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ÖNSÖZ 

Sistemlerin hedefe ulaĢmasındaki baĢarı, süreci gerçekleĢtiren kiĢilerin özellikleriyle 

paralellik gösterir. Eğitim sisteminde bu görevi gerçekleĢtiren en önemli öge 

öğretmendir. Bu nedenle öğretmenlerin olumlu yönde performans göstermeleri eğitim 

sürecinin istenilen boyuta ulaĢmasını sağlamaktadır. Bedensel yorgunluğun yanı sıra 

zihinsel olarak da yorucu bir meslek olan öğretmenlik bu özellikleri bakımından 

kiĢileri yıpratabilmekte ve tükenmiĢlik açısından oldukça fazla risk taĢımalarına neden 

olmaktadır. Bu tükenmiĢlik de öğretmen performansını ve dolayısıyla eğitimin 

kalitesini olumsuz yönde etkileyecektir. Literatüre bakıldığında öğretmenlerin 

performanslarına ve tükenmiĢliklerine yönelik çok fazla çalıĢmaya rastlanmaktadır. 

Öğretmen tükenmiĢliğiyle ilgili araĢtırmalar incelendiğinde çeĢitli faktörler 

sıralanmaktadır. Ancak öğretmenlerin maruz kaldığı ayrımcılıklar ve tükenmiĢlik 

iliĢkisine yönelik örnekler görülmemektedir. Bu çalıĢmada ilköğretim okullarında 

yöneticiler tarafından ayrımcılık uygulanıp uygulanmadığına dair öğretmenlerin 

görüĢleri alınarak örgütsel ayrımcılık faktörünün öğretmenlerin mesleki 

tükenmiĢliklerini etkileme düzeyi araĢtırılmaktadır. Yüksek lisans öğrenimim boyunca 

yardımlarını esirgemeyerek bana rehberlik yapan Yrd. Doç. Dr. Mustafa 
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Bu araĢtırmada ilköğretim okullarında görevli öğretmenlerin görüĢlerine dayanarak 

yöneticilerin uyguladığı örgütsel ayrımcılık düzeyleri; cinsiyet, istihdam türü ve siyasi 

görüĢ boyutlarına göre belirlenmiĢ ve bu faktörün öğretmen tükenmiĢliğine etkisi 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın evrenini, 2010–2011 eğitim-öğretim yılında Sultangazi 

ilçesindeki ilköğretim okullarında görev yapan 1325 öğretmen oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın örneklemi ise evrenden random olarak 302 öğretmen seçilerek 

belirlenmiĢtir. AraĢtırma, karĢılaĢtırmalı iliĢkisel tarama türünde olup önce ilgili 

literatür taranmıĢ, ardından uygulanan ayrımcılık düzeyini ölçmek için araĢtırmacı 

tarafından Örgütsel Ayrımcılık Ölçeği hazırlanarak geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları 

yapılmıĢtır. TükenmiĢlikle ilgili veriler önceden geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları 

yapılmıĢ olan ―Maslach TükenmiĢlik‖ ölçeği ile toplanmıĢtır. 5‘li Likert tipi ölçek 

kullanılmıĢtır. Kullanılan ölçme araçlarıyla elde edilen verilerin çözümlenmesinde 

SPSS 15.0 istatistik programı kullanılmıĢtır. Ġlköğretim öğretmenlerinin, okul 

yöneticilerinin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları ile tükenmiĢlik 

düzeyleri arasındaki iliĢkiler Pearson Momentler Çarpımı Korelasyonu, öğretmenlerin, 

okul yöneticilerinin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları ile 

tükenmiĢlik düzeylerinin; cinsiyet, medeni durum, branĢ açısından anlamlı bir farklılık 

sergileyip sergilemediğini belirlemek için ―t testi‖ kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin, okul 

yöneticilerinin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları ile tükenmiĢlik 

düzeylerinin; yaĢ, eğitim durumu ve istihdam türü değiĢkenleri açısından anlamlı bir 

farklılık sergileyip sergilemediğini belirlemek amacıyla ise ANOVA kullanılmıĢtır. 

Ġlköğretim öğretmenlerinin, yöneticilerinin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine 

yönelik algıları incelendiğinde ayrımcılığın üç alt boyutuna ve toplam ayrımcılık 

uygulanma düzeyine iliĢkin görüĢlerinin kararsız olduğu, tükenmiĢlik düzeylerine 

iliĢkin bulgulara bakıldığında ise Duygusal Tükenme ve DuyarsızlaĢma boyutlarında 

orta, KiĢisel BaĢarı boyutunda ise yüksek düzeyde tükenmiĢlik yaĢadıkları 

görülmektedir. Ġlköğretim okullarında örgütsel ayrımcılık uygulanma düzeyi ile 

öğretmenlerin tükenmiĢlikleri arasında anlamlı iliĢkiye rastlanmaktadır. Ġstihdam türü, 

cinsiyet, siyasi görüĢ ve üç boyutta toplam ayrımcılığın uygulanma seviyesinin artması 

öğretmenlerde duygusal tükenme ve duyarsızlaĢmayı arttırdığı saptanılmıĢtır. Cinsiyet 

ve siyasi görüĢ boyutlarının artmasıyla ise öğretmenlerin kiĢisel baĢarılarına iliĢkin 

algıları düĢmektedir. 
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In this research the discrimination levels of the administrators in terms of gender, 

sort of employment, political opinion and effect of this factor to the burnout of the 

teachers has been analyzed according to the views of the teachers working in 

primary schools. 

The population of the research comprised 1325 teachers working in primary 

schools in Sultangazi district. The sample of the research is identified among the 

teachers working primary schools in Sultangazi district randomly and definite 

number is 302.The research is comparative relationship survey type. First literature 

is analyzed. Then in order to identify the discrimination level experienced by 

teachers, a scale called Organizational Discrimination Scale was developed by the 

researcher, and validity and reliability of the scale are done later. Data about the 

burnout of the teachers are gathered with Maslach Burnout Inventory which 

validity and reliability works done previously. 5 point Likert type was used in the 

scales. In order to analyze the data gathered, SPSS 15.0 statistical package has been 

used. Pearson Product-Moment Correlation is used to identify the correlation 

between primary school teachers‘ views about organizational discrimination levels 

of the administrators and the burnout levels of the teachers. T-Test is used in order 

to specify the views of the primary school teachers about organizational 

discrimination and burnout level show a definite difference or not in terms of 

gender, marital status, branch. ANOVA is used in order to specify the views of the 

primary school teachers about organizational discrimination and burnout level show 

a significant difference in terms of age, educational status, sort of employment. 

When the views of the primary school teachers about their administrators‘ 

organizational discrimination level are examined, the result is primary school 

teachers haven‘t got any information about the sub-dimensions of organizational 

discrimination and total discrimination. When burnout level points are examined, 

the result is moderate in   emotional exhaustion and burnout, and the result is high 

level in personal accomplishment. It is totally analyzed that the sort of employment 

is positive between emotional exhaustion and depersonalization, unrelated in 

personal accomplishment. It is analyzed that correlation is positive in terms of 

gender discrimination, emotional exhaustion and depersonalization and it is 

negative in terms of personal accomplishment. In terms of political discrimination it 

is positive between emotional exhaustion and depersonalization and it is negative in 

personal achievement. When the total discrimination point is evaluated it is clear 

that there is positive correlation in emotional exhaustion and depersonalization and 

negative correlation in personal achievement. 

 

Keywords: Organizational Discrimination, Burnout, Administrator, Teacher, Primary school. 
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GĠRĠġ 

Eğitimin çağdaĢ anlamı, insanların davranıĢlarında belli amaçlara göre değiĢiklik 

oluĢturulmasını içerir. 1950‘lerde getirdiği yaklaĢımla program geliĢtirme alanında 

önemli katkıları olan Tyler, eğitimi; ―bireylerin davranıĢ biçimlerini değiĢtirme 

süreci‖ olarak tanımlamıĢ ve bu tanım bugüne dek yaygın kabul görmüĢtür. Eğitimin 

davranıĢ değiĢtirme süreci olarak tanımlanması, eğitim programının dinamik ve 

sürekli bir yaĢantılar bütünü olarak görülmesine ve program geliĢtirme çalıĢmalarında 

ağırlığın, öğretme-öğrenme süreçleri üzerinde yoğunlaĢmasına yol açmıĢtır (Celep, 

2004: 3). 

Eğitim, bir yandan bireysel bir anlam taĢırken, diğer yandan toplumsal bir anlam da 

içermektedir (Aydın, 2003: 46). Çünkü her insan doğumundan itibaren sosyal ve 

fiziksel bir çevre içinde yaĢamakta ve bu çevreye uyum sağlamak durumunda 

kalmaktadır (Selçuk, 1999: 1). Bireylerin eriĢebildikleri eğitim fırsat ve olanakları 

hem kendilerinin hem de toplumun bu gününü ve geleceğini belirlemektedir (Aydın, 

2003: 46).  

Aydın (1994)‘a göre eğitim; bir toplumun sahip olduğu insanı yeniden yaratarak, 

geleceğini kontrol etme giriĢimi olarak tanımlanabilir. Eğitimle ilgili yapılan tanımlar 

göz önüne alındığında eğitimin öncelikli ve sürekli olarak yatırım yapılması gereken 

bir süreç olduğunu söyleyebiliriz. ġartları ve bulunduğumuz konumu eleĢtirmekten 

ziyade sorunun çözümüne odaklanmalıyız. Bu çözüm de eğitimin kaliteli hale 

getirilmesiyle gerçekleĢebilmektedir. Bu süreçte etkili olan öğeler kendilerinden 

beklenen görevi gerçekleĢtirmeli ve verimliliği arttırmalıdır. 

Ġnsan, toplum denilen bir sosyal çevre içerisinde doğar, yaĢar ve ölür. Tek tek insanlar 

geçicidir; fakat toplumlar süreklidir. Doğada tek baĢına yaĢadığı düĢünülen bir 

Robinson, ancak roman yazarının zihninde canlandırdığı bir varsayımdan baĢka bir 

Ģey değildir. Ġnsanın toplum dıĢında yaĢadığı görülmemiĢtir. Bu bakımdan Aristo‘ya 

(M.Ö 384–322) mal edilen insanın sosyal bir yaratık olduğu sözü bir gerçeği yansıtır 

(Bilge, 1994: 1). Ġnsanlar toplumsal bir ortam içinde yaĢadıklarından toplumdaki 

iliĢkilerin bir düzen içinde yürütülmesi, toplumsal yaĢamın zorunlu bir sonucudur 

(Gözübüyük, 2002: 1).  
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Her canlı gibi, insanın da varlığını korumak ve geliĢtirmek amacı onun doğal bir 

duygusunun sonucudur. Yalnız maddi değil, aynı zamanda tinsel karakterde olan insan 

varlığının korunması ve geliĢtirilmesi ise, birçok araçların elde edilmesine bağlıdır. 

Fakat tek baĢına yaĢayan bir insan için, bu araçların elde edilmesi olanağı yoktur. 

Bunun içindir ki, insan diğer insanlarla birlikte yaĢamak zorunda kalmıĢ ve gerçekten 

de tarih boyunca her zaman bir topluluk içinde görünmüĢtür. Ġnsanın toplumsal bir 

varlık olduğu sözü, bu anlamda bir gerçeği dile getirir (Aral, 2007: 18). Yine 

Aristo‘nun belirttiği üzere, toplum dıĢında yaĢayabilmesi için, insanın ya bir canavar 

yahut da Tanrı olması, yani insandan baĢka bir varlık halinde bulunması gerekir. 

Toplum içinde yaĢamak zorunda olan insan, her an kendi benzerleri, yani diğer 

insanlar ile iliĢki içindedir. Gerçekten her insan bir aileye bağlı olmasından ötürü, ilk 

önce ailenin diğer bireyleriyle, örneğin anası babası ile kardeĢleri veya diğer 

akrabalarıyla bağlılık içindedir; sonra eğitim aĢamasında öğretmenden ders alarak, 

arkadaĢlarıyla oynayarak, yine kendi benzerleriyle iliĢkisini sürdürür. Daha sonra 

mesleğindeki giriĢimleri veya kültürel, ekonomik davranıĢlarıyla; dinsel inanıĢları 

veya sosyal eğlenceleri dolayısıyla veya hatta, sadece vakit geçirmek için sokakta 

yaptığı gezinti sırasında bile baĢkalarıyla geçici veya sürekli olarak bağlılık kurar 

(Bilge, 1994: 1). Toplumsal yaĢamın gerektirdiği düzeni sağlamak için, değiĢik 

nitelikli kurallar geliĢtirilmiĢtir. Bunlara toplumsal düzen kuralları denir. Bu kuralların 

amacı, toplum içindeki bireylerin birbirlerine ve topluma, toplumun da bireylere karĢı 

tutum ve davranıĢlarını düzenlemek, çıkar çatıĢmaları arasında bir denge kurmak, 

kısaca toplumun düzenini sağlamaktır (Gözübüyük, 2002: 1). Bu düzeni sağlarken 

belirli kiĢilerin çıkarları değil bütün toplumun çıkarları hedef alınmalıdır. 

Eğitim kavramı hem bilimsel hem de aktüel yanı ile oldukça ilgi çekicidir. Temel bir 

sosyal kurum olduğu kadar aynı zamanda öğretim kurumlarında uygulanan bir teknik, 

öğretim faaliyetlerinin tümü, tahsil, terbiye ve yetiĢtirme gibi manaları ihtiva eder. 

Eğitim denilince akla gelen ilk Ģey insandır (Rohlen, 1987). Eğitim faaliyetleriyle 

sistemin girdisi olan insan iĢlenir ve istenilen niteliklerle donatılır. 

Toplumun eğitim kavramı ve hizmeti ile özdeĢleĢtirdiği kurum, okuldur. Okulu diğer 

eğitim kurumlarından ayıran temel özellik, insan üzerinde çalıĢması ve onu 

farklılaĢtırmasıdır (Açıkalın, 1997). Bir ülkenin kalkınarak çağdaĢ medeniyetler 



3 

 

seviyesine yükselmesi o ülkenin eğitim sistemiyle yakından iliĢkilidir. Uygulanan 

eğitim sisteminde ise; eğitim ve öğretimin baĢarılı veya baĢarısız olması, 

öğretmenlerin yetiĢtirilmesi ve istihdamı ile çok yakından ilgilidir (Sezgin, 1984: 

176). Her alanda yeterli nitelik ve nicelikte eleman yetiĢmesi bir planlı eğitim iĢidir. 

Bir baĢka deyiĢle bir ülkenin kalkınması o ülkedeki öğretmenlerin baĢarılarıyla 

orantılı olarak gerçekleĢir (Asan, 1998). Öğretmenin eğitim sistemi içindeki rolü, 

kendisine yüklenen görevlerle yakından iliĢkilidir. Kendisine emanet edilen gençlerin 

yaratıcı, verimli, yapıcı birer meslek sahibi, ülkesine karĢı sorumluluklarının 

bilincinde vatandaĢlar olarak yetiĢmeleri sorumluluğu öğretmenlere yüklenmiĢtir. Bu 

yüzden öğretmen, okul olarak adlandırılan sosyal sistemin en stratejik parçalarından 

biridir (Bursalıoğlu, 1994: 41). Bu stratejik parçadan randıman almak onların 

mesleklerine karĢı tutumlarıyla yakından ilgilidir.  

Öğretmenlerin mesleğe karĢı olan tutumları, davranıĢlarına ve sınıf atmosferine 

yansıyarak öğrencilerin kiĢilik geliĢtirmelerinde, öğretmen-öğrenci iliĢkilerinin 

niteliğinde ve öğrenmenin sağlanmasında belirgin bir rol oynamaktadır (Küçükahmet, 

1986: 107). Mesleğini seven öğretmenler sisteme olumlu özellikler ve bireyler 

kazandırırken mesleğini sevmeyen öğretmenler ise olumsuz özellikler ve bireyler 

oluĢmasına neden olurlar. Bu nedenle öğretmen öğrenciye ―insani özellikler‖ kapısını 

açmasını sağlayan bir anahtar rolü göstermektedir. 

Ġnsan ilk eğitimi aileden alır ve kendine özgü kiĢisel özelliklerini kazanmaya baĢlar. 

Bu özellikler öğretmenlerin vereceği eğitimle belirginleĢmeye baĢlar. Ailede 

kazanamadığı veya yanlıĢ kazandığı özelliklerin okulda programlı bir Ģekilde aldığı 

eğitimle düzelebilme olasılığı bulunmaktadır.  

Ġlköğretim, hemen hemen tüm ülkelerde eğitim sisteminin temelini oluĢturmaktadır. 

Bu önemi dolayısıyla ilköğretim kurumlarını geliĢtirmek ve tüm nüfusu ilköğretim 

kurumlarında eğitmek, devletin temel görevleri arasında sayılmıĢtır (BaĢaran, 1996: 

75). Günümüzde öğretmenlerden, bireyleri hızla değiĢen teknolojik bir topluma 

hazırlamaları ve toplumun çeĢitli problemleri ile uğraĢmaları beklenmektedir. Bu zor 

ve yıpratıcı iĢi yapma karĢılığında öğretmenler genellikle uygun olmayan koĢullarda 

eğitim ve öğretim yapmaya çalıĢmakta, iĢlerinde kendilerini gerçekleĢtirebilecekleri 

fırsatlar elde edememektedirler. Öğretmenler terfi ve ilerleme ile ilgili güçlüklerle 
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karĢılaĢmakta, iĢleriyle ilgili olarak kendilerini daha fazla geliĢtirememekte, birçok 

öğretmen iĢe baĢladıktan bir süre sonra meslekleri, öğrencileri ve kendileri hakkında 

olumsuz tutumlar geliĢtirmeye baĢlamaktadırlar. Bu olumsuz koĢulların uzun yıllar 

devam etmesi öğretmenlerin görevlerine iliĢkin çabalarını ve iĢ doyumlarını 

azaltmakta ve göreve baĢladıktan kısa bir zaman sonra birçok öğretmen ek iĢ yapmaya 

baĢlamakta veya mesleğini bırakarak kendilerini tatmin edebilecek baĢka bir iĢe 

yönelmektedirler (Üredi, 2006). 

Bugünün toplumu dünkü öğretmenin iz düĢümüdür. Çünkü toplumların tarihinde her 

neslin tutum-değer-düĢünce yapısı ile bir önceki nesil öğretmeninin duygu ve düĢünce 

dünyası arasında anlamlı ve pozitif bir iliĢki olagelmiĢtir. Buna göre, bir toplumun 

gelecekte nasıl olacağına iliĢkin projeksiyonlarda ― bugünkü öğretmenlerinin nasıl 

oldukları? ‖ sorusu anahtar soru olmaktadır. Bir toplumun öğretmenleri ile geleceği 

arasındaki bu benzeĢim iliĢkisi, bu mesleği ve mensuplarını vazgeçilmez kılan temel 

unsurlardandır (Özpolat, 2005). Az geliĢmiĢ ülkelerin çoğunun temel problemleri 

doğal kaynaklarının yetersizliği değil, insan kaynaklarının geliĢtirilememiĢ olmasıdır. 

EğitilmiĢ insan gücü bir ülkenin ilerleyebilmesinde temel yapı taĢıdır (Çetindağlı, 

1996: 96). 

Ġnsan gücü ögesinde öğretmenden sonra yönetici ya da okul müdürü gelmektedir. 

Okul müdürü, okulun ve derslerin amaçlarının gerçekleĢmesi için iyi bir ortam 

hazırlama ve öğretmenleri buna göre güdüleyerek öğretimin verimli bir Ģekilde 

yapılmasına yardım etmektir. Geleceğin büyüklerini yetiĢtiren, eğitim ve öğretimin 

temel taĢları olan öğretmenlerin, görevlerini iyi güdülenmiĢ olarak yapmaları 

öğrencilere ve gelecekteki kuĢaklara yansıyacaktır. Böylece eğitim ve öğretimde 

baĢarı artacaktır (Balcı, 1992). Yeterli yönetici, örgütü baĢarılara götürebilen, insan ve 

madde kaynaklarını verimli kullanabilen ve böylece amaçları gerçekleĢtirebilen 

kiĢidir. Söz konusu baĢarılar, yöneticinin yönetim süreçlerindeki yeterliklerine 

bağlıdır (FiĢek, 1975: 215). Yönetici yeterliklerine sahip olan yönetici bulunduğu 

örgütün belirlediği amaca ulaĢmasını sağlayarak eğitim sürecinin verimli olmasında 

büyük paya sahip olmaktadır. GeliĢmiĢ ülkelerde yapılan araĢtırmalar sistemde çok 

önemli bir yere sahip olan öğretmenlerin baĢarısını en çok etkileyen etkenin okul 

yöneticisi olduğunu göstermektedir (Alıç, 1996). Öğretmenler sicil amirleri olan 
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müdürlerin tutumlarından etkilenmekte ve bu yönetim tarzına göre performansları da 

değiĢmektedir. 

Eğitim kurumları insan temelli oluĢları sebebiyle, farklı kültür, inanç, tutum, amaç, 

yetenek ve davranıĢlarda olan fertleri bünyesinde barındırır. ĠletiĢim yeteneği ve 

beklentileri zayıf olan eğitim kurumlarında; yönetici ve öğretmenlerin birbirlerini 

anlama, algılama ve anlayıĢ gösterme davranıĢları da zayıftır. Bu da eğitim 

kurumlarında verimi ve iletiĢimi bozmaktadır (Türkmen, 1992: 31).  

Öğretmenlerin çalıĢtıkları okulu benimsemesi, okul ile özdeĢleĢmesi, yenilik ve 

değiĢmelere adapte olması için amaçlarını belirlemesi ve bu amaçlara ulaĢmak için 

çalıĢması gereklidir (Topçu, 1995: 29).  ÇalıĢtıkları okullara ve yöneticilerine karĢı 

olumlu bir duyguya sahip olan öğretmenin içinde bulunduğu örgütün amaçlarını 

gerçekleĢtirebilmek için yoğun çaba sarf etmesi beklenir. Bunun aksine yetersizlikler 

ve imkânsızlıkların yanı sıra öğretmenlere karĢı karar verici konumundaki okul 

yöneticilerinin adil olmayan davranıĢlar sergilemesi, öğretmenlerin moral ve 

motivasyonunu zedeleyeceği gibi; okul içi bazı sorunların çıkmasına sebep olabilir. 

Bu durum, öğretmenlerin kurumlarına bağlılığını, güvenini ve gönüllü davranıĢlarını 

da azaltarak, eğitim kurumunun amaçlarını gerçekleĢtirmesinde sakıncalara yol 

açabilir (Titrek, 2009: 564). 

Bireylerin doğuĢtan sahip olduğu ve yasalarla da desteklenen eĢitlik her aĢamada 

özellikle eğitim sürecinde gerçekleĢmesi gereken bir haktır. Eğitim sürecinde kritik 

role sahip olan öğretmenin bu hakkı sağlayacak bir ortam yaratması için kendisi de 

eĢit bir ortamda faaliyet göstermelidir. Yönetici örgütün kaptanı olduğuna göre, 

okullardaki yöneticiler olan müdürler de öğretmenlere gitmeleri gereken yolu 

göstermektedir ve bu sürece katılmadaki istek yöneticiyle öğretmen arasındaki iliĢkiye 

göre değiĢmektedir. ÇalıĢma ortamından memnun olan, değer gören ve çeĢitli 

sınıflamalara mahkûm edilmeyerek çalıĢma gücüne göre değerlendirilen öğretmen 

sistemi önemser ve hedeflere ulaĢmada en üst düzeyde görev alır. Ama eĢit olmayan 

uygulamalarla karĢılaĢan ve tüm gösterdiği çabaya rağmen karĢılaĢtığı muamele aynı 

olan bir öğretmen süreçte pasif rol oynar ve mesleğini her gün gerçekleĢtirmesi 

gereken sıradan bir faaliyet olarak devam ettirir ve ―insan‖a özellik kazandırdığının 

farkında olmaz.   
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Öğretmenlerin ekonomik durumları ve tüketim biçimlerinin nasıl olduğu, iĢ 

doyumlarının ve mesleğe bağlılık derecelerinin ne düzeyde olduğu, varsa baĢarısızlık 

nedenleri ile meslekten kaçıĢ eğilimlerinin hangi nedenlerden kaynaklandığı, ne gibi 

değerleri ne derecede temsil ettikleri; hangi mesleki tutumları ve sosyal iliĢkilerinin 

kabul gördüğü veya reddedildiği sorularına cevap aranmalıdır (Özpolat, 2002). 

Eğitimde iĢlenen girdinin insan olması ve istendik davranıĢların kalıcı olarak 

kazandırılması gerektiği göz önüne alınırsa ne kadar önemli bir süreç olduğu ortaya 

çıkmaktadır. KiĢinin; biliĢsel, ruhsal ve psikomotor özelliklerinin Ģekil almasında 

büyük bir role sahip olan eğitim sürecinin gerçekleĢmesi öğretmen sayesinde mümkün 

olmaktadır. Eğitimde belirlenen hedefe ulaĢılması, öğretmen performansının yüksek 

düzeyde olmasıyla sağlanmaktadır. Bunun gerçekleĢmesi için de performanslarını 

etkileyen tüm değiĢkenler yakından takip edilmelidir. Bir gruba ait olmanın neden 

olduğu ayrımcılıklar varsa ortadan kaldırılmalı, öğretmenler mesleki becerilerine göre 

değerlendirilmelidir. Ġmtiyazları kiĢiler kendileri kazanmalı ve davranıĢları bu Ģekilde 

pekiĢtirilmelidir. Eğitim sisteminin örgün basamağı olan okullarda eĢitliği sağlamada 

büyük rol üstlenen yöneticidir. Yönetici bu ortamı sağlamadığı taktirde adil olmayan 

davranıĢlar neticesinde öğretmenlerde olumsuz bir etki yaratılarak performanslarının 

düĢmesine neden olabilecektedir. Bedensel yorgunluğun yanı sıra zihinsel olarak da 

yorucu bir meslek olan öğretmenlik bu özellikleri bakımından kiĢileri yıpratmaktadır. 

Bu zor koĢullara yöneticilerin ayrımcılık uygulaması da eklenirse öğretmenlerde ciddi 

problemler görülebilir.  

Problem: 

Ġlköğretim okulu yöneticilerinin öğretmenlere uyguladıkları ayrımcılıklar ile 

öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeyleri arasında bir iliĢki var mıdır? 

Alt Problemler: 

1. Ġlköğretim öğretmenlerinin, yöneticilerinin örgütsel ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları nasıldır? 

2. Ġlköğretim öğretmenlerinin tükenmiĢlikleri hangi düzeydedir? 
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3. Ġlköğretim öğretmenlerinin, yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları ile tükenmiĢlik düzeyleri arasında anlamlı 

iliĢkiler var mıdır? 

4. Yöneticilerinin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik 

algıları açısından ilköğretim öğretmenleri arasında, 

a) Kadın ve erkek, 

b) Evli ve bekar,  

c) Sınıf ve branĢ,  

d) YaĢ grubu, 

e) Eğitim durumu, 

f) Ġstihdam türüne göre anlamlı farklılıklar var mıdır? 

5. TükenmiĢlik düzeyleri açısından aĢağıdaki değiĢkenlere göre ilköğretim 

öğretmenleri arasında, 

a) Kadın ve erkek, 

b) Evli ve bekar , 

c) Sınıf ve branĢ, 

d) YaĢ grubu,  

e) Eğitim durumu, 

6. f) Ġstihdam türü.açısından anlamlı farklılıklar var mıdır? 

AraĢtırmanın Amacı 

Öğretmenlerin tükenmiĢliği, stresli öğretim koĢullarına, öğrencilere, öğretme 

durumuna ve yönetim desteğinin eksikliğine tepki Ģeklinde geliĢtirilen olumsuz bir 

örnek olarak gösterilebilir (Tümkaya, 1996). Öğretmenin mesleki tükenmiĢlik 

yaĢamasının, öğretmenin kiĢisel sağlığı ve öğrenciye sunulan hizmetlerin aksaması 

gibi eğitim süreci üzerinde olumsuz bir etkisi vardır (Baysal, 1995). 
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Bu araĢtırmada temel amaç; öğretmen görüĢlerine dayanarak yöneticiler tarafından 

ayrımcılık uygulanma düzeyi ile öğretmenlerin tükenmiĢlikleri arasındaki iliĢkinin 

incelenmesidir. Öğretmen görüĢlerinin; ayrımcılık boyutlarından cinsiyet, siyasi görüĢ 

ve istihdam türü araĢtırma kapsamında değerlendirilecek ve bu boyutlar cinsiyet, yaĢ, 

medeni hal, eğitim durumu, branĢ, istihdam türü değiĢkenlerinden etkilenme derecesi 

incelenecektir. 

AraĢtırmanın Önemi 

Bir toplumun çağdaĢ uygarlık düzeyine çıkmasında en önemli öğe, eğitimdir. Eğitim 

sisteminin yapısal özellikleri ve amacı, çağdaĢ uygarlığı yakalamanın ve kalkınmayı 

sağlamanın temelini oluĢturmaktadır. Ancak sistemin yapısal özelliği ve amacının 

ideal ölçüde olması bir anlam ifade etmemektedir. Önemli olan bu sistem içerisinde 

insan girdisinin niteliğidir. Ġnsan, en ideal sistemi çalıĢmaz hale getirebileceği gibi, en 

olumsuz koĢulları içeren bir sistemde nitelikli ürünler ortaya çıkartabilir (Celep, 

2000). Eğitim kurumlarının; toplum kültürünün yeni kuĢaklara aktarıldığı, 

demokrasinin temel ilkelerine saygılı, kalkınma için gerekli nitelikte insan gücünün 

yetiĢtirildiği örgütler olması bu kurumların önemini arttıran baĢlıca özelliktir (Bayram, 

1992).  

Türkiye‘de eğitimin içinde bulunduğu durumdan, baĢarıya ancak okullar sayesinde 

ulaĢılabilir (Açıkalın, 1997: 5). Okul yöneticileri, okulların amaçlarına ulaĢabilmeleri 

için okuldaki eğitim-öğretim, yönetim, denetim gibi pek çok etkinliği planlanıp 

yürütülmesinden sorumlu kiĢilerdir. Çünkü okul yöneticileri, okulda karar verme, 

planlama, organize etme, denetleme, bütçeleme, sorunları çözme ve okul içi ve dıĢı 

etkileĢimi iletiĢimi kurup geliĢtirme gibi pek çok yönetsel iĢlevi 

gerçekleĢtirmektedirler. Ayrıca okulların toplumsal sistemler içinde en önemli yeri 

kapsayan ve eğitim sisteminin temelini oluĢturan kurumlar olduğu göz önüne 

alındığında, en basit etkinliklerin bile rastlantıya bırakılmayacak kadar önemli olduğu 

ve okul yöneticilerine önemli sorumluluklar yüklediği de bir gerçektir (Balcı, 2007). 

Okulda verilen eğitim-öğretimin verimli olabilmesi, yöneticiler ve öğretmenler 

arasındaki sağlıklı insan iliĢkilerine ile yakından iliĢkilidir (Açıkalın, 1997: 241).  

Eğitimde eĢitlik denilince sürekli olarak öğrenciler açısından değerlendirilmektedir. 

Öğrenciler açısından eĢitlik önemli olmakla birlikte süreci gerçekleĢtiren ve 
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öğrencileri birinci dereceden etkileyen öğretmen davranıĢlarında eĢitlik 

uygulamalarına rastlamak için çalıĢma ortamlarında bu koĢullar sağlanmalıdır. Okul 

yönetiminde görev alan müdürler bu çalıĢma ortamını doğrudan etkiler ve 

düzenlenmesinde görev alır. Yöneticinin tutumu öğretmen performansını etkileyen 

unsurların baĢında gelmektedir. Öğretmenlerin cinsiyet, medeni durum, siyasi görüĢ, 

istihdam türü gibi özelliklerine göre farklı uygulamalar yapan bir yönetici okula karĢı 

ve mesleklerine karĢı olumsuz tutum geliĢtirmelerine neden olur. Yöneticiler 

öğretmenlerle iliĢkilerinde adil olmalıdır ve herhangi bir ayrımcılığa neden 

olmamalıdır. Çünkü ayrımcılık uygulanan her bireyde gözlendiği gibi öğretmenler de 

kendilerini dıĢlanmıĢ hissedecektir. Bunun yanı sıra ne yaparsa yapsın nasıl 

performans gösterirse göstersin aynı Ģekilde değerlendirileceğini düĢünecektir. Sonuç 

olarak mesleğine olan bağlılığı ve öğrencilere olan tutumu da değiĢecektir. 

TükenmiĢlik, insanlara yönelik hizmet sunan mesleklerde çalıĢan bireylerin yaĢadıkları, 

fiziksel, duygusal ve zihinsel yorgunluğa neden olan bir sendromdur (Izgar, 2001). 

Öğretmenler sürekli bir Ģekilde öğrencilerle iliĢki halindedir. Bunun yanında okuldaki 

diğer personel ve veliler de öğretmenlerin iletiĢim halinde olduğu insan gruplarıdır. 

Dolayısıyla tüm bu faktörler öğretmen performansını etkilemektedir. ÇalıĢma 

ortamında sağlanması gereken en önemli özellik olan eĢitlik sağlanmazsa öğretmenlerin 

yaĢadıkları bu yorgunluk daha da artacaktır. Okul müdürlerinin öğretmenlere yönelik 

tutumları öğretmenlerin tükenmiĢliklerini etkileyebilmektedir.  

ĠĢin niteliği, çalıĢılan kurumun tipi, haftalık çalıĢma süresi, kurumun özellikleri, iĢ 

yükü, iĢ gerilimi, rol belirsizliği, yönetimle ilgili iĢlerde geçirilen zaman miktarı, 

kiĢinin eğitim durumu, yeterli veya yetersiz oluĢu, önemli kararlara katılmama, 

örgütsel iĢleyiĢteki kusurlar, iĢin yüksek performans gerektirmesi, hizmet verilen 

insanlarla iliĢkiler, yetersiz personel, yetersiz araç, örgütün havası, örgüt ortamı, 

ekonomik ve toplumsal nedenler gibi birçok etken tükenmenin örgütsel nedenleri 

olarak kabul edilmiĢ ve araĢtırmalara konu olmuĢtur (Çam, 1992). Literatüre 

bakıldığında öğretmenlerin tükenmiĢliğiyle ilgili araĢtırmalara rastlanılmakla birlikte 

öğretmen ayrımcılığı ile ilgili araĢtırmaların az olduğu dikkat çekmektedir. Bu 

araĢtırma ayrımcılığın öğretmen tükenmiĢliğiyle iliĢkisinin araĢtırılması bakımından 

önem taĢımaktadır. 
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Tanımlar 

Ġlköğretim Okulu: Ġstanbul ilinde zorunlu eğitim çağındaki çocukların eğitim- 

öğretim sürecini kapsayan ve süresi sekiz yıl olan kurumdur. 

Öğretmen: Ġstanbul ilindeki ilköğretim okulu sınıf ve branĢ öğretmenlerini ifade eder. 

Ayrımcılık: Sözlük anlamı, bir kimseyi herhangi bir niteliği sebebiyle mağdur etmek 

anlamına gelen ayrımcılık, bir devletin ya da toplumun bazı üyelerinin, ötekilere 

sağlanan belli hak ve / veya ayrıcalıklardan yoksun bırakılmasıdır (Türkkaya, 1996: 

1). 

TükenmiĢlik: TükenmiĢlik kavramı ilk kez 1974 yılında Herbert Freudenberger 

tarafından ortaya atılarak, ―enerji, güç veya kaynaklar üzerindeki aĢırı istekler, 

taleplerden dolayı tükenmeye baĢlamak‖ olarak tanımlanmıĢtır (Çokluk, 2000). 
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BÖLÜM 1:KAVRAMSAL ÇERÇEVE  

1.1. Öğretmenlik Mesleği  

Ġnsan, doğduğu andan itibaren kendisini eğitim sürecinin içinde bulur ve ölünceye 

kadar bu sürecin içinde kalır. Hayatı boyunca farklı toplumsal kurumların, farklı 

toplumsal grupların üyesi olan insan, bu kurumlar ve gruplar tarafından farklı eğitim 

süreçlerinden geçirilir. Aile, okul gibi toplumsal kurumlar içerisinde formal olarak 

nitelendirilen bir eğitim sürecinden; arkadaĢ grubu, akran grubu, oyun grubu vb gibi 

toplumsal gruplar içerisinde de informal olarak nitelendirilen bir eğitim sürecinden 

geçer (Celep, 2004: 2).  

Ġnsanların eğitilmek için baĢkalarıyla iliĢkiye geçmesi, toplumda eğitim için bir 

iliĢkiler dokusu yaratmıĢtır. Toplumdaki bu eğitsel iliĢkiler dokusu da eğitim 

kurumunu oluĢturmuĢtur (BaĢaran, 1989: 11). Eğitim, sosyal bir kurum halinde 

kendini okul sistemi ile göstermektedir. Eğitime sosyal bir hava veren de, meslek 

olarak öğretmenliğin ortaya çıkması ve geliĢmesi olmuĢtur (Vural, 2004: 19).  

Eğitim sisteminin Ģekilde görüldüğü gibi kısaca bir geometrik Ģekil olan eĢkenar 

dörtgene benzetebiliriz. Bu sistemde yer alan baĢlıca öğeler; program, öğretmen ve 

öğrencidir (Yılman, 2006: 21). 

                                          Program 

 

 

 

 

 

 

 

                                            Öğretmen 

Yönetim SĠSTEM Öğrenci 
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Okulların kendilerine özgü sembolik dünyaları vardır. Bu dünyanın içine girildiğinde 

yönetici öğretmen ve öğrencilerin davranıĢlarını etkileyen semboller ile örülü 

özelliklerle karĢılaĢılır (Çağlayan, 2004: 72). Birer eğitim kurumu olan okullar, kendi 

amaçlarını gerçekleĢtirdikleri sürece yaĢarlar. Okulu oluĢturan tüm öğeler okulun 

amacına ulaĢması için gereklidir. Öğelerin her birinin iĢlevi farklı olmakla birlikte 

öğeler birbiriyle etkileĢim içinde bir bütün olarak okulun amaçlarına ulaĢmasına 

hizmet ederler (Erden, 2001: 62). 

Genel anlamıyla öğretmenlik; bilimsel anlamıyla eğitimcilik; bir faaliyet olarak 

insanlıkla beraber vardır (Çelikkaya, 1999: 5). Dünyanın en eski mesleği olan 

öğretmenlik, bugün saptanan 24 bin iĢ içerisinde en anlamlı ve de en gerekli meslek 

olma özelliğini sürdürmektedir (Ünal ve Ada, 2001: 10). Ġnsanoğlunun var olması ile 

birlikte ortaya çıkan öğretmenlik, her faaliyetin temelini oluĢturmaktadır. Öğretmensiz 

bir çalıĢma; plansız, verimsiz ve düzensiz olacaktır. Bu nedenle ilk oluĢan en büyük 

meslek öğretmenlik diyebiliriz (Ertuğrul, 2000: 14–21).  

Öğretmenlik meslekler içinde en stratejik olanıdır. Çünkü askeri, politikacıyı, hâkimi, 

doktoru, sanatçıyı kısaca tüm iĢ ve mesleklerde çalıĢanları yetiĢtiren öğretmenlerdir. 

Öğretmenler, insana Ģekil vermek, onu biçimlendirmek gibi çok güç, fakat onurlu bir 

iĢi baĢarma sorumluluğunu yüklenmiĢlerdir (Yılman, 1992: 63). AnlaĢılacağı üzere 

eğitim sisteminin baĢarısı, sistemi iĢletecek olan öğretmenin niteliğinden 

etkilenmektedir. Öğretmenliği ―kutsal‖ bir meslek olarak tanımlama, ―ana meslek‖ 

sayma, toplumun kalkınmasında öğretmenlere bel bağlama, yeni nesilleri onların 

yetiĢtireceğine inanma eğilimleri her zaman canlılığını korumuĢtur. Öğretmenlik 

mesleği, yetiĢmekte olan nesli, ailesi, çevresi, ulusu, devleti ve vatanı için daima 

yararlı, yapıcı ―üretici‖ iyi bir insan ve iyi bir vatandaĢ olarak yetiĢtirme sanatıdır. 

Öğretmenlerin yetiĢtirdiği bireyler, ailesini ve ulusunu mutlu kılar, vatanını kalkındırır 

ve devletini güçlendirir. Bu bakımdan ulusun, vatanın ve devletin geleceği; ekonomik 

yönden kalkınması her Ģeyden önce öğretmenlerin göstereceği baĢarıya bağlıdır 

(Vural, 2004: 47–48).  

Öğretmen, öğrenme iĢinin planlayıcısı ve uygulayıcısı olan kiĢidir. Örgün eğitimin 

mimarı olarak öğrenciyi keĢfeden, tanımlayan ve yönlendiren uzmandır. Çünkü 

öğretme iĢi herkesin yapabileceği kadar kolay bir iĢ değildir, çok yönlü beceri 
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gerektirir (Yılman, 2006: 53). Öğretmen, kitap ile öğrenci arasında bir kanal, bir 

köprüdür. Bu köprü ortadan kaldırılır veya yıkılırsa öğretim ve öğrenim 

gerçekleĢemeyeceği gibi, sistemin diğer unsurlarından program ile yönetimin de bir 

anlamı kalmaz. Bu sebeple her millet, eğitim sisteminde öğretmenlerin 

yetiĢtirilmesine ayrı bir dikkat ve özen göstermektedir (Duymaz, 2007: 36).  

Eğitim dünyamızın temel kaynağı olan öğretmen çok yönlü özellikleri ile iyi bir 

model olmalıdır. Öğrencilerin hayatı sevmesi, belirli alıĢkanlıkları elde etmesi, kiĢilik 

ve karakterlerinin geliĢimi öğretmenin gayretine bağlıdır. Öğretmen, öğrenciyi 

geleceğe hazırlayan, öğretilen bilginin faydaya dönüĢmesinde önemli bir rehberliği 

üstlenen kiĢidir. Modern eğitim anlayıĢının öğretmeni, öğrencinin toplum içinde 

özgürce yetiĢebilmesi için okuyan, düĢünen, uygulayan ve araĢtıran insan olarak çaba 

harcaması ve hiçbir zaman ―öğretmeyenim‖ durumuna düĢmemesi önemlidir 

(Çağlayan, 2004: 19) 

Eğitimin en önemli amacı, ruhen sağlıklı bireyler yetiĢtirmektir. Ruhen sağlıklı 

bireyleri de ancak öğrencileri; çalıĢkan-tembel, sevimli-sevimsiz, akıllı-akılsız, 

zengin-fakir ayrımı yapmadan olduğu gibi kabul ederek ve hepsine değer vererek 

yetiĢtirebiliriz (Alıcıgüzel, 2003: 133). Eğitim sistemimizin çağın özelliklerine göre 

geliĢtirilmesinde en önemli öğelerinden biri olan öğretmen tüm toplumlarda insan 

yetiĢtirme iĢlevini üstlenen sistemin vazgeçilmez üyesidir. Öğretmen, okul ve sınıf 

ortamını canlandıran, öğretim için uygun, ilginç ve zevkli bir duruma getiren kiĢidir. 

Ayrıca yönettiği öğretim etkinlikleri sırasında dolaylı ve dolaysız olarak öğrenciler 

üzerinde önemli izler bırakarak, öğrencilerin tüm geliĢimlerini etkilerler. Onlar, 

çocuklar ve gençlerin akademik ve mesleki bakımdan geleceklerine yön verir, onların 

kiĢilik kazanmalarına ve hayat görüĢü edinmelerine de yardımcı olurlar (Ünal ve Ada, 

2001: 45). Öğretmenlik bir sevgi mesleğidir. Öğretmenlik mesleği öncelikle çocukları 

ve mesleği sevmeyi gerektirir. Çocukları ve öğretmeyi sevmeyenler iyi öğretmen 

olamazlar. Öğrencilerini seven öğretmen onlarla sıcak ve olumlu iliĢkiler kurar 

(Eskicumalı, 2002: 11). 

