve kanıt-temelli müdahalelere daha açık 

davrandığı; öğrencilerin ihtiyaçlarına göre öğretimi farklılaĢtırma eğiliminin ve öğretimsel 

dayanıklılığın arttığı bulgulanmaktadır (Day, 2007; Klassen & Tze, 2014). Ġkinci 

düzlemde, bağlılık iĢten ayrılma niyeti ve devamsızlıkla anlamlı ve negatif iliĢkiler 

sergilemekte; okulların öğretmen devri ve yenilerinin uyum maliyetlerini azalttığı için 

örgütsel belleğin ve iliĢkisel sermayenin korunmasını sağlamaktadır (Meyer vd., 2002; 

Ingersoll, 2001). Üçüncü düzlemde, bağlılık okul çapında yeniliklerin uygulanmasında 

gönüllü öncülük ve meslektaĢ desteği gibi örgütsel vatandaĢlık davranıĢlarını 

güçlendirmekte; böylece okulun değiĢim giriĢimlerinde ölçeklenebilirlik ve 

sürdürülebilirlik kapasitesi artmaktadır (Podsakoff, MacKenzie, Paine & Bachrach, 2000; 

Leithwood, Harris & Hopkins, 2008). Bu nedenlerle, öğretmen bağlılığı eğitim politikaları 

ve okul geliĢtirme programlarında bir ―sonuç‖ değiĢken olmanın ötesinde, pek çok arzu 

edilen çıktı için ön koĢul niteliğinde bir ―girdi‖ olarak konumlanmaktadır. 

 

2.1.3.2. Öğretmen bağlılığını etkileyen faktörler (liderlik, adalet, güven, özerklik, 

geliĢim olanakları, çalıĢma koĢulları) 

Öğretmenlerin örgütsel bağlılığını Ģekillendiren belirleyiciler, bireysel eğilimler ile 

örgütsel iklim ve uygulamaların kesiĢiminde çok katmanlı bir örgü oluĢturmaktadır. 
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Liderlik, bu örgünün düğüm noktası olarak öne çıkmakta; özellikle öğretimsel ve 

dönüĢümcü liderlik biçimleri, amaç birliği, kolektif etkinlik ve paylaĢılan sorumluluk 

duygusu üzerinden duygusal bağlılığı güçlendirmektedir (Hallinger, 2011; Leithwood & 

Jantzi, 2006). Liderin vizyonu ortak anlam dünyası üreterek içselleĢtirmeyi, güçlendirme 

uygulamaları ise mesleki özerkliği ve ajansı artırarak özdeĢleĢmeyi beslemektedir 

(Leithwood, Harris & Hopkins, 2008). Örgütsel adalet—dağıtımsal, iĢlemsel ve 

etkileĢimsel boyutlarıyla—öğretmenlerde adil muamele algısını ve saygı görme duygusunu 

pekiĢtirmekte; bu algılar bağlılık bileĢenleri üzerinde doğrudan ve dolaylı olumlu etkiler 

üretmektedir (Colquitt, Conlon, Wesson, Porter & Ng, 2001). Adalet algısı zedelendiğinde 

ise normatif bağlılığın dayandığı karĢılıklılık normu aĢınmakta ve duygusal bağlılığın 

sürdürülebilirliği zayıflamaktadır. 

Güven iklimi, öğretmen bağlılığının kurumsal zeminini oluĢturmaktadır. 

Öğretmenlerin yönetime, meslektaĢlarına ve velilere duyduğu güven, iĢbirliğini ve mesleki 

öğrenme topluluklarının iĢlerliğini artırmakta; karĢılıklı saygı ve öngörülebilirlik duygusu, 

aidiyetin ve ortak sorumluluk alma eğiliminin artmasına aracılık etmektedir (Bryk & 

Schneider, 2002; Tschannen-Moran, 2009). Okulda güvenin yerleĢik olduğu ortamlarda, 

öğretmenler risk almaya, yenilik denemeye ve baĢarısızlıktan öğrenmeye daha açıktır; bu 

da bağlılığın duygusal bileĢenini besleyen değer uyumunu pratikte güçlendirmektedir. 

Özerklik ve iĢ tasarımı faktörleri, öz-belirleme kuramının öngördüğü yetkinlik, 

özerklik ve iliĢkisellik ihtiyaçlarının karĢılanması yoluyla öğretmen bağlılığını 

desteklemektedir (Deci & Ryan, 2000). Rol netliği ve rol çatıĢmasının düĢük düzeyde 

seyretmesi, görev–yetki–sorumluluk dengesinin sağlanması ve karar süreçlerine anlamlı 

katılım olanağı, öğretmenlerin kurumsal amaçlarla özdeĢleĢmesini ve içsel motivasyonunu 

artırmaktadır (Bogler & Somech, 2004). Profesyonel geliĢim olanakları—sürekli, iĢ-baĢı ve 

iĢbirlikçi öğrenmeyi esas alan programlar—mesleki yeterlik algısını ve kariyer ilerleme 

beklentisini güçlendirerek, hem duygusal hem normatif bağlılığı pekiĢtirmektedir (Day, 

2007; Hargreaves & Fullan, 2012). Bu olanakların adil eriĢimle tasarlanması, adalet algısı 

üzerinden bağlılığa ek bir kanal açmaktadır. 

ÇalıĢma koĢulları, bağlılığın sürdürülebilirliği için kritik bir eĢiği temsil etmektedir. 

AĢırı iĢ yükü, kalabalık sınıflar, yetersiz kaynaklar ve bürokratik talepler tükenmiĢlik 

riskini artırmakta; tükenmiĢliğin duygusal bitkinlik ve duyarsızlaĢma boyutları, duygusal 

bağlılıkta belirgin düĢüĢlere yol açmaktadır (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Buna karĢılık, 

makul iĢ yükü, uygun fiziksel koĢullar, destekleyici hizmetler ve psikososyal destek 
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mekanizmaları, öğretmenlerin iyilik hâlini güçlendirerek bağlılığın hem bireysel hem 

örgütsel belirleyicilerine olumlu yansımaktadır (Klassen & Tze, 2014). Sonuç olarak, 

liderlik, adalet, güven, özerklik, profesyonel geliĢim ve çalıĢma koĢulları birlikte 

yönetildiğinde, bağlılık bileĢenlerinin olumlu bir kompozisyona kavuĢması mümkün 

olmaktadır. 

Öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları, bireysel özelliklerden çok daha fazla biçimde 

okulun yapısal ve kültürel dinamiklerinden etkilenmektedir. Özellikle liderlik tarzları, 

adalet algısı, güven ortamı, özerklik, mesleki geliĢim olanakları ve çalıĢma koĢulları 

öğretmenlerin kuruma yönelik duygusal, devam ve normatif bağlılıklarının 

belirlenmesinde kritik rol oynamaktadır (Meyer & Allen, 1991; Ġnce & Gül, 2005). Bu 

faktörler, yalnızca öğretmenlerin okulda kalma kararlarını değil, aynı zamanda mesleki 

motivasyonlarını ve öğrencilerle kurdukları iliĢkilerin niteliğini de doğrudan 

Ģekillendirmektedir (Akın, ĠĢ & Akbaba, 2024). 

a) Liderlik ve kurumsal destek mekanizmaları 

Eğitim kurumlarında liderlik, öğretmenlerin örgütsel bağlılıklarını güçlendiren en 

önemli unsurlardan biridir. Destekleyici ve vizyoner liderlik anlayıĢı, öğretmenlerin karar 

alma süreçlerine katılımını teĢvik ederken, aynı zamanda duygusal bağlılıklarını da 

artırmaktadır (Çakınberk, Derin & Demirel, 2011). Özellikle kriz dönemlerinde okul 

yöneticilerinin sergilediği dönüĢümcü ve empatik liderlik davranıĢları, öğretmenlerde 

aidiyet hissini pekiĢtirmekte ve kurumsal dayanıklılığı artırmaktadır (Köse & Erkılıç, 

2025; Mahmutoğlu, Celep & Kaya, 2025). Lider–üye etkileĢiminin niteliği de bağlılık 

açısından kritik olup, güçlü bir lider–öğretmen iliĢkisi öğretmenlerin kurumda kalma 

isteğini yükseltmektedir (Joo, 2010). 

b) Adalet algısı ve örgütsel güven 

Örgütsel bağlılık üzerinde etkili olan bir diğer faktör adalet algısıdır. Öğretmenler, 

ödül, terfi ve iĢ yükü dağılımlarında adaletin sağlandığını hissettiklerinde kurumla daha 

güçlü bir bağ geliĢtirmektedirler (KocabaĢ & Karabağ Köse, 2024; Kılıç & Aydın, 2024). 

Örgütsel adaletin yokluğu, çalıĢanlarda sinizm, motivasyon kaybı ve düĢük bağlılık gibi 

sonuçlar doğurabilmektedir (Tokmak, 2018; Erdoğan, 2015). Bunun yanında, güvenin tesis 

edildiği okul ortamlarında öğretmenler yalnızca yönetime değil, aynı zamanda 

meslektaĢlarına da daha fazla bağlanmakta; bu güven iliĢkisi normatif bağlılık boyutunu 

güçlendirmektedir (Gezen, KarataĢ, Karagöz & Ersöz, 2025; Naktiyok & ĠĢcan, 2019). 

c) ĠletiĢim yapıları ve özerklik 
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Okullarda iletiĢim kanallarının açık olması, öğretmenlerin kendilerini ifade edebilme 

ve karar alma süreçlerine katılabilme imkânı bulmalarını sağlar. Katılımcı iletiĢim 

yapılarının yokluğunda ise öğretmenler kendilerini dıĢlanmıĢ hissetmekte ve kuruma olan 

bağlılıkları zayıflamaktadır (Arslan & Demirci, 2015). Özerklik, öğretmenlerin pedagojik 

kararlarını bağımsız biçimde verebilme kapasitelerini ifade eder ve bağlılıkla doğrudan 

iliĢkilidir. AraĢtırmalar, öğretmenlere tanınan özerkliğin mesleki tatmini ve örgütsel 

bağlılığı artırdığını ortaya koymaktadır (Kaydelen, 2021; Song, Hong & Kolb, 2009). 

Özerkliğin sınırlanması ise öğretmenlerde mesleki tükenmiĢlik riskini artırmakta ve devam 

bağlılığını zayıflatmaktadır (Leiter & Maslach, 1988). 

d) Mesleki geliĢim olanakları 

Öğretmenlerin bağlılık düzeylerini etkileyen bir diğer unsur, kurum tarafından 

sağlanan geliĢim olanaklarıdır. Hizmet içi eğitimler, kariyer geliĢim programları ve 

mesleki ilerleme fırsatları, öğretmenlerin kuruma duydukları aidiyet hissini pekiĢtirir 

(Alagöz, Ġnandı & Gündüz, 2025). GeliĢim olanaklarının sınırlı olduğu kurumlarda ise 

öğretmenler, kariyer endiĢesi ve motivasyon kaybı yaĢayabilmektedir (Mgqulwa, 2008). 

Özellikle afet sonrası süreçlerde öğretmenlerin yeni koĢullara uyum sağlamaları için 

sağlanan mesleki destek mekanizmaları, bağlılığı artırıcı etki göstermektedir (Aydos, 

Yağan, Öztürk & Kantekin Atabay, 2025). 

e) ÇalıĢma koĢulları ve okul iklimi 

ÇalıĢma koĢulları, örgütsel bağlılığın en belirgin belirleyicilerindendir. Fiziksel 

ortamın uygunluğu, iĢ yükünün dengeli dağılımı ve iĢ–yaĢam dengesi, öğretmenlerin 

kuruma olan bağlılıklarını doğrudan etkilemektedir (Erdem, 2007; Balay, 2000). Bunun 

yanında okul iklimi, öğretmenlerin örgütle özdeĢleĢmelerini kolaylaĢtıran kritik bir faktör 

olarak öne çıkmaktadır. Destekleyici, güvene dayalı ve pozitif okul iklimi, öğretmenlerin 

örgütsel bağlılıklarını artırırken; çatıĢmalı ve belirsiz iklimler bağlılığı zayıflatmaktadır 

(Çaçan, Barut, Eken, GösteriĢ & Tunç, 2022; Çam, Dedeler & Erdal, 2024). Son yıllarda 

yapılan araĢtırmalar, okul ikliminin öğretmenlerin yalnızca bağlılıklarını değil, aynı 

zamanda performans ve mesleki dayanıklılıklarını da etkilediğini göstermektedir (Taktak, 

2025). 
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2.2. Ġlgili AraĢtırmalar 

2.2.1. Ulusal literatür 

Türkiye‘de örgütsel bağlılık araĢtırmaları eğitim sektörü bağlamında özellikle 

2000‘li yıllardan itibaren yoğunluk kazanmıĢtır. Bu alandaki ilk sistematik çalıĢmalar 

Balay‘ın (2000) araĢtırmasıyla baĢlamıĢ; devlet okullarında görev yapan öğretmenlerle 

yürüttüğü çalıĢmada yönetsel uygulamaların, karar alma süreçlerine katılımın ve okul 

kültürünün öğretmenlerin aidiyet duygusu üzerinde belirleyici olduğunu göstermiĢtir. 

Katılımcılar, yöneticilerin destekleyici ve Ģeffaf yaklaĢımlar sergilediği okullarda örgütsel 

bağlılıklarının daha yüksek olduğunu ifade etmiĢtir. 

Çelik (2000), ilköğretim kurumlarında okul kültürünü incelemiĢ ve okulun yapısal 

özellikleriyle kültürel değerlerinin öğretmenlerin bağlılık düzeylerini doğrudan etkilediğini 

ortaya koymuĢtur. Özellikle iĢ birliği ve paylaĢımcı değerlerin öne çıktığı okullarda 

öğretmenlerin duygusal bağlılıklarının güçlendiği belirlenmiĢtir. 

Gül (2002), lise öğretmenleriyle yürüttüğü araĢtırmada örgütsel bağlılık 

yaklaĢımlarını karĢılaĢtırmıĢ; duygusal bağlılığın, öğretmenlerin bireysel değerleri ile 

kurumun değerleri arasındaki uyumdan güçlü biçimde etkilendiğini bulmuĢtur. ÇalıĢmada 

duygusal bağlılığı yüksek öğretmenlerin, okulun amaçlarını kendi kiĢisel hedefleriyle daha 

kolay bütünleĢtirdiği vurgulanmıĢtır. 

Cengiz (2001), üniversite öğretim elemanları üzerinde gerçekleĢtirdiği araĢtırmada 

bireysel özelliklerin (yaĢ, kıdem, medeni durum) bağlılık düzeyleri üzerinde anlamlı 

farklılıklar yarattığını göstermiĢtir. Benzer biçimde Çakır (2001), ilköğretim 

öğretmenlerinin iĢ–yaĢam dengesi ile bağlılık düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢ, aile–

iĢ uyumunun öğretmenlerin örgüte olan duygusal bağlılıklarını artırıcı bir unsur olduğunu 

ortaya koymuĢtur. 

Ġnce ve Gül (2005), öğretmenlerin bireysel değerleri ile örgüt değerlerinin uyumunun 

özellikle kriz ve belirsizlik dönemlerinde daha kritik hâle geldiğini vurgulamıĢtır. Bu 

bulgu, kurum değerleriyle özdeĢleĢen öğretmenlerin zor dönemlerde dahi bağlılıklarını 

koruduğunu göstermektedir.  

Erdem (2007), üniversitelerde farklı örgüt kültürü tipleri ile öğretim elemanlarının 

bağlılık düzeylerini incelemiĢ; destekleyici, paylaĢımcı ve katılımcı kültür tiplerinin 

duygusal bağlılığı güçlendirdiğini saptamıĢtır. Aslan (2008), ortaöğretim kurumlarında 

örgütsel vatandaĢlık davranıĢını araĢtırmıĢ ve öğretmenlerin gönüllü olarak sergiledikleri 

fazladan çabanın bağlılık düzeyleriyle doğrudan iliĢkili olduğunu göstermiĢtir. Aynı 
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dönemde Bolat ve Bolat (2008), meslek liselerinde yöneticilerin liderlik tarzlarını 

incelemiĢ ve Ģeffaf iletiĢim ile destekleyici yönetim anlayıĢının öğretmenlerin bağlılığını 

artırdığını vurgulamıĢtır. 

Özutku (2008), üniversite öğretim üyeleriyle yürüttüğü araĢtırmada duygusal, devam 

ve normatif bağlılık ile iĢ performansı arasındaki iliĢkileri incelemiĢ; duygusal bağlılığı 

yüksek akademisyenlerin ders verme ve araĢtırma faaliyetlerinde daha yüksek performans 

sergilediklerini ortaya koymuĢtur. Boylu, Pelit ve Güçer (2007) de benzer biçimde 

akademisyenler arasında bağlılık düzeylerini ölçmüĢ ve iĢ doyumu ile örgütsel bağlılık 

arasında anlamlı bir paralellik olduğunu göstermiĢtir. 

Akın, ĠĢ ve Akbaba (2024) okul öncesi öğretmenlerinin bağlılık düzeylerini 

incelemiĢ; yöneticilerden gördükleri destek, mesleki tatmin ve okul iklimi algılarının 

bağlılık üzerinde belirleyici olduğunu ortaya koymuĢtur. Çaçan ve arkadaĢları (2022) okul 

kültürü ile öğretmen bağlılığı arasındaki iliĢkiyi analiz etmiĢ, katılımcı ve paylaĢımcı okul 

kültürünün duygusal bağlılığı artırıcı yansımasına iĢaret etmiĢtir. 

Alkan Çakmak (2024), lise öğretmenleri üzerinde yaĢam doyumu ile bağlılık 

arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢ; yaĢam doyumu yüksek öğretmenlerin okula daha sıkı 

bağlandığını göstermiĢtir. Benzer Ģekilde KocabaĢ ve Karabağ Köse (2024), öğretmenlerin 

örgütsel adalet algıları ile bağlılık düzeylerini incelemiĢ, adaletli yönetim anlayıĢının 

bağlılığı pekiĢtirdiğini vurgulamıĢtır. 

Deprem sonrası yürütülen araĢtırmalar da örgütsel bağlılık literatürüne yeni bir boyut 

kazandırmıĢtır. Çam, Dedeler ve Erdal (2024), Elbistan ilçesindeki öğretmenlerin okul 

iklimine iliĢkin algılarının deprem sonrası bağlılıklarıyla nasıl Ģekillendiğini ortaya 

koyarken; Polat ve Sarıçam (2024), Hatay‘da görev yapan öğretmenlerin deprem sonrası 

yaĢadığı sorunların bağlılıklarını zayıflattığını belirtmiĢtir. Aydos ve arkadaĢları (2025) ise 

okul öncesi öğretmenlerinin deprem sonrası deneyimlerini incelemiĢ, kriz koĢullarında 

psikososyal destek ve dayanıĢmanın bağlılığı koruyucu bir rol oynadığını saptamıĢtır. 

Mahmutoğlu, Celep ve Kaya (2025) okul yöneticilerinin etki taktiklerinin 

öğretmenlerin bağlılığı üzerindeki rolünü incelemiĢ; öğrenme çevikliğinin aracı bir 

değiĢken olarak öğretmen bağlılığını güçlendirdiğini göstermiĢtir. Köse ve Erkılıç (2025) 

öğretmenlerin çağdaĢ liderlik algıları ile bağlılık arasındaki iliĢkiyi analiz etmiĢ; vizyoner 

ve katılımcı liderliğin bağlılığı artırıcı bir unsur olduğunu vurgulamıĢtır. 

Son dönemde yapılan bu araĢtırmalar, örgütsel bağlılık kavramının yalnızca bireysel 

ve kültürel boyutlarla değil, aynı zamanda kriz yönetimi, okul iklimi, liderlik anlayıĢı ve 



26 

 

psikososyal destek mekanizmalarıyla da yakından iliĢkili olduğunu ortaya koymaktadır. 

Böylece literatür, Türkiye‘de eğitim kurumlarındaki bağlılık olgusunun hem geleneksel 

değerler hem de güncel sosyo-ekonomik ve afet koĢulları ıĢığında çok boyutlu bir Ģekilde 

incelendiğini göstermektedir. 

 

2.2.2. Uluslararası literatür 

Örgütsel bağlılık alanındaki erken kuramsal tartıĢmalardan biri Becker (1960) 

tarafından yapılmıĢ ve ―yan bahse dayalı bağlılık‖ (side-bet theory) kavramı 

geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢanların örgütte kalmakla kaybedecekleri yatırımlara vurgu yapan bu 

yaklaĢım, devamlılık bağlılığının ekonomik ve yapısal koĢullara duyarlı olduğunu ortaya 

koymuĢtur. 

