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ÖZET 

 

ĠLKÖĞRETĠM OKUL MÜDÜRLERĠNĠN ÖĞRETMENLER TARAFINDAN 

ALGILANAN YÖNETĠCĠ BECERĠLERĠ ĠLE ÖĞRETMENLERĠN Ġġ 

DOYUMU ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠ 

 

 

ÖZTÜRK, Necati 

Yüksek Lisans Tezi, Eğitim Bilimleri Ana Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Yrd. Doç. Dr. Mehmet YAġAR 

Ocak 2012, 120 Sayfa 

 

Bu araĢtırma, ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, okul 

müdürlerinin yönetici becerilerine iliĢkin algılarının, iĢ doyumlarıyla iliĢkisi olup 

olmadığını belirlemek amacıyla 2010-2011 eğitim-öğretim yılı içerisinde, Gaziantep 

ili ġahinbey ilçesinde bulunan ilköğretim okullarında yapılmıĢtır. Bu araĢtırmanın 

örneklemini, Gaziantep ili, ġahinbey ilçesindeki 25 ilköğretim okulunda görev yapan 

520 öğretmen oluĢturmuĢtur.  AraĢtırmada veri toplamak amacıyla ―21. yy. Okul 

Yönetici Becerileri Değerlendirme Ölçeği‖ ve ―ĠĢ Doyum Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. 

Ölçek üç bölümden oluĢmuĢtur. Bunlar ; (1) betimsel bilgilerin, (2) okul 

müdürlerinin yönetici becerilerine iliĢkin maddelerin, (3) iĢ doyumunu etkileyen 

faktörlere iliĢkin maddelerin yer aldığı bölümlerdir. AraĢtırma verileri ―ortalama‖, 

―standart sapma‖, ―t-testi‖, ―tek yönlü varyans analizi‖, ―Post Hoc çoklu 

karĢılaĢtırmalar testi‖ ve ―Pearson momentler çarpımı korelasyon katsayısı‖ ile 

çözümlenmiĢtir. Okul müdürlerinin yönetici becerileri düzeyi ile öğretmenlerin iĢ 

tatmin düzeylerini belirlemek amacıyla, ölçeklerdeki alt faktörlerin aritmetik 

ortalamaları ve standart sapmaları tespit edilmiĢtir.  Bu tespit sonucunda;  okul 

müdürlerinin yöneticilik becerilerini ―genellikle‖ düzeyinde sergiledikleri, 

öğretmenlerin iĢ doyumlarının ise ―Memnunum‖ düzeyinde olduğu tespit edilmiĢtir. 

Elde edilen verilerle,  araĢtırmaya katılan öğretmenlerin değerlendirmelerinin, 

cinsiyet,  yaĢ, mesleki kıdem,  branĢ, aynı müdürle çalıĢma süresi ve mezun olunan 

okul değiĢkenlerine bağlı olarak farklılık gösterip göstermediği test edilmiĢtir. 

Yapılan bu fark testleri sonucunda bazı demografik değiĢkenlere ait alt gruplar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık  (p<.05) tespit edilirken, bir kısmında 

ise istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık saptanmamıĢtır. Yapılan analizler 

sonucunda yönetici performansı toplam puanı ile öğretmenlerin iĢ doyumu toplam 

puanı arasında pozitif, doğrusal ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

 

Anahtar kelimeler: Ġlköğretim, Yönetici Becerileri, ĠĢ Doyumu. 
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ABSTRACT 

 

A STUDY OF RELATIONSHIP LEVEL BETWEEN TEACHERS’ JOB 

SATISFACTION AND PRIMARY SCHOOL PRINCIPALS’ 

ADMINISTRATOR SKILLS AS PERCIEVED BY TEACHERS 

 

ÖZTÜRK, Necati 

M.A. Thesis, Department of Educational Sciences 

Supervisor: Assit. Prof. Dr. Mehmet YAġAR 

January 2012, 120 pages 

 

This  study  was  conducted  in  order  to  determine  whether or not a relationship 

exists  between primary school principals‘ administrator skills and teachers‘ job 

satisfaction in 2010-2011 academic  year. The sample of the study included 520 

teachers in 25 public primary schools in ġahinbey, Gaziantep.  In the study, two 

scales were used to collect data. The first scale was ―21st Century School 

Administrator Skills Assessment‖ while the second one was ―Job Satisfaction 

Inventory.‖ The sections of the scale were about (1) demographic characteristics, (2) 

items related to the school principal‘s administrator skills, (3) items related to the 

factors affecting job satisfaction. Data were analyzed using mean, standard deviation, 

t-test, one–way ANOVA, post hoc multiple comparison test and Pearson moment 

correlation coefficient techniques. In order to determine the administrator skills 

levels of school administrators and teachers‘ job satisfaction levels, means and 

standard deviations were calculated.  As a result of this, teachers were found to think 

that primary school principals demonstrated administrator skills at ―often‖ frequency 

level and that teachers‘ job satisfaction was at ―satisfied‖ level. In addition, through 

the collected data, whether the results differ in terms of demographic variables such 

as gender, age, tenure, branch, time working with same administrator and educational 

level were investigated.  Some of the teachers differed significantly while others did 

not in their perceptions of administrator skills of the primary school principals and 

their own job satisfaction. As a result of the statistical analysis, a statistically 

significant (positive and linear) relationship was found between the school 

principal‘s administrator skills and their job satisfaction. 

 

Key words: Primary School, Administrator Skills, Job Satisfaction. 
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ÖN SÖZ 

 

 Etkili okullara iliĢkin yapılan araĢtırmalarda etkili liderler tarafından 

yönetildiği rapor edilmektedir. Bu araĢtırmalarda vurgulanan etkili okul lideri; insan 

iliĢkilerinde baĢarılı olmaları, birlikte çalıĢtıkları kiĢilerin bireysel ve mesleki 

beklentilerini anlayarak kendilerini geliĢtirebilmeleri ve iĢ doyumu sağlayabilmeleri 

için uygun ortamı yaratabilmeleridir. DeğiĢen ve geliĢen koĢulları kavrayabilen ve 

değiĢime uyabilen etkili yönetici, iĢ görenlerini de geliĢtirmeli, değiĢime uyabilir 

hale getirmeli ve bunun için gerekli olanakları yaratmalıdır. Bu düĢünceden yola 

çıkarak okul müdürlerinin yönetici becerileri ile öğretmenlerin iĢ doyumu arasındaki 

iliĢki belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Bu çalıĢmanın gerçekleĢmesinde büyük katkısı olan,  değerli görüĢ ve 

önerileri ile bana yol gösteren değerli hocam, Sayın Yrd. Doç. Dr. Mehmet 

YAġAR‘a teĢekkürlerimi sunarım.   

Ayrıca değerli yardımlarıyla çalıĢmalarıma katkıda bulunan Yrd. Doç. Dr. 

Sevilay ġAHĠN‘ e teĢekkürlerimi sunarım. 

 

 

  Necati ÖZTÜRK 

                                                                                                                 Ocak 2012 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın problem durumu, araĢtırmanın amacı, önemi, 

sınırlılıkları, varsayımlar ve araĢtırma konusu ile ilgili tanımlara yer verilmiĢtir. 

 

1.1. Problem Durumu 

Eğitim bir toplumun sahip olduğu insanı yeniden yaratarak geleceğini 

kontrol etme giriĢimi olarak tanımlanabilir. Toplumsal bir kurum olan eğitimin 

formal örgütü okuldur. Okulun yönünü tüm toplumsal kurumlar belirler. Okulun 

etkili bir iĢleyiĢi gerçekleĢtirmesi, toplumun tüm iĢlevlerinin ve sorunlarının 

eğitimsel yönünü dikkate alması ile olanaklıdır (Aydın, 2007, s.178) 

Eğitim Yönetimi, toplumun eğitim gereksinmesini karĢılamak üzere kurulan 

eğitim örgütünü önceden belirlenen amaçlarını gerçekleĢtirmek için etkili bir Ģekilde 

iĢletme, geliĢtirme ve yenileĢtirme sürecidir (BaĢaran, 1996, s. 61).  

Eğitim yönetimi daha çok sistemle ilgilenen bir alandır. Bu çerçevede, 

Eğitim yönetimi dendiğinde akla Milli Eğitim Bakanlığı, milli eğitim müdürlükleri, 

halk eğitim müdürlükleri, ilçe milli eğitim müdürlükleri gibi birimlerin yönetilmesi 

gelir (Açıkalın, 1995, s. 6).  

Eğitim yönetimi bir toplumun eğitim ihtiyaçlarını karĢılamak amacıyla 

oluĢturulan eğitim sisteminin ve eğitim sisteminde yer alan bütün örgütlerin 

yönetimini kapsamaktadır. Bu çerçevede, Ilgar (1996, s.14)‘ ın da belirttiği gibi, 

eğitim programlarının etkili bir Ģekilde uygulanması, öğretim hizmetleri, personel 

yönetimi, bütçe, bina, araç ve gereçlerin verimli bir Ģekilde kullanılması için 

yöntemler geliĢtirilir ve yönetim süreçlerinin etkili bir Ģekilde iĢletilmesi yolları 

aranır. 

Eğitim yönetimi, yönetim biliminin kuram ve uygulamalarının eğitime 

uyarlanması olarak düĢünüldüğünde okul yönetimi eğitim yönetiminin okula 
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uygulanmasından meydana gelmektedir. Bursalıoğlu (1994) ise okul yönetimini 

―eğitim yönetiminin sınırlı bir alana, yani okula uygulanmasıdır.‖ Ģeklinde 

tanımlamaktadır. Diğer bir ifade ile, okul yönetimi, eğitim yönetiminin bir alt 

uygulama alanıdır. Eğitim yönetimi, sistem ile ilgilenirken; okul yönetimi, okul 

düzeyinde yoğunlaĢan sorunlar ile ilgilenir.  

Okul yönetiminin görevi okulun amaçlarını gerçekleĢtirmek için okuldaki 

madde ve insan kaynaklarını en verimli Ģekilde kullanmaktır. Okul yöneticisinin bu 

görevleri yerine getirebilmesi bir takım teknik, insancıl ve kavramsal yönetici 

becerilerine sahip olmasıyla mümkündür. Okul müdürü; hem yönetim hem de eğitim 

alanında bilgiyle donatılmıĢ olması yönüyle teknik bilgi ve beceri, okul örgütünü 

etkileyen yakın ve genel çevredeki diğer kiĢilerle iletiĢim kurmada, motive etmede, 

yetiĢtirmede, geliĢtirmede, etkilemede ki yönüyle beşeri bilgi ve beceri, yapılan 

planları, alınan kararların eğitim örgütünün bir bölümü için değil, bütünü için yararlı 

olduğunu anlamasını sağlaması yönüyle kavramsal bilgi ve beceri sahibi olması 

gerekir.  

Eğitim politikalarının uygulanmasından sorumlu olan eğitim yöneticileri, 

eğitim sürecinin ülke çıkarları doğrultusunda ve çağdaĢ eğitim anlayıĢına uygun 

olarak yürütülmesine gerekli katkılarda bulunabilmek için baĢarılı yönetimsel 

eylemlerde bulunmak zorundadırlar. BaĢarılı yönetimsel eylemlerde bulunabilmek, 

örgütteki insan ve madde kaynaklarının etkili bir biçimde kullanılmasını gerektirir 

(Kaya, 1993, s. 131). 

Conley ve Goldman‘a (1994)  göre, okul müdürünün görevleri; kaynak 

sorunlarını halletmek,  takımlar oluĢturmak, geri bildirim ve eĢgüdüm sağlamak, 

çatıĢma yönetimi uygulamak, iletiĢim ağları oluĢturmak, birlikte çalıĢma politikaları 

belirlenmesine olanak sağlamak ve okul vizyonunun biçimlenmesi için gerekli 

ortamı sağlamaktır. 

Bir yandan etkili yönetimsel davranıĢta bulunmak, öte yandan liderlik 

rolünü baĢarıyla oynayabilmek için eğitim yöneticisinin taĢıması gereken tutum ve 

becerilerinin eğitimle gerçekleĢtirilebileceği günümüzde geniĢ ölçüde kabul 

edilmektedir. Etkili liderliğin gerektirdiği bilgi, beceri ve tutumları saptamak 

amacıyla araĢtırmalar yapmak ve araĢtırma bulgularının ıĢığı altında uygun 

programlar geliĢtirilerek yönetici adaylarını yetiĢtirmek sistemin geliĢmesi ve 

örgütsel etkililik açısından son derece önemlidir.  
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Yönetim biliminin eğitime uygulanmasından meydana gelen eğitim 

yönetimi ileri ülkelerde eğitimin bir uzmanlık dalı olarak kabul edilmiĢtir. (Atay, 

1996, s. 172)   

Eğitim yöneticiliği adına Türkiye‘de 1979-1980 öğretim yılından itibaren 

önemli geliĢmeler sağlanmıĢtır. Türkiye'de kamu yönetiminin ve onun bir alt alanı 

olarak kabul edilen eğitim yönetiminin ayrı bir alan olarak kabul görmesi, 1953 

yılında Türkiye Ortadoğu Amme idaresi Enstitüsü'nün kurulması ile gerçekleĢmiĢtir. 

1979-1980 öğretim yılından itibaren de eğitim yönetimi uzmanlık programları 

açılmıĢtır. Eğitim yöneticiliğinin özel bir uzmanlık alanı olması gerektiği 1962 

yılında hükümetin hazırladığı bir raporda (Merkezî Hükümet TeĢkilâtı AraĢtırma 

Projesi) yine aynı yıl toplanan 7. Milli Eğitim ġurası‘nda tartıĢılmıĢtır. Günümüzde 

ise, eğitim yönetimi alanında ―Eğitim Yönetimi, TeftiĢi, Planlaması ve Ekonomisi‖ 

adı altında sosyal bilimler enstitülerinde yüksek lisans ve doktora düzeyindeki 

programlarda eğitim-öğretim hizmetleri verilmektedir. 

Eğitim yönetimi alanında yüksek lisans ve doktora programlarını bitiren bir 

kiĢi almıĢ olduğu bu eğitim nedeniyle eğitim yöneticisi olma yolunda yeterli 

ayrıcalığa (8 puan) sahip olmamıĢtır. Buna rağmen, bu alandaki yüksek lisans ve 

doktora programları eğitimciler arasında ilgiyle izlenmektedir.  

Eğitim ve öğretim faaliyetlerinin en ağır yükü, okul yöneticileri ve 

öğretmenler topluluğunun omuzları üzerindedir. Eğitim kadrosu olarak 

adlandırdığımız bu birimlerin önemi belki de müfredat programlarının tanziminden, 

okulun ve eğitimin teĢkilatlanmasından daha önemli gözükmektedir. Çünkü 

mükemmel bir teĢkilata ve müfredat programına rağmen elimizde, gerçekten iyi 

yetiĢmiĢ ve baĢarılı bir eğitim kadrosu yoksa eğitim faaliyetlerinden yarar beklemek 

mümkün değildir. Her bakımdan birbiriyle uyumlu bir okul yöneticisi ve öğretmenler 

topluluğu eğitim görevini baĢarı ile yerine getirebilir. 

Okulda insan iliĢkileri diğer örgütlere göre daha fazla kendini gösterir.  

Öğretmenlerin baĢarılarının artmasında ve öğretmenler arası uyum ve moral 

düzeyinin yükselmesinde en büyük görev okul yöneticilerine düĢmektedir  (Alıç, 

1997, s. 176). 

Bireyin iĢine karĢı geliĢtirdiği en önemli tutumlardan birisi iĢ doyumudur. ĠĢ 

doyumu, iĢin özellikleriyle çalıĢanların istekleri birbirine uyduğu zaman gerçekleĢen 

ve çalıĢanın iĢinden hoĢnutluk duymasını belirleyen bir olgudur (Muchinsky, 2000) 
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Eğitim örgütlerinin girdisi ve çıktısı insandır. Ġnsan iliĢkilerinin önem 

taĢıdığı eğitim örgütlerinde örgütsel iklim ve kültür kavramları daha fazla değer 

kazanmaktadır. Okul kültürünün ve ikliminin oluĢturulmasında temel görev okul 

yöneticisine düĢmektedir. Okul yöneticisi etkili bir okul kültürü ve iklimi oluĢturarak 

öğretmenlerin iĢ doyumunu ve motivasyonunu artırabilir ve sağlıklı bir okul 

kiĢiliğinin geliĢmesine yardımcı olabilir (Çelik, 2009, s. 142). 

ĠĢ doyumu, girdi ve dönüĢümsel değiĢkenler merkezileĢme; iklim ve kültür; 

iĢ özerkliği; ödeme ve diğer haklar; iĢin güçlüğü ve çeĢitlendirme; çalıĢanın yaĢı, 

cinsiyeti, eğitimi, motivasyonu, yeteneği, mutlu olmaya yatkınlığı gibi değiĢkenlerle 

iliĢkilidir. Örneğin, okulların belirli yapısal ya da bürokratik yönleri iĢ doyumu ile 

iliĢkilendirildiğinde karmaĢık bir resim ortaya çıkar, profesyoneller arasında statü 

farklarını güçlendiren yapısal faktörler yetkinin kademeleĢmesi gibi düĢük doyum 

düzeyleri ortaya çıkarır. Ama iĢi açıklayan ve okul politikalarının eĢit olarak 

uygulanmasına olanak sağlayan faktörler yüksek düzeyde doyuma yol açarlar. 

Ancak, rol çeliĢkisi ve rol belirsizliği eğitimcilerin iĢ doyumunun en güçlü ve 

olumsuz yordayıcılarıdır (Hoy & Miskel, 2010).  

ĠĢ doyumunu etkileyen faktörleri kiĢiye ve iĢe bağlı faktörler olarak iki grup 

altında toplanabilir. Bireysel faktörler bireylerin farklı düzeyde doyum elde 

etmelerini sağlayan faktörlerdir. YaĢ, cinsiyet, eğitim düzeyi, mesleki konum ve 

kıdem, kiĢilik, zekâ, hizmet süresi, medeni durum ve benzeri etkenlerdir. Örgütsel 

faktörler ise iĢin niteliği, yönetim tarzı ve denetim biçimi, güvenlik duygusu, iletiĢim, 

ücret, geliĢme ve yükselme imkânları, rekabet, çalıĢma Ģartları, birlikte çalıĢan kiĢiler 

ve örgütsel ortam olarak gruplandırılmaktadır. 

 

1.2. Problem Cümlesi  

Ġlköğretim okullarında görev yapan okul müdürlerinin,  öğretmenlerce 

algılanan yöneticilik becerileri ile öğretmenlerin iĢ doyumu arasında anlamlı bir iliĢki 

var mıdır? Bu temel problem çerçevesinde cevabı aranacak alt problemler aĢağıda 

yer almaktadır. 

 

1.3. Alt Problemler 

1. Ġlköğretim okullarında görev yapan okul müdürlerinin,  öğretmenlerce 

algılanan yöneticilik becerileri ile öğretmenlerin iĢ tatmini arasında bir iliĢki 

var mıdır? 
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2. Ġlköğretim okullarında görev yapan okul müdürlerinin, öğretmenlerce 

algılanan yöneticilik becerileri ne düzeydedir?  

3. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin iĢ doyumları ne 

düzeydedir?  

4. Ġlköğretim okullarında görev yapan okul müdürlerinin,  öğretmenlerce 

algılanan yöneticilik becerileri, cinsiyet değiĢkenine göre farklılık gösteriyor 

mu?  

5. Ġlköğretim okullarında görev yapan okul müdürlerinin,  öğretmenlerce 

algılanan yöneticilik becerileri, yaĢ değiĢkenine göre farklılık gösteriyor mu?  

6. Ġlköğretim okullarında görev yapan okul müdürlerinin,  öğretmenlerce 

algılanan yöneticilik becerileri, mesleki kıdem değiĢkenine göre farklılık 

gösteriyor mu?  

7. Ġlköğretim okullarında görev yapan okul müdürlerinin, öğretmenlerce 

algılanan yöneticilik becerileri, aynı müdürle çalıĢma süresi değiĢkenine göre 

farklılık gösteriyor mu?  

8. Ġlköğretim okullarında görev yapan okul müdürlerinin, öğretmenlerce 

algılanan yöneticilik becerileri, branĢ değiĢkenine göre farklılık gösteriyor 

mu?  

9. Ġlköğretim okullarında görev yapan okul müdürlerinin, öğretmenlerce 

algılanan yöneticilik becerileri, mezuniyet derecesi değiĢkenine göre farklılık 

gösteriyor mu?  

10. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin iĢ doyumları, cinsiyet 

değiĢkenine göre farklılaĢıyor mu?  

11. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin iĢ doyumları,  yaĢ 

değiĢkenine göre farklılaĢıyor mu? 

12. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin iĢ doyumları,  mesleki 

kıdem değiĢkenine göre farklılaĢıyor mu? 

13. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin iĢ doyumları, aynı müdürle 

çalıĢma süresi değiĢkenine göre farklılaĢıyor mu?  

14. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin iĢ doyumları, branĢ 

değiĢkenine göre farklılaĢıyor mu?  

15. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin iĢ doyumları, mezun 

olunan okul değiĢkenine göre farklılaĢıyor mu?  
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1.4. AraĢtırmanın Amacı  

Bu çalıĢmanın amacı;  ilköğretim okullarında görev yapan okul 

müdürlerinin öğretmenler tarafından algılanan yöneticilik becerilerini araĢtırıp,  

bunun öğretmenlerin iĢ doyumu ile anlamlı bir iliĢki olup olmadığını ortaya 

koymaktır. 

 

1.5. AraĢtırmanın Önemi 

Eğitim örgütleri kaliteli eğitimle üstün nitelikli bireyler yetiĢtirmeyi amaç 

edinmiĢ kurumlardır. ġüphesiz bu amacı gerçekleĢtirmede temel rolü öğretmenler 

oynamaktadır. Öğretmenlerin eğitim örgütlerinde baĢarılı olabilmeleri mesleklerine 

iyi motive edilmeleri ile mümkün olabilir. Öğretmenleri iĢlerine motive etme onların 

verimini artırma ve bu yolla mesleklerinde doyuma ulaĢmasını sağlama iĢi öncelikle 

okul müdürlerine düĢmektedir. 

Okul müdürlerinin göstermiĢ olduğu yönetici becerileri öğretmenlerin iĢ 

doyumunu etkileyen en önemli öğelerden bir tanesidir. Okul müdürünün göstereceği 

baĢarılı yönetim davranıĢları öğretmenlerin iĢ doyumlarında etkili olacaktır. ĠĢ 

doyumunun yüksek olduğu okullarda öğretmenlerden beklenen baĢarı düzeyi de fazla 

olacaktır. Bu nedenle eğitimde kalite ve verimin istenilen düzeye getirilebilmesi için 

okul yöneticilerinin; öğretmenlerin iĢ doyumlarını arttırıcı bir örgütsel iklim 

oluĢturmaya gayret etmeli, çalıĢma koĢullarını iyileĢtirmeye özen göstermeli, 

öğretmenlerin bireysel ve örgütsel beklentilerini karĢılamaya çalıĢmalıdır. 

Bu araĢtırmanın, okul yöneticilerine, öğretmenlere ve en önemlisi 

okullarımıza yarar sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Ayrıca araĢtırma sonucunda elde edilecek bulguların, öncelikle eğitim 

yöneticisi yetiĢtirme politikası geliĢtirenlere ve eğitim yöneticilerine ıĢık tutacak 

nitelikte olması beklenmektedir. 

 

1.6. Sınırlılıklar  

1. Bu araĢtırma 2010–2011 Eğitim-Öğretim yılı Gaziantep ili ġahinbey 

ilçesindeki resmi ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerle sınırlıdır.  

2. AraĢtırma, anket ve ölçeklerde yer alan değiĢkenlerle sınırlıdır.  

3. Katılımcıların veri toplama araçlarına verdikleri cevaplarla sınırlıdır. 

Bu nedenlerle araĢtırma sonuçları yukarıda verilen sınırlılıklar dikkate 

alınarak genellenmelidir. 
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1.7. Sayıltılar  

1. Katılımcıların, veri toplama aracı olarak kullanılan anket ve ölçek formlarına 

objektif olarak cevap verdiği, 

2. Anket sorularının,  ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenleri 

yönlendirmediği;  

3. Seçilen örneklem grubunun evreni temsil edebilecek nitelik ve nicelikte 

olduğu,  

4. Kullanılan ölçme araçlarının geçerli ve güvenilir olduğu,  

5. Anket uygulanan öğretmenlerin, sorulara doğru ve samimi cevaplar 

verdikleri,   

varsayılmıĢtır. 

 

1.8. Tanımlar 

Yönetim: Örgüt amaçlarının gerçekleĢtirilmesi için sorun çözme, planlama, 

örgütleme, koordinasyon ve değerlendirme gibi fonksiyonlara iliĢkin ilke, kavram 

teori, model ve tekniklerin sistematik ve bilinçli bir Ģekilde maharetle 

uygulanmasıyla ilgili faaliyetlerin tümüdür.  

Yönetici: Bir zaman dilimi içinde birtakım amaçlara ulaĢmak için insan, 

para, hammadde, malzeme, makine, vb. üretim araçlarını bir araya getiren; onlar 

arasında uygun bir bileĢim, uyumlaĢma ve ahenkleĢmeyi sağlayan kiĢidir (Eren, 

2001, s. 153) 

ĠĢ Doyumu: Bir çalıĢanın yaptığı iĢin ve elde ettiklerinin ihtiyaçlarıyla ve 

kiĢisel değer yargılarıyla örtüĢtüğünü veya örtüĢmesine olanak sağladığını fark 

etmesi sonucu yaĢadığı bir duygudur (Barutçugil, 2004, s. 384) 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KAYNAK ÖZETLERĠ 

 

 

Bu bölümde alan yazına dayalı olarak yönetim, eğitim yönetimi,  okul 

yönetimi, iĢ doyumu, iĢ doyumunu etkileyen faktörler ile ilgili bilgiler yer 

almaktadır. Ayrıca bu konularla ilgili yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan 

araĢtırmalara da yer verilmiĢtir. 

 

2.1. YÖNETĠM VE EĞĠTĠM YÖNETĠMĠ 

2.1.1. Yönetim 

Yönetim; örgütü amacına ulaĢtırabilmek amacıyla elde bulunan bütün 

kaynakları en etkili ve verimli bir Ģekilde kullanma bilimi ve sanatıdır. 

Bir baĢka tanıma göre ise yönetim; örgüt amaçlarının gerçekleĢtirilmesi için 

sorun çözme, planlama, örgütleme, koordinasyon ve değerlendirme gibi 

fonksiyonlara iliĢkin ilke, kavram teori, model ve tekniklerin sistematik ve bilinçli 

bir Ģekilde maharetle uygulanmasıyla ilgili faaliyetlerin tümüdür. Kısacası yönetimi 

bir süreç, bilim ve aynı zamanda sanat olarak kabul etmek gerekir (Erdoğan, 2008, 

s.7). Tanımda geçen ―sorun çözme, planlama, örgütleme, koordinasyon ve 

değerlendirme‖ terimleri, yönetimin öncelikle bir süreç olduğunu; ―sistematik ve 

bilinçli bir Ģekilde ve maharetle uygulanması‖ ifadesi, bir sanat olduğunu ve ―ilke, 

kavram, teori, model ve teknikler‖ ifadesi de bir bilim olduğunu ortaya koymaktadır 

(Baransel, 1979; akt. Erdoğan, 2008, s.8). 

 

2.1.1.1. Farklı Yönetim YaklaĢımları 

2.1.1.1.1. Amaç Odaklı Yönetim (Sorun odaklı, Sonuç odaklı) 

Ortaya çıkan sorunları çözmeye odaklanmıĢ yönetim anlayıĢıdır. Bu 

yönetim anlayıĢında sorunun çözülmesi kendi baĢına bir amaçtır. Yönetim 

etkinliklerinin çoğunluğunu, bürokratik iĢlemler ve mevzuata uymak için yapılan 

çalıĢmalar oluĢturur. Bu yönetim anlayıĢında zamanın çoğu bir sorundan diğerine 
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geçerek harcanır ve belki de sorunların çoğu tam olarak çözülemez. Yapılan iĢ 

üzerinde gerekli sürenin harcanıp harcanmadığı ve sonucun elde edilip edilemediğine 

bakılır (Özden, 1998, s. 84). 

 

2.1.1.1.2. Süreç Odaklı Yönetim 

Bu yönetim anlayıĢına göre odak nokta, sonuçları kontrol etmek değil 

üretim esnasında etkide bulunarak süreci amaca uygun hale getirmektir. Süreç odaklı 

yönetim anlayıĢında performansın yükseltilmesi için çalıĢmalar yapılır. Sadece 

sonuca ulaĢılıp ulaĢılamadığına değil sonuca ulaĢırken verilen uğraĢlara, yani sürece 

de önem verilir (Özden, 1998, s. 85). Süreç odaklı yönetim anlayıĢında sorunun 

kaynağı olarak kiĢi değil süreç görülür. YanlıĢı kimin yaptığı değil yanlıĢın neden 

ortaya çıktığı üzerinde durulur. 

 

2.1.1.1.3. Otokratik Yönetim 

Otokratik yönetim, baskıcı bir yönetimdir. Bu yaklaĢımda bütün güç 

yöneticinin elinde toplanır. Yöneticinin emirleri astlar tarafından koĢulsuz olarak 

yerine getirilir. Aksi durumda ceza verilir. Otokratik yönetimin dayanağı yasalar ve 

makamdır. Yönetici, en iyi bilen, astlarınca izlenmesi gereken bir otorite olarak; 

astlar ise pasif, zorlamayınca çalıĢmayan, sıkı bir Ģekilde denetlenmesi gereken 

kiĢiler olarak görülür (BaĢaran , 1996, s.75). 

 

2.1.1.1.4. Koruyucu Yönetim 

ĠĢgörenlerin kendilerini güvenli hissetmelerini, yaptıkları iĢten tatmin 

olmalarını sağlamayı hedefleyen yönetim biçimidir. Kurumun amaçlarının 

gerçekleĢtirilmesinden çok, çalıĢanların gereksinimlerini karĢılama ön planda tutulur. 

Çünkü iĢgörene sağlanan yararlarla, onların kuruma bağlanacağı ve böylece gücünü 

kurumun amaçlarını gerçekleĢtirmek için harcayacağı varsayılmaktadır (BaĢaran, 

1996, s.76). 

 

2.1.1.1.5. Destekçi Yönetim 

Ġkinci Dünya SavaĢı'ndan sonra ortaya çıkan bu yönetim anlayıĢına göre, 

örgütsel amaçları gerçekleĢtirmek için iĢgörenler desteklenir. Bu anlayıĢa göre 

iĢgören özgeçmiĢi, değerleri, kurumdan beklentileri ve deneyimleri itibarıyla tanınır 

ve kendini geliĢtirmesi için önderlik edilir. Bu yönetim anlayıĢı, iĢgörenlerin 
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iĢlerinde etkin olmayı, sorumluluk almayı ve yönetime katılmayı istedikleri ve 

iĢbirliğine yatkın oldukları varsayımına dayanır (BaĢaran , 1996, s.76). 

 

2.1.1.1.6. Birlikçi Yönetim  

Kendi kendini yönetmede ve denetlemede yeterli olan eğitimli ve uzman 

kiĢilerin çalıĢtığı kurumlarda uygulanan bir yönetim biçimidir. Genel olarak birlikte 

çalıĢmaya (takım çalıĢması) dayalıdır. Bu yönetim biçiminde iĢgörenlerin mesleki 

coĢkuya ulaĢacağı, yaratıcılığının artacağı ve kurumuna yüksek düzeyde katkıda 

bulanacağı düĢünülür (BaĢaran , 1996, s.77 ). 

 

2.1.1.2. Yönetim Modelleri 

2.1.1.2.1. Yapısal Modeller 

Genel olarak amaç merkezli, rasyonel karar mekanizmalarına dayalı 

süreçlerin olduğu, Taylor ve Weber‘in düĢünceleri ile özdeĢleĢmiĢ olan modellerdir. 

Bu modellerde örgütün yapısının oluĢturulmasına öncelik verilmektedir. Gerçekten 

de Taylor ve Weber, örgütün verimliliğini artırmak için, yapısının (iĢe uygunluk, 

görev tanımı, hiyerarĢi, denetim) verimliliğe yönelik olarak düzenlenmesine önem 

vermektedirler. (Erdoğan, 2008, s. 34) 

 

2.1.1.2.2. Yönetsel Modeller 

Fayol, Follet (dinamik yönetim), C. Barnard (iĢbirliği), H. Simon (rasyonel 

karar) gibi teorisyenlerin düĢüncelerinden esinlenilerek geliĢtirilen modellerdir. Bu 

modellerde, örgütü verimli kılmak için, yapıdan daha çok etkin bir yönetimin 

gerekliliği tercih edilir.  

Yönetim bir süreçler bütünü olarak görülür. Bu bütünlüğü oluĢturan süreçler 

planlama, örgütleme, iĢe alma, yöneltme, koordinasyon, rapor etme, bütçeleme, 

denetleme gibi süreçlerdir (BaĢaran , 1996, s.110). 

 

2.1.1.2.3. Nicel Modeller 

Nicel modeller, örgüte ve yönetime yeni bir görüĢ getirmekten çok yapısal 

ve yönetsel kuramların getirdiği örgüt yapısını ve yönetim süreçlerini temel alarak 

bunları nicel bir yaklaĢımla matematiksel modellere bağlamaya çalıĢmaktadırlar. 

(Erdoğan , 2008, BaĢaran, 1996) 

 



11 

2.1.1.2.4. Durumsal (Öznel) Modeller 

"1950'li yıllarda doğan, 1970'li yıllarda benimsenip yaygınlaĢan koĢul 

bağımlılık (contingency) kuramına dayanan modellerdir. Bu kurama göre en iyi örgüt 

modeli ya da en iyi yönetim biçimi yoktur. En iyi örgüt modeli, örgüte uygun olan, 

en iyi yönetim biçimi ise yönetilenlerin niteliğine uyandır. Dolayısıyla her örgütün 

kendi doğasına uygun bir yapısı ve yönetim biçimi olmalıdır. (BaĢaran , 1996, Akt. 

Erdoğan, 2008).  

 

2.1.1.2.5. Belirsizliğe Bağlı (Esnek) Modeller 

Örgütlerin karmaĢıklığını ve belirsizliğini vurgulayan modellerdir. Örgütler 

belirgin bir yapıdan çok, gevĢek, değiĢen bir yapıdadır. ĠĢgörenler genellikle açık ve 

net bir amaç yerine genel amaçları kabul eder.(Hergüner, 1999, s.32) 

 

2.1.1.2.6. Demokratik Modeller 

Formal modellere karĢı geliĢtirilmiĢ olup daha çok katılıma dayalı olan 

modellerdir. Bu modelde kurumun değerlerinin üyeler tarafından paylaĢılmasına 

önem verilir. Çok çeĢitliliğin, grup etkinliklerinin, ihtilafların olduğu bir yapıya 

dayalıdır. Bu tür modellerde amaçlar net olmamakla birlikte, karar alma süreci de 

oldukça karmaĢık bir süreçtir ve pazarlığa ve görüĢmeye dayalıdır. ĠĢgörenlerin 

katılımını özendirmesine rağmen bu tür modeller örgütsel standartların ihmal 

edilmesine açıktır. (Erdoğan, 2008, s. 34) 

 

2.1.2. Yönetici 

Yönetici; belli bir amaç uğruna bir araya gelen insanları hedefe ulaĢmak için 

ahenkli bir Ģekilde ve iĢbirliği içinde etkili ve verimli olarak yönetmek 

sorumluluğunda ve zorunda olan (Erdoğan , 2008, s. 41) olarak tanımlanırken, Eren 

(2001, s. 154) yönetici, bir zaman dilimi içinde birtakım amaçlara ulaĢmak için 

insan, para, hammadde, malzeme, makine, vb. üretim araçlarını bir araya getiren; 

onlar arasında uygun bir bileĢim, uyumlaĢma ve ahenkleĢmeyi sağlayan olarak 

tanımlamaktadır. 

