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 Darwin bir sözünde, ne en güçlü olan tür hayatta kalır, ne de zeki olan; 

değiĢime en çok adapte olabilendir, hayatta kalan demiĢtir. DeğiĢim toplumların ve 

örgütlerin vazgeçilmezidir. Hızla değiĢen dünyada insanların ihtiyaçları da oldukça 

yoğun ve süreklidir. DeğiĢime uyum sağlamak ise toplumların ve örgütlerin 

karĢılaĢtıkları en büyük sorunlardan birisidir. Toplumlar ve örgütler yaĢamlarını 

devam ettirebilmek için değiĢime adapte olmaları gerekir. DeğiĢim kavramı son 

yıllarda birçok araĢtırmaya konu olmuĢtur. Bu araĢtırma ise, değiĢim yönetimi 
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ÖZET 

 

DEĞĠġĠM YÖNETĠMĠ BAKIMINDAN ĠNCELENEN 4+4+4 

EĞĠTĠM SĠSTEMĠ’NĠN ÖĞRETMENLERĠN Ġġ MOTĠVASYONU 

ĠLE ĠLĠġKĠSĠ 

 

DALKIRAN, Merve 

Yüksek Lisans, Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Yrd. Doç. Dr. Mehmet Akif ERDENER 

2018, 120 Sayfa 

 

 Bu araĢtırmanın temel amacı, değiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 

Eğitim Sistemi‟nin (Modeli‟nin) ilkokul ve ortaokulda görev yapan öğretmenlerin iĢ 

motivasyonları ile iliĢkisini belirlemektir. AraĢtırma, 2016-2017 yılında Balıkesir 

ilinde ilkokul ve ortaokulda çalıĢan 295 öğretmen üzerinde uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmada ihtiyaç duyulan veriler, nicel araĢtırma yöntemlerinde tarama modeline 

uygun olarak Helvacı (2012) tarafından geliĢtirilen „4+4+4 Eğitim Modeli‟ne ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri Ölçeği‟ ile Aksoy (2006) tarafından geliĢtirilen ve Tanrıverdi 

(2007) tarafından eğitim örgütlerine uyarlanan „ĠĢ Motivasyonu Ölçeği‟ aracılığıyla 

sağlanmıĢtır. Elde edilen veriler, Statistical Package for Social Sciences (SPSS) 20.0 

programı kullanılarak doğrulayıcı faktör analizi (DFA), çoklu varyans analizi 

(MANOVA) ve basit doğrusal regresyon analizi ile analiz edilmiĢtir. 

 AraĢtırma sonucunda, değiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim 

Sistemi‟nin planlama ve hazırlık boyutlarında okul türü açısından anlamlı farklılıklar 

bulunmuĢtur. Ayrıca, 4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin öğretmenlerin iĢ motivasyonu 

üzerinde etkisinin olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: 4+4+4 Eğitim Sistemi, DeğiĢim Yönetimi, ĠĢ Motivasyonu 
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ABSTRACT 

 

THE RELATIONSHIP BETWEEN 4+4+4 EDUCATION 

SYSTEM’S (MODEL’S) IN TERMS OF TRANSFORMATIONAL 

LEADERSHIP AND JOB MOTIVATION ON TEACHERS 

 

DALKIRAN, Merve 

Master’s Degree Thesis, Department of Educational Sciences 

Thesis Advisor: Asst. Prof. Mehmet Akif ERDENER 

2018, 120 Pages 

 

 The purpose of this study was to determine the relationship between 4+4+4 

education system‟s (model‟s) in terms of transformational leadership and job 

motivation on teachers. Data was gathered from 295 teachers who work in the 

primary and secondary schools locating in Balıkesir in the 2016-2017 academic 

years. The survey which was developed by Helvacı (2012) as „The Scale of 

Assessment in Terms of Transformational Leader ship‟ with developed by Aksoy 

(2006) and adapted to educational organizations by Tanrıverdi (2007) as „The Scale 

of Job Motivation‟ were used in this study. Data obtained from at the end of the 

application was analyzed by using Confirmatory Factor Analysis (CFA), 

Multivariate Analysis of Variance (MANOVA) and Simple Linear Regression 

Analysis with Statistical Package for Social Sciences (SPSS) 20.0 program. 

 Therefore, according to results, the 4+4+4 Education System examined in 

terms of transformational leadership, there is a statistically significant differences 

between school type on planning and preparation factors. Also, there is a low 

positive relationship between the 4+4+4 Education System and teachers‟ job 

motivation. 

 

Key Words: 4+4+4 Education System, Transformational Leadership, Job 

Motivation 
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1.GĠRĠġ 

 
 

 Bu bölümde sırasıyla, araĢtırmanın gerekçelerini ortaya koyan problem 

durumu, araĢtırmanın amacı, araĢtırmanın önemi, problem cümlesi ve alt problemler, 

sayıltılar, sınırlılıklar ve tanımlar yer almaktadır. 

 21. yy‟da, küreselleĢme ile birlikte bireyler ve toplumlar birbirleriyle sürekli 

olarak iletiĢim ve etkileĢim halindedirler. Toplumların yani ülkelerin birbirleriyle 

etkileĢimi sonucunda eğitim, teknoloji, ekonomi kısaca hayatın her alanında sürekli 

bir değiĢim oluĢur (Siegal ve diğerleri, 1996).  Bu etkileĢim bireyleri veya toplumları 

zaman zaman birbirlerine bağımlı hale getirerek rekabet ortamının oluĢmasına sebep 

olabilir. Bu rekabet ortamında değiĢime ayak uydurabilen toplumlar baĢarılı olarak 

ayakta kalırken; uyum sağlayamayanlar baĢarısız olarak çökme veya yok olma 

durumu ile karĢı karĢıya kalabilirler  (Tunçer, 2013). 

 DeğiĢim, bireyleri veya toplumları inançlar, değerler ya da davranıĢlar 

açısından etkileyebileceği gibi örgütleri de küçük, geniĢ veya radikal Ģekilde 

etkileyebilir. Yani örgüt içerisindeki değiĢim, birkaç alt birimde olabileceği gibi, 

örgütün tümünde veya köklü bir değiĢim de olabilir. DeğiĢim zorlu ve sancılı bir 

süreçtir. Bu sebeple, sadece baĢarılı örgütler çevrelerine uyum sağlayarak 

devamlılığını sağlayabilir (Terzi, 2016).   

 Toplumların değiĢmesinde ve geliĢmesinde eğitim örgütlerinin önemi 

büyüktür. Çünkü eğitim örgütleri hem çevrelerini etkilerler hem de çevrelerinden 

etkilenirler. (Argon ve Özçelik, 2007). Bu sebeple açık sistem özelliğine sahip eğitim 

örgütlerinin, teknolojideki ve çevredeki değiĢimlere bağlı olarak kendilerini 

yenilemeleri, eğitim programlarında ve müfredatlarında değiĢime gitmeleri 

gerekebilir (KurĢunluoğlu ve Tanrıöğren, 2006).  

 DeğiĢim sürecinde örgütler değiĢime direnç gösterebilirler. Çünkü değiĢime 

direnç evrensel bir olgudur (Peker, 1995). Örgütsel değiĢimin baĢarılı olması için 

değiĢime karĢı oluĢabilecek direncin engellenmesi veya yok edilmesi büyük öneme 

sahiptir. DeğiĢim için çalıĢanların hazırlanması ve değiĢim hakkında 
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bilgilendirilmeleri gerekir. Bunlara rağmen oluĢabilecek dirençler için de uygun 

direnç önleme yöntemleri kullanılabilir (Tunçer, 2013b). Eğitim örgütlerindeki 

değiĢim sürecinde ise, öğretmenlerin değiĢime karĢı tutumları ve bakıĢ açıları 

değiĢim için büyük öneme sahiptir.  

 

1.1.Problem Durumu 

 

 Türk Eğitim Sistemi‟nde, geçmiĢten günümüze değiĢen çevre Ģartlarına bağlı 

olarak zaman zaman değiĢimler yapılmıĢtır. Bu değiĢimlerden sonuncusu da 2012-

2013 eğitim öğretim yılında hayata geçirilen 4+4+4 Eğitim Sistemi‟dir. Bu sistemin 

değiĢim sürecine, değiĢim yönetimi ilkelerine ve stratejilerine bağlı olarak uygulanıp 

uygulanmadığının incelenmesi gerektiği ortaya çıkmıĢtır. DeğiĢim yönetimi 

bağlamında uygun Ģekilde gerçekleĢtirilen değiĢimin ve bunun sonucunda ortaya 

çıkacak öğretmen görüĢlerinin modelin baĢarısını etkileyeceği düĢünülmektedir. 

Motivasyon yani güdüleme ise, kiĢiyi belli bir amaç için harekete geçiren, 

çalıĢmaya yönelten ve kiĢide çalıĢma isteğini arttıran, kiĢinin içinde hissettiği güçtür 

(Robins ve Judge, 2013). Bu bağlamda iĢ motivasyonu, çalıĢanların davranıĢlarını 

etkileyen yönlendiren ve davranıĢa yönelten bir faktör olarak örgütsel davranıĢta 

önemli bir olgudur (Örücü ve Kambur, 2008). Günümüz problemlerinin baĢında 

gelen çalıĢanların etkililik ve verimlilik eksikliği, çalıĢanların içsel veya dıĢsal olarak 

yeterince motive edilememesinden kaynaklanmaktadır. ÇalıĢanlar ne derece 

donanımlı olursa olsun iyi motive edilmez ve performansları adil değerlendirilmezse 

ya da çalıĢan bu kanıya kapılırsa çalıĢandan gerekli verim alınamaz (Tunçer, 2013c).  

Eğitim örgütlerinin temel taĢı olan öğretmenlerin verimliliğini ve etkililiğini 

arttırmak için okul yöneticileri tarafından güdülenmeleri gerekmektedir. 

Öğretmenlerin dinamik bir yapı olan okulda sürekli olarak tatmin edilmeleri zor olsa 

da yöneticiler tarafından uygun motivasyon ilkeleri veya çeĢitleri kullanılabilir 

(Ünal, 2000).  

DeğiĢim yönetimi bakımında incelenen 4+4+4 Eğitim Sisteminin 

öğretmenlerin iĢ motivasyonları ile iliĢkisi konulu bu araĢtırma üç bölümden 

oluĢmaktadır. 
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Birinci bölümde, değiĢim, değiĢim yönetimi ve motivasyon hakkında kısa bir 

bilgi verilerek çalıĢmaya giriĢ yapılmıĢ ve çalıĢmanın amacı, önemi, problem 

cümlesi, sayıltıları ve sınırlılıkları konusunda açıklamalar yapılmıĢtır. 

Ġkinci bölümde, değiĢim ve örgütsel değiĢimin tanımı yapılarak değiĢim 

süreci, değiĢim yönetiminde temel alınması gereken ilkeler, stratejiler, Türk Eğitim 

Sisteminin geçmiĢten bugüne geçirdiği değiĢimler ve 4+4+4 Eğitim Sistemi ele 

alınmıĢtır. Ayrıca, motivasyonun tanımına yer verilerek, motivasyon süreci, çeĢitleri 

ve kuramlarına değinilmiĢtir. 

Üçüncü bölümde ise, değiĢim yönetimi açısından incelenen 4+4+4 Eğitim 

Sistemi ile motivasyon arasında geçerli bir iliĢkinin olup olmadığını ortaya koymak 

için yapılan araĢtırmaya yer verilmiĢtir. 

 

1.2.AraĢtırmanın Amacı  

 

 DeğiĢmeyen tek Ģey değiĢimdir diyen Hereleitos, günümüzün önemli bir 

gerçeğini yansıtmıĢtır. DeğiĢim bir yasadır. Çünkü, insanlar değiĢir, iklimler değiĢir, 

toplumların yaĢam Ģekilleri değiĢir ve teknoloji değiĢir. Hareket noktası geliĢme olan 

değiĢimin sürekliliği karĢısında insanoğlu değiĢime uyum sağlamak zorundadır. 

Ġnsanlar gibi örgütlerde çevrelerindeki değiĢime karĢı iç dengelerini düzenlemeye 

çalıĢır. Sosyal bir örgüt olan eğitim örgütleri de bu yapılanmanın önemli bir 

parçasıdır (Töremen, 2002). 

 DeğiĢim yönetimi, okullarda eğitim programı veya müfredat baĢta olmak 

üzere yönetim, materyal, personel vb. değiĢkenlerde yapılabilecek değiĢimin okulun 

yapısını bozmadan ve öğretmenlerin güven ve düzen içerisinde görevlerini yerine 

getirebilmelerini sağlaması açısından önemlidir (Akkan, 2013). 

 Eğitim örgütlerinde değiĢimin gerçekleĢmesinde görevli yöneticiler, gerekli 

eğitimi alarak öğretmenlerin veya kendilerine bağlı diğer personelin değiĢimi 

benimsemesini sağlamalıdır (Özmen ve Sönmez, 2007). Öğretmenlerin eğitim 

alanında yapılan değiĢimleri benimsemeleri, değiĢimin uygulanmasını ve 

yaygınlaĢmasını kolaylaĢtırır. Ayrıca, değiĢimin doğru ve planlı bir Ģekilde 

gerçekleĢtirilmesini sağlar (Akpınar ve Aydın, 2007).  

 Bu araĢtırmanın amacı, Balıkesir il sınırları içerisinde görev yapan 

öğretmenlerin Türk Eğitim Sisteminde uygulanan 4+4+4 Eğitim Sisteminin planlama 

ve hazırlık aĢamasına iliĢkin görüĢlerini değiĢim yönetimi açısından değerlendirerek 
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bu sistemin öğretmen motivasyonu ile iliĢkisini incelemektir. AraĢtırmanın ileride 

yapılacak değiĢim ve motivasyon çalıĢmalarına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

 

Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde, değiĢen eğitim sistemi üzerine 

çalıĢmalar yapılmıĢ olmasına rağmen, yeni sistemin öğretmenlerin iĢ motivasyonunu 

ne derece etkilediği üzerine herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ġlgili 

literatürdeki bu eksiklikten dolayı, bu çalıĢmanın ilk olması ve bir eksikliği 

gidermesi bakımından önemlidir. 

