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ÖZ 

AraĢtırmanın amacı, birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin mesleki doyum ve tükenmiĢlik düzeylerinin belirlenmesi, 

karĢılaĢtırılması ve aralarındaki olası iliĢkilerin araĢtırılmasıdır. AraĢtırmada 

betimsel, iliĢkisel ve nedensel karĢılaĢtırmalı yöntemler nicel yaklaĢımlar temelinde 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın verileri 2013-2014 eğitim-öğretim yılı birinci döneminde 

Ankara ilinin merkez ve taĢra ilçelerinde bağımsız sınıf okutan 465 sınıf öğretmeni 

ve 75 birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmeninden elde edilmiĢtir. Sınıf öğretmenlerinin iĢ 

doyum düzeyleri Minnesota ĠĢ Doyum Ölçeği-Kısa Formu (MĠDÖ-KF), tükenmiĢlik 

düzeyleri ise Maslach TükenmiĢlik Ölçeği-Eğitimci Formu (MTÖ-EF) kullanılarak 

belirlenmiĢtir.  

AraĢtırmalardan elde edilen sonuçlar birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf 

öğretmenlerinin genel iĢ doyumlarının orta düzeyde olduğunu göstermektedir. 

BirleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıf öğretmenleri duygusal tükenme boyutunda orta, 

duyarsızlaĢma boyutunda düĢük düzeyde tükenmiĢlik yaĢamaktadır. KiĢisel baĢarı 

boyutunda ise bağımsız sınıfta görev yapan öğretmenler düĢük, birleĢtirilmiĢ sınıf 

öğretmenleri orta düzeyde tükenmiĢtir. Sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum ve 

tükenmiĢlik düzeyleri birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta çalıĢma durumuna göre 

karĢılaĢtırıldığında bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenler lehine istatistiksel olarak 

anlamlı farklılıklar elde edilmiĢtir. Bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenler içsel doyum 

ve genel doyum boyutunda daha fazla iĢ doyumu yaĢamaktadır. Ayrıca kiĢisel 

baĢarı boyutunda birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerine göre anlamlı biçimde daha az 

tükenmiĢlik yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. AraĢtırmanın bulguları dıĢsal doyum, 

duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma boyutlarında birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta 

çalıĢan öğretmenler arasında anlamlı bir farklılık olmadığını göstermektedir. 

AraĢtırmanın sonuçları sınıf öğretmenlerinin genel iĢ doyum düzeyleri ile 

tükenmiĢlik ölçeğinin üç boyutu arasında orta düzeyde anlamlı bir korelasyon 
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olduğunu göstermektedir. Sınıf öğretmenlerinin genel doyum düzeyleri, duygusal 

tükenme ve duyarsızlaĢma ile negatif, kiĢisel baĢarı boyutu ile pozitif bir iliĢki 

içindedir. Bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenler içerisinde merkez ilçelerde görev 

yapan öğretmenlerin, kadın öğretmenlerin ve uzman öğretmenlerin duyarsızlaĢma 

düzeyleri anlamlı biçimde daha düĢüktür. Bağımsız sınıf uygulamalarında öğrenci 

sayısı 31 ve üzerinde olan öğretmenler daha fazla duygusal tükenmiĢlik 

yaĢamaktadır. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda çalıĢan öğretmenler arasında ise kadın 

öğretmenlerin ve lisans döneminde birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersi alan 

öğretmenlerin duygusal tükenme düzeyleri anlamlı biçimde daha yüksektir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda çalıĢan 5 yıl ve altında deneyime sahip öğretmenler ve sınıf 

öğretmenliği programından mezun olan öğretmenler daha fazla duygusal tükenme 

ve duyarsızlaĢma yaĢamaktadır. 

 

Anahtar sözcükler: BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim, sınıf öğretmenleri, iĢ doyumu, 

tükenmiĢlik. 

 

DanıĢman: Doç. Dr. Ali Ekber ġAHĠN, Hacettepe Üniversitesi, Ġlköğretim Anabilim 
Dalı, Ġlköğretim Bilim Dalı. 
 



v 
 

A COMPARISON OF COMBINATION CLASSROOM TEACHERS’ AND SINGLE-

GRADE TEACHERS’ JOB SATISFACTION AND BURNOUT LEVELS 

 
Nuri BarıĢ ĠNCE 
 

ABSTRACT 

The purpose of this study was to determine, compare and investigate the possible 

relationships between job satisfaction and burnout levels of primary school 

teachers working in combination and single-grade classrooms. Descriptive, 

correlational and causal comparative research procedures were used based on 

quantitative methodology. The data were collected from 465 primary school 

teachers who work in single-grade classrooms and 75 primary school teachers 

who work in combination classrooms in the central towns and rural areas of 

Ankara in the first semester of 2013-2014 academic year. The job satisfaction 

levels of the primary school teachers were measured through Minnesota Job 

Satisfaction Questionnaire-Short Form (MSQ-SF), and burnout levels were 

measured through Maslach Burnout Inventory-Educators Survey (MBI-ES). 

The results indicated that job satisfaction level of the primary school teachers 

working in combination and single-grade classrooms was at medium level. They 

experienced emotional exhaustion at a medium level and depersonalization at a 

low level. The teachers of single-grade classrooms had a low level of personal 

accomplishment, while the teachers of combination classrooms had a medium 

level of burnout. Statistically significant differences were found as a result of the 

comparison between the teachers in combination and single-grade classrooms in 

terms of job satisfaction and burnout levels. The teachers of single-grade 

classrooms had a higher level of job satisfaction by means of intrinsic and general 

satisfaction. Besides, it was ascertained that those teachers experienced 

significantly less burnout in terms of personal accomplishment than the teachers of 

combination classrooms. The findings showed that there was not any significant 

difference between the teachers of combination and single-grade classrooms in 

terms of extrinsic satisfaction, emotional exhaustion and depersonalization. 

The results indicated that there was a significant, medium level of correlation 

between the three dimensions of burnout inventory and general job satisfaction 
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levels of primary school teachers. The general satisfaction level of the teachers 

was negatively correlated with emotional exhaustion and depersonalization, 

whereas it was positively correlated with personal accomplishment. The 

depersonalization levels of expert teachers, female teachers, and the teachers 

working at the central towns were significantly low among the teachers of single-

grade classrooms. It was found that the teachers of single-grade classrooms with 

more than 31 students and above experienced more emotional exhaustion. 

Among the teachers of combination classrooms, it was found that emotional 

exhaustion levels of female teachers and the teachers who took “teaching in 

combination classrooms” course when they were undergraduate students were 

significantly higher. The teachers who had 5 years and less experience and the 

teachers who graduated from primary school teacher education programs 

experienced more emotional exhaustion and depersonalization. 

 

Keywords: teaching in combination classrooms, primary school teachers, job 

satisfaction, burnout. 

 
Advisor: Assoc. Prof. Dr. Ali Ekber ġAHĠN, Hacettepe University, Department of 
Elementary Education, Division of Elementary Education. 
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1. GĠRĠġ 

1.1. Problem Durumu 

Eğitim ve öğretim hakkı Türkiye Cumhuriyeti Anayasası tarafından güvence altına 

alınan, kapsamı ilgili yasalarca tespit edilen ve düzenlenen sosyal bir hak ve 

ödevdir. Bu en temel hak ve ödev; hiçbir kiĢiye, aileye, zümreye veya sınıfa 

imtiyaz tanınmadan, dil, ırk, cinsiyet ve din ayrımı gözetmeksizin herkese açık bir 

Ģekilde örgün ve yaygın eğitim kurumlarında gerçekleĢtirilir. VatandaĢların bu 

temel haktan en geniĢ Ģekilde yararlanmaları bireysel fayda sağlamanın yanında 

toplumsal sürekliliğe de hizmet eder.  

Türk Eğitim Sisteminde örgün eğitimin kapsamı okul öncesi eğitim, ilköğretim, 

ortaöğretim ve yükseköğretim olarak belirlenmiĢtir. Çocukların biliĢsel, bedensel, 

duyuĢsal geliĢimlerini amaçlayan ve onları ilköğretime hazırlayan okul öncesi 

eğitim bağımsız anaokullarında ya da ilköğretim okullarına bağlı anasınıflarında 

verilir. Ġlköğretim ise çocukları hem hayata, hem üst öğrenime hazırlamayı, onlara 

iyi bir vatandaĢ olmak için gerekli temel bilgi, beceri, davranıĢ ve alıĢkanlıkları 

kazandırmayı amaçlar. Bu amaca yönelik olarak ilköğretim kurumlarının “ilkokul” 

ve “ortaokul” olarak bağımsız Ģekilde kurulması esastır. Ġlköğretime dayalı olarak 

sürdürülen ve farklı programlar uygulayan liselerden meydana gelen ortaöğretim, 

öğrencileri ilgi ve yetenekleri doğrultusunda yükseköğretime, mesleğe, hayata ve 

iĢ alanlarına hazırlamayı amaçlar. Yükseköğretim sadece toplumun nitelikli insan 

gücünü karĢılamayı amaçlamakla kalmaz, bilimin her alanının geliĢimine destek 

olacak bilimsel faaliyetler yürütür. Örgün eğitimin yapısı içerisinde ilköğretim ve 

ortaöğretimin zorunlu ve devlet okullarında parasız gerçekleĢtirilmesi gerekir. 

Örgün eğitim içerisinde ortaöğretimin ilköğretime, yükseköğretimin de ortaöğretime 

dayalı olması ve zorunlu eğitimin kapsamı ilköğretim ve ortaöğretim kurumlarının 

yaygınlaĢtırılmasını ve her bir öğrenci için eriĢilebilir hale getirilmesini gerekli 

kılmaktadır. BirleĢmiĢ Milletler Ekonomik, Sosyal ve Kültürel Haklar Komitesi‟nin 

(1999) eğitim hakkının uygulanmasına iliĢkin 13 numaralı gözlem raporu bütün 

eğitim kurumlarının hiçbir ayrım gözetilmeksizin fiziksel ve ekonomik olarak herkes 

için eriĢilebilir olması gerektiğini ifade etmektedir. Ülke coğrafyası, nüfus dağılımı, 

öğretmen ve derslik sayıları zaman zaman zorunlu tutulan eğitim hakkına eriĢimi 
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sınırlandırabilmektedir. Devlet, taĢımalı sistemlerle, yatılı bölge okulu ve 

pansiyonlu eğitim uygulamalarıyla, birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim ile eğitim 

hakkına eriĢimi mümkün kılmaya çalıĢmaktadır. 

Örgün eğitim sistemi içerisinde “ilkokul” olarak adlandırılan ilköğretim kurumları 

zorunlu eğitim sürecinin baĢlangıcı olması açısından son derece önemlidir. 

Ġlkokulu tamamlamıĢ olma diğer okullara devam etmenin ön koĢuludur. En üst 

düzeyde eğitim kurumlarına devam edebilme fırsatı her çocuğa ilkokula devam 

edebilme olanağı sunmakla baĢlar. Bu nedenle okullaĢma oranının ilkokullarda 

%100 olması hedeflenirken 2012-2013 eğitim-öğretim yılına gelindiğinde bu oranın 

ülkemizde %98.86 düzeyinde olduğu tespit edilmektedir (Milli Eğitim Ġstatistikleri 

2012-2013). Bu yüzde içinde ilkokula devam eden öğrenci sayılarının yerleĢim 

birimlerine (Ģehir ve köy) göre dağılımı Tablo 1.1‟de sunulmaktadır. 

Tablo 1.1: 2012-2013 Öğretim Yılında Resmi Ġlkokullardaki Öğretmen ve Öğrenci 
Sayıları 

Yerleşim birimi Öğrenci sayısı Öğretmen sayısı 

ġehir 4 178 594 211 326 

Köy 1 247 935 70 717 

Toplam 5 426 529 282 043 

Kaynak: Milli Eğitim Ġstatistikleri (2012-2013). 

Ġlkokullara devamda “en iyi okul öğrencinin en yakınındaki okuldur”  yaklaĢımıyla 

öğrencilerin adrese dayalı kayıt sistemiyle yaĢadıkları çevredeki okula devam 

etmeleri amaçlanır. Kronolojik yaĢ uygunluğuna (60 ayı tamamlamıĢ olma) göre 

öğrenciler birinci sınıfa kaydedilmektedir. Öğrencilerin öncelikle yakın çevrelerinde 

bulunan bağımsız sınıf uygulaması yapan okulların birinci sınıfına kaydedilmesi 

hedeflenir. Bir yerleĢim bölgesinde bağımsız sınıf oluĢturacak sayıda öğrenci 

olmaması, yeterli sayıda derslik ya da öğretmen bulunamaması durumlarında 

çeĢitli yollarla ilkokula eriĢim sağlanmaya çalıĢılır. Bu sınırlılıkları aĢmaya yönelik 

geliĢtirilen birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim, pansiyonlu ilköğretim okulu ve taĢımalı 

eğitim uygulamasında öğrenim gören öğrenci sayılarına iliĢkin veriler Tablo 1.2‟de 

sunulmaktadır. Tablo 1.2‟den de anlaĢılacağı üzere birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim 

uygulaması ilkokula eriĢimi sağlayan farklı okul uygulamaları arasında önemli bir 

noktada durmaktadır. 



3 
 

Tablo 1.2: 2012-2013 Öğretim Yılında Uygulama Türüne Göre Öğrenci Sayıları 

Uygulama türü Öğrenci sayısı 

TaĢıma merkezi 274 504 

BirleĢtirilmiĢ sınıf 256 581 

Pansiyonlu okul 114 205 

 Kaynak: Milli Eğitim Ġstatistikleri (2012-2013). 

Milli Eğitim Bakanlığına Bağlı Okul ve Kurumların Yönetici ve Öğretmenlerinin 

Norm Kadrolarına ĠliĢkin Yönetmeliğin 10. maddesine göre ilkokullarda öğrenci 

sayısı 10‟dan az olmamak koĢuluyla her sınıf ve Ģube için bir sınıf öğretmeni norm 

kadrosu verilmektedir. Bağımsız ve birleĢtirilmiĢ sınıf uygulamalarının 

belirlenmesinde etkili olan ölçütün aynı yaĢ düzeyinde bulunan öğrencilerin sayısı 

olduğu dikkat çekmektedir. Bu bağlamda 1. sınıf ile 4. sınıf aralığındaki herhangi 

bir sınıf düzeyinde öğrenci sayısının 10‟un altında kaldığı durumlarda sınıfların 

birleĢtirilmesi yoluna gidilmektedir. Hargreaves, Montero, Chau, Sibli & Thanh 

(2001, s. 499) birleĢtirilmiĢ sınıfları “aynı anda iki ya da daha fazla sınıfın tek 

öğretmenin sorumluluğunda olması” Ģeklinde tanımlamaktadır. BaĢka bir ifade ile 

birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim “öğretmenlerin bir eğitim döneminde iki ya da daha 

fazla sınıfın öğretim programından sorumlu olmasıdır” (Little, 2001, s. 482). Sınıf 

öğretmenlerinin birden fazla sınıfın öğretim iĢlerinin sorumluluğunu üstlenmesi 

birleĢtirilmiĢ sınıfları bağımsız sınıf uygulamalarından farklı kılan en önemli 

özelliklerden birisidir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf uygulamaları sınıfların birleĢtirilme Ģekilleri ve derslerin iĢleniĢi 

özellikleriyle bağımsız sınıflardan ayrılmaktadır. BirleĢtirilmiĢ sınıf uygulamalarında 

1., 2., 3. sınıflar A grubunu, 4. ve 5. sınıflar B grubunu oluĢturmaktadır (Erdem, 

2006). A grubu için Hayat Bilgisi, B grubu için Sosyal Bilgiler ile Fen ve Teknoloji 

derslerinin ortak olarak iĢlenmesi, derslerin öğretmenli ve kendi kendine çalıĢma 

saatleri olarak sürdürülmesi, haftalık ders dağıtım çizelgelerinin oluĢturulma 

Ģekilleri birleĢtirilmiĢ sınıflara özgü düzenlemelerdir (ġahin, 2003). Ancak 2012-

2013 eğitim-öğretim yılında 6287 sayılı Ġlköğretim ve Eğitim Kanunu ile Bazı 

Kanunlarda DeğiĢiklik Yapılmasına Dair Kanunun yürürlüğe girmesi sonucu 

birleĢtirilmiĢ sınıf uygulaması yapan ilkokullar 1., 2., 3. ve 4. sınıfları kapsayacak 

Ģekilde düzenlenmiĢtir. Bu düzenlemeler birleĢtirilmiĢ sınıfların gruplanma 

biçimlerinde değiĢikliklere neden olmaktadır. BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullar 

uygulamaya giren yeni model ile biçimsel düzenlemelerin yanı sıra pratiğe dönük 
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değiĢikliklere de ihtiyaç duymaktadır. Bu bağlamda yapılan bir araĢtırmada sınıf 

öğretmenleri üçüncü ve dördüncü sınıfların birleĢtirildiği durumlarda ders 

içeriklerinin paralel olmamasından dolayı derslerin verimsizleĢtiğini düĢünmektedir 

(Külekçi, 2013). 

BirleĢtirilmiĢ sınıflara özgü eğitim düzenlemeleri ve göz ardı edilemeyecek sayıda 

öğrencinin varlığı birleĢtirilmiĢ sınıfların bazı olumlu yanlarını ve sınırlılıklarını 

gündeme getirmektedir. Köksal (2005, s. 176) birleĢtirilmiĢ sınıfların “grup 

çalıĢmasına, bağımsız çalıĢmaya, arkadaĢtan öğrenmeye, çevre ile bütünleĢmeye 

bağımsız sınıflardan daha çok imkân verdiğini” düĢünmektedir. BirleĢtirilmiĢ 

sınıflarda baĢarının anahtarı, ilgi ve seviye kümeleri ile çalıĢmanın yanı sıra 

öğretmenin hazırlıklı ve planlı olmasından, çalıĢma ortamının ve kendi kendine 

çalıĢma saatlerinin etkili düzenlenmesinden geçmektedir (Bilir, 2008). 

Öğretmenlerin lisans eğitimlerinin yeterli olmaması, birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim 

materyallerinin yetersiz olması, ailelerin ekonomik koĢullarının iyi olmaması gibi 

nedenler birleĢtirilmiĢ sınıflarda karĢılaĢılan güçlükler arasındadır (Erden, 1996). 

Ayrıca bağımsız sınıflarda uygulanan öğretim programlarının birleĢtirilmiĢ sınıflar 

için de geçerli olması, deneyimsiz öğretmenlere birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev 

verilmesi sınıf öğretmenlerini mesleki açıdan zorlayan deneyimler ile karĢı karĢıya 

bırakmaktadır. 

Milli Eğitim Bakanlığı birleĢtirilmiĢ sınıflı okulları azaltmaya yönelik bir politika 

izlerken, bu okullarda öğrenim gören öğrenciler ve görev yapan öğretmenler eğitim 

sistemimiz içerisinde süreklilik arz eden önemli bir yer tutmaktadır. BirleĢtirilmiĢ 

sınıflı okullara yönelik izlenen politikaların bu okullarda çalıĢan sınıf 

öğretmenlerine bazı yansımaları olmaktadır. BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda görev 

yapan öğretmenlerin büyük bir kısmı, birleĢtirilmiĢ sınıflı okullar ve bu okullarda 

çalıĢan öğretmenlerin Ģartlarını olumlu hale getirmek için Milli Eğitim Bakanlığı ve 

Milli Eğitim Müdürlüklerinin hiçbir Ģey yapmadıklarını düĢünmektedir (Yıldız, 2011). 

Görevdeki öğretmenlerin yanı sıra sınıf öğretmeni adayları da birleĢtirilmiĢ sınıf 

uygulamalarına yönelik olumsuz tutumlara sahiptir. Ġzci, Duran ve TaĢar (2010) 

birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda öğretmenlerin yaĢadıkları sorunları staj 

uygulamalarında gözlemleme fırsatına sahip olan öğretmen adaylarının 

birleĢtirilmiĢ sınıflı köy okullarını tercih etmeme veya atanma durumunda ise erken 

tayin isteme eğiliminde olduklarını belirtmektedir. 
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Sınıf öğretmenleri birleĢtirilmiĢ sınıf uygulamalarının yanı sıra bağımsız sınıflarda 

da bazı sorunlarla yüz yüze kalmaktadır. Kalabalık sınıflar, disiplin sorunları, 

Ģiddet, düĢük maaĢlar, ilgisiz ebeveynler, olumsuz yönetici tutumları gibi sorunlarla 

karĢı karĢıya kalmaları öğretmenlerin stres yaĢamalarına neden olmaktadır 

(Russell, Altmaier & Van Velzen, 1987). Ertürk ve Keçecioğlu (2012) birleĢtirilmiĢ 

sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenlere 

göre materyal eksiklikleri, ulaĢım ve ısınma sorunları, sınıfların sosyo-ekonomik 

düzeyi düĢük ailelerin çocuklarından oluĢmasının getirebileceği stres yapıcı 

durumlarla daha çok karĢılaĢma potansiyelleri bulunduğunu savunmaktadır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğrenim gören öğrenciler lehine sonuçlar doğuran bazı 

uluslararası araĢtırmalar (McEwan, 1998; Berry, 2001) bulunmasına rağmen 

ülkemizde yapılan çalıĢmalarda bu sınıflarda okuyan öğrenciler dezavantajlı 

sonuçlarla karĢılaĢmaktadır (Palavan, 2012; Saraçoğlu, Böyük ve Tanık, 2012). 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda birden fazla sınıf düzeyinin bulunması nedeniyle 

öğretimin planlanması, sürdürülmesi ve değerlendirilmesi boyutlarında artan iĢ 

yükü, eğitim materyallerinin yetersizliği ve okulların bulunduğu köydeki halkın ve 

öğrenci velilerinin ilgisizliği (Kaya ve TaĢdemirci, 2005; Gözler, 2009; Gömleksiz, 

Cüro ve Kılınç, 2011; Kazu ve Aslan, 2012; Kudal ve Altun, 2012) sonucu sınıf 

öğretmenleri bu okullarda çalıĢmak istememekte, birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretime 

son verilmesi gerektiğini düĢünmekte ya da bağımsız sınıfta öğretmenlik 

yapabileceği bir okula geçmeyi düĢünmektedir. Bu bağlam içerisinde sınıf 

öğretmenlerinin birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıf uygulamalarında karĢılaĢtıkları 

sorunlar ve öğretmenlik mesleğine iliĢkin görüĢleri ile özellikle sağlık, güvenlik, 

iĢletme gibi alanlarda ve eğitimin farklı kademelerinde yapılan çalıĢmalarda yoğun 

Ģekilde ele alınan iĢ doyumu ve tükenmiĢlik kavramlarının iliĢkilendirilebileceği 

düĢünülmektedir. 

Bireyler çalıĢma yaĢamları boyunca bulundukları örgütte birçok deneyim elde 

etmektedir. ĠĢ doyumu çalıĢanların beklentileri ile içinde yer aldığı örgütün ona 

sunduklarının örtüĢmesi sonucu gerçekleĢmektedir. Luthans (1992, s. 114) iĢ 

doyumunu “iĢ görenlerin önemli olarak gördükleri Ģeyleri iĢlerinden ne kadar elde 

ettiklerine iliĢkin algılarının bir sonucu” olarak tanımlamaktadır. Locke (1976, s. 

1300) ise iĢ doyumunu, “bireyin iĢini ya da iĢle ilgili yaĢantısını, memnuniyet verici 
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ya da olumlu bir duygu ile sonuçlanan bir durum olarak değerlendirmesi” Ģeklinde 

açıklamaktadır. 

ĠĢ görenlerin mesleki doyumunu etkileyen birçok faktör bulunmaktadır. YaĢ, 

yetenek, çalıĢma ortamı ve alınan ücret çalıĢanın beklentilerine etki etmektedir 

(Erdem ve Yaprak, 2011). “ĠĢ görenin genetik eğilimi, aile faktörü, almıĢ olduğu 

eğitim, değer yargıları, iĢ hayatı tecrübesi, içinde yaĢadığı sosyal yapı ve çevresi” 

iĢ doyumu üzerinde önemli rol oynamaktadır (Akıncı, 2002, s. 4). Mesleki doyumu 

etkileyen faktörlerin bireyden ve örgütsel ortamdan kaynaklanan değiĢkenlere 

bağlı olduğu dikkat çekmektedir. Tengilimoğlu (2005, s. 28) kiĢisel faktörleri “yaĢ, 

cinsiyet, eğitim düzeyi, hizmet süresi, medeni durum ve kiĢilik ile açıklarken; iĢin 

niteliği, yönetim tarzı ve denetim biçimi, güvenlik, iletiĢim, ücret, geliĢme ve 

yükselme imkânları, birlikte çalıĢılan kiĢiler ve çalıĢma Ģartlarını” örgütsel faktörler 

olarak nitelendirmektedir. Mesleki doyum faktörlerinin etkileĢimde bulunduğu 

süreçte bireyin iĢiyle ilgili sahip olduğu olumlu veya olumsuz tutumlar mesleki 

doyum derecesine etki etmektedir. ĠĢinden doyum sağlayamayan ve yaĢadığı 

doyumsuzlukla baĢa çıkamayan bireyler tükenmiĢlik duygusuyla karĢı karĢıya 

kalabilmektedir. 

TükenmiĢlik, çalıĢanları fiziksel, zihinsel ve duygusal olarak etkileyen bir kavram 

olarak öne çıkmaktadır. Barutçu ve Serinkan (2008, s. 545) tükenmeyi; “kiĢisel 

kaynakların sona dayandığı, günlük olaylar karĢısında sürekli bir umutsuzluk ve 

olumsuz düĢüncenin yer aldığı, yaĢam enerjisinin tükenmiĢ Ģekli” olarak 

tanımlamıĢtır. Maslach, Schaufeli & Leiter (2001) iĢ yaĢamındaki insan iliĢkilerinde 

ortaya çıkan uzun dönemli kronik stresin duygusal bir sonucu olarak tükenmiĢliğin 

görülebileceğini düĢünmektedir. Ġnsanlarla yüz yüze çalıĢılan mesleklerde 

tükenmiĢliğin görülme olasılığı yüksektir. Amerikan Stres Enstitüsü yapmıĢ olduğu 

çalıĢmaların sonucunda sağlığı tehlikeye sokma ve günlük yaĢamsal problemler ile 

mücadeleyi zorlaĢtırma açısından öğretmenlik mesleğini yüksek riskli meslek 

gruplarından biri olarak göstermiĢtir (BaltaĢ ve BaltaĢ, 1993). Balay‟ın (2003) 

aktardığına göre öğretmenler yılın 200 gününü sınıflarında geçirmekte, günde 

1000‟den fazla kiĢiler arası etkileĢim yaĢamakta, günde ortalama 348-395 arası 

soru sormakta ve zamanlarının yüzde 70‟ini düzeni sağlamaya, yüzde 30‟unu ise 

soru sormaya harcamaktadır (Wragg, 1996; Brown & Edmondson, 1996). 
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ĠĢ doyumu kavramında olduğu gibi çalıĢanların tükenmiĢlik düzeylerini etkileyen 

bireysel ve örgütsel etkenlerden söz etmek gerekir. Cinsiyet, yaĢ, eğitim düzeyi, 

medeni durum, iĢte çalıĢma süresi, sosyal destek, kiĢilik ve beklentiler 

tükenmiĢliğe etki eden bireysel faktörler (Arı ve Bal, 2008); iĢ yükü, kontrol, 

ödüller, aidiyet, adalet ve değerler ise meslekteki tükenmiĢliği etkileyen örgütsel 

faktörler olarak nitelendirilmektedir (Leiter & Maslach, 2003). Cordes ve Dougherty 

(1993) de iĢte rol belirsizliklerini, görev tanımlarının net olmamasını, iĢ yükünü, 

kiĢi-rol çatıĢmasını, iĢi tamamlamak için gereken becerilerin ve sürenin 

yetersizliğini tükenmiĢliğe neden olan örgütsel etkenler olarak sıralamaktadır. Bu 

bağlamda sınıf öğretmenleri okulda ve okul dıĢı ortamlarda tükenmiĢlik ve doyum 

düzeylerini etkileyen birçok faktörle karĢı karĢıya kalmaktadır. 

Sınıf öğretmenlerinin hitap ettiği kitlenin 6 ile 10 yaĢ arasındaki çocuklar olduğu 

bilinen bir olgudur. Bu dönemde temel eğitimini kaliteli bir Ģekilde alan öğrencilerin 

örgün eğitim basamaklarını tamamlayarak toplumun çeĢitli kademelerinde 

yaĢamlarına devam etmeleri beklenmektedir. Böyle bir topluluğa hizmet eden sınıf 

öğretmenlerinin mesleki doyumsuzluk ve tükenmiĢlik yaĢayarak kendisine, 

öğrencilerine, öğretmen arkadaĢlarına ve ailesine zarar verecek söylem ve 

eylemlerde bulunması istenilen bir durum değildir. Öğretmenlerden asıl beklenen 

ise öğrencilerin değiĢen yaĢam koĢullarına uyum sağlamasına yardımcı olurken, 

öncelikle birey olarak kendisini geliĢtirmesi, problemlerini çözebilen bir kiĢi 

olmasıdır (Bozkurt, 2004). Sınıf öğretmenlerinin yaptıkları iĢten aldıkları doyum ve 

yaĢadıkları tükenmiĢlik düzeylerini belirlemek, öğretmenlik mesleğine yönelik 

memnuniyetin ya da memnuniyetsizliğin nedenlerini ortaya koymak, öğretmenlerin 

iĢ doyumsuzluğu ve tükenmiĢlik yaĢamalarını önlemek adına eğitim sistemine ve 

sistemin paydaĢları olan yöneticilere, öğretmenlere ve öğrenci velilerine öneriler 

getirmek yarının nitelikli insanlarının yetiĢtirilmesine katkı sağlayacaktır. Bu 

noktadan hareketle birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıflarda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin mesleki doyum ve tükenmiĢlik düzeylerinin belirlenmesi ve 

karĢılaĢtırılması araĢtırmanın problem durumu olarak ortaya çıkmaktadır. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Hayatın her alanını etkileyen zorlamalarla dolu bir yaĢam bireyin psikolojik 

dengesini bozarak, bir taraftan yaĢamın devamı için gerekli olan enerjiyi açığa 

çıkarmakta, diğer taraftan tüm enerjisini yok edebilecek bir paradoksla bireyi 
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çaresiz ve zayıf bırakabilmektedir (AvĢaroğlu, Deniz ve Kahraman, 2005). 

Toplumsal rollerin farklılaĢması, kiĢiler arasındaki iliĢkilerde anlaĢmazlıklar 

yaĢanması, çalıĢma ortamlarında rekabetin ön planda olması, bireylerin kendini 

kanıtlama savaĢı çalıĢanların ruh sağlığını olumsuz etkilemektedir (ġahin, 2007). 

Otuz-kırk yıl öncesine kadar eğitimciler, eğitim-öğretim çalıĢmalarına iliĢkin olarak 

alınan kararlar üzerinde baskın bir öge olup toplumdan destek görürken, 

günümüzde bazı farklılıklar ortaya çıkmıĢtır (Iwanicki, 1983). Eğitimin yönetiminde 

geçmiĢten günümüze kadar yaĢanan değiĢimler öğretmenler için çeĢitli sorunları 

da beraberinde getirmiĢtir. Akademik uzmanlığın yanı sıra merkezi sınavlardaki 

öğrenci baĢarısından sorumlu tutulmaları, öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılamak için 

gereken kaynakların yetersizliği, maddi ve manevi olarak yeterli destek 

alamamaları öğretmenlerin günümüzde yaĢadığı sorunlardandır (Avcı ve 

Seferoğlu, 2011). Bu sorunlar yıllarca mevcut sistem içerisinde görmezden 

gelinmekte ve sorunlar yumağı karĢısında geçici çözümler üretilmekle 

yetinilmektedir (Adıgüzel, Ünsal ve Karadağ, 2011). 

Öğretmenlerin yaĢadıkları genel sorunların yanı sıra sınıf öğretmenlerinin 

branĢlarına özgü sorunları da bulunmaktadır. Ülkemizde ilkokul kademesinin dört 

yıla çekilmesiyle norm fazlası durumuna düĢen pek çok sınıf öğretmeninin branĢ 

değiĢikliği seçeneğini değerlendirmesi yakın dönemde yaĢanan bir olay olarak 

dikkat çekmektedir. Öte yandan birleĢtirilmiĢ sınıflı okulların iĢleyiĢi gereği en fazla 

üç sınıf öğretmeninin çalıĢabildiği okullarda öğretmenlerin yaĢadığı akademik ve 

sosyal sorunlar güncelliğini korumaktadır. Bu nedenler de dikkate alındığında 

birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin mesleki 

doyum ve tükenmiĢlik düzeylerinin karĢılaĢtırmalı olarak belirlenmesi önemli 

görülmektedir. 

1.3. Problem Cümlesi 

BirleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum 

ve tükenmiĢlikleri hangi düzeydedir? 

1.3.1. Alt Problemler 

1. Bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum ve 

tükenmiĢlikleri hangi düzeydedir? 
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2. BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum ve 

tükenmiĢlikleri hangi düzeydedir? 

3. Sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum ve tükenmiĢlik düzeyleri birleĢtirilmiĢ 

ve bağımsız sınıfta çalıĢma durumuna göre anlamlı farklılık göstermekte 

midir? 

4. Sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum ve tükenmiĢlik düzeyleri arasında 

anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

5. Bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum ve 

tükenmiĢlik düzeyleri; 

    5.1. YerleĢim türü 

    5.2. Cinsiyet 

     5.3. Medeni durum 

     5.4. Hizmet yılı 

     5.5. Unvan 

     5.6. Mezuniyet türü 

     5.7. Görev yapılan sınıf düzeyi 

     5.8. Sınıftaki öğrenci sayısı 

     5.9. Dersler için ayrılan hazırlık süresi gibi değiĢkenlere göre anlamlı 

farklılık göstermekte midir? 

6. BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum ve 

tükenmiĢlik düzeyleri; 

     6.1. Cinsiyet 

     6.2. Medeni durum 

     6.3. Hizmet yılı 

     6.4. Mezuniyet türü 

     6.5. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersi alma 

     6.6. Lisansta birleĢtirilmiĢ sınıflı bir okulda uygulama yapma 

     6.7. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda hizmet içi eğitim alma 
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     6.8. Sınıfların birleĢtirilme Ģekilleri 

     6.9. Derslikteki öğrenci sayısı 

     6.10. Dersler için ayrılan hazırlık süresi 

     6.11. Müdür yetkili öğretmenlik yapma gibi değiĢkenlere göre anlamlı 

farklılık göstermekte midir? 

1.4. Sayıltılar 

1. AraĢtırmada uygulanan Minnesota ĠĢ Doyum Ölçeği-Kısa Formu (MĠDÖ-KF), 

sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum düzeylerini; Maslach TükenmiĢlik Ölçeği-

Eğitimci Formu (MTÖ-EF) ise tükenmiĢlik düzeylerini çalıĢmanın amacına uygun 

Ģekilde ölçmektedir. 

1.5. Sınırlılıklar 

1. AraĢtırma, 2013-2014 eğitim-öğretim yılı birinci döneminde Ankara ilinde 

birleĢtirilmiĢ sınıflı okulların bulunduğu 14 ilçedeki (Çankaya, Altındağ, GölbaĢı, 

Etimesgut, Sincan, Polatlı, Haymana, Bala, ġereflikoçhisar, Akyurt, Kalecik, 

Çubuk, AyaĢ, Beypazarı) resmi ilkokullarda çalıĢan sınıf öğretmenlerinden alınan 

örneklem ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum düzeylerine iliĢkin 

veriler MĠDÖ-KF‟ye; tükenmiĢlik düzeylerine iliĢkin veriler ise MTÖ-EF‟ye verilen 

cevaplar ile sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar 

Sınıf Öğretmeni: Alanı sınıf öğretmenliği olan ve ilkokul kademesinde 

görevlendirildiği sınıfın tüm derslerini okutan öğretmendir (DemirtaĢ ve GüneĢ, 

2002). 

Müdür Yetkili Öğretmen: Müdürlük ve öğretmenlik görevlerini birlikte yürüten 

öğretmeni tanımlamaktadır (MEB Ġlköğretim Kurumları Yönetmeliği, 2003). 

BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Öğretim: Birden fazla sınıf düzeyinin birleĢtirilerek 

derslerin öğretiminin bir öğretmen tarafından aynı derslikte sürdürülme biçimidir 

(ġahin, 2003). 
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TükenmiĢlik: “Enerji, güç ve kaynaklar üzerindeki aĢırı taleplerden dolayı kiĢinin 

baĢarısız olması, yıpranması ve tükenmiĢ hale gelmesidir” (Freudenberger, 1974, 

s. 159). 

ĠĢ (Meslek) Doyumu: “ĠĢgörenin, iĢin bizzat kendisi, ücret, çalıĢma koĢulları, 

yükselme ve geliĢme olanakları, birlikte çalıĢan kimseler ve örgütsel ortam (örgüt 

ve yönetimi, önderlik biçimleri, iletiĢim modelleri vb.) gibi iĢ boyutlarına iliĢkin 

değerleri (istek, arzu, amaç vb.) ile, iĢgörenin, bu değerlerinin iĢinde 

kazandırılması derecesine iliĢkin algılamaları arasındaki farkın bir iĢlevidir” (Balcı, 

1983, s. 577). 

1.7. AraĢtırmanın Kuramsal Temeli 

1.7.1. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Öğretimin Yapısı 

Ġlkokul kademesindeki birden fazla sınıf düzeyinin aynı derslikte birleĢtirilerek tek 

bir öğretmen ile eğitim-öğretim etkinliklerinin sürdürülmesi ülkemizdeki birleĢtirilmiĢ 

sınıflara iliĢkin yapılan tanımların çerçevesini meydana getirmektedir. BinbaĢıoğlu 

(1999) birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretimi, iki ya da daha çok sınıfın bir grup teĢkil 

ederek bir öğretmen yönetiminde çalıĢması olarak tanımlamaktadır. BirleĢtirilmiĢ 

sınıflı okulların ortaya çıkma nedenlerine dikkat çekerek yapılan tanımlar da 

bulunmaktadır. Köksal (2009) birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda öğrenci sayısının az 

olmasına vurgu yaparak, coğrafi ve ekonomik koĢullar nedeniyle birden fazla 

sınıfın aynı derslikte bir araya getirilerek, bir öğretmen tarafından yetiĢtirilmesi 

biçiminde oluĢturulan eğitim ortamını birleĢtirilmiĢ sınıf olarak tanımlamaktadır. 

Çınar‟a (2004) göre birleĢtirilmiĢ sınıf, öğretmen ve derslik sayısının yetersizliği, 

öğrenci azlığı gibi nedenlerden ötürü özellikle köy ve kasaba ilköğretim okullarında 

farklı sınıflardaki öğrencilerin bir sınıfta toplanarak eğitim-öğretim çalıĢmalarının 

sürdürüldüğü sınıftır. 

Ulusal düzeyde zorunluluktan kaynaklanan bir uygulama Ģeklinde algılanan 

birleĢtirilmiĢ sınıflar kavramına yüklenen anlamın uluslararası karĢılığı olarak 

“combination classes” kavramı kullanılabilmektedir. Brunswic & Valérien (2004, s. 

19) “geleneksel bağımsız sınıfların aksine birden fazla sınıfın eĢ zamanlı olarak 

aynı derslikte bir öğretmen tarafından öğretim faaliyetlerini sürdürmesini 

birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim” olarak ifade etmektedir. Vincent (1999) ise aynı 

kavramı iki ya da daha fazla sınıf düzeyindeki öğrencilerin bir sınıf oluĢturarak tek 

derslikte bir öğretmen tarafından öğrenim görmesi olarak tanımlamaktadır. 
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BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullar yaĢ ve yetenek olarak heterojen sınıflarla bir veya iki 

öğretmene sahiptir (Benveniste & McEwan, 2000). Bu kavram altında yapılan 

tanımlar ülkemizde kullanılan tanımlar ile benzerlik taĢımaktadır. Ancak Veenman 

(1995) ve Little (2001) zorunluluk nedeniyle daha çok geliĢmekte olan ülkelerde 

uygulanan “combination classes” ile çoklu yaĢ sınıfları anlamını taĢıyan “multiage 

classes” kavramlarının karıĢtırılmaması gerektiğini savunmaktadır. Çoklu yaĢ 

grupları olarak da adı geçen “multiage classes”, eğitimsel ve pedagojik 

gerekçelerle yaĢ ve sınıf düzeylerinin amaçlı olarak karıĢtırılması sonucu meydana 

gelmektedir. Bu tür uygulamalar daha çok Amerika, Kanada ve Ġngiltere gibi 

geliĢmiĢ kuzey ülkelerinde görülmektedir. 

Ülkemizde ise bölgeler arasında oluĢan sosyo-ekonomik geliĢme düzeylerindeki 

farklılıklar ülke içerisinde nüfus hareketlerinin gerçekleĢmesine neden olmaktadır. 

Ülke içinde meydana gelen iç göç hareketi sadece iller arasında değil aynı ilin 

köylerinden kent merkezlerine doğru gerçekleĢebilmektedir. Türkiye Ġstatistik 

Kurumu‟nun (TÜĠK) 2012 yılı verilerine göre 2011-2012 döneminde Kuzeydoğu 

Anadolu bölümünün net göç hızı nüfusuna oranla %15 civarında gerçekleĢirken, 

Güneydoğu Anadolu bölgesinde yaĢayan insanların ise yüzde %7.5‟i diğer 

bölgelere göç etmiĢtir. Nüfus dağılımında gözlenen hareketlilik köylerde yaĢayan 

insan sayısının azalmasına yol açarken okullarda öğrenim gören öğrenci sayısının 

azalmasını da beraberinde getirmektedir. Böylece aynı yaĢ düzeyindeki 

öğrencilerin bir sınıf oluĢturacak sayı ile tek bir derslikte öğrenim görmeleri 

anlayıĢı, öğrenci sayısı azalan köy okullarında zorunlu bir tercih olarak 

“birleştirilmiş sınıflı okullar” Ģeklinde dönüĢüme uğramaktadır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullar genellikle nüfusu az olan köy gibi kırsal yerleĢim 

birimlerindedir. Öğretmen eksikliği, öğrenci sayısının azlığı, derslik sıkıntısı gibi 

nicel yetersizliklerle karĢılaĢıldığında zorunlu eğitimi aksatmamak, eğitim alacak 

öğrencileri mağdur etmemek için bağımsız sınıf sistemi yerine birleĢtirilmiĢ sınıf 

sistemi uygulanmaktadır (BinbaĢıoğlu, 1999). Günümüz koĢulları dikkate 

alındığında birleĢtirilmiĢ sınıfların öğretmen sayısındaki yetersizlikten 

kaynaklandığını söylemek zordur. Bu noktada her bir sınıf düzeyindeki öğrenci 

sayısının az olması ve az mevcutlu sınıfların her birine öğretmen verilmesinin 

ekonomik olmadığının düĢünülmesi nedeniyle birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim biçimi 

tercih edilmektedir. Uluslararası düzeyde değerlendirildiğinde öğretmen, öğrenci 
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ve derslik sayısına iliĢkin veriler birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim uygulamasının 

seçilmesinde etkili olmaktadır. Little (2005, s. 4) birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim 

uygulamasına neden olan etkenleri dokuz madde halinde sıralamaktadır. 

1.Nüfus yoğunluğunun az olduğu bölgelerdeki okullarda bütün sınıflar bir ya da iki 

öğretmenin sorumluluğundadır. 

2. Az nüfuslu bölgelerin okullarında bazı öğretmenler birleştirilmiş sınıflarda, bazıları ise 

bağımsız sınıfta öğretim yapmaktadır. 

3.Önceleri bağımsız sınıfta öğretim yapılan okulların öğretmen ve öğrenci sayılarında 

azalma meydana gelmektedir. 

4.Nüfusun çoğalması ve buna bağlı olarak okul ve derslik gereksiniminin artması sonucu 

öğretmen ve derslik sayısı yeterli gelmemektedir. 

5.Velilerin çocuklarını daha popüler olduğunu düşündükleri okullara götürmesi sonucu 

popülerliği daha az olan okullardaki öğrenci ve öğretmen sayısında azalma olmaktadır. 

6.Bir sınıfa kabul edilen öğrencilerin sayısı resmi sınıf normu sayısını çok geçmesi 

durumunda bir sınıfın bazı öğrencilerinin, bir diğer sınıfın öğrencileri ile birleştirilmesi 

zorunluluğu doğmaktadır. 

7.Geniş yaş ve sınıf aralığındaki göçebe olarak yaşayan öğrenciler bir veya daha fazla 

öğretmenle gezici okullarda öğrenim görmektedir. 

8.Öğretmenlerin devamsızlıklarının yüksek olması sonucu göreve gelmeyen öğretmenlerin 

yerine öğretmen bulunamamaktadır. 

9.İstihdam edilen öğretmen sayısı bağımsız sınıfta öğretim yapmak için yeterli olmasına 

karşın, uygulamadaki öğretmen sayısı çeşitli sebeplerden dolayı azalmaktadır. 

Ulusal ve uluslararası düzeyde birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim uygulamasına yol 

açan birçok neden olmasına karĢın geliĢmiĢ ülkelerin birleĢtirilmiĢ sınıflı okullara 

bakıĢ açısı ve sağladığı kaynaklarla geliĢmekte olan ülkelerin yaklaĢımı 

farklılaĢmaktadır. Brunswic & Valérien (2004) geliĢmiĢ ülkelerde birleĢtirilmiĢ sınıflı 

okulların nitelikli bir eğitim için gerekli olan kaynaklara yeterince sahip olduklarını 

ve bu okulların kalıcı kurumlar olarak kabul gördüğünü, geliĢmekte olan ülkelerde 

ise bu okulların kötü bir imaja sahip olduğunu ve geçici bir çözüm olarak 

görüldüğünü belirtmektedir. Little (2001) ise geliĢmekte olan ülkelerde birleĢtirilmiĢ 

sınıf uygulamalarının sosyal, ekonomik ve eğitimsel açıdan dezavantajlı olan kırsal 

alanlarda var olduğunu, geliĢmiĢ ülkelerin kırsal alanlarında bulunan birleĢtirilmiĢ 

sınıflı okulların genellikle yeterli ekonomik kaynaklara sahip oldukları için 

dezavantajlı olarak değerlendirilemeyeceklerini düĢünmektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim uygulaması özellikle sosyal, ekonomik ve eğitimsel 

açıdan dezavantajlı olan kırsal bölgelerde temel eğitim hizmetlerinden yoksun 

kalan öğrencilerin eğitim hizmetlerine eriĢebilmelerine ve eğitim haklarını 

kullanmalarına olanak sağlamaktadır (Aksoy, 2008; Kavak, Ergen ve Gökçe, 

2007). Bu nedenle birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim uygulaması sadece ülkemizin 
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değil dünyadaki pek çok ülkenin eğitim sisteminde yer almaktadır. Ancak küresel 

düzeyde yaygın bir uygulama sahası bulmasına rağmen birleĢtirilmiĢ sınıflı okul, 

öğretmen ve öğrenci sayılarına iliĢkin düzenli veri toplayan ulusal veya uluslararası 

kuruluĢlar bulunmamaktadır. 80‟li yılların sonu ve 90‟ların baĢına kadar 

birleĢtirilmiĢ sınıflı okullara iliĢkin karĢılaĢtırmalı veriler bulunmamaktadır (Little, 

1995). Bu dönemin ardından 90‟lı ve 2000‟li yıllara iliĢkin dünyadaki bazı ülkelerin 

birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarına ait veriler Tablo 1.3‟te sunulmaktadır. 

Tablo 1.3: Ülkelere Göre BirleĢtirilmiĢ Sınıflı Okullar 

Ülke Kaynak Birleştirilmiş Sınıfın Oranı 

Ġngiltere Pridmore (2004) Ġlkokuldaki sınıfların %25.4‟ ü iki ya da daha fazla 
sınıf düzeyine sahiptir. 

Hollanda Commissie Evaluatie 
Basisonderwijs (1994) 

Öğretmenlerin %53‟ ü birleĢtirilmiĢ sınıflarda 
öğretim faaliyetlerini sürdürmektedir. 

Ġrlanda Department of Education and 
Science (DES) (2003) 

Ġlkokuldaki sınıfların %40‟ ı iki ya da daha fazla sınıf 
düzeyine sahiptir. 

Ġskoçya Scottish Executive (2004) Tüm sınıfların %33‟ ü birleĢtirilmiĢ sınıftır. 

Finlandiya Armi (2002) Ġlkokuldaki sınıfların %32.4‟ ü birleĢtirilmiĢ sınıftır. 

Norveç Eurydice (2002) Ġlkokulların %42‟ sinde birleĢtirilmiĢ sınıflar vardır.  

Avusturya Nösterer (1991), Eurydice (2002) Ġlkokulların %25‟ i bir, iki ya da üç dersliklidir. 

Yunanistan Faragoulataki (2002) Ġlkokuldaki sınıfların %31‟ i üç ya da daha fazla 
sınıf düzeyinden oluĢan birleĢtirilmiĢ sınıflardır. 

Çek 
Cumhuriyeti 

Brozove (2002) Ġlkokulların %35‟ i birleĢtirilmiĢ sınıftır. 

Ġsviçre Poglia and Strittmatter (1983) Ġlkokul düzeyindeki tüm sınıfların %23‟ ü 
birleĢtirilmiĢ sınıftır. 

Almanya Knörzer (1985) Seksen bin öğrenci birleĢtirilmiĢ sınıflı okullara 
devam etmektedir. 

Ġsveç Little (1996), Malmros and Sahlin 
(1992) 

1987-88 öğretim yılında okulların %35‟ inde 
birleĢtirilmiĢ sınıflar bulunmaktadır. 

Avustralya King and Young (1996) 1990‟da okulların %34‟ ünde 100‟ den daha az 
öğrenci bulunmaktadır. 

Kanada Gayfer (1991) Her yedi derslikten biri birleĢtirilmiĢ sınıftır. 

Kaynak: Mulryan-Kyne, C. (2007, s. 502). 

Milli Eğitim Bakanlığının 2012-2013 eğitim-öğretim dönemine ait verilerine göre 

resmi ilkokulların %37‟si birleĢtirilmiĢ sınıflı okullardan meydana gelmektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğrenim gören öğrencilerin tüm ilkokul öğrencilerine oranı 

ise %5‟tir. Elde edilen veriler doğrultusunda ülkemizdeki birleĢtirilmiĢ sınıflı 

okulların yüzdesi Ġrlanda, Ġskoçya, Finlandiya, Çek Cumhuriyeti gibi birçok Avrupa 

ülkesinin 90‟lı yılların sonu ve 2000‟li yılların baĢında sahip olduğu yüzdeye denk 

geldiği görülmektedir. 
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Oldukça yaygın bir uygulama sahası bulan birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretime neden 

olan öğretmen, öğrenci ve derslik sayılarına iliĢkin veriler bu sınıfların birleĢtirilme 

biçimlerine de rehberlik yapmaktadır. Ġlköğretim ve Eğitim Kanunu‟nda 2012 

yılında yapılan değiĢiklikten önce birleĢtirilmiĢ sınıflı okullar ilköğretimin birinci 

kademesi olan 1., 2., 3., 4. ve 5. sınıflar ile eğitim faaliyetlerini sürdürmekteydi. 1., 

2. ve 3. sınıflar A grubu; 4. ve 5. sınıflar ise B grubu Ģeklinde isimlendirilerek 

sınıfların birleĢtirilme biçimlerine karar verilmekteydi. Bu doğrultuda Tablo 1.4‟te 

beĢ sınıflı bir okulun birleĢtirilme Ģekillerine yer verilmektedir. 

Tablo 1.4: BirleĢtirilmiĢ Sınıfları OluĢturma Biçimleri 

Öğretmen 
Sayısı 

Derslik 
Sayısı 

1.Sınıf 2.Sınıf 3.Sınıf 4.Sınıf 5.Sınıf 

1 1 (1 + 2 + 3 + 4 + 5) 

2 2 (1 + 2 + 3) (4 + 5) 

 2* 2 (1 + 2) (3 + 4 + 5) 

3 3 (1) (2 + 3) (4 + 5) 

4 4 (1) (2 + 3) (4) (5) 

  4** 4 (1) (2) (3) (4 + 5) 

Kaynak: Köksal, K. (2009, s. 23). 

(*) A grubu öğrencilerinin sayısı çok kalabalık olduğu durumlarda, III. yıl öğrencileri B grubuna dâhil edilebilir. 

(**) II. ve III. sınıf öğrencilerinin birleĢtirilmesiyle oluĢan sınıfta öğrenci mevcudu çok fazla olursa, 2 ve 3. sınıf öğrencileri 
bağımsız, 4 ve 5. sınıf öğrencileri birleĢtirilmiĢ sınıflar oluĢturularak okutulur. 

Ġlkokul kademesindeki öğrenim süresinin beĢ yıldan dört yıla çekilmesi 

beraberinde birleĢtirilmiĢ sınıfların gruplanma biçimlerinde yeniden düzenleme 

yapılması ihtiyacını doğurmuĢtur. Bunun üzerine Talim ve Terbiye Kurulu 

BaĢkanlığı 7 Eylül 2012 tarihinde almıĢ olduğu 151 sayılı karar ile birleĢtirilmiĢ 

sınıflı okullarda sınıfların gruplanmasına yönelik bazı öneriler getirmektedir. Tablo 

1.5‟te okulda bulunan öğretmen sayısına göre dört sınıflı bir okulda sınıf 

düzeylerinin birleĢtirilme Ģekilleri yer almaktadır.  

Tablo 1.5: 2012-2013 Eğitim-Öğretim Dönemi Ġtibariyle BirleĢtirilmiĢ Sınıfları 
OluĢturma Biçimleri 

Öğretmen Sayısı 1.Sınıf 2.Sınıf 3.Sınıf 4. Sınıf 

1 (1 + 2 + 3 + 4) 

2 (1 + 2) (3+4) 

3 (1) (2 + 3) (4) 

Kaynak: Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı (2012). 

Tablo 1.5‟te görüldüğü üzere tek öğretmenin olduğu bir okulda 1. sınıftan 4. sınıfa 

kadar her sınıf düzeyinde öğrenci bulunduğunda sınıf öğretmeni dört sınıfı da 

birleĢtirerek öğretim etkinliklerini sürdürmektedir. Dört sınıfın toplam öğrenci sayısı 
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okulun derslik kapasitesini zorladığında ise öğretmenin tercihi doğrultusunda ikili 

öğretim yapılabilmektedir. Ġki öğretmenin olduğu birleĢtirilmiĢ sınıflı bir okulda ise 

bir öğretmen 1. ve 2. sınıfların, diğer öğretmen de 3. ve 4. sınıfların öğretim 

sorumluluğunu üzerine almaktadır. 1. ve 4. sınıfların bağımsız, 2. ve 3. sınıfların 

birleĢtirildiği bir okulda ise üç öğretmenin bulunması gerekir. Sınıfların birleĢtirilme 

biçimlerine karar verilirken olanaklar ölçüsünde okula yeni baĢlayan ve kendi 

kendine çalıĢma becerisine henüz sahip olmayan birinci sınıf öğrencilerinin 

bağımsız bir sınıfta öğretim yapması önerilmektedir. 

1.7.2. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Öğretim Sürecinin ĠĢleyiĢi 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda uzun yıllar uygulanan 1968 Ġlkokul Programının 

ardından 2000 ve 2005 yıllarında öğretim programlarında bazı değiĢiklikler 

yapılarak günümüze gelinmiĢtir. Amerikalı eğitimci Wofford 1951 yılında ülkemize 

gelerek köy okullarında incelemeler yapmıĢ ve bu okullarda sınıf sistemi yerine 

grup sisteminin uygulanmasını önermiĢtir. Wofford‟un önerisi dikkate alınarak 1., 2. 

ve 3. sınıfların bir grup, 4. ve 5. sınıfların ayrı bir grup olmak üzere her yıl eĢit 

güçlükte programların uygulanması fikri 1968 Ġlkokul Programına temel teĢkil 

etmiĢtir (Öztürk, 2005). A grubunu oluĢturan 1., 2. ve 3. sınıf öğrencileri için Hayat 

Bilgisi dersi, B grubunu meydana getiren 4. ve 5. sınıf öğrencileri için Sosyal 

Bilgiler ve Fen Bilgisi dersleri mihver ders olarak kabul edilmiĢtir. Bu grupları 

oluĢturan öğrencilerin mihver dersleri dönüĢümlü yıl esasına göre öğretmenli 

olarak ortak biçimde iĢlemeleri ön görülmüĢtür. 1968 Ġlkokul Programında ayrı bir 

program olarak yer alan birleĢtirilmiĢ sınıflar programı bu sınıflarda gerçekleĢtirilen 

öğretim faaliyetlerine uzun bir süre rehberlik yapmıĢtır. 

Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığının 2000 yılında almıĢ olduğu 122 sayılı karar 

ile ilkokul programı içinde yer alan birleĢtirilmiĢ sınıflar programı yürürlükten 

kaldırılmıĢtır. Böylece bağımsız sınıfta uygulanan Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler ve 

Fen Bilgisi derslerinin öğretim programlarının birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda da 

uygulanmasına karar verilmiĢtir. Bu karar ile ülkenin tüm ilköğretim okullarında 

aynı programı uygulayarak eğitim-öğretim süreçlerinde bütünlüğün sağlanması 

amaçlanmıĢtır. 2005-2006 eğitim-öğretim döneminde öğretim programlarında bazı 

düzenlemeler yapılsa da mihver derslerin birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda dönüĢümlü 

olarak iĢlenmesine devam edildiği Tablo 1.6‟da görülmektedir. 
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Tablo 1.6: BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Yıllara Göre Uygulanan Programlar 

Öğretim Yılı Hayat Bilgisi Programı Sosyal Bilgiler- 
Fen ve Teknoloji Programı 

2005-2006 1.sınıf (I. yıl) 4.sınıf (I. yıl) 

2006-2007 2.sınıf (II. yıl) 5.sınıf (II. yıl) 

2007-2008 3.sınıf (III. yıl) 4.sınıf (I. yıl) 

2008-2009 1.sınıf (I. yıl) 5.sınıf (II. yıl) 

 Kaynak: Erdem, A. R. (2006, s. 137). 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı bir okulda sınıfların gruplanma biçimi tema ve ünitelerin 

iĢleniĢine etki etmektedir. 2012 yılında gerçekleĢtirilen değiĢiklikten önce 

birleĢtirilmiĢ sınıflı bir okulda tema ve ünitelerin iĢleniĢi Tablo 1.6‟da olduğu 

gibiyken ilkokulun 4 yıla çekilmesi sonucu birleĢtirilmiĢ sınıfların gruplanma 

biçimlerinde ve dolayısıyla tema ve ünitelerin iĢleniĢinde farklılıklar meydana 

gelmektedir. Tek öğretmenli ve dört sınıfın birleĢtirildiği bir okulda A grubunu 

oluĢturan 1., 2. ve 3. sınıf öğrencileri Hayat Bilgisi temalarını dönüĢümlü Ģekilde 

iĢlerken, 4. sınıf öğrencileri sadece kendi sınıflarına ait olan I. yıl Sosyal Bilgiler ile 

Fen ve Teknoloji ünitelerini iĢlemektedir. Bu durumda sınıf öğretmeni A grubu 

öğrencileri ile öğretmenli ders iĢlediğinde 4. sınıf öğrencilerini ödevlendirmek 

durumunda kalmaktadır. Bir baĢka örnekte ise dört sınıfın olduğu iki öğretmenli bir 

okulda öğretmenlerden biri 1. ve 2. sınıfları,  diğer öğretmende 3. ve 4. sınıfları 

birleĢtirebilir. Bu durumda 1. ve 2. sınıfların öğretmeni I. ve II. yıl Hayat Bilgisi 

temalarını sırasıyla dönüĢümlü Ģekilde iĢlemektedir. 3. ve 4.sınıfların öğretmeni ise 

III. yıl Hayat Bilgisi temalarını 3. sınıflarla, I. yıl Sosyal Bilgiler ile Fen ve Teknoloji 

ünitelerini 4. sınıflarla ayrı ayrı iĢlemek durumundadır. Bu uygulama biçiminde de 

öğretmenli olarak iĢlenmesi gereken mihver dersler sınıfların gruplanma 

Ģekillerinden dolayı ödevli olarak sürdürülmek zorundadır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda mihver derslerin yanı sıra Matematik, Türkçe gibi 

ifade dersleri ile Görsel Sanatlar, Müzik ve Beden Eğitimi gibi beceri derslerinin 

programları da bağımsız sınıflarda uygulanan programın aynısıdır. Bu dersler 

öğretmenli ve kendi kendine çalıĢma saatleri Ģeklinde sürdürülebileceği gibi tüm 

sınıflarla ortak biçimde de iĢlenebilir. Örnek olarak “beden eğitimi dersinde 

öğretmen B grubu öğrencilerine bir etkinlik yaptırırken A grubu öğrencileri yardımcı 

öğrenci nezaretinde baĢka bir etkinlik yapabilir. Ya da müzik dersinde 23 Nisan 

Ulusal Egemenlik ve Çocuk Bayramı‟nda söylenecek bir Ģarkıyı hep birlikte 
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çalıĢtırabilir” (Köksal, 2009, s. 27). Bu noktada ifade ve beceri dersleri ile mihver 

derslerin birbirleriyle bağlantılı olarak sürdürülmesi önemlidir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda aynı derslikte birden fazla sınıf düzeyine ait öğrenci 

bulunurken her bir sınıf düzeyindeki öğrencilerin hazır bulunuĢlukları ve geliĢimsel 

özellikleri de farklılık göstermektedir. Bu durum bir anlamda birleĢtirilen sınıfların 

içinde baĢka birleĢtirilmiĢ sınıflar olduğu gerçeğini göstermektedir. Özellikleri bu 

derece farklılaĢan öğrenci grubu ile birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim faaliyetleri 

öğretmenli geçen dersler ve öğrencilerin kendi kendilerine çalıĢmaları Ģeklinde 

sürdürülmektedir. Erdem (2006) öğretmenli geçen saatleri öğretmenin öğrencilerle 

doğrudan doğruya ilgilendiği saatler olarak değerlendirmektedir. Öğrencilerin kendi 

kendilerine çalıĢma saatleri ise öğretmenin bir öğrenci grubu ile dersi sürdürürken 

diğer gruplara daha az zaman ayırmasıdır. Örneğin; sınıf öğretmeni bağımsız bir 

sınıfta olduğu gibi 4. sınıf öğrencileri ile doğrudan Türkçe dersini iĢlerken aynı ders 

saatinde sınıfta farklı sınıf seviyelerine ait öğrencilerden oluĢan baĢka bir grup 

daha bulunmaktadır. Bu grubun ders saati süresince yapacakları görevler veya 

ödevler dersin baĢında sınıf öğretmeni tarafından bildirilmektedir. Öğretmen, 4. 

sınıflar ile ders iĢlerken diğer sınıflar kendilerine verilen çalıĢmaları yapmakta ve 

ders boyunca öğretmen tarafından gözlemlenmektedir.  