Kurumları etkileyen yakın ve genel çevre koĢullarını göz önünde 

bulundurduğumuz zaman ise, yöneticiyi, sistem içinde ve dıĢında değiĢen durumlara 

göre dengeleri yeniden kuran kiĢi olarak tanımlayabiliriz (Açıkalın, 1995, s. 6). 
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2.1.2.1. Yönetici Tipleri 

Klasik Yönetici: Klasik yönetici denince akla emirler veren, itaat isteyen, 

otoriter olan yönetici gelmektedir. Bu yöneticilerin baĢarılı olması genellikle otoriter 

olmaya dayalıdır. Klasik yöneticiler statükocu olmakla birlikte bozulan dengelerin 

eskisi gibi kurulmasına çaba harcarlar (Açıkalın, 1995, s. 7). 

Modern Yönetici: Modern yönetici denilince ise akla katılıma önem veren, 

sadece konulmuĢ değerleri izleyen değil yenilerini de yaratan, esnek olan, insan 

iliĢkilerine önem veren yöneticiler gelmektedir. Modern yöneticinin baĢarılı olması 

otoriter olmaktan daha çok etkili ve verimli yönetmeye ve saygın olmaya dayalıdır. 

Modern yöneticiler bozulan dengeleri yeni durumlara göre, farklı bir noktada 

kurmaya çalıĢır (Açıkalın, 1995, s. 7). 

 Serbest (free-rein) Yöneticiler: Bu tür yöneticiler ellerindeki yetkileri 

kullanmazlar. Astlar kendi amaçlarını kendileri koyarlar, sorunlarını çözmek için 

kendileri uğraĢırlar. Bu tür yöneticilerin bazıları bu yöntemi inanarak uygularken 

bazıları kendine, mesleğine veya kurumuna yabancılaĢtığı için uygular. 

YabancılaĢma yaĢayan yöneticilerin kurumlarında kaos, stres, bunalım ve ĢaĢkınlık 

duygusu ortaya çıkabilir. (Erdoğan Ġ. , 2008, s. 43) 

 Otoriter Yönetici: ĠĢyerindeki koĢulları örgütsel hedeflere azami düzeyde 

ulaĢmak üzere düzenleyen ancak bu düzenlemede insanın arzu ve ihtiyaçlarını 

karĢılamak ve onu iĢyerinde mutlu kılacak hiçbir önleme baĢvurmayan yöneticilerdir. 

(Can, Akgün, & KavuncubaĢı, 1998, s. 325) 

 Ġnsancıl Yönetici: Ġnsan arzu ve ihtiyaçlarının karĢılanması ve iĢyerinde 

insan mutluluğunun sağlanmasına birinci planda önem veren ancak örgütsel amaçlara 

ulaĢmak için gerekli olan yönetsel çaba ve davranıĢları asgari düzeyde gösteren 

yöneticilerdir. (Can, Akgün, & KavuncubaĢı, 1998, s. 325) 

 Ortayolcu Yönetici: ÇalıĢanların arzu ve ihtiyaçlarını orta düzeyde 

karĢılayan ve buna bağlı olarak orta düzeyde bir örgütsel etkinliğin gerçekleĢmesini 

sağlayan yöneticilerdir. (Can, Akgün, & KavuncubaĢı, 1998, s. 325) 

 Demokratik Yönetici: Örgütteki kiĢilerin ihtiyaç ve arzularını azami 

düzeyde karĢılayan ve aynı zamanda örgütün amaçlarına azami düzeyde ulaĢmasını 

sağlayacak düzenlemeleri gerçekleĢtiren yöneticiler. Modele göre ideal olan yönetici 

tipi budur. (Can, Akgün, & KavuncubaĢı, 1998, s. 325) 
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2.1.3. Eğitim Yönetimi 

Yönetim ―kısaca elde bulunan kaynakları en verimli ve etkili bir Ģekilde 

kullanma bilimi ve sanatı‖ Ģeklinde tanımlanmıĢtı. Eğitim yönetimini ise, eğitim 

örgütlerini saptanan amaçlara ulaĢtırmak üzere insan ve madde kaynaklarını sağlayıp 

etkili bir biçimde kullanarak belirlenen politikaları ve alınan kararları uygulamaktır 

(Kaya, 1993, s. 29). 

BaĢka bir tanıma göre ise eğitim yönetimi, toplumun eğitim gereksinmesini 

karĢılamak üzere kurulan eğitim örgütünü önceden belirlenen amaçlarını 

gerçekleĢtirmek için etkili bir Ģekilde iĢletme, geliĢtirme ve yenileĢtirme sürecidir 

(BaĢaran, 1996, s. 61). 

Eğitim Yönetimi daha çok sistemle ilgilenen bir alandır. Bu çerçevede 

Eğitim Yönetimi dendiğinde akla Milli Eğitim Bakanlığı, milli eğitim müdürlükleri, 

halk eğitim müdürlükleri, ders araçları merkezi, ilçe milli eğitim müdürlükleri gibi 

birimlerin yönetilmesi gelir (Açıkalın, 1995, s. 4). 

Bu durumda Eğitim Yöneticisi de eğitimin bütünü ile ilgilenen, yani sistemi 

bütün olarak çözümleme ve birleĢtirmeyi amaçlayan kiĢidir (Bursalıoğlu, 1994, s. 14) 

Eğitim yönetimi ile diğer yönetimler arasında pek çok benzerlikler vardır. 

Ne var ki, eğitim yönetiminin diğer yönetimlerle ortak noktaları olduğu kadar, 

kendine özgü nitelikleri de vardır. 

 

2.1.3.1. Eğitim Yönetiminin Özellikleri 

Eğitim yönetimini diğer yönetimlerden ayıran özellikler eğitimin 

özelliğinden doğmaktadır. Eğitimin olduğu gibi, eğitim yönetiminin de en önemli 

konusu insandır. Eğitim yönetimi, insan ve insanların oluĢturduğu toplumu her 

yönden geliĢtirip, zenginleĢtirmeyi amaçlar (Kaya, 1993, s. 30). Bu nedenle, eğitim 

yönetimi bilimi ―bir eğitim sistemini bütün olarak çözümleme ve birleĢtirme‖ 

amacına yönelik çalıĢmalar yapar (Bursalıoğlu, 1994, s. 14). Eğitim yönetiminin 

kendine özgü yönlerine baktığımız zaman; 

Eğitimin ve eğitim kurumlarının amaçları açık ve kesin değildir. Eğitim 

programlarında sıkça rastlayabileceğimiz "ulusunu seven, çağdaĢ, yardımsever, 

insancıl ve hoĢgörülü bireylerin yetiĢtirilmesi" gibi ifadeler, açık ve kesin olmayan 

amaçlara gösterilebilecek örneklerdir (Erdoğan, 2008, s.120). Eğitim politikaları 

öylesine soyuttur ki baĢarı ölçütü geliĢtirmekte kullanılamazlar. DavranıĢ değiĢmesi 

uzun yıllarda oluĢur. Değerlendirilmesi güçtür. Oysa bir iĢletme örgütünde 
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değerlendirme yapmak bu kadar zor değildir. SatıĢlara, üretim artıĢlarına, maliyet 

gibi somut bilgilere bakılarak değerlendirme yapılabilir. 

Eğitim, öğretim ve öğrenme süreçlerini etkileyen çok değiĢik etkenler 

bulunmaktadır. Okulun öğretim baĢarısını arttırmak için her türlü önlem alınmasına 

rağmen istenilen sonuç elde edilemeyebilir. Çünkü hedeflenen sonuca ulaĢabilme 

doğrudan ve dolaylı olarak birçok etkene bağlıdır. Bu yüzden yöneticilerin eğitim ve 

öğretim sürecinde yapılan iĢleri ve kaydedilen ilerlemeyi kontrol edebilme gücü 

sınırlıdır. 

Eğitim kurumları, yöneticisi ve mevcut personelin (öğretmenler) özellikleri 

açısından da diğer kurumlara göre farklıdır. Eğitim dıĢında bulunan diğer kurumların 

çoğunda yöneticiler ve astlar arasında eğitim, entelektüel kapasite ve kültür gibi 

unsurlar açısından yöneticiler lehine belirgin farklılıklar varken okullarda görev 

yapan yöneticiler ve öğretim kadrosu arasında aynı oranda bir farklılık bulunmaz 

(Erdoğan, 2008, s. 122). Bu durum yöneticinin etkileme gücünü azaltır, denetim 

alanını azaltır (Campbell, 1957, s. 43). 

Eğitim örgütlerinin diğer örgütlere göre bir diğer farklılığı ise nitelik 

yönünden diğer örgütler gibi yoğun bir baskı hissetmemesidir. Diğer örgütlerin 

sunduğu ürünlerin kalitesi düĢtüğü zaman ayakta kalabilmesi zorlaĢır. Oysa eğitim 

örgütlerinde bu sözkonusu değildir. 

Diğer taraftan okulda görev yapan yönetici ve öğretmenler de eğitim dıĢı 

kurumlarla karĢılaĢtırıldığında daha sıklıkla değiĢmektedir. Öğrenci, öğretmen ve 

yönetici dokusunda yaĢanan değiĢikliklerin sıklığı nedeniyle okullarda belli bir 

kültürün ve istikrarın oluĢmasını sağlamak oldukça güç olabilir. 

Okulda gerçekleĢtirilen iĢlerin sınırları ve yoğunluğu baĢka kurumlarda 

gerçekleĢtirilen iĢlerin sınırları gibi kesin ve belirgin değildir. Eğitim ve öğretim 

özerk çalıĢmaların yapılmasına müsait bir alandır (Bursalıoğlu, 1995, s. 37). 

 

2.1.3.2. Türkiye’de Eğitim Yönetimi ÇalıĢmaları ve Eğitim Yöneticiliği 

Türkiye'de eğitim yöneticiliği adına 1979-80 öğretim yılından itibaren 

önemli geliĢmeler sağlanmıĢtır. Türkiye'de kamu yönetiminin ve onun bir alt alanı 

olarak kabul edilen eğitim yönetiminin ayrı bir alan olarak kabul görmesi, 1953 

yılında Türkiye Ortadoğu Amme idaresi Enstitüsü'nün kurulması ile gerçekleĢmiĢtir 

(Turan & ġiĢman, 2000, s. 106) 
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1979-1980 öğretim yılından itibaren de eğitim yönetimi uzmanlık 

programları açılmıĢtır. Eğitim yöneticiliğinin özel bir uzmanlık alanı olması gerektiği 

1962 yılında 6/209 sayılı kararıyla kurulan Merkezi Hükümet TeĢkilatı AraĢtırma 

Projesi (MEHTAP) hazırladığı bir raporunda, bugün ülkemizde eğitim yöneticisi 

yetiĢtirmeye iliĢkin geliĢmelere temel sayılabilecek görüĢlere yer verilmiĢtir. Yine 

aynı yıl toplanan 7.Milli Eğitim ġûrası‘nda tartıĢılmıĢtır (Kaya , 1993, s.163) 

1993 yılında toplanan 14. Milli Eğitim ġûrası‘nda eğitim yönetimi konusu 

ayrıntılı bir Ģekilde ele alınmıĢtır. 1998 yılında eğitim fakültelerinin yeniden 

yapılmasıyla birlikte eğitim yönetimi lisans programları kapatıldı. ġu an Eğitim 

Yönetimi, TeftiĢi, Planlaması ve Ekonomisi‖ adı altında eğitim fakültelerinde yüksek 

lisans ve doktora düzeyinde faaliyet gösteren bir alandır. 

 

2.1.3.3. Eğitim Yöneticisi Olarak Okul Müdürü 

Okul yönetimi, eğitim yönetiminin daha sınırlı bir alana,  yani okula 

uygulanmasıdır  (Erdoğan,  2000,  s.88). Okul yöneticiliği ise, okul veya okulların 

eğitimsel amaçlara göre en etkili ve verimli bir Ģekilde çalıĢtırılabilmesi ile ilgili ilke,  

yöntem ve teknikleri inceler (Ilgar, 1996, s.91). 

Milli Eğitim Bakanlığı 2508 sayılı tebliğler dergisinde ilköğretim okul 

müdürlerinin görev tanımını Ģu Ģekilde yapmıĢtır. 

Okulun yönetimini; kanun, tüzük, yönetmelik, yönerge, genelge, plân, 

program ve emirler doğrultusunda plânlar, organizasyon, koordinasyon görevlerini 

yerine getirir uygulama ve denetimini yapar. Personelin performansını değerlendirerek, 

yüksek verim elde etmek için tedbirler alır. Okulu ile ilgili iyileĢtirme önerilerini 

amirlerine sunar. Astlarına yetki ve sorumluluk devrederek, iĢlerin daha rasyonel 

yürümesini ve astlarının ihtiyaç duyulan alanlarda yetiĢmelerini sağlar. Ödüllendirilecek 

personeli tespit eder. Kendisine bağlı personelin sicil raporlarını doldurur. Amirleri 

tarafından istenildiğinde okulu ile ilgili faaliyetleri bir rapor hâlinde sunar, astlarından 

gelen önerileri değerlendirir. ÇalıĢmaları ile ilgili iĢlerin değerlendirmesini yapar (Meb, 

2000).  

Conley ve Goldman (1994)‘ a göre, okul müdürünün görevleri; kaynak 

sorunlarını halletmek,  takımlar oluĢturmak, geri bildirim ve eĢgüdüm sağlamak, 

çatıĢma yönetimi uygulamak, iletiĢim ağları oluĢturmak, birlikte çalıĢma politikaları 

belirlenmesine olanak sağlamak ve okul vizyonunun biçimlenmesi için gerekli 

ortamı sağlamaktır. 

Dönmez (2002, s. 35), ilköğretim okul yöneticilerinin Ģu alanlarda yeterli 

olmasını belirtmiĢtir;  

 Amaçlara ulaĢmak için gerekli adımları anlayacak bir vizyona sahip 

olma,  
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 Öğrencilerin ve personelin yaĢamlarında belirgin bir fark yaratabilme,  

 Personeli nasıl değerlendireceğini bilme,  

 DeğiĢimin devam ettiğini ve okul liderinin esnek bir vizyona sahip 

olması gerektiğini anlama, 

 Eğilimlerinin güçlü ve zayıf yönlerinin farkında olma,  

 Büyük ve küçük grup toplantılarını nasıl daha kolaylaĢtıracağını ve 

yöneteceğini bilme,  

 ĠĢi ile ilgili olarak kendine güven duygusunu yansıtabilme,  

 ÇeĢitli rollere iliĢkin iĢ sorumluluğunu nasıl değerlendireceğini bilme,  

 Okulla ilgili herkesi katılım için nasıl güdüleceğini bilme,  

 Okulun bulunduğu bölgedeki ahlaki değerlerle mesleki değerler 

arasında bir denge kurabilme. 

Çelik (1999, s. 41) okul yöneticisinin sahip olması gereken temel rolleri dört 

Ģekilde sınıflandırmıĢtır.  

1.  Kaynak sağlama rolü: Yönetici, okulu amacına ulaĢtırmak için gerekli 

olan her türlü kaynağı bulur ve sağlar. Öğretmenlerin iĢlerini en iyi bir Ģekilde 

yapabilmelerini sağlayabilmek için gerekli çalıĢmaları yapar. 

2.  Öğretimsel olarak kaynaklık etme rolü: Yönetici, bu rolünü sınıftaki 

öğrenme ortamını doğrudan geliĢtirmeye çalıĢarak yerine getirir. Bu doğrultuda 

yönetici, öğretmenlerle iletiĢim kurarak onların yeni öğretim materyallerini ve 

öğretim stratejilerini kullanmalarını sağlar. 

3.  ĠletiĢim sağlama rolü: Yönetici, bu rolünü de okulun vizyonunu, 

programını herkesin anlamasını sağlayarak, yani okulda bulunan öğretim kadrosu 

arasındaki iletiĢimi güçlendirerek yerine getirir. 

4.  Görünür bir kiĢi olma: Yönetici, öğretimsel lider olarak sınıf ortamında, 

koridorlarda, bölüm toplantılarında bulunmalı, öğretmenlerle ve öğrencilerle 

sohbetler yapmalıdır. Okulun her yerinde kendisini hissettirmeli ve okulun sahip 

olduğu değerleri sürekli olarak davranıĢlarıyla güçlendirmelidir. 

 

2.1.3.4. Okul Yöneticisinin Sahip Olması Gereken Nitelikler 

Erdoğan (2008, s. 128), okul yöneticisinin sahip olması gereken nitelikleri 

Ģu Ģekilde sıralamıĢtır; 
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Okul yöneticisi, eğitimin temelini oluĢturan kuram ve kavramları öncelikli 

olarak bilmelidir. Ve özellikle eğitim öğretim alanın da ortaya çıkan geliĢmelerden 

haberdar olmalı, özümsemelidir. 

Okul yöneticisi bilgili olmanın dıĢında sorun çözme, karar verme, yazma, 

konuĢma, raporlama gibi konularda becerili ve deneyimli olmalıdır. 

Okul yöneticisi, öncelikle görev ve sorumluluk alanına giren mevcut 

prosedürleri ve iĢleyiĢleri en etkili bir biçimde, en iyi zamanlama ile yerine 

getirmelidir. 

Ayrıca, okul yöneticisi kendisini değiĢen Ģartlara göre yenileyebilmeli ve 

geliĢtirebilmelidir. Okul yöneticisi okuyarak, yazarak, tartıĢarak, dinleyerek, gezip 

görerek kendisini yetiĢtirebilir ve geliĢtirebilir (Açıkalın, 1995, s. 6). 

Yöneticinin kendini geliĢtirmesi için sahip olduğu öğrenme yeteneği 

önemlidir. Özellikle her geçen gün yeni durumlarla karĢı karĢıya olan yönetici, 

öğrenme yeteneği sayesinde bu durumlara daha rahat uyum sağlayabilir. Yeni 

geliĢmelerin izlenmesi, yeni bilgi ve becerilerin edinilmesi de yine öğrenme yeteneği 

ile ilgilidir (Fındıkçı, 1992, s. 20). 

Okul yöneticisi yaratıcı olmalı ve yaratıcı özelliklere sahip olmalıdır. 

Yaratıcı yönetici olabilmek için aĢağıda sunulan belirli ilkelere uymak gereklidir. 

Yaratıcı yönetici her Ģeyden önce çevresindekilerin yaratıcılığını teĢvik 

etmelidir. Yaratıcı yönetici, yeni deneyimlere açık olan, yeni mücadele ve sorun 

alanlarını arayan, yönetici en az denetimle çalıĢan yöneticidir. 

ÇağdaĢ bir okul yöneticisi, kapsamlı insan bilgisine ulaĢmıĢ, etkili iletiĢim 

becerisine sahip, liderlik özellikleri baskın, anadilini doğru ve güzel kullanabilen, 

felsefe, matematik, uygarlık tarihi konularında eğitim görmüĢ, yabancı dil bilen, 

iletiĢim teknolojisine hâkim, bilgiyi yöneten, beden ve ruh yönünden sağlıklı, eğitime 

inanmıĢ olmalıdır (Açıkalın, 1995, s. 7). 

 

2.1.3.5. BaĢarılı Okul Müdürlerinin Özellikleri 

AraĢtırmalar baĢarılı okul yöneticilerinin genel olarak aĢağıdaki özelliklere 

sahip olduğunu ortaya koymaktadır (ġiĢman & Turan, 2004, s.130): 

 Genellikle zamanlarını öğrenme konularına ayırmakta ve bir 

baĢöğretmen rolü oynamaktadır. 

 Öğrencilere karĢı derin bir sevgi ve muhabbet beslemekte ve onlara 

güvenmektedirler. 
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 Okulda iĢbirliğine dayalı ortaklaĢa iĢ yapma konuları üzerinde 

yoğunlaĢmakta olup insanlarla birlikte etkili çalıĢma becerilerine sahiptirler. 

 Okul ve eğitimle bütünleĢmiĢ olup okul baĢarısını en üst seviyeye 

çıkarmak için büyük çaba harcamaktadırlar. 

 Okul müdürlüğünü, bürokratik bir görev olmaktan çok bir davayı 

(misyon) gerçekleĢtirmenin aracı olarak görmektedirler. 

 DeğiĢme ve yeniliklerin farkında olup okul geliĢtirme konusunda iyi 

bir strateji lideridirler. 

 

2.1.3.6. Türkiye’de Okul Yöneticiliği 

Türkiye‘de okul yöneticilerinin seçilmesi ve atanması ile ilgili olarak 

13.08.2009 tarihinde yayınlanan Millî Eğitim Bakanlığı Eğitim Kurumları 

Yöneticilerinin Atama Ve Yer DeğiĢtirmelerine ĠliĢkin Yönetmelikle seçilme, atama 

ve yer değiĢtirme ile ilgili prosedürleri belirlenmiĢtir. 

28020 sayı ve 09.08.2011 tarihli resmi gazetede yayımlanan en son 

değiĢiklikleriyle Millî Eğitim Bakanlığı Eğitim Kurumları Yöneticilerinin Atama Ve 

Yer DeğiĢtirmelerine ĠliĢkin Yönetmeliğe göre; 

1) Yönetici olarak atanacaklarda aranacak genel Ģartlar   

  a) Yükseköğrenim bitirmiĢ olmak,  

  b) Öğretmenlikte ve Devlet memurluğunda adaylığı kaldırılmıĢ olmak,   

  c) Bu Yönetmelik kapsamında sayılan yöneticilik görevleri dâhil 

öğretmenlikte en az üç yıl görev yapmıĢ olmak,  

  ç) Atanmak istenilen eğitim kurumuna Talim ve Terbiye Kurulu 

Kararlarına göre alanı itibariyle öğretmen olarak atanabilecek bir alan öğretmeni 

olmak,  

  d) Yöneticilik görevi, son üç yıllık hizmet süresi içinde adli veya idari 

soruĢturma sonucu üzerinden alınmamıĢ olmak,  

  e) Zorunlu çalıĢma yükümlülüğü öngörülen yerler dıĢındaki eğitim 

kurumu yöneticiliklerine atanacaklar için ilgili mevzuata göre zorunlu çalıĢma 

yükümlülüğünü tamamlamıĢ, bu yükümlülükten muaf tutulmuĢ ya da sağlık veya eĢ 

durumu özrüne dayalı olarak bu yükümlülüğü ertelenmiĢ olmak,  

  f) Varsa atanacağı görev için öngörülen seçme sınavında baĢarılı olmak. 

2) Hizmet Süresi 

Yatılı Ġlköğretim Bölge Okulları hariç diğer eğitim kurumlarının;  
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a) Müdür baĢyardımcılıklarına atanabilmek için en az 1 yıl,  

b) (C) tipi eğitim kurumu müdürlüklerine atanabilmek için en az 1 yıl,  

c) (B) tipi eğitim kurumu müdürlüklerine atanabilmek için en az 2 yıl,  

ç) (A) tipi eğitim kurumu müdürlüklerine atanabilmek için en az 3 yıl,  

eğitim kurumlarında asaleten yöneticilik yapmıĢ olma Ģartı aranır. 

3) Seçme Sınavı 

Seçme sınavları 100 tam puan üzerinden değerlendirilir. Bu sınavlarda 70 ve 

daha yukarı puan alan adaylar baĢarılı sayılır. 

(1) Müdür baĢyardımcılığı ve müdür yardımcılığı için sınav konuları ve puan 

değerleri Ģunlardır:  

  a) Türkçe-dil bilgisi: %10,  

  b) Resmî yazıĢma kuralları: % 5,  

  c) Atatürk Ġlkeleri ve Türk Ġnkılâp Tarihi ve Ulusal Güvenlik: % 10,  

  ç) T.C. Anayasası: (Toplam %9)  

  1) Genel Esaslar: %3,  

  2) Temel Hak ve Ödevler: %3,  

  3) Cumhuriyetin Temel Organları: %3,  

  d) Genel Kültür: % 6,  

  e) 4982 sayılı Bilgi Edinme Hakkı Kanunu, 3071 sayılı Dilekçe Hakkının 

Kullanılmasına Dair Kanun, 5442 sayılı Ġl Ġdaresi Kanunu, 4483 sayılı Memurlar ve 

Diğer Kamu Görevlilerinin Yargılanması Hakkında Kanun, 5018 sayılı Kamu Mali 

Yönetimi ve Kontrol Kanunu, 657 sayılı Devlet Memurları Kanunu dâhil görevin 

gerektirdiği diğer temel mevzuat  % 60.  

(2) Müdürlük için sınav konuları ve puan değerleri Ģunlardır:  

  a) Türkçe-dil bilgisi: %10,   

  b) Resmî yazıĢma kuralları: % 4,  

  c) Halkla iliĢkiler ve iletiĢim becerileri: % 4,  

  ç) Okul Yönetimi: % 4,  

  d) Yönetimde insan iliĢkileri: % 4,  

  e) Okul geliĢtirme: % 4,  

  f) Eğitim ve öğretimde etik: % 5, 

  g) Türk Ġdare sistemi ve protokol kuralları: % 5,  

  ğ) 657 sayılı Devlet Memurları Kanunu, 5442 sayılı Ġl Ġdaresi Kanunu, 

4982 sayılı Bilgi Edinme Hakkı Kanunu, 4483 sayılı Memurlar ve Diğer Kamu 
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Görevlilerinin Yargılanması Hakkında Kanun, 3071 sayılı Dilekçe Hakkının 

Kullanılmasına Dair Kanun, 5018 sayılı Kamu Mali Yönetimi ve Kontrol Kanunu 

dâhil görevin gerektirdiği diğer temel mevzuat % 60.  

4) Eğitim Yöneticilerinin Zorunlu Yer DeğiĢtirmesi  

Eğitim kurumu müdürlerinden bulundukları eğitim kurumunda aralıksız 

asaleten 5 yıllık çalıĢma süresini tamamlayanların görev yerleri, 7 nci ve 8 inci 

maddelerde atanmak istedikleri eğitim kurumları için öngörülen Ģartları taĢımak 

kaydıyla yapacakları tercihleri dikkate alınmak suretiyle il içinde; aynı tipteki eğitim 

kurumları olacak Ģekilde bu Yönetmelik ekinde yer alan EK-2 Yönetici 

Değerlendirme Formu üzerinden yapılacak değerlendirme sonucu puan üstünlüğü 

esasına göre değiĢtirilir (Meb,  2011).  

Eğitim Kurumu müdür baĢyardımcıları ile müdür yardımcılarından 

bulundukları eğitim kurumunda görev yaptıkları yönetim kademesinde aralıksız 

asaleten 8 yıllık çalıĢma süresini tamamlayanların görev yerleri, durumlarına uygun 

eğitim kurumları olacak Ģekilde bu Yönetmelik ekinde yer alan EK-2 Yönetici 

Değerlendirme Formu üzerinden yapılacak değerlendirme sonucu puan üstünlüğü 

esasına göre değiĢtirilir (Meb,  2011). 

 

2.1.4. Okul Liderliği Standartları 

ABD‘de eğitimciler ve eğitimle ilgili politikaları oluĢturanlar formal okul 

liderliği rollerinin yeniden tanımlanması konusunda birçok giriĢimler baĢlatmıĢtır. 

Bunlardan Eyalet Okul Müdürleri Konseyi (Chief State School Officers) 1994‘de 

okul liderliği konusunda ülke genelinde eğitim politikalarının belirlenmesinde 

önemli rolleri üstlenmek ve okul liderlerinin yetiĢtirilmesi, seçilmesi ve 

değerlendirilmesinde ölçüt olarak alınabilecek standartları oluĢturmak amacıyla 

Eyaletler Arası Okul Liderleri Konsorsiyum‘u (Interstate School Leaders Licensure 

Consortium) adı altında bir program üzerinde çalıĢmıĢtır. (Interstate School Leaders 

Licensure Consortium, 1996). Bu programın baĢlatılmasındaki ihtiyaç bazı önemli 

verilere dayanmaktadır. Bunlar; 

1. Bütün yetiĢenlerin bilgi, zekâ, değerlendirme ve öğretime iliĢkin yeni 

yaklaĢımlar ıĢığında eğitim sürecine katılması, 

2. Topluma odaklanan çevre ile iletiĢim merkezli okullaĢmanın 

geleneksel okul örgütünün yerini almaya baĢlaması, 
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3. Veliler, iĢ dünyası ve toplum örgütlerinin liderlerinin eğitim 

üzerindeki ağırlıklarının giderek artması. 

Bu konsorsiyum, eğitimdeki hemen hemen tüm formal liderlik 

pozisyonlarına uygulanabilecek bir grup ortak standart üzerine çalıĢmıĢtır. 

Konsorsiyum üyeleri liderliğin rollere göre farklılıklar gösterdiğini ancak bu rollerin 

merkezi özelliklerinin tüm okul liderliği pozisyonları için aynı olduğu konusunda 

fikir birliğine varmıĢtır. Bu standartları belirlemede temel amaç milli, yerel, mesleki 

örgütleri değerlendirme ölçütleri konusunda bilgilendirmektedir (Turan & ġiĢman, 

2000, s. 106).  

Standartlar bilgi, inanç ve performans olmak üzere üç boyutta 

yoğunlaĢtırılmıĢtır. Standartların oluĢturulmasında çalıĢmaları yönlendiren yedi 

temel ilke vardır. Bunlar; 

1. Standartlar öğrenci öğrenmesini merkez almalıdır. 

2. Standartlar liderlerin değiĢen yönlerini tanımlamalıdır. 

3. Standartlar okul liderliğinde iĢbirliğinin önemini vurgulamalıdır. 

4. Standartlar yöneticilik mesleğinin kalitesini arttıracak biçimde yüksek 

olmalıdır. 

5. Standartlar okul liderlerinin değerlerinin değerlendirilmesinde 

performansa dayalı ölçmelere olarak tanımalıdır. 

6. Standartlar bir bütün içerisinde ve birbirleriyle tutarlı olmalıdır. 

7. Standartlar okul ile ilgili okul toplumunu oluĢturan bütün kiĢilere 

gruplara ve toplumsal örgütlere fırsat yaratma ve yetki verme kavramlarını özellikle 

vurgulamalı ve uygulamaya koymalıdır. 

Standartlar oluĢturulurken okul liderlerinin tüm sorumlulukları tanınıp kabul 

edilerek, etkili liderliğinin özünü oluĢturan konular üzerinde durulmuĢtur. Bu durum 

iki yönden yol gösterici olmuĢtur. Birincisi, çok sayıda standart arasında asıl 

sorunların tanımlanabilmesi için amaçlı olarak genel bir model oluĢturulmuĢtur. 

Ġkincisi, sürekli olarak öğrenim, öğretim ve etkili öğrenme ortamıyla ilgili sorunlar 

üzerinde yoğunlaĢılmıĢtır. Öğrenme ortamına etkisi konusunda yalnızca birkaç 

standart doğrudan etkili olmamakta, aksine öğrenme ortamına katkıda bulundukları 

ölçüde tüm standartlar anlam kazanmaktadır. Tüm bu süreçte öğrenci baĢarısı esastır. 

Görüldüğü gibi okulların öğrenme merkezli bir yapıya sahip olmalarındaki temel 

belirleyicilerden birisi güçlü okul liderliğidir. Okul yöneticilerinin liderlik 

özellikleriyle ilgili olarak yapılan çalıĢmalar okul yöneticilerinin yönetim süreci 
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içerisinde göstermeleri gereken birçok liderlik türlerini ortaya çıkarmıĢtır. Bunlar; 

vizyoner liderlik, öğretimsel liderlik, örgütsel liderlik, toplumsal liderlik, etik liderlik 

ve politik liderliktir.  

 

Tablo 2.1. Okul Liderliği Standartları 

Standartlar 
BĠR OKUL YÖNETĠCĠSĠ TÜM ÖĞRENCĠLERĠN 

BAġARISI ĠÇĠN… 

Standart 1 Vizyoner 

lider 

Okul toplumu tarafından paylaĢılan, desteklenen bir öğrenme vizyonuna 

sahip, bu vizyonu düzenleyen, geliĢtiren ve uygulayan, 

Standart 2 Öğretim 

lideri 

Öğrencilerin öğrenmesini ve profesyonel geliĢmesini sağlayacak okul 

kültürünü ve öğretim programlarını savunan, geliĢtiren ve sürdüren, 

Standart 3 Örgütsel 

lider 

Güvenli yeterli ve etkili bir öğrenme ortamı sağlamak için okulun sahip 

olduğu tüm kaynakların etkin bir Ģekilde organizasyonunu sağlayan, 

Standart 4 Toplumsal 

lider 

Aile ve toplumla iĢbirliği yapabilen, toplumun farklı ihtiyaçlarını ve 

ilgilerini karĢılayabilen ve çevresel kaynakları okula yönlendirebilen, 

Standart 5 Etik lider Adil, tutarlı ahlaki standartları yüksek, 

Standart 6 Politik 

liderlik 

Ġçinde bulunduğu toplumun genel politik, sosyal, ekonomik, yasal, 

kültürel koĢullarını anlayabilen ve bu konularda toplumun ihtiyaçlarına 

cevap verebilen, 

  …EĞĠTĠCĠ BĠR LĠDERDĠR. 

 

Bu standartların her biri bilgi, inanç ve değerler ve performans düzeyinde 

olmak üzere üç basamakta toplanan davranıĢları içermektedir.  

Interstate School Leaders Licensure Consortium  (ISLLC) and, Leithwood 

and Riehl (2003); Günümüz eğitim sisteminde öğrencilerin öğrenmesini merkez alan 

okulları oluĢturmak için okul yöneticilerinin sahip olması gereken yetenekleri Ģu 

Ģekilde sıralamıĢtır;  

 Okulun paylaĢılan vizyonunu gerçekleĢtirmek için öğretmen, öğrenci 

ve diğer personele kolaylık sağlama, 

 Öğrenci ve tüm personel için okul kültürü oluĢturma ve bu kültürü 

sürekli hale getirme,  

 Öğrenci velileri ve toplumsal kurumlarla iĢbirliği yapma  

 Bütün öğrenciler ve personel için güvenli, verimli ve etkili bir okul 

çevresi oluĢturma,  

 Birliktelik, adalet ve etik davranıĢlar gösterme,  

 Üst düzey politik, sosyal, ekonomik ve yasal kurumları ve kiĢileri 

etkileme, 

 Rekabetçi okul iklimi yaratma ve sürdürme,  

 Öğretimsel liderlik sağlama,  
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 Personelin önemli kararlar alması sürecini destekleme,  

 Stratejik planlar yapma ve bu planları geliĢtirme, 

 

2.1.5.  21. Yüzyıl Okul Liderlerinin Becerileri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.1. 21. Yüzyıl Okul Liderlerinin Becerileri (NASSP, 2010) 
 

National Association Of Secondary School Principals (NASSP) 2010 

yılında yayımlamıĢ olduğu ―21. yy BaĢarılı Okul Liderleri için 10 Yönetici Becerisi‖ 

adlı kitabında okul yöneticilerinin becerilerini Ģu Ģekilde belirlemiĢlerdir (NASSP, 

2010). 

 

Eğitimsel Liderlik (Educational Leadership) 

Öğretimin Planlanması (Setting instructional direction). Uygulanan 

programlar ve iyileĢtirme çabaları da dahil olmak üzere öğretme ve öğrenmeyi 

geliĢtirmek için stratejiler gerçekleĢtirme, öğrenme için bir vizyon geliĢtirme ve net 

hedefler belirleme, belirlenen hedeflerin baĢarılmasına yön gösterme, hedefe 

ulaĢmada katkı için baĢkalarını teĢvik etme,  

Takım ÇalıĢması.(Teamwork). Takım üyelerinin katılımını teĢvik etme ve 

çabalama. Görevi tamamlamak için grubu harekete geçiren davranıĢları teĢvik etme 

ve model oluĢturma. Grup baĢarısını destekleme, 

21.yy Okul Liderlerinin Becerileri 
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Eğitimsel 
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KarmaĢık 

Problemlerin 

Çözümü 

ĠletiĢim 

Kendini ve 

Diğer 

ÇalıĢanları 

GeliĢtirme 

 Öğretimin 

Planlanması, 

 Takım 

ÇalıĢması, 

 Duyarlılık. 