Kanter (1968), bağlılık mekanizmalarını teknik, ahlakî ve ekonomik boyutlarda ele 

almıĢ; özellikle kriz koĢullarında normatif (ahlakî) bağlılığın ön plana çıktığını 

vurgulamıĢtır. 

Porter, Steers, Mowday ve Boulian (1973), örgütsel bağlılık ile iĢ tatmini ve 

devamsızlık arasındaki iliĢkileri incelemek amacıyla ABD‘de psikiyatri teknisyenleri 

üzerinde kapsamlı bir araĢtırma yürütmüĢtür. ÇalıĢmada örgütsel bağlılık, çalıĢanların 

örgüte yönelik psikolojik bağlarını ölçen yeni bir ölçek aracılığıyla değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırma bulguları, örgütsel bağlılık düzeyi yüksek çalıĢanların iĢ tatminlerinin de yüksek 

olduğunu ve iĢten ayrılma niyeti ile devamsızlık oranlarının daha düĢük seyrettiğini ortaya 

koymuĢtur. Bu sonuçlar, örgütsel bağlılığın yalnızca duygusal bir olgu değil, aynı zamanda 

iĢgücü davranıĢlarını açıklayan güçlü bir değiĢken olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca çalıĢma, 

örgütsel bağlılık kavramının sonraki yıllarda hem eğitim sektörü hem de farklı sektörlerde 

yapılan araĢtırmalara yön veren temel kuramsal çerçeveyi oluĢturmuĢtur. 

Mowday ve McDade (1979), bağlılığı davranıĢsal ve tutumsal boyutlarla 

iliĢkilendirerek Ģok olayların (örneğin krizler) iĢ tercihleri ve bağlılık üzerinde 

dalgalanmalara yol açtığını belirtmiĢlerdir. Aynı yıl Mowday, Steers ve Porter (1979) 

tarafından geliĢtirilen Organizational Commitment Questionnaire (OCQ), bağlılık 

ölçümünde uzun yıllar kullanılan temel araç olmuĢtur. 

Meyer ve Allen (1987), bağlılığın geliĢimini boylamsal olarak incelemiĢ ve erken 

kariyer dönemindeki Ģokların bağlılık üzerinde kalıcı etkiler bıraktığını göstermiĢtir. Meyer 

ve Allen (1991) tarafından önerilen üç boyutlu model (duygusal, devam, normatif bağlılık) 

ise literatürde en yaygın kullanılan kuramsal çerçeve haline gelmiĢtir. 
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Blau ve Boal (1987), iĢin önemsenmesi ile örgütsel bağlılık arasındaki etkileĢimi 

modellemiĢ; yüksek iĢ katılımının kriz koĢullarında affektif bağlılığı destekleyici bir rol 

oynadığını saptamıĢtır. Leiter ve Maslach (1988) ise kiĢiler arası ortamın tükenmiĢlik ve 

bağlılık iliĢkisine yansımasını incelemiĢ, destekleyici sosyal çevrenin bağlılığı 

güçlendirdiğini vurgulamıĢtır. 

Mottaz (1989), tutumsal ve davranıĢsal bağlılık arasındaki farklılıkları analiz etmiĢ 

ve kriz dönemlerinde bu iki boyut arasındaki açının geniĢlediğini, yani bireylerin örgütte 

kalmaya devam etse de duygusal olarak uzaklaĢabileceğini göstermiĢtir. 

Mayer ve Schoorman (1992), bağlılığı iki boyutlu (katılım ve üretim) bir modelle 

açıklamıĢ, bağlılığın yalnızca örgütte kalma değil üretkenlik ve katılım süreçlerini de 

belirlediğini ortaya koymuĢtur. 

Shore ve arkadaĢları (2000), Becker‘in side-bet yaklaĢımını yeniden test etmiĢ ve 

kriz dönemlerinde sosyal sermaye gibi unsurların yeniden değerlendiğini saptamıĢtır. 

Obeng ve Ugboro (2003), kamu çalıĢanları üzerinde yaptıkları araĢtırmada, kriz 

dönemlerinde bağlılık düzeylerinin daha kırılgan olduğunu göstermiĢtir. 

Gonzalez ve Guillen (2008), normatif bağlılığı etik boyutla geniĢleterek toplumsal 

hizmet motivasyonunun örgütsel bağlılıkta önemli olduğunu ileri sürmüĢtür. 

Song, Hong ve Kolb (2009), öğrenen örgüt kültürünün bağlılık üzerindeki 

yansımasını test etmiĢ ve kriz dönemlerinde ortak problem çözme süreçlerinin bağlılığı 

güçlendirdiğini bulmuĢtur. 

Joo (2010), örgütsel öğrenme kültürü, lider–üye etkileĢimi ve iĢten ayrılma niyeti 

arasındaki iliĢkileri inceleyerek bilgi çalıĢanlarında bağlılığın güçlenmesinde öğrenen 

kültürün kritik rol oynadığını vurgulamıĢtır. 

Prabhakar ve Ram (2011), insan kaynakları uygulamalarının kriz sonrası bağlılığı 

artırmada etkili olduğunu; esnek yan haklar ve duygusal destek programlarının bağlılığı 

güçlendirdiğini göstermiĢtir. 

Greve (2017), örgütsel öğrenme ve adaptasyon süreçlerini incelemiĢ ve kurumların 

felaket sonrası öğrenme döngülerini harekete geçirmesinin bağlılık erozyonunu 

engelleyebileceğini ortaya koymuĢtur. 
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın deseni, çalıĢma grubu, veri toplama araçları, verilerin 

toplanması ve analiz süreçleri hakkında bilgi verilmektedir.  

 

3.1. AraĢtırma Deseni 

Bu araĢtırma nitel araĢtırma yöntemleri çerçevesinde yapılandırılmıĢtır. Nitel 

araĢtırma, bireylerin kendi sosyal dünyalarını nasıl anlamlandırdıklarını, 

deneyimlediklerini ve yorumladıklarını ortaya çıkarmayı amaçlayan bir araĢtırma 

yaklaĢımıdır (Creswell, 2021). Gözlem, görüĢme, doküman analizi gibi nitel veri toplama 

yöntemlerinin kullanıldığı ve  algıların ve olayların doğal ortamlarında derinlemesine, 

gerçekçi ve bütüncül bir Ģekilde anlaĢılmasını amaçlayan araĢtırma yaklaĢımı olarak 

tanımlanmaktadır (Yıldırım, 1999). Nitel araĢtırma sürecinde araĢtırmacılar, katılımcıların 

doğal ortamlarında gözlem yapar, açık uçlu sorular sorar ve verileri genellikle sözel veya 

görsel materyaller (görüĢmeler, gözlem notları, belgeler) aracılığıyla toplar. Nitel 

çalıĢmalar, sayısal analizler yerine temalar, desenler veya anlatılar geliĢtirerek 

derinlemesine bir anlayıĢ sunmayı hedeflemektedir (Creswell, 2021 ).  

AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemlerinden olgubilim (fenomenoloji) deseni 

benimsenmiĢtir. Olgubilim, bireylerin ortak bir olguyu deneyimleme biçimlerini 

derinlemesine anlamayı amaçlamakta ve ―yaĢantının özüne‖ odaklanmaktadır (Yıldırım & 

ġimĢek, 2018).  Olgubilim deseninde bireylerin belirli bir olguyu deneyimlemeleri sonucu 

ortaya çıkan anlama odaklanılmaktadır (Creswell, 2021). AraĢtırmanın temel olgusu  

―örgütsel bağlılık davranıĢı‖dır.  Olgubilim araĢtırmalarında temel odak, katılımcıların 

belirli bir olguya iliĢkin yaĢantıları, deneyimleri ve anlamlandırma süreçleridir (Ceylan-

Çapar ve Ceylan, 2022).  Bu bağlamda, araĢtırma, deprem sürecinin öğretmenlerin örgütsel 

bağlılık davranıĢları üzerindeki yansımasını, onların bu süreçteki deneyimlerini ve bu 

deneyimlere yükledikleri anlamları ortaya çıkarmayı amaçlamaktadır. 

 

3.2. ÇalıĢma Grubu (Katılımcılar) 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Adıyaman ili merkez ve ilçelerinde görev yapan 

öğretemenler oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubunda yer alan katılımcıların belirlenmesinde 

amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme tekniği benimsenmiĢtir. Ölçüt 

örnekleme  önceden belirlenmiĢ bir dizi ölçütü karĢılayan bütün durumların çalıĢılmasıdır  

(Marshall ve Rossman, 2014). Ölçüt örnekleme sürecinde araĢtırmacının dikkat etmesi 
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gereken unsurlardan biri seçilecek katılımcıların çalıĢmanın amacına uygun derinlemesine 

bilgi sağlayabilme potansiyeline sahip olmasıdır (Marshall, 1996).  Bu doğrultuda 6 ġubat 

2023 yılında gerçekleĢen depremi Adıyaman‘da yaĢamıĢ ve deprem sonrası 2024-2025 

eğitim-öğretim yılında Adıyaman‘da mesleğine devam eden öğretmenler araĢtırma 

kapsamına dahil edilmiĢtir. Bu kriterler doğrultusunda araĢtırmanın çalıĢma grubu, 

gönüllülük esasına dayalı olarak seçilen ve çalıĢmanın amacına katkı sunabilecek nitelikte 

veri sağlayan 31 öğretmenden oluĢmaktadır.  AraĢtırmanın katılımcılarına ait demografik 

veriler Tablo 3.1‘de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 3.1. Katılımcılara ait demografik veriler 

Katılımcı Kodu Yaş Cinsiyet Branş Hizmet 

Süresi 

Eğitim 

Durumu 

Eğitim 

Kurumu 

K 1 40 E Sınıf 

Öğretmenliği 

5 -9 yıl Lisans İlkokul 

K2 39 E Türkçe 

Öğretmenliği 

5 - 9 yıl Lisans Ortaokul 

K3 36 E Fen Bilgisi 

Öğretmenliği 

10 - 14 yıl Lisans Ortaokul 

K4 34 E Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği 

10 - 14 yıl Lisans Ortaokul 

K5 39 K Okul Öncesi 

Öğretmenliği 

1 - 4 yıl Lisans İlkokul 

K6 25 K Okul Öncesi 

Öğretmenliği 

1 - 4 yıl Lisans İlkokul 

K7 25 K Okul Öncesi 

Öğretmenliği 

1 - 4 yıl Lisans İlkokul 

K8 61 E İlköğretim 

Matematik 

Öğretmenliği 

1 - 4 yıl Lisans Ortaokul 

K9 44 K Din Kültürü ve 

Ahlak Bilgisi 

Öğretmenliği 

20 ve üzeri Lisans Ortaokul 

K10 39 E Beden Eğitimi 

Öğretmenliği 

10 - 14 yıl Lisans Ortaokul 

K11 45 K Beden Eğitimi 

Öğretmenliği 

15 - 19 yıl Lisans Ortaokul 
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Tablo 3.2. (Devamı) Katılımcılara ait demografik veriler 

K12 25 K Sınıf Öğretmeni 5 - 9 yıl Lisans İlkokul 

K13 24 E Rehber 

öğretmen 

1 - 4 yıl Lisans İlkokul 

K14 41 E Sınıf Öğretmeni 15 - 19 yıl Lisans İlkokul 

K15 39 K Sınıf Öğretmeni 15 - 19 yıl Lisans İlkokul 

K16 21 K Sınıf Öğretmeni 1 - 4 yıl Lisans İlkokul 

K17 37 E Sınıf Öğretmeni 1 - 4 yıl Lisans İlkokul 

K18 37 E Sınıf Öğretmeni 1 - 4 yıl Lisans İlkokul 

K19 29 K Okul Öncesi 

Öğretmenliği 

5 - 9 yıl Lisans İlkokul 

K20 40 K Sınıf 

Öğretmenliği 

15 - 19 yıl Lisans İlkokul 

K21 37 K Sınıf 

Öğretmenliği 

5 - 9 yıl Lisans İlkokul 

K22 37 K Sınıf 

Öğretmenliği 

5 - 9 yıl Lisans İlkokul 

K23 27 K Okul Öncesi 

Öğretmenliği 

5 - 9 yıl Lisans İlkokul 

K24 35 E İngilizce 

Öğretmeni 

10 - 14 yıl Lisans İlkokul 

K25 33 E Rehber 

öğretmen 

10 - 14 yıl Lisans İlkokul 

K26 35 E Sınıf 

Öğretmenliği 

5 - 9 yıl Lisans İlkokul 

K27 35 E Sınıf 

Öğretmenliği 

5 - 9 yıl Lisans İlkokul 

K28 34 E Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği 

5 - 9 yıl Lisans Ortaokul 

K29 43 E Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği 

20 ve üzeri Yüksek 

Lisans 

İlkokul 

K30 43 E Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği 

20 ve üzeri Yüksek 

Lisans 

İlkokul 

K31 35 K Sınıf 

Öğretmenliği 

10 - 14 yıl Lisans İlkokul 
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Tablo 3.1‘de görüleceği üzere katılımcıların çoğunluğu 31–40 yaĢ aralığında (n=18) 

ve lisans mezunudur (n=29). Katılımcıların cinsiyet dağılımı görece dengelidir (erkek 

n=14; kadın n=17). En çok temsil edilen branĢ sınıf öğretmenliği (n=12) olup, 

öğretmenlerin önemli bir kısmı 1–9 yıl arası mesleki deneyime sahiptir (n=16). Eğitim 

kurumları açısından bakıldığında katılımcıların büyük çoğunluğu ilkokullarda (n=23), geri 

kalan kısmı ise ortaokullarda (n=8) görev yapmaktadır. 

 

3.3. Veri Toplama Araçları  

Veriler, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile 

toplanmıĢtır.  Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunun geliĢtirilmesi aĢamasında geçerliği 

artırmak ve tekrarları önlemek amacıyla (Creswell ve Poth, 2916)  literatür taraması 

yapılmıĢ ve örgütsel bağlılıkla ilgili mevcut çalıĢmalarda vurgulanan temalar 

belirlenmiĢtir. Belirlenen ana temalar (King ve Horrocks, 2019) doğrultusunda, esnek 

biçimde ele alınabilecek açık uçlu sorular hazırlanmıĢtır.  Bu Ģekile hazırlanan taslak form 

eğitim bilimleri alanında uzman iki öğretim üyesinin incelemesine sunulmuĢtur.  Alan 

uzmanları yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunda yer alan soruları araĢtırmanın amacına 

hizmet etme durumu, konuya iliĢkin kapsayıcılık, açık uçlu soruların kullanımı (katılımcıyı 

yönlendirme durumu vb.), anlaĢılırlık ve etik kurallara uygunluk açısından 

değerlendirmiĢlerdir.  Alan uzmanlarının görüĢleri doğrultusunda kapsayıcılığı düĢük olan 

bir sorunun kapsamı geniĢletilmiĢ; katılımcıyı yönlendirme ihtimali olan bir soru ise 

yeniden ifade edilmiĢ ve görüĢme formu uygulamaya hazır hale getirilmiĢtir.  

Veri toplama süreci öncesinde soruların anlaĢılırlığını tespit etmek, görüĢmelerde 

zaman yönetimini etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirmek, soru sırasının mantıklı olup 

olmadığına karar vermek, sorular arasındaki geçiĢlerin uygunluğunu belirlemek, kayıt 

cihazlarını ve görüĢme ortamlarını görüĢmeye uygunluk açısından test etmek, görüĢmeci 

becerilerini geliĢtirmek ve ana görüĢmede meydana gelebilkecek aksaklıkları 

öngörebilmek amacı ile araĢtırmanın katılımcıları arasında yer almayan 2 öğretmenle pilot 

uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir.  Pilot uygulama sürecinde görüĢmeci özellikle zaman 

yönetimi ve katılımcıların sorudan uzaklaĢması durumunu yönetebilmek adına birtakım 

stratejiler geliĢtirmiĢtir.  Uzman incelemesi ve pilot uygulamanın ardından yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formuna son hali verilmiĢtir.  
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3.4. Veri Toplama Süreci 

AraĢtırma verileri toplanmadan önce Adıyaman Üniversitesi Sosyal ve BeĢerî Bilimler Etik 

Kurulu‘ndan etik onayı alınmıĢtır (04/03/2025-31). Daha sonra araĢtırmanın 

katılımcılarından randevu alınarak görüĢmelere baĢlanmıĢtır. GörüĢmelerin öncesinde 

katılımcılara gönüllü onam formu okutulmuĢ ve formu imzalamaları sağlanmıĢtır. 

GörüĢmeler, katılımcılarla okul ortamında yüz yüze gerçekleĢtirilmiĢ ve yaklaĢık 25-45 

dakika sürmüĢtür. GörüĢmeler esnasında veri kaybını önlemek amacıyla -katılımcı izniyle- 

ses kaydı alınmıĢtır.  

 

3.5. Veri Analizi 

Verilerin analize hazır hale getirilebilmesi amacıyla ses kayıtları görüĢmeden sonraki 

ilk 48 saat içinde kelimesi kelimesine yazılı metne dökülmüĢ, duraksama ve vurgular 

parantez notuyla kaydedilmiĢtir. Katılımcılar K1–K31 kodlarıyla anonimleĢtirilmiĢ, 

metinler Ģifreli klasörde saklanmıĢtır. 

AraĢtırma verileri betimsel analiz ve içerik analizi teknikleri ile çözümlenmiĢtir. 

Betimsel analiz verilerin sistematik olarak özetlenmesi, sınıflandırılması veya temel 

özelliklerinin ortaya konulması amacıyla kullanılan bir veri analiz tekniğidir. Betimsel 

analiz verilerin ―ne olduğunu‖ açıklamaya çalıĢır ve neden-sonuç iliĢkisi kurmadan 

verilerin temel yapısı hakkında bilgi verir (Braun ve Clarke, 2013; Salkind, 2010). Bu 

doğrultuda öncelikle görüĢme kayıtları (transkriptler) dikkatlice okunarak ana konular ve 

tekrar eden ifadeler not edilmiĢtir.  Böylece veriler organize edilmiĢ ve hem görüĢme 

sorularu hem de katılımcı yanıtlarına dayalı olarak ana temalar oluĢturulmuĢtur. Daha 

sonra her bir katılımcının yanıtı ilgili temanın altına yerleĢtirilmiĢtir. Betimsel analiz süreci 

tamamlandıktan sonra derin bir analiz için içerik analizi yapılmıĢtır. Ġçerik analizi 

―iletilerin açık olan içeriğinin nesnel ölçülebilir ve doğrulanabilir bir açıklamasını 

yapabilmek amacıyla kullanılmaktadır‖ (Fiske, 1996, s. 176). Ġçerik analizi, metinlerden 

veya diğer anlamlı materyallerden tekrarlanabilir ve geçerli çıkarımlar elde etmeye olanak 

tanıyan, yeni içgörüler sağlayan, araĢtırmacının belirli bir olguya dair anlayıĢını geliĢtiren 

ve pratik eylemlere rehberlik eden bir araĢtırma tekniğidir (Krippendorf, 2004:18). Ġçerik 

analizi sürecinde katılımcı ifadeleri doğrultusunda ortak anlamları temsil eden kodlar 

oluĢturulmuĢ; benzer ya da iliĢkili kodlar bir araya getirilerek kategoriler ve temalar altında 

gruplandırılmıĢtır. 
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3.6. Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢmaları 

AraĢtırmada, nitel araĢtırmalarda geçerlik ve güvenirliğin sağlanmasına yönelik 

olarak Lincoln ve Guba‘nın (1985) ortaya koyduğu dört temel ölçüt esas alınmıĢtır: 

inandırıcılık (iç geçerlik), aktarılabilirlik (dıĢ geçerlik), tutarlık (iç güvenirlik) ve teyit 

edilebilirlik (dıĢ güvenirlik). 

1. Ġnandırıcılık (iç geçerlik) 

AraĢtırmanın inandırıcılığını artırmak amacıyla çeĢitli yöntemler kullanılmıĢtır. 

Öncelikle görüĢmelerin süresi uzun tutulmuĢ ve katılımcılarla doğrudan, yüz yüze 

etkileĢim sağlanmıĢtır. Ayrıca elde edilen bulgular, katılımcılara geri bildirim amacıyla 

sunularak ―katılımcı teyidi‖ yapılmıĢtır (Lincoln & Guba, 1985). Bunun yanı sıra, 

araĢtırmaya doğrudan katılmayan bir alan uzmanı çalıĢmanın analiz ve yorumlarını 

incelemiĢ; olası yanlılıkların ve tutarsızlıkların giderilmesine katkı sağlamıĢtır. Süreç 

boyunca planlama, veri toplama, analiz ve raporlama aĢamalarında uzman görüĢleri 

alınmıĢ ve akademik öneriler doğrultusunda revizyonlar yapılmıĢtır. 