 

 

1.4.Problem Cümlesi 

 

DeğiĢim yönetimi açısından 4+4+4 eğitim siteminin öğretmenlerin iĢ 

motivasyonu arasındaki iliĢki nedir? 

 

1.5.Alt Problemler 

 

1. 4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin planlama boyutunun okul türü,  görev süresi ve cinsiyet 

değiĢkenleri bakımından öğretmenlerin bakıĢ açılarında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

2. 4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin hazırlık boyutunun okul türü,  görev süresi ve cinsiyet 

değiĢkenleri bakımından öğretmenlerin bakıĢ açılarında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

3. 4+4+4 Eğitim Sistemi ile ilgili öğretmen görüĢleri nelerdir? 

 
 

1.6. Sayıltılar 

 

1.  Katılımcıların veri toplama araçlarına samimi ve içten cevap verdiği kabul 

edilmiĢtir. 
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2. AraĢtırma kapsamında kullanılan ölçeklerin yordayıcı ve yordanan değiĢkenleri 

ölçtüğü, kontrol edilemeyen değiĢkenlerin ölçme sonucunu önemli ölçüde 

etkilemeyeceği varsayılmaktadır. 

 

1.7. Sınırlılıklar 

 

Bu araĢtırma aĢağıdaki hususları kapsamaktadır: 

1. AraĢtırma 2016-2017 eğitim öğretim yılında Balıkesir ilinde ilköğretim 

okullarında görev yapan öğretmenlerden seçilen örneklem grubuyla sınırlıdır. 

2. AraĢtırmada değiĢim yönetimi kapsamında 4+4+4 eğitim sisteminin alt 

boyutlarını incelemek için Helvacı (2012) tarafından geliĢtirilen „4+4+4 Eğitim 

Modeline ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Anketi‟ ile iĢ motivasyonunun boyutlarını 

inceleyen Aksoy (2006) tarafından geliĢtirilen ve Tanrıverdi (2007) tarafından eğitim 

örgütlerine uyarlanan „ĠĢ Motivasyonu‟ ölçeğinin ölçtükleri özellikler ile sınırlıdır. 

 

 

1.8. Tanımlar 

DeğiĢim: Bir bütünün parçalarında, parçaların birbirleriyle iliĢkilerinde önceki 

durumlarına göre nicel veya nitel olarak ayrılıkların gözlenmesidir (BaĢaran, 2012). 

Örgütsel DeğiĢim: Örgütün planlı veya plansız olarak bir ortamdan baĢka bir ortama 

dönüĢmesi, kültür, teknoloji, yapı gibi örgütün bir ya da daha fazla alanlarında 

dönüĢümün gerçekleĢmesi sürecidir (Saylı ve Tüfekçi, 2008). 

DeğiĢim Yönetimi: Yöneticilerin örgütte uygulamayı amaçladığı stratejilerin, 

politikaların ve süreçlerin çalıĢanlar tarafından doğru algılanması ve uygulanması 

amacıyla bunlar arasındaki etkileĢimi dengeleme sanatı (Çetin, 2008). 

Motivasyon: KiĢiyi belli bir amaç için harekete geçiren, çalıĢmaya yönelten ve 

kiĢide çalıĢma isteğini arttıran, kiĢinin içinde hissettiği güçtür (Robins ve Judge, 

2013). 

ĠĢ Motivasyonu: ÇalıĢanların örgütsel amaçlar doğrultusunda isteyerek çalıĢması ve 

verimli olması için gerekli Ģartların araĢtırılması ve oluĢturulmasıdır (Karakaya ve 

Ay, 2007). 
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2.ĠLGĠLĠ ALANYAZIN 
 
 
 

 AraĢtırmanın bu bölümünde ilk olarak araĢtırma konusunun kuramsal 

temelleri ele alınacaktır. Ardından ise, araĢtırma ile ilgili olarak daha önce yapılmıĢ 

olan çalıĢmalara belirli bir düzen içerisinde yer verilecektir. 

 

2.1.Kuramsal Çerçeve 

 

AraĢtırma konusunun dayandığı kuramsal temeller ve ilgili alan yazında yer 

alan bilgiler, belirli bir çerçeve ile bu bölümde ele alınacaktır. 

 

2.1.1.DeğiĢim Yönetimi 

AraĢtırmanın bu bölümünde önce değiĢim ve değiĢim ile ilgili kavramlar, 

daha sonra örgütsel değiĢim ve son olarak da değiĢim yönetimi hakkında bilgiler 

verilmeye çalıĢılacaktır. 

 

2.1.1.1.DeğiĢim 

DeğiĢim kavramı geçmiĢten bugüne çok farklı Ģekillerde tanımlanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Heraklitos “aynı nehirde iki defa yıkanamazsın.” sözüyle hayatın 

akıĢkan ve sürekli değiĢen bir olgu olduğuna dikkat çekmiĢtir. Mevlana ise, geliĢmek 

için değiĢmek gerektiğini, değiĢim ile değersizden değerliye doğru bir gidiĢin 

olduğunu dile getirmiĢtir. 

Genel anlamıyla belli bir süreç içerisinde bir olay veya durumda ortaya çıkan 

farklılaĢma olan değiĢme, sözlük anlamı olarak, bir zaman dilimi içindeki 

değiĢikliklerin bütünü olarak tanımlanabilir (TDK, 2016). Çolakoğlu (2005) 

değiĢimi, herhangi bir Ģeyi bir düzeyden baĢka bir düzeye getirmek, belli bir sürede 

herhangi bir Ģeyde meydana gelen farklılaĢma olarak ifade eder. Çalık (2003) ise 

değiĢimi, bir varlık, olay ya da durumun zaman içerisinde öncekine oranla farklı bir 

görüntüye veya baĢka bir içeriğe dönüĢmesi olarak tanımlamaktadır. Erdoğan‟a 
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(2015) göre ise değiĢim, etkileĢimde bulunulan çevreninin ihtiyaçları 

karĢılanamaması halinde örgütlerin ihtiyaçlarını gidermek ve devamlılığını 

sağlayabilmek amacıyla kiĢisel veya örgütsel olarak kendilerini yeniden 

yapılandırmaları sürecidir. Saylı ve Tüfekçi (2008) değiĢimi, örgütlerin yaĢamlarını 

sürdürme amacı ile çevresine verdiği tepkileri içeren ve örgütleri bir durumdan baĢka 

bir duruma dönüĢtürün bir süreç olarak tanımlamaktadır. Bu bağlamda değiĢim, yeni 

fikirlerin ortaya atılması, geliĢtirilmesi ve uygulanması olarak da görülebilir (Çalık, 

2003). 

Ġraz ve ġimĢek (2004) değiĢimi, herhangi bir Ģeyin bir düzeyden baĢka bir 

düzeye gelmesi olarak tanımlarken, Sabuncuoğlu ve Tüz (2008) değiĢimi, planlı veya 

plansız olarak bir sistemin bir durumdan baĢka bir duruma dönüĢmesi olarak 

tanımlamaktadır. Ayrıca, değiĢim bir değer yargısı taĢımamakla birlikte ileriye 

yönelik olabileceği gibi geriye doğru da olabilir ( Helvacı, 2010). 

DeğiĢim kavramı „geliĢme‟, „yenileĢme‟, „reform‟, „yeniden yapılanma‟ ve 

„devrim‟ gibi kavramlarla zaman zaman karıĢtırılmakta ve birbirlerinin yerine 

kullanılmaktadır. 

GeliĢme, genel olarak, büyümek, serpilmek anlamına gelmektedir (TDK, 

2016). Bu nedenle geliĢme ilerleme ve olgunlaĢma olarak da nitelendirilebilir 

(Özdemir, 2000). BaĢaran (2012) geliĢmeyi, büyükten küçüğe, basitten karmaĢığa 

doğru nicelik ve nitelik olarak bir değiĢme süreci olarak tanımlamaktadır. Bu 

bağlamda geliĢme olumlu bir süreç olarak değerlendirilebilir. Fakat değiĢim olumsuz 

ve geriye doğru da sonuçlanabilir. 

YenileĢme, eskimiĢ, zararlı veya yetersiz sayılan Ģeyleri yeni, yararlı ve 

yeterli olanlarla değiĢtirmektir (TDK, 2016). DeğiĢim planlı veya plansız olabilir 

fakat yenileĢme planlı olması sebebiyle plansız da oluĢabilen değiĢimden farklı bir 

niteliğe sahiptir. Bununla birlikte yenileĢme, önceden planlanmıĢ belirli bir değiĢim 

olduğu için pozitif yönlüdür. Yenilik, değiĢime oranla daha orijinaldir. Ayrıca her 

yeniliğin değiĢim olduğu söylenebilirken, her değiĢimin yenilik olduğunu söylemek 

yanlıĢtır. Örneğin; öğretmenlerin yaz uygulaması ile kıyafetlerinde değiĢime 

gidilmesi (kısa kollu gömlek giymek, ceket giymemek vb.) yenilik olarak görülemez 

(Erdoğan, 2015).  

Reform, daha iyi duruma getirmek için yapılan değiĢiklik, ıslahat anlamına 

gelmektedir (TDK, 2016). Bozulan, kötüleĢen bir durumu düzeltip iyileĢtirerek 

istenilen duruma geçme sürecidir. Reform yenileĢmeden daha geniĢ bir süreçtir ve 
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yenileĢme anlamına gelmez. Reform süreci, çoğunlukla bir sistemi eski ve özlenen 

durumuna getirmeyi ifade eder. Kısaca reformda sistemin aslına dönüĢü söz 

konusudur. Bu sebeple reformun içerisinde değer yargısının bulunduğu söylenebilir 

(BaĢaran, 2012).  

Yeniden yapılanma, bir kurum, kuruluĢ veya iĢletmenin personel ve çalıĢma 

düzeni bakımından yeni bir yapıya kavuĢması Ģeklinde tanımlanabilir (TDK, 2016). 

Bir sistemin yeniden yapılanması, eski sistemin tümüyle değiĢtirilerek yeni bir 

sistemin getirilmesi anlamına gelmemektedir. Sistemin gereksinimler karĢısında 

yapısal değiĢiklikler yaparak iĢlevselliğini sürdürmesi ve ayakta kalma çabasıdır. 

Küçük veya büyük fark etmeksizin her sistemi ilgilendiren genel veya özel yeniden 

yapılandırma çeĢitleri vardır. Eğitim örgütlerinde yeniden yapılanma okulların 

iĢleyiĢinde ve yapısında köklü değiĢimleri içerir. Bir dersin programa eklenmesi, 

okullarda rehberlik hizmetlerinin arttırılması, ortaöğretime giriĢ sınavının 

kaldırılması vb. eğitimde yeniden yapılanmaya örnek olarak verilebilir (Erdoğan, 

2015). 

Devrim (Ġnkılap), belirli bir alanda hızlı, köklü ve nitelikli değiĢiklik olarak 

tanımlanabilir (TDK, 2016). Helvacı (2010) ise devrimi, bir sistemin veya alt 

sistemlerinin hızlı ve kapsamlı olarak kaldırılarak yerine yenilerinin getirilmesi 

olarak tanımlamaktadır. Devrimlerde her Ģey ani ve hızlı Ģekilde olmasının yanında 

tepeden veya tabandan baĢlayabilir. Devrimin amaçlı ve planlı yapılması 

yenileĢmeyle benzerlik gösterse de, yenileĢmede örgüt tümüyle ortadan kalkmaz; 

ancak örgütün alt sistemleri kaldırılabilir. Devrimin değiĢimden farkı ise; değiĢimin 

devrime göre daha yavaĢ gerçekleĢmesidir. 

 Yukarıdaki „geliĢme‟, „yenileĢme‟, „reform‟, „yeniden yapılanma‟ ve 

„devrim‟ kavramları bir açıdan değiĢim kavramıyla ortaklık göstermektedir. Tüm 

kavramların ortak noktası; eskiden farklı bir duruma gelmek olduğu söylenebilir. 

DeğiĢim kavramını diğer kavramlardan ayıran nokta ise; değiĢimin daha geniĢ 

kapsamlı olmasıdır. DeğiĢim aslında bir Ģemsiye niteliğindedir. Yani diğer 

kavramları içine alan üst bir kavramdır. GeliĢim, yenileĢme, reform, yeniden 

yapılanma ve devrim değiĢimin bir türüdür. BaĢka bir söyleyiĢle bu kavramlar 

değiĢimin türevleridir (Çoban, 2016). 

Yapılan açıklamalar çerçevesinde değiĢimin, bulunulan bir durumdan baĢka 

bir duruma geçmek amacıyla gerçekleĢtirilen bir süreç olduğu, bu sürecin olumlu 

veya olumsuz sonuçlar doğurabileceği söylenebilir. 
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2.1.1.1.1.DeğiĢimin Amaçları ve Yararları 

 Örgütsel değiĢimler gerçekleĢtirilirken varılmak istenen amacın veya 

amaçların önceden saptanması gerekmektedir. Çünkü örgütün herhangi bir biriminde 

yapılması planlanan veya olması muhtemel bir değiĢim, sadece o birimle sınırlı 

kalmayarak, domino etkisiyle diğer birimleri de etkileyebilir. Bu nedenle, örgütlerde 

yapılacak değiĢimler her yönüyle düĢünülmelidir (Varoğlu ve diğ., 2009). 