Öğretmen, öğrencilerinin yaĢama biçimini yönlendiren; onların kendilerine ve 

topluma karĢı tutumlarını Ģekillendiren; iletiĢim, araĢtırma ve yaratıcılık becerilerinin 
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geliĢimini etkileyen en etkin ve sorumlu kiĢidir. BaĢka bir anlatımla, ulusal birliği, 

insan ve yurt sevgisini aĢılama sorumluluğu ile bile, öğretmen bir ülkenin varlık 

nedenidir (Ataünal, 2003: 58–59). Öğretmenlik, diğer bazı mesleklerden farklı olarak 

geniĢ bir insan kesimiyle iliĢki ve etkileĢim içinde yerine getirilen bir meslektir. 

Öğretmen, sadece okul ve sınıf ortamında öğrencilerle değil, okul dıĢında veliler ve 

toplumla da iç içe olan bir kiĢidir (Celep, 2004: 31). 

Öğretmene yüklenen roller, karĢılaĢılan sorunlara, kültürlere, toplumlara, zamana, 

koĢullara, yetiĢtirilecek insan modeline göre değiĢebilmesine karĢın öğretmenlik 

mesleği ile ilgili kaynaklarda öğretmene yüklenen bazı roller aĢağıda kısaca 

açıklanmıĢtır  

a) Temsilcilik 

b) Liderlik/baĢkanlık 

c) Öğreticilik 

d) Arabuluculuk 

e) Hakemlik 

f) Rehberlik 

g) Yargıç, bilgiç ve dedektif öğretmen (Çelikten vd, 2005: 207–237). 

Eğitim sistemi, öğretmen sayesinde bir varlık, canlılık ve uygulanabilirlik kazanabilir. 

Sistemdeki programı uygulayan, öğretim ve öğrenimi gerçekleĢtiren unsur 

öğretmendir. Eğitimin gerçekleĢtiği sınıfta canlı bir unsur olan öğretmenin yerini, 

hiçbir cansız program, kitap, görsel ve iĢitsel teknolojik malzeme tutamaz (Duymaz, 

2007: 35). Eğitim teknolojisindeki dev geliĢmeler bile öğretmenin eğitim sürecindeki 

rolünü azaltmamıĢ, hatta arttırmıĢ, ona yeni roller yüklemiĢtir (Alıcıgüzel, 2003: 123). 

Öğretmenin çok yönlü görevleri teknolojinin hızla ilerlemesi ile daha da artmıĢtır 

(Ünal ve Ada, 2001: 45).   

Türkiye‘de öğretmenliğin ve öğretmen yetiĢtirmenin temel esasları, T.C. Anayasası, 

Milli Eğitimle ilgili yasalar, Kalkınma Planlarında ve Hükümet Programlarında 

belirlenen esaslar ile Milli Eğitim ġûralarında alınan kararlarla belirlenmiĢtir. Bu 
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bağlamda, 1962 anayasası öğretmenlerin, ―Türk insanının maddi ve manevi yönünü 

geliĢtirecek Ģekilde dil, ırk, cinsiyet, siyasi düĢünce, din ve mezhep ayrılığı yapmadan, 

çağdaĢ bilim ve eğitim esaslarına uygun olarak eğitim ve öğretim yapan kiĢiler‖ 

olması gerektiğini hükme bağlamıĢtır. 1982 anayasasında ise bu hüküm öğretmenlerin 

―1) Atatürk ilke ve inkılâpları doğrultusunda çağdaĢ bilim ve eğitim esaslarına göre 

öğretim ve eğitim yapan, 2) Türkçeyi düzgün konuĢan ve yazan, bu yönde 

öğrencilerini yetiĢtiren, 3) AraĢtırma ve inceleme yapmayı alıĢkanlık haline getirmiĢ, 

anayasa ve kanunlara sadık kalarak görev yapan kiĢiler olmalıdır‖ Ģekilde 

değiĢtirilmiĢtir. Bu hüküm ile öğretmenlerin, Atatürk ilkeleri, anayasa ve yasalara 

bağlı olmaları gerektiğine vurgu yapılmıĢtır (Öztürk, 2001). 

Günümüzde öğretmenlik mesleğinin öne çıkan fonksiyonları düĢünülürse; öğretmenin 

ders verme, ders anlatma, sınav yapma ve not takdiri gibi, klasik görevlerinin yanında, 

organizatör, kılavuz bir yönetici, izleyici ve değerlendirici olarak, bir öğretmenin 

düĢünsel, stratejik ve kuramsal etkinlikleri üzerinde durulmaktadır (Özkan, 2005: 

166).  Mesleğe karĢı güçlü bağlılık duygusu, öğretmenliğin önemli nitelikleri arasında 

yer almaktadır. Öğretmenlik mesleğini seven, mesleği yerine getirirken zevk alan, 

mesleki etiğe değer veren öğretmenler, mesleğin gerektirdiği temel nitelikleri üzerinde 

taĢıyor demektir. Bu nitelikler öğretmenlerin mesleği algılayıĢıyla doğrudan ilgilidir. 

Öğretmen yetiĢtiren kurumların temel amaçlarından biri, bu nitelikleri öğretmen 

adaylarına kazandırmakla ilgilidir (ġiĢman ve Acat, 2003: 239). 

Hayatımızın çok önemli bir kısmı eğitim kurumlarında geçmekte ve bu kurumlarda, 

çok sevdiğimiz ya da bir türlü sevemediğimiz çok sayıda öğretmenle 

karĢılaĢılmaktadır. Bu öğretmenler davranıĢlarımızı, kiĢiliğimizi, meslek seçimimizi 

ve hatta yaĢam felsefemizi etkilemekte ve değiĢtirmektedir. Bu nedenle hepimizin 

hayatında öğretmenlerimizin çok önemli ve özel bir yeri bulunmaktadır (Erden, 2001: 

13). 

Okulların amaçlarına ulaĢması için öğretmenlerin kendi bilim dalları ile mesleklerinin 

gerektirdiği kurallar ve yöntemler alanında çok iyi yetiĢmiĢ olmaları gerekmektedir. 

Bunun sağlanması için öğretmen; 

 Etik değerlere bağlı, erdemli 



16 

 

 Yaratıcı, problem çözücü 

 Lider, yönetici 

 Organizatör, takım üyesi 

 Kendini geliĢtiren, sürekli öğrenen 

 Ġnceleyici, araĢtırıcı, tasarımcı 

 Hedeflere yönelik çalıĢma alıĢkanlığına sahip 

 Performans ve verimliliği esas alan 

 Evrensel değerlere sahip 

 Kaynakları iyi kullanan, tasarrufçu 

 Ulusal kültürünü benimsemiĢ 

 Kültür ve sanata önem veren  

 Öğretilen değil öğrenen birey yetiĢtiren 

 Terbiyeli, görgülü, uyumlu 

 Çok yönlü iletiĢim becerisine sahip 

 Eğitimi yaĢantı odaklı olarak değerlendiren 

 Biçimsel bilgi taĢıyıcılığına yönelimli 

 ToplumsallaĢtırmaya yönelimli 

 Yaratıcı ve yenilikçi davranıĢ kazandırmaya yönelimli 

 Değerlendirmeye yönelimli 

 Eğitime bireysel yaklaĢan 

 Hataları değil doğruları tespit eden özelliklerden olmalıdır (Vural, 2004: 20–

21). 



17 

 

Okullardaki örgütsel öğrenme etkinliklerinde iki temel noktanın dikkate alınması 

gerekir. Birincisi, okullardaki asıl eğitim veren kiĢiler öğretmenlerdir. Dolayısıyla 

öğretmenler, okulların daha etkili öğrenen örgütler olmasında kilit rol 

oynamaktadırlar. Ġkincisi, örgütsel öğrenme okuldaki karar verme ve yönetimle ilgili 

birçok yeni düzenlemeyi gerektirmektedir. Ancak sınıfın dıĢında oluĢan okul örgütü 

ve yapısı kaçınılmaz olarak öğretmenin öğrenme düzeyini etkilemekte ve onun sınıfta 

kullanacağı yöntem ve yaklaĢımlardaki tercihini yönlendirmektedir (Çelik, 1999: 

116). 

Çocuğun toplumsallaĢma sürecinin ilk iki aĢamasında yer alan aile ve akran grubu bir 

ölçüde bilinçli ve kontrollü bir toplumsallaĢma sürecini içermeyebilir. Bilinçlilik ve 

kontrollülük aile ve akran grubunun eğitim düzeyi ile ilintilidir. Ancak okul ortamı 

planlı ve kontrollü bir eğitsel ortamı içerir. Okulun toplumsallaĢma sürecindeki 

baĢarısı büyük ölçüde öğretmen, öğrenci, veli iliĢkisinin sıklık ve birbirini olumlu 

yönde destekleme derecesine bağlıdır. Bu nedenle öğretmene ve okul yönetimine 

büyük iĢ düĢmektedir (Celep, 2004: 200). 

1.2. Okul Yönetimi ve Yönetici 

Yönetim biliminin tarihi insanlık tarihine kadar dayanmaktadır. Ġnsanlar birlikte 

yaĢamaya baĢladıktan sonra iĢbirliğine ihtiyaç duymuĢlardır. Bu iĢbirliğini sağlamak 

için yönetilmiĢler ve yönetmiĢlerdir. Yönetim konusunda çok değiĢik kaynaklarda çok 

değiĢik tanımlar yapılmaktadır (BaĢaran, 1989: 14). Yönetim için farklı yaklaĢım ve 

ifadelerle yapılan tanımların ortak olan yönleri aĢağıdaki gibi sıralanabilir: a) örgütü 

saptanan amaçlara ulaĢtırma ve amaçlarına uygun biçimde yaĢatma, b) insan ve madde 

kaynaklarını sağlama ve etkili biçimde kullanma, c) örgüt için belirlenen politika ve 

kararları uygulama, iĢlerin yapılmasını sağlama, d) örgüt çalıĢmalarını izleme, 

denetleme ve geliĢtirmedir (Taymaz, 1995: 15). Yönetim tanımlarının değiĢik 

yapılmasının iki nedeni vardır. Birinci neden olarak, yönetimi tanımlayanların, 

yönetim biçimine yönelik olarak inançlarının farklı olmasıdır. Ġkinci neden olarak ise, 

yönetilen örgütün amaçlarının birbirinden değiĢik olmasındandır (BaĢaran, 1989: 14).  

Yönetim konusunda birçok tanımlar yapılmasına rağmen her tanımın kendine özgü bir 

takım eksik tarafları vardır. Örneğin ―yönetim bir grup insanı belirlenmiĢ amaçlara 

doğru yönlendirme, aralarındaki iĢ bölümü, iĢ birliği ve koordinasyon sağlama 
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çabalarının toplamıdır‖ Ģeklinde yapılan bir tanım veya yönetim, ―baĢka insanlar 

vasıtasıyla iĢ görme ve belirlenen hedeflere ulaĢma süreçlerinden oluĢur‖ biçimindeki 

bir tanım yönetimi sadece insansal (beĢeri) bir süreç olarak görmektedir. Oysa 

yönetimin sadece insanlar vasıtasıyla belirli amaçlara ulaĢması söz konusu olamaz. ġu 

halde yönetim, belirli bir takım amaçlara ulaĢmak için baĢta insanlar olmak üzere 

parasal kaynakları, donatımı, demirbaĢları, hammaddeleri ve yardımcı malzemeleri ve 

zamanı birbiriyle uyumlu, verimli ve etken kullanabilecek kararlar alma ve uygulatma 

süreçlerinin toplamıdır (Eren, 2001: 3). 

KuĢkusuz yönetime ilk önemli katkı M.Ö. 5000 yılında Sümerler tarafından ilk kez 

yazılı kayıtların tutulmasıyla yapılmıĢtır. Mısırlıların planlama, örgütleme ve kontrol 

gereksinmesini anlamıĢ olmaları (M.Ö. 4000), yerinden yönetim, yönetimde dürüstlük 

ve halka iyi davranma ilkesi (M.Ö. 2700), yazılı dilekçeyle baĢvurma ve danıĢman 

kullanma (M.Ö.2000) uygulamaları günümüz yönetimlerinin temel özellikleridir 

(Kaya, 1996: 25). 

Eğitim yönetimi kamu yönetiminin özel bir alanıdır. Okul yönetimi de eğitim 

yönetiminin daha sınırlı bir alana uygulanmasıdır. Ülkemizde eğitim etkinliklerinde 

bulunan okul ve diğer kurumların büyük bir kısmı devlet yönetimine bağlıdır. Özel 

sektör tarafından kurulan ve iĢletilen okul ve kurumlarda da, eğitim devletin gözetim 

ve denetimi altında yürütülür (Bursalıoğlu, 1982: 6 aktaran Taymaz, 1995: 15). 

Eğitim yönetimi, insan davranıĢlarında istenilen davranıĢ değiĢikliğini sağlamak için 

madde ve insan gücü kaynaklarını kullanma sürecidir. Eğitim yönetiminde üç önemli 

insan gücü kaynağı (1) yönetici, (2) öğretmen, (3) öğrencidir. Öğrenci henüz istenen 

nitelikleri kazanmamıĢ olan ancak eğitim süreci içinde iĢlenen bir kaynaktır. 

Öğretmen, insan kaynakları iĢleyen, çok değerli bir kaynaktır. Eğitim yöneticisi ise 

iĢlenen ve iĢleyen insan kaynaklarını yönetir (Çelik, 1999: 28–29). 

―Okul yöneticiliği‖ eğitim yöneticiliği içinde yer alır ve belli bir düzeydeki okul ya da 

okulların amaca en uygun ve etkili bir biçimde nasıl çalıĢtırılabileceği ile ilgili ilke ve 

teknikleri inceler (BinbaĢıoğlu, 1988: 3). Okul yöneticiliği kendi içinde; ana, ilk, orta, 

ilköğretim, lise, yüksek okul yöneticiliği gibi bölümler altında incelenebilir. Her 

basamaktaki eğitim kurumlarının amaçlarının, iĢgörenlerinin ve öğrencilerinin farklı 

oluĢu yönetilmesinde de farklılığa yol açmaktadır. Ancak, yönetsel ilkelerin bilinmesi 
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ve uygulanması her basamaktaki eğitim kurumlarında temelde aynıdır (Ilgar, 2000: 

14). 

Eğitim- öğretimin okul boyutundaki bütüncül her durumuyla yöneticilik düzeyinde 

yüzleĢen bir kiĢinin olaylara- sisteme çok büyük etkisi vardır. DüĢünceleri, 

yaklaĢımları, iliĢkileri ile öğrenci- öğretmen- veli üzerinde direkt etkiye sahiptir. Bu 

etki okulun her yanına siner ve bunun izleri görülür. Bir nevi müdür ile okul 

özdeĢleĢir (Bursalıoğlu, 1982). 

Okulu eğitim amaçları çerçevesinde yaĢatacak kiĢiler baĢta okul müdürü ve diğer 

çalıĢanlardır. Okul yöneticileri aynı zaman da yasal yetkilerle donatılmıĢ amir 

niteliğinde olan kiĢilerdir (Ilgar, 2000: 14). Yöneticiliğin hukuksal yönü ―mevzuat‖a 

dayanır. Bu nedenle, yönetici mevzuatı iyi bilmek zorundadır (BinbaĢıoğlu, 1988: 3). 

Okul yönetiminde müdürler planların, planlamanın baĢlatıcısıdır. Okullarda fikir, 

duygu ve uyum birliğinin sağlanmasında okul yönetimi ile öğretmenlerin birbirlerine 

karĢı sorumlulukları vardır (Çağlayan, 2004: 103).   

Yönetici okulun en yetkili kiĢisidir ve sahip olduğu öğretim kadrosu ile öğrencileri en 

iyi biçimde eğitmek zorundadır (Erden, 2001: 63–64). Öğretim lideri olan müdürler, 

gösterdikleri davranıĢlarla okulun amaçlarını gerçekleĢtirme, amaçları açıklama, 

öğretimi denetleme ve değerlendirme, eğitim programını eĢgüdümleme, öğrenci 

baĢarısını izleme, öğretim zamanını koruma, varlığını hissettirme, öğretmenleri 

çalıĢmaya özendirme, öğretmenlerin mesleki geliĢimini sağlama, akademik standartlar 

geliĢtirme ve uygulama, öğrencilerini öğrenmeye özendirme gibi çeĢitli görevleri 

yerine getirirler (Erkoç, 2000: 85). Öğretimsel kaynak olarak okul yöneticisi, 

doğrudan sınıftaki öğrenme ortamını geliĢtirmeyle uğraĢır. Okul yöneticisi 

öğretmenlerle etkili iletiĢim kurarak, onların öğretim materyallerini ve yeni öğretim 

stratejilerini kullanmalarını özendirir. Yönetici periyodik olarak okul personelini 

değerlendirir. Ġyi öğretim olanakları hazırlayan yönetici, öğretimi geliĢtirmek için 

strateji ve materyaller geliĢtirir. Okul yöneticisi insan kaynaklarını geliĢtirme 

programı çerçevesinde düzenli olarak çıkan eğitimsel araĢtırma dergilerini sağlar, 

program geliĢtirme ve çocuk öğrenmesini anlamaya yönelik yeni geliĢmeleri 

öğretmenlere açıklar (Çelik, 1999: 45).  
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Yönetici öğretmenlerle uyum içinde çalıĢmalı, onların yeteneklerini iyi 

değerlendirmeli, en yüksek verimi alabilmek için onları güdülemeli ve gerekirse onları 

geliĢtirecek hizmet içi eğitimler düzenlemelidir (Erden, 2001: 63–64). Öğretim 

kadrosuna ve diğer uzmanlık alanlarına nitelikli elemanların atanması istenir. Bu 

konuda birinci derecede sorumluluk, okul yöneticisinindir (Aydın, 1994: 192). 

Okulların yönetimi, değiĢik uzmanlık alanlarına mensup öğretim kadrosuyla birlikte 

çalıĢmayı gerektirir. Okul müdürünün ise bütün bu alanlarda uzman olması 

beklenemez. Okul müdürlerinin esas görevleri okulun temel iĢlevleriyle ilgili olmak 

durumundadır. Okulun temel iĢlevi "öğrenmeyi gerçekleĢtirmek" olarak tanımlanırsa 

okul müdürlerinin temel görevlerinin de okulun bu iĢlevine bağlı olarak öğrenmeyi 

kolaylaĢtırmak, öğretim ve öğrenme konusunda liderlik yapmak olduğu söylenebilir 

(ġiĢman, 2000: 59). Okul müdürü okuldaki tüm iĢgörenlerin görevlerini baĢarı ile 

yapabilmeleri için eksikliklerin giderilmesi gerekir. Okul müdürü yenilikleri, 

geliĢmeleri izlemeli, kendisi de yenilemeli, zamanını değerlendirmeli, diğer okul ve 

kuruluĢları ziyaret etmeli toplantı ve etkinlikler düzenlemeli ve katılmalıdır. 

Öğretmenlerin branĢlarıyla ilgili gazete ve dergilerdeki yazılar ile kitaplardan 

yaralanmaları için satın alınması, okul ve etkinlikleri ile ilgili geliĢmeleri, yenilikleri, 

gelen genelgeleri, yönetmelik ve değiĢiklikleri ilgililere zamanında usulüne uygun 

biçimde duyurulur (Taymaz, 2000: 115).  

1.2.1. Etkili Yöneticilerin Görevleri 

Okulun amaçlarının en üst düzeyde gerçekleĢmesinden, karar verme, planlama, 

uygulama gücüne sahip olan okul müdürleri sorumludur (ġahin, 1996: 129). Yönetici 

davranıĢlarında ve yaptığı iĢlerde, her Ģeyden önce okulunu düĢünmek ve ön planda 

tutmak zorundadır. (Taymaz, 2000: 78). 

Etkili yönetici özellikleri 

1. Okulun akademik amaçlarına bağlılık göstermek 

2. Öğrenci ve öğretmenlerden yüksek beklentilerin yer aldığı bir ortam yaratmak 

3. Öğretimsel liderlik iĢlevini yerine getirmek 

4. Güçlü ve dinamik liderliği geliĢtirmek 
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5. ĠĢgörenlerle iĢbirliği yapmak ve onları geliĢtirmek 

6. Okulda düzen ve disiplin sağlamak 

7. Kaynakların etkili kullanımını sağlamak 

8. Zamanı iyi kullanmak 

9. UlaĢılan sonuçları değerlendirmek (Dev ve diğerleri, 2002: 460) 

Satrançta piyonların, filin, atın, Ģahın ve vezirin yani her bir taĢın ayrı ayrı görevleri 

vardır. ġahı oyunun sonuna kadar korumak istiyorsak mantıklı stratejiler 

geliĢtirmeliyiz. En önemli taĢımızı kaybedersek oyun aleyhimize sonuçlanır. Yönetici 

her hamlenin getireceği sonuçları yordayabilmeli ve sistemdeki bütün ögeleri mantıklı 

Ģekilde kullanmalıdır. Çünkü eğitim sistemimizde sorunların kilitlerini açan anahtar 

olan öğretmenleri kaybedersek oyun yine aleyhimize sonuçlanır, sorunlarla baĢ baĢa 

kalmak zorunda kalırız.  

Yöneticiler, ister merkez ve taĢra örgütünde, ister okullarda görevli olsunlar, mutlaka 

seçme ve eğitim sürecinden geçirilmelidir. Günümüzde artık yönetim bilimi adı 

altında bir bilimsel disiplin oluĢmuĢ, yöneticilik de uzmanlaĢmıĢtır. Eğitim 

yöneticiliğinde uzmanlaĢma daha da önem kazanmıĢtır (Altunya, 1999: 71). 

Günümüz yöneticilerinin özellikleri (Eren, 2001: 11–15): 

 Ġnsanları sevmelidir 

 HaberleĢme konusunda yetenek sahibi olmalıdır 

 Ġnsan tutum ve davranıĢlarını anlayabilmelidir 

 Duygusal olgunluk sahibi olmalıdır 

 Kararlarında açıklık olmalıdır 

 Astlarının ortalama zekâlarının üzerinde bir zekâ seviyesine sahip olmalıdır 

 Objektif olabilmelidir 

 Sorunları metodik ve mantıksal yollardan ele alabilmelidir 
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 ĠĢletmeye gönülden bağlı ve onu benimsemiĢ olmalıdır 

 HoĢgörü sahibi olmalıdır 

 Dürüst olmalıdır 

 Cesaret sahibi olmalıdır 

 Teknik bilgi ve yetenek sahibi olmalıdır 

 Yönetici dinamik bir insan olmalıdır 

 Bir yönetici geniĢ açıdan düĢünebilme yeteneğine sahip olmalıdır 

 Yönetici iyi bir satıcı olmalıdır 

 Koordinasyon bilgi ve becerisine sahip olmalıdır 

Liderliğin özünde etkileme, ikna ederek amaca ulaĢma vardır. Yöneticinin liderliğinin 

önemi ―okulu müdür yönetir‖ sözü ile mevzuatta vurgulanmıĢtır. Bu söz ile kısaca 

eğitim kurumunda bütün yetki, sorumluluk, yönetme gücü gibi bütün özelliklerin 

müdürde toplandığı belirtilmiĢ, okulu yönetirken hangi dinamiklerden yararlanacağı 

kendisine bırakılmıĢtır (Ilgar, 2000: 64). Eğitim yöneticisi, eğitim sistemi içinde çok 

önemli bir birimi temsil etmektedir. Eğitim yöneticisinin liderlik biçimi ve her gün 

yüz yüze geldiği durumlarda gösterdiği mesleki ve ahlaki davranıĢlarında, sahip 

olduğu etik değerlerin yansımaları görülür (Aydın, 2003: 85–86). Etik lider olarak 

okul yöneticisinin öğretmenler üzerinde güçlü bir etki oluĢturması için, kendisine ve 

iĢine yönelik olarak etik bir bakıĢ açısına sahip olması ve öğretmenlerin iĢ amaçlarını 

gerçekleĢtirmeye yardım eden dürüstlük ve doğruluk, tarafsızlık, sorumluluk, insan 

hakları, hümanizm, bağlılık, hukukun üstünlüğü gibi ilkelere uyması gereklidir (Çelik, 

1999). Okullara yön veren eğitim yöneticilerinin okulların performans düzeylerini 

etkilemekte önemli rolleri vardır. Ġyi bir okulun koĢulu iyi bir yöneticidir gerçeğinden 

hareketle, okul yöneticisi okulun veya öğretimin nerede olduğuna, nereye gideceğine 

karar vermek gibi önemli liderlik davranıĢları göstermekle yükümlüdür (Ilgar, 2000: 

97). 

Okul yöneticisi liderden önce üst‘tür veya baĢ‘tır. Üstlük imajından liderlik imajına 

girebilmesi güç olmakla birlikte bazı yollarla sağlanabilir. Bunlardan birincisi, eğitim 
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giriĢiminin temel değer ve ideallerini benimsemesi ve bunları davranıĢa 

çevirebilmesidir. Bireyin değeri, iĢbirliğinin önemi, okulun verimi öğrencinin 

geliĢmesi gibi bazı idealler okul yöneticisinin liderlik görevlerinden bazılarını belirler. 

Ġkincisi, okulun amaçları ile üyelerinin gereksinmesini dengeleĢtirebilecek kadar 

örgütçü ve yönetici olabilmesidir. Üçüncüsü ise, okulunda ahenkli insan iliĢkilerinin 

kurulduğu ve iĢlediği bir hava yaratabilmesidir (Ilgar, 2000: 64).  

Eğitim sistemimizde okul müdürleri, genellikle öğretmenlik veya müdür yardımcısı 

görevlerinde baĢarılı olanlar arasından seçilerek atanmıĢlardır. Aslında kendisini 

yöneticilik için yeterli hisseden ve görevlerini iyi yapacağına güvenenlerin müdürlük 

görevine kendiliğinden talip olmaları doğaldır. Sistemde yöneticilik istenmez verilir 

düĢüncesi geleneksel bir görev anlayıĢının anlatımıdır. Her meslekte olduğu gibi 

yöneticilikte de baĢarılı olmanın koĢullarından biri isteklilik olduğundan yöneticilik 

için istekli olanlardan baĢvuruların alınması gerekir (Taymaz, 2000: 80–81). 

Her yöneticinin birinci derecede amacı ve rolü, kurumda var olanlardan daha iyi ve 

daha fazlasını sağlamaktır. Okul yöneticisi bu rolü oynarken, beraberinde çalıĢan iĢ 

gören ve sağladığı kaynaklardan en uygun biçimde yararlanarak öğrenciler için en 

geçerli amaçları, araçları ve öğrenim süreçlerini saptayarak hedefe ulaĢabilir (Taymaz, 

1995: 22). Müdürün rolü, yürütülmesi gerekli olan çalıĢmalarla ilgili olarak nasıl 

yapılacağı hakkında karar vermesini etkiler. Okul müdürü yönetim görevi yanı sıra 

denetim sorumluluğunu da üzerine alan bir yöneticidir. Yönetimde kontrol ve 

iĢlemlerin etkinliğini arttırmak üzere birçok prensipler geliĢtirilmiĢtir. Genel bir ilke 

olarak okul müdürlüğü, kurumunda en üst kademe olan yönetim düzeyidir (Taymaz, 

2000: 79). 

1.2.2. Okul yöneticilerinin yeterlikleri 

Bursalıoğlu (1981) tarafından yapılan eğitim yöneticisinin yeterlilikleri ile ilgili 

araĢtırmada okul müdürlerinin göstermiĢ olduğu yeterlilikler Ģu Ģekilde tespit 

edilmiĢtir; 

1. Okul içi ve dıĢında uygulanan eğitim ve öğretim çalıĢmalarının baĢarı 

derecesini ölçmede amaçlar bakımından tarafsız değerlendirme yapabilme. 

2. Okul personelinin yönetiminde, tarafsız seçim ve değerlendirme yapabilme. 
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3. Okulunda olumlu bir hava yaratmak için ortak kararların uygulanmasına örnek 

olabilme. 

4. Okul ve çevredeki eğitim ve öğretim çalıĢmalarının koordinasyonunda madde 

ve insan kaynaklarını, amaçlara dönük olarak birleĢtirebilme. 

5. Okul ve çevredeki eğitim-öğretim çalıĢmalarının örgütlenmesinde okul ve 

çevre güçlerinden yararlanma. 

6. AraĢtırma-geliĢtirme-yenileme alanlarında sağlanan güvenilir bulgulara 

dayanarak, okul örgütü ve yönetimini geliĢtirme.  

Okul yöneticisinin yeterlikleri teknik, insani ve kavramsal yeterlikler olmak üzere üç 

çeĢittir. 

1.2.2.1. Teknik Yeterlikler 

Teknik yeterlik, öğretim yöntem ve teknikleri, süreçleri ve iĢlemleri konusunda 

uzmanlığı gerektirir. KiĢinin çalıĢma alanına göre, somut olarak yapabileceği, 

uzmanlık bilgisine bağlı bilgi ve beceridir. Yöneticinin muhasebe, inĢaat, finansman 

gibi alanlardaki yeterlikleri teknik yeterliklerdir (Açıkgöz, 1994: 10). 

Aksu (1994)‘ e göre teknik yeterlik deneyim, eğitim ve öğretim yoluyla elde edilen 

özel görevlerin gerçekleĢtirilmesi için gerekli olan bilgi, yöntem, teknik ve cihazları 

kullanma yeteneğidir. Teknik yeterlik alanında yöneticinin sorumluluğu, dört geniĢ 

kategoride toplanmaktadır. Birinci olarak, yöneticinin, okul maliyesinin kuram ve 

ilkelerinde uzman olması beklenir. Ġkinci sorumluluk alanı, okulun iç maliyesi ve 

iĢletme yönetimidir. Bütçeleme, muhasebe, satın alma, sigorta, maaĢ ve ücret bordrosu 

ve genel iĢletme giderleri gibi konular bu ikinci konunun sorumluluk alanına 

girmektedir. Üçüncü alan, okul binalarının bakımı ve hizmete hazır tutulmasıdır. 

Dördüncü sorumluluk, büyük bir teknik zorluğu içeren okul binalarının planlanmasıdır 

(Aydın, 1994: 193–194). 
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1.2.2.2. Ġnsancıl Yeterlikler 

 Ġnsancıl ya da sosyal olarak adlandırılabilecek olan yeterlikler, yönetsel açıdan, 

insancıl davranıĢın aynı tür davranıĢla karĢılık göreceği ve bu davranıĢ biçiminin 

edimi artıracağı görüĢüyle de destek bulurlar (BaĢar, 1995: 103).  

Ġnsana iliĢkin beceriler, insanlarla ve insanlar aracılığı ile çalıĢma yeteneği, güdüleme 

ve etkili liderliğin uygulanmasıdır (Aksu, 1994: 7–8). Ġnsansal yeterlik, yöneticinin 

gerek bire bir, gerek grup olarak insanlarla çalıĢabilme yeteneğidir. Bu yeterlik kiĢinin 

kendisi hakkındaki anlayıĢı ile ve baĢkalarına iliĢkin düĢünceleriyle yakından ilgilidir. 

Bu yeterlik yöneticinin yetiĢkinleri güdüleme, tutum geliĢtirme, grup dinamiği, insan 

gereksinimleri, moral ve insan kaynağını geliĢtirme hakkında bilgi sahibi olmasını 

gerektirir (Açıkgöz, 1994: 10). 

Ġnsanı anlayıĢ ve ona davranıĢın üç biçimi olarak, insanı bir eĢya olarak görüĢ öyle 

kullanıĢ yönünde davranma, onu kontrol edilip yönetilen alt basamakta bir insan 

olarak görüp buna uygun davranma, karĢılıklı saygı ve eĢitlik anlayıĢıyla yönlenen 

davranma sayılabilir. Üçüncü biçimdeki tutum ve davranıĢın oluĢumu, bireylerde 

insancıl yeterlikleri bulunmasına göre değiĢir. Ġnsancıl yetenekleri yalnızca "iyi 

davranıĢ" kalıbı içinde görmek yanıltıcı olabilir. Ġnsancıl davranıĢ önce bu tür 

davranıĢın amacını ortaya koymuĢ olmalıdır. Böylece birey, kendine davranıldığı gibi 

davranma zorunluluğunu hissetmeli yalnızca kendisine yapılmasını istemediği Ģeyleri 

değil, kendisini pek etkilemeyecek ama baĢka birisini geçici bir an için de olsa 

rahatsız edebilecek davranıĢları göstermekten kaçınmalıdır (BaĢar, 1995: 103). 

 1.2.2.3. Kavramsal yeterlik 

Tüm örgütün karmaĢıklığını ve kendi çalıĢmasını örgüte nerede uygunluk sağladığını 

anlama yeteneğidir. Bu bilgi kiĢinin sadece kendi grubunun amaç ve 

gereksinimlerinden çok, tüm örgütün amaçlarına göre hareket etmesini sağlar (Aksu, 

1994: 7–8). Kavramsal yeterlik, okul yöneticisinin okulu bulunduğu toplum içinde, 

eğitim sistemi içinde ve evrensel ölçüler içinde görebilme, okulu bütünleyen tüm 

parçaları karĢılıklı etkileĢim içinde görebilme, eğitim alanındaki kuramsal geliĢmeleri 

izleyebilme, kavrayabilme ve karĢılaĢtığı özgün eğitim durumlarını bu kuramsal ve 

kavramsal bakıĢ açısı ile değerlendirebilme yeteneğidir. Bu yetenek, baĢta yönetim 



26 

 

kuramı, örgüt, insan davranıĢı ve eğitim felsefesi olmak üzere eğitim alanına kuramsal 

bakıĢ yeteneği kazandıracak bilim dallarının bilgi birikimine sahip olmayı gerektirir 

(Açıkgöz, 1994: 10). 

Okul yöneticisinin görevleri yönetmeliklerde görüldüğü gibi liste halinde sıralanabilir, 

yapacağı iĢlerin yer ve zamanı belirlenebilir, çalıĢma takvimi ve planı hazırlanabilir. 

Ancak yönettiği okulda beklenmedik anda karĢılaĢılan sorunlara çözüm yolları 

bulmak, kurumun amaç ve politikasına uygun olarak çözmekle yükümlüdür. Bu 

nedenle her an yönetici olarak bulunmak ve davranıĢ göstermek zorundadır (Taymaz, 

1995: 21). 

Bir yöneticide bulunması gereken önemli özelliklerden olan yöneticilik bilgisi, alana 

iliĢkin teknik bilgi ve insan iliĢkileri becerisinden ilk ikisinin gereklilik düzeyi veya 

var olma düzeyi yöneticinin hiyerarĢik konumuna göre değiĢir. Buna karĢılık insan 

iliĢkileri becerilerinin her düzeydeki yöneticiler için aynı, tüm yöneticilik bilgi ve 

becerileri için de yaklaĢık %50 düzeyinde olması kabul gören bir yaklaĢımdır 

(Açıkalın, 1997: 39). Genel etkililik, okul yöneticilerinin kararsal, insan iliĢkileri ve 

teknik becerilerini kapsamaktadır. Genel etkililikleri yüksek olan yöneticilerin 

karĢılarına çıkabilecek olası sorunları daha kolay çözecekleri ve böylece okulu 

amaçlarına ulaĢtırabilecekleri düĢünülmektedir (Aksu, 1994: 77). 

Ġyi bir yönetici emrinde çalıĢanları yönetmek için, iyi iliĢkiler kurmak zorundadır. 

Onlara ilgili oldukları konularda bilgi verilmesi ve görüĢlerinin alınması yöneticinin 

gücünü artırır (Tortop ve ĠĢbir, 1999: 122–124). Okulun eğitim hizmetini üreten 

öğretmen eğitim sisteminin vazgeçilmez iĢgörenidir (BaĢaran, 1989: 123). ĠĢgörenler 

genelde yöneticiden gelen emirlerle yönetilirler. Ancak yönetici sürekli olarak 

emretmez. Personelini kendi kendine çalıĢmaya bırakması ve diğer temel görevleri ile 

uğraĢacak zaman bulması gerekir (Tortop ve ĠĢbir, 1999: 122–124). Ġnsanın ön planda 

olduğu eğitim kurumlarında eğitim yöneticisi yetkisinden çok etkisini kullanabilmeli 

ve yetkiyi son çözüm olarak düĢünmelidir. Çünkü yetki kullanımı öğretmenlerde 

faaliyetlere karĢı isteksizlik, kararlara direnme ve karĢı koyma biçiminde tepkilere 

neden olabilmektedir. Ancak etkinin ön plana çıkması, motivasyon ve özendirme 

meydana getirmektedir (Deniz, 2004: 37). 



27 

 

Ġnsanlar birbirinden farklı özelliklere sahip olarak doğarlar. Bu farklılık onların ileriki 

yaĢantılarında bazı alanlarda baĢarılı bazı alanlarda baĢarısız olmalarını beraberinde 

getirmektedir. Diğer taraftan bireyin doğduğu anda içinde yer aldığı ailenin ve 

toplumun yapısı ile coğrafi koĢullar onun bu farklılığını etkileyen etmenler arasındadır  

(Celep, 2004: 206). Okul, sosyal yönü ağırlıklı bir kurumdur. Toplumda var olan tüm 

değerleri, inançları ve ideolojileri okul içinde bulmak olasıdır. Okulun öğretim 

konuları olarak alınan ve toplumsal fikir birliği olarak kabul edilen değerlerin çoğu, 

toplum kesimlerinde önemli bir ağırlığa sahip değildir (Açıkalın, 1997: 83). Okulda 

farklı toplumsal kesimlerden gelmiĢ, farklı yetiĢmiĢ kiĢiler bulunabildiğinden, 

bunların sahip oldukları farklı değerlerin çatıĢması da kaçınılmaz olur. Yönetici böyle 

durumlarda uzlaĢtırıcı olmalı, bu çatıĢmalardan örgüt amaçları yönünde 

yararlanmalıdır. Değer sistemi kiĢilerin yetiĢmesine, toplumun yaĢama ve geliĢmesi de 

değer sistemlerine bağlıdır (Bursalıoğlu, 1982: 307). Eğitim kurumları, farklı kültür ve 

düĢünce sistemlerini benimseyen, farklı sosyo-ekonomik düzeylerdeki bireylerden 

oluĢtuğu için farklı bireyler veya gruplar, eğitimin ne gibi sonuçlar doğurması 

gerektiği konusunda farklı beklenti ve düĢüncelere sahiptir. Yönetici, öğrencilerin ve 

öğretmenlerin aynı değere sahip olmayabileceğini kabul etmeli ve saygılı 

davranmalıdır. Bütün öğretmenler eğitim kurumunda sunulan eğitim imkanlarından 

eĢit olarak yararlanma ve eĢit ilgi görme hakkına sahiptir. Yönetici, eğitim kurumunun 

kaynaklarını öğretmenler arasında adil olarak dağıtmalı ve öğrenciler için en üst 

düzeyde yarar sağlayacak Ģekilde kullandırmalıdır (Deniz, 2004: 50–51). 

Yöneticinin yönetsel davranıĢlarında uyması beklenen etik ilkeler ile etik dıĢı 

davranıĢlar aĢağıda sıralanmıĢtır (Pehlivan, 1998: 57–71 aktaran Taymaz, 2000: 23–

24). 

     Uyulması Beklenen Etik Ġlkeler                      Etik DıĢı DavranıĢlar 

1. Adalet                                                            1. Ayırımcılık 

2. EĢitlik      2. Kayırma 

3. Dürüstlük     3. RüĢvet 

4. Tarafsızlık     4. Ġhmal 

5. Sorumluluk     5. Sömürü 

6. Ġnsan hakları     6. Bencillik 

7. Bağlılık     7. Yıldırma-korkutma 
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8. Hukukun üstünlüğü    8. ĠĢkence-eziyet 

9. Sevgi      9. ġiddet 

10. Saygı      10. Yaranma 

11. HoĢgörü     11. Yolsuzluk 

12. Tutumluluk     12. Savurganlık 

13. Laiklik      13. Saldırganlık 

14. Demokrasi      14. Hakaret 

15. Hak ve özgürlükler    15. Bedensel taciz 

16. Emeğin hakkını verme   16. Yetkiyi kötüye kullanma 

17. Olumlu insan iliĢkileri    17. Dedikodu 

18. Açıklık      18. Zimmet 

19. Ġnsancıl çabalar    19. Dogmatik davranıĢ 

20. Yasalara uyma    20. Yobazlık-bağnazlık 

Okula ve okul yöneticisine bağlılık, okul kurallarına ve üstlerine gönüllü saygı, 

güçlükleri göğüsleyebilme, yüksek bir ilgi düzeyi ve okulu ile övünmek yüksek 

moralin belirtileridir (Vural, 2004: 36). Öğretmenlerin ve diğer çalıĢanların 

motivasyonunu düĢüren en önemli etkenlerden biri yöneticilerin dürüstlüğü ve 

tarafsızlığından kuĢku duyulmasıdır (Deniz, 2004: 49). Genelde tüm insanlar 

güvensizlik duyduklarında, psikolojik ihtiyaçları karĢılanmadığında, 

sevilmediklerinde kendilerini değersiz, gergin ve yalnız hissettiklerinde çalıĢma 

istekleri kalmaz. Bu durumda tüm öğretme ve öğrenme çabaları boĢa gider (Vural, 

2004: 36). Eğitim yöneticisinin faaliyetleri, demokratik toplumun değerleri ile 

bütünleĢmeli ve evrensel etik ilkeler ile örtüĢmelidir. Ahlaki ilkeler toplumun bütün 

üyelerine saygılı olmayı, farklı kültürlere ve düĢüncelere karĢı hoĢgörüyü, kiĢilerin 

eĢitliğinin kabul edilmesini ve kaynakların adil olarak dağıtılmasını içermektedir 

(Deniz, 2004: 50). 

Eğitim yöneticisi, aĢağıda belirtilen ilkelere uygun davranıp, kendisine olan güvenin 

sarsılmasını önleyebilecektir (Deniz, 2004: 51–54): 

1. Eğitim yöneticilerinin uyması gerekli ahlaki ilkelerden birincisi adaletli 

davranıĢtır. Eğitimde adaletli davranıĢ, eĢit Ģartlara sahip öğretim personeline 

ve öğrencilere eĢit davranmayı gerektirir. Yöneticiler, eğitim kurumunda 
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görevlerin, sorumlulukların ve ödüllerin eĢit bir Ģekilde dağıtılmasından 

sorumludur. 

2. Ödüllerin, sorumlulukların ve hizmetlerin dağıtılmasında uygulanacak 

yöntemler eĢitlik ilkesine göre belirlenmelidir. EĢitlik, dürüstlük ve adalet 

kavramları ile bütünleĢmiĢ bir değerdir. 

3. Eğitim yöneticilerinin ahlaki ilkelere uygun davranıĢ göstermesi, öğretmenler 

ve diğer personel ile iliĢkilerinde dürüst olmayı ve içtenliği gerektirmektedir. 

Ġçten ve dürüst davranmayan yöneticiler, güven ortamının bozulmasına neden 

olduklarını ve kendi sonlarını hazırladıklarını unutmamalıdır. 

4. Eğitim yönetiminde tarafsızlık, yöneticilerin öğretmenleri oldukları gibi 

görebilmesi ve bu görüntüyü yöneticinin kendi yargıları ile oluĢturduğu 

görüntüden ayırt edebilmesidir. Objektif olabilmek için yönetici duygularını 

değil, aklını kullanmasını bilmelidir. 

5. Yöneticiler, eğitim lideri olarak hem kendilerinin hem de öğretmenlerin 

mesleğe bağlılığının artmasını sağlamalıdır. Mesleğe bağlılık, meslekte 

geliĢme ve ilerlemeye istekli olmayı, bu amaçla ilgili yayınları izlemeyi ve 

eğitim programlarına katılmayı gerektirmektedir. 

6. Eğitim yöneticileri, kurumdaki öğretmenlerin din ve inanç özgürlüğüne 

karıĢmamalı ve kanunlarla kazanılmıĢ olan hakları sınırlayıcı tutuma 

girmemelidir. 

7. Eğitim yöneticileri, öğretmenlerin eğitim faaliyetleri için harcadığı emekle 

kuruma kattığı değer artıĢından hak ettiği değerin kendisine döndürülmesini 

sağlamalıdır. 