 Karar alma, 

 Kararların 

Uygulanması 

 Örgütsel 

Yetenek 

 Sözel 

ĠletiĢim 

 Yazılı 

ĠletiĢim 

 BaĢkalarını 

GeliĢtirme 

 Kendinin 

zayıf ve 

güçlü 

yanlarını 

anlama 
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Duyarlılık (Sensitivity). BaĢkalarının ihtiyaç ve ilgilerini algılama, diğerleri 

ile duygusal gerilim veya çatıĢma durumunda anlayıĢlı olma. KiĢilere göre iletiĢim 

yollarını bilme. Ġnsanların çeĢitli etnik, kültürel ve dini geçmiĢiyle ilgili olma. 

KarmaĢık Problemlerin Çözümü (Resolving Complex Problems). 

Karar verme. (Judgment). Bilgi tabanlı yüksek kaliteli karar alma yeteneği, 

eğitimsel ihtiyaçlar ve öncelikleri ayarlama tespit etme becerisi, sorunlar için yerinde 

öncelikler vermek. Ġlgili verileri araĢtırma, analiz etme ve yorumlama becerisi. 

Sonuç Yönelimlilik (Results orientation).  Sorumluluk üstlenme. Bir karar 

gerektiği zaman onaylamak. Meydana gelen sorunlarda verilere dayalı derhal eyleme 

geçme. Kısa dönemli sorunların çözümünü uzun dönemli amaçlara karĢı dengeleme 

becerisi. 

Örgütsel Yetenek (Organizational ability). Kendi ve baĢkalarının iĢinde 

kaynakları en uygun Ģekilde planlama ve programlama. Faaliyetlerin program akıĢı; 

projeleri izlemek için prosedürler oluĢturmak. Zaman ve görev yönetimi uygulaması 

yapma, kime ne yetki verdiğini bilme.  

ĠletiĢim (Communication) 

Sözel ĠletiĢim (Oral communication). Açık iletiĢim becerisi. Sözel sunum 

yapma açık ve kolay anlaĢılır bir yöntemdir. 

Yazılı ĠletiĢim (Written communication). Fikirleri yazılı olarak açık ve 

akıcı olarak ifade etme becerisi; farklı dinleyiciler (öğrenciler, öğretmenler, anne 

babalar ve diğ.) için uygun anlatımda yazmak. 

Kendini ve Diğer ÇalıĢanları GeliĢtirmek (Developing Self and Others) 

ÇalıĢanları geliĢtirme (Developing others). ÇalıĢanlara karĢı öğretim, 

koçluk ve yardım etmeyi kapsar. Gözlem ve verilere dayalı özel geribildirim 

sağlanması. 

Kendi zayıf ve güçlü yanlarını anlamak (Understanding own strengths 

and weaknesses). KiĢisel olarak güçlü ve zayıf yönlerini belirlemek. GeliĢimsel 

faaliyetlerin aktif olarak artarak sürdürülmesi için sorumluluk alma. Sürekli öğrenme 

için çabalamak. 

 

2.1.6. Ġlgili AraĢtırmalar 

Dündar (2007) tarafından yapılan ―Eğitim Yöneticisi Olan Ortaöğretim 

Kurumları Okul Müdürlerinin Performans Yönetimi Yeterliliklerinin Toplam Kalite 

Yönetimi Açısından Ġncelenmesi   (Bakırköy Ġlçesi Örneği)‖ adlı çalıĢmasında 
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Öğretmen algılarına göre, okul müdürlerinin okul yönetimi ve motivasyon alanına ait 

rollerdeki yeterliliklerinin genel ortalamasının x  =3,28 olduğu görülmüĢtür. Okul 

müdürlerinin en yüksek düzeyde gösterdikleri rolün x  =3,90 ortalama ile okul bina 

ve tesislerinin etkili ve verimli kullanılmasını sağlaması olmuĢtur. Öğretmen 

algılarına göre, x  =3,27 ortalama ile ―Öğrenmeye uygun bir atmosfer oluĢturur.‖ ve 

x  =3,17 ortalama ile ―Personelin etkililiğini arttıran programları planlar, organize 

eder.‖  AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin algılarına göre, okul müdürlerinin iletiĢim 

ve rehberlik alanına ait rollerdeki yeterliliklerinin genel ortalaması x  =3,74 olarak 

bulunmuĢtur. Okul müdürlerinin büyük ölçüde yeterli oldukları roller incelendiğinde 

x  =3,86 ortalama ile ―Vücut dilini etkin bir Ģekilde kullanır.‖, x  =3,82 ortalama ile 

―Jest ve mimikleri sözel ifadeleri ile tutarlıdır.‖ Okul müdürlerinin iletiĢim alanında, 

en düĢük düzeyde gösterdikleri roller x  =3,44 ortalama ile ―Kendini baĢkalarının 

yerine koymaya ve onların neler hissettiğini anlamaya çalıĢır.‖ Bulgularına 

ulaĢmıĢtır. 

Yavuz (2006) tarafından yapılan ―Ġlköğretim Okulu Müdürlerinden Beklenen 

Roller ve KarĢılanma Düzeyleri‖ adlı araĢtırmasında müfettiĢ, müdür ve 

öğretmenlerin ilköğretim okulu müdürlerinden bekledikleri rollerin karĢılanma 

düzeyi ile ilgili olarak görüĢlerinin farklılaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢ, Ġlköğretim okulu 

müdürlerinin ve öğretmenlerin ilköğretim okulu müdürlerinden beklediği rollerin 

karĢılanma düzeyinin müfettiĢlere göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  

MüfettiĢlerin müdürlerden bekledikleri roller ile karĢılanma düzeyleri 

arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı, Tüm grubun müdürlerden bekledikleri roller 

ile karĢılanma düzeyleri arasında, müdürlerin müdürlerden bekledikleri roller ile 

karĢılanma düzeyleri arasında ve öğretmenlerin müdürlerden bekledikleri roller ile 

karĢılanma düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢkinin olduğu bulgusuna 

ulaĢmıĢtır. 

Marsh ve LeFever (2004)‘ ın ―School Principals as Standarts-Based 

Educational Leader‖ isimli araĢtırmasında; okul müdürleri öncelikli rollerini, eğitim 

liderliği yapma, okulda iĢbirliği kültürü, yüksek beklentiler ve takım ruhu oluĢturma 

olarak sıralamıĢlardır (Akt. Yavuz, 2006). 

Cranston ve diğ., (2003) tarafından Avustralya ve Yeni Zelanda da yapılan 

―The Secondary School Principalship in Australia and New Zealand: An 

Investigation of Changing Roles‖ isimli araĢtırma sonuçları; müdürlerin en önemli 

rollerini, kiĢiler arası iliĢkileri düzenleme, okulda vizyon geliĢtirme ve çalıĢanları 
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motive etme, personeli yetkilendirme, etkili ve verimli yönetim ve danıĢmanlık 

yapma, iletiĢimi geliĢtirme, kendini ve çalıĢanların değiĢimlerini yönetme ve 

belirsizlikleri yönetme olarak ortaya koymuĢtur. 

Arslan ve Beytekin (2004) ―Ġlköğretim Okul Müdürleri için Okul Liderliği 

Standartlarının AraĢtırılması‖ adlı araĢtırma sonuçlarına göre; okul müdürleri 

kendilerini eğitim lideri olarak yeterli görürken, öğretmenler okul müdürlerini eğitim 

liderliğinin bütün alt boyutlarında yetersiz görmektedirler. 

Dönmez (2002) tarafından yapılan ―MüfettiĢ, Okul müdürü ve Öğretmen 

Algılarına Göre Okul Müdürlerinin Yeterlikleri‖ isimli araĢtırma sonucuna göre; 

müfettiĢler öğretmen ve müdürlere göre okul müdürlerini daha yetersiz olarak 

algılamaktadır. Ayrıca öğrenim düzeyi yükseldikçe okul müdürlerini yetersiz 

algılama durumu artmaktadır. 

Yıldırım (2009) tarafından yapılan ―Ġlköğretim Okullarında Öğretmen 

Algılarına Göre Yöneticilerin, Yöneticilik Becerilerinin Örgüt Ġklimine Katkısı‖ adlı 

çalıĢmasında öğretmenlerin yöneticilerini örgüt iklimine katkıları bakımından farklı 

algıladıkları görülmüĢtür.  Öğretmenlerin,  özellikle cinsiyete,  yaĢa ve kıdeme bağlı 

olarak yöneticilerini farklı algıladıkları bulunmuĢtur.  Bu nedenle,  okul 

yöneticilerinin örgüt iklimi oluĢturmakta bütüncül bir baĢarı gösteremedikleri 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Ünal (1998) tarafından yapılan ―Yönetici DavranıĢlarının Öğretmenler 

Üzerindeki Etkileri‖ isimli araĢtırma bulgularına göre okul yöneticilerinin olumsuz 

davranıĢlarından kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre daha fazla 

etkilendikleri tespit edilmiĢtir. 

Yersiz, (2010) tarafından yapılan ―Ġlköğretim Okul Müdürlerinin 

Öğretmenler Tarafından Algılanan Yöneticilik Performansları Ġle Öğretmenlerin ĠĢ 

Tatmini Arasındaki ĠliĢki Düzeyi‖ isimli araĢtırmasında; ilköğretim okullarında 

görev yapan öğretmenlerin, okul müdürünün performansına dair algılarından;   

Kurum Kültürünü OluĢturma ve Okula Katkısı,  Öğretim Yöntem ve Teknikleri / 

Alan Bilgisi, ĠletiĢim ve Rehberlik, Okul Yönetimi ve Motivasyon, Zaman Yönetimi,  

Ölçme ve Değerlendirme alt boyutlarına iliĢkin performansları ―büyük ölçüde‖ 

gösterdikleri tespit edilmiĢtir. Yönetici performansı toplam puanı ile öğretmenlerin iĢ 

tatmini toplam puanı arasında yapılan Korelâsyon Analizi sonucunda, anlamlı 

düzeyde bir iliĢki olmadığı tespit edilmiĢtir. 
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Okul yöneticilerinin kendilerinden beklenen rollerden biri olan eğitimsel 

liderlik rolünü en iyi Ģekilde oynayabilmeleri için belirli yeterliklere sahip olmaları 

gerekir. Ülkemizde, okul yöneticilerinin yeterlikleri ile ilgili birçok araĢtırmanın 

yapıldığı görülmektedir. Yapılan araĢtırmaların büyük bir kısmı, okul yöneticilerinin 

yeterlik ve etkililik düzeylerinin ―düĢük‖ olduğunu göstermektedir (Bursalıoğlu, 

1981) ; (Kaya, 1993, s. 138); (Dönmez, 2002); (Yavuz, 2006).  

 

2.2. Ġġ DOYUMU 

Bireyin iĢine karĢı geliĢtirdiği en önemli tutumlardan birisi iĢ doyumudur. 

Bu bölümde iĢ doyumu kavramı ve iĢ doyumu teorilerinin yanı sıra iĢ doyumuna etki 

eden bireysel ve örgütsel faktörler; iĢ doyumu ve iĢ doyumsuzluğu sonuçları ile iĢ 

doyumunu artırma yollarına değinilecektir. 

 

2.2.1. ĠĢ Doyumu Kavramı 

ĠĢ doyumu, birçok yazar ve araĢtırmacı tarafından değiĢik biçimlerde 

tanımlanmıĢtır. ĠĢ doyumu kavramı, güdülenme, moral, iĢle özdeĢleĢme, iĢi çekici 

bulma kavramlarıyla yakından ilgilidir. Fakat bunlardan değiĢik anlamdadır. 

Güdülerin bir amaca doğru çaba harcamayı gerektirmesine karĢılık, iĢ doyumu, iĢe 

bağlı olarak memnun olmayı göstermektedir (Özdayı, 1990, s. 40). 

Genel anlamda iĢ doyumu, çalıĢanların iĢlerinden duydukları hoĢnutluktur 

(Koustelios, 2001,s. 354). Nauman (1993) ‘a göre doyumun sağlandığı kaynaklar 

açısından iç ve dıĢ boyutlar üzerine kuruludur ki, iç doyum çalıĢanın iĢte tecrübesine 

göre (kendini gerçekleĢtirme, kimlik hisleri ile ilgili) edindiği doyum derecesi, dıĢ 

doyum ise çalıĢanın amirleri, rakipleri, örgütü, çalıĢma arkadaĢları, örgütte 

onaylanması, terfi ve ilerlemesi ile ilgili rahat hissetmesidir(Callaway, 2006, s. 32). 

Barutçugil (2004, s. 389) iĢ doyumunu ―bir çalıĢanın yaptığı iĢin ve elde 

ettiklerinin ihtiyaçlarıyla ve kiĢisel değer yargılarıyla örtüĢtüğünü veya örtüĢmesine 

olanak sağladığını fark etmesi sonucu yaĢadığı bir duygu‖ olarak açıklamaktadır. 

ĠĢ doyumu, iĢin özellikleriyle çalıĢanların istekleri birbirine uyduğu zaman 

gerçekleĢen ve çalıĢanın iĢinden hoĢnutluk duymasını belirleyen bir olgudur 

(Muchinsky, 2000). 

ĠĢ doyumunu, çalıĢanın yaptığı iĢe genel tutumu olarak tanımlamak 

mümkündür  (Greenberg ve Baron,2000, s.170). 
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Locke‘e (1983, s.97, Akt. Çetinkanat, 2000, s. 1) göre ise iĢ doyumu; bir 

bireyin iĢini ya da iĢ ile ilgili yaĢantısını, memnuniyet verici veya olumlu bir duygu 

ile sonuçlanan bir durum olarak takdir etmesidir.  ĠĢ doyumu iĢ durumuna verilen 

duygusal bir tepkidir.  

Locke ve Henne (1983, Akt. Oshagbemi, 2003, s. 1210) ise, iĢ doyumunu 

―bir kiĢinin iĢ yerindeki iĢe iliĢkin deneyimleri ve iĢe atfettiği değerlerinin yarattığı 

duygusal hoĢnutluk durumudur‖ biçiminde tanımlamaktadır.   

ĠĢ doyumu denince, iĢten elde edilen maddi çıkarlar ile çalıĢanın, ―beraber 

çalıĢmasından zevk aldığı iĢ arkadaĢları ve bir eser meydana getirmesinin sağladığı 

mutluluk‖ akla gelmektedir  (Eren, 2001, s.145). 

Luthans (1995, s.3)iĢ doyumunun üç önemli boyutundan söz etmektedir. 

Bunlar:  

• ĠĢ doyumu, bir iĢ durumuna duygusal yanıttır. Bundan dolayı gözle pek 

görülemez, fakat sadece ifade edilebilir.  

• ĠĢ doyumu genellikle, kazançların ne ölçüde karĢılandığı veya beklentilerin 

ne ölçüde aĢıldığının belirlenmesidir.  

• ĠĢ doyumu, birbiriyle iliĢkili çeĢitli tutumları temsil eder. Bunlar: iĢin 

kendisi, ücret, terfi imkânları, yönetim tarzı, çalıĢma arkadaĢları vb. gibi unsurlardır.             

Bir iĢgörenin iĢinden duyduğu doyumun iĢ yaĢamı üzerinde önemli bir etkisi 

vardır. ĠĢ yaĢamının getirdiği doyumsuzluğun olumsuz etkileri sadece bireyle sınırlı 

kalmayıp aynı zamanda doğrudan ya da dolaylı olarak içinde bulunduğu kuruma ve 

yaptığı iĢe yansıyacaktır. 

ĠĢ doyumunun önemi 1930 ve 40‘lı yıllarda anlaĢılmıĢtır. Endüstri ve örgüt 

psikolojisinin en fazla çalıĢtığı konulardan biri o tarihlerden beri iĢ doyumu 

olmuĢtur. ĠĢgörenleri doyum ve doyumsuzluğa iten örgütsel sebepleri bulmak ve 

yönetimin etkisini arttırmak amacıyla hangi değiĢkenler üzerinde durulacağını 

belirleyebilmek amacıyla pek çok çalıĢma yapılmıĢtır  (Demirci, 2003, s. 11). 

 

2.2.2. ĠĢ Doyumu Ġle Ġlgili Kuramlar  

ÇalıĢanların iĢ doyumu konusundaki çalıĢmalar 1930‘lu yıllarda baĢlamakla 

birlikte bu görüĢlerin kuram niteliğini kazanması Maslow‘un ―gereksinimler 

kuramı‖na dayalı olarak geliĢmiĢtir (Hoy & Miskel, 2010, s. 128). Ġhtiyaçlar 

hiyerarĢisi kuramı olarak da bilinen bu teoriyi takiben geliĢtirilen iĢ doyumu 
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kuramlarını ―kapsam teorileri‖ ve ―süreç teorileri‖ olarak iki ana sınıfta incelemek 

mümkündür. 

 

2.2.2.1. Kapsam Teorileri  

2.2.2.1.1. Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi Teorisi 

Hümanist psikolog Abraham Maslow (1970), insan ihtiyaçlarının büyüleyici 

bir teorisini geliĢtirmiĢtir. Aslında Maslow'un ihtiyaçlar hiyerarĢisi modeli insan 

motivasyonunu çok yaygın bir Ģekilde tartıĢılmıĢ ve etkili bir bakıĢ açısı sunmuĢtur. 

Bu model, sistematik bir araĢtırmadan değil, Maslow'un klinik psikolog olarak 

edindiği tecrübelerden ortaya çıkmıĢtır (Campbell ve Pritchard, 1976; Steers ve 

Portej 1983). Maslow'un teorisi hiyerarĢik bir sırayla düzenlenmiĢ olan doğuĢtan 

gelen; insan ihtiyaçlarını ortaya koyar. HiyerarĢik seviyelerden oluĢan bu temel 

ihtiyaç kategorisi Maslow (1970) 'un modelinin temelini oluĢturur. 

 

ġekil 2.2. Maslow‘ un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi 

 

•HiyerarĢinin ilk düzeyinde açlık ve susuzluk gibi temel biyolojik 

iĢlevlerden oluĢan fizyolojik ihtiyaçlar yer alır. 

•Ġkinci düzey olan güven ve emniyet ihtiyacı barıĢçıl ve sorunsuz bir toplum 

isteğinden ortaya çıkmıĢtır. 

•Üçüncü düzeyde aidiyet, sevgi ve sosyal ihtiyaçlar modern toplumda aĢırı 

derecede önemlidir. Maslow uyum sağlayamama sorununun bu ihtiyaçların 

engellenmesinden kaynaklandığını ileri sürmektedir. Maslow'a göre, gençlikteki asi 

 

  

 

Potansiyel başarı 

En üst düzeyde gelişim 

Yaratıcılık ve kendini ifade 

etme 

Bireysel saygı-başarı, yeterlik ve güven 

Diğerleri tarafından hak edilen saygı, statü, 

tanınma, itibar, takdir edilme 

Diğerleriyle ilişki kurma 

Gruplara ait olma 

Dostluk ve arkadaşlık kurabilme 

                 Açlık           Korunma       Uyku  

Susuzluk                   Tat          

Dokunma 

Tehdit ve tehlikelere karşı korunma 

Endişe, korku ve kaosun olmaması 

Düzen, hukuk ve istikrarlı olma ihtiyacı 

Düzey 5: Kendini GerçekleĢtirme 

Düzey 4: Saygı 

Düzey 3: Ait olma, Sevgi ve Sosyal Etkinlik 

Düzey 2: Güvence ve Güvenlik 

Düzey 1: Fizyolojik Ġhtiyaçlar 
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ruh kavramının bir bölümünün sebeplerinden birisi de bir gruba ait olma ihtiyacından 

doğmaktadır. 

•Dördüncü düzeydeki itibar ihtiyaçları diğer insanlar tarafından önemsenme 

arzusunu yansıtır. Kazanım, yeterlilik, mevki ve tanınma itibar ihtiyaçlarını tatmin 

eder. 

•Son olarak Maslow memnuniyetsizlik ve huzursuzluğun bireyler 

kendilerine uygun Ģeyleri yapmadıkları sürece ortaya çıkmasının kaçınılmaz 

olduğunu ifade eder. Yani bireyler beĢinci seviye olan kendini gerçekleĢtirme 

ihtiyacını karĢılayamadıkları sürece yaptıkları iĢlerden memnuniyet ve huzur 

duyamazlar. Kendini gerçekleĢtirmenin anlamı çok fazla tartıĢmaya sebep olmuĢtur. 

En basit tanımıyla kendini gerçekleĢtirme, bireyin olmak istediğini olması ihtiyacı 

yaĢamdaki yapmak istediklerini yapması ve kiĢisel potansiyelinin farkına varmasıdır 

(Campbell ve Pritchard, 1976). ―Maslow kendini gerçekleĢtirmeyi sonu olan bir 

durum olarak değil bir süreç olarak ele almıĢtır. Bireyler sürekli olarak olabilecekleri 

Ģey olma sürecinin içindedirler‖ (Cherrington, 1991, s. 62). 

Maslow' un belirlediği ihtiyaçlar kendi aralarında bir iliĢki içerisindedir ve 

bireylerin yaĢamını devam ettirebilme konusundaki önem sıralarına göre 

düzenlenmiĢlerdir. Bir ihtiyaç ne kadar elzem ise insan bilincinde diğer ihtiyaçların o 

kadar önüne geçer ve tatmin edilmek ister. Bu gözlem bizi Maslow' un teorisinin 

temelindeki gerçeğe götürür: 'Alt seviyedeki ihtiyaçlar tatmin edildikçe üst seviyedeki 

ihtiyaçlar ortaya çıkar.' Ġnsan bilincindeki bu düzeneği bilmek insan davranıĢlarını 

anlamamızı kolaylaĢtırır. Bireyin davranıĢlarını içinde bulunduğu bağlamda en 

önemli ihtiyaçlarını tatmin etme güdüsü yönlendirir (Lawler, 1973, s. 81). 

Eğitim ortamlarında Frances M. Trusty ve Thomas J. Sergiovanni (1966) 

tarafından yapılan eski bir çalıĢma profesyonel eğitimcilerin tatmin edilmesinde en 

fazla eksik kaldıkları ihtiyaçlarının saygı ve kendini gerçekleĢtirme ihtiyaçları 

olduğunu ortaya koymuĢtur (Hoy & Miskel, 2010, s. 129). 

Trusty ve Sergiovanni aynı zamanda yöneticilerin öğretmenlere oranla daha 

az saygı ihtiyacı eksikliği ama daha fazla kendini gerçekleĢtirme ihtiyacı eksikliği 

yaĢadıklarını bulmuĢlar ve öğretmenlerin özgüven ihtiyacı eksikliğinin bütün ihtiyaç 

eksikliklerinin kaynağı olduğu sonucuna varmıĢlardır. Benzer bir Ģekilde Grace ve B. 

Chisolm ve arkadaĢları yöneticilerin öğretmenlerden daha az ihtiyaç eksikliği 

gösterdiklerini (güvenlik, sosyal, saygı, otonomi ve kendini farkındalılık) sonucuna 

ulaĢmıĢlardır (Hoy & Miskel, 2010, s. 131). 
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2.2.2.1.2. Herzberg'in Çift Faktör Teorisi  

ĠĢ doyumunun ve doyumsuzluğunun belirleyicilerini ortaya koymaya çalıĢan 

diğer bir teori de Herzberg‘in çift faktör teorisidir. Teori: mühendis ve 

muhasebecilerin (iĢ yerinde) ihtiyaçlarının tatmini ve bu tatminlerin motivasyonel 

etkileri üzerine yapılan bir çalıĢmadan sonra ortaya çıkmıĢtır. ÇalıĢmada 

mühendislere ve muhasebecilere (toplam 200 kiĢi) iĢleriyle ilgili kendilerini özellikle 

iyi ya da kötü hissettikleri olay ya da zamanlara iliĢkin sorular yöneltilmiĢtir. 

Deneklere bu özel anların (olayların) nitelikleri ve bu duyguların onların 

performansını nasıl etkilediği sorulmuĢtur. Bu önemli olayların temelinde Ģu 

sonuçlar elde edilmiĢtir (Baysal & Tekarslan, 1996, s. 113) 

•  ĠĢin kendisi, baĢarı, ilerleme ve geliĢim, terfi, takdir ve sorumluluk 

faktörlerinden sıklıkla doyum kaynakları olarak söz edilmiĢtir. Çok daha az sıklıkla 

doyumsuzluk kaynakları olarak algılanmıĢtır. Bu grup faktörler ―motive ediciler‖ 

olarak adlandırılmıĢtır.  

•  ĠĢi kuĢatan çevre faktörleri sıklıkla doyumsuzluk kaynakları olarak 

gözlenirken, daha az sıklıkla doyum kaynakları olarak gözlenmiĢtir.  ġirket 

politikaları ve yönetim, yönetici, ücret, statü, iĢ güvenliği, özel hayat, bireyler arası 

iliĢkiler ve çalıĢma Ģartlarından oluĢan bu grup faktörler ise ―hijyen faktörler‖ 

(koruyucu) olarak adlandırılmıĢtır.  

Herzberg, doyurulmamıĢ hijyen faktörlerinin bir iĢte doyumsuzluğa neden 

olacağını ileri sürer. Fakat O, tüm hijyen faktörlerinden doyum sağlansa da 

çalıĢanların motive olacaklarını iddia etmemektedir. Herzberg, motive edicileri 

tatmin olmuĢ kimselerin motive olmuĢ çalıĢanlar olacağı sonucuna varmıĢtır. Sonuç 

olarak, ―hijyen‖ ve ―motive ediciler‖ olmak üzere ikiye ayrılan faktörler 

birbirlerinden bağımsız olarak var olabilirler (Eren, 2001, s. 504-505). 

 

2.2.2.1.3. McClelland’ın Ġhtiyaç Kazanım Teorisi 

David C. McClelland'ın (1961, 1965, 1985) kazanım-motivasyon teorisi 

yaygın olarak ihtiyaç-kazanım veya n-kazanım teorisi olarak isimlendirilmektedir. 

Zor iĢleri baĢarma ihtiyacı, zorluklarla ve engellerle mücadele ve sivrilme ihtiyacı 

kazanım ihtiyacıdır. Ödüllerden daha çok sadece kazanım için herhangi bir alanda 

mükemmeliyetçi olmaya çaba gösteren bireylerin oldukça yüksek bir kazanım 

ihtiyacı içinde oldukları söylenebilir (Hoy & Miskel, 2010, s. 133). 
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McClelland (1961,1985) kazanım motivasyonu yüksek olan bireylerin üç 

temel özelliği olduğu varsayımını öne sürmüĢtür: 

 Ġlk olarak, bir iĢ yaparken veya bir problemi çözerken kişisel 

sorumluluk alma konusunda çok güçlü arzuları vardır. Bunun sonucu olarak, 

baĢkaları çalıĢmaktansa yalnız çalıĢmayı tercih ederler. 

 Ġkinci olarak, yüksek derecede kazanım ihtiyacı içinde olan kiĢiler 

kendilerine makul ölçüde zor hedefler koyarlar ve orta derece riskler alırlar. 

Yapılacak olan iĢ aĢırı zor ise, baĢarma Ģansı ve tatmin olasılığı düĢüktür. 

 Üçüncü olarak, yüksek seviyede kazanım ihtiyacı içerisinde olan 

kiĢilerin gösterdikleri performansa geribildirim alma konusunda oldukça güçlü 

arzuları vardır. 

McClelland (1965) kazanım ihtiyacını ortaya çıkarmaya yönelik eğitim 

programlarının yetiĢkinlerde daha önce var olmayan giriĢimci davranıĢlara yol 

açabileceğine dair bulgular elde etmiĢtir. Bundan dolayı, güdüleri değiĢtirmenin 

genel stratejisi eğitim ve öğretimi kullanmaktır (Katzell ve Thompson, 1990, Akt. 

Hoy & Miskel, 2010). 

 

2.2.2.1.4. Otonomi Ġhtiyacı 

Otonomi veya hür irade ihtiyacı, ne yaptığımız ve nasıl yaptığımız 

konusunda seçeneklere sahip olma arzusudur. BaĢka bir deyiĢle, bu dıĢ baskıların 

ve ödüllerin eylemlerimizi belirlemesinden ziyade bağımsız bir Ģekilde hareket 

etme arzusudur. Ġnsanlar kendi davranıĢlarının sorumluluğunun peĢindedirler. 

Gerçekte, Porter (1961) bağımsız düĢünce ve hareketin, yani otonomi ihtiyacının, 

temel bir ihtiyaç olduğunu öne sürmüĢtür. Kurallar, emirler, yönetmelikler ve 

diğerleri tarafından belirlenen yasaklar gibi dıĢ güçlerden kaynaklanan baskılara 

karĢı insanlar mücadele eder ve direnirler, çünkü bunlar onların otonomi ihtiyacını 

karĢılamalarını engellemektedir. Bazen bir kiĢi kontrolü kendi elinde tutabilmek 

için yardımı dâhi reddeder (deCharms, 1976, 1983, Akt. Hoy & Miskel, 2010, 

s.130). 

 

2.2.2.2. Süreç Teorileri 

DavranıĢın nasıl harekete geçirilip yönlendirileceği ya da yavaĢlatılacağını 

açıklamaya çalıĢan teoriler ―süreç teorileri‖ olarak adlandırılmaktadır. Süreç teorileri, 

motivasyonun iĢleyiĢini biliĢsel faaliyetlerle açıklamaya çalıĢmakta ve davranıĢın 
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ortaya çıkıĢından durduruluĢuna dek geçen faaliyetlerdeki değiĢkenleri konu 

etmektedirler (Gürüz, Gürel, 2006, s. 288). Burada süreç kuramları adı altında dört 

motivasyon kuramı incelenecektir. Bunlar (Koçel, 2001, s. 517): 

·DavranıĢ ġartlandırma (Sonuçsal ġartlandırma-Edimsel ġartlandırma) 

YaklaĢımı 

· BekleyiĢ (Beklenti) Kuramı 

· Adams‘ın EĢitlik Kuramı 

· Locke‘ın Amaç Kuramı 

 

2.2.2.2.1. DavranıĢ ġartlandırma (Sonuçsal ġartlandırma) YaklaĢımı 

Bu yaklaĢım öğrenmenin konusu olan Ģartlandırmadan yola çıkarak 

oluĢturulmuĢtur. Burada motivasyon teorisi olarak ele alınan Ģartlandırma Thorndike 

tarafından geliĢtirilen Etki Kanunu ile ilgilidir. Bilindiği üzere Etki Kanununa göre 

kiĢi kendisine haz verecek davranıĢları tekrarlar fakat acı verecek davranıĢlardan 

kaçınır. Dolayısıyla eğer bir kiĢinin belirli bir davranıĢı tekrarlanması istenirse o 

davranıĢın kiĢi için haz verici olarak nitelenen bir sonuçla karĢılaĢması 

gerekmektedir (Koçel, 1998, s. 443). 

Yöneticiler bu kuramı kullanmaları durumunda; iĢ görenin ortaya koyduğu 

olumlu davranıĢları ödüllendirir fakat olumsuz davranıĢlar karĢısında da cezalar 

uygularsa davranıĢların tekrarlanma olasılıklarını en aza indirmiĢ olacaktır. 

Örgütsel davranıĢları değiĢtirme, konusunda yapılan çalıĢmalar 

cezalandırmanın davranıĢları değiĢtirmede ödüllendirme kadar etkili olmadığını 

göstermiĢtir. Cezalandırma belirli bir davranıĢın tekrarlandırmasını azaltabilir. Ancak 

eğer kiĢi bu davranıĢın yöneldiği amacı gerçekleĢtirmeyi son derece arzuluyorsa, 

cezalandırma, kiĢinin o davranıĢı göstermesini engelleyemeyecektir. Aksine kiĢide 

bir kızgınlık, kırgınlık ve karĢı koyma yaratacaktır. Bu nedenle davranıĢ 

değiĢtirmede cezalandırmadan çok ödüllendirmeye ağırlık verilmesi önemlidir. Hatta 

modern yönetim kitaplarında ―disiplin‖ baĢlığını taĢıyan bir bölümün görülmediğine 

iĢaret edilmektedir (Koçel, 2001, s. 520). Sonuçsal Ģartlandırma yaklaĢımın bir 

motivasyon aracı olarak kullanmak isteyen bir yönetici Ģu hususlara dikkat etmek 

zorundadır (Koçel, 2001, s. 520): 

 Örgüt açısından arzu edilen ve edilmeyen davranıĢlar açık ve seçik 

olarak belirlenmelidir, 

 Bu davranıĢlar personele duyurulmalıdır, 
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 Mümkün olan her fırsatta ödüllendirme kullanılmalıdır, 

 DavranıĢlara hemen karĢılık verilmelidir. Araya girecek uzun bir 

zaman süresi sonucunun davranıĢlar üzerindeki etkisini azaltabilir. 

 

2.2.2.2.2. BekleyiĢ (Beklenti) Kuramı 

Beklenti kuramını iki yaklaĢım olarak ele aldığımız beklenti-değer 

kuramlarından Victor H. Vroom‘un beklenti kuramına ve Vroom‘un kuramının bir 

uzantısı olan Porte ve Lawler‘ın kuramına değinilecektir (Eroğlu, 2000, s. 279). 

 

2.2.2.2.2.1. Vroom’un Beklenti Kuramı 

Vroom‘un geliĢtirdiği bu modele göre iĢ ve görev baĢarısı büyük ölçüde 

ödüllendirilmiĢ bir davranıĢın fonksiyonudur. Modelde kiĢinin belli bir iĢ için gayret 

göstermesi iki faktöre bağlanmıĢtır (Eren, 2001, s. 349): 

 Valens: KiĢinin arzulama derecesini ifade eder. Belirli bir ödül farklı 

kiĢiler tarafından farklı Ģekillerde arzulanacaktır. Bazıları böyle bir ödülü son derece 

arzu ederken bazıları da ödüle hiç değer vermeyecektir. Valensi -1 ile +1 arasında bir 

değer olarak göstermek mümkündür. KiĢilerin belirli bir ödüle verdikleri değer bir 

bakıma ödülün onların ihtiyaçlarını tatmin etme değerini de gösterir. Sonuç olarak 

Valens kiĢinin daha fazla gayret sarf etmesine neden olacaktır. 

 BekleyiĢ: KiĢinin belirli davranıĢların belirli sonuçlara ulaĢtıracağı 

konusundaki inancını ifade eder. Eğer kiĢi gayret sarf etmekle belirli bir ödülü elde 

edebileceğine inanıyorsa daha fazla gayret sarf edecektir. Dolayısıyla bekleyiĢ 0 ile 

+1 arasında değiĢen bir değer ile ifade etmek mümkündür. Eğer kiĢi belirli bir gayret 

ile belirli bir ödül arasında bir iliĢki görmezse bekleyiĢ 0 değerini alacaktır. Eğer bir 

kiĢinin hem valensi hem de bekleyiĢi yüksek ise o kiĢi motive olacaktır. Bu durumu 

formüle etmek gerekirse  

motivasyon = valens x bekleyiĢ olarak ifade edilebilir (Koçel, 1999, s. 447). 

ÇalıĢanın bir sonuç için istekli olması ve göstereceği çaba ile sonuca 

ulaĢacağı beklentisi onu o sonucu elde etmeye itecektir. Böylece doyum 

sağlayacaktır. Yüksek düzeydeki doyum ise yeni bir döngüdeki sonuçları elde etmek 

için bireyin daha istekli olarak çalıĢmasını sağlayacaktır (Ergenç, 1981, s. 309).  
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2.2.2.2.2.2. Lawler Ve Porter’in GeliĢtirilmiĢ Beklenti Kuramı  

Bu motivasyon modeli Vroom‘un modelini esas almakta, fakat bazı 

noktalarda bu modele ilaveler yapmaktadır. Bu modelin ilk bölümü Vroom 

modelinin aynıdır. Yani kiĢinin motive olma derecesi valans ve bekleyiĢ tarafından 

etkilenmektedir. Ancak Lawler ve Porter‘a göre kiĢinin yüksek bir gayret göstermesi 

otomatik olarak yüksek bir performans ile sonuçlanmaz. Araya iki yeni değiĢken 

girmektedir. Bunlardan birisi kiĢinin gerekli bilgi ve yeteneğe sahip olmasıdır. Eğer 

kiĢi gerekli bilgi ve yetenekten yoksunsa, ne kadar gayret sarf ederse etsin 

performans göstermeyecektir.  