 DeğiĢimin amacı, yapılan iĢin gereksinimleri ile iĢi yapan kiĢinin niteliklerini 

birleĢtirerek iĢin verimliliğini ve etkililiği arttırmaktır. Ayrıca, çalıĢanları motive 

etmek, güven ortamı yaratarak iĢbirliği sağlamak, iletiĢimi geliĢtirmek de değiĢimin 

amaçları içerisinde yer alır (Erdoğan, 2015). 

 DeğiĢimin genel amaçlarını aĢağıdaki biçimde sınıflandırmak mümkündür 

(Aykaç, 1991): 

 Örgütün devamlılığını sağlamak, 

 Örgütün büyümesini ve geliĢmesini gerçekleĢtirmek, 

 Örgütün iç ve dıĢ çevresine istikrarlı biçimde uyum göstermesini sağlamak, 

 Örgüt üyelerinin tutum ve davranıĢlarını değiĢtirmek. 

Sabuncuoğlu ve Tüz (2008) ise, değiĢimin amaçlarını dört ana baĢlık altında 

toplamıĢtır. Bunlar; 

 Etkinliği Arttırmak: yapılan iĢi etkin kılmaktır. BaĢka bir ifade ile iĢin 

gerekleri ile çalıĢanın niteliklerini bütünleĢtirmektir. 

 Verimliliği Arttırmak:  örgütün az girdi ile daha fazla ürün yani çıktı elde 

etmesi verimliliği ifade eder. Daha az iĢgücü ve zaman harcayarak daha kaliteli 

ürün elde etmeye çalıĢmak değiĢimin amaçlarındandır. 

 Motivasyon ve Tatmin Düzeyini Arttırmak:  insanların veya örgüt 

çalıĢanlarının monotonluktan ve sıradanlıktan kurtarılmasıdır. 

 Diğer Amaçlar: yukarıdaki amaçlar dıĢında örgütün geleceğe hazır olması, 

örgüt içi güven ortamının oluĢturulması ve iletiĢimin arttırılması gibi amaçları 

kapsamaktadır. 

 DeğiĢim bir zorunluluktan ziyade yaralı da bir süreçtir. DeğiĢimin olumlu 

yönlerini ve yararlarını ise Ģu Ģekilde sıralayabiliriz (Özdemir, 2000); 

 DeğiĢim sayesinde kurum durağanlıktan kurtulur, 

 DeğiĢim yeni fırsatlar yaratabilir, 

 ÇalıĢanların kendilerini geliĢtirmesini ve bunun için güdülenmelerini sağlar, 
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 DeğiĢim sürecinde yeni gruplar oluĢabilir. Bu durum kuruma canlılık getirir, 

 ÇalıĢanların ilgisini çeken bir değiĢim, çalıĢanların motivasyonunu arttırarak 

çalıĢanların iĢ tatmini arttırabilir. 

DeğiĢim yanlıĢ bir Ģekilde değerlendirilirse aĢağıdaki olumsuz sonuçlara neden 

olabilir (Helvacı, 2010): 

 DeğiĢim amacına ulaĢmayabilir, 

 DeğiĢim nedeniyle kurumdaki maliyet artabilir, çalıĢanların iĢ kaybı 

yaĢamasına neden olabilir, 

 ÇalıĢanların motivasyonları ve iĢ tatmini azalabilir, 

 ÇalıĢanlar bundan sonra yapılacak değiĢimlere karĢı ön yargılı ve isteksiz 

yaklaĢabilir. 

Örgütsel değiĢimle istenen amaçlara, çalıĢanların istekleri göz ardı edilerek 

ulaĢılması zordur. Bu nedenle, değiĢimle ulaĢılmak istenen amaçlar ve bunların 

nedenleri çalıĢanlarla açıklanmalı, değiĢimin her aĢamasına çalıĢanların aktif Ģekilde 

katılması sağlanmalıdır (Varoğlu ve diğ., 2009). 

 

2.1.1.1.2. DeğiĢimin Özellikleri 

DeğiĢimin birçok özelliği vardır. Bunların içerisinde organizasyonu ve bu 

organizasyonda çalıĢan kiĢileri etkileyen baĢlıca özellikleri ise Ģunlardır (Drucker, 

1992); 

 Organizasyonda çalıĢan kiĢileri sürekli olarak yeni is yapma usulleri 

geliĢtirmeye teĢvik etmesi, 

 ÇalıĢan ile organizasyon arasındaki iliĢkileri etkilemesidir. 

Günümüz koĢulları eski dönemlere oranla daha hızlı değiĢtiği göz önüne 

alındığında değiĢimin ortak özellikleri Ģu Ģekilde sıralanabilir (Güven, 2006): 

 Herhangi bir toplum veya kültürdeki hızlı değiĢme sık ve kararlı Ģekildedir. 

 DeğiĢiklikler arkalarından durgunluk ve toplanma devrelerinin içerir. Ayrıca 

sonuçları belli bir yer veya yörede kalmayıp,  bütün dünyaya yayılabilir. 

 ÇağdaĢ değiĢme hızının oranı, ister planlamıĢ, ister planlanmamıĢ olsun daha 

önceki zamanların oranından daha yüksektir. 

 Materyal teknolojisi ve sosyal stratejiler hızla geliĢmektedir. 
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 DeğiĢimin etkileri, çağımızda hem bireylerin yaĢantısını hem toplumları geniĢ 

çapta kapsamaktadır. 

 

2.1.1.1.3. DeğiĢimin Türleri 

 DeğiĢimin türleri, bilim alanları açısından fiziksel değiĢme, kimyasal 

değiĢme, biyolojik değiĢme, ekonomik değiĢme, siyasi değiĢme vb. Ģeklinde 

sınıflandırılabilir. Alan yazın incelendiğinde değiĢim türlerinin farklı katagorilerde 

gruplandırıldığı görülmektedir. Bu çalıĢmada değiĢim örgüt açısından ele alınarak 

gerçekleĢme amacına (nitelik), gerçekleĢme Ģekline ve hedef alanına (nicelik) göre 

gruplandırılmaya çalıĢılacaktır. 

   

ġekil 1. DeğiĢim Türleri (Helvacı, 2010). 

Kaynak: Helvacı, M, A. (2010). Eğitim örgütlerinde değiĢim yönetimi. Ankara: 

Nobel, s.22-26. 

 

1.GerçekleĢme Amacına Göre DeğiĢim: GerçekleĢme amacına yani niteliğine göre 

değiĢim sürekli ve devrimsel/köklü değiĢim olarak 2 „ye ayrılmaktadır. 

Sürekli Değişim: DeğiĢen çevre koĢullarına uyum sağlayarak ayakta kalmak isteyen 

tüm örgütlerin zaman zaman yaptıkları değiĢim türüdür. Kısmi bir değiĢim Ģeklidir. 

Bir örgütün alt sistemleri arasında uyarlamalar, yenilemeler ve denemeler yapılarak 

gerçekleĢtirilen bir süreçtir (Helvacı, 2010). Sürekli değiĢim, örgütlerin iĢ yapma 

metodlarını, iĢ süreçlerini, yerleĢim planını, yeni ürünün piyasaya sunulma 

DeğiĢim Türleri 

GerçekleĢme 
Amacına Göre 

DeğiĢim 

Sürekli 
DeğiĢim 

Devrimsel 
DeğiĢim 

GerçekleĢme 
ġekline Göre 

DeğiĢim 

Planlı 
DeğiĢim 

Plansız 
DeğiĢim 

Hedef Alanına 
Göre DeğiĢim 

Bireysel 
DeğiĢim 

Grup 
DeğiĢimi 

Örgütsel 
DeğiĢim 
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yönteminin değiĢtirilmesini içermesinin yanında, insanların sanki eskinin devamı 

gibi gördükleri diğer durumları da kapsar. Bu nedenle bu Ģekilde yapılan değiĢimler 

tüm kurumun kendini çok farklı hissetmesini sağlayamaz (Töremen, 2002).  

Devrimsel Değişim: Örgütlerin yapısında veya amaçlarında temelden yapılan bir 

değiĢim olduğu için köklü değiĢim de denilmektedir. Lider merkezli bir değiĢim 

olduğu için derin, yoğun ve katı uygulamalar gerektirir. Bu nedenler örgütler için 

yüksek risk içerir. Olumsuz sonuçlanması örgütün devamlılığını tehlikeye sokabilir. 

Ancak olumlu sonuçlanırsa değiĢim hem örgüt içerisinden hem de dıĢarısından gözle 

görülür Ģekilde fark edilebilir (Helvacı, 2010). 

 Sürekli değiĢim ile devrimsel değiĢim arasındaki fark; sürekli değiĢim daha 

yavaĢ, uzun vadede ulaĢılmaya çalıĢılan önceden belirlenen program dahilinde 

yapılır. Amaç, örgütü değiĢen çevreye uyarlamaktır. Devrimsel değiĢim ise ani, hızlı, 

kısa sürelidir. Sonuçları önceden kestirilemez ve örgütün çevresini de etkileyebilir 

(Tunçer, 2013a). 

2. GerçekleĢme ġekline Göre DeğiĢim: gerçekleĢme Ģekline göre değiĢim planlı ve 

plansız değiĢim olarak 2‟ye ayrılmaktadır. 

Planlı Değişim: Örgütler için ideal olan değiĢim türü, planlı ve istendik yönde olan 

değiĢimlerdir. Çalık (2003) planlı değiĢmeyi; bir kiĢi, grup veya örgütün var olan bir 

durumu etkilemek veya baĢka bir Ģekle dönüĢtürmek amacıyla gösterdiği planlı ve 

amaçlı çabalar olarak tanımlamaktadır. Planlı değiĢmede amaç; örgütün etkililiğini 

ve verimliliğini arttırmaktır. Planlı bir örgütsel değiĢim, örgütleri durağanlıktan 

kurtarır ve örgüt iklimine heyecan katar. ÇalıĢanların ilgi ve dikkatlerinin yeniden 

örgütsel hedeflere yönlendirilmesini sağlar. Planlı değiĢim sayesinde, örgüt açısından 

pek çok yeni fırsat oluĢturulabilir. Ayrıca değiĢim, çalıĢanların mesleki geliĢimleri 

için güdüleyici bir rol de oynayabilir (Ġraz, 2000; Erdoğan, 2015). 

Planlı (Proaktif) değiĢim, iĢ görenlerin örgüt içerisinde yarattığı ve 

performans değiĢimini hedef alan tepki olarak adlandırılmaktadır. DeğiĢim liderleri 

ya da değiĢim ajanları tarafından baĢlatılan, önceden kararlaĢtırılarak uygulanan 

değiĢim çabalarının çoğu planlı değiĢim içerisinde yer almaktadır (ÇalıĢkan, 2007). 

Planlı değiĢimde lider rolünde olan değiĢim ajanı (Uzmanı), istenilen duruma 

ulaĢmayı sağlayan ya da değiĢimin gerçekleĢmesinde yardımcı olan, örgüt içi ya da 

dıĢında yer alan kiĢidir. DeğiĢim uzmanının değiĢimdeki rolü geleneksel ve çağdaĢ 

örgüt geliĢtirme yaklaĢımlarında farklı Ģekilde tanımlanmaktadır. Geleneksel 

yaklaĢımda değiĢim uzmanı, hizmet sağladığı kiĢi veya grubun sorunlarını onlar 
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adına çözen kiĢi olarak tanımlanırken; çağdaĢ örgüt geliĢtirme yaklaĢımında değiĢim 

uzmanı bu kiĢilerin sorunlarını kendi kendilerine çözmesine yardımcı olan ve onlara 

rehberlik eden kiĢi olarak tanımlanmaktadır (Balcı, 2010).  

Peker (1995) planlı değiĢmenin, değiĢim ajanı ile alıcı sistemin iĢbirliği 

içerisinde sorunlarını çözme çabası olarak tanımlamaktadır. Alıcı sistem, değiĢiklik 

için baĢvuran, değiĢmeyi isteyen kiĢi, grup veya örgüttür. Örgütün, girdilerini aldığı 

kaynak sistemler ile çıktılarını sattığı alıcı sistemlerden oluĢan, geniĢ toplumsal bir 

alan olduğu da unutulmamalıdır. 

Plansız Değişim:  DeğiĢimin amacının, yönünün ve süreçteki safhalarının önceden 

düĢünülmediği değiĢim türü olarak ifade edilebilir (Tunçer,2013a). Kendiliğinden 

ortaya çıkan bir değiĢim türüdür. Doğal koĢullar sonucu birey, grup veya örgüt 

karĢılaĢtığı Ģartlara uyum sağlamaktan baĢka seçeneği olmadığı için değiĢim gösterir. 

Bu nedenle bu tür değiĢimlere reaktif değiĢimler denilebilir Plansız değiĢimlerde 

sürecin nasıl izleneceği önceden kestirilemediği için sonuçlarının olumsuz olma 

olasılığı yüksektir (Çetin, 2008). 

3. Hedef Alanına Göre DeğiĢim: Hedef alanına göre değiĢim bireysel değiĢim, grup 

değiĢimi ve örgütsel değiĢim olarak 3‟e ayrılmaktadır. 

Bireysel Değişim: bireyin öğrenme sonucu davranıĢlarında ve fikirlerinde meydana 

gelen değiĢimdir. 

Grup Değişimi: Grubun yapısında ve grup içerisindeki iliĢkilerde meydana gelen 

değiĢimdir. Grup değiĢiminin bireysel değiĢimden daha kolay olduğunu söylemek 

mümkündür. 

Örgütsel Değişim: Bir örgütün yapısında, prosedürlerinde, amaçlarında veya 

ürünlerinde meydana gelen değiĢimdir (Helvacı, 2010). 

 Alan yazında yukarıdaki değiĢim türlerinin dıĢında makro mikro değiĢim, 

aktif pasif değiĢim, zamana yayılmıĢ ani değiĢim, geniĢ dar kapsamlı değiĢim gibi 

farklı değiĢim türleri olduğu da görülmektedir. 