1.3. EĢitlik ve Ayrımcılık 

Ayrımcılık temel olarak ya da en azından potansiyel olarak bir eĢit olmama durumunu 

ifade eder ve bazı bireylere diğerlerinden farklı davranmayı içerir. Bu yüzden 

ayrımcılığın tanımına geçmeden önce ―eĢitlik‖ kavramına açıklık getirmek yerinde 

olacaktır (Mazlumder, 2008: 14). 
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EĢitlik TDK‘ye göre 1) Ġki veya daha çok Ģeyin eĢit olması durumu, denklik, müsavat, 

muadelet.2) Kanunlar yönünden insanlar arasında ayrım bulunmaması durumu 

3)Bedensel, ruhsal baĢkalıkları ne olursa olsun insanlar arasında toplumsal ve siyasi 

haklar yönünden ayrım bulunmaması olarak tanımlanmıĢtır (TDK, 2005: 657). 

Tarihsel olarak eĢitlik ilkesi, ilk defa XVIII. yy.da kanun önünde eĢitlik Ģeklinde 

doğmuĢtur. Buna göre kanun önünde ayrıcalıklı bir kiĢi veya zümre olamazdı. Hiç 

kimseye dil, din, ırk, cinsiyet, servet, sosyal durum gibi farklılıklar sebebiyle kanun 

önünde özel ayrıcalık tanınamaz, değiĢik uygulama yapılamazdı (Ünlü, 2009: 13). 

Modern eĢitlik çözümlenmesinin tarihini ―özgürlük, eĢitlik, kardeĢlik‖ sloganıyla 

ortaya çıkan 1789 Fransız devriminden baĢlatmak olanaklıdır. Her ne kadar Fransız 

devrimi, siyasal alanda sınırlı kalmıĢsa da, eĢitlikçi bir temelde toplumsal katılımın bir 

gereği olarak sivil hakların modern temelini sağlamıĢtır. Modern demokrasilerde sahip 

olunan eĢitlik biçimleri, bir ölçüde bağımlı grupların daha hakkaniyetli bir zenginlik 

ve güç bölüĢümü elde etmek için giriĢtikleri radikal ya da Ģiddete dayalı eylemlerin 

ürünüdür (Turner, 1986). EĢitlik ilkesi Fransız ihtilalinden sonra Fransız Ġnsan ve 

YurttaĢ Haklan Beyannamesi‘nin 1. maddesine girmiĢtir: ―Ġnsanlar hukuken hür ve 

eĢit doğarlar ve hür ve eĢit olmakta devam ederler, sosyal farklılıklar ancak ortak 

faydaya istinat edebilir.‖ Bu tarihten itibaren eĢitlik ilkesi hem uluslararası metinlere, 

hem de anayasa metinlerine girmiĢtir. 1948 tarihli Ġnsan Hakları Evrensel 

Beyannamesi‘nin 1. maddesinde de ―eĢitlik‖ ilkesine yer verilmiĢtir (Ünlü, 2009: 13). 

Genelde Magna Carta ile baĢlatılıp, daha sonra çeĢitli Ġngiliz yasaları (Bill of Rights; 

Petition of Rights,vb.) ve ünlü 1789 Ġnsan ve YurttaĢ Hakları Bildirgesi ile pozitif 

hukuka geçen, özellikle de 1949 BM Ġnsan Hakları Evrensel Bildirgesi ve Avrupa 

SözleĢmesi ile olgunlaĢan insan hakları söylemi, doğal hukuk teorisine dayanır ve 

burjuvazinin yükseliĢine paralel olarak bütün insanlığın gündemine girer. EĢitlik ve 

özgürlük talepleri, burjuvazinin zafer kazanmasıyla birlikte genelleĢip birer insan 

hakkı olarak kabul edilir; bu anlamda burjuvazi, bütün ezilenlerin ve özgürlük peĢinde 

koĢanların ülküsünü dile getirmiĢ olur (Berktay, 2004: 1). EĢitliğin sağlanabilmesi için 

özgürlük durumunun eĢitlik isteminden önce gerçekleĢmesi gerekir. Özgür olmak eĢit 

olma isteğini destekler, dolayısıyla da eĢitlik isteminin çekiciliği artar. EĢitlik idealine 
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ulaĢılabilir ve somut bir anlam vermek mümkün olurken, özgürlük daha soyuttur 

(Kaya, 2007: 20). 

Her türlü ayrımcılığa karĢı temel hareket noktası eĢitlik talebidir. EĢitlik görece 

modern bir idealdir. Antik dönem ve ortaçağ siyasi sistemleri eĢitliği kurucu bir ilke 

olarak görmemiĢtir. Bu dönemler boyunca toplumlar hiyerarĢiye dayalı bir yapı 

içinde kurgulanmıĢ, bireylerin hakları ve sorumlulukları doğum ya da statüleri ile 

belirlenmiĢtir. Örneğin, kadınlar ve kölelerin, aile reisi statüsündeki erkeklerin 

egemenliği altında bulunmaları normal görülmüĢ, eĢitlik üzerine görüĢ üreten Aristo 

gibi felsefeciler dahi bu konularda siyasi sistemin ve toplumun genel yargılarından 

uzaklaĢamamıĢlardır (Korkut, 2009: 11). 

1.3.1. EĢitliğin Farklı Yönleri 

EĢitliğin‖ sadece matematiksel bir eĢitliğe yahut yalnızca ―aynı yahut özdeĢ muamele‖ 

esasına indirgenemeyeceği akıldan çıkarılmamalıdır. ―EĢitlik‖ bilindiği üzere, ancak 

―eĢitler arasında eĢitlik‖ olduğunda hem düĢünsel hem de pratik bakımdan varlık 

sebebine, doğasına uyumlu hale gelir (Gemalmaz, 2010: 106).  

EĢitlik, genel anlamda, eĢit paylaĢımı ya da eĢit davranıĢı; hakları yönünden insanlar 

arasında ayrım bulunmamasını anlatır. EĢitliğin birkaç yönü vardır (Aliefendioğlu, 

1999: 79–80): 

1.3.1.1. Matematiksel EĢitlik 

 Rakamlar ya da iki yanlı denklemler arasındaki eĢitliktir. 

1.3.1.2. Ahlaksal (Felsefi) ya da Sosyal EĢitlik 

 KiĢinin hakkının tanınmasını ve adalete uygun davranıĢı anlatır. 

1.3.1.3. Hukuksal EĢitlik 

 Yasa önünde eĢitlik anlamına gelir. Aynı durumda olanların aynı, ayrı durumda 

olanların ayrı kurallara bağlı olmasını anlatır. Kimi durumlardaki ayırım, varsa haklı 

nedenden dolayı hukuksal eĢitliğe aykırı düĢmez. 

GeniĢ anlamda eĢitlik, benzer durumda bulunan kiĢilerin farklı iĢlemlere tabi 

tutulmalarını haklı gösterecek objektif bir neden olmadığı hallerde, herhangi bir 
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ayrımcı muamele görmemeleri anlamına gelmektedir (Kaya, 2007: 5). EĢit paylaĢım 

ya da mutlak eĢitlik her zaman eĢitlik ilkesine uygun düĢmez. Yasa önünde eĢitlik, 

aynı durumda bulunanlara eĢit iĢlem yapılması; ayrı durumda bulunanlara ise ayrı 

iĢlem uygulanması anlamına gelir (Aliefendioğlu, 1999: 80).  EĢitlik en basit yönüyle, 

birbirinin özdeĢi olan iki somut Ģeyin ―aynılığı‖ veya ―karmaĢık, kolay anlaĢılmaz 

adalet ideali‖ olarak karĢımıza çıkabilir. Ġlk durumda, birden fazla insan ya da nesne 

bütün ya da bazı yönleri bakımından özdeĢ veya benzer olmaları nedeniyle eĢit olarak 

ilan edilebilir. Ġkinci durumda ise, adalette eĢitlik düĢüncesini getirmektedir (Kaya, 

2007: 17). 

EĢitlik iki Ģeyin aynı, özdeĢ ya da bir olduğu Ģeklinde anlaĢılabilmekte ise de hukuki 

eĢitlik, gerçek eĢitlikle aynı Ģey değildir, dolayısıyla eĢitlik ilkesinden söz ederken, 

doğadaki hiçbir Ģeyin veya durumun tıpatıp aynı olmadığı bilinmekte, eĢitsizliğin 

varlığı kabul edilmektedir. Eski Yunan DüĢünürü Herakleitos‘un dediği gibi, aynı 

ırmağa iki kez giremeyiz, çünkü ikinci giriĢimizdeki sular ilk giriĢimizdeki değildir; 

hatta aynı ırmağa bir kez bile giremeyiz; daha adımımızı atarken, yalnız sular değil, 

biz de değiĢmekteyiz (ġenel, 1969: 243). EĢit davranma ilkesi, iĢverenin hangi 

koĢulda olursa olsunlar tüm iĢçilerine her bakımdan eĢit davranmasını öngörmez. EĢit 

davranma ilkesi, her Ģeyi eĢit duruma, aynı düzeye getirmeyi amaçlamaz. Bu ilkedeki 

amaç, keyfi iĢlem görerek kötü durumda bırakılan kiĢi ya da kiĢilerin, aynı koĢullara 

sahip oldukları halde daha iyi iĢlem gören çoğunluktaki iĢçilerle aynı haklara sahip 

olmasını sağlamaktır. Yoksa çoğunluğu, daha iyi durumdaki bir veya birkaç iĢçinin 

düzeyine getirmek değildir (Tuncay, 1982: 120). EĢitlikten söz ederken, diğerlerinden 

ayrılan ortak özellikleri ve kendi içinde benzerlikleri nedeniyle sınıflandırılan grubun, 

kendi içindeki eĢitliğine, dolayısıyla tutarlılığına ve bu grubun dıĢında kalanlardan 

ayrıcı ölçütlerine dikkat çekilmektedir (Ġnceoğlu, 2001). Hukuki anlamda eĢitlik, 

kiĢiler arasındaki belirli farklılıkları göz önünde bulunduran, farklıya farklı iĢlem 

yapılabilen göreli bir eĢitliktir. Aksi halde mutlak eĢitlik, hukuk düzeninin 

bozulmasına yol açar. Yasa önünde eĢitlik ilkesi de herkesin her yönden aynı 

hükümlere bağlı olması anlamına gelmez (Tuncay, 1982: 120). 

EĢitlik ilkesi değerlendirilirken sınıflandırmanın nasıl yapıldığı önem kazanmaktadır. 

Bu noktada kanunun amacının belirlenmesi gereklidir ve sınıflandırma kanunun amacı 
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bakımından benzer durumda olanların tümünü kapsayan, bu amaçla uyumlu ölçütlere 

dayalı bir sınıflandırma olmalıdır. Kanunun somut bir amaca hizmet edip etmediği, 

amacın meĢru, kamu yararına yönelik veya anayasada belirtilmiĢ özel amaçlardan biri 

olup olmadığı; belli bir gruba yükümlülük veya yarar getiren kuralın söz konusu 

amaçla bağlantılı olup olmadığı, diğer bir deyiĢle sınıflandırıcı özelliklerin yasama 

amacı ile bağlantılı olup olmadığı, bu amaca hizmet edip etmediği; amaçla araç 

arasında oranlılık olup olmadığı eĢitlik açısından tartıĢılması gereken konulardır. 

Nitekim Anayasa Mahkemesinin ve Ġnsan Hakları Avrupa Mahkemesinin kararlarında 

bu yönde değerlendirmelere yer verilmektedir (Ġnceoğlu, 2001). ĠĢ Hukukunda eĢit 

davranma ilkesi mutlak eĢitlik olmadığına göre, bundan iĢverenin iĢçiler arasında 

haklı ve akla uygun olduğu ölçüde ayrım yapabileceği anlaĢılabilmektedir. EĢit 

davranma ilkesi eĢit olana eĢit davranmayı öngörürken aynı zamanda farklı olana da 

farklı davranılması gerektiğini öngörür. (Tuncay, 1982: 121). EĢitler arasında farklı 

davranma objektif ve iĢin özüne uygun ise kabul edilebilir. Küçük ve önemsiz 

farklılıklar eĢitliği bozucu olarak kabul edilmezler. ġematik sadece biçimden fiziksel 

özelliklerden kaynaklanan farklılıklara dayanılarak yapılan ayrımlar keyfi sayılırlar. 

Farklı davranmanın ölçüsü haklı, objektif olma, gerçeğe, iĢin özüne veya amaca 

uygunluktur. Kısacası akla uygun olan ayrımlar kabul edilebilir ancak bu da her somut 

olayın kendi özelliği içinde ele alınacak bir değerlendirme ile gerçekleĢtirilebilir 

(Tuncay, 1982: 121). 

EĢitlik kavramı içerisinde etik bir anlayıĢı da içerir. Yasa önünde eĢitlik, eĢit yasalar, 

özgürlük bakımından eĢit olma talebi gibi eĢit ilkelerin arayıĢı sadece insanların özdeĢ 

olduğu anlayıĢına dayanmamalıdır. Herkese adil davranmak ve hak ettiğini elde 

etmesini sağlamak her Ģeyden önce ahlaki bir sorumluluktur. Ġnsanların eĢit haklara ve 

olanaklara sahip olma hakları vardır. EĢitlik arayıĢı ahlaki bir doğrulama veya ahlaki 

bir idealden kaynaklanır. Bu nedenle adaleti veya eĢitliği sağlamak için çıkarılan 

yasaların, uygulamaların, davranıĢların adil kabul edilmesi için bazı ahlaki ön 

koĢulları içermeleri gerekmektedir (Kaya, 2007: 23–24). 

Bir hukuk ilkesi olarak eĢitlik, belirli bir davranıĢın yöneldiği en az iki insanın bu 

davranıĢ bakımından ilgili olduğu kabul edilen ortak özelliklere sahip olmaları halinde 

aynı davranıĢı hak etmelerini, ilgili özelliğin yokluğu halinde ise farklı davranıĢı hak 
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etmelerini ifade eder. Tanımı açmak için örnek vermek gerekir ise, muhasebe alanında 

memur alımı yapan kamu kuruluĢu, kendisine baĢvuran bir kadın ve bir erkeğin, 

muhasebe iĢini görmek bakımından cinsiyetin önemli olmaması nedeniyle, iĢe girme 

bakımından eĢit olduğunu kabul edecek, ancak bu kamu kuruluĢunun kadın için 

yazılmıĢ bir rolde oynamak üzere aktris aradığını farz edersek, iĢin icrası bakımından 

cinsiyet önem kazanacağından, bu iĢ ile ilgili ilan verilirken sadece kadınların 

baĢvurabileceği belirtebilecektir. Ġlk örnekte aslında biri kadın biri de erkek olduğu 

için asla aynı olamayacak iki insan, baĢvurdukları iĢ bakımından cinsiyet bir önem arz 

etmediği için birbirine eĢit kabul edilecek, yani iĢe baĢvuran bu iki insan arasında var 

olan açık farklılık iĢe alım bakımından ilgisiz bulunduğu için göz ardı edilecekken 

ikinci durumda, kadın için yazılmıĢ bir rolü erkek aktör oynayamayacağından birinin 

kadın diğerinin ise erkek olması önemsenip bu iki insan farklı kabul edilecek ve iĢe 

alma bakımından farklı muameleye tabi tutulmaları eĢitlik ilkesi ile çeliĢmeyecektir. 

Bu örnekte farklılık, eĢitlik talebinin yöneltildiği sujenin olumsuz bir davranıĢta 

bulunmasını, iĢe alımı gerçekleĢtirmemesini mümkün kılmaktadır (Kibar, 2010: 48). 

Siyasal boyutuyla eĢitlik kavramı, insanın kadere ve Ģansa, rastgele eĢitsizliğe, haksız 

güce ve kristalleĢmiĢ her türlü ayrımcılığa karĢı baĢkaldırısını sembolize eder. Bu 

yönüyle eĢitlik siyasal sinyallerin en devrimci olanıdır. Özgürlükten bile daha 

devrimci bir nitelik taĢımaktadır. Toplumlardaki çatıĢma, karĢı koyma, mevcut 

eĢitsizliklerle veya haksızlıklarla mücadele yöntemleri aynı zamanda siyasallaĢmıĢ 

birer eĢitlik söylemleridir. Bir toplumda ayrıcalıklı kimselerin çıkarlarını çatıĢmadan 

bıraktıkları ender çalıĢmalar, aynı zamanda kendi içinde eĢitsiz bir durumun 

mücadelesini barındırır. Sömürgeci veya emperyal devletlere karĢı bağımsızlık 

mücadelesi veren milletlerin ortaya koyduğu siyasal söylemin, eĢitlikten bağımsız 

olduğunu söylemek mümkün değildir (Kaya, 2007: 22). 

Ġnsanlığın tanık olduğu tüm toplumların sınıf, statü, servet ve güç bakımından eĢitsiz 

olduğunu ve bu tarih içinde insanın edilgen olmadığı, eĢitsiz dağılımı değiĢtirmek için 

uğraĢ verdiğini ileri sürmek iddialı olmayacaktır. EĢitlikle ilgili tartıĢmalar uzun bir 

geçmiĢe sahip olmasına karĢın, eĢitlik ve özellikle eĢitsizlik bakıĢ açısı, gerçekte 

modern toplumların bir değeri olarak ortaya çıkmıĢtır. Genelde toplum bilimciler belli 

düzeylerde de olsa, servet, güç, saygınlık yoğunlaĢmasından kaynaklanan eĢitsizliğin 
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kaçınılmaz olduğunu ileri sürmektedirler. Ancak eĢitsizlik kaçınılmaz olsa bile, asıl 

sorun son aĢamada eĢitsizliğin derece ve düzeyi ile ilgilidir. Yani eĢitsizliğin hiç 

olmadığı bir sistem tasarımı güç gözükmektedir. Bununla birlikte, toplumbilim 

açısından uygun olan, bütün eĢitsizlik durumlarının tümden ortadan kaldırılmasına 

iliĢkin ütopik sorular ortaya atmaktan çok zenginliğin, gücün ve saygınlığın daha eĢit 

bölünmesini ve daha az yoğunlaĢmasının sağlama olanaklarını araĢtırmaktır (Turner, 

1986).  

EĢitlik, tarihin bütün dönemlerinde insanların önem verdikleri bir ilke olmuĢtur. 

Liberalizm, bu ilkeyi yüceltmeden önce antikçağ Yunan düĢünürleri ile Ġslam 

düĢünürleri bu konuda fikirler ileri sürmüĢlerdir. Klasik demokrasilerde ise eĢitlik 

ilkesi, her bireyin, içinde bulunduğu maddi ve manevi Ģartlardan ayrı olarak aynı 

değerleri taĢıdığını kabul etmiĢ ve siyasi ve hukuki anlamıyla eĢitlik giderek önem 

kazanmıĢtır. Bu ilke, günümüzde de çağdaĢ toplumların baĢlıca ilkelerinden biri 

olmuĢtur (Ünlü, 2009: 8). EĢitlik ilkesi kamu hukukunun en eski ve en esaslı 

ilkelerinden biridir. Aynı zamanda birçok durumda adli yargı içtihatlarında da sık 

rastladığımız bir ilkedir. Hatta Avrupa Birliği Hukukunun da en önemli bir bileĢenini 

eĢitlik ilkesi oluĢturmaktadır. EĢitlik ilkesinin evrensel bir değere de sahip olduğunu 

belirtebiliriz (Gürsel, 2002: 28). Günümüzde neredeyse bütün anayasalar eĢitlik 

ilkesine yer vermektedir. Bu ilke modern hukuk sistemlerinde hukuk devletinin en 

önemli parçası olarak görülmektedir. EĢitlik ilkesi kiĢileri keyfi muameleye maruz 

kalmaktan koruyan demokrasi ve hukuk devletinin en önemli ilkelerinden birisidir. 

EĢitlik ilkesi bir yandan hukuk kurallarının genel olmasını, bir yandan da kiĢilere eĢit 

davranılmasını gerektirir. Yüksek mahkemeler genellikle, eĢitlik ilkesine aykırılığın 

aynı zamanda hukuk devleti ilkesine de aykırılık oluĢturduğunu kabul etmektedir 

(Ünlü, 2009: 50). EĢitlik ilkesi kiĢileri keyfi muameleye maruz kalmaktan koruyan 

demokrasi ve hukuk devletinin en önemli ilkelerinden birisidir. Pek çok Anayasada 

olduğu gibi Türk Anayasasında da eĢitlik ilkesi düzenlenmiĢtir. Anayasa Mahkemesi 

de eĢitlik ilkesine aykırılığın aynı zamanda hukuk devleti ilkesine de aykırılık 

oluĢturduğunu kabul etmektedir. EĢitlik ilkesi bir yandan hukuk kurallarının genel 

olmasını, bir yandan da kiĢilere eĢit davranılmasını gerektirir (Ġnceoğlu, 2001). 
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  ―Irk, dil, din, renk, cinsiyet, siyasi düĢünce, felsefi inanç, mezhep ve benzeri 

sebepler‖ Ģeklinde belirtilen sebepler eĢitlik ilkesinin çekirdek alanıdır. Anayasa bu 

özelliklere dayalı bir sınıflandırmanın diğerlerine nispeten çok daha sıkı bir denetim 

altında tutulacağını vurgulamaktadır. Bu tür bir sınıflandırmanın, fiili eĢitsizlik 

durumunda bulunan ve koruma gerektirebilecek grubun (kadınlar, dil veya ırk 

farklılığı olan gruplar vb. gibi) eĢitsiz konumunu dengelemek amacıyla yapılması 

mümkündür (Ġnceoğlu, 2006: 49). Anayasamızda ve yasalarımızda yer alan kurallar 

sadece hukuki güvence sağlamaktadır. Bugün hukuki anlamda sahip olunan hak ve 

güvenceler konusunda tüm bireylerin bilgilendirilmesi ve bu kuralların uygulanması 

konusunda sosyal bilincin güçlendirilmesi de çok önemlidir. O halde sadece hukuki 

düzenlemeler gerekli ve fakat yeterli olmayıp, aynı zamanda sosyal alandaki 

çalıĢmalara ve özellikle eğitim faaliyetine de gereksinim bulunmaktadır (Gürsel, 2002: 

51). 

Adalet kavramını içinde barındıran eĢitlik kavramı, eĢit ele geçirme, fırsat eĢitliği, 

sınıfsal eĢitlik, statü eĢitliği gibi birçok sosyal durumun kaynağı konumundadır. 

Menfaatlerin korunmasında ve paylaĢılmasında iki birey arasında adaletin 

sağlanmasını öngörür. Bir bölüĢüm meselesinde, bir hakkın ya da menfaatin 

kullanımında veya korunmasında süreçlerin ve sonuçların katılımcılara eĢit olarak 

yansıtılması gerekir (Kaya, 2007: 6). 

Hukuka baktığımızda, eĢitlikle ilgili düzenlemeler liberal çerçevede daha çok 

ĢekillendirilmiĢtir. Devletin tarafsızlığı, bireyi esas almak, otonom olanı destekleme 

gibi yan değerlerle desteklenmiĢtir. Dolayısıyla, burada değer temelli bir yaklaĢım 

hâkimdir diyebiliriz. Günümüzde eĢitlik hukuku, bu değerlerle Ģekillendirilir. Ancak 

bu hukuk da biraz önce saydığımız unsurların eĢitlenmesi anlamına gelmez. Hem 

formel eĢitlik anlayıĢı hem fırsatların eĢitliği anlayıĢı, hatta sonuçların eĢitliği 

anlayıĢının örnekleri bu değerlerle uyuĢtuğu ölçüde görülebilir. Fakat bu durum, 

ülkeden ülkeye de değiĢebilir. Örneğin, Türkiye‘de Anayasa Mahkemesi‘nin eĢitlikle 

ilgili kararları tamamen formel eĢitlik anlayıĢına bağlıdır. Bu formel eĢitlik anlayıĢını 

da çok dar bir Ģekilde uygular. Anayasa Mahkemesi‘ne göre üst derecedeki bir 

memurla alt derecedeki bir memur bile aynı kategoride değildir. Yani grupları çok 

daraltır ve bunların içinde eĢitlik arar. Tamamen formel bir eĢitlik anlayıĢına sahiptir. 
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Formel eĢitlik anlayıĢında grubu ne kadar daraltırsan eĢitsizlik o kadar artar. Anayasa 

Mahkemesi de sonuna kadar daraltır. Ama bu konuda açılım yapan yargı organları ya 

da hukuk kuralları da vardır. Örneğin, Avrupa Ġnsan Hakları Mahkemesi (AĠHM) bir 

kararında, eĢit olmayanlara farklı davranılmamasını eĢitlik ilkesine aykırı bulmuĢtur 

(Salman, 2007: 17). Genel olarak, hukuk düzeninin tümü için geçerli olan yasa 

önünde eĢitlik ilkesi ve özel olarak da çalıĢma hukukundaki adıyla eĢit davranma/eĢit 

iĢlem ilkesi, özellikle insan haklarının kullanılması söz konusu olduğunda, hak 

özneleri arasında ayrım gözetilmemesini içerir. Bu, eĢitlik ilkesiyle ayrımcılık yasağı 

arasındaki bölünmezliğin bir gereği ve sonucudur. EĢitlik ve ayrımcılık arasındaki 

iliĢkinin niteliği konusunda benimsenebilecek –aslında birbirinden çok farklı 

olmayan–  değiĢik yaklaĢımlar, bu bağlantının varlığını etkilemez, değiĢtirmez ve 

kaldırmaz (Gülmez, 2009: 697). 

Üretim iliĢkilerinin geliĢmediği, çeĢitlenmediği bir toplumda insanların doğumla 

getirdikleri özellikleri ya da sonradan ortaya çıkan bedensel ya da fiziksel 

dezavantajları, eĢitsizlik kavramını doğurmaz. Buradan çıkaracağımız sonuç ise 

insanlar arasındaki eĢitsizliğin doğal olmadığı, eĢitsizliğin tarihsel bir olgu olarak 

ortaya çıktığı ve yine tarihsel geliĢim içerisinde ortadan kaldırılabileceğidir. Nitekim 

tarih sahnesi her daim eĢitlik talepleri için yapılan mücadelelerle doludur. Günümüz 

modern toplumlarında ise artık insanların eĢit olması gerektiği savı genel kabul 

görmekle birlikte, eĢitliğin nasıl sağlanacağı meselesi tartıĢmalıdır (Kibar, 2010: 8). 

Ne var ki, var olan eĢitsiz ve hiyerarĢik toplumda eĢitlik, ancak yasa önünde olabilir 

ve hukukun kendisi bireyleri genelleĢtirmek, soyut bir kategori olarak ele almak 

zorundadır. Hukuk, yalnızca insanların bireysel farklılıklarını, farklı yetenek ve 

gereksinmelerini değil, aynı zamanda toplumsal ve ekonomik durumlarındaki 

farklılıkları, farklı aidiyetlerini de göz ardı eder. Bu soyut ―insan‖ın sınıfının, ırkının, 

cinsiyetinin vb. olmadığı varsayılır. Oysa var olan toplumda insanların tümü, 

―insanlık‖ larını somut aidiyetler çerçevesinde, yani belirli bir ırka, sınıfa, etnik gruba 

vb. olduğu kadar belirli bir cinsiyete de ait olarak yaĢarlar (Berktay, 2004: 2) 

Ayrımcılık, eĢit olanlara veya farklı konumdakilere keyfi olarak eĢit davranmamak 

anlamına gelmektedir. Avrupa Topluluk Mahkemesi kararları, farklı muamelenin 
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haklı temellere dayanmaması halinde, eĢitlere farklı, eĢit olmayanlara eĢit 

davranmanın ayrımcılık olduğunu belirtmiĢtir (Güler, 2005: 35). 

TDK ayrımcılığı; ayrım yapmak, eĢit davranıĢta bulunmamak, fark gözetmek olarak 

tanımlamıĢtır (TDK, 2005: 164). Ayrımcılık, bir devletin ya da toplumun bazı 

üyelerinin, ötekilere sağlanan belli hak ve/veya ayrıcalıklardan yoksun bırakılmasıdır. 

Bazı birey ya da gruplar ―kategorik olarak ayrımcılığın‖ konusu olurlar. Çünkü 

toplumsal olarak ―ya ırk, din, cinsiyet ya da bir toplumun üyelerini birbirinden 

ayırmada kullanılan herhangi bir tanımlama yüzünden‖ belli bir sınıflama içine 

sokulurlar. Bu durum, bazı insanların yasal tanımlama, kanı ya da varsayıma dayalı 

olarak olumsuz niteliklere sahip olabilecekleri gerekçesiyle daha kötü bir davranıĢa 

hedef olacakları anlamına gelir. Geri kalanlar ―doğuĢtan gelen üstünlükleri ya da sahip 

oldukları ekonomik konum, eğitim ya da meslekleri nedeniyle daha fazla hak ve/veya 

ayrıcalığa sahiptirler (Demir, 2007: 6). Kısaca ayrımcılık, kiĢilerin yaĢadıkları ortamın 

imkanlarından eĢit miktarda yararlanmalarına engel olunmasıdır (Turpçu, 2004: 3). 

Ayrımcılık yasağı ve eĢitlik ilkeleri, uluslararası insan hakları mevzuatının iki temel 

sütununu oluĢturmaktadır. Uluslararası insan hakları mevzuatı tüm insanların eĢit 

olduğu ilkesini benimsemekte ve ayrımcılığı yasaklamaktadır. EĢitlik ilkesi ve 

ayrımcılık yasağı Türkiye Cumhuriyeti Anayasası‘nda da açık bir Ģekilde ifade 

edilmiĢtir. Ancak, gerek ulusal mevzuatta gerekse uygulamada ayrımcılık 

uygulamaları Türkiye‘nin en can alıcı sorunlarından birini oluĢturmaktadır. Bunun en 

temel nedenlerinden birisi bilinç eksikliğidir. Ancak daha da can alıcı olan Türkiye‘de 

ayrımcılığın önlenmesi ve eĢitlik ilkesinin hayata geçirilmesi için ciddi bir politika ve 

strateji eksikliğinin varlığıdır. Türkiye halen ayrımcılığın önlenmesine iliĢkin pek çok 

uluslararası sözleĢmeyi onaylamıĢ değildir (Korkut, 2009: III). 

Ġnsanların eĢitsizliği toplumsal yaĢantının bir ürünüdür. EĢitsizlik temelini üretim 

sonucu elde edilen artı değere el konulmasında bulur. Sosyal yaĢantının bir ürünü olan 

eĢitsizlik gene sosyal yaĢantı nedeni ile yani insanların sosyal yaĢantı içinde var 

olabilip içinde yaĢadıkları topluma karĢı sorumlu olmalarından dolayı ortadan 

kaldırılmalıdır. Toplumsal yaĢama durumu içinde bulunmanın semerelerinden 

toplumun her ferdi eĢit olarak yararlanmalıdır. EĢitsizliğin temelinde ekonomik 

faktörler yatmaktadır, çünkü para gücü de yanında getirmektedir. Aynı Ģeklide 
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toplumun çoğunluğunu oluĢturan baskın gurupların güçlü konumu karĢısında azınlıkta 

kalan guruplar dezavantajlı konuma düĢerler (Kibar, 2010: 140). 

Ġnsan haklarının varlığını kabul eden tüm toplumlar, ayrım yapılmama ilkesine riayet 

etmelidir. Bunu gerçekleĢtirmek için öncelikle insanların hangi ırktan olurlarsa 

olsunlar birbirine karĢı sahip olduğu önyargıların kırılması, yaĢanan ayrımlarla hoĢ 

olmayan bir durumun belirdiğinin, ayrımcılığın kimseye yarar getirmediğinin, 

insanlardaki yaratılıĢ farklılığının birbirleriyle iletiĢime geçmeye olanak sağladığının 

her platformda, her fırsatta anlatılması, aktarılması bir görev olmalıdır (Ünlü, 2009: 

29). Bir zamanlar iĢ dünyasında ayrımcılığı saptamak kolaydı. Örneğin saygın bir 

kadın yöneticinin yerine daha az deneyimli bir erkek yönetici terfi ettirilirdi ya da 

yetenekli bir kadın yönetici doğum izninin ardından eskisine göre daha alt bir düzeyde 

iĢe baĢlatıldığını görürdü. Bugün böyle bariz durumlar enderdir; artık yasalar böyle 

uygulamalara izin vermiyor (Aslan, 2006: 78). 

Ayrımcılığın; açık ve doğrudan, gizli ve dolaylı ya da baĢka biçimleriyle, yalnızca 

özellikle korunması gereken kiĢi kesimleri için değil tüm hak özneleri için, insan 

haklarından eĢitlik koĢullarında yararlanmalarını engelleyen en eski ve en yaygın 

ihlallerden biri olduğuna, bu nedenle de eĢitliğin gerek hukuksal ve gerek olgusal 

yönleriyle gerçekleĢtirilmesinin önündeki temel engellerden birini oluĢturduğuna 

kuĢku yoktur (Gülmez, 2009: 3). 

1.3.2. Ayrımcılığın Ortaya ÇıkıĢ Biçimleri  

Bir görüĢe göre iĢ hayatındaki ayrımcılık beĢ farklı Ģekilde ortaya çıkan karmaĢık bir 

kavramdır (Geist ve Calzaretta 1982 aktaran Moon, 2009: 23–24): 

— Niyetli ayrımcılık: KiĢilerin iĢle ilgili performansları göz önüne alınmadan özel 

bir gruba karĢı öfke, kin ya da eĢitsizliğin açıkça ifade edilmesi,  

— EĢitsiz muamele: Bir grup için diğerlerinden farklı standart ya da iĢlemlerin 

uygulanması,  

— EĢitsiz etki yaratan ayrımcılık: Bir grup için olumsuz yan etkileri olan aynı 

standardın herkese uygulanması,  
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— GeçmiĢ etkili ayrımcılığın devam etmesi: GeçmiĢte gerçekleĢen ayrımcılığın 

etkilerinin devam etmesine yol açan iĢlemlerin yapılması,  

 —Ayrımcılık Ģikâyetinde bulunan kiĢilere karĢı olumsuz tavır geliĢtirme: 

Ayrımcılık iddiaları ya da davalarıyla ilgili soruĢturmalara katılan kiĢilere karĢı alay, 

baskı veya zorlamaya yönelik davranıĢlarda bulunulmasıdır. 

Bir kimsenin sahip olduğu herhangi bir nitelikten dolayı diğerlerinden farklı bir 

muameleye tabî tutulmasını, dezavantajlı bir konuma gelmesini ifade eden 

―ayrımcılık‖, geçen zaman içerisinde değiĢen Ģekillerde karĢımıza çıkmaya devam 

etmiĢtir. Bu nitelikler doğuĢtan getirilen, değiĢmeyen (cinsiyet, yaĢ, ırk) bir nitelik 

olabileceği gibi, sonradan kiĢinin kararına bağlı olarak da değiĢebilen (medeni hal, 

politik düĢünce, din, cinsel tercih) niteliklerdir. Dolayısıyla ayrımcılığa maruz kalan 

kimse, toplumdaki benzerlerine nazaran hak ve fırsat eĢitliğine sahip olmayan kimse 

olarak kabul edilmektedir (Turpçu, 2004: 42). Ġnsan olarak herkesin, değiĢtirebileceği 

özellikleri olduğu kadar, değiĢtiremeyeceği özellikleri de vardır. Ayrımcılık kavramı, 

insanın genellikle doğuĢtan sahip olduğu özellikler temelinde ortaya çıkar (Ünlü, 

2009: 32). 

KiĢisel nitelikleri ve durumları özdeĢ olanlar arasında, (yasalara konulan kurallarla) 

değiĢik uygulamalar yapılamaz. Yasaların uygulanmasında dil, ırk, renk, cinsiyet, 

siyasal düĢünce, felsefi inanç, din ve mezhep ayrılığı gözetilmesi ve bu nedenlerle 

eĢitsizliğe yol açılması anayasa katında geçerli görülemez. Bu mutlak yasak, birbiri ile 

aynı durumda olanlara ayrı kuralların uygulanmasını ve ayrıcalıklı kiĢi yaratılmasını 

engellemektedir (Demirkollu, 2007: 14). Din, inanç, dil, ırk ve siyasal görüĢler 

insanların farklı kimlikleridir. Bu farklılıkların bastırılması, asimile edilmeye 

çalıĢılması; insana yapılan bir zulüm olduğu gibi, toplumsal barıĢı da zedelemektedir 

(Mazlumder, 2008: 12). 

1.3.3. Ayrımcılık Türleri 

Ayrımcılığı konu olarak çeĢitlendirmek mümkündür. Bunlar daha çok o toplumdaki 

ekonomik, kültürel, sosyal ve coğrafi değiĢkenlerden ortaya çıkan ve toplumun genel 

değer yargılarıyla paralellik gösteren sebeplerdir. DoğuĢtan gelen birtakım nitelikler 

ve sonradan elde edilen bazı nitelikler söz konusu olduğunda belirtilen bu değiĢkenler 
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ve kiĢisel değer yargıları ayrımcılığı ortaya çıkarmaktadır (Turpçu, 2004: 9). 

Ayrımcılığa neden olan faktörler; Kasımoğlu ve Halıcı‘ya göre, makro kültürel 

yapılardan kaynaklanan önyargılar, gelenekler ve ekonomik fırsatlar ayrımcılığa 

neden olmaktadır. Öte yandan Demircioğlu, toplumsal yapılar içindeki biyolojik ve 

kültürel farklılıkların, toplumsal davranıĢı belirleyen düĢünce kalıplarında her zaman 

bir ayrımcılığı beraberinde getirdiğini öne sürmektedir (Seymen ve Bolat, 2005: 35). 

1.3.3.1. Uygulanma Biçimi Açısından Ayrımcılık Türleri 

Ayrımcılık uygulanma biçimi açısından iki türde görünmektedir: Doğrudan ve Dolaylı 

ayrımcılık. 

1.3.3.1.1. Doğrudan Ayrımcılık (Açık Ayrımcılık-Direct Discrimination) 

Doğrudan ayrımcılık ırksal ya da etnik köken ya da inançları, engellilik, cinsiyet, yaĢ 

ya da… benzer nitelikteki herhangi bir diğer konumları nedeniyle bir kiĢi ya da 

grubun daha az lehinde ya da onlara zarar verici muamele olduğunda 

gerçekleĢmektedir. Bu haliyle doğrudan ayrımcılık, bir kiĢiye, yasaklanan ayrımcılık 

nedenlerinden herhangi birisiyle karĢılaĢtırılabilir benzer durumlarda muamele 

edildiğinden, edilmiĢ olduğundan veya edileceğinden daha az elveriĢli davranmaktır. 

BaĢka bir deyiĢle doğrudan ayrımcılık belli kategoride olan kiĢilere, objektif ve makul 

bir sebep olmaksızın veya meĢru bir amaç gözetmek veyahut da gözetilen amaçla 

yapılan muamele arasında orantılılık iliĢkisi bulunmaksızın, farklı muamelede 

bulunmaktır (Mazlumder, 2008: 15–16). 

Ayrımcılığın, ilk ortaya çıkan ve kullanılan hukuki tanımlarından biri ―doğrudan 

ayrımcılık‖ tır. Ayrımcılığı devlet de yapabilir, toplumda da görülebilir. Sivil 

toplumun içinde de ortaya çıkabilir. Doğrudan ayrımcılık, kiĢilere dezavantajlı 

davranmaktır, yani baĢka kiĢilere göre dezavantajlı muamele etmektir (Salman, 2007: 

18). Doğrudan ayrımcılık, bir gerçek veya tüzel kiĢi veya topluluğun, hak ve 

özgürlüklerden karĢılaĢtırılabilir durumdakilere kıyasla eĢit Ģekilde yararlanmasını 

engelleyen veya zorlaĢtıran her türlü farklı muameleyi ifade eder. Doğrudan 

ayrımcılıkta kiĢinin kusurlu olup olmadığına bakılmaz (Korkut, 2009: 46). Doğrudan 

ayrımcılık, hukuki eĢitlik fikrine dayanır. Dil, din, cinsiyet, ırk ya da engellilik gibi 
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yasaklanmıĢ temellerde, bir kiĢi ya da grubun daha az lehinde olan ya da zarar verici 

muamele olarak tanımlanabilir (Salman, 2007: 10). 

Doğrudan ayrımcılık, kanunların, kuralların veya uygulamaların bazı bireyleri açık bir 

Ģekilde yalnızca belli bir grubun üyeleri olmaları nedeniyle dıĢlaması veya tercih 

etmesidir. (Tomei, 2004 aktaran Baybora, 2007: 44). Örgüt kültüründe, geleneksel 

yapıdan çağdaĢ yapıya doğru gittikçe ayrımcılık farklılaĢmakta; görünüĢ biçimleri 

değiĢmekte; ayrımcılık açık seçik görünür olmaktan uzaklaĢmaktadır (Eyuboğlu ve 

Ġncir, 2000: 137).  

Ayrımcılık kavramının sık sık bireysel düĢünce veya hareket düzeyinde olduğu ifade 

edilmektedir. Ayrımcı davranıĢ ve uygulamalar, toplumun yapısına ve onun 

kurumlarının içine yerleĢmekte ve faaliyette bulunmaktadırlar. Kurumsal politika 

yapılan tüm alanlarda ve uygulamalarda kasıtlı olmasa bile ayrımcı davranıĢların 

olduğu görülebilir. Ancak bazı olaylarda, ayrımcı davranıĢlar kasıtlı ve açıkça 

yapılmaktadır.  Bu durumun sonucu, bazı gruplara diğerlerinden daha az hoĢa giden 

Ģekilde davranılması olarak karĢımıza çıkmaktadır (Thompson:7-8 aktaran Baybora, 

2007: 42). Bir grup çalıĢan gerekli Ģartlara diğer çalıĢanlar kadar uyamaz ve böylece 

bir grup orantısız bir Ģekilde etkilenip, diğer gruptan daha az avantajlı duruma düĢerse, 

doğrudan ayrımcılık ortaya çıkar. Örneğin iĢverenin bir iĢin ancak bir erkek tarafından 

ya da belirli yaĢ grubundakiler tarafından yapılabileceğine dair bir koĢul getirmesi 

durumunda görülür (ġeĢen, 2006: 11–12). Bir iĢçiye cinsiyetini veya cinsiyetle ilgili 

herhangi bir niteliğini öne sürerek onu iĢe almamak, farklı çalıĢma normları 

uygulamak veya farklı ücret ödemek doğrudan cinsiyet ayrımcılığı olarak tanımlanır 

(KurĢun, 2006: 64). 

Doğrudan ayrımcılık kavramsal ve kavramsal olmayan ayrımcılık olarak ikiye ayrılır. 

Doğrudan kavramsal ayrımcılık kendisini hem uygulama hem de ifade olarak deklere 

eder. Örneğin iĢyerinde yöneticilik ve liderlik rolünü bir erkekten daha iyi yapabilecek 

bir kadının bulunmasına karĢın, kadının cinsiyetinden dolayı yönetici yapılmaması ve 

bunun nedeninin de kadın olmaktan kaynaklandığını açıkça deklere etmek bu 

kapsamdadır. Doğrudan ancak kavramsal olmayan ayrımcılık da ise ayrımcılık 

kendisini kavramsal olarak değil davranıĢsal olarak gösterir. Örneğin bir kurumda üst 
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düzeydeki mevkilere sürekli olarak belli ırk, din veya mezhepteki kiĢiler getirilir. 

Ancak bu kavramsal olarak deklere edilmez (Mazlumder, 2008: 17). 

1.3.3.1.2. Dolaylı Ayrımcılık (Örtülü Ayrımcılık-Indirect Discrimination) 

―EĢit olmayan durumdakilere eĢit davranmamak‖ veya ―farklı durumdakilere farklı 

davranmak‖ farkları dikkate almayı gerektirmektedir ve buradan doğrudan ve dolaylı 

ayrımcılık ayrımının yapılmasını gerekli kılmaktadır. Çünkü farklılıkların göz ardı 

edilerek herkese aynı iĢlemi uygulamak da baĢka bir ayrımcılık türünü gündeme 

getirmektedir: Dolaylı Ayrımcılık (Ulusoy, 2008: 106–107). Dolaylı ayrımcılık, bir 

uygulama, kural, Ģart ya da koĢul görünüĢte tarafsız olmasına karĢın, gerekçesi 

olmaksızın belirli gruplar üzerinde orantısız etki yarattığında meydana gelir (Salman, 

2007: 10).  Dolaylı ayrımcılığın belirlenme zorluğunun nedeni budur. ĠĢveren tarafsız 

bir kural koyar. Bu tarafsız kural sadece belirli bir özelliğe sahip iĢçileri olumsuz 

etkiler (KurĢun, 2006: 66). Dolaylı ayrımcılık, görünüĢte tarafsız olan bir hükmün, 

uygulamanın ya da ölçütün belli bir gruba ait kiĢileri bu gruba ait olmayan diğer 

kiĢilerle karĢılaĢtırıldığında dezavantajlı bir konumda bırakmasıdır. Söz konusu 

hüküm, uygulama ve ölçütler, meĢru bir amaçla nesnel olarak haklı çıkarılmadıkları 

takdirde dolaylı ayrımcılık söz konusudur (Korkut, 2009: 46–47). 