Gayret, bilgi, yetenek ve algılanan rol değiĢkenlerine göre gösterilen 

performans belirli bir ödülle ödüllendirilecektir.  Bu kuramda yüksek baĢarının 

yüksek doyumluluk verebilmesi için iĢ görenlerin bekleyiĢleri ile ödül arasında bir 

dengenin kurulması ve örgüt içinde dağıtılan ödüllerin adil olması gerekmektedir. 

Kuram bir örgütte düĢük baĢarılı fakat aradığını bulmuĢ kimselerin olabileceği yine 

aynı zamanda yüksek baĢarılı fakat aradığı bulmuĢ kimselerin olabileceğini, yine 

aynı zamanda yüksek baĢarılı fakat bekleyiĢlerine uygun biçimde ödüllendirilmemiĢ 

iĢ görenlerin olabileceğini de vurgulamaktadır. Model, iĢ görenlerin motivasyonu ile 

baĢarı-tatmin iliĢkisinin açıklanması konusunda önemli katkılarda bulunmuĢtur.  ĠĢ 

görenler tarafından hangi ödüllerin arzulandığının ve bu ödüllere ulaĢtıracak çabanın 

açıkça belirtilmesi, iĢ görenlerin beklenen sonuçları elde edebilecekleri bir bilgi ve 

yetenek seviyesine ulaĢtırılmaları, ödüllerin mantıklı ve ödül biçiminde dağıtılmasına 

özen gösterilmesi gerekliliği bu model tarafından vurgulanmaktadır (Gözen, 2007, s. 

19). 

 

2.2.2.2.3. Adams’ın EĢitlik Kuramı  

R. Stacy Adams tarafından geliĢtirilen bu teoriye göre kiĢinin iĢ baĢarısı ve 

tatmin olma derecesi çalıĢtığı ortamla ilgili olarak algıladığı eĢitlik veya eĢitsizliklere 

bağlıdır. Teorinin ana fikri personelin iĢ iliĢkilerinde eĢit bir Ģekilde muamele görme 

arzusunda oldukları ve bu arzunun motivasyonu etkilediği hususudur. Bireyin iĢ 

baĢarısı ve tatmin olma derecesi çalıĢtığı ortamla ilgili olarak algıladığı eĢitlik veya 

eĢitsizliğe bağlıdır. (Adams, 1963, s. 46-47) EĢitlik teorisinin dört temel kavramı 

vardır. Bu kavramlar Ģunlardır.  

• KiĢi: EĢitliği ya da eĢitsizliği algılayan kiĢi,  

• Diğer KiĢi: Ödül ve katkı anlamında karĢılaĢtırma yapılan kiĢi  
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• Ödüller: KiĢinin çalıĢması karĢılığı elde ettiği, ücret yan ödemeler, statü,  

tanıma, iyi çalıĢma koĢulları gibi ödüller.  

• Katkılar: KiĢinin iĢine taĢıdığı eğitim, zekâ, deneyim, yetenek emek gibi 

özellikler.         

Adams‘a göre birey kendisinin sarf ettiği gayret ve karĢılığında elde ettiği 

sonucu aynı iĢ ortamında baĢkalarının sarf ettiği gayret ve elde ettikleri sonuçlar ile 

karĢılaĢtırılır (Gözen, 2007, s.21). 

 

2.2.2.2.4. Locke’ın Amaç Kuramı 

1966‘larda Edwin Locke, iĢ doyumuna değiĢik ve yeni bir açıdan 

yaklaĢmıĢtır. Tutarsızlık kuramı olarak da bilinen bu teori, iĢ doyumunu gerçek ve 

beklenen performans düzeyleri arasındaki tutarsızlığın büyüklüğünün fonksiyonu 

olarak ele almaktadır. Bireyin amaçlarına ulaĢması, ya da yüksek düzeyde 

performans göstermesi, doyum adını verdiğimiz olumlu bir duygusal durumu ortaya 

koyarken, amaçlarına ulaĢmaması tatminsizlik hissine neden olmaktadır.   

Bu kuram, bireyin elde ettiği çıktıların, elde etmeyi amaçladığı çıktılarla 

karĢılaĢtırılması sonucu eĢitliğin var olduğu durumda iĢ doyumunun bulunduğunu 

iddia etmektedir.  Ġnsanların elde ettikleri çıktıların değeri ne kadar fazla ise o kadar 

fazla, aksi durumda ise o kadar az tatmin olacaklardır (Saylan, 2008, s. 17).  

Amaçlama kuramı olarak adlandırılan bu kuram, amaçların nitelikleri 

üzerinde durmakta ve iĢleri baĢarılarını, güdülenmeyi tamamıyla amaçların 

özelliklerine bağlamaya çalıĢmaktadır. Amaçların güdülemedeki rolleri Ģöyle 

sıralanmaktadır (Eren, 2001, s. 378): 

 Birey tarafından belirlenen amacın açık ve seçik olması iĢ baĢarılarını 

arttırmaktadır, 

 Birey tarafından belirlenen amaçların kolay baĢarılamayacak cinsten 

olması onun iĢyerinde daha arzulu ve hırslı çalıĢmasını gerektirecek ve baĢarılarını 

arttıracaktır, 

 Bireysel amaçların; örgütsel amaçlar, koĢullar ve ortam ile çatıĢma 

derecesidir. 

 

2.2.3. ĠĢ Doyumunu Etkileyen Faktörler  

ĠĢ doyumu basit bir kavram olarak görülebilmesine rağmen gerçekte son 

derece karmaĢık bir kavramı ifade etmektedir (BaĢaran, 2004, s. 381).  
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ĠĢ doyumunu etkileyen faktörleri kiĢiye ve iĢe bağlı faktörler olarak iki grup 

altında toplanabilir. Bireysel faktörler bireylerin farklı düzeyde doyum elde 

etmelerini sağlayan faktörlerdir. YaĢ, cinsiyet, eğitim düzeyi, mesleki konum ve 

kıdem, kiĢilik, zekâ, hizmet süresi, medeni durum ve benzeri etkenlerdir. Örgütsel 

faktörler ise iĢin niteliği, yönetim tarzı ve denetim biçimi, güvenlik duygusu, iletiĢim, 

ücret, geliĢme ve yükselme imkânları, rekabet, çalıĢma Ģartları, birlikte çalıĢan kiĢiler 

ve örgütsel ortam olarak gruplandırılmaktadır. 

 

2.2.3.1. Bireysel Faktörler 

2.2.3.1.1. YaĢ 

ÇalıĢanların özellikleri açısından yapılan araĢtırmalar, yaĢ ile iĢ doyumu 

arasında olumlu bir bağlantı olduğu göstermiĢtir. ÇalıĢanların yaĢı ve çalıĢma 

ortamındaki bulunma sürelerinin hedef alınarak yapılan araĢtırmalarda iĢ doyumunun 

ne Ģekilde etkilendiğine bakılmıĢtır. Cross ve Wyman‘ın (2006, s. 199) çalıĢmasında 

yeni iĢe baĢlayanların örgütsel hedeflerin elde edileceğine dair inanmaları onların iĢ 

doyumlarında önemli tetikleyici olduğunu belirtiyorlar. Clark ve arkadaĢlarının 

(1996) çalıĢmasının sonucuna göre genç ve yaĢlı çalıĢanların orta yaĢlılara nispette 

daha doyumlu oldukları bulunmuĢtur (Balcı, 1985, s. 10). 

AraĢtırmalar genel olarak, yaĢ ilerledikçe iĢ doyumunun arttığını 

göstermektedir. Herzberg ve arkadaĢlarının yaptığı bir incelemede, yaĢ ile doyum 

arasında ―U‖ harfi Ģeklinde bir iliĢki bulunmuĢtur. Ancak Gilmer‘in 1966‘da yaptığı 

çalıĢmaya göre iĢ doyumu düzeyi genç iĢçiler arasında yüksek olmakta, ancak birkaç 

yıl içinde azalma eğilimi göstermekte, sonra da orta yaĢlarda kıdemle birlikte artıĢ 

göstermektedir (Balcı, 1985, s. 10). 

 

2.2.3.1.2. Cinsiyet 

Bu konu ile ilgili yapılan çalıĢmalar, kadınların iĢyerlerinde erkek 

meslektaĢlarına göre daha fazla doyum hissi duyduklarını göstermektedir (Sloane, 

Ward, 2001, s. 787-788). Niçin iĢyerlerinde kadınlar erkeklere nazaran daha 

tatminkârdırlar? Ekonomistler, sosyologlar ve sosyal psikologların ilgisini çeken bu 

konu ile ilgili en kapsamlı çalıĢma 1997‘de Clark‘ın BHPS (British Household Panel 

Survey)‘deki verileri kullanarak yaptığı çalıĢmadır. Bir dizi faktörlerin kontrolü 

sonucunda, iĢ doyumunun kadınlarda erkeklere nazaran anlamlı derecede yüksek 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ancak Clark, cinsler arasındaki tatmin farklılığının geçici 
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olduğunu ileri sürerek, bunun kadınların iĢ dünyasındaki konumlarının ve 

beklentilerinin daha fazla artması sebebiyle olduğuna değinmektedir (Poza, 2003, s. 

691) Clark‘a göre, kadınların iĢ dünyasındaki değerlerinin artması durduğu zaman, 

kadınların ve erkeklerin kaydedilen doyum düzeyleri aynı olacaktır (Clark, 1997, s. 

341). 

Bu güne kadar yapılan cinsiyet-iĢ doyumu iliĢkisini inceleyen çalıĢmalarda 

iĢ ortamında kadınların daha yeteneksiz ve erkeklerle eĢit olmadığı düĢüncesinin 

yaygın olduğu bulunmuĢtur. Bu yanlıĢ kanaat sonucunda, iĢ ortamında kadınların 

negatif imajı onların terfi yollarının kapanmasına neden olmuĢtur (Fraser ve Hodge, 

2000, s. 175). Sonraki dönemlerde yapılan çalıĢmalar ise kadınların ‗cam tavan‘ 

sorununun kırılmaya baĢladığını (CPA Journal, 1996) bunun sonucunda ise iĢ 

doyumunu etkileyen faktörlerin de değiĢtiğini gösteriyor (Graham ve Messner, 

1998,s. 197). 

 

2.2.3.1.3. KiĢilik 

Birçok çalıĢmada kiĢilik özellikleri iĢ doyumunu etkileyen faktör olarak ele 

alınmıĢtır. Greenberg ve Baron(1993, s. 170) da kiĢilik değiĢkenlerinin iĢ doyumuyla 

iliĢkili olduğunu yazmıĢlar (Tokar ve Subich: 1997, s. 482). Duygusal olmayan, 

hayatı gerçek gören çalıĢanlar, azimli ve istekli oldukları için hedefleri doğrultusunda 

bıkmadan koĢarlar ve sorunları hayatın gerçeği olarak görürler. Bu çalıĢanlar çalıĢtığı 

yerden, iĢinden bıkmazlar ve umutla çalıĢırlar ve doyumludurlar. 

 

2.2.3.1.4. Eğitim 

Eğitim düzeyi, iĢ doyumu ile iliĢkilendirilen diğer bir faktördür. Genel 

olarak araĢtırma sonuçları değerlendirildiğinde, eğitim düzeyi yüksek çalıĢanların 

genel iĢ doyumlarının, eğitim düzeyi daha düĢük çalıĢanlara göre daha yüksek 

olduğu görülmektedir. ÇalıĢanlar eğitim düzeyi ve deneyimlerine uygun 

pozisyonlarda yer alamadıklarında mutsuz olmakta ve iĢ doyumu azalmaktadır. 

Bununla birlikte, sahip olduğu yeterliliklerden daha fazla beklentilerin olduğu bir 

pozisyonda yer alan çalıĢanlarda da yüksek düzeyde endiĢe ve stres yaĢama iĢ 

doyumunun azalmasına neden olabilmektedir (AĢık, 2010). 

Oshagbemi (2003, s.51) üniversite öğretim elemanları üzerinde 

gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında iĢ doyumu ve bireysel özellikler arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢ; akademik personelin iĢ doyumunun hizmet süresi ve eğitim düzeyinin 
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yüksek olması ile iliĢkili olduğunu belirlemiĢtir. Hizmet iĢletmelerinde yapılan 

araĢtırmanın sonucunda; çalıĢanların iĢ doyumunun en yüksek düzeyde psiko-sosyal 

faktörlerden etkilendiği görülmüĢtür (Akıncı, 2002,s.12).  Diğer bir ifade ile kiĢinin 

iĢ koĢullarından daha çok kiĢilerarası iliĢkiler gibi sosyo-psikolojik faktörlerin etkisi 

ile iĢ doyumunun ya da doyumsuzluğunun geliĢtiği açıklanmaktadır. 

 

2.2.3.1.5. Sosyo-kültürel özellikler  

ĠĢgörenin sosyal yapısının da iĢ tatmini üzerinde etkili olduğu bilinmektedir. 

Aile bağı zayıf olan, bireysel standardının altında yaĢayan, durağan yapılı olan, iĢ 

alıĢkanlığı oluĢturmayan kiĢilerin iĢ tatminin düĢük olduğu yönünde bulgular 

mevcuttur.  

YetiĢme tarzına bağlı olarak, sorumsuzluğu tercih eden; yükselmek, daha iyi 

yaĢam standardı elde etmek için gerekli arzuyu taĢımayan iĢgören özel beklentilere 

de sahip olmayacaktır.  ĠĢe iliĢkin özel beklentilerin olmayıĢı iĢgörenin iĢi ile 

duygusal bağını azaltacak ve iĢ tatmin duygusunu çok arka planlara itecektir 

(Erdoğan, 1999, s. 235).    

Dunn ve Stephens‘ in bildirdiklerine göre Hulin, iĢ doyumu ile sosyo-

ekonomik toplum özellikleri arasında, diğer etkenlere oranla daha önemli iliĢkiler 

bulmuĢtur. Bir baĢka araĢtırmada ise Turner ve Lawrence, küçük yerleĢim 

birimindeki iĢçilerle büyük yerleĢim birimindekilerin iĢ doyumu düzeyleri arasında 

farklılıklar bulunduğunu saptamıĢlardır (Balcı, 1985, s. 11). 

 

2.2.3.1.6. Kıdem 

AraĢtırma bulguları kıdemle iĢ doyumu iliĢkisi arasında bazı paralellikler 

göstermektedir. Örneğin Gilmer‘ in sözünü ettiği bir araĢtırma, bireylerin ilk iĢe 

baĢlamalarından hemen sonra iĢ doyumu düzeylerinin yüksek olduğunu, daha sonra 

bu düzeyin düĢtüğünü göstermiĢtir (Balcı, 1985, s. 11). 

Cross ve Wyman‘ın(2006: 199) çalıĢmasında yeni iĢe baĢlayanların örgütsel 

hedeflerin elde edileceğine dair inanmaları onların iĢ doyumlarında önemli tetikleyici 

olduğunu belirtiyorlar. Clark ve arkadaĢlarının(1996) çalıĢmasının sonucuna göre 

genç ve yaĢlı çalıĢanların orta yaĢlılara nispette daha doyumlu oldukları bulunmuĢtur. 
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2.2.3.2. ĠĢ Doyumunu Etkileyen Örgütsel Faktörler 

2.2.3.2.1. ĠĢ ve Niteliği 

ĠĢin, yeni Ģeyleri öğrenmeye elveriĢliliği, bir takım becerisi ve yetenekler 

getirmesi, topluma saygın bir iĢ olması, bağımsızlık sağlaması ve baĢarı duygusu 

vermesi kiĢinin iĢten duyduğu doyum düzeyini attıran veya azaltan faktörlerdir. ĠĢin 

monoton olması yani iĢin içeriğinin değiĢme imkânının az olması gibi nedenler 

doyumsuzluğa neden olabilmektedir. Sürekli olarak aynı iĢi yapan çalıĢan aynı iĢi 

yapmaktan sıkılmakta ve doyumsuzluk duymaktadır (Özcan, 1991, s. 15). 

ĠĢten doyumun en önemli etkenlerinden biri çalıĢan çalıĢtığı iĢin niteliğini 

beğenmesidir. Bunun koĢulları: 

· ÇalıĢanın yeteneklerini kullanmaya elveriĢli olması, 

· Yenilikleri öğrenmeye, geliĢmeye olanaklı olması, 

·ÇalıĢanı yaratıcılığa değiĢikliğe ve sorumluluk almaya yönlendirmesi, 

· ĠĢin sorun çözmeye dayanması (BaĢaran, 2004, 386). 

 

2.2.3.2.2. Örgütsel Ortam ve ÇalıĢma KoĢulları 

ĠĢ ortamı, çalıĢanın iĢ verimliliğini ve performansını doğrudan 

etkilemektedir. ĠĢin fiziksel Ģartları bir iĢ doyumu nedenidir.  ĠĢin çalıĢan için 

tehlikeli olması, iĢ ortamının aĢırı soğuk veya sıcak olması gibi değiĢkenler iĢ 

doyumunu etkilemektedir. ÇalıĢma koĢulları hem kiĢisel rahatlık hem de iĢi iyi 

yapma açısından önemlidir. Yapılan araĢtırmalar, çalıĢanların tehlikesiz ve rahat 

fiziksel ortamlardan hoĢlandıklarını ortaya koymaktadır (Erdoğan, 1999, 245). 

 

2.2.3.2.3. Ücret-Terfi Sistemleri 

ĠĢ doyumunun önemli faktörlerinden birisi de emeğin karĢılığında alınan 

ücrettir. Yapılan çalıĢmalar göstermiĢtir ki bir noktaya kadar iĢ görenin aldığı ücretin 

yeterliliği, yeteneği karĢılığında alması gereken orana normalliği, ihtiyaçlarını 

karĢılama derecesi iĢ doyumunu etkilese de, bir noktadan sonra ücretin iĢ doyumu 

üzerindeki etkisi, miktarı ile değil iĢ görenler arasındaki dağılımı ile kendisini 

göstermektedir. Bunun için de adilane ücret sisteminin örgütte kurulması önem arz 

etmektedir. Ücret dağıtımı ile ilgili uygulamalar adilane algılanması sonucu 

çalıĢanların iĢ doyumları yükselmektedir. 

Ücretin, iĢ göreni tatmin ve motive etmek için iyi bir araç olduğunu savunan 

görüĢler yanında karĢıt görüĢte olanlar da vardır. Ancak, burada önemli olan, ücretin 



41 

doyum sağlayıp sağlamadığı konusunda ―evet‖ ya da ―hayır‖ Ģeklinde kesin bir yanıt 

ortaya koymaktan çok, olabildiğince ―adil‖ ve ―objektif‖ bir ücret sistemi ortaya 

koyabilmektedir (KeleĢ, 2006, s. 37). 

ĠĢletme içinde kariyer yollarının belli olması ve adil bir terfi sisteminin 

varlığı olumlu bir çalıĢma ortamı meydana getirecektir(Bozkurt ve Bozkurt, 2008, 

s.4). Eren (2001), terfiinin, insanı çalıĢmaya sevk eden önemli bir faktör olduğunu 

belirterek, aynı zamanda insan ihtirasını tatmin eden bir araç da olduğunun üzerinde 

durmaktadır. 

 

2.2.3.2.4. Ödüllendirme 

ÇalıĢanların adil bir sistem içerisinde ödüllendirilmeleri iĢ doyumunu 

olumlu etkileyen faktörlerden birisidir. Gerçekçi bir baĢarı değerleme sistemi sonucu 

baĢarılı olanların ödüllendirilmesi ödülü hak edenlerin iĢ doyumunu arttırmakta iken 

baĢarı değerleme sisteminin olmaması ya da hatalı olması ise baĢarılı olduğuna 

inanan çalıĢanların iĢ doyumunu olumsuz yönde etkilemektedir. 

Ödüller, çalıĢanda kendine değer verildiği ve kendi çıkarlarının örgütsel 

çıkarlarla bir tutulduğu bilincinin de yerleĢmesini sağlayacağından, güven ve saygı 

görme ihtiyaçlarını da pekiĢtirmektedir  (Kaynak, 1990, s. 141). 

 

2.2.3.2.5. ÇalıĢma ArkadaĢlarıyla ĠliĢkiler 

Örgütte çalıĢanların birebir iliĢkileri birçok örgütsel değiĢkenleri etkilediği 

gibi iĢ doyumunu da etkilemektedir. Yapılan araĢtırmalarda çalıĢma arkadaĢlarının 

davranıĢları ile iĢ doyumu arasında pozitif bir iliĢki bulunduğu ortaya konmuĢtur 

(Oshagbemi, 2000, 336). 

ÇalıĢanların iĢ doyumunun, az sayıda çalıĢanın yer aldığı küçük örgütlerde 

daha yüksek düzeyde olduğu görülürken, büyük örgütlerde çalıĢanların 

beklentilerinin karĢılanmaması nedeni ile daha düĢük olduğu ifade edilmektedir. 

Aynı zamanda büyük örgütlerde iĢ doyumunun düĢük olmasının nedeni çalıĢanlar 

arasında yakınlık ve arkadaĢlık duygularının geliĢememesi olabilir (SolmuĢ, 2004, s. 

189). Küçük iĢletmelerde iĢ doyumunun yüksek olması çalıĢanların birbirlerine karĢı 

duyduğu güven duygusu ile çalıĢanlar arasındaki güçlü iletiĢimden kaynaklandığı 

söylenebilir. 
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2.2.4. Eğitimde ĠĢ Doyumunu Etkileyen Faktörler 

Eğitim alanında iĢ memnuniyetini etkileyen faktörleri belirlemek için 

çalıĢmalar yapılmıĢtır.(De Pierro, 2003; Dobie, 2002, Hull, 2004; Sandbank, 2001; 

Stemple, 2004 Chernipeski, 2003), Dobie (2002), tarafından yapılan bir çalıĢmada 

bir öğretmenin bulunduğu konumu ve iĢinde aldığı sorumluluğu ile bireysel iĢ 

doyumu arasında güçlü bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Hull (2004) yaptığı 

araĢtırmada; yöneticinin kiĢilik tipinin öğretmenin iĢ doyumunda anahtar rol 

oynadığını ortaya koymuĢtur. Sandbank (2001), öğretmenlerin öğrencileri ile olumlu 

iliĢki kurma yeteneği önemli bir iĢ doyumu kaynağı olduğunu göstermiĢtir. 

Öğretmenlerin iĢ doyumunu etkileyen diğer faktörler;  yeteneklerinin okul 

politikaları üzerine bir etkisinin olması ve yöneticilerin onları desteklediklerini 

hissetmeleri olmuĢtur (Sandbank, 2001). 

 

2.2.5. ĠĢ Doyumuyla Ġlgili AraĢtırmalar 

Balcı (1985), tarafından yapılan ―Eğitim Yöneticisinin ĠĢ Doyumu‖ adlı 

araĢtırmasında; ilk ve ortaokul öğrencilerinin iĢ doyum düzeylerini saptamak ve 

yöneticilerin iĢ doyumu etkenlerine iliĢkin tepkileri arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığını sınamıĢtır.  

AraĢtırmanın sonuçları Ģu Ģekilde özetlenebilir: 

 AraĢtırma kapsamına giren tüm denekler iĢ doyumu etkenlerinden 

gerçek bir doyumsuzluk yaĢamaktadırlar. Ancak iĢ doyumsuzluğu 

düzeyleri yüksek değildir. 

 Derneklerin en tüksek düzeyde doyum sağladıkları iĢ doyumu etkenleri, 

içsel ve dıĢsal olarak karıĢık bulunmuĢtur. Denekler en yüksek doyumu 

iĢ ve niteliğinden, en düĢük doyumu ise ücretten sağlamaktadırlar. 

Özdayı (1990), tarafından yapılan ―Resmi ve Özel Liselerde ÇalıĢan 

Öğretmenlerin ( Ġstanbul) ĠĢ tatmini ve ĠĢ Streslerinin KarĢılaĢtırmalı Analizleri ― adlı 

araĢtırmasında, Resmi ve Özel Liselerde çalıĢan öğretmenlerin mesleklerine iliĢkin iĢ 

tatmini ve iĢ stresi düzeylerini ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. 

AraĢtırmanın sonuçları Ģu Ģekilde özetlenebilir: 

 Öğretmenlik mesleği giderek daha çok bayanlar tarafından tercih edilen 

bir meslek haline gelmektedir. 

 Öğretmenlik mesleğini seçen öğretmenlerin büyük çoğunluğu bu 

mesleği sevdikleri için yapmaktadırlar. 
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 Öğretmenlerin bulundukları yerde en fazla çalıĢma süresi 1-5 yıl 

arasında değiĢmektedir. 

 Öğretmenlerin aylık gelir durumları çok düĢüktür. 

Koçak (2006) tarafından yapılan ―ilköğretim okulu yöneticilerinin 

dönüĢümcü liderlik stilleri ile öğretmenlerin iĢ doyumu arasındaki iliĢki‖ adlı 

araĢtırmasında, Ġlköğretim okulunda görevli öğretmenler ekonomik durumlarından 

memnun olmadıklarını, Yöneticilerin okulda fiziksel ortamı yeterince sağlamadıkları. 

Öğretmenlerin doyum düzeyleri ile doğrudan iliĢkisi olduğu düĢünülen; önemli bir 

birey olma, kendini güven içinde hissetme, baĢkalarına yardım edebilme 

imkânlarının verilmesi, saygı duyulma, saygınlık kazanma, giriĢim gücünü ve 

yetenekleri kullanabilme, kendini yenileme, mesleki geliĢimi sağlama ve eĢit 

davranılma görüĢlerine iliĢkin öğretmenler yöneticileri yeterli görmemektedirler. 

Ayrıca öğretmenlerin öğrenim durumuna göre iĢ doyum düzeylerinde anlamlı bir 

farklılık gözlemlenmiĢtir. En yüksek iĢ doyum Eğitim Yüksek Okulu mezunları, en 

düĢük iĢ doyum Fen Edebiyat Fakültesi mezunlarında görülmektedir. Kıdemli 

öğretmenlerin iĢ doyum düzeyleri genç öğretmenlere göre daha yüksek 

görülmektedir. Öğretmenlerin girdikleri kademelere göre iĢ doyum düzeyleri 

arasında anlamlı fark görülmektedir. II. Kademe öğretmenlerinin, I. Kademe 

öğretmenlerine oranla daha yüksek iĢ doyumu yaĢadıkları görülmektedir. 

Teltik (2009) tarafından yapılan ―Okul Öncesi Öğretmenlerinin Mesleki 

Yeterlilik Algılarının ĠĢ Doyumu TükenmiĢlik Düzeyleriyle ĠliĢkisinin Belirlenmesi‖ 

adlı çalıĢmasında;  

Öğretmenlerin mezun oldukları eğitim düzeyi değiĢkenine göre genel iĢ 

doyumu puanlarında ön lisans mezunu öğretmenlerin lisans ve lisansüstü mezunu 

öğretmenlerinden, meslek lisesi mezunlarının da lisansüstü mezunlarından daha 

yüksek iĢ doyumuna sahip oldukları görülmüĢtür. Öğretmenlerin okul türü 

değiĢkenine göre iĢ doyum düzeylerinin bağımsız anaokullarında çalıĢan 

öğretmenlerin anasınıfı ve özel anaokulunda çalıĢan öğretmenlere oranla daha 

yüksek oldukları, YaĢ değiĢkeni esas alındığında, 30 yaĢ altı öğretmenlerin 30-40 yaĢ 

arasındaki öğretmenlerden daha fazla iĢ doyumuna sahip oldukları görülmektedir. 

Boğa (2010) tarafından yapılan ―Ġlköğretim Okul Yöneticilerinin Liderlik 

DavranıĢ Düzeylerinin Öğretmenlerin ĠĢ Doyumuna Etkisi (Samsun Ġli Örneği) adlı 

çalıĢmasında; 
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Öğretmenlerin branĢlarına göre iĢ doyumu düzeylerine bakıldığında anlamlı 

farklıklar görülmüĢtür. Bu farklılıklar Ģunlardır: Sınıf öğretmenleri Yabancı dil 

öğretmenlerinden, Fen bilimleri öğretmenleri Yabancı dil öğretmenlerinden, Sosyal 

bilimler öğretmenleri Sınıf, Yabancı dil ve Özel yetenek gerektiren branĢ 

öğretmenlerinden, Özel yetenek gerektiren branĢ öğretmenleri Yabancı dil 

öğretmenlerinden daha yüksek iĢ doyumu düzeyine sahip bulunmuĢtur. 

Öğretmenlerin yöneticilerinde gördükleri liderlik davranıĢları düzeyleri ile 

iĢ doyumları arasındaki iliĢkiye bakıldığında anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

Bu iliĢkiye göre öğretmenlerin yöneticilerinde gördükleri liderlik davranıĢları 

arttıkça iĢ doyumları da artıĢ göstermektedir. 

Tomrukçu (2010) tarafından yapılan ―Özel Ve Kamuya Ait Ġlköğretim 

Kurumlarında ÇalıĢan Öğretmenlerin YaĢam Ve ĠĢ Doyumu Düzeyleri‖ adlı 

çalıĢmasında; iĢ doyumu düzeyleri cinsiyet değiĢkenine göre özel ve kamu 

ilköğretim okullarında çalıĢan öğretmenler arasında anlamlı düzeyde farklılık 

gösterdiği, özel ilköğretim okullarında çalıĢan erkek öğretmenlerin iĢ doyumu 

düzeyleri yüksek iken kamu ilköğretim okullarında çalıĢan kadın öğretmenlerin iĢ 

doyumu düzeyleri daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Çevik (2010) tarafından yapılan ―Ġlköğretim Kurumlarında Örgütsel Ġklim 

Ġle ĠĢ Doyumu Arasındaki ĠliĢki (Ġstanbul Ġli Örneği)‖ adlı çalıĢmasında; 

öğretmenlerin en çok iĢin kiĢiler arası iliĢkiler ( x  = 3.68, s: 0.97), en az ise ücret       

( x  = 2.08, s: 0.93)  boyutunda doyuma ulaĢtıkları, öğretmenlerin iĢlerinden 

sağladıkları toplam doyumun    ( x  = 2.90, s: 0.60) ise orta düzeyde olduğu, Örgütsel 

iklim ile iĢ doyumu arasında pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 

Sonuçlara göre örgütsel iklimi olumlu etkileyen davranıĢlar arttıkça öğretmenlerin 

iĢten sağladıkları doyumunda arttığı görülmüĢtür. 

Eğitimcinin iĢi açısından, beĢ iĢ özelliği—otonomi, geri bildirim, beceri 

çeĢitliliği, görev kimliği ve iĢin önemi—iĢ doyumu ile olumlu yönde iliĢkilidir. ĠĢ 

motivasyonu tutarlı olarak iĢ doyumu ile iliĢkilidir. Benzer bir biçimde, okulların 

örgütsel iklimi daha açık ve katılımcı hale geldikçe öğretmenin iĢ doyum düzeyi 

yükselir. Ancak, yaĢ ve cinsiyet gibi kiĢisel değiĢkenlerle iĢ doyumu arasında sınırlı 

bir iliĢki olduğu görülmektedir (Hoy & Miskel, 2010, s. 131). 

Dobie  (2002), tarafından yapılan bir çalıĢmada bir öğretmenin bulunduğu 

konumu ve iĢinde aldığı sorumluluğu ile bireysel iĢ tatmini arasında güçlü bir iliĢki 

olduğu tespit edilmiĢtir. Hull (2004) yaptığı araĢtırmada; yöneticinin kiĢilik tipinin 
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öğretmenin iĢ doyumunda anahtar rol oynadığını ortaya koymuĢtur. Sandbank 

(2001), öğretmenlerin öğrencileri ile olumlu iliĢki kurma yeteneği önemli bir iĢ 

doyumu kaynağı olduğunu göstermiĢtir. Öğretmenlerin iĢ doyumunu etkileyen diğer 

faktörler;  yeteneklerinin okul politikaları üzerine bir etkisinin olması ve 

yöneticilerin onları desteklediklerini hissetmeleri olmuĢtur  (Sandbank, 2001, s. 73). 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde,  araĢtırmanın modeli,  araĢtırmanın evreni,  örneklemi,  

örnekleme giren okullar ve öğretmenler ile ilgili genel bilgiler, veri toplama aracı, 

verilerin toplanması ve verilerin analizi ile ilgili bilgiler bulunmaktadır. 

 

3.1. AraĢtırma Modeli  

AraĢtırmanın yürütülmesinde tarama yöntemi ile iliĢkisel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma tarama modelindedir.  Bir grubun belirli özelliklerini belirlemek 

için verilerin toplanmasını amaçlayan çalıĢmalara tarama (survey) araĢtırması denir. 

ĠliĢkisel tarama modelleri ise iliĢkileri ve bağlantıları inceleyen araĢtırmalara denir. 

Korelasyon ve nedensel karĢılaĢtırma yöntemleri, iliĢkisel araĢtırmanın baĢlıca 

örnekleridir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz, & Demirel, 2009, s. 16).  

 

3.2. Evren ve Örneklem  

AraĢtırmanın evrenini Gaziantep ili, ġahinbey ilçe merkezindeki T.C. Milli 

Eğitim Bakanlığı‘na bağlı resmi ilköğretim okullarında 2010-2011 eğitim öğretim 

yılında görev yapmakta olan öğretmenler oluĢturmaktadır. ġahinbey ilçesinde toplam 

95 ilköğretim okulu ve 3866 öğretmen görev yapmaktadır. 

AraĢtırmanın örneklemi, seçkisiz olmayan örneklem yöntemlerinden amaçsal 

(amaçlı) örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Amaçsal örnekleme, olasılı ve seçkisiz 

olmayan bir örnekleme yaklaĢımıdır. Amaçsal örnekleme çalıĢmanın amacına bağlı 

olarak bilgi açısından zengin durumların seçilerek derinlemesine araĢtırma 

yapılmasına olanak tanır. Amaçsal örneklem 14 farklı yöntemden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmamızda bu yöntemlerden ölçüt örneklem yöntemi kullanılmıĢtır. Ölçüt 

örneklem  ―Bir araĢtırmada gözlem birimleri belli niteliklere sahip kiĢiler, olaylar, 
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nesneler ya da durumlardan oluĢtuğunda, belirlenen ölçütü karĢılayan birimlerin 

örnekleme alınmasıdır.‖ (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz, & Demirel, 

2009, s. 88). AraĢtırmamızda ölçüt örneklem yönteminin seçilmesinin sebebi, 

araĢtırma yapılacak okulların seçiminde okul müdürlerinin görev yaptıkları 

okullarında en az 1 yıl çalıĢmıĢ olması Ģartı arandığından tercih edilmiĢtir. 

Öğretmenlerin okul müdürlerinin yönetici becerileri ile ilgili değerlendirme 

yapabilmeleri ve sağlıklı bir kanaate sahip olabilmeleri için en az 1 yıl gibi bir süre 

beraber çalıĢma yapmaları gerektiği düĢünüldüğünden araĢtırmamızda böyle bir ölçüt 

kullanılmıĢtır. Evrenin büyüklüğü nedeni ile amaçsal örnekleme yöntemi ile seçilen 

ġahinbey ilçesinde bulunan 25 ilköğretim okulunda görev yapan 580 öğretmen 

yansız seçim temsil edicilik oranları da göz önünde bulundurularak örneklem 

grubunu oluĢturmuĢtur. AraĢtırmamızda geri dönen ve geçerliliği kabul edilmiĢ 520 

anket araĢtırmaya dâhil edilmiĢtir. Örneklem grubu evrenin % 13,5‘ ini temsil 

etmektedir. ―Betimsel araĢtırmalarda minimum %10 örneklem alınır, küçük 

evrenlerde ise %20‘ye ihtiyaç duyulur‖ (Gay, 1987; akt. Arlı ve Nazik, 2001, s.77).  
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Tablo 3.1.  Evren Ve Örneklem Dâhilindeki Okullar Ve Öğretmen Sayıları 
SIRA       

NO 
OKUL ADI 

BAYAN             

ÖĞRT. 

SAY. 

ERKEK                     

ÖĞRT.SAY. 

TOPLAM                         

ÖĞRT.SAY. 