Aynı derslikte farklı öğretim programları ile karĢı karĢıya olan sınıf öğretmenlerinin 

derslerin planlanması üzerinde önemle durması gerekir. Sınıf seviyelerine 

ayrılacak, öğretmenli ve ödevli geçecek ders saatlerinin belirlenmesi öğretimin 

planlanmasında önemli bir basamaktır. Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığının 

2012 yılında almıĢ olduğu 151 sayılı kararda öğretmenli ve ödevli geçecek dersleri 

belirleyerek oluĢturduğu haftalık ders programı önerileri bulunmaktadır. Okulda 

bulunan öğretmen sayısına göre hazırlanan programlarda öğretmenli geçecek 

dersler büyük harflerle (MATEMATĠK), öğrencilerin kendi kendilerine çalıĢacakları 

dersler küçük harflerle (Matematik) gösterilmektedir. Görsel Sanatlar, Müzik ve 

Serbest Etkinlikler gibi derslerde tüm sınıfların bir grup olarak düĢünülüp derslerin 

öğretmenli sürdürülmesi kararlaĢtırılmıĢtır. Tablo 1.7‟de tek öğretmenin olduğu ve 

dört sınıfın birleĢtirildiği bir okulun haftalık ders programına yer verilmektedir. 
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Tablo 1.7: Tek Öğretmenli BirleĢtirilmiĢ Sınıflar Ġçin Haftalık Ders Programı 

   Kaynak: Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı (2012). 
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BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretmenin sorumlu olduğu derslerin çeĢitliliği oldukça 

fazladır. Bu çeĢitliliğin üstesinden gelebilmek için sınıf öğretmeninin güçlü bir alan 

bilgisine sahip olması gerekir. BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan sınıf öğretmeni 

sahip olduğu alan bilgisini öğretmenli ve ödevli derslerde öğrencilerine sunarken 

bazı noktalara da dikkat etmek durumundadır. Sınıf öğretmenlerinin öğretmenli ve 

ödevli dersleri bir bütün halinde planlaması, öğretmenli geçen derslerde 

öğrencilerin kendi baĢlarına öğrenmeleri güç olan konulara yer vermesi, 

öğrencilerin kendi kendilerine çalıĢma saatlerinde yapacakları davranıĢlara 

örnekler vermesi ve ödevli derslerde yapılan çalıĢmaları grupça değerlendirmesi 

önerilmektedir (ġahin, 2007; Erdem, 2006; AkbaĢlı ve Pilten, 1999). 

Öğrencilerin hazır bulunuĢluk düzeylerini belirleyerek seviye grupları oluĢturmak 

öğretmenli ve ödevli derslerin iĢleniĢinde kullanılabilecek bir yöntemdir. Köksal, 

birleĢtirilmiĢ sınıfta seviye grupları oluĢturmaya yönelik bir örnek vermektedir. 

Öğretmen tüm öğrencilerin kısa sürede hazır bulunuşluk düzeylerini belirledikten sonra 

sınıfta her ders için bir masa ayarlayabilir. Örneğin, birinci sınıf Türkçe dersi sarı 

masada, dördüncü sınıf matematik dersi mavi masada yapılır. Türkçe dersinde birinci sınıf 

düzeyinde olan tüm öğrenciler o ders saatinde sarı masada otururlar. Üçüncü sınıfta 

olduğu halde okuma-yazma öğrenememiş çocuk da o masada yerini alır. Aynı öğrenci 

Müzik dersinde, dördüncü sınıflarla birlikte pembe masada oturabilir. Bu durumda 

bağımsız sınıf öğretmeninin seviye grubu oluştururken yaşadığı sorunları, birleştirilmiş 

sınıf okutan öğretmen yaşamaz (2009, s. 19). 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretimde baĢarı, öğrencilerin kendi kendilerine çalıĢma 

yaptıkları derslerin verimliliğine bağlıdır (AkbaĢlı ve Pilten, 1999). Erdem‟e (2006) 

göre öğrencilere bu derslerde sadece öğrendiklerini tekrarlamalarına değil, aynı 

zamanda yeni öğrenmelere ve çalıĢmalara hazırlanmalarına imkân verilmelidir. 

Bireysel ve küme çalıĢma tekniklerinin yanı sıra sessiz okuma, not alma, sözlük ve 

ansiklopedi kullanma, harita okuma, gözlem yapma, yazı yazmayı planlama, iĢlikte 

çalıĢma gibi beceriler öğrencilere yaparak ve yaĢayarak kazandırılmalıdır (AkbaĢlı 

ve Pilten, 1999).   

1.7.3. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Öğretimin Güçlü ve Sorunlu Yönleri 

ġehir merkezlerinden uzakta, dağlık ve kırsal bölgelerde yaĢayan öğrencilerin 

eğitim hakkına eriĢmesi için geliĢtirilen bir çözüm olan birleĢtirilmiĢ sınıflarda 

öğretim uygulaması bazı koĢullara özen gösterildiğinde öğrencilerin yararına 

olacak sonuçlar getirebilir. Bu okullarda görev yapan öğretmenlerin iyi 

yetiĢtirilmesi, birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretime uygun program geliĢtirilmesi, bireysel 

ve küme çalıĢmaları için gereken öğretim materyallerinin temin edilmesi, merkezi 
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ve yerel yönetimlerin birleĢtirilmiĢ sınıflı okullara idari ve ekonomik yönden destek 

olması gerekmektedir. Bu uygulamaların beraberinde öğrencilerin kiĢilik geliĢimleri 

yönünden ve akademik açıdan olumlu sonuçlar getirmesi beklenmektedir.  

Az mevcudu olan sınıfların her birine bir sınıf öğretmeni vermek ve çok derslikli 

okul yapmak yerine köylerin nüfus durumu da göz önüne alınıp bir veya iki derslikli 

okul yapılarak daha çok okulsuz köyü okula kavuĢturma imkânı sağlanmaktadır 

(AkbaĢlı ve Pilten, 1999). Böylece var olan kaynaklar diğer dezavantajlı yerleĢim 

birimlerine de yaygınlaĢtırılarak oralarda yaĢayan öğrencilerin de evlerine yakın 

olan bir okula gitmesine imkân verilmektedir. Ayrıca taĢımalı ve pansiyonlu okul 

gibi eğitime eriĢim imkânı sağlayan diğer uygulamalarda ortaya çıkan ekonomik ve 

sosyal boyutlardaki sorunlar da ortadan kaldırılmaktadır.  

BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullardaki farklı yaĢ, bilgi ve deneyim düzeyindeki öğrencilerin 

birbirleriyle etkileĢime girerek yardımlaĢması ve birbirlerinden öğrenme imkânı 

bulması öğrencilerin kiĢilik geliĢimleri üzerinde de etkili olmaktadır. ġahin (2007, s. 

12) öğrencilerin kiĢilikleri yönünden elde edebilecekleri kazanımları maddeler 

halinde açıklamaktadır. 

1.Yarış ve bireysel yükselme yerine, yardımseverlik ve birlikte iş yapma alışkanlığı.  

2.Sürekli bireysel kazanç yerine, paylaşım.  

3.Şartlandırma yerine, kişiliğin özgürce gelişmesi.  

4.Hoşgörüsüzlük yerine, farklılıklara karşı saygılı olma.  

5.Sorgusuz uyum yerine, eleştirel bakış.   

6.Pasif kabullenme ve başkalarını izleme yerine, girişimcilik.  

BirleĢtirilmiĢ sınıflı okulda öğretmen dersini bir grup ile etkin Ģekilde sürdürürken 

sınıfta bulunan diğer gruplar da dersin baĢında kendilerine verilen görevleri yerine 

getirmektedir. Sınıfta kendi kendilerine çalıĢmak durumunda kalan öğrenciler 

bağımsız çalıĢma alıĢkanlıklarını geliĢtirmekte, farklı yaĢ grupları arasındaki iĢ 

birliği toplumsal sorumluluk ve etik konularında daha çok sonuç vermekte ve 

öğrenciler birbirlerine yardım etme konusunda pozitif davranıĢlar sergilemektedir 

(UNESCO, 1989). Normal sınıflarda uygulanması önerilen bireysel ve küme 

çalıĢmaları birleĢtirilmiĢ sınıflarda kendisini bir zorunluluk olarak dayatmakta; okul 

gazetesi çıkarmak, sergiler açmak, piyesler hazırlamak, bir okuma parçasını 

dramatize etmek, münazara ve tartıĢmalar yapmak için gereken farklı özellikleri 

taĢıyan öğrenci grupları birleĢtirilmiĢ sınıflarda doğal olarak bulunmaktadır 

(BinbaĢıoğlu, 1999). 
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BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim, üstünlüklerine rağmen geliĢmekte olan ülkelerin 

eğitim sistemlerinde zorunluluktan kaynaklanan bir uygulama olarak algılanmakta 

ve eğitim politikacılarından yeterli desteği görmemektedir. Eğitim yöneticilerinin ve 

öğretmenlerin birleĢtirilmiĢ sınıflı okulların kapatılması eğiliminde olduğu ve Ģehir 

merkezinde çalıĢan bazı öğretmenlerin günümüzde birleĢtirilmiĢ sınıflı okulların 

varlığından bile haberdar olmadığı ifade edilebilir. Diğer yandan sınıf öğretmeni 

adaylarının genellikle bağımsız sınıflarda öğretmenlik yapacak Ģekilde 

yetiĢtirilmesi, birden fazla sınıf düzeyine ait öğretim programının öğretmen 

üzerinde oluĢturduğu baskı, okulda çalıĢan öğretmen sayısının az olması ya da hiç 

olmaması gibi pek çok neden birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda bazı sorunları 

beraberinde getirmektedir. Veenman‟in 1995 yılında yayınladığı araĢtırmasında 

Kanadalı okul müdürleri ve öğretmenleri programların birleĢtirilmiĢ sınıflara 

uyarlanması ve bireyselleĢtirilmiĢ öğretim açısından, konuların öğretimi ve sınıf 

materyallerinin hazırlığı için yeterli zamanın olmamasından, bir grupla ders 

iĢlerken diğer grubun da yönergelere ihtiyaç duymasından, artan iĢ yükü ve 

öğrencilerle birebir ilgilenmek için öğretmenin yeterli zamanının olmamasından 

dolayı sorunlar yaĢandığını ifade etmektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda çalıĢan sınıf öğretmenleri genellikle mesleğe yeni giren 

öğretmenlerdir. Mesleki yaĢamlarının ilk yıllarında bulunan öğretmenler hizmet 

öncesinde öğrenmiĢ olduklarını uygulayabilmek, yeni baĢladığı meslekteki 

bürokratik sosyalleĢme süreci içinde olmak, tanıyıp bilmediği bir çevrede 

yabancılık çekmek, köyde yaĢamanın getirdiği zorluklar ile aile kurma sorumluluğu 

gibi birçok zorluğu bir arada yaĢamaktadır (Çınar, 2004). Öğretmenlerin 

birleĢtirilmiĢ sınıflarda artan iĢ yüküne dikkat çeken Köksal‟a (2009, s. 17) göre 

birleĢtirilmiĢ sınıfların öğretim programları, planlama, öğretmen yetiĢtirme ve 

denetim boyutunda sorunları bulunmaktadır. 

1.Öğretmenin görev, yetki ve sorumluluklarının boyutu artmaktadır. 5 sınıfı bir arada 

okutan öğretmen aynı zaman da müdür yetkilidir. Bağımsız sınıflarda uygulanan program, 

2000-2001 öğretim yılından itibaren birleştirilmiş sınıflarda da uygulanmaya başlanmıştır. 

Tek bir sınıfı (bağımsız sınıf) okutan bir öğretmenle, 5 sınıfı bir arada okutan müdür yetkili 

bir öğretmenin görev, yetki ve sorumluluklarının boyutu tartışılmaz. 

2.Öğretmenin derse hazırlık için harcadığı zaman ve enerji artmaktadır. Özellikle ödevli 

ders saatlerinde, öğrencileri kendi kendine çalışmaya yönlendirmek ve bunu etkili bir 

biçimde gerçekleştirmek için yapılacak hazırlık çok zaman almaktadır.   

3.İlköğretim programında belirtilen hedeflerin tümüne ulaşmak güçleşmektedir. Koşullar, 

özellikle zaman yetersizliği hedeflerin tümüne ulaştırmayı güçleştirmektedir.   
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4.Sınıf öğretmenliği yapanların tümü birleştirilmiş sınıf uygulaması konusunda yeterli bilgi 

ve birikime sahip değillerdir. Değişik kaynaklardan (Öğretmen okulu, eğitim enstitüsü, 

eğitim fakültesi ve pedagojik formasyonu olan değişik fakülte mezunları) yetişen sınıf 

öğretmenlerinin arasında, birleştirilmiş sınıflar hakkında yeterli bilgiye sahip olmayan 

öğretmenler vardır. Bu öğretmenler uygulama konusunda yeterli bilgiye sahip olmadıkları 

için ciddi sıkıntı yaşamakta ve yaşatmaktadırlar.  

5.Öğretmenler gerektiği kadar rehberlik hizmeti alamayabilir. Birleştirilmiş sınıf 

öğretmeni birlikte çalıştığı fazla sayıda meslektaşı ve deneyimli yöneticisi olmadığı için 

sıkıntı yaşayabilir. 

UNESCO, Asya ve Pasifik bölgesinde yer alan Avustralya, Malezya, Hindistan ve 

Endonezya gibi ülkelerin de içinde bulunduğu toplam 13 ülke ile birleĢtirilmiĢ 

sınıflarda öğretim üzerine 1988 yılında bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢ ve bu 

çalıĢmanın raporunu 1989 yılında yayınlamıĢtır. Bu raporda öğretim programı, 

öğrenme-öğretme süreci, sınıf yönetimi, öğretmen rolleri, öğretmen yetiĢtirme 

programı, öğrenci, aile ve eğitim sistemi boyutlarında birleĢtirilmiĢ sınıflarda ortaya 

çıkan sorunlar dile getirilmektedir. Bu bağlamda kırsal ve uzak bölgelerdeki 

okullarda çalıĢma konusunda isteksiz olan öğretmenlerin bir kısmı kendisini görev 

yaptığı yere ait hissetmemektedir. Yerel halkın eğitimsel gereksinimleri, değer 

sistemleri ve yaĢam tarzları hakkında az bilgiye sahip olan öğretmenler bu durum 

karĢısında okula ve öğrencilere karĢı psikolojik olarak yabancılaĢmaktadır. Rapora 

göre öğretmen yetiĢtirme programları birleĢtirilmiĢ sınıflara göre geliĢtirilmemekte, 

öğretmen adayları bağımsız sınıflarda öğretim deneyimleriyle yetiĢtirilmekte ve 

öğretmenlerin ihtiyacı olan hizmet içi eğitim verilmemektedir. 

UNESCO‟nun raporunda çocukları birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda öğrenim gören 

ailelerin okuryazarlık oranının düĢük düzeyde olduğu, çocuklarının gelecekteki 

kariyerleri ile aldıkları eğitim arasında herhangi bir bağ kurmadıkları tespit 

edilmiĢtir. AraĢtırmanın yapıldığı ülkelerde çocukların aile iĢlerine yardım ederek 

ekonomik etkinliklerde bulunmasını daha önemli gören aileler vardır. Ebeveynler 

alınması gereken kitap ve kırtasiye malzemelerini temin etmekte bazen isteksiz 

davranmaktadır. Diğer yandan bu okullardaki öğrencilerin de okula karĢı bir 

ilgisizliği ve öğretmenlere karĢı çekingen bir tavrı bulunmaktadır. 

Demografik, ekonomik ve coğrafi nedenlerden dolayı ortaya çıkan birleĢtirilmiĢ 

sınıflarda öğretimin uygulandığı ülkelerde öğretim programı, öğrenme-öğretme 

süreci ve sınıf yönetimi boyutlarında da bazı sorunlar yaĢanmaktadır. Merkezi bir 

yönetim anlayıĢı ile bağımsız sınıflar için hazırlanan öğretim programlarının 

birleĢtirilmiĢ sınıflarda uygulanması sonucunda kırsal bölgelerde yaĢayan 
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öğrencilerin ihtiyaçlarının karĢılanmasında sorunlar yaĢanmaktadır. 

BireyselleĢtirilmiĢ öğretim materyalleri ile tanılama ve süreç değerlendirme 

araçlarının yetersizliği derslerin verimsizleĢmesine neden olmaktadır. Aynı 

derslikte birden çok sınıfın bulunması nedeniyle bir gruptan diğerine geçerken 

öğrencilerin dikkatinin dağılması birleĢtirilmiĢ sınıflarda karĢılaĢılan önemli bir 

sorundur. BirleĢtirilmiĢ sınıfların yönetiminde küçük grup çalıĢmaları ve iĢbirlikli 

öğrenme yerine sözel iletiĢime dayalı geleneksel yöntemlerin ağırlıkta olması sınıf 

içi iĢleyiĢi olumsuz etkilemektedir. 

1.7.4. ĠĢ Doyumu Kavramının Tanımı ve Önemi 

ÇalıĢma ortamı ile üretkenlik arasında bir iliĢki olup olmadığını göstermek 

amacıyla Roethlisberger ve Mayo tarafından 1924 yılında Western Elektrik 

ġirketinin Hawthorne Fabrikasında bir araĢtırma gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

araĢtırmada iĢ yerinde yapılacak fiziksel iyileĢtirmelerin verimliliği arttıracağı 

varsayılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre bazen çalıĢma ortamında herhangi bir 

fiziksel düzenleme yapılmadığında da verimliliğin arttığı tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmacılar bu durumda iĢçilerin motivasyonu ile iĢ tatmini, iĢçilere uygulanan 

nezaret Ģekli ve çalıĢma arkadaĢlarıyla iliĢkileri gibi sosyal faktörlerin verimlilikle 

iliĢkili olabileceğini düĢünmüĢtür (Koçel, 2007). Bu çalıĢmanın ardından iĢ doyumu 

kavramı bilimsel literatüre girmeye baĢlamıĢ ve günümüze gelene kadar iĢ 

doyumu üzerine birçok araĢtırma yapılmıĢtır. 

Bilim insanlarının çalıĢanların iĢ doyumuna gösterdiği ilginin artmasıyla birlikte 

birçok iĢ doyumu tanımı geliĢtirilmiĢtir. ĠĢ görenlerin içinde yer aldıkları örgütten 

beklentilerinin karĢılanma düzeyine verdikleri tepkinin bir derecesi olarak iĢ 

doyumu kavramına iliĢkin tanımlar yapılmaktadır. Vroom (1964) iĢ doyumunu, 

kiĢinin iĢini ya da iĢ deneyimini değerlendirmesinden kaynaklanan olumlu duygusal 

durum olarak görmektedir. Mercer (1997, s. 57) ise “çalıĢanın bireysel olarak iĢine 

karĢı verdiği duygusal tepkiyi“ iĢ doyumu olarak değerlendirmektedir. Bir baĢka 

ifade ile çalıĢma sürecinde iĢçinin beklentileri ile iĢinden sağladığı fizyolojik fayda 

ve psikolojik haz birbirine uyduğu zaman iĢ doyumu gerçekleĢmektedir (Silah, 

2002). 

ÇalıĢanların iĢ doyumu yaĢamalarını sağlayan birçok unsurun var olması ve 

tanımlamaların bu unsurlar çerçevesinde yapılmıĢ olması nedeniyle birçok iĢ 
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doyumu tanımı yapılmaktadır (Bozkurt ve Bozkurt, 2008). Ġnsan sağlığı ile iliĢkili bir 

kavram olan iĢ doyumu, çalıĢanların fiziksel ve zihinsel açıdan iyi durumda 

olmasını ifade eder (Oshagbemi, 2000). Fred Luthans (1992, s. 114) ise iĢ 

doyumunun üç önemli yönü olduğunu vurgulamaktadır. 

-İş doyumu, duygusal yönü ağır basan bir kavramdır. Çünkü görülemez ve sadece 

hissedilebilir.  

-İş doyumu, genellikle çıktıların beklentileri ne derece karşıladığı ile ifade edilebilir.  

-İş doyumu, birbiriyle ilgili birçok tutumu da beraberinde getirir. Bunlar genellikle iş, 

ücret, terfi olanakları, yönetim tarzı, çalışma arkadaşları gibi tutumlardır. 

Bireylerin iĢlerine gösterdikleri tepkilere dayalı olarak yapılan genel iĢ doyumu 

tanımları giderek detaylandırılmıĢ ve iĢin çeĢitli boyutlarına vurgu yapan iĢ doyumu 

tanımları geliĢtirilmiĢtir. Bu yaklaĢıma göre genel bir iĢ doyumu yerine iĢin 

kendisinden, ücretten, çalıĢma koĢullarından elde edilen doyum gibi iĢin değiĢik 

boyutlarına iliĢkin ayrı ayrı iĢ doyumları vardır (Balcı, 1983). Bu doğrultuda bireyin 

iĢine ve birlikte çalıĢtığı arkadaĢlarına iliĢkin algılarını, iĢine verdiği anlamı, örgütün 

iĢleyiĢ Ģeklini, örgütün çevredeki yerini, iĢinden elde ettiği geliri, insan iliĢkileri 

faktörlerini olumlu olarak değerlendiren çalıĢan iĢinden doyum elde edebilecektir 

(Yıldırım, 2001). ÇalıĢma ortamında iĢin bizzat kendisi, ücret, çalıĢma koĢulları, 

yükselme ve geliĢme olanakları, birlikte çalıĢılan kimseler ve örgütsel ortam gibi iĢ 

doyumu boyutlarına iliĢkin değerler bulunmakta ve iĢ gören bu değerlerin elde 

edilmesine yönelik bir muhasebe içine girmektedir (Balcı, 1983). 

Ġçinde birçok boyutu barındıran ve psikolojik nitelikte bir kavram olan iĢ doyumu, 

bireyler ve örgütler açısından oldukça önemli bir değiĢken olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Ġnsanlar yaĢamlarının önemli bir bölümünü çalıĢma ortamında emek 

harcayarak geçirmektedir. “Hayatının her alanında çeĢitli örgütlere bağlı olan 

insan, bu örgütler içinde çalıĢırken mutlu olmak, ihtiyaçlarını karĢılamak, 

yaptıklarının takdir görmesi ve yaptığı iĢten zevk almak gibi çeĢitli beklentiler” içine 

girmektedir (Güllü, 2009, s. 44). Örgütten beklentilerini elde eden bireylerin 

iĢlerinden doyum sağlamaları, mutlu olmaları ve çevrelerindeki insanlara pozitif 

yaklaĢımlar sergilemeleri beklenmektedir. Ayrıca iĢ doyumu yüksek bireylerin daha 

verimli ve yaratıcı oldukları, olumlu iliĢkiler kurdukları, örgüt kültürünü daha kolay 

benimsedikleri ve iĢlerini daha sağlıklı bir Ģekilde yürüttükleri belirtilmektedir 

(Telman ve Ünsal, 2004).  
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Ġhtiyaçlarını karĢılayarak iĢ doyumu yakalayan bireylerin üyesi oldukları örgütleri 

hedeflerine ulaĢtırabilmek adına daha iyi motive olması beklenmektedir. Motive 

olan bir çalıĢan iĢ performansını ve örgütün verimliliğini arttırmaktadır. ĠĢ 

doyumuna ulaĢmıĢ bireyin kurumu hakkında olumlu konuĢacağı, diğer çalıĢanlara 

yardım edeceği, iĢinde kendisinden beklenenin dıĢında bir çaba göstereceği 

düĢünülmektedir (Özkalp ve Kırel, 2001). ĠĢ doyumu düĢük bireyler arasında 

gerçekleĢebilecek sağlıksız bir iletiĢim gerilimlere neden olarak sağlam bir örgütsel 

ortamın oluĢmasına engel olmaktadır. Akıncı (2002) ise iĢinden doyum elde 

edemeyen bireylerin çalıĢtığı örgütlerin içeriden ve dıĢarıdan gelecek tehlikelere 

karĢı bağıĢıklık sisteminin zayıf olduğuna dikkat çekmektedir. 

Bir kurumda iĢinden doyum sağlayamayan çalıĢanların varlığı iĢ gören devir oranı 

ve devamsızlığına iliĢkin örgütsel sonuçlar vermesi bakımından önem taĢır. 

ĠĢinden düĢük düzeyde doyum sağlayan çalıĢanların bulunduğu bir iĢ yerinde iĢ 

gören devir oranı ve devamsızlığı yüksektir (Luthans, 1992). Doyumsuz bir çalıĢan 

sorumluluklarını yerine getirmek yerine Ģikâyetçi bir yapıda olmayı ve iĢinden 

ayrılmayı tercih edebilir. Farrell (1983) iĢinden doyum elde edemeyen çalıĢanların 

çok boyutlu bir yapıda tepki verme biçimleri geliĢtireceklerine dikkat çekmektedir. 

Doyumsuz çalıĢanların tepki verme biçimlerine ġekil 1.1‟de yer verilmektedir. 

 
ġekil 1.1. ĠĢ Doyumsuzluğuna Yönelik Gösterilen Tepki Biçimleri 
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Farrell‟a göre çalıĢanlar iĢten ayrılma, ihmal etme, bağlılık ve ses çıkarma olmak 

üzere dört kategoride tepki vermektedir. ĠĢten çıkma ya da baĢka bir iĢ arama 

davranıĢları iĢten ayrılma kategorisine girerken; iĢlerin daha kötüye gitmesine izin 

verme, kronikleĢen devamsızlık, kiĢisel iĢler için çalıĢma saatlerini kullanma gibi 

davranıĢlar ihmal etme kategorisindedir (Rusbult, Farrell, Rogers & Mainous III, 

1988). Kurumuna güvenen ve yöneticileri tarafından koĢulların iyileĢtirileceğine 

inanan doyumsuz çalıĢanlar örgütlerine bağlılık gösterirken; amirleri ve çalıĢma 

arkadaĢları ile sorunları tartıĢan, koĢulların iyileĢtirilmesi için yapıcı bir çaba 

gösteren çalıĢanlar ise iĢ doyumsuzluğuna karĢı ses çıkaran bireylerdir (Robbins, 

2001).  

1.7.5. ĠĢ Doyumunu Etkileyen Bireysel Faktörler 

ÇalıĢanların iĢ doyumunu etkileyen bireysel faktörlerden olan cinsiyet ile ilgili elde 

edilen sonuçlar arasında bir tutarlılık bulunmamaktadır. Bazı araĢtırmalarda kadın 

çalıĢanların iĢ doyum düzeyleri yüksek bulunurken bazı araĢtırmalarda ise 

erkeklerin iĢ doyum düzeyleri yüksek çıkabilmektedir. Bilgiç‟in (1998) de belirttiği 

üzere kadın ve erkeklerin iĢ doyum düzeylerindeki farklılığın cinsiyetten 

kaynaklandığını gösteren kesin bir kanıt yoktur. Bu noktada bireylerin 

cinsiyetlerinden ziyade sahip oldukları beklentilerin irdelenmesi gerekebilir. Kadın 

ve erkek çalıĢanların iĢlerinden beklentilerini etkileyen toplumsal cinsiyet rollerinin 

etkisini de göz önünde bulundurmak gerekir. Kadınlar iĢ yerinde çalıĢma 

koĢullarına ve sosyal iliĢkilere; erkekler ise ücret, kariyer ve ilerleme fırsatlarına 

daha çok önem vermektedir (Kırel, 1999). Önem verilen beklentilerin iĢ yerinde 

karĢılanma düzeyi çalıĢanların cinsiyetlerine göre iĢ doyum düzeylerinin 

farklılaĢmasına yol açabilir. 

YaĢ ve iĢ doyumu arasındaki iliĢkiyi belirlemeye yönelik yapılan birçok araĢtırma 

bulunmaktadır. Spector (1997) yaĢ ile iĢ doyumu arasında bir iliĢki bulunduğunu; 

ancak bu iliĢkinin bazı araĢtırmalarda doğrusal, bazılarında ise doğrusal olmayan 

yönde gerçekleĢtiğini belirtmektedir. ĠĢ doyum düzeyi ile yaĢ arasında doğrusal 

olmayan bir iliĢki olduğunu savunan araĢtırmacılardan birisi Herzberg‟dir. 

Herzberg, çalıĢma yaĢamına erken baĢlayan kiĢilerde iĢ doyumunun yüksek 

olduğunu, orta yaĢlarda doyum düzeyinin düĢmeye baĢladığını, çalıĢma 

yaĢamının sonuna doğru ise doyum düzeyinin tekrar yükselmeye baĢladığını 

savunmaktadır (Özdayı, 1990). Bu görüĢün aksine yapılan birçok araĢtırmada ise 
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çalıĢanların yaĢı yükseldikçe genellikle iĢ doyumları da doğrusal bir Ģekilde 

yükselmektedir. YaĢ ilerledikçe çalıĢanların iĢ doyum düzeyinin yükselmesinin bir 

nedeni okuldan yeni mezun olan genç çalıĢanların mesleğe baĢladıklarında iĢ 

hayatı ile ilgili gerçekçi olmayan yüksek beklentilere sahip olması, diğeri ise daha 

yaĢlı çalıĢanların iĢ yerinde elde ettikleri deneyimler sonucu çalıĢtıkları kuruma 

uyum göstermesi olabilir (Davis, 1977). Her iki yaklaĢım da göz önüne alındığında 

çalıĢanların iĢlerinden bekledikleri ücret, terfi, sorumluluk gibi boyutların yaĢ 

ilerledikçe iyileĢtirilmesi iĢ doyum düzeyinin belirlenmesinde önemlidir. 

ĠĢ doyumunu etkileyen bireysel faktörlerden olan çalıĢanların hizmet yılı ile yaĢ 

değiĢkenleri arasında bir paralellik bulunmaktadır. Bireylerin yaĢları ilerledikçe 

çalıĢma yaĢamında geçirdikleri yıllar da artmaktadır. Bu bağlamda yaĢ ile iĢ 

doyumu arasındaki iliĢki için yapılan tartıĢmaların hizmet yılı için de geçerli 

olabileceğini söylemek yanlıĢ bir ifade olmayacaktır. Adkins (2009) özel eğitim 

öğretmenlerinin iĢ doyumlarını incelediği araĢtırmasında mesleğin ilk altı yılında 

olan öğretmenlerin eğitimle ilgili baĢka bir alanda iĢ arama niyetinin daha yüksek 

olduğunu ve iĢ hayatında karĢılaĢtıkları zorluklara karĢı daha duyarlı olduklarını 

belirtmektedir. ĠĢindeki hizmet yılı artan çalıĢanların zamanla tecrübe ve beceri 

kazanması sonucu kurumlarına daha çok uyum sağlayarak iĢ doyumu elde etme 

olasılığı bulunmaktadır (Sevimli ve ĠĢcan, 2005). Hizmet yılı ile iĢ doyumu arasında 

pozitif doğrusal bir iliĢki olasılığının gerçekleĢebilmesi için bireylerin 

gereksinimlerinin karĢılanması gerekliliği unutulmamalıdır. 

Eğitim durumu bireylerin iĢ doyumuna etki eden bireysel faktörlerden bir diğeridir. 

ĠĢ doyumu ile eğitim durumu arasındaki iliĢkiyi inceleyen araĢtırmalardan farklı 

sonuçlar elde edilmektedir. Yapılan bazı araĢtırmalarda iĢ doyumu ile eğitim 

durumu arasındaki iliĢki negatif yönde bir eğilim göstermektedir (Metle, 2001). 

Brush, Moch & Pooyan (1987) iĢ doyumu ile demografik değiĢkenler arasındaki 

iliĢkilerin incelendiği, 10 000‟in üzerinde çalıĢanın yer aldığı 21 bağımsız araĢtırma 

üzerinden meta-analitik bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. Bu çalıĢmanın bulgularına 

göre eğitim düzeyi ile iĢ doyumu arasındaki iliĢki orta düzey negatif bir iliĢki ile 

düĢük düzey pozitif bir iliĢki aralığında gerçekleĢmektedir. Eğitim düzeyi yüksek 

olan çalıĢanların eğitim düzeylerine uygun pozisyonda bir iĢ bulduklarında eğitim 

düzeyi düĢük olan çalıĢanlara göre iĢ doyum düzeylerinin daha yüksek olacağına 

yönelik farklı bir görüĢ vardır (AĢık, 2010). Ayrıca sahip olduğu becerilerden daha 
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fazlasını gerektiren pozisyonlarda yer alan bireylerin de karĢılaĢtıkları deneyimler 

ile baĢa çıkamayarak iĢ doyumsuzluğu yaĢama riski bulunmaktadır. 

ĠĢ doyumunu etkileyen demografik değiĢkenlerin yanı sıra bireye özgü olan kiĢilik 

özellikleri çalıĢanların iĢ doyumu ile iliĢkilidir. Bireylerin kiĢilik özellikleri, iĢ 

görenlerin kurumdan beklentilerinin ve iĢ yerinde gösterdikleri tepkilerin nedenleri 

arasındadır. Olgun ve dengeli bir kiĢiliğe sahip olan bireylerin iĢ doyumlarının daha 

yüksek olacağına (AĢık, 2010); duygusal olgunluğa sahip olmayan bireylerin ise 

hem kendilerine hem de kurumlarına zarar vereceklerine dikkat çekilmektedir 

(BaltaĢ, 2003). ÇalıĢanların duygusal uyumları ile iĢ doyumları arasında güçlü 

iliĢkiler olduğunu bulan araĢtırmaların varlığından söz eden Judge, Heller & Mount 

(2002) duygusal dengesizlik, dıĢa dönüklük ve dürüstlük gibi kiĢilik özellikleri ile iĢ 

doyumu arasında orta düzeyde bir iliĢki bulmuĢtur. 

1.7.6. ĠĢ Doyumunu Etkileyen Örgütsel Faktörler 

ĠĢ doyumuna etki eden örgütsel faktörler iĢin niteliği, ödemeler, çalıĢma koĢulları, 

terfi olanakları, çalıĢma arkadaĢları ile yönetim biçimi olmak üzere genel olarak altı 

baĢlıkta incelenebilir. Bu baĢlıklardan iĢin niteliğine iliĢkin boyut incelendiğinde iĢin 

özelliklerine atfedilen pozitif yaklaĢımlar ile iĢ doyumu arasında bir iliĢki 

bulunmaktadır. BaĢaran (2004) yeteneklerini kullanabilecekleri, yeniliklere açık, 

yaratıcı ve sorumlu davranabilecekleri iĢlerde çalıĢan bireylerin iĢ doyumu 

yaĢayabileceğini düĢünmektedir. ĠĢ doyumu sağlamak için bireyin yaptığı iĢi çekici 

bulması, kendisini rahat hissetmesi, iĢinin sıkıcı bir yapıda olmaması ve statü 

sağlaması gerekir (Özkalp ve Kırel, 2001). 

ĠĢin niteliğine iliĢkin olarak Hackman ve Oldham‟ın (1976) geliĢtirmiĢ olduğu “Job 

Characteristics Model” literatürde önemli bir yer tutmaktadır. Bu model görev 

kimliği, iĢin anlamlılığı, beceri çeĢitliliği, otonomi ve iĢten elde edilen geri bildirim 

gibi kavramlara sahip iĢlerde çalıĢanların doyum sağlayacağını savunmaktadır. 

Yapılacak iĢin baĢından sonuna kadar belli olması görevin kimliğini, iĢin çalıĢan 

tarafından önemli ve anlamlı görülmesi iĢin anlamlılığını, iĢin farklı görevleri 

yapabilmeye izin vermesi beceri çeĢitliliğini, çalıĢanın iĢini yaparken kontrol ve 

takdir yetkisine sahip olması otonomiyi, çalıĢanın iĢteki performansı hakkında 

bilgilendirilmesi ise geri bildirim kavramını açıklamaktadır (Judge, 2004). 
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Hackman ve Oldham (1976) iĢin niteliklerine iliĢkin geliĢtirmiĢ olduğu modelde iĢin 

zenginleĢtirilerek karmaĢık hale getirilmesi sonucunda iĢ doyumu, motivasyon ve 

performansın artacağını savunmaktadır. Bu modelde iĢin niteliğine iliĢkin boyutlar 

çalıĢanların iĢini anlamlı bulma, iĢin çıktılarından sorumlu olma ve iĢin sonuçlarına 

iliĢkin bilgi sahibi olma gibi üç önemli psikolojik duruma etki ederek iĢ doyumunu 

arttırmaktadır (Fried & Ferris, 1987). Hackman ve Oldham modelinin 

değerlendirildiği meta-analitik bir çalıĢmada 200‟e yakın araĢtırmanın sonuçları 

modelin çok boyutlu yapısını destekleme eğiliminde olduğunu ancak zayıf 

yanlarının da bulunduğunu göstermektedir. Fried & Ferris (1987) yapmıĢ oldukları 

araĢtırmada psikolojik durumların iĢin niteliğine iliĢkin boyutlar ile kiĢisel sonuçlar 

arasında aracılık etkisi yaptığını ancak iĢin niteliği ile psikolojik durumlar 

arasındaki korelasyonu destekleyen modelin zayıf olduğunu belirtmektedir. 

ĠĢten elde edilen ödemeler çalıĢanların iĢ doyumunu etkileyen örgütsel 

faktörlerden birisidir. Alınan ücret bireyin temel ihtiyaçlarının yanı sıra üst düzey 

gereksinimlerinin karĢılanmasında da bir araç konumundadır. ÇalıĢanlar örgüte 

yaptıkları katkının yöneticileri tarafından değerlendirilmesinin bir yansıması olarak 

kurumlarından aldıkları ödemeleri görmektedir (Luthans, 1992). Performansa 

dayalı yapılan ödemelerin çalıĢanların motivasyonunu ve iĢte kalmak ya da 

ayrılmak konusundaki kararlarını olumlu yönde etkileyeceği ifade edilmektedir 

(Durham & Bartol, 2004). Ancak yapılan araĢtırmalar ücretin büyütüldüğü kadar 

önemli bir özendirme aracı olmadığını düĢündürmektedir (Eren, 1991). Nitekim 

Belfield & Heywood (2008) performanslarına göre ödeme yapılan öğretmenlerin iĢ 

doyumlarının yüksek olduğuna iliĢkin hipotezin doğrulanmadığını belirtmektedir.  

ÇalıĢanların kurumlarından aldıkları ödemeler ile iĢ doyumları arasındaki iliĢkiyi 

etkileyen pek çok değiĢken bulunmaktadır. ĠĢgörenin yaĢı, kıdemi, öğrenimi, 

yaĢantısı gibi bireysel özellikleri; harcadığı çaba, üretimin niteliği, yaratıcılığı, 

yeniliklere eğilimi gibi bireysel eylemleri; sorumluluk, yeterlik, biliĢsel yük, savaĢım 

isteme düzeyi gibi görev özellikleri ile elde edilen ücret arasında bir denge 

olduğunda iĢ doyumu gerçekleĢebilecektir (Lawler‟dan aktaran BaĢaran, 2004). 

Ayrıca ekonomik ve sosyal hakların yeterli ve adaletli Ģekilde dağıtıldığı bir iĢte 

çalıĢan bireyler iĢ doyumu sağlayabilecektir. 

Bireyler sağlıklı, güvenli ve destekleyici çalıĢma koĢullarında görevlerini yerine 

getirme eğilimindedir. BaĢaran‟a (2004) göre çalıĢanlar, sıcaklığı, nemi, 
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havalandırması, ıĢığı, sessizliği, rahatlığı, tehlikesiz oluĢuyla çalıĢmaya elveriĢli 

koĢulları olan iĢleri talep eder. ÇalıĢma koĢulları bireyin iĢini uygun bir Ģekilde 

yapmasına izin vermediğinde iĢ doyumu bu durumdan olumsuz etkilenmektedir 

(Özkalp ve Kırel, 2001). Ladd (2011) öğretmenlerin okullarından ayrılma niyetlerini 

yüksek düzeyde yordayan unsurun çalıĢma koĢulları olduğu bulgusunu elde ettiği 

araĢtırmasında öğrenme ve öğretme süreçleri için gereken kaynakların ve 

olanakların yetersiz olduğu okullarda çalıĢan öğretmenlerin kendilerini daha 

baĢarısız bulduklarını ve okulda kalma isteklerinde azalma olduğunu tespit 

etmiĢtir.  

ĠĢ doyumunu etkileyen örgütsel faktörlerden birisi olan terfi olanaklarına sahip 

çalıĢanlar kendilerini gerçekleĢtirme ihtiyacını karĢılama fırsatı bulmaktadır. ĠĢ 

yerindeki terfi olanakları çalıĢanların maddi gelir ve statüsünün yükselmesi, kiĢisel 

geliĢiminin sağlanması ve toplumsal saygınlık kazanması anlamını taĢımaktadır. 

ĠĢlerini iyice öğrenerek tecrübe kazanan çalıĢanlar, bulundukları pozisyonun yetki 

ve sorumluluklarını yetersiz bularak daha yüksek yetki ve sorumluluklarla çalıĢmak 

ister (Eren, 1991). Terfi olanağının yüksek, sık ve adil olmasının yanı sıra 

çalıĢanlar tarafından da talep edilmesi durumunda iĢ doyumunu olumlu yönde 

etkilemesi beklenmektedir (BaĢaran, 2004). Bir kurumun terfi olanaklarına sahip 

olmasının çalıĢanların iĢ doyumunu arttıracağını dile getiren görüĢler bulunmakla 

beraber bu olanakların iĢ doyumuna etkisinin bireylerin beklentileri ve değerleri ile 

sınırlı olduğunu savunan araĢtırmacılar da vardır. Locke (1976) adil bir terfi 

sisteminde olsa bile çalıĢanların kariyer beklentilerini karĢılamayan bir 

yükselmenin iĢ doyumu sağlamayacağını belirtmektedir. BaĢka bir ifade ile iĢindeki 

zorlukların ve sorumlulukların artmasını istemeyen ve herhangi bir terfi beklentisi 

olmayan çalıĢan kurumunda adil olmayan bir terfi sistemi olsa bile iĢ doyumu 

sağlayabilir. Terfi almak istemenin kökeninde daha fazla sorumluluk alma, adaleti 

sağlama, daha çok parasal kazanç ve sosyal statü elde etme arzusu 

bulunmaktadır (Locke, 1976). 

Günlük hayatının önemli bir bölümünü iĢ yerinde geçiren bireylerin çalıĢma 

ortamındaki arkadaĢları ile uyumlu bir iletiĢim içinde olması önemlidir. ĠĢ 

ortamındaki arkadaĢlarıyla belli bir samimiyeti yakalamak isteyen çalıĢanlar 

kendilerini örgütün önemli bir parçası gibi görmek, sevgi ve saygı hislerini 

paylaĢabilecekleri insanlarla çalıĢmak ister. Bireyi destekleyen, rahatlatan, tavsiye 



32 
 

ve yardımlarda bulunan arkadaĢ canlısı ve iĢ birliği içindeki çalıĢma arkadaĢları iĢ 

ortamını daha zevk alınır bir duruma getirmektedir (Luthans, 1992). Bu noktada iĢ 

yerindeki çalıĢanlar arasında sosyo-teknik ve sosyolojik olmak üzere iki türlü 

etkileĢimin varlığından söz etmek gerekir. Sadece kurumda yapılan iĢler 

çerçevesinde kurulan iletiĢim sosyo-teknik etkileĢim; iĢ dıĢında, kahve ve yemek 

molalarında bir arada olan bireyler ise sosyolojik olarak etkileĢim içindedir 

(Harold‟dan aktaran Kılıç ve GümüĢeli, 2010). Her iki etkileĢim türünü sağlıklı 

biçimde sürdüren çalıĢanların iĢ doyumları olumlu yönde etkilenmektedir. Nitekim 

Oshagbemi (2000) BirleĢik Krallık‟ta görev yapan akademisyenler ile yaptığı bir 

araĢtırmada çalıĢma arkadaĢlarının davranıĢları ile iĢ doyumu arasında pozitif bir 

iliĢki olduğunu tespit etmiĢtir. 

Yöneticilerin çalıĢanlara yaklaĢımı ve yönetim tarzı bireylerin üyesi oldukları 

örgütte dikkate aldıkları önemli unsurlardan birisidir. ÇalıĢanlar uzmanı olduklarını 

düĢündükleri iĢlerinde alınan kararlara katılma isteğindedir. Bu eğilime sahip 

bireyleri yöneten kiĢilerin çalıĢanların düĢünce ve isteklerini dikkate alması ve bu 

düĢüncelerden yararlanma yollarını araması gerekir (Eren, 1991). Aksi bir 

durumda alınan kararlardan uygulama aĢamasında haberi olan çalıĢanlar 

yapılacak iĢlere karĢı direnç gösterecektir. Yöneticiler çalıĢanlarına yönelik olarak 

yapıcı ve destekleyici iliĢkiler geliĢtirmek ve karar alma süreçlerine katılımlarını 

sağlamak gibi iki tür yaklaĢımda bulunabilmektedir. ÇalıĢanı merkeze alan 

yaklaĢımda yöneticiler çalıĢanların iĢ yaĢamını takip ederek tavsiye ve yardımlarda 

bulunmakta ve çalıĢanların refahını sağlamak için resmi düzeyde kiĢisel bir iletiĢim 

kurmaktadır (Luthans, 1992). Ġkinci yaklaĢımda ise yöneticiler çalıĢanların iĢleri ile 

ilgili karar alma süreçlerine katılmalarına izin vermektedir. 

Yöneticilerin çalıĢanlarına yönelik geliĢtirdiği olumlu tavırlar bireylerin iĢ doyum 

düzeylerini etkilemektedir. Dalal, Bashshur & Credé (2011) çalıĢanların yönetim 

tarzından elde ettikleri doyum ile iĢ doyumunun diğer boyutları arasında orta 

düzeyde bir iliĢki bulmuĢtur. Yapıcı olmaktan çok kusur arayan, küçük düĢüren ya 

da üstünlük taslayan bir yaklaĢım yerine iĢgörenlerin yaratıcılığına yer veren, 

takım çalıĢmasına dayanan yönetim tarzı iĢgörenlere daha yüksek doyum 

getirmektedir (BaĢaran, 2004). Yöneticilerin çalıĢma ortamında yapacakları bazı 

düzenlemeler çalıĢanların davranıĢlarında değiĢikliklere neden olmaktadır. Resmi 

ödüllendirme sisteminin düzenlenmesi, iĢ akıĢ süreçlerinin belirlenmesi, fiziksel 
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ortama iliĢkin düzenlemelerin yapılması ve bireyler ile gruplar arası sosyal 

etkileĢimi sağlayacak etkinliklerin planlanması sonucunda çalıĢanların iĢ doyum 

düzeyleri yapılan bu düzenlemelerden etkilenmektedir (Cardy & Selvarajan, 2001). 

1.7.7. ĠĢ Doyumu ile Ġlgili Motivasyon Teorileri 

Motivasyon teorileri ile iĢ doyumu arasındaki bağlantıların bilinmesi ile iĢ doyumu 

kavramı daha anlaĢılır bir noktaya gelmektedir. Motive olan bir çalıĢanın 

göstereceği performans sonucunda elde edeceği içsel ödüllerin değerini ve dıĢsal 

ödüllerin miktarını değerlendirmesi sonucunda iĢ doyum düzeyi ortaya çıkmaktadır 

(Schermerhorn, Hunt & Osborn, 2005). Ayrıca bireylerin içsel ödüllere verdikleri 

değer ve elde ettikleri iĢ doyumu da motivasyon düzeyini etkilemekte ve bir 

motivasyon-iĢ doyumu döngüsü oluĢmaktadır. 

ĠĢ doyumu ile iliĢkili olduğu belirtilen motivasyon teorileri içerik ve süreç teorileri 

olmak üzere iki baĢlıkta incelenmektedir. Ġçerik teorileri insanların fizyolojik ve 

psikolojik ihtiyaçlarını doyurmak amacıyla davranıĢlarını yönlendirdiklerini savunur. 

Süreç teorilerini geliĢtiren araĢtırmacılar ise bireylerin davranıĢlarını etkileyen 

unsurların biliĢsel süreçler olduğunu düĢünmektedir. Bu bağlamda süreç teorileri 

bireylerin davranıĢlarını nasıl harekete geçirdiği, sürdürdüğü ve sonlandırdığı 

sorusuna cevap aramaktadır. AraĢtırmada “İhtiyaçlar Hiyerarşisi Yaklaşımı”, “Çift 

Faktör Teorisi”, “Öğrenilen İhtiyaçlar Teorisi” ve “ERG Teorisi” olmak üzere dört 

içerik teorisine yer verilmektedir. Ayrıca “Sonuçsal Şartlandırma Teorisi”, “Beklenti 

Teorisi”, “Eşitlik Teorisi” ve “Amaç Belirleme Teorisi” olmak üzere dört süreç 

teorisine iliĢkin açıklamalar da bu bölümde yer almaktadır. 

1.7.7.1. Ġçerik Teorileri 

Maslow‟un geliĢtirmiĢ olduğu Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi YaklaĢımı iĢ doyumunu 

etkileyen motivasyon teorileri içinde en popüler olan teorilerden birisi olarak dikkat 

çekmektedir. Bu teorinin temel varsayımına göre bireylerin gösterdikleri 

davranıĢların arkasında doyurmak istedikleri ihtiyaçları bulunmaktadır. Bu 

ihtiyaçlar ise öncelik durumuna göre belli bir sıralama doğrultusunda ortaya 

çıkmaktadır. Maslow‟a göre en alt basamaktan en üst basamağa doğru insanların 

ihtiyaçları; fizyolojik, güvenlik, sosyal ihtiyaçlar ile saygı ve kendini gerçekleĢtirme 

ihtiyacı olmak üzere beĢ basamaktan meydana gelmektedir. Ivancevich & 
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Matteson‟ın (1999) iĢe iliĢkin doyum sağlayan faktörler ile iliĢkilendirdiği Maslow‟un 

Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi ġekil 1.2„de sunulmaktadır. 
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ihtiyaçlar, saygı ve kendini gerçekleĢtirme ihtiyacı ise yüksek düzeyde ihtiyaçlardır 

(Robbins, 2001). Maslow, hiyerarĢide yer alan ihtiyaçların hiçbir zaman tam olarak 

doyurulamayacağını ve ortalama bir kiĢinin fizyolojik ihtiyaçlarının yüzde 85‟ini, 

güvenlik ihtiyaçlarının yüzde 70‟ini, sosyal ihtiyaçlarının yüzde 50‟sini, saygı 

ihtiyacının yüzde 40‟ını, kendini gerçekleĢtirme ihtiyacının ise ancak yüzde 10‟unu 

doyurabileceğini öne sürmektedir (Ivancevich & Matteson, 1999).  

ÇalıĢanların iĢ doyumunu etkileyen içerik kuramlarından bir diğeri ise Herzberg‟in 

“Çift Faktör Teorisi” olarak bilinen motivasyon-hijyen teorisidir. Herzberg ve 

arkadaĢları yaptıkları araĢtırmalar sonucunda çalıĢanların iĢ doyumuna ve 

doyumsuzluğuna yol açan faktörlerin farklılık gösterdiğini savunmaktadır. ĠĢin 

kendisi, sorumluluk, ilerleme, geliĢme, baĢarma ve tanınma gibi faktörler motive 

edici faktörleri; yönetim, denetim, çalıĢma koĢulları, ücret, çalıĢma arkadaĢları ile 

iliĢkiler, statü ve iĢ güvencesi gibi faktörler ise hijyen faktörlerini meydana 

getirmektedir (Herzberg, 1987). Motive edici faktörler kiĢisel baĢarı hissi verdiği 

için çalıĢanların iĢ doyumu sağlamalarına yol açarken hijyen faktörleri ise bireylerin 

iĢ doyumsuzluğu yaĢamalarını engellemektedir (Koçel, 2007). Herzberg‟in (1987) 

çift faktör teorisinde yer alan değiĢkenlerin iĢ doyumunu ve doyumsuzluğunu 

etkileme düzeylerine ġekil 1.3‟te yer verilmektedir. 
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       ġekil 1.3. Herzberg’in Çift Faktör Teorisi 

Herzberg‟in çift faktör teorisi Maslow‟un ihtiyaçlar hiyerarĢisi yaklaĢımı ile benzerlik 

taĢımaktadır. BaĢka bir açıdan değerlendirildiğinde baĢarı ve tanınma gibi 

insanları içten motive eden unsurlar doyumsuzluktan daha çok iĢ doyumuna 

neden olmaktadır. Ayrıca ücret ve statü gibi iĢin çevresinden kaynaklanan unsurlar 

daha çok iĢ doyumsuzluğunu önlerken iĢ doyumuna pek fazla katkı vermemektedir 

(Schermerhorn vd., 2005). BaĢaran (2004) ise bu sonucu çalıĢanların, hijyen 

faktörlerini yöneticiler tarafından sağlanması gereken doğal bir hak olarak 

görmeleri ile açıklamaktadır. 

McClelland tarafından geliĢtiren “Öğrenilen Ġhtiyaçlar Teorisi” iĢ doyumuna etki 

eden içerik teorilerinden bir baĢkasıdır. Bu teoriye göre bireyler üç baĢlık altında 

nitelendirilen ihtiyaçlarını karĢılamak için harekete geçer. McClelland, bu 
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ihtiyaçların güç, baĢarı ve iliĢki kurma ihtiyacı olduğunu düĢünmektedir. 

McClelland‟ın teorisinin ana fikrine göre bireyler baĢarı, güç ve iliĢki ihtiyacını 

çevrelerinden öğrenmekte ve bu ihtiyaçları karĢılamaya yönelik gösterilen 

davranıĢlar her ödüllendirildiğinde yüksek bir sıklıkta yeniden ortaya çıkmaktadır 

(Ivancevich & Matteson, 2003). Güç ihtiyacını karĢılamak isteyen insanlar 

baĢkalarını kontrol etmekten ve statüsünü kullanarak baĢarıya ulaĢmaktan zevk 

alır (Özkalp ve Kırel, 2001). Bireylerin güç ihtiyaçları olumlu ve olumsuz olmak 

üzere iki türlü etkide bulunur. Eğer güç ihtiyacı insanları tahakküm altına alma ve 

teslimiyet durumuna dönüĢürse olumsuz; ilham veren ve ikna eden davranıĢlara 

yönelirse olumlu bir ortam oluĢturmaktadır (Ivancevich & Matteson, 1999). 

BaĢarı ihtiyacı ile motive olan çalıĢanlar sorunların çözümü konusunda daha iyi ve 

etkili yollar bulma niyetindedir. BaĢarı ihtiyaçlarını karĢılamak isteyen bireyler 

mücadele gerektiren durumlardan kaçınmamaktadır. McClelland, baĢarı ihtiyacı ile 

güdülenen insanların rekabet ortamlarında yüksek standartlarda performans 

gösterme ve baĢarılı olma arzusunda olduğunu ifade etmektedir (Luthans, 1992). 

Bu insanlar iĢlerindeki risk unsurlarının en az olmasını istemekte ve performansları 

konusunda geri bildirim almayı arzulamaktadır (Ivancevich & Matteson, 1999). 

ĠliĢki kurma ihtiyacı duyan çalıĢanlar ise bir baĢkasını etkilemek ya da zor iĢlerde 

baĢarı elde etmek yerine diğer insanlar ile kurduğu sosyal iliĢkilerin kalitesine 

önem vermektedir. McClelland & Burnham (2003) yapmıĢ oldukları araĢtırmada 

güç ihtiyacı yüksek ve iliĢki kurma ihtiyacı düĢük düzeyde olan bir yöneticinin 

çalıĢanlarını etkileme konusunda istekli olduğunu; ancak diğer insanların hoĢlanıp 

hoĢlanmadıklarına bakmaksızın zor kararlar alabilen bir yapı gösterdiğini tespit 

etmiĢtir. 

ÇalıĢanların iĢ doyumunu etkileyen içerik teorilerinden olan “ERG Teorisi” Alderfer 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. Var olma (existence), iliĢki kurma (relatedness) ve 

geliĢme (growth) ihtiyacı kelimelerinin Ġngilizce baĢ harflerini birleĢtiren Alderfer‟in 

motivasyon yaklaĢımı ERG Teorisi olarak isimlendirilir. Alderfer, Maslow‟un 

ihtiyaçlar hiyerarĢisi yaklaĢımına bazı yönlerden karĢı çıkmıĢ ve yeni düzenlemeler 

yapma ihtiyacı hissetmiĢtir. ERG Teorisi‟nde yer alan ihtiyaç düzeylerinin 

Maslow‟un ihtiyaçlar hiyerarĢisinde hangi düzeye karĢılık geldiği Tablo 1.8‟de 

görülmektedir. 
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Tablo 1.8: ERG Teorisi ve Maslow Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi 

ERG Teorisi Maslow İhtiyaçlar Hiyerarşisi 

Var Olma Ġhtiyacı Fizyolojik Ġhtiyaçlar 

Güvenlik Ġhtiyaçları 

ĠliĢki Kurma Ġhtiyacı Sosyal Ġhtiyaçlar 

Saygı Ġhtiyacının DıĢsal Boyutu 

GeliĢme Ġhtiyacı Saygı Ġhtiyacının Ġçsel Boyutu 

Kendini GerçekleĢtirme Ġhtiyacı 

 Kaynak: Robbins, S. P. (2001). 

Alderfer, çalıĢanların ihtiyaçlarını yeniden sınıflandırırken Maslow‟un alt düzeyde 

yer alan ihtiyaçlar karĢılanmadan üst düzey ihtiyaçların gündeme gelmeyeceğine 

yönelik görüĢüne karĢı çıkmıĢtır. Haire, Ghiselli & Porter (2008) Japon yöneticilerin 

üst düzey ihtiyaçlarının alt düzey ihtiyaçlarına göre daha çok öncelik taĢımasını bu 

görüĢe örnek olarak vermektedir. Ayrıca aynı anda birden fazla düzeyde ihtiyaç 

ortaya çıkmaktadır (Robbins, 2001). ERG Teorisi‟ne göre çalıĢanlar üst düzey 

ihtiyaçlarının karĢılanması engellendiğinde bir alt düzeyde yer alan ihtiyaçları daha 

çok doyurma arzusu duyacaktır. Bu bağlamda Schermerhorn vd.‟ne (2005) göre 

çalıĢanların var olma ihtiyacına yönelik olan ücretlerinden ve çalıĢma 

koĢullarından Ģikâyetçi olmalarının nedeni bireylerin iliĢki kurma ve geliĢme 

ihtiyaçlarının karĢılanmamasıdır. 