TeĢhis edilmesi zor olduğu için tanımlanması da zor olan bu tür, daha çok iĢ 

sözleĢmelerinde ve toplu iĢ sözleĢmelerinde yer almaktadır. Bu yüzden genel olarak Ģu 

unsurların yer alması dolaylı ayrımcılıktan söz etmemize neden olabilir; 

— Gerekli olmamasına rağmen sadece belirli bir grubun o iĢi yapabileceği Ģekilde 

tanımlanması, 

— Belirtilen niteliklerden dolayı bir grubun diğerinden daha fazla zarar görmesi, 

— Talep edilen iĢin gereklerinin haklı görülebilecek bir tarafının olmaması (Turpçu, 

2004: 8). 

Dolaylı ayrımcılık kavramının sınırlarının tam olarak belirlenememesi, içeriği 

konusunda zaman zaman ihtilaflara düĢülmesinin yanı sıra kavramın doğrudan 

kendisine yönelik eleĢtirilerle de karĢılaĢılmaktadır. Bu alandaki eleĢtirilerden birine 

göre, kadın çalıĢanlarla erkek çalıĢanlar arasındaki gelir farklılığı ücretlerde ayrımcılık 
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yapıldığından değil, iĢyerindeki yapısal etkenlerin kadınları olumsuz yönde 

etkilemesinden kaynaklanmaktadır. Buna göre kadınlar mesleki açıdan daha az iddialı 

iĢleri yapmak istemektedirler, ayrıca bazı kadınlar bazı iĢleri yapmaktan tamamen 

kaçınmaktadırlar. Pek çok durumda ailenin ve çocukların bakımı daha ön planda olup 

kadın çalıĢanların daha çok eğitim, bakım, yardım gibi iĢlere eğilimli olduğu 

belirtilmektedir. Dolaylı ayrımcılık yasağına karĢı getirilen bu eleĢtiri karĢısındaki 

temel sav ise kadının toplum içindeki yerinin hızla değiĢtiği, iĢ hukuku 

düzenlemelerinin de bu değiĢikliklere ayak uydurmak durumunda olduğu Ģeklindedir 

(Ulucan, 2000: 200-201). Günümüzde özellikle demokrasileri geliĢmiĢ, hukukun 

üstünlüğü ilkesini yaĢama geçirmiĢ ve insan hakları standartları yüksek ülkelerde 

gerek kamu gerekse özel sektör kiĢi ve kurumları doğrudan ayrımcılığa baĢvurmaya 

çekinmekte, ayrımcılık daha örtülü ve dolaylı uygulamalarla gündeme gelmektedir. 

Bu nedenle, dolaylı ayrımcılığın giderek önem kazandığını söylemek yanlıĢ olmaz 

(Korkut, 2009: 45).  

Dolaylı ayrımcılık uygulamalarında, ayrımcılık yapan kiĢilerin, sosyal ve kültürel 

altyapısının doğrudan etkili olması hukuki düzenlemeleri yetersiz kılmaktadır. 

Günümüzde örtülü ayrımcılık uygulamalarını engellemek için, ―pozitif ayrımcılık‖ 

olarak adlandırılan, yeni ve önceki aĢamalara göre daha radikal araçları içeren sosyal 

politikalara yönelinmiĢtir (Dalkıranoğlu, 2006: 43). 

1.3.3.2. Uygulanma Amacına Göre Ayrımcılık Türleri 

Pozitif ve negatif ayrımcılık olmak üzere iki türde görülmektedir. 

1.3.3.2.1. Pozitif Ayrımcılık 

Pozitif ayrımcılığın tarihsel geliĢimine cinsiyet, istihdam, engellilik ve ırk 

bağlamlarında göz atarsak, kavramın 1970 – 1980‘li yıllarda Ģekillendiğini 

görmekteyiz (Demirkollu, 2007: 44). Gizli veya açık ayrımcılıkları ortadan kaldırmayı 

hedefleyen bazı özel önlemler, toplumsal yaĢamda yapısal eĢitsizlik ve ayrımcılığa 

maruz kalanların fırsat eĢitliğinden yararlanabilmesi için gerekli durumlarda fırsat 

önceliği tanınmasına dayanan pozitif ayrımcılık politikalarıdır. Bu politikalar en geniĢ 

çerçevede eĢitsiz koĢullarla karĢı karĢıya olan kadınların desteklenmesi ve onlara 

öncelik tanınması etrafında oluĢturulmuĢtur (Ünlü, 2009: 17). Pozitif ayrımcılık, bir 
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gruba, bir kesime olumlu olacağı düĢünülmesi nedeniyle yapılan yani eĢit olunmadığı 

kabul edilen her kesime uygulanan ayrımcılıktır. Pozitif kelimesinin gelmesiyle 

birlikte ayrımcılık kavramının getirdiği önyargılardan uzaklaĢılacağı düĢünülmektedir. 

Pozitif ayrımcılıkta tarafların eĢit olmadığı düĢüncesiyle eĢitlemek amacı vardır. 

Pozitif ayrımcılık negatif ayrımcılığın bir sonucudur. Eğer negatif anlamda ayrımcılık 

yoksa pozitif ayrımcılık ta ortaya çıkmaz. Pozitif ayrımcılığa, tersine ayrımcılık da 

denilmektedir (Demir, 2007: 13). 

Ayrım yapmama mutlak değildir. Kimi zaman eĢit davranabilmek için pozitif bir 

ayrımcılık yapmak gerekebilir. Örneğin cinsiyet nedeniyle yapılan pozitif ayırımcılık 

iĢ hayatında sıkça karĢılaĢılan bir ayırımcılık uygulamasıdır (Ünlü, 2009: 30). 

Ayrımcılık yasağı, yasalar önünde eĢitlik ve hiçbir ayrım gözetmeksizin yasalar 

tarafından eĢit derecede korunma ile birlikte, insan haklarının korunmasına iliĢkin 

temel ve genel bir ilke oluĢturur. Ġnsan hakları uluslararası hukukunun genel 

kurallarından biridir bu. Devletlere hukuksal yükümlülük getiren insan hakları 

belgelerinde ayrımcılık yasağı, belgede belirtilen hakların korunması veya 

gerçekleĢtirilmesinin sağlanmasında kiĢilerin rastlantısal bazı özelliklerinin (ırk, renk, 

milliyet, cinsiyet, dil, din, cinsel yönelim, toplumsal statü ve engellilik de dâhil baĢka 

durumlar) eĢit muameleyi engellememesi yönünde bir görev getirir. EĢit muamele, her 

zaman herkese aynı Ģekilde muamelede bulunmak veya herkesi aynı görmek anlamına 

gelmez. Bazı durumlar farklı muameleyi gerektirir (Salman, 2007: 9). EĢitlik ilkesi ve 

bu ilkeye dayalı fırsat eĢitliği ve pozitif ayrımcılık gibi politikalar ulusal belgelerin 

yanı sıra uluslararası hukuki belgelerde de yer almaya baĢlamıĢtır. Uluslararası 

sözleĢmelerde insan olma haysiyetinden hareket edilerek her türlü ayrımcılık 

reddedilmiĢtir. Buna göre herkes kanun önünde eĢittir. Ancak bazı durumlarda 

toplumsal yaĢamda yapısal eĢitsizlik ve ayrımcılık nedeniyle mağdur olan lehine 

ayrımcılık yaparak mağduru korumak ve toplumsal olarak güçlü olan ile eĢitlemek 

için uluslararası alanda birçok düzenlemeler yapılmıĢtır. BaĢta kadınlara fırsat önceliği 

tanınmasına yönelik olmak üzere, engellilerin istihdamı, etnik ayrımcılığın önlenmesi, 

toplumda görece zayıf olan kesimin korunması gibi konular bu düzenlemelerin 

kapsamını oluĢturmaktadır (Ünlü, 2009: 30). Pozitif ayrımcılık fazladan bir hak değil, 
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sadece gerçekten herkesle eĢit olunabilmenin garanti altına alınması için tanınan bir 

haktır (Moon, 2009: 6). 

Dünya üzerindeki türlü guruplar arasında eĢitliğin değil, adaletin sağlanmasıyla yani 

kadınlara ya da ezilen herhangi bir kitleye insan haklarının gerektirdiği Ģekilde, adil 

davranılmasıyla sorunların ortadan kalkacağı yönündeki düĢüncelere katılmamak 

imkânsızdır. Çünkü herhangi bir gruba pozitif ayırımcılık yapıp bir süre sonra onları 

baskın ve haliyle hakim güç haline getirdikten sonra geriye dönüp bu sefer de baĢta 

baskın olan gruba pozitif ayırımcılık yapılması gibi bir kısır döngü yaĢanması olası 

hale gelebilir. Ancak, toplumsal yaĢamda yapısal eĢitsizlik ve ayrımcılığa maruz 

kalanların fırsat eĢitliğinden yararlanabilmesi için, onlara her zaman değil sadece 

gerekli durumlarda ve kısa vadede pozitif ayrımcılık uygulanmalıdır. Böylece mağdur 

olan lehine ayrımcılık yapılarak mağdur korunur ve toplumsal olarak güçlü olan ile 

eĢit hale getirilebilir. Bu sayede genel anlamda negatif yöndeki ayrımcılığın azalması 

da sağlanabilir (Ünlü, 2009:  98). 

Pozitif ayrımcılık planları üç farklı yapıda olabilmektedir:( Combs ve Nadkarni, 2005, 

aktaran Akdöl, 2009: 97) 

— Ayrımcılığın Temelde Bertaraf Edilmesine Yönelik Pozitif Ayrımcılık Planları: 

Ayrımcılığın tüm biçimlerini gidermek için iĢletmelerin özel çaba sarf etmeleri 

gerektiğini temelde kabul etmesine dayanmaktadır. 

— Fırsat Artırıcı Pozitif Ayrımcılık Planları: Kadınların iĢe alma, yükselme gibi 

süreçlerde fırsatlarını artırmaya yönelik çabaları içeren planlardır. Bu planlarla 

erkeklerle aynı nitelikte olan kadınlara öncelik tanınarak kadınların fırsatları 

artırılmaya çalıĢılır. Bu tür planlarda katı sayısal kotalar bulunmaz. 

— Ġmtiyazlı Muamele Sağlayan Pozitif Ayrımcılık Planları: Kadınların 

erkeklerden daha fazla iĢe alınması ya da yükseltilmesi hedef alınır. Adaylar kadın 

oldukları için tercih edilirler. Bu tür planlarda genellikle kadınların en az temsil 

miktarını belirten sayısal kotalar bulunmaktadır.  

Günümüzde iĢ hayatında aktif olan kadınların büyük çoğunluğu, yapılan araĢtırmalara 

göre, pozitif ayrımcılığa karĢıdır. Kadın oldukları için farklı haklar elde etmek yerine, 

sadece performansı etkileyen bazı olumsuz olayların ortadan kalkmasına yönelik 
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uygulamalar istemekteler. Bu durumda pozitif ayrımcılığın kendi baĢına sadece 

teoriden ibaret olduğu ve birtakım pratik düzenlemelerle desteklenmesi gerektiği 

ortaya çıkmıĢtır. Dolayısıyla, pozitif ayrımcılık uygulamaları, mevcut kanunların 

doğru uygulanmasıyla da desteklenmelidir (Demirkollu, 2007: 43).  

1.3.3.2.2. Negatif Ayrımcılık 

Toplumun bireyleri arasındaki nitelik farklılıkları ve ortalamanın altındaki bir nitelik 

eksikliği veya benzerlerinden farklı olmak, azınlık olmak, doğuĢtan gelen biyolojik ve 

genetik farklılıklara sahip olmak, toplumun diğer kesimleri tarafından kiĢilerin 

aleyhine kullanılabilir. ĠĢte bu özelliklerin getirdiği mağduriyetler, kiĢiye gerek özel 

hayatında, gerekse iĢ hayatında eĢit davranılmamasına, kiĢinin benzerlerinin sahip 

olduğu haklara tarafsız olmayan sebeplerden dolayı sahip olamamasına neden 

olmaktadır. Bu tür ayrımcılık negatif ayrımcılık olarak kabul edilmektedir. Yani, 

kiĢinin tarafsız olmayan bir takım nedenlerden dolayı diğerlerinin sahip olduğu 

haklardan yararlandırılmaması, dıĢlanmasıdır (Emre, 2010: 5). Negatif ayrımcılık, hak 

ya da özgürlüklerin toplumun bazı bireylerine tanınmaması anlamına gelmektedir. 

Negatif ayrımcılığın olumsuz bir anlam ifade etmesine karĢılık pozitif ayrımcılığın 

olumlu bir anlamı vardır (Demir, 2007: 13). 

Standart kriterlere ve makul bir nedene dayandırılması Ģekliyle ayrımcılık olumlu bir 

kavramdır. Ancak tanımlardan da görüldüğü üzere, aradan geçen zamanla ve değiĢen 

koĢullarla bu olumlu kavram olumsuz bir anlam kazanmıĢtır. Bu nedenle ayrımcılığın 

hem olumlu hem de olumsuz anlamı bulunmaktadır. Görüldüğü gibi, ayrımcılığın 

olumlu ve olumsuz iki yönü bulunmaktadır. Olumlu ayrımcılığa maruz kalındığında 

herhangi bir zarar uğrama söz konusu değil iken, olumsuz ayrımcılıkta, zarar uğrama, 

mağdur edilme söz konusudur (Yalçın, 2008: 3). 

1.3.3.3.  Konu Bakımından Ayrımcılık Türleri 

Konu bakımından ayrımcılık türlerine örnek olarak; cinsiyet, ırk, yaĢ, siyasi görüĢ, 

istihdam türü, din ve mezhep türü örnek verilebilir. 
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1.3.3.3.1. Cinsiyet 

Cinsiyete dayalı ayrımcılık, bir kiĢinin bir kadına, cinsiyetine dayalı olarak, bir erkeğe 

davrandığı veya davranacağından daha olumsuz ya da daha az olumlu ve biçimsel 

olarak eĢitlikçi gözüken davranıĢ veya uygulamaların sonradan kadının üzerinde 

ayrımcı etkiler yaratması olarak tanımlanmaktadır (Demirkollu, 2007: 45). Kadınlara 

karĢı yapılan ayrımcılık cinsiyet ayrımcılığına dahil edileceği gibi cinsiyet ayrımcılığı 

ifadesi de önce kadını çağrıĢtırmaktadır. Eğitim-öğretim, mesleki eğitim, iĢ hayatı gibi 

pek çok alandaki imkanlardan en az yararlanan, erkeklere nazaran daha az nitelikli, 

düĢük ücretli iĢlerde istihdam edilen grup kadınlardır (Turpçu, 2004: 4). Ayrımcılığın 

uygulama itibariyle çoğunlukla kadın çalıĢanların aleyhine gerçekleĢmesinin temel 

sebebi olarak kadın çalıĢanların erkeklere göre iĢveren açısından daha yüksek 

maliyetlerle çalıĢmaları olarak gösterilmektedir. Bu görüĢe göre doğum izni, kreĢ, 

iĢten erken ayrılma gibi sebepler kadın iĢgücünün maliyetini artırmakta ve verimliliği 

düĢürmektedir. Hâlbuki dolaylı ayrımcılığın önlenmesine yönelik çabaların özellikle 

ABD‘de ekonomik verimliliğe büyük ölçüde katkıda bulunduğunu gösteren kanıtlar 

mevcuttur (Ulucan, 2000: 201). Kadınların ailevi sorumlulukları, özellikle çocuklar ile 

ilgili toplumsal beklentiler, kadınların enerjilerinin bir kısmını bu alanlara 

kaydırmalarını gerektirmektedir. Kadınların bu sorumluluklarını yerine getirerek de 

kariyer olanaklarından yararlanması, yine firma kültürünün olumlu yansıması ile 

mümkündür. ToplumsallaĢma süreci, kadınların erkeklerle eĢit koĢullarla yetiĢmesini 

teĢvik eder durumda değildir (Dalkıranoğlu, 2006: 46). 

Cinsiyete dayalı ayrımcılık erkeğin ekonomik olarak üretken ve etkin olmasına ve 

bunun sonucunda da toplumsal değer kazanmasına neden olurken, kadının ise günlük 

yaptığı iĢlerin ekonomik değer olarak görülmemesine, toplumsal değersizliğe ve 

ikincil konuma itilmesine neden olmuĢtur (Güler, 2005: 2). ÇalıĢma yaĢamında 

cinsiyet eĢitsizliğinin halen devam etmesinin merkezinde, cinsiyet ayrımcılığının 

yattığı bilinmektedir. Cinsiyet ayrımcılığı, kadınların ücretlerini, amaçlarını, 

isteklerini ve görüĢlerini sınırlamaktadır. EndüstrileĢme sonrası ekonomilerde, çalıĢma 

yaĢamındaki cinsiyet ayrımının azaldığı ve eĢitliğin desteklendiği görülmektedir. 

Ancak yaĢanan geliĢmeler cinsiyet ayrımcılığının ortadan kalkmasını sağlayamamıĢtır. 

(Dalkıranoğlu, 2006: 1). 
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Herkesin doğuĢtan sahip olduğu temel hak ve özgürlükleri ifade eden insan hakları 

kavramını korumayı amaçlayan uluslararası insan hakları belgelerinde, tüm insanların 

onur ve haklar bakımından eĢit ve özgür doğdukları, herkesin insan haklarına ve temel 

özgürlüklere hiçbir ayrım gözetilmeksizin fırsat eĢitliği çerçevesinde sahip olduğu ve 

cinsiyete dayalı ayrımcılığın kabul edilmezliği ilkeleri benimsenmiĢtir (ErĢen, 2006: 

1). ĠĢçinin kadın ya da erkek olmasının ona farklı iĢlem uygulanabileceğinin haklı 

gösteren bir neden olmayacağına Anayasamızda açıkça yer verildiği gibi diğer uluslar 

arası belge ve sözleĢmede de belirtilmektedir. Cinsiyet farklılığı özellikle kadınlar 

aleyhine iĢlediği için (özellikle iĢe alma ve ücret konularında) ülkelerin hem iç hukuk 

düzenlemelerinde hem de uluslararası hukukta önemle üzerinde durdukları bir konu 

olmuĢtur (Tuncay, 1982: 125). EĢit haklara sahip olma ilkesi sadece doğrudan cinsiyet 

ayrımcılığı güden düzenlemeleri yasaklar Ģeklinde bir yorum bu düzenlemenin 

kapsamını daraltır. Belli bir cinsiyeti doğrudan mağdur eden düzenlemelerin yanı sıra 

sonuçları itibariyle ağırlıklı olarak belli bir cinsiyeti mağdur eden düzenlemelerin de 

ayrımcılık yasağı kapsamında olduğu belirtilmelidir. Bu tür düzenlemelerinde 

Anayasada güvence altına alınan kadın-erkek hak eĢitliği ilkesine(eĢitlik ilkesine) 

aykırılık oluĢturduğu kabul edilmelidir (Yüksel, 2000: 110–111). 

Kadınlar farklı oldukları için değil; eĢit oldukları fakat bu eĢitliklerin hayata 

geçirilmesine engel olan ayrımcı politikalarla karĢı karĢıya kaldıkları için pozitif 

ayrımcılık politikalarının geliĢtirilmesine gerek vardır. Asıl sorun da hazırlanan bu 

taslağa karĢı kadın - erkek eĢitliğini sağlayan bir Anayasanın neleri barındırması 

gerektiğidir. Bu konuda değiĢik öneriler mevcuttur. Ancak herkesin hemfikir olması 

gereken noktalar Ģu baĢlıklar altında toplanabilmektedir  

A) Dil, ırk, cinsiyet, etnik köken, siyasî düĢünce, inanç, din, mezhep ve benzer 

sebeplerle herkesin kanunlar önünde eĢittir.  

B) Her türlü ayrımcılık ve insan hakları ihlalleri yasaktır.  

C) Kadınlar ve erkekler eĢit haklara sahiptir. Devlet kadınların eĢitliğini sağlamak için 

her türlü önlemi almalıdır.  

D) Avrupa Ġnsan Hakları SözleĢmesi‘nin yanı sıra diğer uluslararası sözleĢmeler ve 

özelde CEDAW‟ın temel alındığı bir anayasa hazırlanmalıdır.  
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E) Toplumsal, kültürel, cinsel veya etnik ayrılıklar zenginlik olarak kabul edilmelidir.  

F) Hukukun üstünlüğü ve yasal eĢitliğin uygulandığı, baĢta cinsiyet eĢitliği olmak 

üzere her alanda yasal eĢitliğin özel önlemlerle ve yaptırımlarla yaĢama 

geçirilmesinden devlet yükümlü olmalıdır.  

G) Sosyal devlet ve sosyal adalet ilkesi anayasanın değiĢmez unsuru olarak 

benimsenmelidir. Kadınların eğitim, öğretim, öğrenim ve çalıĢma haklarından 

yararlanması için özel önlemler alınarak, fiilen yaĢama geçirilmesinde devlet bizzat 

yükümlü olmalıdır.  

H) Ev kadınları da dâhil tüm kadınların sağlık ve sosyal güvenlik haklarından 

yararlanması için özel önlem alma yükümlülüğü getirilmelidir.  

I) Devlet aile içi Ģiddet ve namus cinayetlerini önlemekle, aile içi demokrasiyi 

desteklemekle yükümlü hale getirilmelidir.  

J) Yargı organları, SayıĢtay, Anayasa Mahkemesi, rektörlükler ile YÖK, RTÜK gibi 

özerk kurumların oluĢumunda, üyelerini cinsiyet eĢitliği ilkesini gözeterek seçmeleri 

konusunda demokratik ilkelere yer verilmelidir (Moon, 2009: 86–87). 

Kadınlara karĢı ayrımcılık kadınların, medeni durumlarına bakılmaksızın ve kadın ile 

erkek eĢitliğine dayalı olarak politik, ekonomik, sosyal, kültürel, medeni ve diğer 

alanlardaki temel hak ve özgürlüklerinin tanınmasını, kullanılmasını ve bunlardan 

yararlanılmasını engelleyen veya ortadan kaldıran veya bunu amaçlayan ve cinsiyete 

bağlı olarak yapılan herhangi bir ayırım, mahrumiyet ve kısıtlama olarak 

görülmektedir (Salman, 2007: 21). Kadınların çalıĢma yaĢamında maruz kaldıkları 

ayrımcı tutumlar sebebiyle, çalıĢma süreleri boyunca karĢılaĢtıkları; toplumsal önyargı 

ve tutumlar, cinsiyete bağlı rol dağılımları, eğitim düzeyindeki eĢitsizlik ilerlemelerini 

kısıtlamaktadır. ĠĢlerin cinsiyet temelli ayrıĢması kadın istihdamının artmasını 

engellemektedir (Dalkıranoğlu, 2006: 75). 

Ülkemizde 14 Ekim 1985 tarihinde "Kadınlara KarĢı Her Türlü Ayırımcılığın 

Önlenmesi SözleĢmesi: Convention for the Elimination of Ali Discrimination Against 

Women (CEDAW)" yürürlüğe girmiĢtir. SözleĢmenin birinci maddesinde "kadınlara 

karĢı ayırım" deyimi «kadınların medeni durumlarına bakılmaksızın ve kadın-erkek 
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eĢitliğine dayalı olarak politik, ekonomik, sosyal, kültürel, medeni ve diğer 

sahalardaki insan hakları ile temel özgürlüklerinin tanınması, kullanılması ve 

bunlardan yararlanılmasını engelleyen, ortadan kaldıran veya bunu amaçlayan ve 

cinsiyete bağlı olarak yapılan herhangi bir ayırım, mahrumiyet veya kısıtlama» diye 

tanımlanmaktadır (Arat, 1986: 193–207 aktaran Özkanlı ve Korkmaz, 2000: 2). 

Kadınlara KarĢı Her Türlü Ayrımcılığın Önlenmesi SözleĢmesi (CEDAW), kadınlara 

karĢı yapılan her türlü cinsiyete dayalı ayrımcılığı ortadan kaldırmak ve kadın 

haklarını korumak amacına yönelik yasal standartları bir araya getiren ve taraf 

devletler üzerinde bağlayıcı niteliği olan tek uluslararası hukuk aracıdır. Bu belge, 

taraf devletlerde kadınların kanun karĢısında eĢitliğinin sağlanmasının ötesine 

geçerek, kadınların siyasal, sosyal, ekonomik ve kültürel yaĢamda erkeklerle eĢit 

konumda olmaları ilkesini benimsemekte, devletleri bu amaçları gerçekleĢtirmek için 

özel, geçici önlemler almaya yöneltmekte ve kadınlarla erkekleri, ayrımcı toplumsal 

rollerle tanımlayan geleneksel ve kültürel davranıĢ kalıplarını ve tutumları 

dönüĢtürmek için önlem almaya zorlamaktadır (ErĢen, 2006: 2). BirleĢmiĢ Milletler 

Kadınlara KarĢı Her Türlü Ayrımcılığın Kaldırılması Uluslararası SözleĢmesi ne göre, 

erkeklerle kadınların eĢitliği temelinde ve medeni durumlarına bakılmaksızın siyasal, 

ekonomik, toplumsal, kültürel ya da bir baĢka alanda kadınların insan hakları ve temel 

özgürlüklerinin tanınmasını, bu hak ve özgürlüklerin kullanımını ve bunlardan ya-

rarlanmayı zedelemek ve kaldırmak amacıyla, cinsiyet temel alınarak yapılan herhangi 

bir ayrım, dıĢlama ya da kısıtlama kadına yönelik ayrımcılıktır (Korkut, 2009: 16). 

Türk devleti, kadın erkek eĢitliği ve her türlü ayrımcılığın önlenmesi için hazırlanmıĢ 

olan birçok uluslararası anlaĢmayı imzalamıĢtır. Ama uygulamada eĢitsizlikler 

görülmektedir (Bekata, 2000: 126). Erkeklere oranla daha az bir eğitim imkanı 

bulabilen ve dolayısıyla çalıĢma yaĢamında daha düĢük vasıf düzeyine sahip olan 

kadınlar, iĢe alınmada, iĢte yükselmede, iĢten çıkarılmada ve iĢ yerindeki tutum ve 

davranıĢlarda cinsiyete dayalı ayrımcılıkla karsılaĢırlar (Yalçın, 2008: 24). Türkiye‘de 

toplumsal cinsiyet eĢitliği açısından öncelikli sorun alanları eğitim, çalıĢma yaĢamı, 

Ģiddet ve siyasal katılım olarak belirmektedir (Berktay, 2004: 24). EĢitlik en temel 

haktır ve çalıĢanlar için iĢ hukukunda büründüğü Ģekil eĢit davranma ilkesidir. EĢit 

davranma ilkesinin kadın iĢçi için arz ettiği önem, uğradığı ayrımcı davranıĢlara karĢı 
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onda oluĢturduğu korumadır. Kadın iĢçiye karĢı genel olarak uygulanan ayrımcılık iki 

Ģekilde ortaya çıkmaktadır. Açık ayrımcılık olarak tanımladığımız türde, iĢveren kadın 

isçilerine sırf cinsiyetleri ve cinsiyetlerinden kaynaklanan biyolojik özellikler nedeni 

ile erkek iĢçilere nazaran farklı davranmakta, onları farklı uygulamalara tabi 

tutmaktadır. Bu çeĢit ayrımcılığı tespit kolaydır. Örtülü ayrımcılıkta ise, iĢverenin 

uygulamaları tüm iĢçilerine karsı eĢittir ancak bu eĢitlik kadın iĢçiyi, kadın olmasından 

kaynaklanan nedenlerden ötürü olumsuz etkilemektedir. Bu çeĢit ayrımcılığın tespiti 

zordur. ĠĢ Kanunumuzun 5. maddesi ile açık ve örtülü ayrımcılığa karĢı kadınlar 

korunmaktadır (KurĢun, 2006: 95). 

Kadınların iĢgücüne katılım kararı almaları, çalıĢma hayatına girmeleri, iĢgücü 

piyasasında emeklerini sunmaları ve organizasyonlarda yükselmeleri sürecinde 

karĢılaĢılan pek çok engelin temeli toplumsal cinsiyet ayrımcılığına dayanmaktadır 

(Akdöl, 2009: 1). Farklı geliĢmiĢlik düzeylerinde olsalar da her ülkenin emek 

piyasasında cinsiyetçi eĢitsizlik hüküm sürmektedir. Kadınların iĢgücüne katılım 

oranları, aynı iĢte kadın/erkek ücret aralığı gibi değerler ülkeden ülkeye farklılık 

gösterebildiği gibi, ―kadın iĢi‖ erkek iĢi‖ ayrıĢması da ülkeler arasında değiĢik kalıplar 

sergileyebilmektedir. Ancak, tüm bu ülkelerde ortak olan tek nokta, kadınların emek 

piyasasındaki konumlarının erkeklerden farklı olmasıdır (ġenesen ve Pulhan, 2000: 7). 

Tüm dünyada kadınların gerek ekonomik gerek sosyal gerekse kültürel faaliyetlerde 

erkeklerin gerisinde kaldığı bilinen bir gerçektir. Her ülkenin ekonomik, sosyal ve 

kültürel yapısına bağlı olarak kadınların karĢılaĢtıkları sorunlar çeĢitlenmekte ve 

güçlenmektedir. Genel olarak kadınlar hem ev hayatında hem de çalıĢma hayatında 

erkeklerden farklı olarak daha fazla sorunla karĢı karĢıya kalmaktadır. Bu durum ister 

çalıĢma yaĢantısına katılsın ister katılmasın kadınların birçok sorun yaĢamasına neden 

olmaktadır. ÇalıĢan kadınlar, ev hanımı kadınların aile hayatında karĢılaĢtığı sorunları 

da yüklenmektedir. Ancak çalıĢmayan kadın için böyle bir durum söz konusu 

olmamaktadır. Bu nedenle kadınların karĢı karĢıya oldukları eĢitsizliklerin analizini 

çalıĢma yaĢamında karĢılaĢılan ve ev hayatında yaĢanan eĢitsizlikler olarak 

değerlendirmek daha doğru olacaktır (Sayar, 2008: 43). 
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Günümüzde, iĢyerlerinde cinsiyete dayalı ayrımcılığın varlığı olgusu artık pek 

tartıĢılmamaktadır. TartıĢma konusu yapılan, ayrımcılığın nedenlerini açıklamakta 

hangi etmenlerin daha ağır bastığıdır. Bu etmenler arasında, kadını çevreleyen 

toplumsal değerlerin yanı sıra; örgüt kültürü, örgütlerdeki iktidar savaĢımı da ağırlıkla 

yer almaktadır. Ancak ayrımcılık konusunda bugüne kadar yapılan araĢtırmalarda, 

belki de üzerinde en çok durulanı, kadınlara mal edilen içsel özellikler olmuĢtur. 

(Eyuboğlu ve Ġncir, 2000: 19) Cinsiyete dayalı ayrımcılığın azaltılması ve giderek 

önlenmesi konusunda deneklerin ve araĢtırmacıların hemfikir oldukları birincil öneri; 

toplumsal eğitimdir. Türkiye‘de kız çocuklar daha küçük yaĢlardan itibaren, aile 

içinde bile ayrımcılık ile karĢılaĢmaktadır. Çoğu ailede erkek çocukların eğitimine 

―erkektir, ileride aile geçindirecek‖ inancı ile önem verilirken, kız çocuklar ikinci 

planda bırakılmaktadır. Mecburi olan ilkokuldan sonra eğitimine devam eden kız 

çocuk erkek çocuktan çok daha azdır. Eğitimine yüksek öğretimin sonuna kadar deva 

eden kızlar yine erkeklere nazaran daha azdır Diğer taraftan, çocuk eğitiminde ailede 

öncelikli rol hala kadınındır. Eğitimi az olan bir annenin çocuğunu eĢitlikçi bir 

anlayıĢla yetiĢtirebilmesi güç görünmektedir (Bekata, 2000: 121). 

Biyolojik cinsiyet, erkeklerin ve kadınların bütün tarihsel dönemlerde yerine 

getirdikleri rollerini kapsarken, toplumsal cinsiyet tarihsel dönemlere göre değiĢmekte 

ve en genel anlamda "cinslerin farklı biyolojik özelliklerine bağlanması mümkün 

olmayan bir iĢbölümü temelinde, kadınların ve erkeklerin farklı iĢler yapması" olarak 

tanımlanmaktadır (Savcı, 1999: 136 aktaran Özkanlı ve Korkmaz, 2000: 9). 

Toplumsal cinsiyete dayalı pek çok tutum ve önyargı cinsiyet ayrımcılığına sebep 

olmaktadır. Cinsiyet ayrımcılığının bir sonucu olan cam tavan ise toplumsal 

cinsiyetten etkilenmektedir (Akdöl, 2009: 4) Kadınların hem toplumsal hem de 

örgütsel yaĢamda geride kalmasında önemli rolü olan bazı etkenler bulunmaktadır. Bu 

etkenler; Aile, Eğitim, Kültürel Ortam, KiĢilik olmak üzere beĢ boyutta 

gözlenmektedir. (Mayatürk, 2006: 6–13).  

Ataerkil anlayıĢ, hukuk kuralları, din, gelenek, örf ve adetle daha da yerleĢerek kadın 

hakları kavramının ve eĢitlik ve ayrımcılık yasağı ilkesinin uygulanmasına engel teĢkil 

etmektedir (ErĢen, 2006: 1). Günümüz koĢullarında halen geleneksel rol 

beklentileriyle hareket edilmesi, cinsiyete dayalı ayrımcılık yapılmasına yol 
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açmaktadır (Demirkollu, 2007: 48). Cinsiyete dayalı ayırımcılık kadınların toplumsal 

cinsiyeti, biyolojik cinsiyetle iliĢkilendirilerek kadınların üstlenebileceği görevlerin, 

iĢlerin ve mesleklerin daraltılması, engellenmesi ya da yasaklanması temeli üstünde 

belirginleĢmektedir (Özkanlı ve Korkmaz, 2000: 9). Ataerkil toplumsal cinsiyet 

kalıpları, kimi ufak tefek değiĢikliklerle ama özünde değiĢmeden, toplumdan topluma 

ve dönemden döneme aktarılır. Dinsel kültürün de bunları benimseyip, üstelik 

kutsallık halesiyle çevreleyerek değiĢmezlik kazandırmasıyla, bu kalıplar, tek tek 

kadın ve erkeklerin özgün bireyselliklerini yok ederek onları tek bir kategoriye 

indirgeyen ve bu kategorik tanımın cenderesine hapseden bir nitelik alırlar. Bir kalıbın 

cenderesine tıkılmıĢlık her iki cins için de geçerli olmakla birlikte, cinsiyet 

karĢıtlığının ―aĢağı‖ kutbunu oluĢturan kadınlar açısından özel bir ezilme ve baskı 

altına alınma durumu söz konusudur. Kadının doğa ve bedenle özdeĢleĢtirilerek 

erkeğe göre daha aĢağı ve ikincil sayılması, kadının eksiksiz insan olma hakkını da 

elinden almıĢ ve kadınlar, yüzyıllar boyunca kendilerine ve baĢkalarına, eksiksiz 

insanlığa ulaĢabilme ve soyut düĢünme, uygarlık yaratma yetisine sahip olduklarını 

kanıtlayabilmek için çırpınıp durmuĢlardır (Berktay, 2004: 3). Cinsiyete dayalı 

ayrımcılığın tanımına bakıldığında kadını ve erkeği, cinsiyetleri nedeniyle toplumun 

ayrı ayrı statülere yerleĢtirdiği ve beklentilerini de bu yönde konumlandırdığı 

görülmektedir. Toplumsal cinsiyet kavramı da cinsiyete dayalı ayrımcılığın tanımını 

destekler niteliktedir; kadın ve erkek kimliklerinin ve bu kimlikler arasında kurulan 

eĢitsizliklerin doğuĢtan değil daha sonra toplumsallaĢma sürecinde edinildiğini iddia 

eder  (Yalçın, 2008: 9). 

Kadınların örgütlerde ilerlemelerinin önündeki her türlü görünmez engel ―cam tavan‖ 

olarak anılmaktadır. Kadın çalıĢanlar cam tavanı aĢmak için çeĢitli yöntemler 

kullanmaktadırlar. Aynı zamanda örgütler de kadınların ilerlemesinin önündeki 

engelleri kaldırmak için kurumsal stratejiler kullanabilmektedir. Kadınların gerek 

iĢgücü piyasasına giriĢte yaĢadıkları cinsiyet ayrımcılığının, gerekse örgüt içinde 

ilerlemelerinin önündeki engellerin kaldırılmasında kullanılabilecek önemli bir strateji 

ise pozitif ayrımcılıktır (Akdöl, 2009:  49). 
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1.3.3.3.2. Irk 

Etnik bir grubu doğal nedenlerle kalıtsal olarak az değerli görerek lanetleyen, baĢka 

bir etnik grubu ise, üstün tutan bir dogma olarak tanımlanan ırkçılık (Benedict, 1983: 

24 aktaran Alver, 2008) ve uygulamalarının iki temel özelliği vardır. Birincisi; 

ırkçılık, dogmatiktir ve entegral biyolojiye dayandırılmaktadır; sosyal ve kültürel (ya 

da genetik) olanın biyolojik determinizmi, sosyal kategorilerin, insan gruplarının, 

kimliklerin ve kolektif etkileĢimlerin biyolojikleĢtirilmesidir. Ġkincisi ise, insan 

gruplarının eĢitsizliğinin kabul edilmesidir. Ortaya konulan farklar ―ırk‖ olarak 

nitelendirilmekte ve insan grupları hiyerarĢik sınıflandırmaya tabi tutulmaktadır 

(Alver, 2008: 228). BirleĢmiĢ Milletler Irk Ayrımcılığının Tüm Biçimlerinin 

Önlenmesi SözleĢmesi (IAÖS)ne göre siyasal, ekonomik, sosyal, kültürel ya da 

toplum yaĢamının baĢka bir alanında, insan hakları ve temel özgürlüklerin eĢitlik 

temelinde tanınmasını, kullanılmasını ve bunlardan yararlanmayı önlemek ya da 

zedelemek amaç ya da sonuçlarıyla ırk, renk, soy ya da ulusal veya etnik kökene 

dayalı herhangi bir ayrım, dıĢlama, kısıtlama ya da ayrıcalık tanıma ırk ayrımcılığıdır 

(Korkut, 2009: 15). Irkçılık genel olarak çeĢitli insan ırkları arasındaki biyolojik 

farklılıkların kültürel veya bireysel meseleleri de tayin etmesi gerektiğine ve doğal 

sebeplerle bir ırkın (çoğunlukla kendi ırkının) diğerlerinden üstün olduğuna ve 

diğerlerine hükmetmeye hakkı olduğuna duyulan inanç veya bu değerleri kabul eden 

doktrindir (Yalçın, 2008: 5). 

Ayrımcılığın çeĢitleri arasında en çok dikkati çeken ve yıllarca problem oluĢturan 

farklı ırk ve etnisiteye sahip insanlara yönelik ayrımcılıktır (Ünlü, 2009: 27). Etnik 

grup; içinde yaĢadığı toplum ile bütünleĢememiĢ, ayrı bir kimlik sahibi olmayı 

sürdüren, farklı bir soydan olan topluluktur. Bir topluluğun yaĢantısının nesnel 

görüntüleri onları büyük toplumdan farklı kılıyorsa ―etnisite‖ den söz edilir. 

Topluluğun ayrı bir etnik grup olduklarına (içinde yasadıkları büyük kütleden ayrı 

olduklarına) inanmaları etnisitenin en önemli unsurudur ve etnisitenin baĢlangıç 

noktası, farklı soya mensubiyet Ģuurudur (Demir, 2007: 31). Ġnsanların, insan 

olmalarından kaynaklanan evrensel haklarına doğrudan saldırı anlamı da taĢıyan 

ırkçılık, bütün farklı renkleri, etnik nitelikleri, ulusal kökenleri hiçe sayan bir 

anlayıĢtır. Diğer ırklara karıĢmak istemeyen ırk ve bu ırka sahip olan insanlar 
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kendilerini diğer insanlardan ayrı ve üstün bir konumda görürler. Diğerlerinin 

eriĢemeyecekleri haklara ve imkânlara sahip olmaları gerektiğine inanırlar, bu 

düĢüncenin bir mantığa dayandırılmasını da gerekli görmezler. Azınlık grupları 

dünyanın çeĢitli ülkelerinde kötü muameleye maruz kalmaktadırlar. Ekonomik, sivil 

ve siyasi haklar kapsamındaki hakları reddedilmektedir (Ünlü, 2009: 27–28).  

Feodalizmde bir ırk kuramı ya da yapay bilimsel ölçütlere göre insanların ayrımı 

olmamıĢ; halkın köleleĢtirilmesi için yöneticilerin, Tanrıdan gücünü aldığının kabul 

edilmesi, düzenin yeterince haklılaĢtırılmasını sağlamıĢtır. Kapitalist dünya düzeninin 

temelleri 16. yüzyılda oluĢmaya baĢlamıĢtır; bu süreç 19. yüzyılda hızlanarak 

geliĢmiĢtir. Kapitalist dünya ekonomisi, Avrupa‘da ortaya çıkmıĢ ve dünyanın dört bir 

yanına yayılmıĢtır; yeni dünya düzenine giderek daha fazla devlet dahil olmuĢtur. 

Kapitalist üretim biçiminin yerleĢtirilmesi ve doğa bilimlerinin olağanüstü geliĢimi, 

kapalı bir dünya resmi olarak ırkçılığın oluĢumuna yol açmıĢtır. ―Irk sözcüğü 16. 

yüzyıldan, 18. yüzyıla kadar genellikle ‗akraba‘, ‗sülale‘, ‗yuva‘ ve ‗aile‘ gibi çeĢitli 

toplumsal kolektivite biçimleriyle yakın anlamlı görülmüĢ, daha sonraki dönemlerde 

ise, ‗ırk‘ ve ‗kast‘ birbirlerinin yerine konulabilir terimler olarak kullanılmıĢtır. 

Böylelikle ırk, bir ‗hayali cemaat‘in iĢareti haline gelmiĢ, hem uluslar hem de ırklar, 

birlikte yaĢayan insanları birbirlerine bağlayan ve onları baĢkalarından ayıran 

cemaatler olarak hayal edilmiĢtir‖ (Loomba, 1998: 143 aktaran Alver, 2008: 227). 

Irkçılık, günümüz dünyasından yeni biçimlerde sürmektedir. Bu nedenle bireysel hak 

ve özgürlüklerin kısıtlanmasına veya ihlal edilmesine yol açmaktadır (Demir, 2007: 

28). Bazı devletler her ne kadar teorik olarak pek çok insan haklarının arkasında, 

ayrımcılığın karĢısında yer almakta iseler de uygulamada ayrıma tabi tuttukları 

insanları ve grupları baskı altına almaktan geri durmamaktadır. Etnisite, yani ırk 

kriteri dayanak noktası olarak alındığında kendi ırkının dıĢındakileri ikinci sınıf 

vatandaĢ olarak görme kolaylaĢmaktadır (Ünlü, 2009: 27–28). 