ÖRNEKLEM 

SAYISI 

1 Akyol Ġlköğretim Okulu 29 23 52 23 

2 Org Kenan Evren Ġlköğretim Okulu 29 26 55 28 

3 KurtuluĢ Ġlköğretim Okulu 33 35 68 24 

4 100.Yıl Ġlköğretim Okulu 22 28 50 22 

5 Mahmut Fehime Ersoy Ġlköğretim Okulu 41 51 92 24 

6 NuripazarbaĢı Ġlköğretim Okulu 28 28 56 22 

7 Dayı Ahmet Ağa Ġlköğretim Okulu 28 42 70 25 

8 Gazi Mustafa Kemal Ġlköğretim Okulu 17 17 34 20 

9 Hatice BüyükbeĢe Ġlköğretim Okulu 33 39 72 21 

10 Bahattın Kayalı Ġlköğretim Okulu 16 16 32 15 

11 Haydar Aliyev Ġlköğretim Okulu 21 27 48 23 

12 Mehmetçik Ġlköğretim Okulu 25 21 46 15 

13 Ġsmet Ġnönü Ġlköğretim Okulu 16 27 43 25 

14 Kocatepe Ġlköğretim Okulu 36 30 66 10 

15 Dr.Nilüfer Mustafa Özyurt Ġlköğretim Okulu 39 37 76 20 

16 AyĢe-Mustafa Sevcan Ġlköğretim Okulu 33 24 57 23 

17 Hanifi ġireci Ġlköğretim Okulu 31 16 47 21 

18 Vali M.Lütfullah Bilgin Ġlköğretim Okulu 32 27 59 25 

19 Dr.Sadık Ahmet Ġlköğretim Okulu 27 32 59 27 

20 KarataĢ ĠMKB Ġlköğretim Okulu 31 48 79 29 

21 KaĢgarlı Mahmut Ġlköğretim Okulu 21 25 46 21 

22 Karayılan Ġlköğretim Okulu 12 11 23 8 

23 Pakize Kemal Öğücü Ġlköğretim Okulu 43 29 72 24 

24 MareĢal Fevzi Çakmak Ġlköğretim Okulu 22 15 37 15 

25 24 Kasım ilköğretim Okulu 24 20 44 10 

TOPLAM 588 619 1207 520 

 

 

3.3. Veri Toplama Araçları   

Bu araĢtırma, 2010-2011 eğitim ve öğretim yılında Gaziantep Ġli ġahinbey 

Ġlçesi‘ndeki resmi ilköğretim okullarında yapılmıĢtır. AraĢtırmanın amacı 

doğrultusunda, yerli ve yabancı literatür taraması yapılmıĢ,  konu ile ilgili olarak yurt 

içinde yapılan çalıĢmalar incelenmiĢtir.  

Örneklem grubundaki öğretmenlerden veri toplamak amacıyla, okul 

müdürlerinin öğretmenler tarafından algılanan yöneticilik becerilerini belirlemeye 

yönelik  ―Yönetici Becerileri Ölçeği‖   ile yine öğretmenlere yönelik  ―ĠĢ Doyumu 

Ölçeği" uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma anketi üç bölümden oluĢmuĢtur. Birinci bölümde deneklerin 

betimsel değiĢkenleri ile ilgili cinsiyet, yaĢ,  mesleki kıdem, aynı müdürle çalıĢma 

süresi, branĢ ve mezun olunan okul değiĢkenlerini içeren 7 soru yer almaktadır. 
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Ġkinci bölümde öğretmenlerin algılarına dayalı olarak okul müdürlerinin yönetici 

becerileri düzeyini belirlemek amacıyla 74 soru bulunmaktadır. Üçüncü bölümde ise 

ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin iĢ doyumunu belirlemek amacıyla 

19 soru yer almaktadır. 

 

3.3.1. Yönetici Becerileri Ölçeği 

3.3.1.1.Yönetici Becerileri Ölçeği ile Ġlgili Ġstatistik ÇalıĢmalar 

Bu araĢtırmada okul müdürlerinin yönetici becerilerini ölçmek amacıyla  

―21.yy Okul Yöneticileri Beceri Değerlendirme Ölçeği (21st Century School 

Administrator Skills Assessment)‖ kullanılmıĢtır.  

NASSP (National Association Of Secondary School Principals) tarafından 

geliĢtirilen ―21st Century School Administrator Skills Assessment‖ ölçek için e-mail 

yoluyla iletiĢim kurulmuĢ ve ölçeğin uyarlanabileceğine iliĢkin gerekli izin 

alınmıĢtır.  

Öncelikle orijinal ölçek formu alanında uzman 4 Ġngilizce öğretmeni 

tarafından Türkçe ‘ye çevrilmiĢtir. Bu çeviriler incelenerek geçici bir Türkçe form 

oluĢturulmuĢtur. Daha sonra, Türkçe form, kültürel bağlam, dilbilim, araĢtırma 

yöntembilim ve ölçme değerlendirme ölçütleri açısından incelenmek üzere, 

alanlarında uzman iki dilbilimci uzmana verilmiĢtir. Onlardan gelen öneriler 

doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. Böylece çeviri sürecinde nihai Türkçe 

forma ulaĢılmıĢtır. Form çeviri yöntemiyle tekrar Ġngilizce ‘ye çevrilmiĢtir. Bu 

formlar üzerinde yapılan çalıĢmalarla sorunlu görülen maddeler tekrar ele alınıp bu 

alanda uzman kiĢiler tarafından değerlendirilmiĢ ve nihai Türkçe forma ulaĢılmıĢtır. 

Çeviri sürecinin tüm aĢamaları boyunca her ifadenin anlam açısından Türkçe‘ de en 

iyi biçimde nasıl ifade edilebileceği ana ölçüt olarak alınmıĢtır. 

Bu iĢlemlerin sonucunda ölçeğin orijinal haliyle TürkçeleĢtirilmiĢ hali 

arasındaki tutarlılığı sağlamak üzere dilsel eĢdeğerlik çalıĢması gerçekleĢtirilmiĢtir 

Dilsel eĢdeğerlik çalıĢması kapsamında, 25 Ġngilizce Öğretmenine, iki hafta arayla, 

önce ölçeğin Ġngilizce orijinal hali sonra da TürkçeleĢtirilmiĢ hali uygulanmıĢ, 

aradaki puanların tutarlılığı test edilmiĢtir. Buna göre öğretmenlerin her iki 

uygulamadan aldıkları puanlar arasındaki tutarlılığı test etmek için Pearson 

momentler çarpım korelasyon katsayısına bakılmıĢtır. Buna göre Ġngilizce ve Türkçe 

ölçekler arasında yüksek düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki (r = .92, p< .05) 

olduğu görülmüĢtür. 
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Orijinal ölçek 67 maddeden ve 4 alt boyuttan oluĢmaktadır. Türkçe ölçeğin 

bazı maddeleri daha fazla anlaĢılabilir olması için iki kısma ayrılmıĢtır. Bu yüzden 

orijinal ölçek 67 maddeden oluĢurken Türkçe ölçek 74 maddeden oluĢmuĢtur. 

 

Tablo 3.2. Yönetici Becerileri Ölçeği Alt Boyutları ve Madde Sayıları 

Alt Boyutlar  
Madde 

Sayısı 

Eğitimsel Liderlik 

Öğretimin Planlanması 10 

Takım Çalışması 7 

Duyarlılık 10 

KarmaĢık Problemlerin 

Çözümü 

Karar Verme 10 

Sonuç Yönelimlilik 5 

Örgütsel Yetenek 8 

ĠletiĢim 
Sözel İletişim 7 

Yazılı İletişim 4 

Kendini ve Diğer 

ÇalıĢanları GeliĢtirmek 

Çalışanları Geliştirme 8 

Kendi Zayıf Ve Güçlü Yanlarını Anlama 5 

Toplam 74 

 

3.3.1.2.Yönetici Becerileri Ölçeğinin Geçerlik Ve Güvenirliğinin Sağlanması  

Yüzey ve kapsam geçerliği sağlanan ve 74 maddeden oluĢan denemelik 

anketin geçerlik ve güvenirliğini ölçmek amacıyla,  araĢtırmanın evreninden tesadüfi 

olarak seçilen 100 öğretmene uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler SPSS istatistik 

programında geçerlik ve güvenirlik hesaplamaları yapılarak yorumlanmıĢtır. 

Yapılan analizler sonucu denemelik ankette yer alan soruların madde-toplam 

korelasyonu yapılmıĢtır.  Madde-toplam korelasyonu,  test maddelerinden alınan 

puanlar ile testin toplam puanı arasındaki iliĢkiyi açıklar.  Madde toplam 

korelasyonunun pozitif ve yüksek olması,  maddelerin benzer davranıĢları 

örneklediğini gösterir ve iç tutarlığının yüksek olduğunu gösterir (Büyüköztürk, 

Çakmak, Akgün, Karadeniz, & Demirel, 2009, s. 165).   

Ölçekteki 74 madde arasındaki tutarlığın, benzeĢikliğin ölçüsü olan Cronbach  

α  katsayıları hesaplanmıĢtır.  Buna göre aracın güvenirlik katsayısı Cronbach α 

değeri .98 olarak belirlenmiĢtir. Bu değer denemelik anketin güvenirlik düzeyinin 

(0.80≤ α < 1.00)  oldukça yüksek olduğunu göstermektedir.  

Ölçeğin yapı geçerliğini ölçmek ve alt ölçeklerini belirlemek amacıyla 

principal faktör tekniği ile varimax rotasyonu kullanılarak faktör analizi yapılmıĢtır.     

Faktör analizi, birden fazla değiĢkene bağlı bir değiĢkeni açıklamakta katkısı 

olan bağımsız değiĢkenlerin (faktörlerin)  sayısını ve bu bağımlı değiĢkenin faktör 

yüklerini bulmada baĢvurulan bir yöntemdir. Bu yöntemle bir ölçeğin temelinde var 
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olan ya da bir ölçeği oluĢturan faktörler ve faktörler içinde yer alan maddeler 

belirlenebilir (Gömleksiz, 1996, s. 109). Ancak faktör analizi tüm veri yapılarda 

uygun olmayabilir.  Veriler faktör analizi uygunluğu için,  Kaiser-Meyer-Olkin  

(KMO) katsayısının .60‘dan yüksek, Bartlett‘s Sphericity (BS) Testi‘nin ise (<.05) 

düzeyinde anlamlı çıkması gerekir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz, & 

Demirel, 2009, s. 120). 

Yapılan analizler sonunda ölçeğin KMO katsayısı  .98 bulunmuĢtur. Bu bulgu 

değiĢkenlerin faktör analizine uygunluğunun mükemmel seviyede olduğunu 

göstermektedir. Bartlett küresellik testi sonucunda p değeri .00 (p<.001) anlamlı 

bulunmuĢtur. Buna göre değiĢkenler arasında faktör analizi yapmaya yeterli düzeyde 

bir iliĢki vardır. Yapılan faktör analizinde 74 maddenin faktör yükleri incelenmiĢ 

ölçeğin maddeleri dört faktör altında toplanmıĢtır. 

 

Tablo 3.3. Yönetici Becerileri Ölçeği Faktör Yükleri 
Madde 

Numarası 

Faktör 1 Madde 

Numarası 

Faktör 2 Madde 

Numarası 

Faktör 3 Madde 

Numarası 

Faktör 4 

47 ,67 60 ,74 4 ,72 19 ,65 

48 ,66 56 ,73 7 ,70 21 ,64 

41 ,64 58 ,72 2 ,70 26 ,60 

43 ,63 57 ,70 3 ,69 24 ,60 

46 ,63 61 ,70 6 ,69 25 ,60 

44 ,61 59 ,69 9 ,68 18 ,59 

45 ,60 55 ,66 5 ,66 22 ,59 

50 ,60 53 ,65 1 ,64 20 ,54 

40 ,59 54 ,65 16 ,59 23 ,48 

34 ,58 62 ,60 8 ,58   

36 ,58 52 ,57 13 ,56   

49 ,57 63 ,48 11 ,55   

39 ,56 66 ,46 10 ,54   

73 ,56 64 ,46     

32 ,56 51 ,45     

33 ,55       

29 ,55       

69 ,54       

37 ,54       

42 ,53       

35 ,53       

70 ,52       

72 ,51       

30 ,46       

38 ,41       

71 ,37       

 

Okul yöneticisi olarak okul müdürünün yöneticilik becerilerine iliĢkin 

kullanılan anket 4 alt boyuttan oluĢmaktadır.  
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1. Eğitimsel Liderlik     : (1-27). Maddeler 

2. KarmaĢık Sorunların Çözümü  : (28-50). Maddeler 

3. ĠletiĢim     : (51-61). Maddeler 

4. Kendini ve Diğer ÇalıĢanları GeliĢtirme : (62-74). Maddeler 

Okul yöneticilerinin öğretmenler tarafından algılanan yöneticilik becerilerine 

iliĢkin 5‘li likert ölçeği kullanılmıĢtır.  

 

Tablo 3.4. Yönetici Becerileri Anketinde Yer Alan BeĢli Dereceleme Ölçeğinin 

Sayısal Değerleri 

Derece Seçenekler Sınırlar 

1 Hiçbir Zaman 1.00 - 1.79 

2 Nadiren 1.80 - 2.59 

3 Bazen 2.60 - 3.39 

4 Genellikle 3.40 - 4.19 

5 Daima 4.20 - 5.00 

 

Ölçeğin ölçülmek istenen özellikleri ne derece doğru Ģekilde ölçtüğünü tespit 

etmek için yapılan güvenirlik analizi ölçeğe uygulanmıĢ, analiz sonucunda ölçeğin 

Cronbach Alpha değeri α = .987 çıkmıĢtır. Bu değer anketin güvenirlik düzeyinin 

(.987≤ α < 1.00)  oldukça yüksek olduğunu göstermektedir.  

 

3.3.2. ĠĢ Doyumu Ölçeği 

AraĢtırma konusu ile ilgili yerli ve yabancı kaynaklar taranmıĢ ve Gündüz 

(2008)‘ün araĢtırmasında kullandığı anketin ―Minnesota ĠĢ Doyumu Anketi‖ nin 

araĢtırma konusu ve amacına uygun olduğu belirlenmiĢtir.  Minnesota ĠĢ Doyum 

Ölçeği (MSQ) araĢtırmacılar tarafından iĢ doyumu ile ilgili yapılan pek çok 

araĢtırmada kullanılmıĢtır. Minnoseta ĠĢ Doyum Ölçeğinin 20 maddelik kısa formu 

ve 100 maddelik uzun formu bulunmaktadır. Minnoseta ĠĢ Doyum Ölçeğinin kısa 

formu 1967 yılında R.V. Dawis, D.J.Weiss, G.W. England, L.H. Lofquist tarafından, 

Minnoseta Tatmin Ölçeği‘nin uzun formunda yer alan iç ve dıĢ tatmin faktörlerinden 

oluĢan tatmin durumları ile ilgili maddelerin birleĢtirilmesi sonucu geliĢtirilmiĢtir 

(Özdayı, 1990). ÇalıĢma,  ilköğretim okullardaki öğretmenlerle ilgili olduğu için 

Gündüz (2008) ‘ün Minnesota ĠĢ Doyum Ölçeğini esas alarak geliĢtirmiĢ olduğu 19 

maddelik ―ĠĢ Doyumu‖ Envanterinin (Cronbach‘s Alpha= .93) kullanılmasına karar 

verilmiĢtir. Buna göre iĢ doyumu ölçeği 3 faktöre ait 19 sorudan oluĢmaktadır.  

Ölçekte yer alan maddelerin dağılımı Ģu Ģekildedir:  
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1.  Örgüt iklimi, çalıĢma koĢulları ve sosyal görünüm    : 1, 2, 3, 4, 5, 7, 12, 15, 17  

2.  Bireysel Faktörler               : 9, 10, 11, 13, 18, 19  

3.  Örgütsel ĠletiĢim                          : 6, 8, 14,16 

 

Tablo 3.5. ĠĢ Doyumu Anketinde Yer Alan BeĢli Dereceleme Ölçeğinin Sayısal 

Değerleri 

Derece Seçenekler Sınırlar 

1 Hiç Memnun Değilim 1.00 - 1.79 

2 Memnun Değilim 1.80 - 2.59 

3 Biraz Memnunum 2.60 - 3.39 

4 Memnunum 3.40 - 4.19 

5 Çok Memnunum 4.20 - 5.00 

 

Ölçeğin ölçülmek istenen özellikleri ne derece doğru Ģekilde ölçtüğünü tespit 

etmek için yapılan güvenirlik analizi ölçeğe uygulanmıĢ, analiz sonucunda ölçeğin 

Cronbach Alpha değeri α = .945 çıkmıĢtır. Bu değer anketin güvenirlik düzeyinin 

(.945≤ α < 1.00)  oldukça yüksek olduğunu göstermektedir. Gündüz (2008) 

çalıĢmasında iĢ doyumu  ölçeğinin güvenirliliğini .930 bulmuĢtur.  

 

3.4. Verilerin Toplanması   

Veri toplamak amacıyla hazırlanan anket örnekleme alınan Gaziantep Ġli 

ġahinbey Ġlçesine bağlı 25 ilköğretim okulunda görev yapan 520 öğretmene 

uygulanmıĢtır. Uygulamaya baĢlamadan önce anketi cevaplama oranının yüksek 

olması için okul müdürleri ile görüĢme yapılmıĢ, araĢtırmanın amacı hakkında 

bilgiler verilerek okul müdürlerinden yardım istenmiĢtir. Anket formları seçilen 

okullardaki öğretmen sayıları göz önünde bulundurularak çoğaltılmıĢ ve bizzat 

araĢtırmacı tarafından dağıtılarak, doldurulan anketler tekrar araĢtırmacı tarafından 

toplanmıĢtır. Anketi doldururken öğretmenlerin ilgili olduğu görülmüĢtür. Ayrıca 

öğretmenler soruların çok iyi hazırlandığını vurgulamıĢlardır. Hatta birçok okul 

müdürü okullarındaki çalıĢmanın sonucunu merak ettiklerini ve sonuçlarını bilmek 

istediklerini beyan etmiĢlerdir. Anketlerin uygulama sürecinde çalıĢmaları olumsuz 

yönde etkileyecek herhangi bir sorunla karĢılaĢılmamıĢtır. 

Uygulamadan sonra eksiksiz yanıtlandığı belirlenen ölçme araçları SPSS17 

paket programına girilmiĢ ve problemlere göre analizler yapılmıĢtır. 
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3.5. Verilerin Analizi 

Ġlköğretim okul müdürlerinin yönetici becerilerinin, öğretmenler tarafından 

hangi düzeyde algılandığının incelendiği bu araĢtırmanın verilerinin 

çözümlenmesinde SPSS17 paket programı kullanılmıĢtır.  

Öncelikle bir değiĢkenle ilgili sayısal verilerin derlenmesi, tanımlanması ve 

sunulmasında kullanılan betimsel  (tanımlayıcı)  istatistiklerden yararlanılarak 

örneklemde yer alan katılımcıların profillerinin ortaya çıkarılması yoluna gidilmiĢtir. 

Bu kapsamda frekans (N) ve yüzde (%) dağılımı ortaya konmuĢtur.  

 AraĢtırmada kullanılan ankete ait veriler kullanılarak yönetici becerileri 

ölçeğinin güvenirlik (α) çalıĢması yapılmıĢtır.  

 Aynı veriler kullanılarak okul müdürlerinin öğretmenlerce algılanan yönetici 

becerileri düzeyleri ( X ) analiz edilmiĢtir.   

 ĠĢ doyumu ölçeği kullanılarak öğretmenlerin iĢ doyumu düzeyleri ( X ) tespit 

edilmiĢtir. 

 Ardından okul müdürlerinin yönetici becerileri ile öğretmenlerin iĢ 

doyumlarının,  öğretmenlere ait demografik değiĢkenlere göre farklılık gösterip 

göstermediğini tespit etmek için fark testleri uygulanmıĢtır.  

 Analizler yapılırken öncelikle örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin 

demografik özellikleri ile ölçeğin ifadelerine göre normallik dağılımları 

incelenmiĢ, istatistikî analizlere bundan sonra devam edilmiĢtir.  Homojenliği 

test etmek üzere Levene’s testi yapılmıĢtır. 

 Öğretmenlerin,  ölçek ve alt boyutlarına iliĢkin verdikleri puanlarının,  cinsiyet 

ve branĢ bağımsız değiĢkenleri bakımından istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olup olmadığını araĢtırmak üzere,  normallik varsayımı 

sağlandığından bağımsız gruplar t testi uygulanmıĢtır. 

 Öğretmenlerin,  ölçek  ve  alt  boyutlarına  iliĢkin  verdikleri  puanlarının,  yaĢ,  

mesleki kıdem ve aynı müdürle çalıĢma süresi, mezun olunan okul değiĢkenleri  

bakımından, gruplar  arasında  istatistiksel  olarak  anlamlı  bir  farklılaĢmanın  

olup  olmadığını görmek  üzere,  normallik  varsayımı  sağlandığından  tek  

yönlü  varyans  analizi (ANOVA)  ve  hangi  gruplar  arasında  farklılık  

olduğunu  araĢtırmaya  yönelik  post-hoc Tukey testi uygulanmıĢtır. 
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 Son olarak okul müdürlerinin öğretmenlerce algılanan yönetici becerileri ile 

öğretmenlerin iĢ doyumu arasında iliĢki olup olmadığı Pearson Çarpım 

Korelâsyon Analizi ile incelenmiĢtir. 

Tüm  istatistiksel  hesaplamalarda  anlamlılık  düzeyi .05 olarak  kabul  

edilmiĢtir. Anlamlılık değeri,  .05‘ten küçük  (p<.05)  bulunduğunda bağımsız 

değiĢkenlerin grupları (kategorileri)  arasındaki farklılıklar  ―anlamlı‖  olarak kabul 

edilmiĢ ve sonuçlar buna göre değerlendirilmiĢtir. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR VE TARTIġMA 

 

 

 

Bu bölümde,  araĢtırma probleminin çözümü için toplanan verilerin 

istatistiksel çözümlenmesi sonucunda elde edilen bulgular ve bunlarla ilgili tartıĢma 

araĢtırmanın amacına ve alt amaçlarına uygun bir biçimde ve sırada verilmiĢtir. 

  Bu amaçla, araĢtırmanın temel amacı olan okul müdürlerinin yönetici 

becerileri düzeyi ile öğretmenlerin iĢ doyumu arasındaki iliĢki  ―pearson momentler 

çarpımı katsayısı‖  ile bulunmaya çalıĢılmıĢ ve sonuçlar tablolarda gösterilmiĢtir.  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin ―Yönetici Becerileri Ölçeği‖ ile ―ĠĢ Doyumu 

Ölçeği‖ nde her bir alt ölçekteki maddelere verilen cevapların aritmetik ortalama 

puanları  ( X ),  ortalama puana karĢılık gelen algı düzeyi ve standart sapma  (SS)  

değerleri de tablolar halinde gösterilmiĢtir.  Bağımsız değiĢkenler (cinsiyet,  yaĢ,  

mesleki kıdem, mezun olunan okul, branĢ, aynı yöneticiyle çalıĢma süresi)  açısından 

deneklerin değerlendirmeleri incelenmiĢtir. Ġki grup arasındaki farklılık için bağımsız 

gruplar t-testi‖, üç veya daha fazla sayıdaki gruplar için ise  ―tek yönlü varyans 

analizi‖ yapılarak sonuçlar tablolar halinde verilmiĢtir. Varyans analizi sonucunda 

gruplar arası farkın anlamlı olma durumunda ise ―Tukey Çoklu KarĢılaĢtırmalar 

Testi‖ sonuçları tablolarda gösterilmiĢtir. Diğer yandan  

 

4.1. AraĢtırmaya Katılan Öğretmenlerin Demografik Özellikleri 

Bu baĢlık altında katılımcıların cinsiyet, yaĢ,  mesleki kıdem, hizmet süresi, 

mezuniyet derecesi,  branĢ ve aynı müdürle çalıĢma süresi değiĢkenlerine iliĢkin 

kiĢisel bilgilere yer verilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan ilköğretim okulu öğretmenlerinin 

kiĢisel değiĢkenlerine iliĢkin bilgiler ve bu demografik değiĢkenlere ait tablolar yer 

almaktadır. 
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a) Cinsiyet 

Anketi cevaplayan öğretmenlerin cinsiyetleriyle ilgili istatistikî bilgiler 

aĢağıda, Tablo 4.1‘ de sunulmaktadır. 

 

Tablo 4.1. Cinsiyet DeğiĢkenine Ait Frekans Sonuçları 

DeğiĢken Düzey N % 

Cinsiyet 

Erkek 267 51,35 

Kadın 253 48,65 

Toplam 520 100 

 

Tablo 4.1‘ de görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan 520 öğretmenin  % 51,35‘i 

(267)  erkek,  % 48,65‗i  (253)  kadındır.  ÇalıĢmaya katılan öğretmenlerin cinsiyet 

oranları arasında büyük bir farklılık görülmemektedir, dağılımın dengeli bir dağılım 

olduğu görülmektedir. 

 

b) YaĢ 

Anketi cevaplayan öğretmenlerin yaĢlarıyla ilgili istatistikî bilgiler aĢağıda, 

Tablo 4.2‘ de sunulmaktadır. 

Tablo 4.2. YaĢ DeğiĢkenine Ait Frekans Sonuçları 

DeğiĢken Düzey N % 

YaĢ 

25-35 223 42,88 

36-45 248 47,69 

46 ve üstü 49 9,42 

Toplam 520 100 

 

Tablo 4.2‘ de görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan 520 öğretmenin  % 42,88‘i 

(223) 25-35 yaĢ arası,  % 47,69‗u  (248)  36-45 yaĢ arası, % 9,42‘si (49) 46 ve üstü 

yaĢa sahip olduklarını belirtmiĢlerdir. Öğretmenlerin 25-35 yaĢ aralığı ile 36-45 yaĢ 

aralığında yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. 

 

c)  Mesleki Kıdem 

Anketi cevaplayan öğretmenlerin mesleki kıdemleriyle ilgili istatistikî bilgiler 

aĢağıda, Tablo 4.3‘ de sunulmaktadır. 
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Tablo 4.3. Mesleki Kıdem DeğiĢkenine Ait Frekans Sonuçları 

DeğiĢken Düzey N % 

Mesleki Kıdem 

1-9 172 33,08 

10-19 274 52,69 

20 ve üzeri 74 14,23 

Toplam 520 100 

 

Tablo 4.3‘ de görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan 520 öğretmenin  % 33,08‘i 

(172) 1-9 yıl,  % 52,69‗u  (274)  10-19 yıl, % 14,23‘ü (74) 20 ve üstü mesleki 

kıdeme sahip olduklarını belirtmiĢlerdir. Öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkeninde 

10-19 yıl aralığında yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. 

 

d) Mezun Olunan Okul 

Anketi cevaplayan öğretmenlerin mezun olunan okulla ilgili istatistikî 

bilgileri aĢağıda, Tablo 4.4‘ te sunulmaktadır. 

Tablo 4.4. Mezun Olunan Okul DeğiĢkenine Ait Frekans Sonuçları 

DeğiĢken Düzey N % 

Mezun Olunan Okul 

Öğretmen Okulu 1 0,19 

2 Yıllık Eğitim 

Enstitüsü 
6 1,15 

Eğitim Fakültesi 357 68,65 

Eğitim Yüksek Okulu 25 4,81 

3 Yıllık Eğitim 

Enstitüsü 
15 2,88 

Diğer Fakülte 104 20,00 

Yüksek Lisans 12 2,31 

Toplam 520 100 

 

Tablo 4.4‘ te görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan 520 öğretmenin  % 0,19‘u 

(1) öğretmen okulu,  % 1,15‘i  (6)  2 yıllık eğitim enstitüsü, % 68,65‘i (357) eğitim 

fakültesi, % 4,81‘i (25) eğitim yüksek okulu, % 2,88‘i (15) 3 yıllık eğitim enstitüsü,     

% 20‘si (104) diğer fakülte, % 2,31‘i (12) yüksek lisans mezunu olduklarını 

belirtmiĢlerdir. Eğitim fakültesi mezunu olan eğitimcilerin oranı diğer programlardan 

mezun olanların oranlarına göre bariz bir Ģekilde daha yüksek görülmektedir. 
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e) BranĢ 

Anketi cevaplayan öğretmenlerin branĢıyla ilgili istatistikî bilgileri aĢağıda, 

Tablo 4.5‘ te sunulmaktadır. 

 

Tablo 4.5. BranĢ DeğiĢkenine Ait Frekans Sonuçları 

DeğiĢken Düzey N % 

BranĢ 

I. Kademe 318 61,15 

II. Kademe 202 38,85 

Toplam 520 100 

 

Tablo 4.5‘ te görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan 520 öğretmenin  % 61,15‘i 

(318) I. Kademe,  % 38,85‘i (202)  II. Kademe öğretmeni olarak görev yaptıklarını 

belirtmiĢlerdir. Öğretmenlerin branĢ değiĢkeninde I. Kademe öğretmenlerin ağırlıklı 

olduğu görülmektedir. 

 

f) Aynı Yöneticiyle ÇalıĢma Süresi 

Anketi cevaplayan öğretmenlerin aynı yöneticiyle çalıĢma süresiyle ilgili 

istatistikî bilgileri aĢağıda, Tablo 4.6‘ da sunulmaktadır. 

 

Tablo 4.6. Aynı Yöneticiyle ÇalıĢma Süresi DeğiĢkenine Ait Frekans Sonuçları 

DeğiĢken Düzey N % 

Aynı Yönetici ile ÇalıĢma Süresi 

1-2 Yıl 447 85,96 

3-4 Yıl 35 6,73 

5 Yıl 38 7,31 

Toplam 520 100 

 

Tablo 4.6‗ da görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan 520 öğretmenin görev 

yaptıkları okuldaki aynı yöneticiyle % 85,96‘sı (447) 1-2 yıl,  % 6,73‘ü  (35)  3-4 yıl, 

% 7,31‘i (38) 5 yıl çalıĢtıklarını belirtmiĢlerdir.  
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4.2. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Okul Müdürlerinin Öğretmenlerce 

Algılanan Yöneticilik Becerileri Ġle Öğretmenlerin ĠĢ Doyumu Arasındaki ĠliĢki  

 

Tablo 4.7. Okul Müdürlerinin Yönetici Becerileri Ġle ĠĢ Doyumunu Etkileyen 

Faktörler Arasındaki ĠliĢki 

 Yönetici Becerileri 

ĠĢ Doyumu 
Eğitimsel 

Liderlik 

KarmaĢık 

Sorunların 

Çözümü 

ĠletiĢim 

Kendini ve Diğer 

ÇalıĢanları 

GeliĢtirme 

Örgüt iklimi, çalıĢma 

koĢulları ve sosyal görünüm 
0,64 0,62 0,61 0,66 

Bireysel Faktörler 0,62 0,62 0,59 0,63 

Örgütsel ĠletiĢim 0,63 0,66 0,61 0,68 

 

Tablo 4.7‘ de görüldüğü gibi okul müdürlerinin yönetici becerileri alt boyutu 

olan ―Eğitimsel Liderlik‖  ile iĢ doyumunu etkileyen faktörlerden ―Örgüt Ġklimi,  

ÇalıĢma KoĢulları Ve Sosyal Görünüm‖  arasında  (r=0.64),  ―bireysel faktörler‖ 

arasında (r=0.62) ve ―Örgütsel ĠletiĢim‖ arasında (r=0.63) pozitif, anlamlı, doğrusal 

bir iliĢki bulunmuĢtur.  

Okul müdürlerinin yönetici becerileri alt boyutu olan ―KarmaĢık Sorunların 

Çözümü‖  ile iĢ doyumunu etkileyen faktörlerden ―Örgüt Ġklimi,  ÇalıĢma KoĢulları 

Ve Sosyal Görünüm‖  arasında  (r=0.62),  ―Bireysel Faktörler‖ arasında (r=0.62) ve 

―Örgütsel ĠletiĢim‖  arasında (r=0.66) pozitif, anlamlı, doğrusal bir iliĢki 

bulunmuĢtur. KarmaĢık sorunların çözümü becerisine ait en yüksek korelâsyon 

öğretmenlerin iĢ doyumunu etkileyen  ―Örgütsel ĠletiĢim‖ (r=0.66) arasında,  en 

düĢük korelasyon ise  ―Örgüt Ġklimi,  ÇalıĢma KoĢulları Ve Sosyal Görünüm‖ ve 

―Bireysel Faktörler‖ (r=0.62) arasında görülmektedir.  Bu durumda okul 

müdürlerinin göstermiĢ olduğu karmaĢık sorunların çözümü becerisi ile örgütsel 

iletiĢim arasında orta düzeyde bir iliĢki olduğu söylenebilir. 

Okul müdürlerinin göstermiĢ olduğu ―ĠletiĢim‖ becerileri ile öğretmenlerin iĢ 

doyumu arasında ―Örgüt Ġklimi,  ÇalıĢma KoĢulları Ve Sosyal Görünüm‖ boyutları 

bazında  (r=0.61),  ―bireysel faktörler‖ bazında (r=0.59) ve ―Örgütsel ĠletiĢim‖  

bazında (r=0.61) pozitif, anlamlı, doğrusal bir iliĢki bulunmuĢtur.   

Okul müdürlerinin göstermiĢ olduğu ―Kendini ve Diğer ÇalıĢanları 

GeliĢtirme‖ becerileri ile öğretmenlerin iĢ doyumunu etkileyen faktörlerden ―Örgüt 

Ġklimi,  ÇalıĢma KoĢulları Ve Sosyal Görünüm‖  arasında  (r=0.66),  ―Bireysel 
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Faktörler‖ arasında (r=0.63) ve ―örgütsel iletiĢim‖  arasında (r=0.68) pozitif, anlamlı, 

doğrusal bir iliĢki bulunmuĢtur.  

Okul müdürlerinin yönetici becerileri ile öğretmenlerin iĢ doyumu arasındaki 

iliĢki ayrıntılı olarak yukarıda ele alınmıĢtır.  Okul müdürlerinin yönetici becerileri 

ile iĢ doyumu arasındaki iliĢkinin genel görünümü ise Tablo 4.8‘ de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.8. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Okul Müdürlerinin Öğretmenlerce 

Algılanan Yöneticilik Becerileri Ġle Öğretmenlerin ĠĢ Doyumu Arasındaki ĠliĢkiyi 

Gösteren ―Pearson Çarpım Korelâsyon Analizi‖ Tablosu 

 

Tablo 4.8‘ de görüldüğü gibi okul müdürlerinin yönetici becerileri ile 

öğretmenlerin iĢ doyumu arasında pozitif, anlamlı ve yüksek bir iliĢki (r= 0,714) 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Buna göre öğretmenlerin görev yaptıkları okullardaki okul 

müdürlerinin göstereceği yönetici becerilerine iliĢkin algıları olumlu oldukça iĢ 

doyumları da aynı oranda artacaktır. 

Boğa (2010) tarafından yapılan ―Ġlköğretim Okul Yöneticilerinin Liderlik 

DavranıĢ Düzeylerinin Öğretmenlerin ĠĢ Doyumuna Etkisi‖ adlı araĢtırma sonuçları 

bu çalıĢmanın bulgularını destekler niteliktedir. AraĢtırmamızda pozitif yönde 

yüksek bir iliĢki (r= 0,714) bulgusuna ulaĢılmıĢken, Boğa araĢtırmasında 

öğretmenlerin yöneticilerinde gördükleri liderlik davranıĢları düzeyleri ile iĢ 

doyumları arasında (r=0.487) pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu bulgusuna 

ulaĢmıĢtır. 

Yersiz (2010) araĢtırmasında yönetici performansları ile öğretmenlerin iĢ 

doyumu arasında (r=0.06) pozitif yönde zayıf düzeyde bir iliĢki tespit etmiĢtir. 