Makro-Mikro Değişim: Makro değiĢim, örgütün tamamında gerçekleĢtirilen, örgütün 

performansını yükseltmek amacıyla kullanılan çeĢitli strateji ve yöntemleri içeren 

değiĢim türüdür. Mikro değiĢim ise, örgüt içerisindeki alt sistemlerde bir alanda 

yapılan değiĢimleri ifade eder (Tunçer, 2013a). 

Aktif-Pasif Değişim: Aktif değiĢim, örgütün kendini yenileyerek dıĢ çevresini 

etkilediği değiĢim türü iken; pasif değiĢim, örgütün dıĢ çevreye bağlı olarak çevreye 

uyum sağlamak amacıyla kendini değiĢtirmesidir (Varoğlu ve diğ., 2009). 
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Zamana Yayılmış-Ani Değişim: DeğiĢimin hızına bağlı olarak gruplandırılan bir 

türdür. Bazen değiĢim hızlı ve ani olurken, bazen de zamana yayılır ve adım adım 

gerçekleĢtirilir. BaĢka bir ifadeyle değiĢim geniĢ bir zaman periyodu içerisinde 

gerçekleĢir (Yaman, 2007). 

Geniş-Dar Kapsamlı Değişim: Makro ve mikro değiĢimin farklı Ģekilde ifade 

edildiği değiĢim türüdür (Tunçer, 2013a). 

 

2.1.1.2.Örgütsel DeğiĢim  

 GeçmiĢten günümüze toplumlar sürekli olarak, toplumsal, kültürel, siyasal 

veya ekonomik olarak değiĢim içerisindedirler. Toplumlar bu değiĢimlere uyum 

sağlarken, örgütler de çevrelerinde olan bu değiĢimlere ayak uydurmaya çalıĢırlar. 

Bu açıdan, örgütsel değiĢim, örgütsel etkililiğin korunup devam etmesi için zorunlu 

bir süreçtir (Çetin, 2008).  

 Güzel (1996) örgütsel değiĢimi, örgütün çeĢitli alt sistemlerinde ve bunların 

arasındaki iliĢkilerde ortaya çıkan her türlü değiĢiklik olarak tanımlamaktadır. 

Böylece örgütler de insanlar gibi değiĢen çevreye bağlı olarak iç dengelerini bu 

Ģekilde düzenleyebilirler. Owens (1987) ise, örgütsel açıdan değiĢmeyi, var olan 

amaçları daha etkili bir Ģekilde baĢarma veya yeni amaçlar baĢarmada örgüte katkıda 

bulunan planlı ve alıĢılmıĢın dıĢındaki çabalar olarak ifade etmiĢtir. Örgütler 

çevreleriyle sürekli etkileĢim içerisindedirler. Bu açıdan bakıldığında örgütler, 

çevrelerinden girdi alıp iĢler ve ürünlerini yine çevrenin hizmetine sunarlar. Açık bir 

sistem olan örgütlerin, iç ve dıĢ çevrelerinde meydana gelen bu değiĢimlere ayak 

uydurmak için örgütsel düzenleme yapmaları zorunludur. Özellikle eğitim 

örgütlerinin sosyal örgüt olarak yeniden yapılanmaları bu zorunluluğun bir parçasıdır 

(Töremen, 2002).  

Gibson (1988) örgütsel değiĢmeyi, örgütün toplam performansını geliĢtirmek 

için yapı, davranıĢ ve süreçleri değiĢtirerek yönetim tarafından planlanan bir giriĢim 

olarak tanımlarken (KurĢunluoğlu ve Tanrıöğen, 2006), Saylı ve Tüfekçi (2008) 

örgütsel değiĢimi; örgütün planlı veya plansız olarak bir ortamdan baĢka bir ortama 

dönüĢmesi, kültür, teknoloji, yapı gibi örgütün bir ya da daha fazla alanlarında 

dönüĢümün gerçekleĢmesi olarak tanımlamaktadır. Bir baĢka tanıma göre örgütsel 

değiĢme, örgüt tarafından yeni bir fikir ya da davranıĢa uyum sağlamaktır (Daft, 

1997 ;Akt., KurĢunluoğlu ve Tanrıöğen, 2006). 
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Yukarıdaki tanımlar göz önüne alındığında örgütsel değiĢim, örgütlerin 

çevrelerine uyum sağlamak ve yaĢamlarını devam ettirmek için bir durumdan baĢka 

bir duruma geçme çabaları olarak tanımlanabilir.  

 

2.1.1.2.1. Örgütsel DeğiĢimin Nedenleri 

Sanayi devriminden günümüze kadar değiĢimin olmadığı bir dönem olmadığı 

gibi değiĢimden etkilenmemiĢ bir örgüt de bulunmamaktadır. Günümüzde pek çok 

örgüt önceden fark edemediği fakat düzene uyum sağlamak ve rekabet ortamında 

yerini almak için çevrelerindeki değiĢime aynı hızla katılmaya çalıĢır. Bugün artık 

değiĢim o kadar hızlı gerçekleĢmektedir ki iki değiĢim arasında örgütlerin durup 

kendilerini değerlendirme süreleri bile azalmıĢtır. DeğiĢim örgütler için olağan bir 

süreç olmaya baĢlamıĢtır (Ġraz, 2000). 

Örgütlerin sürekli olarak değiĢmek istemedikleri de bir gerçektir. DeğiĢim 

için, güçlü ve zorlayıcı nedenlere ihtiyaç duyarlar. Örgütleri değiĢmeye zorlayan 

nedenler bulunulan duruma ve zamana göre değiĢiklik gösterebilir (Töremen, 2002).  

Örgütsel değiĢim, riskleri de beraberinde getirir. DeğiĢimin sonuçları 

değiĢmemenin sonuçlarından daha az bilgi içerebilir. Örgütler zaman zaman 

değiĢime direnç gösterebilirler. Bu noktada değiĢim ile elde edilebilecek fırsatlara 

odaklanmak önemlidir. Örgütsel değiĢim, değiĢim kapasitesine, değiĢim fırsatlarına 

ve güdülenmeyle ortaya çıkan sonuçlar olarak tanımlanabilir. DeğiĢime direnç 

göstererek fırsatları göz ardı eden örgütler yok olma durumuyla karĢı karĢıya 

kalabilirler (Çolakoğlu, 2005; Çetin, 2008).  

Örgütlerin açık sistemler olduğu göz önüne alındığında girdi- süreç- çıktı 

akıĢını bozmamaları örgütlerin baĢarısını arttıracaktır. Bu açıdan bakıldığında 

örgütün devamlılığını sağlaması ve baĢarılı olabilmesi için çevre Ģartlarına uyum 

sağlaması bir ön koĢul niteliğindedir. Örgütsel değiĢim çabası çevre koĢullarına 

uygun stratejilerin geliĢtirilmesi, yürütülmesi ve uygulanmasına bağlıdır (Aksoy, 

2005). 

Helvacı (2010) örgütsel değiĢime neden olan etkenleri dıĢ güçler ve iç güçler 

olarak 2‟ye ayırmıĢtır. DeğiĢime neden olan dıĢ güçler; doğal, toplumsal, ekonomik, 

teknolojik, hukuki alanlara ayrılırken, örgütsel değiĢime neden olan iç güçler; örgüt 

içinde etkileĢim halinde olan insan, teknoloji, yapı ve amaç olarak gruplandırılmıĢtır. 
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Dış Çevre Koşulları 

 Çevredeki değiĢme ve geliĢmelerin örgütlere avantajlarının yanında 

dezavantajlarının olduğu da bir gerçektir. Özellikle eğitim örgütleri yöneticileri hem 

dıĢ çevrede neler olduğunu iyi takip etmeli hem de geleceği öngörebilmelidirler. Bu 

nedenle dıĢ çevrenin yöneticiler tarafından sürekli ve sistemli olarak analiz edilmesi 

gerekir. 

 Toplumsal çevre koĢullarındaki değiĢim: toplumsal çevre koĢulları içerinde 

nüfus artıĢ hızı, ĢehirleĢme, okuma yazma oranı vb. bulunmaktadır. Bunlar üzerinde 

olan herhangi bir değiĢim örgütlerin de kendi yapılarında değiĢime gitmelerine neden 

olmaktadır. Toplumsal yapıdaki değiĢim örgütlerin verimliliği açısından önem 

taĢımaktadır (Aksoy, 2005).   

 Doğal çevre koĢullarındaki değiĢim: doğal çevre koĢulları içerisinde üç 

önemli öge yer almaktadır. Bunlar su, toprak ve iklimle ile ilgili değiĢimlerdir. 

Tarımsal hammadde kullanan örgütler bu değiĢimlerden doğrudan etkilenirler. 

Ġklimsel değiĢimler özellikle kuraklık olması üretimin düĢmesine veya ürünlerin 

kalitesiz olmasına neden olabilir. Anı Ģekilde çevre kirliliği de örgütleri olumsuz 

yönde etkileyen ve örgütlerin yapılarında değiĢime gitmelerine neden olabilir. 

 Ekonomik çevre koĢullarındaki değiĢim: örgütlerin bağlı oldukları ekonomik 

iliĢkiler ve değiĢmeler örgütlerin değiĢimi için en önemli faktörlerdendir. Örgütlerin 

çıktısı olan ürünlerin arz talep durumu, ekonomik büyümeler, ulusal ya da 

uluslararası ekonomik eğilimler gibi faktörler örgütlerin yapılarında değiĢiklik 

yapmalarına neden olmaktadır (Güzel, 1996). Bunun yanında yöneticiler tüketicinin 

beğeni ve seçimlerini de yakından takip etmelidirler. Ürünlerin modalarının geçmesi 

örgütlerin kısa üretim zamanı içerisinde değiĢime hızlı Ģekilde ayak uydurmalarını 

gerekli kılar (Sabuncuoğlu ve Tüz, 2008). Ayrıca kötü hizmet ve kalitenin müĢteriyi 

memnun etmemesi de örgütlerin kendisini değiĢtirmesinde önemli bir etkendir (Ġraz 

ve ġimĢek, 2004). KüreselleĢme ile artan rekabet ortamında varlığını sürdürmek 

isteyen örgütler de bu karmaĢık yapıya uymak için değiĢmektedirler (KarakaĢ 

Yılmaz, 2012). 

 Teknolojik çevre koĢullarındaki değiĢim: sanayi devrimiyle birlikte baĢlayan 

madde ve bilgi iĢlemedeki yeni yöntemler (makineleĢme, otomasyon, bilgisayar vb.) 

örgütlerde büyük etkiler yaratmıĢtır. Örgütlerin kullandığı teknoloji örgütün 

ürünlerini ve hizmetini etkilemektedir. Bu teknoloji avantaj sağladığı gibi zaman 
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zaman örgütlere sorunlar da çıkarmaktadır. Örgütün yeni veriye uyum sağlama 

çabası sırasında sistem oturuncaya kadar yönetimsel problemler gün ıĢığına 

çıkabilmektedir. Örgütler bu nedenle kendi bünyeleri içerisinde AR- GE birimleri 

kurarak sorunları çözme çabasına girmektedir (Aksoy, 2005). 

 Hukuki çevre koĢullarındaki değiĢim: örgütler nasıl ki toplumsal düzeni 

sağlayan din, gelenek, görenek vb. uymak zorunda ise; toplumsal iliĢkileri 

düzenleyen kanun, yasa, yönetmelik ve tüzüklere de aynı Ģekilde uymak zorundadır 

(Güzel, 1996). Yasalar örgütler için önemli yaptırım gücüne sahiptir. Bu sebeple 

yasalar içerindeki bir değiĢim örgütün de kendini değiĢtirmesini zorunlu kılar 

(KarakaĢ Yılmaz, 2012). 

İç Çevre Koşulları 

 Bir örgütteki değiĢim sadece dıĢsal nedenlere bağlı olarak gerçekleĢmez. DıĢ 

çevre uyum için örgüt değiĢirken zaman zaman da bu değiĢim ihtiyacı örgüt içi 

faktörlerden de çıkabilir (Çetin, 2008). Örgüt içerisindeki bu faktörleri kısaca 

açıklamak gerekirse: 

 Örgütlerin büyümesi: örgütlerin kendi içerisinde büyümesi olağan bir 

durumdur. Büyüme esnasında bölümler arası görevler değiĢtirildiğinde örgüt 

içerisinde dengesizlik yaĢanabilir. Örgüt bir taraftan büyürken diğer taraftan örgüt 

sorumluluğunun aynı kiĢilerin omuzlarında kalması, aynı iĢgören ve yöntemler ile 

büyümekte olan örgütün iĢlerini yürütmeye yetmez. Bu durum örgütlerin 

değiĢmesine neden olur.  

 Ekonomik zorluklar: örgütlerin ürün veya hizmet talebinin azalması, 

maliyetlerin yükselmesi, yönetimde merkezileĢme çabaları da örgütlerin değiĢmesine 

sebep olan faktörlerden birisidir (Güzel, 1996). Ekonomik zorluklara bağlı olarak 

örgütün yalın bir yapıya kavuĢmak için hiyerarĢilerini azaltarak düzleĢmeleri söz 

konusudur (Ġraz ve ġimĢek, 2004). Örgütün ekonomik zorluklar sebebiyle küçülmeye 

karar vermesi örgütün karĢılaĢacağı zorluklara karĢı önlem almasını gerektirir.  

Doğru bir değiĢim yönetiminin ancak planlanarak yapılacağı da unutulmamalıdır 

(Tunçer, 2013a). 