2. Aktarılabilirlik (dıĢ geçerlik) 

AraĢtırmanın farklı bağlamlarda da anlamlı sonuçlar üretmesine imkân tanıyacak 

Ģekilde ayrıntılı betimlemelere yer verilmiĢtir (Braun & Clarke, 2013). Katılımcıların 

demografik özellikleri, görev yaptıkları kurum türleri ve görüĢme ortamlarının özellikleri 

ayrıntılı biçimde sunulmuĢtur. Ayrıca örneklem seçiminde amaçlı örnekleme 

yöntemlerinden ölçüt örnekleme tekniği tercih edilmiĢ, böylelikle araĢtırma bulgularının 

benzer özelliklere sahip ortamlara aktarılabilirliği güçlendirilmiĢtir (Lincoln & Guba, 

1985). 

3. Tutarlık (iç güvenirlik) 

Tutarlılığı sağlamak amacıyla, veri toplama aracı olarak geliĢtirilen yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu ve elde edilen ham veriler ile bu verilerden çıkarılan kod ve 

temalar, eğitim bilimleri alanında uzman bir öğretim üyesinin incelemesine sunulmuĢtur. 

Böylece veri ile bulgular arasındaki iliĢki dıĢarıdan bir bakıĢ açısıyla denetlenmiĢ ve iç 

güvenirlik sağlanmıĢtır (Merriam, 2009). Ayrıca veri toplama ve analiz süreci ayrıntılı 

biçimde tanımlanarak araĢtırmacının tutarlı bir yol izlediği ortaya konmuĢtur (Gibbs, 

2007). 

4. Teyit edilebilirlik (dıĢ güvenirlik) 

AraĢtırmacı, sürecin baĢından sonuna kadar ön kabullerinden ve önyargılarından 

arınmaya özen göstermiĢtir (Arslan, 2022). Veri toplama, analiz ve yorumlama aĢamaları 
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ayrıntılı biçimde kaydedilmiĢ ve arĢivlenmiĢtir. Böylelikle baĢka bir araĢtırmacının süreci 

izleyebilmesi ve ulaĢılan sonuçların doğruluğunu teyit edebilmesi için Ģeffaf bir kayıt 

sistemi oluĢturulmuĢtur (Lincoln & Guba, 1985). 
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4. BULGULAR 

Bu bölümde öğretmenlerin araĢtırma sorularına verdikleri yanıtların analiz 

edilmesiyle elde edilen bulgular sunulmaktadır.  

 

4.1. Deprem Sürecinin Öğretmenlerin Duygusal Bağlılık DavranıĢlarına Yansımasına 

ĠliĢkin Bulgular 

Deprem sürecinin öğretmenlerin duygusal bağlılık davranıĢlarına yansımasını 

eğerlendirmek amacıyla öğretmenlere, ―deprem sürecinde okula karĢı hissettiğiniz aidiyet 

duygusunda herhangi bir değiĢiklik oldu mu? Olduysa bu değiĢikliğin nedenleri hakkında 

bilgi verir misiniz?  sorusu yöneltilmiĢtir. Verilen cevaplar doğrultusunda oluĢturulan 

tema, alt tema ve kodlar Tablo 4.1‘de gösterilmektedir.  

 

Tablo 4.1. Deprem sürecinin öğretmenlerin duygusal bağlılık davranışlarına yansımasına 

ilişkin öğretmen görüşlerine ait tema, alt tema ve kodlar 

Tema Alt Tema Kodlar Katılımcı Kodları 

Duygusal 

Bağlılık ve 

Motivasyon 

Bağlılığın 

güçlenmesi 

Amaçlara katkı sağlamak K2, K3, K5 

Okul değerleri, vizyonu 

ve misyonuna 

odaklanmak 

K6, K7, K8 

Öğretmen rolünün 

geniĢlemesi 
K11, K13, K15, K20 

Motivasyonel 

Zorluklar 

Derse odaklanamama K1, K2, K4, K26 

TükenmiĢlik  
K3, K4, K26, 

K30 

Adaptasyon 

sağlayamama 
K11, K30, K18 

Mesleki performansın 

azalması 
K4, K18, K30 
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Tablo 4.1. (Devamı) Deprem sürecinin öğretmenlerin duygusal bağlılık davranışlarına 

yansımasına ilişkin öğretmen görüşlerine ait tema, alt tema ve kodlar 

 

Kurumsal 

Değerler ve 

KiĢisel Hedefler 

Arasındaki 

Uyum/ÇatıĢma 

Değerlerin 

örtüĢmesi ve 

olumlu 

dönüĢüm 

PaylaĢılan misyon K4 

Değerlerde bütünleĢme K14 

Kurumsal hedeflerin 

kiĢisel hedefleri 

desteklemesi 

K4, K14 

 

Okul 

Yönetiminin 

Etkisi 

Ġçsel Yapı ve 

ĠliĢkilerdeki 

Zayıflık 

Psikolojik destek 

eksikliği 

K10, K14, K26, 

K28, K29 

ĠletiĢim kurulmaması K7, K14 

Güven eksikliği K7, K20, K28, K30 

  

Kurum kültürünün 

oturmaması 
K7, K14 

Kısa vadeli çözümler K8, K24 

Belirsizlik K7, K18, K20 

Kriz yönetiminin etkili 

olmaması 
K23, K30 

Öğrencilerle 

ĠliĢkiler 

Duygusal 

bağlılığın 

artması 

Öğrencilere psikolojik 

destek verme isteği 
K3, K25 

Öğrenci ihtiyaçlarına 

odaklanmak 

K6, K7, K10, K13, 

K16, K17, K19, K20 

Özverili yaklaĢım K23, K24, K28 

Okulun aile gibi 

hissedilmesi 
K29. K30 

  

 

Tablo 4.1.‘de görüldüğü gibi öğretmen görüĢlerinin ―Duygusal Bağlılık ve Motivasyon‖, 

―Kurumsal Değerler ve KiĢisel Hedefler Arasındaki Uyum/ÇatıĢma‖, ―Okul Yönetiminin 

Yansıması‖ ve ―Öğrencilerle ĠliĢkiler‖ temaları altında toplandığı görülmektedir. 

 “Duygusal Bağlılık ve Motivasyon” temasında iki alt tema öne çıkmıĢtır. 

“Bağlılığın güçlenmesi” alt temasında bazı katılımcılar mesleklerine olan bağlılıklarının 

arttığını belirtmiĢtir. Bir öğretmen “Deprem sürecinin başlarında öğretmenlik mesleğine 
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karşı bağlılığımız zayıfken özellikle öğrencilerin bana ihtiyacı olduğunu düşündüğümde 

öğretmenliğe karşı olan duygusal bağım tekrardan arttı” (K1) sözleriyle bu durumu dile 

getirmiĢtir. Bir baĢka öğretmen ise “Öğretmenin sadece ders vermek olmadığını, aynı 

zamanda bir veli yerine geçmek, bir kardeş, bir abi konumda olduğumu da gördüm” (K2) 

diyerek rolünün geniĢlediğini ifade etmiĢtir. Bununla birlikte “Motivasyonel zorluklar” 

alt teması altında bazı katılımcılar sürecin olumsuz yansımalarına dikkat çekmiĢtir. 

Örneğin “O dönem, yaşadığım duygusal yük ve zihinsel yorgunluk nedeniyle mesleğime 

tam olarak konsantre olamadım” (K4) diyerek performans kaybını belirtmiĢtir. Benzer 

Ģekilde K26, yaĢadığı tükenmiĢlik nedeniyle derse odaklanmakta güçlük yaĢadığını dile 

getirmiĢtir. 

 “Kurumsal Değerler ve KiĢisel Hedefler Arasındaki Uyum/ÇatıĢma” temasında 

tek bir alt tema ortaya çıkmıĢtır: “Değerlerin örtüĢmesi ve olumlu dönüĢüm”. Bu 

kapsamda yalnızca iki katılımcı görüĢ belirtmiĢtir. Bir öğretmen “Noktada kesinlikle 

müthiş bir uyum olduğunu düşünüyorum ben. Çünkü bireysel olarak önce deprem 

sonrasında insanlara çok acil bir müdahale edilmesi gerektiğini düşünüyordum. Bu 

düşüncemin aynısını da okul idaresi ve okulumuz gerçekten fazlasıyla yaptı” (K4) 

sözleriyle paylaĢılan misyonu vurgulamıĢtır. Bir diğer katılımcı ise “Deprem sonrasında 

herkes tek yürek oldu… Okulumun değerleri, çalışma arkadaşlarımın ve benim değer ve 

hedeflerim paralellik gösterdiği için bu süreci olumlu yönde değerlendirdik” (K14) 

ifadesini kullanmıĢtır. 

 “Okul Yönetiminin Etkisi” temasında iki alt tema dikkat çekmiĢtir. “Ġçsel Yapı 

ve ĠliĢkilerdeki Zayıflık” alt temasında öğretmenler, yönetimsel destek eksikliklerine 

vurgu yapmıĢtır. Katılımcılar, psikolojik destek ihtiyacının karĢılanmadığını (K10, K26), 

iletiĢimin yetersiz olduğunu (K7, K14), güven ortamının zedelendiğini (K20, K28, K30) ve 

kriz yönetiminin etkili yürütülmediğini (K23, K30) ifade etmiĢtir. Bir öğretmen “İlk 

başlarda iletişim çok zayıftı ama zamanla toparlandı” (K14) sözleriyle sürecin yönetimine 

değinmiĢtir. Öte yandan “Öğrencilerle ĠliĢkiler” alt temasında ise daha olumlu yansımalar 

görülmüĢtür. Bir öğretmen “Okul yönetiminin destekleyici tutumu okulun kurumsal 

değerlerini ve normlarını benimsememi hızlandırdı” (K1) sözleriyle bağlılığının arttığını 

ifade ederken, baĢka bir katılımcı “Okul yönetimimizin bizlere sunduğu olumlu tutumlar ile 

kurumumuza olan bağlılığımız arttı, aramızdaki güven ve huzur ortamı eğitim öğretim 

sürecimize olumlu şekilde yansıdı” (K30) diyerek olumlu etkileri dile getirmiĢtir. 
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 “Öğrencilerle ĠliĢkiler” temasında tek bir alt tema öne çıkmıĢtır: “Duygusal 

bağlılığın artması”. Bu alt tema altında öğretmenler öğrencilerle iliĢkilerinin farklı 

boyutlarını vurgulamıĢtır. Bazı katılımcılar öğrencilere psikolojik destek verme ihtiyacına 

dikkat çekmiĢtir. Örneğin bir öğretmen “Önceden sadece öğrencilerle ilgilenirken, şimdi 

aynı zamanda velilerle de daha yakından ilgileniyoruz. Bir nevi aileyle bütünleşmiş bir 

öğretmen rolüne büründük” (K3) demiĢtir. Benzer Ģekilde bir baĢka katılımcı “Deprem 

sonrasında öğrencilerimle olan iletişimim daha da yoğunlaştı. Bununla beraber örgüte 

olan bağlılığım olumlu anlamda değişti” (K25) sözleriyle bu durumu açıklamıĢtır. Diğer 

katılımcılar ise öğrencilerin ihtiyaçlarına daha fazla odaklandıklarını (K6, K7, K10, K13), 

özverili bir yaklaĢım sergilediklerini (K23, K24, K28) ve okulun aile ortamı gibi 

hissedildiğini (K29, K30) ifade etmiĢlerdir. 

 

4.2. Deprem Sürecinin Öğretmenlerin Devam Bağlılığı Üzerindeki Yansımasına 

ĠliĢkin Bulgular 

Deprem sürecinin öğretmenlerin devam bağlılığı üzerindeki yansımasını 

değerlendirmek amacıyla öğretmenlere ―Depremden sonra öğretmenlik mesleğine devam 

etme isteğinizi Ģekillendiren unsurlar hakkında bilgi verir misiniz? sorusu yöneltilmiĢtir. 

Öğretmenlerin verdikleri yanıtların içerik analizi yöntemiyle analizi doğrultusunda  

oluĢturulan tema, alt tema ve kodlar Tablo 4.2.‘de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 4.2. Deprem sürecinin öğretmenlerin devam bağlılığına yansımasına ilişkin 

öğretmen görüşlerine ait tema, alt tema ve kodlar 

Tema Alt Tema Kod Katılımcı Kodları 

Psikolojik Etkiler 

Travma Sonrası 

Stres 

Korku ve endiĢe K1, K2, K30 

Uyku bozuklukları K4, K26, K27 

Motivasyon Kaybı 

ĠĢe odaklanmada 

zorluk 
K3, K4 

TükenmiĢlik hissi K26 

Mesleki tatminsizlik K30 

ÇalıĢma Ortamı 

ve Örgütsel 

Belirsizlik 

 

Okul Alt Yapısı 

Sorunları 

Hasarlı binalarda 

çalıĢma korkusu 
K2, K27 
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Tablo 4.2. (Devamı) Deprem sürecinin öğretmenlerin devam bağlılığına yansımasına 

ilişkin öğretmen görüşlerine ait tema, alt tema ve kodlar 

  

Güvenli olmayan 

sınıf ortamları 
K3, K28 

Alternatif mekân 

yetersizliği 
K29, K30 

 

UlaĢım Zorlukları 

Toplu taĢımanın 

aksaması 
K2 

Uzak yerlerdeki 

öğretmenlerin 

ulaĢım sorunu 

K27 

ĠletiĢim ve bilgi 

akıĢı 

Belirsizlik K2, K28 

Resmi 

açıklamaların 

yetersizliği 

K4, K26, K29 

Örgütsel ve 

Mesleki Faktörler 

Okul Yönetiminin 

Etkisi 

Bürokratik ve 

otoriter yönetim 

tutumu 

K4 

Tek yönlü iletiĢim K26, K27 

 
MeslektaĢ 

DayanıĢması 

Güçlü dayanıĢma K1, K2 

Duygusal paylaĢım K3, K25 

ĠĢ yükünü paylaĢma K26 

Amaç birliği K27 

 

 Tablo 4.2. incelendiğinde, öğretmenlerin devam bağlılığını etkileyen faktörlerin üç 

ana tema altında toplandığı görülmektedir. 

 “Psikolojik Etkiler” temasında iki alt tema ortaya çıkmıĢtır. “Travma Sonrası 

Stres” alt teması altında öğretmenler korku, endiĢe ve uyku sorunlarına dikkat çekmiĢtir. 

Bir katılımcı “Sevdiklerimin gelecek konusunda kaygılıydım, bu kaygı okula olan 

bağlılığımla biraz azalmaya sebep oldu” (K1) derken, bir diğeri “Duygusal anlamda 

sürekli bir endişe hali, uykusuzluk ve stresle baş etmek zorunda kaldım” (K26) sözleriyle 

bu sürecin etkilerini ifade etmiĢtir. “Motivasyon Kaybı” alt teması altında ise iĢe 

odaklanmada zorluk, tükenmiĢlik hissi ve mesleki tatminsizlik ön plana çıkmıĢtır. Bir 
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öğretmen “Yaşadığım duygusal yük nedeniyle mesleğime tam olarak konsantre olamadım” 

(K4) diyerek motivasyon kaybına dikkat çekmiĢtir. 

 “ÇalıĢma Ortamı ve Örgütsel Belirsizlik” temasında üç alt tema belirlenmiĢtir. 

“Okul Alt Yapısı Sorunları” alt teması altında hasarlı binalar, güvenli olmayan sınıflar ve 

alternatif mekân yetersizliği dile getirilmiĢtir. Bir katılımcı “Depreme okulda 

yakalanabilmek ihtimali her zaman mevcut, tatbikatlar daha çok yapılmaya başlandı” 

(K27) diyerek durumu aktarmıĢ, bir diğeri ise “Okul ortamında depremin tekrardan olma 

ihtimaline yönelik bir güvensizlik duygusu hâkimdi” (K28) sözleriyle kaygısını ifade 

etmiĢtir. “UlaĢım Zorlukları” alt teması kapsamında özellikle uzak bölgelerden gelen 

öğretmenler ulaĢım problemleri yaĢadıklarını dile getirmiĢtir (K2, K27). “ĠletiĢim ve Bilgi 

AkıĢı” alt teması altında ise belirsizlik ve resmi açıklamaların yetersizliği öne çıkmıĢtır. 

Bir öğretmen “Müdürün açıklamaları bizi biraz rahatlattı ama yine de tedirginlik oldu” 

(K2) sözleriyle bu eksikliklere değinmiĢtir. 

 “Örgütsel ve Mesleki Faktörler” temasında iki alt tema öne çıkmıĢtır. “Okul 

Yönetiminin Yansıması” alt teması altında bazı öğretmenler yönetimin bürokratik ve tek 

yönlü iletiĢimini eleĢtirirken, bazıları ise destekleyici tutumlarını vurgulamıĢtır. Örneğin 

bir katılımcı “Anlayışlı ve şeffaf yaklaştılar, kendimi değerli hissettim” (K26) sözleriyle 

olumlu yaklaĢımı dile getirmiĢtir. “MeslektaĢ DayanıĢması” alt teması altında ise güçlü 

dayanıĢma, iĢ yükünü paylaĢma ve amaç birliği vurgulanmıĢtır. Bir öğretmen 

“Meslektaşlarımla iletişime geçmeye, onlarla ilgili bilgiler edinmeye çalıştım” (K25) 

derken, bir diğeri “Yöneticilerimiz deprem sürecinde bizimle ilgilendiler, bize değer 

gösterdiler” (K3) diyerek hem dayanıĢma hem de örgütsel desteğin önemini ifade etmiĢtir. 

 

4.3. Deprem Sürecinin Öğretmenlerin Normatif  Bağlılık DavranıĢlarına Yansımasına 

ĠliĢkin Bulgular 

Deprem sürecinin öğretmenlerin normatif bağlılık davranıĢları üzerindeki 

yansımasını değerlendirmek amacıyla öğretmenlere ―Deprem sonrasında öğretmenlere 

yönelik mesleki geliĢim ve eğitim fırsatlarını nasıl değerlendiriyorsunuz?‖ Sorusu ve bu 

soruya bağlı olarak ―Deprem sonrası Milli Eğitim Bakanlığı veya okul yönetiminiz 

tarafından size sunulan destek hakkında bilgi verir misiniz? Yeterli buluyor musunuz? 

(Bulmuyorsanız öğretmenlerin motivasyonlarının arttırılması için sunulacak ek desteklere 

iliĢkin görüĢleriniz nelerdir?)‖, ―deprem sonrası süreçte kariyerinizle ilgili hedeflerinizde 

bir değiĢiklik oldu mu? (Olduysa bu değiĢiklik hakkında bilgi verir misiniz?)‖ soruları 
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yöneltilmiĢtir.  Öğretmenlerin verdikleri yanıtların içerik analizi yöntemiyle analizi 

doğrultusunda  oluĢturulan tema, alt tema ve kodlar Tablo 4.3.‘de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 4.3. Deprem sürecinin öğretmenlerin normatif bağlılık davranışlarına yansımasına 

ilişkin öğretmen görüşlerine ait tema, alt tema ve kodlar 

Tema Alt Tema Kodlar 
Katılımcı 

Kodları 

Destek 

Mekanizmalarının 

Yetersizliği 

Yapısal eksiklikler 

Maddi destek yetersizliği K10, K14 

Fiziksel eriĢim sorunları K26 

Zamanlama problemleri K28 

  

Programlama 

problemleri 
K29 

Teknolojik alt yapı 

eksikliği 
K10, K14 

ĠletiĢim ve bilgilendirme 

eksikliği 

K26, K28, 

K29 

 

Mesleki ve 

Örgütsel Destek 

Eksikliği 

Travma eğitimi eksikliği K14 

Pedagojik hazırlıksızlık K10 

Psikososyal destek 

eksikliği 
K26, K30 

Mesleki GeliĢim 

ve Hizmet Ġçi 

Eğitimlerin 

Yüzeyselliği 

Tek seferlik eğitimler K1, K26 

Teorik seminerler K14 

Eğiticilerin yetersizliği K28 

 

 

 

Algılanan Kurumsal 

Destek 

Yönetimsel 

esneklik 

Ġzin politikalarındaki 

esneklik 
K30 

Bürokrasinin 

azaltılması 
K26 

YaĢam ve çalıĢma 

desteği 

Temel ihtiyaçların 

karĢılanması 
K25, K26 
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Tablo 4.3. (Devamı) Deprem sürecinin öğretmenlerin normatif bağlılık davranışlarına 

yansımasına ilişkin öğretmen görüşlerine ait tema, alt tema ve kodlar 

  Lojistik destek K28, K30 

  
Öğrencilere rol model 

olma 
K1, K3 

Mesleki Kimlik ve 

Sorumluluklar 
 

Toplumsal sorumluluk 

duygusu 
K3, K25 

  MeslektaĢ dayanıĢması K26, K27 

  Rol GeniĢlemesi K30 

 

 Tablo 4.3. incelendiğinde, öğretmenlerin normatif bağlılık davranıĢlarının üç ana 

tema altında toplandığı görülmektedir. 