Okul müdürünün adil ve demokratik davranması ve eğitim öğretim için 

uygun koĢulları, gerekli sosyal Ģartları yaratması, öğretmenlerin en önemli 

beklentilerindendir. Öğretmenin moral düzeyi ve iĢ doyumu derecesi doğrudan sınıf 

içi etkinliklere ve dolayısıyla öğrenciye yansıyabilmektedir (Karslı, 2006, s. 250). ĠĢ 

 Yönetici Becerileri ĠĢ Doyumu  

Yönetici 

Becerileri 

Pearson Korelasyon 

Katsayısı ―r‖ 
1 ,714 

Anlamlı P < 0.01 

P (Anlamlılık)  ,000 

N 520 520 

ĠĢ Doyumu 

Pearson Korelasyon 

Katsayısı ―r‖ 
,714 1 

P (Anlamlılık) ,000  

N 520 520 
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doyumu düĢük öğretmenlerin çalıĢtığı bir okulun baĢarılı olmasını beklemek 

olanaksızdır.  

 

4.3. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Okul Müdürlerinin, Öğretmenlerce 

Algılanan Yöneticilik Becerileri Düzeyleri 

 

Tablo 4.9. Okul Müdürlerinin Yöneticilik Becerilerine ĠliĢkin Ölçek Ġle Yapılan 

AraĢtırma Sonuçlarına Göre Alt Faktörlerin Aritmetik Ortalamaları Ve Standart 

Sapma Değerleri 

  N 
 
 

SS 

Okul Müdürlerinin Yönetici 

Becerileri Düzeyi (Toplam) 
520 3,57 0,77 

Yönetici Becerileri Alt Boyutları ve Ortalamaları 

Eğitimsel Liderlik 520 3,52 0,79 

Karmaşık Sorunların Çözümü 520 3,56 0,77 

İletişim 520 3,75 0,83 

Kendini ve Çalışanları Geliştirme 520 3,53 0,89 

    

 

Tablo 4.9‘ da görüldüğü gibi ―Yönetici Becerileri Ölçeği‖ ile yapılan 

araĢtırma sonucunda; ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, okul 

müdürlerinin yönetici becerilerine dair algılarının ( x =3.57) ―genellikle‖ derecesinde 

gösterdikleri bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bir baĢka deyiĢle okul müdürlerinin yönetici 

becerilerini okullarında genellikle sergiledikleri söylenebilir.  

Alt boyutlara baktığımız zaman, Eğitimsel Liderlik alt boyutuna ait aritmetik 

ortalamanın  x =3.52, Karmaşık Sorunların Çözümü alt boyutuna ait aritmetik 

ortalamanın x  =3.56,  İletişim alt boyutuna ait aritmetik ortalamanın x =3.75, 

Kendini ve Diğer Çalışanları Geliştirme alt boyutuna ait aritmetik ortalamanın        

x =3.53 olduğu tespit edilmiĢtir.  

Tablo 4.9‘ da alt boyutlardaki yönetsel becerilerin ortalamaları birbirine yakın 

olsa da, öğretmen algılarına göre, okul müdürlerinin iletiĢim becerileri alt boyutunda 

en yüksek, eğitimsel liderlik boyutunda ise en düĢük düzeyde yönetsel beceri 

sergiledikleri görülmektedir. 

Yersiz (2010) tarafından yapılan ―Ġlköğretim Okul Müdürlerinin Öğretmenler 

Tarafından Algılanan Yöneticilik Performansları Ġle Öğretmenlerin ĠĢ Tatmini 

Arasındaki ĠliĢki Düzeyi‖ adlı çalıĢmasında okul müdürlerinin yöneticilik 

X
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performansları ―ĠletiĢim ve Rehberlik‖ boyutunda ―kısmen‖ düzeyinde performans 

gösterdiklerini tespit etmiĢtir. 

 

1. Eğitimsel Liderlik 

 

Tablo 4.10. Okul Müdürlerinin Yönetici Becerileri ―Eğitimsel Liderlik‖ Alt 

Boyutuna Ait Betimsel Ġstatistikler 

Md. 
No 

Eğitimsel Liderlik N 
 

SS 

1 
Okul yöneticimiz kendisi ve mesai arkadaşları için öğretme ve 
öğrenmeyle ilgili yüksek performans beklentileri oluşturmaktadır. 

520 3,77 0,93 

2 
Okul yöneticimiz okulun vizyonuna bağlı kalarak etkili öğretme ve 
öğrenmenin gerçekleşmesi için gayret göstermektedir. 

520 3,77 0,89 

3 
Okul yöneticimiz etkili eğitim- öğretim ve öğrenci başarısı ile ilgili 
olduğundan performansına ilişkin beklentilerini açıkça ifade etmektedir. 

520 3,76 0,99 

4 
Okul yöneticimiz gelişmiş bir öğretme ve öğrenme için öğrenci 
başarısını geliştirme ve ilgili problemleri çözüme ulaştırmada kendi 
görüş ve fikirlerini açıkça söylemektedir. 

520 3,73 0,97 

5 
Okul yöneticimiz her öğrenci için öğretme ve başarılı bir öğrenme 
gerçekleşmesi için yenilikler yapılması konusunda bizleri teşvik 
etmektedir. 

520 3,70 0,97 

6 
Okul yöneticimiz gerekli bilgileri ilgili kişilerle ve tam zamanında 
paylaşmaktadır. 

520 3,62 1,00 

7 
Okul yöneticimiz kendisiyle iletişim başlatmak isteyen çalışanlara tam 
yerinde ve zamanında cevap vermektedir. 

520 3,60 1,00 

8 
Okul yöneticimiz öğrenci başarısını geliştirmek için belli bir amaçla bir 
araya gelmiş çalışanların, yaptıkları işe bağlılığını sağlamaktadır. 

520 3,58 0,96 

9 
Okul yöneticimiz öğrenmeyi geliştirme ve ilgili problemleri çözmek için 
çalışanları tarafından önerilen fikirleri ve görüşleri desteklemektedir. 

520 3,57 1,03 

10 
Okul yöneticimiz etkili öğretim ve öğrencinin akademik başarısı için 
ölçülebilir(sınırlı)hedefler belirlemektedir. 

520 3,57 0,85 

11 
Okul yöneticimiz gereksiz çatışmalar yaratmaksızın hemfikir olmadığı 
konuları ifade etmektedir. 

520 3,55 1,08 

12 Okul yöneticimiz okulumuz için açık bir vizyon belirler. 520 3,55 0,96 

13 
Okul yöneticimiz her öğrencinin başarısı için tüm çalışanları birlikte 
çalışmaya ikna eder. 

520 3,53 0,92 

14 
Okul yöneticimiz farklı alt yapıları (sosyal, ekonomik... vb.) olan 
çalışanlarla uygun ve titiz bir şekilde iletişime girmektedir. 

520 3,53 1,10 

15 
Okul yöneticimiz her öğrencinin başarısı için ortak amaçları 
gerçekleştirmek için biz çalışanları birlikte çalışma konusunda 
heveslendirmektedir. 

520 3,52 1,00 

16 
Okul yöneticimiz takım çalışanlarının işlevlerini gerçekleştirmede onlara 
yardım etmektedir. 

520 3,51 1,01 

17 
Okul yöneticimiz çalışanların gelişmiş bir öğretme ve öğrenme ile ilgili 
fikirlerini ve görüşlerini diğerleri ile paylaşma konusunda çalışanları 
cesaretlendirmektedir. 

520 3,50 1,09 

18 
Okul yöneticimiz okulumuzdaki öğretim ve öğrenmenin kalitesini 
artırmak için okul dışındaki kaynakları ve paydaşları araştırmaktadır. 

520 3,48 1,00 

19 
Okul yöneticimiz çalışanların heyecanlı, duygusal olarak gergin olduğu 
durumlarda ve çatışmalarında onlara titizlikle cevap vermektedir. 

520 3,47 1,01 

20 
Okul yöneticimiz takım çalışanlarının arasında anlaşma sağlanmasını 
geliştirmek için sürekli çaba göstermektedir. 

520 3,45 1,09 

21 
Okul yöneticimiz takım çalışanlarının görevlerini tamamlanması için 
ihtiyaç duydukları yönlendirmenin oluşması için onlara yardım 
etmektedir. 

520 3,45 1,07 

22 
Okul yöneticimiz çalışanların duygularını, ihtiyaçlarını ve ilgilerini 
anladığını sözlü ve /veya sözsüz bir şekilde ifade etmektedir. 

520 3,44 1,00 

23 
Okul yöneticimiz çalışanların öğrenmeyi geliştirmeye fikirlerini 
araştırmaktadır. 

520 3,36 1,05 

X
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24 
Okul yöneticimiz çalışanların ilgilerini, duygularını ve algılarını ortaya 
çıkarmaktadır. 

520 3,31 1,03 

25 
Okul yöneticimiz çalışanların gereksiz çatışmalarını farklı yönlere 
çevirmektedir. 

520 3,28 1,02 

26 Okul yöneticimiz çalışanların tepkilerini önceden tahmin etmektedir. 520 3,23 1,02 

27 
Okul yöneticimiz çalışanlar arasındaki olumsuz etkileşimi azaltmak için 
gerekli önlemleri almaktadır. 

520 3,21 1,01 

 

Tablo 4.10‘ da göre, okul yöneticilerinin bu boyutta yer alan becerilerine 

iliĢkin ortalamalarının birbirine yakın olduğu görülmektedir. Yöneticilerin en üst 

düzeyde gösterdikleri beceri, ―Okul yöneticimiz kendisi ve mesai arkadaşları için 

öğretme ve öğrenmeyle ilgili yüksek performans beklentileri oluşturmaktadır”    ( x  

=3,77). Okul müdürlerinin öğretmenleri okulun amaçlarına motive ederken sürekli 

yüksek performans beklentisi içerisinde olduğunu ve bunu genel veya grup 

toplantılarında öğretmenlere ifade ettiği söylenebilir. Diğer takip eden maddelere 

(madde 2, 3, 4 ve 5) baktığımız zaman okul müdürlerinin okullarında öğretme ve 

öğrenme üzerinde ağırlıklı olarak durduklarını görebiliriz.  

Liderin temel rollerinden biri, katılımcı bir çerçevede, paylaĢılan bir vizyon 

yaratmak ve bunu çalıĢanların benimseyip, sahiplenmelerini sağlamak olmalıdır 

(Çelik, 1999, s. 161). ―Okul yöneticimiz okulumuz için açık bir vizyon belirler.” 

Maddesi için öğretmenler ―genellikle‖ ( x  =3,55)  düzeyinde bir görüĢ bildirmesine 

rağmen, bu maddenin eğitimsel liderlik alt boyutu içerisinde üst sıralarda olmadığı 

görülmektedir (12. Sıra). En basit düzeyde paylaĢılan vizyon, ―Ne yapmak 

istiyoruz?‖ sorusunun cevabıdır. Öğretmenler okul müdürlerinin örgütsel vizyon 

geliĢtirme ile ilgili becerilerini en yüksek düzeyde sergilenen beceri olarak 

görmedikleri söylenebilir. 

Öğretmen algılarına göre, yöneticilerin eğitimsel liderlik becerilerine içinde 

en düĢük düzeyde gösterdikleri beceri, ―Okul yöneticimiz çalışanlar arasındaki 

olumsuz etkileşimi azaltmak için gerekli önlemleri almaktadır.” ( x  =3,21). 

Öğretmenler bu madde için ―bazen‖ düzeyinde görüĢ bildirmiĢlerdir.  

Eğitim örgütlerinin yapı ve havasında, informal iletiĢimin rolü daha 

önemlidir. Bu bakımdan, okul yöneticisi kiĢiler ve gruplar arası iletiĢimi dikkatle 

izlemelidir. Bunu yapabilmesi sosyal psikoloji, grup dinamiği ve grup davranıĢı gibi 

alanlarda bilgili ve becerili olmasını gerektirir (Bursalıoğlu, 2010, s. 113). Okul 

müdürlerinin bu becerileri öğretmen algılarına göre yeterince sergilemedikleri 

söylenebilir. 
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Yıldırım (2009) tarafından yapılan çalıĢmada ―Yönetici, öğretmenler arasında 

işbirliği kurulması için çaba gösterir‖ maddesi için x  =3,77 ortalama düzey 

bulmuĢtur.  

2. KarmaĢık Sorunların Çözümü 

 

Tablo 4.11. Okul Müdürlerinin Yönetici Becerileri ―KarmaĢık Sorunların Çözümü‖ 

Alt Boyutuna Ait Betimsel Ġstatistikler 

Md. 
No 

Karmaşık Sorunların Çözümü N 
 

SS 

28 
Okul yöneticimiz verilmiş sorumlulukların yerine getirilmesi sürecini ve 
tamamlanmasını takip etmektedir. 

520 3,71 0,94 

29 
Okul yöneticimiz toplantılara verimli (ve etkin) bir şekilde 
hazırlanmaktadır. 

520 3,71 1,04 

30 
Okul yöneticimiz okulun işlevi ile ilgili sorumlulukları çalışanlarına 
dağıtmaktadır. 

520 3,70 0,91 

31 
Okul yöneticimiz okul vizyonundaki öğretme ve öğrenme ile ilgili 
konulara öncelik vermektedir. 

520 3,67 0,91 

32 
Okul yöneticimiz okulun öğrenci öğrenmesinin gerçekleşmesi için 
mevcut kaynakları etkili bir şekilde kullanmaktadır. 

520 3,64 1,01 

33 
Okul yöneticimiz sınırlı verilerle karar vermekten ve aceleci sonuçlara 
varmaktan kaçınmaktadır. 

520 3,63 0,89 

34 
Okul yöneticimiz okul ile ilgili konuların tümünde zaman çizelgelerini, 
Planlan (programları) ve önemli aşamaları hazırlamaktadır. 

520 3,63 1,01 

35 
Okul yöneticimiz ihtiyaç duyulduğunda planlarda ve eylemlerdeki 
gelişimi takip etmektedir. 

520 3,60 0,95 

36 
Okul yöneticimiz öğrencinin öğrenmesi ile okulun misyonunu bir bütün 
olarak( bütün bir resim olarak) görmektedir. 

520 3,60 0,92 

37 
Okul yöneticimiz ihtiyaç duyulduğunda planlarda ve eylemlerde gerekli 
değişiklikleri yapmaktadır. 

520 3,58 0,89 

38 
Okul yöneticimiz öğrencinin öğrenmesiyle ilgili hedefleri 
gerçekleştirmek için uygun eylem planlan hazırlamaktadır. 

520 3,57 0,91 

39 Okul yöneticimiz konular ve olaylar arasındaki ilişkiyi kavramaktadır. 520 3,56 0,86 

40 
Okul yöneticimiz her bir karar için mantıklı, açık bir öğrenmeyle ilişkili 
bildirimde bulunmaktadır. 

520 3,54 0,94 

41 
Okul yöneticimiz her bir karar için mantıklı, açık bir öğrenmeyle ilişkili 
bildirimde bulunmaktadır. 

520 3,52 0,98 

42 
Okul yöneticimiz öğretme ve öğrenmenin gelişmesi için kişisel 
girişimleri başlatmada sorumluluk almaktadır. 

520 3,52 0,96 

43 
Okul yöneticimiz varsayımları doğrulamak veya çürütmek için gerekli 
veri ve bilgileri toplamada uygun kaynakları kullanmaktadır. 

520 3,52 0,97 

44 
Okul yöneticimiz konuların(problemlerin) zamanında kapanmasına 
yönelik önlemleri almaktadır. 

520 3,49 0,89 

45 
Okul yöneticimiz problemlerin sebeplerini ortaya çıkarmak için 
araştırmalar yapmaktadır. 

520 3,48 1,01 

46 
Okul yöneticimiz uygulamaya geçmeden önce alınan kararın öğrenme 
ve öğretme üzerindeki kısa ve uzun vadeli etkilerini dikkate 
almaktadır. 

520 3,48 0,88 

47 
Okul yöneticimiz sınırlı verilerle karar vermekten ve aceleci sonuçlara 
varmaktan kaçınmaktadır. 

520 3,45 0,96 

48 
Okul yöneticimiz sıra dışı konularda ve kişilerde ilgilenirken aşırı 
dikkat göstermektedir. 

520 3,43 0,94 

49 
Okul yöneticimiz bir problemin çözüldüğünü gösteren kriterler 
belirlemektedir. 

520 3,42 0,95 

50 Okul yöneticimiz bilgileri doğrulamak için sürekli sorular sormaktadır. 520 3,42 0,93 

 

Tablo 4.11‘ de göre, okul yöneticilerinin bu boyutta yer alan becerilerine 

iliĢkin ortalamalarının birbirine yakın olduğu görülmektedir. Yöneticilerin en üst 

X
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düzeyde gösterdikleri beceri, “Okul yöneticimiz verilmiş sorumlulukların yerine 

getirilmesi sürecini ve tamamlanmasını takip etmektedir.” ( x  =3,71). Okul 

yöneticilerinin okuldaki öğretmenlerin görev ve sorumluluklarını ―genellikle‖ 

düzeyinde takip ettiklerini söyleyebiliriz. Okul müdürlerinin okullarında yapmak 

zorunda oldukları resmi iĢ ve iĢlemlerin takibini genellikle yaptıkları söylenebilir. 

Öğretmen algılarına göre, yöneticilerin eğitimsel liderlik becerilerine içinde 

en düĢük düzeyde gösterdikleri beceri, “Okul yöneticimiz bilgileri doğrulamak için 

sürekli sorular sormaktadır.” ( x  =3,42).  

Lider yönetici gerçekçi olmalı, sorunları iyi belirlemeli ve çözüm 

üretebilmelidir. Sorun çözme, okul yönetiminin temel süreçlerinden biridir. Yönetimi 

süreci baĢından sonuna dek bir sorun çözme sürecidir. Yönetici okulun, alt 

sistemlerinden gelen sorunları anında, yeterli düzeyde, etkin biçimde çözmek 

zorundadır (BaĢaran, 1982, s. 75).  

Yıldırım (2009) tarafından yapılan ―Ġlköğretim Okullarında Öğretmen 

Algılarına Göre Yöneticilerin, Yöneticilik Becerilerinin Örgüt Ġklimine Katkısı‖ adlı 

çalıĢmasında benzer sonuçlara ulaĢmıĢtır. Yıldırım ―Yönetici, tüm görevlerin 

eksiksiz olarak yerine getirilmesine önem verir.‖ maddesi için ( x  =3,62) ―Oldukça 

katılıyorum‖ düzeyinde görüĢ belirtmiĢlerdir. 

3.ĠletiĢim 

 

Tablo 4.12. Okul Müdürlerinin Yönetici Becerileri ―ĠletiĢim‖ Alt Boyutuna Ait 

Betimsel Ġstatistikler 

Md. 
No 

İletişim N 
 

SS 

51 
Okul yöneticimiz bire bir görüşmelerde, fikir ve görüşlerini açıkça 
göstermektedir. 

520 3,85 0,96 

52 Okul yöneticimiz yazılarda fikirlerini açıkça ifade etmektedir. 520 3,84 0,93 

53 
Okul yöneticimiz resmi büyük grup toplantılarında fikirlerini ve 
düşüncelerini açıkça ifade etmektedir. 

520 3,84 0,91 

54 
Okul yöneticimiz küçük gruplarla iletişim kurarken düşünce ve fikirlerini 
açıkça ifade etmektedir. 

520 3,83 0,95 

55 Okul yöneticimiz açık, anlaşılabilir bir şekilde konuşma becerisine sahiptir. 520 3,79 1,07 

56 Okul yöneticimiz dilbilgisi kurallarına uygun konuşmaktadır. 520 3,79 1,03 

57 Okul yöneticimiz yazma konusunda teknik becerilere sahiptir. 520 3,76 1,02 

58 
Okul yöneticimiz yazılı iletişimin gerektiği konularda kısa ve öz bir şekilde 
yazmaktadır. 

520 3,72 1,04 

59 
Okul yöneticimiz toplantılarda, mesajını her bir dinleyicinin ihtiyacını 
karşılayacak şekilde vermektedir. 

520 3,66 0,98 

60 
Okul yöneticimiz okul topluluğu içindeki çalışanların her biri için uygun 
yazı tarzını kullanmaktadır. (Öğretmene, görevliye, yardımcılarına vb.). 

520 3,65 1,05 

61 
Okul yöneticimiz, açılış ve kapanış konuşmaları, göz teması, coşku, 
güven, uyum ve görsel araçların kullanımı gibi etkili sunum becerileri 
sergilemektedir. 

520 3,50 1,08 

 

X
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Tablo 4.12‘ ye göre, okul yöneticilerinin bu boyutta yer alan becerileri 

genellikle (3,50-3,85) sergiledikleri görülmektedir. Yöneticilerin en üst düzeyde 

sergiledikleri yönetsel beceri, “Okul yöneticimiz bire bir görüşmelerde, fikir ve 

görüşlerini açıkça göstermektedir.” ( x  =3,85).  

Eğitim örgütlerinin yapı ve havasında, iletiĢimin rolü çok önemlidir. Bu 

bakımdan, okul yöneticisi ile kiĢiler veya gruplar arası iletiĢimin iyi olması eğitim 

örgütlerinin baĢarılarına da olumlu olarak yansıyacaktır. Okul müdürünün de bir 

öğretmen olduğu düĢünüldüğünde, bire bir görüĢmelerde öğretmenleri anlayıp 

onlarla çok rahat iletiĢim kurabilmesinden dolayı bu maddenin ortalaması yüksek 

çıkmıĢ olabilir. 

Öğretmen algılarına göre, yöneticilerin iletiĢim becerilerine içinde en düĢük 

düzeyde gösterdikleri beceri, ―Okul yöneticimiz, açılış ve kapanış konuşmaları, göz 

teması, coşku, güven, uyum ve görsel araçların kullanımı gibi etkili sunum becerileri 

sergilemektedir.” ( x  =3,50). Bu madde için öğretmenler ―genellikle‖ düzeyinde 

görüĢ bildirmiĢlerdir. Ancak en düĢük ortalamada olması, okul müdürlerinin iletiĢim 

becerilerini etkili olarak sergilemedikleri, okullarda genel olarak teknolojik 

imkânlarla donatılmıĢ toplantı salonlarının olmaması, toplantıların etkin olarak 

yapılamamasından vb. kaynaklanabilir. 

4.Kendini ve Diğer ÇalıĢanları GeliĢtirme 

 

Tablo 4.13. Okul Müdürlerinin Yönetici Becerileri ―Kendini ve Diğer ÇalıĢanları 

GeliĢtirme‖ Alt Boyutuna Ait Betimsel Ġstatistikler 

Md. 
No 

Kendini ve Diğer Çalışanları Geliştirme  N    SS 

62 
Okul yöneticimiz diğer çalışanların mesleki gelişimine yardımcı olmak 
için kendi mesleki deneyimlerini paylaşmaktadır. 

520 3,70 0,99 

63 
Okul yöneticimiz geliştirmek istediği durumların sürekli olarak 
korunmasını istemektedir. 

520 3,64 1,01 

64 
Okul yöneticimiz öğrencilerin öğrenmesini engelleyen davranışlarını 
değiştirmeleri için onları motive etmektedir. 

520 3,59 1,05 

65 
Okul yöneticimiz güçlü ve zayıf olarak algıladığı durumların sürekli olarak 
korunmasını takip edilmesini istemektedir. 

520 3,54 1,02 

66 
Okul yöneticimiz kendi gelişimsel ihtiyaçlarını karşılamak için 
çalışmaktadır. 

520 3,53 1,09 

67 Okul yöneticimiz kendi gelişimsel ihtiyaçlarının farkındadır. 520 3,50 1,06 

68 
Okul yöneticimiz çalışanların öğrenci öğrenmesine katkıda bulunacak 
mesleki kapasitelerini geliştirmek için özellikler oluşturmaktadır. 

520 3,49 0,97 

69 
Okul yöneticimiz çalışanın kişiliğine değil davranışına yönelik, davranışa 
özel merkezli dönütler vermektedir. 

520 3,49 1,04 

70 
Okul yöneticimiz kendi gelişimini sağlamak için alınması gereken özel 
önlemler konusunda diğerleri ile hemfikir zeminler aramaktadır. 

520 3,49 1,04 

X
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71 
Okul yöneticimiz çalışanların planlanmış gelişim etkinliklerine katılımını 
sağlayarak onların kişisel gelişimini takip etmektedir 

520 3,49 1,06 

72 Okul yöneticimiz kendinin kuvvetli ve zayıf yönlerinin farkındadır. 520 3,48 1,07 

73 
Okul yöneticimiz çalışanların mesleki gelişimlerini engelleyen 
davranışlarını değiştirmeleri için onları motive etmektedir. 

520 3,48 1,00 

74 
Okul yöneticimiz bu kuvvetli ve zayıf yönlerini uygun bir şekilde ifade 
etmektedir. 

520 3,45 1,13 

 

Tablo 4.13‘e göre, okul yöneticilerinin bu boyutta yer alan becerileri 

genellikle (3,45-3,70) sergiledikleri görülmektedir. Yöneticilerin en üst düzeyde 

gösterdikleri beceri, “Okul yöneticimiz diğer çalışanların mesleki gelişimine 

yardımcı olmak için kendi mesleki deneyimlerini paylaşmaktadır”   ( x  =3,70). Okul 

müdürlerinin de asıl mesleğinin öğretmen olduğu düĢünüldüğünde mesleğe dair 

yaĢanmıĢlıklar ve tecrübelerini ―genellikle‖ düzeyinde öğretmenlerle paylaĢtıklarını 

düĢünebiliriz.  

Öğretmen algılarına göre, yöneticilerin eğitimsel liderlik becerilerine içinde 

en düĢük düzeyde gösterdikleri beceri, “Okul yöneticimiz bu kuvvetli ve zayıf 

yönlerini uygun bir şekilde ifade etmektedir”  ( x  =3,45). 

Okul müdürlerinin öğretmen görüĢlerine göre kendinin kuvvetli ve zayıf 

yönlerini –özellikle de zayıf yanlarını- ifade etmeleri durumunda okuldaki 

otoritelerini etkileyeceği düĢüncesinden kaynaklanabilir. 

 

4.4. Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin ĠĢ Doyum Düzeyleri 

 

Tablo 4.14. Öğretmenlerin ĠĢ Doyumlarına ĠliĢkin Ölçek Ġle Yapılan AraĢtırma 

Sonuçlarına Göre Alt Faktörlerin Aritmetik Ortalamaları Ve Standart Sapma 

Değerleri 

 N X  SS Min. Max. 

Öğretmenlerin ĠĢ Doyum Düzeyleri (Toplam) 520 3,50 0,72 1,00 5,00 

ĠĢ Doyumu Alt Boyutları ve Ortalamaları 

Örgüt iklimi, çalışma koşulları ve sosyal 

görünüm   520 3,53 0,74 1,00 5,00 

Bireysel Faktörler           520 3,70 0,77 1,00 5,00 

Örgütsel İletişim 520 3,50 0,85 1,00 5,00 
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Tablo 4.14‘ te görüldüğü üzere ―ĠĢ Doyum Ölçeği‖ ile yapılan araĢtırma 

sonucunda; öğretmenlerin iĢ doyum düzeylerinin ( x =3.58) ―Memnunum‖ düzeyinde 

olduğu görülmektedir.  

ĠĢ doyumu alt boyutlarına baktığımızda, ―Örgüt iklimi, çalışma koşulları ve 

sosyal görünüm”  alt boyutuna ait aritmetik ortalamanın ( x =3.53), ―Bireysel 

Faktörler” alt boyutuna ait aritmetik ortalamanın    ( x  =3.70),  ―Örgütsel İletişim” 

alt boyutuna ait aritmetik ortalamanın  ( x =3.50) olduğu tespit edilmiĢtir. 

Öğretmenlerin iĢ doyum düzeylerini bireysel faktörler boyutunda yüksek bir 

ortalama olduğu görülürken, okullarındaki örgütsel iletiĢim boyutunda düĢük bir 

ortalama bulunmuĢtur.  

 Gündüz (2008) yaptığı çalıĢmasında da benzer sonuçlara ulaĢmıĢtır. Gündüz 

araĢtırmaya katılan öğretmenlerin yanıtlarına göre iĢ doyumunu etkileyen 

faktörlerden bireysel faktörleri diğer faktörlere göre daha yeterli gördükleri, örgütsel 

iletiĢimi ise daha yetersiz gördükleri bulgusuna ulaĢmıĢtır. 

 

4.5. Demografik DeğiĢkenlere Göre Okul Müdürlerinin Yönetici Becerilerini 

Gösterme Düzeyine ĠliĢkin Bulgular 

Ġlköğretim okulu öğretmenlerinin algılarına göre okul müdürlerinin yönetici 

becerileri düzeyi öğretmenlerin cinsiyetine, yaĢına, mesleki kıdemine, aynı müdürle 

çalıĢma süresine, branĢa ve en son mezun olduğu okula göre farklılık göstermekte 

midir?  Alt problemine iliĢkin değerlendirmeler ve istatistiksel çözümlemeler örgüt 

iklimini etkileyen her bir faktöre göre analiz edilerek sunulmuĢtur. 
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Yönetici Becerileri Ölçeği ile Yapılan Ölçümlerin,  “Cinsiyet” DeğiĢkenine Göre 

Ġstatistiksel Olarak FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Test Etmek Ġçin Yapılan 

Bağımsız Gruplar T Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.15. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre, ―Eğitimsel Liderlik‖ Alt Boyutuna ĠliĢkin T 

Testi Sonuçları 

 
Cinsiyet N X  SS 

Levene’s Test t-test 

F Sig t df p 

Eğitimsel 

Liderlik 

Erkek 267 3,50 0,87      

    7,15 0,07 -1,91 518 0,06 

Kadın 253 3,60 0,69      

KarmaĢık 

Sorunların 

Çözümü 

Erkek 267 3,50 0,82      

    1,86 0,17 -2,07 518 0,04 

Kadın 253 3,64 0,74      

ĠletiĢim 

Erkek 267 3,67 0,87      

    2,76 0,10 -2,22 518 0,03 

Kadın 253 3,83 0,77      

Kendini Ve 

Diğer ÇalıĢanları 

GeliĢtirmek 

Erkek 267 3,51 0,93      

    1,88 0,17 -0,83 518 0,40 

Kadın 253 3,58 0,84      

 

Tablo 4.15 ‗te görüldüğü gibi, okul müdürünün "Eğitimsel Liderlik" ile ilgili 

becerilerine iliĢkin algıların,  "Cinsiyet" değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını test etmek için yapılan t testi sonucunda; istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık tespit edilmemiĢtir (t=-1,91, p=0,06, p>.05). Buna göre öğretmenlerin 

cinsiyetlerinin okul müdürlerinin yönetici becerilerine iliĢkin ―Eğitimsel Liderlik‖ alt 

boyutuna ait farklılaĢtıran bir etmen olmadığını söyleyebiliriz. 

Okul müdürünün " KarmaĢık Sorunların Çözümü " ile ilgili becerilerine 

iliĢkin algıların,  "Cinsiyet" değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını (p<.05 

düzeyinde) test etmek için yapılan t testi sonucunda; istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık tespit edilmiĢtir. KarmaĢık Sorunların Çözümü alt boyutu için (t= -2,07 ve 

p=,04) erkekler  x = 3,50 ortalama puan verirken, kadınlar x = 3,64 ile daha yüksek 

bir ortalama puan vermiĢtir. Kadınlar erkeklere göre bu boyuttaki maddeler için daha 

olumlu düĢünmektedirler. 

Okul müdürünün " ĠletiĢim " ile ilgili becerilerine iliĢkin algıların,  "Cinsiyet" 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını (p<.05 düzeyinde) test etmek için 

yapılan t testi sonucunda; istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. 

KarmaĢık Sorunların Çözümü alt boyutu için (t= -2,22 ve p=,03) erkekler x = 3,67 

ortalama puan verirken, kadınlar x = 3,83 ile daha yüksek bir ortalama puan 
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vermiĢtir. Kadınlar erkeklere göre bu boyuttaki maddeler için daha olumlu 

düĢünmektedirler. 

Karagöz (2008) tarafından yapılan ―Ġlköğretim Okulu Müdürlerinin Yönetim 

Süreçlerinde Gösterdikleri Performansın Kendileri Ve Okul Öğretmenleri Tarafından 

Değerlendirilmesi‖ adlı çalıĢmada benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Karagöz 

çalıĢmasında yönetim süreçlerinden ―ĠletiĢim‖ boyutunda kadın öğretmenler 

müdürlerini erkek öğretmenlere göre iletiĢim sürecinde daha baĢarılı buldukları 

sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Yersiz (2010) tarafından yapılan ―Ġlköğretim Okul Müdürlerinin Öğretmenler 

Tarafından Algılanan Yöneticilik Performansları Ġle Öğretmenlerin ĠĢ Tatmini 

Arasındaki ĠliĢki Düzeyi‖ adlı çalıĢmasında bulgularımızla çeliĢmektedir. Yersiz  

―ĠletiĢim ve Rehberlik‖ boyutunda (p= 0,69) anlamlı bir farklılık tespit edememiĢtir. 

Okul müdürünün "Kendini Ve Diğer ÇalıĢanları GeliĢtirmek " ile ilgili 

becerilerine iliĢkin algıların, "Cinsiyet" değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

test etmek için yapılan t testi sonucunda; istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

tespit edilmemiĢtir (t= -0,83, p=,40, p>.05).  

 

Yönetici Becerileri Ölçeği ile Yapılan Ölçümlerin, “YaĢ”  DeğiĢkenine Göre 

Ġstatistiksel Olarak FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Test Etmek Ġçin Yapılan Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.16. YaĢ DeğiĢkenine ĠliĢkin Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuçları 

                                                                                ANOVA Sonuçları 

 YaĢ N X  SS  KT df KO F p 

Eğitimsel 

Liderlik 

25-35 223 3,50 0,73 G.Arası 0,33 2 0,16 0,26 0,77 

36-45 248 3,55 0,81 G.Ġçi 322,60 517 0,62   

46 ve üstü 49 3,48 0,94 Toplam 322,93 519    

Toplam 520 3,52 0,79       

KarmaĢık 

Sorunların 

Çözümü 

25-35 223 3,56 0,74 G.Arası 0,08 2 0,04 0,06 0,94 

36-45 248 3,58 0,79 G.Ġçi 317,76 517 0,61   

46 ve üstü 49 3,57 0,95 Toplam 317,84 519    

Toplam 520 3,57 0,78       

ĠletiĢim 

25-35 223 3,73 0,79 G.Arası 3,16 2 1,58 2,32 0,10 

36-45 248 3,81 0,82 G.Ġçi 351,96 517 0,68   

46 ve üstü 49 3,54 0,96 Toplam 355,11 519    

Toplam 520 3,75 0,83       

Kendini Ve 

Diğer 

ÇalıĢanları 

GeliĢtirmek 

25-35 223 3,50 0,84 G.Arası 0,94 2 0,47 0,59 0,55 

36-45 248 3,59 0,92 G.Ġçi 410,65 517 0,79   

46 ve üstü 49 3,51 0,98 Toplam 411,59 519    

Toplam 520 3,55 0,89       
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Tablo 4.16‘da görüldüğü üzere, okul müdürlerinin yönetici becerileri ile ilgili 

öğretmen algılarının yaĢ değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını test etmek için 

yapılan tek yönlü varyans analizi(ANOVA) testi sonucunda ―Eğitimsel Liderlik‖       

[F(2-517)=0.26, p > .05], ―KarmaĢık Sorunların Çözümü‖ [F(2-517)=0.06, p > .05], 

―ĠletiĢim‖ [F(2-517)=2.32, p > .05], ―Kendini Ve Diğer ÇalıĢanları GeliĢtirmek‖            

[F(2-517)=0.59, p > .05]  faktörlerinde öğretmenlerin görüĢleri arasında yaĢ değiĢkeni 

bakımından anlamlı bir fark görülmemektedir. BaĢka bir deyiĢle, okul müdürlerinin 

yönetici becerileri düzeylerinin eğitimsel liderlik, karmaĢık sorunların çözümü, 

iletiĢim ile kendini ve diğer çalıĢanları geliĢtirmek faktörleri boyutunda yaĢa bağlı 

olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢmemektedir. Yönetici becerileri alt boyutlarının 

tamamında 36-45 yaĢ aralığında bulunan öğretmenlerin diğer yaĢ gruplarında 

bulunan öğretmenlerden daha yüksek düzeyde görüĢ belirttiği tespit edilmiĢtir. 25-35 

yaĢ aralığındaki öğretmenlerin görüĢlerinin diğer yaĢ gruplardan daha düĢük 

ortalamaya sahip olması mesleki beklentilerinin yüksek olmasından kaynaklanabilir.  