1.7.7.2. Süreç Teorileri 

“Sonuçsal ġartlandırma Teorisi” iĢ doyumunu etkileyen süreç teorilerindendir. Bu 

teori davranıĢsal yaklaĢım temel alınarak oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢanlar ihtiyaçlarına 

ya da amaçlarına göre davranıĢ göstermekte ve bu davranıĢların sonuçlarına göre 

aynı davranıĢı tekrar edeceklerine ya da etmeyeceklerine karar vermektedir 

(Koçel, 2007). Sonuçsal ġartlandırma Teorisi, bir davranıĢın kaynakları ya da onu 

ortaya çıkaran nedenler yerine davranıĢın sonuçları ve bireye kazandırdığı 

değerler üzerinde durmaktadır (Eren, 1991). Ancak bu teori duygular, tutumlar, 

beklentiler ve davranıĢları etkilediği bilinen diğer biliĢsel değiĢkenleri görmezden 

gelmektedir (Robbins, 2001). Sonuçsal ġartlandırma Teorisi‟ne göre örgüt içinde 

yaygınlaĢtırılmak istenen davranıĢlar ödüllendirilmeli; istenmeyen davranıĢlar ise 

cezalandırılmalıdır. Burada cezalandırma ile anlatılmak istenen ödül vermemek, 

yetkileri kısıtlamak, rütbe tenzili, daha pasif görevlere atamak ve iĢine son vermek 

gibi örgütsel uygulamalardır (Koçel, 2007). 
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ÇalıĢanların istenilen davranıĢları gerçekleĢtirmesi için önerilen yaklaĢım 

davranıĢları ödüllendirmektir. ĠĢ yapmaktan zevk alma, eser yaratmaktan mutluluk 

duyma, baĢarıdan dolayı itibar sahibi olma içsel ödüller; prim, zam ve ikramiye 

elde etme ise dıĢsal ödüllerdir (Eren, 1991). Ödüllendirmeyi planlı ve doğal olarak 

elde edilen ödüller olmak üzere farklı Ģekilde sınıflayan araĢtırmacılar 

bulunmaktadır. Schermerhorn vd.‟ne (2005) göre yöneticiler tarafından çalıĢanlara 

sağlanan planlı ödüller ofis partileri, maaĢ artıĢları, hediyeler ve geziler; doğal 

ödüller ise iĢ yerinde çalıĢanlara karĢı güler yüzlü olma, selamlaĢma, geri bildirim 

verme ve tavsiye alma davranıĢlarıdır. 

Sonuçsal ġartlandırma Teorisi‟nden yararlanan kurumlar olduğu gibi bu teoriye 

ihtiyatla yaklaĢan araĢtırmacılar da bulunmaktadır. Bu endiĢeyi taĢıyan 

araĢtırmacılardan biri olan Robbins (2001) daha fazla üretim yapması için sürekli 

azarlanan bir çalıĢanın muhtemelen verimliliğinin düĢeceğini; ancak verimlilikte 

yaĢanan düĢüĢün çalıĢanın amaçları ve beklentileri aracılığıyla da 

açıklanabileceğini ifade etmektedir. BaĢka bir açıdan değerlendirildiğinde 

Amerika‟da geniĢ bir iĢletme grubunun Sonuçsal ġartlandırma Teorisi‟ni kullanarak 

çalıĢanların devamsızlık ve iĢe geç gelme gibi davranıĢlarını cezalandırmak yerine 

düzenli bir devam gösteren veya geç gelme oranı çok düĢük olan personelini 

çeĢitli Ģekillerde ödüllendirmeyi tercih ettikleri bildirilmektedir (Koçel, 2007). Eren‟e 

(1991) göre ödüllendirmeler belirli aralıklarla ya da belli bir üretim düzeyine 

ulaĢınca yapılmalıdır. Böylece istenilen davranıĢı göstermesi için sürekli 

ödüllendirilen çalıĢanların ödüllendirme olmadığında iĢleri istenildiği gibi yapmama 

tehlikesinin önlenebileceği düĢünülmektedir. 

ĠĢ doyumuna etki eden önemli süreç teorilerinden birisi Vroom‟un geliĢtirmiĢ 

olduğu “Beklenti Teorisi”dir. Beklenti Teorisi valans (değer), beklenti, araçsallık ile 

birinci ve ikinci düzey çıktılar olmak üzere dört kavram ile açıklanmaktadır. Bir 

çalıĢanın iĢinde göstereceği çabanın sonucunda elde edeceği çıktıları arzulama ya 

da değer verme derecesi valans; bireyin performansının ödüllendirileceğine iliĢkin 

olasılık beklenti kavramını ifade etmektedir (Koçel, 2007). Valans ile beklentinin 

çarpımı çalıĢanların motive olma derecesini belirlemektedir. ÇalıĢanların elde 

etmeyi bekledikleri çıktılara verdikleri değer, yaĢantılarına, kiĢiliklerine ve değer 

yargılarına göre değiĢmektedir. 
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ÇalıĢanların gösterdiği performans sonucunda elde edilen birinci düzey çıktıların 

ikinci düzey çıktılara aracılık etmesi araçsallık kavramı ile açıklanmaktadır. 

Verimlilik, üretim, devamsızlık ve iĢgücü devir oranı gibi örgüte iliĢkin sonuçlar 

birinci düzey çıktıları; çalıĢanların örgütün hedefleri aracılığı ile elde ettiği para, 

tanınma ve iĢ güvencesi gibi sonuçlar ise ikinci düzey çıktıları ifade etmektedir 

(Luthans, 1992). Bu doğrultuda bir çalıĢan ikinci düzey bir çıktı olan maaĢ artıĢı 

elde edebilmek için birinci düzey çıktılardan olan yüksek düzeyde performans 

gösteren bir personel olmayı tercih edebilir (Ivancevich & Matteson, 1999). 

Beklenti Teorisine göre çalıĢanlar kendilerine düĢen görevleri baĢaracaklarını, iĢ 

yerinde gösterdikleri performans sonucunda ödüllendirileceklerini, elde edecekleri 

ödüllerin ise kendileri için bir değeri olduğunu düĢünmelidir. Bu teorinin temelinde 

bazı varsayımlar vardır. Vroom, her insanın farklı ihtiyaç ve amaçlara sahip 

olduğunu, insanların arzuladıkları ödüllere yönelik davranıĢta bulunduğunu ve 

insan davranıĢlarına kiĢisel özelliklerin ve çevresel koĢulların etki ettiğini 

savunmaktadır (Eren, 1991). Beklenti teorisi örgütlerin hedeflerini ve amaçlarını 

gerçekleĢtirmek amacıyla çalıĢanların iĢlerinde istekli bir Ģekilde çaba göstermesi 

için ne yapılması gerektiği sorusuna cevap aramaktadır (Ivancevich & Matteson, 

1999).  

ĠĢ doyumuna etki eden süreç teorilerinden bir baĢkası olan “Eşitlik Teorisi”  Stacy 

Adams tarafından geliĢtirilmiĢtir. Adams‟a göre insanlar iĢlerinden elde ettiklerini 

kurumda veya kurum dıĢında çalıĢan diğer insanların kazanımları ile 

karĢılaĢtırmaktadır. Bu karĢılaĢtırma adaletli bir paylaĢım yapılıp yapılmadığını 

değerlendirmeye yöneliktir. ÇalıĢanlar iĢ yerinde iki tür karĢılaĢtırma yapmaktadır. 

Bireyler öncelikle örgüte verdikleri ile örgütten aldıkları arasında bir kıyaslama 

yapmaktadır. Daha sonra ise çalıĢanlar örgüte sundukları ile örgütten aldıklarının 

oranını diğer çalıĢanlar ile karĢılaĢtırmaktadır. BaĢaran‟a (2004) göre bireyler 

yapılan karĢılaĢtırmaları adaletli bulduğunda eĢitlik duygusuna ulaĢacaktır. 

ÇalıĢanların yaĢı, eğitim düzeyi, sosyal statüsü, örgütsel pozisyonları ve iĢlerini 

baĢarmak için gösterdikleri çaba ve emek örgütün girdileridir (Koçel, 2007). Buna 

karĢılık ücret ve statü artıĢları, primler, ikramiyeler ve benzeri sosyal yardımlar, 

yönetsel yetkiler ve kaynaklar ile iĢ güvenliği ve iĢ yeri koĢullarını iyileĢtirme 

faaliyetleri bireylerin elde ettiği çıktılardır (Eren, 1991). Bu bağlamda EĢitlik Teorisi 

girdi-çıktı dengesi üzerinde Ģekillenmekte ve çalıĢanlar girdi-çıktı dengesini 
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arkadaĢları, komĢuları, çalıĢma arkadaĢları ve diğer örgütlerdeki meslektaĢları ile 

karĢılaĢtırma yoluna gitmektedir (Robbins, 2001). Yaptıkları değerlendirmeler 

sonucunda ortada bir eĢitsizlik olduğunu gören çalıĢanlar bu durumdan rahatsız 

olacaklar ve eĢitsizlikleri ortadan kaldırmaya çalıĢacaklardır. Schermerhorn vd.‟ne 

(2005) göre eĢitsizlikle karĢılaĢan çalıĢanlar performans düĢürmek, ödül algılarını 

değiĢtirmek, iĢten ayrılmak, karĢılaĢtırma ölçütlerini değiĢtirmek, eĢitsizliğin geçici 

olduğunu ve gelecekte çözümleneceğini düĢünmek gibi yeni zihinsel ve 

davranıĢsal düzenlemeler yapmaktadır. 

Motive edilen davranıĢların açıklanmasında amaç belirlemenin önemine vurgu 

yapan Locke, süreç teorilerinden biri olan “Amaç Belirleme Teorisi”ni geliĢtirmiĢtir. 

Bu teori yönetimin öngördüğü amaçlar ile bireylerin belirleyeceği amaçlar 

arasındaki uyuma ve çalıĢanların kendileri için belirledikleri amaçlara ulaĢma 

derecesine dikkat çekmektedir (Koçel, 2007). Örgütün amaçları ile çalıĢanların 

amaçları arasında uyum yakalamak için amaç belirleme süreçlerine çalıĢanların da 

katılması ve ulaĢılan sonuçlar hakkında çalıĢanlara bilgi verilmesi gerekir (Eren, 

1991). Ayrıca yöneticiler ve çalıĢanlar tarafından belirlenen amaçların açık ve 

seçik olarak anlaĢılması, amaca ulaĢmak için gereken yeterliliklerin ve harcanacak 

çabanın belli olması gerekir (Ivancevich & Matteson, 1999). 

Bireyler, örgütü ve örgütün çevresinde bulunan unsurları gözlemleyerek bireysel 

yargılarını oluĢturmakta ve yaptıkları değerlendirmeler sonucunda ulaĢmak 

istedikleri amaçları belirleyerek bu yönde davranıĢ sergilemektedir. ÇalıĢanların 

amaçlarının yanı sıra örgüt içinde de amaç belirlemek için bazı anahtar noktalar 

vardır. Öncelikle örgütü oluĢturan unsurların amaç belirlemek için uygun olup 

olmadığına karar verdikten sonra eylem planları hazırlayarak kiĢilerarası etkileĢimi 

arttırmak yoluyla çalıĢanları amaç belirlemeye hazırlamak gerekir (Ivancevich & 

Matteson, 1999). Son adımda ise belirlenen amaçların yöneticiler ve astlar 

tarafından anlaĢılır olup olmadığı ve amaçlarda yeniden düzenleme yapmak 

gerekip gerekmediği kontrol edilmektedir.  

1.7.8. TükenmiĢlik Kavramının Tanımı ve Boyutları 

Son yıllarda popüler bir kavram olarak birçok araĢtırmaya konu olan tükenmiĢlik, 

1970‟li yıllarda Freudenberger tarafından akademik bir kavram olarak 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmacı, “ilk olarak gönüllü sağlık çalıĢanları arasında görülen 
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yorgunluk, enerji kaybı, hayal kırıklığı, güdülenme eksikliği ve iĢi bırakmayla ilgili 

bir durumu tanımlamak için” tükenmiĢlik kavramını ortaya atmıĢtır (Avcı ve 

Seferoğlu, 2011, s. 13). Aynı yıllarda Maslach ve meslektaĢları Freudenberger‟den 

bağımsız olarak Kaliforniya‟da insanlarla yüz yüze olmayı gerektiren mesleklerde 

çalıĢanların biliĢsel stratejiler kullanarak duygusal sorunları ile nasıl baĢa 

çıktıklarını araĢtırmıĢtır (Schaufeli, Leiter & Maslach, 2009). 70‟li yıllardan 

günümüze gelene kadar tükenmiĢlik konusunda birçok araĢtırma gerçekleĢtirilirken 

sadece 1993 ile 2004 yılları arasında 1784 makale, kitap ve tez yazılmıĢtır 

(Hallesleben & Buckley, 2004). 

TükenmiĢlik kavramı Freudenberger (1974, s. 159) tarafından “enerji, güç ve 

kaynaklar üzerindeki aĢırı taleplerden dolayı kiĢinin baĢarısız olması, yıpranması 

ve tükenmiĢ hale gelmesi” Ģeklinde tanımlanmıĢ olsa da Maslach ve 

arkadaĢlarının tükenmiĢlik kavramına iliĢkin yaptıkları tanım ve geliĢtirdikleri model 

oldukça yaygın olarak kabul edilmektedir. Maslach‟a (2003) göre tükenmiĢlik, iĢ 

yerindeki stres yapıcı unsurlara karĢı bir tepki olarak uzun sürede ortaya çıkan 

psikolojik bir sendrom, çalıĢan ile iĢi arasındaki uyumsuzluğun sonucu olan kronik 

bir gerginlik durumudur. Sürekli insanlara yardımcı olmayı gerektiren koĢullarda 

çalıĢan bireylerde ortaya çıkan kronik stres, çalıĢanları duygusal olarak 

zayıflatmakta ve tükenmiĢlik riski oluĢturmaktadır (Maslach & Jackson, 1981). 

Maslach, tükenmiĢliğin “kiĢinin profesyonel iĢ yaĢamında ve diğer insanlarla olan 

iliĢkilerinde olumsuzluklara yol açan kronik yorgunluk, çaresizlik ve umutsuzluk 

duygularının geliĢimi ile birlikte seyreden fiziksel ve duygusal tükenmeyle 

karakterize bir sorun” olduğunu belirtmektedir (Girgin, 2010, s. 32). 

Maslach, tükenmiĢlik kavramını duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel 

baĢarı olmak üzere üç boyutu olan bir süreç olarak değerlendirmektedir. Maslach 

modeline göre insanların psikolojik taleplerine daha fazla cevap veremeyecek 

konuma gelen çalıĢanlar ilk olarak duygusal tükenme yaĢamaktadır (Maslach & 

Jackson, 1981). ĠĢ ortamındaki aĢırı taleplerle baĢa çıkamayan çalıĢanlar hizmet 

verdikleri insanlara karĢı mesafe alarak duyarsızlaĢırken; içinde bulundukları 

topluma ve çalıĢtıkları kuruma yapmayı bekledikleri katkı ile mevcut davranıĢları 

arasında uyumsuzluk olduğunu fark etmekte ve kiĢisel baĢarılarının yetersiz 

olduğunu düĢünmektedir (Cordes & Dougherty, 1993). TükenmiĢliğin sürece 

dayalı üç boyutlu bir olgu olduğunu kabul eden Golembiewski ise tükenme 
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sürecinin duyarsızlaĢma ile baĢladığını düĢünmektedir. DuyarsızlaĢma ile 

baĢlayan tükenme süreci çalıĢanların performanslarının ve kiĢisel baĢarılarının 

düĢmesi hissine yol açmakta ve duygusal tükenme ile doruk noktasına 

ulaĢmaktadır (Lewin & Sager, 2007). 

Duygusal, zihinsel ve fiziksel sonuçları olan tükenmiĢlik kavramının tanımı farklı 

araĢtırmacılar tarafından da yapılmaktadır. Hayes & Weathington (2007) bireylerin 

iĢlerine iliĢkin konularda nadiren hissedilen yorgun ve sinirli olma veya bunalımda 

hissetme gibi duygusal durumların seyrek olmaktan çıkarak sürekli hale gelmesi 

durumunu tükenmiĢlik olarak tanımlamaktadır. DemirtaĢ ve GüneĢ (2002, s. 122) 

tükenmiĢlik kavramını geniĢ anlamda değerlendirerek “öznel olarak yaĢanan, 

duygusal taleplerin yoğun olduğu ortamlarda uzun süre çalıĢmaktan kaynaklanan, 

fiziksel yıpranma, çaresizlik, ümitsizlik duygusu, hayal kırıklığı, olumsuz bir benlik 

kavramının geliĢmesi, iĢe, iĢyerine, çalıĢanlara ve yaĢama karĢı olumsuz 

tutumların geliĢmesi” gibi belirtilerin eĢlik ettiği bir durum olarak açıklamaktadır. 

Gonzalez-Roma, Schaufeli, Bakker & Lloret (2006) ise Maslach‟ın geliĢtirmiĢ 

olduğu modele uygun olarak tükenmiĢlik kavramının duygusal kaynakların 

tükenmesi, iĢteki insanlara karĢı katı davranma ve kiĢisel baĢarının yetersiz 

görülmesi ile karakterize olan kronik mesleki stres tepkisi olduğuna dikkat 

çekmektedir. 

Mumun eriyerek sönmesi metaforu gibi insanın enerjisinin kalmamasıyla açıklanan 

tükenmiĢlik kavramı (Schaufeli vd., 2009) ile ilgili yapılan tanımlar incelendiğinde 

çalıĢanların hizmet verdikleri insanlarla iliĢkileri bağlamında yaptıkları içsel 

değerlendirmeler sonucu ortaya çıkan tükenmiĢliğin olumsuz sonuçları hem 

çalıĢanlara hem de hizmet verdikleri insanlara yansımaktadır. Cherniss, 

tükenmiĢliğin geçici bir yorgunluk veya zorlanma durumu değil, bireyin iĢinden 

soğuması ile sonuçlanan kalıcı bir durum olduğunu düĢünmektedir (aktaran 

AvĢaroğlu, Deniz ve Kahraman, 2005). Kronik hale gelen baskı ve stres bireyi 

fiziksel, duygusal ve zihinsel olarak bitirmektedir (Tümkaya, 2006). 

1.7.9. TükenmiĢliği Etkileyen Bireysel ve Örgütsel Faktörler 

YaĢamın önemli bir bölümünü çalıĢarak geçiren bireylerin iĢlerinde yaĢadıkları 

tükenmiĢlik düzeylerini etkileyen bireysel ve örgütsel pek çok faktör bulunmaktadır. 

Cinsiyet, yaĢ, medeni durum, hizmet yılı gibi demografik özellikler ile çalıĢanların 



44 
 

kiĢilik özellikleri gibi bireye özgü olan pek çok faktör tükenmiĢliği etkileyen bireysel 

faktörlerdendir. ĠĢ yükü, kontrol, ödüller, çalıĢma arkadaĢları, adalet ve değerler 

olarak öne çıkan örgütsel faktörler de çalıĢanların tükenmiĢlik düzeylerinin 

farklılaĢmasına neden olmaktadır (Leiter & Maslach, 2005). Ġki baĢlık altında 

incelenen faktörler ayrı ayrı değil birlikte etkileĢime girerek tükenmiĢliğe yol 

açmaktadır. 

Demografik değiĢkenlerin tükenmiĢlik üzerindeki etkisini inceleyen araĢtırmalar 

arasında bir tutarlılık gözükmemektedir. Bu nedenle cinsiyet, yaĢ, medeni durum 

ve eğitim düzeyi gibi değiĢkenler ile tükenmiĢlik arasındaki iliĢkilerin ihtiyatlı 

yorumlanması gerekir. Yapılan araĢtırmalardan elde edilen sonuçların eğilimine 

göre çalıĢanların demografik değiĢkenleri ile tükenmiĢlik düzeyleri arasındaki 

iliĢkiler değerlendirilmektedir. Bu bağlamda cinsiyet değiĢkeni ile tükenmiĢlik 

arasındaki iliĢkiler incelendiğinde duyarsızlaĢma boyutunda erkek çalıĢanlar, 

duygusal tükenme boyutunda kadın çalıĢanlar daha yüksek düzeyde tükenmiĢlik 

yaĢama eğilimindedir (Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001). Greenglass, Burke & 

Ondrack‟in (1990) araĢtırmasında sadece duyarsızlaĢma boyutunda erkeklerin 

kadınlara göre daha fazla tükendikleri, diğer tükenmiĢlik boyutlarında ise herhangi 

bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir. Kadın çalıĢanların erkeklere göre gelir artıĢı, 

sosyal statü ve otonomi olanaklarından daha az yararlanmalarına ve ev iĢlerine 

yönelik daha fazla sorumluluk taĢımalarına rağmen tükenmiĢlik düzeylerinde 

herhangi bir farklılık olmaması Ģüphe uyandıran bir sonuç olarak 

değerlendirilmektedir (Schaufeli & Buunk, 1996). 

ÇalıĢanların yaĢ değiĢkeni ile tükenmiĢlik düzeyleri arasındaki iliĢkiyi inceleyen 

araĢtırmalarda cinsiyet değiĢkenine göre daha tutarlı sonuçlar elde edilmektedir. 

Bu sonuçlara göre 30-40 yaĢ aralığının altında bir yaĢta bulunan genç çalıĢanlar 

daha yüksek düzeyde tükenmiĢlik göstermektedir (Cordes & Dougherty, 1993; 

Maslach vd., 2001) Genç bireylerin çalıĢma hayatına yeni girdikleri yıllarda daha 

idealist olmaları nedeniyle iĢte ve çalıĢılan kurumda karĢılaĢtıkları olumsuz 

durumlarda yıpranma olasılıkları artmaktadır (Arı ve Bal, 2008). Öte yandan 

Schaufeli & Buunk (1996) ise yüksek düzeyde tükenmiĢ olan çalıĢanların iĢten 

ayrılmıĢ olabileceklerine dikkat çekerek kurumda kalan daha yaĢlı çalıĢanların 

genç çalıĢanlara göre daha az tükenmiĢlik yaĢıyor olabileceklerini belirtmektedir. 
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Bu nedenle yaĢ ile tükenmiĢlik düzeyleri arasındaki iliĢkilerin de dikkatli 

değerlendirilmesi gerekir. 

ÇalıĢanların tükenmiĢlik düzeyini etkileyen faktörlerden bir tanesi olan medeni 

durum değiĢkenine göre evli olan çalıĢanlar bekâr olanlara göre daha az 

tükenmiĢlik yaĢamaktadır (Tümkaya, 1996; Cordes & Dougherty, 1993; Maslach 

vd., 2001). Bu sonuca göre evli olan çalıĢanların aile iliĢkilerinden olumlu yönde 

destek almalarından dolayı düĢük düzeyde tükenmiĢlik yaĢadıkları 

düĢünülmektedir (Torun, 1995). Bireylerin eğitim düzeyleri ile tükenmiĢlikleri 

arasındaki iliĢkiyi inceleyen bazı araĢtırmalar eğitim düzeyi yüksek çalıĢanların 

eğitim düzeyi düĢük çalıĢanlara göre daha fazla tükenmiĢlik yaĢadıklarını tespit 

etmiĢtir. Yüksek düzeyde eğitim alan bir çalıĢanın iĢinden yüksek beklentileri 

bulunmakta ve bu beklentileri karĢılanmadığında daha fazla tükenmiĢlik 

yaĢamaktadır (Maslach vd., 2001). Eğitim düzeyinin yanı sıra çalıĢanların 

mesleklerinde geçirdikleri hizmet yılları tükenmiĢlik düzeylerinin belirlenmesinde 

etkili olmakta, mesleğinde deneyimsiz olan bireyler daha fazla tükenmiĢlik 

yaĢamaktadır (Dworkin, 2001; Tümkaya, 1996).  

Demografik değiĢkenlerin yanı sıra çalıĢanların kiĢilik özellikleri de tükenmiĢlik 

düzeyini etkileyen önemli bireysel özelliklerdendir. Uyumluluk, çalıĢkanlık, 

dıĢadönüklük, nevrotizm (duygusal dengesizlik) ve açıklık olmak üzere bireylere ait 

beĢ kiĢilik özelliği ile tükenmiĢlik arasındaki iliĢkileri inceleyen meta analitik 

araĢtırmalar yapılmıĢtır. Yapılan araĢtırmalarda kiĢilik özellikleri ile tükenmiĢlik 

boyutları arasında güçlü iliĢkiler olduğuna dair bulgular elde edilmiĢtir. Swider & 

Zimmerman (2010) kaygılı, depresif ve sinirli olarak tanımlanan nevrotik kiĢilik 

özellikleri ile tükenmiĢliğin üç boyutu arasında güçlü iliĢkiler olduğunu bulmuĢtur. 

Ayrıca uyumlu bir kiĢilik duyarsızlaĢma ile dıĢadönük kiĢilik özelliği ise duygusal 

tükenme ve kiĢisel baĢarı boyutları ile güçlü iliĢkilere sahiptir. Alarcon, Eschleman 

& Bowling (2009) tarafından da kiĢilik özellikleri ile tükenmiĢlik arasındaki iliĢkileri 

inceleyen meta analiz çalıĢması yapılmıĢtır. Bu araĢtırmada nevrotik kiĢilik 

özelliklerinin duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma boyutlarıyla, uyumlu kiĢilik 

özelliklerinin duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı boyutlarıyla, dıĢadönük kiĢilik 

özelliklerinin ise duygusal tükenme ve kiĢisel baĢarı boyutlarıyla güçlü bir iliĢki 

içinde olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmalardan elde edilen bulgulara göre 

dıĢadönük, çalıĢkan ve uyumlu kiĢilik özellikleri tükenmiĢlik riskini azaltırken, 
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nevrotik kiĢilik özellikleri ise tükenmiĢliğe yakalanma riskini arttırmaktadır (Wallin, 

2010). 

Demografik ve kiĢilik özelliklerinin yanı sıra iĢ yükü, kontrol, ödüller, çalıĢma 

arkadaĢları, adalet ve değerler gibi örgütsel faktörler de çalıĢanların tükenmiĢlik 

düzeylerini etkilemektedir. ĠĢ ortamı ile ilgili faktörlerde uyum yakalayamayan 

bireyler tükenmiĢlik yaĢamakta ve çalıĢanların doyum ve performans düzeyleri 

tükenmiĢlikten etkilenmektedir (Maslach vd., 2001). TükenmiĢliği etkileyen örgütsel 

faktörlerden biri olan iĢ yükü, çalıĢanların sahip olduğu kaynakları ve zamanı aĢan 

iĢ talepleri olarak tanımlanmaktadır. Duygusal tükenme boyutunu doğrudan 

etkileyen iĢ yükünde önemli olan nokta aĢırı talepler nedeniyle bireyin enerjisinin 

tükenerek kendisini yenilemesinin imkânsız hale gelmesidir (Leiter & Maslach, 

2003). ÇalıĢanların iĢ yükü nitel ve nicel olmak üzere iki açıdan 

değerlendirilmektedir. Bireyin yeteneklerine uygun olmayan bir iĢ verilmesi nitel iĢ 

yükünü, verilen iĢin miktarının gereğinden fazla olması ise nicel iĢ yükünü ifade 

eder (Maslach vd., 2001). Bireylerin iĢ yükü ile tükenmiĢlik arasında iliĢki olduğu 

düĢünülmesine rağmen farklı sonuçların ortaya çıktığı bazı araĢtırmalar vardır. 

Çinli öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeylerinin incelendiği araĢtırmada iĢ yükünün 

fazla olduğunu ifade eden öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeyleri yüksek çıkmamıĢtır 

(Chan & Hui, 1995). KiĢisel baĢarı hislerinin daha yüksek olduğu anlaĢılan bu 

öğretmenler iĢlerine değer verdikleri için iĢ yükü bir tükenmiĢlik kaynağı olmaktan 

çıkmıĢtır. 

ÇalıĢanların iĢlerini etkili bir Ģekilde yapmaları için gereken kaynaklar ve alınan 

kararlar üzerinde etkili olması anlamına gelen kontrol faktörü tükenmiĢlik düzeyini 

etkileyen örgütsel faktörlerdendir. Ġnsanlar sorumlu oldukları iĢler üzerinde 

düĢünmek, karar vermek ve sorunları çözmek ister (Maslach & Goldberg, 1998). 

Bazı yöneticiler katı politikaları ile çalıĢanların iĢ yaĢamını anlamlı kılacak 

yeteneklerin kullanılmasına engel olur (Leiter & Maslach, 2005). Ayrıca bireylerin 

iĢ ortamındaki sorumluluk ve yetki dengesinin kurulmaması nedeniyle kontrol 

sorunları ortaya çıkmaktadır. Kararları etkileme ve yetki düzeyi anlamına gelen 

kontrol faktöründe benimsenen yaklaĢımlar bazı olumlu ve olumsuz sonuçlar 

doğurmaktadır. Lee & Ashforth (1993) çalıĢanların karar alma süreçlerine aktif 

katılımları ile yüksek düzeyde kiĢisel baĢarı ve düĢük düzeyde duygusal tükenme 

arasında tutarlı iliĢkiler tespit etmiĢtir. Diğer yandan yöneticileri tarafından katı 
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kurallarla kısıtlanan ve yakından izlenen çalıĢanlar kendilerini geliĢtirme ve 

yenileme fırsatı bulamadıklarında tükenmiĢlik riski ile karĢı karĢıya kalmaktadır 

(Maslach & Goldberg, 1998).  

Rol belirsizliği ve rol çatıĢması yapılan iĢ üzerinde karĢılaĢılan en önemli kontrol 

sorunlarındandır. Rol çatıĢması iĢ ortamında yaĢanan yetki sorununa vurgu 

yaparken, rol belirsizliği kavramı ise çalıĢanın iĢinde baĢarılı olması istenen 

hedeflerin açık ve öngörülebilir olması ile yeterli bilgilendirmenin yapılması 

gerekliliğine odaklanmaktadır (Cordes & Dougherty, 1993). AraĢtırmalar rol 

çatıĢması ile tükenmiĢlik arasında güçlü ve pozitif bir iliĢki olduğunu 

göstermektedir (Leiter & Maslach, 2003). Fimian & Blanton (1987) öğretmenlerle 

yaptığı çalıĢmada rol belirsizliği ve rol çatıĢmasının tükenmiĢliğin üç boyutuyla da 

iliĢkili olduğunu belirlemiĢtir. Diğer yandan rol belirsizliği ve tükenmiĢlik arasındaki 

iliĢkileri inceleyen araĢtırmalardan elde edilen sonuçlar rol çatıĢması ve 

tükenmiĢlik iliĢkisini inceleyen araĢtırmaların sonuçları kadar tutarlı değildir (Leiter 

& Maslach, 2003). 

Örgütlerin çalıĢanlarına yönelik ödüllendirme faaliyetlerinde bulunması tükenmiĢlik 

düzeylerinin belirlenmesi açısından önem taĢımaktadır. Birçok çalıĢan için ödül 

veya ceza almak iĢleri nasıl yaptıklarını bilmenin ve kurumdaki diğer insanların 

kendileri hakkında ne düĢündüğünü öğrenmenin bir yolu olarak görülmektedir 

(Schwab, Jackson & Schuler, 1986). ÇalıĢanların aldıkları maaĢı yetersiz bulması, 

iĢlerinden memnuniyet duymaması ve çalıĢma arkadaĢları ile yöneticilerinin 

gözünde kendisini önemsiz hissetmesi örgütün maddi ve manevi ödüllendirme 

sisteminde sorunlar olduğunu göstermektedir. Bu sorunları yaĢayan çalıĢanlar 

enerjisini, zamanını ve yeteneklerini boĢa harcadığını düĢünerek depresyona 

girecektir (Leiter & Maslach, 2005). Ödüllendirme sisteminin neden olduğu hisler 

ve düĢünceler tükenmiĢliğin kiĢisel baĢarı ve duyarsızlaĢma boyutu ile iliĢkilidir. 

ÇalıĢanların kurumlarından beklediği ödüllendirmeler sadece mali konularla sınırlı 

kalmamakta örgütsel ve sosyal boyutları da bulunmaktadır. Önemli bir iĢi baĢaran 

çalıĢanın kendisi ile gurur duyması içsel; maaĢ ve ek ödemeler ise dıĢsal 

ödüllendirmelerdir (Maslach & Goldberg, 1998). Finansal ödüllerin yanı sıra 

düzenli aralıklarla çalıĢanlara verilen sertifikalar, plaketler, fazladan izin günleri ve 

düzenlenen geziler de örgütlerin çalıĢanlarına takdirlerini iletmesinin bir yoludur 

(Leiter & Maslach, 2005). 
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TükenmiĢlik düzeyini etkileyen örgütsel faktörlerden biri olan bireylerin çalıĢma 

arkadaĢları ile iliĢkileri çalıĢanlar arasındaki sosyal iletiĢim ve etkileĢimin kalitesine 

vurgu yapmaktadır. ÇalıĢanlar yaĢamlarının önemli bir bölümünü iĢ ortamında 

geçirdikleri için hoĢgörüsüz, soğuk ve kaba insanlar yerine destekleyen ve duyarlı 

davranan insanlar ile çalıĢmak ister. ĠĢlevsel ve destekleyici bir çalıĢma ortamına 

sahip olmayan örgütlerde zayıf iletiĢim, yabancılaĢma ve gruplaĢma görülmektedir 

(Leiter & Maslach, 2005). Mizahın, övgünün, rahatlığın ve mutluluğun olmadığı 

ortamlarda çalıĢanlar kendilerini kurumlarının bir parçası gibi görmediğinde ortaya 

çıkan kronik ve çözülemeyen çatıĢmalar yıkıcı bir ortam oluĢturmaktadır (Maslach 

& Goldberg, 1998). Bireyler arasında korku ve düĢmanlığın hüküm sürdüğü, kurum 

politikalarının ve hedeflerinin Ģeffaf olmadığı, çalıĢanlar arasında karĢılıklı desteğin 

sağlanmadığı örgütlerde insanların tükenmiĢlik yaĢama olasılıkları yüksektir. 

ÇalıĢanların iĢ yükü üzerinde etkisi olan yöneticilerden sağlanan destek duygusal 

tükenme, çalıĢma arkadaĢlarından sağlanan destek ise kiĢisel baĢarı boyutu ile 

iliĢkilidir (Maslach & Leiter, 2008). 

Bireylerin çalıĢma ortamında karĢılanmasını beklediği adalet, tükenmiĢlik düzeyine 

etki eden örgütsel faktörlerden bir diğeridir. Örgütsel adalet, çalıĢanların iĢte alınan 

kararların adil ve eĢit olduğuna inanmasıdır (Leiter & Maslach, 2003). Bireylerin iĢ 

yaĢamı için önemli olan bir kararı çalıĢanları görmezden gelerek almak, örgütte 

yaĢanan adaletsizliklere tanıklık etmek (Leiter & Maslach, 2005), performans 

değerlendirmelerini ve terfileri uygun olmayan Ģekilde yapmak, iĢ yükü ve 

ödemeleri eĢit paylaĢtırmamak çalıĢanların kurumlarına duyduğu güveni 

sarsmaktadır (Maslach & Goldberg, 1998). Örgütlerde yaĢanan güven bunalımı 

sonucunda çalıĢanlar arasında ortaya çıkan adaletsizlik duygusu çalıĢma 

ortamının her noktasında hissedilmektedir. 

ÇalıĢanlar arasında gözlenen saygısızca hareketler, ayrımcılığa ve kayırmacılığa 

yönelik davranıĢlar örgüt içerisinde adaletli olmayan politikaların sürdürüldüğüne 

iĢaret etmektedir. Otorite figürü olarak algılanan çalıĢanlar dıĢında kimseye saygı 

göstermeyen, cinsiyet, yaĢ, ırk, etnik ve cinsel kimliklere dayalı ön yargılarına göre 

karar veren, liyakati değil kayırmacılığı benimseyen çalıĢanların olduğu örgütlerde 

çatıĢma yaĢanmaktadır (Leiter & Maslach, 2005). YaĢanan çatıĢmalar bireylerin 

çalıĢma ortamına yabancılaĢmalarına neden olmaktadır. Adaletsizliğe uğradığını 

düĢünen çalıĢanlar duygusal olarak tükenmekte, çalıĢma ortamına karĢı 
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duyarsızlaĢmaktadır (Maslach vd., 2001). ÇalıĢanların örgütsel adalet algısında 

yöneticilerin de önemli bir rolü bulunmaktadır. ÇalıĢanlarını destekleyen ve adil 

davranan yöneticilerin bulunduğu örgütlerde görev yapan bireyler daha az 

tükenmiĢlik yaĢamakta ve büyük örgütsel değiĢimlere fazla direnç 

göstermemektedir (Leiter & Harvie, 1998). 

Toplumsal yaĢamda insan iliĢkilerinin merkezinde yer alan değerler çalıĢma 

ortamındaki insanlar için de oldukça önemlidir. Örgüt politikalarına ve insan 

davranıĢlarına yön veren değerler uyum gösterdiğinde insanlar iĢlerine güçlü bir 

Ģekilde motive olmaktadır. Örgütün değerleri ile yakından iliĢkili olan etik 

standartlar çalıĢanların davranıĢlarına rehberlik yaparken kurumun faaliyetlerinin 

uygun olup olmadığını belirlemektedir (Leiter & Maslach, 2005). Örgütsel yaĢamda 

çalıĢanlar bazen kendi değerleri ile kurumun beklentileri arasında kalmaktadır. 

ÇalıĢanlar kendi değerlerine uymayan ve etik olmayan iĢler yapmak durumunda 

kaldıklarında iĢ güvencesine sahip olmak ile dürüst davranmak arasında gidip 

gelmektedir (Maslach & Goldberg, 1998). Bireylerin sahip olduğu değerlerin 

çalıĢma ortamında paylaĢılmaması örgütsel bağlılığı zayıflatmakta ve tükenmiĢlik 

düzeyini etkilemektedir. 

1.7.10. TükenmiĢlik Sendromunun Belirtileri ve Sonuçları 

Ġnsanların fiziksel ihtiyaçları, tutkuları, arkadaĢları ve aileleri ile iliĢkileri üzerinde 

etkili bir kavram olan tükenmiĢlik sürece bağlı bir geliĢim izlemektedir. ÇalıĢanlar iĢ 

ve aile ortamında girdiği etkileĢimler sonucunda tükenmiĢliğe yönelik bazı fiziksel, 

zihinsel, duygusal ve davranıĢsal belirtiler göstermektedir. TükenmiĢlik yaĢayan 

çalıĢanlarda; enerji düĢüklüğü, kronik yorgunluk, güçsüzlük, bitkinlik, uyku 

problemleri, sıklıkla tekrarlanan soğuk algınlığı ve baĢ ağrısı gibi fiziksel belirtiler 

gözlenmektedir (Weisberg & Sagie, 1999; Lambie, 2007). Zihinsel düzeyde 

kendisine, iĢine ve yaĢamına karĢı olumsuz tutumlar geliĢtiren, mesleğinde 

yetersiz ve baĢarısız olduğuna inanan insanlar çalıĢma ortamındaki değiĢikliklere 

uyum sağlamakta zorlanmaktadır. TükenmiĢlik belirtileri gösteren çalıĢanlar 

zihinsel değiĢimlerin yanı sıra duygusal düzensizlikler de yaĢamaktadır. Ani öfke 

patlamaları ve sinir krizleri geçiren, kolaylıkla ağlayan, depresyon, kaygı ve 

huzursuzluk yaĢayan çalıĢanlar tükenmeye baĢladıklarına iliĢkin duygusal belirtiler 

göstermektedir (Freudenberger, 1974; Friedman, 1991). Bireylerin çalıĢma 

ortamında saldırganca davranıĢlarda bulunması, iĢ değiĢtirmesi veya devamsızlık 
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yapması, madde kullanması ise tükenmiĢliğin davranıĢsal belirtileri olarak öne 

çıkmaktadır (Lambie, 2007; Guglielmi & Tatrow, 1998).  

ÇalıĢanların yaĢadıkları tükenmiĢlik belirtilerinin farkına varılmadığında bireyler ve 

örgütler için bazı olumsuz sonuçlar ortaya çıkmaktadır. Bireylerin asabiyet, 

depresyon, kaygı ve çaresizlik hisleri ile kendilerine duydukları saygının azalması 

sonucunda zihinsel sağlıkları bozulmaktadır (Jackson & Maslach, 1982). ÇalıĢma 

arkadaĢlarına ve hizmet verdikleri insanlara karĢı katı ve duyarsız davranan, küçük 

anlaĢmazlıkları büyük tartıĢmalara dönüĢtüren, verilen görevleri baĢa çıkılamaz 

olarak nitelendiren, çalıĢma arkadaĢlarını rakip olarak gören insanların sosyal 

iliĢkileri bozulmakta ve tükenmiĢliğin olumsuz sonuçlarını yaĢamaktadır (Jackson 

& Schuler, 1983). TükenmiĢlik yaĢayan çalıĢanların sosyal ortamlardan 

uzaklaĢmalarının aksine psikolojik olarak sağlıklı insanlar tükenmiĢlikle daha iyi 

baĢa çıkmaktadır. Jenkins & Maslach (1994) kiĢiler arası etkileĢimin yoğun olduğu 

mesleklerde çalıĢan insanlarla yaptıkları bir araĢtırmada ergenlik ve yetiĢkinliğin 

erken dönemlerini psikolojik olarak sağlıklı geçiren çalıĢanların iĢe girme ve devam 

etme, iĢten doyum sağlama açısından daha iyi sonuçlar elde ettiklerini 

belirtmektedir. 

TükenmiĢlik yaĢayan çalıĢanların karĢılaĢtığı bedensel, zihinsel ve duygusal 

problemler bireylerin performansında ve örgütlerin verimliliğinde düĢüĢe neden 

olmaktadır. ÇalıĢanlar örgüt koĢullarında tükenmeye neden olan rahatsız edici 

unsurlardan uzak durmak için iĢe geç gitme ve erken ayrılma, uzun süreli molalar 

verme, çalıĢma ortamından uzak durma gibi davranıĢlar geliĢtirmektedir (Jackson 

& Schuler, 1983). Kendisine, iĢine, örgütüne ve hizmet verdikleri insanlara karĢı 

olumsuz tutumlar geliĢtiren bireylerin iĢ doyumu, iĢten ayrılma niyeti, devamsızlığı 

ile kurumun iĢ gücü devir oranı çalıĢanların tükenmiĢlik düzeylerinden 

etkilenmektedir. Firth & Britton (1989) iĢ gücü devir oranı ve duyarsızlaĢma 

arasında orta düzeyde bir iliĢki olduğunu bulurken yüksek düzeyde tükenmiĢlik 

yaĢayan çalıĢanların ise daha çok devamsızlık yaptıklarını tespit etmiĢtir. Pierce & 

Molloy (1990) ise yaptıkları araĢtırmada yüksek düzeyde tükenmiĢlik yaĢayan 

bireylerin beden sağlıklarının anlamlı düzeyde daha kötü olduğunu ve çalıĢanların 

daha çok devamsızlık yaptıklarını belirtmektedir. 
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1.7.11. TükenmiĢlikle BaĢa Çıkma Stratejileri 

TükenmiĢlik sendromu, örgütlerin verimlilik düzeyi ile bireylerin çalıĢma hayatı ve 

özel yaĢamını derinden etkileyen bir kavramdır. ÇalıĢma yaĢamında bireysel 

düzeyde alınan eğitimler ve örgütsel düzeyde gerçekleĢtirilen uygulamalar çalıĢan 

ile iĢi arasındaki uyumu korumaya yöneliktir. TükenmiĢlik sendromunun 

geliĢmeden tanımlanması ve yok edilmesi, oluĢtuktan sonra tedavi edilmesinden 

daha önemlidir (Wood & McCarthy, 2002). TükenmiĢlikle baĢa çıkmak için 

geliĢtirilen bireysel ve örgütsel tekniklerin tükenmiĢliğin ortaya çıkmasına neden 

olan koĢulları ortadan kaldırması istenilen bir durumdur. 

Stres eğitimi, rahatlama, zaman yönetimi, giriĢkenlik eğitimi, akılcı duygusal terapi, 

sosyal iliĢkiler, ekip kurma, mesleki taleplerin yönetimi ve meditasyon alanında 

verilen eğitimler tükenmiĢlikle baĢa çıkmak için geliĢtirilen birey merkezli 

yaklaĢımlardır (Maslach vd., 2001). Birey merkezli yaklaĢımlarla tükenmiĢliği 

önlemeye odaklanan araĢtırmaların sonuçları farklılık göstermektedir. Maslach 

(2003) birey merkezli yaklaĢımların duygusal tükenmenin azalmasına yardımcı 

olduğunu ancak çalıĢma ortamındaki stres faktörlerini kontrol etmekte zorlanan 

çalıĢanların duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı boyutundaki tükenmiĢlik düzeylerinin 

azalmasında istenilen katkıyı vermediğini ifade etmektedir. Taormina & Law (2000) 

ise tükenmiĢliği önleme yaklaĢımlarına iliĢkin yaptıkları araĢtırmada çalıĢanların 

kiĢiler arası iliĢkilerine yönelik becerileri ile duyarsızlaĢma ve düĢük kiĢisel baĢarı 

boyutu arasında ters yönlü güçlü bir iliĢki olduğuna dikkat çekmektedir. Aynı 

araĢtırmada birey merkezli yaklaĢımlardan olan öz yönetim becerileri ve psikolojik 

hazırlık değiĢkenlerinin ise tükenmiĢliğin herhangi bir boyutunu yordamadığı 

belirtilmektedir. 

TükenmiĢlikle baĢa çıkmak için geliĢtirilen birey merkezli yaklaĢımlar çalıĢanların 

tükenmiĢlikle baĢa çıkma stratejilerini öğrenmesini ve çalıĢma ortamında 

uygulamasını arzu etmektedir. Ancak iĢ ortamında mevcut olan çok sayıdaki stres 

unsuru bireylerin öğrendiklerini uygulamasını zorlaĢtırmaktadır. Bu nedenle 

çalıĢanların tükenmiĢlik düzeyleri ile baĢa çıkabilmek için çalıĢma ortamına yönelik 

bazı örgütsel düzenlemeler yapılması gerekir. Bu düzenlemeler iĢin kendisi ve 

çevresine yönelik boyutlardan olan iĢ yükü, kontrol, ödüllendirme, çalıĢma 

arkadaĢları, adalet ve değerler ile iliĢkilidir (Maslach vd., 2001). ĠĢ yükü ve iĢ 

akıĢının düzenlenmesi, uygun ödüllendirme sistemi, örgütsel adaletin sağlanması 
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ve örgütsel rollere iliĢkin stres kaynaklarının belirlenmesi tükenmiĢlikle baĢ etmek 

için gerçekleĢtirilebilecek örgütsel düzenlemelerdir (Arı ve Bal, 2008). Kyriacou 

(2001, s. 31) ise okul ortamında öğretmenlerin tükenmiĢliklerine neden olan stres 

kaynaklarını ortadan kaldıran ve örgütsel olarak sağlıklı bir okulun özelliklerini 

aĢağıdaki gibi sıralamaktadır: 

Çalışanlar arasındaki iletişimin iyi olması; 

Meslektaş dayanışmasının güçlü olması; 

Kararların müzakereye dayalı alınması; 

Önemli değerler ve kurallar üzerinde uzlaşma sağlanması; 

Okul politikalarının uygun olması; 

Rol ve beklentilerin açıkça belirlenmesi; 

Öğretmenlerin olumlu geri bildirim ve övgü alması; 

Öğretmenlere sağlanan kaynakların ve olanakların iyi düzeyde olması; 

Problemlerin çözümü için destek sağlanması; 

Politikaların ve prosedürlerin açıkça takip edilmesi; 

Kırtasiye işlerinin en aza indirilmesi; 

Verilen ek görevlerin öğretmenlerin becerileri ile örtüşmesi; 

Oluşturulan çalışma ortamının memnun edici olması; 

Üst düzey yöneticilerin ileriye dönük faydalı planlar yapması; 

Kariyer gelişimine yönelik tavsiyelerin verilmesi. 

ÇalıĢanların tükenmiĢliklerinin ortaya çıkmasını veya yükselmesini önleyebilmek 

için uygulanan örgütsel teknikler ile tükenmiĢliğin boyutları arasındaki iliĢkiyi 

inceleyen araĢtırma bulgularına rastlanmaktadır. ÇalıĢma yaĢamında tükenmiĢliği 

etkileyen örgütsel faktörlerden birisi olan adalet ve eĢitlik alanında uygulanan bir 

programın sonuçları paylaĢılmıĢtır. Van Dierendonck, Schaufeli & Buunk (1998) 

çalıĢanların eĢitsizlik algısını azaltmayı amaçlayan eğitim programına katılan 

bireylerin altı ay ve bir yıl sonra duygusal tükenme düzeylerinin anlamlı bir Ģekilde 

azaldığını ve eĢitlik algılarının da arttığını tespit etmiĢtir. Uygulanan program 

duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı boyutlarında herhangi bir değiĢikliğe yol 

açmamıĢtır. Taormina & Law (2000) ise çalıĢanların iĢlerine yönelik teknik 

becerilerinin geliĢtirilmesi ile duygusal tükenmiĢlik, bireylerin örgüte ve iĢe iliĢkin 

normları açıkça kavraması ile duyarsızlaĢma ve çalıĢma arkadaĢlarının desteği ile 

azalan kiĢisel baĢarı boyutları arasında ters yönlü güçlü bir iliĢki bulmuĢtur. 
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2. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde sırasıyla iĢ doyumu, tükenmiĢlik ve birleĢtirilmiĢ sınıflar ile ilgili yapılan 

araĢtırmalar yer almaktadır. Her bir alt baĢlıkta iĢ doyumu, tükenmiĢlik ve 

birleĢtirilmiĢ sınıflarla ilgili ulusal ve uluslararası düzeyde yapılan çalıĢmaların 

genel bir görünümüne yer verilmektedir. Ayrıntılı bilgileri verilen araĢtırmaların ise 

amacı, örneklemi ve bulguları sunulmaktadır. 

2.1. ĠĢ Doyumu ile Ġlgili ÇalıĢmalar 

Demografik ve örgütsel birçok değiĢken iĢin içine katılarak yapılan iĢ doyumu 

çalıĢmalarından öğretmenlerle ilgili olan bazı araĢtırmalar bulunmaktadır. 

Ülkemizde sınıf öğretmenlerinin iĢ doyumu üzerine yapılan araĢtırmalar genellikle 

betimsel ve iliĢkisel nitelikte karĢılaĢtırmalı çalıĢmalardır. Demografik değiĢkenlerle 

birlikte öğretmenlerin genel iĢ doyumu ve iĢ doyumunun çeĢitli alt boyutları 

ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. Görev yapılan yerleĢim yerine göre sınıf öğretmenlerinin iĢ 

doyum düzeyleri belirlenirken özel kurumlarda çalıĢan öğretmenler ve branĢ 

öğretmenleriyle karĢılaĢtırmalı araĢtırmalar yapılmıĢtır. Can, Can ve Dalaman 

(2010) sınıf öğretmenleriyle; Özben ve Argun (2005) ilköğretimde çalıĢan 

öğretmenlerle; Sarpkaya (2000) lise öğretmenleriyle; TaĢdan ve Tiryaki (2008) 

özel ve devlet okulunda görev yapan öğretmenlerle iĢ doyumu üzerine 

araĢtırmalar yapmıĢtır. 

Uluslararası sahada da sınıf öğretmenlerinin iĢ doyumu ile ilgili yapılan betimsel 

çalıĢmalar bulunmaktadır. Diğer taraftan iĢ doyumunun ya da doyumsuzluğunun 

altında yatan nedenleri ortaya çıkarmaya çalıĢan derinlemesine araĢtırmalar 

olduğu dikkat çekmektedir. Öğretmenlerin iĢ doyumunu etkileyen içsel ve dıĢsal 

değiĢkenlerin yanı sıra diğer örgütsel etkenleri belirlemeye yönelik araĢtırmalar da 

bulunmaktadır. Skaalvik & Skaalvik (2011) Norveç‟teki ilkokul ve ortaokul 

öğretmenlerinin; Klassen, Usher & Bong (2010) Kanada, Amerika ve Kore‟de 

çalıĢan ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin iĢ doyumu araĢtırmalarını 

gerçekleĢtirmiĢtir. Agnihotri (2013) Hindistan‟daki ilk ve orta dereceli okullarda 

çalıĢan öğretmenlerin; Perrachione, Rosser & Petersen (2008) Amerika 

Missouri‟de görev yapan ilkokul öğretmenlerinin; Klassen & Anderson (2009) ise 

karĢılaĢtırmalı olarak Ġngiltere‟de 1962 ve 2007 yıllarında ortaokulda çalıĢan 

öğretmenlerin iĢ doyum düzeyleri üzerine çalıĢmalar yapmıĢtır. ÇalıĢmanın bu 
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bölümünde örnekleminde sınıf öğretmenlerinin yer aldığı iĢ doyumu 

araĢtırmalarına yer verilmektedir. 

Erdem ve Yaprak (2011) “Köy ve Ġlçe Merkezinde Görev Yapan Sınıf 

Öğretmenlerinin Halkla EtkileĢim ve Mesleki Memnuniyet Boyutunda KarĢılaĢtığı 

Sorunlar ve Bu Sorunların Performansına Etkisi Konusundaki GörüĢleri” üzerine 

bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. Denizli‟nin ilçelerindeki resmi ilköğretim 

okullarından 321 ve köylerindeki resmi ilköğretim okullarından 272 sınıf öğretmeni 

oranlı küme örnekleme yöntemiyle örnekleme alınmıĢtır. Köyde ve ilçe merkezinde 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine göre halkla etkileĢim boyutunda 

karĢılaĢılan sorunların en önemlisi halkın öğretmenine güven duymamasıdır. 

Görev yaptıkları okulların öğretmenlerin ruh sağlıklarını olumsuz yönde etkilemesi 

mesleki memnuniyet boyutundaki sorunların en önemlisidir. Ġlçe okullarında görev 

yapan sınıf öğretmenlerinin köy okullarında görev yapan sınıf öğretmenlerine göre 

halkla etkileĢim ve mesleki memnuniyet boyutlarında anlamlı bir Ģekilde daha çok 

sorunla karĢılaĢmaları ve bu sorunların ilçe merkezinde çalıĢan sınıf 

öğretmenlerinin performansını olumsuz yönde daha çok etkilemesi araĢtırmanın 

önemli bulguları arasındadır. 

Can, Can ve Dalaman (2010) Muğla ilinde görev yapan sınıf öğretmenlerinin çeĢitli 

faktörlere göre iĢ doyum düzeylerinin belirlenmesine yönelik bir çalıĢma yapmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini 2008-2009 eğitim-öğretim yılında Muğla il merkezinde 

görev yapmakta olan 149 sınıf öğretmeni oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

bulgularına göre örneklemde yer alan öğretmenlerin %81‟i aldıkları maaĢı yetersiz 

bulurken %64‟ü yaptıkları iĢten memnun olduklarını belirtmektedir. ÇalıĢmaya 

katılan sınıf öğretmenlerinin okullarındaki araç-gereç yeterliliği ile iĢ doyumları 

arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Zhongshan (2007) ġangay‟da örnekleme aldığı 461 ilkokul öğretmeni ile iĢ doyum 

düzeylerini belirlemeye yönelik bir çalıĢma yapmıĢtır. Öğretmenlerin genel iĢ 

doyum düzeylerinin yanı sıra okul müdürü, öğretim, meslektaĢlar, gelir ve terfiler 

olmak üzere beĢ alt faktördeki doyum düzeyleri de ölçülmektedir. AraĢtırmada yer 

alan öğretmenler meslektaĢları ve okul müdürleri ile olan iliĢkilerinin yanı sıra 

yaptıkları iĢten nispeten doyum sağladıklarını ancak gelir ve terfiler alt 

boyutlarında doyumsuzluk yaĢadıklarını ortaya koymaktadır. Kamu ve özel 

sektörde çalıĢan öğretmenlerin iĢ doyum düzeyleri arasında anlamlı farklılık 
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olmaması, öğretmenlerin yaĢının arttıkça doyum düzeylerinin de artma eğiliminde 

olması ve erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre gelir boyutundaki iĢ 

doyumunu anlamlı Ģekilde daha yüksek algılaması çalıĢmanın diğer bulgularıdır. 

Günbayı (2001) Malatya il merkezindeki okullarda çalıĢan sınıf ve branĢ 

öğretmenlerinin iĢ doyum düzeylerini çeĢitli demografik değiĢkenleri de göz önüne 

alarak incelemiĢtir. AraĢtırmanın veri toplama aracı 111 sınıf öğretmeni ile 110 

branĢ öğretmenine uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucuna göre öğretmenlerin 

genel iĢ doyum düzeylerinin yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. Sınıf ve branĢ 

öğretmenleri, yönetim ve denetim biçimi ve çalıĢanlar arası iliĢkiler etkenlerinde 

çok yüksek; iĢ ve niteliği ile yükselme, yetiĢtirme ve geliĢtirme olanaklarında 

yüksek, çalıĢma koĢullarında orta ve ücretler boyutunda düĢük iĢ doyumu 

sağlamaktadır. ÇalıĢmanın öne çıkan bulgularından bir tanesi sınıf ve branĢ 

öğretmenlerinin iĢ doyumları arasında anlamlı bir farklılık olmamasıdır. Yönetim ve 

denetim biçimi, ücretler ve çalıĢma koĢulları boyutlarında kadın öğretmenler 

erkeklerden anlamlı düzeyde daha düĢük iĢ doyumuna sahiptir. Elde edilen 

sonuçlara göre yüksek yaĢ grubundaki öğretmenler, düĢük yaĢ grubundaki 

öğretmenlerden, kıdemi yüksek olan öğretmenler, kıdemi düĢük olan 

öğretmenlerden daha fazla iĢ doyumu sağlamaktadır.  

Agnihotri (2013) Hindistan‟ın Hamirpur bölgesinde ilk ve orta dereceli okullarda 

çalıĢan 300 öğretmen ile iĢ doyum düzeylerine iliĢkin bir araĢtırma yapmıĢtır. 

Ġlkokul öğretmenlerinin ortaokul öğretmenlerine göre iĢ doyum düzeylerinin daha 

yüksek çıkması, yüksek ücret alan öğretmenler ile düĢük ücret alan öğretmenlerin 

iĢ doyum düzeylerinin benzer olması gibi araĢtırma bulgularına rastlanmaktadır. 

Mesleki tecrübesi fazla olan öğretmenler daha az olan öğretmenlere göre, kadın 

öğretmenler ise erkek öğretmenlere göre daha yüksek iĢ doyumu göstermektedir.  

Meziroğlu (2005) Zonguldak ilinde görev yapan sınıf ve branĢ öğretmenlerinin iĢ 

doyum düzeylerini ölçmeyi amaçlayan bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. Veri 

toplama aracının uygulandığı 324 öğretmenden elde edilen verilere istatistiksel 

analizler yapılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre öğretmenlerin genel olarak iĢ 

doyum düzeyleri yüksektir. Sınıf ve branĢ öğretmenleri çalıĢanlar arası iliĢkiler 

boyutunda “çok yüksek”; iĢ ve niteliği, yönetim ve denetim biçimi ile yükselme, 

eğitim, yetiĢtirme ve geliĢtirme olanakları boyutlarında “yüksek”; çalıĢma koĢulları 

boyutunda “orta” ve ödentiler boyutunda ise “düĢük” düzeyde iĢ doyumu 
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yaĢamaktadır. Sınıf öğretmenleri, branĢ öğretmenlerine göre iĢ ve niteliği 

boyutunda anlamlı Ģekilde daha fazla doyum sağlarken diğer boyutlarda anlamlı 

bir farklılık tespit edilmemiĢtir. AraĢtırmanın dikkat çeken bir diğer bulgusu ise 

öğretmenlerin en çok önem verdikleri iĢ doyumu boyutu olarak ödentilerin ilk sırayı 

almasıdır. Aynı zamanda branĢ öğretmenleri sınıf öğretmenlerine göre ödentiler 

boyutuna anlamlı Ģekilde daha fazla önem vermektedir. 

Devlet ve özel okullarda çalıĢan ilkokul öğretmenlerinin iĢ tatmin düzeyi ve bu 

düzeyin engellenme karĢısında gösterilen tepki tipi ile iliĢkisini inceleyen MinibaĢ 

(1990) özel okullarda çalıĢan ilkokul öğretmenlerinin çeĢitli boyutlardaki iĢ tatmin 

düzeylerinin, devlet okullarındaki öğretmenlere göre daha yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Yüksek ve düĢük iĢ tatmin düzeyi gösteren öğretmenlerin 

engellenme karĢısında gösterdikleri tepki tipi ve yönü karĢılaĢtırıldığında farklılık 

olduğu görülmektedir. Yapılan analizlere göre çeĢitli boyutlardaki iĢ tatmin düzeyi 

yüksek olanlar, engellenme karĢısında uyum ve sabır gösteren, çözüm arayan ve 

saldırganlıktan kaçınan davranıĢlar göstermektedir. ĠĢ tatmini düĢük olan 

öğretmenler ise engellerin aĢılmasını güç olarak niteleyerek ya dıĢa yöneltmekte 

ya da kendilerini suçlamaktadır. Çözüm aramak yerine engeller üzerinde takılı 

kalmakta, bir engel ile karĢı karĢıya kaldıklarında saldırgan tavırla reddetmekte ya 

da koĢulları öne sürerek kaçınmaya çalıĢmaktadırlar. 