Kendi ile yabancı arasında ayrım yapan ve ortak noktalara iliĢkin zorunlu bir 

olumsuzlamayı meĢrulaĢtıran bir ideoloji olan ırkçılığın geniĢ kapsamlı tanımında, 

ırkçı tasarım deri rengi gibi bedensel özellikler ya da dinsel, tarihsel ve kültürel 

özellikler ile zihinsel ve moral özelliklere vurgu yapılmaktadır. Irkçı tasarımda 

yabancı gruplar genellikle negatif, değersiz ya da radikal öteki olarak resmedilmekte, 
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seyrek olarak pozitif idealleĢtirme görülmekle birlikte bu karĢıt yönde kolaylıkla 

sapma gösterebilmektedir. Ötekinin negatif değerlendirilmesi ile yapılan ayrımcılıktan 

çıkar sağlanmaya, iktidar ele geçirilmeye ya da korunmaya çalıĢılmaktadır 

(Nestvogel,1994: 40 aktaran Alver, 2008: 228). Tüm dünyanın, yüzyıllardır ortak 

sorunu olan ırkçılık, aslında ayrımcılığın çıkıĢ noktasıdır. Günümüzde toplum pozitif 

ayrımcılıkla bu duruma çözüm üretmeye çalıĢmaktadır. Çok uzun zamandan beri 

azınlık olarak yaĢamak zorunda kalmıĢ ve ırkçılık ayrımına tabi tutulmuĢ bir insanın 

diğerleriyle aynı noktadan yarıĢa baĢlaması önceden kaybettiği birçok Ģeyle beraber 

bu yarıĢı da kaybedeceği anlamına geldiğinden pozitif ayrımcılık adı altında bir takım 

düzenlemelerle önlenmeye çalıĢılmıĢtır. Azınlıkların haklarını korumaya çalıĢırken 

çoğunluğun var olan haklarını zedelemeyen pozitif ayrımcılık politikaları 

düĢünülmelidir. Örneğin, sosyal ve ekonomik alanda zencilerin beyazlar karĢısında 

yaĢadığı gerek istihdam oranındaki eĢitsizlik, gerek yaĢam beklentileri arasındaki 

farklılıklar günümüzde hala devam etmektedir. Bu doğrultuda pozitif ayrımcılık 

dahilinde, Ģirketlerin iĢe alım süreçlerini yeniden yapılandırması gibi önlemler 

alınmaya baĢlanmıĢtır (Ünlü, 2009: 289). Hannah Arendt‘in (1986: 24) de belirttiği 

gibi ırkçılığı, 19. yüzyılda hemen hemen Avrupa‘nın tüm ulus devlet biçiminde 

örgütlenmiĢ ülkelerinde gözlemlemek mümkündür (Alver, 2008: 228). 20. yy Dünya 

tarihine kısaca baktığımızda 2. Dünya Savasında 6 milyon Yahudi ve kayıtları düzenli 

tutulmadığı için bilinmeyen sayıda Roman halkının katledilmesinin ardından, 

1990‘ların hemen ilk yarısında, eski Yugoslavya‘da 250 bin kiĢinin, Ruanda da ise 

500 bin kiĢinin savaĢ ve etnik temizlik sonucu yok olması, ayrımcılığın geçen yüzyıl 

boyunca yarattığı yıkımın en somut örnekleridir (Demirkollu, 2007: 1). 

ÇeĢitli alanlarda yerleĢikler ve yabancılar arasında var olan rekabet, toplumsal yaĢamı 

zorlaĢtırmaktadır. Yabancılar, kültürel bir zenginlik olarak görülmemekte, ekonomik 

ve sosyal alanlarda rakip olarak düĢünülmektedir. Göç sürecinde farklı kültürlerin 

insanları, farklı değerleri ve normları beraberlerinde getirmekte ve yerleĢik toplum 

tarafından kabul edilmeyebilmektedirler. Sosyal haklardan yeterince yararlanamayan 

göçmenler, yerleĢiklerle rekabete zorlayıcı politikalar nedeniyle güvensizlik ve 

Ģiddetle karĢılaĢabilmektedirler (Alver, 2008: 224–225) . 
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Irkçı muamele öteki‘nin bu süreçte yaĢadıklarının en uç noktasını oluĢturur. Irkçılık 

adım adım ilerleyen ve sürekli ‗geliyorum‘ diyen bir tehlikenin vücut bulmasıdır. 

Öteki kimi zaman bu ırkçılık aĢamasında yok edilmeye kimi zaman aĢağılanmaya 

maruz kalır (Özçalık, 2009: 5). Herhangi bir toplumda bir ayrımcılık yaratmak 

istendiğinde, ayrımcılığa özne seçilen konunun o toplumda maddi temelleri de varsa, 

bu durum hızla tehlikeli boyutlara taĢınabilmektedir. Örneğin etnik olarak pek çok 

farklılığı içerisinde barındıran bir toplumda ırkçı milliyetçiliğin çok daha tehlikeli bir 

biçimde geliĢtirildiği söylenebilir (Demirkollu, 2007: 3). 

1.3.3.3.3. YaĢ 

Ayrımcılık, ayrımcılığa maruz kalan kiĢiler açısından olumsuz sonuçlar 

doğurmaktadır ve etkileri büyüktür. KiĢiler, çeĢitli nedenlerden dolayı ayrımcı 

davranıĢlarla karĢılaĢabilirler. KiĢilerin karĢılaĢtığı ayrımcılık nedenlerinden biri 

olarak yaĢ karĢımıza çıkmaktadır (Baybora, 2007: 121). Herkesin yasalar karĢısında 

eĢit olma hakkı ile ayrımcılığa karĢı korunması evrensel haklar olarak kabul edilmekte 

olup, çok sayıda belge ile korunmaya çalıĢılmaktadır. (ġeĢen, 2006: 22). BM, kiĢilerin 

ırkları, dini inançları nedeniyle ayrımcılıkla karĢılaĢmalarının yanında yaĢları 

nedeniyle de ayrımcılıkla karĢılaĢtıklarını görmüĢ ve bu nedenle 2004 yılında yaĢ 

ayrımcılığı sözleĢmesini hayata geçirmiĢtir (Yalçın, 2008: 7). 

YaĢlılık kavramı toplumdan topluma ve hatta aynı toplum içinde kiĢiden kiĢiye veya 

zamana göre farklılık gösterebilir (Baybora, 2007: 121). Her insanın hayatı boyunca 

hem genç hem yaĢlı olacağı göz önünde tutulduğunda, herkesin karĢı karĢıya kalma 

ihtimali olan yaĢa dayalı ayrımcılık, iĢ ile ilgisi gerekçelendirilmeden yalnızca yaĢlı 

veya genç kiĢilere yönelik sahip olunan önyargılar ile oluĢmaktadır (Emre, 2010: 69). 

YaĢ ayrımcılığı, kiĢilere yaĢları nedeniyle diğer kiĢilerden farklı davranılmasıdır. 

ÇalıĢma yaĢamında her yaĢ grubundan kiĢilerin yaĢ ayrımcılığı ile karĢılaĢması 

mümkün olmakla birlikte yaĢ ayrımcılığından en çok yaĢlılar etkilenmektedir 

(Baybora, 2007: 121). Genellikle yaĢı ilerlemiĢ kiĢilerin performansının düĢük 

olabileceği ön yargısı sonunda bu ayrımcılık türüne rastlanabilir. Bazen de yaĢlı olan 

kiĢilerin deneyiminin fazla olma ihtimali de yaĢ ayrımcılığına neden olabilir. 
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YaĢ ayrımcılığının önünde cinsiyet ve ırk ayrımcılığının ulaĢtığı noktaya ulaĢıncaya 

kadar gidilmesi gereken uzun bir yol olduğu ifade edilmektedir. Hem çalıĢma 

yaĢamında hem de diğer alanlarda yaĢ ayrımcılığını önlemeye yönelik düzenlemelere 

hem ülkelerin kendi iç mevzuatlarında hem de uluslar arası belgelerde yer verildiği 

görülmektedir. BirleĢmiĢ milletler, Avrupa konseyi ve ILO belgelerinde yapılan 

düzenlemelerle ayrımcılık ve ayrımcılık nedenlerinden biri olarak yaĢ ayrımcılığı 

önlenmeye çalıĢılmaktadır (Baybora, 2007: 122). 

1.3.3.3.4. Siyasi GörüĢ 

Tarihin her döneminde görülen ayrımcılığın her topluma göre farklı bir nedeni vardır. 

siyasi görüĢ bu kategorilerden bir tanesidir (Turpçu, 2004: 12). Ayrımcılık, "kamu 

örgüt birimlerindeki ya da bu birimlerle toplumsal çevre arasındaki iliĢkilerde aynı 

okulda okumuĢ olmak, aynı yöreden olmak, aynı siyasal partinin çizgisinde bulunmak 

gibi özgül ölçülerin yakın görünüme geçmesi, yönetim çalıĢmalarını düzenleyen 

evrensel ölçülerin ise geri plana atılması halidir." (Oktay, 1983: 209). Aynı siyasi 

görüĢe sahip olan kiĢiler birbirlerine karĢı daha anlayıĢlı ve ayrıcalıklı 

davranmaktayken farklı siyasi görüĢe sahip olunması durumunda negatif tutumla 

karĢılaĢabilmektedir. 

1.3.3.3.5. Ġstihdam Türü 

Devlet Memurları Kanunu‘nun 4. maddesine göre Milli Eğitim Bakanlığı‘nın 4 tür 

öğretmen istihdam etme Ģekli bulunmaktadır. Bunlar; kadrolu öğretmen, sözleĢmeli 

öğretmen, ücretli öğretmen ve vekil öğretmendir (Özer, 2008: 54). Kadrolu öğretmen, 

Devlet Memurları Kanunun 4. maddesinin A fıkrasına göre çalıĢan personeldir. Bu 

öğretmenlerin memuriyet güvenceleri vardır. Sosyal Güvenlik Hakları ve ilgili 

hizmetleri T.C Emekli Sandığı tarafından karĢılanmaktadır. MEB‘ in öğretmen 

istihdamına iliĢkin ana sınıftır (Uçman, 2006: 6). Kadrolu ve sözleĢmeli öğretmenlerin 

atama puanları hemen hemen birbirine yakın olmasına rağmen birbirinden farklı 

gruplandırılmıĢtır.  

SözleĢmeli Öğretmen MEB‘ in 2004 yılında uygulamaya baĢlayıp ve her geçen gün 

sayısını arttırarak sürdürdüğü yeni bir öğretmen istihdam türüdür. Bu yeni istihdam 

türü MEB‘ in öğretmen istihdamına iliĢkin düĢündüğü ana istihdam türüdür. Sistemde 
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Ģu anda temel çekirdeği oluĢturan kadrolu öğretmenler ilerleyen yıllarda yavaĢ yavaĢ 

eritilecek, yaratılan bu tür hızla sistemin temel öğretmen biçimi olarak eğitim 

dünyasına yerleĢtirilecektir. Bilgilerden de görüldüğü gibi bir öğretim yılının ardından 

bu yeni türde istihdam edilecek kiĢilerin hem sayısı arttırılmıĢ hem de alanı 

geniĢletilmiĢtir (Uçman, 2006: 8-11). SözleĢmeli ve kadrolu öğretmenler arasında 

atama, yolluk, ek ders, maaĢ miktarı ve yatma zamanı, hizmet puanı, eĢ-çocuk-doğum 

yardımı, asker öğretmenlik, yönetici ve denetici olma, kıdem ve kademe ilerleme gibi 

alanlarda farklı uygulamalara rastlanılmaktadır. 

MEB' in 3.bir öğretmen istihdam türü olan Ders BaĢına Ücretli Öğretmenler, girdiği 

ders sayısına göre ücret alan öğretmenlerdir. Bu istihdam türü istisnai türlerden biridir. 

Bununla ilgili çok fazla sayısal veri bulmak oldukça zordur. Bu öğretmen istihdam 

türü "Milli Eğitim Bakanlığı Öğretmen ve Yöneticilerin Ders ve Ek Ders Saatlerine 

ĠliĢkin Esaslar" baĢlıklı Bakanlar Kurulu kararıyla düzenlenmiĢtir. Bu öğretmen 

istihdam türü öğretmen sayısının yetersiz olması halinde kullanılan bir istihdam 

türüdür (Uçman, 2006: 18). Ücretli öğretmeler sözleĢmeli ve kadrolu öğretmenlere 

göre hem maaĢ yönünden hem de yukarıda sayılan faktörler yönünden ayrıĢmaktadır.  

Bir diğer istihdam türü olarak karĢımız çıkan vekil öğretmenlik, görevdeki 

   öğretmenlerin kanuni izin, geçici görev, disiplin cezası uygulaması veya görevden 

uzaklaĢtırma gibi nedenlerle iĢlerinden geçici olarak ayrılmaları durumunda yerlerine 

kurum içinden veya diğer kurumlardan veya açıktan vekil atanabilir (657 sayılı kanun 

86 md). 

1.3.3.3.6. Din ve Mezhep 

 Mevcut nüfus yapısı, ekonomik ve siyasi nedenlerle yapılan göçler, toplumların nüfus 

yapısını da değiĢtirmekte, böylece aynı toplumda sosyal ve kültürel çeĢitliliklerin 

yaĢanmasına neden olmaktadır. Bunlardan biri de farklı dine mensup olanların bir 

arada yaĢama zorunluluğudur. ĠĢte bu zorunluluğu güçleĢtirilen bir baĢka ayrımcılık 

türü de din ve inanca dayalı ayrımcılıktır (Turpçu, 2004: 10). Tarih, tek tip dine 

inanmak için vatandaĢlarına baskı yapan zorbalara tanıktır. Ama tüm zorbalıklara 

rağmen tek tipçilik baĢarılamamıĢtır. Bu esasen insanın doğasına da aykırıdır. Din, 
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temelde insanın vicdani tercihi olduğu için bunu yasaklamak mümkün değildir. Olsa 

olsa dinin dıĢa vurumu engellenmiĢ olur (Mazlumder, 2008: 28). Çoğunluğun mensup 

olduğu din o toplumda baskın duruma geçmekte ve farklı olanlara karĢı toplumun 

farklı kesimlerinde farklı tepkiler verilmektedir. ĠĢ hayatına da sirayet eden bu eğilim, 

iĢyerlerinde farklı dine mensup olanlara karsı ayrımcı davranıĢlara neden olmaktadır. 

ĠĢyerlerinde, iĢveren tarafından isçilerin dini gereklerine saygı gösterilmemesi 

(Müslüman iĢçilerin ağırlıkta olduğu bir iĢyerinde, domuz etinden yemek çıkarılması), 

bizzat iĢ arkadaĢları tarafından ayrımcı davranıĢlara maruz kalması söz konusudur. 

Özellikle 11 Eylül olaylarından sonra küresel anlamda daha da derinleĢen bu ayrım 

toplumun genel davranıĢlarına ve istatistiklere de yansımıĢtır (Turpçu, 2004: 10–11). 

Din veya Ġnanca Dayalı Her Türlü HoĢgörüsüzlüğün Önlenmesine ĠliĢkin SözleĢme‘ 

nin 1. ve 2. maddeleri ırka dayalı ayrımcılığı yasaklarken, sözleĢmenin 4. maddesine 

göre: ―Tüm devletler, kiĢisel ekonomik, siyasal, toplumsal ve kültürel yaĢamın her 

alanında insan hakları ve temel özgürlüklerin tanınması, kullanılması ve bunlardan 

yararlanılması bakımından din ya da inanç gerekçesiyle yapılan ayrımcılığı önlemek 

ve kaldırmak için her türlü etkin önlemi alır(f.1)‖. ―Tüm devletler, gerekli olduğu her 

durumda böyle bir ayrımcılığı yasaklamak için yasalar çıkarmak ya da kaldırmak 

üzere her türlü çabada bulunur ve bu konuda din ya da baĢka inançlara dayalı 

hoĢgörüsüzlükle savaĢmak üzere tüm uygun önlemleri alır(f.2)‖diye belirtilmiĢtir 

(Moon, 2009: 25–26). 

Dini ayrımcılık ülkemizde oldukça önemli bir sorundur. Binlerce yıldır bu topraklar, 

farklı dini kimliklere ev sahipliği yapmıĢtır. Farklı dini topluluklar beraber yasamıĢtır. 

Bu dini toplulukların kimisi çoğunluk kimisi azınlık olmuĢ ve zaman zaman dini 

hassasiyetler karsı karsıya gelebilmiĢtir. Bütün bu farklı gruplara ayrımsız bir Ģekilde 

davranmak ve dini gruplara eĢit muamele etmekle görevli olan, günümüzde kamu 

otoritesidir (Mazlumder, 2008: 9). 

Toplumu bir arada tutan ve devamını sağlayan belirli unsurların ve asgari bir ortak 

paydanın bulunması gerektiği genel olarak kabul edilen bir olgudur (Yılmaz:55). 

Toplumsal tarihi incelediğimizde ise, biyolojik ve kültürel farklılıkların, toplumsal 

davranıĢı belirleyen düĢünce kalıplarında, her zaman bir ayrımcılığı beraberinde 

getirmiĢ olduğunu görebiliriz. Modern çağın büyüsüne kapılıp ayrımcılık yokmuĢ gibi 
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yaĢamak gerçekle bağdaĢmaz. Çünkü dünyamızda hâlâ sistemli veya sistemsiz, 

bilerek veya bilmeyerek biz kabul edelim veya etmeyelim ayrımcılık Ģu veya bu 

Ģekilde yapılmaktadır (Moon, 2009: 96). Ġnsan kaynakları yöneticileri ve diğer 

kiĢilerce eĢitliğe aykırı olarak yapılan iĢlemler örgütte tepki ile karĢılanmakta ve ilgili 

kiĢilere karĢı nefret uyandırmaktadır. EĢitlik ilkesi örgüt içindeki paylaĢım 

problemlerinde bir tür terazi görevini görmektedir. Bu problemler maddi ve maddi 

olmayan değerlerin bu arada fırsatlar ve yükümlülüklerin dağıtımında ortaya çıkabilir. 

EĢitlik ilkesinin uygulanması bir örgütte en önce iĢe alma ve yerleĢtirme safhasında 

baĢlamaktadır. Daha sonra, eğitimde fırsat eĢitliği, yükümlülükte eĢitlik, eĢit ise eĢit 

ücret Ģeklinde karĢımıza çıkmaktadır (Demirkollu, 2007: 14). 

Ayrımcılığın unsurlarına dair bir bilanço: 

Bütün bu verilerden çıkan sonuca göre ayrımcılığı kategorize eden unsurlar Ģöyle 

sıralanabilir: 

1. Ayrımcılığın irdelenme alanı: Ġnsan hakları ve temel özgürlükler. 

2. Ayrımcılığın amacı: Haklardan ―yararlanma‖ yahut hakları ―kullanma‖ 

imkanlarını ―ortadan kaldırma‖ yahut ―zayıflatma‖. 

3. Ayrımcılığın sonucu: 2‘nci Ģıktaki sonucu ―gerçekleĢtirme‖ yahut böyle bir 

―etki doğurma‖. 

4. Ayrımcılığın açığa çıkıĢ biçimleri: ―farklılık gözetme‖ (―distinction‖), 

―dıĢlama/dıĢarıda bırakma/hariç tutma‖ (―exclusion‖), ―kısıtlama/sınırlama‖ 

(―restriction/limitation‖) yahut ―öncelik tanıma/ (tercihte bulunma)‖ 

(―preference‖) yahut diğer/(baĢka) farklı muamele (―other differential 

treatment‖). 

5. Ayrımcılığın motifleri/Saikleri yahut temelleri: Burada hatırlatılabilecek olanı 

ayrımcılığın motifleri yahut temellerinin, bu yasağın bir unsuru olduğu ve 

istisnaları bulunmakla birlikte ilgili insan hakları belgelerinde bu temellerin 

sınırlı sayıda belirtilmediğidir. Nitekim bunu doğrudan SözleĢme organları da 

belirtmektedir (Gemalmaz, 2010: 102). 
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Kategoriler kiĢilerin bireysel özelliklerinin göz ardı edilmesine ve bağlı bulunduğu 

gruba atfedilen özellikler nedeniyle diğer gruplara nazaran eĢit olmayan muamele 

görmesine neden olur. Bu durum da, ayrımcılığı ortaya çıkarır (Yalçın, 2008: 2). 

―KategorileĢtirme bilinmezi bilinir kılarak bireyin gündelik yaĢantıyı yönlendirmesini, 

nesneleri ve deneyimleri tanımasını sağlar.‖ Bu açıdan bakıldığında oldukça doğal bir 

süreç gibi görünmektedir. Ne var ki kategoriler değerlileĢtirme-değersizleĢtirme 

eğiliminde olup aĢırı genelleĢtirmeye varınca önyargı içeren kategoriler kaçınılmaz 

olur. Bu aĢamada birey kategorilere tabi hale gelir. ―Böylelikle kategorileĢtirme süreci 

algıları genelleĢtirmeye, gruplar arasındaki ayrılıkları vurgulamaya ve üstü açık ya da 

kapalı olumlu ya da olumsuz değer yargıları atfetmeye yol açar.‖ (Schnapper, 2005: 

154 aktaran Özçalık, 2009: 3) Ayrımcılığın aynı zamanda bir kimlik ilanı ve belirtisi 

olduğu da açıktır. Çevremizdeki insanları sınıflandırırken otomatik olarak kendimize 

de bir mekan sağlarız ‗Onlar‘ ve ‗Bizler‘ ayrımı yalnız onları belirlemez, temelde 

bizleri belirler. Onları marjinalleĢtirmeye koyulurken kendimizi merkeze çekiyoruz. 

Bu dıĢlayıcı kimlik kavgasında doğal olarak hepimiz zararlı çıkıyoruz (Milas, 2008: 

303). ‗Öteki‘nin kim olduğuna iliĢkin birçok yorum getirilmiĢtir. Felsefeden 

psikolojiye, edebiyattan siyaset bilimine kadar birçok çalıĢma ‗öteki‘nin kurgulanıĢı 

ve anlamı üstüne odaklanmıĢtır. En somut Ģekilde ‗biz‘ olmayanın kiĢileĢtirilmesi olan 

‗öteki‘ birçok nitelendirmeyi de bünyesinde barındırır. Bu nitelendirmenin 

sonuçlarının incelenmesi sosyal bilimlerin her kolunun ilgi alanına girer. ‗Öteki‘ 

kavramı birçok kapının kilidini açacak sihirli bir anahtar iĢlevine sahiptir. Bu nedenle 

öteki algısını çalıĢmak önemlidir, zira üretim iliĢkilerinden milliyetçiliğe, toplumsal 

cinsiyetten psikolojiye kadar birçok çalıĢmanın yolu ötekinden geçer (Özçalık, 2009: 

1). Ġnsanları iyi-kötü, üstün-aĢağı, haklı-haksız, bizden olan-bize karĢı olan ya da 

bizden olmayan diye ayıran bir anlayıĢ olan ayrımcılık ruhu hem çok eskidir hem de 

çok yaygın (Milas, 2008: 03). ‗Biz‘ açısından ‗öteki‘yi tanımlayan en önemli özellik 

düzen bozma potansiyelidir. ‗Biz‘ ne kadar istikrarsızlık getirmeyecek olan, düzenin 

yeniden üretimini sağlayan ve bu nedenle toplumun var oluĢ amacına uyansa ‗öteki‘ 

de o kadar düzen bozma, istikrarsızlık getirme, düzenin iĢleyiĢini sağlayan gelenek, 

yasa, normların içini boĢaltma potansiyeline sahip olandır, tehlikeli olandır (Özçalık, 

2009: 2). Ayrımcılık çeĢitli alanlarda görülebilir. Genellikle farklı olana, ‗Öteki‘ 

sayılana karĢı uygulanır. Farklı inanç, farklı etnik köken, yöre, siyasal görüĢ, cinsiyet, 
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sınıf, fiziki yapı yani ĢiĢman ya da zayıf ya da özürlü olma gibi bir çok neden ile – 

aslında bahane ile- ayrımcılık yapılır (Milas, 2008: 307).  

Ayrımcılık toplumda gittikçe daha da merkezî bir sorun olarak görülüyor. 

Önümüzdeki dönemde Türkiye‘de ayrımcılığın daha da ön plana geçeceğini 

öngörmek yanlıĢ olmaz. Bu nedenle ayrımcılıkla mücadele eden kuruluĢlara ihtiyaç 

vardır. Her Ģeyden önce, bu sorunla özel olarak ilgilenen kuruluĢların sayısı artmalıdır. 

Ayrıca konuyla doğrudan ilgili olmayan kuruluĢların bu alanla ilgili çalıĢmalarını 

geliĢtirmeleri gerekiyor. Henüz tam bir eĢitlikten, teorik olarak bile söz etmemiz zor 

görünüyor. Ama en azından uluslararası standartların yakalanması için uğraĢmak 

lazım (Salman, 2007: 7). Devletlerin bir yükümlülüğü de ayrımcılığın önlenmesine 

iliĢkin ulusal mevzuatın ihlal edilmesi durumunda uygulanacak yaptırımları belir-

lemektir. Ayrımcı uygulamalar için getirilecek yaptırımlar, mağdurların kiĢisel 

zararlarını giderecek düzeyde ve sorumlular ile diğer kiĢilerin gelecekte benzer 

davranıĢlardan kaçınmalarını sağlayacak Ģekilde etkili, orantılı ve caydırıcı olmalıdır 

(Korkut, 2009: 29). 

1.3.4. Ayrımcılığın Motifleri Yahut Temelleri (KarĢılaĢtırmalı Tablolar) 

Uluslararası belgeler ve bölgesel belgelerde ayrımcılık boyutlarına baktığımızda 

tablolarda yer alan verilerle karĢılaĢmaktayız. 

Tablo 1. Ayrımcılığın Motifleri Yahut Temelleri (Uluslararası Belgeler) 

Ayrımcılık 

temelleri 

EĠHB MSHS ESKHS ÇHS Unesco 

EAKS 

ILO 

Söz 

No.111 

IAOKS 

 md.2 md.2

/1 

md.

26 

md.2/2 md.2/1 md.1/1 md.1/1,a md.1/1 

1) Irk + + + + + + + + 

2) Renk + + + + + + + + 

3)Cinsiyet + + + + + + +  

4)Dil + + + + + +   

5)Din + + + + + + +  

6)Siyasi 

GörüĢ 

+ + + + + + +  

7)Diğer/ 

BaĢka 

+ + + + + +   
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GörüĢ 

8) Ulusal 

Köken 

+ + + + + + + + 

9) Sosyal 

Köken 

+ + + + + + +  

10) etnik 

köken 

    +   + 

11) Soy        + 

12) Mülkiyet + + + + +    

13) Doğum + + + + + +   

14) 

BaĢka/Diğer 

statüler gibi 

+ + + + +    

15) 

Ekonomik 

statü/durum/

koĢul 

     +   

16) (ya da) 

Herhangi bir 

baĢka sosyal 

koĢul 

        

17) (ya da) 

herhangi bir 

baĢka 

etken/neden 

        

18) Ulusal 

azınlıkla bağ 

        

19) 

Engellilik 

durumu 

    +    

Toplam 12 12 12 12 14 11 7 5 

(Gemalmaz, 2010: 103) 
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Tablo 2. Ayrımcılığın Motifleri Yahut Temelleri (Bölgesel Belgeler) 

Ayrımcılık 

temelleri 

EĠHB Ame. 

ĠHÖB  

Ame. 

ĠHS 

Ame. 

ĠHS/ 

ESKHP 

Af.   

ĠHHġ 

Af. 

Gençlik 

ġartı 

AĠHS 

Ve 

P/12 

(GG) 

ASġ 

md.2 md.II md.1/1 md.3 md.2 md.2 md.14 

Ve 

P/12, 

md.1 

md.E 

1) Irk + + + + + + + + 

2) Renk +  + + + + + + 

3)Cinsiyet + + + + + + + + 

4)Dil + + + + + + + + 

5)Din (yahut 

inanç) 

+ + + + + + + + 

6)Siyasi 

GörüĢ 

+  + + + + + + 

7)Diğer/BaĢka 

GörüĢ 

+  + + + + + + 

8) Ulusal 

Köken, Bağ 

+  + + + + + + 

9) Sosyal 

Köken 

+  + + + + + + 

10) Etnik 

Köken, Etnik 

Grup 

    + +   

11) Soy         

12) Mülkiyet +     + +  

13) Servet     +    

14) Doğum +  + + + + + + 

15) ya da 

BaĢka/Diğer 

+    + + + + 
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Statüler gibi 

16) Ekonomik 

Statü/Durum/ 

KoĢul 

  + +     

17) (ya da) 

Herhangi Bir 

BaĢka Sosyal 

KoĢul 

  + +     

18) (ya da) 

Herhangi bir 

baĢka 

etken/Neden 

 

 +       

19) Ulusal 

Azınlıkla Bağ 

 

      + + 

20)  Engellilik 

Durumu 

        

21) Sağlık 

Durumu 

       + 

Toplam 12 5 12 12 13 13 13 13 

(Gemalmaz, 2010: 104–105) 

Ġnsan varlığı karmaĢık bir kimliğe sahiptir ve tek boyutlu olarak düĢünülemez. Bu 

haliyle insanın ırksal, etnik, cinsel, sosyal köken vb. pek çok farklı kimliğe sahip 

olduğunu görmek mümkündür. Bu farklılıklar insan varlığının kültürel zenginliğini 

ifade eder. Bu zenginlik korunmalıdır (Demirkollu, 2007: 58). Lider kadrosu; çeĢitlilik 

taĢıyan iĢgücünün farklı çalıĢma perspektifleri ve yaklaĢımları içereceğini anlamalı, 

görüĢ ve kavrayıĢ çeĢitliliğine gerçekten değer vermelidir (Aslan, 2006: 146). 

ÇalıĢanlar yaptıkları karĢılaĢtırmalar sonucunda kazanımlarının fazla olduğunu fark 

ettiğinde kızgınlık veya dargınlık hislerinden ziyade suçluluk veya utanç duyacaktır. 
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Bu duygular da olumsuz duygular olup kiĢiyi dengesizliği ortadan kaldırmak için 

harekete geçmeye güdüler (ĠĢbaĢı, 2000: 45). 

Öğretmenlerle iĢ birliği yapan, sorunların çözümüne yardımcı olan, eĢit davranan, 

olumlu iliĢkileri okul içinde ve dıĢında sürdürebilen, hoĢgörülü, bilgiye, davranıĢa, 

araĢtırmaya ve iĢe motive eden, mesleki ve kiĢisel formasyona sahip yöneticilerin 

öğretmenler ile daha sağlıklı bir iletiĢim kurabilecekleri kabul edilmektedir 

(Bursalıoğlu, 2000). Ayrımcılıkların değiĢik biçimlerde ortaya çıkabildiğini 

görmekteyiz. Yöneticilerin dikkat etmesi gerekli ahlaki değerlerden biri ayrımcılığı 

önlemektir (Deniz, 2004: 57). 

1.4.TükenmiĢlik 

TükenmiĢlik kavramının sözlük anlamı; ―Enerji, güç ya da kaynakların aĢırı talepler 

yoluyla tükenmesi, yorulma, baĢarısız olma‖ Ģeklindedir. TükenmiĢlik, bazen fiziksel 

rahatsızlıklarla karakterize olan, değiĢmeden kalan, iĢe iliĢkin kronikleĢmiĢ stres 

durumlarından sonra geliĢen ruhsal ve fiziksel enerji azalması durumu için kullanılan 

popüler bir terimdir (Sürgevil, 2005). TükenmiĢlik kelimesi, psikoloji literatürüne 

Freudenberger‘in (1974) ―Journal of Social Issues‖da yayınladığı makalesiyle 

girmiĢtir. Freudenberger‘e göre tükenme; baĢarısızlık, yıpranma veya enerji güç ve 

potansiyel üzerinde aĢırı isteklerde ortaya çıkan bir durumdur ve bu tam olarak, 

kurumdaki personelin herhangi bir sebepten dolayı yüklendiği ve çalıĢamaz duruma 

gelip, amaca hizmet edemediği zamanı göstermektedir. Genellikle birey bir kurumda 

çalıĢmaya baĢladıktan bir yıl sonra ortaya çıkar, çünkü bu süre içerisinde bazı 

faktörler etkili olmaya baĢlamaktadır (Örmen, 1993). TDK tükenmiĢliği gücünü 

yitirmiĢ olma, çaba göstermeme durumu olarak tanımlamıĢtır (TDK, 2005: 2017). 

TükenmiĢlik, 1970‘li yıllardan bu yana, psikologlar kadar, iĢletmecilerin de üzerinde 

tartıĢtıkları kavramlardan biri olarak dikkat çekmektedir. ĠĢi gereği, sürekli olarak 

diğer insanlarla yüz yüze çalıĢan kiĢilerde, sıklıkla ortaya çıkan tükenmiĢlik ya da 

iĢten bıkma duygusu; özellikle avukatlar, hemĢireler, polisler, doktorlar ve 

öğretmenler gibi insanlarla yüz yüze çalıĢan kiĢilerde önemli bir sorun olarak ortaya 

çıkmaktadır (Kozak, 2001: 12). TükenmiĢlik insanlara yardım hizmeti sunan 

mesleklerde ve duygusal taleplerin yoğun olduğu ortamlarda uzun süre çalıĢan idealist 

ve insanlara hizmet verme yönünde yoğun isteğe sahip meslek elemanlarında görülür.  
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TükenmiĢlik duygusal, zihinsel ve fiziksel yorgunluk durumlarını ifade eden ve zaman 

içinde, sinsice geliĢen bir süreçtir (Çokluk, 2000: 111). Ġnsanlarla iletiĢim kuran 

mesleklerde tükenmiĢliğin yaĢanma düzeyi oldukça yüksektir (Murat, 2003: 25). 

TükenmiĢliği etkileyen değiĢkenlerin baĢlıcaları meslek, yaĢ, cinsiyet, medeni durum, 

meslekte çalıĢma süresi, çalıĢma Ģekli, çalıĢma süresidir (Ergin, 1992). 

En yalın haliyle ruhsal ve fiziksel açıdan enerjinin tükeniĢi olarak tanımlanabilen 

tükenmiĢlik, çalıĢma ortamıyla ve bireyin etkileĢiminin bir sonucu olduğu varsayımına 

yönelik gerçekleĢtirilen araĢtırmalar sonucunda, hem birey hem de örgütler açısından 

olumsuz etkilerini göz önüne sermektedir (Budak ve Sürgevil, 2005: 95). 

Birçok araĢtırmacı tükenmiĢliğin, beklentiler, tutumlar, güdüler ve duygular içeren, 

bireysel düzeyde ortaya çıkan, içsel psikolojik bir deneyim olduğu konusunda karar 

birliğine varmıĢlardır (Akçamete ve ark. 2001). 

1.4.1. TükenmiĢlik Kavramının GeliĢimi 

Literatürde tükenmiĢlik kavramının geliĢiminin iki dönemde incelenebileceği 

belirtilmektedir. Bu dönemler (Sarıkaya, 2007: 9): 

1.4.1.1. Öncü Dönem 

 Freudenberger ve Maslach tarafından yapılan ilk çalıĢmalar bu dönemle ilgilidir. Bu 

dönem sosyal ve sağlık sektöründe çalıĢan ve amaçları insanlara yardım etmek olan 

çalıĢanların tecrübeleri ve örnek olay incelemeleri ile ilgilidir. Bu dönemde makaleler 

daha çok klinik bakıĢ açısıyla yazılmıĢ ve tükenmiĢliğin belirtileri ile sağlık 

üzerindeki etkilerinden söz edilmiĢtir (Sarıkaya, 2007: 9). 

1.4.1.2. Deneysel Dönem 

 TükenmiĢlik üzerinde deneysel incelemelerin yapıldığı dönemdir. Bu dönemde 

tükenmiĢliği ölçmek için makaleler ve kitaplar yazılmıĢ ve ölçekler geliĢtirilmiĢtir. En 

çok uygulanan ölçek Maslach TükenmiĢlik Envanteridir. Bu dönemde tükenmiĢlik 

stresin bir çeĢidi olarak görülmüĢtür. Yapılan araĢtırmalarda daha çok iĢ tatmini, 

örgütsel bağlılık, iĢten ayrılma, iĢ özellikleri, beklentiler vb. özellikler üzerinde 

durulmuĢtur (Sarıkaya, 2007: 9). 



70 

 

TükenmiĢliğin nedenleri, kiĢisel ve örgütsel olmak üzere iki baĢlıkta ele alınmaktadır. 

YaĢ, medeni durum, çocuk sayısı, iĢe aĢırı bağlılık, kiĢisel beklentiler, motivasyon, 

kiĢilik, performans, kiĢisel yaĢamda karĢılaĢılan stresler, iĢ doyumu, informal iliĢkiler 

yürüttüğü bireyler ve üstlerinden gördüğü destek gibi nedenler kiĢisel nedenler baĢlığı 

altında incelenmektedir. ĠĢin niteliği, çalıĢılan örgüt tipi, haftalık çalıĢma süresi, 

örgütün özellikleri, iĢ yükü, iĢ gerilimi, rol belirsizliği, eğitim durumu, karara 

katılamama, örgüt içi iliĢkiler, örgüt iklimi, ekonomik ve toplumsal nedenlerin ise 

tükenmiĢliğin örgütsel nedenleri olarak ele alındığı görülmektedir (Izgar, 2001: 11). 

Ġnsan yaĢamında çalıĢma hayatı, önemli bir yere sahiptir. Ġnsanlar günlük 

yaĢantılarının büyük bir bölümünü iĢte ve iĢ ile ilgili faaliyetlerini planlayarak 

geçirirler. Bu bağlamda çalıĢan bir kiĢinin sağlığı ile çalıĢma yaĢamı arasındaki 

iliĢkiler yoğun bir etkileĢim içerisindedir (Öztürk ve ark., 2008: 93). Öğretmen 

tükenmiĢliği, stresli öğretim koĢullarına, öğrencilere, öğretme mesleğine ve yönetim 

desteğinin eksikliğine tepki Ģeklinde geliĢtirilen olumsuz bir örnek olarak 

gösterilebilir (Tümkaya, 1996). Ülkemizde öğretmenlerin, yasaların belirlediğinden 

fazla öğrenci ile ilgilenmek zorunda kalmaları, ücretlerinin düĢük olması, öğretmen 

atamalarının plansız olduğu düĢünülürse, öğretmenlerde tükenmiĢlik sendromunun 

sıklıkla ortaya çıkabileceği varsayılabilir (Sucuoğlu ve Kuloğlu 1996). 

1.4.2. TükenmiĢliğin evreleri 

TükenmiĢlik dört evre ile tanımlanmıĢtır. Bu evreler tükenmeyi anlamayı kolaylaĢtıran 

bir bakıĢ açısı sağlamaktadır. Aslında tükenme bir kiĢinin bir evreden diğerine geçtiği 

kesikli bir süreç değil, sürekli bir olgudur (Kaçmaz, 2005: 30). 

1.4.2.1. Birinci Evre (ġevk ve ÇoĢku Evresi & Enthusiasm) 

 Bu evrede yüksek bir umutluluk, enerjide artma ve gerçekçi olmayan boyutlara varan 

mesleki beklentiler sergilenmektedir. KiĢi için mesleği her Ģeyin önündedir, 

uykusuzluğa, gergin çalıĢma ortamlarına, kendine ve yaĢamın diğer yönlerine 

zamanını ve enerjisini ayıramayıĢına karĢı üstün bir uyum sağlama çabasındadır 

(Kaçmaz, 2005: 30). Birey için iĢ her Ģeyden önce gelmektedir. Birey bu dönemde 

iĢini yaparken, hizmet verdiği bireylerle gereğinden fazla özdeĢleĢmektedir (Sönmez, 

2006: 11) 
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1.4.2.2. Ġkinci Evre (DurağanlaĢma Evresi&Stagnation) 

 Bu evrede artık istek ve umutlulukta bir azalma olur. Mesleğini uygularken 

karĢılaĢtığı güçlüklerden daha önce umursamadığı ya da yadsıdığı bazı noktalardan 

giderek rahatsız olmaya baĢlamıĢtır. Sorgulanmaya baĢlanan ‗iĢten‘ baĢka bir Ģey 

yapmıyor olmaktır (Kaçmaz, 2005: 30). Bu evrede eğer kiĢi kendini ifade edebilir, 

sorunların çözümü için gereken adımları atabilirse tükenmiĢliğin son evresine 

ilerlemekten kurtulabilir. Ancak etkili olmayan baĢ etme yöntemleri kullanarak içe 

kapanırsa, tükenmiĢliğin son evresine doğru ilerlemesi kaçınılmaz olmaktadır 

(Sönmez, 2006: 12).  

1.4.2.3. Üçüncü Evre (Engellenme&Frustration) 

 Ġnsanlara yardım ve hizmet etmek için çalıĢmaya baĢlamıĢ olan kiĢi, insanları, 

sistemi, olumsuz çalıĢma koĢullarını değiĢtirmenin ne kadar zor olduğunu anlar. 

Yoğun bir engellenmiĢlik duygusu yaĢar. Bu noktada kiĢi üç yoldan birini 

seçmektedir. Bunlar; adaptif savunmalar (uyum sağlayıcı), maladaptif savunmalar 

(uyum göstermeyen) ve tükenmiĢliği ilerletme, durumdan kendini çekme veya 

kaçınmadır (KayabaĢı, 2008: 196). 

1.4.2.4. Dördüncü Evre (Umursamazlık Evresi& Insouciance)  

Birey bu dönemde iĢi için daha az zaman harcamaya baĢlar. Öfke ve engellenmiĢlik 

duyguları yitirilmiĢtir (Sönmez, 2006: 12) Bu evrede, çok derin duygusal kopma, 

derin bir inançsızlık ve umutsuzluk gözlenmektedir. Mesleğini ekonomik ve sosyal 

güvence için sürdürmekte, ondan zevk almamaktadır. Böyle bir durumda iĢ yaĢamı 

kiĢi için bir tatmin ve kendini gerçekleĢtirme alanı olmaktan çok, kiĢiye ancak sıkıntı 

ve umutsuzluk veren bir alan olacaktır (KayabaĢı, 2008: 196). 

1.4.3. TükenmiĢlik boyutları 

Günümüzde kabul görülen ve en yaygın tükenmiĢlik tanımı, iĢi gereği sürekli olarak 

diğer insanlarla yüz yüze çalıĢan kiĢilerde sıklıkla ortaya çıkan üç boyutlu bir sendrom 

olarak kabul edilmektedir. Bu üç boyut duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel 

baĢarıda düĢme hissi olarak adlandırılmıĢtır (Izgar, 2001: 2). Maslach TükenmiĢlik 

Envanteri‘ni geliĢtiren Maslach (1982) tükenmiĢliğin duygusal tükenme (emotional 
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exhaustion), duyarsızlaĢma (depersonalization) ve kiĢisel baĢarısızlık (personel 

accomplishment) Ģeklinde üç ayrı durum halinde ortaya çıktığını belirtmekte ve 

tükenmiĢliği üç ayrı boyutta ele almaktadır (Budak ve Sürgevil, 2005: 96). 

1.4.3.1. Duygusal Tükenme 

TükenmiĢlik kavramının merkezindedir. TükenmiĢliğin stres boyutunu ifade eder. 

Enerji kaybı, duygusal olarak aĢırı yüklenilmiĢ olma hissi ve yorgunluk olarak 

tanımlanmaktadır. Duygusal tükenmiĢlik çalıĢanın stresle baĢa çıkma konusundaki 

baĢarısıyla da iliĢkilidir. ĠĢ stresi aynı düzeyde olan fakat stresle baĢ etmede baĢarısız 

olan bireylerin duygusal tükenmiĢliği daha fazla yaĢadığı bilinmektedir (Demirkol, 

2006). KiĢiye, yaptığı iĢten dolayı aĢırı yüklenilmesi ve bunun sonucu olarak 

tüketilmiĢ olması durumudur (Dolunay, 2001). Tükenme, ne yaparsa yapsın, ne denli 

çabalarsa çabalasın durumda bir değiĢiklik yaratamadığı algısının kiĢide yarattığı bir 

yılgınlıktır. Tükenme sonucunda yaratıcılık yok olur ve daha iyisi için uğraĢ verilmez. 

KiĢi iĢinde ilerlemediğini, hatta gerilediğini düĢünür, harcadığı çabanın bir iĢe 

yaramadığına inanır, gizilgücünün (potansiyel) yetersizliğini görüp yılgınlığa düĢer 

(Torun, 1996). Bu duruma yakalananların duygusal kaynakları tamamen tükenmiĢtir. 