“Destek Mekanizmalarının Yetersizliği” temasında üç alt tema öne çıkmıĢtır. 

“Yapısal eksiklikler” alt teması altında öğretmenler maddi desteklerin yetersizliğine, 

eriĢim ve zamanlama sorunlarına, programlama ve teknolojik altyapı problemlerine dikkat 

çekmiĢtir. Bir katılımcı “Destek çok geç ulaştı ve kapsamlı değildi. Bu yüzden kendimi 

kurum tarafından yalnız bırakılmış hissettim” (K10) sözleriyle bu durumu aktarmıĢtır. 

Benzer Ģekilde bir baĢka katılımcı “Tayin hakkı faydalıydı ama destekler yeterli değildi. 

Psikolojik destek çok daha güçlü verilmeliydi” (K14) ifadeleriyle mevcut desteklerin sınırlı 

kaldığını belirtmiĢtir. “Mesleki ve Örgütsel Destek Eksikliği” alt temasında öğretmenler 

travma eğitimi, pedagojik hazırlık ve psikososyal desteğin yetersiz olduğunu vurgulamıĢtır. 

Bir öğretmen “Online birkaç video izletmeyi eğitim kabul etmiyorum” (K26) diyerek 

verilen hizmet içi eğitimleri eleĢtirmiĢtir. “Mesleki GeliĢim ve Hizmet Ġçi Eğitimlerin 

Yüzeyselliği” alt teması kapsamında ise tek seferlik eğitimler, teorik seminerler ve eğitici 

yetersizliği dile getirilmiĢtir. Bir öğretmen “Hizmet içi eğitimler faydalıydı. Tayin hakkı da 

bize nefes aldırdı” (K1) sözleriyle kısmi katkılardan bahsetmiĢ, ancak bunun uzun vadeli 

sorunları çözmediğini vurgulamıĢtır. 

“Algılanan Kurumsal Destek” temasında iki alt tema belirlenmiĢtir. “Yönetimsel 

esneklik” alt temasında öğretmenler izin politikalarındaki esneklik ve bürokrasinin 

azaltılmasının önemine değinmiĢtir. Bir katılımcı “Deprem sonrası annelere tanınan idari 

izin hakkını kullandım. Bu hakkı tanımış olmaları biz öğretmen anneler için gerçekten 

güzel düşünülmüş bir imkândı” (K30) sözleriyle yönetimsel desteği örneklendirmiĢtir. 

“YaĢam ve çalıĢma desteği” alt teması altında ise temel ihtiyaçların karĢılanması ve 
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lojistik destek ön plana çıkmıĢtır. Örneğin bir öğretmen “Okul yönetiminden gelen lojistik 

destek, ailemle birlikte toparlanmamı kolaylaştırdı” (K28) sözleriyle bu katkıyı ifade 

etmiĢtir. 

“Mesleki Kimlik ve Sorumluluklar” temasında ise öğretmenlerin mesleklerini 

bireysel bir iĢin ötesinde toplumsal bir sorumluluk olarak gördükleri anlaĢılmaktadır. 

Katılımcılar öğrencilerine rol model olma, meslektaĢ dayanıĢması ve rol geniĢlemesi gibi 

sorumluluklarını dile getirmiĢtir. Bir öğretmen “Öğrencilerimi ve velilerimi destekleme 

noktasında sadece bir öğretmen sorumluluğuyla değil, onların ailesinin bir parçası gibi bir 

rolle bu süreci üstlenmeye çalıştım” (K25) sözleriyle rol geniĢlemesine dikkat çekmiĢtir. 

Bir baĢka öğretmen ise “Öğrencilerimle kurduğum bağ daha da derinleşti; onların 

duygusal iyilik hâlini gözetmek öncelikli sorumluluğum haline geldi” (K26) ifadeleriyle 

toplumsal sorumluluk boyutuna vurgu yapmıĢtır. 

 

4.4. Deprem Sonrası ĠletiĢim ve Destek Mekanizmalarının Öğretmenlerin Örgütsel 

Bağlılık DavranıĢlarına Yansımasına ĠliĢkin Bulgular 

Deprem sonrası iletiĢim ve destek mekanizmalarının öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

davranıĢlarına yansımasına iliĢkin öğretmen görüĢlerinin incelenmesi amacıyla 

öğretmenlere ―Deprem sürecinde okul yönetiminiz ve meslektaĢlarınız arasındaki iletiĢim 

süreci nasıldı? Bu iletiĢim süreci örgütsel bağlılığınızı nasıl etkiledi?‖ sorusu 

yöneltilmiĢtir. Öğretmenlerin verdikleri yanıtların içerik analizi yöntemiyle analizi 

doğrultusunda  oluĢturulan tema, alt tema ve kodlar Tablo 4.4.‘de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 4.4.  Deprem Sonrası İletişim ve Destek Mekanizmalarının Öğretmenlerin Örgütsel 

Bağlılık Davranışlarına Yansımasına İlişkin Öğretmen Görüşlerine Ait Tema, Alt Tema ve 

Kodlar 

Tema Alt Tema Kod Katılımcı Kodları 

MeslektaĢlar 

Arası ĠletiĢim ve 

Örgütsel Bağlılık 

 

 

 

 

  

Sosyal DayanıĢma 

ve MeslektaĢ 

ĠliĢkilerinin 

Güçlenmesi 

Ortak acıda 

yakınlaĢma 
K27, K23 

Empati K26, K19 

Aile ortamı hissi K25, K27 

Bağlılığın artması K26, K25 

Zamanla iyileĢen 

sosyal iletiĢim 
K2, K6, K15 
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Tablo 4.4.  (Devamı) Deprem Sonrası İletişim ve Destek Mekanizmalarının Öğretmenlerin 

Örgütsel Bağlılık Davranışlarına Yansımasına İlişkin Öğretmen Görüşlerine Ait Tema, Alt 

Tema ve Kodlar 

Okul Yönetimi ile 

ĠletiĢim ve 

Örgütsel Bağlılık 

 

Örgütsel ve 

Psikolojik Destek 

Eksikliği 

Yalnız bırakılma K10, K23, K30 

DıĢlanma hissi K14, K20 

Psikolojik destek 

eksikliği 
K14, K20, K30 

ĠletiĢim Kopukluğu 

Kaotik ortam K4, K7, K20 

Bireysel travmanın 

engelleyici rolü 
K18, K30 

 

 Yukarıda yer alan Tablo 4.4. incelendiğinde, deprem sonrası öğretmenlerin örgütsel 

bağlılıklarını etkileyen en önemli faktörlerden birinin iletiĢim olduğu görülmektedir. 

 MeslektaĢlar Arası ĠletiĢim ve Örgütsel Bağlılık temasında “Sosyal Dayanışma 

ve Meslektaş İlişkilerinin Güçlenmesi” alt teması altında öğretmenlerin farklı vurguları öne 

çıkmıĢtır. K27, “Mesai arkadaşlarımla iletişimim son derece yoğundu. Depremzedelere 

yardım konusunda hassas davrandık. Bu da aramızdaki güveni artıran bir faktördü” 

sözleriyle ortak acıda yakınlaĢma ve aile ortamı hissi kodlarını desteklemiĢtir. K25, 

“Öğrencilerimi ve velilerimi destekleme noktasında sadece bir öğretmen sorumluluğuyla 

değil, onların ailesinin bir parçası gibi bir rolle bu süreci üstlenmeye çalıştım” ifadesiyle 

aile ortamı hissi ve bağlılığın artması boyutlarına iĢaret etmiĢtir. K26 ise, 

“Öğrencilerimle kurduğum bağ daha da derinleşti; onların duygusal iyilik hâlini gözetmek 

öncelikli sorumluluğum haline geldi” sözleriyle empati ve bağlılığın artması kodlarını 

yansıtmıĢtır. Ayrıca K2, K6 ve K15‘in görüĢleri, iletiĢimin zamanla güçlendiğini ve sosyal 

iliĢkilerin iyileĢtiğini göstermektedir. 

 Okul Yönetimi ile ĠletiĢim ve Örgütsel Bağlılık temasında iki alt tema öne 

çıkmıĢtır. “Örgütsel ve Psikolojik Destek Eksikliği” alt temasında K10, “Destek çok geç 

ulaştı ve kapsamlı değildi. Bu yüzden kendimi kurum tarafından yalnız bırakılmış 

hissettim” ifadesiyle yalnız bırakılma kodunu desteklemiĢtir. K14 ve K20‘nin görüĢleri 

dıĢlanma hissi ve psikolojik destek eksikliği kodlarıyla iliĢkilendirilmiĢtir. Ayrıca 

K30‘un, mesleki geliĢim desteği alamadığını vurgulaması yine psikolojik destek 

eksikliğini öne çıkarmaktadır. 

 “İletişim Kopukluğu” alt temasında ise bireysel ve kurumsal boyutta sorunlar dile 

getirilmiĢtir. K4 ve K7, okul ortamında belirsizlik ve karmaĢadan söz ederek kaotik ortam 



45 

 

kodunu desteklemiĢtir. K18, “Depremin etkileri uzun süre üzerimden gitmedi, sınıf 

ortamına alışmam zaman aldı” ifadesiyle bireysel travmanın engelleyici rolü koduna 

örnek olmuĢtur. K20 ve K30‘un görüĢleri ise hem kaotik ortam hem de iletiĢim 

eksikliğinin bireysel travmalarla birleĢtiği duruma iĢaret etmiĢtir. 

 

4.5. Deprem Sonrası Dönemde Algılanan Okul Ġkliminin, Öğretmenlerin Örgütsel 

Bağlılık DavranıĢlarına Yansımasına ĠliĢkin Bulgular 

Deprem sonrası dönemde algılanan okul ikliminin öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

davranıĢlarına yansımasına iliĢkin görüĢlerinin incelenmesi amacıyla öğretmenlere 

―Deprem sonrasında okulunuzdaki atmosferi nasıl değerlendiriyorsunuz?    Bu atmosferin 

okulunuza olan bağlılığınız üzerindeki yansımasını açıklar mısınız? Sorusu yöneltilmiĢtir. 

Öğretmenlerin verdikleri yanıtların içerik analizi yöntemiyle analizi doğrultusunda  

oluĢturulan tema, alt tema ve kodlar Tablo 4.5.‘te sunulmuĢtur.       

 

Tablo 4.5. Deprem Sonrası Dönemde Algılanan Okul İkliminin, Öğretmenlerin Örgütsel 

Bağlılık Davranışlarına Yansımasına İlişkin Bulgular 

Tema Alt Tema Kod Katılımcı Kodları 

ZayıflamıĢ Okul 

Ġklimi (Bağlılıkta 

Azalma) 

Kurumsal ve 

Yönetsel 

Zayıflıklar 

Destek 

mekanizmalarının 

eksikliği 

K7, K20, K28, 

K30 

 

 

 

 

Plansızlık K14, K20, K30 

ĠletiĢim eksikliği 
K7, K14, K20, 

K28 

Belirsizlik ve 

Güven Kaybı 

 

Geleceğe dair 

belirsizlik 
K20, K27, K30 

Ġdari belirsizlikler K14, K20, K28 

Mesleki ve akademik 

belirsizlikler 
K14, K27, K30 

Fiziksel ortama iliĢkin 

güven kaybı 

K14, K20, K27, 

K28, K30 
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Tablo 4.5. (Devam) Deprem Sonrası Dönemde Algılanan Okul İkliminin, Öğretmenlerin 

Örgütsel Bağlılık Davranışlarına Yansımasına İlişkin Bulgular 

 

 

Sisteme ve kurumsal 

yapıya olan güven 

kaybı 

K27, K28, K30 

Fiziksel ve maddi 

kayıpların yarattığı 

güven kaybı 

K14, K27, K28 

Akademik ve 

BiliĢsel Zorluklar 

 

Akademik gerileme 
K26, K27, K29, 

K30 

Öğrenme kayıpları K26, K27, K29 

Dikkat dağınıklığı K26, K30 

Odaklanma 

problemleri 
K27, K29 

TükenmiĢlik Psikolojik tükenme K7, K20, K26 

 

 Duygusal tükenme K20, K26, K30 

ĠletiĢim ve 

Koordinasyon 

Eksikliği 

Merkezden gelen 

bilgilendirmelerin 

gecikmesi 

K14, K20, K27 

Tek yönlü iletiĢim 

süreci 
K20, K28 

Resmi iletiĢim 

kanallarının zayıflığı 
K14, K20, K27 

GüçlenmiĢ Okul 

Ġklimi (Bağlılıkta 

ArtıĢ) 

Ortak Amaç ve 

Misyon Birliği 

 

Sorumluluk 

duygusunun artması 
K3, K6, K15, K25 

Okul amaçlarına 

bağlılık 
K3, K6, K15 

Öğrenci odaklı 

süreçler 
K6, K15, K25 

Rehberlik rolünün öne 

çıkması 
K3, K6, K25 
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Tablo 4.5. (Devam) Deprem Sonrası Dönemde Algılanan Okul İkliminin, Öğretmenlerin 

Örgütsel Bağlılık Davranışlarına Yansımasına İlişkin Bulgular 

 

 
Biz bilincinin 

geliĢmesi 
K3, K15, K25 

Güven ve 

DayanıĢma 

 

Duygusal sığınak 

olarak okul 

K6, K15, K19, 

K23, K25, K29 

MeslektaĢlararası 

iĢbirliği ve 

yardımlaĢma 

K6, K19, K23 

MeslektaĢ desteği 
K3, K6, K15, K19, 

K23, K25 

Öğrenciler ve velilerle 

dayanıĢma 
K15, K25, K29 

Mesleki dayanıĢma K3, K6, K25 

Duygusal dayanıĢma K15, K25, K29 

 

 
Travmaların birleĢtirici 

yansıması 
K3, K6, K25 

Fiziksel 

Ortam ve 

NormalleĢme 

 

Okul binasının 

sağlamlığı 
K28, K30 

Fiziksel ortamın 

düzenlenmesi 
K25, K28, K29 

Günlük rutinlere 

dönme 
K25, K29 

Eğitim-öğretim 

sürecinin baĢlaması 
K25, K29, K30 

  
Okul içi sosyal ve 

kültürel etkinlikler 

K25, K28, K29, 

K30 

 

 Yukarıda sunulan Tablo 4.5. deprem sonrası dönemde öğretmenlerin algıladıkları 

okul ikliminin örgütsel bağlılık davranıĢlarını hem zayıflatan hem de güçlendiren 

unsurlarıyla ortaya koymaktadır. Bulgular incelendiğinde, ―ZayıflamıĢ Okul Ġklimi 

(Bağlılıkta Azalma)‖ ve ―GüçlenmiĢ Okul Ġklimi (Bağlılıkta ArtıĢ)‖ olmak üzere iki 

temel yönelim dikkat çekmektedir. 
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 ZayıflamıĢ Okul Ġklimi kapsamında, öncelikle kurumsal ve yönetsel zayıflıklar 

göze çarpmaktadır. K7, K20, K28 ve K30 destek mekanizmalarının eksikliğini ve 

plansızlığı dile getirmiĢtir. Örneğin K7, “Deprem sonrası gerginlik ve mesafe oluştu, 

dayanışma zayıfladı” sözleriyle kurumsal düzeyde yaĢanan çözülmeyi açık biçimde ifade 

etmiĢtir. K14 ise “İlk başlarda iletişim çok zayıftı ama zamanla toparlandı. Bu süreç 

bağlılığımı yeniden güçlendirdi” diyerek iletiĢim kopukluğunun etkilerini ortaya 

koymuĢtur. Belirsizlik ve güven kaybı alt temasında K20, K27 ve K28 gibi katılımcılar, 

hasarlı binalarda çalıĢmanın yarattığı güven kaybına ve idari belirsizliklerin aidiyetlerini 

azalttığına dikkat çekmiĢtir. K20‘nin “Barınma ve güvenlik sorunları bağlılığımı olumsuz 

etkiledi” ifadesi bu durumu somutlaĢtırmaktadır. Ayrıca K14 ve K30, kurumsal yapıya 

güvenin zedelendiğini, bunun uzun vadede öğretmenlerin mesleki bağlılıklarını sarsıcı bir 

unsur haline geldiğini vurgulamıĢtır. 

 Bu bağlamda akademik ve biliĢsel zorluklar da öğretmenlerin okul iklimine 

yönelik olumsuz algılarını beslemiĢtir. K26, K27, K29 ve K30 öğrenme kayıpları, dikkat 

dağınıklığı ve odaklanma problemlerinin arttığını belirtmiĢ; K26, “Öğrencilerde dikkat 

dağınıklığı çok arttı, bu da benim derslerime odaklanmamı zorlaştırdı” diyerek bu 

kayıpların öğretmen bağlılığına etkisini açıklamıĢtır. TükenmiĢlik alt temasında K7, K20, 

K26 ve K30 psikolojik ve duygusal yorgunluklarını dile getirmiĢtir. K26‘nın “Sürekli bir 

endişe hali ve uykusuzluk içindeydim, mesleki enerjim azaldı” sözleri, bu tükenmiĢliğin 

mesleki motivasyona yansıyan boyutunu göstermektedir. Ayrıca iletiĢim ve koordinasyon 

eksikliği de sıkça vurgulanmıĢtır. K14, K20, K27 ve K28 merkezden gelen 

bilgilendirmelerin gecikmesini, resmi kanalların yetersizliğini ve tek yönlü iletiĢim 

süreçlerini sorun olarak belirtmiĢtir. 

 Buna karĢın, bazı öğretmenler deprem sonrası dönemde okul ikliminin güçlendiğini 

vurgulamıĢlardır. GüçlenmiĢ Okul Ġklimi bulgularına göre, özellikle ortak amaç ve 

misyon birliği dikkat çekmektedir. K3, K6, K15 ve K25 sorumluluk duygusunun arttığını 

ve ―biz‖ bilincinin geliĢtiğini ifade etmiĢtir. K3, “Aynı afeti yaşamak bizi yakınlaştırdı, 

daha çok empati geliştirdik. Bu atmosfer bağlılığımı artırdı” sözleriyle bu sürecin örgütsel 

bağlılık üzerindeki olumlu etkisini açıklamıĢtır. Güven ve dayanıĢma temasında K3, K6, 

K15, K19, K23, K25 ve K29 okulun bir ―sığınak‖ iĢlevi gördüğünü, meslektaĢlar arası 

iĢbirliğinin ve empati duygusunun arttığını belirtmiĢtir. K25, “Deprem gibi zor bir süreçte 

okulum bana güven verdi. Burası sadece bir iş yeri değil, bir sığınak gibi oldu” diyerek 

okulun yalnızca bir eğitim ortamı değil, aynı zamanda psikososyal destek sağlayan bir 
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mekân olarak algılandığını ortaya koymuĢtur. Ayrıca K28, “Okul binasının 

sağlamlaştırılması ve rutinlerin başlaması güven duygumu artırdı” sözleriyle fiziksel 

düzenlemelerin ve normalleĢmenin bağlılığı pekiĢtirici yönünü ifade etmiĢtir. 
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5. TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

5.1. TartıĢma ve Sonuç  

Bu bölümde, deprem sürecinde öğretmenlerin örgütsel bağlılık davranıĢlarına iliĢkin 

katılımcı görüĢlerinden elde edilen bulgular, ilgili alanyazın doğrultusunda tartıĢılarak 

yorumlanmıĢtır. 

 

5.1.1. Birinci alt probleme ait sonuç ve tartıĢma 

AraĢtırmanın birinci alt probleminde deprem sürecinin öğretmenlerin duygusal 

bağlılıklarına yansıması incelenmiĢtir.  