Collie, Shapka & Perry (2012) ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin okul iklimi ve 

sosyal-duygusal öğrenme algılarının stres, iĢ doyumu ve öğretme yeterliliği 

değiĢkenlerine etkisi ve bu üç değiĢkenin aralarındaki iliĢkiyi incelemeyi 

amaçlayan bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmaya Kanada‟da çalıĢan 664 

öğretmen katılmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre iĢ yükünün getirdiği 

stres ve öğretme yeterliliği ile öğretmenlerin iĢ doyumu arasında doğrudan bir iliĢki 

bulunmaktadır. ĠĢ doyumu ile olan iliĢkinin yönü iĢ yükü için negatif, öğretme 

yeterliliği için pozitif bir seyir izlemektedir. Öğretmenlerin iĢ doyumu ile öğrenci 

davranıĢlarının oluĢturduğu stres arasında dolaylı bir iliĢki tespit edilmesi 

araĢtırmanın bir baĢka önemli bulgusudur. Ġki değiĢken arasındaki dolaylı iliĢki 

öğretme yeterliliği aracılığıyla gerçekleĢmektedir.  

Klassen, Usher & Bong (2010) Amerika, Kanada ve Kore‟deki 500 ilkokul ve 

ortaokul öğretmeniyle iĢ stresi ve öğretmenlerin kolektivizme iliĢkin kültürel 

inanıĢları ile kolektif yeterliliklerinin iĢ doyumu ile iliĢkisini kültürler arası bağlamda 
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incelemiĢtir. AraĢtırmacılar, çalıĢmanın değiĢkenleri üzerinde yapılan analizlerin ve 

kültürel özelliklerin benzerliğinden dolayı Kanadalı ve Amerikalı öğretmenleri bir 

grup içinde değerlendirerek Kuzey Amerikalı öğretmenler olarak sınıflandırmıĢtır. 

Böylelikle Kuzey Amerikalı ve Koreli öğretmen grubunun her ikisinde de kolektif 

yeterliliklerin alt boyutları olan öğretim stratejileri ve öğrenci disiplini ile iĢ doyumu 

arasında pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Koreli öğretmenlerin Kuzey Amerikalı 

öğretmenlere göre kolektivizme iliĢkin inançları ile iĢ doyumları arasında daha 

güçlü bir iliĢki bulunmuĢtur. AraĢtırmanın bir diğer önemli bulgusunda ise Kuzey 

Amerikalı öğretmenlerin iĢ stresi ile iĢ doyumu arasında ters yönlü bir iliĢki 

bulunurken Koreli öğretmenler için aynı durumdan söz etmek mümkün değildir. 

Perrachione, Rosser & Petersen (2008) Amerika Missouri‟de 201 ilkokul öğretmeni 

ile öğretmenlerin iĢ doyumlarını etkileyen değiĢkenleri belirlemek ve öğretmenlerin 

iĢlerini sürdürme niyetlerine etki eden doyum değiĢkenlerine karar vermek 

amacıyla bir araĢtırma yürütmüĢtür. AraĢtırmanın bulgularına göre öğrencilerle 

çalıĢmak, kiĢisel öğretme yeterliliği iĢ doyumuna etki eden içsel değiĢkenler; iyi 

öğrenciler, öğretmen desteği, olumlu okul çevresi ve öğrenci sayısı az olan sınıflar 

ise dıĢsal değiĢkenler olarak tespit edilmektedir. ĠĢ yükü, düĢük ücret, aile desteği, 

öğrenci davranıĢı ve kalabalık sınıflar öğretmenlerin doyumsuzluğunu etkileyen 

dıĢsal değiĢkenlerdir. ĠĢini bir meslek olarak içselleĢtiren öğretmenlerin içsel 

doyum değiĢkenlerinden memnuniyet duyması, öğretmeyi yapılması gereken bir iĢ 

olarak algılayan öğretmenlerin ise dıĢsal doyum değiĢkenlerine yönelmesi 

araĢtırmanın dikkat çeken bulgularıdır. 

Kayhan (2008) sınıf öğretmenlerinin yeni ilköğretim programını kabullenme 

düzeyleri ile mesleki doyumları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmanın verileri 

Adana ilinin Seyhan ve Yüreğir ilçelerindeki okullarda çalıĢan 420 sınıf 

öğretmeninden elde edilmiĢtir. Ayrıca cinsiyet, kıdem, eğitim durumu, mezun 

olunan okul türü, görev yapılan sınıf düzeyi ve okulun bulunduğu çevrenin sosyo-

ekonomik düzeyi değiĢkenleri ile mesleki doyum arasındaki iliĢkiler de 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada sınıf öğretmenlerinin mesleki doyumu ile programı 

tanıma, benimseme, uygulama ve eğitim ortamı boyutları arasında düĢük düzeyde 

anlamlı pozitif bir iliĢki olduğu ortaya konmuĢtur. Cinsiyet değiĢkeni incelendiğinde 

kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre mesleki doyum düzeyleri anlamlı 

Ģekilde yüksek çıkmaktadır. Mesleki kıdem, eğitim düzeyi, mezun olunan okul türü 
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ve görev yapılan okulun sosyo-ekonomik düzeyi değiĢkenleri ile öğretmenlerin 

mesleki doyum düzeyleri arasında anlamlı farklılıklar bulunmaktadır. Görev yapılan 

sınıf düzeyi ile mesleki doyum arasında anlamlı iliĢki olmaması araĢtırmanın baĢka 

bir sonucudur. 

2.2. TükenmiĢlik ile Ġlgili ÇalıĢmalar 

Sağlık, emniyet ve hukuk gibi çalıĢma alanlarında olduğu üzere insanlarla yüz 

yüze çalıĢan öğretmenlerin de tükenmiĢlik düzeylerini belirlemeye iliĢkin ulusal ve 

uluslararası pek çok araĢtırma yapılmıĢtır. Ulusal düzeyde incelendiğinde çeĢitli 

branĢlarda görev yapan öğretmenlerin mesleki tükenmiĢlik düzeyleri üzerine 

çalıĢmalar yapıldığı görülmektedir. BaĢol ve Altay (2009) ilköğretim okulu 

yöneticileri ve öğretmenleri; Gündüz (2005) ilköğretim birinci ve ikinci kademe 

öğretmenleri; Sarı (2004) özel okul müdürleri ve öğretmenleri; Tümkaya ve Türker 

(2010) sınıf öğretmenleri; Otacıoğlu (2008) müzik öğretmenleri; Gençay (2007) 

beden eğitimi öğretmenleri ile tükenmiĢlik düzeylerine iliĢkin araĢtırmalar 

gerçekleĢtirmiĢtir. Sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeylerine iliĢkin ulusal 

düzeyde yapılan çalıĢmalarda çeĢitli demografik ve örgütsel değiĢkenlerle 

tükenmiĢlik arasındaki iliĢkiler araĢtırılmıĢtır. Öğretmenlerin iĢ doyumu ve 

tükenmiĢlik düzeylerinin birlikte ele alındığı araĢtırmaların yanı sıra tükenmiĢliğe 

etki eden faktörler ve tükenmiĢliğin neden olabileceği sonuçlara iliĢkin yapılan 

çalıĢmalara rastlanmaktadır. 

Uluslararası düzeyde öğretmenlerin tükenmiĢliklerine iliĢkin yapılan araĢtırmalar 

incelendiğinde çalıĢmalar demografik değiĢkenlerden ziyade öğretmenlerin sahip 

olduğu kiĢilik özelliklerine odaklanmaktadır. Ayrıca tükenmiĢliğin nedenlerini 

bireylerin psikolojik özellikleri ve çalıĢtıkları örgütlerin çevresinde yer alan 

değiĢkenlerle açıklamaya çalıĢan araĢtırmalar da vardır. Uluslararası düzeyde 

tükenmiĢlik araĢtırmalarına göz atıldığında; Whitaker‟ın (1996) Amerika‟daki okul 

müdürleriyle; Weisberg & Sagie‟nin (1999) Ġsrail‟deki orta dereceli okullarda 

çalıĢan bayan öğretmenlerle yaptıkları çalıĢmalar bulunmaktadır. Ayrıca Tsigilis, 

Zachopoulou & Grammatikopoulos‟un (2006) Yunanistan‟da kamu ve özel sektör 

okullarında çalıĢan okul öncesi öğretmenleriyle; Friesen & Sarros‟un (1989) 

Kanada‟da çalıĢan okul müdürleri, müdür yardımcıları, ilkokul, ortaokul ve lise 

öğretmenleriyle; Kokkinos‟un (2006) ise Kıbrıs‟ta görev yapan ilkokul ve ortaokul 

öğretmenleriyle tükenmiĢlik üzerine çalıĢmaları olduğu tespit edilmektedir. 
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ÇalıĢmanın bu bölümünde ulusal ve uluslararası düzeyde yapılan örnekleminde 

sınıf öğretmenlerinin bulunduğu tükenmiĢlik araĢtırmalarına yer verilmektedir. 

Gökçakan ve Murat (2007) “Sınıf Öğretmenlerinde On Yıllık Hizmet Sürecinde 

TükenmiĢliğin GeliĢimine Yönelik Bir Haritalama ÇalıĢması” adını taĢıyan 

araĢtırma yayınlamıĢtır. ÇalıĢmanın amacı sınıf öğretmenlerinde 10 yıllık hizmet 

sürecinde duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarısızlık Ģeklindeki 

tükenmiĢliğin nasıl bir geliĢim gösterdiğinin incelenmesi ve her üç tükenmiĢlik 

biçimi açısından da bu geliĢimin haritalanmasıdır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 

Diyarbakır il merkezinde çalıĢmakta olan 1083, ilçe merkezlerinde çalıĢmakta olan 

529, belde ve köylerde çalıĢmakta olan 789 sınıf öğretmeni oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın bulgularına göre duygusal tükenmiĢlik, duyarsızlaĢma ve kiĢisel 

baĢarısızlık boyutlarındaki tükenmiĢlik 4. yıla doğru artıĢ göstermekte, 8. yıla 

doğru ise düĢmektedir. Duygusal tükenmiĢlik boyutunun cinsiyete göre seyrine 

bakıldığında ise kadınlarda duygusal tükenmiĢliğin yükseldiğinde erkeklerden 

daha yükseğe çıktığı, düĢtüğünde ise erkeklerden daha aĢağıya düĢtüğü tespit 

edilmiĢtir. 

Ozan‟ın (2009) Kuzey Kıbrıs‟ta görev yapan ilkokul öğretmenlerinin tükenmiĢlik 

düzeylerinin çeĢitli değiĢkenler ile iliĢkisini belirlemeyi amaçladığı bir araĢtırması 

bulunmaktadır. AraĢtırmanın örnekleminde 196 öğretmen yer almaktadır. 

Öğretmenlik mesleğini gerçekten isteyerek seçmeyen öğretmenlere göre 

öğretmenlik yapmayı gerçekten isteyenlerin duygusal tükenme düzeyleri ve kiĢisel 

baĢarısızlık hisleri anlamlı Ģekilde daha düĢüktür. Öğretmenler arasında cinsiyet 

ve medeni duruma göre duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarısızlık 

hissi boyutlarında anlamlı bir fark çıkmamıĢtır. 

Tümkaya (2005) “Öğretmenlerin Sınıf Ġçi Disiplin AnlayıĢları ve TükenmiĢlikle 

ĠliĢkisi” adını taĢıyan araĢtırmasını Adana ilindeki ilköğretim okullarının I. 

kademesinde görev yapan 331 öğretmen ile gerçekleĢtirmiĢtir. Bu araĢtırmanın 

amacı; öğretmenlerin sınıf içi disiplin anlayıĢları ile tükenmiĢlik düzeyleri 

arasındaki iliĢkiyi tespit etmektir. Öte yandan öğretmenlerin sahip oldukları sınıf içi 

disiplin anlayıĢları ile cinsiyet, medeni durum, çocuk sayısı, çalıĢma yılı, iĢi 

isteyerek seçip seçmeme durumu, öğrenci sayısı ve görev yaptıkları okulun sosyo-

ekonomik düzeyi arasında bir farklılaĢma olup olmadığı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Katı disiplin anlayıĢına sahip olan öğretmenler tükenmiĢlik ölçeğinin her bir alt 
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boyutunda demokratik disiplin anlayıĢına sahip olanlara göre daha yüksek 

düzeyde tükenmiĢlik göstermektedir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre çalıĢma yılı 

arttıkça katı disiplin anlayıĢına sahip olan öğretmenlerin oranı azalmakta, 

demokratik disiplin anlayıĢına sahip öğretmenlerin oranı ise artmaktadır. Sınıftaki 

öğrenci sayısı arttıkça, katı disiplin anlayıĢına sahip olan öğretmenlerin oranının 

arttığı, demokratik disiplin anlayıĢına sahip olan öğretmenlerin oranının ise 

azaldığı görülmüĢtür. Öğretmenlerin görev yaptıkları okulun sosyo-ekonomik 

düzeyi arttıkça, demokratik disiplin anlayıĢına sahip öğretmenlerin oranı artmakta, 

katı disiplin anlayıĢına sahip öğretmenlerin oranında ise bir azalma olmaktadır. 

Gündüz (2005) ilköğretim I. ve II. basamakta görev yapan öğretmenlerin 

tükenmiĢlik düzeylerinin mezun olunan okul ve sosyal destek değiĢkenlerine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemiĢtir. AraĢtırmanın verileri devlet ve özel 

ilköğretim okullarındaki toplam 633 öğretmenden elde edilmiĢtir. Elde edilen 

bulgular eğitim fakültesi mezunlarının diğer kurumlardan mezun olanlara göre 

duygusal tükenme ve duyarsızlaĢmayı daha fazla yaĢadıklarını; kiĢisel olarak 

kendilerini daha baĢarısız bulduklarını göstermektedir. Sosyal destek alan 

öğretmenler, sosyal destek almayanlara göre daha az duygusal tükenme ve 

duyarsızlaĢma yaĢarken kiĢisel baĢarı hisleri de daha yüksektir. Okul psikolojik 

danıĢmanından destek alan öğretmenlerin duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma 

düzeylerinin daha düĢük olduğu, kiĢisel olarak kendilerini daha baĢarılı buldukları 

tespit edilmiĢtir. Sosyal destek kaynağı olarak eĢinden yararlanan öğretmenlerin 

en yüksek duygusal tükenme düzeyine sahip olması araĢtırmanın dikkat çeken 

sonuçlarından birisidir. 

Bümen (2010) sınıf ve branĢ öğretmenlerinin tükenmiĢlikleri, öz yeterlilikleri ve 

demografik değiĢkenleri arasındaki iliĢkiyi belirlemeye çalıĢmıĢtır. Ġzmir‟de görev 

yapan 179 sınıf öğretmeni ile 622 branĢ öğretmeni araĢtırmanın örnekleminde yer 

almıĢtır. Kamu sektöründe çalıĢan öğretmenlerin özel sektördeki meslektaĢlarına 

göre duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarısızlık hislerine iliĢkin 

tükenme düzeylerinin anlamlı Ģekilde daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Sınıf 

öğretmenlerinin duygusal tükenme ve kiĢisel baĢarısızlık hislerine iliĢkin tükenme 

düzeyleri branĢ öğretmenlerine göre anlamlı Ģekilde daha düĢüktür. Sınıfındaki 

öğrenci sayısı 20‟ye kadar olan öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeylerinin öğrenci 

sayısı 21-35 ile 36 ve yukarısı olan öğretmenlere göre üç boyutta da anlamlı 
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Ģekilde daha düĢük olduğu bulgusuna rastlanmaktadır. Öz yeterlilik değiĢkenleri 

olan öğrenci sorumluluğu, öğretim stratejileri ve sınıf yönetimi değiĢkenleri ile 

öğretmenlerin duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma düzeyleri düĢük, kiĢisel 

baĢarısızlık hissi ise orta düzeyde ters yönlü anlamlı bir korelasyon 

göstermektedir. Öğretmenlerin tükenmiĢliklerini yordayabilmek için yapılan 

regresyon analizinde öğrenci sorumluluğu tükenmiĢliğin üç boyutuna da katkı 

vermektedir. 

Karakelle ve Canpolat (2008) “TükenmiĢlik Düzeyi Yüksek Ġlköğretim 

Öğretmenlerinin Öğrencilere YaklaĢım Biçimlerinin Ġncelenmesi” isimli 

araĢtırmasında tükenmiĢlik düzeyi yüksek ilköğretim branĢ öğretmenlerinin 

öğrencilere yaklaĢım biçimlerini inceleyerek bazı sınıf içi sorun davranıĢları nasıl 

ele aldıklarını belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırma, Antalya il merkezindeki ilköğretim 

okullarında çalıĢan branĢ öğretmenlerinden tesadüfi olarak seçilen 100 branĢ 

öğretmenine uygulanan Maslach TükenmiĢlik Envanteri sonucunda yüksek 

tükenmiĢlik gösterdiği belirlenen 25 öğretmen üzerinden yürütülmüĢtür. 

TükenmiĢlik düzeyi yüksek öğretmenlerin öğrencileri ile iliĢkileri incelendiğinde, 

öğretmenlerin büyük bir çoğunluğunun öğrencileri tanımadığı, ders dıĢında 

öğrencileriyle vakit geçirmediği, sınıfa hâkim olamama düĢüncesiyle ders 

sırasında güncel olaylara yer vermediği ve önemli bir kısmının öğrencilerle 

arkadaĢça bir iliĢki kurmadığı anlaĢılmaktadır. AraĢtırmanın bulgularına göre 

tükenmiĢlik düzeyi yüksek öğretmenlerin çoğunluğu olumsuz öğrenci davranıĢları 

karĢısında bağırmak, kızmak veya küçük düĢürmek gibi sert ve sözel tepkiler 

vermeyi tercih etmektedir. Bu öğretmenlerin sınıf yönetim sürecine yaklaĢım 

biçimleri incelendiğinde öğrencilerin ders içindeki olumsuz davranıĢlarını 

kendilerinin dıĢındaki nedenlerle açıklamaktadır. 

Argon ve AteĢ ( 2007) sınıf öğretmenlerinin etkilendikleri stres faktörlerini ortaya 

çıkartarak, bu faktörlerin bireysel özelliklere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Bolu ilinin Gerede 

ilçesindeki okullarda sınıf öğretmeni olarak çalıĢan 91 öğretmen oluĢturmaktadır. 

Öğretmenlerin etkilendikleri stres faktörleri içerisinde sosyal çevreden kaynaklanan 

faktörler ilk sırayı alırken bunu fiziksel çevre, kendini yorumlama ve iĢ çevresi ile 

ilgili faktörler izlemektedir. Cinsiyet, yaĢ, mezun olunan okul, kıdem değiĢkenlerine 
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göre öğretmenlerin etkilendikleri stres faktörlerine iliĢkin görüĢleri arasında anlamlı 

farklılık bulunmamaktadır. 

Kokkinos (2007) Kıbrıs‟ta çalıĢan 447 ilkokul öğretmeni üzerinde tükenmiĢliğin iĢe 

iliĢkin stres yapıcılar ve kiĢilik özellikleri ile bağlantısını araĢtırmıĢtır. Elde edilen 

bulgulara göre duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma daha çok çevresel stres 

yapıcılar ile iliĢkiliyken; kiĢisel baĢarı boyutu ise kiĢilik özellikleri ile 

açıklanmaktadır. Sonuçlar hem kiĢilik özelliklerinin hem de iĢe iliĢkin stres 

yapıcıların tükenmiĢliği yordamak için anlamlı olduğunu göstermektedir. Duygusal 

dengesizlik düzeyinin, kiĢisel baĢarı boyutunda ters yönlü olmak üzere 

tükenmiĢliğin üç boyutunda da ortak bir etkisi vardır. DüĢük çalıĢkanlık puanları 

yüksek düzeyde duyarsızlaĢmayı, yüksek çalıĢkanlık ise yüksek düzeyde kiĢisel 

baĢarıyı göstermektedir. Yapılan analizlere göre istenmeyen öğrenci davranıĢları 

ve zamana iliĢkin kısıtlamalar tükenmiĢliğe etki eden stres kaynaklarıdır. 

Ġstenmeyen öğrenci davranıĢlarından kaynaklı stres düzeyindeki artıĢ 

duyarsızlaĢmayı yordamaktadır. Sınıf düzenini yönetme ve disiplini sağlama 

etkenlerinden kaynaklanan stresin artması duygusal tükenme ve duyarsızlaĢmayı 

anlamlı düzeyde yordamaktadır. Farklılıklara yönelik eğilim ile ilgili düĢük puanlar 

daha çok duyarsızlaĢma ile ilgiliyken yüksek puanlar ise kiĢisel baĢarı hisleri ile 

iliĢkilendirilmektedir. 

Cano-Garcia, Padilla-Munoz & Carrasco-Ortiz (2005) öğretmenlerin tükenmiĢliğini 

yordayan kiĢilikle iliĢkili olan değiĢkenler ile örgütsel ve çevresel bağlamdaki 

değiĢkenleri belirlemek amacıyla bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmanın 

örnekleminde Ġspanya‟nın Sevilla bölgesinde çalıĢan 42‟si özel okul, 57‟si ilkokul 

öğretmeni olmak üzere 99 öğretmen bulunmaktadır. Her iki öğretmen grubunun 

tükenmiĢliğin üç boyutuna iliĢkin puanları anlamlı bir farklılık göstermediği için 

araĢtırmanın amacı doğrultusunda yapılan istatistiksel analizlerde tüm öğretmenler 

tek bir grup olarak değerlendirilmektedir. Analizlere göre duygusal tükenmiĢlik 

düzeyine ait toplam varyansın %72‟sini açıklayan altı tane değiĢken 

bulunmaktadır. Yöneticilerle iliĢkilerin yetersizliği, yüksek düzeyde duygusal 

dengesizlik düzeyinde bulunmak, terfi imkânlarının eksik olması, mesleki 

saygınlığın az olduğunun farkında olmak, uzun bir süre iĢteki aynı pozisyonda 

kalmak ve öğrenci sayısı yüksek düzeyde duygusal tükenmenin en iyi yordayıcıları 

olarak tespit edilmiĢtir. Yüksek düzeyde duyarsızlaĢmanın en iyi yordayıcı 
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değiĢkeni düĢük düzeyde puanlanan yakın kiĢiler arası iliĢkilerin düzeyidir. KiĢisel 

baĢarı boyutundaki açıklanan toplam varyansın %53‟ünü ise yüksek düzeyde 

yakın kiĢiler arası iliĢkiler, özel bir kurumda ders vermek ve öğrencilerle olan 

iliĢkilere bir değer atfetmek oluĢturmaktadır. 

Friesen & Sarros (1989) “Eğitimcilerdeki TükenmiĢliğin Kaynakları” isimli 

çalıĢmasında okul yöneticileri ve öğretmenlerdeki tükenmiĢliği yordayan iĢ doyumu 

değiĢkenlerini değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmaya Kanada‟nın batısındaki 

kamu okullarında çalıĢan 128 okul müdürü ve müdür yardımcısının yanı sıra 635 

ilkokul, ortaokul ve lise öğretmeni katılmıĢtır. AraĢtırmanın bulguları genel iĢ 

stresinin öğretmenlerin ve okul yöneticilerinin duygusal tükenmiĢliklerini yordayan 

en önemli değiĢken olduğunu göstermektedir. ĠĢin zorluğu öğretmenlerin; statü ve 

tanınmadan elde edilen doyum ise okul yöneticilerinin duyarsızlaĢma düzeylerini 

yordamada öne çıkan değiĢkenlerdir. Öğretmenlerin kiĢisel baĢarı boyutunu 

yordamada en büyük katkı veren değiĢken statü ve tanınmadan elde edilen 

doyum; yöneticilerde ise kiĢiler arası iliĢkilerden elde edilen doyumdur. 

AraĢtırmacılara göre duygusal tükenme, çalıĢma koĢulları ile iliĢkili iĢ stresi 

nedeniyle meydana gelirken; duyarsızlaĢma ise çaba gösterilen iĢ ve tanınma 

boyutunda doyum sağlanamadığında ortaya çıkmaktadır. 

Sarı‟nın (2004) Türkiye‟deki özel okul müdürleri ve öğretmenlerinin iĢ doyumu ve 

tükenmiĢliklerini tespit etmeyi amaçlayan bir araĢtırması bulunmaktadır. Bu 

araĢtırma ile iĢ doyumu ve tükenmiĢliğe etki eden faktörleri de belirlemeye 

çalıĢmıĢtır. Türkiye‟nin dört bölgesindeki 14 Ģehirden 262 öğretmen ve 33 okul 

müdürü araĢtırmanın örnekleminde yer almaktadır. Bulgulara göre okul 

müdürlerinin kiĢisel baĢarı hisleri öğretmenlere göre anlamlı düzeyde daha 

düĢüktür. Duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve iĢ doyumu düzeylerinde okul 

müdürleri ve öğretmenler arasında anlamlı bir farklılık çıkmamıĢtır. Erkekler 

kadınlara göre duygusal tükenme boyutunda anlamlı Ģekilde daha düĢük, 

duyarsızlaĢma boyutunda daha yüksek puanlara sahipken kadınların iĢ doyum 

düzeylerinin erkeklere göre anlamlı Ģekilde daha fazla olması araĢtırmanın ortaya 

koyduğu bulgulardır. Mesleki tecrübesi daha fazla olanların az olanlara göre 

duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma düzeyleri daha yüksek iken iĢ doyumları 

daha düĢük seviyededir. Mesleki tecrübesi daha fazla olan okul müdürleri ve 

öğretmenlerin ise kiĢisel baĢarı hisleri diğerlerine göre daha yüksek çıkmaktadır. 
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Pines (2002) “Öğretmen TükenmiĢliği: Psikodinamik VaroluĢsal Bir Perspektif” 

isimli bir çalıĢma yayınlamıĢtır. Bu çalıĢma ile öğretmenlerin yaĢadıkları 

tükenmiĢlik duygusunun altında yatan nedenleri varoluĢsal bir bakıĢ açısı ile 

açıklamaya çalıĢmıĢtır. Pines, araĢtırmasında öğretmenlerin bir eğitimci olarak 

iĢlerinden elde ettikleri anlam ile tükenmiĢlikleri arasında ters yönlü bir iliĢki 

olduğunu varsaymaktadır. AraĢtırmanın örnekleminde çoğu lise öğretmeni olmak 

üzere ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinden oluĢan 97 Ġsrailli öğretmen 

bulunmaktadır. Analizlerden elde edilen bulgular öğretmenlikten elde edilen anlam 

ile tükenmiĢlik arasında orta düzeyde ters yönlü anlamlı bir korelasyon olduğunu 

göstermektedir. Öğrencilerin akademik ve kiĢilik özelliklerini etkilemek, öğretim 

sürecinde öğrencilerin heyecan duymasını ve ilham almasını sağlamak 

öğretmenlerin mesleğe baĢlarken sahip oldukları hedeflerden öne çıkanlardır. 

Öğretmenlerin tükenmiĢliğine neden olan etkenlerin baĢında ise öğrencilerin 

disiplin problemleri, okul yönetimi ve yapılan iĢlerin sıradanlaĢması gelmektedir. 

Ġnsanlara yardım etmeye iliĢkin idealler, öğrencilik yıllarında örnek alınan 

öğretmenler ve çocukluk döneminde öğretmenlik mesleğine iliĢkin oynanan 

oyunlar katılımcıların öğretmenlik mesleğini seçmelerine neden olan unsurlardır. 

Pines, öğretmenlerin çocukluk döneminde yaĢadıkları yalnızlık, kaygı ve 

aĢağılanmaya iliĢkin travmaların etkisinin eğitim-öğretim süreçlerinde 

karĢılaĢtıkları deneyimler sonucunda tekrar ortaya çıkabileceğini ifade etmektedir. 

2.3. BirleĢtirilmiĢ Sınıflar ile Ġlgili ÇalıĢmalar 

BirleĢtirilmiĢ sınıflar üzerine ulusal düzeyde yapılan araĢtırmalar birkaç baĢlıkta 

toplanmaktadır. AraĢtırmaların genellikle birleĢtirilmiĢ sınıflı okulların sorunları ile 

bu okullarda çalıĢan sınıf öğretmenlerinin görüĢleri ve ihtiyaçları, birleĢtirilmiĢ ve 

bağımsız sınıfta uygulanan öğretim programının aynı olması sebebiyle iki 

uygulama biçiminde öğrenim gören öğrencilerin baĢarı düzeylerinin 

karĢılaĢtırılması üzerinde yoğunlaĢmaktadır. Palavan‟ın (2012) birleĢtirilmiĢ ve 

bağımsız sınıfta öğrenim gören ilköğretim 4. sınıf öğrencilerinin Sosyal Bilgiler 

dersinin kazanımlarına eriĢim düzeyleri; Yıldız ve Köksal‟ın (2009) birleĢtirilmiĢ 

sınıf uygulamasına iliĢkin öğretmen görüĢlerinin değerlendirilmesi; Sağ, SavaĢ ve 

Sezer‟in (2009) Burdur‟daki birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin özellikleri, sorunları 

ve ihtiyaçları üzerine araĢtırmaları bulunmaktadır.  
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Uluslararası düzeyde de birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarla ilgili çeĢitli araĢtırmalar tespit 

edilmektedir. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim kavramına iliĢkin olarak uluslararası 

düzeyde yapılan bazı çalıĢmalar öğrenci baĢarısını değerlendirme üzerine 

kurgulanmıĢtır. Bu çalıĢmalar, birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıflarda öğrenim görme 

durumuna göre öğrenci baĢarısının karĢılaĢtırıldığı araĢtırmalardır. McEwan 

(1998) Kolombiya‟daki birleĢtirilmiĢ sınıflı okulların etkililiği; Thomas (2012) 

birleĢtirilmiĢ sınıflar ile eğitim baĢarısı arasındaki iliĢki; Berry (2001) ise 

Karayipler‟de birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıflarda öğrenim gören öğrencilerin 

okuma becerilerinin geliĢimleri üzerine çalıĢmalar gerçekleĢtirmiĢtir. BirleĢtirilmiĢ 

sınıflarla ilgili öğretmen görüĢlerinin alındığı araĢtırmaların yanı sıra birleĢtirilmiĢ 

sınıflarda öğretim üzerine kuramsal çalıĢmaların da yapıldığını belirtmek gerekir 

(Hargreaves, 2001; Little, 2001). Buna göre ulusal ve uluslararası sahada 

birleĢtirilmiĢ sınıflarla ilgili yapılan araĢtırmaların benzer özellikler taĢıdığı 

görülmektedir. ÇalıĢmanın bu bölümünde birleĢtirilmiĢ sınıflarda çalıĢan 

öğretmenler ile yapılan araĢtırmalara yer verilmektedir. 

Aksoy (2008) birleĢtirilmiĢ sınıflarda eğitim-öğretim yapan genç ve deneyimsiz 

öğretmenlerin görüĢlerine dayalı bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. Öğretmenlerin 

karĢılaĢtığı mesleki sorunları kendi deneyimleri, algıları ve duyguları bağlamında 

ele almayı amaçlamıĢtır. Aynı üniversitenin sınıf öğretmenliği ana bilim dalından 

mezun olma, birleĢtirilmiĢ sınıflı okulda görev yapıyor ve görevinin birinci yılında 

olma ölçütlerini sağlayan 12 öğretmen araĢtırmanın çalıĢma grubunu meydana 

getirmiĢtir. AraĢtırmanın bulguları öğretmenlerin tamamının fikir birliğine varmıĢ 

olduğu bazı önemli noktaları dile getirmektedir. Sınıf öğretmenleri öğrencilerin 

temel ders araç-gereçlerinin (defter, kalem, silgi vb.) olmadığını ve bu malzemeler 

için kendilerinin harcama yaptıklarını ifade etmiĢtir. Görev yaptıkları köylerdeki 

yerel halktan maddi ve manevi destek görmemeleri, mesleki konularda en büyük 

desteği civar köylerde görev yapan diğer meslektaĢlarından almaları, lisans 

eğitimleri süresince öğrendikleri bilgi ve becerilerle öğretmenken yaptıkları iĢler 

arasında bir bağın olmaması göreve yeni baĢlayan öğretmenlerin karĢılaĢtığı diğer 

durumlardır. 

Dursun (2006) “BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Eğitim Sorunları ve Çözüm Önerileri” isimli 

araĢtırmasında birleĢtirilmiĢ sınıfların sorunlarını bu okullarda görev yapan 

öğretmenlerin ve sınıf öğretmenliği anabilim dalı dördüncü sınıfta birleĢtirilmiĢ 
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sınıflarda öğretim dersi kapsamında uygulamaya giden öğretmen adaylarının 

görüĢlerine göre belirlemeyi ve çözüm önerileri geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma 

33 öğretmen ve 60 öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Analizler sonucu elde 

edilen bulgulara göre birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerin yarıya 

yakını sınıf öğretmenliği mezunu değildir. BirleĢtirilmiĢ sınıf uygulamalarında 

öğretmenlerin en çok anlatım ve soru-cevap yöntemini tercih etmesi, araç-gereç 

olarak ders kitabını kullanıyor olması öğretmenler ve aday öğretmenlerden elde 

edilen önemli bulgulardır. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğrenciler ile bireysel olarak 

yeterince ilgilenememek, velilerin ilgisiz olması, zamanın yetmemesi, programdaki 

hedeflere ulaĢamamak, araç-gereç eksikliği ve fiziki koĢulların uygunsuzluğu 

öğretmenlerin yaĢadığı diğer sorunlardır. 

Mason & Burns (1995) Kaliforniya‟da birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda çalıĢan 35 

öğretmen ile bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim 

stratejilerinin belirlenmesi ile birleĢtirilmiĢ sınıfların avantajlı ve dezavantajlı 

yönlerine iliĢkin öğretmenlerin görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırmanın bulguları 

birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim kavramı için iki önemli sonuç ortaya koymaktadır. 

Bu sonuçlardan birincisi öğretmenlerin birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretime iliĢkin 

olumsuz bir tutuma sahip olmasıdır. Öğretmenlerin matematik ve okuma gibi 

derslerde sınıfı gruplara bölerek ayrı ayrı gruplar Ģeklinde dersi sürdürmesi, fen ve 

sosyal bilimler derslerinde de sınıfı tek bir grup gibi düĢünerek toplu öğretime 

devam etmesi araĢtırmanın bir diğer önemli bulgusudur. Öğretmenlerin büyük bir 

kısmı öğrencilerin düzeyleri arasındaki farklılığın oluĢturduğu heterojen sınıfların 

birden fazla plan yapılmasına, daha fazla zaman ve emek harcanmasına, ders 

süresinin bölünmesine neden olduğunu ifade etmektedir. AraĢtırmadaki birkaç 

öğretmen ise birleĢtirilmiĢ sınıflara uyarlanan programlar, bireyselleĢtirilmiĢ 

öğretim ve tanılayıcı değerlendirme ile birleĢtirilmiĢ sınıfların olumlu bir Ģekilde 

geliĢtirilebileceğini düĢünmektedir. 

ġahin (2003) Ankara ilinde 2001-2002 öğretim yılında birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda 

çalıĢan 75 öğretmen ile görüĢme yaparak sınıf öğretmenlerinin birleĢtirilmiĢ sınıf 

uygulamasına yönelik görüĢlerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Elde edilen bulgular bu 

okullarda çalıĢan öğretmenlerin genç ve mesleğe yeni baĢlamıĢ öğretmenler 

olduğunu, il veya ilçe merkezlerinde ikamet ettiklerini göstermektedir. AraĢtırmada 

yer alan öğretmenlerin yarıya yakınının sınıf öğretmenliği dıĢındaki bir programdan 
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mezun olduğu ve %73‟ünün ise hizmete baĢlamadan önce birleĢtirilmiĢ sınıf 

uygulamasına iliĢkin herhangi bir ders almadığı belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin %40‟ı 

birleĢtirilmiĢ sınıfların mesleki motivasyonlarını olumlu yönde etkilediğini belirtse 

de %96‟sının bir tercih yapacak olsa bağımsız sınıfları tercih edeceklerini ifade 

etmesi çalıĢmanın dikkat çeken bulgularıdır. Bu tercihin nedenleri söz konusu 

olduğunda ise planlamanın kolay oluĢu, daha verimli olacağı inancı, öğretim 

yükünün az oluĢu, aynı yaĢ ve düzeyde öğrencilerle çalıĢma isteği ve sınıf 

yönetiminin güç olmaması gibi nedenler ileri sürülmektedir. 

Saraçoğlu, Böyük ve Tanık‟ın (2012) birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıflarda öğrenim 

gören 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç beceri düzeylerini belirleyerek 

çeĢitli değiĢkenlerin bu düzeylere etkilerini incelemeyi amaçladıkları bir çalıĢması 

bulunmaktadır. AraĢtırma, 2009-2010 eğitim-öğretim yılının ikinci döneminde 

Kayseri ilinde 4. ve 5.sınıfları birleĢtirilmiĢ olan üç okul ile 4. ve 5.sınıfları bağımsız 

olan üç okul olmak üzere toplam altı okuldan rastgele seçilen 230 öğrenci ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda birleĢtirilmiĢ sınıf öğrencilerinin bilimsel 

süreç becerileri açısından baĢarılarının bağımsız sınıflardaki öğrencilerden anlamlı 

Ģekilde daha düĢük olduğu belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada ele alınan sosyo-ekonomik ve 

demografik özelliklerin birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğrenim gören öğrencilerin bilimsel 

süreç beceri düzeylerindeki puanlarını etkilemediği tespit edilmiĢtir. 

Palavan (2012) birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıflı okullarda öğrenim gören 4.sınıf 

öğrencilerinin sosyal bilgilerin kazanımlarına eriĢim düzeylerini belirlemek 

amacıyla birleĢtirilmiĢ sınıflarda okuyan toplam 1154 öğrenci ile bağımsız 

sınıflardaki 724 öğrenci üzerinde bir çalıĢma yürütmüĢtür. AraĢtırmanın 

bulgularına göre birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğrenim gören 4.sınıf öğrencileri ile 

bağımsız sınıflarda öğrenim gören öğrencilerin Sosyal Bilgiler dersinin 

kazanımlarına eriĢim düzeyleri arasında bağımsız sınıflarda okuyan öğrencilerin 

lehine anlamlı bir fark olduğu saptanmıĢtır. AraĢtırmanın bir diğer bulgusu ise 

sınıfların birleĢtirilme Ģekilleri ve öğrencilerin cinsiyeti ile Sosyal Bilgiler dersinin 

kazanımlarına eriĢim düzeyleri arasında anlamlı farkın çıkmamıĢ olmasıdır. 

Berry‟nin (2001) Karayipler‟de bağımsız ve birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğrenim gören 

öğrencilerin okuma becerilerinin geliĢimini karĢılaĢtırdığı araĢtırması 

bulunmaktadır. AraĢtırma birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğrenim gören 58 öğrenci ve 

bağımsız sınıflarda okuyan 186 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın 
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bulguları öğrencilerin baĢarı düzeyleri arasındaki farkın azaltılmasında birleĢtirilmiĢ 

sınıfların daha etkili olduğunu göstermektedir. Bu olgu özellikle baĢarı düzeyi 

düĢük öğrencilerin okuma becerilerinin geliĢimi için geçerlidir. BirleĢtirilmiĢ 

sınıflarda düĢük baĢarı düzeyindeki erkek öğrenciler ile bağımsız sınıflardaki 

yüksek baĢarı düzeyindeki kız öğrencilerin anlamlı Ģekilde daha çok baĢarı 

Ģansları olduğunun tespit edilmesi çalıĢmanın bir diğer sonucudur. 

Thomas (2012) “BirleĢtirilmiĢ Sınıflar ve Eğitim BaĢarısı” isimli çalıĢmasında farklı 

yaĢ grupları ile oluĢturulmuĢ birleĢtirilmiĢ sınıflardaki öğrenciler ile bağımsız sınıfta 

öğrenim gören öğrencilerin eğitim baĢarısını incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın 

analizleri toplam 6840 öğrenci üzerinden gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen bulgulara 

göre öğrencilerin birleĢtirilmiĢ ya da bağımsız sınıfta öğrenim görmeleri ile baĢarı 

düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki yoktur. 

McEwan, 1998 yılında “Kolombiya‟daki BirleĢtirilmiĢ Sınıflı Okulların Etkililiği” isimli 

bir araĢtırma yayınlamıĢtır. McEwan bu çalıĢma ile Kolombiya‟da uygulanan yeni 

okul programı “Escuela Nueva”nın öğrencilerin Ġspanyolca ve matematik 

derslerindeki baĢarılarını arttırmaya yönelik etkililiğini değerlendirmeyi planlamıĢtır. 

Bu program nüfusu seyrek olan kırsal alanlardaki ilkokulların ilk beĢ sınıfına bir 

veya iki öğretmen verilerek uygulanmıĢtır. Programın içeriği temel olarak 

öğrencilerin kendi hızında ve aktif bir Ģekilde öğrenmeleri, öğretim programlarının 

kırsal çevreye uyarlanması gibi birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim ilkelerinin 

uygulanmasını teĢvik etmeye odaklanmıĢtır. AraĢtırma, 24‟ü Escuela Nueva 

programını uygulayan okul olmak üzere kırsalda bulunan 52 okulda öğrenim gören 

üçüncü ve beĢinci sınıf öğrencileri ile yürütülmüĢtür. Verilerin analizi sonucunda 

yeni program ile öğrenim gören öğrencilerin baĢarı düzeylerinin daha yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. BaĢarı düzeylerindeki farklılık özellikle üçüncü sınıf 

öğrencilerinde belirgin bir Ģekilde daha yüksektir. Yeni program ile öğrenim gören 

öğrenciler ile geleneksel programla öğrenimlerine devam eden öğrenciler 

arasındaki baĢarı düzeyi farklılığının beĢinci sınıf öğrencileri arasında belirgin bir 

Ģekilde azaldığı dikkat çekmektedir.  

Sağ (2010) “Etkinlik Teorisine Göre ZenginleĢtirilmiĢ BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda 

Öğretim Uygulamalarının Adayların Özyeterlik Algılarına Etkisi” adında bir 

araĢtırma yayınlamıĢtır. ÇalıĢmada etkinlik teorisine göre geliĢtirilmiĢ birleĢtirilmiĢ 

sınıflarda öğretim programının adayların birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretmenlik 
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yapabilme konusundaki özyeterlik algı düzeylerine etkisi saptanmak istenmiĢtir. 

AraĢtırmanın deney grubunu Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Sınıf Öğretmenliği 

Programında öğrenim gören 110 öğrenci; kontrol grubunu Çukurova Üniversitesi 

Sınıf Öğretmenliği Programında birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersini alan 115 

öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Analizlerden elde edilen sonuçlara göre okul 

yönetimi, program okuryazarlığı ile öğretim ve değerlendirme boyutlarında 

doğrudan yaĢantıya dayalı etkinliklerle zenginleĢtirilen programı alan öğretmen 

adaylarının özyeterlik düzeylerine ait puanları kontrol grubuna göre anlamlı 

derecede yüksek çıkmıĢtır. 

2.4. Ġlgili AraĢtırmalar Özet 

Sınıf öğretmenlerinin iĢ doyumu ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde 

öğretmenlerin iĢ doyum düzeylerinin genellikle yüksek düzeyde olduğu 

anlaĢılmaktadır. ĠĢ doyumunun alt boyutları dikkate alınarak derinlemesine bir 

analiz yapıldığında öğretmenler meslektaĢları ile olan iliĢkileri ve yaptıkları iĢin 

niteliği boyutlarında yüksek; çalıĢma koĢulları ve ücret boyutlarında daha düĢük 

düzeyde doyum sağladığı görülmektedir. AraĢtırmalar kıdemi daha fazla ve yaĢı 

daha yüksek öğretmenlerin diğerlerine göre iĢ doyumunun genellikle daha yüksek 

düzeyde olduğunu ortaya koymaktadır. AĢırı iĢ yükü, öğretme yeterliliğine sahip 

olma, öğrenci disiplinini sağlama ve öğretim programına hâkim olma gibi 

değiĢkenler ile iĢ doyumu arasında anlamlı iliĢkiler olduğu tespit edilmektedir. 

Öğrencilerle çalıĢmaktan keyif alma ve kiĢisel öğretme yeterliliğine sahip olma gibi 

değiĢkenler iĢ doyumuna olumlu etki eden içsel değiĢkenler; iyi öğrenciler, 

öğretmen desteği, olumlu okul çevresi ve öğrenci sayısı az olan sınıflar ise 

doyumu etkileyen dıĢsal değiĢkenlerdir (Perrachione, Rosser & Petersen, 2008). 

Öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeyine iliĢkin yapılan çalıĢmalar göz önüne 

alındığında öğretmenler en çok sosyal ve fiziksel çevreden kaynaklanan stres 

faktörlerinden etkilenmektedir. AraĢtırmaların bulgularına göre çevresel stres 

yapıcıları duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma; kiĢilik özellikleri ise kiĢisel baĢarı 

boyutu ile iliĢkilidir. Genel iĢ stresi öğretmenlerin duygusal tükenmiĢliklerini 

yordayan önemli değiĢkenlerden birisiyken istenmeyen öğrenci davranıĢları, okul 

yönetimi ve zamana iliĢkin kısıtlamalar tükenmiĢliğe etki eden stres kaynaklarıdır. 

Bazı araĢtırmaların bulguları tükenmiĢlik düzeyi yüksek öğretmenlerin olumsuz 

öğrenci davranıĢları karĢısında bağırmak, kızmak veya küçük düĢürmek gibi 
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olumsuz tepkiler vermeyi tercih ettiklerini göstermektedir. Literatüre bakıldığında 

öğretmenlik mesleğini isteyerek seçmeyen, katı disiplin anlayıĢına sahip olan, 

sosyal destek almayan öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeylerinin daha yüksek 

olduğunu gösteren araĢtırmalar bulunmaktadır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarla ilgili yapılan araĢtırmalar sınıf öğretmenlerinin lisans 

döneminde aldıkları eğitim ile birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretmen olduklarında 

edindikleri deneyimler arasında bir bağ kuramadıklarını göstermektedir. Sağ 

(2010) okul yönetimi, program okuryazarlığı, öğretim ve değerlendirme 

boyutlarında etkinliklerle geliĢtirilmiĢ, yaparak-yaĢayarak iĢlenen birleĢtirilmiĢ 

sınıflarda öğretim dersinin anlamlı bir farklılık ortaya koyduğunu ifade etmektedir. 

Öğrencilere bireysel olarak yeterince zaman ayıramama, velilerin ve köy halkının 

ilgisiz olması, zamanın yetmemesi, programdaki hedeflere ulaĢamama, araç-gereç 

eksikliği ve fiziki koĢulların uygunsuz olması öğretmenlerin birleĢtirilmiĢ sınıflarda 

yaĢadığı sorunlardır.  

Ulusal düzeyde yapılan araĢtırma sonuçlarına göre bağımsız sınıflarda öğrenim 

gören öğrenciler birleĢtirilmiĢ sınıflardaki öğrencilere göre daha baĢarılıdır. Sınıf 

öğretmenleri birleĢtirilmiĢ sınıf uygulamalarında yöntem olarak en çok anlatım ve 

soru-cevap gibi geleneksel yöntemleri; araç-gereç olarak ders kitabını tercih 

etmektedir. Uluslararası araĢtırmalar ise düĢük düzeyde baĢarıya sahip 

öğrencilerin birleĢtirilmiĢ sınıflarda bazı avantajlara sahip olduğunu 

göstermektedir. Öğretmenler bu sonuçların birleĢtirilmiĢ sınıflara uyarlanan 

programlar, bireyselleĢtirilmiĢ öğretim ve tanılayıcı değerlendirme gibi birleĢtirilmiĢ 

sınıflarda öğretime iliĢkin ilkelerin uygulanması ile elde edileceğini düĢünmektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim, iĢ doyumu ve tükenmiĢlik konularında sınıf 

öğretmenleri ile yapılan araĢtırmalar ve bu araĢtırmalardan elde edilen sonuçlar 

dikkate alındığında sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum ve tükenmiĢlik 

düzeylerinin öğretim biçimine göre karĢılaĢtırılması ile ilgili alan yazında var olan 

ihtiyacın giderilmesi hedeflenmektedir. 
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3. YÖNTEM 

3.1. AraĢtırmanın Yöntemi 

BirleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum ve 

tükenmiĢlik düzeylerinin karĢılaĢtırılmasının amaçlandığı araĢtırmada nicel 

yaklaĢımlardan betimsel ve iliĢkisel yöntem kullanılmıĢtır. Bu araĢtırma sınıf 

öğretmenlerinin mevcut mesleki doyum ve tükenmiĢlik düzeylerini belirlemesi 

yönünden betimsel nitelikte bir araĢtırmadır. Ayrıca sınıf öğretmenlerinin mesleki 

doyum ve tükenmiĢlik düzeyleri arasında bir iliĢkinin olup olmadığını sorgulaması 

açısından iliĢkisel bir çalıĢmadır. Bazı değiĢkenler üzerinde gruplar arasındaki 

farklılıkların nedenlerini belirlemeye çalıĢan araĢtırmacılar nedensel karĢılaĢtırmalı 

araĢtırma yöntemini kullanmaktadır (Gay & Airasian, 2000). Bu bağlamda sınıf 

öğretmenlerinin mesleki doyum ve tükenmiĢlik düzeylerinin birleĢtirilmiĢ ve 

bağımsız sınıfta çalıĢma durumuna göre farklılık gösterip göstermediği tespit 

edilmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma bu yönüyle de nedensel karĢılaĢtırmalı araĢtırma 

özelliği taĢımaktadır. 

3.2. Evren ve Örneklem 

Ankara ilindeki resmi ilkokullarda çalıĢan sınıf öğretmenleri araĢtırmanın ulaĢılabilir 

evrenini meydana getirmektedir. Ankara Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden elde edilen 

verilere göre 2012-2013 eğitim-öğretim yılında Ankara‟da 15544 sınıf öğretmeni 

görev yapmaktadır. Çevresel faktörlerin öğretmenlerin iĢ doyumu ve tükenmiĢlik 

düzeyleri üzerindeki etkisini azaltabilmek için bağımsız sınıfta öğretim faaliyetlerini 

sürdüren sınıf öğretmenlerinden oluĢan örneklemin birleĢtirilmiĢ sınıflı okulların 

bulunduğu ilçelerden seçilmesine yönelik bir ölçüt belirlenmiĢtir. Ankara‟da bu 

ölçütü karĢılayan 5 merkez ve 9 taĢra olmak üzere 14 ilçe olduğu tespit edilmiĢtir. 

Örnekleme yöntemi olarak tabakalı örnekleme yöntemine gidilerek her ilçe birer 

tabaka olarak belirlenmiĢtir. Bu ilçelerdeki resmi ilkokullar örneklem birimi olarak 

kabul edilerek küme örneklemeye yer verilmiĢ ve her bir ilçedeki okullar basit 

seçkisiz yöntemle seçilerek örnekleme alınmıĢtır.  

Ankara Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünün 2012-2013 eğitim-öğretim yılı istatistiklerine 

göre birleĢtirilmiĢ sınıflı okulların bulunduğu ilçelerde 8057 sınıf öğretmeni görev 

yapmaktadır. Örneklem büyüklüğünü belirlemek amacıyla %5 hata payı esas 

alınarak 367 öğretmenin örneklemde yer alması gerektiği hesaplanmıĢtır (Çıngı, 
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1990). AraĢtırmada yer alan her bir ilçedeki toplam sınıf öğretmeninin evrendeki 

ağırlığı oranında örneklemde yer alması gerektiğine dikkat edilmiĢtir. Bu 

araĢtırmada bağımsız sınıf okutan öğretmenlerin mesleki doyum ve tükenmiĢlik 

düzeylerine iliĢkin istatistiksel iĢlemler 465 sınıf öğretmeninden elde edilen veriler 

üzerinden gerçekleĢtirilmiĢtir. Ankara‟nın merkez ilçeleri olan Çankaya, Sincan, 

Altındağ, Etimesgut ve GölbaĢı ilçelerinde çalıĢan 324 sınıf öğretmeninden veri 

toplanmıĢtır. Diğer yandan Beypazarı, AyaĢ, Polatlı, Akyurt, Çubuk, Haymana, 

Kalecik, Bala ve ġereflikoçhisar gibi taĢra ilçelerinde bağımsız sınıf okutan 141 

sınıf öğretmeni araĢtırmaya katılmıĢtır. 

Bilgi Edinme Kanunu kapsamında Milli Eğitim Bakanlığı‟ndan Ankara‟daki 

birleĢtirilmiĢ sınıflı okullar ve bu okullarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin sayısı 

talep edilmiĢtir. Elde edilen bilgiler Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüklerine gidilerek teyit 

edilmiĢ ve 14 ilçede toplam 86 sınıf öğretmeninin birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev 

yaptığı tespit edilmiĢtir. BirleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmen sayısı az olduğu için 

örneklem alma yoluna gidilmeyerek tüm öğretmenlerden veri toplamaya 

çalıĢılmıĢtır. BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan 75 sınıf öğretmenine veri toplama 

aracı uygulanarak yüzde 87 oranında bir eriĢim sağlanmıĢtır. Tablo 3.1‟de veri 

toplama aracının uygulandığı bağımsız ve birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin 

sayısının ilçelere göre dağılımına yer verilmektedir.  

Tablo 3.1: BirleĢtirilmiĢ ve Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin Ġlçelere Göre Dağılımı 

İlçeler Bağımsız Sınıf Öğretmeni Birleştirilmiş Sınıf Öğretmeni 

Çankaya 90 2 

Sincan 75 1 

Altındağ 69 - 

Etimesgut 59 1 

GölbaĢı 31 8 

Beypazarı 11 - 

AyaĢ 11 3 

Polatlı 33 12 

Akyurt 18 3 

Çubuk 19 7 

Haymana 13 18 

Kalecik 10 5 

Bala 6 12 

ġereflikoçhisar 20 3 

Toplam 465 75 
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3.2.1. Örneklemdeki Öğretmenlerin Demografik Özellikleri 

AraĢtırmanın bu bölümünde bağımsız ve birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin cinsiyet, yaĢ ve medeni durum gibi demografik özelliklerine yer 

verilmektedir. Ayrıca öğretmenlerin hizmet yılına, çalıĢtıkları kadro türüne, unvana, 

mezuniyet türüne, öğretim etkinliklerini sürdürdükleri sınıf düzeyine, sınıftaki 

öğrenci sayısına ve öğretmenlerin derslerine hazırlanmak için ayırdıkları sürelere 

iliĢkin veriler de bu bölümde sunulmaktadır. BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin lisans düzeyinde birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersi alması ve 

uygulama yapması, birleĢtirilmiĢ sınıflarla ilgili hizmet içi eğitim çalıĢmalarına 

katılması, birleĢtirilmiĢ sınıflı bir okulda müdür yetkili öğretmen olması gibi 

birleĢtirilmiĢ sınıflara özgü durumlara iliĢkin bilgiler bu bölümde yer almaktadır. 

Bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin cinsiyet ve yaĢ dağılımına 

iliĢkin verilere Tablo 3.2‟de yer verilmektedir.  

Tablo 3.2: Cinsiyet ve YaĢ Dağılımına Göre Bağımsız Sınıf Öğretmenleri 

                              Yaş 

  30 yaş ve altı 31-40 41-50 51 yaş ve üstü Toplam 

Cinsiyet ( f ) Erkek  20 36 20 37 113 

 Toplam (%) 4.3% 7.7% 4.3% 8.0% 24.3% 

 Kadın  68 152 71 61 352 

 Toplam (%) 14.6% 32.7% 15.3% 13.1% 75.7% 

Toplam ( f )  88 188 91 98 465 

 Toplam (%) 18.9% 40.4% 19.6% 21.1% 100.0% 

Tablo 3.2‟ye göre bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin %75.7 gibi önemli 

bir kısmı kadın öğretmenlerden; geriye kalan %24.3‟lük dilim erkek 

öğretmenlerden meydana gelmektedir. Bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenlerin 

%40.4‟ünün 31-40 yaĢ aralığında; %18.9‟ unun ise 30 yaĢ ve altında olduğu tespit 

edilmektedir. Bu veriler öğretmenlerin %59.3 gibi bir çoğunluğunun 40 yaĢ ve 

altında bulunduğunu göstermektedir. YaĢ ve cinsiyet değiĢkeni birlikte dikkate 

alındığında 31-40 yaĢ aralığında olan kadın öğretmenlerin bağımsız sınıf 

öğretmenlerinin örnekleminde %32.7 gibi bir orana sahip oldukları anlaĢılmaktadır. 

AraĢtırmadan elde edilen bilgilere göre bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf 

öğretmenlerinin medeni durumuna iliĢkin verilere Tablo 3.3‟te yer verilmektedir. 
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Tablo 3.3: Bağımsız Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Medeni Durumu 

Medeni Durum f % 

Evli 411 88.4 

Bekâr 54 11.6 

Toplam 465 100.0 

Tablo 3.3‟e göre öğretmenlerin büyük bir bölümü evlidir. Bağımsız sınıf 

öğretmenlerine iliĢkin örneklemin %88.4‟ü evli öğretmenlerden, %11.6‟sı ise bekâr 

öğretmenlerden oluĢmaktadır.  

Bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin hizmet yılına göre dağılımı Tablo 

3.4‟te yer almaktadır. 

Tablo 3.4: Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin Hizmet Yılına Göre Dağılımı 

Hizmet Yılı f % 

10 yıl ve altı 145 31.2 

11-15 105 22.6 

16-20 131 28.2 

21 yıl ve üstü 84 18.1 

Toplam 465 100.0 

Tablo 3.4‟te öğretmenlik mesleğine 15 yıla kadar hizmet vermiĢ olan 250 öğretmen 

örneklemin %53.8‟ini oluĢturmaktadır. Diğer taraftan bağımsız sınıfta çalıĢan 16 ile 

20 yıl arası hizmete sahip 131 sınıf öğretmeni örneklemin %28.2‟sini; 21 yıl ve 

üstü hizmet yılına sahip öğretmenler ise örneklemin %18.1‟ini meydana 

getirmektedir. 

Bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin kadro türüne göre dağılımına Tablo 

3.5‟te yer verilmektedir. 

Tablo 3.5: Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin Kadro Türüne Göre Dağılımı 

Kadro Türü f % 

Kadrolu 443 95.3 

Ücretli 22 4.7 

Toplam 465 100.0 

Tablo 3.5‟e göre sınıf öğretmenlerinin %95.3 gibi çok büyük bir bölümü kadrolu 

olarak görevlerini yerine getirmektedir. Ücretli olarak çalıĢan öğretmenlerin oranı 

ise %4.7‟dir. 

Bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin unvanına ve mezuniyet türüne 

göre dağılımına iliĢkin veriler Tablo 3.6‟da gösterilmektedir. 
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Tablo 3.6: Unvan ve Mezuniyet Türüne Göre Bağımsız Sınıf Öğretmenleri 

                                    Mezuniyet 

  Sınıf Öğretmenliği Diğer Toplam 

Unvan ( f ) Öğretmen 252 126 378 

 Toplam (%) 54.2% 27.1% 81.3% 

 Uzman Öğretmen  33 54 87 

 Toplam (%) 7.1% 11.6% 18.7% 

Toplam ( f )  285 180 465 

 Toplam (%) 61.3% 38.7% 100.0% 

AraĢtırmanın kiĢisel bilgi formundan elde edilen verilere göre bağımsız sınıfta 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin %61.3‟ü sınıf öğretmenliği programından; 

%38.7‟si ise farklı öğretmenlik programlarından ya da iktisat, veterinerlik ve ziraat 

vb. fakültelerin programlarından mezun olmuĢtur. Sınıf öğretmenleri unvan 

değiĢkenine göre incelendiğinde %18.7 oranında uzman unvanına sahip öğretmen 

olduğu görülmektedir. Unvan ve mezuniyet türü değiĢkenleri birlikte dikkate 

alındığında ise %54.2 oran ile 252 öğretmen unvanına sahip sınıf öğretmenliği 

programından mezun öğretmen olduğu anlaĢılmaktadır. 

Öğretmenlerin çalıĢtıkları sınıf düzeyine ve sınıflarındaki öğrenci sayısına göre 

dağılımı Tablo 3.7‟de sunulmaktadır. 