 Örgütler arası birleĢme: örgütler yok olmaktan kurtulmak veya büyümek için 

yapacakları en etkili yöntemlerden birisi de birleĢmeleridir (Özalp, 1995;Akt., 

Aksoy, 2005). Örgütlerin birleĢmeleri her iki örgütün de tekrar organize edilmesine 

neden olabilir. Çünkü her örgütün hedefleri, amaçları ve kaynakları değiĢimin hızını 
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ve boyutunu belirler. Bu nedenle değiĢimi doğru bir Ģekilde planlamak zorlaĢır 

(Tunçer, 2013a). Ayrıca örgütler arası birleĢme durumunda personel yenilenmesi 

olacaktır. Örgüt birleĢmelerinde çoğunlukla ekonomilerin de birleĢmesi 

önerilmektedir. Bu nedenle birleĢen her iki örgüt de yapılarını yeniden düzenlemeye 

çalıĢır. Bu durum örgütsel değiĢimi de beraberinde getirir (Sabuncuoğlu ve Tüz, 

2008). Örgütlerin baĢka bir örgüt ile birleĢmek için örgütler arası uyum amacıyla 

kendi bünyelerinde değiĢim yapacakları ve örgütsel değiĢime yönelecekleri de göz 

ardı edilmemelidir (Ġraz ve ġimĢek, 2004).  

 Tepe yönetimin değiĢmesi: tepe yönetimdeki değiĢim örgütsel değiĢime 

neden olan faktörlerden birisidir. Yeni yönetimin çalıĢma Ģekli, alanındaki 

uzmanlığı, çalıĢanları denetleme Ģekli, çalıĢanlarla ve diğer yöneticilerle iletiĢimi 

değiĢimi zorunlu kılabilir. Tepe yönetimin liderlik tarzı örgütün devamlılığı ve 

büyümesi için önemli faktörlerden birisi olduğu da unutulmamalıdır.  

 Yönetim bilimindeki değiĢiklikler: örgütlerin yönetim anlayıĢındaki 

değiĢiklikler, yeni teorilerin ortaya çıkması ve büyüme sonucu uzman yönetici 

ihtiyacının doğması, örgütlerin baĢarılı olan örgütleri örnek almalarını ve kendilerini 

bu yönde değiĢtirmelerini gerektirmektedir (Güzel, 1996). 

 Örgütsel eksiklikler: uygulamada yaĢlık, sık sık yanlıĢ kararlar verme, iletiĢim 

ve koordinasyon eksikliği, otoriter yönetim anlayıĢı, yaratıcılık ve yönetim eksikliği, 

amaçlardaki belirsizlik, denetim sorunları vb. örgütlerin değiĢimine neden olan 

eksikliklerdir (Çetin, 2008).  

2.1.1.2.2.Örgütsel DeğiĢimin Amaçları 

 Örgütsel değiĢim, her zaman, her an ve her gün gerçekleĢen bir süreçtir. 

Örgütler içerisinde gerçekleĢen bu değiĢimlerin çoğunluğu plansız ve aĢamalıdır. 

Ancak örgütler için önemli olan değiĢimin derinliğini ve ne derece önem arz ettiğini 

anlamaktır. Yirmi otuz yıl kadar önce örgütler değiĢen dıĢ çevreye ayak uydurmaya 

ve yetiĢmeye çalıĢırken, günümüzde örgütlerin değiĢimi dıĢ çevreyi etkilemeye 

baĢlamıĢtır. Fakat örgütler değiĢmeden önce değiĢimdeki amaçlarını iyi saptamaları 

gerekmektedir (Burke, 2014). 

 Örgütler, değiĢimleri gerçekleĢtirmeden önce ulaĢmak istedikleri amaçları 

belirlemelidir.  Örgütün bir alt sisteminde yapılmak istenen bir değiĢim sadece o 

sistemle kalmayıp diğer sistemlere de etki edebilir. Bu sebeple örgüt içerisinde 

yapılacak her değiĢim tüm yönleriyle ele alınmalıdır (Varoğlu ve diğ., 2009). 
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 Töremen (2002), örgütsel değiĢimin amaçlarını; örgütü geleceğe hazır 

duruma getirme, örgüt üyeleri arasında güven, karĢılıklı destek ve olumlu iletiĢim 

sağlama, sorunlara ve tartıĢmalara çözüm getirme, sinerji yaratma Ģeklinde 

sıralamıĢtır. 

Örgütsel değiĢimin amaçları Ģu Ģekilde sıralanabilir:  

 Etkinliği artırmak: Örgütsel değiĢimin en önemli amacı etkinliği artırmaktır. 

Etkinliği arttırmak ise, yapılan iĢi daha etkili yaparak örgütün sağlık ve etkililik 

düzeyini geliĢtirmek olarak tanımlanabilir. Etkinlik koĢullarını değiĢtiren değiĢime 

de „stratejik değiĢim‟ denir. Örgütlerin dıĢ çevrelerinden kaynaklanır. Mesela, 

buharlı lokomotiften dizele geçilmesi örgütlerin dıĢ çevresinde gerçekleĢen ve 

örgütün etkinliğini değiĢtiren değiĢimlerden birisidir (Sabuncuoğlu ve Tüz, 2008). 

Örgütün etkililiğini sağlarken aynı zamanda örgütün kültürünü ve iklimini 

değiĢtirmek de söz konusudur. Yöneticiler bir yandan örgüt etkililiğini arttırırken bir 

yandan da örgütün iklim ve kültürünü değiĢtirirler. Bu süreç yavaĢ ve zor bir süreçtir. 

Çünkü örgüt iklimini değiĢtirmeden önce örgütün prosedürleri ve uygulamaları 

değiĢtirilir. Bu durum da örgüt kültürünün değiĢimine neden olur (Güzel, 1996). 

 Verimliliği artırmak: Verimlilik, üretilen ürün ya da hizmetler ile bu ürün ya 

da hizmetleri üretmek üzere kullanılan girdilerin iliĢkisi olarak tanımlanabilir 

(Varoğlu ve diğ., 2009). Yeniçeri‟ye (2002) göre, örgütsel verimliliği arttırmak için 

rasyonel olmayan ve gereksiz bütün uygulamaların değiĢtirilmesi gerekmektedir. 

 Motivasyon ve tatmin düzeyini artırmak: Sürekli aynı iĢleri aynı yöntemlerle 

yapmak çalıĢanlarda belli bir süre sonra rutinleĢmeye ve yapılan iĢten tatmin 

olmamaya neden olabilir.  Bir örgütte her Ģey yolunda gitse bile bu tek düzelik 

çalıĢanların sıkılmasına neden olabilir. Tek düzelik ve tatminsizlik de örgüt baĢarısını 

olumsuz yönde etkiler. Buradan değiĢimin sadece sorunlar nedeniyle yapılmadığı 

sonucu ortaya çıkmaktadır (Çetin, 2008). 

Örgütsel değiĢimle hedeflenen amaçlara ulaĢmak için çalıĢanların istek ve 

tutumları göz önüne alınmalıdır. Örgütün amaçları ile çalıĢanların amaçlarının 

birbirleriyle bütünleĢmesine özen gösterilmelidir. DeğiĢimin her aĢaması, nedenleri 

ve amaçları çalıĢanlarla paylaĢılmalı, çalıĢanlar değiĢim için ikna edilmelidir (Aksoy, 

2005). 
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2.1.1.2.3.Örgütsel DeğiĢime DireniĢ Nedenleri 

 Örgütler ayakta kalmak ve gelecekte de varlıklarını sürdürebilmek için 

değiĢen çevrelerine uyum sağlamak zorundadırlar. Bu uyum sürecinde kısa veya 

uzun vadeli birtakım değiĢiklikler yapmaya çalıĢan örgütler bazı direniĢlerle karĢı 

karĢıya kalabilmektedirler (Helvacı, 2010). Hedeflerini kısa vadeli olarak planlayan 

kurumlarda uzun vadeli planlamalar yapılarak değiĢim sürecine girilmesinde daha 

fazla direnç ile karĢılaĢılabilir (Erdoğan, 2015). 

 BaĢarılı ve sağlıklı bir örgüt değiĢimi sürecinde örgütün önünde birçok engel 

bulunabilir. Bu engeller örgütün içinden veya dıĢından kaynaklanabilir. Önemli olan 

bu engellerin doğru bir Ģekilde analiz edilip, sorunlara mantıksal çözümlerle 

yaklaĢılarak aĢılabilir. DeğiĢimin önündeki en önemli engellerden birisi olan direniĢ, 

herhangi bir tavır veya davranıĢ olarak tanımlanabilir. KiĢinin gösterdiği bu tavır 

onun isteksizliğinin göstergesidir. DeğiĢime direniĢ gösteren kiĢiler örgüt içerisindeki 

yeni uygulamaları ve bu uygulamaların getireceği faydaları anlamadıkları için bir 

takım tavırlarıyla değiĢimi kabul etmediklerini göstermeye çalıĢırlar (Güzel, 1996; 

Aksoy, 2005). 

 DeğiĢim sancılı bir süreçtir. Hangi sebeple olursa olsun, alıĢılandan 

vazgeçmeyi gerektirdiği için belirsizliğe ve tedirginliğe neden olur. AlıĢılanı 

sürdürmek ve değiĢim sonuçlarını önceden kestirememek örgüt içerisinde önce 

bireysel sonra da grup halinde dirence neden olabilir (Çetin, 2008). Tunçer‟e (2013a) 

göre de; değiĢim mevcut durumu bozar, bilinenden uzaklaĢtırır ve alıĢılandan 

vazgeçmeyi gerektirir. Bu nedenle çalıĢanlarda rahatsızlık yaratır ve direniĢe neden 

olur. 

 DeğiĢim sürecinde örgüt çalıĢanlarının gösterdiği bu tepkilerin kimileri aktif 

kimileri pasif olduğu gibi kimileri olumlu kimileri de olumsuz olabilir (Töremen, 

2002). Ayrıca örgütlerde direnme açık veya gizli olabilir. Üretimde yavaĢlama, grev, 

mal veya hizmet kalitesindeki düĢüklük açık direniĢe örnek gösterilebilir. Örgüt 

yöneticilerinin değiĢime direnme kaynaklarını iyi anlamlandırmaları örgütün baĢarılı 

bir değiĢim gerçekleĢtirmesi için çok önemlidir (Hellrigel & Woodman, 1983;Akt., 

Aydoğan, 2007). Ayrıca, değiĢimin örgüt yöneticileri tarafından çalıĢanlara açık ve 

net bir Ģekilde anlatılması, değiĢimin sebebinin kiĢisellik değil örgüt lehine 

olduğunun ifade edilmesi de değiĢimde baĢarıyı beraberinde getirecektir (Waddell ve 

Sohal, 1998). 
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Örgütlerde değiĢime direnme kaynakları aĢağıdaki Ģekilde gösterilebilir: 

 

 

ġekil 2. DeğiĢime Direnme Kaynakları 

Kaynak: Gordon, J. R., A Diagnostic Approach To Organizational Behavior. (4.ed.) 

p:680, Allyn and Bacon, 1993.(Akt., Töremen, 2002). 

 Yukarıda da belirtildiği gibi değiĢim sürecinde yer alan çalıĢanların, 

alıĢkanlıklarından vazgeçerek değiĢim içerisinde yer almalarını sağlamak için onların 

güvende olduklarını, yapılan değiĢimden olumsuz etkilenmeyeceklerini ve bunun 

garantisini vermek önemlidir. Aksi halde kiĢiler direniĢte bulunabilirler (Töremen, 

2002). 

 Alan yazında örgütsel değiĢimin nedenleri çok çeĢitli olsa da aĢağıdaki 

Ģekilde gruplandırabiliriz: 

Psikolojik sebepler: Bir çalıĢanın yıllarca yapmaya alıĢtığı ve mekanikleĢtiği bir iĢin 

değiĢtirilmeye çalıĢılması veya artık onun yaptığı iĢi bir makinenin yapacağının 

belirtilmesi çalıĢanın değiĢime tepki göstermesine neden olabilir. ÇalıĢan, değiĢimin 

kendisi için maddi kazanç olarak olumsuz olacağı kaygısı gütmeye baĢlayabilir 

(Yeniçeri, 2002). DeğiĢim belirsizlikler doğuran bir süreçtir. Örgüt çalıĢanları 

gelecekte değiĢimin nasıl sonuçlanacağını öngöremezlerse çalıĢma isteklerinin ve 

motivasyonlarının azaldığı görülebilir. ÇalıĢanların değiĢime karĢı psikolojik bir 
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duvar örmelerini önlemek için değiĢimin gelecekteki etkileri hakkında çalıĢanlara 

yeterli bilgi verilmesi doğru olacaktır (Varoğlu ve Basım, 2009). 

 DeğiĢimin baĢarılı olmasında güven çok önemlidir. DeğiĢimin yanlıĢ kiĢilerle 

baĢlatılması yönetimin tepki çekmesine neden olabilir. Ayrıca değiĢiklik yapılan 

bölüm ile ilgisi olmayan farklı bölümlerdeki kiĢilerin katkısı olmayacak fikirlerin 

alınması ve değiĢim yapılan bölümdeki kiĢilerin düĢüncelerine baĢvurulmaması da 

değiĢim için dirence neden olabilir (Toker, 2007). 

 Sonuç olarak, insanların davranıĢları deneyimleyerek sahip oldukları 

alıĢkanlıklarına dayanır. AlıĢtıkları iĢleri yapmak kiĢilere rahatlık ve kendine güveni 

sağlar. AlıĢkanlıkların değiĢtirilmek istenmesi kiĢilerin dengesini bozduğu için direnç 

gösterebilirler (Tunçer, 2013b). 