Deprem sürecinde kurumsal destek mekanizmalarının eksikliğinin öğretmenlerin 

örgütsel bağlılıklarını zayıflattığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bir baĢka ifade ile duygusal 

bağlılığı azalan öğretmenlerin deneyimleri örgütün içsel yapı ve destek sistemlerindeki 

yetersizliklere iĢaret etmektedir. Katılımcılar, kiĢisel travmalarının "öğretme eylemi" ile 

çatıĢtığını, duygusal boĢluk, tükenmiĢlik ve ikincil travma semptomları yaĢadıklarını 

belirtmiĢlerdir. Bu sonucun belirleyici faktörü ise, örgütün psikolojik destek kapasitesinin 

sınırlı kalması olarak öne çıkmaktadır. Ayrıca, yansımasız iletiĢim, güven eksikliği, 

oturmamıĢ bir kurum kültürü, belirsizlik, kısa vadeli çözümler ve yansımasız kriz yönetimi 

gibi unsurlar, örgütsel bağlılığı zayıflatan temel nedenler olarak tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın bu sonucu literatürdeki pek çok araĢtırmanın sonucu ile benzerlik 

göstermektedir. Naktiyok ve ĠĢçan (2019) araĢtırmalarında örgütsel desteğin örgütsel 

bağlılık üzerinde olumlu yansımasının olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  Öte yandan, 

yapaılan araĢtırmalarda örgütsel bağlılığı zayıflatan örgütsel faktörlere de vurgu 

yapılmıĢtır. AğraĢ ve Genç (2018), bireylerin çeĢitli nedenlerle yaĢadıkları tükenmiĢlik 

durumlarının örgütsel bağlılığı olumsuz yönde etkileyerek azalttığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Öğretmenlerin duygusal bağlılıklarını zayıflatan bu tür faktörlerin, nihayetinde okul 

hedeflerine ulaĢılmasının önünde bir engel teĢkil edeceği düĢünülmektedir (Özkaya, 2021). 

AğraĢ ve Genç (2018) bireylerin çeĢitli nedenlerle yaĢadıkları tükenmiĢlik durumlarının 

örgütsel bağlılığı azalttığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Öğretmenlerin duygusal bağlılıklarını 

azaltan bu faktörlerin okul hedeflerine ulaĢılmasının önünde bir engel teĢklil edeceği 

düĢünülmektedir (Özkaya, 2021). Ayrıca Çaçan vd. (2022) de araĢtırmalarında okul 

kültürünün öğretmenlerin bağlılıklarını etkileyen temel unsurlardan biri olduğunu 

belirtmiĢlerdir.  Doğan ve Güner (2019) öğretim elemanları ile yürüttükleri 

araĢtırmalarında sağlıklı örgütsel iletiĢim ve kurum kültürünün örgütsel bağlılık üzerinde 
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yansıması olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca literatürde öğretmenlerin örgütsel 

bağlılığını etkileyen örgütsel faktörlerin okul yönetim yapısı ve liderlik kapasitesi ile 

iliĢkili olduğunu iĢaret eden pek çok araĢtırma bulunmaktadır (Oltulu, 2021; Tokmak, 

2019; Kazak ve Bağrıyanık, 2023).  Benzer Ģekilde Kılıç (2008) yönetici davrnaıĢlarının 

çalıĢanların örgütsel bağlılıkları üzerinde etkili olduğunu belirtmiĢtir.  

Deprem sürecinin öğretmenlerin duygusal bağlılıkları üzerindeki yansımasını 

inceleyen bu araĢtırmada, duygusal bağlılığın özellikle iki eksen üzerinden Ģekillendiği 

görülmüĢtür: öğrenci iliĢkileri ve örgütsel destek mekanizmaları. Bulgular, bir yandan 

öğretmenlerin öğrencilerle kurdukları güçlü bağların aidiyet duygusunu pekiĢtirdiğini, 

diğer yandan ise yetersiz kurumsal destek mekanizmalarının bu bağlılığı zayıflattığını 

ortaya koymaktadır. Bu ikili etki, afet gibi olağanüstü koĢullarda duygusal bağlılığın hem 

bireysel motivasyonlardan hem de örgütsel koĢullardan yoğun biçimde etkilendiğini 

göstermektedir. 

Öğrenci iliĢkilerinin duygusal bağlılık üzerindeki güçlendirici rolü, bu çalıĢmanın en 

dikkat çekici bulgularından biridir. Öğretmenler, öğrencilerin ―normale dönme ihtiyacını 

karĢılama‖ sorumluluğunu, kendi mesleki rollerinin merkezine yerleĢtirmiĢ ve bu 

sorumluluk duygusu, onların okullarına karĢı aidiyet hislerini güçlendirmiĢtir. Bu durum, 

Meyer ve Allen‘ın (1991) duygusal bağlılık boyutunun kuramsal tanımlamasıyla 

uyumludur; zira duygusal bağlılık bireyin örgütle özdeĢleĢmesi, örgütün amaçlarını 

içselleĢtirmesi ve gönüllü bir aidiyet duygusu geliĢtirmesiyle ilgilidir. Katılımcı ifadeleri, 

öğretmenlerin yalnızca ders anlatan bireyler değil, aynı zamanda öğrencilerin psikolojik 

iyileĢme süreçlerinde birer rehber ve destekleyici figür olduklarını hissettiklerini 

göstermektedir. Bu rol geniĢlemesi, öğretmenlerin mesleklerini yalnızca biliĢsel bir görev 

değil, aynı zamanda toplumsal bir sorumluluk olarak görmelerini sağlamıĢ ve böylelikle 

duygusal bağlılıklarını pekiĢtirmiĢtir. 

Bu bulgu, Kaydelen‘in (2021) okullarda liderlik kapasitesi ile öğretmenlerin mesleğe 

adanmıĢlık iliĢkisini incelediği araĢtırmasıyla da uyumludur. Kaydelen, bağlılık düzeyi 

yüksek olan öğretmenlerin öğrenci baĢarısına daha çok odaklandıklarını ve öğretme 

motivasyonlarının güçlü olduğunu ortaya koymuĢtur. ÇalıĢmamızda da öğretmenlerin 

duygusal bağlılıklarının artıĢı, doğrudan öğrencilerle kurulan bağların niteliğiyle 

iliĢkilendirilmiĢtir. Benzer biçimde Çaçan ve arkadaĢları (2022), okul kültürünün 

öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları üzerinde etkili olduğunu vurgulamıĢ; özellikle ortak 

amaç ve değerlerin benimsenmesinin duygusal bağlılığı güçlendirdiğini belirtmiĢlerdir. 



52 

 

Deprem sonrasında öğretmenlerin öğrencilerin yanında olmayı bir ―misyon‖ olarak 

görmeleri, bu ortak değer ve amaç duygusunun doğal bir yansımasıdır. 

Öte yandan, bulgular öğretmenlerin bir kısmında duygusal bağlılığın zayıfladığını da 

göstermektedir. Özellikle travmanın yarattığı duygusal boĢluk, tükenmiĢlik ve adaptasyon 

güçlükleri, öğretmenlerin okula olan aidiyetlerini sorgulamalarına yol açmıĢtır. AğraĢ ve 

Genç‘in (2018) tükenmiĢlik ile bağlılık arasındaki iliĢkiyi inceledikleri çalıĢmada da 

benzer sonuçlara ulaĢılmıĢ, tükenmiĢlik yaĢayan bireylerin örgütsel bağlılıklarının belirgin 

biçimde düĢtüğü saptanmıĢtır. Bizim çalıĢmamızda da öğretmenlerin deprem sonrası 

yaĢadıkları ikincil travma semptomları, onların okul ortamına duygusal yatırım 

yapmalarını zorlaĢtırmıĢ, bağlılıklarının azalmasına yol açmıĢtır. Bu sonuç aynı zamanda 

Leiter ve Maslach‘ın (1988) tükenmiĢlik modelinde vurgulanan kiĢilerarası destek 

eksikliğinin duygusal bağlılık üzerindeki yıpratıcı yansımasını de doğrulamaktadır. 

Kurumsal destek mekanizmalarının yetersizliği, duygusal bağlılığın zayıflamasındaki 

en önemli örgütsel faktör olarak ortaya çıkmıĢtır. Katılımcılar, psikolojik destek 

kapasitesinin sınırlı kalmasından, iletiĢim kanallarının yetersizliğinden ve kriz 

yönetimindeki plansızlıktan söz etmiĢlerdir. Bu bulgular, Naktiyok ve ĠĢcan‘ın (2019) 

örgütsel destek ile bağlılık arasındaki iliĢkiyi inceledikleri çalıĢmayla doğrudan 

örtüĢmektedir. Onların bulgularına göre, çalıĢanların örgütsel destek algısı yükseldikçe 

örgütsel bağlılıkları da artmaktadır. Ancak bu çalıĢmada görüldüğü gibi, deprem gibi 

olağanüstü koĢullarda destek mekanizmalarının yetersiz kalması, öğretmenlerin kuruma 

olan güvenlerini sarsmıĢ ve duygusal bağlılıklarını zayıflatmıĢtır. Özellikle ―iletiĢim 

kopukluğu‖, ―güven eksikliği‖ ve ―kurum kültürünün oturmaması‖ gibi kodlar, bu sürecin 

duygusal bağlılık üzerindeki olumsuz yansımasını açıklamaktadır. 

Bu bulgular, literatürde örgütsel iletiĢim ve kurum kültürünün bağlılık üzerindeki 

yansımasına dikkat çeken araĢtırmalarla da iliĢkilendirilebilir. Doğan ve Güner‘in (2019) 

öğretim elemanlarıyla yürüttükleri çalıĢmada, sağlıklı örgütsel iletiĢimin ve güçlü kurum 

kültürünün örgütsel bağlılık üzerinde olumlu etkileri olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer 

biçimde Oltulu (2021), okul yönetim yapısının öğretmenlerin bağlılıklarıyla yakından 

iliĢkili olduğunu göstermiĢtir. Tokmak (2019) ve Kazak ve Bağrıyanık (2023) da okul 

liderliğinin ve örgütsel imajın öğretmenlerin bağlılık düzeylerini belirleyen kritik faktörler 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu literatürle birlikte değerlendirildiğinde, deprem sonrası 

dönemde okul yönetimlerinin iletiĢim ve destek mekanizmalarındaki yetersizliklerinin 
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öğretmenlerin duygusal bağlılıklarını zayıflatması beklenen bir sonuç olarak ortaya 

çıkmaktadır. 

Yönetsel faktörler bağlamında, liderlik davranıĢlarının da duygusal bağlılık üzerinde 

belirleyici olduğu görülmektedir. Kılıç‘ın (2008) yöneticilerin davranıĢlarının çalıĢanların 

bağlılıkları üzerindeki yansımasına iliĢkin çalıĢması, bu araĢtırmanın bulgularını destekler 

niteliktedir. Deprem sonrası süreçte öğretmenler, okul yöneticilerinden kriz karĢısında 

Ģeffaf, kapsayıcı ve destekleyici bir liderlik beklemiĢlerdir. Ancak otoriter veya bürokratik 

liderlik tarzları, öğretmenlerin kuruma aidiyetlerini zayıflatmıĢtır. Bu durum, normatif ve 

affektif bağlılığın yönetsel pratiklerle doğrudan iliĢkili olduğunu bir kez daha 

göstermektedir. 

AraĢtırmamızın özgün katkılarından biri, öğretmenlerin duygusal bağlılıklarının 

yalnızca örgütsel faktörlere değil, aynı zamanda toplumsal sorumluluk duygusuna da 

dayandığını göstermesidir. Öğretmenler, öğrencilerin iyileĢme sürecine katkıda bulunmayı 

bir görev olarak görmüĢ ve bu görev bilinci onların okullarına olan bağlılıklarını 

artırmıĢtır. Bu bulgu, Gonzalez ve Guillen‘in (2008) normatif bağlılığı yeniden 

kavramsallaĢtırarak etik paydaĢ perspektifini öne çıkardıkları çalıĢmayla da örtüĢmektedir. 

Öğretmenler, deprem sonrasında yalnızca bireysel değil, toplumsal bir misyonun 

taĢıyıcıları olarak hareket etmiĢler ve bu durum onların duygusal bağlılıklarını 

güçlendirmiĢtir. 

 

5.1.2. Ġkinci alt probleme iliĢkin sonuç ve tartıĢma 

AraĢtırmamızda deprem sürecinin öğretmenlerin devam bağlılığını psikolojik etkiler 

(travma sonrası stres, motivasyon kaybı), çalıĢma koĢulları ve belirsizlik (alt yapı, ulaĢım, 

güvenlik, iletiĢim), örgütsel ve mesleki faktörler (otoriter-yukarıdan aĢağı iletiĢim, yönetim 

tutumları) ile meslektaĢ dayanıĢmasının koruyucu yansıması üzerinden Ģekillendirilen 

bulgular, güncel literatürle güçlü biçimde örtüĢmektedir. Deprem sonrası eğitim bağlamını 

doğrudan inceleyen çalıĢmalar, öğretmenlerin barınma, ulaĢım, okul fiziki güvenliği ve 

psikososyal destek eksikliği gibi sorunlarla yüzleĢtiğini; bu sorunların iĢte kalma isteğini 

ve iĢ sürekliliğini zayıflatan bir ―süreğen belirsizlik‖ ürettiğini göstermektedir (Polat & 

Sarıçam, 2024; Karbeyaz & Yıldırım, 2024). Bu sonuç, mevcut araĢtırmadaki ―okul alt 

yapısı sorunları, ulaĢım zorlukları ve resmi bilgilendirmedeki gecikmeler‖ kodlarınının 

devam bağlılığını olumsuz etkilediğine iliĢkin bulgularıyla doğrudan tutarlılık 

göstermektedir. 
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Örgütsel süreçler ve liderlik kalitesi açısından bakıldığında, kriz yönetiminin niteliği 

ve iletiĢimin açıklığı öğretmenlerin örgütte kalma yönelimlerini belirgin biçimde 

etkilemektedir. Deprem bağlamında okul yöneticilerinin kriz yönetimi yeterliklerinin ve 

zamanında, Ģeffaf iletiĢim kurmalarının öğretmenlerde güven ve öngörülebilirlik algısını 

güçlendirdiği; bunun da devam bağlılığını desteklediği görülmektedir. Nitekim bulgularda 

yer alan ―bürokratik ve otoriter okul yönetimi‖, ―tek yönlü iletiĢim‖ ve ―yalnız bırakılma‖ 

deneyimlerinin devam bağlılığını zayıflattığı yönündeki değerlendirmeleri, kriz 

dönemlerinde liderlik ve iletiĢim kalitesinin belirleyiciliğine iĢaret eden literatürle uyum 

göstermektedir (Köse & Erkılıç, 2025). 

AraĢtırmanın ikinci alt probleminde, deprem sürecinin öğretmenlerin devam 

bağlılığına yansımaları incelenmiĢ ve elde edilen bulgular, öğretmenlerin mesleklerinde 

kalma eğilimlerinin çok boyutlu dinamikler tarafından belirlendiğini göstermiĢtir. Devam 

bağlılığı, örgütte kalma kararını rasyonel bir temele oturtan bağlılık türü olarak Becker‘in 

(1960) ―yan-bahis teorisi‖ çerçevesinde açıklanabilir. Bireylerin örgütte kalmaya devam 

etmesi, zamanla örgüte yaptıkları yatırımları, kariyerlerini ve sosyal sermayelerini 

kaybetme riskinden kaçınmalarıyla iliĢkilidir. Ancak deprem gibi olağanüstü kriz 

durumlarında, bu yatırımların anlamı yeniden sorgulanmakta, güvenlik kaygıları ve 

belirsizlikler örgütte kalma isteğini aĢındırmaktadır. AraĢtırmamızda öğretmenlerin devam 

bağlılıklarını zayıflatan unsurlar arasında psikolojik etkiler, çalıĢma ortamındaki 

belirsizlikler, alt yapı ve güvenlik sorunları, yönetimsel iletiĢim eksiklikleri öne çıkarken; 

bağlılığı güçlendiren faktörler arasında meslektaĢ dayanıĢması, adil ve destekleyici 

yönetim uygulamaları, örgütsel güven algısı ve psikososyal destek mekanizmaları 

belirleyici olmuĢtur. 

Öğretmenlerin devam bağlılıklarını zayıflatan unsurların baĢında deprem sonrası 

yaĢanan psikolojik etkiler gelmektedir. Katılımcı ifadelerinde korku, endiĢe, uyku 

bozuklukları, tükenmiĢlik hissi ve motivasyon kaybı öne çıkmıĢtır. Bu durum, Özdoğan‘ın 

(2024) öğretmenlerin deprem sonrası psikolojik sağlamlık düzeyleri üzerine yaptığı 

çalıĢmanın bulgularıyla örtüĢmektedir. Özdoğan, deprem sonrası öğretmenlerde psikolojik 

sağlamlık, umut ve yaĢamda anlam duygusunun iĢlevselliğini artırıcı bir rol oynadığını; 

ancak bu kaynakların zayıflaması halinde iĢte kalma niyetinin düĢebildiğini göstermiĢtir. 

Bizim çalıĢmamızda da benzer biçimde, psikolojik yüklenmenin ağırlaĢtığı, uyku 

sorunlarının ve tükenmiĢlik hissinin yoğunlaĢtığı öğretmenlerde meslekte kalma isteği 

zayıflamıĢtır. Buna karĢılık, umut ve anlam duygusunu canlı tutabilen öğretmenler, 
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mesleklerinde kalma motivasyonlarını sürdürmüĢtür. Bu tablo, deprem sonrası 

öğretmenlerin yalnızca örgütsel değil, bireysel psikososyal kaynaklara da ihtiyaç 

duyduğunu göstermektedir. 

ÇalıĢma ortamı ve örgütsel belirsizlikler, devam bağlılığını aĢındıran bir diğer önemli 

unsur olmuĢtur. Hasarlı binalarda çalıĢmaya dair korkular, güvenli olmayan sınıf ortamları, 

alternatif mekanların yetersizliği ve ulaĢım sorunları, öğretmenlerin iĢte kalma niyetlerini 

sorgulamalarına yol açmıĢtır. Bu bulgu, Karbeyaz ve Yıldırım‘ın (2024) KahramanmaraĢ 

merkezli depremlerin eğitim kurumları üzerindeki etkilerini inceledikleri araĢtırmayla 

doğrudan iliĢkilidir. Onlar da öğretmenlerin ve öğrencilerin fiziksel güvenlik algısının 

zayıflamasının eğitim faaliyetlerini sürdürme isteğini azalttığını ve örgütsel bağlılığı 

aĢındırdığını belirtmiĢlerdir. ÇalıĢmamızda da görüldüğü üzere, güvenli olmayan fiziksel 

ortam, devam bağlılığının zayıflamasında kritik bir rol oynamıĢtır. Bunun yanında resmi 

açıklamalardaki yetersizlik, iletiĢimdeki kopukluk ve kriz yönetimindeki belirsizlikler, 

öğretmenlerin gelecek planlarını sorgulamalarına yol açmıĢtır. Bu sonuç, Reichers‘ın 

(1985) örgütsel bağlılık kuramında vurguladığı gibi, örgütsel belirsizlik ve rol 

çatıĢmalarının bağlılığı zayıflatıcı yansımasıyla da uyumludur. 

Devam bağlılığını etkileyen örgütsel ve mesleki faktörler arasında okul 

yönetimlerinin tutumu kritik bir değiĢken olarak ortaya çıkmıĢtır. Katılımcılar, bürokratik, 

otoriter ve tek yönlü iletiĢimin hâkim olduğu okul yönetimlerinde kendilerini dıĢlanmıĢ 

hissettiklerini ve mesleklerinde kalma isteklerinin zayıfladığını ifade etmiĢlerdir. Bu bulgu, 

Kılıç ve Aydın‘ın (2024) öğretmenlerin örgütsel adalet algılarının iĢten ayrılma niyeti 

üzerindeki yansımasını inceledikleri araĢtırma sonuçlarıyla örtüĢmektedir. Onlar da 

örgütsel adaletin iĢten ayrılma niyetini azalttığını, adil olmayan uygulamaların ise 

öğretmenlerin okulda kalma isteğini zayıflattığını belirtmiĢlerdir. ÇalıĢmamızda da ―güven 

eksikliği‖ ve ―belirsizlik‖ kodları, öğretmenlerin devam bağlılığını zayıflatan faktörler 

arasında yer almıĢtır. Benzer biçimde, Gezen, KarataĢ, Karagöz ve Ersöz‘ün (2025) 

öğretmenlerin örgütsel güven algıları üzerine yaptıkları çalıĢmada da güvenin hem örgütsel 

bağlılık hem de okulda kalma tutumu üzerinde pozitif ve anlamlı bir yordayıcı olduğu 

gösterilmiĢtir. Bu bağlamda, deprem sonrası süreçte yönetimlerin adil, Ģeffaf ve güvene 

dayalı bir iletiĢim geliĢtirmemesi, öğretmenlerin devam bağlılıklarını zayıflatan temel 

nedenlerden biri olmuĢtur. 