Tablo 3.7: Öğrenci Sayısı ve Sınıf Düzeyine Göre Bağımsız Sınıf Öğretmenleri 

                             Öğrenci Sayısı 

  20 ve altı 21-25 26-30 31 ve üstü Toplam 

Sınıf Düzeyi  ( f ) 1.Sınıf 46 32 25 24 127 

 Toplam (%) 9.9% 6.9% 5.4% 5.2% 27.3% 

 2.Sınıf 29 39 40 59 167 

 Toplam (%) 6.2% 8.4% 8.6% 12.7% 35.9% 

 3.Sınıf 17 25 9 38 89 

 Toplam (%) 3.7% 5.4% 1.9% 8.2% 19.1% 

 4.Sınıf  28 14 17 23 82 

 Toplam (%) 6.0% 3.0% 3.7% 4.9% 17.6% 

Toplam ( f )  120 110 91 144 465 

 Toplam (%) 25.8% 23.7% 19.6% 31.0% 100.0% 

Tablo 3.7 incelendiğinde öğretmenlerin %35.9‟unun 2.sınıfta, %27.3‟ünün 1.sınıfta, 

%19.1‟inin 3.sınıfta ve %17.6‟sının ise 4.sınıfta çalıĢtığı görülmektedir. Bağımsız 

sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin %50.6‟sının sınıfında 26 ve üzerinde öğrenci 

bulunurken %25.8‟i ise 20 ve altında öğrenciye sahiptir. Öğretmenlerin görev 

yaptıkları sınıf düzeyi ile sınıflarında bulunan öğrenci sayısı değiĢkenleri birlikte ele 

alındığında örneklemin %12.7‟sinin sınıf mevcudu 31 ve üstü öğrenciden meydana 

gelen 2.sınıf öğretmenlerinden oluĢtuğu görülmektedir. 
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AraĢtırmanın kiĢisel bilgi formunda sınıf öğretmenlerine bir sonraki günün 

derslerine hazırlanmak için ne kadar zaman ayırdıkları sorulmuĢtur. Tablo 3.8‟de 

öğretmenlerin derslerine hazırlanmak için ayırdıkları sürelere iliĢkin bilgilere yer 

verilmektedir. 

Tablo 3.8: Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin Derslere Hazırlık Süresi 

Hazırlık Süresi f % 

1 saat ve altı 264 56.8 

1 saat üstü-2 saat 161 34.6 

2 saat üstü 40 8.6 

Toplam 465 100.0 

Tablo 3.8‟e göre araĢtırmada yer alan bağımsız sınıf öğretmenlerinin %56.8‟inin 

ders hazırlıkları bir saati geçmemektedir. Örneklemde yer alan 161 öğretmen ise 

%34.6‟lık oran ile hazırlıklarının bir saat üstü ile iki saat arasında sürdüğünü 

belirtmektedir. KiĢisel bilgi formundan elde edilen bilgilere göre iki saatin üstünde 

bir zamanı ders hazırlıkları için ayıran sınıf öğretmenleri örneklemin %8.6‟sını 

oluĢturmaktadır. 

Birçok değiĢken üzerinden elde edilen verilere göre Ankara‟da bağımsız sınıfta 

çalıĢan öğretmenlerden alınan örneklemde genellikle 40 yaĢın altında 

öğretmenlerin, evli öğretmenlerin ve kadın öğretmenlerin bulunduğu söylenebilir. 

Ayrıca sınıf öğretmenliği programından mezun olan öğretmenlerin, kadrolu olarak 

çalıĢan öğretmenlerin ve 15 yıla kadar hizmet yılı bulunan öğretmenlerin ağırlıkta 

olduğu görülmektedir. Bağımsız sınıf okutan öğretmenlerin çoğunlukla 1. veya 2. 

sınıfta görev yaptığı ve sınıflarında 26 ve üzerinde öğrenci bulunduğu ifade 

edilebilir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin cinsiyet ve yaĢ dağılımına 

iliĢkin verilere Tablo 3.9‟da yer verilmektedir.  

Tablo 3.9: Cinsiyet ve YaĢ Dağılımına Göre BirleĢtirilmiĢ Sınıf Öğretmenleri 

                        Yaş 

  30 yaş ve altı 31 yaş ve üstü Toplam 

Cinsiyet ( f ) Erkek 10 15 25 

 Toplam (%) 13.3% 20.0% 33.3% 

 Kadın 40 10 50 

 Toplam (%) 53.3% 13.3% 66.7% 

Toplam ( f )  50 25 75 

 Toplam (%) 66.7% 33.3% 100.0% 
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Ankara ilinde birleĢtirilmiĢ sınıflarda çalıĢan sınıf öğretmenlerinin çoğunluğu kadın 

öğretmenlerden oluĢmaktadır. BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerine iliĢkin örneklemin 

%66.7‟si kadın öğretmenlerden; %33.3‟ü ise erkek öğretmenlerden meydana 

gelmektedir. BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan öğretmenler yaĢ değiĢkenine göre 

incelendiğinde 30 yaĢ ve altında olan öğretmenler %66.7; 31 yaĢ ve üstünde olan 

öğretmenler ise %33.3 gibi bir orana sahiptir. Cinsiyet ve yaĢ değiĢkeni birlikte ele 

alındığında örneklemin %53.3‟ünün 30 yaĢ ve altında olan kadın öğretmenlerden 

oluĢtuğu görülmektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin medeni durumuna iliĢkin 

verilere Tablo 3.10‟da yer verilmektedir. 

Tablo 3.10: BirleĢtirilmiĢ Sınıf Öğretmenlerinin Medeni Durumu 

Medeni Durum  f % 

Evli 64 85.3 

Bekâr 11 14.7 

Toplam 75 100.0 

AraĢtırmadan elde edilen verilere göre birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan sınıf 

öğretmenlerinin büyük bir bölümü evlidir. Tablo 3.10‟a göre birleĢtirilmiĢ sınıf 

öğretmenlerine iliĢkin örneklemin %85.3‟ü evli öğretmenlerden; %14.7‟si ise bekâr 

öğretmenlerden oluĢmaktadır. 

Tablo 3.11‟de birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan öğretmenlerin hizmet yılına göre 

dağılımına yer verilmektedir. 

Tablo 3.11: BirleĢtirilmiĢ Sınıf Öğretmenlerinin Hizmet Yılına Göre Dağılımı 

Hizmet Yılı f % 

5 yıl ve altı 45 60.0 

6 yıl ve üstü 30 40.0 

Toplam 75 100.0 

Tablo 3.11‟de yer alan birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlerin hizmet yılına 

iliĢkin verilere göre sınıf öğretmenlerinin %60‟ı 5 yıl ve altında, %40‟ı ise 6 yıl ve 

üzerinde öğretmenlik deneyimine sahiptir. 

Kadro ve mezuniyet türüne göre birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin dağılımına 

iliĢkin veriler Tablo 3.12‟de yer almaktadır. 

 



78 
 

Tablo 3.12: Kadro ve Mezuniyet Türüne Göre BirleĢtirilmiĢ Sınıf Öğretmenleri 

                                                               Kadro Türü 

  Kadrolu Ücretli Toplam 

Mezuniyet Türü ( f ) Sınıf Öğretmenliği 60 1 61 

 Toplam (%) 80,0% 1,3% 81,3% 

 Diğer 6 8 14 

 Toplam (%) 8,0% 10,7% 18,7% 

Toplam ( f )   66 9 75 

 Toplam (%) 88,0% 12,0% 100,0% 

Tablo 3.12‟de birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin mezuniyet türüne göre 

dağılımlarına bakıldığında öğretmenlerin %81.3 gibi önemli bir bölümünün sınıf 

öğretmenliği programından mezun olduğu görülmektedir. Elde edilen veriler kadro 

türüne göre incelendiğinde birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlerin %88‟i kadrolu 

olarak görevlerini yerine getirmektedir. Kadro ve mezuniyet türü birlikte dikkate 

alındığında ise %80 gibi bir oran ile sınıf öğretmenliği programından mezun ve 

kadrolu olarak çalıĢan öğretmenler en büyük grubu oluĢturmaktadır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarla ilgili ders alma ve uygulama yapma durumuna göre 

birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin dağılımı Tablo 3.13‟te sunulmaktadır. 

Tablo 3.13: BirleĢtirilmiĢ Sınıflarla Ġlgili Ders Alma ve Uygulama Yapma Durumuna 
Göre BirleĢtirilmiĢ Sınıf Öğretmenlerinin Dağılımı 

               Uygulama Yapma 

  Evet Hayır Toplam 

Ders Alma ( f ) Evet 15 40 55 

 Toplam (%) 20.0% 53.3% 73.3% 

 Hayır 1 19 20 

 Toplam (%) 1.3% 25.3% 26.7% 

Toplam ( f )  16 59 75 

 Toplam (%) 21.3% 78.7% 100.0% 

AraĢtırmanın kiĢisel bilgi formunda birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin 

lisans döneminde birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersi alıp almadığını ve uygulama 

yapıp yapmadığını belirlemeye yönelik sorular vardır. Elde edilen cevaplara göre 

öğretmenlerin %73.3‟ünün birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersini aldığı ancak 

%78.7‟sinin uygulama yapma fırsatını bulamadığı tespit edilmektedir. BirleĢtirilmiĢ 

sınıflarda çalıĢan öğretmenlerin %25.3‟ü hem birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersi 

almamıĢ hem de uygulama yapmamıĢtır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin birleĢtirilmiĢ sınıflarla ilgili 

hizmet içi eğitim alma durumlarına iliĢkin verilere Tablo 3.14‟te yer verilmektedir.  
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Tablo 3.14: BirleĢtirilmiĢ Sınıf Öğretmenlerinin Hizmet Ġçi Eğitim Alma Durumu 

Hizmet İçi Eğitim Alma f % 

Evet 7 9.3 

Hayır 68 90.7 

Toplam 75 100.0 

Tablo 3.14‟e göre öğretmenlerin %90.7‟si birleĢtirilmiĢ sınıflarla ilgili hizmet içi 

eğitim çalıĢmalarına katılmamıĢtır. Hizmet içi eğitim çalıĢmalarından yararlanan 

öğretmenlerin oranı ise %9.3‟te kalmıĢtır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullardaki öğrenci sayısı ve sınıfların birleĢtirilme Ģekillerine 

iliĢkin veriler Tablo 3.15‟te sunulmaktadır. 

Tablo 3.15: BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Öğrenci Sayısı ve Sınıfların BirleĢtirilme ġekli 

                              Öğrenci Sayısı 

  15 öğrenci ve altı 16 öğrenci ve üstü Toplam  

Birleştirme Türü ( f ) Ġki Sınıf 16 10 26 

 Toplam (%) 21.3% 13.3% 34.7% 

 Üç Sınıf 6 3 9 

 Toplam (%) 8.0% 4.0% 12.0% 

 Dört Sınıf 23 17 40 

 Toplam (%) 30.7% 22.7% 53.3% 

Toplam ( f )  45 30 75 

 Toplam (%) 60.0% 40.0% 100.0% 

Tablo 3.15‟e göre birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan öğretmenlerin %60‟ının 

sınıflarındaki öğrenci sayısı 15 öğrenci ve altında; %40‟ının ise 16 öğrenci ve 

üzerindedir. Sınıf öğretmenlerinin %53.3‟ü dört sınıf; %34.7‟si ise iki sınıf 

birleĢtirilmiĢ Ģekilde öğretim faaliyetlerini sürdürmektedir. Sınıfların birleĢtirilme 

Ģekilleri ve öğrenci sayısı değiĢkenleri birlikte değerlendirildiğinde öğretmenlerin 

%30.7‟si 15 öğrenci ve altında sınıf mevcudu ile dört sınıf birleĢtirilmiĢ bir okulda 

görevlerini yerine getirmeye çalıĢmaktadır. 

Sınıf öğretmenlerinin müdür yetkili öğretmen olarak görev yapması ve derslerine 

hazırlanmak için ayırdıkları sürelere iliĢkin verilere Tablo 3.16‟da yer verilmektedir. 

Tablo 3.16: Müdür Yetkili Olma Durumu ve Derslere Hazırlık Süresi 

                                                                                         Derslere Hazırlık Süresi 

  1 saat ve altı 1 saat üstü Toplam 

Müdür Yetkili Öğretmenlik ( f ) Evet 27 26 53 

 Toplam (%) 36,0% 34,7% 70,7% 

 Hayır 13 9 22 

 Toplam (%) 17,3% 12,0% 29,3% 

 Toplam ( f )  40 35 75 

 Toplam (%) 53,3% 46,7% 100,0% 
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Tablo 3.16‟dan da anlaĢıldığı üzere öğretmenlerin %70.7‟si müdür yetkili öğretmen 

olarak çalıĢmaktadır. Bir sonraki günün derslerine hazırlanmak için 1 saat ve 

altında zaman ayıran öğretmenler %53.3; bir saatin üzerinde zaman ayıran 

öğretmenler ise %46.7‟dir. Müdür yetkili öğretmenlik ve derslere hazırlık için 

ayrılan süre değiĢkenleri birlikte dikkate alındığında öğretmenlerin %36‟sı hem 

müdür yetkili öğretmen olarak görev yapmakta hem de derslerine hazırlanmak için 

1 saat ve altında zaman ayırmaktadır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinden elde edilen kiĢisel verilere göre 

örneklem genellikle 30 yaĢ ve altında öğretmenlerden, evli öğretmenlerden ve 

kadın öğretmenlerden oluĢmaktadır. Örneklemin çoğunluğu sınıf öğretmenliği 

programından mezun öğretmenlerden, 5 yıla kadar hizmet yılı bulunan 

öğretmenlerden ve kadrolu olarak çalıĢan öğretmenlerden meydana gelmektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerin önemli bir bölümü lisans 

döneminde birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersi almıĢ ancak uygulama 

yapmamıĢtır. Ayrıca öğretmenler genellikle birleĢtirilmiĢ sınıflarla ilgili hizmet içi 

eğitim çalıĢmalarına katılmamıĢtır. Sınıf öğretmenleri genellikle müdür yetkili 

öğretmen olarak dört veya iki sınıfın birleĢtirildiği, 15 ve altında öğrenci 

mevcudunun bulunduğu okullarda çalıĢmaktadır. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim 

faaliyetlerini sürdüren öğretmenlerin çoğunluğu bir sonraki günün derslerine 

hazırlanmak için 1 saat ve altında zaman ayırmaktadır. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

BirleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum ve 

tükenmiĢlik düzeylerini belirlemek için uygulanan veri toplama formu üç bölümden 

oluĢmaktadır. Formun ilk bölümü araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen öğretmenlerin 

kiĢisel verilerinin elde edildiği kiĢisel bilgi formundan oluĢmaktadır. Bu form 

aracılığıyla sınıf öğretmenlerinin cinsiyetine, yaĢına, medeni durumuna, hizmet 

yılına, çalıĢtıkları kadro türüne, unvanına, mezuniyet türüne, öğretim etkinliklerini 

sürdürdükleri sınıf düzeyine, sınıflarındaki öğrenci sayısına ve öğretmenlerin 

derslerine hazırlanmak için ayırdıkları sürelere iliĢkin veriler elde edilmektedir. 

Lisans düzeyinde birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersi alan, uygulama yapan, 

birleĢtirilmiĢ sınıflarla ilgili hizmet içi eğitim çalıĢmalarına katılan, birleĢtirilmiĢ sınıflı 

bir okulda müdür yetkili öğretmen olan sınıf öğretmenlerini belirlemeye yönelik 
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sorular birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlere uygulanan kiĢisel bilgi formunda 

yer almaktadır. 

Veri toplama formunun ikinci bölümünde sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyini 

belirlemek için Maslach TükenmiĢlik Ölçeği-Eğitimci Formu‟na (MTÖ-EF) yer 

verilmektedir. Maslach, Jackson & Schwab, 1981 yılında Maslach ve Jackson 

tarafından geliĢtirilen Maslach TükenmiĢlik Ölçeğini (MTÖ) küçük değiĢikliklerle 

eğitimcilere uyarlayarak MTÖ-EF‟yi elde etmiĢtir. Hizmet sektöründeki çalıĢanların 

tükenmiĢlik düzeylerini ölçmek amacıyla geliĢtirilen özgün formdaki soru 

maddelerinde bulunan ve hizmeti alan kimse anlamına gelen “recipient” kelimesi 

yerine eğitimcilerin tükenmiĢlik düzeylerini belirlemek amacıyla uyarlanan formda 

öğrenci anlamına gelen “student” kelimesi kullanılmaktadır (Maslach, Jackson & 

Leiter, 2010). Veri toplama formunun üçüncü bölümünde ise öğretmenlerin iĢ 

doyum düzeylerini belirlemek amacıyla Weiss, Dawis, England & Lofquist 

tarafından 1967 yılında geliĢtirilen Minnesota ĠĢ Doyum Ölçeği-Kısa Formu (MĠDÖ-

KF) kullanılmaktadır. Veri toplama formunda yer alan her iki ölçek de Türkçe 

uyarlama çalıĢması yapılarak araĢtırmada kullanılmıĢtır. 

3.3.1. Maslach TükenmiĢlik Ölçeği-Eğitimci Formu 

Maslach ve Jackson, polisler, öğretmenler, hemĢireler ve psikiyatristler gibi 

insanlarla yüz yüze iletiĢim gerektiren sağlık ve hizmet sektöründe görev yapan 

1025 kiĢinin yer aldığı bir örneklem üzerinden tükenmiĢlik ölçeğini geliĢtirme 

çalıĢmalarında bulunmuĢtur. Yapılan açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri 

sonucunda duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı olmak üzere üç 

boyutun bulunduğu 22 maddeden oluĢan 7‟li Likert tipi MTÖ‟yü geliĢtirmiĢlerdir. 

Bireyin iĢindeki duygusal taleplere cevap veremeyecek duruma gelmesi ölçeğin 

duygusal tükenme boyutunu; çalıĢanın hizmet verdiği kiĢiler ile arasına belli bir 

mesafe koyması ve onları görmezden gelmesi duyarsızlaĢma boyutunu; bireyin 

kendini iĢinde baĢarılı bulması ise kiĢisel baĢarı boyutunu meydana getirmektedir 

(Maslach vd., 2001). Bu ölçekte duygusal tükenme boyutu 9 madde, 

duyarsızlaĢma boyutu 5 madde ve kiĢisel baĢarı boyutu ise 8 maddeden 

oluĢmaktadır. 

MTÖ‟de yer alan duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı boyutları ayrı 

ayrı puanlanmaktadır. Ölçekten elde edilen yüksek duygusal tükenme ve 
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duyarsızlaĢma puanları bireyin yüksek düzeyde tükenmiĢlik yaĢadığını 

göstermektedir. KiĢisel baĢarı boyutunda alınan puanların düĢük olması ise kiĢinin 

iĢinde karĢılaĢtığı aĢırı talepler nedeniyle kendisini yetersiz hissettiğini ve yüksek 

düzeyde tükenmiĢlik yaĢadığını göstermektedir. Maslach vd. (2010) tükenmiĢlik 

ölçeğinin boyutlarından olan duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma arasında orta 

düzeyde pozitif bir iliĢki bulunduğunu; ancak kiĢisel baĢarı boyutu ile duygusal 

tükenme ve duyarsızlaĢma arasında düĢük düzeyde negatif bir iliĢki olduğunu 

belirtmektedir. Bu doğrultuda kiĢisel baĢarı boyutu duygusal tükenme ve 

duyarsızlaĢmanın karĢıtı olarak düĢünülmemelidir (Maslach & Jackson, 1981). 

TükenmiĢlik ölçeğinin boyutları arasındaki iliĢki düzeylerine yönelik veriler Tablo 

3.17‟de sunulmaktadır. 

Tablo 3.17: Maslach TükenmiĢlik Ölçeğinin Boyutları Arasındaki ĠliĢki 

Boyutlar Duygusal Tükenme Duyarsızlaşma 

Duyarsızlaşma .52  

Kişisel Başarı -.22 -.26 

Kaynak: Maslach, Jackson & Leiter (2010). 

Maslach & Jackson (1981) MTÖ‟nün geçerliğini belirlemeye yönelik birkaç yöntem 

kullanmıĢtır. Ġlk olarak iĢ arkadaĢları veya eĢlerden bireylerin davranıĢlarını 

değerlendirmeleri istenmiĢtir. ĠĢ arkadaĢları ve eĢleri tarafından davranıĢları 

değerlendirilen çalıĢanların elde ettikleri puanlar ile tükenmiĢlik düzeyleri arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Yapılan değerlendirmelere göre duygusal 

tükenmiĢlik ve duyarsızlaĢma düzeyi yüksek çalıĢanların iĢlerinde mutsuz ve 

hizmet verdikleri kiĢilerden Ģikâyetçi oldukları anlaĢılmaktadır. 

Maslach vd.‟ne (2010) göre MTÖ‟nün geçerlik çalıĢması için kullanılan baĢka bir 

yöntem Hackman ve Oldham‟ın ĠĢ Betimleme Ölçeğinin bazı boyutları ile MTÖ‟nün 

boyutları arasında iliĢkinin olup olmadığının incelenmesine yöneliktir. ĠĢten elde 

edilen geri bildirim ve iĢin anlamlılığı ile tükenmiĢlik ölçeğinin boyutları arasında 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Üçüncü bir yöntem olarak çalıĢanların tükenmiĢlik 

düzeyleri ile iĢteki yetiĢtirme ve geliĢtirme fırsatları, çalıĢanların iĢini anlamlı 

bulması, iĢten ayrılma niyeti, iĢte daha az zaman geçirme isteği, iĢte ve iĢ dıĢında 

insan iliĢkilerinin bozulması, aile ve arkadaĢlarla yaĢanan sorunlar ile uykusuzluk, 

alkol ve madde kullanımının artması arasında anlamlı iliĢkiler tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca Crowne-Marlowe‟un Sosyal Ġstenirlik Ölçeği ile MTÖ‟nün boyutları arasında 
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0.05 düzeyinde anlamlı bir iliĢki olmadığı bulunarak ölçeğin ayırt edici geçerliğine 

yönelik hipotez doğrulanmıĢtır. 

Maslach & Jackson (1981) MTÖ‟nün güvenirliğini belirlemek için Cronbach alfa 

katsayısının hesaplanması ve test-tekrar test yönteminin kullanılmasına yönelik 

çalıĢmalar yapmıĢtır. Ölçeğin iç tutarlılığını tahmin etmek için hesaplanan alfa 

katsayısının duygusal tükenme boyutunda .89, duyarsızlaĢma boyutunda .77 ve 

kiĢisel baĢarı boyutunda ise .74 olduğu tespit edilmiĢtir. Sağlık kuruluĢlarında 

çalıĢan yöneticiler ve sosyal hizmetlerde okuyan öğrencilere uygulanan test-tekrar 

test yöntemi sonucunda duygusal tükenme boyutu için .82, duyarsızlaĢma boyutu 

için .60 ve kiĢisel baĢarı boyutu için .80 güvenirlik katsayısı elde edilmiĢtir. 

Hizmet sektöründe çalıĢan bireylerin tükenmiĢliklerini belirlemek için geçerli ve 

güvenilir bir ölçme aracı olduğu anlaĢılan MTÖ‟nün bazı maddelerinde 

modifikasyonlar yapılarak öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeylerini belirlemek için 

kullanılmıĢtır. Iwanicki & Schwab‟ın 465 öğretmen ile gerçekleĢtirdiği çalıĢmada 

Cronbach alfa güvenirlik katsayıları duygusal tükenme boyutu için .90, 

duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı boyutu için .76 olarak belirlenmiĢtir (Iwanicki & 

Schwab‟tan aktaran Maslach vd., 2010). Öğretmen örnekleminde güvenilir bir 

ölçme aracı olan MTÖ-EF‟nin birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeylerini belirlemek için Türkçeye uyarlama 

çalıĢmasının yapılmasına karar verilmiĢ ve ölçeğin kullanımı için izin alınmıĢtır. 

MTÖ-EF‟nin Ġngilizce orijinalinde yer alan maddeler Türkçeye çevrilerek bir taslak 

hazırlanmıĢ ve uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Çeviri taslak formuna ölçekteki 

orijinal maddeler ile Türkçe karĢılıkları yazılarak ifadelerin uygun olup olmadığı 

sorulmuĢtur. Çeviri ifadelerinin uygun olmadığını düĢünen uzmanların düzeltme 

önerileri verebilecekleri bir alanın bırakılmasına özen gösterilmiĢtir. Bu Ģekilde 

hazırlanan çeviri formu Eğitim Yönetimi, Sınıf Öğretmenliği ve Yabancı Diller 

Eğitimi bölümünde görev yapan 10 akademisyene elektronik posta ya da yüz yüze 

yapılan görüĢmeler yoluyla ulaĢtırılmıĢtır. Elde edilen geri bildirimler bir araya 

getirilerek üzerinde uzlaĢı sağlanamadığı tespit edilen 2., 3., 11., 13., 14., 16., 17., 

21. ve 22. maddelerde düzeltme yapılması gerektiğine karar verilmiĢtir. 

Ölçek maddelerinde yapılan düzeltmeler sonrasında Ankara ilinde görev yapan 

760 sınıf öğretmenine uygulanan ölçekten elde edilen veriler ile geçerlik ve 
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güvenirlik analizleri yapılmıĢtır. Rastgele seçilen 220 öğretmenden alınan veriler 

araĢtırmanın pilot bir uygulaması olarak değerlendirilirken 540 öğretmenden 

toplanan formlar ise asıl uygulama verisi olarak kullanılmıĢtır. MTÖ-EF ile toplanan 

veriler Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) 15.0 programına 

iĢlenmiĢtir. Pilot ve asıl uygulama için alınan örneklem büyüklüğünün ve ölçeğin 

yapısının faktör analizine uygun olup olmadığını değerlendirmek amacıyla Kaiser-

Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett Küresellik Testi uygulanmıĢtır. Yapılan testlerin 

sonuçlarına Tablo 3.18‟de yer verilmektedir. 

Tablo 3.18: KMO ve Bartlett Küresellik Testi Tablosu 

 Pilot Uygulama Asıl Uygulama 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of  
Sampling Adequacy 

.868 .907 

 
Bartlett's Test of 
Sphericity 

Approx. Chi-Square 1442.898 4294.082 

df 231 231 

Sig. .000 .000 

Örneklem büyüklüğünün faktör analizine uygunluğunu değerlendirmek amacıyla 

bulunan KMO değerinin Tablo 3.18‟den anlaĢıldığı üzere pilot uygulama için .86, 

asıl uygulama için .90 olduğu görülmektedir. Örneklem büyüklüğüne iliĢkin değerin 

.80 ile .90 aralığında olması iyi; .90‟nın üzerinde olması ise mükemmel düzeyi 

göstermektedir (Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2012). Bu ifade dikkate 

alındığında pilot uygulama için kullanılan verilerin elde edildiği örneklemin 

büyüklüğü iyi, asıl uygulama verilerinin alındığı örneklemin büyüklüğü ise 

mükemmel düzeydedir. Her iki uygulama grubunun Bartlett Küresellik Testi 

sonuçları incelendiğinde ki-kare değerinin. 01 düzeyinde manidar olmasından 

dolayı, elde edilen verilerin çok değiĢkenli normal dağılımdan geldiğine yönelik 

sayıltı karĢılanmakta ve faktör analizine geçilmektedir. 

MTÖ-EF‟nin yapı geçerliğini belirlemek için Linear Structural Relations (LISREL) 

8.80 programı kullanılarak doğrulayıcı faktör analizine baĢvurulmuĢtur. Ölçeğin 

özgün formundaki üç boyutlu faktör yapısına sadık kalınarak asıl uygulama verileri 

üzerinden yapılan faktör analizine iliĢkin path diyagramına ġekil 3.1„de yer 

verilmektedir. 
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ġekil 3.1. Maslach TükenmiĢlik Ölçeği-Eğitimci Formu Path Diyagramı 

MTÖ-EF için oluĢturulan path diyagramı incelendiğinde ölçeğin p değerinin .01 

düzeyinde manidar olduğu görülmektedir. Anlamlı farklılığın olmaması gereken p 

değerinin örneklem büyüklüğü nedeniyle manidar çıkması hoĢgörü ile karĢılanabilir 

(Çokluk vd., 2012). KiĢisel baĢarı boyutunda yer alan 4. madde .94 ile yüksek 

düzeyde bir hata varyansına sahiptir. Ancak söz konusu maddenin t değerinin 

manidar olması nedeniyle modelden çıkarılmaması yönünde bir karar verilmiĢtir. 

TükenmiĢlik ölçeğinin üç boyutu arasındaki korelasyon değerlerinin orta düzeyde 

yer alması nedeniyle farklı özellikleri ölçmekte oldukları yorumu yapılabilir. MTÖ-

EF‟ye uygulanan doğrulayıcı faktör analizi sonucunda ölçeğin uyum düzeyini 

gösteren değerler hesaplanmıĢtır. Ölçeğin uyum indekslerine iliĢkin pilot ve asıl 

uygulamadan elde edilen veriler Tablo 3.19‟da sunulmaktadır. 
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Tablo 3.19: Maslach TükenmiĢlik Ölçeği-Eğitimci Formu Uyum Ġndeksleri 

Uyum indeksi Ölçüt Pilot Uygulama Asıl Uygulama 

Ki-kare/sd ≤ 3 → mükemmel uyum 1.5 4.3 

GFI ≥ 0.90 → iyi uyum 0.88 0.87 

RMSEA ≤ 0.08 → iyi uyum 0.05 0.07 

CFI ≥ 0.90 → iyi uyum 0.96 0.94 

NFI ≥ 0.90 → iyi uyum 0.90 0.93 

Tablo 3.19 incelendiğinde pilot ve asıl uygulamadan elde edilen ki-kare ile 

serbestlik derecesi oranının diğer uyum indekslerine göre farklılaĢtığı dikkat 

çekmektedir. Ki-kare ile serbestlik derecesi oranının iki uygulama grubu arasında 

farklı olması örneklem büyüklüğünden kaynaklanmaktadır. Çokluk vd. (2012) ki-

kare değerinin örneklem büyüklüğüne karĢı duyarlı olduğunu örneklem büyüdükçe 

ki-kare değerinin de artacağını belirtmektedir. AraĢtırmanın asıl uygulama 

grubunda yer alan öğretmen sayısı pilot uygulama olarak değerlendirilen diğer 

gruptaki öğretmenlerin sayısına göre iki kattan daha fazladır. Tabloda yer alan 

diğer uyum indeksleri dikkate alındığında doğrulamak için kurulan faktör modelinin 

genel olarak iyi bir uyum düzeyi gösterdiği söylenebilir. 

Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısının hesaplanması sonucunda elde edilen veriler 

üzerinden MTÖ-EF‟nin güvenirlik analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçeğin üç boyutuna 

iliĢkin güvenirlik katsayıları pilot ve asıl uygulama sonuçları ile Tablo 3.20‟de yer 

almaktadır. 

Tablo 3.20: MTÖ-EF’nin Güvenirlik Katsayıları 

Ölçek Pilot Uygulama Asıl Uygulama 

Duygusal Tükenme 0.88 0.88 

DuyarsızlaĢma 0.71 0.78 

KiĢisel BaĢarı 0.67 0.74 

MTÖ-EF‟nin güvenirlik katsayılarının verildiği Tablo 3.20 incelendiğinde pilot ve 

asıl uygulamanın her ikisinde de ölçeğin duygusal tükenme boyutunun .88 ile aynı 

güvenirlik düzeyinde bulunduğu tespit edilmektedir. DuyarsızlaĢma ve kiĢisel 

baĢarı boyutları ele alındığında ise asıl uygulama için hesaplanan güvenirlik 

katsayıları pilot uygulama verilerine göre daha yüksektir. Iwanicki & Schwab‟ın 

öğretmenlerle yaptıkları çalıĢmada duygusal tükenme boyutu için .90, 

duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı boyutu için .76 olarak belirlediği (aktaran Maslach 

vd., 2010) güvenirlik katsayıları bu araĢtırmadan elde edilen değerler ile benzerlik 

göstermektedir. 
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TükenmiĢlik Ölçeğinin iç tutarlığına iliĢkin fikir verebilecek analizlerden birisi de 

madde-toplam korelasyonlarının belirlenmesi yöntemidir. Ölçekte yer alan 

maddelerin ölçülmek istenen özelliklere sahip olan ve olmayan bireyleri ayırt edip 

etmediğini belirlemek amacıyla kullanılmaktadır. MTÖ-EF‟de yer alan ifadelerin 

madde-toplam korelasyonlarına iliĢkin verilere Tablo 3.21‟de yer verilmektedir. 

Tablo 3.21: MTÖ-EF’nin Madde-Toplam Korelasyonlarının Dağılımları 

 Madde-Toplam 
Korelasyonları 

 
Maddeler 

Pilot 
Uygulama 

Asıl 
Uygulama 

I. Duygusal Tükenme   

1. Öğretmenlikten duygusal olarak soğuduğumu hissediyorum. .62 .66 
2. Okulda günü bitirdiğimde kendimi bitkin hissediyorum. .58 .63 
3. Sabah kalkıp yeni bir iĢ gününe baĢlamam gerektiğinde kendimi 
yorgun hissediyorum. 

.61 .63 

6. Bütün gün öğrencilerle çalıĢmak beni gerçekten zorluyor. .61 .66 
8. Öğretmenliğin beni tükettiğini hissediyorum. .79 .76 

13. Öğretmenlik mesleğinin beni hayal kırıklığına uğrattığını 
düĢünüyorum. 

.64 .63 

14. Öğretmenlikte iĢ yükümün çok fazla olduğunu hissediyorum. .51 .45 

16. Öğrencilerle çalıĢıyor olmak beni oldukça strese sokuyor. .58 .61 
20. Öğretmenliğe daha fazla dayanamayacakmıĢım gibi hissediyorum. .61 .58 

II. Duyarsızlaşma   
5. Bazı öğrencilere sanki nesnelermiĢ gibi davrandığımı hissediyorum. .55 .54 

10. Öğretmenliğe baĢladığımdan beri öğrencilere karĢı daha çok 
duyarsızlaĢtım. 

.46 .65 

11. Öğretmenliğin beni duygusal olarak katılaĢtırdığını düĢünüyorum. .43 .59 

15. Bazı öğrencilere ne olduğunu gerçekten umursamıyorum. .48 .55 
22. Öğrencilerin bazı sorunlarından dolayı beni suçladıklarını 
hissediyorum. 

.39 .40 

III. Kişisel Başarı   
4. Öğrencilerimin bir konu hakkında ne hissettiğini kolayca 
anlayabiliyorum. 

.23 .22 

7. Öğrencilerimin sorunlarıyla çok etkin bir Ģekilde ilgileniyorum. .33 .37 

9. Bir öğretmen olarak öğrencilerin yaĢamlarını olumlu bir Ģekilde 
etkilediğimi hissediyorum. 

.38 .46 

12. Kendimi çok zinde hissediyorum. .34 .40 

17. Rahat bir çalıĢma ortamını öğrencilerimle birlikte kolayca 
yaratabiliyorum. 

.44 .59 

18. Öğrencilerimle iç içe gerçekleĢtirdiğim bir çalıĢmadan sonra içimin 
coĢkuyla dolduğunu hissediyorum. 

.44 .57 

19. Öğretmenlikte kayda değer pek çok Ģey baĢardım. .42 .48 
21. ĠĢimde karĢılaĢtığım duygusal problemlerle oldukça sakin bir 
Ģekilde baĢ ediyorum. 

.27 .41 

Madde-toplam korelasyonlarına iliĢkin Tablo 3.21 incelendiğinde ölçekte yer alan 

maddelerin iyi bir ayırt edicilik düzeyine sahip olduğu ifade edilebilir. Büyüköztürk 

(2010, s. 171) madde-toplam korelasyonu .30 ve daha yüksek olan maddelerin 

bireyleri iyi derecede ayırt ettiğini, .20 ile .30 arasında kalan maddelerin zorunlu 

görülmesi durumunda teste alınabileceğini belirtmektedir. Asıl uygulamadan elde 
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edilen veriler ölçeğin iyi derecede ayırt edici maddelere sahip olduğunu 

göstermektedir. Sadece kiĢisel baĢarı boyutunda yer alan 4. madde kabul edilebilir 

düzeyde bir korelasyon katsayısına sahiptir. 

AraĢtırmada kullanılan MTÖ-EF‟de yer alan ifadelerin puanlanma biçimlerinde 

herhangi bir değiĢiklik yapılmamıĢtır. Maddelerden alınabilecek en düĢük puan “0”, 

en yüksek puan ise “6” olarak belirlenmiĢtir. Bu bağlamda “0-Hiçbir zaman”, “1-

Yılda birkaç kez”, “2-Ayda bir kez”, “3-Ayda birkaç kez”, “4-Haftada bir kez”, “5-

Haftada birkaç kez”, “6-Her gün” olarak düzenlenen puanlama seçenekleri 

araĢtırmanın veri toplama sürecinde aynı Ģekilde kullanılmıĢtır. Ölçeğin üç 

boyutundan alınabilecek puan aralıkları ve bu aralıkların karĢılık geldiği düzeyler 

Tablo 3.22‟de yer almaktadır. 

Tablo 3.22: MTÖ-EF Puanlama Anahtarı 

  Tükenmişlik  

 Düşük Düzey Orta Düzey Yüksek Düzey 

Duygusal Tükenme 0-16 17-26 27 ve üzeri 

Duyarsızlaşma 0-8 9-13 14 ve üzeri 

Kişisel Başarı 37 ve üzeri 31-36 0-30 

Kaynak: Maslach, Jackson & Leiter (2010). 

Ölçeğin puanlama anahtarı incelendiğinde duygusal tükenme boyutunda 

alınabilecek en yüksek puan 54, kiĢisel baĢarı boyutunda 48, duyarsızlaĢma 

boyutunda ise 30 puandır. KiĢisel baĢarı boyutunda alınan yüksek puanların 

karĢılığı düĢük düzeyde yaĢanan tükenmiĢliktir. Bir baĢka ifade ile bu boyutta 

düĢük puan alan çalıĢanlar yüksek düzeyde tükenmiĢlik yaĢamaktadır. KiĢisel 

baĢarı boyutunun puanlanması ve yorumlanması arasındaki ters yönlü iliĢkiden 

dolayı bu boyutu kiĢisel baĢarısızlık hissi veya azalan kiĢisel baĢarı olarak 

niteleyen araĢtırmacılar bulunmaktadır. 

AraĢtırmada yapılan analizler sonucunda MTÖ-EF‟nin geçerli ve güvenilir bir 

ölçme aracı olduğuna yönelik elde edilen verileri destekleyen farklı çalıĢmalar 

bulunmaktadır. Hizmet sektöründe çalıĢanların tükenmiĢlik düzeylerini belirlemeye 

yönelik geliĢtirilen MTÖ‟nün Türkçeye uyarlama çalıĢması ilk kez Canan Ergin 

tarafından yapılmıĢtır. Yapılan faktör analizleri sonucunda ölçeğin özgün formunda 

olduğu gibi üç faktörde yığıldığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca katılımcıların ölçeğe cevap 

verirken sosyal beğenirlik yönünde hareket edip etmedikleri incelenmiĢ ve bir 

miktar sosyal beğenirlikten etkilendikleri ortaya çıkmıĢtır (Ergin, 1993). Ölçeğin 
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güvenirlik analizleri için Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı ve test-tekrar test 

yöntemi kullanılmıĢtır. Bu doğrultuda ölçeğin Cronbach alfa katsayılarının 

duygusal tükenme boyutu için .83, duyarsızlaĢma boyutu için .65, kiĢisel baĢarı 

boyutu için .72; test-tekrar test yöntemi ile hesaplanan katsayıların duygusal 

tükenme boyutunda .83, duyarsızlaĢma boyutunda .72, kiĢisel baĢarı boyutunda 

ise .67 düzeyinde olduğu belirlenmiĢtir (Ergin, 1993). 

Günseli Girgin, 1995 yılında ülkemizdeki öğretmenlerden oluĢan bir örneklemde 

tükenmiĢlik ölçeğini ilk kez uygulayan araĢtırmacıdır. Girgin, ölçeğin güvenirliğini 

diğer çalıĢmalarda olduğu gibi Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı ve test-tekrar 

test yöntemi ile sınamıĢtır. TükenmiĢlik ölçeğinin öğretmenlere uygulanması 

sonucunda Cronbach alfa katsayıları duygusal tükenme boyutu için .87, 

duyarsızlaĢma boyutu için .63, kiĢisel baĢarı boyutu için .74; test-tekrar test 

yöntemi ile duygusal tükenme boyutunun .86, duyarsızlaĢma boyutunun .63, 

kiĢisel baĢarı boyutunun ise .83 olarak hesaplandığı tespit edilmiĢtir (Girgin, 2010).  

3.3.2. Minnesota ĠĢ Doyum Ölçeği-Kısa Formu 

ĠĢ uyum teorisinin rehabilitasyon servislerinde çalıĢanlar üzerinde test edildiği bir 

projeden yola çıkılarak geliĢtirilen Minnesota ĠĢ Doyum Ölçeği (MĠDÖ) uzun ve 

kısa olmak üzere iki formdan meydana gelmektedir. Weiss vd. (1967) iĢin 

gerektirdikleri ile bireyin yeteneklerinin uyuĢması ve iĢteki mevcut pekiĢtireçlerin 

bireyin gereksinimlerini karĢılaması sonucu iĢ uyumunun gerçekleĢtiğini ve iĢ 

uyumunun en önemli göstergesinin de iĢ doyumu olduğunu ifade etmektedir. Her 

biri 5 madde içeren 20 ölçek MĠDÖ‟nün uzun formunu oluĢturmaktadır. Her bir 

ölçekten en yüksek korelasyonu gösteren maddelerin bir araya getirilmesiyle 

toplamda 20 maddenin yer aldığı kısa bir form oluĢturulmuĢtur. Bu form ise içsel, 

dıĢsal ve genel doyum olmak üzere üç boyut üzerinden puanlanmaktadır. Tablo 

3.23‟te MĠDÖ-KF‟nin boyutlarına ve maddelerine yer verilmektedir. 
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Tablo 3.23: Minnesota ĠĢ Doyum Ölçeği-Kısa Formu’nun Boyutları ve Maddeleri 

Boyutlar Başlıklar Maddeler 
  
  
  
  
  

  
  
  

  
  
  

  
  
  
  

  
  
  

  
  
  

  
  
  

G
e
n

e
l 

D
o

y
u

m
 

İç
s
e
l 

D
o

y
u

m
 

MeĢguliyet 1.Öğretmenliğin beni sürekli meĢgul etmesinden… 

Serbestlik 2.Sınıfımda tek baĢıma çalıĢabilme olanağından… 

ÇeĢitlilik 3.Zaman zaman farklı Ģeyleri yapabilme 
olanağından… 

Sosyal Statü 4.Toplum içinde saygın “biri” olma Ģansından… 

Ahlaki Değerler 7.Değerlerime aykırı olmayan Ģeyleri yapabiliyor 
olmaktan… 

ĠĢ güvencesi 8.Öğretmenliğin sağladığı daimi kadro 
güvencesinden… 

Toplumsal hizmet 9.Diğer insanlar için bir Ģeyler yapabilme 
olanağından… 

Otorite 10.Ġnsanlara ne yapmaları gerektiğini söyleme 
gücümden… 

Beceri Kullanımı 11.Sahip olduğum becerileri kullanabileceğim iĢleri 
yapma olanağından… 

Sorumluluk 15.Kararlarımı uygulama özgürlüğünden… 

Yaratıcılık 16.Öğretmenlik yaparken kendi yöntemlerimi 
kullanma olanağından… 

BaĢarı 20.Öğretmenlikten aldığım baĢarı hissinden… 

D
ış

s
a

l 
D

o
y
u

m
 

Yönetim-Ġnsan 
ĠliĢkileri 

5.Yöneticilerimin öğretmenleri yönetme tarzından… 

Denetim 6.Eğitim denetmenlerinin karar verme yeterliğinden… 

Eğitim Politikaları 12.Eğitim politikalarının uygulamaya konma 
Ģeklinden… 

Ödeme Dengesi 13.Aldığım ücret ve iĢ yükümden… 

Terfi 14.Öğretmenlikte sahip olduğum terfi olanağından… 

ÇalıĢma KoĢulları 17.ÇalıĢma koĢullarımdan… 

ĠĢ arkadaĢları 18.Okulumdaki öğretmenlerin birbirleriyle geçinme 
Ģeklinden… 

Tanınma 19.ĠĢimi iyi yaptığımdan dolayı aldığım övgüden... 

Weiss vd. (1967) içsel, dıĢsal ve genel doyum olmak üzere üç boyutta puanlanan 

MĠDÖ-KF‟nin boyutları arasında yüksek bir korelasyonun olduğunu belirtmektedir. 

Birçok meslek grubunda çalıĢandan elde edilen veriler bir araya getirildiğinde içsel 

doyum ile dıĢsal doyum boyutları arasında .60, içsel doyum ile genel doyum 

arasında .88 ve dıĢsal doyum ile genel doyum arasında .82 düzeyinde bir 

korelasyon olduğu hesaplanmıĢtır. 

MĠDÖ-KF‟nin geçerli bir form olup olmadığını belirlemeye yönelik iki yaklaĢımdan 

yararlanılmıĢtır. Bu yaklaĢımlardan bir tanesi farklı meslek grupları üzerinde 

yapılan uygulamalardır. Doyum ölçeğinin her bir boyutunda ölçülen farklı meslek 

gruplarına ait doyum puanları arasında bir farklılık olduğu ancak değiĢkenliğe 
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iliĢkin grup farklılıklarının anlamlı olmadığı belirtilmektedir (Weiss vd., 1967). 

Ölçeğin geçerliğine iliĢkin kullanılan bir diğer yaklaĢım ise tatminkârlık ile doyum 

arasında bir iliĢkinin olup olmadığının araĢtırılmasıdır. Bu bağlamda doyum 

ölçeğine ait üç boyut ile tatminkârlık ölçeğinde yer alan dört boyut arasındaki en 

büyük korelasyon -.13, iki ölçek arasındaki ortak varyans ise %2‟den daha azdır 

(Weiss vd., 1967). Elde edilen veriler bağlamında MĠDÖ-KF‟nin geçerli bir ölçme 

aracı olduğu kabul edilmektedir. 

MĠDÖ-KF‟nin güvenirliğini belirlemek için iç tutarlılık katsayısının hesaplanması 

yöntemi benimsenmiĢtir. Doyum ölçeğinin güvenirliği Hoyt‟un güvenirlik katsayısı 

hesaplanarak bulunmuĢtur. Birçok meslek grubu üzerinde uygulanan ölçekten elde 

edilen güvenirlik katsayılarının medyanı alınarak içsel, dıĢsal ve genel doyum 

boyutlarına iliĢkin güvenirlik katsayıları belirlenmiĢtir. Elde edilen güvenirlik 

katsayıları .77 ile .92 arasında değiĢkenlik gösterirken içsel doyum boyutuna iliĢkin 

güvenirlik katsayısı .86, dıĢsal doyum boyutuna iliĢkin güvenirlik katsayısı .80 ve 

genel doyum boyutunun güvenirlik katsayısı ise .90‟dır (Weiss vd., 1967). Bu 

bağlamda MĠDÖ-KF‟nin özgün formu için yapılan geçerlik ve güvenirlik analizleri 

dikkate alındığında ölçeğin Türkçe‟ye uyarlanarak birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin doyum düzeylerini belirlemek için kullanılmasına 

karar verilmiĢtir.  

MTÖ-EF‟nin uyarlama çalıĢmasında olduğu gibi MĠDÖ-KF‟nin Ġngilizce özgün 

formunda yer alan maddeler Türkçeye çevrilerek bir taslak form hazırlanmıĢ ve 

uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Taslak formda ölçekteki özgün maddelerin altına 

Türkçe karĢılıkları yazılarak ifadelerin uygun olup olmadığı sorulmuĢtur. Çeviri 

ifadelerinin uygun olmadığını düĢünen uzmanların düzeltme önerileri 

verebilecekleri bir alanın bırakılmasına özen gösterilmiĢtir. Bu Ģekilde hazırlanan 

çeviri formu Eğitim Yönetimi, Sınıf Öğretmenliği ve Yabancı Diller Eğitimi 

bölümünde görev yapan 10 akademisyene elektronik posta ya da yüz yüze yapılan 

görüĢmeler yoluyla ulaĢtırılmıĢtır. Alınan dönütler incelendiğinde 2., 4., 8., 11. ve 

14. maddelerde düzeltmeler yapılarak ölçeğin kullanılması gerektiğine karar 

verilmiĢtir. 

Ankara ilinde görev yapan 760 sınıf öğretmenine uygulanan ölçekten elde edilen 

veriler ile geçerlik ve güvenirlik analizleri yapılmıĢtır. 220 öğretmenden alınan 

veriler araĢtırmanın pilot uygulaması olarak kullanılmıĢtır. 465 bağımsız sınıfta, 75 
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birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan sınıf öğretmeni olmak üzere toplam 540 öğretmenden 

toplanan formlar ise asıl uygulama verisi olarak değerlendirilmiĢtir. Pilot ve asıl 

uygulama için alınan örneklem büyüklüğünü ve MĠDÖ-KF‟nin faktör analizine 

uygun olup olmadığını değerlendirmek amacıyla KMO ve Bartlett Küresellik Testi 

uygulanmıĢtır. Yapılan testlerin sonuçlarına Tablo 3.24‟te yer verilmektedir. 

Tablo 3.24: MĠDÖ-KF’nin KMO ve Bartlett Küresellik Testi Tablosu 

 Pilot Uygulama Asıl Uygulama 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of 
Sampling Adequacy 

.852 .881 

 
Bartlett's Test of 
Sphericity 

Approx. Chi-Square 1470.810 3039.400 

df 190 190 

Sig. .000 .000 

Örneklem büyüklüğünün faktör analizine uygunluğunu değerlendirmek amacıyla 

bulunan KMO değeri pilot uygulama için .85, asıl uygulama için .88‟dir. Elde edilen 

verilerin .80 ile .90 aralığında bulunmasından dolayı pilot ve asıl uygulama için 

belirlenen örneklem büyüklüğü iyi düzeydedir. Her iki uygulama grubunun Bartlett 

Küresellik Testi sonuçları incelendiğinde ki-kare değerinin .01 düzeyinde manidar 

olmasından dolayı, elde edilen verilerin çok değiĢkenli normal dağılımdan 

geldiğine yönelik sayıltı karĢılanmakta ve MĠDÖ-KF ile toplanan verilere faktör 

analizi uygulanmaktadır. 

MĠDÖ-KF‟nin yapı geçerliğini belirlemek için LISREL 8.80 programı kullanılarak 

doğrulayıcı faktör analizine baĢvurulmuĢtur. Ölçeğin özgün formundaki faktör 

yapısına sadık kalınarak asıl uygulama verileri üzerinden yapılan faktör analizine 

iliĢkin path diyagramına ġekil 3.2‟de yer verilmektedir. 
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ġekil 3.2. Minnesota ĠĢ Doyum Ölçeği-Kısa Formu Path Diyagramı 

ġekil 3.2‟de MĠDÖ-KF için oluĢturulan path diyagramı p değerinin .01 düzeyinde 

manidar olduğunu göstermektedir. Ölçeğin içsel ve dıĢsal boyutunda yer alan 

maddelerin t değerleri manidar, faktör yükleri ve hata varyansları kabul edilebilir 

düzeydedir. Ayrıca içsel ve dıĢsal boyutlar arasındaki korelasyon .63 ile orta 

düzeydedir. Böylelikle ölçeğe ait iki boyutun farklı özellikleri ölçmekte olduğu 

söylenebilir. MĠDÖ-KF‟ye uygulanan doğrulayıcı faktör analizi sonucunda ölçeğin 

beĢ uyum indeksine iliĢkin değerleri hesaplanmıĢtır. Doyum ölçeğinin uyum 

indekslerine iliĢkin pilot ve asıl uygulamadan elde edilen veriler Tablo 3.25‟te 

sunulmaktadır. 
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Tablo 3.25: MĠDÖ-KF Ġçin Hesaplanan Uyum Ġndeksleri 

Uyum indeksi Ölçüt Pilot Uygulama Asıl Uygulama 

Ki-kare/sd ≤ 3 → mükemmel uyum 3.01 4.6 

GFI ≥ 0.90 → iyi uyum 0.81 0.87 

RMSEA ≤ 0.08 → iyi uyum 0.09 0.08 

CFI ≥ 0.90 → iyi uyum 0.89 0.92 

NFI ≥ 0.90 → iyi uyum 0.85 0.90 

Tablo 3.25 incelendiğinde ki-kare ile serbestlik derecesi oranına iliĢkin değerin 

pilot ve asıl uygulama sonuçlarına göre farklılaĢtığı görülmektedir. Ortaya çıkan bu 

sonuç örneklem büyüklüğünden kaynaklanmakta ve ölçeğin diğer uyum 

indekslerinin de incelenmesi gerekmektedir. Ölçeğin .87 olarak hesaplanan GFI 

uyum indeksi .90 olan iyi uyum düzeyinin bir miktar altında kalmıĢtır. Asıl 

uygulamadan elde edilen veriler üzerinden yapılan diğer uyum indekslerine iliĢkin 

analizler incelendiğinde ölçeğin içsel ve dıĢsal doyum boyutundan oluĢan faktör 

yapısının iyi bir uyum düzeyine sahip olduğu söylenebilir. 

MĠDÖ-KF‟nin güvenirlik analizi Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısının 

hesaplanması sonucunda elde edilen veriler üzerinden yapılmıĢtır. Ölçeğin üç 

boyutuna iliĢkin güvenirlik katsayıları pilot ve asıl uygulama sonuçları ile Tablo 

3.26‟da yer almaktadır. 

Tablo 3.26: MĠDÖ-KF Ġçin Hesaplanan Güvenirlik Katsayıları 

Ölçek Pilot Uygulama Asıl Uygulama 

Ġçsel Doyum 0.82 0.82 

DıĢsal Doyum 0.79 0.78 

Genel Doyum 0.87 0.86 

Tablo 3.26 incelendiğinde pilot ve asıl uygulamanın her ikisinde de ölçeğin içsel 

doyum boyutunun .82 ile aynı güvenirlik düzeyinde bulunduğu görülmektedir. 

Ölçeğin diğer boyutlarından olan dıĢsal ve genel doyum boyutlarının da pilot ve 

asıl uygulamadan elde edilen güvenirlik katsayıları tutarlılık göstermektedir. Buna 

göre ölçeğin dıĢsal doyum boyutuna iliĢkin güvenirlik katsayısının pilot ve asıl 

uygulama sırasına göre .79 ve .78, genel doyum boyutunun ise aynı sıra ile .87 ve 

.86 olduğu dikkat çekmektedir. 

Doyum ölçeğinin güvenirlik katsayılarının hesaplanmasının yanı sıra madde-

toplam korelasyonları da belirlenmiĢtir. MĠDÖ-KF‟de yer alan ifadelerin ayırt edici 

olup olmadığı konusuna açıklık getiren madde-toplam korelasyonlarına iliĢkin 

verilere Tablo 3.27‟de yer verilmektedir. 
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Tablo 3.27: MĠDÖ-KF’nin Madde-Toplam Korelasyonlarının Dağılımları 

  Madde-Toplam 
Korelasyonları 

 

 

 
Maddeler 

İçsel 
Doyum 

Genel 
Doyum 

                                          
 
 
 
 
G
e
n
e
l  
 
D
o
y
u
m 
 

İçsel Doyum   

1.Öğretmenliğin beni sürekli meĢgul etmesinden… .44 .48 
2.Sınıfımda tek baĢıma çalıĢabilme olanağından… .41 .38 
3.Zaman zaman farklı Ģeyleri yapabilme olanağından… .48 .41 
4.Toplum içinde saygın “biri” olma Ģansından… .49 .49 
7.Değerlerime aykırı olmayan Ģeyleri yapabiliyor olmaktan… .32 .31 
8.Öğretmenliğin sağladığı daimi kadro güvencesinden… .31 .26 
9.Diğer insanlar için bir Ģeyler yapabilme olanağından… .53 .43 
10.Ġnsanlara ne yapmaları gerektiğini söyleme gücümden… .49 .43 
11.Sahip olduğum becerileri kullanabileceğim iĢleri yapma 

olanağından… 
.63 .53 

15.Kararlarımı uygulama özgürlüğünden… .50 .56 
16.Öğretmenlik yaparken kendi yöntemlerimi kullanma 

olanağından… 
.58 .53 

20.Öğretmenlikten aldığım baĢarı hissinden… .54 .55 

Dışsal Doyum Dışsal 
Doyum 

Genel 
Doyum 

5.Yöneticilerimin öğretmenleri yönetme tarzından… .51 .43 
6.Eğitim denetmenlerinin karar verme yeterliğinden… .60 .49 
12.Eğitim politikalarının uygulamaya konma Ģeklinden… .42 .36 
13.Aldığım ücret ve iĢ yükümden… .45 .39 
14.Öğretmenlikte sahip olduğum terfi olanağından… .53 .49 
17.ÇalıĢma koĢullarımdan… .53 .59 
18.Okulumdaki öğretmenlerin birbirleriyle geçinme Ģeklinden… .33 .34 
19.ĠĢimi iyi yaptığımdan dolayı aldığım övgüden... .45 .53 

Madde-toplam korelasyonlarına iliĢkin Tablo 3.27 incelendiğinde ölçekte yer alan 

maddeler iyi bir ayırt edicilik düzeyi olan .30‟un üzerinde bir korelasyon katsayısına 

sahiptir. Asıl uygulamadan elde edilen veriler genel doyum boyutunda 

değerlendirildiğinde sadece 8. madde .26 korelasyon ile kabul edilebilir düzey olan 

.20 ile .30 arasındadır. AraĢtırma bağlamında geçerlik ve güvenirlik analizleri 

yapılan MĠDÖ-KF‟nin sınıf öğretmenlerinin iĢ doyum düzeylerini belirlemek için 

geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğuna karar verilmiĢtir. 

MĠDÖ-KF‟nin her bir maddesinden alınabilecek en düĢük puan 1, en yüksek puan 

ise 5‟tir. Bu doğrultuda ölçeğin puanlama seçenekleri “1-Hiç Memnun Değilim”, “2-

Memnun Değilim”, “3-Kararsızım”, “4-Memnunum”, “5-Çok Memnunum” arasında 

değiĢmektedir. 5‟li Likert tipi bir ölçek olan MĠDÖ-KF‟den alınabilecek en yüksek 

puan 100, en düĢük puan ise 20‟dir. Buna göre bir çalıĢanın iĢ doyumu ölçeğinden 

75 ve üzerinde puan alması yüksek, 26 ile 74 arasında bir puan alması orta, 25 ve 

altında puanının olması ise düĢük düzeyde doyum sağladığını göstermektedir. 

Ölçekten 50 ve üzeri puan alan grupların iĢ doyumu yaĢadıkları düĢünülebilir 
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(Weiss vd., 1967). MĠDÖ-KF‟nin içsel ve dıĢsal doyum boyutlarının düĢük, orta ve 

yüksek düzeylerine karĢılık gelen puan aralıkları ölçeğin özgün formunda genel 

doyum boyutuna iliĢkin verilen puan aralıklarının oranlanması ile bulunmuĢtur. Bu 

oranlama ile elde edilen sonuçlara Tablo 3.28‟de yer verilmektedir. 

Tablo 3.28: MĠDÖ-KF’nin Doyum Düzeylerine ĠliĢkin Puan Aralıkları 

 Düşük Orta Yüksek 

                   Doyumsuzluk                      Doyum 

İçsel Doyum 12-15 puan 16-29 puan 30-44 puan 45-60 puan 

Dışsal Doyum 8-10 puan 11-19 puan 20-29 puan 30-40 puan 

Genel Doyum 20-25 puan 26-49 puan 50-74 puan 75-100 puan 

Tablo 3.28 incelendiğinde 25 puan ve altında alan öğretmenler düĢük düzeyde 

genel doyum sağlarken 26 ile 74 puan arasında alan öğretmenler ise orta düzeyde 

genel doyum yaĢamaktadır. Orta düzeydeki puan aralığı 26 ile 74 arasında 

değiĢkenlik gösterse de 50 ile 74 puan arasında alan katılımcılar iĢ doyumu 

yaĢamaya baĢlamaktadır. Genel doyum boyutunda 75 ve üzeri puan alan 

öğretmenler yerine getirdikleri meslekten yüksek düzeyde doyum sağlamaktadır. 