Ekonomik sebepler: GeliĢen dünyaya uyum sağlamaya çalıĢan örgüt, yeni teknolojiyi 

de kullanmak isteyecektir. Ancak bunu yaparken teknolojiyi kullanamayan çalıĢanlar 

güvensizlik ve iĢ kaybı korkusu yaĢayabilirler. Bu nedenle teknolojik değiĢikliklere 

tepkiler örgüt çalıĢanları içerisinde yoğun olarak görülmektedir (Sabuncuoğlu ve 

Tüz, 2008).  DeğiĢimin amaçlarının net anlatılmadığı çalıĢanlar görevlerinden olma, 

ücret ve sosyal haklarının azalacağı kaygısı ile de değiĢime karĢı direniĢ 

gösterebilirler (Güven, 2006). Ekonomik çıkarları zarar gören çalıĢanların sayısı ne 

kadar fazla ise, örgütsel değiĢime karĢı direnç oluĢma ihtimali de o derece artacaktır 

(Yeniçeri, 2002). 

Sosyolojik sebepler: Örgüt içi değiĢimin, birey veya grupların sosyal değerlerine 

(kariyer, statü, prestij vb.) olumsuz yönde etkisi olacağı düĢüncesi halinde değiĢime 

dirençle karĢılaĢılabilir. DeğiĢimden önce grup içerisindeki uyumun değiĢimden 

sonra yok olacağı, birlikteliğin bozulacağı ve yeniden yapılandırmanın güç olacağı 

kaygısı grup olarak çalıĢanların değiĢime direnmelerine neden olur. Ayrıca, 

tanımadıkları yeni bir yönetici çalıĢanlarda çekingenliğe sebep olur (Eren, 

2015).Örgüt kültürü de değiĢime direncin kaynağı olabilir. Örgüt içerisinde 

oluĢturulan kültür, yani örgütte iĢlerin nasıl yapılacağı ve nasıl davranılacağını 

gösteren, yıllar içerisinde örgütte oturmuĢ olan bir olgudur. DeğiĢtirilmesi de oldukça 

güçtür. Eğer örgütsel kültür değiĢim için yeterli esnekliğe sahip değilse, değiĢime 

engel olabilir. DeğiĢime olumlu katkısı olması beklenen kültür direniĢin kaynağı 

olabilir (Tunçer, 2013b). 

Rasyonel sebepler: Her değiĢimde, örgüt çalıĢanlarının benimsemesi ve uyumu için 

zamana ihtiyaç vardır. DeğiĢim hemen baĢlatılır ve oldubittiye getirilirse tepkiye 
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neden olur.  Birey veya gruplar değiĢimi yönetenlerin kendilerini düĢünmediklerini 

sadece örgüt çıkarlarının ön plana alındığını düĢünebilirler. DeğiĢimin örgüte 

yükleyeceği ekonomik külfet de oldukça önemlidir. Getirisine göre maliyeti fazla 

olan değiĢimlerde örgüt yöneticileri ısrarcı olmamalıdır. Örgütsel değiĢim bireylerin 

uzmanlıklarını bir anda kullanılamaz hale de getirebilir. ÇalıĢanlar değiĢim sebebiyle 

karĢılaĢabilecekleri tehlikeleri önceden görerek değiĢime tepki gösterebilirler. ĠĢlerini 

kaybetme korkusu ekonomik nedenlerin yanında rasyonel nedenler içerisinde de yer 

alabilir (Tunçer, 2013b). Ayrıca, değiĢimin niteliği, türü ve süreci, direniĢin ortaya 

çıkmasında önemli rol oynar. Çıkarlarının olumsuz etkileneceğini düĢünen çalıĢanlar 

rasyonel biçimde hareket edebilirler ve değiĢime direnç gösterebilirler (Sabuncuoğlu 

ve Tüz, 2008).  

Sonuç olarak değiĢime direniĢi en aza indirmek, çalıĢanların niçin değiĢime 

tepki gösterdiklerini anlamak değiĢimi doğru Ģekilde yönetmek için çok önemlidir. 

BaĢarılı bir değiĢim yöneticisi değiĢime direniĢin olabileceği ihtimalini göz ardı 

etmemeli, değiĢime karĢı direniĢleri en aza indirgemek için doğru adımlar atmalıdır 

(Güzel, 1996). 

 

2.1.1.2.4.Örgütsel DeğiĢime DireniĢin Önlemesi 

 DeğiĢime karĢı direnç her örgüt yöneticisinin karĢısına çıkan bir durumdur. 

DeğiĢime karĢı direnci önlemek için yöneticiye büyük sorumluluklar düĢmektedir. 

BaĢarılı bir değiĢim süreci geçirmek ve devam etmesini sağlamak için öncelikle 

çalıĢanlara değiĢim süreci hakkında yeterli bilgi vermelidir. DeğiĢimin hangi alanda, 

ne yönde gerçekleĢtirileceği, amacın ne olduğu ve hangi Ģekilde sonuçlanacağının 

öngörüldüğü çalıĢanlarla paylaĢılmalıdır. Ancak zaman zaman önceden bilgi vermek 

de direncin oluĢmasını kesin bir Ģekilde önleyememektedir (Güven, 2006).  

 DeğiĢimi yönetmek zor bir görevdir. Pek çok kiĢi değiĢime doğal olarak 

direniĢ gösterir. DeğiĢimi etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirmek için çalıĢanların değiĢimi 

kabul etmelerini sağlamak gerekir. Bunun için de farklı ikna yolları kullanılabilir 

(Hitt ve diğ., 2012). 

 ÇalıĢanların değiĢime direnç göstermesine sayısız etken yol açabilir. Her 

durum için farklı strateji geliĢtirmek zordur. Bununla birlikte, değiĢim süreci 

sırasında karĢılaĢılan dirençleri ortadan kaldırmak için bazı stratejiler de 

kullanılabilir (Toker, 2007). 
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 DeğiĢim süreci için seçilen değiĢim yaklaĢımları, çalıĢanlara avantaj 

sağlamalı ve bu avantajlar süreç içerisinde olumlu yönde artmalıdır. Böylece değiĢim 

sürecine çalıĢanların istekli Ģekilde katılımı sağlanmıĢ olur. DeğiĢim ile ilgili olarak 

gerekli bilgiler çalıĢanlarla paylaĢılırken, değiĢimin zamanı, hedeflere ulaĢırken 

izlenecek basamaklar ve yöntemler ile ilgili olmasına özen gösterilmeli ve çalıĢanları 

sürece hazırlamalıdır (Werkman, 2009). 

DeğiĢime karĢı direnci önlemek için çeĢitli yöntemler uygulanabilir. Bu 

yöntemler kısaca Ģu Ģekilde tanımlanabilir: 

İletişim ve Eğitim: Yönetici ve çalıĢanlar arasındaki iletiĢimin sağlıklı bir Ģekilde 

yürütülmesi karĢılıklı güvenin oluĢmasına ve değiĢime karĢı endiĢe duyulmasını en 

aza indirir. Etkili bir iletiĢim örgüt içerisindeki dedikoduları ve hataları azaltır. Bilgi, 

beceri ve yetenekleri eğitimle geliĢtirilen kiĢiler değiĢime daha az direnç gösterirler. 

BaĢka bir deyiĢle yeni bilgi ve teknolojiden haberdar olan çalıĢanlar değiĢime 

direnmek yerine değiĢimin bir an önce gerçekleĢmesini isterler. 

Katılım ve Destekleme: Destekleme ise, güvensizlik ve belirsizlikten kaynaklanan 

korkular nedeniyle oluĢan direnci önlemede etkili bir yöntemdir. Yöneticiler 

çalıĢanların kendilerini geliĢtirmeleri için onları desteklemeleri gerekir. ÇalıĢanlar 

yeni teknolojiye uyum sağlayamıyorsa yöneticiler çalıĢanların bu konuda eğitim 

almalarını sağlamalı ve onları desteklemelidir. Sadece eğitim ile değil duygusal 

yönden de çalıĢanlar desteklenmeli gerekli ise uyum sağlamaları için izin verilmeli, 

çalıĢanların yeni sisteme adapte olmaları kolaylaĢtırılmalıdır (Tunçer, 2013b). Örgüt 

çalıĢanlarının değiĢime katılımının sağlanması ise, hem değiĢimin hangi alanlarda 

yapıldığını anlamalarını hem de değiĢimi benimsemelerini sağlar. Ayrıca değiĢimden 

etkilenen çalıĢanlar değiĢimin geliĢtirilmesine veya değiĢimin aĢamalarına 

katılmalarını sağlar. DeğiĢikliğe katılımları da yine değiĢimi benimsemelerine ve 

değiĢimin baĢarısı için çaba harcamalarını sağlar. DeğiĢimde rol alan çalıĢanlar, 

örgüt için önemli olduklarını hissederek kendilerine güvenleri artacak ve değiĢime 

kolayca uyum sağlayabileceklerdir (Eren, 2015).   

Pazarlık ve Taviz Verme: DeğiĢime direnç gösteren çalıĢanlarla pazarlık yapılarak 

ödüller verilebilir. Direnç gösteren örgüt içerisindeki büyük bir grupsa ve değiĢimi 

olumsuz etkileyecekse kullanılabilecek bir yöntemdir. Taviz verme ise, değiĢime 

uyum sağlamayı engellemeye çalıĢanlar için kullanılabilecek bir yöntemdir. Böylece 

bu kiĢilerin değiĢime katılımları sağlanabilir. Bu yöntem daha çok diğer yöntemler 

kullanılmadığında kullanılır. Bu yöntem ile tepkiler daha çabuk ve ucuz önlenebilir 
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(Güzel, 1996). BaĢka bir ifadeyle, pazarlık, değiĢim süreci için bir grubun onayını ve 

desteğini almak için, yöneticilerin sorunlu grupla anlaĢmaya çalıĢması ve ortak 

noktada buluĢmak istemesidir. UzlaĢmak için her iki tarafın da bir takım tavizler 

vermesi gerekebilir. ÇalıĢanların belli bir güce sahip olduğu durumlarda bu yönteme 

baĢvurulabilir. Taviz verme, değiĢime direnen kiĢilerin bazı isteklerinin yerine 

getirilerek değiĢim sürecine katılmalarını sağlamaktır. Önemli görevlere direnç 

gösteren kiĢilerin getirilmesi hem değiĢimin kolay uygulanmasını hem de çekiĢmeleri 

önleyebilir (Tunçer, 2013b). 

Tehdit ve Baskı: DeğiĢimin acil olduğu durumlarda kullanılan bu yöntem ile 

yöneticiler güç ve yetkilerini kullanarak, değiĢimlerin çalıĢanlar tarafından kabul 

edilmesini sağlayabilirler. Özellikle çabuk ve hızlı uygulama gerektiren değiĢimler 

için avantajlıdır (Sabuncuoğlu ve Tüz, 2008). Son çare olarak kullanılabilecek 

yöntemlerden birisidir. Otorite kullanılarak çalıĢanlara zorla değiĢim kabul 

ettirilmeye çalıĢılır. Daha çok değiĢim aĢamalarının uygulama süresi az olduğunda 

kullanılır. Bu yöntemin dezavantajı ise, çalıĢanların örgüte bağlılığını azaltır ve 

yöneticilere karĢı olumsuz düĢüncelere kapılmasına neden olmasıdır (Aksoy, 2005). 

Manipülasyon ve Kooptasyon: Manipülasyon, herhangi bir olayı değiĢtirerek 

anlatmak, olayın olduğundan farklı Ģekilde anlaĢılmasını sağlamaktır. BaĢta direnci 

azaltan bir yöntem olsa da, çalıĢan manipüle edildiğini anlarsa daha büyük sorunlar 

ortaya çıkabilir. Kooptasyon ise, herhangi bir konuya karĢı olan çalıĢanları o 

konunun çözümünde bir parça haline getirmektir. Böylece, çalıĢanlar sadece 

dıĢarıdan bakarak eleĢtiren olmak yerine sorunun içerisinde çözüm bulmaya çalıĢan 

bireyler olurlar (Tunçer, 2013a). 

Değişimi Planlama ve Deneme Amaçlı Uygulama: Planlı değiĢme bir kiĢi, grup veya 

örgütün var olan bir durumu baĢka bir Ģekle dönüĢtürmek amacıyla gösterdiği planlı 

ve amaçlı çabalardır. Planlı değiĢim, değiĢimin en az sorun ile baĢarılmasını sağlar 

(Çalık, 2003). Örgüt içerisinde yapılacak olan değiĢime direniĢ olmaması için 

değiĢimin en uygun zamanda yapılması da büyük önem taĢır (Tunçer, 2013b). Ayrıca 

değiĢimi örgütün tümüne yapmak yerine en önce küçük bir bölümde denenmesi daha 

uygun olur. Böyle bir yöntemle değiĢimin baĢarısı arttırılabilir (Hitt  ve diğ., 2012). 

Yapılacak olan değiĢimin muhtemel hataları görülerek telafisi güç zararlara yol 

açması da önlenmiĢ olur. Direnç alanları görülebilir ve gerekli önlemler alınabilir 

(Tunçer, 2013a). 



26 

 

Tahmin Yöntemi: Bu yöntem direniĢi tahmin ederek nedenlerini ortadan kaldırma 

amacına dayanır. DireniĢ için gerekli tedbirler böylece alınabilir. ÇalıĢanlar değiĢim 

sebebiyle iĢten kovulma kaygısı yaĢıyorsa, değiĢim sonucu böyle bir durum 

olmayacaksa, çalıĢanlara açıkça belirtilmesi tahmin yöntemine örnek gösterilebilir. 

Bilgisizlik ve iletiĢim eksikliği sonucu oluĢabilecek direniĢler önlenmiĢ olur 

(Yeniçeri, 2002). 