Tekrar doldurmak için yeni kaynak bulamazlar (Örmen, 1993: 2).  

Duygusal Tükenme çalıĢanların kendilerini yorgun ve duygusal yönden aĢırı 

yıpranmıĢ hissetmelerini; kiĢinin iĢinde aĢırı yüklenmiĢ olma duygularını ifade eder 

(Özer, 1998: 15). TükenmiĢliğin bu bileĢeni, daha çok iĢ stresi ile ilgilidir. Duygusal 

yönden yoğun bir çalıĢma temposu içinde bulunan birey, kendisini zorlamakta ve 

diğer insanların duygusal talepleri altında ezilmektedir. Duygusal tükenme iĢte bu 

duruma bir tepki olarak ortaya çıkmaktadır (Bahar, 2006: 18). KiĢinin duygusal 

kaynaklarının tükendiğini hissetmesiyle duygusal bir yorgunluk yaĢaması ve çalıĢtığı 

kurumda hizmet verdiği kiĢilere geçmiĢte olduğu kadar sorumlu davranmadığını 

düĢünür. Gerginlik ve kaygı duygusunu aĢamayan kiĢi için ertesi gün iĢe gitmek çok 

zor gelmektedir. Dolayısıyla iĢe gitmeme, iĢyerine saatinde gelmeme, psikosomatik 

Ģikâyetler nedeniyle iĢe devamsızlık, iĢten ayrılma gibi hem çalıĢan hem de kurum 

açısından verimsiz bir durum ortaya çıkmaktadır (KayabaĢı, 2008: 195).  
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1.4.3.2. DuyarsızlaĢma 

TükenmiĢliğin bu evresi; çalıĢanların iĢe katılımlarının iyice azaldığı, ideallerine son 

verdikleri, etkili çalıĢma kapasitelerinin ciddi anlamda yıkım ve erozyona uğradığı bir 

durumu temsil etmektedir (Ören ve Türkoğlu, 2006). DuyarsızlaĢma, çalıĢanın 

müĢterilerine karĢı takındığı negatif, ilgisiz tavır ve duyguları tanımlamaktadır (Tuğrul 

ve Çelik, 2002: 2). ÇalıĢanların hizmet verdikleri kiĢilere birer insan yerine nesne gibi 

davranmaları ile kendisini gösterir. Bu durumdaki iĢgörenler, etkileĢimde bulundukları 

kiĢilere ve çalıĢtıkları örgüte karĢı mesafeli, umursamaz ve alaycı bir tavır takınırlar. 

Küçültücü bir dil kullanma, insanları kategorize etme, katı kurallara göre iĢ yapma ve 

baĢkalarından sürekli kötülük geleceğini sanma, duyarsızlaĢmanın diğer 

belirtilerindendir (Torun, 1995: 7).  

Bu evrede yaĢanan yoğun duygusal yıpranma, çalıĢanın iĢ hayatından aile hayatına 

kadar uzanan bir dizi değerin anlam kaybına uğramasına sebep olabilmektedir. Böyle 

bir durum, iĢ yaĢamını doyum ve kendini gerçekleĢtirme alanı olmaktan çıkararak 

bireyin sıkıntı, umutsuzluk ve ümitsizlik çekmesine yol açmaktadır (Kaçmaz, 2005: 

30). KiĢi gerekli yardım ve hizmeti sağlamada baĢarısız olur. Diğer insanların 

hayatından çıkıp kendisini yalnız bırakmasını içten arzu eder (Örmen, 1993: 2). 

1.4.3.3. KiĢisel BaĢarı 

KiĢisel baĢarı, sorunun üstesinden baĢarı ile gelme ve kendini yeterli bulma olarak 

tanımlanmaktadır. KiĢisel baĢarısızlık ise, kiĢinin kendini iĢinde yetersiz ve baĢarısız 

olarak algılamasıdır. Diğer insanlar hakkında geliĢtirilen olumsuz düĢünceler 

sonucunda birey, kendisi hakkında da olumsuz düĢünceler geliĢtirir. Suçluluk, 

sevilmeme hissi ve baĢarısızlık duyguları, kendine saygıyı azaltarak kiĢiyi depresyona 

sokabilmektedir (ÇavuĢoğlu, 2005: 26). Bireylerin kendileri ile ilgili 

değerlendirmelerinin olumsuz bir nitelik kazanmasının sonucu olarak, iĢinde ve iĢi 

gereği karĢılaĢtığı kiĢilerle iliĢkilerinde baĢarısızlık ve yeterlik duygularında azalma 

görülür. ĠĢinde ilerleme kaydedemediğini, hatta gerilediğini düĢünen bu kiĢiler 

kendilerini suçlu hisseder (Dilsiz, 2006: 14).  Bu aĢamada birey kiĢisel baĢarısızlık 

duyguları ile doludur. BaĢkaları hakkında geliĢtirdiği olumsuz düĢünce tarzı, kiĢinin 

kendisi hakkında negatif düĢünmesine yol açar. KiĢi bu düĢünce ve yanlıĢ davranıĢları 
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ile kendisini suçlu hisseder. Kendisini kimsenin sevmediğine dair duygu geliĢtirir. 

Kendisi hakkında baĢarısız hükmünü verir. ĠĢte bu noktada tükenmiĢliğin üçüncü 

aĢaması olan düĢük kiĢisel baĢarı hissi ortaya çıkar Bunun sonucunda kiĢi kendisine 

olan saygısını kaybeder; depresyona girebilir. KiĢisel sorunlarını çözümleyebilmek 

için terapist veya uzmanlara baĢvurur. Bazıları da iĢlerini değiĢtirir; insanlarla stres 

verici bir kontak gerektiren iĢlerden uzak durur  (Örmen, 1993: 3).  

Duygusal tükenmiĢlik, bireyde yaĢam enerjisinin azalması ve bireyin duygusal 

kaynaklarının tükendiği duygusuna kapılmasıyla karakterizedir. DuyarsızlaĢma, 

bireyin hizmet verdiği kiĢileri insan gibi değil de bir nesne gibi görmesi ve bu Ģekilde 

davranması olarak tanımlanabilir. KiĢisel baĢarının azalması ise, iĢ gereği kurulan 

kiĢisel iliĢkilerde yeterlilik ve baĢarı duygusunda azalma ile kendini gösterir 

(Ekerbiçer vd, 2002).  Bireyde tükenmiĢlik; duygusal tükenme ve duyarsızlaĢmanın 

artması, kiĢisel baĢarının ve baĢarı duygusunun azalması ile kendini göstermektedir 

(Sucuoğlu ve Kuloğlu, 1996). 

Bireylerin iĢleri gereği iliĢkide bulundukları insanlara karĢı duyarsızlaĢmaları, 

duygusal yönden kendilerini tükenmiĢ hissetmeleri ile kiĢisel baĢarı ve yeterlik 

duygularının azalması Ģeklinde ortaya çıkan tükenmiĢlik daha çok ―insan iĢi‖ yapılan 

mesleklerde görülen bir duygudur. Hayatının büyük bölümünü iĢkolik olarak geçiren 

ve çeĢitli sebeplerle yoğun iĢ yükü altında yaĢayan kiĢiler ―tükenme‖ duygusuyla karĢı 

karĢıya kalırlar (Tümkaya, 1996: 4). Bir çeĢit iĢ stresi olarak da tanımlanan 

tükenmiĢlik, iĢ ortamında kronik hale gelen baskı veya stresten kaynaklanan fiziksel, 

duygusal ve zihinsel tükenme duygusu olarak tanımlanmakta ve bireyin iĢine ve 

hayata karĢı olumsuz duygular hissetmesi ile karakterize edilmektedir. Mesleki 

baskılara daha fazla tahammül edemeyen ve iĢ stresinden tamamıyla ezildiğini 

hisseden bireyler, tükenme basamağına gelmektedirler (Izgar, 2001: 335–340).  

1.4.4. TükenmiĢliğin Belirtileri 

Iwanicki tükenmiĢlikle ilgili belirtileri derecelerine göre sınıflandırmıĢtır. ÇeĢitli 

derecelerde ele alınan tükenmiĢliğin her derecede faklı davranıĢlarla gözlenebileceği 

bildirilmektedir. Buna göre tükenmiĢlik, hafif, orta ve Ģiddetli olarak üç gurupta 

incelenmekte ve ortaya çıkan davranıĢlar Ģu Ģekilde bildirilmektedir: 
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• Birinci derecede tükenme gösterenler (Hafif): Kısa süren sinirlilik, alınganlık, 

bitkinlik, endiĢe ve sonuçsuz çabalarda bulunma. 

• Ġkinci derecede tükenme gösterenler (Orta): Bir öncekiyle aynı belirtiler vardır ancak 

bu belirtiler en az iki haftada bir veya daha sık tekrarlanır. 

• Üçüncü derecede tükenmiĢlik gösterenler (ġiddetli): Fiziksel rahatsızlıklar, ülser, 

kronik ağrılar ve migren gibi sorunlar bildirirler (Iwanicki, 1983: 28 aktaran  Vızlı, 

2005: 18). 

TükenmiĢlik, örgüt ve birey açısından ağır ve ciddi sonuçları beraberinde getireceği 

için önlenmesi gereken bir durum olarak kabul edilmektedir. Birçok araĢtırmacı 

tükenmiĢliğin; beklentiler, tutumlar ve algılamalar içeren, kiĢisel düzeyde ortaya 

çıkan, içsel psikolojik bir yaĢantı olduğu görüĢünde birleĢmektedir (AvĢaroğlu ve 

Deniz, 2005: 116 ). Tükenme ciddi bireysel ve kurumsal sorunlara yol açmaktadır. 

Yoğun bir tükenme durumu bireyde psikosomatik bozukluklara, evlilik ve aile 

yaĢantısında sorunlara, uykusuzluk, alkol ve madde kullanımına neden olabilmektedir. 

(Arslan ve ark. 1996). Kurumsal açıdan karĢımıza iĢi savsaklama, iĢi bırakma 

eğiliminde artma, hizmetin niteliğinde bozulma, ise izinsiz gelmeme, izin sonunda 

rapor vb. yollarla izni uzatma eğilimi gösterme, iĢte ve iĢ dıĢında insan iliĢkilerinde 

bozulma ve uyumsuzluk, eĢ ve aile bireylerinden uzaklaĢma eğilimi, düĢük iĢ 

performansı, iĢ doyumsuzluğu, sebepsiz hastalanma eğilimleri, iĢteki yaralanma ve iĢ 

kazalarında artma gibi olumsuz sonuçlar çıkmaktadır (Izgar, 2001: 21).  

Özellikle sağlık çalıĢanları ve öğretmenler arasında çok daha sık görülen tükenmiĢlik 

sendromunun belirtileri duygusal, fiziksel ve zihinsel belirtiler olmak üzere 3 grupta 

toplanır (Alanyalı, 2006: 62). 

Fiziksel belirtiler: 

 Yorgunluk ve bitkinlik hissi  

  Enerji kaybı  

  Kronik soğuk algınlığı  

  Sık baĢ ağrıları, migren  
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  Uyku bozuklukları  

  Sindirim sistemi rahatsızlıkları (Gastrointestinal bozukluk)  

  Kilo kaybı, iĢtahsızlık  

  Solunum güçlüğü  

  Psikosomatik rahatsızlıklar  

  Koroner kalp insidansında (bir durumun sıklık derecesi) artma  

  Ġskelet kas rahatsızlıkları  

  Kolesterol artması  

  Genel sağlıkla ilgili belirsiz Ģikâyetler  

  Cilt rahatsızlıkları  

  Tansiyon artması (Izgar, 2003: 7) 

 Güçsüzlük 

 Yıpranma 

 Bulantı 

 Kusma 

 Kas krampları 

 Bel ağrısı(Alanyalı, 2006: 62) 

DavranıĢ olarak(Izgar, 2003: 7–8):  

  Hatalar yapma  

  ĠĢleri erteleme ve sürüncemede bırakma  

  Hizmetin niteliğinde bozulma  

  ĠĢe geç gelme, gelmeme, hastalık bahanesiyle iĢten uzaklaĢma  
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  ĠĢi bırakma isteği  

  ĠĢ ve iĢ dıĢında iliĢkilerinde bozulma  

  Kaza ve yaralanmalarda artıĢ  

  MeslektaĢlara ve hizmet verilen kiĢilere alaycı bir tavır sergileme  

  Kuruma ilgi duymama  

  BaĢka Ģeylerle ilgilenme  

  Unutkanlık  

  Mizacı etkileyen ilaç, alkol ve sigara alma eğiliminde artma  

  Ani sinir patlamaları  

  GözyaĢlarını tutamama, alınganlık  

  Yalnız kalma isteği, içe kapanma  

  Konsantrasyon güçlüğü  

  DeğiĢime karĢı direnç ve katılık  

Psikolojik olarak:  

  Duygusal bitkinlik  

  Kronik bir sinirlilik hali  

  Çabuk öfkelenme  

  Zaman zaman biliĢsel becerilerde zorlanma  

  Hayal kırıklığı  

  Kaygı  

  Huzursuzluk  

  Sabırsızlık, acelecilik  
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  Benlik saygısında düĢme  

  Değersizlik  

  EleĢtiriye aĢırı duyarlılık  

  Kararsızlık  

  Apati, boĢluk ve anlamsızlık hissi  

  Ümitsizlik  

  ġüphecilik (Izgar, 2003: 9) 

 Aile sorunları, 

 Uyku düzensizliği, 

 Depresyon, 

 Psikolojik hastalıklar (Sabuncuoğlu, 1996). 

1.4.5. TükenmiĢliğin Sonuçları 

TükenmiĢlik sendromu oldukça yaygın görülen bir durumdur. ÇalıĢan kiĢilerin %80‘i 

iĢ yaĢamlarının bir noktasında tükenmiĢlik sendromuna yakalanabilmektedir; ancak bu 

durum birdenbire ortaya çıkan bir durum değildir. YavaĢ yavaĢ geliĢir ve bazı 

faktörlerle beslenir. Ortaya çıktıktan sonra da kiĢinin ruhsal dengesini bozar, iĢ- aile-

sosyal yaĢantıda önemli gedikler açılmasına neden olabilir (Alanyalı, 2006: 63). 

Yapılan çeĢitli bir araĢtırmalarda, çaresiz ve güçsüz insanların, tükenmiĢlikle baĢa 

çıkmada etkili tepkiler geliĢtiremedikleri görülmüĢtür. TükenmiĢ insanlarda, kontrol 

kaybolmakta ve zihni görevler ve problem çözüm yeteneği azalmaktadır (Maslach, 

1982: 59 aktaran Güllüce, 2006: 28).  Bir insanın sağlıklı bir yaĢam sürmesi, çalıĢtığı 

iĢten sağladığı doyum ve çalıĢma ortamından aldığı huzur ile doğrudan iliĢkilidir. 

Aynı zamanda, insanın iĢten sağladığı doyumun mesleki tükenmiĢlikle ters orantılı 

olduğu araĢtırmalar sonucunda ortaya konmuĢtur (Izgar, 2001: 69–70). ÇeĢitli 

araĢtırmacıların söylediği gibi tükenmiĢlik düzeyi arttıkça iĢ doyumu düĢer ve 

tükenmiĢlik yaĢayan kiĢi depresyon, anksiyete sonucunda ruhsal veya bedensel 

sağlığını yitirebilir (Ersoy, 2001). Izgar (2001)‘e göre tükenmiĢlik yaĢayan kiĢiler 
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sıkıntılarını azaltmak için sigara, uyuĢturucu ve sakinleĢtirici tüketimini arttırmakta ve 

zamanla bu maddelere bağımlı hale gelmektedirler. ĠĢten sağlanan doyum, bireyin 

diğer yaĢam alanlarına olumlu bir Ģekilde yansırken, çalıĢma yaĢamındaki mutsuzluk, 

hayal kırıklığı ve isteksizlik de yasamdan alınacak doyuma yansımaktadır (Sevimli ve 

ĠĢcan, 2005). 

TükenmiĢlik kavramı; yorgunluk, yıpranma, iĢ doyumsuzluğu gibi kavramları ile 

karıĢtırılmamalıdır. Bireylerde tükenmiĢlik, iĢleri gereği karĢılaĢtıkları insanlara 

duyarsızlaĢma, duygusal yönden tükenmiĢ hissetme, kiĢisel baĢarı ve yeterlik 

duygularında azalma Ģeklinde ortaya çıkmaktadır (Ergin, 1992). TükenmiĢlikte 

farkındalık çok önemlidir. TükenmiĢlikteki farkındalık arttıkça gerekli önlemler 

alınacak ve mutlak iĢ tatmini sağlanacaktır (Kaya, 2009: 2). TükenmiĢ kiĢiler, zayıf 

yönlerini iyi gizleyebilen, becerikli ve yetenekli insanlar oldukları için, çoğunlukla bu 

durumun ilk dönemlerinde, tükenmiĢ kiĢi tükenme sürecinin baĢladığının farkında 

değildir (Tümkaya, 1996) 

1.5. Yönetici - Öğretmen ĠliĢkilerinde Ayrımcılık ve TükenmiĢlik  

Ayrımcılık, en önemli evrensel ilkelerden biri olan insan haklarına tamamen ters bir 

uygulamadır. Dolayısıyla hangi sosyolojik birimde (aile, okul, iĢyeri gibi) uygulanırsa 

uygulansın kabul edilemez bir olgudur (Seymen ve Bolat, 2005: 37). Öğretmenlerde 

çeĢitli problemlere yol açabilecek olan yöneticilerin uyguladığı ayrımcılıklar ortadan 

kaldırılmalı aksi taktirde eğitim sistemine olumsuz yansımalarla karĢılaĢılacaktır. 

Mesleğe karĢı güçlü bağlılık duygusu, öğretmenliğin önemli nitelikleri arasında yer 

almaktadır. Öğretmenlik mesleğini seven, mesleği yerine getirirken zevk alan, mesleki 

etiğe değer veren öğretmenler, mesleğin gerektirdiği temel nitelikleri üzerinde taĢıyor 

demektir. Bu nitelikler öğretmenlerin mesleği algılayıĢıyla doğrudan ilgilidir (ġiĢman 

ve Acat, 2003: 239). Aydın (2003: 87)‘a göre okul yöneticilerinin dikkat etmesi 

gereken unsurlar 

a) Bütün toplum üyelerine saygı: okul yöneticisi, bütün bireylerin ve okulda 

bulunan tüm üyelerin aynı değerde olduğunu kabul etmeli ve okul toplumunun 

tüm bireylerine saygılı davranmalıdır. 
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b) Farklı kültür ve düĢüncelere hoĢgörü: bu günün okul yöneticileri, çoğulcu 

demokratik toplumun özgür bireylerinden oluĢan bir okulu yönetmekle 

yükümlüdürler. 

c) Bireylerin eĢitliği: bütün bireyler okulda sunulan eğitim olanaklarından eĢit 

olarak yararlanma, baĢarılı olmak için eĢit fırsatlardan eĢit olarak yararlanmak, 

eĢit davranıĢ görme hakkına sahiptirler. 

d) Kaynakların eĢit dağıtımı: okul yöneticisi, okulun kaynaklarını öğretmenler 

arasında adil olarak dağıtmalı ve öğrenciler için en üst düzeyde yarar 

sağlayacak Ģekilde kullanmalıdır. 

Bireyin bir iĢi yaparken yaptığı iĢle ilgili tutumunun sonucu etkileyebileceği ve 

mesleğini sevmeyen birinin o meslekte baĢarılı olamayacağı inkar edilemez bir 

gerçektir. Dünyadaki bilimsel ve teknolojik ilerlemeler eğitilen kesime öğrenmeyi 

kolaylaĢtırıcı imkânlar sunmakla birlikte öğretmen öğesi, eğitim-öğretimde yeri 

doldurulamayan birinci öğe olma özelliğini her zaman sürdürmüĢtür. Çağın getirdiği 

tüm imkânlar ancak öğretmenlerin canlı kiĢilikleri ile umulan katkıyı sağlamakta ve 

yararlı olmaktadır. Bu noktada öğretmenin kiĢiliği, mesleki yeterliği ve öğretmenlik 

mesleğine yönelik tutumu büyük önem taĢımaktadır (Alım ve Bekdemir, 2006). 

Okuldaki yönetici-öğretmen iliĢkisi ve yönetimin öğretmenlere yönelik 

uygulamalarına bağlı olarak öğretmenlerin okul yönetimine iliĢkin inancının 

öğretmenlerin yeterlik duygularını etkilediği ileri sürülebilir. Ayrıca, okuldaki 

öğretmenler arasında yüksek ancak ulaĢılabilir amaçlar oluĢturulduğunda, düzenli ve 

ciddi bir öğrenme ortamı yaratıldığı ve akademik üstünlüğe saygı gösterildiğini 

algısını taĢıyan öğretmenlerin kiĢisel öğretim yeterliği artmaktadır (Celep, 1997: 27–

32). Ayrımcılığın en önemli bireysel sonuçları, motivasyonu düĢürmesi ve çeĢitli 

psikolojik sorunlara yol açmasıdır (Seymen ve Bolat, 2005: 36). Olumsuz çalıĢma 

koĢulları altında çalıĢma, bireyi tüketerek ister istemez verdiği hizmetin, üretimin 

nitelik ve niceliğinde bozulmaya neden olabilmektedir (Çam, 1995: 11). 

GeliĢmiĢ ülkelerde yapılan araĢtırmalar sistemde çok önemli bir yere sahip olan 

öğretmenlerin baĢarısını en çok etkileyen etken okul yöneticisi olduğunu 

göstermektedir (Alıç, 1996). Yöneticiler, kendi emir kumandaları altındaki astlarını 

iĢletme içinden gelecek her türlü tehlikeye karĢı korumalı ve çıkarlarını gözetmelidir. 
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Buradaki çıkarlar, ücretler, çalıĢma koĢulları, zamanında ve kaliteli hammadde temini, 

yükselme (terfi etme) olanakları olarak belirlenebilir. ĠĢgörenlerin bu türlü sorunlarına 

adil ve sürekli ilgi gösterilmesi Ģikâyetleri azaltmakla kalmaz aynı zamanda 

iĢgörenlerin yöneticilere karĢı duyduğu bağlılık (sadakat) duygusunu geliĢtirir. 

Gösterilen baĢarılar mutlaka öteki ilgililerin gözleri önünde takdir edilmelidir. Bu 

durum ilgiliyi arkadaĢlarının gözünde yükseltecektir. Takdir adaletine de dikkat etmeli 

ve aynı baĢarıya ulaĢmıĢ kiĢilere farklı törenler düzenlenmemeli ve farklı ödüller 

verilmemelidir. Aynı durum, eğer baĢarı bir kiĢinin değil de bir grubun ortak 

çabalarının ürünü ise ve fakat ödüllendirme grup üyelerinin hepsini kapsayacak 

Ģekilde yapılmıyorsa, meydana gelen bu gibi haksızlıklar için de geçerlidir (Eren, 

2001: 514). Okul yöneticisinin eylemleri, demokratik bir toplumun değerleri ile 

bütünleĢmeli ve evrensel etik ilkeler tarafından yönlendirilmelidir. Etik ilkeler, 

toplumun bütün üyelerine saygılı olmayı, farklı kültürlere ve düĢüncelere karĢı 

hoĢgörüyü, kiĢilerin eĢitliğinin kabul edilmesini ve kaynakların adil olarak 

dağıtılmasını içerir (Calabrese,1989: 16 aktaran Aydın 2003: 86–87).  

TükenmiĢlik, bir stres denklemidir ve ilerleyici bir süreçtir. Tükenmenin nedenleri, 

insanın beklentileri ile iliĢkilendirilmektedir (Tümkaya, 1996: 11). Ġnsanları çalıĢmaya 

sevk eden önemli bir etmen gösterdikleri çabalar sonucunda elde edecekleri baĢarı 

umutlarıdır. Bu umutlar gerçekleĢtirildiği ölçüde tatmin olacaklardır (Eren, 2001: 

501). Ġnsanlar, baĢarılarının baĢkaları tarafından tanınmasından, bilinmesinden ve 

takdir edilmesinden mutlu olurlar. Ödüllendirilen baĢarılar, baĢarının pekiĢtirilmesi 

yanında çalıĢanların motivasyonunu ve morali açısından. Ödül denilince çalıĢanların 

sadece maddi ödüllerle ödüllendirilmesi anlaĢılmamalıdır. Bir okulda öğretmenlerce 

bireysel ya da grup halinde gerçekleĢtirilen baĢarıların tanınması, bilinmesi, 

kutlanması, onların okulla bütünleĢmeleri yönünden önemlidir (ġiĢman, 2000: 101). 

BaĢkaları için bir Ģeyler yaptığımızda, yaptığımızın iĢin takdir edilmesi hoĢumuza 

gider, çalıĢmamızın boĢa gitmemiĢ olması bizi sevindirir (Örmen, 1993: 9). 

 Yöneticinin takdir hakkı, hatalı kullanıldığı zaman, manevi sorumluluk getirir 

(Bursalıoğlu, 1982: 262). 

Her birey yaĢam görüĢü bakımından, diğer bireylerden ayrılabilir. Yine, onları 

davranıĢa geçiren güdüler çeĢitlilik ve Ģiddet bakımından farklılık gösterebilir. Ayrıca 
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bireyler birbirlerinden farklı amaçlara sahip olabildikleri gibi, aynı amaçlara da sahip 

olabilirler. Ancak, bireyler amaçlarına ulaĢacak yolları farklı seçebilirler. Bu nedenle; 

bireyleri güdülemek için kullanılacak özendiricilere tepki bireyden bireye farklılık 

gösterir. Buna bağlı olarak; güdülerin doyum düzeyi de farklı olacaktır. Çünkü her 

bireyde kiĢiliği gereğince; hırslar, arzular ve gereksinim düzeyleri farklıdır. Örneğin; 

Bazı bireyler fazla hırslı değildir, fazla sorumluluk almaktan kaçınırlar. Bu bireyler 

için belli bir statüye yükselmek yeterli olabilir. Bazı bireyler de; bir yükselme ile 

doyuma ulaĢmazlar, daha fazla sorumluluk üstlenmek onları mutlu edebilir. Bu 

özellikteki bireyler; hırslı, tutkulu ve sürekli yükselme etkinliklerinde bulunurlar. Bu 

tür tutum ve davranıĢlar örgütlerde iĢ gören politikalarının belirlenmesinde önem arz 

eder (Eren, 1989: 59). 

Okul yöneticisi ile aynı fikir ve tutumları paylaĢmayan, çalıĢkan ve baĢarılı 

öğretmenler çok görülmüĢtür. Bu yöneticilerin, meslekî değer sistemleri kuvvetli 

olanların böyle öğretmenlere diğerlerinden farklı davranmadığı, zayıf olanların ise, 

onları hakları bulunan örgüt nimetlerinden yoksun bıraktığı bir gerçektir. Oysa, 

yönetici; yasalarımıza göre nesnel, eĢit ve genel davranmak zorundadır. Din, dil, ırk, 

cinsiyet, siyasî düĢünce, felsefî görüĢ ayrımı yapamaz. Böyle bir ayrımcılığı 

yöneticilik meslek ahlâkı ile bağdaĢtırmak olanağı yoktur. Bir yerde münakaĢa varsa 

orada haksızlık yapılıyor demektir (Dere, 2000). Özellikle insanlarla ilgili konularda 

karar verirken duygularından mümkün olduğu ölçüde sıyrılabilmek ve daha çok bilinç 

ve mantığa dayanarak, adilce bir karar verebilmek kolay değildir. Ancak, yöneticinin 

aldığı karar sadece kendisini değil, çalıĢtığı kuruluĢu, çevresini ve emrinde görevli 

bütün elemanları da ilgilendireceğine göre, objektif olması temel koĢullardan biri 

olmalıdır (Eren, 2001: 13). Yöneticinin ayrımcılık uygulamaları öğretmenlerin 

tükenmiĢlik yaĢamalarına neden olabilmektedir. Öğretmenin insan yetiĢtirmedeki aktif 

rolünü düĢündüğümüzde bu problemin ne kadar önemli olduğu sonucuna varabiliriz. 

Çünkü tükenmiĢ öğretmenler yetersiz insan kitlelerinin oluĢmasına neden olur. 
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BÖLÜM 2: YÖNTEM 

Bu çalıĢmanın amacı ilköğretimde görevli öğretmenlerin, okul yöneticilerinin örgütsel 

ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları ile öğretmenlerin tükenmiĢlik 

düzeyleri arasındaki iliĢkilerin incelenmesidir. Ayrıca öğretmenlerin, okul 

yöneticilerinin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları ile 

tükenmiĢlik düzeylerinin; cinsiyet, medeni hal, branĢ, yaĢ, eğitim durumu ve istihdam 

türü değiĢkenleri açısından anlamlı bir farklılık gösterip göstermedikleri de 

incelenmiĢtir. Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evreni, örneklemi, araĢtırmada 

kullanılan ölçme araçları, araĢtırmanın iĢlem yolu ve veri analiz teknikleri 

tanımlanacaktır.  

2.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu çalıĢma, ―karĢılaĢtırmalı iliĢkisel tarama modeli‖ne uygun olarak düzenlenmiĢtir. 

Ġki veya daha çok değiĢken arasında birlikte değiĢim varlığını ve/veya derecesini 

belirlemeyi amaçlayan araĢtırma desenlerinin tümü ―iliĢkisel tarama modelleri‖ olarak 

tanımlanır. Bu modellerden biri olan ―karĢılaĢtırmalı iliĢkisel tarama‖, gerçek bir 

neden-sonuç iliĢkisi vermeyen, ancak o yönde bazı ipuçları vererek, bir değiĢkendeki 

durumun bilinmesi halinde diğerinin kestirilebilmesinde yararlı sonuçlar sağlayan bir 

araĢtırma düzenidir. Modelde, en olası çözümden baĢlayarak iliĢkilerin sınanması yani 

karĢılaĢtırma yolu ile belli bir sonucun oluĢma nedenleri ―tek‖e indirgenmeye çalıĢılır 

(Karasar, 2002). 

2.2. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. Bu araĢtırma 2010–2011 eğitim-öğretim yılında Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı 

Ġstanbul ili Sultangazi ilçesindeki resmi ilköğretim okullarında görev yapan 302 

öğretmenin görüĢü ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırma örgütsel ayrımcılık boyutlarından sadece cinsiyet, istihdam türü ve 

siyasi görüĢü kapsamaktadır. 

3. AraĢtırmada demografik değiĢken olarak cinsiyet, yaĢ, medeni hal, eğitim düzeyi, 

branĢ ve istihdam türü ele alınmıĢtır. 
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2.3. AraĢtırmanın Evreni 

Bu araĢtırmanın evrenini 2010- 2011 eğitim öğretim yılında Ġstanbul ili Sultangazi 

ilçesindeki ilköğretim okullarında görev yapan 1325 sınıf ve branĢ öğretmeni 

oluĢturmaktadır. 

2.4. AraĢtırmanın Örneklemi 

AraĢtırmanın örneklem büyüklüğünü belirlemede aĢağıdaki örneklem büyüklüğü 

formülü kullanılmıĢtır (Balcı, 1995). 

2
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N: Evren Büyüklüğü (1325) 

n: Örneklem Büyüklüğü 

d: HoĢgörü Düzeyi ( .05) 

t: Güven Düzeyinin Tablo Değeri (1.96) 

PQ: (.50). (.50) =.25 Maksimum Örneklem Büyüklüğü Ġçin Örnekleme Yüzdesi 

Formüle göre örneklem 298 kiĢiden oluĢmalıdır. Anket uygulamada yaĢanabilecek 

bazı problemlerden dolayı 360 öğretmene elden dağıtılmıĢ, bu anketlerin 37 tanesi 

fazla Ģık iĢaretleme, yanıtları boĢ bırakma gibi nedenlerle, 21‘i ise geri dönmediği için 

toplam 302 tane anket değerlendirmeye alınmıĢtır. Sonuç olarak araĢtırmanın 

örneklemini, Sultangazi ilçesinden random olarak seçilen 302 öğretmen 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin demografik özellikleri ile ilgili 

bilgiler Tablo 3‘te verilmiĢtir. 
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Tablo 3. AraĢtırma Örnekleminin Sosyo-Demografik Özellikleri 

DeğiĢken n % DeğiĢken n % 

Cinsiyet BranĢ 

Erkek 
  132   43.7 

Sınıf 

öğretmeni 
  173   57.3 

Kadın 
  170   56.3 

BranĢ 

öğretmeni 
  129   42.7 

Ġstihdam Türü Medeni Hal 

Kadrolu   190    63 Evli   167   55.3 

SözleĢmeli   40   13.24 

Ücretli/Vekil   72   23.84 

Eğitim Durumu YaĢ 

Ön-lisans 32 10.6 20–30 183 60.6 

Lisans 235 77.8 31–40 86 28.5 

Lisans-üstü 35 11.6 41 ve üzeri 33 10.9 

Demografik özelliklerine baktığımızda örneklem grubunun çoğunluğunu cinsiyet 

bakımından %56.3 kadın (170), istihdam türü bakımından %63 kadrolu (190), eğitim 

durumu bakımından %77.8 lisans (235), branĢ bakımından %57.3 sınıf öğretmeni 

(173), medeni hal bakımından %55.3 evli (167), yaĢ bakımından ise %60.6 ile 20–30 

yaĢ aralığı (183) oluĢturmaktadır. 

2.5. AraĢtırmada Kullanılan Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada kullanılan veriler üç ölçme aracı ile toplanmıĢtır. Anketin ilk kısmında 

demografik özelliklerle ilgili sorular yer almaktadır. Daha sonra 30 maddeden oluĢan 

Örgütsel Ayrımcılık Ölçeğiyle yöneticilerin öğretmenlere uyguladıkları ayrımcılık 

düzeyini tespit etmek amaçlanmıĢtır. En son kısımda ise 22 maddelik Maslach 

TükenmiĢlik Ölçeği bulunmaktadır. 

Bekar 
135 44.7 
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2.5.1. Bilgi Toplama Formu 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan bilgi toplama formu katılımcılar hakkında sosyo-

demografik bilgiler elde etmek için kullanılmıĢtır. Bu formda cinsiyet, medeni durum, 

branĢ, yaĢ, eğitim durumu ve istihdam türünü belirlemeye yönelik sorular 

bulunmaktadır (Ek 1).  

2.5.2. Örgütsel Ayrımcılık Ölçeği (ÖAÖ)  

Katılımcıların örgütsel ayrımcılık algılarını değerlendirmek amacıyla Örgütsel 

Ayrımcılık Ölçeği (ÖAÖ) (Ek 2) kullanılmıĢtır. ÖAÖ istihdama göre ayrımcılık, 

cinsiyete göre ayrımcılık ve siyasi görüĢe göre ayrımcılık Ģeklinde üç alt ölçekten 

oluĢan 30 maddelik bir ölçme aracıdır. Ölçek ―1‖ Kesinlikle katılmıyorum, ―2‖ 

Katılmıyorum, ―3‖ Fikrim yok, ―4‖ Katılıyorum ve ―5‖ Kesinlikle katılıyorum 

Ģeklinde 5‘li Likert tipi bir derecelendirmeye sahiptir. Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmalarına iliĢkin bulgular aĢağıda verilmiĢtir. Sorular, katılımcıların kimlik 

bilgilerinin tespitine olanak tanımayacak biçimde hazırlanmıĢtır.  

2.5.2.1. Ölçeğin GeliĢtirilme Süreci 

Ölçek maddelerinin hazırlanması sürecinde öncelikle örgütsel ayrımcılık alanında 

yapılan araĢtırmalar ve bu yapıyla ilgili kuramsal bilgiler incelenmiĢtir. Aynı zamanda 

ayrımcılık ve benzeri yapıları değerlendirmeye yönelik geliĢtirilen ölçme araçlarının 

faktör yapıları ve ölçek maddeleri de incelenmiĢ ve 32 maddelik bir madde havuzu 

oluĢturulmuĢtur. Bir sonraki aĢamada bu maddeler psikolojik danıĢmanlık ve 

rehberlik, eğitim yönetimi ve ölçme ve değerlendirme alanlarında uzman olan 4 

öğretim üyesine inceletilmiĢ ve yapılan değerlendirmeler sonucunda 2 madde ölçekten 

çıkarılmıĢtır. Kalan 30 madde üzerinde geçerlik ve güvenirlik analizleri yapılmıĢtır. 

2.5.2.2. Madde Analizi  

ÖAÖ‘ nün madde analizi için madde-toplam korelâsyonları hesaplanmıĢtır. Yapılan 

analiz sonucunda ölçeğin düzeltilmiĢ madde-toplam korelâsyonlarının .41 ile .84 

arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Bulgular Tablo 4‘te gösterilmiĢtir. 
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2.5.2.3. Yapı Geçerliği  

ÖAÖ‘ nün geçerlik çalıĢması olarak yapı geçerliği kapsamında açımlayıcı faktör 

analizi (AFA) uygulanmıĢtır. AFA çok sayıda değiĢkenden (maddeden) bu 

değiĢkenlerin birlikte açıklayabildikleri az sayıda tanımlanabilen anlamlı yapılara 

ulaĢmayı hedefler (Büyüköztürk, 2004). ÖAÖ‘ nün faktör yapısını incelemek 

amacıyla yapılan AFA‘ da KMO örneklem uygunluk katsayısı .93, Barlett Sphericity 

testi χ
2
 değeri ise 5081,892 (p<.001) bulunmuĢ ve ölçek maddelerine verilen 

cevapların faktörlenebileceği görülmüĢtür. Bu araĢtırmada üç boyutlu bir örgütsel 

ayrımcılık ölçeği geliĢtirilmesi amaçlandığı için AFA‘da temel bileĢenler tekniği ile 

oblik döndürme faktör çözümlemesi sonuçları 3 faktörle sınırlandırılmıĢ ve yapılan 

analiz sonucunda ölçek maddelerinin üç faktörde toplandığı görülmüĢtür. Bu iĢlem 

Tablo 4. Örgütsel Ayrımcılık Ölçeği düzeltilmiş madde-test korelasyonları 
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M21 .567 

m2 .605 m12 .629 M22 .742 

m3 .504 m13 .628 M23 .745 

m4 .588 m14 .629 M24 .743 

m5 .583 m15 .693 M25 .770 

m6 .518 m16 .534 M26 .772 

m7 .598 m17 .527 M27 .816 

m8 .585 m18 .670 M28 .788 

m9 .497 m19 .676 M29 .836 

m10 .515 m20 .718 M30 .809 



88 

 

sonucunda toplam varyansın % 53,60‘ını açıklayan 3 faktörlü bir yapı elde etmiĢtir. 

Her bir faktöre ait maddelerin faktör yükleri Tablo 5‘te verilmiĢtir.  

Her bir madde kendi faktörü dıĢında .30‘un üzerinde iliĢki vermemektedir. Bu üç alt 

boyutun isimlendirilmesinde faktörlerde toplanan maddelerin içeriği ve örgütsel 

ayrımcılık alanındaki araĢtırmalar dikkate alınmıĢtır. Birinci faktörde toplanan 

maddelerin daha çok istihdam türüne göre ayrımcılıkla ilgili maddeler olduğu 

görülmüĢ ve bu boyut istihdam türüne göre ayrımcılık olarak adlandırılmıĢtır. Toplam 

varyansın %36,61‘ini açıklayan ve 10 maddeden oluĢan bu boyuta ait maddelerin 

faktör yükleri .49 ile .73 arasında değiĢmektedir. Bu faktör altında yer alan maddelere 

örnek olarak ―Ek ders, sınav görevi, egzersiz gibi maddi kazanç getirecek iĢler 

istihdam türüne göre verilmektedir‖ gösterilebilir.  

Tablo 5. Örgütsel Ayrımcılık Ölçeği Faktör Yükleri 
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M21 .473 

m2 .662 m12 .678 M22 .745 

m3 .687 m13 .735 M23 .749 

m4 .733 m14 .708 M24 .767 

m5 .680 m15 .737 M25 .760 

m6 .603 m16 .577 M26 .800 

m7 .663 m17 .508 M27 .872 

m8 .654 m18 .690 M28 .839 

m9 .497 m19 .670 M29 .918 

m10 .487 m20 .793 M30 .901 
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Ġkinci faktör altında yer alan maddeler daha çok öğretmenlerin cinsiyetlerine göre 

karĢılaĢtıkları örgütsel ayrımcılığı değerlendirdiği için bu boyut cinsiyete göre 

ayrımcılık olarak isimlendirilmiĢtir. 10 maddeden oluĢan bu faktöre ait maddelerin 

faktör yükleri .51 ile .79 arasında değiĢmekte ve toplam varyansın %10.23‘ünü 

açıklamaktadır. Bu boyutta yer alan maddelere örnek olarak ―Ücretli sınav 

görevlendirmeleri cinsiyete göre yapılmaktadır (Açıköğretim, ehliyet vb. sınavlar)‖ 

gösterilebilir.  

Üçüncü faktör altında yer alan maddeler daha çok öğretmenlerin siyasi görüĢlerine 

göre karĢılaĢtıkları örgütsel ayrımcılığı değerlendirdiği için bu boyut siyasi görüşe 

göre ayrımcılık olarak isimlendirilmiĢtir. 10 maddeden oluĢan bu faktöre ait 

maddelerin faktör yükleri .47 ile .92 arasında değiĢmekte ve toplam varyansın 

%6.75‘ini açıklamaktadır. Bu boyutta yer alan maddelere örnek olarak ―Tatil 

günlerindeki zorunlu görevlerde siyasi görüĢ farklılığından dolayı hep aynı kiĢiler 

görevlendirilmektedir‖ gösterilebilir. Ayrıca açımlayıcı faktör analizi sonucunda üç alt 

ölçek arasında elde edilen iliĢkiler Tablo 6‘da görülmektedir 

Tablo 6. Örgütsel ayrımcılık ölçeğinin alt ölçekleri arasındaki ĠliĢkilere   

               Yönelik Korelasyon Tablosu 

Faktör  1 2 3 

1. Ġstihdama göre ayrımcılık 1   

2. Cinsiyete göre ayrımcılık .34** 1  

3. Siyasi görüĢe göre ayrımcılık .61** .32** 1 

2.5.2.4. Güvenirlik  

ÖAÖ‘ nün güvenirliği için, Cronbach Alpha iç tutarlık güvenirlik katsayıları 

hesaplanmıĢtır. Ölçeğin iç tutarlık katsayıları istihdama göre ayrımcılık alt ölçeği için 

.85, cinsiyete göre ayrımcılık alt ölçeği için .89 ve siyasi görüĢe göre ayrımcılık alt 

ölçeği için .94 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin bütünü için iç tutarlık katsayısı .93‘tür. 
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2.5.2.5. Ölçek Puanlarının Değerlendirilmesi 

Toplam 30 maddeden oluĢan bu ölçeğin her bir alt boyutunda 10 madde 

bulunmaktadır. Her bir alt boyutta yükselen puanlar bireyin ilgili alt ölçekteki 

ayrımcılığı algıladığını göstermektedir. Ayrıca alt ölçeklerin puanlarının toplanması 

sonucunda toplam bir örgütsel ayrımcılık puanı da elde edilmektedir. Ters madde 

içermeyen ÖAÖ‘ nün uygulanması yaklaĢık 10 dakika almaktadır. 

2.5.3. Maslach TükenmiĢlik Ölçeği Eğitimci Formu (MTÖ-EF) 

MTÖ, insanlarla yüz yüze çalıĢmayı gerektiren çeĢitli mesleklerdeki çalıĢanların 

duygusal anlamda kendilerine iliĢkin yaĢadıkları tükenmiĢliği, iĢ ortamında 

karĢılaĢtıkları diğer insanlara yönelik yaĢadıkları duyarsızlaĢmayı ve iĢteki 

baĢarılarına yönelik kendi değerlendirmelerini ortaya koymayı amaçlayan bir ölçektir. 

Maslach tükenmiĢlik envanteri, Christina Maslach (1986) tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

Farklı meslek grupları için farklı formları mevcuttur. Öğretmenler için geliĢtirilen 

form yurt içinde Girgin (1995), Baysal (1995), Sucuoğlu ve Kuloğlu (1996), BaĢaran 

(1999), Akçamete, G., S.Kaner, B.Sucuoğlu (2001) tarafından kullanılmıĢtır. 