Ġçsel doyum boyutunda 15 puan ve altında olan öğretmenler düĢük düzeyde 

doyum gösterirken 16 ile 44 puan arasında alan öğretmenlerin içsel doyumu orta 

düzeydedir. 30 ile 44 puan arasında alan öğretmenler içsel olarak iĢ doyumu 

yaĢamaya baĢlarken 45 ve üzeri puan alan öğretmenler ise yüksek düzeyde içsel 

doyum yaĢamaktadır. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin dıĢsal doyum boyutunda 

10 puan ve altında kalması düĢük düzeyde doyum yaĢadıklarını gösterirken 11 ile 

29 puan arasında alması ise orta düzeyde dıĢsal doyum yaĢadıklarını 

göstermektedir. MĠDÖ-KF‟nin dıĢsal doyum boyutunda 20 ile 29 puan arasında 

kalan öğretmenler dıĢsal doyum yaĢamaya baĢlarken 30 ve üzeri puan alan 

öğretmenler ise yüksek düzeyde dıĢsal doyum yaĢamaktadır. 

3.4. Veri Toplama Araçlarının UygulanıĢı 

AraĢtırmada uygulanan veri toplama aracı dört sayfadan oluĢmaktadır. Ġlk sayfada 

araĢtırmanın amacı ve katılımcı bilgilerinin gizliliği hakkında bilgilendirmenin yer 

aldığı bir paragrafa yer verilmiĢtir. KiĢisel verilerin elde edildiği kiĢisel bilgi formu 

da ilk sayfada yer almaktadır. Formun ikinci sayfasında MTÖ-EF, üçüncü 

sayfasında ise MĠDÖ-KF yer almaktadır. Ankara Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden 

alınan uygulama iznine dair resmi yazı basılı veri toplama aracının son sayfasına 

eklenmiĢtir.  
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Veri toplama aracını uygulamaya baĢlamadan önce 2 Aralık 2013-23 Ocak 2014 

tarihleri arasında hafta içi mesai saatlerini kapsayan bir çalıĢma takvimi 

oluĢturulmuĢtur. Mesleki doyum ve tükenmiĢlik zamana bağlı ortaya çıkan 

kavramlardır. Bu nedenle öğretmenlerin dönem içerisinde bir süre mesleklerini icra 

etmeleri beklenmiĢ ve veri toplama aracının uygulama zamanı olarak dönem 

sonuna denk gelen aylar tercih edilmiĢtir. Uygulamalara önce merkez ilçelerden 

baĢlanmıĢ daha sonra taĢra ilçelerde çalıĢan sınıf öğretmenlerinden veri 

toplanarak çalıĢma tamamlanmıĢtır. AraĢtırmanın yapıldığı 14 ilçedeki örneklemde 

yer alan okulların tamamına bizzat gidilerek toplamda 5500 kilometre yol kat 

edilmiĢtir. Öncelikle okul müdürleri ile görüĢme gerçekleĢtirilmiĢ, araĢtırmanın 

amaç ve içeriğinden bahsedilerek uygulama için alınan resmi izin yazıları 

sunulmuĢtur. Okul müdürlerinden alınan onayın ardından öğretmenlerin ders 

araları beklenmiĢtir. Öğretmenlere yapılan gerekli açıklamalardan sonra gönüllülük 

esasına dayalı olarak öğretmenler odasında ya da dersliklerde veri toplama 

aracının uygulanmasına geçilmiĢtir. Uygulama formunda yer alan maddelere 

yönelik katılımcıların sorularına uygun bir Ģekilde cevap verilmesine özen 

gösterilmiĢtir. AraĢtırmanın veri toplama aĢaması belirtilen tarihlerde planlandığı 

Ģekilde tamamlanmıĢtır. 

3.5. Verilerin ĠĢlenmesi ve Çözümlenmesi 

AraĢtırmanın veri toplama araçlarından elde edilen veriler istatistiksel analizlerin 

yapılabilmesi için “SPSS 15.0 for Windows” programına aktarılmıĢtır. Verilerin 

SPSS‟ye iĢlenmesinden sonra birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf 

öğretmenlerinin kiĢisel bilgileri frekans ve yüzde yoluyla çapraz tablolar 

kullanılarak sunulmuĢtur. AraĢtırmanın birinci ve ikinci alt probleminde bağımsız ve 

birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum ve tükenmiĢlik 

düzeyleri aritmetik ortalama ve yüzde kullanılarak belirlenmiĢtir. Sınıf 

öğretmenlerinin mesleki doyum ve tükenmiĢlik düzeyleri arasında anlamlı bir 

korelasyonun varlığını belirlemeye yönelik düzenlenen araĢtırmanın dördüncü alt 

problemi Pearson Korelasyon Katsayısı kullanılarak çözümlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın üçüncü, beĢinci ve altıncı alt probleminde yapılan karĢılaĢtırmalarda 

bağımsız değiĢkenlerin her bir kategorisinde yer alan veri sayısı 30 ve üzerinde 

olduğunda parametrik, 30‟un altında olduğunda ise parametrik olmayan testler 

kullanılarak analiz yapılmıĢtır. Sınıf öğretmenlerinin birleĢtirilmiĢ ve bağımsız 
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sınıfta çalıĢma durumuna göre mesleki doyum ve tükenmiĢlik düzeylerinde anlamlı 

bir farkın olup olmadığına yönelik araĢtırmanın üçüncü alt probleminin çözümünde 

parametrik bir test olan iliĢkisiz örneklemlerde t-testi kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın beĢinci alt problemini meydana getiren bağımsız sınıf öğretmenlerinin 

mesleki doyum ve tükenmiĢlik düzeylerinin çeĢitli değiĢkenlere göre 

karĢılaĢtırılması için parametrik testlerden iliĢkisiz örneklemlerde t-testi ve tek 

yönlü varyans analizi kullanılmıĢtır. Sınıf öğretmenlerinin cinsiyetine, medeni 

durumuna, unvanına, mezun oldukları program ve yerleĢim türüne göre mesleki 

doyum ve tükenmiĢlik düzeyleri iliĢkisiz örneklemlerde t-testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Öğretmenlerin sahip oldukları hizmet yılı, görev yaptıkları sınıf düzeyi, sınıftaki 

öğrenci sayısı ve derslere hazırlanmak için ayırdıkları sürelere göre mesleki 

doyum ve tükenmiĢlik düzeyleri ise tek yönlü varyans analizi ile incelenmiĢtir. 

Ortalamaların karĢılaĢtırılması sonucu elde edilen farklılıkların kaynağını 

belirlemek için yapılan post-hoc testleri ise varyansları eĢit olan örneklemler için 

LSD testi, varyansları eĢit olmayan örneklemler için ise Tamhane testidir. 

ÇalıĢmanın altıncı alt probleminde birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin mesleki 

doyum ve tükenmiĢlik düzeylerini çeĢitli değiĢkenlere göre karĢılaĢtıran istatistiksel 

analizlere yer verilmiĢtir. Öğretmenlerin cinsiyet, medeni durum, mezun oldukları 

program türü, lisans programında birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersi alma ve 

uygulama yapma, birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim ile ilgili hizmet içi eğitim alma ve 

müdür yetkili öğretmen olma durumuna göre mesleki doyum ve tükenmiĢlik 

düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek için parametrik 

olmayan testlerden biri olan Mann Whitney U-Testi kullanılmıĢtır. BirleĢtirilmiĢ sınıf 

öğretmenlerinin hizmet yılı ve derslere hazırlık yapmak için ayırdıkları süreler ile 

mesleki doyum ve tükenmiĢlik düzeyleri arasındaki karĢılaĢtırmalar ise iliĢkisiz 

örneklemlerde t-testi kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Sınıfların birleĢtirilme Ģekilleri 

ve öğrenci sayısı ile öğretmenlerin mesleki doyum ve tükenmiĢlik düzeyleri 

arasında anlamlı bir değiĢkenlik olup olmadığını belirlemek için parametrik 

olmayan testlerden Kruskal Wallis testi tercih edilmiĢtir.  
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4. BULGULAR 

Bulgular bölümünde araĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarından elde edilen 

veriler çalıĢmanın alt problemlerinin sıralamasına uygun olarak sunulmaktadır. 

4.1. Bağımsız Sınıfta Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum 
ve TükenmiĢlik Düzeylerine ĠliĢkin Bulgular 

Bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin içsel, dıĢsal ve genel doyum 

boyutundaki puan ortalamaları ve öğretmenlerin doyum düzeylerine iliĢkin 

yüzdeler Tablo 4.1‟de verilmektedir. 

Tablo 4.1: Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum Düzeyleri 

Boyutlar X  
Düşük Düzey Orta Düzey Yüksek Düzey 

İçsel Doyum 47.33 --- %31.8 %68.2 

Dışsal Doyum 22.45 %1.3 %89.2 %9.5 

Genel Doyum 69.78 --- %67.1 %32.9 

Tablo 4.1 incelendiğinde bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin içsel doyum 

boyutundaki puan ortalaması ( X =47.33) yüksek düzeyde bulunmaktadır. DıĢsal 

doyum boyutunda orta düzeyde ( X =22.45) doyum sağlayan öğretmenlerin genel 

doyum boyutundaki ortalama puanı da ( X =69.78) orta düzeydedir. AraĢtırmaya 

katılan öğretmenlerin %68.2‟si yüksek düzeyde, %31.8‟i ise orta düzeyde içsel 

doyum duymaktadır. DıĢsal doyum boyutunda ise sınıf öğretmenlerinin %89.2‟si 

orta düzeyde, %9.5‟i yüksek düzeyde, %1.3‟ü de düĢük düzeyde doyum 

sağlamaktadır. Bağımsız sınıf okutan sınıf öğretmenleri MĠDÖ-KF‟nin genel doyum 

boyutunda %67.1 ile orta düzeyde, %32.9 ile yüksek düzeyde iĢ doyumu 

yaĢamaktadır. 

Sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum düzeylerini belirlemek amacıyla kullanılan 

MĠDÖ-KF‟nin “Hiç Memnun Değilim” seçeneği “1.00-1.49”, “Memnun Değilim” 

seçeneği “1.50-2.49”, “Kararsızım” seçeneği “2.50-3.49”, “Memnunum” seçeneği 

“3.50-4.49” ve “Çok Memnunum” seçeneği ise “4.50-5.00” arasında 

puanlanmaktadır. Doyum ölçeğinin puanlama aralıklarına göre bağımsız sınıfta 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin ölçeğin her bir maddesindeki puan ortalamaları 

ve elde edilen ortalamaların karĢılık geldiği cevaplama seçeneğine iliĢkin bulgulara 

Tablo 4.2‟de yer verilmektedir. 
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Tablo 4.2: Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin MĠDÖ-KF Madde Ortalamaları 

İçsel Doyum X  
Seçenek 

9. Diğer insanlar için bir Ģeyler yapabilme olanağından… 4.42 Memnunum 
2. Sınıfımda tek baĢıma çalıĢabilme olanağından… 4.24 Memnunum 
8. Öğretmenliğin sağladığı daimi kadro güvencesinden… 4.20 Memnunum 
3. Zaman zaman farklı Ģeyleri yapabilme olanağından… 4.18 Memnunum 
11. Sahip olduğum becerileri kullanabileceğim iĢleri yapma 

olanağından… 
4.13 Memnunum 

20. Öğretmenlikten aldığım baĢarı hissinden… 4.08 Memnunum 
16. Öğretmenlik yaparken kendi yöntemlerimi kullanma 

olanağından… 
4.03 Memnunum 

10. Ġnsanlara ne yapmaları gerektiğini söyleme gücümden… 3.91 Memnunum 
4. Toplum içinde saygın “biri” olma Ģansından… 3.72 Memnunum 
7. Değerlerime aykırı olmayan Ģeyleri yapabiliyor olmaktan… 3.57 Memnunum 
1. Öğretmenliğin beni sürekli meĢgul etmesinden… 3.48 Kararsızım 
15. Kararlarımı uygulama özgürlüğünden… 3.35 Kararsızım 

Dışsal Doyum   
18. Okulumdaki öğretmenlerin birbirleriyle geçinme Ģeklinden… 3.87 Memnunum 
19. ĠĢimi iyi yaptığımdan dolayı aldığım övgüden... 3.58 Memnunum 
5. Yöneticilerimin öğretmenleri yönetme tarzından… 3.14 Kararsızım 
17. ÇalıĢma koĢullarımdan… 3.08 Kararsızım 
14. Öğretmenlikte sahip olduğum terfi olanağından… 2.53 Kararsızım 
6. Eğitim denetmenlerinin karar verme yeterliğinden… 2.33 Memnun Değilim 
13. Aldığım ücret ve iĢ yükümden… 2.02 Memnun Değilim 
12. Eğitim politikalarının uygulamaya konma Ģeklinden… 1.90 Memnun Değilim 

Tablo 4.2‟de yer alan maddelerin ortalama puanlarına göre sınıf öğretmenleri iki 

madde dıĢında içsel doyum boyutunda bulunan tüm maddelere “Memnunum” 

cevabını vermiĢtir. “Öğretmenliğin beni sürekli meşgul etmesinden…” ve 

“Kararlarımı uygulama özgürlüğünden…” maddelerine “Kararsızım” cevabını veren 

sınıf öğretmenleri doyum ölçeğinin “Meşguliyet” ve “Sorumluluk” baĢlıklarında 

doyum sağlayıp sağlayamadıklarına karar verememiĢtir. “Diğer insanlar için bir 

şeyler yapabilme olanağından…”, “Sınıfımda tek başıma çalışabilme 

olanağından…”, “Öğretmenliğin sağladığı daimi kadro güvencesinden…” ve 

“Zaman zaman farklı şeyleri yapabilme olanağından…” maddeleri ise sınıf 

öğretmenlerinin en yüksek düzeyde memnuniyet duydukları maddelerdir. 

Tablo 4.2‟de dıĢsal doyum boyutunda yer alan maddelerin ortalama puanları 

incelendiğinde sınıf öğretmenlerinin sadece iki maddeden memnun oldukları 

görülmektedir. Sınıf öğretmenleri “İş Arkadaşları” baĢlığındaki “Okulumdaki 

öğretmenlerin birbirleriyle geçinme şeklinden…” ve “Tanınma” baĢlığındaki “İşimi 

iyi yaptığımdan dolayı aldığım övgüden...” maddelerine “Memnunum” cevabını 

vermiĢtir. “Yöneticilerimin öğretmenleri yönetme tarzından…”, “Çalışma 

koşullarımdan…” ve “Öğretmenlikte sahip olduğum terfi olanağından…” 

maddelerine “Kararsızım” cevabını veren sınıf öğretmenleri doyum ölçeğinin 
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“Yönetim-İnsan İlişkileri”, “Çalışma Koşulları” ve “Terfi” baĢlıklarında doyum 

sağlayıp sağlayamadıklarına karar verememiĢtir. Bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf 

öğretmenleri ölçeğin dıĢsal doyum boyutunda bulunan “Eğitim denetmenlerinin 

karar verme yeterliğinden…”, “Aldığım ücret ve iş yükümden…” ve “Eğitim 

politikalarının uygulamaya konma şeklinden…” maddelerine “Memnun Değilim” 

cevabını vermiĢtir. 

Bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin duygusal tükenme, 

duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı boyutlarındaki tükenmiĢlik düzeyleri ve ortalama 

puanları Tablo 4.3‟te yer almaktadır. 

Tablo 4.3: Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin TükenmiĢlik Düzeyleri 

Boyutlar  X  Düşük Düzey Orta Düzey Yüksek Düzey 

Duygusal Tükenme 21.86 %37.6 %26.5 %35.9 

Duyarsızlaşma 3.58 %84.3 %10.1 %5.6 

Kişisel Başarı 38.68 %67.7 %16.2 %16.1 

Tablo 4.3‟ten de anlaĢıldığı üzere araĢtırmaya katılan sınıf öğretmenleri duygusal 

tükenme boyutunda ortalama 21.86 puan ile orta düzeyde tükenmiĢlik 

göstermektedir. DuyarsızlaĢma boyutunda ortalama 3.58 puana sahip öğretmenler 

düĢük düzeyde duyarsızlaĢma yaĢamaktadır. Bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf 

öğretmenleri tükenmiĢliğin kiĢisel baĢarı boyutunda ortalama 38.68 puan ile kiĢisel 

baĢarılarının yüksek düzeyde olduğunu düĢünürken düĢük düzeyde tükenmiĢlik 

yaĢamaktadır. Duygusal tükenme boyutunda öğretmenlerin %37.6‟sı düĢük 

düzeyde, %26.5‟i orta düzeyde, %35.9‟u yüksek düzeyde tükenmiĢlik yaĢadığını 

ifade etmektedir. Sınıf öğretmenlerinin %84.3‟ü düĢük düzeyde, %10.1‟i orta 

düzeyde, %5.6‟sı ise yüksek düzeyde duyarsızlaĢma yaĢadığını düĢünmektedir. 

KiĢisel baĢarı boyutunda ise öğretmenlerin %67.7‟si kendisini yüksek düzeyde 

baĢarılı bulurken düĢük düzeyde tükenmiĢlik yaĢadığını belirtmektedir. Bağımsız 

sınıfta çalıĢan öğretmenlerin %16.2‟si kiĢisel baĢarı boyutunda orta düzeyde 

tükenmiĢlik yaĢarken, %16.1‟i ise kiĢisel baĢarısını düĢük düzeyde 

değerlendirmekte ve yüksek düzeyde tükenmiĢlik göstermektedir. 

Sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeylerini belirlemek amacıyla kullanılan MTÖ-

EF‟nin “Hiçbir Zaman” seçeneği “0.00-0.49”, “Yılda birkaç kez” seçeneği “0.50-

1.49”, “Ayda bir kez” seçeneği “1.50-2.49”, “Ayda birkaç kez” seçeneği “2.50-3.49”, 

“Haftada bir kez” seçeneği “3.50-“4.49”, “Haftada birkaç kez” seçeneği “4.50-5.49” 

ve “Her gün” seçeneği ise “5.50-6.00” arasında puanlanmaktadır. TükenmiĢlik 



102 
 

ölçeğinin puanlama aralıklarına göre sınıf öğretmenlerinin ölçeğin her bir 

maddesindeki puan ortalamaları ve elde edilen ortalamaların karĢılık geldiği 

cevaplama seçeneğine iliĢkin bulgular Tablo 4.4‟te yer almaktadır. 

Tablo 4.4: Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin MTÖ-EF Madde Ortalamaları 

Duygusal Tükenme X  
Seçenek 

2. Okulda günü bitirdiğimde kendimi bitkin hissediyorum. 4.24 Haftada bir kez 

14. Öğretmenlikte iĢ yükümün çok fazla olduğunu hissediyorum. 3.84 Haftada bir kez 

3. Sabah kalkıp yeni bir iĢ gününe baĢlamam gerektiğinde kendimi 
yorgun hissediyorum. 

2.79 Ayda birkaç 
kez 

6. Bütün gün öğrencilerle çalıĢmak beni gerçekten zorluyor. 2.39 Ayda bir kez 

8. Öğretmenliğin beni tükettiğini hissediyorum. 2.27 Ayda bir kez 

16. Öğrencilerle çalıĢıyor olmak beni oldukça strese sokuyor. 1.82 Ayda bir kez 

1. Öğretmenlikten duygusal olarak soğuduğumu hissediyorum. 1.71 Ayda bir kez 

13. Öğretmenlik mesleğinin beni hayal kırıklığına uğrattığını 
düĢünüyorum. 

1.56 Ayda bir kez 

20. Öğretmenliğe daha fazla dayanamayacakmıĢım gibi hissediyorum. 1.25 Yılda birkaç 
kez 

Duyarsızlaşma   

11. Öğretmenliğin beni duygusal olarak katılaĢtırdığını düĢünüyorum. 0.88 Yılda birkaç 
kez 

5. Bazı öğrencilere sanki nesnelermiĢ gibi davrandığımı hissediyorum. 0.81 Yılda birkaç 
kez 

22. Öğrencilerin bazı sorunlarından dolayı beni suçladıklarını 
hissediyorum. 

0.68 Yılda birkaç 
kez 

10. Öğretmenliğe baĢladığımdan beri öğrencilere karĢı daha çok 
duyarsızlaĢtım. 

0.67 Yılda birkaç 
kez 

15. Bazı öğrencilere ne olduğunu gerçekten umursamıyorum. 0.55 Yılda birkaç 
kez 

Kişisel Başarı   

4. Öğrencilerimin bir konu hakkında ne hissettiğini kolayca 
anlayabiliyorum. 

5.61 Her gün 

9. Bir öğretmen olarak öğrencilerin yaĢamlarını olumlu bir Ģekilde 
etkilediğimi hissediyorum. 

5.16 Haftada birkaç 
kez 

7. Öğrencilerimin sorunlarıyla çok etkin bir Ģekilde ilgileniyorum. 5.11 Haftada birkaç 
kez 

18. Öğrencilerimle iç içe gerçekleĢtirdiğim bir çalıĢmadan sonra içimin 
coĢkuyla dolduğunu hissediyorum. 

5.10 Haftada birkaç 
kez 

17. Rahat bir çalıĢma ortamını öğrencilerimle birlikte kolayca 
yaratabiliyorum. 

4.80 Haftada birkaç 
kez 

19. Öğretmenlikte kayda değer pek çok Ģey baĢardım. 4.40 Haftada bir kez 

21. ĠĢimde karĢılaĢtığım duygusal problemlerle oldukça sakin bir 
Ģekilde baĢ ediyorum. 

4.28 Haftada bir kez 

12. Kendimi çok zinde hissediyorum. 4.22 Haftada bir kez 

 



103 
 

Tablo 4.4‟te görüldüğü üzere bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenleri 

duygusal tükenme boyutunda yer alan “Okulda günü bitirdiğimde kendimi bitkin 

hissediyorum.” ve “Öğretmenlikte iş yükümün çok fazla olduğunu hissediyorum.” 

maddelerini  “Haftada bir kez” hissettiklerini belirtmektedir. “Sabah kalkıp yeni bir iş 

gününe başlamam gerektiğinde kendimi yorgun hissediyorum.” maddesine “Ayda 

birkaç kez” cevabını veren öğretmenler: “Bütün gün öğrencilerle çalışmak beni 

gerçekten zorluyor.”, “Öğretmenliğin beni tükettiğini hissediyorum.”, “Öğrencilerle 

çalışıyor olmak beni oldukça strese sokuyor.”, “Öğretmenlikten duygusal olarak 

soğuduğumu hissediyorum.” ve “Öğretmenlik mesleğinin beni hayal kırıklığına 

uğrattığını düşünüyorum.” maddelerine “Ayda bir kez” cevabını vermiĢtir. 

“Öğretmenliğe daha fazla dayanamayacakmışım gibi hissediyorum.” maddesi ise 

öğretmenlerin duygusal tükenme boyutunda en az puanladıkları madde olarak 

gözükmektedir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre bağımsız sınıfta görev yapan sınıf 

öğretmenleri duyarsızlaĢma boyutundaki tüm maddeleri “Yılda birkaç kez” Ģeklinde 

yanıtlamıĢtır. KiĢisel baĢarı boyutunda ise “Öğrencilerimin bir konu hakkında ne 

hissettiğini kolayca anlayabiliyorum.” maddesine “Her Gün” cevabı verilmiĢtir. “Bir 

öğretmen olarak öğrencilerin yaşamlarını olumlu bir şekilde etkilediğimi 

hissediyorum.”, “Öğrencilerimin sorunlarıyla çok etkin bir şekilde ilgileniyorum.”, 

”Öğrencilerimle iç içe gerçekleştirdiğim bir çalışmadan sonra içimin coşkuyla 

dolduğunu hissediyorum.” ve “Rahat bir çalışma ortamını öğrencilerimle birlikte 

kolayca yaratabiliyorum.” maddeleri öğretmenler tarafından “Haftada birkaç kez” 

Ģeklinde yanıtlanmıĢtır. Sınıf öğretmenlerinin “Haftada bir kez” hissettiklerini ifade 

ettikleri maddelerin ise “Öğretmenlikte kayda değer pek çok şey başardım.”, 

“İşimde karşılaştığım duygusal problemlerle oldukça sakin bir şekilde baş 

ediyorum.” ve “Kendimi çok zinde hissediyorum.” olduğu dikkat çekmektedir. 

4.2. BirleĢtirilmiĢ Sınıfta Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki 
Doyum ve TükenmiĢlik Düzeylerine ĠliĢkin Bulgular 

BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin MĠDÖ-KF‟nin içsel, dıĢsal ve 

genel doyum boyutlarından elde ettiği ortalama puanlar ve doyum düzeylerine 

iliĢkin yüzdeler Tablo 4.5‟te sunulmaktadır. 
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Tablo 4.5: BirleĢtirilmiĢ Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum Düzeyleri 

Boyutlar X  Düşük Düzey Orta Düzey Yüksek Düzey 

İçsel Doyum 45.45 --- %38.7 %61.3 

Dışsal Doyum 21.52 %1.3 %94.7 %4 

Genel Doyum 66.97 --- %74.7 %25.3 

Tablo 4.5‟ten de anlaĢıldığı üzere birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan öğretmenler 

MĠDÖ-KF‟nin içsel doyum boyutundan ( X =45.45) yüksek düzeyde doyum 

sağlamaktadır. BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenleri yerine getirdikleri mesleğin dıĢsal 

doyum ( X =21.52) ve genel doyum ( X =66.97) boyutundan ise orta düzeyde 

doyum elde etmektedir. AraĢtırmanın bulgularına göre içsel doyum boyutunda 

birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin %61.3‟ü yüksek düzeyde, %38.7‟si ise orta 

düzeyde doyum sağlamaktadır. DıĢsal doyum boyutunda ise öğretmenlerin 

%94.7‟si orta düzeyde, %4‟ü yüksek düzeyde ve %1.3‟ü düĢük düzeyde iĢ 

doyumuna sahip olduğunu düĢünmektedir. MĠDÖ-KF‟nin genel doyum boyutunda 

sınıf öğretmenlerinin %74.7‟si orta düzeyde, %25.3‟ü ise yüksek düzeyde iĢ 

doyumu yaĢamaktadır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin doyum ölçeğinin her bir maddesindeki puan 

ortalamaları ve elde edilen ortalamaların karĢılık geldiği yanıtlama seçeneklerine 

iliĢkin bulgular Tablo 4.6‟da yer almaktadır. 
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Tablo 4.6: BirleĢtirilmiĢ Sınıf Öğretmenlerinin MĠDÖ-KF Madde Ortalamaları 

İçsel Doyum X  
Seçenekler 

9. Diğer insanlar için bir Ģeyler yapabilme olanağından… 4.41 Memnunum 

11. Sahip olduğum becerileri kullanabileceğim iĢleri yapma 
olanağından… 

3.97 Memnunum 

16. Öğretmenlik yaparken kendi yöntemlerimi kullanma 
olanağından… 

3.95 Memnunum 

3. Zaman zaman farklı Ģeyleri yapabilme olanağından… 3.91 Memnunum 

20. Öğretmenlikten aldığım baĢarı hissinden… 3.91 Memnunum 

8. Öğretmenliğin sağladığı daimi kadro güvencesinden… 3.81 Memnunum 

10. Ġnsanlara ne yapmaları gerektiğini söyleme gücümden… 3.81 Memnunum 

4. Toplum içinde saygın “biri” olma Ģansından… 3.79 Memnunum 

2. Sınıfımda tek baĢıma çalıĢabilme olanağından… 3.55 Memnunum 

7. Değerlerime aykırı olmayan Ģeyleri yapabiliyor olmaktan… 3.53 Memnunum 

1. Öğretmenliğin beni sürekli meĢgul etmesinden… 3.48 Kararsızım 

15. Kararlarımı uygulama özgürlüğünden… 3.33 Kararsızım 

Dışsal Doyum   

18. Okulumdaki öğretmenlerin birbirleriyle geçinme Ģeklinden… 3.64 Memnunum 

19. ĠĢimi iyi yaptığımdan dolayı aldığım övgüden... 3.43 Kararsızım 

5. Yöneticilerimin öğretmenleri yönetme tarzından… 3.00 Kararsızım 

14. Öğretmenlikte sahip olduğum terfi olanağından… 2.45 Memnun Değilim 

6. Eğitim denetmenlerinin karar verme yeterliğinden… 2.43 Memnun Değilim 

17. ÇalıĢma koĢullarımdan… 2.32 Memnun Değilim 

13. Aldığım ücret ve iĢ yükümden… 2.17 Memnun Değilim 

12. Eğitim politikalarının uygulamaya konma Ģeklinden… 2.08 Memnun Değilim 

Tablo 4.6‟da yer alan maddelerin ortalama puanlarına göre birleĢtirilmiĢ sınıf 

öğretmenleri iki madde dıĢında içsel doyum boyutunda bulunan tüm maddelere 

“Memnunum” cevabını vermiĢtir. “Öğretmenliğin beni sürekli meşgul 

etmesinden…” ve “Kararlarımı uygulama özgürlüğünden…” maddelerine 

“Kararsızım” cevabını veren birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenleri doyum ölçeğinin 

“Meşguliyet” ve “Sorumluluk” baĢlıklarında doyum sağlayıp sağlayamadıklarına 

karar verememiĢtir. “Diğer insanlar için bir şeyler yapabilme olanağından…” 

maddesi ise birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan öğretmenlerin en yüksek düzeyde 

memnuniyet duydukları maddedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin MĠDÖ-KF‟nin dıĢsal doyum boyutundaki 

maddelere verdikleri yanıtlar incelendiğinde “Memnunum” cevabını verdikleri tek 

maddenin “Okulumdaki öğretmenlerin birbirleriyle geçinme şeklinden…” olduğu 

dikkat çekmektedir. Öğretmenler "İşimi iyi yaptığımdan dolayı aldığım övgüden...” 

ve “Yöneticilerimin öğretmenleri yönetme tarzından…” maddelerine “Kararsızım” 
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cevabını vermiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre birleĢtirilmiĢ sınıfta 

görev yapan öğretmenler “Öğretmenlikte sahip olduğum terfi olanağından…”, 

“Eğitim denetmenlerinin karar verme yeterliğinden…”, “Çalışma koşullarımdan…”, 

“Aldığım ücret ve iş yükümden…” ve “Eğitim politikalarının uygulamaya konma 

şeklinden…” maddelerinden memnun olmadıklarını belirtmektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin MTÖ-EF‟nin duygusal tükenme, duyarsızlaĢma 

ve kiĢisel baĢarı boyutlarındaki tükenmiĢlik düzeylerine iliĢkin yüzdelere ve elde 

ettikleri ortalama puanlara Tablo 4.7‟de yer verilmektedir. 

Tablo 4.7: BirleĢtirilmiĢ Sınıf Öğretmenlerinin TükenmiĢlik Düzeyleri 

Boyutlar X  Düşük Düzey Orta Düzey Yüksek Düzey 

Duygusal Tükenme 24.17 %32 %24 %44 

Duyarsızlaşma 4.73 %81.3 %8 %10.7 

Kişisel Başarı 36.68 %58.7 %20 %21.3 

Tablo 4.7‟de de görüldüğü üzere birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan sınıf 

öğretmenleri duygusal tükenme boyutunda ( X =24.17) orta düzeyde, 

duyarsızlaĢma boyutunda ise ( X =4.73) düĢük düzeyde tükenmiĢlik yaĢamaktadır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin kiĢisel baĢarı boyutundaki tükenmiĢlikleri orta 

düzeydedir ( X =36.68). Öğretmenlerin %44‟ü yüksek düzeyde, %24‟ü orta 

düzeyde, %32‟si düĢük düzeyde duygusal tükenme göstermektedir. 

DuyarsızlaĢma boyutunda ise sınıf öğretmenlerinin %81.3‟ü düĢük düzeyde, %8‟i 

orta düzeyde, %10.7‟si yüksek düzeyde tükenmiĢlik yaĢamaktadır. TükenmiĢlik 

ölçeğinin kiĢisel baĢarı boyutunda öğretmenlerin %58.7‟si düĢük düzeyde 

tükenmiĢlik yaĢarken kendilerini kiĢisel olarak yüksek düzeyde baĢarılı bulduklarını 

belirtmektedir. Tablo 4.7‟ye göre araĢtırmada yer alan birleĢtirilmiĢ sınıf 

öğretmenlerinin %20‟sinin orta düzeyde, %21.3‟ünün ise yüksek düzeyde kiĢisel 

baĢarısızlık ve tükenmiĢlik hislerine sahip oldukları anlaĢılmaktadır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik ölçeğinin duygusal tükenme, 

duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı boyutlarındaki maddelerden elde ettikleri ortalama 

puanlara ve bu puanların karĢılığı olan seçeneklere Tablo 4.8‟de yer verilmektedir. 
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Tablo 4.8: BirleĢtirilmiĢ Sınıf Öğretmenlerinin MTÖ-EF Madde Ortalamaları 

Duygusal Tükenme X  Seçenekler 

14. Öğretmenlikte iĢ yükümün çok fazla olduğunu hissediyorum. 4.55 Haftada birkaç 
kez 

2. Okulda günü bitirdiğimde kendimi bitkin hissediyorum. 4.37 Haftada bir kez 

3. Sabah kalkıp yeni bir iĢ gününe baĢlamam gerektiğinde kendimi 
yorgun hissediyorum. 

3.48 Ayda birkaç kez 

6. Bütün gün öğrencilerle çalıĢmak beni gerçekten zorluyor. 3.27 Ayda birkaç kez 

8. Öğretmenliğin beni tükettiğini hissediyorum. 2.23 Ayda bir kez 

1. Öğretmenlikten duygusal olarak soğuduğumu hissediyorum. 1.79 Ayda bir kez 

13. Öğretmenlik mesleğinin beni hayal kırıklığına uğrattığını 
düĢünüyorum. 

1.73 Ayda bir kez 

16. Öğrencilerle çalıĢıyor olmak beni oldukça strese sokuyor. 1.72 Ayda bir kez 

20. Öğretmenliğe daha fazla dayanamayacakmıĢım gibi 
hissediyorum. 

1.04 Yılda birkaç kez 

Duyarsızlaşma   

5. Bazı öğrencilere sanki nesnelermiĢ gibi davrandığımı 
hissediyorum. 

1.36 Yılda birkaç kez 

11. Öğretmenliğin beni duygusal olarak katılaĢtırdığını düĢünüyorum. 1.07 Yılda birkaç kez 

10. Öğretmenliğe baĢladığımdan beri öğrencilere karĢı daha çok 
duyarsızlaĢtım. 

1.01 Yılda birkaç kez 

15. Bazı öğrencilere ne olduğunu gerçekten umursamıyorum. 0.83 Yılda birkaç kez 

22. Öğrencilerin bazı sorunlarından dolayı beni suçladıklarını 
hissediyorum. 

0.47 Hiçbir zaman 

Kişisel Başarı   

4. Öğrencilerimin bir konu hakkında ne hissettiğini kolayca 
anlayabiliyorum. 

5.55 Her gün 

9. Bir öğretmen olarak öğrencilerin yaĢamlarını olumlu bir Ģekilde 
etkilediğimi hissediyorum. 

5.09 Haftada birkaç 
kez 

7. Öğrencilerimin sorunlarıyla çok etkin bir Ģekilde ilgileniyorum. 5.03 Haftada birkaç 
kez 

18. Öğrencilerimle iç içe gerçekleĢtirdiğim bir çalıĢmadan sonra 
içimin coĢkuyla dolduğunu hissediyorum. 

4.85 Haftada birkaç 
kez 

17. Rahat bir çalıĢma ortamını öğrencilerimle birlikte kolayca 
yaratabiliyorum. 

4.36 Haftada bir kez 

19. Öğretmenlikte kayda değer pek çok Ģey baĢardım. 4.12 Haftada bir kez 

21. ĠĢimde karĢılaĢtığım duygusal problemlerle oldukça sakin bir 
Ģekilde baĢ ediyorum. 

4.07 Haftada bir kez 

12. Kendimi çok zinde hissediyorum. 3.61 Haftada bir kez 

Tablo 4.8‟den de anlaĢıldığı üzere duygusal tükenme boyutunda “Öğretmenlikte iş 

yükümün çok fazla olduğunu hissediyorum.” maddesi birleĢtirilmiĢ sınıf 

öğretmenleri tarafından “Haftada birkaç kez”  ile en sık hissedilen madde olarak 

belirlenmiĢtir. “Okulda günü bitirdiğimde kendimi bitkin hissediyorum.” maddesi 

“Haftada bir kez”, “Sabah kalkıp yeni bir iş gününe başlamam gerektiğinde kendimi 

yorgun hissediyorum.” ve “Bütün gün öğrencilerle çalışmak beni gerçekten 
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zorluyor.” maddeleri ise “Ayda birkaç kez” hissedilmektedir. BirleĢtirilmiĢ sınıf 

okutan sınıf öğretmenlerinin “Ayda bir kez” Ģeklinde cevapladığı maddelerin 

“Öğretmenliğin beni tükettiğini hissediyorum.”, “Öğretmenlikten duygusal olarak 

soğuduğumu hissediyorum.”, Öğretmenlik mesleğinin beni hayal kırıklığına 

uğrattığını düşünüyorum.” ve “Öğrencilerle çalışıyor olmak beni oldukça strese 

sokuyor.” olduğu görülmektedir. Elde edilen bulgulara göre duygusal tükenme 

boyutunda “Yılda birkaç kez” ile en az sıklıkta cevaplanan maddenin 

“Öğretmenliğe daha fazla dayanamayacakmışım gibi hissediyorum.” maddesi 

olduğu anlaĢılmaktadır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenleri duyarsızlaĢma boyutunda “Öğrencilerin bazı 

sorunlarından dolayı beni suçladıklarını hissediyorum.” maddesine “Hiçbir zaman” 

cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin duyarsızlaĢma boyutunda yer alan diğer dört 

maddeyi ise “Yılda birkaç kez” Ģeklinde cevapladıkları görülmektedir. BirleĢtirilmiĢ 

sınıfta görev yapan öğretmenler MTÖ-EF‟nin kiĢisel baĢarı boyutunda bulunan 

“Öğrencilerimin bir konu hakkında ne hissettiğini kolayca anlayabiliyorum.” 

maddesini “Her Gün” hissetmektedir. “Bir öğretmen olarak öğrencilerin yaşamlarını 

olumlu bir şekilde etkilediğimi hissediyorum.”, “Öğrencilerimin sorunlarıyla çok 

etkin bir şekilde ilgileniyorum.” ve “Öğrencilerimle iç içe gerçekleştirdiğim bir 

çalışmadan sonra içimin coşkuyla dolduğunu hissediyorum.” maddeleri ise 

“Haftada birkaç kez”  Ģeklinde cevaplanmıĢtır. “Rahat bir çalışma ortamını 

öğrencilerimle birlikte kolayca yaratabiliyorum.”, “Öğretmenlikte kayda değer pek 

çok şey başardım.”, “İşimde karşılaştığım duygusal problemlerle oldukça sakin bir 

şekilde baş ediyorum.” ve “Kendimi çok zinde hissediyorum.” maddeleri 

birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenler tarafından “Haftada bir kez” 

hissedilmektedir. 

4.3. BirleĢtirilmiĢ ve Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum ve 
TükenmiĢlik Düzeylerinin KarĢılaĢtırılması 

Sınıf öğretmenlerinin MĠDÖ-KF‟nin boyutlarından aldıkları puanların birleĢtirilmiĢ 

ve bağımsız sınıfta çalıĢma durumuna göre t-testi sonuçları Tablo 4.9‟da 

gösterilmektedir. 
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Tablo 4.9: Mesleki Doyum Boyutlarının Öğretim Biçimine Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Öğretim 
Biçimi 

N X  S sd t p  2 

İçsel 
Doyum 

Bağımsız 465 47.33 6.34 538 2.36 .018 .01 

BirleĢtirilmiĢ 75 45.45 6.49     

Dışsal 
Doyum 

Bağımsız 465 22.45 5.62 538 1.33 .184  

BirleĢtirilmiĢ 75 21.52 5.50     

Genel 
Doyum 

Bağımsız 465 69.78 10.42 538 2.14 .032 .01 

BirleĢtirilmiĢ 75 66.97 10.93     

Tablo 4.9‟dan anlaĢıldığı üzere sınıf öğretmenlerinin içsel doyum (t(538)=2.36, 

p<0.05) ve genel doyum (t(538)=2.14, p<0.05) düzeyleri öğretim biçimine göre 

anlamlı bir farklılık göstermektedir. Bağımsız sınıfta görev yapan öğretmenlerin 

içsel doyumu ( X =47.33), birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlerden ( X =45.45) 

daha fazladır. Benzer bir Ģekilde bağımsız sınıf okutan öğretmenlerin genel 

doyumunun ( X =69.78), birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin genel doyumundan ( X

=66.97) daha fazla olduğu tespit edilmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre sınıf 

öğretmenlerinin içsel ve genel doyumları ile öğretim biçimi arasında anlamlı bir 

iliĢki olduğu söylenebilir. BirleĢtirilmiĢ veya bağımsız sınıfta çalıĢmanın 

öğretmenlerin içsel ve genel doyum boyutunda küçük bir etki büyüklüğüne (
2= 

.01) sahip olduğu görülürken ölçeğin içsel ve genel doyum boyutlarında gözlenen 

değiĢkenliğin %1‟inin öğretim biçimine bağlı olduğu ifade edilebilir. MĠDÖ-KF‟nin 

dıĢsal doyum boyutunda ise bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenlerin doyum 

düzeyleri ( X =22.45), birleĢtirilmiĢ sınıf okutan öğretmenlerden ( X =21.52) fazla 

olsa da aradaki farkın anlamlı olmadığı görülmektedir. 

Sınıf öğretmenlerinin MTÖ-EF‟nin boyutlarından aldıkları puanların birleĢtirilmiĢ ve 

bağımsız sınıfta çalıĢma durumuna göre t-testi sonuçları Tablo 4.10‟da 

gösterilmektedir. 

Tablo 4.10: TükenmiĢlik Boyutlarının Öğretim Biçimine Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Öğretim 
Biçimi 

N X  S sd t p  2 

Duygusal 
Tükenme 

Bağımsız 465 21.86 12.13 538 1.52 .127  

BirleĢtirilmiĢ 75 24.17 12.36     

Duyarsızlaşma Bağımsız 465 3.58 4.97 538 1.81 .070  

BirleĢtirilmiĢ 75 4.73 5.83     

Kişisel Başarı Bağımsız 465 38.68 7.46 538 2.10 .036 .01 

BirleĢtirilmiĢ 75 36.68 8.58     

Tablo 4.10‟da sınıf öğretmenlerinin kiĢisel baĢarı boyutundaki tükenmiĢlik 

düzeylerinin (t(538)=2.10, p<0.05) birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta çalıĢma 
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durumuna göre anlamlı farklılık gösterdiği anlaĢılmaktadır. Bağımsız sınıfta görev 

yapan sınıf öğretmenleri kiĢisel baĢarılarını ( X =38.68), birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan 

öğretmenlere göre ( X =36.68) daha yüksek puanlamaktadır. BaĢka bir ifade ile 

kiĢisel baĢarı boyutunda bağımsız sınıf okutan öğretmenler birleĢtirilmiĢ sınıftaki 

öğretmenlere göre daha az tükenmiĢlik yaĢamaktadır. Bu bağlamda sınıf 

öğretmenlerinin birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta çalıĢma durumu ile tükenmiĢliğin 

kiĢisel baĢarı boyutu arasında anlamlı bir iliĢki olduğu ifade edilebilir. Hesaplanan 

eta-kare değerine (
2=.01) göre öğretim biçiminin kiĢisel baĢarı boyutundaki 

etkisinin küçük olduğu ve bu boyutta gözlenen değiĢkenliğin %1‟ini açıkladığı 

söylenebilir. AraĢtırmanın diğer bulguları tükenmiĢliğin duygusal tükenme 

(t(538)=1.52, p>0.05) ve duyarsızlaĢma (t(538)=1.81, p>0.05) boyutlarında 

birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenlere göre daha 

fazla tükenmiĢlik gösterdiğini; ancak elde edilen sonuçların anlamlı bir farklılık 

oluĢturmadığını göstermektedir. 

4.4. Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum ve TükenmiĢlik Düzeyleri 
Arasındaki Korelasyona ĠliĢkin Bulgular 

BirleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta görev yapan toplam 540 sınıf öğretmeninden elde 

edilen veriler ile hesaplanan mesleki doyum ve tükenmiĢlik boyutları arasındaki 

korelasyonlara iliĢkin bulgular Tablo 4.11‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.11: MTÖ-EF ile MĠDÖ-KF Boyutları Arasındaki ĠliĢki 

Boyutlar 
Duygusal 
Tükenme 

Duyarsızlaşma Kişisel Başarı 

 
İçsel 
Doyum 

Pearson 
Korelasyonu 

-,478(**) -,392(**) ,402(**) 

Sig.(2-yönlü) ,000 ,000 ,000 

N 540 540 540 

 
Dışsal 
Doyum 

Pearson 
Korelasyonu 

-,445(**) -,227(**) ,263(**) 

Sig.(2-yönlü) ,000 ,000 ,000 

N 540 540 540 

 
Genel 
Doyum 

Pearson 
Korelasyonu 

-,527(**) -,359(**) ,384(**) 

Sig.(2-yönlü) ,000 ,000 ,000 

N 540 540 540 

**. Korelasyon (2-yönlü) 0.01 düzeyinde anlamlıdır. 

Tablo 4.11‟de görüldüğü üzere MTÖ-EF ile MĠDÖ-KF‟nin tüm boyutları arasında 

anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır. Öğretmenlerin duygusal tükenmiĢlikleri ile içsel 

doyum (r=-0.478, p<0.01), dıĢsal doyum (r=-0.445, p<0.01) ve genel doyum (r=-
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0.527, p<0.01) boyutları arasında orta düzeyde negatif yönlü anlamlı bir iliĢki 

olduğu anlaĢılmaktadır. Bu iliĢkiye göre sınıf öğretmenlerinin doyum düzeyleri 

arttıkça duygusal tükenmiĢlikleri azalmakta ya da duygusal tükenme düzeyleri 

arttıkça iĢ doyum düzeyleri azalmaktadır. Ġçsel doyum ve duygusal tükenme 

boyutu arasındaki determinasyon katsayısı (r2=0.22) dikkate alındığında duygusal 

tükenme boyutundaki toplam değiĢkenliğin %22‟sinin öğretmenlerin içsel 

doyumundan kaynaklandığı ya da içsel doyumdaki toplam değiĢkenliğin %22‟sinin 

duygusal tükenme boyutundan kaynaklandığı söylenebilir. DıĢsal doyum ve 

duygusal tükenme boyutu için hesaplanan determinasyon katsayısına (r2=0.19) 

göre duygusal tükenme ve dıĢsal doyum boyutları birbirleri üzerindeki toplam 

değiĢkenliğin %19‟unu açıklamaktadır. MĠDÖ-KF‟nin genel doyum boyutu ve MTÖ-

EF‟nin duygusal tükenme boyutu arasındaki determinasyon katsayısı (r2=0.27) iki 

boyutun birbirleri üzerindeki toplam değiĢkenliğin %27‟sini açıkladığını 

göstermektedir. 

Sınıf öğretmenlerinden elde edilen verilere göre duyarsızlaĢma ile içsel doyum (r=-

0.392, p<0.01) ve genel doyum (r=-0.359, p<0.01) boyutları arasında orta 

düzeyde, dıĢsal doyum (r=-0.227, p<0.01) boyutu ile düĢük düzeyde negatif yönlü 

anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır. Bu iliĢkiye göre sınıf öğretmenlerinin doyum 

düzeyleri arttıkça duyarsızlaĢmaları azalmakta ya da duyarsızlaĢma düzeyleri 

arttıkça iĢ doyum düzeyleri azalmaktadır. Genel doyum ve duyarsızlaĢma arasında 

hesaplanan determinasyon katsayısı (r2=0.12) dikkate alındığında genel doyum 

boyutundaki toplam değiĢkenliğin %12‟sinin duyarsızlaĢmadan kaynaklandığı ya 

da duyarsızlaĢma boyutundaki toplam değiĢkenliğin %12‟sinin genel doyum 

boyutundan kaynaklandığı ifade edilebilir. Ġçsel doyum ve duyarsızlaĢma boyutu 

için hesaplanan determinasyon katsayısına (r2=0.15) göre duyarsızlaĢma ve içsel 

doyum boyutları birbirleri üzerindeki toplam değiĢkenliğin %15‟ini açıklamaktadır. 

DıĢsal doyum ve duyarsızlaĢma boyutunda hesaplanan determinasyon katsayısı 

(r2=0.05) ise iki boyutun birbirleri üzerindeki toplam değiĢkenliğin %5‟ini 

açıkladığını göstermektedir. 

MTÖ-EF‟nin kiĢisel baĢarı boyutu ile MĠDÖ-KF‟nin içsel, dıĢsal ve genel doyum 

boyutları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır. Bu iliĢki içsel doyum 

(r=0.402, p<0.01) ve genel doyum (r=0.384, p<0.01) boyutunda orta düzeyde, 

dıĢsal doyum boyutunda (r=0.263, p<0.01) ise düĢük düzeydedir. AraĢtırmadan 
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elde edilen bulgular öğretmenlerin kiĢisel baĢarı hisleri arttıkça doyum düzeylerinin 

arttığını ya da doyum düzeyleri azaldıkça kiĢisel baĢarı hislerinin de azaldığını 

göstermektedir. Ġçsel doyum ve kiĢisel baĢarı boyutu için hesaplanan 

determinasyon katsayısına (r2=0.16) göre kiĢisel baĢarı ve içsel doyum boyutları 

birbirleri üzerindeki toplam değiĢkenliğin %16‟sını açıklamaktadır. DıĢsal doyum ve 

kiĢisel baĢarı boyutunda hesaplanan determinasyon katsayısı (r2=0.06) ise iki 

boyutun birbirleri üzerindeki toplam değiĢkenliğin %6‟sını açıkladığını 

göstermektedir. Sınıf öğretmenlerinin genel doyumu ve kiĢisel baĢarıları arasında 

hesaplanan determinasyon katsayısına (r2=0.14) göre iki boyut birbirleri üzerindeki 

toplam değiĢkenliğin %14‟ünü açıklamaktadır. 

4.5. Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum ve TükenmiĢlik 
Düzeylerinin ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 
Bulgular 

4.5.1. Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum ve TükenmiĢlik 
Düzeylerinin YerleĢim Türüne Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 
Bulgular 

Bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin MĠDÖ-KF‟den elde ettikleri 

puanların yerleĢim türüne göre t-testi sonuçları Tablo 4.12‟de gösterilmektedir. 

Tablo 4.12: Mesleki Doyum Boyutlarının YerleĢim Türüne Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Yerleşim 
Türü 

N X  S sd t p 

İçsel  
Doyum 

Merkez 324 47.35 6.32 463 .10 .919 

TaĢra 141 47.28 6.40    

Dışsal 
Doyum 

Merkez 324 22.41 5.80 463 .22 .821 

TaĢra 141 22.54 5.22    

Genel 
Doyum 

Merkez 324 69.76 10.46 463 .06 .952 

TaĢra 141 69.82 10.36    

Tablo 4.12‟deki sonuçlara göre Ģehir merkezindeki ilçelerde çalıĢan sınıf 

öğretmenleri ile taĢra ilçelerin merkezinde çalıĢan öğretmenler arasında içsel 

doyum  (t(463)=0.10, p>0.05), dıĢsal doyum (t(463)=0.22, p>0.05) ve genel doyum 

(t(463)=0.06, p>0.05) boyutlarında anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır.  

Bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin MTÖ-EF‟den elde ettikleri 

puanların yerleĢim türüne göre t-testi sonuçları Tablo 4.13‟te gösterilmektedir. 
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Tablo 4.13: TükenmiĢlik Boyutlarının YerleĢim Türüne Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Yerleşim 
Türü 

N X  S sd t p  2
 

Duygusal 
Tükenme 

Merkez 324 21.70 12.15 463 .42 .674  

TaĢra 141 22.22 12.13     

 
Duyarsızlaşma 

Merkez 324 3.13 4.59 463 2.75 .006 .01 

TaĢra 141 4.62 5.64     

 
Kişisel Başarı 

Merkez 324 38.74 7.41 463 .28 .775  

TaĢra 141 38.52 7.62     

Tablo 4.13 incelendiğinde duyarsızlaĢma boyutundaki tükenmiĢlik (t(463)=2.75, 

p<0.01) öğretmenlerin görev yaptıkları yerleĢim türüne göre anlamlı bir farklılık 

göstermektedir. TaĢra ilçelerinde bağımsız sınıf okutan sınıf öğretmenleri ( X

=4.62), merkez ilçelerde bağımsız sınıf okutan sınıf öğretmenlerine ( X =3.13) göre 

daha fazla duyarsızlaĢma yaĢadıklarını hissetmektedir. DuyarsızlaĢma boyutu için 

hesaplanan 
2 değeri .01‟dir. Bu değere göre yerleĢim türünün duyarsızlaĢma 

boyutu üzerinde küçük bir etkisinin olduğu ve bu boyutta gözlenen değiĢkenliğin % 

1‟inin görev yapılan yerleĢim türüne bağlı olduğu söylenebilir. TükenmiĢlik 

boyutlarından elde edilen diğer bulgular öğretmenlerin duygusal tükenme 

(t(463)=0.42, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı (t(463)=0.28, p>0.05) boyutlarındaki 

tükenmiĢlik düzeylerinin merkez ve taĢra ilçelerde çalıĢma durumuna göre anlamlı 

farklılık göstermediği yönündedir. 

4.5.2. Bağımsız Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum 
ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılmasına 
ĠliĢkin Bulgular 

Bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenlerin doyum ölçeğinden elde ettikleri puanların 

cinsiyete göre t-testi sonuçlarına Tablo 4.14‟te yer verilmektedir. 

Tablo 4.14: Mesleki Doyum Boyutlarının Cinsiyete Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet N X  S sd t p 

İçsel 
Doyum 

Erkek 113 46.57 7.75 463 1.27 .206 

Kadın 352 47.57 5.80    

Dışsal 
Doyum 

Erkek 113 22.47 5.79 463 .04 .966 

Kadın 352 22.44 5.58    

Genel 
Doyum 

Erkek 113 69.04 12.14 463 .78 .436 

Kadın 352 70.02 9.81    

Tablo 4.14‟te görüldüğü üzere bağımsız sınıf okutan erkek öğretmenler ile kadın 

öğretmenler arasında içsel doyum  (t(463)=1.27, p>0.05), dıĢsal doyum 
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(t(463)=0.04, p>0.05) ve genel doyum (t(463)=0.78, p>0.05) boyutlarında anlamlı 

bir farklılık bulunmamaktadır.  

Bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenlerin tükenmiĢlik ölçeğinden elde ettikleri 

puanların cinsiyete göre t-testi sonuçlarına Tablo 4.15‟te yer verilmektedir. 

Tablo 4.15: TükenmiĢlik Boyutlarının Cinsiyete Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet N X  S sd t p  2
 

Duygusal 
Tükenme 

Erkek 113 21.35 12.84 463 .50 .611  

Kadın 352 22.02 11.913     

 
Duyarsızlaşma 

Erkek 113 4.86 6.00 463 2.74 .007 .01 

Kadın 352 3.17 4.52     

 
Kişisel Başarı 

Erkek 113 38.27 7.57 463 .67 .503  

Kadın 352 38.81 7.44     

Tablo 4.15‟te duygusal tükenme (t(463)=0.50, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı 

boyutlarında (t(463)=0.67, p>0.05) erkek öğretmenler ile kadın öğretmenlerin 

tükenmiĢlik düzeyleri arasında anlamlı farklılık olmadığı görülmektedir. 

DuyarsızlaĢma boyutu (t(463)=2.74, p<0.01) dikkate alındığında ise tükenmiĢlik 

düzeyleri cinsiyete göre farklılaĢmaktadır. Erkek öğretmenler ( X =4.86), kadın 

öğretmenlere ( X =3.17) göre daha fazla duyarsızlaĢma yaĢamaktadır. 

DuyarsızlaĢma boyutunda hesaplanan 
2 değerinin .01 olduğu göz önüne 

alındığında cinsiyet değiĢkeninin duyarsızlaĢma üzerinde küçük bir etkisinin 

olduğu söylenebilir. Bu bağlamda cinsiyet değiĢkeni duyarsızlaĢma boyutundaki 

değiĢkenliğin %1‟ini açıklamaktadır. 

4.5.3. Bağımsız Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum 
ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Medeni Duruma Göre 
KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin MĠDÖ-KF‟den elde ettikleri puanlar 

ile medeni durum değiĢkeni arasında yapılan t-testinden elde edilen bulgular Tablo 

4.16‟da sunulmaktadır. 
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Tablo 4.16: Mesleki Doyum Boyutlarının Medeni Duruma Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Medeni 
Durum 

N X  S sd t p 

İçsel 
Doyum 

Evli 411 47.18 6.41 463 1.42 .156 

Bekâr 54 48.48 5.64    

Dışsal 
Doyum 

Evli 411 22.33 5.70 463 1.25 .211 

Bekâr 54 23.35 4.94    

Genel 
Doyum 

Evli 411 69.51 10.56 463 1.54 .123 

Bekâr 54 71.83 9.11    

Tablo 4.16‟da evli sınıf öğretmenleri ile bekâr sınıf öğretmenlerinin doyum 

düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. Ölçeğin boyutları 

incelendiğinde evli öğretmenler ile bekâr öğretmenler arasında içsel doyum  

(t(463)=1.42, p>0.05), dıĢsal doyum (t(463)=1.25, p>0.05) ve genel doyum 

(t(463)=1.54, p>0.05) boyutlarında anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır.  

Bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin MTÖ-EF‟den elde ettikleri puanlar ile 

medeni durum değiĢkeni arasında yapılan t-testinden elde edilen bulgular Tablo 

4.17‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.17: TükenmiĢlik Boyutlarının Medeni Duruma Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Medeni 
Durum 

N X  S sd t p 

Duygusal 
Tükenme 

Evli 411 21.87 12.04 463 .02 .977 

Bekâr 54 21.81 12.94    

 
Duyarsızlaşma 

Evli 411 3.55 4.97 463 .42 .670 

Bekâr 54 3.85 5.00    

 
Kişisel Başarı 

Evli 411 38.74 7.37 463 .51 .609 

Bekâr 54 38.19 8.17    

Tablo 4.17‟de evli öğretmenler ile bekâr öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeyleri 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı anlaĢılmaktadır. Evli öğretmenler ile bekâr 

öğretmenler arasında duygusal tükenme (t(463)=0.02, p>0.05), duyarsızlaĢma 

(t(463)=0.42, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı (t(463)=0.51, p>0.05) boyutlarında anlamlı 

bir farklılığa rastlanmamaktadır. 

4.5.4. Bağımsız Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum 
ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Hizmet Yılına Göre KarĢılaĢtırılmasına 
ĠliĢkin Bulgular 

Bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum düzeylerinin 

hizmet yılına göre ANOVA sonuçlarına Tablo 4.18‟de yer verilmektedir. 
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Tablo 4.18: Mesleki Doyum Boyutlarının Hizmet Yılına Göre ANOVA Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 
Ortalaması 

F p 

İçsel 
Doyum 

Gruplar arası 286,256 3 95,419 2,393 ,068 

Gruplar içi 18378,402 461 39,866   

Toplam 18664,658 464    

Dışsal 
Doyum 

Gruplar arası 38,341 3 12,780 ,402 ,752 

Gruplar içi 14662,722 461 31,806   

Toplam 14701,062 464    

Genel 
Doyum 

Gruplar arası 521,804 3 173,935 1,607 ,187 

Gruplar içi 49890,381 461 108,222   

Toplam 50412,185 464    

Tablo 4.18‟de yer alan analizler hizmet yılı bakımından sınıf öğretmenlerinin içsel 

doyum (F(3, 461)=2.39, p>0.05), dıĢsal doyum (F(3, 461)=0.40, p>0.05) ve genel 

doyum (F(3, 461)=1.60, p>0.05) boyutlarında anlamlı bir farklılık olmadığını 

göstermektedir. 

10 yıl ve altı (A), 11-15 yıl (B), 16-20 yıl (C), 21 yıl ve üstü (D) olmak üzere dört 

kategoride değerlendirilen öğretmenlerin hizmet yılı ve tükenmiĢlik düzeyleri 

arasında yapılan ANOVA sonuçlarına Tablo 4.19‟da yer verilmektedir. 