Ekonomik Teşvik Tedbirleri: DeğiĢime direnmenin önemli etkenlerinden birisi de 

ekonomik faktörlerdir. Direnmeyi en az seviyeye indirmek için ekonomik teĢvik 

tedbirleri alınmalıdır. Ekonomik anlamda zarara uğramayan çalıĢan değiĢime daha 

kolay uyum sağlar. Bu sebeple çalıĢanların kazanımları korunarak, ekonomik 

kayıplar olmaması için önlemler alınmalıdır. Ekonomik olarak yeterli güvenceye 

sahip çalıĢanlar direnmek yerine değiĢime destek olacaklardır (Tunçer, 2013a). 

Sonuç olarak, örgüt yöneticileri değiĢim sürecini uygularken, örgütün içinde 

bulunduğu iç ve dıĢ çevre koĢullarını göz önüne alarak yukarıdaki yöntemlerden 

uygun olanını kullanırlar (Toker, 2007). Örgütsel değiĢimin baĢarısı çalıĢanların 

dirençlerinin ortadan kaldırılarak desteklerinin alınmasına bağlıdır. DeğiĢimin 

ihtiyacı olan donanıma sahip çalıĢanlar (bilgi, beceri, yetenek vb.) değiĢime 

direnmek yerine değiĢimi isterler. Ayrıca çalıĢanların değiĢime destek sağlamaları 

için motive edilmeleri de önemlidir. Bunun için yöneticiler uygun motivasyon aracını 

seçmelidirler (Tunçer, 2013b). 

 

2.1.1.3.DeğiĢim Yönetimi 

 DeğiĢim yönetimi ile ilgili alan yazında birçok tanım bulunmaktadır. Bu 

tanımların baĢlıcaları Ģunlardır: 

TDK (2017) değiĢim yönetimini, hızla değiĢen bir ortamda ayakta kalabilmek 

ve rakiplerin önüne geçebilmek için Ģirketin kendini yenilemesi, değiĢim fırsatlarını 

çözümleyip ortaya çıkan potansiyeli değerlendirmesi ve en uygun stratejinin 

belirlenip uygulanması için yeniden örgütlenme ve yapılanma iĢi olarak 

tanımlamaktadır.  

DeğiĢim bir süreçtir ve değiĢimin yönetilmesi de aynı çerçevede 

düĢünülebilir. Bu bağlamda değiĢimi oluĢturan sürecin yönetilmesi, değiĢim süreci 

olarak tanımlanabilir (Erdoğan, 2015). 
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Çetin‟e (2008) göre, değiĢim yönetimi, yöneticilerin örgütte uygulamayı 

amaçladığı stratejilerin, politikaların ve süreçlerin çalıĢanlar tarafından doğru 

algılanması ve uygulanması amacıyla bunlar arasındaki etkileĢimi dengeleme sanatı 

olarak ifade edilmektedir. 

Özdemir (2013) değiĢim yönetimini, değiĢim ihtiyacını belirleme, değiĢim 

sürecine hazırlama, değiĢimi uygulama ve değiĢimi değerlendirme boyutlarından 

oluĢan bir süreç olarak tanımlamaktadır (Akt., Çoban, 2016).  

 DeğiĢim yönetimi, bir örgütü gelecekteki durumuna ve vizyonuna taĢıyan 

süreçler bütünüdür. Örgüt planlama süreçleriyle değiĢim adımlarını belirlerken, 

değiĢim yönetimi ile süreç gerçekleĢtirilmeye çalıĢılır (Zayim, 2005). 

 BaĢka bir tanıma göre ise, değiĢim yönetimi, bir örgütün varlığını daha uzun 

süre devam ettirebilmesi ve amaçlarına ulaĢabilmesi için pazar ortamına 

rakiplerinden daha etkin bir Ģekilde uyum sağlama sürecidir (Akkaya, 2013). 

 Bir örgütte etkili bir değiĢme, insanların değiĢime nasıl hazırlandıklarına ve 

değiĢime nasıl tepki verdiklerine bağlıdır. Westburnham (1991), değiĢimi yönetmek 

için, çalıĢanların bütünleĢerek örgüt içinde öğrenmeyi öğrenme ve iletiĢim 

becerilerini arttırmaları ile mümkün olabileceğini dile getirmiĢtir (Töremen, 2013). 

 DeğiĢim büyük veya küçük olsun etkili olabilmesi için planlı bir Ģekilde 

yönetilmesi gerekir. Etkin bir değiĢim yönetimi programı, yeni sisteme en az sorunla 

veya sorunsuz Ģekilde geçmeyi sağlar. Yeni sistemin amaçları yapılan programlarla 

kolayca anlaĢılır. ÇalıĢanlar değiĢikliklerin kendilerini nasıl etkileyeceği ve 

sorumlulukların dağılımını bilirler. Sonuç olarak, değiĢimi doğru yönetmek için 

planlama yapmak önemlidir (Yeniçeri, 2002). Ayrıca, değiĢim, örgütlerin yaĢama ve 

geliĢme güçleri, büyüme ve rekabet edebilme açısından oldukça önemlidir. Yönetim 

ve örgüt iliĢkisi değiĢime uyum kabiliyetin etkililiği açısından çok önemlidir. Bu 

sebeple değiĢim yönetimi örgüt yöneticilerinin görevlerinin baĢında gelmektedir 

(Aksoy, 2005). DeğiĢimi yönetmek, yöneticilerin, makro düĢünerek olayların 

içerisindeki ve arasındaki bağlantıları kavramsallaĢtırmalarını ve çalıĢanların bu 

bağlantıları görmelerine yardımcı olmayı gerektirir (Schlechty, 2011). 

2.1.1.3.1.DeğiĢim Yönetiminin Süreci ve AĢamaları: 

 Örgütlerde değiĢim ihtiyacının doğması örgüt teknolojisinin çağa ayak 

uyduramamasından veya örgüt vizyonunun yetersiz kalmasından kaynaklanabilir 
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(Güven, 2006). Örgütlerin vizyonlarını yeniden belirleyerek, vizyon doğrultusunda 

yeniden yapılanmaya çalıĢtıkları değiĢim süreci beĢ basamaktan oluĢmaktadır. 

 

                    

ġekil 3. Örgütsel DeğiĢim Süreci 

Kaynak: Erdoğan, Ġ. (2015). Eğitimde değiĢim yönetimi. Ankara: Pegem Akademi, 

s.20. 

ġekil 3.‟te görüldüğü gibi; değiĢim süreci bir kere gerçekleĢip biten bir süreç 

değildir. Hızla değiĢen dünya nedeniyle sürekli olarak kendini yenileyen, dinamik bir 

süreçtir. Örgütlerin yaĢamlarını devam ettirebilmeleri ve geliĢmeleri, değiĢimin 

nereden baĢlaması gerektiğini anlamaları ve değiĢim sürecinin aĢamalarını sağlıklı 

bir Ģekilde uygulamalarına bağlı olduğunu söylemek mümkündür.  

1.DeğiĢimi Zorunlu Kılan Etkenlerin Ġncelenmesi: Örgütün gerçekten değiĢim 

ihtiyacının olup olamadığı incelenerek değiĢimi kimlerin istediği, kimlerin istemediği 

belirlenir (Güçlü ve ġehitoğlu, 2006). Bu aĢamada  ayrıca yapılması gereken en 

önemli iĢ örgütü değiĢmeye zorlayan iç ve dıĢ faktörlerin araĢtırılmasıdır. Örgütün 

büyümesi, birleĢmesi veya gerilemesi, yönetim değiĢikliği, çalıĢan değiĢiklikleri vb. 

örgütü değiĢmeye zorlayan iç faktörlerden bazılarıdır. Teknolojik, ekonomik, siyasi, 

kültüreli doğal vb. değiĢmeler de dıĢ faktörler arasında sayılabilir.   

2. DeğiĢimin Tanısının Konması: DeğiĢim tanısının konması ile bir anlamda nelerin 

olması gerektiği de belirlenmiĢ olur. (Erdoğan, 2015). Bu aĢamada önemli olan 

doğru soruların sorulması ve örgütün çevresini keĢfetmesini, çevresindeki 

değiĢimleri anlamasını sağlamaktır. Verilerin toplaması, değerlendirilmesi ve uygun 

yolların bulunması sürecini de içerir. DeğiĢime tanı koyabilmek için, kurumun 

günlük sorunları, gözlemler ile araĢtırma ve incelemelerin sonuçlarından 

yararlanılabilir (Güçlü ve ġehitoğlu, 2006). 

5. DeğiĢimin Değerlendirilmesi 

4. DeğiĢim Programının Uygulanması 

3. DeğiĢimin Programlanması 

2. DeğiĢimin Tanısının Konması 

1.DeğiĢimi Zorunlu Kılan Etkenlerin Ġncelenmesi 
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3. DeğiĢimin Programlanması: DeğiĢimin nasıl olacağının belirlendiği basamaktır. 

Ġkinci aĢamada ortaya konulan değiĢim tanısından sonra uygulamaya geçmek 

amacıyla değiĢim programı belirlenir. Bu programda, sürece kimlerin katılacağı, 

sürecin baĢlangıç ve bitiĢ tarihleri, kaynakların belirlenmesi gibi konular yer 

almalıdır. Daha sonra değiĢimi kimin baĢlatacağı ve sürdüreceği belirlenir (Erdoğan, 

2015). 

4. DeğiĢim Programının Uygulanması: Bu aĢamada, daha önceki aĢamaların 

planlarında belirlenen en uygun strateji uygulanır. BelirlenmiĢ olan programın 

uygulandığı ve verilerin gözden geçirildiği bölümdür Daha önceki aĢamaların 

baĢarılı geçmesi bu aĢamanın da baĢarısının habercisidir. Uygulama aĢamasında 

acele edilmeden, değiĢimi baĢlatacak ve değiĢimden etkilenecek kiĢilerin buna hazır 

olması sağlanmalıdır.  

5. DeğiĢimin Değerlendirilmesi: Bu son aĢamada uygulanan programın sonuçları 

değerlendirilir. Değerlendirme değiĢimin devamlılığını sağlar. DeğiĢim programının 

değerlendirilmesi iki Ģekilde yapılır. Birincisi, değiĢimin bir süreklilik içinde 

değerlendirilmesidir. Diğeri ise, projeyi yürüten ve projeden sorumlu kiĢilerin belli 

aralıklarla yaptıkları değerlendirmedir (Güçlü ve ġehitoğlu, 2006). 

 Kotter (1995) ise değiĢim yönetimini aĢağıda gibi sekiz aĢamada 

incelemektedir: 

 

1.Bir Ġvedilik 
Duygusu 
OluĢturulması, 

•Bir Ġvedilik Duygusu OluĢturmak 

•Piyasa ve rekabet gerçeklerini incelemek 

•Krizleri, potansiyel krizleri ya da büyük fırsatları 
tanımlamak ya da tartıĢmak 

•Güçlü bir rehberlik koalisyonu biçimlendirmek 

2- Güçlü Bir 
Rehberlik 
Koalisyonunun 
Biçimlendirilmesi, 

•DeğiĢim çabasını yönetebilecek güçte bir grup oluĢturmak 

•Grubu, takım halinde çalıĢmak için yüreklendirmek 

•Bir vizyon yaratmak 

3- Bir Vizyon 
Yaratılması, 

•DeğiĢim çabasını yönlendirmeye yardımcı olmak için bir 
vizyon yaratmak 

•Bu vizyonu gerçekleĢtirebilmek için stratejiler geliĢtirmek 

•Vizyonu iletmek 

4- Vizyonun 
Ġletilmesi, 

•Yeni vizyonu ve stratejileri iletmek için her türlü aracı 
kullanmak 

•Rehber koalisyon örneğinde yeni davranıĢları öğretmek 

•Diğerlerine vizyona göre hareket etme yetkisi vermek 
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BaĢarılı bir değiĢim yönetimi için geleceğin oluĢturulmasına dikkat edilmelidir.  

Geleceği yönetmek örgüt için büyük riskleri de beraberinde getirir, fakat hiç 

denememek daha büyük risk içerir (Drucker, 1992). DeğiĢim sürecini yönetmek bu 

nedenle zor bir süreçtir. DeğiĢim yönetimi aynı zamanda mevcut yönetsel engellere 

de karĢı çıkmak anlamına gelmektedir. DeğiĢim zorunlu hale geldiğinde, örgüt 

değiĢimi baĢarmak için kendisini de zorunlu hisseder. DeğiĢim sürecine baĢlamadan 

önce Ģu sorulara cevap verilmesi gerekir (Hitt ve diğ., 2012): 

 Ne kadar değiĢim yeterlidir? 

 DeğiĢimin hızı ne kadar olmalıdır? 

5- Diğerlerine 
Vizyona Göre 
Hareket Etme 
Yetkisi Verilmesi, 

•DeğiĢimin önündeki engellerden kurtulmak 

•Vizyona önemli ölçüde karar veren sistem ve yapıları 
değiĢtirmek 

•Risk üretmeyi, geleneksel olmayan fikir, giriĢim ve 
eylemleri cesaretlendirmek 

•Kısa vadeli kazanımları planlamak ve oluĢturmak 

6- Kısa Vadeli 
Kazanımların 
Planlanması ve 
OluĢturulması, 

•Kayda değer performans artıĢları planlamak 

•Bu artıĢları sağlamak 

•Bu artıĢlarda katkısı olan iĢ görenleri takdir etmek ve 
ödüllendirmek 

•ĠyileĢtirmeleri pekiĢtirmek ve daha fazla değiĢim 
yaratmak 

7- ĠyileĢtirmelerin 
PekiĢtirilmesi ve 
Daha Fazla 
DeğiĢim 
Yaratılması, 

•Vizyona uymayan sistem, yapı ve politikaları değiĢtirmek 
için; artan saygınlığı kullanmak 

•Vizyonu gerçekleĢtirebilecek kiĢileri iĢe almak, terfi 
ettirmek ve geliĢtirmek 

•Süreci yeni projeler, temalar ve değiĢim araçlarıyla 
yeniden güçlendirmek 

•Yeni yaklaĢımları kurumsallaĢtırmak 

8- Yeni 
YaklaĢımların 
KurumsallaĢtırıl-
ması, 

•Yeni davranıĢların Ģirketin baĢarısıyla bağlantısını dile 
getirmek 

•Liderliğin geliĢimini ve sürekliliğini sağlayan araçlar 
geliĢtirmek 
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 Ġstikrarlı ve sürekli, minimum bir ihtiyaç düzeyine karĢı dengelenmiĢ olan, 

değiĢim ihtiyacı ne olmalıdır? 