Öte yandan, meslektaĢ dayanıĢmasının, duygusal paylaĢımın ve amaç birliğinin 

öğretmenlerin devam bağlılıklarını güçlendirdiği görülmüĢtür. Katılımcıların 
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meslektaĢlarıyla yaĢadıkları ortak acının empatiyi artırdığı, iĢ yükünü paylaĢma ve birlikte 

hareket etme motivasyonlarını beslediği bulgusu, Köse ve Erkılıç‘ın (2025) öğretmenlerin 

çağdaĢ liderlik algıları ile bağlılıkları arasındaki iliĢkiyi inceledikleri araĢtırmayla 

örtüĢmektedir. Onlar da çağdaĢ liderliğin meslektaĢlar arası dayanıĢmayı güçlendirdiğini 

ve bağlılığı artırdığını ortaya koymuĢlardır. ÇalıĢmamızda da meslektaĢ dayanıĢması, 

özellikle psikolojik yıpranmayı telafi eden bir koruyucu faktör olarak öne çıkmıĢ ve 

öğretmenlerin mesleklerinde kalma niyetlerini desteklemiĢtir. Bu bulgu ayrıca 

Tümkaya‘nın (2024) özel eğitim öğretmenleri üzerine yaptığı çalıĢmanın sonuçlarıyla da 

uyumludur. Tümkaya, örgütsel bağlılık düzeyi yüksek öğretmenlerin iĢten ayrılma 

niyetlerinin düĢük olduğunu ve meslektaĢ desteğinin bu süreçte kritik bir tampon iĢlevi 

gördüğünü belirtmiĢtir. 

Devam bağlılığının davranıĢsal sonucu olan iĢten ayrılma niyetiyle ilgili bulgular da 

literatürle uyum göstermektedir. AraĢtırmamızda öğretmenlerin, kısa süreli dalgalanmalara 

rağmen meslekte kalma eğilimlerinin güçlü olduğu, ancak kriz etmenleri ve belirsizliklerin 

devam bağlılığında geçici zayıflamalara yol açtığı görülmüĢtür. Bu sonuç, Tümkaya‘nın 

(2024) bulgularıyla da paraleldir. Tümkaya, kriz etmenlerinin azaldığı ve örgütsel destek 

mekanizmalarının arttığı durumlarda öğretmenlerin iĢte kalma niyetlerinin 

toparlanabildiğini göstermiĢtir.  

Bu araĢtırmanın ikinci alt problemine iliĢkin bulguların sentezinden çıkarılabilecek 

temel sonuç, devam bağlılığının tek bir eksen üzerinden açıklanamayacağıdır. Deprem 

sonrası süreçte öğretmenlerin mesleklerinde kalma kararları, hem bireysel psikolojik 

süreçler hem de örgütsel adalet, güven ve destek algılarıyla birlikte ĢekillenmiĢtir. 

Öğretmenler, güvenlik ve öngörülebilirlik gereksinimlerini karĢılayamadıklarında, 

kurumsal belirsizlik ve güvensizlik hissettiklerinde devam bağlılıkları zayıflamıĢtır. Buna 

karĢılık, meslektaĢ dayanıĢmasının güçlendiği, adil ve destekleyici yönetim 

uygulamalarının hissedildiği, Ģeffaf iletiĢimin sağlandığı ve psikososyal destek 

mekanizmalarının iĢletildiği ortamlarda öğretmenlerin meslekte kalma eğilimleri artmıĢtır. 

Literatürdeki güncel araĢtırmalar da bu tabloyu desteklemektedir. Kılıç ve Aydın (2024), 

örgütsel adalet algısının iĢten ayrılma niyetini azaltarak örgütte kalma eğilimini 

güçlendirdiğini; Gezen ve ark. (2025), güven düzeyi arttıkça kalma yöneliminin 

güçlendiğini; Tümkaya (2024), destek mekanizmalarının iĢte kalma motivasyonunu 

artırdığını göstermiĢtir. Karbeyaz ve Yıldırım (2024), güvenlik ve fiziki koĢulların kritik 
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önemine dikkat çekmiĢ; Köse ve Erkılıç (2025) ise meslektaĢ dayanıĢmasının ve çağdaĢ 

liderliğin bağlılığı pekiĢtirdiğini ortaya koymuĢtur. 

Dolayısıyla, araĢtırmanın ikinci alt problemine verilen yanıt, deprem sonrası 

öğretmenlerin devam bağlılıklarının çok boyutlu bir yapıda Ģekillendiği yönündedir. 

Psikolojik etkiler, güvenlik kaygıları, örgütsel adalet ve güven algıları, liderlik ve iletiĢim 

kalitesi, meslektaĢ dayanıĢması ve psikososyal destek unsurları, öğretmenlerin 

mesleklerinde kalma kararlarını belirleyen baĢlıca faktörler olarak öne çıkmaktadır. Bu 

sonuç, sürdürülebilir öğretmen devam bağlılığının yalnızca bireysel dayanıklılık ya da 

örgütsel politikalarla değil, bu iki düzeyin birlikte ve tutarlı biçimde iĢletilmesiyle mümkün 

olacağını göstermektedir. Afet sonrası eğitim kurumlarının, öğretmenlerin devam 

bağlılıklarını koruyabilmeleri için hem fiziksel güvenlik ve öngörülebilirlik koĢullarını 

sağlamaları hem de örgütsel adalet, güven, iletiĢim ve destek mekanizmalarını 

güçlendirmeleri bir zorunluluk olarak ortaya çıkmaktadır. 

 

5.1.3. Üçüncü alt probleme iliĢkin sonuç ve tartıĢma 

Bu araĢtırmada, deprem sürecinin öğretmenlerin normatif bağlılık davranıĢları 

üzerinde belirleyici olan kurumsal ve bireysel etmenleri ortaya koyduğu görülmektedir. 

Bulgular, kurumsal destek mekanizmalarının (yönetimsel esneklik, temel yaĢam/çalıĢma 

desteği, geçici tayin, konteyner okulların lojistiği), etkili ve eriĢilebilir hizmet içi 

eğitimlerle psikososyal/mesleki desteğin sağlanması hâlinde normatif bağlılığın 

güçlendiğini; buna karĢılık desteklerin yüzeysel, gecikmeli ve iletiĢim açısından yetersiz 

kaldığı durumlarda öğretmenlerin kuruma yönelik ahlaki/vicdani sorumluluk temelli 

bağlılıklarının zayıfladığını göstermektedir. Bu desen, literatürde öğretmenlerin örgütsel 

bağlılığının adalet, destek ve sağlıklı okul iklimi gibi örgütsel koĢullara duyarlı olduğuna 

iĢaret eden çalıĢmalarla örtüĢmektedir (KocabaĢ & Karabağ Köse, 2024; Dağlı, Elçiçek, & 

Han, 2018).  

Normatif bağlılığın düzeyi bakımından, bu araĢtırmada saptanan ―orta‖ eğilim, 

öğretmen örneklemlerinde yapılan güncel çalıĢmalarda da yinelenmektedir. Okul öncesi 

öğretmenleri üzerinde yürütülen karma yöntemli çalıĢmada normatif bağlılığın seyrettiği, 

duygusal bağlılığın ise daha yüksek düzeyde gerçekleĢtiği rapor edilmektedir (Akın, ĠĢ, & 

Akbaba, 2024). Benzer Ģekilde, özel eğitim öğretmenlerinde normatif bağlılık görünmekte 

ve iĢten ayrılma niyetiyle anlamlı bir iliĢki vermeyebilmektedir; bu bulgu normatif 

bağlılığın ―ahlaki yükümlülük‖ boyutunun davranıĢsal niyetlere her zaman doğrudan 
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yansımadığını düĢündürmektedir (Tümkaya, 2024). Bu araĢtırmada deprem sonrasında 

öğretmenlerin normatif bağlılıklarını güçlendiren baĢat içsel dinamiklerin (mesleki kimlik, 

öğrenci sevgisi, toplumsal sorumluluk duygusu) belirginleĢtiği tespiti, söz konusu 

çalıĢmaların ―ahlaki/mesleki görev bilinci‖ vurgusuyla tutarlılık göstermektedir (Akın, ĠĢ, 

& Akbaba, 2024; Tümkaya, 2024).  

Deprem sürecinde öğretmenlerin normatif bağlılıklarına iliĢkin elde edilen bulgular, 

bu bağlılığın hem kurumsal koĢullar hem de öğretmenlerin içsel mesleki motivasyonları 

üzerinden Ģekillendiğini göstermektedir. Normatif bağlılık, Meyer ve Allen‘ın (1991) üç 

boyutlu bağlılık modelinde ―ahlaki zorunluluk‖ olarak tanımlanmıĢ; bireylerin örgütte 

kalmayı bir yükümlülük ve etik sorumluluk olarak görmeleriyle açıklanmıĢtır. 

ÇalıĢmamızda da bu bağlılık türü, bir yandan okul yönetiminin ve Millî Eğitim 

Bakanlığı‘nın sağladığı ya da sağlayamadığı desteklerin niteliği üzerinden biçimlenirken, 

diğer yandan öğretmenlerin mesleki kimlik algıları, öğrencilerine karĢı hissettikleri 

sorumluluklar ve toplumsal dayanıĢma duygularıyla güçlenmiĢtir. Bu çift yönlü etkileĢim, 

normatif bağlılığın yalnızca örgütsel politikaların sonucu değil, aynı zamanda bireysel 

mesleki vicdanın ve etik sorumluluk bilincinin de ürünü olduğunu göstermektedir. 

AraĢtırmanın bulguları, özellikle yönetimsel tutum ve liderlik davranıĢlarının 

normatif bağlılık üzerinde kritik bir rol oynadığını ortaya koymaktadır. Katılımcılar, 

deprem sürecinde kendilerini ―yalnız bırakılmıĢ‖ hissettiklerini, psikolojik destek 

mekanizmalarının zayıf olduğunu ve iletiĢim kopuklukları yaĢandığını ifade etmiĢlerdir. 

Bu deneyimler, normatif bağlılıklarını zayıflatmıĢ; öğretmenlerin örgüte karĢı etik bir 

yükümlülük hissetmelerini zorlaĢtırmıĢtır. Bu sonuç, Köse ve Erkılıç‘ın (2025) çağdaĢ 

liderlik algılarının normatif bağlılık üzerindeki yansımasını inceleyen araĢtırmasıyla birebir 

örtüĢmektedir. Onlar, çağdaĢ liderlik davranıĢlarının öğretmenlerin normatif bağlılıklarının 

anlamlı bir yordayıcısı olduğunu ve toplam varyansın önemli bir bölümünü açıkladığını 

göstermiĢlerdir. Benzer biçimde KocabaĢ ve Karabağ Köse (2024) de okul yöneticilerinin 

örgütsel adalet algılarını güçlendiren uygulamalarının, öğretmenlerin örgüte yönelik 

sorumluluk duygularını artırdığını ortaya koymuĢtur. Bu bağlamda, çalıĢmamızda görülen 

―liderlik ve destek eksikliği normatif bağlılığı aĢındırır‖ deseni, literatürle güçlü bir 

tutarlılık göstermektedir. 

Normatif bağlılığın zayıflamasında belirsizlik ve kaygı unsurlarının da önemli bir 

payı bulunmaktadır. Deprem sonrası dönemde yapısal ve lojistik sorunların çözülmesinde 

yaĢanan gecikmeler, öğretmenlerin geleceğe dair kaygılarını artırmıĢ ve örgüte yönelik etik 
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sorumluluk hislerini zayıflatmıĢtır. Öğretmenler, özellikle kariyer hedeflerinde belirsizlik 

hissettiklerinde ya da iĢ güvencelerinin sarsıldığını düĢündüklerinde, kendilerini kuruma 

karĢı sorumlu hissetmekte zorlanmıĢlardır. Bu bulgu, Alagöz, Ġnandı ve Gündüz‘ün (2025) 

öğretmenlerin kariyer kaygısı ile örgütsel bağlılık iliĢkisini inceledikleri araĢtırmalarıyla da 

örtüĢmektedir. Onlar, kariyer kaygısı arttıkça öğretmenlerin örgütsel bağlılıklarının 

azaldığını; özellikle normatif bağlılığın, geleceğe yönelik endiĢelerle ters yönde hareket 

ettiğini göstermiĢlerdir. Dolayısıyla bu çalıĢmada da görüldüğü üzere, deprem sonrası 

dönemde kariyer ve gelecek belirsizliklerinin azaltılması, normatif bağlılığın korunması 

için kritik bir gereklilik olarak ortaya çıkmaktadır. 

Öte yandan, öğretmenlerin mesleki kimlik algıları, öğrencileri önceleyen etik 

sorumluluk bilinci ve toplumsal dayanıĢma motivasyonları normatif bağlılığı güçlendiren 

unsurlar olarak öne çıkmıĢtır. Katılımcılar, öğrencilere rol model olma, onların psikolojik 

iyileĢme süreçlerine destek verme ve toplumsal sorumluluk bilinciyle hareket etmenin 

kendilerini mesleklerine daha çok bağladığını belirtmiĢlerdir. Bu bulgu, Akın, ĠĢ ve 

Akbaba‘nın (2024) okul öncesi öğretmenlerinin örgütsel bağlılıklarını inceledikleri 

çalıĢmayla uyumludur. Onlar da öğretmenlerin mesleki kimliklerini kurumsal değerlerle 

bütünleĢtirdiklerinde, normatif bağlılıklarının yükseldiğini saptamıĢlardır. Aynı Ģekilde 

Tümkaya‘nın (2024) özel eğitim öğretmenleri üzerine yaptığı araĢtırma, öğretmenlerin 

mesleklerini bir toplumsal sorumluluk olarak görmelerinin bağlılıklarını pekiĢtirdiğini 

ortaya koymuĢtur. Bu literatürle birlikte değerlendirildiğinde, çalıĢmamızda ortaya çıkan 

içsel motivasyonların normatif bağlılığı artırıcı rolü, öğretmenliğin yalnızca profesyonel 

değil, aynı zamanda etik ve toplumsal bir rol olarak algılanmasının doğal bir sonucu olarak 

görülebilir. 

Normatif bağlılığın örgütsel destek mekanizmalarıyla olan iliĢkisi, araĢtırmamızın 

özgün katkılarından biridir. Katılımcılar, Millî Eğitim Bakanlığı tarafından sağlanan bazı 

düzenlemelerin (örneğin tayin hakkı esnekliği) kendilerine ―nefes aldırdığını‖ belirtmiĢ; 

ancak psikolojik ve pedagojik desteklerin gecikmesi ya da yüzeysel kalması nedeniyle 

kendilerini kurum tarafından yalnız bırakılmıĢ hissettiklerini dile getirmiĢlerdir. Bu bulgu, 

Alkan Çakmak‘ın (2024) lise öğretmenleri üzerine yaptığı araĢtırmanın sonuçlarıyla da 

uyumludur. O çalıĢmada, yaĢam doyumu yüksek olan öğretmenlerin normatif 

bağlılıklarının daha yüksek olduğu; ancak örgütsel destek mekanizmaları zayıf olduğunda 

bağlılıklarının hızla düĢtüğü saptanmıĢtır. ÇalıĢmamızda da görüldüğü üzere, destek 
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mekanizmalarının zamanında, kapsamlı ve eriĢilebilir biçimde sunulması normatif 

bağlılığın güçlenmesine katkıda bulunmaktadır. 

AraĢtırmamızın bir diğer önemli sonucu, normatif bağlılığın yalnızca kurumsal 

düzenlemelerle değil, aynı zamanda meslektaĢ dayanıĢması ve kolektif sorumluluk 

duygusuyla da pekiĢtirildiğini göstermesidir. Öğretmenler, deprem sonrasında 

meslektaĢlarıyla daha fazla dayanıĢma içine girdiklerini, duygusal paylaĢım ve iĢbirliği 

yoluyla hem öğrencilerle hem de birbirleriyle iliĢkilerini güçlendirdiklerini belirtmiĢlerdir. 

Bu bulgu, Gezen ve arkadaĢlarının (2025) öğretmenlerin örgütsel güven algıları ve 

bağlılıkları üzerine yaptıkları çalıĢmayla da desteklenmektedir. Onlar, örgütsel güvenin 

yalnızca bireysel değil, kolektif iliĢkiler üzerinden de güçlendiğini ve normatif bağlılığı 

artırdığını göstermiĢlerdir. Bu çerçevede, deprem sonrası öğretmenlerin dayanıĢma yoluyla 

kolektif sorumluluk geliĢtirmeleri, onların örgüte karĢı etik yükümlülük hislerini 

artırmıĢtır. 

Normatif bağlılıktaki dalgalanmaların neden böyle gerçekleĢtiğini açıklamak 

gerekirse, afet sonrası bağlamın yarattığı eĢzamanlı güçlendirici ve zayıflatıcı 

dinamiklerden söz etmek mümkündür. Bir tarafta, öğrenciler ve toplum için sorumluluk 

üstlenme motivasyonu, öğretmenlerin mesleklerine ve kurumlarına olan bağlılıklarını 

artırmıĢtır. Diğer tarafta, yönetimsel yetersizlikler, iletiĢim kopuklukları ve belirsizlikler, 

bu bağlılığı törpülemiĢtir. Bu çift yönlü tablo, normatif bağlılığın kırılgan ama aynı 

zamanda dayanıklı bir yapıya sahip olduğunu göstermektedir. Kriz koĢullarında 

öğretmenlerin normatif bağlılıklarının korunabilmesi için, kurumsal politikalarla içsel 

motivasyonların uyumlu bir Ģekilde desteklenmesi gerekmektedir. 

 

5.1.4. Dördüncü alt probleme ait sonuç ve tartıĢma  

Öğretmenlerin örgütsel bağlılık davranıĢları, kriz iletiĢiminin etkililiği ile doğrudan 

iliĢkilidir. ĠletiĢimin yoğunlaĢtığını ve empati tabanlı hâle geldiğini belirten katılımcılar, 

okulu bir ―dayanıĢma ağı‖ olarak tarif etmiĢ; bu ağ, duygusal yükün paylaĢılmasına imkân 

tanıyarak bağlılık davranıĢlarını pekiĢtirmiĢtir. Bu bağlamda iletiĢim, sadece bilgi akıĢı 

sağlayan teknik bir iĢlev değil, aynı zamanda psikolojik emniyet hissi yaratan sosyal bir 

yapı olarak öne çıkmaktadır. ĠletiĢim kopukluğu yaĢayan öğretmenler ise okulu ―destek 

vermeyen‖ veya ―duygusal açıdan eriĢilemez‖ bir alan olarak nitelendirmiĢ; bu deneyim, 

örgütsel bağlılığı zayıflatan bir unsur hâline gelmiĢtir. BaĢlangıçta yetersiz olup sonradan 

toparlanan iletiĢim pratikleri, bağlılığın dinamik doğasına iĢaret eder; öğretmenler süreç 
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içinde yeniden güven iliĢkisi inĢa edebilmiĢlerdir. Algılanan destek boyutunda, yeterli 

destek gören katılımcılar, okul yönetiminin hızlı, görünür ve ihtiyaç-temelli müdahalelerini 

öne çıkarmıĢ; bu yaklaĢım, öğretmenlerin kuruma yönelik ―karĢılıklılık‖ duygusunu 

güçlendirmiĢtir. Destek eksik bulan grup, örgütün hem maddi hem psikolojik ihtiyaçları 

karĢılamakta yetersiz kaldığını ifade etmiĢ; sonuç olarak bağlılık davranıĢlarında geri 

çekilme gözlenmiĢtir. Kısmen yeterli bulan katılımcılar, olumlu uygulamaların varlığına 

rağmen planlı, sürekli ve profesyonel destek mekanizmalarının eksikliğini vurgulamıĢtır. 

Birlikte ele alındığında bulgular, afet sonrası dönemde iletiĢim ve destek mekanizmalarının 

yalnızca kriz anında değil, süren bir iyileĢme döngüsü çerçevesinde kurgulanması 

gerektiğini göstermektedir. ĠletiĢimin sürekliliği ve Ģeffaflığı, öğretmenlerin kuruma güven 

duymasını, destek mekanizmalarının ise bu güvenin davranıĢsal bağlılığa dönüĢmesini 

sağlamaktadır. Dolayısıyla, bağlanmayı sürdürülebilir kılmak için okul yönetimlerinin 

empatik iletiĢimi kurumsal refleks hâline getirmesi, psikososyal ve lojistik destekleri ise 

öğretmenlerin bireysel ihtiyaçlarını gözeten esnek modellerle yapılandırması kritik 

önemdedir. 

Deprem sonrası dönemde iletiĢim ve destek mekanizmalarının öğretmenlerin 

örgütsel bağlılık davranıĢlarına yansıması incelendiğinde, elde edilen bulgular 

öğretmenlerin deneyimlerinin literatürdeki sonuçlarla benzerlik taĢıdığını göstermektedir. 