36-45 yaĢ aralığında bulunan öğretmenlerin görüĢlerinin ortalamasının yüksek 

olması varolanı kabullenme ile iliĢkilendirilebilir. 
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Yönetici Becerileri Ölçeği ile Yapılan Ölçümlerin, “Mesleki Kıdem”  

DeğiĢkenine Göre Ġstatistiksel Olarak FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Test Etmek 

Ġçin Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.17. Mesleki Kıdem DeğiĢkenine ĠliĢkin Varyans Analizi (ANOVA) Testi 

Sonuçları 

                                                                                                  ANOVA Sonuçları 

 
Mesleki 

Kıdem 
N X  SS  KT df KO F p 

Eğitimsel 

Liderlik 

1-9 172 3,42 0,77 G.Arası 3,05 2 1,52 2,46 0,09 

10-19 274 3,59 0,77 G.Ġçi 319,88 517 0,62   

20 ve üstü 74 3,50 0,88 Toplam 322,93 519    

Toplam 520 3,52 0,79       

KarmaĢık 

Sorunların 

Çözümü 

1-9 172 3,50 0,74 G.Arası 1,67 2 0,84 1,37 0,26 

10-19 274 3,62 0,77 G.Ġçi 316,17 517 0,61   

20 ve üstü 74 3,55 0,91 Toplam 317,84 519    

Toplam 520 3,57 0,78       

ĠletiĢim 

1-9 172 3,68 0,82 G.Arası 4,14 2 2,07 3,05 0,05 

10-19 274 3,83 0,80 G.Ġçi 350,97 517 0,68   

20 ve üstü 74 3,60 0,93 Toplam 355,11 519    

Toplam 520 3,75 0,83       

Kendini Ve 

Diğer 

ÇalıĢanları 

GeliĢtirmek 

1-9 172 3,43 0,89 G.Arası 1,67 2 0,84 1,37 0,26 

10-19 274 3,61 0,87 G.Ġçi 316,17 517 0,61   

20 ve üstü 74 3,56 0,96 Toplam 317,84 519    

Toplam 520 3,55 0,89       

 

Tablo 4.17‘ de görüldüğü üzere, okul müdürlerinin yönetici becerileri ile ilgili 

öğretmen algılarının mesleki kıdem değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

test etmek için yapılan tek yönlü varyans analizi(ANOVA) testi sonucunda 

―Eğitimsel Liderlik‖ [F(2-517)=2.46, p > .05], ―KarmaĢık Sorunların Çözümü‖         

[F(2-517)=1.37, p > .05], ―ĠletiĢim‖ [F(2-517)=3.05, p > .05], ―Kendini Ve Diğer 

ÇalıĢanları GeliĢtirmek‖ [F(2-517)=1.37, p > .05]  faktörlerinde öğretmenlerin görüĢleri 

arasında mesleki kıdem değiĢkeni bakımından anlamlı bir fark görülmemektedir. Alt 

boyutlara baktığımız zaman 10-19 yıllık mesleki kıdemi bulunan öğretmenlerin 1-9 

ile 20 ve üstü mesleki kıdemlere sahip öğretmenlere göre daha yüksek bir ortalamaya 

sahip olduğunu görüyoruz. 

1-9 yıl mesleki kıdeme sahip olan öğretmenlerin, okul müdürlerinin yönetsel 

becerilerine iliĢkin görüĢlerinin diğer gruplardan düĢük çıkmasının nedeni,  mesleğin 

ilk yıllarında okul yöneticilerinden beklentilerinin yüksek olması olabilir.  
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Karagöz (2008) tarafından yapılan ―Ġlköğretim Okulu Müdürlerinin Yönetim 

Süreçlerinde Gösterdikleri Performansın Kendileri Ve Okul Öğretmenleri Tarafından 

Değerlendirilmesi‖ adlı çalıĢmasında 5 yıl ve altı öğretmenler müdürlerini 11-15 ile   

16-20 yıl kıdeme sahip öğretmenlere göre iletiĢim sürecinde daha baĢarılı buldukları 

sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 

Yönetici Becerileri Ölçeği ile Yapılan Ölçümlerin, “Aynı Müdürle ÇalıĢma 

Süresi”  DeğiĢkenine Göre Ġstatistiksel Olarak FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını 

Test Etmek Ġçin Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.18. Aynı Müdürle ÇalıĢma Süresi DeğiĢkenine ĠliĢkin Varyans Analizi 

(ANOVA) Testi Sonuçları 

                                                                                          ANOVA Sonuçları 

 

Aynı 

Müdürle 

ÇalıĢma 

Süresi 

N X  SS  KT df KO F p 

Eğitimsel 

Liderlik 

1-2 447 3,52 0,78 G.Arası 0,08 2 0,04 0,06 0,94 

3-4 35 3,48 0,84 G.Ġçi 322,85 517 0,62   

5 yıl 38 3,50 0,82 Toplam 322,93 519    

Toplam 520 3,52 0,79       

KarmaĢık 

Sorunların 

Çözümü 

1-2 447 3,58 0,78 G.Arası 0,58 2 0,29 0,47 0,62 

3-4 35 3,45 0,88 G.Ġçi 317,26 517 0,61   

5 yıl 38 3,56 0,70 Toplam 317,84 519    

Toplam 520 3,57 0,78       

ĠletiĢim 

1-2 47 3,77 0,80 G.Arası 2,26 2 1,13 1,65 0,19 

3-4 35 3,54 1,01 G.Ġçi 352,86 517 0,68   

5 yıl 38 3,65 0,92 Toplam 355,11 519    

Toplam 520 3,75 0,83       

Kendini Ve 

Diğer 

ÇalıĢanları 

GeliĢtirmek 

1-2 447 3,55 0,88 G.Arası 0,53 2 0,27 0,34 0,71 

3-4 35 3,44 1,04 G.Ġçi 411,06 517 0,80   

5 yıl 38 3,61 0,89 Toplam 411,59 519    

Toplam 520 3,55 0,89       

 

 

Tablo 4.18‘ de görüldüğü üzere, okul müdürlerinin yönetici becerileri ile ilgili 

öğretmen algılarının ―Aynı Müdürle ÇalıĢma Süresi‖ değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını test etmek için yapılan tek yönlü varyans analizi(ANOVA) testi 

sonucunda ―Eğitimsel Liderlik‖ [F(2-517)=0.06, p > .05], ―KarmaĢık Sorunların 

Çözümü‖ [F(2-517)=0.47, p > .05], ―ĠletiĢim‖   [F(2-517)=1.65, p > .05], ―Kendini Ve 

Diğer ÇalıĢanları GeliĢtirmek‖ [F(2-517)=0.34, p > .05]   faktörlerinde öğretmenlerin 

görüĢleri arasında anlamlı bir fark görülmemektedir. Okul müdürlerinin öğretmenler 
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tarafından algılanan yönetici becerileri düzeyleri aynı yöneticiyle çalıĢma süresi 

değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢmemektedir. 

Aynı müdürle 1-2 yıl çalıĢmıĢ olan öğretmenlerin okul müdürlerinin eğitimsel 

liderlik, karmaĢık sorunların çözümü ve iletiĢim becerilerini diğer grupların 

görüĢlerine göre daha olumlu buldukları söylenebilir. Öğretmenlerin, okul 

müdürlerini yeterince tanıyamamaktan kaynaklanan yüksek bir beklenti içerisinde 

oldukları düĢünülebilir. Aynı müdürle 5 yıl çalıĢmıĢ öğretmenlerin okul müdürlerinin 

kendini ve diğer çalıĢanları geliĢtirme becerisini diğer gruplardan daha olumlu 

değerlendirdikleri görülebilir. 

Eğitimsel Liderlik, KarmaĢık Sorunların Çözümü ve ĠletiĢim alt boyutlarında 

1-2 yıl süreyle aynı okul müdürüyle çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları diğer 

sürelerde çalıĢan öğretmenlere daha yüksek olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 1-2 yıl 

zaman aralığında aynı yöneticiyle çalıĢan öğretmenlerin yöneticiden beklentilerinin 

daha yüksek olduğu, ileriki zamanlarda yöneticinin yönetsel becerilerini gördükçe bu 

beklentinin öğretmen algılarına göre düĢtüğü söylenebilir. 

Yönetici Becerileri Ölçeği ile Yapılan Ölçümlerin, “BranĢ”  DeğiĢkenine Göre 

Ġstatistiksel Olarak FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Test Etmek Ġçin Yapılan 

Bağımsız Gruplar T Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.19. BranĢ DeğiĢkenine ĠliĢkin T Testi Sonuçları 

 
BranĢ N X  SS 

Levene’s Test t-test 

F Sig t df p 

Eğitimsel 

Liderlik 

I.Kademe 318 3,52 0,87      

    1,21 0,27 0,07 518 0,95 

II.Kademe 202 3,52 0,75      

KarmaĢık 

Sorunların 

Çözümü 

I.Kademe 318 3,54 0,80      

    1,99 0,16 -0,95 518 0,34 

II.Kademe 202 3,61 0,75      

ĠletiĢim 

I.Kademe 318 3,75 0,88      

    4,30 0,06 0,01 518 0,99 

II.Kademe 202 3,75 0,74      

Kendini Ve 

Diğer 

ÇalıĢanları 

GeliĢtirmek 

I.Kademe 318 3,53 0,92      

    1,00 0,32 -0,64 518 0,52 

II.Kademe 202 3,58 0,85      

 

Tablo 4.19‘ da görüldüğü gibi, okul müdürünün "Eğitimsel Liderlik" ile ilgili 

becerilerine iliĢkin algıların,  "BranĢ" değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

test etmek için yapılan t testi sonucunda; ―Eğitimsel Liderlik‖ (t=0.07, p=0.95, 

p>.05),  KarmaĢık Sorunların Çözümü‖ (t=-0.95, p=0.34, p>.05), ―ĠletiĢim‖ (t=0.01, 
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p=0.99, p>.05), ―Kendini Ve Diğer ÇalıĢanları GeliĢtirmek‖ (t=-0.64, p=0.52, p>.05) 

alt boyutlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir.  

Eğitimsel Liderlik ve ĠletiĢim alt boyutlarında I. Kademe ile II. Kademe 

branĢındaki öğretmenlerin ortalamalarının eĢit olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

KarmaĢık Sorunların Çözümü ile Kendini ve Diğer ÇalıĢanları GeliĢtirmek alt 

boyutlarında II. Kademe öğretmenler daha yüksek düzeyde görüĢ belirtmiĢlerdir. 

Yönetici Becerileri Ölçeği ile Yapılan Ölçümlerin, “Mezun Olunan Okul”  

DeğiĢkenine Göre Ġstatistiksel Olarak FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Test Etmek 

Ġçin Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.20. Mezun Olunan Okul DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadıklarına 

ĠliĢkin Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuçları 

 

 
Mezun Olunan Okul N X  SS 

 
KT df KO F p 

Eğitimsel 

Liderlik 

Öğretmen Okulu 1 3,63 . G.Arası 0,33 6 0,05 0,06 0,94 

2 Yıllık Eğitim Enstitüsü 6 3,47 0,52 G.Ġçi 322,60 513 0,63 
  

Eğitim Fakültesi 357 3,52 0,79 Toplam 322,93 519 
   

Eğitim Yüksek Okulu 25 3,47 0,76   
     

3 Yıllık Eğitim Enstitüsü 15 3,50 0,79   
     

Diğer Fakülte 104 3,51 0,77   
     

Yüksek Lisans 12 3,66 1,08   
     

Toplam 520 3,52 0,79       

KarmaĢık 

Sorunların 

Çözümü 

Öğretmen Okulu 1 3,78 . G.Arası 1,43 6 0,24 0,47 0,62 

2 Yıllık Eğitim Enstitüsü 6 3,17 0,94 G.Ġçi 307,36 513 0,60 
  

Eğitim Fakültesi 357 3,56 0,77 Toplam 308,80 519 
   

Eğitim Yüksek Okulu 25 3,50 0,88   
     

3 Yıllık Eğitim Enstitüsü 15 3,67 0,53   
     

Diğer Fakülte 104 3,58 0,76   
     

Yüksek Lisans 12 3,61 1,02   
     

Toplam 520 3,56 0,77       

ĠletiĢim 

Öğretmen Okulu 1 3,64 . G.Arası 3,21 6 0,54 1,65 0,19 

2 Yıllık Eğitim Enstitüsü 6 3,11 0,85 G.Ġçi 351,90 513 0,69 
  

Eğitim Fakültesi 357 3,78 0,80 Toplam 355,11 519 
   

Eğitim Yüksek Okulu 25 3,69 0,90   
     

3 Yıllık Eğitim Enstitüsü 15 3,64 0,58   
     

Diğer Fakülte 104 3,72 0,90   
     

Yüksek Lisans 12 3,63 1,16   
     

Toplam 520 3,75 0,83       

Kendini Ve 

Diğer 

ÇalıĢanları 

GeliĢtirmek 

 

Öğretmen Okulu 1 3,46 . G.Arası 1,73 6 0,29 0,34 0,71 

2 Yıllık Eğitim Enstitüsü 6 3,18 1,03 G.Ġçi 410,35 513 0,80 
  

Eğitim Fakültesi 357 3,55 0,90 Toplam 412,08 519 
   

Eğitim Yüksek Okulu 25 3,59 0,94   
     

3 Yıllık Eğitim Enstitüsü 15 3,65 0,47   
     

Diğer Fakülte 104 3,45 0,87   
     

Yüksek Lisans 12 3,58 1,17   
     

Toplam 520 3,53 0,89   
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Tablo 4.20‘ de görüldüğü üzere, okul müdürlerinin yönetici becerileri ile ilgili 

öğretmen algılarının ―Mezun Olunan Okul‖ değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını test etmek için yapılan tek yönlü varyans analizi(ANOVA) testi 

sonucunda ―Eğitimsel Liderlik‖ [F(6-513)=0.06, p > .05], ―KarmaĢık Sorunların 

Çözümü‖ [F(6-513)=0.62, p > .05], ―ĠletiĢim‖   [F(6-513)=1.65, p > .05], ―Kendini 

Ve Diğer ÇalıĢanları GeliĢtirmek‖ [F(6-513)=0.34, p > .05]   faktörlerinde 

öğretmenlerin görüĢleri arasında anlamlı bir fark görülmemektedir. BaĢka bir deyiĢle, 

okul müdürlerinin öğretmenler tarafından algılanan yönetici becerileri düzeylerinin 

mezun olunan okul değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢmemektedir.  

Bu sonuca benzer olarak Yersiz (2010) tarafından yapılan  ―Ġlköğretim Okul 

Müdürlerinin Öğretmenler Tarafından Algılanan Yöneticilik Performansları Ġle 

Öğretmenlerin ĠĢ Tatmini Arasındaki ĠliĢki Düzeyi‖ adlı araĢtırmasında 

öğretmenlerin mezuniyet derecesi değiĢkeninin,  okul müdürünün performansına 

iliĢkin görüĢlerinde bir farklılığa neden olmadığını tespit etmiĢtir. 

 

4.6. Demografik DeğiĢkenlere Göre Öğretmenlerin ĠĢ Doyumlarına ĠliĢkin 

Bulgular 

Ġlköğretim okulu öğretmenlerinin iĢ doyum düzeyleri öğretmenlerin 

cinsiyetine, yaĢına, mesleki kıdemine, aynı müdürle çalıĢma süresine, branĢa ve en 

son mezun olduğu okula göre farklılık göstermekte midir?  Alt problemine iliĢkin 

değerlendirmeler ve istatistiksel çözümlemeler örgüt iklimini etkileyen her bir 

faktöre göre analiz edilerek sunulmuĢtur. 

ĠĢ Doyumu Ölçeği ile Yapılan Ölçümlerin “Cinsiyet” DeğiĢkenine Göre 

Ġstatistiksel Olarak FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Test Etmek Ġçin Yapılan 

Bağımsız Gruplar T Testi Sonuçları 

 

Deneklerin cinsiyet değiĢkenine göre öğretmenlerin iĢ doyumuna iliĢkin 

algılarının ortalaması ( X ), standart sapması (SS) ve ―t-testi‖ sonuçları her bir faktör 

için ayrı ayrı analiz edilerek Tablo 4.19‘ da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.21. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre, ĠĢ Doyumu Alt Boyutlarına ĠliĢkin T Testi 

Sonuçları 

 

Cinsiyet N 
X  

SS 

Levene’s 

Test 

t-test 

 F Sig t df p 

Örgüt iklimi, 

çalıĢma koĢulları ve 

sosyal görünüm   

Erkek 267 3,48 0,78      

    3,53 0,06 -1,36 518 0,18 

Kadın 253 3,57 0,70      

Bireysel Faktörler           

Erkek 267 3,62 0,79      

    0,76 0,39 -2,37 518 0,02 

Kadın 253 3,78 0,74      

Örgütsel ĠletiĢim 

Erkek 267 3,44 0,90      

    3,80 0,06 -1,69 518 0,09 

Kadın 253 3,57 0,80      

 

Tablo 4.21‘ de görüldüğü gibi, iĢ doyumuna iliĢkin algıların,  "Cinsiyet" 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını (p<.05 düzeyinde) test etmek için 

yapılan t testi sonucunda; istatistiksel olarak ―Örgüt iklimi, çalıĢma koĢulları ve 

sosyal görünüm faktörü‖ (p= ,18) ve ―örgütsel iletiĢim‖ (p= ,09) faktöründe anlamlı 

bir farklılık tespit edilmemiĢtir. Bireysel faktörlere iliĢkin t testi sonucunda anlamlı 

bir fark tespit edilmiĢtir. Bireysel faktörler için     (t= -2,37 ve p= ,02) erkekler        

x = 3,62 ortalama puan verirken, kadınlar x  = 3,78 ile daha yüksek bir ortalama 

puan vermiĢtir. Kadınlar erkeklere göre bireysel faktörler için daha olumlu 

düĢünmektedirler. 

Öğretmenlerin iĢ doyum düzeyleri alt boyutlarının tamamında kadın 

öğretmenlerin erkek öğretmenlerden daha yüksek düzeyde iĢ doyumuna sahip olduğu 

bulunmuĢtur. 

Gündüz (2008) tarafından yapılan çalıĢma ile bu çalıĢmanın bulguları 

çeliĢmektedir. Gündüz çalıĢmasında ―Cinsiyet‖ değiĢkenine göre anlamlı bir fark 

tespit edememiĢtir. 

 Koçak (2006) tarafından yapılan ―Okul Yöneticilerinin DönüĢümcü Liderlik 

Stilleri Ġle Öğretmenlerin ĠĢ Doyumu Arasındaki ĠliĢki‖ adlı araĢtırma sonuçları, bu 

çalıĢmanın bulgularını destekler niteliktedir. 

 

Öğretmen ĠĢ Doyumu Ölçeği ile Yapılan Ölçümlerin “YaĢ” DeğiĢkenine Göre 

Ġstatistiksel Olarak FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Test Etmek Ġçin Yapılan Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuçları  
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Tablo 4.22. YaĢ DeğiĢkenine Göre,  ĠĢ Doyumu Alt Boyutlarına ĠliĢkin Varyans 

Analiz Sonuçları 

                                                                                ANOVA Sonuçları 

 YaĢ N X  SS  KT df KO F p 

Örgüt 

iklimi, 

çalıĢma 

koĢulları ve 

sosyal 

görünüm   

25-35 223 3,50 0,71 G.Arası 0,48 2 0,24 0,44 0,65 

36-45 248 3,53 0,75 G.Ġçi 284,67 517 0,55   

46 ve üstü 49 3,61 0,85 Toplam 285,15 519    

Toplam 520 3,53 0,74       

Bireysel 

Faktörler           

25-35 223 3,66 0,73 G.Arası 1,02 2 0,51 0,86 0,42 

36-45 248 3,71 0,79 G.Ġçi 304,15 517 0,59   

46 ve üstü 49 3,82 0,81 Toplam 305,17 519    

Toplam 520 3,70 0,77       

Örgütsel 

ĠletiĢim 

25-35 223 3,55 0,79 G.Arası 0,76 2 0,38 0,52 0,60 

36-45 248 3,47 0,87 G.Ġçi 378,17 517 0,73   

46 ve üstü 49 3,51 1,05 Toplam 378,93 519    

Toplam 520 3,50 0,85       

 

Tablo 4.22‘ de görüldüğü üzere öğretmenlerin iĢ doyumu ile ilgili algıların 

yaĢ değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını test etmek için yapılan tek yönlü 

varyans analizi(ANOVA) testi sonucunda ―Örgüt iklimi, çalıĢma koĢulları ve sosyal 

görünüm‖ [F(2-517)=0.44, p > .05], ―Bireysel Faktörler‖ [F(2-517)=0.86, p > .05], 

―Örgütsel ĠletiĢim‖ [F(2-517)=0.52, p > .05]   faktöründe öğretmenlerin görüĢleri 

arasında yaĢ değiĢkeni bakımından anlamlı bir fark görülmemektedir. BaĢka bir 

deyiĢle, ilköğretim okulu öğretmenlerinin iĢ doyum düzeylerinin Örgüt iklimi, 

çalıĢma koĢulları ve sosyal görünüm, Bireysel Faktörler, Örgütsel ĠletiĢim faktörleri 

boyutunda yaĢa bağlı olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢmemektedir.  

―Örgüt Ġklimi, ÇalıĢma KoĢulları Ve Sosyal Görünüm‖ ile ―Bireysel 

Faktörler‖ alt boyutlarında 46 ve üstü yaĢa sahip öğretmenlerin diğer yaĢ 

gruplarından daha yüksek düzeyde iĢ doyum düzeyine sahipken, ―Örgütsel ĠletiĢim‖ 

alt boyutunda 25-35 yaĢ aralığındaki öğretmenlerin diğer yaĢ gruplarına göre daha 

yüksek iĢ doyum düzeyine sahip oldukları görülmüĢtür.  

Bunun yanında gruplar arası farkların çok az derecede olması ve yaĢ 

değiĢkenine paralel olarak artmasının sebebi olarak; göreve yeni baĢlayan 

öğretmenlerin mesleklerine daha idealist yaklaĢmaları ve göreve baĢladıklarında 

çalıĢtıkları okulların beklentilerini karĢılayamadıkları için daha düĢük iĢ doyum 

düzeyine sahip oldukları düĢünülebilir. YaĢ ilerledikçe beklentilerinin birçoğunu 

gerçekleĢtirmiĢ olan öğretmenlerde iĢ doyum düzeyleri daha yüksektir. Ġnce (2003), 
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Tan (2003) ve Koçak (2006) yaptıkları araĢtırma sonuçları, bulguları destekler 

niteliktedir. 

 

Öğretmen ĠĢ Doyumu Ölçeği ile Yapılan Ölçümlerin “Mesleki Kıdem” 

DeğiĢkenine Göre Ġstatistiksel Olarak FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Test Etmek 

Ġçin Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuçları  

 

Tablo 4.23. Mesleki Kıdem DeğiĢkenine Göre,  ĠĢ Doyumu Alt Boyutlarına ĠliĢkin 

Varyans Analiz Sonuçları 
               ANOVA Sonuçları  

 
Mesleki 

Kıdem 
N X  SS  KT df KO F p 

Örgüt 

iklimi, 

çalıĢma 

koĢulları ve 

sosyal 

görünüm   

1-9 172 3,39 0,71 G.Arası 4,96 2 2,48 3,34 0,01 

10-19 274 3,60 0,73 G.Ġçi 280,18 517 0,54   

20 ve üstü 74 3,57 0,82 Toplam 285,14 519    

Toplam 520 3,52 0,74       

Bireysel 

Faktörler           

1-9 172 3,57 0,74 G.Arası 4,18 2 2,09 3,59 0,03 

10-19 274 3,77 0,77 G.Ġçi 300,99 517 0,59   

20 ve üstü 74 3,70 0,81 Toplam 305,17 519    

Toplam 520 3,70 0,77       

Örgütsel 

ĠletiĢim 

1-9 172 3,48 0,81 G.Arası 2,85 2 1,43 1,97 0,14 

10-19 274 3,56 0,85 G.Ġçi 376,07 
 

517 
0,73   

20 ve üstü 74 3,34 0,94 Toplam 378,92 
 

519 
   

Toplam 520 3,50 0,85       

 

 

Tablo 4.23‘ te görüldüğü üzere, öğretmenlerin iĢ doyumu ile ilgili algıların 

mesleki kıdem değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını test etmek için yapılan 

tek yönlü varyans analizi(ANOVA) testi sonucunda ―Örgütsel iletiĢim‖                            

[F(2-517)=1.97, p > .05]   faktöründe öğretmenlerin görüĢleri arasında mesleki kıdem 

bakımından anlamlı bir fark görülmemektedir. BaĢka bir deyiĢle, ilköğretim okulu 

öğretmenlerinin iĢ doyum düzeylerinin bireysel faktörler boyutunda mesleki kıdeme 

göre bağlı olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢmemektedir.  

Tablo 4.23‘ teki analiz sonuçları, öğretmenlerin iĢ doyumu ile ilgili olarak 

öğretmenlerin görüĢleri arasında mesleki kıdem bakımından ―Örgüt iklimi, çalıĢma 

koĢulları ve sosyal görünüm‖ [F(2-517)=3.34, p < .05]  ile ―Bireysel Faktörler‖             

[F(2-517)=3.59, p < .05]   boyutlarında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir.  

Varyans analizi sonucunda anlamlı farkın hangi gruplardan kaynaklandığını tespit 



81 

etmek için ―Tukey HSD‖ testi yapılarak sonuçları Tablo 4.24 ve Tablo 4.25‘ te 

verilmiĢtir. 

10-19 yıllık mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin alt boyutların tamamında 

diğer mesleki kıdem gruplarına göre daha yüksek iĢ doyum düzeyine sahip oldukları 

tespit edilmiĢtir.  

 

Tablo 4.24. ĠĢ Doyumu Mesleki Kıdem DeğiĢkenine Göre ―Örgüt Ġklimi, ÇalıĢma 

KoĢulları Ve Sosyal Görünüm‖ Alt Boyutu Tukey Hsd Testi 

(I) Mesleki kıdem 
(J) Mesleki 

kıdem 

Anlam 

Farklılığı  

(I-J) 

SS P 

95% Confidence Interval 

Lower 

Bound 

Upper 

Bound 

1-9 

10-19 
-0,21

*
 0,07 0,01 -0,38 -0,45 

20 ve üzeri 
-0,18 0,10 0,17 -0,42 0,06 

10-19 

1-9 
0,21

*
 0,07 0,01 0,45 0,38 

20 ve üzeri 
0,03 0,10 0,96 -0,20 0,26 

20 ve üzeri 

1-9 
0,19 0,10 0,17 -0,35 0,72 

10-19 
-0,29 0,10 0,96 -0,38 0,17 

 

―Örgüt iklimi, çalıĢma koĢulları ve sosyal görünüm‖ faktörü mesleki kıdem 

grupları arasındaki farkların hangi mesleki kıdem grupları arasında olduğunu bulmak 

amacı ile yapılan Tukey HSD testinin sonuçlarına göre, 1-9 yıl mesleki kıdem 

grubunda bulunanlar ile 10-19 yıl mesleki kıdem grubunda bulunanlar arasında 

anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Mesleki kıdemi 1-9 yıl olan çalıĢanların örgüt iklimi 

ve çalıĢma koĢulları ve sosyal görünüm açısından beklentilerinin fazla olduğu, 

özellikle bu kıdeme sahip öğretmenlerin mesleğe baĢladıkları andan itibaren hizmet 

puanından dolayı çalıĢma koĢullarının daha zor olduğu okullarda çalıĢmaları iĢ 

doyumuna ulaĢamadıkları Ģeklinde yorumlanabilir. Mesleki kıdemi 10-19 yıl olan 

öğretmenlerin iyi örgüt iklimi ile daha iyi çalıĢma koĢullarının olduğu okullarda 

çalıĢmaları iĢ doyum düzeylerini arttırdığını söyleyebiliriz.  

AraĢtırmacılar genellikle öğretmen moralinin okul iklimi ile yakından ilgili 

olduğu konusunda hem fikirlerdir (Gündüz, 2008). 

 

 

 

 

 

 



82 

 

 

Tablo 4.25. ĠĢ Doyumu Mesleki Kıdem DeğiĢkenine Göre ―Bireysel Faktörler‖  Alt 

Boyutu Tukey HSD Testi 

(I) Mesleki kıdem (J) Mesleki kıdem 

Anlam 

Farklılığı  

(I-J) 

SS P 

95% Confidence Interval 

Lower 

Bound 

Upper 

Bound 

1-9 

10-19 
-0,20

*
 0,07 0,02 -0,37 -0,02 

20 ve üzeri 
-0,13 0,11 0,46 -0,38 0,12 

10-19 

1-9 
0,20

*
 0,07 0,02 0,02 0,37 

20 ve üzeri 
0,07 0,10 0,75 -0,16 0,31 

20 ve üzeri 

1-9 
0,13 0,10 0,17 -0,35 0,72 

10-19 
-0,07 0,10 0,75 -0,31 0,16 

 

―Bireysel Faktörler‖ boyutu mesleki kıdem grupları arasındaki farkların hangi 

mesleki kıdem grupları arasında olduğunu bulmak amacı ile yapılan Tukey HSD 

testinin sonuçlarına göre, 1-9 yıl mesleki kıdem grubunda bulunanlar ile 10-19 yıl 

mesleki kıdem grubunda bulunanlar arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Bu 

farklılık 10-19 yıl mesleki kıdeme sahip çalıĢanların daha az yıl çalıĢanlara göre 

bireysel beklentileri okul tarafından karĢılandığından beklentilerinin daha az olması 

ve artık doyuma ulaĢtıkları, mesleğinin baĢlarında olan 1-9 yıl mesleki kıdeme sahip 

çalıĢanların ise bireysel beklentilerinin fazla olması ve doyuma ulaĢamadıkları 

Ģeklinde yorumlanabilir. 
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ĠĢ Doyumu Ölçeği ile Yapılan Ölçümlerin  “Aynı Müdürle ÇalıĢma Süresi”  

DeğiĢkenine Göre Ġstatistiksel Olarak FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Test Etmek 

Ġçin Yapılan Tek Yönlü  “Varyans Analizi (ANOVA)” Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.26. Aynı Müdürle ÇalıĢma Süresi DeğiĢkenine Göre, ĠĢ Doyumu Alt 

Boyutlarına ĠliĢkin Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuçları 
                  ANOVA Sonuçları 

 

Aynı 

Yöneticiyle 

ÇalıĢma 

Süresi 

N X  SS  KT df KO F p 

Örgüt 

iklimi, 

çalıĢma 

koĢulları ve 

sosyal 

görünüm   

1-2 Yıl 447 3,52 0,74 G.Arası 0,12 2 0,06 0,10 0,90 

3-4 Yıl 35 3,56 0,77 G.Ġçi 285,04 517 0,55   

5 Yıl 38 3,57 0,78 Toplam 285,16 519    

Toplam 520 3,53 0,74       

Bireysel 

Faktörler           

1-2 Yıl 447 3,69 0,78 G.Arası 0,18 2 0,90 0,15 0,86 

3-4 Yıl 35 3,74 0,75 G.Ġçi 304,99 517 0,59   

5 Yıl 38 3,75 0,67 Toplam 305,17 519    

Toplam 520 3,70 0,77       

Örgütsel 

ĠletiĢim 

1-2 Yıl 447 3,48 0,85 G.Arası 1,53 2 0,77 1,10 0,35 

3-4 Yıl 35 3,56 0,89 G.Ġçi 377,39 517 0,73   

5 Yıl 38 3,68 0,84 Toplam 378,92 519    

Toplam 520 3,50 0,85       

 

Tablo 4.26‘ da görüldüğü üzere, öğretmenlerin iĢ doyumu ile ilgili algıların 

aynı yöneticiyle çalıĢma süresi değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını test 

etmek için yapılan tek yönlü varyans analizi(ANOVA) testi sonucunda ―Örgüt 

iklimi, çalıĢma koĢulları ve sosyal görünüm‖ [F(2-517)=0.10, p > .05], ―Bireysel 

faktörler‖ [F(2-517)=0.15, p > .05] ve ―Örgütsel iletiĢim‖ [F(2-517)=1.10, p > .05] 

faktöründe öğretmenlerin görüĢleri arasında anlamlı bir fark görülmemektedir. 

Ġlköğretim okulu öğretmenlerinin iĢ doyum düzeyleri aynı yöneticiyle çalıĢma süresi 

değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢmemektedir. 

Alt boyutların ortalamalarına bakıldığında 5 yıl aynı yöneticiyle çalıĢan 

öğretmenlerin iĢ doyum düzeyleri 1-2 yıl ile 3-4 yıl çalıĢan öğretmenlerin iĢ doyum 

düzeylerinden daha yüksek çıktığı tespit edilmiĢtir. Aynı yöneticiyle çalıĢma süresi 

arttıkça öğretmenlerin iĢ doyum düzeylerinin arttığını görmekteyiz. Bunun sebebi 

okul müdürlerinin zamanla öğretmenleri daha iyi tanıyıp ilgi, istek ve beklentilerini 

karĢılama adına iĢ doyumunu arttırıcı çalıĢmalar sergiledikleri düĢünülebilir. 



84 

 

ĠĢ Doyumu Ölçeği ile Yapılan Ölçümlerin  “BranĢ”   DeğiĢkenine Göre 

Ġstatistiksel Olarak FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Test Etmek Ġçin Yapılan 

Bağımsız Gruplar T Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.27.  BranĢ DeğiĢkenine Göre,  ĠĢ Doyumu Alt Boyutlarına ĠliĢkin T Testi 

Sonuçları 

 

BranĢ N 
X  

SS 

Levene’s 

Test 

t-test 

 F Sig t df p 

Örgüt iklimi, 

çalıĢma koĢulları 

ve sosyal 

görünüm 

1.Kademe 318 3,52 0,75      

    0,38 0,85 -0,12 518 0,90 

2.Kademe 202 3,53 0,72      

Bireysel 

Faktörler 

1.Kademe 318 3,67 0,75      

    0,80 0,37 -0,91 518 0,36 

2.Kademe 202 3,73 0,79      

Örgütsel ĠletiĢim 

1.Kademe 318 3,45 0,88      

    2,22 0,13 -1,73 518 0,85 

2.Kademe 202 3,59 0,81      

 

Tablo 4.27‘ de görüldüğü gibi, iĢ doyumuna iliĢkin algıların,  "branĢ" 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını (p<.05 düzeyinde) test etmek için 

yapılan t testi sonucunda; istatistiksel olarak ―Örgüt iklimi, çalıĢma koĢulları ve 

sosyal görünüm faktörü‖  (t=-0,12, p=0,90, p>.05), bireysel faktörler (t=-0,91, 

p=0,36, p>.05) ve ―örgütsel iletiĢim‖   (t=-1,73, p=0,85, p>.05).faktöründe anlamlı 

bir farklılık tespit edilmemiĢtir.  

Alt boyutların ortalamalarına bakıldığında II. Kademe öğretmenlerin I. 

Kademe öğretmenlerin iĢ doyum düzeyinden daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. I. 

Kademe öğretmenlerin sürekli aynı öğrencilere ders vermeleri monoton bir ortamın 

doğmasına ve bunun iĢ doyumuna yansımasının sonucu olabilir. II. Kademe 

öğretmenlerin aynı sınıfı okuttukları diğer branĢ öğretmenleriyle sürekli görüĢmesi, 

değiĢik sınıflarda derse girmeleri iĢ doyum düzeylerini etkileyebilir. 