Tablo 4.19: TükenmiĢlik Boyutlarının Hizmet Yılına Göre ANOVA Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 
Ortalaması 

F p  2
 Anlamlı 

Fark 

 
Duygusal 
Tükenme 

Gruplar 
arası 

1490,607 3 496,869 3,427 ,017 .02 A-C 
A-D 
B-D Gruplar içi 66831,307 461 144,970    

Toplam 68321,914 464     

 
Duyarsızlaşma 

Gruplar 
arası 

495,086 3 165,029 6,925 ,000 .04 A-C 
A-D 
 Gruplar içi 10986,140 461 23,831    

Toplam 11481,226 464     

 
Kişisel Başarı 

Gruplar 
arası 

429,579 3 143,193 2,593 ,052   

Gruplar içi 25454,386 461 55,216     

Toplam 25883,966 464      

Tablo 4.19‟daki ANOVA sonuçlarına göre bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf 

öğretmenlerinin duygusal tükenme (F(3, 461)=3.42, p<0.05) ve duyarsızlaĢma 

boyutundaki (F(3, 461)=6.92, p<0.01) tükenmiĢlik düzeyleri hizmet yılına göre 

anlamlı farklılık göstermektedir. Duygusal tükenme boyutundaki farklılığın 

kaynağını bulmak için yapılan LSD testinin sonucuna göre, 10 yıl ve altında hizmet 

yılında bulunan öğretmenlerin ( X =23.76, S=11.38), 16-20 yıl ( X =20.79, 

S=12.04) ile 21 yıl ve üstünde ( X =18.96, S=14.11) hizmet yılına sahip 

öğretmenlere göre duygusal tükenmiĢlik düzeylerinin daha fazla olduğu 
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belirlenmiĢtir. Ayrıca 11-15 yıl arasında deneyime sahip öğretmenlerin duygusal 

tükenmiĢlik düzeylerinin de ( X =22.90, S=11.08) 21 yıl ve üzeri deneyime sahip 

öğretmenlerden fazla olduğu tespit edilmiĢtir. DuyarsızlaĢma boyutundaki 

farklılığın kaynağını belirlemek için yapılan Tamhane testi sonuçlarına göre 10 yıl 

ve altında hizmet yılına sahip öğretmenler ( X =4.95, S=5.67), 16-20 yıl ( X =2.62, 

S=3.98) ile 21 yıl ve üstünde ( X =2.50, S=4.81) hizmet yılına sahip öğretmenlere 

göre daha fazla duyarsızlaĢma yaĢamaktadır. Elde edilen eta-kare değerlerine 

göre hizmet yılı değiĢkeninin duygusal tükenme (
2=.02) boyutundaki etki 

büyüklüğünün küçük olduğu, duyarsızlaĢma (
2=.04) boyutundaki etki 

büyüklüğünün ise orta düzeye yakın olduğu tespit edilmektedir. TükenmiĢliğin 

kiĢisel baĢarı boyutunda ise öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeylerinin (F(3, 

461)=2.59, p>0.05) hizmet yılına bağlı olarak anlamlı biçimde farklılaĢmadığı 

görülmektedir. 

4.5.5. Bağımsız Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum 
ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Unvana Göre KarĢılaĢtırılmasına 
ĠliĢkin Bulgular 

Bağımsız sınıf öğretmenlerinin MĠDÖ-KF‟den elde ettikleri puanların unvana göre 

t-testi sonuçları Tablo 4.20‟de verilmektedir. 

Tablo 4.20: Mesleki Doyum Boyutlarının Unvana Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar Unvan N X  S sd t p 

İçsel  
Doyum 

Öğretmen 378 47.26 6.26 463 .45 .648 

Uzman Öğrt. 87 47.61 6.70    

Dışsal 
Doyum 

Öğretmen 378 22.43 5.54 463 .14 .884 

Uzman Öğrt. 87 22.53 6.00    

Genel 
Doyum 

Öğretmen 378 69.70 10.31 463 .35 .722 

Uzman Öğrt. 87 70.14 10.93    

Tablo 4.20‟den de anlaĢıldığı üzere sınıf öğretmenlerinin doyum düzeyleri unvana 

göre anlamlı farklılık göstermemektedir. Ölçeğin boyutları incelendiğinde 

öğretmenler ile uzman öğretmenler arasında içsel doyum  (t(463)=0.45, p>0.05), 

dıĢsal doyum (t(463)=0.14, p>0.05) ve genel doyum (t(463)=0.35, p>0.05) 

boyutlarında anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır.  

Bağımsız sınıf öğretmenlerinin MTÖ-EF‟den elde ettikleri puanların unvana göre t-

testi sonuçlarına Tablo 4.21‟de yer verilmektedir. 
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Tablo 4.21: TükenmiĢlik Boyutlarının Unvana Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar Unvan N X  S sd t p  2
 

Duygusal 
Tükenme 

Öğretmen 378 22.35 11.84 463 1.82 .069  

Uzman Öğrt. 87 19.72 13.19     

 
Duyarsızlaşma 

Öğretmen 378 3.79 5.14 463 2.24 .026 .01 

Uzman Öğrt. 87 2.66 4.03     

 
Kişisel Başarı 

Öğretmen 378 38.40 7.47 463 1.64 .100  

Uzman Öğrt. 87 39.86 7.37     

Tablo 4.21‟de duygusal tükenme (t(463)=1.82, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı 

boyutlarında (t(463)=1.64, p>0.05) öğretmenler ile uzman öğretmenlerin 

tükenmiĢlik düzeyleri arasında anlamlı farklılık olmadığı görülmektedir. 

DuyarsızlaĢma boyutu (t(463)=2.24, p<0.05) dikkate alındığında ise tükenmiĢlik 

düzeyleri unvana göre farklılaĢmaktadır. Öğretmenler ( X =3.79), uzman 

öğretmenlere ( X =2.66) göre daha fazla duyarsızlaĢma yaĢamaktadır. 

DuyarsızlaĢma boyutunda hesaplanan  
2 değerinin .01 olduğu göz önüne 

alındığında ise unvan değiĢkeninin duyarsızlaĢma üzerinde küçük bir etkisinin 

olduğu söylenebilir. Bu sonuca göre öğretmenlerin sahip oldukları unvan, 

duyarsızlaĢma boyutundaki değiĢkenliğin %1‟ini açıklamaktadır. 

4.5.6. Bağımsız Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum 
ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Mezuniyet Türüne Göre 
KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Sınıf öğretmenlerinin iĢ doyum ölçeği puanlarının mezuniyet türüne göre t-testi 

sonuçları Tablo 4.22‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.22: Mesleki Doyum Boyutlarının Mezuniyet Türüne Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar Mezuniyet N X  S sd t p 

İçsel  
Doyum 

Sınıf Öğrt. 285 47.23 6.42 463 .43 .666 

Diğer 180 47.49 6.22    

Dışsal 
Doyum 

Sınıf Öğrt. 285 22.53 5.56 463 .37 .711 

Diğer 180 22.33 5.74    

Genel 
Doyum 

Sınıf Öğrt. 285 69.75 10.50 463 .06 .950 

Diğer 180 69.82 10.31    

Tablo 4.22‟deki bulgular öğretmenlerin mezun oldukları program türüne göre iĢ 

doyum düzeylerinde anlamlı farklılık bulunmadığını göstermektedir. BaĢka bir ifade 

ile sınıf öğretmenliği programından mezun olan öğretmenler ile sınıf öğretmenliği 

programı dıĢında bir alandan mezun olan öğretmenler arasında içsel doyum  

(t(463)=0.43, p>0.05), dıĢsal doyum (t(463)=0.37, p>0.05) ve genel doyum 

(t(463)=0.06, p>0.05) boyutunda anlamlı bir farklılık yoktur. 
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Sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik ölçeği puanlarının mezuniyet türüne göre t-testi 

sonuçları Tablo 4.23‟te yer almaktadır. 

Tablo 4.23: TükenmiĢlik Boyutlarının Mezuniyet Türüne Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar Mezuniyet N X  S sd t p  2
 

Duygusal 
Tükenme 

Sınıf Öğrt. 285 22.38 12.13 463 1.16 .243  

Diğer 180 21.03 12.12     

Duyarsızlaşma 
Sınıf Öğrt. 285 4.05 5.30 463 2.71 .007 .01 

Diğer 180 2.83 4.30     

Kişisel Başarı 
Sınıf Öğrt. 285 38.71 7.38 463 .12 .903  

Diğer 180 38.62 7.62     

Tablo 4.23‟te duygusal tükenme (t(463)=1.16, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı 

boyutlarında (t(463)=0.12, p>0.05) sınıf öğretmenliği programından mezun olan 

öğretmenler ile sınıf öğretmenliği programı dıĢındaki bir alandan mezun olan 

öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeyleri arasında anlamlı farklılık olmadığı 

görülmektedir. DuyarsızlaĢma boyutunda (t(463)=2.71, p<0.01) ise tükenmiĢlik 

düzeyleri mezuniyet türüne göre farklılaĢmaktadır. Sınıf öğretmenliği 

programından mezun olan öğretmenler ( X =4.05), sınıf öğretmenliği dıĢındaki bir 

programdan mezun olan öğretmenlere ( X =2.83) göre daha fazla duyarsızlaĢma 

yaĢamaktadır. DuyarsızlaĢma boyutunda hesaplanan  
2 değerinin .01 olduğu 

dikkate alındığında ise mezuniyet türünün duyarsızlaĢma boyutu üzerinde küçük 

bir etkisi bulunmaktadır. Bu sonuca göre duyarsızlaĢma boyutundaki değiĢkenliğin 

%1‟i mezuniyet türü tarafından açıklanmaktadır. 

4.5.7. Bağımsız Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum 
ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Görev Yapılan Sınıf Düzeyine Göre 
KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Ġlkokulun birinci, ikinci, üçüncü ve dördüncü sınıfında görev yapan öğretmenlerin 

mesleki doyum düzeylerinin görev yapılan sınıf düzeyine göre ANOVA sonuçları 

Tablo 4.24‟te sunulmaktadır. 
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Tablo 4.24: Mesleki Doyum Boyutlarının Sınıf Düzeyine Göre ANOVA Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 
Ortalaması 

F p 

 
İçsel Doyum 

Gruplar arası 219.625 3 73.208 1.830 .141 

Gruplar içi 18445.033 461 40.011   

Toplam 18664.658 464    

 
Dışsal Doyum 

Gruplar arası 52.312 3 17.437 .549 .649 

Gruplar içi 14648.750 461 31.776   

Toplam 14701.062 464    

 
Genel Doyum 

Gruplar arası 363.847 3 121.282 1.117 .342 

Gruplar içi 50048.338 461 108.565   

Toplam 50412.185 464    

Tablo 4.24‟te yer alan analiz sonuçlarına göre sınıf öğretmenlerinin doyum 

düzeyleri arasında görev yapılan sınıf düzeyine göre anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır. AraĢtırmadan elde edilen bulgular öğretim faaliyetlerinin 

sürdürüldüğü sınıf düzeyi bakımından sınıf öğretmenlerinin içsel doyum (F(3, 

461)=1.83, p>0.05), dıĢsal doyum (F(3, 461)=0.54, p>0.05) ve genel doyum (F(3, 

461)=1.11, p>0.05) düzeylerinde anlamlı bir farklılık olmadığını göstermektedir. 

Bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeylerinin görev 

yapılan sınıf düzeyine göre ANOVA sonuçları Tablo 4.25‟te yer almaktadır. 

Tablo 4.25: TükenmiĢlik Boyutlarının Sınıf Düzeyine Göre ANOVA Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 
Ortalaması 

F p 

 
Duygusal 
Tükenme 

Gruplar 
arası 

53.025 3 17.675 .119 .949 

Gruplar içi 68268.889 461 148.089   

Toplam 68321.914 464    

 
Duyarsızlaşma 

Gruplar 
arası 

106.905 3 35.635 1.444 .229 

Gruplar içi 11374.321 461 24.673   

Toplam 11481.226 464    

 
Kişisel Başarı 

Gruplar 
arası 

9.631 3 3.210 .057 .982 

Gruplar içi 25874.334 461 56.127   

Toplam 25883.966 464    

Tablo 4.25‟e göre sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleri görev yapılan sınıf 

düzeyine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır. AraĢtırmanın bulguları 

görev yapılan sınıf düzeyi bakımından sınıf öğretmenlerinin duygusal tükenme 

(F(3, 461)=0.11, p>0.05), duyarsızlaĢma (F(3, 461)=1.44, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı 

(F(3, 461)=0.05, p>0.05) boyutlarında anlamlı bir farklılık olmadığını 

göstermektedir. 
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4.5.8. Bağımsız Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum 
ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Sınıftaki Öğrenci Sayısına Göre 
KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Bağımsız sınıf okutan öğretmenlerin mesleki doyum düzeylerinin görev yaptıkları 

sınıftaki öğrenci sayısına (20 öğrenci ve altı (A), 21-25 öğrenci (B), 26-30 öğrenci 

(C), 31 öğrenci ve üstü (D)) göre ANOVA sonuçlarına Tablo 4.26‟da yer 

verilmektedir. 

Tablo 4.26: Mesleki Doyum Boyutlarının Öğrenci Sayısına Göre ANOVA Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 
Ortalaması 

F p 

İçsel 
Doyum 

Gruplar arası 276.168 3 92.056 2.308 .076 

Gruplar içi 18388.490 461 39.888   

Toplam 18664.658 464    

Dışsal 
Doyum 

Gruplar arası 156.592 3 52.197 1.654 .176 

Gruplar içi 14544.470 461 31.550   

Toplam 14701.062 464    

Genel 
Doyum 

Gruplar arası 765.866 3 255.289 2.371 .070 

Gruplar içi 49646.319 461 107.693   

Toplam 50412.185 464    

Tablo 4.26‟daki analiz sonuçlarına göre sınıf öğretmenlerinin içsel (F(3, 461)=2.30, 

p>0.05), dıĢsal (F(3, 461)=1.65, p>0.05) ve genel doyum (F(3, 461)=2.37, p>0.05) 

düzeyleri arasında görev yapılan sınıftaki öğrenci sayısı bakımından anlamlı bir 

fark olmadığı anlaĢılmaktadır. 

Bağımsız sınıf okutan öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeylerinin görev yaptıkları 

sınıftaki öğrenci sayısına göre ANOVA sonuçları Tablo 4.27‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.27: TükenmiĢlik Boyutlarının Öğrenci Sayısına Göre ANOVA Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 
Ortalaması 

F p  2
 Anlamlı 

Fark 

 
Duygusal 
Tükenme 

Gruplar 
arası 

1489.447 3 496.482 3.425 .017 .02 
D-A 
D-B 

Gruplar içi 66832.467 461 144.973    

Toplam 68321.914 464     

 
Duyarsızlaşma 

Gruplar 
arası 

50.464 3 16.821 .678 .566  
 

Gruplar içi 11430.761 461 24.796     

Toplam 11481.226 464      

 
Kişisel Başarı 

Gruplar 
arası 

334.993 3 111.664 2.015 .111  
 

Gruplar içi 25548.972 461 55.421     

Toplam 25883.966 464      

Tablo 4.27‟de bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin duygusal tükenme 

düzeylerinin (F(3, 461)=3.42, p<0.05) görev yapılan sınıftaki öğrenci sayısına göre 
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anlamlı biçimde farklılaĢtığı görülmektedir. Gruplar arasındaki farklılığın kaynağını 

belirlemek için yapılan LSD testinin sonuçlarına göre sınıfında 31 ve üzerinde 

öğrenci sayısına sahip olan öğretmenler ( X =24.37, S=12.38), sınıf mevcudu 21 

ile 25 ( X =20.64, S=12.23) ve 20 öğrenci ve altında ( X =19.99, S=11.76) olan 

öğretmenlere göre daha fazla duygusal tükenmiĢlik yaĢamaktadır. Öğretmenlerin 

görev yaptıkları sınıftaki öğrenci sayısının duygusal tükenme (
2=.02) üzerinde 

küçük bir etki büyüklüğüne sahip olduğu anlaĢılmaktadır. Analizlerden elde edilen 

bulgular tükenmiĢliğin duyarsızlaĢma (F(3, 461)=0.67, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı 

(F(3, 461)=2.01, p>0.05) boyutlarında sınıf mevcuduna göre anlamlı bir değiĢiklik 

olmadığını göstermektedir. 

4.5.9. Bağımsız Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum 
ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Dersler Ġçin Ayrılan Hazırlık Süresine 
Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenlerin derslerine hazırlanmak için ayırdıkları 

süreler (60 dk. ve altı, 61 dk.-120 dk. ile 121 dk. ve üzeri) ile mesleki doyum 

düzeylerinin karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bulgular Tablo 4.28‟de sunulmaktadır. 

Tablo 4.28: Mesleki Doyum Boyutlarının Hazırlık Süresine Göre ANOVA Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 
Ortalaması 

F p 

İçsel 
Doyum 

Gruplar arası 90.407 2 45.204 1.124 .326 

Gruplar içi 18574.251 462 40.204   

Toplam 18664.658 464    

Dışsal 
Doyum 

Gruplar arası 30.885 2 15.443 .486 .615 

Gruplar içi 14670.177 462 31.754   

Toplam 14701.062 464    

Genel 
Doyum 

Gruplar arası 224.694 2 112.347 1.034 .356 

Gruplar içi 50187.491 462 108.631   

Toplam 50412.185 464    

Tablo 4.28‟deki ANOVA sonuçlarına göre sınıf öğretmenlerinin içsel (F(3, 

461)=1.12, p>0.05), dıĢsal (F(3, 461)=0.48, p>0.05) ve genel doyum (F(3, 

461)=1.03, p>0.05) düzeyleri ile öğretmenlerin derslerine hazırlanmak için 

ayırdıkları süreler arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı anlaĢılmaktadır. 

Bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeylerinin öğretmenlerin 

derslerine hazırlanmak için ayırdıkları sürelere göre karĢılaĢtırılmasına iliĢkin 

bulgular Tablo 4.29‟da yer almaktadır. 



123 
 

 Tablo 4.29: TükenmiĢlik Boyutlarının Hazırlık Süresine Göre ANOVA Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 
Ortalaması 

F p 

Duygusal 
Tükenme 

Gruplar arası 229.734 2 114.867 .779 .459 

Gruplar içi 68092.180 462 147.386   

Toplam 68321.914 464    

Duyarsızlaşma 

Gruplar arası 44.858 2 22.429 .906 .405 

Gruplar içi 11436.368 462 24.754   

Toplam 11481.226 464    

Kişisel Başarı 

Gruplar arası 200.120 2 100.060 1.800 .166 

Gruplar içi 25683.845 462 55.593   

Toplam 25883.966 464    

Tablo 4.29‟daki ANOVA sonuçları sınıf öğretmenlerinin duygusal tükenme (F(3, 

461)=0.77, p>0.05), duyarsızlaĢma (F(3, 461)=0.90, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı (F(3, 

461)=1.80, p>0.05) düzeyleri ile öğretmenlerin derslerine hazırlanmak için 

ayırdıkları süreler arasında anlamlı bir farklılığın olmadığını göstermektedir. 

4.6. BirleĢtirilmiĢ Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum ve TükenmiĢlik 
Düzeylerinin ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 
Bulgular 

4.6.1. BirleĢtirilmiĢ Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki 
Doyum ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Cinsiyete Göre 
KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

BirleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum düzeylerinin 

cinsiyete göre U-testi sonuçları Tablo 4.30‟da verilmektedir. 

Tablo 4.30: Mesleki Doyum Boyutlarının Cinsiyete Göre U -Testi Sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet n Sıra Ort. Sıra Top. U p 

 
İçsel Doyum 

Erkek 25 39.34 983.50 591.50 .706 

Kadın 50 37.33 1866.50   

 
Dışsal Doyum 

Erkek 25 38.68 967.00 608.00 .848 

Kadın 50 37.66 1883.00   

 
Genel Doyum 

Erkek 25 39.04 976.00 599.00 .770 

Kadın 50 37.48 1874.00   

Tablo 4.30‟daki U-testi sonuçlarına göre birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlerin 

içsel doyum (U=591.50, p>0.05), dıĢsal doyum (U=608.00, p>0.05) ve genel 

doyum (U=599.00, p>0.05) düzeylerinde cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 

bulunmamaktadır. Sıra ortalamaları dikkate alındığında erkek öğretmenlerin 

doyum düzeyleri kadın öğretmenlere göre bir miktar yüksek olsa da elde edilen 

farklılık anlamlı değildir. 
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BirleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeylerinin cinsiyete 

göre U-testi sonuçları Tablo 4.31‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.31: TükenmiĢlik Boyutlarının Cinsiyete Göre U -Testi Sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet n Sıra Ort. Sıra Top. U p 

Duygusal 
Tükenme 

Erkek 25 28.46 711.50 386.50 .007 

Kadın 50 42.77 2138.50   

 
Duyarsızlaşma 

Erkek 25 37.22 930.50 605.50 .825 

Kadın 50 38.39 1919.50   

 
Kişisel Başarı 

Erkek 25 42.10 1052.50 522.50 .249 

Kadın 50 35.95 1797.50   

Tablo 4.31‟de yer alan analiz sonuçlarına göre birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin 

duygusal tükenme düzeyleri (U=386.50, p<0.01) cinsiyete göre anlamlı farklılık 

göstermektedir. Sıra ortalamalarına göre kadın öğretmenlerin duygusal tükenme 

düzeyleri erkek öğretmenlere göre daha yüksektir. TükenmiĢlik ölçeğinin 

duyarsızlaĢma (U=605.50, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı (U=522.50, p>0.05) 

boyutlarında ise öğretmenlerin cinsiyetine göre anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmektedir. 

4.6.2. BirleĢtirilmiĢ Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki 
Doyum ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Medeni Duruma Göre 
KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin MĠDÖ-KF‟den aldıkları puanların medeni 

durumlarına göre U-testi sonuçlarına Tablo 4.32‟de yer verilmektedir. 

Tablo 4.32: Mesleki Doyum Boyutlarının Medeni Duruma Göre U -Testi Sonuçları 

Boyutlar Medeni Durum n Sıra Ort. Sıra Top. U p 

 
İçsel Doyum 

Evli 64 37.58 2405.00 325.00 .685 

Bekâr 11 40.45 445.00   

 
Dışsal Doyum 

Evli 64 38.15 2441.50 342.50 .886 

Bekâr 11 37.14 408.50   

 
Genel Doyum 

Evli 64 37.89 2425.00 345.00 .916 

Bekâr 11 38.64 425.00   

Tablo 4.32‟den anlaĢıldığı üzere birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlerin içsel 

doyum (U=325.00, p>0.05), dıĢsal doyum (U=342.50, p>0.05) ve genel doyum 

(U=345.00, p>0.05) düzeylerinde medeni duruma göre anlamlı bir farklılık 

bulunmamaktadır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin MTÖ-EF‟den aldıkları puanların medeni duruma 

göre U-testi sonuçlarına Tablo 4.33‟te yer verilmektedir. 
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Tablo 4.33: TükenmiĢlik Boyutlarının Medeni Duruma Göre U -Testi Sonuçları 

Boyutlar Medeni Durum n Sıra Ort. Sıra Top. U p 

Duygusal 
Tükenme 

Evli 64 38.07 2436.50 347.50 .946 

Bekâr 11 37.59 413.50   

 
Duyarsızlaşma 

Evli 64 36.71 2349.50 269.50 .212 

Bekâr 11 45.50 500.50   

 
Kişisel Başarı 

Evli 64 39.41 2522.00 262.00 .177 

Bekâr 11 29.82 328.00   

Tablo 4.33‟ten anlaĢıldığı üzere birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlerin duygusal 

tükenme (U=347.50, p>0.05), duyarsızlaĢma (U=269.50, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı 

(U=262.00, p>0.05) boyutlarında medeni duruma göre anlamlı bir farklılık 

bulunmamaktadır.  

4.6.3. BirleĢtirilmiĢ Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki 
Doyum ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Hizmet Yılına Göre 
KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

BirleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum düzeylerinin 

hizmet yılına göre t-testi sonuçlarına Tablo 4.34‟te yer verilmektedir. 

Tablo 4.34: Mesleki Doyum Boyutlarının Hizmet Yılına Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar Hizmet Yılı N X  S sd t p 

İçsel  
Doyum 

5 yıl ve altı 45 45.96 5.96 73 .81 .416 

6 yıl ve üstü 30 44.70 7.25    

Dışsal 
Doyum 

5 yıl ve altı 45 22.18 5.43 73 1.27 .207 

6 yıl ve üstü 30 20.53 5.53    

Genel 
Doyum 

5 yıl ve altı 45 68.13 10.22 73 1.12 .263 

6 yıl ve üstü 30 65.23 11.88    

Tablo 4.34‟teki analiz sonuçlarına göre 5 yıl ve altında hizmet yılına sahip 

öğretmenlerin içsel doyum (t(73)=0.81, p>0.05), dıĢsal doyum (t(73)=1.27, p>0.05) 

ve genel doyum (t(73)=1.12, p>0.05) düzeylerinde 6 yıl ve üzerinde hizmet yılına 

sahip öğretmenlere göre anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır.  

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeylerinin hizmet yılına göre t-testi 

sonuçlarına Tablo 4.35‟te yer verilmektedir. 

Tablo 4.35: TükenmiĢlik Boyutlarının Hizmet Yılına Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar Mezuniyet N X  S sd t p  2
 

Duygusal 
Tükenme 

5 yıl ve altı 45 26.69 12.19 73 2.21 .030 .06 

6 yıl ve üstü 30 20.40 11.82     

 
Duyarsızlaşma 

5 yıl ve altı 45 5.84 6.16 73 2.15 .034 .05 

6 yıl ve üstü 30 3.07 4.94     

 
Kişisel Başarı 

5 yıl ve altı 45 35.71 8.79 73 1.20 .234  

6 yıl ve üstü 30 38.13 8.19     
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Tablo 4.35‟te yer alan t-testi sonuçlarına göre birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin 

hizmet yılına göre duygusal tükenme (t(73)=2.21, p<0.05) ve duyarsızlaĢma 

(t(73)=2.15, p<0.05) boyutlarında anlamlı bir farklılığa rastlanırken, kiĢisel baĢarı 

(t(73)=1.20, p>0.05) boyutunda ise anlamlı bir farkın olmadığı tespit edilmiĢtir. 5 yıl 

ve altında hizmet yılına sahip öğretmenlerin duygusal tükenmiĢlik düzeyleri ( X

=26.69), 6 yıl ve üzerinde deneyime sahip öğretmenlere ( X =20.40) göre anlamlı 

Ģekilde daha yüksektir. Benzer Ģekilde 5 yıl ve altında deneyime sahip 

öğretmenlerin ( X =5.84), 6 yıl ve üzerinde deneyime sahip öğretmenlere ( X

=3.07) göre daha fazla duyarsızlaĢma yaĢadıkları anlaĢılmaktadır. Duygusal 

tükenme (
2 =.06)  ve duyarsızlaĢma (

2 =.05)  boyutunda hesaplanan eta-kare 

değerlerine göre hizmet yılı, tükenmiĢliğin bu boyutları üzerinde orta düzeyde bir 

etki büyüklüğüne sahiptir. 

4.6.4. BirleĢtirilmiĢ Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki 
Doyum ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Mezuniyet Türüne Göre 
KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Sınıf öğretmenliği programı ya da farklı bir programdan mezun olma durumlarına 

göre birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan öğretmenlerin mesleki doyum düzeylerinin 

değiĢkenlik gösterip göstermediğine iliĢkin bulgulara Tablo 4.36‟da yer 

verilmektedir. 

Tablo 4.36: Mesleki Doyum Boyutlarının Mezuniyete Göre U -Testi Sonuçları 

Boyutlar Mezuniyet n Sıra Ort. Sıra Top. U p 

 
İçsel Doyum 

Sınıf Öğrt. 61 39.05 2382.00 363.00 .383 

Diğer 14 33.43 468.00   

 
Dışsal Doyum 

Sınıf Öğrt. 61 37.84 2308.50 417.50 .897 

Diğer 14 38.68 541.50   

 
Genel Doyum 

Sınıf Öğrt. 61 38.36 2340.00 405.00 .765 

Diğer 14 36.43 510.00   

Tablo 4.36‟daki bulgular birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin içsel doyum (U=363.00, 

p>0.05), dıĢsal doyum (U=417.50, p>0.05) ve genel doyum (U=405.00, p>0.05) 

düzeylerinde öğretmenlerin mezun oldukları programa göre anlamlı bir farklılık 

olmadığını göstermektedir. 

Sınıf öğretmenliği programı ya da farklı bir programdan mezun olma durumlarına 

göre birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeylerinin anlamlı 

farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin bulgulara Tablo 4.37‟de yer verilmektedir. 
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Tablo 4.37: TükenmiĢlik Boyutlarının Mezuniyete Göre U -Testi Sonuçları 

Boyutlar Mezuniyet n Sıra Ort. Sıra Top. U p 

Duygusal 
Tükenme 

Sınıf Öğrt. 61 41.48 2530.00 215.00 .004 

Diğer 14 22.86 320.00   

 
Duyarsızlaşma 

Sınıf Öğrt. 61 40.41 2465.00 280.00 .043 

Diğer 14 27.50 385.00   

 
Kişisel Başarı 

Sınıf Öğrt. 61 36.22 2209.50 318.50 .140 

Diğer 14 45.75 640.50   

Tablo 4.37‟deki U-testi sonuçlarına göre sınıf öğretmenliği programından mezun 

olan öğretmenlerin duygusal tükenme (U=215.00, p<0.01) ve duyarsızlaĢma 

(U=280.00, p<0.05) düzeyleri farklı bir programdan mezun olan öğretmenlerden 

anlamlı biçimde farklılaĢmaktadır. Sıra ortalamaları dikkate alındığında sınıf 

öğretmenliği programından mezun olarak birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlerin 

duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma düzeylerinin daha yüksek olduğu 

görülmektedir. AraĢtırmadan elde edilen bulgular kiĢisel baĢarı boyutunda 

(U=318.50, p>0.05) mezun olunan alana göre öğretmenler arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığını göstermektedir. 

4.6.5. BirleĢtirilmiĢ Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki 
Doyum ve TükenmiĢlik Düzeylerinin BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda 
Öğretim Dersi Alma Durumuna Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 
Bulgular 

Lisans döneminde birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersi alan ve almayan 

öğretmenlerin mesleki doyum düzeylerinin karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bulgular Tablo 

4.38‟de gösterilmektedir. 

Tablo 4.38: Mesleki Doyum Boyutlarının BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Öğretim Dersi Alma 
Durumuna Göre U -Testi Sonuçları 

Boyutlar Ders Alma n Sıra Ort. Sıra Top. U p 

 
İçsel Doyum 

Evet 55 40.24 2213.00 427.00 .140 

Hayır 20 31.85 637.00   

 
Dışsal Doyum 

Evet 55 38.22 2102.00 538.00 .885 

Hayır 20 37.40 748.00   

 
Genel Doyum 

Evet 55 39.23 2157.50 482.50 .418 

Hayır 20 34.63 692.50   

Tablo 4.38 incelendiğinde birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlerin içsel doyum 

(U=427.00, p>0.05), dıĢsal doyum (U=538.00, p>0.05) ve genel doyum 

(U=482.50, p>0.05) düzeylerinin lisans programında birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim 

dersi alıp almamalarına göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığı görülmektedir. 



128 
 

Lisans döneminde birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersi alan ve almayan 

öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeylerinin karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bulgular Tablo 

4.39‟da sunulmaktadır. 

Tablo 4.39: TükenmiĢlik Boyutlarının BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Öğretim Dersi Alma 
Durumuna Göre U -Testi Sonuçları 

Boyutlar Ders Alma n Sıra Ort. Sıra Top. U p 

Duygusal 
Tükenme 

Evet 55 41.36 2275.00 365.00 .027 

Hayır 20 28.75 575.00   

 
Duyarsızlaşma 

Evet 55 40.12 2206.50 433.50 .158 

Hayır 20 32.17 643.50   

 
Kişisel Başarı 

Evet 55 36.05 1983.00 443.00 .199 

Hayır 20 43.35 867.00   

Tablo 4.39‟daki U-testi sonuçlarına göre lisans döneminde birleĢtirilmiĢ sınıflarda 

öğretim dersi alan öğretmenlerin duygusal tükenme (U=365.00, p<0.05) 

düzeylerinin bu dersi almayan öğretmenlere göre anlamlı biçimde farklı olduğu 

tespit edilmektedir. Dersi alan ve almayan öğretmenlerin sıra ortalamalarına göre 

lisans programında birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersi alan öğretmenlerin daha 

fazla duygusal tükenmiĢlik yaĢadığı anlaĢılmaktadır. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgular duyarsızlaĢma (U=433.50, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı boyutunda 

(U=443.00, p>0.05) birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersi alma durumuna göre 

öğretmenler arasında anlamlı bir fark olmadığını göstermektedir. 

4.6.6. BirleĢtirilmiĢ Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki 
Doyum ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Lisans Döneminde 
BirleĢtirilmiĢ Sınıflı Bir Okulda Uygulama Yapma Durumuna Göre 
KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum düzeylerinin lisans döneminde 

birleĢtirilmiĢ sınıflı bir okulda uygulama yapma ya da yapmama durumuna göre 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin sonuçlara Tablo 4.40‟da yer verilmektedir. 

 Tablo 4.40: Mesleki Doyum Boyutlarının BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Uygulama Yapma 
Durumuna Göre U -Testi Sonuçları 

Boyutlar Uygulama n Sıra Ort. Sıra Top. U p 

 
İçsel Doyum 

Evet 16 42.69 683.00 397.00 .331 

Hayır 59 36.73 2167.00   

 
Dışsal Doyum 

Evet 16 39.59 633.50 446.50 .741 

Hayır 59 37.57 2216.50   

 
Genel Doyum 

Evet 16 41.59 665.50 414.50 .457 

Hayır 59 37.03 2184.50   
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Tablo 4.40‟daki sonuçlar birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlerin içsel doyum 

(U=397.00, p>0.05), dıĢsal doyum (U=446.50, p>0.05) ve genel doyum 

(U=414.50, p>0.05) düzeylerinin lisans programında birleĢtirilmiĢ sınıflı bir okulda 

uygulama yapma ya da yapmama durumuna göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığını 

göstermektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin lisans döneminde birleĢtirilmiĢ sınıflı bir okulda 

uygulama yapma ya da yapmama durumuna göre tükenmiĢlik düzeylerinin 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin sonuçlar Tablo 4.41‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.41: TükenmiĢlik Boyutlarının BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Uygulama Yapma 
Durumuna Göre U -Testi Sonuçları 

Boyutlar Uygulama n Sıra Ort. Sıra Top. U p 

Duygusal 
Tükenme 

Evet 16 37.81 605.00 469.00 .969 

Hayır 59 38.05 2245.00   

 
Duyarsızlaşma 

Evet 16 39.00 624.00 456.00 .834 

Hayır 59 37.73 2226.00   

 
Kişisel Başarı 

Evet 16 42.69 683.00 392.00 .300 

Hayır 59 36.73 2167.00   

Tablo 4.41‟deki sonuçlar birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlerin duygusal 

tükenme (U=469.00, p>0.05), duyarsızlaĢma (U=456.00, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı 

(U=392.00, p>0.05) düzeylerinde lisans programında birleĢtirilmiĢ sınıflı bir okulda 

uygulama yapma ya da yapmama durumuna göre anlamlı bir farklılık olmadığını 

göstermektedir. 

4.6.7. BirleĢtirilmiĢ Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki 
Doyum ve TükenmiĢlik Düzeylerinin BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Hizmet 
Ġçi Eğitim Alma Durumuna Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum düzeylerinin 

birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim ile ilgili hizmet içi eğitim alma ya da almama 

durumuna göre karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bulgular Tablo 4.42‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.42: Mesleki Doyum Boyutlarının Hizmet Ġçi Eğitim Alma Durumuna Göre U -
Testi Sonuçları 

Boyutlar Eğitim n Sıra Ort. Sıra Top. U p 

 
İçsel Doyum 

Evet 7 34.21 239.50 211.50 .629 

Hayır 68 38.39 2610.50   

 
Dışsal Doyum 

Evet 7 44.93 314.50 189.50 .375 

Hayır 68 37.29 2535.50   

 
Genel Doyum 

Evet 7 40.86 286.00 218.00 .715 

Hayır 68 37.71 2564.00   
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Tablo 4.42‟deki bulgulara göre birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlerin içsel 

doyum (U=211.50, p>0.05), dıĢsal doyum (U=189.50, p>0.05) ve genel doyum 

(U=218.00, p>0.05) düzeyleri birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim ile ilgili hizmet içi 

eğitim alma ya da almama durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeylerinin birleĢtirilmiĢ sınıflarda 

öğretim ile ilgili hizmet içi eğitim alma ya da almama durumuna göre 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bulgular Tablo 4.43‟te yer almaktadır. 

Tablo 4.43: TükenmiĢlik Boyutlarının Hizmet Ġçi Eğitim Alma Durumuna Göre U -
Testi Sonuçları 

Boyutlar Eğitim n Sıra Ort. Sıra Top. U p 

Duygusal 
Tükenme 

Evet 7 28.07 196.50 168.50 .205 

Hayır 68 39.02 2653.50   

 
Duyarsızlaşma 

Evet 7 35.50 248.50 220.50 .747 

Hayır 68 38.26 2601.50   

 
Kişisel Başarı 

Evet 7 37.29 261.00 233.00 .927 

Hayır 68 38.07 2589.00   

Tablo 4.43‟ten anlaĢıldığı üzere birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin duygusal 

tükenme (U=168.50, p>0.05), duyarsızlaĢma (U=220.50, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı 

(U=233.00, p>0.05) düzeyleri birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim ile ilgili hizmet içi 

eğitim alma ya da almama durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

4.6.8. BirleĢtirilmiĢ Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki 
Doyum ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Sınıfların BirleĢtirilme 
ġekillerine Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

Sınıf öğretmenlerinin MĠDÖ-KF‟den aldıkları puanların sınıfların birleĢtirilme 

Ģekillerine göre Kruskal Wallis testi sonuçları Tablo 4.44‟te verilmektedir. 

Tablo 4.44: Mesleki Doyum Boyutlarının Sınıfların BirleĢtirilme ġekillerine Göre 
Kruskal Wallis Testi Sonuçları 

Boyutlar Birleştirme n Sıra Ort. sd x
2 

p 

 
İçsel Doyum 

Ġki Sınıf 26 37.44 2 .65 .720 

Üç Sınıf 9 43.50    

Dört Sınıf 40 37.13    

 
Dışsal Doyum 

Ġki Sınıf 26 39.02 2 1.10 .576 

Üç Sınıf 9 44.06    

Dört Sınıf 40 35.98    

 
Genel Doyum 

Ġki Sınıf 26 37.96 2 1.22 .542 

Üç Sınıf 9 45.28    

Dört Sınıf 40 36.39    

Tablo 4.44‟teki bulgular birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan öğretmenlerin MĠDÖ-

KF‟nin içsel doyum (x2 (sd=2, n=75)=0.65, p>0.05), dıĢsal doyum (x2 (sd=2, 
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n=75)=1.10, p>0.05) ve genel doyum (x2 (sd=2, n=75)=1.22, p>0.05) boyutlarından 

aldıkları puanların sınıfların birleĢtirilme Ģekillerine göre anlamlı bir biçimde 

farklılaĢmadığını göstermektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı bir okulda sınıfların birleĢtirilme Ģekillerine göre sınıf 

öğretmenlerinin MTÖ-EF‟den aldıkları puanların Kruskal Wallis testi sonuçları 

Tablo 4.45‟te yer almaktadır. 

Tablo 4.45: TükenmiĢlik Boyutlarının Sınıfların BirleĢtirilme ġekillerine Göre Kruskal 
Wallis Testi Sonuçları 

Boyutlar Birleştirme n Sıra Ort. sd x
2 

p 

 
Duygusal 
Tükenme 

Ġki Sınıf 26 33.48 2 3.37 .185 

Üç Sınıf 9 31.94    

Dört Sınıf 40 42.30    

 
Duyarsızlaşma 

Ġki Sınıf 26 41.02 2 3.83 .147 

Üç Sınıf 9 25.06    

Dört Sınıf 40 38.95    

 
Kişisel Başarı 

Ġki Sınıf 26 37.25 2 2.11 .347 

Üç Sınıf 9 47.83    

Dört Sınıf 40 36.28    

Tablo 4.45‟teki bulgular birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan öğretmenlerin MTÖ-

EF‟nin duygusal tükenme (x2 (sd=2, n=75)=3.37, p>0.05), duyarsızlaĢma (x2 (sd=2, 

n=75)=3.83, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı (x2 (sd=2, n=75)=2.11, p>0.05) 

boyutlarından aldıkları puanların sınıfların birleĢtirilme Ģekillerine göre anlamlı 

biçimde farklılaĢmadığını göstermektedir. 

4.6.9. BirleĢtirilmiĢ Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki 
Doyum ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Sınıftaki Öğrenci Sayısına 
Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

BirleĢtirilmiĢ sınıftaki öğrenci sayısına göre sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum 

düzeylerinin karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bulgulara Tablo 4.46‟da yer verilmektedir. 

Tablo 4.46: Mesleki Doyum Boyutlarının Sınıftaki Öğrenci Sayısına Göre Kruskal 
Wallis Testi Sonuçları 

Boyutlar Öğrenci n Sıra Ort. sd x
2 

p 

 
İçsel Doyum 

15 öğrenci ve altı 45 34.38 2 3.17 .205 

16-20 öğrenci 20 42.83    

21 öğrenci ve üstü 10 44.65    

 
Dışsal Doyum 

15 öğrenci ve altı 45 36.80 2 2.42 .297 

16-20 öğrenci 20 35.75    

21 öğrenci ve üstü 10 47.90    

 
Genel Doyum 

15 öğrenci ve altı 45 35.36 2 2.26 .322 

16-20 öğrenci 20 39.78    

21 öğrenci ve üstü 10 46.35    
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Tablo 4.46‟daki bulgular birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin içsel doyum (x2 (sd=2, 

n=75)=3.17, p>0.05), dıĢsal doyum (x2 (sd=2, n=75)=2.42, p>0.05) ve genel 

doyum (x2 (sd=2, n=75)=2.26, p>0.05) düzeylerinde sınıftaki öğrenci sayısına göre 

anlamlı bir farklılık bulunmadığını göstermektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıftaki öğrenci sayısına göre sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik 

düzeylerinin karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bulgular Tablo 4.47‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.47: TükenmiĢlik Boyutlarının Sınıftaki Öğrenci Sayısına Göre Kruskal Wallis 
Testi Sonuçları 

Boyutlar Öğrenci n Sıra Ort. sd x
2 

p 

 
Duygusal 
Tükenme 

15 öğrenci ve altı 45 39.10 2 .46 .791 

16-20 öğrenci 20 37.55    

21 öğrenci ve üstü 10 33.95    

 
Duyarsızlaşma 

15 öğrenci ve altı 45 38.19 2 .04 .979 

16-20 öğrenci 20 37.20    

21 öğrenci ve üstü 10 38.75    

 
Kişisel Başarı 

15 öğrenci ve altı 45 36.48 2 .99 .609 

16-20 öğrenci 20 42.15    

21 öğrenci ve üstü 10 36.55    

Tablo 4.47‟deki bulgular birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan öğretmenlerin MTÖ-

EF‟nin duygusal tükenme (x2 (sd=2, n=75)=0.46, p>0.05), duyarsızlaĢma (x2 (sd=2, 

n=75)=0.04, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı (x2 (sd=2, n=75)=0.99, p>0.05) 

boyutlarından aldıkları puanların sınıftaki öğrenci sayısına göre anlamlı biçimde 

farklılaĢmadığını göstermektedir. 

4.6.10. BirleĢtirilmiĢ Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki 
Doyum ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Derslere Hazırlık Ġçin 
Ayırdıkları Sürelere Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin derslerine hazırlık yapmak 

için ayırdıkları sürelere göre mesleki doyum düzeylerinin karĢılaĢtırılması 

sonucunda elde edilen bulgular Tablo 4.48‟de sunulmaktadır. 

Tablo 4.48: Mesleki Doyum Boyutlarının Hazırlık Süresine Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar Hazırlık N X  S sd t p 

İçsel  
Doyum 

60 dk. ve altı 40 46.73 6.06 73 1.84 .070 

61 dk. ve üstü 35 44.00 6.74    

Dışsal 
Doyum 

60 dk. ve altı 40 21.45 5.78 73 .11 .907 

61 dk. ve üstü 35 21.60 5.23    

Genel 
Doyum 

60 dk. ve altı 40 68.18 10.66 73 1.01 .312 

61 dk. ve üstü 35 65.60 11.24    

Tablo 4.48‟de yer alan t-testi sonuçları birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin içsel 

doyum (t(73)=1.84, p>0.05), dıĢsal doyum (t(73)=0.11, p>0.05) ve genel doyum 
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(t(73)=1.01, p>0.05) düzeylerinde derslere hazırlık yapmak için ayrılan sürelere 

göre anlamlı bir farklılık olmadığını göstermektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin derslerine hazırlık yapmak 

için ayırdıkları sürelere göre tükenmiĢlik düzeylerinin karĢılaĢtırılması sonucunda 

elde edilen bulgular Tablo 4.49‟da sunulmaktadır. 

Tablo 4.49: TükenmiĢlik Boyutlarının Hazırlık Süresine Göre T-Testi Sonuçları 

Boyutlar Hazırlık N X  S sd t p 

Duygusal 
Tükenme 

60 dk. ve altı 40 25.80 13.92 73 1.24 .216 

61 dk. ve üstü 35 22.31 10.17    

Duyarsızlaşma 
60 dk. ve altı 40 5.90 6.12 73 1.88 .064 

61 dk. ve üstü 35 3.40 5.25    

Kişisel Başarı 
60 dk. ve altı 40 36.25 8.56 73 .46 .646 

61 dk. ve üstü 35 37.17 8.71    

Tablo 4.49‟da yer alan t-testi sonuçları birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin duygusal 

tükenme (t(73)=1.24, p>0.05), duyarsızlaĢma (t(73)=1.88, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı 

(t(73)=0.46, p>0.05) düzeylerinde derslere hazırlık yapmak için ayrılan sürelere 

göre anlamlı bir farklılık olmadığını göstermektedir. 

4.6.11. BirleĢtirilmiĢ Sınıfta ÇalıĢan Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki 
Doyum ve TükenmiĢlik Düzeylerinin Müdür Yetkili Öğretmenlik 
Yapma Durumuna Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bulgular 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum düzeylerinin müdür yetkili 

öğretmen olma ya da olmama durumuna göre karĢılaĢtırılmasına iliĢkin U-testi 

sonuçları Tablo 4.50‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.50: Mesleki Doyum Boyutlarının Müdür Yetkili Öğretmenlik Yapma 
Durumuna Göre U -Testi Sonuçları 

Boyutlar Müdür n Sıra Ort. Sıra Top. U p 

İçsel Doyum 
Evet 53 36.46 1932.50 562.50 .342 

Hayır 22 41.70 917.50   

Dışsal Doyum 
Evet 53 36.14 1915.50 484.50 .250 

Hayır 22 42.48 934.50   

Genel Doyum 
Evet 53 36.31 1924.50 493.50 .297 

Hayır 22 42.07 925.50   

Tablo 4.50‟deki bulgulara göre birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlerin içsel 

doyum (U=562.50, p>0.05), dıĢsal doyum (U=484.50, p>0.05) ve genel doyum 

(U=493.50, p>0.05) düzeyleri müdür yetkili öğretmenlik yapma ya da yapmama 

durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 
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BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeylerinin müdür yetkili öğretmen 

olma ya da olmama durumuna göre karĢılaĢtırılmasına iliĢkin U-testi sonuçları 

Tablo 4.51‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.51: TükenmiĢlik Boyutlarının Müdür Yetkili Öğretmenlik Yapma Durumuna 
Göre U -Testi Sonuçları 

Boyutlar Müdür n Sıra Ort. Sıra Top. U p 

Duygusal 
Tükenme 

Evet 53 39.23 2079.00 518.00 .449 

Hayır 22 35.05 771.00   

 
Duyarsızlaşma 

Evet 53 35.93 1904.50 473.50 .198 

Hayır 22 42.98 945.50   

 
Kişisel Başarı 

Evet 53 38.39 2034.50 562.50 .811 

Hayır 22 37.07 815.50   

Tablo 4.51‟deki sonuçlar birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin duygusal tükenme 

(U=518.00, p>0.05), duyarsızlaĢma (U=473.50, p>0.05) ve kiĢisel baĢarı 

(U=562.50, p>0.05) düzeylerinin müdür yetkili öğretmenlik yapma ya da yapmama 

durumuna göre anlamlı bir farklılık taĢımadığını göstermektedir. 
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5. TARTIġMA ve SONUÇ 

5.1. Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum ve TükenmiĢlik 
Düzeylerine ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 

Bağımsız ve birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum ve 

tükenmiĢlik düzeylerinin belirlenmesi ve çeĢitli değiĢkenlere göre 

karĢılaĢtırılmasının amaçlandığı araĢtırmanın bulgularına göre bağımsız sınıfta 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin iĢ doyumu orta düzeydedir. MĠDÖ-KF‟nin genel 

doyum boyutundan elde edilen ortalama puan ( X =69.78), sınıf öğretmenlerinin iĢ 

doyum düzeylerinin yüksek düzeye yakın olduğunu göstermektedir. ÇalıĢmadan 

elde edilen bulgulara benzer Ģekilde Ankara‟nın merkez ilçelerinde (Güllü, 2009), 

Elazığ ilinin kırsalında ve kent merkezinde (YavaĢ, 2007), Samsun ilinde (Yılmaz 

ve Ceylan, 2011) ve Antalya il merkezinde (Günbayı ve Toprak, 2010) görev 

yapan sınıf öğretmenlerinin orta düzeyde iĢ doyumuna sahip oldukları tespit 

edilmiĢtir. Malatya ve Zonguldak il merkezinde sınıf öğretmenlerinin iĢ doyum 

düzeylerini belirlemeye yönelik yapılan çalıĢmalarda ise öğretmenlerin genel 

doyum düzeylerinin yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Günbayı, 2001; 

Meziroğlu, 2005). 

Sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum düzeyleri alt boyutları bağlamında 

incelendiğinde içsel doyum boyutunda yüksek düzeyde ( X =47.33) iĢ doyumuna 

sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Dinham & Scott (1998) kendini geliĢtirme ve 

öğrenci baĢarısı gibi boyutların Avustralya‟da çalıĢan öğretmenlerin en çok doyum 

sağladıkları içsel ödüllendirmeler olduğunu belirtmektedir. Amerika‟da iĢini bir 

meslek olarak içselleĢtiren ilkokul öğretmenleri ise en çok içsel doyum 

değiĢkenlerinden memnuniyet duymaktadır (Perrachione, Rosser & Peterson, 

2008). MĠDÖ-KF‟de yer alan içsel doyum boyutundaki “Toplumsal Hizmet”, 

“Serbestlik”, “İşin Çeşitliliği” ve “Beceri” gibi iĢin niteliğine iliĢkin maddeler sınıf 

öğretmenlerinin en çok doyum sağladıkları maddeler olarak öne çıkmaktadır. Pek 

çok öğrencinin ve ailenin yaĢamının Ģekillenmesinde önemli bir rol oynayan 

öğretmenler mesleklerini icra ederken birçok sivil toplum ve kamu kuruluĢu ile 

etkileĢimde bulunarak hizmet ediyor olmaktan memnuniyet duyabilir. Ayrıca ilkokul 

kademesinde birden çok dersin öğretim programının sorumluluğunu üstlenen sınıf 

öğretmenlerinin teorik ve pratik düzeyde sahip olmaları gereken bilgi ve becerilerin 
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çeĢitlilik göstermesi, sınıf ortamındaki faaliyetleri yönlendiren kiĢi konumunda 

olması öğretmenlerin mesleklerinden memnuniyet duymalarını sağlayabilir. 

Meziroğlu (2005) ve Günbayı (2001) araĢtırmada elde edilen bulgulara benzer 

biçimde sınıf öğretmenlerinin iĢin niteliği boyutunda yüksek düzeyde doyum 

sağladıklarını tespit etmiĢtir. Çelebi (2012) ise Ankara merkez ilçelerindeki 

ilköğretim okullarında çalıĢan öğretmenlerin iĢin niteliğinden orta düzeyde 

memnuniyet duyduklarını belirtmektedir. Saiti (2007) Yunanistan‟da çalıĢan ilkokul 

öğretmenlerinin iĢteki performansları, iĢlerine karĢı duydukları olumlu hisler, 

iĢlerine verdikleri değer ve anlam ile öğretmenlerin iĢ doyumu arasında bir iliĢki 

olduğunu bulmuĢtur. Bu bağlamda Hackman & Oldham‟ın (1976) iĢin niteliklerine 

iliĢkin modelinde de belirttiği üzere araĢtırmada yer alan bağımsız sınıf 

öğretmenlerinin öğretmenlik mesleğini yeteneklerini ve çeĢitli becerilerini 

kullanabilecekleri, anlamlı ve yaratıcı bir meslek olarak görmeleri nedeniyle içsel iĢ 

doyum düzeyleri yüksek çıkmıĢtır. Diğer yandan dıĢsal doyum boyutunda 

beklediğini yeterince bulamayan öğretmenlerin içsel doyum boyutundaki 

beklentilerini yüksek düzeyde karĢılamaya yönelmiĢ olabileceği de gözden 

kaçırılmamalıdır. 

MĠDÖ-KF‟de yer alan “İş Güvencesi” ile ilgili madde sınıf öğretmenlerinin en çok 

doyum sağladığı üçüncü maddedir. AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin 

büyük bir bölümü kadrolu olarak görev yapmakta ve öğretmenlerin iĢ güvencesine 

sahip olarak çalıĢmaları iĢ doyum düzeylerine önemli bir katkı sağlamaktadır. 

“Statü” ve “Ahlaki Değerler” ile ilgili maddelerin ise öğretmenlerin memnuniyet 

duydukları maddelerin en sonunda bulunması çalıĢmanın dikkat çeken 

bulgularındandır. Son dönemlerde devlet otoritelerince kamuoyu önünde 

öğretmenler ile ilgili yapılan açıklamaların ve düzenlemelerin öğretmenler 

tarafından olumsuz Ģekilde değerlendirilmesinden ve eğitimcilerin öğretmen 

Ģikâyet hattı olarak nitelendirdikleri “Alo 147” gibi düzenlemelerden dolayı 

öğretmenler saygınlıklarının azaldığını düĢünüyor olabilir. 

Bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin iĢ doyumunun dıĢsal 

boyutunda orta düzeyde ( X =22.45) doyum sağladıkları tespit edilmiĢ olsa da 

öğretmenlerin “Denetim”, “Ödeme Dengesi” ve “Eğitim Politikaları” konularındaki 

iĢleyiĢten memnun olmadıkları bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca sınıf öğretmenleri 

“Yönetim”, “Çalışma Koşulları” ve “Terfi” baĢlıklarında memnuniyet duyup 
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duymadıkları hususunda kararsız kalmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgular 

dıĢsal doyum boyutunda öğretmenlerin sadece “Çalışma Arkadaşları” ve 

“Tanınma” baĢlıklarındaki maddelerden memnuniyet duyduklarını göstermektedir. 

Ġstanbul‟un Beyoğlu ilçesindeki ilköğretim okullarında çalıĢan öğretmenlerin ücret 

ve çalıĢma koĢullarından doyum sağlayamadıkları; çalıĢma arkadaĢları, yönetim 

biçimi, yükselme ve geliĢme olanaklarından ise memnuniyet duydukları tespit 

edilmiĢtir (Tellioğlu, 2004). Can, Can ve Dalaman‟ın (2010) Muğla ilinde çalıĢan 

sınıf öğretmenleri ile yaptığı araĢtırmada öğretmenlerin %81‟inin maaĢlarını 

yetersiz bulması ile araĢtırmadan elde edilen bulgular benzerlik göstermektedir. 

Zhongshan (2007) ġangay‟daki ilkokul öğretmenlerinin gelir ve terfi boyutunda 

doyumsuzluk yaĢadıklarını ortaya koyarken Agnihotri (2013) Hindistan‟da yüksek 

ücret alan öğretmenler ile düĢük ücret alan öğretmenlerin iĢ doyum düzeylerinin 

benzer olduğunu tespit etmiĢtir. AraĢtırmalardan elde edilen sonuçlar dikkate 

alındığında sınıf öğretmenleri sistemin karar verme mekanizmalarının iĢleyiĢinden, 

çalıĢma koĢullarından ve maddi olanaklarından memnun değildir. 

Güvenli bir iĢ ortamı, destekleyici bir yönetim, pozitif okul atmosferi, ilgili aileler ve 

öğrenciler ile otonomi sahibi öğretmenlerin olduğu çalıĢma ortamı ile iĢ doyumu 

arasında yüksek düzeyde güçlü bir iliĢki bulunmaktadır (Perie, Baker & Whitener, 

1997). Ġngiltere‟de çalıĢan ilkokul öğretmenlerine göre kiĢisel yeterlilikler ve beceri 

çeĢitliliğini kapsayan iĢin kendisi iĢ doyumunun temel nedeni olurken, öğretimi 

zorlaĢtıran kurumsal faktörler, çalıĢanlar arası iliĢkiler, çalıĢma koĢulları ve terfi 

olanakları ise doyumsuzluğa neden olmaktadır (Nias, 1981). Öğretmen 

maaĢlarının performansa göre değiĢiklik göstermemesi ve üst düzey ihtiyaçları 

karĢılamadaki yetersizliği, denetleme ve rehberlik sisteminde yaĢanan sorunlar ile 

eğitim politikalarının belirlenmesi ve uygulanmasında karĢılaĢılan eksikliklerin sınıf 

öğretmenlerinin iĢ doyumunu olumsuz etkilediği düĢünülmektedir. Öğretmenlik 

mesleğinde kiĢisel geliĢime hizmet eden, maddi gelir artıĢı ve statü sağlayan bir 

terfi sisteminin bulunmaması, öğrenme-öğretme süreçleri için gereken kaynakları 

temin etmekte yaĢanan sıkıntılar ve katılımlı karar alma süreçlerinden uzak bir 

çalıĢma ortamı sınıf öğretmenlerinin terfi, çalıĢma koĢulları ve yönetim 

boyutundaki memnuniyet konusunda yaĢadıkları kararsızlığın nedenleri olabilir. 

Sonuç olarak dıĢsal doyum boyutunda yeterince doyum sağlayamayan 
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öğretmenlerin mesleki doyumunu arttıran temel unsurun içsel doyum boyutuna 

iliĢkin faktörler olduğu görülmektedir. 

Bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin MTÖ-EF‟den aldıkları puanlar 

orta düzeyde duygusal tükenmiĢlik ( X =21.86) ve düĢük düzeyde duyarsızlaĢma (

X =3.58) yaĢadıklarını göstermektedir. Sınıf öğretmenlerinin kiĢisel baĢarı 

boyutunda ( X =38.68) elde ettiği yüksek puanlar ise bu boyutta düĢük düzeyde 

tükenmiĢlik yaĢandığına iĢaret etmektedir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara 

benzer biçimde Kantas & Vassilaki (1997) Yunanistan‟da çalıĢan 144 ilkokul 

öğretmeninin; Bryne (1994) Kanada‟da çalıĢan 1203 ilkokul öğretmeninin; 

Schwab, Jackson & Schuler (1986) ise New Hampshire‟daki ilköğretim okullarında 

çalıĢan 339 öğretmenin orta düzeyde duygusal tükenmiĢlik, düĢük düzeyde 

duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarısızlık yaĢadıklarını tespit etmiĢtir. Tulunay (2010) 

ve Arıkan‟ın (2007) yurt içinde sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleri ile ilgili 

yaptıkları çalıĢmaların bulgularına göre Muğla ve Sivas merkez ilçelerinde çalıĢan 

sınıf öğretmenleri tükenmiĢlik ölçeğinin üç boyutunda da düĢük düzeyde 

tükenmiĢlik göstermektedir. 

MTÖ-EF‟de yer alan “Okulda günü bitirdiğimde kendimi bitkin hissediyorum.”, 

“Öğretmenlikte iş yükümün çok fazla olduğunu hissediyorum.” ve “Sabah kalkıp 

yeni bir iş gününe başlamam gerektiğinde kendimi yorgun hissediyorum.” 

maddeleri bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenleri tarafından en yoğun biçimde 

hissedilmektedir. ĠĢ yükünün öğretmenler üzerinde oluĢturduğu baskı, bitkinlik ve 

yorgunluk duygusal tükenme düzeyinde artıĢa neden olmaktadır. Leiter & 

Maslach‟a (2003) göre çalıĢanların zamanını ve kaynaklarını aĢan iĢ yükü 

duygusal tükenme boyutunu doğrudan etkilemektedir. Dorman (2003) ise iĢ 

yükünün oluĢturduğu baskı ile duygusal tükenme arasında güçlü ve pozitif bir iliĢki 

bulmuĢtur. Merkez ilçelerde çalıĢan sınıf öğretmenlerinin Ģehir içindeki okullara 

ulaĢımının yanı sıra taĢra ilçelerde görev yapan öğretmenlerin toplu taĢıma ya da 

bireysel olanakları doğrultusunda merkez ilçelerden uzun süren yolculukların 

ardından okullara ulaĢması öğretmenlerin fiziksel olarak bitkin düĢmelerine neden 

olabilir. Bu bağlamda günün büyük bölümünü okulda ve yolda geçirerek yorulan 

öğretmenler mesleki talepleri karĢılamakta zorlanabilir. 
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Bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenler doyum ölçeğinde iĢ yükünden memnun 

olmadıklarını ifade ederken yönetim, çalıĢma koĢulları ve terfi olanaklarından da 

memnun olup olmadıkları konusunda kararsız kalmıĢtır. Friesen & Sarros‟a (1989) 

göre duygusal tükenme çalıĢma koĢullarından kaynaklanan iĢ stresi nedeniyle 

meydana gelmektedir. Cano-Garcia, Padilla-Munoz & Carrasco-Ortiz‟e (2005) 

göre yöneticilerle iliĢkilerin yetersiz olması, terfi imkânlarının eksik olması, mesleki 

saygınlığın az olduğunun farkında olmak, bir iĢte uzun bir süre aynı pozisyonda 

kalmak ve öğrenci sayısı yüksek düzeyde duygusal tükenmenin en iyi 

yordayıcılarıdır. 

Bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenlerin düĢük düzeyde duyarsızlaĢma 

yaĢamalarının nedeni öğretmenlik mesleğini vicdani yönü ağır basan bir meslek 

olarak tanımlamaları olabilir. Öğretmenler, iĢ yükü, yönetim, denetim ve eğitim 

politikalarında karĢılaĢtıkları sorunların kendilerinde ortaya çıkardığı yıpranmayı 

öğrencilere yansıtmama çabası içinde olabilir. Sınıf öğretmenlerinin düĢük 

düzeyde duyarsızlaĢma yaĢamaları çalıĢma ortamındaki meslektaĢlarıyla 

iliĢkilerinden memnun olmalarından kaynaklanabilir. MTÖ-EF‟nin kiĢisel baĢarı 

boyutundan elde edilen bulgulara göre öğrencilerle birlikte yapılan çalıĢmalar 

öğretmenlerin kiĢisel baĢarı hislerini arttırmaktadır. “Bir öğretmen olarak 

öğrencilerin yaşamlarını olumlu bir şekilde etkilediğimi hissediyorum.” maddesinin 

kiĢisel baĢarı boyutunda en yoğun hissedilen maddelerden biri olması ile 

öğretmenlerin doyum ölçeğinde “Diğer insanlar için bir şeyler yapabilme 

olanağından…” maddesinden en yüksek doyum sağlaması birbirini destekleyen 

bulgular olarak dikkat çekmektedir. Lee & Ashforth (1993) çalıĢanların karar alma 

süreçlerine aktif katılımları ile yüksek düzeyde kiĢisel baĢarı arasında tutarlı 

iliĢkiler olduğunu vurgulamaktadır. Bu bağlamda sınıf öğretmenlerinin 

“Öğrencilerimin sorunlarıyla çok etkin bir şekilde ilgileniyorum.” ve “Rahat bir 

çalışma ortamını öğrencilerimle birlikte kolayca yaratabiliyorum.” maddelerini 

“Haftada birkaç kez” hissettiklerine yönelik verdikleri cevaplar öğretmenlerin kiĢisel 

baĢarı düzeylerinin yüksek çıkmasına katkı vermektedir. Ayrıca bağımsız sınıfta 

çalıĢan sınıf öğretmenlerinin kiĢisel baĢarı düzeylerinin yüksek çıkmasının bir 

baĢka nedeni doyum ölçeğinin statü ve tanınma baĢlıklarından duydukları 

memnuniyet olabilir. Friesen & Sarros‟a (1989) göre statü ve tanınma boyutundan 

elde edilen doyum kiĢisel baĢarı düzeyini yordamada önemli bir katkı vermektedir. 
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AraĢtırmalardan elde edilen bulgular değerlendirildiğinde bağımsız sınıfta çalıĢan 

sınıf öğretmenlerinin orta düzeyde duygusal tükenmiĢlik yaĢamalarında iĢ yükü ve 

çalıĢma koĢulları gibi faktörlerin önemli bir etkisinin olduğu anlaĢılmaktadır. Ayrıca 

duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı boyutunda düĢük düzeyde tükenmiĢlik yaĢayan 

sınıf öğretmenlerinin mesleklerini içselleĢtirdikleri ve kendilerini öğrencilerinin 

yaĢamlarının Ģekillenmesinde etkin bir noktada hissettikleri söylenebilir. 

5.2. BirleĢtirilmiĢ Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum ve TükenmiĢlik 
Düzeylerine ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda çalıĢan sınıf öğretmenlerinin orta düzeyde ( X =66.97) 

mesleki doyuma sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Sınıf öğretmenleri MĠDÖ-KF‟nin 

içsel doyum boyutunda yüksek ( X =45.45), dıĢsal doyum boyutunda ise orta 

düzeyde ( X =21.52) bulunmaktadır. Ölçekten elde edilen ortalama puanlara göre 

öğretmenler içsel doyum boyutunda orta düzey sınırına ( X =45.00), dıĢsal doyum 

boyutunda ise doyumsuzluk ( X =20.00) sınırına oldukça yakındır. 

Ġçsel doyum boyutunda yer alan “Toplumsal Hizmet”, “Beceri Kullanımı”, 

“Yaratıcılık” ve “Çeşitlilik” baĢlıklarındaki iĢin niteliği ile ilgili maddeler birleĢtirilmiĢ 

sınıf öğretmenlerinin en çok memnuniyet duydukları maddelerdir. BirleĢtirilmiĢ 

sınıflarda birbirleriyle etkileĢime giren farklı yaĢ, bilgi ve deneyim düzeyindeki 

öğrencileri yönetmesi ve okulun her türlü iĢinden sorumlu olmasından dolayı 

öğretmenlerin yaratıcılıklarını ve farklı becerilerini kullanması gerekmektedir. Bu 

nedenle birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenler kendilerini biçimlendiren-

Ģekillendiren, bilgi aktarıcı, bireysel geliĢimi destekleyen, yönlendirici-yol gösterici 

ve sabır örneği olarak görmektedir (Aslan, 2013). Bazı araĢtırmaların bulgularına 

göre birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretmenler uygulama ağırlıklı yapılandırmacı 

öğrenme ortamları oluĢturmak yerine genellikle anlatım, soru-cevap gibi bilgi 

aktaran geleneksel yöntemleri tercih etmektedir (Dursun, 2006; Gözler, 2009; 

Tunç, 2013). 

“Serbestlik” baĢlığındaki “Sınıfımda tek başıma çalışabilme olanağından…” 

maddesine “Memnunum” cevabını ( X =3.55) veren birleĢtirilmiĢ sınıf 

öğretmenlerinin “Kararsızım” seçeneğine ( X =3.49)  oldukça yakın oldukları tespit 

edilmiĢtir. Öğretmenlerin büyük bir kısmı öğrencilerin düzeyleri arasındaki 

farklılığın oluĢturduğu heterojen yapının birden fazla plan yapılmasına, daha fazla 
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zaman ve emek harcanmasına neden olduğunu düĢünmektedir (Mason & Burns, 

1995). BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenleri konuların öğretimi ve materyallerin 

hazırlanması için yeterli zamanın olmaması, bir grupla ders iĢlerken diğer grubun 

da yönergelere ihtiyaç duyması ve öğrencilerle birebir ilgilenmek için yeterli 

zamanın olmamasından dolayı sorunlar yaĢamaktadır (Veenman, 1995). Sonuç 

olarak aynı derslikte birden fazla sınıf düzeyinin sorumluluğunu üstlenen 

öğretmenler öğrencilerin ihtiyaçlarını tek baĢlarına karĢılamakta güçlük çekmekte 

ve doyum düzeyleri bu durumdan olumsuz etkilenmektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin “Memnunum” cevabını ( X =3.53) verdiği ancak 

“Kararsızım” seçeneğine oldukça yakın olan bir diğer madde ise “Ahlaki Değerler” 

baĢlığındaki “Değerlerime aykırı olmayan şeyleri yapabiliyor olmaktan…”  

maddesidir. Belli bir yetiĢme tarzı ve eğitimsel bakıĢ açısı ile köy ortamında görev 

yapan öğretmenlerin kültürel birikimleri ile köyde yaĢayan insanların değerleri 

arasında benzerlikler ve farklılıklar vardır. ÇalıĢtıkları yerin kültürü ile etkileĢimde 

bulunan öğretmenlerin davranıĢlarında olumlu ve olumsuz değiĢiklikler olmakta, 

eğitim-öğretim etkinliklerini düzenlemede köyün sosyo-ekonomik ve kültürel 

yapısını bilmenin etkisi bulunmaktadır (Yıldız, 2011). Yerel halkın eğitimsel 

gereksinimleri, değer sistemleri ve yaĢam tarzları hakkında yeterli bilgiye sahip 

olmayan öğretmenlerin kırsal bölgelerdeki okullarda çalıĢmak konusunda isteksiz 

olması ve kendisini görev yaptığı yere ait hissetmemesi sonucunda okula ve 

öğrencilere karĢı psikolojik olarak yabancılaĢmaktadır (UNESCO, 1989). Ayrıca 

yapılan bazı araĢtırmalara göre öğretmenler velilerin ve köy halkının birleĢtirilmiĢ 

sınıflı okullardaki öğrencilerin eğitimi ve okulla ilgili diğer konulardaki sorunlara 

maddi ve manevi olarak ilgisiz kaldığını düĢünmektedir (Aksoy, 2008; Yıldız ve 

Köksal, 2009). 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenleri dıĢsal doyum boyutunun “Eğitim Politikaları”, 

“Ödeme Dengesi”, “Çalışma Koşulları”, “Denetim” ve “Terfi” baĢlıklarında doyum 

sağlayamamaktadır. Öğretmen yetiĢtirme sisteminde birleĢtirilmiĢ sınıflara 

yeterince yer verilmemesi ve uygun programların geliĢtirilmemesi, hizmet içi 

eğitimlerin uygulamaya dönük olmaması, merkezi ve yerel yönetimlerin idari ve 

ekonomik yönden yeterince destek vermemesi öğretmenlerin eğitim 

politikalarından memnuniyetsizliğinin nedenleri arasında bulunabilir. BirleĢtirilmiĢ 

sınıf uygulamalarında yeterli bilgi ve birikime sahip olmayan öğretmenler mali ve 
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pedagojik konularda yöneticilerden destek bulamadığı için kendilerini çaresiz, 

yalnız ve yetersiz hissetmektedir (Aksoy, 2008). BirleĢtirilmiĢ sınıflı okulların 

iĢleyiĢi hakkında denetmenlerden destek bekleyen öğretmenler istedikleri rehberlik 

hizmetini almakta zorlanmaktadır. TeftiĢe gelen denetmenlerin beklentilerinin 

yüksek olması ve mevcut çalıĢma Ģartlarını göz önünde bulundurmadan 

değerlendirme yapmaları stresli ve gergin bir ortam yaratmaktadır (Dağdeviren, 

2009; Gözler, 2009). 

ġehir merkezlerinden uzakta, dağlık ve kırsal bölgelerde bulunan birleĢtirilmiĢ 

sınıflı okullarda çalıĢan öğretmenler genellikle kendileriyle benzer koĢullarda görev 

yapan öğretmenlerle etkileĢim halinde öğretim faaliyetlerini sürdürmektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin önemli bir kısmı çalıĢmakta oldukları okulun fiziki 

ve teknolojik donanımını sağlamakta, mesleki rehberlik hizmetlerine ve öğretim 

materyallerine eriĢmekte sıkıntı yaĢamaktadır (Sağ, SavaĢ ve Sezer, 2009). 

BirleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenler mesleki deneyimlerini, okulun öğretim 

materyallerini ve değerlendirme araçlarını zaman zaman birbirleriyle paylaĢarak 

sıkıntılarını hafifletmeye çalıĢmaktadır. Sonuç olarak birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan 

sınıf öğretmenleri çalıĢma koĢulları, yönetim ve denetim gibi dıĢsal iĢ doyum 

unsurlarından memnun değildir. Ġçsel doyum boyutunda ise öğretmenlerin tek 

baĢlarına birden fazla sınıf düzeyi ile çalıĢmaktan da pek memnun olmadıkları 

anlaĢılmaktadır. Ancak öğretmenlik mesleğinin toplumda yer alan diğer insanlar 

için bir Ģeyler yapılmasına ve farklı becerilerin iĢe koĢulmasına imkân vermesi 

birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin içsel boyuttaki iĢ doyum düzeylerini olumlu 

etkilemektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenleri MTÖ-EF‟nin duygusal tükenme ( X =24.17)  ve 

kiĢisel baĢarı ( X =36.68) boyutunda orta düzeyde, duyarsızlaĢma ( X =4.73) 

boyutunda ise düĢük düzeyde tükenmiĢlik yaĢamaktadır. BirleĢtirilmiĢ sınıf 

öğretmenlerinin kiĢisel baĢarı boyutundaki ortalama puanları düĢük düzeyde ( X

=37.00) tükenmiĢlik sınırına yakındır. “Öğretmenlikte iş yükümün çok fazla 

olduğunu hissediyorum.”, “Okulda günü bitirdiğimde kendimi bitkin hissediyorum.” 

ve “Sabah kalkıp yeni bir iş gününe başlamam gerektiğinde kendimi yorgun 

hissediyorum.” maddeleri birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin duygusal tükenme 

boyutunda en yoğun hissettikleri maddelerdir. Öğretmenlerin okuldaki iĢ yüküne 

bağlı fiziksel bitkinlik ve yorgunlukları duygusal tükenme düzeylerini etkilemektedir. 
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Sınıf öğretmenleri görev yaptıkları birleĢtirilmiĢ sınıflı okulların idari ve akademik 

iĢlerinin tüm sorumluluğunu üzerinde taĢımaktadır. Özellikle öğretmenlerin 

derslere hazırlanmak için harcadığı zaman ve enerji artmaktadır (Köksal, 2009). 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin üstlerinde çok fazla iĢ yükü olduğunu düĢünmesi 

ile doyum ölçeğinin “Meşguliyet” baĢlığındaki “Öğretmenliğin beni sürekli meşgul 

etmesinden…” maddesinden elde ettikleri doyum konusunda kararsız kalmaları 

arasında tutarlılık olduğu düĢünülmektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda öğretmenlerin etkileĢimde bulundukları çalıĢma 

arkadaĢlarının, velilerin ve öğrenim gören öğrencilerin sayısının az olması 

öğretmenlerin kiĢiler arası iliĢkilerde daha az yıpranmalarına ve duyarsızlaĢma 

boyutunda düĢük düzeyde tükenmiĢlik yaĢamalarına neden olabilir. Sınıf 

öğretmenleri maddi olanaksızlıklar nedeniyle köyden ayrılamayan ailelerin 

çocukları için birleĢtirilmiĢ sınıf uygulamasının bir fırsat olduğunu düĢünerek 

öğrencileri için elinden gelen çabayı gösterme gayreti içinde olabilir. Bağımsız 

sınıflarda uygulanan öğretim programları için belirlenen ders saatlerini birleĢtirilen 

sınıf sayısına göre düzenlemek durumunda kalan sınıf öğretmenleri konuları 

yetiĢtirmekte ve uygulama yapmakta zorlanmaktadır. BirleĢtirilmiĢ sınıflardaki 

çalıĢma koĢulları nedeniyle öğrenciler ile bireysel olarak ilgilenmek ve öğretim 

programlarındaki hedeflere ulaĢmak güçleĢmektedir (Dursun, 2006; Köksal, 2009). 

KiĢisel baĢarı boyutunda orta düzeyde tükenmiĢlik yaĢayan sınıf öğretmenleri 

birleĢtirilmiĢ sınıf uygulamalarındaki baĢarı ölçütlerini gözden geçirerek kiĢisel 

baĢarılarına iliĢkin yüksek beklentiler içine girmekten kaçınabilir. 

5.3. BirleĢtirilmiĢ ve Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum ve 
TükenmiĢlik Düzeylerinin KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin TartıĢma ve 
Sonuç 

Sınıf öğretmenlerinin birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta çalıĢma durumuna göre 

mesleki doyum düzeyleri karĢılaĢtırıldığında içsel (t(538)=2.36, p<0.05) ve genel 

doyum (t(538)=2.14, p<0.05) boyutunda bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenler 

lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmaktadır. Ġçsel doyum boyutundaki 

ortalama puanların farklılığının temel nedeni bağımsız sınıfta çalıĢan 

öğretmenlerin “Serbestlik”, “İş Güvencesi”, “Çeşitlilik”, “Başarı” ve “Beceri” 

baĢlıklarında birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerine göre daha çok doyum sağlamasıdır. 

Bağımsız sınıf öğretmenlerinin en çok doyum sağladığı maddeler arasında olan 
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“Öğretmenliğin sağladığı daimi kadro güvencesinden…” ve “Sınıfımda tek başıma 

çalışabilme olanağından…” maddeleri birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenleri tarafından 

aynı Ģekilde değerlendirilmemektedir.  

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretmenlerin bireyselleĢtirilmiĢ öğretim, iĢbirlikli grup 

çalıĢmaları ve akran öğrenme gibi öğretmenin rehber olduğu öğretim stratejilerini 

kullanmak yerine bilgi aktardığı geleneksel toplu öğretim anlayıĢını benimsemesi 

ve farklı sınıf düzeylerine ait öğretim programlarını ayrı ayrı planlaması sonucunda 

sınıf yönetiminde birçok sorunla karĢılaĢmakta ve bu sorunları çözmek için 

kendilerine yardımcı olacak pek az öğretmen ile birlikte çalıĢmaktadır. BirleĢtirilmiĢ 

sınıflarda çalıĢan öğretmenler aynı anda birden fazla sınıf düzeyini yönetmeye 

çalıĢmanın, öğretim programlarını ve materyallerini birleĢtirilmiĢ sınıflara 

uyarlamanın, teknolojik altyapı ve ekonomik kaynakların yetersizliğinin en önemli 

sorunları ve giderilmesi gereken ihtiyaçları olduğunu belirtmiĢtir (Dursun, 2006). 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda çalıĢan öğretmenlerin iĢin niteliğine iliĢkin yaĢadıkları 

sorunlar ve giderilmeyi bekleyen ihtiyaçları mesleki doyum düzeylerini etkilemekte 

ve bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenlere göre daha az içsel doyum yaĢamalarına 

neden olmaktadır. 

“Öğretmenliğin sağladığı daimi kadro güvencesinden…” maddesi birleĢtirilmiĢ ve 

bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum düzeyleri arasında 

ortaya çıkan farklılığa önemli bir katkı vermektedir. Çoğunlukla kadrolu olarak 

çalıĢan bağımsız sınıf öğretmenleri iĢ güvencesinden daha çok doyum 

sağlamaktadır. Bu sonuç birleĢtirilmiĢ sınıflarda ücretli olarak çalıĢan 

öğretmenlerin bağımsız sınıfta çalıĢan öğretmenlere göre araĢtırmanın 

örnekleminde daha yüksek oranda bulunmasından kaynaklanabilir. Köy 

okullarında ücretli olarak çalıĢan öğretmenlerin oranının yüksek olması bu okullara 

kadrolu olarak atanan öğretmenlerin tayin olma, görevlendirme isteme ve rapor 

alma gibi çeĢitli nedenlerle Ģehir merkezlerindeki okulları tercih etmelerinin bir 

sonucu olabilir. 

Bağımsız sınıf öğretmenlerinin memnuniyetsiz olduğu “Denetim”, “Ödeme 

Dengesi” ve “Eğitim Politikaları” baĢlıklarına ek olarak birleĢtirilmiĢ sınıf 

öğretmenleri “Çalışma Koşulları” ve “Terfi” baĢlıklarındaki maddelerden de doyum 

sağlayamamaktadır. Sınıf öğretmenlerinin öğretim biçimine göre dıĢsal doyum 

boyutunda anlamlı bir farklılık (t(538)=1.33, p>0.05) olmamasına rağmen 
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birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan öğretmenlerin çalıĢma koĢullarındaki 

doyumsuzluğunun daha fazla olduğu dikkat çekmektedir. UNESCO‟nun (1989) 

raporuna göre eğitime karĢı ilgisiz olan ailelerin ve yetersiz beslenen öğrencilerin 

olduğu, evde ve okulda yaĢayan kültürün uyuĢmadığı, materyal ve fiziki altyapı 

yetersizliklerinin bulunduğu birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda çalıĢan sınıf öğretmenleri 

bulunmaktadır. Sonuç olarak birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta çalıĢan 

öğretmenlerin dıĢsal doyum düzeylerinde anlamlı bir farklılık çıkmamasının 

nedeni; terfi, ödeme, denetim, çalıĢma koĢulları ve eğitim politikalarında yaĢanan 

sorunların sadece sınıf öğretmenlerini değil tüm öğretmenleri etkileyen sisteme 

iliĢkin sorunlardan olması olabilir. 

Orta düzeyde duygusal tükenme boyutunda bulunan birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıf 

öğretmenlerinin ortalama puanları arasında anlamlı (t(538)=1.52, p>0.05) bir fark 

yoktur. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda çalıĢan öğretmenlerin duygusal tükenmiĢlik puanları 

( X =24.17) bağımsız sınıf öğretmenlerine ( X =21.86) göre biraz daha yüksektir. 

“Bütün gün öğrencilerle çalışmak beni gerçekten zorluyor.”, “Öğretmenlikte iş 

yükümün çok fazla olduğunu hissediyorum.”, “Sabah kalkıp yeni bir iş gününe 

başlamam gerektiğinde kendimi yorgun hissediyorum.”, “Okulda günü bitirdiğimde 

kendimi bitkin hissediyorum.” gibi iĢ yükünün meydana getirdiği fiziksel bitkinlik ve 

yorgunlukla ilgili maddeler birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenler tarafından daha 

yoğun hissedilmektedir.  

Ġki farklı öğretim biçiminde çalıĢan öğretmenlerin aynı duygusal tükenme 

düzeyinde bulunmasının nedeni iĢ yükünün yanı sıra bağımsız sınıfta çalıĢan 

öğretmenlere benzer Ģekilde birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin de genellikle il 

merkezlerinden okullarına gidiĢ geliĢ yapması, çalıĢma koĢulları ve terfi 

olanaklarından memnuniyet duymaması olabilir. Bilir‟e (2008) göre çevrenin 

sosyo-ekonomik ve kültürel yapısı, öğrencilerin hazırbulunuĢluk düzeyleri, 

öğretmenlerin yöneticilik ve öğreticilik görevlerinin yanı sıra yerel halkı aydınlatma 

sorumluluğu nedeniyle birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretmenlik yapmak daha zordur. 

Ertürk ve Keçecioğlu (2012) ise birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan öğretmenlerin materyal 

eksiklikleri, ulaĢım ve ısınma sorunları, sınıfların sosyo-ekonomik düzeyi düĢük 

ailelerin çocuklarından oluĢması gibi stres yapıcı durumlarla daha çok karĢılaĢma 

potansiyelleri bulunduğunu düĢünmektedir. BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin 

duygusal tükenmiĢlik puanlarının bir miktar yüksek çıkmasının nedeni birleĢtirilmiĢ 
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sınıflı okullarda öğretmenlerin görev, yetki ve sorumlulukların boyutunun artması 

olabilir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenleri ile bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin 

duyarsızlaĢma puanları (t(538)=1.81, p>0.05) anlamlı farklılık göstermemektedir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin duyarsızlaĢma puan ortalaması biraz daha 

yüksek olmasına rağmen iki farklı öğretim biçiminde çalıĢan öğretmenlerin de 

düĢük düzeyde duyarsızlaĢma yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. Sınıf öğretmenlerinin 

kiĢisel baĢarı boyutundaki tükenmiĢlik düzeyleri (t(538)=2.10, p<0.05) ise bağımsız 

sınıfta çalıĢan öğretmenler lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermektedir. Bağımsız ve birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin kiĢisel baĢarı hisleri 

arasındaki farklılık “Öğrencilerimin bir konu hakkında ne hissettiğini kolayca 

anlayabiliyorum.”, “Kendimi çok zinde hissediyorum.”, “Rahat bir çalışma ortamını 

öğrencilerimle birlikte kolayca yaratabiliyorum.” ve “Öğretmenlikte kayda değer pek 

çok şey başardım.” maddelerinden kaynaklanmaktadır. Bağımsız sınıfta çalıĢan 

öğretmenlerin kendilerini daha zinde hissetmesi ile birleĢtirilmiĢ sınıf 

öğretmenlerinin fiziksel bitkinlik ve yorgunluk hislerini daha yoğun yaĢaması 

birbirini destekleyen bulgular olarak dikkat çekmektedir. Elde edilen bulgular 

birlikte değerlendirildiğinde birleĢtirilmiĢ sınıflarda çalıĢan öğretmenler bağımsız 

sınıfta çalıĢan meslektaĢlarına göre kendilerini daha yorgun ve bitkin 

hissetmektedir. 

BirleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta öğrenim gören öğrencilerin baĢarı düzeylerinin 

karĢılaĢtırıldığı pek çok araĢtırma yapılmıĢtır. Ulusal düzeyde yapılan 

araĢtırmaların bulguları birleĢtirilmiĢ sınıflarda okuyan öğrencilerin daha baĢarısız 

sonuçlar elde ettiğini göstermektedir. Saraçoğlu, Böyük ve Tanık (2012) bilimsel 

süreç becerilerindeki baĢarısı açısından bağımsız sınıfta okuyan öğrencilerin 

birleĢtirilmiĢ sınıftaki öğrencilerden anlamlı Ģekilde daha baĢarılı olduklarını tespit 

etmiĢtir. Palavan (2012) Sosyal Bilgiler dersinin kazanımlarına eriĢim düzeyinde 

bağımsız sınıflarda okuyan 4. sınıf öğrencileri lehine anlamlı bir fark olduğunu 

saptamıĢtır. Anlama düzeyleri ve seviyeleri birbirine yakın olan birleĢtirilmiĢ ve 

bağımsız sınıflardan seçilen birer sınıf üzerinde yapılan çalıĢmada ise bağımsız 

sınıflarda öğrenim gören öğrencilerin matematik dersindeki baĢarı düzeyi 

birleĢtirilmiĢ sınıflarda okuyan öğrencilerden daha yüksektir (Karaman, 2006). Bu 

bağlamda öğrencilerin elde ettikleri akademik baĢarılar öğretmenlerin kiĢisel 
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baĢarılarını değerlendirmesinin bir ölçüsü olabilir. Bu nedenle birleĢtirilmiĢ 

sınıflarda bulunan öğrencilerin daha baĢarısız sonuçlar elde etmesi ve öğretim 

programlarında belirlenen hedeflere ulaĢılamaması öğretmenlerin kiĢisel baĢarı 

hislerine iliĢkin düĢüncelerini olumsuz etkileyebilir. 

5.4. Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum ve TükenmiĢlik Düzeyleri 
Arasındaki Korelasyona ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 

BirleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin doyum ve 

tükenmiĢlik ölçeklerinden elde ettikleri puanlar arasındaki korelasyon sonuçlarına 

göre sınıf öğretmenlerinin genel doyum düzeyleri ile tükenmiĢlik ölçeğinin tüm 

boyutları arasında orta düzeyde anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Genel doyum 

boyutu, duygusal tükenme (r=-0.52, p<0.01) ve duyarsızlaĢma (r= -0.35, p<0.01) 

ile negatif yönlü, kiĢisel baĢarı boyutu (r= 0.38, p<0.01) ile pozitif yönlü bir iliĢki 

içindedir. Mersin ilinde çalıĢan sınıf öğretmenlerinin iĢ doyumu ve tükenmiĢlik 

düzeyleri arasındaki iliĢkinin incelendiği baĢka bir araĢtırmada ise öğretmenlerin iĢ 

doyumu ile duygusal tükenme (r= -0.37, p<0.01) ve kiĢisel baĢarı (r= 0.48, p<0.01) 

boyutundaki tükenmiĢlik düzeyleri arasında orta düzeyde anlamlı bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir (Gündoğdu, 2013). Duygusal tükenmenin iĢ doyumu ile olan iliĢkisinin 

yönü negatif, kiĢisel baĢarı boyutunun ise pozitiftir. Bu araĢtırmada duyarsızlaĢma 

ile iĢ doyumu arasında anlamlı bir iliĢkiye rastlanmamıĢtır.  

Sınıf öğretmenlerinin diğer branĢlarda çalıĢan öğretmenlerle birlikte örnekleme 

alınarak iĢ doyumu ve tükenmiĢlik düzeyleri arasındaki iliĢkilerin incelendiği 

araĢtırmalar bulunmaktadır. Bu çalıĢmaların bir tanesinde örneklemin %35‟ini sınıf 

öğretmenlerinin oluĢturduğu Ġzmir ilinin KemalpaĢa ilçesinde bulunan ilköğretim ve 

ortaöğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin genel iĢ doyumları ile duygusal 

tükenme (r= -0.52, p<0.01) arasında orta, duyarsızlaĢma (r= -0.21, p<0.01) ve 

kiĢisel baĢarısızlık hissi (r= -0.18, p<0.01) boyutlarında ise düĢük düzeyde negatif 

yönlü anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (Ertürk ve Keçecioğlu, 2012). Skaalvik & 

Skaalvik (2009) ise Norveç‟te çalıĢan 563 ilkokul ve ortaokul öğretmeninin iĢ 

doyum düzeyleri ile duygusal tükenme (r=-0.52) ve kiĢisel baĢarısızlık hissi (r= -

0.31) boyutlarında orta düzeyde güçlü bir iliĢki olduğuna yönelik sonuçlar elde 

etmiĢtir. Kastamonu ilinin Ġnebolu ilçesinde yatılı ilköğretim ve ortaöğretim 

kurumlarında görev yapan 146 öğretmen ve yöneticinin iĢ doyum düzeyleri ile 

duygusal tükenmiĢlik (r=-0.51, p<.001) ve kiĢisel baĢarısızlık (r=-0.48, p<.001) 
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boyutunda orta düzeyde, duyarsızlaĢma boyutunda ise düĢük düzeyde (r=-0.29, 

p<.001) negatif yönlü anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır (Yılmaz, 2009). 

Sınıf öğretmenlerinin MĠDÖ-KF‟nin içsel ve dıĢsal boyuttaki doyum düzeyleri ile 

tükenmiĢlik ölçeğinin alt boyutları arasında anlamlı iliĢkiler olduğu tespit edilmiĢtir. 

Elde edilen bulgular öğretmenlerin içsel doyum boyutu ile duygusal tükenme (r= -

0.47, p<0.01), duyarsızlaĢma (r= -0.39, p<0.01) ve kiĢisel baĢarı boyutları (r= 0.40, 

p<0.01) arasında orta düzeyde anlamlı bir iliĢki olduğunu göstermektedir. Ġçsel 

doyum düzeyi duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma boyutu ile negatif, kiĢisel 

baĢarı boyutu ile pozitif bir iliĢkiye sahiptir. AraĢtırmanın sonuçları öğretmenlerin 

dıĢsal doyum boyutu ile duygusal tükenmiĢlikleri (r= -0.44, p<0.01) arasında orta, 

duyarsızlaĢma boyutunda (r= -0.22, p<0.01) ise düĢük düzeyde negatif yönlü 

anlamlı bir iliĢki olduğuna iĢaret etmektedir. DıĢsal doyum düzeyi ile kiĢisel baĢarı 

boyutu (r= 0.26, p<0.01) arasında ise pozitif yönlü düĢük düzeyde bir iliĢki 

bulunmaktadır. Özgür (2007) Ġstanbul ilinin Kartal, Maltepe ve Kadıköy ilçelerinde 

çalıĢan 188 Ġngilizce öğretmeninin içsel doyum düzeyleri ile duygusal tükenme (r=-

0.49, p<0.01) ve kiĢisel baĢarısızlık (r=-0.53, p<0.01) boyutlarında orta, 

duyarsızlaĢma (r=-0.28, p<0.01) boyutunda ise düĢük düzeyde negatif yönlü 

anlamlı bir iliĢki olduğunu tespit etmiĢtir. Ġngilizce öğretmenlerinin içsel doyum 

boyutuna benzer biçimde dıĢsal doyum düzeyleri ile duygusal tükenme (r=-0.47, 

p<0.01) ve kiĢisel baĢarısızlık hisleri (r=-0.34, p<0.01) arasında orta, 

duyarsızlaĢma (r=-0.26, p<0.01) boyutunda ise düĢük düzeyde negatif yönlü 

anlamlı bir iliĢki vardır. 

BranĢ öğretmenlerinin mesleki doyumu ve tükenmiĢlik düzeyleri arasındaki 

iliĢkilerin incelendiği çalıĢmalardan elde edilen bulgular araĢtırmanın sonuçları ile 

benzerlikler göstermektedir. Koustelios & Tsigilis (2005) Yunanistan‟da çalıĢan 

175 Beden Eğitimi öğretmeninin iĢ doyumu ile duygusal tükenmiĢlik düzeyleri (r=-

0.47) arasında orta, duyarsızlaĢma boyutunda (r=-0.29)  ise düĢük düzeyde ters 

yönlü bir iliĢki olduğunu tespit etmiĢtir. AraĢtırmanın bulguları öğretmenlerin kiĢisel 

baĢarı boyutu ile iĢ doyumu arasındaki iliĢkinin (r=0.51)  ise orta düzeyde pozitif 

yönlü bir iliĢki olduğunu göstermektedir. Londra‟nın banliyölerinden biri olan Kent 

bölgesindeki ortaöğretim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerle yapılan araĢtırmada 

iĢ doyumu ile duygusal tükenme (r=-0.33, p<0.05) arasında orta, duyarsızlaĢma 

(r=-0.23, p<0.05) boyutunda ise düĢük düzeyde bir iliĢki bulunmaktadır. ĠĢ doyumu 
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ile kiĢisel baĢarı boyutu (r=0.38, p<0.05) arasında ise orta düzeyde pozitif yönlü 

anlamlı bir iliĢki olduğuna dair bulgulara rastlanmıĢtır (Brackett, Palomera, Mojsa-

Kaja, Reyes & Salovey, 2010). 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgular ile alanda yapılan diğer araĢtırmalar 

öğretmenlerin iĢ doyum düzeyleri ile duygusal tükenme ve kiĢisel baĢarı boyutu 

arasında orta düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunduğuna yönelik tutarlı sonuçlar 

vermektedir. Genel iĢ doyumu ile duygusal tükenme arasında elde edilen negatif 

yönlü korelasyon iĢ doyum düzeyi arttıkça duygusal tükenmiĢlik düzeyinin 

azalacağını ya da duygusal tükenmiĢlik arttıkça iĢ doyum düzeyinin azalacağını 

ifade etmektedir. TükenmiĢlik ölçeğinin kiĢisel baĢarıya iliĢkin boyutu kiĢisel 

baĢarısızlık hissi olarak değerlendirildiğinde iĢ doyumu ile negatif, kiĢisel baĢarı 

boyutu olarak alındığında ise pozitif yönlü bir iliĢki göstermektedir. ÇalıĢmanın 

sonuçları duyarsızlaĢma ile iĢ doyumu arasında orta düzeyde negatif yönlü bir 

iliĢki olduğuna iĢaret ederken tükenmiĢlik ile iĢ doyumu arasındaki iliĢkileri 

inceleyen diğer araĢtırmalar genellikle düĢük düzeyde negatif yönlü bir iliĢki 

bulunduğunu göstermektedir. 

5.5. Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum ve TükenmiĢlik 
Düzeylerinin ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 
TartıĢma ve Sonuç 

5.5.1. Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum Düzeylerinin 
ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin TartıĢma ve 
Sonuç 

Bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin MĠDÖ-KF‟nin içsel, dıĢsal ve 

genel doyum boyutlarındaki doyum düzeyleri görev yapılan yerleĢim türü 

açısından anlamlı farklılık göstermemektedir. TaĢra ilçelerinde çalıĢan sınıf 

öğretmenlerinin genel doyum düzeyi merkez ilçelerde çalıĢan meslektaĢlarına 

göre küçük bir miktar fazla olsa da aradaki fark anlamlı değildir. YavaĢ (2007) 

Elazığ kırsalında görev yapan sınıf öğretmenlerinin iĢ doyum düzeylerinin kent 

merkezinde görev yapan sınıf öğretmenlerine göre yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. 

Erdem ve Yaprak (2011) ise ilçe okullarında görev yapan sınıf öğretmenlerinin köy 

okullarında görev yapan öğretmenlere göre halkla etkileĢim ve mesleki 

memnuniyet boyutlarında anlamlı bir Ģekilde daha çok sorunla karĢılaĢtıklarına 

dikkat çekmektedir. TaĢra ilçelerinde görev yapan sınıf öğretmenleri merkez 

ilçelerde çalıĢan meslektaĢlarına göre öğrenci mevcudu daha az olan sınıflarda 
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çalıĢtıkları için mesleğe iliĢkin becerilerini biraz daha etkili kullandıklarını ve görev 

yaptıkları yerlerde kendilerine daha fazla saygı gösterildiğini düĢünüyor olabilir. 

Bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin içsel, dıĢsal ve genel doyum 

düzeyleri cinsiyete göre karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir fark bulunmadığı tespit 

edilmiĢtir. Ġstanbul ili Büyükçekmece ilçesinde yapılan bir araĢtırmada 131 sınıf 

öğretmeninin içsel ve dıĢsal doyum düzeylerinin cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 

göstermemesi araĢtırmanın bulguları ile örtüĢmektedir (Sicim, 2007). Kayhan 

(2008) ise Adana ilinin Seyhan ve Yüreğir ilçelerinde çalıĢan 420 sınıf 

öğretmeninin iĢ doyum düzeylerini cinsiyete göre incelediğinde kadın 

öğretmenlerin mesleki doyum düzeylerinin erkek öğretmenlere göre anlamlı 

Ģekilde yüksek olduğunu bulmuĢtur. Sınıf öğretmenlerinin iĢ doyum düzeylerini 

araĢtıran çalıĢmalar cinsiyet ile iĢ doyumu arasında tutarlı sonuçların olmadığını 

göstermektedir. 

Bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin iĢ doyum düzeyleri öğretmenlerin 

evli veya bekâr olmasına göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Kılıç (2011) 

örneklemin yarısını birinci kademe öğretmenlerinin oluĢturduğu araĢtırmasında 

Tokat ilinin merkez ilçelerindeki ilköğretim okullarında çalıĢan öğretmenlerin iĢ 

doyum düzeyleri ile medeni durumları arasında anlamlı bir iliĢki olmadığını tespit 

etmiĢtir. Örneklemin yarısını ilkokul öğretmenlerinin oluĢturduğu baĢka bir 

araĢtırmada ise Ġstanbul‟da çalıĢan ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin iĢ doyum 

düzeyleri ile medeni durumları arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı bulunmuĢtur 

(Yıldız, 2013). ĠĢ doyumu ile ilgili yapılan çalıĢmalar öğretmenlerin medeni durumu 

ile iĢ doyum düzeyleri arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı yönünde tutarlı 

sonuçlar vermektedir. 

Bağımsız sınıf okutan sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum düzeyleri hizmet yılına 

göre karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Günbayı (2001) 

Malatya‟da çalıĢan sınıf öğretmenlerinin örneklemin yarısını oluĢturduğu 

araĢtırmasında kıdemi yüksek olan sınıf ve branĢ öğretmenlerinin kıdemi düĢük 

olan öğretmenlerden daha fazla iĢ doyumu sağladığını tespit etmiĢtir. Agnihotri 

(2013) ise mesleki tecrübesi fazla olan ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin mesleki 

tecrübesi daha az olan öğretmenlere göre iĢ doyum düzeylerinin daha yüksek 

olduğunu bulmuĢtur. Bu bağlamda araĢtırmadan elde edilen bulgular literatürde 
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geçen öğretmenlerin hizmet yılı arttıkça iĢ doyum düzeylerinin de artacağına 

yönelik hipotezi desteklememektedir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre bağımsız sınıfta görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin iĢ doyum düzeyleri mezun oldukları program türüne ve görev 

yaptıkları sınıf düzeyine göre anlamlı farklılık göstermemektedir. Canbay (2007) 

araĢtırmanın bulgularına benzer Ģekilde Ġzmir‟de çalıĢan öğretmenlerin iĢ doyum 

düzeylerinin sınıf öğretmenliği programından mezun olma ya da olmama 

durumuna göre değiĢmediğini bulmuĢtur. Kayhan‟ın (2008) elde ettiği sonuçlar ise 

sınıf öğretmenlerinin iĢ doyum düzeylerinin görev yaptıkları sınıf düzeyine göre 

anlamlı farklılık göstermediği yönündedir. Öğretmenlerin çalıĢma koĢulları, ödeme, 

denetim ve terfi gibi sisteme iliĢkin benzer mesleki sorunlar yaĢamaları nedeniyle 

öğretmenlerin mezun oldukları alan ve görev yaptıkları sınıf düzeylerine göre iĢ 

doyumları farklılık göstermemiĢ olabilir. 

AraĢtırmanın bulguları bağımsız sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin mesleki 

doyum düzeylerinin sınıftaki öğrenci sayısına göre anlamlı biçimde değiĢmediğini 

göstermektedir. Yıldız‟ın (2013) araĢtırmasında elde ettiği bulgular ilkokul ve 

ortaokul öğretmenlerinin içsel, dıĢsal ve genel doyum düzeylerinin sınıftaki öğrenci 

sayısına göre farklılaĢmadığı yönündedir. Ekinci (2006) ise örneklemin yarısının 

sınıf öğretmenlerinden meydana geldiği araĢtırmasında sınıf mevcudu 41 öğrenci 

ve üzerinde olan ilköğretim okullarında görevli öğretmenlerin iĢ doyum düzeylerinin 

daha düĢük olduğunu tespit etmiĢtir. Bu bağlamda iĢ doyumu ile sınıf mevcudu 

arasındaki iliĢkilerin araĢtırıldığı çalıĢmalardan elde edilen sonuçlar farklılık 

göstermektedir. 

5.5.2. Bağımsız Sınıf Öğretmenlerinin TükenmiĢlik Düzeylerinin ÇeĢitli 
DeğiĢkenlere Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 

Bağımsız sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleri cinsiyet değiĢkenine göre 

incelendiğinde erkek öğretmenlerin duyarsızlaĢma düzeylerinin kadın 

öğretmenlere göre anlamlı Ģekilde daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Öğretmenlerin duygusal tükenme ve kiĢisel baĢarı boyutlarındaki tükenmiĢlik 

düzeyleri ise cinsiyete göre herhangi bir farklılık göstermemektedir. Kuzey Kıbrıs‟ta 

görev yapan 196 ilkokul öğretmeni ile yapılan araĢtırmanın sonuçları 

öğretmenlerin duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı boyutlarındaki 

tükenmiĢlik düzeylerinin cinsiyete göre anlamlı biçimde değiĢmediğini 
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göstermektedir (Ozan, 2009). Yungul (2006) ise Ġstanbul ili Bahçelievler ilçesinde 

çalıĢan sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeylerini cinsiyete göre 

karĢılaĢtırdığında kadın öğretmenlerin duygusal tükenmiĢlik düzeylerinin anlamlı 

biçimde daha yüksek olduğunu, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı boyutunda ise 

anlamlı farklılık olmadığını tespit etmiĢtir. KiĢisel baĢarı boyutundaki tükenmiĢlik 

düzeyinin öğretmenlerin cinsiyetine göre farklılık göstermemesi araĢtırmalardan 

elde edilen tek tutarlı sonuç olarak gözükmektedir. 

MTÖ-EF‟den elde edilen ortalama puanlar merkez ilçelerde görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin duyarsızlaĢma düzeylerinin anlamlı biçimde daha düĢük olduğunu 

göstermektedir. Arıkan (2007) Muğla ilinin merkez ilçelerinde çalıĢan sınıf 

öğretmenlerinin, UlutaĢdemir (2012) ise Kilis kent merkezinde çalıĢan 

öğretmenlerin duyarsızlaĢma boyutunda düĢük düzeyde tükenmiĢlik yaĢadığını 

tespit etmiĢtir. TükenmiĢlik konusunda yapılan çalıĢmalar öğretmenlerin düĢük 

düzeyde duyarsızlaĢma yaĢadıklarına yönelik tutarlı sonuçlar vermektedir. 

AraĢtırmadan elde edilen baĢka bir bulguya göre çalıĢmaya katılan sınıf 

öğretmenliği programı dıĢındaki bir programdan mezun olan sınıf öğretmenlerinin 

duyarsızlaĢma düzeyleri anlamlı biçimde daha düĢüktür. Tulunay (2010) Sivas‟ta 

çalıĢan sınıf öğretmenlerinin duyarsızlaĢma boyutundaki tükenmiĢlik düzeylerinin 

mezun oldukları program türüne göre anlamlı farklılık göstermediğini tespit 

etmiĢtir. Mezun olunan program türünün yanı sıra kiĢilik özellikleri, mesleki 

geliĢime önem verme, öğretmenlik mesleğine iliĢkin kiĢisel düĢünceler sınıf 

öğretmeni olarak görev yapan öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeylerine etki edebilir. 

Bağımsız sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleri sınıftaki 

öğrenci sayısına göre incelendiğinde sınıf mevcudu 31 öğrenci ve üzerinde olan 

öğretmenlerin daha fazla duygusal tükenmiĢlik yaĢadıkları bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Bümen (2010) sınıfındaki öğrenci sayısı 20‟ye kadar olan sınıf ve branĢ 

öğretmenlerinin öğrenci sayısı 21-35 ile 36 ve yukarısı olan öğretmenlere göre 

tükenmiĢlik düzeylerinin üç boyutta da anlamlı Ģekilde daha düĢük olduğu 

bulgusunu elde etmiĢtir. Adana‟dan örnekleme alınan 331 sınıf öğretmeninden 

elde edilen bulgular sınıftaki öğrenci sayısı arttıkça katı disiplin anlayıĢına sahip 

olan öğretmenlerin oranının arttığına ve katı disiplin anlayıĢına sahip olan 

öğretmenlerin tükenmiĢlik ölçeğinin her bir alt boyutunda demokratik disiplin 

anlayıĢına sahip olan öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde tükenmiĢlik 
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yaĢadığına iĢaret etmektedir (Tümkaya, 2005). Sınıf mevcudu arttıkça 

öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeylerinin artıĢ gösterdiğine yönelik bulgular 

öğretmenlerin sınıfların kalabalıklaĢması nedeniyle mesleki becerilerini 

kullanmakta zorlanması ve iĢ yükünün artması ile açıklanabilir. 

TükenmiĢlik ölçeğinden elde edilen veriler uzman öğretmen olarak çalıĢan 

öğretmenlerin anlamlı Ģekilde daha düĢük düzeyde duyarsızlaĢma yaĢadıklarını 

göstermektedir. Ayrıca 10 yıl ve altında hizmet yılına sahip öğretmenlerin duygusal 

tükenmiĢlik ve duyarsızlaĢma düzeylerinin daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın bulguları ile benzerlik gösteren baĢka bir çalıĢmada Yungul (2006) 

kıdemi 5 yıl ve altında olan öğretmenlerin duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve 

kiĢisel baĢarı boyutlarındaki tükenmiĢlik düzeylerini 21 yıl ve üzerinde hizmet yılına 

sahip öğretmenlere göre anlamlı biçimde daha yüksek bulmuĢtur. Tulunay da 

(2010) kıdemi fazla olan sınıf öğretmenlerinin kıdemi az olanlara göre 

tükenmiĢliğin üç boyutunda da anlamlı Ģekilde daha az tükenmiĢlik yaĢadıklarını 

tespit etmiĢtir. AraĢtırmalardan elde edilen sonuçlar öğretmenlerin tecrübeleri 

arttıkça mesleki beklentilerini karĢılamak ve sorunlarını çözebilmek için 

baĢvurdukları kaynakları daha kolay ve etkili düzenledikleri ve daha az tükenmiĢlik 

yaĢadıkları Ģeklinde yorumlanabilir. 

Bağımsız sınıf okutan öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeylerinin medeni durum, görev 

yapılan sınıf düzeyi ve derslere hazırlanmak için ayrılan süreler yönünden anlamlı 

bir farklılık göstermediği yönünde bulgular elde edilmiĢtir. ÇalıĢmanın bulgularına 

benzer Ģekilde öğretmenlerin duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı 

boyutlarındaki tükenmiĢlik düzeylerinin medeni duruma göre değiĢkenlik 

göstermediği tespit edilmiĢtir (Yılmaz, 2010; Yungul, 2006; ġahin, 2010). Sınıf 

öğretmenlerinin özel yaĢamlarının, farklı sınıf düzeylerindeki öğrencilerle beraber 

olmalarının ve derslere hazırlanmak için belirli süreler ayırmalarının tükenmiĢlik 

düzeyleri üzerinde belirleyici bir etkisi olmadığı görülmektedir. 

5.6. BirleĢtirilmiĢ Sınıf Öğretmenlerinin Mesleki Doyum ve TükenmiĢlik 
Düzeylerinin ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 
TartıĢma ve Sonuç 

AraĢtırmada ortaya çıkan bulgulara göre birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin mesleki 

doyum ve tükenmiĢlik düzeyleri medeni durum değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

göstermezken, Çağlayan‟ın (2012) araĢtırmasında birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev 
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yapan evli öğretmenlerin duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma düzeylerinin anlamlı 

Ģekilde yüksek olduğu, kiĢisel baĢarı boyutunda ise herhangi bir anlamlı farklılık 

olmadığı tespit edilmiĢtir. Lisans döneminde birleĢtirilmiĢ sınıflı bir okulda 

uygulama yapma durumuna göre öğretmenlerin mesleki doyum ve tükenmiĢlik 

düzeylerinin farklılaĢmamasının nedeni uygulama yapılan okullar ile mesleğe 

baĢladıktan sonra görev yapılan okulların sınıfların birleĢtirilme Ģekilleri ve 

çevresel koĢullar yönünden farklılık göstermesi olabilir. Hizmet içi eğitim alan 

öğretmenler ile almayan öğretmenlerin doyum ve tükenmiĢlik düzeylerinin farklılık 

göstermemesine iliĢkin sonuçlar birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim ile ilgili alınan 

hizmet içi eğitimlerin teorik düzeyde verilmesinden dolayı uygulamada karĢılaĢılan 

sorunları çözmekte etkisiz kalmasından kaynaklanabilir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum ve tükenmiĢlik düzeyleri sınıfların 

birleĢtirilme Ģekilleri, sınıftaki öğrenci sayısı, derslere hazırlanmak için ayrılan süre 

ve müdür yetkili öğretmenlik yapma durumuna göre anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir. Akdoğan‟ın (2007) araĢtırmasına göre birleĢtirilmiĢ sınıfta 

çalıĢan müdür yetkili öğretmenlerin personel, öğrenci, eğitim ve öğretim 

hizmetlerinde karĢılaĢtıkları sorunların sıklığı öğrenci sayısına göre farklılık 

göstermemektedir. Öğretim hizmetlerindeki aksaklıkların, fiziksel mekân ve 

mevzuattan kaynaklanan sorunların imkânsızlıktan ya da bilgi eksikliğinden 

kaynaklandığını düĢünen müdür yetkili öğretmenler kendilerini fazla üzmemektedir 

(Gözler, 2009).  

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin doyum düzeyleri cinsiyet, hizmet yılı, mezun 

olunan program türü ve lisans döneminde birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersi 

alma durumuna göre farklılık göstermezken tükenmiĢlik ölçeğinin bazı alt 

boyutlarında ise anlamlı farklılıklar söz konusudur. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgular birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan kadın öğretmenlerin daha fazla duygusal 

tükenmiĢlik yaĢadıklarını göstermektedir. Gözler (2009) kadın öğretmenlerin 

birleĢtirilmiĢ sınıflı bir okulda hem öğretim hem de yönetim iĢlerini aynı derecede 

önemseme düzeylerinin daha yüksek olduğu yönünde bulgular elde etmiĢtir. Dal 

(2004) ise araĢtırma bulgularından farklı bir Ģekilde birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda 

çalıĢan öğretmenlerin okul yönetimi, veli ve öğrencilerin tutum ve davranıĢları, 

denetim biçimi, köy yaĢamı, örgütsel olanaklar ve birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretime 

iliĢkin stres kaynaklarını algılama düzeylerinin cinsiyete göre farklılık 
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göstermediğini tespit etmiĢtir. Genellikle Ģehir merkezlerinde ikamet eden 

öğretmenlerin köy okullarına ulaĢımlarının uzun sürmesinin yanı sıra birleĢtirilmiĢ 

sınıflı bir okulda yalnız çalıĢıyor olmalarının getirdiği psikolojik ve fizyolojik yük 

kadın öğretmenlerin duygusal tükenmiĢlik düzeylerini daha fazla etkiliyor olabilir. 

ÇalıĢmaya katılan öğretmenler arasında 5 yıl ve altında hizmet yılına sahip 

öğretmenlerin duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma düzeyleri 6 yıl ve üzerinde 

deneyime sahip öğretmenlere göre anlamlı Ģekilde daha fazladır. AraĢtırmanın 

bulgularına benzer biçimde 6 yıl ve üzerinde deneyime sahip öğretmenler öğretim 

hizmetini sağlamadaki baĢarılarını, ilköğretim programlarındaki yöntem ve 

tekniklerin birleĢtirilmiĢ sınıflarda uygulanabilirliğini 5 yıl ve altında deneyime sahip 

öğretmenlere göre anlamlı biçimde daha yüksek olarak değerlendirmektedir 

(Gözler, 2009). AraĢtırmalardan elde edilen bulgular dikkate alındığında sınıf 

öğretmenlerinin mesleki deneyim kazanmaları birleĢtirilmiĢ sınıf uygulamalarında 

karĢılaĢtıkları sorunlarla etkili baĢa çıkma yöntemleri geliĢtirmelerine yardımcı 

olabilir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin MTÖ-EF‟den elde ettikleri puanlar lisans 

programında birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersi alan öğretmenlerin almayan 

öğretmenlere göre duygusal tükenmiĢlik düzeylerinin anlamlı Ģekilde daha yüksek 

olduğunu göstermektedir. Ayrıca sınıf öğretmenliği programından mezun olan 

öğretmenlerin duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma düzeyleri sınıf öğretmenliği 

programından mezun olmayan öğretmenlere göre daha yüksektir. Bu sonuçlar 

sınıf öğretmenliğinden mezun olan öğretmenlerin öğrencilerine katkı sunmak için 

daha idealist olmaları ancak birleĢtirilmiĢ sınıflarda ideallerini pratiğe 

dönüĢtürmekte zorluk çekmelerinden kaynaklanabilir. Dal (2004) ise araĢtırma 

bulgularından farklı bir Ģekilde birleĢtirilmiĢ sınıflarda çalıĢan öğretmenlerin okul 

yönetimi, veli ve öğrencilerin tutum ve davranıĢları, denetim biçimi, köy yaĢamı, 

örgütsel olanaklar ve birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretime iliĢkin stres kaynaklarını 

algılama düzeylerinin mezun olunan program türüne göre farklılık göstermediğini 

tespit etmiĢtir. Sınıf öğretmenliği dıĢındaki herhangi bir alandan mezun olup da 

sınıf öğretmenliği yapanların duygusal tükenme ve kiĢisel baĢarı boyutundaki 

tükenmiĢlik düzeylerinin sınıf öğretmenliği programından mezun olanlara göre 

anlamlı biçimde daha yüksek olduğu, duyarsızlaĢma boyutunda ise anlamlı bir 

farklılaĢma olmadığı tespit edilmiĢtir (Çağlayan, 2012). 



156 
 

6. ÖNERĠLER 

6.1. AraĢtırmaya Dönük Öneriler 

1. AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenleri kendi algılarına göre duyarsızlaĢma 

boyutunda düĢük düzeyde tükenmiĢlik yaĢamaktadır. Veli ve yönetici gibi eğitim 

sisteminin paydaĢlarıyla sınıf öğretmenlerinin duyarsızlaĢma boyutundaki 

davranıĢlarına iliĢkin gözlem ve görüĢme tekniklerinin kullanıldığı nitel araĢtırmalar 

yapılabilir. 

2. Yüksek ve düĢük düzeyde tükenmiĢlik yaĢayan sınıf öğretmenleri tespit edilerek 

öğretmenlerin davranıĢları karĢılaĢtırmalı olarak incelenebilir. 

3. Bağımsız ve birleĢtirilmiĢ sınıfta çalıĢan sınıf öğretmenlerinin baĢarılarına iliĢkin 

beklenti düzeyleri belirlenerek kiĢisel baĢarı boyutunda karĢılaĢtırmalı araĢtırmalar 

yapılabilir. 

4. Farklı bölgelerde çalıĢan birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin mesleki doyum ve 

tükenmiĢlik düzeylerinin belirlenmesi yoluyla karĢılaĢtırmalı çalıĢmalar yapılabilir. 

5. Sınıf öğretmenlerinin kiĢilik özelliklerinin mesleki doyum ve tükenmiĢlik 

düzeylerine etkisini konu alan araĢtırmalar tercih edilebilir. 

6.2. Uygulamaya Dönük Öneriler 

1. AraĢtırmanın sonuçları hizmet yılı düĢük olan sınıf öğretmenlerinin daha fazla 

tükenmiĢlik yaĢadığını göstermektedir. Özellikle birleĢtirilmiĢ sınıflarda deneyimli 

sınıf öğretmenlerinin görev yapması önerilmektedir. Ancak yürürlükte olan merkezi 

öğretmen atama sistemi ile kırsal bölgelerin öğretmen ihtiyacının karĢılanmasında 

güçlükler yaĢanmaktadır. Bu bölgelerin günümüz tüketim alıĢkanlıklarına cevap 

verememesi, öğretmenlerin genellikle eĢ durumu nedeniyle Ģehir merkezlerinde 

ikamet etme isteği öğretmen devir hızını arttırmaktadır. Öğretmen atama 

sisteminde merkezden yerel teĢkilatlara doğru yapılacak denetimli yetki devri kırsal 

bölgelerde öğretmenlerin kalıcı olmasını sağlayabilir. 

2. Lisans döneminde birleĢtirilmiĢ sınıflı bir okulda uygulama yapmak ya da 

yapmamak öğretmenlerin doyum ve tükenmiĢlik düzeylerinde istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılığa neden olmamaktadır. Bu nedenle hizmet öncesi öğretmen 

eğitimi programlarında sınıf öğretmeni adaylarının farklı birleĢtirilmiĢ sınıflı 
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okullarda uygulama yapmalarına olanak verecek yasal ve ekonomik düzenlemeler 

yapılabilir. 

3. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim ile ilgili yapılan hizmet içi eğitim çalıĢmaları 

uygulamaya dönük programlanabilir. BireyselleĢtirilmiĢ öğretim ve seviye grupları 

ile çalıĢma gibi birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim için önemli olan birtakım ilkelere 

uygulamalı olarak yer verilebilir. 

4. Sınıf öğretmenlerinin lisans programında teorik bir ders olan BirleĢtirilmiĢ 

Sınıflarda Öğretim dersi, Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı ile Öğretim 

Ġlke ve Yöntemleri gibi derslerle disiplinler arası bir Ģekilde iĢlenebilir. Ayrıca 

üniversiteler ile birleĢtirilmiĢ sınıflı okullar arasında kurulacak iĢ birliği ile bu 

okulların materyal ihtiyaçları üniversitelerden sağlanabilir. 

5. Sınıf öğretmenlerinin maddi ve sosyal statüsünü arttırmaya yönelik çalıĢmalar 

yapılabilir. Öğretmenlik mesleğinin kariyer ve gelir basamaklarının düzenlenmesi, 

öğretmenlerin ulaĢımını sağlayacak servis olanakları, öğle yemekleri ve nöbet 

ücretleri gibi yan gelirlerin oluĢturulması bu uygulamalardan birkaçı olabilir. 

6. Ġlçe Milli Eğitim Müdürlükleri bazında içerisinde öğretmenlerin, yöneticilerin, 

velilerin ve öğrencilerin de bulunduğu adil ve düzenli bir ödüllendirme sistemi 

yürürlüğe girebilir. 

7. Sınıf öğretmenleri mevcut denetim sürecinin iĢleyiĢinden memnun değildir. 

Öğretmenlerin mesleki geliĢimine düzenli katkı sunan ve öğretmenlere saygı 

duyan bir denetim biçimi iĢlevsel kılınabilir. 

8. Eğitim politikaları bağlamında zorunluluk nedeniyle var olan bir uygulama olarak 

düĢünülen birleĢtirilmiĢ sınıflı okulların kendi hızında öğrenen öğrencilerin 

bulunduğu ve çalıĢma koĢullarının iyileĢtirildiği sınıflar olarak algılanması için 

çalıĢılabilir. Bunun için birden fazla sınıf seviyesinin bulunduğu dersliklerde sınıf içi 

iĢleyiĢi etkin kılacak eğitim programları geliĢtirilebilir. 
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