Çam, Dedeler ve Erdal (2024) Elbistan‘daki depremden etkilenen okullarda yürüttükleri 

araĢtırmada, olumlu örgütsel iklimin temel bileĢenlerinden biri olarak öğretmenler arası 

iletiĢimde dayanıĢma ve empatiyi öne çıkarmıĢ, bu tür iletiĢim pratiklerinin öğretmenlerin 

kuruma aidiyet duygusunu güçlendirdiğini belirtmiĢtir. Benzer Ģekilde Aydos, Yağan, 

Öztürk ve Kantekin Atabay (2025) erken çocukluk öğretmenleriyle yaptıkları çalıĢmada, 

kriz sonrası öğretmenlerin iletiĢim biçimlerini ―psikolojik güvenlik alanı‖ yaratan bir unsur 

olarak gördüklerini, empati tabanlı iletiĢimin ise meslekte kalma motivasyonunu 

beslediğini ortaya koymuĢtur. Bu bulgular, öğretmenlerin okulu bir ―dayanıĢma ağı‖ olarak 

tarif ettiği ve empati temelli iletiĢimin bağlılığı pekiĢtirdiğini ortaya koyan araĢtırma 

sonuçlarıyla doğrudan örtüĢmektedir. 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi, deprem sonrası iletiĢim ve destek 

mekanizmalarının öğretmenlerin örgütsel bağlılık davranıĢlarına yansımasının 

incelenmesini hedeflemiĢtir. Bulgular, bu mekanizmaların niteliği ve sürekliliğinin 

bağlılığın güçlenmesinde ya da zayıflamasında belirleyici olduğunu göstermektedir. 

Öğretmenler, meslektaĢlarıyla aralarında kurdukları yoğun iletiĢim ve dayanıĢmanın 
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bağlılıklarını artırdığını, buna karĢın okul yönetiminden ve kurumsal yapılardan gelen 

yetersiz destek ve iletiĢim kopukluklarının bağlılığı zayıflattığını dile getirmiĢlerdir. Bu 

sonuç, örgütsel bağlılığın yalnızca bireysel ya da içsel motivasyonlarla değil, aynı zamanda 

sosyal bağların ve kurumsal iletiĢimin niteliğiyle biçimlendiğini ortaya koymaktadır. 

MeslektaĢlar arası iletiĢim, araĢtırmada en güçlü destekleyici unsur olarak öne 

çıkmıĢtır. Öğretmenler, deprem sonrası dönemde ortak acılar etrafında birbirlerine daha 

fazla yakınlaĢtıklarını, empati ve duygusal paylaĢım yoluyla meslektaĢ iliĢkilerinin 

güçlendiğini belirtmiĢlerdir. Bu süreçte okulun bir ―aile ortamı‖na dönüĢtüğünü ifade eden 

katılımcılar, bu dayanıĢmanın örgütsel bağlılıklarını pekiĢtirdiğini vurgulamıĢlardır. 

Nitekim Mowday, Steers ve Porter‘ın (1979) örgütsel bağlılık ölçeğinde tanımladığı 

duygusal boyut, bireylerin örgütü ―aidiyet nesnesi‖ olarak görmelerine dayanır. Bulgular, 

öğretmenlerin meslektaĢ dayanıĢması yoluyla bu aidiyet duygusunu yeniden inĢa ettiklerini 

göstermektedir. Literatürde de bu bulguya güçlü karĢılıklar vardır. Örneğin Aslan (2008), 

örgütsel vatandaĢlık davranıĢı ile örgütsel bağlılık arasındaki iliĢkiyi incelediği 

araĢtırmasında, gönüllü dayanıĢma davranıĢlarının özellikle normatif ve duygusal bağlılığı 

artırdığını göstermiĢtir. ÇalıĢmamızda da meslektaĢlar arası iletiĢimde gözlenen 

dayanıĢma, tam da bu yönde bir etki üretmiĢtir. 

Öte yandan okul yönetimiyle kurulan iletiĢimde yaĢanan sorunlar, bağlılığı olumsuz 

etkilemiĢtir. Katılımcılar, kendilerini ―yalnız bırakılmıĢ‖, ―dıĢlanmıĢ‖ ya da ―psikolojik 

destekten yoksun‖ hissettiklerini belirtmiĢlerdir. Bu deneyimler, örgütsel güvenin 

zayıflamasına ve bağlılığın aĢınmasına yol açmıĢtır. Literatürde örgütsel güvenin bağlılık 

için kritik bir unsur olduğu defalarca gösterilmiĢtir. Gezen, KarataĢ, Karagöz ve Ersöz 

(2025), örgütsel güvenin öğretmenlerin bağlılıklarını sürdürmelerinde belirleyici olduğunu, 

güven eksikliğinin ise bağlılığı ciddi biçimde düĢürdüğünü ortaya koymuĢtur. Benzer 

biçimde Mahmutoğlu, Celep ve Kaya (2025) da etkili iletiĢim ve destek stratejilerinin 

örgütsel bağlılığı artırdığını, iletiĢim kopukluğunun ise öğretmenlerde sessizlik ve geri 

çekilme davranıĢlarını tetiklediğini belirtmiĢtir. Bu bağlamda, çalıĢmamızdaki ―iletiĢim 

kopukluğu yaĢayan öğretmenlerin okulu duygusal açıdan eriĢilemez olarak tanımlamaları‖ 

bulgusu, literatürdeki bu sonuçlarla güçlü biçimde örtüĢmektedir. 

ĠletiĢim kopukluğunun neden bu denli aĢındırıcı bir etki yarattığını açıklamak için 

kriz dönemlerinin doğasına bakmak gerekir. Afet koĢullarında bireyler yalnızca fiziksel 

değil, aynı zamanda psikolojik güvenlik de aramaktadır. Okul yönetiminden gelen düzenli, 

Ģeffaf ve empatik iletiĢim, bu güvenlik ihtiyacını karĢılayarak öğretmenlerin örgüte 
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duyduğu bağlılığı güçlendirebilir. Ancak iletiĢim kopukluğu, hem belirsizliği artırmakta 

hem de öğretmenlerin yalnızlık hissini derinleĢtirmektedir. Salancik‘in (1977) bağlılığı 

örgütsel davranıĢın kontrolüyle iliĢkilendiren modeli, iletiĢim eksikliğini tam da bu 

çerçevede açıklamaktadır: belirsizlik ve kontrol kaybı, bağlılığın düĢmesine yol açar. 

ÇalıĢmamızdaki bulgular, bu kuramsal öngörüyü doğrular niteliktedir. 

MeslektaĢ dayanıĢmasının olumlu yansıması ile yönetim desteği eksikliğinin 

olumsuz yansıması bir arada düĢünüldüğünde, örgütsel bağlılığın iletiĢim ağlarının 

niteliğine ne kadar duyarlı olduğu daha net biçimde anlaĢılmaktadır. DayanıĢma, bireysel 

travmaların yükünü hafifletirken, yönetimden gelen destek eksikliği bu yükü yeniden 

ağırlaĢtırmaktadır. Bu çift yönlü etki, öğretmenlerin bağlılıklarının kriz koĢullarında 

kırılgan ama aynı zamanda dayanıklı bir yapıya sahip olduğunu göstermektedir. 

DayanıĢma kültürü, bağlılığı koruyan bir tampon iĢlevi görürken, yönetim desteğinin 

zayıflığı bağlılığı aĢındırıcı bir faktör olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

Bu bulgular, ulusal ve uluslararası literatürdeki pek çok çalıĢma ile de 

iliĢkilendirilebilir. Örneğin Doğan ve Güner (2019), öğretim elemanlarıyla yaptıkları bir 

durum çalıĢmasında, sağlıklı örgütsel iletiĢim ve kurum kültürünün bağlılık üzerinde 

pozitif etkiler yarattığını göstermiĢtir. Aynı Ģekilde Arslan ve Demirci (2015), öğrenen 

örgüt kültürünün özellikle kriz zamanlarında paylaĢılmıĢ öğrenme döngüleri aracılığıyla 

bağlılığı pekiĢtirdiğini vurgulamıĢlardır. Bu perspektiften bakıldığında, deprem sonrası 

dönemde öğretmenlerin dayanıĢma pratiklerinin aslında bir tür ―öğrenen örgüt davranıĢı‖ 

iĢlevi gördüğü ve bağlılığı canlı tuttuğu ileri sürülebilir. 

AraĢtırmanın sonuçları, iletiĢim ve destek mekanizmalarının yetersiz kaldığı 

durumlarda öğretmenlerin bağlılıklarının neden zayıfladığını açıklamak için üç temel 

gerekçe sunmaktadır. Birincisi, psikolojik güvenliğin kaybı öğretmenlerin örgüte olan 

duygusal bağlarını sarsmaktadır. Ġkincisi, iletiĢim eksikliği belirsizliği artırmakta ve 

öğretmenlerin kuruma olan güvenini zedelemektedir. Üçüncüsü, yönetim desteği eksikliği 

öğretmenlerin etik sorumluluk bilincini törpüleyerek normatif bağlılıklarını da 

aĢındırmaktadır. Bu gerekçeler, literatürde normatif, duygusal ve devam bağlılığının 

birbirini etkileyen boyutlar olduğunu ortaya koyan araĢtırmalarla da uyumludur (Meyer & 

Allen, 1991; Özutku, 2008). 

Deprem sonrası öğretmenlerin iletiĢim ve destek mekanizmalarına dair deneyimleri, 

aynı zamanda normatif bağlılıklarının da yeniden biçimlenmesine yol açmıĢtır. 

Katılımcıların bir kısmı, öğrencilerle ve meslektaĢlarla kurdukları güçlü bağlar sayesinde 
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mesleki sorumluluk bilincinin arttığını ve örgüte daha fazla bağlılık hissettiklerini 

belirtirken, diğerleri yönetim desteğinin zayıflığı nedeniyle kurumdan uzaklaĢtıklarını dile 

getirmiĢtir. Bu farklılaĢma, normatif bağlılığın örgütsel koĢullardan ne denli etkilendiğini 

göstermektedir. Özellikle Akın, ĠĢ ve Akbaba‘nın (2024) çalıĢmasında da ortaya konduğu 

gibi, öğretmenler kurumsal değerlerle kiĢisel değerler arasında uyum bulduklarında 

normatif bağlılıklarını güçlendirmekte, uyumsuzluk durumunda ise bağlılık 

zayıflamaktadır. ÇalıĢmamızdaki sonuçlar, bu bulguyu kriz bağlamında doğrulamaktadır. 

Örgütsel iletiĢim ve destek mekanizmalarının bağlılık üzerindeki yansımasını 

tartıĢırken, afet sonrası koĢulların yarattığı özgül bağlamı da göz önünde bulundurmak 

gerekir. Normal koĢullarda sınırlı düzeyde etkili olan bir iletiĢim eksikliği, afet döneminde 

çok daha yıkıcı sonuçlar doğurabilmektedir. Çünkü kriz dönemlerinde bireyler yalnızca 

görevlerini yerine getirmek değil, aynı zamanda varoluĢsal güvenliklerini de korumak 

zorundadır. Bu nedenle yönetimlerin zamanında, Ģeffaf ve empatik iletiĢim kurmaları, 

öğretmenlerin yalnızlık ve çaresizlik hislerini azaltarak bağlılıklarını güçlendirebilir. 

ÇalıĢmamızda iletiĢim eksikliği yaĢayan öğretmenlerin bağlılıklarının zayıfladığı bulgusu, 

bu bağlamda doğal bir sonuç olarak değerlendirilebilir. 

Sonuç olarak bu araĢtırmanın dördüncü alt problemine iliĢkin bulgular 

göstermektedir ki, deprem sonrası iletiĢim ve destek mekanizmaları öğretmenlerin örgütsel 

bağlılıklarını iki yönlü biçimde etkilemiĢtir. MeslektaĢ dayanıĢması, ortak acı etrafında 

yakınlaĢma, empati ve aile ortamı hissi yaratma yoluyla bağlılığı güçlendirmiĢtir. Buna 

karĢın okul yönetimiyle yaĢanan iletiĢim kopuklukları, yetersiz psikolojik destek ve yalnız 

bırakılma deneyimleri bağlılığı zayıflatmıĢtır. Literatürle kıyaslandığında bu desen, 

örgütsel güven ve liderlik davranıĢlarının bağlılık üzerindeki belirleyici rolünü ortaya 

koyan güncel araĢtırmalarla uyumludur (Gezen ve ark., 2025; Mahmutoğlu, Celep & Kaya, 

2025; Doğan & Güner, 2019; Arslan & Demirci, 2015). 

Bu bütüncül tablo, afet sonrası sürdürülebilir öğretmen bağlılığı için üç temel 

gerekliliği iĢaret etmektedir. Birincisi, okul yönetimlerinin Ģeffaf, süreklilik arz eden ve 

empatik iletiĢim kurmaları öğretmenlerin güvenini yeniden tesis etmek için zorunludur. 

Ġkincisi, psikososyal destek mekanizmalarının planlı, eriĢilebilir ve ihtiyaç temelli olarak 

yapılandırılması, öğretmenlerin yalnızlık hissini azaltarak örgüte karĢı sorumluluk 

duygularını güçlendirecektir. Üçüncüsü, meslektaĢ dayanıĢmasını kurumsal düzeyde 

destekleyecek yapılar (örneğin rehberlik programları, kolektif karar alma süreçleri, ortak 

iyileĢtirme projeleri) geliĢtirilmelidir. Bu stratejiler eĢzamanlı iĢletildiğinde, öğretmenlerin 
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yalnızca bireysel dayanıklılıkları değil, aynı zamanda kurumsal bağlılıkları da 

güçlenecektir. 

 

5.1.5. BeĢinci alt probleme ait sonuç ve tartıĢma 

Bu araĢtırmada, deprem sonrası dönemde algılanan okul ikliminin öğretmenlerin 

örgütsel bağlılık davranıĢlarına yansımasının iki yönlü bir örüntü sergilediği 

saptanmaktadır. Bulgular, ―güçlenmiĢ okul iklimi‖nde ortak amaç ve misyon birliği, güven 

ve dayanıĢma, fiziksel ortamın düzenlenmesi ve normalleĢme çabalarının duygusal ve 

devam bağlılığını artırdığını; ―zayıflamıĢ okul iklimi‖nde ise kurumsal destek yetersizliği, 

belirsizlik ve güven kaybı, iletiĢim ve koordinasyon eksikliği ile psikolojik tükenmenin 

bağlılığı zayıflattığını göstermektedir. Alan yazın, öğretmenlerin örgütsel bağlılıklarının 

okul iklimiyle yakından iliĢkili olduğunu ve olumlu iklimin bağlılığı artırdığını tutarlı 

biçimde desteklemektedir (Ülger ve ark., 2024). Bu yönüyle, araĢtırmanın bulguları, 

olumlu okul ikliminin öğretmenlerin örgüte duygusal olarak bağlanmalarını ve iĢte kalma 

niyetlerini güçlendirdiğini ileri süren güncel çalıĢmalarla örtüĢmektedir. 

Deprem bağlamı dikkate alındığında, okul ikliminin belirleyicileri arasında fiziksel 

güvenlik, psikososyal destek ve iĢleyen iletiĢim kanalları öne çıkmaktadır. Erken çocukluk 

öğretmenlerinin 6 ġubat depremleri sonrası deneyimlerini irdeleyen nitel çalıĢma, altyapı 

ve barınma sorunları ile psikolojik destek eksikliğinin öğretmen rollerini geniĢlettiğini; 

buna karĢın güvenli ve destekleyici okul ortamı oluĢturma çabalarının mesleki devam ve 

aidiyeti beslediğini göstermektedir (Aydos ve ark., 2025). Depremden doğrudan etkilenen 

bir ilçedeki okullarda yürütülen çalıĢma da öğretmenlerin olumlu örgütsel iklim algılarının, 

zorlayıcı koĢullara rağmen okulu ―duygusal sığınak‖ olarak deneyimlemeyi 

kolaylaĢtırdığını ve iliĢkisel dayanıĢmayı güçlendirdiğini ortaya koymaktadır. Bu bulgular, 

araĢtırmada rapor edilen ―güçlenmiĢ okul iklimi‖ temasındaki dayanıĢma, ‗biz‘ bilinci ve 

normalleĢmeye dönüĢün bağlılığı artırdığı sonucuyla uyum göstermektedir (Çam, Dedeler 

ve Erdal, 2024).  

Örgütsel güven, okul iklimi–bağlılık iliĢkisinde kritik bir ara değiĢken olarak 

konumlanmaktadır. Öğretmen örneklemiyle gerçekleĢtirilen güncel bir nicel çalıĢma, 

örgütsel güven algısının örgütsel bağlılık ve okulda kalma tutumlarını anlamlı biçimde 

yordadığını, özellikle kuruma güven boyutunun yansımasının güçlü olduğunu 

göstermektedir. Deprem sonrasında gözlenen ―belirsizlik ve güven kaybı‖nın bağlılığı 

zayıflatması, bu kanıtla tutarlı biçimde yorumlanmaktadır (Gezen, KarataĢ, Karagöz ve 
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Ersöz, 2025). Bu çerçevede, araĢtırmada rapor edilen ―resmî bilgilendirmelerin 

gecikmesi‖, ―tek yönlü iletiĢim‖ ve ―yönetimsel esneklik eksikliği‖ gibi bulgular, güvenin 

aĢınması yoluyla bağlılığı düĢüren iklim bileĢenleri olarak değerlendirilmektedir.  

Okul liderliğinin ve yönetsel etkileme taktiklerinin öğretmen bağlılığındaki rolü, 

deprem sonrası iklimin yönetimsel boyutuna ıĢık tutmaktadır. Öğretmenler üzerinde 

yapılan bir çalıĢmada, yöneticilerin etkileyici taktiklerinin öğretmenlerin örgütsel bağlılığı 

üzerinde doğrudan ve olumlu etkide bulunduğu, dolayısıyla liderliğin iklimi iyileĢtirerek 

bağlılığı güçlendirebildiği gösterilmektedir (Mahmutoğlu, Celep ve Kaya, 2025). 

AraĢtırmada tespit edilen ―kriz yönetiminin etkili olmaması‖ ve ―kısa vadeli çözümler‖ 

gibi olgular, literatürde liderlik uygulamalarının iklim ve bağlılık üzerindeki etkilerini 

vurgulayan kanıtlarla birlikte düĢünüldüğünde, bağlılık düĢüĢlerinin yönetim kaynaklı 

iklim zayıflıklarıyla iliĢkili olabileceğini düĢündürmektedir.  

Olumsuz iklimin örgütsel sonuçları arasında ―örgütsel sessizlik‖ de yer almaktadır. 

Sınıf öğretmenleriyle yürütülen bir çalıĢmada, okul ikliminin örgütsel sessizliği anlamlı ve 

ters yönde yordadığı; destekleyici iklimin sessizliği azalttığı bulunmuĢtur (KaradaĢ & 

Kurtay, 2024). AraĢtırmada ―iletiĢim kopukluğu‖ ve ―yalnız bırakılma hissi‖ olarak 

raporlanan olgular, sessizlik davranıĢlarını besleyerek öğretmenlerin örgüte duygusal ve 

normatif bağlarını zayıflatma potansiyeli taĢımaktadır. Bu durum, deprem sonrasında 

gözlenen bağlılık düĢüĢlerinin yalnızca bireysel tükenmiĢlikle değil, iletiĢimin niteliği ve 

psikolojik güvenliğin zayıflamasıyla da bağlantılı olduğunu göstermektedir.  

Deprem sonrası öğretmenlerin örgütsel bağlılıklarının okul iklimiyle nasıl 

Ģekillendiğine dair bulgular, iklimin çift yönlü iĢlev gördüğünü ortaya koymuĢtur. 

Katılımcıların bir bölümü, okul ikliminin zayıfladığını ve bu durumun bağlılıklarını 

aĢındırdığını belirtirken; diğer bir bölümü, okul ikliminin güçlendiğini ve bağlılıklarını 

pekiĢtirdiğini ifade etmiĢtir. Dolayısıyla araĢtırma bulguları, afet koĢullarında okul 

ikliminin tek boyutlu değil, farklı deneyimlere göre değiĢkenlik gösteren, hem koruyucu 

hem de yıpratıcı etkiler barındıran dinamik bir olgu olduğunu göstermektedir. Bu sonuç, 

örgütsel bağlılığın klasik üçlü modeli (Meyer & Allen, 1991) ile de uyumlu biçimde, okul 

ikliminin öğretmenlerde hem duygusal hem devam hem de normatif bağlılık boyutlarını 

doğrudan etkilediğini göstermektedir. 