Bu araĢtırmanın bulguları Sinan (2008) tarafından yapılan ―Resmi Ve Özel 

Ġlköğretim Okulları II. Kademe BranĢ Öğretmenlerinin ĠĢ Doyumu Düzeylerinin 

KarĢılaĢtırılması‖ adlı araĢtırmanın bulguları ile paralellik göstermektedir. Sinan 

araĢtırmasında II. Kademe branĢ öğretmenlerinin iĢ doyum düzeylerini  x  = 3,76 

olarak bulmuĢtur.  
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ĠĢ Doyumu Ölçeği ile Yapılan Ölçümlerin  “Mezun Olunan Okul” DeğiĢkenine 

Göre Ġstatistiksel Olarak FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Test Etmek Ġçin Yapılan 

Tek Yönlü  “Varyans Analizi (ANOVA)” Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.28. Mezun Olunan Okul DeğiĢkenine Göre, ĠĢ Doyumu Alt Boyutları 

Açısından FarklılaĢıp FarklılaĢmadıklarına ĠliĢkin Tek Yönlü  ―Varyans Analizi 

(ANOVA)‖ Testi Sonuçları 

 
Mezun Olunan Okul N X  SS 

 
KT df KO F p 

Örgüt 

iklimi, 

çalıĢma 

koĢulları ve 

sosyal 

görünüm   

Öğretmen Okulu 1 3,56 . G.Arası 2,09 6 0,35 0,63 0,70 

2 Yıllık Eğitim Enstitüsü 6 3,35 0,72 G.Ġçi 283,06 513 0,55 
  

Eğitim Fakültesi 357 3,49 0,77 Toplam 285,15 519 
   

Eğitim Yüksek Okulu 25 3,68 0,84   
     

3 Yıllık Eğitim Enstitüsü 15 3,57 0,34   
     

Diğer Fakülte 104 3,61 0,61   
     

Yüksek Lisans 12 3,56 0,94   
     

Toplam 520 3,53 0,74       

Bireysel 

Faktörler           

Öğretmen Okulu 1 4,17 . G.Arası 2,19 6 0,37 0,62 0,72 

2 Yıllık Eğitim Enstitüsü 6 3,61 0,43 G.Ġçi 302,98 513 0,59 
  

Eğitim Fakültesi 357 3,67 0,78 Toplam 305,17 519 
   

Eğitim Yüksek Okulu 25 3,93 0,71   
     

3 Yıllık Eğitim Enstitüsü 15 3,71 0,42   
     

Diğer Fakülte 104 3,74 0,78   
     

Yüksek Lisans 12 3,76 0,89   
     

Toplam 520 3,70 0,77       

Örgütsel 

ĠletiĢim 

Öğretmen Okulu 1 3,75 . G.Arası 3,58 6 0,60 0,82 0,56 

2 Yıllık Eğitim Enstitüsü 6 2,79 0,93 G.Ġçi 375,34 513 0,73 
  

Eğitim Fakültesi 357 3,50 0,85 Toplam 378,93 519 
   

Eğitim Yüksek Okulu 25 3,44 1,11   
     

3 Yıllık Eğitim Enstitüsü 15 3,58 0,63   
     

Diğer Fakülte 104 3,54 0,81   
     

Yüksek Lisans 12 3,63 1,02   
     

Toplam 520 3,50 0,85       

 

Tablo 4.28‘ de görüldüğü üzere, öğretmenlerin iĢ doyumu ile ilgili algıların 

mezun olunan okul değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını test etmek için 

yapılan tek yönlü varyans analizi(ANOVA) testi sonucunda ―Örgüt iklimi, çalıĢma 

koĢulları ve sosyal görünüm‖ [F(6-513)=0.63, p > .05], ―Bireysel faktörler‖               

[F(6-513)=0.62, p > .05] ve ―Örgütsel iletiĢim‖ [F(6-513)=0.82, p > .05] faktöründe 

öğretmenlerin görüĢleri arasında anlamlı bir fark görülmemektedir. BaĢka bir deyiĢle, 

ilköğretim okulu öğretmenlerinin iĢ doyum düzeylerinin aynı yöneticiyle çalıĢma 

süresi değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢmemektedir. 

Alt boyutların ortalamalarına bakıldığında ―Örgüt iklimi, çalıĢma koĢulları ve 

sosyal görünüm‖  alt boyutunda yüksek lisans mezunları en yüksek düzeyde iĢ 

doyumuna sahiptir. ―Bireysel faktörler‖ alt boyutunda öğretmen okulu ve 3 yıllık 
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eğitim yüksekokulu mezunlarının en yüksek düzeyde iĢ doyumuna sahip olduğu 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bunun sebebi bu okullardan mezun olan öğretmenlerin ileri 

yaĢlarda olduğu düĢünüldüğünde mesleki tecrübeler ve yaĢantılar ile beklentilerinin 

birçoğunu gerçekleĢtirmiĢ olmalarından dolayı iĢ doyum düzeylerinin daha yüksek 

olduğu düĢünülebilir. ―Örgütsel iletiĢim‖ alt boyutunda en yüksek düzeyde iĢ 

doyumuna sahip öğretmenlerin eğitim fakültesi mezunları olduğu görülmektedir.  

Yersiz (2010)‘ de yaptığı araĢtırmada mezun olunan okul değiĢkeninin lisans 

ve ön lisans mezunları arasında iĢ doyum düzeyleri (p= 0,676) açısından anlamlı 

farklılıklar olduğu bulgusuna ulaĢmıĢtır. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 
 

  

Bu bölümde araĢtırma ile elde edilen bulgular doğrultusunda ulaĢılan sonuçlar 

ve bu sonuçlara dayalı olarak geliĢtirilen öneriler sunulmaktadır. 

 

5.1. Sonuçlar 

Bu araĢtırmada, ilköğretim okul müdürlerinin öğretmenler tarafından 

algılanan yönetici becerileri düzeyi ile öğretmenlerin iĢ doyum düzeylerinin tespiti 

ile cinsiyet,  yaĢ,  mesleki kıdem, mezun olunan okul, branĢ, aynı yöneticiyle çalıĢma 

süresi gibi değiĢkenler açısından öğretmenlerin iĢ doyumu yönünden farklılaĢma 

olup olmadığı, ayrıca okul müdürlerinin yönetici becerileri ile öğretmenlerin iĢ 

doyumları arasında bir iliĢki olup olmadığının ortaya konulması amaçlanmıĢtır. 

Anketlerden elde edilen verilerin analizi sonucunda özetle aĢağıdaki sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır. 

1. Öğretmenlerin algılarına göre ilköğretim okul müdürlerinin yönetici 

becerileri ile öğretmenlerin iĢ doyumu arasında pozitif, doğrusal ve yüksek 

düzeyde anlamlı bir iliĢkinin olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

2. Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, okul müdürlerinin 

yönetici becerilerini dair algılarının ―genellikle‖ düzeyinde sergiledikleri 

görüĢünde oldukları ortaya çıkmıĢtır. Yönetici becerileri alt boyutlarında ise; 

okul müdürlerinin iletiĢim becerilerini en yüksek düzeyde sergiledikleri, bu 

boyutu sırasıyla karmaĢık sorunların çözümü, kendini ve diğer çalıĢanları 

geliĢtirme ile eğitimsel liderlik becerileri alt boyutları izlemiĢtir. 

3. Okul yöneticilerinin eğitimsel liderlik alt boyutunda yer alan yönetici 

becerilerine iliĢkin olarak en üst düzeyde gösterdikleri beceri, ―Okul 

yöneticimiz kendisi ve mesai arkadaşları için öğretme ve öğrenmeyle ilgili 

yüksek performans beklentileri oluşturmaktadır”, en düĢük düzeyde 
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gösterdikleri beceri ise , ―Okul yöneticimiz çalışanlar arasındaki olumsuz 

etkileşimi azaltmak için gerekli önlemleri almaktadır.”, karmaĢık sorunların 

çözümü alt boyutunda yer alan yönetici becerilerine iliĢkin olarak en üst 

düzeyde yansıttıkları beceri, ―Okul yöneticimiz verilmiş sorumlulukların 

yerine getirilmesi sürecini ve tamamlanmasını takip etmektedir.”, en düĢük 

düzeyde sergiledikleri beceri ise, ―Okul yöneticimiz bilgileri doğrulamak için 

sürekli sorular sormaktadır.”, iletiĢim alt boyutunda yer alan yönetici 

becerilerine iliĢkin olarak en üst düzeyde gösterdikleri beceri, ―Okul 

yöneticimiz bire bir görüşmelerde, fikir ve görüşlerini açıkça 

göstermektedir.”, en düĢük düzeyde gösterdikleri beceri ise, ―Okul 

yöneticimiz, açılış ve kapanış konuşmaları, göz teması, coşku, güven, uyum ve 

görsel araçların kullanımı gibi etkili sunum becerileri sergilemektedir.”, 

kendini ve diğer çalıĢanları geliĢtirmek alt boyutunda yer alan yönetici 

becerilerine iliĢkin olarak en üst düzeyde ortaya koydukları beceri, ―Okul 

yöneticimiz bilgileri doğrulamak için sürekli sorular sormaktadır.”, en düĢük 

düzeyde gösterdikleri beceri ise, ―Okul yöneticimiz verilmiş sorumlulukların 

yerine getirilmesi sürecini ve tamamlanmasını takip etmektedir.” 

4. Öğretmenlerin iĢ doyum düzeylerinin ―Memnunum‖ derecesinde olduğu 

görülmektedir. Öğretmenlerin en çok iĢ doyum düzeyine Bireysel Faktörlerde 

göstermektedirler. Bunu, sırasıyla Örgüt Ġklimi, ÇalıĢma KoĢulları ve Sosyal 

Görünüm ile Örgütsel ĠletiĢim alt boyutları izlemektedir. 

5. ―Cinsiyet‖ değiĢkeni bakımından, yöneticilerin karmaĢık sorunların çözümü 

ve iletiĢim becerileri alt boyutlarında sergiledikleri yönetici becerilerine 

iliĢkin öğretmen görüĢlerinde anlamlı farklılıklar tespit edilmiĢtir. Kadın 

öğretmenler her iki alt boyutta da erkeklere oranla daha olumlu görüĢ 

taĢıdıkları görülmüĢtür. 

6. ―YaĢ‖ değiĢkeni açısından öğretmenlerin okul yöneticilerinin yönetsel 

becerilerine iliĢkin görüĢlerinde anlamlı bir fark görülmemiĢtir. Bununla 

birlikte, 36-45 yaĢ aralığındaki öğretmenlerin alt boyutları bakımından diğer 

yaĢ grubundaki öğretmenlere göre daha olumlu bir görüĢe sahip oldukları 

tespit edilmiĢtir.  

7.  ―Mesleki kıdem‖ değiĢkeni bakımından, öğretmenlerin okul yöneticilerinin 

yönetsel becerilerine iliĢkin görüĢlerinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. 

Bunun yanında 10-19 yıllık mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin 1-9 ile 20 ve 
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üstü kıdeme sahip öğretmenlerden daha olumlu görüĢe sahip oldukları 

bulgusu tespit edilmiĢtir. Buna göre;  öğretmenlerin kıdem değiĢkeninin, 

öğretmenlerin okul müdürlerinin yönetici becerilerine iliĢkin düĢüncelerini 

farklılaĢtıran bir etmen olmadığı yargısına varabiliriz. 

8.  ―Aynı Müdürle ÇalıĢma Süresi‖ değiĢkeni açısından, okul müdürlerinin 

yönetici becerileri ile öğretmen algıları anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmamaktadır. Ancak, 5 yıl aynı yöneticiyle çalıĢmıĢ öğretmenlerin, 

diğerlerine göre alt boyutları bakımından daha olumlu bir görüĢe sahip 

oldukları bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

9. "BranĢ" değiĢkeni bakımından, okul yöneticilerinin yönetsel becerilerine 

iliĢkin görüĢlerinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. Eğitimsel Liderlik ve 

ĠletiĢim alt boyutlarında I. Kademe ile II. Kademe öğretmenlerinin aynı 

görüĢe sahip oldukları görülürken, KarmaĢık Sorunların Çözümü ile Kendini 

Ve Diğer ÇalıĢanları GeliĢtirmek alt boyutlarında II. Kademe öğretmenlerin 

daha olumlu görüĢ içerisinde tespit edilmiĢtir. 

10.  ―Mezun Olunan Okul‖  değiĢkeni yönünden öğretmenlerin yöneticilerin 

yönetici becerilerine iliĢkin görüĢleri arasında anlamlı bir farka 

rastlanmamıĢtır.  

11.  ―Cinsiyet‖ değiĢkeni bakımından, öğretmenlerin bireysel faktörler alt 

boyutunda iĢ doyumlarına iliĢkin görüĢlerinde anlamlı farklılık tespit 

edilmiĢtir. Kadın öğretmenler her iki alt boyutta da erkeklere oranla daha 

olumlu görüĢ taĢıdıkları görülmüĢtür. Kadın öğretmenlerin bireysel faktörler 

alt boyutunda erkeklere oranla daha olumlu görüĢ taĢıdıkları görülmüĢtür. 

12.  ―YaĢ‖ değiĢkeni açısından, öğretmenlerin iĢ doyum düzeylerine iliĢkin 

görüĢlerinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. Ancak, ―Örgüt Ġklimi, 

ÇalıĢma KoĢulları Ve Sosyal Görünüm‖ ile ―Bireysel Faktörler‖ alt 

boyutlarında 46 ve üstü yaĢa sahip öğretmenlerin diğer yaĢ gruplara göre, 

daha olumlu bir görüĢe sahip oldukları tespit edilirken, ―Örgütsel ĠletiĢim‖ alt 

boyutunda 25-35 yaĢ aralığındaki öğretmenlerin diğer yaĢ gruplarından daha 

olumlu bir görüĢe sahip oldukları fark edilmiĢtir. 

13.  ―Mesleki Kıdem‖ değiĢkenine göre, öğretmenlerin ―Örgüt Ġklimi, ÇalıĢma 

KoĢulları Ve Sosyal Görünüm‖ ile ―Bireysel Faktörler‖ alt boyutlarında iĢ 

doyum düzeylerine iliĢkin görüĢlerinde anlamlı farklılıklar tespit edilmiĢtir. 

10-19 yıllık mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin diğer yaĢ gruplarındaki 
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öğretmenlere göre alt boyutlar bakımından daha olumlu görüĢ içinde 

oldukları tespit edilmiĢtir. 

14.  ―Aynı Yöneticiyle ÇalıĢma Süresi‖ değiĢkeni bakımından öğretmenlerin iĢ 

doyumlarına iliĢkin görüĢlerinde anlamlı bir fark görülmemiĢtir. Ancak 5 yıl 

aynı yöneticiyle çalıĢan öğretmenlerin diğerlerine göre alt boyutlar 

bakımından daha olumlu bir görüĢe sahip oldukları fark edilmiĢtir. 

15. "BranĢ" değiĢkeni yönünden,  öğretmenlerin iĢ doyumlarına iliĢkin 

görüĢlerinde anlamlı bir fark görülmemiĢtir. Bununla birlikte, II. Kademe 

öğretmenlerin alt boyutlar bakımından I. Kademe öğretmenlerinden daha 

olumlu görüĢ taĢıdıkları tespit edilmiĢtir.  

16. ―Mezun Olunan Okul‖  değiĢkeni yönünden öğretmenlerin yöneticilerin 

yönetici becerilerine iliĢkin görüĢleri arasında anlamlı bir farka 

rastlanmamıĢtır. 

 

5.2. Öneriler 

1. Okul yöneticileri için düzenlenen yetiĢtirme kurslarında, okul 

yöneticilerinin bir öğretim lideri olarak yetiĢtirilmelerine yönelik programlar 

hayata geçirilebilir. 

2. Öğretmenlerin kendilerini sürekli geliĢtirmeleri her ne kadar kendi 

sorumlulukları ise de, bu anlayıĢın bir okulda baĢarı ile uygulanmasında 

yönetimin rolü oldukça önemlidir. Okul müdürleri tarafından öğretmenlerin 

mesleki geliĢimleri ve bu yönde motive edilmeleri ile ilgili okul içinde ve 

dıĢında hizmet içi eğitim kursları ile seminer ve konferanslar gibi etkinlikler 

düzenlenebilir. 

3. Okulların yapısında informal iletiĢimin rolü çok önemlidir. Okul 

müdürlerinin davranıĢları ve iletiĢim becerileri öğretmenlerin iĢ doyumunu 

önemli düzeyde etkilediğinden dolayı bu konunun üzerine gidilerek okul 

müdürlerine etkili iletiĢim becerileri, sosyal psikoloji, grup dinamiği ve grup 

davranıĢı alanlarında daha çok uygulamaya dayalı yetiĢtirilmelerine yönelik 

bakanlık bir proje geliĢtirebilir. 

4. Resmi ilköğretim okullarında yönetici ve öğretmenler arasındaki iliĢkiler 

arttırılabilir ve karĢılıklı olarak görüĢlerin paylaĢıldığı bir ortam 

oluĢturulabilir. Öğretmenlerin karar alma sürecinde etkin bir rol oynamaları 

sağlanarak daha demokratik ve katılımcı bir yapı oluĢturulabilir. 
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Öğretmenler arasındaki iliĢkilerin arttırılması yönünde çeĢitli sosyal 

etkinlikler düzenlenerek kendi aralarındaki dayanıĢma ve yardımlaĢma okul 

yönetimi tarafından desteklenebilir. 

5. Okul müdürlerinin yönetici becerileri ile öğretmenlerin iĢ doyum düzeyleri 

arasında yüksek bir iliĢkinin olmasından dolayı, okul müdürlerinin yönetici 

becerilerini geliĢtirici programlar düzenlenebilir.  

6. Öğretmenlik mesleğine yeni baĢlayan genç öğretmenlerin iĢ doyum 

düzeylerinin düĢük çıkması düĢündürücüdür. Öğretmenlik mesleğine yeni 

baĢlayan genç öğretmenlerin idealist duygularını yaratıcılığa 

dönüĢtürebilecekleri, öğrenim gördüğü yıllar içerisinde hayal ettikleri 

öğretmenliği yapmaları için uygun ortamlar sağlanabilir.  
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EK-1 Öğretmenlere Uygulanan Yönetici Becerileri Ölçeği ve ĠĢ Doyum Ölçeği 

ARAŞTIRMA ANKETİ 

 

Değerli Meslektaşım, 

Bu araştırmanın amacı Ġlköğretim Okul Müdürlerinin Öğretmenler Tarafından 

Algılanan Yönetici Becerileri ile Öğretmenlerin ĠĢ Doyumu Arasındaki ĠliĢkinin belirlenmesidir. 

Araştırma sonuçlarının eğitim sistemimizin daha verimli işlemesine katkı sağlayacağı 

umulmaktadır. Bulguların sağlıklı olması vereceğiniz cevapların titizliğine bağlıdır. 

Anket üç bölümden oluşmaktadır. Birinci bölümde kişisel bilgiler bulunmaktadır. 

İkinci bölümde okul yöneticilerinin yönetici becerilerine ilişkin sorular (görüşler) yer 

almaktadır. Üçüncü bölümde öğretmenlerin iş doyumuna ilişkin sorular (görüşler) yer 

almaktadır. İkinci ve üçüncü bölümde yer alan sorulara katılma derecenizi belirleyen beş 

seçenek yer almaktadır. Bu seçeneklerden gözlem ve düşüncenize uygun olanı 

işaretlemeniz sizlerden beklenmektedir. 

Ankete vereceğiniz cevaplar, bilimsel araştırma amacı ile sadece araştırmacı 

tarafından kullanılacaktır. Bunun dışında hiçbir bireye veya kuruma verilmeyecektir. Anketten 

elde edilen veriler toplu olarak değerlendirileceğinden isim yazmaya gerek yoktur. 

Göstereceğiniz ilgi ve katkılarınız için şimdiden teşekkür eder, saygılar sunarım. 
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BÖLÜM I. 
 
KİŞİSEL BİLGİLER 

Bu bölümde öğretmenlerin kişisel bilgilerine yer verilmiştir. Lütfen aşağıdaki bilgilerden size 

en uygun olan seçeneği (X) işareti ile belirtiniz. 

1. Cinsiyetiniz:    1- (  ) Erkek   2- (  ) Kadın 

2. Yaşınız:    1- (  ) 25-35  2- (  ) 36-45       3- (  ) 46 ve üstü 

 

3. Mesleki kıdeminiz:                1- (  ) 1-9 yıl  2- (  ) 10-19 yıl       3- (  ) 20 ve üzeri 

 

4. Mezun olduğunuz okul: 

1- (   ) Öğretmen Okulu               5- (   ) 3 yıllık eğitim enstitüsü 

2- (   ) 2 yıllık Eğitim Enstitüsü   6- (   ) Diğer fakülte 

3- (   ) Eğitim Fakültesi     7- (   ) Yüksek lisans 

4- (   ) Eğitim Yüksekokulu 

 

 

5. Hangi kademe öğretmenisiniz:   (  ) I. Kademe    (  )  II. Kademe 

 

6. Görev Yaptığınız Okulda Aynı Yönetici ile Kaç Yıldır Çalışıyorsunuz? 

        1- (  ) 1–2 Yıl                  2- (  )  3–4 Yıl                  3- (  )  5 Yıl 
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BÖLÜM II Okul Müdürlerinin Yönetici Becerileri Anketi 

 ÖLÇEK MADDELERİ 
Yerine Getirme 

Dereceleri 

 

Ankette yer alan her cümleyi sırasıyla okuyunuz. Her soruya 1-2-

3-4-5- ölçekleriyle cevap verilecektir. “1-Hiçbir zaman, 2- 

Nadiren,3-Bazen,        4-Genellikle, 5-Daima” olarak 

olumsuzdan olumluya doğru sıralanmıştır. Size hangi ölçek uygun 

ise o kısmın üstüne çarpı (X) işareti yapınız.  H
iç

b
ir

 z
a
m

a
n

 

N
a
d
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e
n
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a
z
e
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n

e
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D
a
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a
 

1 Okul yöneticimiz okulumuz için açık bir vizyon belirler. (1) (2) (3) (4) (5)  

2 
Okul yöneticimiz okulun vizyonuna bağlı kalarak etkili öğretme ve 
öğrenmenin gerçekleşmesi için gayret göstermektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

3 
Okul yöneticimiz kendisi ve mesai arkadaşları için öğretme ve 
öğrenmeyle ilgili yüksek performans beklentileri oluşturmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

4 
Okul yöneticimiz başarılı bir öğretme-öğrenmenin gerçekleşmesi 
için yenilikler yapılması konusunda bizleri teşvik etmektedir 

(1) (2) (3) (4) (5)  

5 
Okul yöneticimiz etkili öğretim ve öğrencinin akademik başarısı 
için ölçülebilir (sınırlı) hedefler belirlemektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

6 

Okul yöneticimiz her öğrencinin başarısı için ortak amaçları 
gerçekleştirmek amacıyla çalışanları birlikte çalışma konusunda 
heveslendirmektedir 

(1) (2) (3) (4) (5)  

7 
Okul yöneticimiz her öğrencinin başarısı için tüm çalışanları birlikte 
çalışmaya ikna eder.  

(1) (2) (3) (4) (5)  

8 

 Okul yöneticimiz okulumuzdaki öğretim ve öğrenmenin kalitesini 
artırmak için okul dışındaki kaynakları ve paydaşları 
araştırmaktadır.  

(1) (2) (3) (4) (5)  

9 

Okul yöneticimiz etkili eğitim- öğretim ve öğrenci başarısı ile ilgili 
öğretmen performansına ilişkin beklentilerini açıkça ifade 
etmektedir 

(1) (2) (3) (4) (5)  

10 

Okul yöneticimiz öğrenci başarısını geliştirmek için belli bir amaçla 
bir araya gelmiş çalışanların, yaptıkları işe bağlılığını 
sağlamaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

11 

 Okul yöneticimiz öğrenmeyi geliştirme amacıyla ilgili problemleri 
çözmek için çalışanları tarafından önerileri görüşleri 
desteklemektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

12 

Okul yöneticimiz çalışanların gelişmiş bir öğretme ve öğrenme ile 
ilgili fikirlerini ve görüşlerini diğerleri ile paylaşma konusunda 
çalışanları cesaretlendirmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

13 

Okul yöneticimiz gelişmiş bir öğrenme-öğretme ortamı yaratma ve 
öğrenci başarısını geliştirmeyle ilgili problemlerin çözümüne ilişkin 
kendi görüş ve fikirlerini açıkça söylemektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

14 
Okul yöneticimiz takım çalışanlarının işlevlerini gerçekleştirmede 
onlara yardım etmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

15 
Okul yöneticimiz çalışanların öğrenmeyi geliştirmeye yönelik 
fikirlerini araştırmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

16 
Okul yöneticimiz takım çalışanlarının görevlerini tamamlamaları 
için ihtiyaç duydukları yönlendirmeleri yapmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

17 
Okul yöneticimiz takım çalışanlarının arasında anlaşma 
sağlanmasını geliştirmek için sürekli çaba göstermektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

18 
Okul yöneticimiz farklı alt yapıları (sosyal, ekonomik... vb.) olan 
çalışanlarla uygun ve titiz bir şekilde iletişime girmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

19 
Okul yöneticimiz çalışanların ilgilerini, duygularını ve algılarını 
ortaya çıkarmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

20 
Okul yöneticimiz gereksiz çatışmalara yol açmadan hemfikir 
olmadığı konuları ifade etmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

21 
Okul yöneticimiz çalışanların tepkilerini önceden tahmin 
etmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

22 
Okul yöneticimiz çalışanlar arasındaki olumsuz etkileşimi azaltmak 
için gerekli önlemleri almaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  
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23 
Okul yöneticimiz gerekli bilgileri ilgili kişilerle ve zamanında 
paylaşmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

24 
Okul yöneticimiz çalışanların duygularını, ihtiyaçlarını ve ilgilerini 
anladığını sözlü ve /veya sözsüz bir şekilde ifade etmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

25 

Okul yöneticimiz çalışanların heyecanlı, duygusal olarak gergin 
olduğu durumlarda ve çatışma durumlarında onlara titizlikle cevap 
vermektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

26 
Okul yöneticimiz çalışanların gereksiz çatışmalarını farklı yönlere 
çevirmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

27 
Okul yöneticimiz kendisiyle iletişim başlatmak isteyen çalışanlara 
yerinde ve zamanında cevap vermektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

28 
Okul yöneticimiz okul vizyonundaki öğretme ve öğrenme ile ilgili 
konulara öncelik vermektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

29 
Okul yöneticimiz sıra dışı konularla ve kişilerle ilgilenirken aşırı 
dikkat göstermektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

30 
Okul yöneticimiz sınırlı verilerle karar vermekten ve aceleci 
sonuçlara varmaktan kaçınmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

31 
Okul yöneticimiz öğretim ve öğrenmeyi etkileyen öğelerle ilgili 
bilgileri değerlendirmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

32 
Okul yöneticimiz her bir karar için mantıklı, açık bir öğrenmeyle 
ilişkili bildirimde bulunmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

33 
Okul yöneticimiz okulla ve okulun misyonu ile ilgili konulara dair ek 
bilgileri kullanmaktadır.  

(1) (2) (3) (4) (5)  

34 
Okul yöneticimiz varsayımları doğrulamak veya çürütmek için 
gerekli veri ve bilgileri toplamada uygun kaynakları kullanmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

35 
Okul yöneticimiz bilgileri doğrulamak için sürekli sorular 
sormaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

36 
Okul yöneticimiz problemlerin sebeplerini ortaya çıkarmak için 
araştırmalar yapmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

37 
Okul yöneticimiz konular ve olaylar arasındaki ilişkiyi 
kavramaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

38 
Okul yöneticimiz konuların (problemlerin) zamanında 
kapanmasına yönelik önlemleri almaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

39 
Okul yöneticimiz öğretme ve öğrenmenin gelişmesi için kişisel 
girişimleri başlatmada sorumluluk almaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

40 
Okul yöneticimiz bir problemin çözüldüğünü gösteren kriterler 
belirlemektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

41 

Okul yöneticimiz uygulamaya geçmeden önce alınan kararın 
öğrenme ve öğretme üzerindeki kısa ve uzun vadeli etkilerini 
dikkate almaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

42 
Okul yöneticimiz öğrencinin öğrenmesi ile okulun misyonunu bir 
bütün olarak( bütün bir resim olarak) görmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

43 
Okul yöneticimiz okulun işlevi ile ilgili sorumlulukları çalışanlarına 
dağıtmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

44 
Okul yöneticimiz verilmiş sorumlulukların yerine getirilmesi sürecini 
ve tamamlanmasını takip etmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

45 
Okul yöneticimiz öğrencinin öğrenmesiyle ilgili hedefleri 
gerçekleştirmek için uygun eylem planları hazırlamaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

46 
Okul yöneticimiz ihtiyaç duyulduğunda planlarda ve eylemlerde 
gerekli değişiklikleri yapmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

    47 
Okul yöneticimiz ihtiyaç duyulduğunda planlarda ve eylemlerdeki 
gelişimi takip etmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

48 

Okul yöneticimiz okul ile ilgili konuların tümünde zaman 
çizelgelerini, planları (programları) ve önemli aşamaları 
hazırlamaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

49 
Okul yöneticimiz toplantılara verimli (ve etkin) bir şekilde 
hazırlanmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  
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50 
Okul yöneticimiz öğrencilerin etkili öğrenmeyi gerçekleşmeleri için 
mevcut kaynakları etkili bir şekilde kullanmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

51 

Okul yöneticimiz, açılış ve kapanış konuşmalarında, göz teması, 
coşku, güven, uyum ve görsel araçların kullanımı gibi etkili sunum 
becerileri sergilemektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

52 
Okul yöneticimiz açık, anlaşılabilir bir şekilde konuşma becerisine 
sahiptir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

53 Okul yöneticimiz dilbilgisi kurallarına uygun konuşmaktadır. (1) (2) (3) (4) (5)  

54 
Okul yöneticimiz toplantılarda, mesajını her bir dinleyicinin 
ihtiyacını karşılayacak şekilde vermektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

55 
Okul yöneticimiz bire bir görüşmelerde, fikir ve görüşlerini açıkça 
göstermektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

56 
Okul yöneticimiz küçük gruplarla iletişim kurarken düşüncelerini 
açıkça ifade etmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

57 
Okul yöneticimiz resmi büyük grup toplantılarında düşüncelerini 
açıkça ifade etmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

58 
Okul yöneticimiz yazılı iletişim gerektiren konularda mesajını kısa 
ve öz bir şekilde yazmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

59 Okul yöneticimiz yazma konusunda teknik becerilere sahiptir. (1) (2) (3) (4) (5)  

60 Okul yöneticimiz yazılarda fikirlerini açıkça ifade etmektedir. (1) (2) (3) (4) (5)  

61 

Okul yöneticimiz okul topluluğu içindeki çalışanların her biri için 
uygun yazı tarzını kullanmaktadır. (Öğretmene, görevliye, 
yardımcılarına vb.). 

(1) (2) (3) (4) (5)  

62 
Okul yöneticimiz diğer çalışanların mesleki gelişimine yardımcı 
olmak için mesleki deneyimlerini paylaşmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

63 
Okul yöneticimiz öğrencilerin öğrenmesini engelleyen 
davranışlarını değiştirmesi için onları motive etmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

64 
Okul yöneticimiz çalışanların mesleki gelişimlerini engelleyen 
davranışlarını değiştirmesi için onları motive etmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

65 

Okul yöneticimiz çalışanların öğrencilerin öğrenmelerine katkıda 
bulunmalarını sağlayacak mesleki kapasitelerini geliştirmelerine 
destek olabilecek özelliklere sahiptir 

(1) (2) (3) (4) (5)  

66 
Okul yöneticimiz çalışanın kişiliğine değil davranışına yönelik özel 
dönütler vermektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

67 
Okul yöneticimiz güçlü ve zayıf olarak algıladığı durumların sürekli 
olarak takip edilmesini istemektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

68 
Okul yöneticimiz geliştirmek istediği durumların sürekli olarak 
korunmasını istemektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

69 
Okul yöneticimiz kendi gelişimini sağlamak için alınması gereken 
özel önlemler konusunda diğerleri ile ortak zeminler aramaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

70 Okul yöneticimiz kuvvetli ve zayıf yönlerinin farkındadır. (1) (2) (3) (4) (5)  

71 
Okul yöneticimiz kuvvetli ve zayıf yönlerini uygun bir şekilde ifade 
etmektedir. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

72 Okul yöneticimiz kendi gelişimsel ihtiyaçlarının farkındadır. (1) (2) (3) (4) (5)  

73 
Okul yöneticimiz kendi gelişimsel ihtiyaçlarını karşılamak için 
çalışmaktadır. 

(1) (2) (3) (4) (5)  

74 
Okul yöneticimiz çalışanların planlanmış gelişim etkinliklerine 
katılımını sağlayarak onların kişisel gelişimini takip etmektedir 

(1) (2) (3) (4) (5)  
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BÖLÜM III İŞ DOYUMU ANKETİ  

Aşağıda, işinizden ve işinizi yerine getirirken karşılaştığınız durumlardan doyum sağlama 

düzeyinize ilişkin bazı ifadeler verilmiştir. Verilen ifadelerde size en yakın gelen seçeneği 

lütfen belirtiniz. 

 

Ankette yer alan her cümleyi sırasıyla okuyunuz. Her soruya 1-2-3-4-

5- ölçekleriyle cevap verilecektir. “1- Hiç memnun değilim, 2- 

Memnun değilim, 3- Biraz Memnunum, 4- Memnunum, 5- Çok 

Memnunum” olarak olumsuzdan olumluya doğru sıralanmıştır. Size 

hangi ölçek uygun ise o kısmın üstüne çarpı (X) işareti yapınız. 
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1 
Okulumda yetenek ve bilgilerimi uygulama olanağının bulunması 
bakımından 

(1) (2) (3) (4) (5)  

2 Okulumda teknolojik imkânların kullanımı bakımından (1) (2) (3) (4) (5)  

3 Okulumda işimi yaparken tanınan özgürlük açısından (1) (2) (3) (4) (5)  

4 
Okulumun fiziksel koşulları(ısıtma, aydınlatma, havalandırma vb.) 
bakımından 

(1) (2) (3) (4) (5)  

5 Okulumdaki günlük çalışma saatleri açısından  (1) (2) (3) (4) (5)  

6 Okulumdaki dostluk ve arkadaşlık ortamı bakımından (1) (2) (3) (4) (5)  

7 Okulumda öğretmen performansının ödüllendirilmesi bakımından (1) (2) (3) (4) (5)  

8 Okulumda takım olarak çalışma zevki bakımından (1) (2) (3) (4) (5)  

9 Okuluma karşı bağlılık hissi bakımından (1) (2) (3) (4) (5)  

10 Okulumun   ‘saygın bir kişi’ olma fırsatı vermesi açısından (1) (2) (3) (4) (5)  

11 Okulumun insanlara faydalı olma imkânı vermesi açısından  (1) (2) (3) (4) (5)  

12 Okulumun hedeflerimi gerçekleştirme fırsatı vermesi açısından (1) (2) (3) (4) (5)  

13 
Okulumda yaptığım iş karşılığında duyduğum başarı hissi 
bakımından 

(1) (2) (3) (4) (5)  

14 Okulumda kararların ortak alınması bakımından (1) (2) (3) (4) (5)  

15 Okuluma gidiş gelişlerimin kolaylığı bakımından (1) (2) (3) (4) (5)  

16 Okul müdürü ve öğretmenler arasındaki İletişim bakımından (1) (2) (3) (4) (5)  

17 Okulun amaçlarının öğretmenler tarafından bilinmesi bakımından (1) (2) (3) (4) (5)  

18 Yaptığım işin aldığım eğitime uygunluğu açısından (1) (2) (3) (4) (5)  

19 Yaptığım işin kişiliğime uygunluğu bakımından (1) (2) (3) (4) (5)  

 

Değerli katkılarınızdan dolayı teĢekkür ederiz. 
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EK-2 ĠĢ Doyum Ölçeği Uygulama Ġzni 
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EK-3 AraĢtırma Ġzin Belgesi 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



106 

EK-4-ÖzgeçmiĢ 
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bitirdi.  1998 yılında Gaziantep/ ġehitkamil/ Güzelyurt Ġlköğretim Okulunda göreve 

baĢladı. 2004 yılında Gaziantep ili ġahinbey Ġlçesi Hanifi ġireci Ġlköğretim Okuluna 

müdür yardımcısı olarak atandı. 2008 yılından beri MareĢal Fevzi Çakmak 

Ġlköğretim Okulunda müdür yardımcısı olarak görev yapmaktadır.  
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