MTÖ‘nün ülkemize uyarlanması çalıĢmaları kapsamında geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmaları yapılmıĢtır. Maslach TükenmiĢlik Ölçeğinin Türkçe formunun yapı 

geçerliğini belirlemek için uygulanan faktör analizi sonuçları, özgün ölçeğe benzer 

biçimde ölçeğin maddelerinin üç faktörde toplandığını göstermiĢtir. Bu faktörler; 

duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı olarak ortaya çıkmıĢtır (Ergin, 

1992). Benzer bir çalıĢmada da, ölçeğin öğretmenlerdeki faktör yapısının üç alt 

faktöre dağıldığı görülmüĢtür (Sucuoğlu ve Kuloğlu, 1996). 

Maslach tükenmiĢlik envanteri öğretmen formunun geçerlilik ve güvenirlik katsayıları 

Maslach ve Jackson tarafından saptanmıĢtır. Ölçeğin güvenirlik katsayısı duygusal 

tükenmiĢlik için .88, kiĢisel baĢarı için .83, duyarsızlaĢma alt ölçümü içi .72 olarak 

saptanmıĢtır. Ölçeğin Girgin (1995) ve Baysal (1995) tarafından gerçekleĢtirilen 

Türkiye‘ye uyarlama çalıĢmalarına bakıldığında Girgin güvenirlik katsayısını 

duygusal tükenmiĢlik için .87, kiĢisel baĢarı için .74, duyarsızlaĢma için .63 olarak, 

Baysal duygusal tükenmiĢlik için .74, kiĢisel baĢarı için .77, duyarsızlaĢma için .75 

olarak belirlemiĢtir. 
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2.5.3.1. MTÖ TükenmiĢlik Boyutlarına ĠliĢkin Madde Numaraları 

Toplam 22 sorudan oluĢan TükenmiĢlik envanterinden duygusal tükenme (DT), 

duyarsızlaĢma (DU), kiĢisel baĢarı (KB) olmak üzere üç alt ölçüm elde edilmektedir. 

Bu alt boyutlardan duygusal tükenme 9 maddeden oluĢmakta, bireyin mesleği yoluyla 

duygusal açıdan tüketilmesini kapsamaktadır. DuyarsızlaĢma boyutu, 5 maddeden 

oluĢmakta öğretmenin öğrencilere duygudan yoksun ve uzak davranıĢlarını 

içermektedir. KiĢisel baĢarısızlık boyutu ise 8 maddeden oluĢmakta, bireyde mesleki 

baĢarısızlığı ve yetersizliği belirlemektedir. Her alt ölçekle ilgili duyguların sıklığı 

Likert tipi ölçekleme yöntemi ile belirlenmektedir. Her madde, 0:Hiç bir zaman ve 

5:Her zaman arasında olmak üzere derecelemeli olarak yanıtlanmaktadır. 

MTÖ‘de üç alt boyuta iliĢkin faktörler aĢağıdaki gibi gruplandırılabilir. 

2.5.3.1. 1.Duygusal Tükenme Maddeleri 

1. ĠĢimden soğuduğumu hissediyorum. 

2. ĠĢ gününün sonunda kendimi ruhen tükenmiĢ hissediyorum. 

3. Sabah kalktığımda bir gün daha bu iĢi kaldıramayacağımı hissediyorum. 

6. Bütün gün insanlarla uğraĢmak benim için gerçekten çok yıpratıcı. 

8. Yaptığım iĢte yıldığımı hissediyorum. 

13. ĠĢimin beni kısıtladığını hissediyorum. 

16. Doğrudan insanlarla çalıĢmak beni çok yıpratıyor. 

20. Kendimi çaresiz hissediyorum 

2.5.3.1.2. DuyarsızlaĢma Maddeleri 

5. Bazı öğrencilerime kiĢiliği olmayan nesnelermiĢ gibi davrandığımı hissediyorum. 

10. Bu mesleğe girdiğimden beri insanlara karĢı sertleĢtim. 

11. Bu iĢin beni duygusal olarak katılaĢtırmasından endiĢe duyuyorum 

15. Bazı öğrencilere ne olduğu umurumda değil 
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21. ĠĢimdeki duygusal sorunlara serinkanlılıkla yaklaĢırım. 

22. Öğrencilerimin bazı sorunlarında dolayı beni suçladıklarını hissediyorum 

2.5.3.1.3. KiĢisel BaĢarı Maddeleri 

4. Öğrencilerimin neler hissettiğini kolayca anlayabilirim. 

7. Öğrencilerimin sorunlarına en uygun çözüm yollarını bulurum. 

9. Yaptığım iĢ sayesinde insanların yaĢamına katkıda bulunduğuma inanıyorum 

12. Çok Ģeyler yapabilecek güçteyim 

14. ĠĢimde çok fazla çalıĢtığımı hissediyorum 

17. Öğrencilerime rahat bir atmosferi kolayca oluĢturabilirim. 

18. Öğrencilerime yakın olduğum bir çalıĢmadan sonra kendimi neĢeli hissederim. 

19. Bu meslekte bir çok değerli iĢler baĢardım. 

2.5.3.2. MTÖ Puanlarının Yorumlanması 

MTÖ‘nün Türkçe uyarlaması, uç noktaları ―hiçbir zaman‖‘dan ―her zaman‖‘a olmak 

üzere 5‘li dereceleme ile cevaplandırılmaktadır. TükenmiĢliğin bir süreç olması ve 

farklı boyutları olması nedeniyle ölçekten tek veya toplam bir puan elde 

edilememekte, üç alt ölçeğin her biri için puanlama yapılmaktadır. MTÖ‘nün 

duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma boyutları olumsuz, kiĢisel baĢarı boyutu ise 

olumlu ifadelerden oluĢmaktadır. Bu nedenle, duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma alt 

ölçeklerindeki puanların yükselmesi ve kiĢisel baĢarı alt ölçeğindeki puanların 

düĢmesi tükenmiĢliğin yüksekliğini ifade etmektedir (Ergin, 1992).  
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Tablo 7. Öğretmenlerin TükenmiĢlik Düzeylerini Gösteren Puan Aralıkları 

 DüĢük Orta Yüksek 

Duygusal Tükenme 8-18 19-29 30 ve üzeri 

DuyarsızlaĢma 6-14 15-22 23 ve üzeri 

KiĢisel BaĢarı 8-18 19-29 30 ve üzeri 

2.5.3.3. Verilerin Toplanması 

AraĢtırmanın Ġstanbul ili Sultangazi ilçesinde bulunan devlet okullarında görevli 

ilköğretim öğretmenleri üzerinde yapılması planlanmıĢtır. Bu amaçla ilk önce 

Sultangazi ilçesinde bulunan ilköğretim okulları tespit edilip, uygulama açısından ve 

öğretmen profili açısından verimli bulguların elde edileceğini düĢünülen okulların 

listesi belirlenmiĢtir. Daha sonra uygulama için resmi izin alınmıĢtır. Gerekli iznin 

alınmasının ardından listede belirlenen okullardaki yöneticilerle iletiĢime geçilerek 

okullarındaki öğretmen listeleri ve ders saatleri hakkında bilgi alınmıĢtır. 

Öğretmenlerle ön görüĢme yapılarak araĢtırmanın amacı ve uygulama öncesi 

araĢtırmaya katılanların bilgi toplama araçlarını cevaplandırırken içten olmalarını 

sağlamak amacıyla araĢtırmanın önemi anlatılmıĢtır. KiĢilerden anketleri cevaplamaya 

baĢlamadan önce anketlerin üzerindeki ilgili açıklamaları okumaları istenmiĢtir ve 

ardından öğretmenlere ―KiĢisel Bilgi Formu‖, ―Örgütsel Ayrımcılık Ölçeği‖ ve 

―Maslach TükenmiĢlik Ölçeği Eğitimci Formu‖  dağıtılmıĢtır. 

2.5.3.4. Verilerin Analizi 

Veriler toplandıktan sonra ölçek ve anket sorularının açıklamalara uygun yanıtlanıp 

yanıtlanmadığı kontrol edilmiĢ; eksik ve yanlıĢ yanıtlanan ölçekler değerlendirmeye 

alınmamıĢtır. Bu kontrol sonucunda 302 öğretmene iliĢkin ölçek değerlendirmeye 

alınmıĢtır. Toplam 302 öğretmenden elde edilen veriler bilgisayar ortamına aktarılarak 

çeĢitli kategorilere göre iĢlenmiĢ ve Microsoft Excel ve SPSS-Windows paket 

programları kullanılarak analiz edilmiĢtir. Verilerin analizinde t-testi, ANOVA ve 
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Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı kullanılmıĢtır. Sonuçların 

yorumlanmasında .05 anlamlılık düzeyi ölçüt alınmıĢtır. 
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BÖLÜM 3: BULGULAR  

Bu bölüm araĢtırmanın hipotezleri doğrultusunda yapılan analizlerin detaylı 

sonuçlarını içermektedir. Ġlköğretim öğretmenlerinin, okul yöneticilerinin örgütsel 

ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları ile tükenmiĢlik düzeyleri arasındaki 

iliĢkiler Pearson Momentler Çarpımı Korelasyonu, öğretmenlerin, okul yöneticilerinin 

örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları ile tükenmiĢlik 

düzeylerinin; cinsiyet, medeni durum, branĢ açısından anlamlı bir farklılık sergileyip 

sergilemediğini belirlemek için ―t testi‖ kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin, okul 

yöneticilerinin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları ile 

tükenmiĢlik düzeylerinin; yaĢ, eğitim durumu ve istihdam türü değiĢkenleri açısından 

anlamlı bir farklılık sergileyip sergilemediğini belirlemek amacıyla ise ANOVA 

kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmayı yürütmede aĢağıdaki araĢtırma soruları rehberlik etmiĢtir. Her bir 

araĢtırma sorusuna iliĢkin elde edilen veriler sırasıyla ele alınacaktır: 

3.1. Ġlköğretim öğretmenlerinin, yöneticilerinin örgütsel ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları nasıldır? 

Ġlköğretim öğretmenlerinin, yöneticilerinin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine 

yönelik algılarını belirlemek amacıyla öğretmenlerin puan ortalamaları incelenmiĢtir.  

Tablo 8.Ġlköğretim öğretmenlerinin, yöneticilerinin örgütsel ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algılarına iliĢkin puan ortalamaları tablosu 

DeğiĢken  Ġstihdam 

türüne  

göre 

ayrımcılık 

Cinsiyete  

göre 

ayrımcılık 

Siyasi görüĢe göre 

ayrımcılık 
Toplam ayrımcılık 

Ortalama 31,57 25,52 28,01 85,10 

Standart 

Sapma 
8,23 8,82 10,28 22,37 

Tablo 8 incelendiğinde ilköğretim öğretmenlerinin, yöneticilerinin örgütsel ayrımcılık 

uygulama düzeylerine yönelik algılarının cinsiyet, istihdam türü, siyasi görüĢ olmak 
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üzere ölçeğin üç ayrı boyutunda ve toplam ayrımcılık uygulama düzeyindeki bulgular; 

istihdam türüne göre ayrımcılığın 3.16, cinsiyete göre ayrımcılığın 2.55, siyasi görüĢe 

göre ayrımcılığın 2.8 ve toplam ayrımcılığın 2.84 olduğunu göstermektedir. Bu 

verilere bakıldığında her boyutun yaklaĢık olarak 3 düzeyinde olması sonucu ―Fikrim 

Yok‖ sonucuna denk gelmektedir. 

3.2. Ġlköğretim öğretmenlerinin tükenmiĢlikleri hangi düzeydedir? 

Ġlköğretim öğretmenlerinin tükenmiĢlik puanları üç ayrı boyutta analiz edilmiĢ ve 

sonuçta ortalama tükenmiĢlik düzeylerine iliĢkin Tablo 8‘deki  bulgulara varılmıĢtır. 

Tablo 9. Ġlköğretim öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeylerine iliĢkin tablo 

DeğiĢken  Duygusal 

tükenme 
DuyarsızlaĢma 

KiĢisel baĢarı  Toplam 

TükenmiĢlik 

Ortalama 21,57 9,85 28,68 60.1 

Standart Sapma 7,06 3,77 5,51 16.34 

Tablo 9 incelendiğinde Duygusal Tükenme boyutunda 21.57, DuyarsızlaĢma 

boyutunda 9.85 ve KiĢisel BaĢarı boyutunda ise 28.68  ve sonuçta toplam tükenmiĢlik 

açısından ise 60.1 puan hesaplanmıĢtır. Buna göre öğretmenlerin Duygusal tükenme 

ve duyarsızlaĢma boyutunda orta KiĢisel baĢarı boyutunda düĢük tükenmiĢlik 

yaĢadıkları söylenebilir. 

3.3. Ġlköğretim öğretmenlerinin, yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları ile tükenmiĢlik düzeyleri arasında anlamlı 

iliĢkiler var mıdır? 

Ġlköğretim öğretmenlerinin, yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine 

yönelik algıları ile tükenmiĢlik düzeyleri arasındaki iliĢkileri belirlemek amacıyla 

yapılan korelasyondan elde edilen bulgular tablo 9‘da gösterilmektedir. 
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Tablo 10. Ġlköğretim öğretmenlerinin, yöneticilerin örgütsel ayrımcılık 

düzeylerine yönelik algıları ile tükenmiĢlik düzeyleri arasındaki 

iliĢkilere yönelik korelasyon tablosu 

Faktör  1 2 3 4 5 6 7 

1. Ġstihdam türüne göre 

ayrımcılık 
1 

      

2. Cinsiyete göre 

ayrımcılık 
.410** 1      

3. Siyasi görüĢe göre 

ayrımcılık 
.409** .662** 1     

4. Toplam ayrımcılık  .718** .850** .871** 1    

5. Duygusal tükenme .112* .140* .240** .207** 1   

6. DuyarsızlaĢma .116* .175** .228** .217** .632** 1  

7. KiĢisel baĢarı .015 -.153** -.132* -.116* -.168** -.261** 1 

Ortalama 31,57 25,52 28,01 85,10 21,57 9,85 28,68 

Standart Sapma 8,23 8,82 10,28 22,37 7,06 3,77 5,51 

* p < .05, ** p< .01   

Tablo 10‘a göre ilköğretim öğretmenlerinin, yöneticilerin örgütsel ayrımcılık 

uygulama düzeylerine yönelik algıları ile tükenmiĢlik düzeyleri arasında anlamlı 

iliĢkiler olduğu görülmektedir. Tablo incelendiğinde istihdam türüne göre ayrımcılığın 

duygusal tükenme (r=.11; p<.05) ve duyarsızlaĢma (r=.11; p<.05) ile pozitif iliĢkili 

olduğu görülmektedir. Cinsiyete göre ayrımcılık duygusal tükenme (r=.14; p<.05) ve 

duyarsızlaĢma (r=.18; p<.01) ile pozitif, kiĢisel baĢarı (r=-.15; p<.01) ile negatif 

iliĢkili bulunmuĢtur. Siyasi görüĢe göre ayrımcılık duygusal tükenme (r=.24; p<.01) 

ve duyarsızlaĢma (r=.23; p<.01) ile pozitif, kiĢisel baĢarı (r=-.13; p<.05) ile negatif 

iliĢkili bulunmuĢtur. Son olarak toplam ayrımcılık puanı duygusal tükenme (r=.21; 
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p<.01) ve duyarsızlaĢma (r=.22; p<.01) ile pozitif, kiĢisel baĢarı (r=-.12; p<.05) ile 

negatif iliĢkili bulunmuĢtur. 

3.4. Yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları 

açısından  

3.4.1. Kadın ve erkek ilköğretim öğretmenleri arasında anlamlı farklılıklar var 

mıdır? 

Yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları açısından 

kadın ve erkek ilköğretim öğretmenleri arasındaki farklılıklarının incelenmesinde Ġki 

Ortalama Arasındaki Farkın Anlamlılık Testi olan ―t‖ testi tekniği kullanılmıĢtır. Bu 

çalıĢmada yöneticilerin örgütsel ayrımcılık düzeyleri açısından istihdam türüne göre 

ayrımcılık, cinsiyete göre ayrımcılık, siyasi görüĢe göre ayrımcılık ve toplam 

ayrımcılık incelenmiĢtir. 

Tablo 11. Yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları 

açısından kadın ve erkek ilköğretim öğretmenlerinin cinsiyete göre 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin t testi tablosu 

DeğiĢken Cinsiyet N X  Ss T Sd P 

Ġstihdam türüne göre 

ayrımcılık 

Erkek 132 30,50 8,32 

-1,993 300 .052 

Kadın 170 32,39 8,09 

Cinsiyete göre 

ayrımcılık 

Erkek 132 25,73 9,04 

,367 300 .714 

Kadın 170 25,36 8,67 

Siyasi görüĢe göre 

ayrımcılık 

Erkek 132 26,91 10,43 

-1,644 300 .101 

Kadın 170 28,86 10,12 

Toplam ayrımcılık 

Erkek 132 83,14 22,55 

,309 300 .181 

Kadın 170 86,62 22,17 

Tablo 11‘de cinsiyet değiĢkeni açısından ilköğretim öğretmenlerinin, yöneticilerin 

örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algılarına ait puan ortalamaları ve 
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standart sapmaları görülmektedir. Tabloya bakıldığında, kadın ve erkek ilköğretim 

öğretmenlerinin yöneticilerin ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları 

açısından istihdam türü (t0.05: 300=-1,993), cinsiyet (t0.05: 300=,367), siyasi görüĢ (t0.05: 300=-

1,644) ve toplam ayrımcılık puanları (t0.05: 300=,309) arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir. 

3.4.2. Evli ve bekar ilköğretim öğretmenleri arasında anlamlı farklılıklar var 

mıdır? 

Yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları açısından evli 

ve bekar ilköğretim öğretmenleri arasındaki farklılıklarının incelenmesinde Ġki 

Ortalama Arasındaki Farkın Anlamlılık Testi olan ―t‖ testi tekniği kullanılmıĢtır. Bu 

çalıĢmada yöneticilerin örgütsel ayrımcılık düzeyleri açısından istihdam türüne göre 

ayrımcılık, cinsiyete göre ayrımcılık, siyasi görüĢe göre ayrımcılık ve toplam 

ayrımcılık incelenmiĢtir. 

Tablo 12. Yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları 

açısından evli ve bekar ilköğretim öğretmenlerinin medeni duruma 

göre karĢılaĢtırılmasına iliĢkin t testi tablosu 

DeğiĢken 
Medeni 

durum 
N X  Ss T Sd P 

Ġstihdam türüne göre 

ayrımcılık 

Evli 167 31,12 8,13 

-1,048 300 .295 

Bekar 135 32,12 8,36 

Cinsiyete göre ayrımcılık 

Evli 167 24,96 9,23 

-1,226 300 .221 

Bekar 135 26,21 8,27 

Siyasi görüĢe göre 

ayrımcılık 

Evli 167 27,44 10,31 

-1,066 300 .287 

Bekar 135 28,71 10,24 

Toplam ayrımcılık 

Evli 167 83,53 22,37 

-1,361 300 .175 

Bekar 135 87,04 22,28 
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Tablo 12‘de medeni durum değiĢkeni açısından ilköğretim öğretmenlerinin, 

yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algılarına ait puan 

ortalamaları ve standart sapmaları görülmektedir. Tabloya bakıldığında, evli ve bekar 

ilköğretim öğretmenlerinin yöneticilerin ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik 

algıları açısından istihdam türü (t0.05: 300=-1,048), cinsiyet (t0.05: 300=-1,226), siyasi görüĢ 

(t0.05: 300=--1,066) ve toplam ayrımcılık puanları (t0.05: 300=-1,361) arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmektedir. 

3.4.3. Sınıf ve branĢ ilköğretim öğretmenleri arasında anlamlı farklılıklar var 

mıdır? 

Yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları açısından sınıf 

ve branĢ öğretmenleri arasındaki farklılıklarının incelenmesinde Ġki Ortalama 

Arasındaki Farkın Anlamlılık Testi olan ―t‖ testi tekniği kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmada 

yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeyleri açısından istihdam türüne göre 

ayrımcılık, branĢa göre ayrımcılık, siyasi görüĢe göre ayrımcılık ve toplam ayrımcılık 

incelenmiĢtir. 

Tablo 13. Yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları 

açısından sınıf ve branĢ öğretmenlerinin branĢa göre 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin t testi tablosu 

DeğiĢken BranĢ N X  Ss T Sd P 

Ġstihdam türüne göre 

ayrımcılık 

Sınıf 173 31,15 8,16 

-,981 300 .327 

BranĢ 129 32,09 8,36 

Cinsiyete göre ayrımcılık 

Sınıf 173 24,30 8,84 

-2,803 300 .005 

BranĢ 129 27,16 8,60 

Siyasi görüĢe göre 

ayrımcılık 

Sınıf 173 27,45 10,30 

-1,088 300 .278 

BranĢ 129 28,75 10,29 

Toplam ayrımcılık 

Sınıf 173 82,90 22,15 

-1,963 300 .051 

BranĢ 129 88,00 22,50 
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Tablo 13‘te branĢ değiĢkeni açısından sınıf ve branĢ öğretmenlerinin, yöneticilerin 

örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algılarına ait puan ortalamaları ve 

standart sapmaları görülmektedir. Tabloya bakıldığında, sınıf ve branĢ 

öğretmenlerinin yöneticilerin ayrımcılık düzeylerine yönelik algıları açısından 

istihdam türü (t0.05: 300=-,981), siyasi görüĢ (t0.05: 300=--1,088) ve toplam ayrımcılık 

puanları (t0.05: 300=-1,963) arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. Ancak 

cinsiyet ayrımcılığı açısından sınıf ve branĢ öğretmenleri arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur (t0.05: 300=-2,803). Bu farklılık branĢ öğretmenlerinin cinsiyet ayrımcılığı 

puan ortalamalarının ( X =27,16, Ss= 8,60), sınıf öğretmenlerinin puan 

ortalamalarından ( X =24,30, Ss= 8,84) daha yüksek olmasından kaynaklanmaktadır. 

Buna göre branĢ öğretmenlerinin sınıf öğretmenlerine göre yöneticilerinin daha fazla 

cinsiyet ayrımcılığı yaptıklarını düĢündükleri söylenebilir.  

3.4.4. YaĢları farklı olan ilköğretim öğretmenleri arasında anlamlı farklılıklar 

var mıdır? 

Yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları açısından 

yaĢları farklı olan öğretmenler arasında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek 

için ANOVA kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin yaĢları; 20-30, 31-40 ve 41 ve üzeri 

Ģeklinde üç kategoride ele alınmıĢtır. Bu farklılıkları irdelemek için dört alt soru 

sorulmuĢtur:  

1. Yöneticilerin istihdam türüne göre ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları 

açısından yaĢları farklı olan öğretmenler arasında anlamlı farklılıklar var mıdır?  

Yöneticilerin istihdam türüne göre ayrımcılık uygulama düzeyleri açısından 

öğretmenlerin yaĢlarına göre anlamlı farklılıklar olup olmadığını belirlemek amacıyla 

yapılan ANOVA sonucunda elde edilen bulgular tablo 14 ve tablo 15‘te 

gösterilmektedir. 



102 

 

Tablo 14. Yöneticilerin, öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından yaĢları farklı olan öğretmenlerin 

puanlarının betimsel istatistikleri 

YaĢ grubu N X  Std. Sapma 

20-30 183 31,24 8,05 

31-40 86 32,07 9,16 

41 ve üzeri 33 32,06 6,69 

Toplam 302 31,57 8,23 

Tablo 15. Yöneticilerin, öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından yaĢları farklı olan öğretmenlerin 

puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 49,295 2 24,647 ,362 

 

,696 

 
Grup içi 20348,881 299 68,056 

Toplam 20398,175 301  

Tablo 15‘de yaĢları 20-30, 31-40 ve 41 ve üzeri olan öğretmenlerin puanlarının 

ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 14‘te ise bu değerlere uygulanan tek yönlü 

varyans analizi sonuçları görülmektedir. YaĢları farklı olan öğretmenlerin 

yöneticilerinin istihdam türüne göre ayrımcılık algılamaları açısından puan 

ortalamaları arasındaki farkı belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi sonucunda, 

öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık puan ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı fark olmadığı görülmüĢtür (F2-299=,696, p>0.01). 



103 

 

2. Yöneticilerin, öğretmenlerin cinsiyetine göre ayrımcılık uygulama düzeylerine 

yönelik algıları açısından yaĢları farklı olan öğretmenler arasında anlamlı farklılıklar 

var mıdır?  

Yöneticilerin cinsiyete göre ayrımcılık uygulama düzeyleri açısından öğretmenlerin 

yaĢlarına göre anlamlı farklılıklar olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan 

ANOVA sonucunda elde edilen bulgular tablo 18 ve tablo 19‘da gösterilmektedir. 

Tablo 16. Yöneticilerin, öğretmenlerin cinsiyetine göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından yaĢları farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının betimsel istatistikleri 

YaĢ grubu N X  Std. Sapma 

20-30 183 25,36 7,94 

31-40 86 26,42 10,07 

41 ve üzeri 33 24,12 9,98 

Toplam 302 25,52 8,82 

Tablo 17. Yöneticilerin, öğretmenlerin cinsiyetine göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından yaĢları farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi 

tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 138,980 2 69,490 ,892 

 

,411 

 
Grup içi 23298,358 299 77,921 

Toplam 23437,338 301  
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Tablo 16‘da yaĢları 20-30, 31-40 ve 41 ve üzeri olan öğretmenlerin puanlarının 

ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 17‘de ise bu değerlere uygulanan tek yönlü 

varyans analizi sonuçları görülmektedir. YaĢları farklı olan öğretmenlerin 

yöneticilerinin cinsiyete göre ayrımcılık algılamaları açısından puan ortalamaları 

arasındaki farkı belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi sonucunda, 

öğretmenlerin cinsiyete göre ayrımcılık puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı fark olmadığı görülmüĢtür (F2-299=,411, p>0.01). 

3. Yöneticilerin, öğretmenlerin siyasi görüĢüne göre ayrımcılık uygulama düzeylerine 

yönelik algıları açısından yaĢları farklı olan öğretmenler arasında anlamlı farklılıklar 

var mıdır?  

Yöneticilerin, öğretmenlerin siyasi görüĢüne göre ayrımcılık uygulama düzeyleri 

açısından öğretmenlerin yaĢlarına göre anlamlı farklılıklar olup olmadığını belirlemek 

amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde edilen bulgular tablo 20 ve tablo 21‘de 

gösterilmektedir. 

Tablo 18. Yöneticilerin, öğretmenlerin siyasi görüĢüne göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından yaĢları farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının betimsel istatistikleri 

YaĢ grubu N X  Std. Sapma 

20-30 183 27,53 9,90 

31-40 86 28,38 10,79 

41 ve üzeri 33 29,70 11,11 

Toplam 302 28,01 10,28 
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Tablo 19. Yöneticilerin, öğretmenlerin siyasi görüĢüne göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından yaĢları farklı olan öğretmenlerin 

puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 148,079 2 74,039 ,699 

 

,498 

 
Grup içi 31676,892 299 105,943 

Toplam 31824,970 301  

Tablo 18‘de yaĢları 20-30, 31-40 ve 41 ve üzeri olan öğretmenlerin puanlarının 

ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 19‘da ise bu değerlere uygulanan tek yönlü 

varyans analizi sonuçları görülmektedir. YaĢları farklı olan öğretmenlerin, yöneticileri 

tarafından siyasi görüĢlerine göre ayrımcılık uygulamalarını algılamaları açısından 

puan ortalamaları arasındaki farkı belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi 

sonucunda, öğretmenlerin siyasi görüĢe göre ayrımcılık puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark olmadığı görülmüĢtür (F2-299=,498, p>0.01). 

4. Yöneticilerin toplam ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları açısından 

yaĢları farklı olan öğretmenler arasında anlamlı farklılıklar var mıdır?  

Yöneticilerin toplam ayrımcılık uygulama düzeyleri açısından öğretmenlerin yaĢlarına 

göre anlamlı farklılıklar olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan ANOVA 

sonucunda elde edilen bulgular tablo 20 ve tablo 21‘de gösterilmektedir. 
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Tablo 20. Yöneticilerin toplam ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları 

açısından yaĢları farklı olan öğretmenlerin puanlarının betimsel 

istatistikleri 

YaĢ grubu N X  Std. Sapma 

20-30 183 84,13 20,93 

31-40 86 86,87 25,04 

41 ve üzeri 33 85,88 23,09 

Toplam 302 85,10 22,37 

Tablo 21. Yöneticilerin toplam ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları 

açısından yaĢları farklı olan öğretmenlerin puanlarının 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 463,802 2 231,901 ,462 

 

,631 

 
Grup içi 150109,217 299 502,038 

Toplam 150573,020 301  

Tablo 20‘de yaĢları 20-30, 31-40 ve 41 ve üzeri olan öğretmenlerin puanlarının 

ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 21‘de ise bu değerlere uygulanan tek yönlü 

varyans analizi sonuçları görülmektedir. YaĢları farklı olan öğretmenlerin 

yöneticilerinin toplam ayrımcılık algılamaları açısından puan ortalamaları arasındaki 

farkı belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi sonucunda, öğretmenlerin toplam 

ayrımcılık puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olmadığı 

görülmüĢtür (F2-299=,631, p>0.01). 
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3.4.5. Eğitim durumları farklı olan ilköğretim öğretmenleri arasında anlamlı 

farklılıklar var mıdır? 

Yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları açısından 

eğitim durumları farklı olan öğretmenler arasında anlamlı farklılık olup olmadığını 

belirlemek için ANOVA kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin eğitim durumları; ön-lisans, 

lisans ve lisansüstü Ģeklinde üç kategoride ele alınmıĢtır. Bu farklılıkları irdelemek 

için dört alt soru sorulmuĢtur:  

1. Yöneticilerin, öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık uygulama düzeylerine 

yönelik algıları açısından eğitim durumları farklı olan öğretmenler arasında anlamlı 

farklılıklar var mıdır?  

Yöneticilerin, öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık düzeyleri açısından 

öğretmenlerin eğitim durumlarına göre anlamlı farklılıklar olup olmadığını belirlemek 

amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde edilen bulgular tablo 22 ve tablo 23‘te 

gösterilmektedir. 

Tablo 22. Yöneticilerin, öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının betimsel istatistikleri 

Eğitim durumu N X  Std. Sapma 

Ön-lisans 32 32,78 7,42 

Lisans 235 31,53 8,26 

Lisansüstü 35 30,69 8,82 

Toplam 302 31,57 8,23 
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Tablo 23. Yöneticilerin, öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi 

tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 74,653 2 37,327 ,549 

 

,578 

 
Grup içi 20323,522 299 67,972 

Toplam 20398,175 301  

Tablo 22‘de eğitim durumları ön-lisans, lisans ve lisansüstü olan öğretmenlerin 

puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 23‘te ise bu değerlere uygulanan 

tek yönlü varyans analizi sonuçları görülmektedir. Eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin yöneticilerinin istihdam türüne göre ayrımcılık algılamaları açısından 

puan ortalamaları arasındaki farkı belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi 

sonucunda, öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark olmadığı görülmüĢtür (F2-299=,578, p>0.01). 

2. Yöneticilerin, öğretmenlerin cinsiyetine göre ayrımcılık uygulama düzeylerine 

yönelik algıları açısından eğitim durumları farklı olan öğretmenler arasında anlamlı 

farklılıklar var mıdır?  

Yöneticilerin, öğretmenlerin cinsiyetine göre ayrımcılık uygulama düzeyleri açısından 

öğretmenlerin eğitim durumlarına göre anlamlı farklılıklar olup olmadığını belirlemek 

amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde edilen bulgular tablo 24 ve tablo 25‘de 

gösterilmektedir. 
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Tablo 24. Yöneticilerin, öğretmenlerin cinsiyetine göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının betimsel istatistikleri 

Eğitim durumu N X  Std. Sapma 

Ön-lisans 32 32,78 7,42 

Lisans 235 31,53 8,26 

Lisansüstü 35 30,69 8,82 

Toplam 302 31,57 8,23 

Tablo 25. Yöneticilerin, öğretmenlerin cinsiyetine göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi 

tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 25,210 2 12,605 ,161 

 

,851 

 
Grup içi 23412,127 299 78,301 

Toplam 23437,338 301  

Tablo 24‘te eğitim durumları ön-lisans, lisans ve lisansüstü olan öğretmenlerin 

puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 25‘te ise bu değerlere uygulanan 

tek yönlü varyans analizi sonuçları görülmektedir. Eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin yöneticileri tarafından cinsiyetlerine göre ayrımcılık uygulamasına 

yönelik algılamaları açısından puan ortalamaları arasındaki farkı belirlemek amacıyla 

yapılan varyans analizi sonucunda, öğretmenlerin cinsiyete göre ayrımcılık puan 
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ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olmadığı görülmüĢtür (F2-

299=,851, p>0.01). 

3. Yöneticilerin, öğretmenlerin siyasi görüĢlerine göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından eğitim durumları farklı olan öğretmenler 

arasında anlamlı farklılıklar var mıdır?  

Yöneticilerin, öğretmenlerin siyasi görüĢlerine göre ayrımcılık uygulama düzeyleri 

açısından öğretmenlerin eğitim durumlarına göre anlamlı farklılıklar olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde edilen bulgular tablo 31 ve 

tablo 32‘de gösterilmektedir. 

Tablo 26. Yöneticilerin, öğretmenlerin siyasi görüĢlerine göre ayrımcılık 

uygulama düzeylerine yönelik algıları açısından eğitim durumları 

farklı olan öğretmenlerin puanlarının betimsel istatistikleri 

Eğitim durumu N X  Std. Sapma 

Ön-lisans 32 31,88 9,73 

Lisans 235 27,51 9,93 

Lisansüstü 35 27,80 12,47 

Toplam 302 28,01 10,28 

Tablo 27. Yöneticilerin, öğretmenlerin siyasi görüĢlerine göre ayrımcılık 

uygulama düzeylerine yönelik algıları açısından eğitim durumları 

farklı olan öğretmenlerin puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin 

varyans analizi tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 537,172 2 268,586 2,567 

 

,078 

 
Grup içi 31287,798 299 104,641 

Toplam 31824,970 301  
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Tablo 26‘de eğitim durumları ön-lisans, lisans ve lisansüstü olan öğretmenlerin 

puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 27‘de ise bu değerlere uygulanan 

tek yönlü varyans analizi sonuçları görülmektedir. Eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin yöneticileri tarafından, siyasi görüĢlerine göre ayrımcılık 

uygulamalarına yönelik algılamaları açısından puan ortalamaları arasındaki farkı 

belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi sonucunda, öğretmenlerin siyasi görüĢe 

göre ayrımcılık puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olmadığı 

görülmüĢtür (F2-299=2,567, p>0.01). 

4. Yöneticilerin toplam ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları açısından 

eğitim durumları farklı olan öğretmenler arasında anlamlı farklılıklar var mıdır?  

Yöneticilerin toplam ayrımcılık uygulama düzeyleri açısından öğretmenlerin eğitim 

durumlarına göre anlamlı farklılıklar olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan 

ANOVA sonucunda elde edilen bulgular tablo 28 ve tablo 29‘da gösterilmektedir. 

Tablo 28. Yöneticilerin toplam ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları 

açısından eğitim durumları farklı olan öğretmenlerin puanlarının 

betimsel istatistikleri 

Eğitim durumu N X  Std. Sapma 

Ön-lisans 32 89,47 20,31 

Lisans 235 84,59 21,69 

Lisansüstü 35 84,51 28,20 

Toplam 302 85,10 22,37 
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Tablo 29. Yöneticilerin toplam ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları 

açısından eğitim durumları farklı olan öğretmenlerin puanlarının 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 683,525 2 341,763 ,682 

 

,507 

 
Grup içi 149889,495 299 501,303 

Toplam 150573,020 301  

Tablo 28‘de eğitim durumları ön-lisans, lisans ve lisansüstü olan öğretmenlerin 

puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 29‘da ise bu değerlere uygulanan 

tek yönlü varyans analizi sonuçları görülmektedir. Eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin yöneticileri tarafından, toplam ayrımcılık algılamaları açısından puan 

ortalamaları arasındaki farkı belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi sonucunda, 

öğretmenlerin siyasi görüĢe göre ayrımcılık puan ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı fark olmadığı görülmüĢtür (F2-299=,682, p>0.01). 

3.4.6. Ġstihdam türleri farklı olan ilköğretim öğretmenleri arasında anlamlı 

farklılıklar var mıdır? 

Yöneticilerin örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları açısından 

istihdam türleri farklı olan öğretmenler arasında anlamlı farklılık olup olmadığını 

belirlemek için ANOVA kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin istihdam türleri; kadrolu, 

sözleĢmeli ve ücretli/vekil Ģeklinde üç kategoride ele alınmıĢtır. Bu farklılıkları 

irdelemek için dört alt soru sorulmuĢtur:  

1. Yöneticilerin, öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık uygulama düzeylerine 

yönelik algıları açısından istihdam türleri farklı olan öğretmenler arasında anlamlı 

farklılıklar var mıdır?  

Yöneticilerin, öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık uygulama düzeyleri 

açısından öğretmenlerin istihdam türlerine göre anlamlı farklılıklar olup olmadığını 
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belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde edilen bulgular tablo 30 ve 

tablo 31‘de gösterilmektedir. 

Tablo 30. Yöneticilerin, öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından istihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının betimsel istatistikleri 

Ġstihdam durumu N X  Std. Sapma 

Kadrolu 190 30,74 8,40 

SözleĢmeli 40 30,85 10,20 

Ücretli/vekil 72 34,14 5,78 

Toplam 302 31,57 8,23 

Tablo 31. Yöneticilerin, öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından istihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi 

tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 626,101 2 313,051 4,734 

 

,009 

 
Grup içi 19772,074 299 66,127 

Toplam 20398,175 301  

Tablo 30‘da istihdam türleri kadrolu, sözleĢmeli ve ücretli/vekil olan öğretmenlerin 

puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 31‘de ise bu değerlere uygulanan 

tek yönlü varyans analizi sonuçları görülmektedir. Ġstihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin yöneticilerinin istihdam türüne göre ayrımcılık algılamaları açısından 

puan ortalamaları arasındaki farkı belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi 
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sonucunda, öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür (F2-299=4,734, p<0.01). Bu 

farklılığın hangi istihdam türleri arasından kaynaklandığını belirlemek amacıyla 

yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma testi sonucunda, farklılığın istihdam durumu 

kadrolu olan öğretmenlerin puan ortalamaları ( X =30,74, Ss=8,40) ile istihdam 

durumu ücretli/vekil olan öğretmenlerin puan ortalamaları ( X =34,14, Ss=5,78) 

arasından kaynaklandığı bulunmuĢtur. Bu bulguya göre ücretli/vekil öğretmenlerin 

istihdam türüne göre ayrımcılık puanlarının kadrolu öğretmenlere göre daha yüksek 

olduğu söylenebilir. 

2. Yöneticilerin, öğretmenlerin cinsiyetlerine göre ayrımcılık uygulama düzeylerine 

yönelik algıları açısından istihdam türleri farklı olan öğretmenler arasında anlamlı 

farklılıklar var mıdır?  

Yöneticilerin, öğretmenlerin cinsiyetlerine göre ayrımcılık uygulama düzeyleri 

açısından öğretmenlerin istihdam türlerine göre anlamlı farklılıklar olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde edilen bulgular tablo 32 ve 

tablo 33‘te gösterilmektedir. 

Tablo 32.Yöneticilerin, öğretmenlerin cinsiyetlerine göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından istihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının betimsel istatistikleri 

Ġstihdam durumu N X  Std. Sapma 

Kadrolu 190 25,48 9,14 

SözleĢmeli 40 25,58 8,93 

Ücretli/vekil 72 25,61 7,99 

Toplam 302 25,52 8,82 
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Tablo 33. Yöneticilerin, öğretmenlerin cinsiyetlerine göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından istihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi 

tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 1,036 2 ,518 ,007 

 

,993 

 
Grup içi 23436,302 299 78,382 

Toplam 23437,338 301  

Tablo 32‘de istihdam türleri kadrolu, sözleĢmeli ve ücretli/vekil olan öğretmenlerin 

puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 33‘te ise bu değerlere uygulanan 

tek yönlü varyans analizi sonuçları görülmektedir. Ġstihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin yöneticileri tarafından cinsiyetlerine göre ayrımcılık uygulamalarına 

yönelik algılamaları açısından puan ortalamaları arasındaki farkı belirlemek amacıyla 

yapılan varyans analizi sonucunda, öğretmenlerin cinsiyete göre ayrımcılık puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür (F2-

299=,007, p>0.01).  

3. Yöneticilerin, öğretmenlerin siyasi görüĢlerine göre ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları açısından istihdam türleri farklı olan öğretmenler arasında 

anlamlı farklılıklar var mıdır?  

Yöneticilerin, öğretmenlerin siyasi görüĢlerine göre ayrımcılık uygulama düzeyleri 

açısından öğretmenlerin istihdam türlerine göre anlamlı farklılıklar olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde edilen bulgular tablo 34 ve 

tablo 35‘te gösterilmektedir. 
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Tablo 34. Yöneticilerin,  öğretmenlerin siyasi görüĢlerine göre ayrımcılık 

uygulama düzeylerine yönelik algıları açısından istihdam türleri 

farklı olan öğretmenlerin puanlarının betimsel istatistikleri 

Ġstihdam durumu N X  Std. Sapma 

Kadrolu 190 27,94 10,26 

SözleĢmeli 40 28,28 10,84 

Ücretli/vekil 72 28,06 10,16 

Toplam 302 28,01 10,28 

Tablo 35. Yöneticilerin, öğretmenlerin siyasi görüĢlerine göre ayrımcılık 

uygulama düzeylerine yönelik algıları açısından istihdam türleri 

farklı olan öğretmenlerin puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin 

varyans analizi tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 3,975 2 1,988 ,019 

 

,981 

 
Grup içi 31820,995 299 106,425 

Toplam 31824,970 301  

Tablo 34‘de istihdam türleri kadrolu, sözleĢmeli ve ücretli/vekil olan öğretmenlerin 

puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 35‘te ise bu değerlere uygulanan 

tek yönlü varyans analizi sonuçları görülmektedir. Ġstihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin yöneticileri tarafından siyasi görüĢlerine göre ayrımcılık 

uygulamalarına yönelik algılamaları açısından puan ortalamaları arasındaki farkı 

belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi sonucunda, öğretmenlerin siyasi görüĢe 
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göre ayrımcılık puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

olmadığı görülmüĢtür (F2-299=,019, p>0.01).  

4. Yöneticilerin toplam ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları açısından 

istihdam türleri farklı olan öğretmenler arasında anlamlı farklılıklar var mıdır?  

Yöneticilerin toplam ayrımcılık uygulama düzeyleri açısından öğretmenlerin istihdam 

türlerine göre anlamlı farklılıklar olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan 

ANOVA sonucunda elde edilen bulgular tablo 36 ve tablo 37‘de gösterilmektedir. 

Tablo 36. Yöneticilerin toplam ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları 

açısından istihdam türleri farklı olan öğretmenlerin puanlarının 

betimsel istatistikleri 

Ġstihdam durumu N X  Std. Sapma 

Kadrolu 190 84,16 22,57 

SözleĢmeli 40 84,70 25,93 

Ücretli/vekil 72 87,81 19,64 

Toplam 302 85,10 22,37 

Tablo 37. Yöneticilerin toplam ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları 

açısından istihdam türleri farklı olan öğretmenlerin puanlarının 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 702,079 2 351,039 ,700 

 

,497 

 
Grup içi 149870,941 299 501,241 

Toplam 150573,020 301  
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Tablo 36‘da istihdam türleri kadrolu, sözleĢmeli ve ücretli/vekil olan öğretmenlerin 

puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 37‘de ise bu değerlere uygulanan 

tek yönlü varyans analizi sonuçları görülmektedir. Ġstihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin yöneticilerinin toplam ayrımcılık uygulamalarına yönelik algılamaları 

açısından puan ortalamaları arasındaki farkı belirlemek amacıyla yapılan varyans 

analizi sonucunda, öğretmenlerin toplam ayrımcılık puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür (F2-299=,700, p>0.01). 