Zayıf okul iklimine iliĢkin ifadeler, kurumsal ve yönetsel zayıflıklar, iletiĢim 

eksiklikleri, belirsizlikler ve güven kayıpları, akademik gerileme ve tükenmiĢlik gibi çok 

katmanlı sorunlara iĢaret etmektedir. Katılımcılar, özellikle deprem sonrası dönemde 
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destek mekanizmalarının eksikliğinden, plansızlıktan, resmi iletiĢim kanallarının 

yavaĢlığından ve yönetsel belirsizliklerden kaynaklı olarak okullarında güven duygusunun 

sarsıldığını dile getirmiĢlerdir. Bu durum, örgütsel güvenin ve adalet algısının bağlılık 

üzerindeki belirleyici rolüne vurgu yapan literatürle paralellik göstermektedir. Nitekim 

Kılıç ve Aydın (2024), öğretmenlerin örgütsel adalet algılarının iĢten ayrılma niyetini 

azalttığını ve okulda kalma eğilimini güçlendirdiğini ortaya koymuĢtur. Gezen, KarataĢ, 

Karagöz ve Ersöz (2025) de örgütsel güvenin öğretmenlerin bağlılıklarını sürdürmelerinde 

pozitif ve anlamlı bir yordayıcı olduğunu göstermiĢtir. AraĢtırmamızda öğretmenlerin 

―idari belirsizlikler‖ ve ―fiziksel güven kaybı‖ kodlarıyla dile getirdiği kaygılar, bu 

çalıĢmalarda rapor edilen adalet ve güven eksikliğinin bağlılığı zayıflatıcı yansımasıyle 

örtüĢmektedir. 

Özellikle deprem sonrası fiziksel ortama iliĢkin güven kaybı, öğretmenlerin okul 

iklimine dair algılarını belirgin biçimde zayıflatmıĢtır. Katılımcılar, hasarlı binalarda 

çalıĢmanın ya da belirsiz bir mekânsal düzen içinde derse girmenin güven duygularını 

zedelediğini, bu güvensizliğin meslekte kalma motivasyonlarını da zayıflattığını dile 

getirmiĢlerdir. Karbeyaz ve Yıldırım‘ın (2024) deprem sonrası eğitim kurumlarındaki 

durumlara iliĢkin çalıĢmaları da bu bulguyu desteklemektedir; araĢtırmacılar, fiziki 

güvenlik sorunlarının yalnızca öğrenci ve öğretmenlerin psikolojik iyilik hâlini değil, aynı 

zamanda kuruma olan bağlılıklarını da doğrudan etkilediğini belirtmiĢtir. Dolayısıyla, okul 

ikliminin zayıflamasına neden olan unsurların baĢında, somut güvenlik eksikliklerinin 

geldiği söylenebilir. 

Bunun yanı sıra, öğretmenlerin yaĢadığı psikolojik ve duygusal tükenmiĢlik de zayıf 

iklim algısının önemli bir belirleyicisi olmuĢtur. Katılımcılar, duygusal boĢluk, motivasyon 

kaybı, dikkat dağınıklığı ve akademik odaklanma sorunları yaĢadıklarını ifade etmiĢlerdir. 

Bu tür tükenmiĢlik belirtilerinin örgütsel bağlılığı düĢürdüğüne dair pek çok araĢtırma 

mevcuttur. Leiter ve Maslach‘ın (1988) tükenmiĢlik-bağlılık etkileĢimini inceleyen 

çalıĢması, duygusal tükenmenin örgütsel bağlılığı zayıflattığını ve iĢten ayrılma niyetini 

artırdığını göstermiĢtir. AğraĢ ve Genç (2018) de tükenmiĢliğin örgütsel bağlılığı 

azalttığını bulgulamıĢtır. ÇalıĢmamızda tükenmiĢlik yaĢayan öğretmenlerin örgütsel 

bağlılıklarının düĢmesi, bu literatürle uyumlu bir örüntü ortaya koymaktadır. 

Zayıf iklim deneyimlerinin karĢısında, okul ikliminin güçlendiğini ifade eden 

katılımcılar da olmuĢtur. Bu öğretmenler, deprem sonrası dönemde ortak amaç ve misyon 

etrafında kenetlenmenin, meslektaĢlarla artan iĢbirliği ve dayanıĢmanın, okulun bir 
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―duygusal sığınak‖ iĢlevi görmesinin ve fiziksel ortamın yeniden düzenlenmesiyle birlikte 

günlük rutinlerin inĢasının bağlılıklarını güçlendirdiğini vurgulamıĢlardır. Bu bulgular, 

literatürde okul ikliminin bağlılıkla iliĢkisine dair güncel araĢtırmalarla doğrudan 

örtüĢmektedir. Ülger ve arkadaĢları (2024), okul ikliminin öğretmenlerin örgütsel 

adanmıĢlıklarını artırdığını ve olumlu iklimin bağlılıkla doğrudan bağlantılı olduğunu 

göstermiĢtir.  

Olumlu iklim deneyimlerinde öne çıkan unsurlardan biri, meslektaĢlar arası 

dayanıĢmadır. Öğretmenler, aynı travmayı yaĢamanın getirdiği empati ve ortak sorumluluk 

duygusuyla birbirlerine daha çok destek olduklarını, bu dayanıĢmanın okulu bir ―duygusal 

sığınak‖ haline getirdiğini ifade etmiĢlerdir. Aslan‘ın (2008) örgütsel vatandaĢlık ve 

bağlılık arasındaki iliĢkiye dair çalıĢmasında da gönüllü dayanıĢma davranıĢlarının 

normatif bağlılığı artırdığı belirtilmiĢtir. ÇalıĢmamızda meslektaĢ dayanıĢmasının hem 

duygusal bağlılığı pekiĢtirdiği hem de normatif bağlılığı beslediği görülmektedir. Çünkü 

öğretmenler yalnızca kendi mesleki görevlerine değil, aynı zamanda öğrenciler ve 

meslektaĢlar için sorumluluk üstlenmeye yönelmiĢlerdir. Bu bulgu, normatif bağlılığın 

temelinde yer alan ―etik sorumluluk‖ ve ―toplumsal görev bilinci‖ ile de örtüĢmektedir 

(Gonzalez & Guillen, 2008). 

Güçlü okul iklimi algısında dikkat çeken bir diğer unsur, ―biz bilinci‖nin 

geliĢmesidir. Katılımcılar, okul amaçlarına bağlılıklarının arttığını, öğrencilerin 

ihtiyaçlarını önceleyen süreçlerde daha fazla sorumluluk üstlendiklerini ve öğretmenliğin 

yalnızca akademik değil, aynı zamanda psikososyal bir liderlik rolü içerdiğini fark 

ettiklerini dile getirmiĢlerdir. Bu bulgu, Kaydelen‘in (2021) öğretmenlerin mesleğe 

adanmıĢlıklarını incelediği çalıĢmayla örtüĢmektedir; Kaydelen, bağlılığı yüksek 

öğretmenlerin öğrenci öğrenmesine daha fazla odaklandığını ve öğretme motivasyonlarının 

yüksek olduğunu belirtmiĢtir. ÇalıĢmamızda da öğretmenlerin ―rehberlik rolünün öne 

çıkması‖ ve ―öğrenci odaklı süreçler‖ üzerinden kuruma daha fazla bağlandıkları 

görülmüĢtür. 

AraĢtırma bulguları bütüncül olarak değerlendirildiğinde, deprem süreci 

öğretmenlerin örgütsel bağlılıklarının farklı boyutlarını hem zayıflatan hem de güçlendiren 

çok boyutlu dinamikler üretmiĢtir. Öncelikle, duygusal bağlılıkta öğrencilerle kurulan 

iliĢkinin ve öğretmenliğin yalnızca akademik değil aynı zamanda psikososyal bir liderlik 

rolü olarak görülmesinin belirleyici olduğu anlaĢılmıĢtır. Öğretmenler, öğrencilerin 

normale dönme ihtiyacını karĢılamayı bir sorumluluk olarak görmüĢ ve bu sorumluluk 
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duygusal bağlılıklarını güçlendirmiĢtir. Buna karĢılık, kurumsal destek mekanizmalarının 

yetersizliği, güven eksikliği ve yansımasız kriz yönetimi duygusal bağlılığı zayıflatıcı etki 

göstermiĢtir. 

Devam bağlılığı bağlamında, öğretmenlerin meslekte kalma niyetleri psikolojik 

süreçler, çalıĢma ortamı koĢulları ve örgütsel belirsizliklerle doğrudan iliĢkili bulunmuĢtur. 

Travma sonrası stres, tükenmiĢlik ve uyku problemleri mesleki tatmini azaltırken; güvenli 

olmayan fiziksel ortamlar ve idari belirsizlikler devam bağlılığını aĢındırmıĢtır. Buna 

karĢın, meslektaĢ dayanıĢması, duygusal paylaĢım ve amaç birliği gibi sosyal destek 

unsurları öğretmenlerin meslekte kalma yönelimlerini koruyucu iĢlev görmüĢtür. 

Normatif bağlılık açısından, öğretmenlerin mesleki kimlikleri, toplumsal sorumluluk 

duyguları ve öğrencilere rol model olma motivasyonları normatif bağlılığı besleyen 

unsurlar olarak öne çıkmıĢtır. Ancak, mesleki geliĢim ve hizmet içi eğitimlerin 

yüzeyselliği, zamanında sunulmayan destekler ve iletiĢim eksiklikleri öğretmenlerin 

kuruma olan etik sorumluluk hissini törpülemiĢtir. Yönetimsel esneklik, bürokratik 

yüklerin azaltılması ve temel yaĢam–çalıĢma ihtiyaçlarının karĢılanması normatif bağlılığı 

güçlendiren etmenler arasında yer almıĢtır. 

ĠletiĢim ve destek mekanizmalarının yansıması incelendiğinde, meslektaĢlar arası 

iliĢkilerin afet sonrasında sosyal dayanıĢma temelinde güçlendiği, bu dayanıĢmanın 

örgütsel bağlılığı artırdığı görülmüĢtür. Ancak okul yönetiminden beklenen iletiĢim ve 

psikolojik desteğin yetersizliği, öğretmenlerin bağlılıklarını olumsuz etkilemiĢtir. ĠletiĢim 

kopuklukları, yalnız bırakılma hissi ve belirsizlik algısı, öğretmenlerin kuruma güvenini 

zedelemiĢ ve bağlılık düzeylerini düĢürmüĢtür. 

Son olarak, okul iklimi algısının deprem sonrası dönemde öğretmen bağlılığı 

üzerinde belirleyici bir rol oynadığı ortaya çıkmıĢtır. ZayıflamıĢ okul iklimi, güven kaybı, 

tükenmiĢlik ve iletiĢim eksiklikleriyle bağlılığı aĢındırırken; güçlenmiĢ okul iklimi, ortak 

amaç birliği, meslektaĢlar arası dayanıĢma, güvenli fiziksel ortam ve normalleĢme 

süreçleriyle bağlılığı pekiĢtirmiĢtir. Bu durum, okul ikliminin kriz koĢullarında hem risk 

hem de koruyucu faktör iĢlevi görebildiğini göstermektedir. 

Genel olarak değerlendirildiğinde, deprem sonrası öğretmenlerin örgütsel 

bağlılıklarının sürdürülebilirliği; güvenli fiziksel ortamların sağlanması, açık ve Ģeffaf 

iletiĢimin tesisi, etkili liderlik uygulamaları, psikososyal destek mekanizmalarının 

sürekliliği ve güçlü bir dayanıĢma kültürünün inĢasıyla mümkün olabilmektedir. AraĢtırma 

sonuçları, örgütsel bağlılığın yalnızca bireysel tutumlarla değil, aynı zamanda okulun 
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sunduğu kurumsal ve sosyal destek yapılarıyla Ģekillendiğini; kriz dönemlerinde bu 

yapıların niteliğinin bağlılığın en kritik belirleyicisi olduğunu ortaya koymaktadır. 

 

5.2. Öneriler 

5.2.1. Uygulayıcılara yönelik öneriler 

 Empatik ve Ģeffaf iletiĢim kanalları oluĢturulabilir. Bulgularda öğretmenlerin ―iletiĢim 

kopukluğu‖ ve ―yalnız bırakılma‖ hislerinin örgütsel bağlılığı zayıflattığı görülmüĢtür. 

Bu nedenle okul yöneticileri düzenli bilgilendirme toplantıları yapabilir, öğretmenlerin 

görüĢlerini karar süreçlerine katabilir ve kriz döneminde açık iletiĢim hatları kurabilir. 

 Psikososyal destek hizmetleri kurumsallaĢtırılabilir. Öğretmenlerde gözlenen travma 

sonrası stres, tükenmiĢlik ve uyku problemleri bağlılığı olumsuz etkilemiĢtir. 

Rehberlik servisleri, psikolojik danıĢmanlar ve düzenli süpervizyon oturumları yoluyla 

öğretmenlere ulaĢılabilir psikososyal destek sağlanabilir. 

 Fiziksel okul güvenliği güçlendirilebilir. Deprem sonrası hasarlı binalar ve güvensiz 

sınıf ortamları devam bağlılığını zayıflatıcı unsurlar olmuĢtur. Okul binaları düzenli 

olarak denetlenebilir ve güvenli öğrenme ortamları sağlanabilir. 

 MeslektaĢ dayanıĢması teĢvik edilebilir. Bulgularda ―amaç birliği‖, ―duygusal 

paylaĢım‖ ve ―mesleki dayanıĢma‖nın bağlılığı artırıcı iĢlev gördüğü saptanmıĢtır. Bu 

doğrultuda sosyal ve mesleki paylaĢım toplantıları, öğretmen kulüpleri veya 

dayanıĢma projeleri desteklenebilir. 

 Katılımcı yönetim kültürü yerleĢtirilebilir. Öğretmenlerin bürokratik ve otoriter 

yönetim tutumlarından olumsuz etkilendikleri görülmüĢtür. Katılımcı karar alma 

mekanizmalarıyla öğretmenlerin sürece dâhil edilmesi bağlılığı artırabilir. 

 

5.2.2. Politika yapıcılara yönelik öneriler 

 Afet sonrası öğretmenlere özel hizmet içi eğitim programları hazırlanabilir. Bulgular, 

―travma eğitimi eksikliği‖ ve ―pedagojik hazırlıksızlık‖ nedeniyle öğretmenlerin 

zorlandığını göstermiĢtir. Bu eğitimlerde travma yönetimi, kriz iletiĢimi ve 

psikososyal destek becerileri yer alabilir. 

 Tayin ve yer değiĢtirme politikaları esnekleĢtirilebilir. Öğretmenlerin geleceğe dair 

kaygılarının normatif bağlılığı zayıflattığı görülmüĢtür. Afet bölgelerinde görev yapan 

öğretmenlere tayin hakkı, geçici görevlendirme veya rotasyon imkânları sağlanabilir. 
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 Okul altyapısının afetlere dayanıklılığı önceliklendirilebilir. Fiziksel güvenlik kaygısı, 

öğretmenlerin devam bağlılığını azaltmıĢtır. Yeni yatırımlar depreme dayanıklı okul 

binalarına yönlendirilebilir, mevcut yapılar güçlendirilebilir. 

 Bürokratik süreçler azaltılabilir ve öğretmen katılımı artırılabilir. Bulgularda ―kısa 

vadeli çözümler‖ ve ―idari belirsizlikler‖in bağlılığı aĢındırdığı görülmüĢtür. Politika 

yapıcılar öğretmenlerin karar süreçlerine katılımını güçlendirebilir. 

 Psikososyal destek programları kurumsal politika haline getirilebilir. Öğretmenlerin 

tükenmiĢliğini ve motivasyon kaybını azaltmak için, afet sonrası kriz yönetimi 

yalnızca altyapıya değil, öğretmenlerin ruhsal sağlığına da yönelebilir. 

 

5.2.3. Gelecek araĢtırmalara yönelik öneriler 

 Farklı branĢ ve bölgelerde karĢılaĢtırmalı çalıĢmalar yapılabilir. Bu araĢtırmada sınırlı 

sayıda öğretmen örneklemine ulaĢılmıĢtır. Farklı bölgelerden ve branĢlardan 

öğretmenlerin bağlılık deneyimlerini karĢılaĢtırmak literatürü zenginleĢtirebilir. 

 Karma yöntem desenleri kullanılabilir. Hem nitel hem nicel yöntemlerin birlikte 

kullanılması, bağlılık boyutlarının (duygusal, devam, normatif) birbirleriyle olan 

etkileĢimini daha kapsamlı biçimde ortaya koyabilir. 

 Öğrenci ve veli perspektifleri dahil edilebilir. Bu çalıĢmada yalnızca öğretmen 

görüĢleri değerlendirilmiĢtir. Gelecek araĢtırmalarda öğrenci ve veli bakıĢ açılarının 

eklenmesi, okul ikliminin örgütsel bağlılık üzerindeki etkilerini bütüncül biçimde 

değerlendirebilir. 

 Uzunlamasına (boylamsal) araĢtırmalar yapılabilir. Deprem sonrası öğretmen bağlılığı 

zamanla değiĢim gösterebilir. Bu nedenle farklı dönemlerde aynı katılımcılarla 

yapılacak boylamsal araĢtırmalar bağlılıkta yaĢanan değiĢimlerin anlaĢılmasına katkı 

sunabilir. 
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EKLER 

Ek 1: MEB Ġzin Belgesi 
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Ek 2: Veri Toplama Aracı 

Deprem Sürecinin Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılık DavranıĢlarına Etkisi: GörüĢme 

Formu 

 

 Kıymetli MeslektaĢım,                                              

Elinizdeki görüĢme formu deprem sürecinin öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

davranıĢlarına etkisinin incelenmesi hakkında bilgi toplamak amacıyla hazırlanmıĢtır. 

GörüĢme formunun ilk bölümünde kiĢisel bilgilerinize ait sorular; ikinci bölümünde 

ise görüĢme soruları yer almaktadır. Vereceğiniz cevaplar sadece araĢtırma amacıyla 

kullanılacaktır. Veri kaybını önlemek amacıyla görüĢmelerimiz esnasında ses kayıt cihazı 

kullanılacaktır. GörüĢme sorularına vereceğiniz yanıtlar bu araĢtırma dıĢında herhangi bir 

amaçla kullanılmayacak ve kiĢisel bilgileriniz ve vereceğiniz yanıtlar gizli tutulacaktır. 

GörüĢmemiz yaklaĢık 45 dakika sürecektir. AraĢtırmaya gönüllü olarak katıldığınız ve 

katkılarınız için teĢekkür ederim. Vereceğiniz bilgiler için Ģimdiden teĢekkür ederim.  

Mehmet Emin GÜNDÜZ 

KiĢisel Bilgiler: 

 Katılımcı (Kod):  

 YaĢ: 

 Cinsiyet:  

 Eğitim Kurumu: 

 BranĢ: 

 ÇalıĢma Süresi (yıl olarak): 1-4 (   ) 5-9 (   )  10-14 (   )  15-19 (  )  20 ve üzeri (   ) 

 Eğitim Durumu: Lisans( ) Yüksek Lisans(  ) Doktora (  ) 

 

1. Deprem sürecinde okula karĢı hissettiğiniz aidiyet duygusunda herhangi bir 

değiĢiklik oldu mu? Olduysa bu değiĢikliğin nedenleri hakkında bilgi verir misiniz? 

2. Depremden sonra öğretmenlik mesleğine devam etme isteğinizi Ģekillendiren 

unsurlar hakkında bilgi verir misiniz? 

3. Deprem sonrasında öğretmenlere yönelik mesleki geliĢim ve eğitim fırsatlarını nasıl 

değerlendiriyorsunuz?       

4.Deprem sonrası süreçte kariyerinizle ilgili hedeflerinizde bir değiĢiklik oldu mu?   

(Olduysa bu değiĢiklik hakkında bilgi verir misiniz?) 
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Ek 2: (Devamı) Veri Toplama Aracı 

5. Deprem sonrası Milli Eğitim Bakanlığı veya okul yönetiminiz tarafından size 

sunulan destek hakkında bilgi verir misiniz? Yeterli buluyor musunuz?                              

(Bulmuyorsanız öğretmenlerin motivasyonlarının arttırılması için sunulacak ek 

desteklere iliĢkin görüĢleriniz nelerdir?) 

6. Deprem sürecinde okul yönetiminiz ve meslektaĢlarınız arasındaki iletiĢim süreci 

nasıldı? Bu iletiĢim süreci örgütsel bağlılığınızı nasıl etkiledi? 

7. Deprem sonrasında okulunuzdaki atmosferi nasıl değerlendiriyorsunuz?                                                                               

(Bu atmosferin okulunuza olan bağlılığınız üzerindeki yansımasını açıklar mısınız?) 

TeĢekkürler: 

Bu araĢtırma için değerli görüĢlerinizi bizimle paylaĢtığınız için teĢekkür ederim. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