3.5. TükenmiĢlik düzeyleri açısından 

3.5.1. Kadın ve erkek ilköğretim öğretmenleri arasında anlamlı farklılıklar var 

mıdır? 

TükenmiĢlik düzeyleri açısından kadın ve erkek ilköğretim öğretmenleri arasındaki 

farklılıklarının incelenmesinde Ġki Ortalama Arasındaki Farkın Anlamlılık Testi olan 

―t‖ testi tekniği kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmada ilköğretim öğretmenlerinin tükenmiĢlik 

düzeyleri duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı Ģeklinde ele alınmıĢtır. 

Tablo 38. TükenmiĢlik düzeyleri açısından kadın ve erkek ilköğretim 

öğretmenlerinin cinsiyete göre karĢılaĢtırılmasına iliĢkin t testi 

tablosu 

DeğiĢken Cinsiyet N X  Ss T Sd P 

Duygusal tükenme 

Erkek 132 21,71 6,99 

,309 300 .758 

Kadın 170 21,46 7,13 

DuyarsızlaĢma 

Erkek 132 9,66 3,61 

-,792 300 .429 

Kadın 170 10,01 3,90 

KiĢisel baĢarı 

Erkek 132 29,36 5,50 

1,891 300 .060 

Kadın 170 28,15 5,47 
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Tablo 38‘de cinsiyet değiĢkeni açısından ilköğretim öğretmenlerinin tükenmiĢlik 

düzeylerine ait ortalamalar ve standart sapmalar görülmektedir. Tabloya bakıldığında, 

kadın ve erkek ilköğretim öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleri açısından duygusal 

tükenme (t0.05: 300=,309), duyarsızlaĢma (t0.05: 300=-,792) ve kiĢisel baĢarı (t0.05: 

300=1,891) puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. 

3.5.2. Evli ve bekar ilköğretim öğretmenleri arasında anlamlı farklılıklar var 

mıdır? 

TükenmiĢlik düzeyleri açısından evli ve bekar ilköğretim öğretmenleri arasındaki 

farklılıklarının incelenmesinde Ġki Ortalama Arasındaki Farkın Anlamlılık Testi olan 

―t‖ testi tekniği kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmada ilköğretim öğretmenlerinin tükenmiĢlik 

düzeyleri duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı Ģeklinde ele alınmıĢtır. 

Tablo 39. TükenmiĢlik düzeyleri açısından evli ve bekar ilköğretim 

öğretmenlerinin medeni duruma göre karĢılaĢtırılmasına iliĢkin t 

testi tablosu 

DeğiĢken 
Medeni 

durum 
N X  Ss T Sd P 

Duygusal tükenme 

Evli 167 20,83 7,09 

-2,145 300 .052 

Bekar 135 22,49 6,94 

DuyarsızlaĢma 

Evli 167 9,54 3,96 

-1,621 300 .106 

Bekar 135 10,24 3,49 

KiĢisel baĢarı 

Evli 167 28,72 5,98 

,139 300 .889 

Bekar 135 28,63 4,88 

Tablo 39‘da medeni durum değiĢkeni açısından ilköğretim öğretmenlerinin 

tükenmiĢlik düzeylerine ait puan ortalamaları ve standart sapmaları görülmektedir. 

Tabloya bakıldığında, evli ve bekar ilköğretim öğretmenlerinin tükenmiĢlik 
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düzeyleri açısından duygusal tükenme (t0.05: 300=-2,145), duyarsızlaĢma (t0.05: 300=-

1,621) ve kiĢisel baĢarı (t0.05: 300=,139) puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir. 

3.5.3. Sınıf ve branĢ öğretmenleri arasında anlamlı farklılıklar var mıdır? 

TükenmiĢlik düzeyleri açısından sınıf ve branĢ öğretmenleri arasındaki farklılıklarının 

incelenmesinde Ġki Ortalama Arasındaki Farkın Anlamlılık Testi olan ―t‖ testi tekniği 

kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmada sınıf ve branĢ öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleri 

duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı Ģeklinde ele alınmıĢtır. 

Tablo 40. TükenmiĢlik düzeyleri açısından sınıf ve branĢ öğretmenlerinin branĢa 

göre karĢılaĢtırılmasına iliĢkin t testi tablosu 

DeğiĢken BranĢ N X  Ss T Sd P 

Duygusal tükenme 

Sınıf 173 21,02 6,86 

-1,432 300 .153 

BranĢ 129 22,19 7,22 

DuyarsızlaĢma 

Sınıf 173 9,26 3,70 

-3,124 300 .002 

BranĢ 129 10,60 3,72 

KiĢisel baĢarı 

Sınıf 173 29,58 5,59 

3,324 300 .001 

BranĢ 129 27,48 5,20 

Tablo 40‘da branĢ değiĢkeni açısından ilköğretim öğretmenlerinin tükenmiĢlik 

düzeylerine ait puan ortalamaları ve standart sapmaları görülmektedir. Tabloya 

bakıldığında, sınıf ve branĢ öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleri açısından duygusal 

tükenme puanları (t0.05: 300=-1,432) arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmektedir. Sınıf ve branĢ öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleri açısından 

duyarsızlaĢma puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür (t0.05: 300=-

3,124). Bu farklılık branĢ öğretmenlerinin duyarsızlaĢma puan ortalamalarının 

( X =10,60, Ss=3,72), sınıf öğretmenlerinin duyarsızlaĢma puan ortalamalarından 
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( X =9,26, Ss=3,70) daha yüksek olmasından kaynaklanmaktadır. Ayrıca sınıf ve branĢ 

öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleri açısından kiĢisel baĢarı puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür (t0.05: 300=3,324). Bu farklılık sınıf 

öğretmenlerinin kiĢisel baĢarı puan ortalamalarının ( X =29,58, Ss=5,59), branĢ 

öğretmenlerinin kiĢisel baĢarı puan ortalamalarından ( X =27,48, Ss=5,20) daha 

yüksek olmasından kaynaklanmaktadır. Bu bulgulara göre duyarsızlaĢmanın branĢ 

öğretmenlerinde, kiĢisel baĢarı duygunun ise sınıf öğretmenlerinde daha yüksek 

olduğu söylenebilir. 

3.5.4. YaĢları farklı olan öğretmenler arasında anlamlı farklılıklar var mıdır? 

TükenmiĢlik düzeyleri açısından yaĢları farklı olan öğretmenler arasında anlamlı 

farklılık olup olmadığını belirlemek için ANOVA kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin 

yaĢları; 20–30, 31–40 ve 41 ve üzeri Ģeklinde üç kategoride ele alınmıĢtır. Bu 

farklılıkları irdelemek için üç alt soru sorulmuĢtur:  

1. Duygusal tükenme düzeyleri açısından yaĢları farklı olan öğretmenler arasında 

anlamlı farklılıklar var mıdır?  

Duygusal tükenme düzeyleri açısından öğretmenlerin yaĢlarına göre anlamlı 

farklılıklar olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde 

edilen bulgular tablo 41 ve tablo 42‘de gösterilmektedir. 

Tablo 41.Duygusal tükenme düzeyleri açısından yaĢları farklı olan öğretmenlerin 

puanlarının betimsel istatistikleri 

YaĢ grubu N X  Std. Sapma 

20-30 183 24,81 9,37 

31-40 86 25,54 8,25 

41 ve üzeri 33 26,03 11,85 

Toplam 302 25,52 8,82 
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Tablo 42.Duygusal tükenme düzeyleri açısından yaĢları farklı olan öğretmenlerin 

puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 555,628 2 277,814 5,749 

 

,004 

 
Grup içi 14448,411 299 48,322 

Toplam 15004,040 301  

Tablo 41‘de yaĢları 20-30, 31-40 ve 41 ve üzeri olan öğretmenlerin puanlarının 

ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 42‘de ise bu değerlere uygulanan tek yönlü 

varyans analizi sonuçları görülmektedir. YaĢları farklı olan öğretmenlerin duygusal 

tükenme düzeyleri açısından puan ortalamaları arasındaki farkı belirlemek amacıyla 

yapılan varyans analizi sonucunda, öğretmenlerin duygusal tükenme düzeyleri puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür (F2-

299=5,749, p<0.01). Bu farklılığın hangi yaĢ grupları arasından kaynaklandığını 

belirlemek amacıyla yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma testi sonucunda, farklılığın 

yaĢları 20-30 olan öğretmenlerin puan ortalamaları ( X =22,04, Ss=6,86) ile yaĢları 41 

ve üzeri olan öğretmenlerin puan ortalamaları ( X =17,70, Ss=6,48) arasından 

kaynaklandığı bulunmuĢtur. Bu bulguya göre yaĢları 20-30 olan öğretmenlerin 

duygusal tükenme düzeylerinin, yaĢları 41 ve üzeri olan öğretmenlere göre daha düĢük 

olduğu söylenebilir. 

2. DuyarsızlaĢma düzeyleri açısından yaĢları farklı olan öğretmenler arasında anlamlı 

farklılıklar var mıdır?  

DuyarsızlaĢma düzeyleri açısından öğretmenlerin yaĢlarına göre anlamlı farklılıklar 

olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde edilen bulgular 

tablo 43 ve tablo 44‘te gösterilmektedir. 
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Tablo 43. DuyarsızlaĢma düzeyleri açısından yaĢları farklı olan öğretmenlerin 

puanlarının betimsel istatistikleri 

YaĢ grubu N X  Std. Sapma 

20-30 183 10,27 3,54 

31-40 86 10,07 4,30 

41 ve üzeri 33 7,61 2,74 

Toplam 302 9,85 3,77 

Tablo 44. DuyarsızlaĢma düzeyleri açısından yaĢları farklı olan öğretmenlerin 

puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 189,649 2 94,824 6,929 

 

,001 

 
Grup içi 4091,941 299 13,685 

Toplam 4281,589 301  

Tablo 43‘de yaĢları 20-30, 31-40 ve 41 ve üzeri olan öğretmenlerin puanlarının 

ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 44‘te ise bu değerlere uygulanan tek yönlü 

varyans analizi sonuçları görülmektedir. YaĢları farklı olan öğretmenlerin 

duyarsızlaĢma düzeyleri açısından puan ortalamaları arasındaki farkı belirlemek 

amacıyla yapılan varyans analizi sonucunda, öğretmenlerin duyarsızlaĢma düzeyleri 

puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür (F2-

299=6,929, p<0.01). Bu farklılığın hangi yaĢ grupları arasından kaynaklandığını 

belirlemek amacıyla yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma testi sonucunda, farklılığın 

yaĢları 20-30 olan öğretmenlerin puan ortalamaları ( X =10,27, Ss=3,54) ile yaĢları 41 

ve üzeri olan öğretmenlerin puan ortalamaları ( X =7,61, Ss=2,74) arasından 
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kaynaklandığı bulunmuĢtur. Bu bulguya göre yaĢları 20-30 olan öğretmenlerin 

duyarsızlaĢma düzeylerinin, yaĢları 41 ve üzeri olan öğretmenlere göre daha yüksek 

olduğu söylenebilir. 

3. KiĢisel baĢarı düzeyleri açısından yaĢları farklı olan öğretmenler arasında anlamlı 

farklılıklar var mıdır?  

KiĢisel baĢarı düzeyleri açısından öğretmenlerin yaĢlarına göre anlamlı farklılıklar 

olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde edilen bulgular 

tablo 45 ve tablo 46‘da gösterilmektedir. 

Tablo 45. KiĢisel baĢarı düzeyleri açısından yaĢları farklı olan öğretmenlerin 

puanlarının betimsel istatistikleri 

YaĢ grubu N X  Std. Sapma 

20-30 183 28,46 5,28 

31-40 86 28,97 5,48 

41 ve üzeri 33 29,12 6,79 

Toplam 302 28,68 5,51 

Tablo 46. KiĢisel baĢarı düzeyleri açısından yaĢları farklı olan öğretmenlerin 

puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 21,915 2 10,957 ,360 

 

,698 

 
Grup içi 9107,930 299 30,461 

Toplam 9129,844 301  
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Tablo 45‘te yaĢları 20–30, 31–40 ve 41 ve üzeri olan öğretmenlerin puanlarının 

ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 46‘da ise bu değerlere uygulanan tek yönlü 

varyans analizi sonuçları görülmektedir. YaĢları farklı olan öğretmenlerin kiĢisel 

baĢarı düzeyleri açısından puan ortalamaları arasındaki farkı belirlemek amacıyla 

yapılan varyans analizi sonucunda, öğretmenlerin kiĢisel baĢarı düzeyleri puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür (F2-

299=,360, p>0.01). 

3.5.5. Eğitim durumları farklı olan öğretmenler arasında anlamlı farklılıklar var 

mıdır? 

TükenmiĢlik düzeyleri açısından eğitim durumları farklı olan öğretmenler arasında 

anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için ANOVA kullanılmıĢtır. 

Öğretmenlerin eğitim durumları; ön-lisans, lisans ve lisansüstü Ģeklinde üç kategoride 

ele alınmıĢtır. Bu farklılıkları irdelemek için üç alt soru sorulmuĢtur:  

1. Duygusal tükenme düzeyleri açısından eğitim durumları farklı olan öğretmenler 

arasında anlamlı farklılıklar var mıdır?  

Duygusal tükenme düzeyleri açısından öğretmenlerin eğitim durumlarına göre anlamlı 

farklılıklar olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde 

edilen bulgular tablo 47 ve tablo 48‘da gösterilmektedir. 

Tablo 47. Duygusal tükenme düzeyleri açısından eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının betimsel istatistikleri 

Eğitim durumu N X  Std. Sapma 

Ön-lisans 183 22,04 6,86 

Lisans 86 22,06 7,30 

Lisansüstü 33 17,70 6,48 

Toplam 302 21,57 7,06 
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Tablo 48.Duygusal tükenme düzeyleri açısından yaĢları farklı olan öğretmenlerin 

puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 150,497 2 75,249 1,515 

 

,222 

 
Grup içi 14853,542 299 49,677 

Toplam 15004,040 301  

Tablo 47‘de eğitim durumları ön-lisans, lisans ve lisansüstü olan öğretmenlerin 

puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 48‘de ise bu değerlere uygulanan 

tek yönlü varyans analizi sonuçları görülmektedir. Eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin duygusal tükenme düzeyleri açısından puan ortalamaları arasındaki 

farkı belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi sonucunda, öğretmenlerin duygusal 

tükenme düzeyleri puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

olmadığı görülmüĢtür (F2-299=1,515, p<0.01).  

2. DuyarsızlaĢma düzeyleri açısından eğitim durumları farklı olan öğretmenler 

arasında anlamlı farklılıklar var mıdır?  

DuyarsızlaĢma düzeyleri açısından öğretmenlerin eğitim durumlarına göre anlamlı 

farklılıklar olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde 

edilen bulgular tablo 49 ve tablo 50‘de gösterilmektedir. 

Tablo 49. DuyarsızlaĢma düzeyleri açısından yaĢları farklı olan öğretmenlerin 

puanlarının betimsel istatistikleri 

Eğitim durumu N X  Std. Sapma 

Ön-lisans 183 9,13 3,54 

Lisans 86 10,00 3,84 

Lisansüstü 33 9,57 3,51 

Toplam 302 9,85 3,77 
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Tablo 50. DuyarsızlaĢma düzeyleri açısından eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi 

tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 24,522 2 12,261 ,861 

 

,424 

 
Grup içi 4257,067 299 14,238 

Toplam 4281,589 301  

Tablo 49‘da eğitim durumları ön-lisans, lisans ve lisansüstü olan öğretmenlerin 

puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 50‘de ise bu değerlere uygulanan 

tek yönlü varyans analizi sonuçları görülmektedir. Eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin duyarsızlaĢma düzeyleri açısından puan ortalamaları arasındaki farkı 

belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi sonucunda, öğretmenlerin duyarsızlaĢma 

düzeyleri puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı 

görülmüĢtür (F2-299=,861, p<0.01).  

3. KiĢisel baĢarı düzeyleri açısından eğitim durumları farklı olan öğretmenler arasında 

anlamlı farklılıklar var mıdır?  

KiĢisel baĢarı düzeyleri açısından öğretmenlerin eğitim durumlarına göre anlamlı 

farklılıklar olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde 

edilen bulgular tablo 51 ve tablo 52‘de gösterilmektedir. 



128 

 

Tablo 51. KiĢisel baĢarı düzeyleri açısından eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının betimsel istatistikleri 

Eğitim durumu N X  Std. Sapma 

Ön-lisans 183 28,53 6,13 

Lisans 86 28,58 5,53 

Lisansüstü 33 29,49 4,82 

Toplam 302 28,68 5,51 

Tablo 52. KiĢisel baĢarı düzeyleri açısından eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi 

tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 25,839 2 12,920 ,424 

 

,655 

 
Grup içi 9104,005 299 30,448 

Toplam 9129,844 301  

Tablo 51‘de eğitim durumları ön-lisans, lisans ve lisansüstü olan öğretmenlerin 

puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 52‘de ise bu değerlere uygulanan 

tek yönlü varyans analizi sonuçları görülmektedir. Eğitim durumları farklı olan 

öğretmenlerin kiĢisel baĢarı düzeyleri açısından puan ortalamaları arasındaki farkı 

belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi sonucunda, öğretmenlerin kiĢisel baĢarı 

düzeyleri puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı 

görülmüĢtür (F2-299=,424, p<0.01). 

3.5.6. Ġstihdam türleri farklı olan öğretmenler arasında anlamlı farklılıklar var 

mıdır? 

TükenmiĢlik düzeyleri açısından istihdam türleri farklı olan öğretmenler arasında 

anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için ANOVA kullanılmıĢtır. 



129 

 

Öğretmenlerin istihdam türleri; kadrolu, sözleĢmeli ve ücretli/vekil Ģeklinde üç 

kategoride ele alınmıĢtır. Bu farklılıkları irdelemek için üç alt soru sorulmuĢtur:  

1. Duygusal tükenme düzeyleri açısından istihdam türleri farklı olan öğretmenler 

arasında anlamlı farklılıklar var mıdır?  

Duygusal tükenme düzeyleri açısından öğretmenlerin istihdam türlerine göre anlamlı 

farklılıklar olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde 

edilen bulgular tablo 53 ve tablo 54‘de gösterilmektedir. 

Tablo 53. Duygusal tükenme düzeyleri açısından istihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının betimsel istatistikleri 

Ġstihdam durumu N X  Std. Sapma 

Kadrolu 183 22,38 7,04 

SözleĢmeli 86 21,30 5,90 

Ücretli/vekil 33 19,57 7,36 

Toplam 302 21,57 7,06 

Tablo 54. Duygusal tükenme düzeyleri açısından istihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi 

tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 417,034 2 208,517 2,274 

 

,095 

 
Grup içi 14587,005 299 48,786 

Toplam 15004,040 301  

Tablo 53‘te istihdam türleri kadrolu, sözleĢmeli ve ücretli/vekil olan öğretmenlerin 

puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 54‘te ise bu değerlere uygulanan 

tek yönlü varyans analizi sonuçları görülmektedir. Ġstihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin duygusal tükenme düzeyleri açısından puan ortalamaları arasındaki 
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farkı belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi sonucunda, öğretmenlerin duygusal 

tükenme düzeyleri puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

olmadığı görülmüĢtür (F2-299=2,274, p>0.01).  

2. DuyarsızlaĢma düzeyleri açısından istihdam türleri farklı olan öğretmenler arasında 

anlamlı farklılıklar var mıdır?  

DuyarsızlaĢma düzeyleri açısından öğretmenlerin istihdam türlerine göre anlamlı 

farklılıklar olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde 

edilen bulgular tablo 55 ve tablo 56‘da gösterilmektedir. 

Tablo 55. DuyarsızlaĢma düzeyleri açısından istihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının betimsel istatistikleri 

Ġstihdam durumu N X  Std. Sapma 

Kadrolu 183 9,94 3,76 

SözleĢmeli 86 10,73 3,65 

Ücretli/vekil 33 9,14 3,79 

Toplam 302 9,85 3,77 

Tablo 56. DuyarsızlaĢma düzeyleri açısından istihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi 

tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 68,640 2 34,320 2,436 

 

,089 

 
Grup içi 4212,949 299 14,090 

Toplam 4281,589 301  

Tablo 55‘te istihdam türleri kadrolu, sözleĢmeli ve ücretli/vekil olan öğretmenlerin 

puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 56‘da ise bu değerlere uygulanan 

tek yönlü varyans analizi sonuçları görülmektedir. Ġstihdam türleri farklı olan 
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öğretmenlerin duyarsızlaĢma düzeyleri açısından puan ortalamaları arasındaki farkı 

belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi sonucunda, öğretmenlerin duyarsızlaĢma 

düzeyleri puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı 

görülmüĢtür (F2-299=2,436, p>0.01).  

3. KiĢisel baĢarı düzeyleri açısından istihdam türleri farklı olan öğretmenler arasında 

anlamlı farklılıklar var mıdır?  

KiĢisel baĢarı düzeyleri açısından öğretmenlerin istihdam türlerine göre anlamlı 

farklılıklar olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda elde 

edilen bulgular tablo 57 ve tablo 58‘de gösterilmektedir. 

Tablo 57. KiĢisel baĢarı düzeyleri açısından istihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının betimsel istatistikleri 

Ġstihdam durumu N X  Std. Sapma 

Kadrolu 183 28,48 5,87 

SözleĢmeli 86 27,90 4,31 

Ücretli/vekil 33 29,64 5,02 

Toplam 302 28,68 5,51 

Tablo 58. KiĢisel baĢarı düzeyleri açısından istihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin varyans analizi 

tablosu 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Gruplar arası 98,217 2 49,109 1,626 

 

,198 

 
Grup içi 9031,627 299 30,206 

Toplam 9129,844 301  

Tablo 57‘de istihdam türleri kadrolu, sözleĢmeli ve ücretli/vekil olan öğretmenlerin 

puanlarının ortalamaları ve standart sapmaları, tablo 58‘de ise bu değerlere uygulanan 
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tek yönlü varyans analizi sonuçları görülmektedir. Ġstihdam türleri farklı olan 

öğretmenlerin kiĢisel baĢarı düzeyleri açısından puan ortalamaları arasındaki farkı 

belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi sonucunda, öğretmenlerin kiĢisel baĢarı 

düzeyleri puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı 

görülmüĢtür (F2-299=1,626, p>0.01).  
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BÖLÜM 4: SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırmanın sonucunda elde edilen bulgulara göre sonuçlar belirtilecek 

ve bu konuda çalıĢma yapacak araĢtırmacılara öneriler sunulacaktır. Yöneticiler 

tarafından uygulanan örgütsel ayrımcılık ile tükenmiĢlik düzeyi arasındaki iliĢkiyi 

incelemek için beĢ temel araĢtırma sorusu kullanılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar aĢağıda 

belirtilmiĢtir. 

Ġlköğretimde görevli öğretmenlerin, yöneticilerinin örgütsel ayrımcılık uygulama 

düzeylerine yönelik algıları incelendiğinde cinsiyet, istihdam türü ve siyasi görüĢ 

olmak üzere ölçeğin üç ayrı boyutuna iliĢkin bulgular yorumlanmıĢtır. Sonuç olarak 

öğretmenlerin görüĢlerinin ayrımcılığın üç alt boyutunda da kararsız olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. Sayar (2008) tarafından yapılan doktora çalıĢmasında kadınların iĢe alma, 

ücretlendirme ve terfide ayrımcılıkla karĢı karĢıya olduğu sonucunu tespit etmiĢtir. 

Yalçın (2008)‘ın da Muhasebe meslek mensubu kadınların cinsiyete dayalı ayrımcılık 

nedeniyle mesleki sorunlar yasamakta olduğunu belirten çalıĢmasını Mayatürk (2006) 

de desteklemektedir. Literatüre bakıldığında özellikle cinsiyet yönünden ayrımcılığın 

sıklıkla yaĢanan bir problem olduğu söylenebilir. 

Ġlköğretimde görevli öğretmenlerin tükenmiĢlik düzeylerine iliĢkin bulgulara 

dayanılarak Duygusal Tükenme ve DuyarsızlaĢma boyutlarında orta, KiĢisel BaĢarı 

boyutunda ise yüksek düzeyde tükenmiĢlik yaĢadıkları sonucuna varılmaktadır. 

Dengenin aleyhinde bozulduğunu hisseden kiĢi, bu tatminsizliğin baskısından 

kurtulmak için kendi ödüllerini arttırma yollarını arar ya da iĢletmeye sunduğu girdi 

ve değerlerin miktarını azaltabilir (Eren, 1989). Örgütsel ayrımcılığa uğrayan 

öğretmenler yaptığı iĢlerden ve performansından etkilenmeyen tutumlar sonucunda 

yılgınlığa uğrayacak istek ve motivasyonu azalabilir.  Bir bakıma öğrenilmiĢ 

çaresizlik yaĢayan birey ne yaparsa yapsın performansını önemsemeyen yönetici 

nedeniyle mesleğine karĢı eski tutumunu kaybedecek duygusal tükenme ve 

duyarsızlaĢma yaĢayabilmektedir. Ġstihdam türüne göre ayrımcılık kiĢisel baĢarı 

düzeyini etkilemezken, cinsiyet ve siyasi görüĢ açısından ayrımcılık düzeyine 

bakıldığında kiĢisel baĢarı ile negatif iliĢkili olduğu görülmektedir. Ġstihdam türüne 

bakıldığında ücretli/vekil öğretmenlerin diğer istihdam türlerine göre ayrımcılığa daha 
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fazla uğramaları onların yeterlilik duygularını değiĢtirmediği için kiĢisel baĢarı 

düzeylerini etkilememektedir. Bu sonuç ücretli/vekil öğretmenlerin bulundukları 

okullarda geçici görev yapmasıyla iliĢkilendirilebilir. Ancak cinsiyet ve siyasi görüĢ 

açısından bakıldığında yöneticileri tarafından örgütsel ayrımcılık uygulanma düzeyleri 

arttıkça öğretmenlerin kiĢisel baĢarı düzeylerinin azalması olumsuz genelleme 

Ģeklinde açıklanabilir. Yöneticinin cinsiyet ve siyasi görüĢ farklılığına göre değiĢik 

tutumlar sergilemesi öğretmenlerin gerçekten baĢarısız olduklarını düĢünmelerine yol 

açabilmektedir. Siyasi görüĢü yöneticiye yakın olan öğretmenler ya da tam tersi 

görüĢte olan öğretmenlerde de baĢarı hissi etkilenebilir. Çünkü ne kadar yüksek 

performans gösterirse göstersin, hangi baĢarılara imza atarsa atsın siyasi görüĢü 

nedeniyle takdir edilmeyen ve baĢarısı pekiĢtirilmeyen öğretmen kendini ve gösterdiği 

çabayı yetersiz olarak nitelemeye baĢlayabilmektedir. 

Cinsiyet değiĢkeni açısından ilköğretimde görevli öğretmenlerin, yöneticilerinin 

örgütsel ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algılarına iliĢkin bulgulara 

bakıldığında istihdam türü, cinsiyet ve siyasi görüĢ puanları bakımından anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmektedir. Sonuç olarak öğretmenlerin örgütsel ayrımcılığa 

iliĢkin düĢüncelerinin cinsiyet faktöründen etkilenmediği ve farklı cinsiyetlerdeki 

öğretmenlerin benzer özellikler gösterdiği anlaĢılmaktadır.  

Kadın ve erkek ilköğretim öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleri açısından duygusal 

tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir. Bu sonucu Kale (2007), Yiğit (2007), Arıkan (2007), Özipek 

(2006) Sezgin (2006), Yıldırım (2007), Özyurt (2007), Besler(2006), Özkaya (2006), 

Sucuoğlu ve Kuloğlu (1996), ÇavuĢoğlu (2005), BaĢören (2005), ġahin (2007), Oruç 

(2007), Öktem (2009), Aksoy (2009)‘ un yaptığı araĢtırmalar desteklemektedir. Bu 

sonucu desteklemeyen Özkan (2007) kadınlarda duygusal tükenmiĢlik ve kiĢisel 

baĢarı oranının erkeklerde ise duyarsızlaĢmanın daha fazla olduğunu, Yungul (2006), 

Çimen (2007), Urfalı Aksoy (2007), Akten (2007) duygusal tükenmiĢlik boyutunda 

öğretmenlerin cinsiyeti arasında bir fark saptamıĢ olup duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı 

boyutlarında bir fark olmadığını, Dilsiz (2006) erkek öğretmenlerde her üç 

tükenmiĢlik boyutunun da kadınlara göre daha fazla olduğunu belirtirken, Vızlı 
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(2005), Türker (2007), Gündüz (2006) ise ―duyarsızlaĢma‖ boyutunda anlamlı 

fark―duygusal tükenme‖ ve ―kiĢisel baĢarı‖ boyutlarında anlamlı fark saptanmamıĢtır. 

Medeni hal değiĢkeni açısından ilköğretim öğretmenlerinin, yöneticilerin örgütsel 

ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algıları incelendiğinde istihdam türü, 

cinsiyet, siyasi görüĢ ve toplam ayrımcılık puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir.  

Medeni hal değiĢkeni açısından ilköğretim öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeylerine 

bakıldığında evli ve bekar ilköğretim öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleri açısından 

duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarı puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmektedir. Bu sonuç literatürde de büyük oranda 

desteklenmektedir. Yiğit (2007), Yungul (2006), Aksoy.2009, Vızlı (2005), Gündüz 

(2006) BaĢören (2005), ÇavuĢoğlu (2005), Özyurt (2007), Besler(2006), 

Yıldırım(2007), Oruç (2007), Sezgin (2006), Özipek (2006), Arıkan (2007), Kale 

(2007), Akten (2007)‘in yaptığı araĢtırmalarda da medeni durumun tükenmiĢliği 

etkilemediği sonucuna varılmıĢtır. ġahin (2006), Öktem (2009) duygusal tükenme ile, 

Özkan (2007), Aksoy (2007) ve Dilsiz (2006) ise üç alt boyutta farklılaĢma olduğunu 

belirtmiĢlerdir. 

BranĢ değiĢkeni açısından sınıf ve branĢ öğretmenlerinin, yöneticilerin örgütsel 

ayrımcılık uygulama düzeylerine yönelik algılarına bakıldığında sınıf ve branĢ 

öğretmenlerinin yöneticilerin ayrımcılık düzeylerine yönelik algıları açısından 

istihdam türü, siyasi görüĢ ve toplam ayrımcılık puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir. Ancak cinsiyet ayrımcılığı açısından branĢ öğretmenlerinin 

cinsiyet ayrımcılığı puan ortalamalarının, sınıf öğretmenlerinin puan ortalamalarından 

daha yüksek olması branĢ öğretmenlerinin sınıf öğretmenlerine göre yöneticilerinin 

daha fazla cinsiyet ayrımcılığı yaptıklarını düĢündüklerini göstermektedir. Bu farkın 

branĢ öğretmenlerinde daha fazla olmasının nedeni ek ders, kurs, egzersiz, derse 

girdiği sınıflar açısından sınıf öğretmenleriyle aralarında görülen farklılıklardan 

kaynaklanabileceği Ģeklinde yorumlanabilir. 

BranĢ değiĢkeni açısından ilköğretim öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeylerine 

bakıldığında ise sınıf ve branĢ öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleri açısından 

duygusal tükenme puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Ancak sınıf 
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ve branĢ öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleri açısından duyarsızlaĢma puanlarına 

bakıldığında branĢ öğretmenlerinin duyarsızlaĢma puan ortalamalarının, sınıf 

öğretmenlerinin duyarsızlaĢma puan ortalamalarından daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Ayrıca sınıf ve branĢ öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleri açısından 

kiĢisel baĢarı puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Sınıf 

öğretmenlerinin kiĢisel baĢarı puan ortalamalarının, branĢ öğretmenlerinin kiĢisel 

baĢarı puan ortalamalarından daha yüksek olduğu görülmektedir. DuyarsızlaĢmanın 

branĢ öğretmenlerinde, kiĢisel baĢarı duygusunun ise sınıf öğretmenlerinde daha 

yüksek olduğu söylenebilir. Aksoy (2009), Özyurt (2007) branĢ değiĢikliğinin 

tükenmiĢliğe etkisinin anlamlı bir fark oluĢturmadığını tespit ederken Öktem (2009), 

Gündüz (2006) ve Dilsiz (2006) üç alt boyutta da anlamlı farka yol açtığını, Özkaya 

(2006) ise duygusal tükenme ve kiĢisel baĢarı arasında anlamlı farka rastlarken 

duyarsızlaĢmada branĢın etkili olmadığını belirtmektedir.  

YaĢları farklı olan öğretmenlerin, yöneticilerinin istihdam türüne göre ayrımcılık 

uygulamalarına iliĢkin algılamaları açısından öğretmenlerin istihdam türüne göre 

ayrımcılık puan ortalamaları arasında, cinsiyete göre ayrımcılık algılamaları açısından 

öğretmenlerin cinsiyete göre ayrımcılık puan ortalamaları arasında, siyasi görüĢlerine 

göre ayrımcılık uygulamalarını algılamaları açısından öğretmenlerin siyasi görüĢe 

göre ayrımcılık puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olmadığı 

görülmüĢtür. 

YaĢları farklı olan öğretmenlerin duygusal tükenme düzeyleri açısından puan 

ortalamaları arasındaki farka bakıldığında, öğretmenlerin duygusal tükenme düzeyleri 

puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür. Bu 

bulguya göre yaĢları 20–30 olan öğretmenlerin duygusal tükenme düzeylerinin, yaĢları 

41 ve üzeri olan öğretmenlere göre daha düĢük olduğu söylenebilir. ġahin (2006), 

Öktem (2009) ve Dilsiz (2006) bu sonucu desteklerken, Gündüz (2006) ÇavuĢoğlu 

(2005), Aksoy (2007), Özyurt (2007), Yıldırım (2007), Özipek (2006),  Sezgin (2006), 

Öztürk (2006), Türker (2007), Kale (2007) yaĢ ile duygusal tükenme arasında anlamlı 

farka rastlamamakta ve Baysal (1995), Yungul (2006), Aksoy (2009), Yiğit (2007), 

Çimen (2007) yaĢ artıkça duygusal tükenmenin azalacağını belirtmiĢlerdir. 
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YaĢları farklı olan öğretmenlerin duyarsızlaĢma düzeyleri açısından puan ortalamaları 

arasındaki farka bakıldığında öğretmenlerin duyarsızlaĢma düzeyleri puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür. Bu 

bulguya göre yaĢları 20–30 olan öğretmenlerin duyarsızlaĢma düzeylerinin, yaĢları 41 

ve üzeri olan öğretmenlere göre daha yüksek olduğu söylenebilir. Bu sonucu Yungul 

(2006), Aksoy (2009), Öztürk (2006) desteklerken Çimen (2007), Vızlı (2005), 

Gündüz (2006), ÇavuĢoğlu (2005), Aksoy (2007), Yıldırım (2007), Sezgin (2006), 

Özipek (2006), Yiğit (2007), Kale (2007) anlamlı iliĢki saptamamıĢ ve ġahin (2006), 

Türker (2007), Öktem (2009) ile Dilsiz (2006) yaĢın ilerlemesiyle duyarsızlaĢmanın 

artacağı sonucuna varmıĢtır. 

YaĢları farklı olan öğretmenlerin kiĢisel baĢarı düzeyleri açısından puan ortalamaları 

arasındaki farka bakıldığında öğretmenlerin kiĢisel baĢarı düzeyleri puan ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Bu sonucu 

Yiğit (2007), Çimen (2007), Öztürk (2006), Vızlı (2005), Gündüz (2006), ġahin 

(2006), ÇavuĢoğlu (2005), Aksoy (2007), Yıldırım (2007), Türker (2007), Kale 

(2007), Öktem (2009) desteklerken Yungul (2006), Sezgin (2006), Özyurt (2007), 

Dilsiz (2006) kiĢisel baĢarının yaĢla birlikte artacağını Aksoy (2009), Özipek (2006) 

ise yaĢla birlikte kiĢisel baĢarının azalacağı sonucunu tespit etmiĢlerdir. 

Eğitim durumları farklı olan öğretmenlerin istihdam türüne, cinsiyetlerine, siyasi 

görüĢlerine göre yöneticileri tarafından ayrımcılık uygulanmasına iliĢkin algıları 

açısından puan ortalamaları arasındaki farka bakıldığında istatistiksel olarak anlamlı 

fark olmadığı görülmüĢtür. 

Eğitim durumları farklı olan öğretmenlerin duygusal tükenme düzeyleri açısından 

puan ortalamaları arasındaki farka bakıldığında, öğretmenlerin duygusal tükenme 

düzeyleri puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı 

görülmüĢtür. Bu sonucu Yungul (2006), Çimen (2007), Öztürk (2006), Özyurt (2007), 

Yıldırım (2007), Sezgin (2006), Özipek (2006), Gündüz (2006) desteklerken Aksoy 

(2009) eğitim fakültesi mezunu olan öğretmenlerin 2–3 yıllık eğitim enstitüsü, 

öğretmen okulu mezunlarından daha çok; Dilsiz (2006) da buna benzer Ģekilde yüksek 

lisans ve doktora yapan öğretmenlerde daha fazla duygusal tükenme yaĢandığını, 

ġahin (2006) ise en yüksek tükenmiĢlik düzeyi eğitim enstitüsü mezunu olan 
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öğretmenlerde, en düĢük tükenmiĢlik düzeyi fakülte mezunu olan öğretmenlerde 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Eğitim durumları farklı olan öğretmenlerin duyarsızlaĢma düzeyleri açısından puan 

ortalamaları arasındaki farka bakıldığında öğretmenlerin duyarsızlaĢma düzeyleri 

puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı görülmüĢtür. 

Bu sonucu Aksoy (2009), Öztürk (2006), Özyurt (2007), Yıldırım (2007), Sezgin 

(2006), Özipek (2006), Gündüz (2006),  Aksoy (2009) desteklerken Yungul (2006), 

Çimen (2007) ve Dilsiz (2006) eğitim durumu arttıkça duyarsızlaĢmanın arttığını 

ġahin (2006) ise eğitim durumu arttıkça duyarsızlaĢmanın azalacağını belirtmiĢlerdir. 

Eğitim durumları farklı olan öğretmenlerin kiĢisel baĢarı düzeyleri açısından puan 

ortalamaları arasındaki farka bakıldığında, öğretmenlerin kiĢisel baĢarı düzeyleri puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı görülmüĢtür. Bu 

sonucu Yungul (2006), Çimen (2007), Öztürk (2006), Özyurt (2007), Yıldırım (2007), 

Sezgin (2006), Özipek (2006), Gündüz (2006), ġahin (2006) desteklerken, Aksoy 

(2009); Eğitim fakültesi mezunu olan öğretmen ve yöneticilerin 2–3 yıllık Eğitim 

Enstitüsü (Eğitim Enstitüsü, Eğitim Ön lisans ve Öğretmen Okulu) mezunu okul 

yönetici ve öğretmenlerden daha fazla kiĢisel baĢarısızlık yaĢadıklarını, Dilsiz (2006) 

yüksek lisans ve doktora yapanların kiĢisel baĢarılarının daha fazla olduğu sonucuna 

varmıĢtır.  

Ġstihdam türleri farklı olan öğretmenlerin yöneticilerinin istihdam türüne göre 

ayrımcılık algılamaları açısından puan ortalamaları arasındaki farka bakıldığında, 

öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık puan ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. Bu bulguya göre ücretli/vekil 

öğretmenlerin istihdam türüne göre ayrımcılık puanlarının kadrolu öğretmenlere göre 

daha yüksek olduğu söylenebilir. Yani öğretmenlerin görüĢlerine göre ücretli/vekil 

öğretmenler diğer istihdam türlerine göre daha fazla ayrımcılığa uğramaktadır. 

Ġstihdam türleri farklı olan öğretmenlerin yöneticileri tarafından cinsiyetlerine, siyasi 

görüĢlerine toplam ayrımcılık uygulamalarına yönelik algılamaları açısından puan 

ortalamaları arasındaki farka bakıldığında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı 

görülmüĢtür. 
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Ġstihdam türleri farklı olan öğretmenlerin duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve kiĢisel 

baĢarı düzeyleri açısından puan ortalamaları arasındaki farka bakıldığında, 

öğretmenlerin duygusal tükenme düzeyleri puan ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık olmadığı görülmüĢtür. Bu sonucu Çimen (2007) de 

desteklemektedir. 

ÖNERĠLER 

AraĢtırma kapsamında literatüre ve öğretmen görüĢlerinden elde edilen sonuçlara 

uygun olarak bazı fikirler edinilmiĢtir. Bu bölümde uygulamacılara ve bu konuda yeni 

araĢtırmalar yapacak olan araĢtırmacılara faydalı olacak bazı bilgiler öneri olarak 

sunulmuĢtur. 

Uygulamacılar Ġçin Öneriler: 

1. Okul yöneticileri ve öğretmenlere eĢitlik, ayrımcılık, tükenmiĢlik, ayrımcılıkla 

mücadele ve tükenmiĢlik farkındalığı gibi konulara yönelik hizmet içi eğitimler 

düzenlenebilir. 

2. Öğretmenlere, yöneticilerin ayrımcılık ve eĢitlik uygulama düzeylerine iliĢkin 

görüĢlerini beyan edebilecek değerlendirmeler yapmalarına fırsat verilebilir (Bu 

konuda gizlilik ön plana alınmalı).Tabi yapılan bu değerlendirmeler yöneticilerle 

paylaĢılmalı ve ayrımcılık yapılan konularda önlem alınması sağlanabilir. 

3. Öğretmenlerin olumlu davranıĢlarının mutlaka pekiĢtirilmesi olumsuz 

davranıĢlarının ise söndürülmesi için yöneticilerin ödül ve ceza uygulamaları daha 

yakından takip edilebilir. 

4. Öğretmenlerin tükenmiĢlik yaĢayıp yaĢamadıklarını tespit etmeye yönelik 

analizler yapılabilir, tükenmiĢlik yaĢayan öğretmenlerin ise uzmanlardan destek 

alması sağlanabilir. 

5. Yöneticilerin de aday olarak kaldığı ve çeĢitli eğitimlerden geçerek amirleri 

tarafından yeterliklerinin onaylandığı ―stajyer müdür‖lük süreci 

gerçekleĢtirilebilir.  
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AraĢtırmacılar Ġçin Öneriler 

1. AraĢtırma Sultangazi ilçesinde 12 okulla sınırlı kalmayarak örneklemin 

geniĢletilmesiyle ülke genelinde yapılabilir. 

2. ÖAÖ‘ de ayrımcılıkla ilgili cinsiyet, istihdam türü ve siyasi görüĢ olmak üzere üç 

boyut incelenmiĢtir. Din, mezhep, etnik köken, engellilik durumu vb boyutlar da 

eklenebilir. 

3. AraĢtırmada demografik değiĢkenlerden yaĢ incelenmiĢtir. Bununla beraber 

mesleki kıdemi de eklenerek önemli bir bulgu elde edilmesine neden olabilir. 

4. Ġlköğretim okullarında uygulanan bu çalıĢma ortaöğretim, yüksek öğretim gibi 

eğitim kurumlarında da yapılabilir. 

5. Sadece öğretmen görüĢlerine dayanan bu çalıĢma yöneticilere de uygulanabilir ve 

öğretmen görüĢleriyle yönetici görüĢleri arasındaki iliĢki araĢtırılabilir. 

6. Ücretin yeterli olup olmadığı, yönetici ve meslektaĢlardan destek görme gibi 

değiĢkenler de araĢtırmaya dahil edilebilir. 

7. Anket uygulamasına dayanan bu çalıĢma nicel bir çalıĢmadır. Bunun yerine 

görüĢme yapılarak daha kapsamlı ve ayrıntıları tespit edebilecek nitel araĢtırmalar 

yapılabilir. 
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