 DeğiĢim sürecinde etkili olacak kiĢiler kimler olmalı ve görevleri ne 

olmalıdır? 

 DeğiĢimin zararlı ve yararlı olacağı kiĢiler kimlerdir? 

Yukarıdaki soruların cevaplanması dıĢında, değiĢimin yönetiminin baĢarılı 

olması için çalıĢanların dirençlerinin giderilmesi ve örgütsel değiĢimi kabul ederek 

desteklemeleri de oldukça önemlidir. ÇalıĢanların değiĢime hazırlanmaları ve onu 

arzulamaları da direnmeyi önleyecektir. DeğiĢim için gerekli olan donanıma sahip 

çalıĢanlar değiĢime sahip çıkacaklarıdır (Tunçer, 2013b). 

2.1.1.3.2.DeğiĢim Yönetiminde Temel Alınması Gereken Ġlkeler 

DeğiĢimi baĢarmak ve iyi yönetebilmek için strateji ve yöntemlere bağlı 

kalmanın ve süreci aĢamalar halinde yönetmenin yanında bazı ilkelere de uymak 

gerekir. AraĢtırmanın bu bölümünde değiĢim sürecinde temel alınması gereken bazı 

ilkeler aĢağıda açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

a) Bireyselliğin yerine takım çalıĢmasının teĢvik edilmesi: değiĢimde grup 

dinamiğinden yararlanılmalıdır. DeğiĢim sürecinde grup içi iletiĢim ve uyumu 

gerçekleĢtirecek etkinlikler yapılabilir. DeğiĢimi gerçekleĢtirecek kitleyi birlik ve 

beraberlikle ortak amaç doğrultusunda hareket eden bir grup haline getirmek 

değiĢimin gerçekleĢmesini sağlamada önemli bir etkendir. 

b) Ġnsana yatırım ve çalıĢanların motivasyonunun sağlanması: değiĢimin baĢarısı 

öncelikle değiĢime katılanların güdülenmesine bağlıdır. Bu nedenle değiĢime katılan 

herkesin değiĢim konusunda teĢvik edilmesi, motivasyonlarının arttırılması gerekir 

(Tandoğdu, 2007). 

c) DeğiĢim üst düzey yönetim tarafından desteklenmeli: değiĢim özellikle üst 

yönetim kademesindeki kiĢiler tarafından kabul edilmeli ve desteklenmelidir. 

DeğiĢimin baĢarılı olması için tepe yönetimin değiĢime olumlu bakması gerekir. 

d) Yaratıcılık ve yeniliğe uygun ortam sağlanması ve değiĢimin değiĢime açık 

olması: değiĢimin gerçekleĢmesi için fikirlerin açıkça dile getirilebileceği bir ortama 

ve yeniliklere açık bir üst yönetimin bulunmasına ihtiyaç vardır. Ayrıca değiĢim 
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sonucu Ģartlar değiĢebilir ve zamanla yapılan değiĢikliklerin tekrar yapılandırılması 

gerekebilir. Bu nedenle değiĢim ortaya çıkan ihtiyaçları karĢılayabilecek nitelikte 

olması ve ihtiyaç duyulduğunda sistemin tekrar kendini değiĢtirebilmesi önemlidir 

(Erdoğan, 2015) 

e) MüĢteri odaklılık, tüketici profiline uyum, müĢteri tatmini: yapılan değiĢim 

müĢteri ihtiyaçlarına cevap vere bilmeli, tüketiciyi memnun ve tatmin etmelidir 

(Kotter, 1998). 

f) DeğiĢim örgütün bütün boyutlarını kapsamalı: bir kurumda gerçekleĢtirilecek 

değiĢim kurumun amaçlarını, kurumdaki kiĢilerin rollerini, beklentilerini, kurumda 

kullanılacak teknolojiyi, kurumdaki bireylerin değer ve davranıĢlarındaki 

değiĢiklikleri kapsamalıdır. Bu boyutları göz önünde bulundurmadan yapılacak bir 

değiĢim baĢarısızlıkla sonuçlanabilir.  

g) Her kurum, her kiĢi değiĢmek zorunda değildir: değiĢimde zorlama olmamalıdır. 

Bir kurumda yapılan değiĢimi baĢka bir kuruma uygulamaya çalıĢılmamalıdır. Çünkü 

her kurumun kendine özgü dinamikleri, geçmiĢi vardır. Her kurum kendine özgüdür 

ve değiĢimi de kendine has olmalıdır. Herkes değiĢiyor biz de değiĢelim 

düĢüncesiyle değiĢmek doğru değildir. DeğiĢimin yararlı ve ihtiyaca yönelik olması 

gerekir. Kurum değiĢim ile hangi hedeflere ulaĢacağını açık ve net olarak 

belirlemelidir. Amaçsız bir değiĢim baĢarısızlıkla sonuçlanabilir. 

h) DeğiĢim her zaman reaktif olmamalı, proaktif de olmalı: çevrede meydana gelen 

değiĢimlerden etkilenerek zorunluluktan dolayı bir kurumun değiĢmesine reaktif 

değiĢim; bireyin veya kurumun kendi isteğiyle değiĢmesine proaktif değiĢim denir 

(Erdoğan, 2015). Bir değiĢmenin proaktif olması, tahmin edilen çevre koĢulları 

doğrultusunda, örgütün iĢ, faaliyet ve prosedürlerinin değiĢtirilmesi anlamına gelir. 

Böylece tahmin edilen Ģartlar gerçekleĢtirildiğinde örgütün hazır olması sağlanır. 

(KurĢunoğlu, 2006). 

i) Katılımcı karar mekanizmasının oluĢturulması, zorlama olmaması: değiĢim 

zorlama veya güç kullanılarak yapılmaya çalıĢılmamalıdır. Çünkü güce ve zorlamaya 

dayanan bir değiĢim güç ortadan kalkınca etkisini yitirip unutulabilir. Bireyler 

değiĢimi kendi iradeleriyle ve arzularıyla yaparlarsa değiĢim kalıcı olabilir. Ayrıca 
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değiĢim sürecine dahil olan grubun kararlara dahil edilmesi de değiĢim sürecinin 

daha sağlıklı iĢlemesini sağlayacaktır. 

j)  DeğiĢim için sistem yaklaĢımı benimsenmeli: değiĢimin sistem yaklaĢımına uygun 

Ģekilde yönetilmesi, örgütün alt sistemlerindeki iletiĢimin ve etkileĢimin 

devamlılığını sağlar (Tandoğan, 2007). 

k) Eğitim yoluyla çalıĢanların yeteneklerinin arttırılması: değiĢimin etkili olması için 

çok çeĢitli ve sistemli bir eğitim çalıĢması yapılmalıdır. Ayrıca değiĢim konusunda 

değiĢimi etkileyecek ve değiĢimden etkilenecek kiĢilerin bilgilendirilmesi gerekir 

(Kotter, 1998).  

l) DeğiĢim için yeterli kaynakların olması: değiĢim insani ve maddi bir takım belli 

kaynakları gerektirebilir. Bu nedenle değiĢim için karar verildiğinde yeterli kaynağın 

olup olmadığına iyi bakılmalıdır (Erdoğan, 2015). 

m) DeğiĢim sıradanlaĢmamalı: her yapılan iĢi değiĢim olarak nitelendirmek yanlıĢ 

olur. DeğiĢim kelimesi geliĢigüzel kullanılmamalı ve sıradanlaĢtırılmamalıdır. Bu 

durum gerçek değiĢim giriĢimlerini olumsuz etkileyebilir. 

n) Sürekli geliĢme felsefesinin kurum kültürüne yerleĢtirilmesi: değiĢimde en önemli 

nokta gerçekleĢtirilmiĢ olan yeni ve farklı durumu korumaktır. Bu nedenle değiĢim 

baĢarılı olduğunda sağlamlaĢtırılmalı, sürekli geliĢtirilmeye devam edilmeli, 

kurumun tüm alt sistemlerine etkisinin olumlu olması sağlanmalıdır  (Tandoğdu, 

2007).  

 

2.1.1.3.3.DeğiĢim Yönetimi Stratejileri 

Modern değiĢim yöntemi yaklaĢımları, stratejiler ve taktikler geliĢtirme 

çabalarını merkeze alırlar. Bir programın baĢarılı Ģekilde geliĢtirilmesi ve 

uygulanması ancak iyi bir değiĢim stratejisi geliĢtirilmesine bağlıdır. Ġyi bir strateji 

geliĢtirmek için ise; 

a) Yeniliğin ve sürecin doğası nedir? 

b) Yenilik niçin önerilmektedir veya gerçekleĢtirilmek istenmektedir? 

c) GeliĢtirilen değiĢim stratejileri kimleri kapsayacak? 
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d) Yenilikçi programların tanıtılması ve yürürlüğe konulması için nasıl 

stratejiler izlenilecek? soruları cevaplanmalıdır. 

DeğiĢimin yönetilmesinde, üç strateji ön plana çıkmaktadır. Bu stratejiler 

araĢtırmalarda değiĢimi yönetme yaklaĢımları olarak da ele alınmaktadır (Helvacı, 

2010).  

1. Deneysel-Mantıksal Stratejiler 

2. Güç-Zorlama Stratejiler 

3. Kuralcı-Yeniden Eğitici Stratejiler  

 

2.1.1.3.3.1.Deneysel ve Mantıksal Stratejiler 

Bu yaklaĢım yeni bir bilgiyi bilimsel bir ürün veya çıktı olarak görür. 

Eğitimde, değiĢimin planlanmasında anahtar olarak günlük faaliyetlerde 

kullanılmasını vurgular. Deneysel- mantıksal yaklaĢıma göre; insanlar tarafsız bilgi 

ile ikna edilebilirler. Bu nedenle, değiĢimi uygulamak isteyen kiĢiler öncelikle 

değiĢimden etkilenecek ve yararlanacak kiĢileri değiĢimin avantajları konusunda ikna 

etmelidir. Birçok geleneksel araĢtırma zihniyeti bu felsefe üzerinde oluĢturulmuĢtur 

(Helvacı, 2010). Özdemir (2000) deneysel mantıksal stratejilerin, deney ortamında 

elde edilen sonuçların gerçek ortama uygulanması ile ortaya çıktığını ifade eder.  Bu 

stratejinin uygulanması için örgütün çok iyi tanınması ve bütün olarak algılanması 

gerekir. 

Akgeyik (2001) ise, insanların rasyonel varlıklar olduklarını ve kiĢisel 

çıkarları için bu stratejiyi kullandıklarını ifade etmektedir. Bu modelde değiĢim 

bilginin aktarılmasına ve çalıĢanları motive edilmesine bağlıdır. Deneysel mantıksal 

stratejiler, projelerin gösterimi, hizmet içi eğitim programı, pilot projeler, teftiĢ 

ziyaretleri, araĢtırma veri analizi, amaçlara göre yönetim, beyin fırtınası ve kalite 

çemberleri gibi faaliyetlerle gerçekleĢtirilebilir (Hanson, 1996; akt., Helvacı, 2010). 

Bir deneysel/mantıksal strateji, çözülme (buzların erimesi) ve yeniden donma 

durumunda yardımcı olabilir. Bu strateji güç kullanma-zorlama stratejisine göre daha 

uzun ve kalıcı sonuçlar elde edilmesini sağlayabilir (Erdoğan, 2015).  

 

2.1.1.3.3.2. Güç Kullanma- Zorlama Stratejileri  

Ġnsan tembeldir bir canlıdır ve ancak kendinden isteneni yapabilir. 

Dolayısıyla değiĢim otoriteye ve zorlamaya dayanır (Akgeyik, 2001). Bu stratejiler, 
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değiĢimi araçları olarak politik veya ekonomik yaptırımları ve kuralları zorla 

uygulamayı vurgular. Çünkü bu değiĢim güç veya zorlama yoluyla olmaktadır. Hem 

zorlama hem de politik stratejiler planlı değiĢimde sınırlı sonuçlara yol açar. Yeni 

davranıĢ yalnızca ödül ve cezalar var olduğu sürece devam eder (Hanson, 1996; akt., 

Helvacı, 2010). 

Özdemir‟e (2000) göre ise bu strateji, yeni bir kanun veya üst yönetimin tüm 

örgüte değiĢikliği empoze etmeye çalıĢması ile baĢlar. Bu durum çalıĢanlarda yeni 

davranıĢlar ortaya çıkmasına neden olur. Bu davranıĢlar değiĢim karĢıtı olabileceği 

gibi değiĢim doğrultusunda da olabilir. 

Zorlama stratejisi gücü, yasayı, ödül ve cezaları, değiĢime karĢı insanları 

yönlendirmenin baĢlıca özendiricileri olarak kullanır. Bu stratejiye göre, değiĢim 

uzmanı değiĢim uygulamasını doğrudan ve tek baĢına komuta eder ve değiĢimi 

sürdürür. Bu, resmi yetkiyi veya yasal gücü kullanmayı, özel ödüllerin sunulmasını 

veya ceza tehdidinde bulunmayı gerektirir. Politik stratejide değiĢim uzmanı daha 

çok özel avantajlar kazanmak için diğer pek çok insanı bu yüzden değiĢime mecbur 

eder. KiĢiler, ceza korkusuyla ve ödül arzusuyla bu stratejiye cevap verebilir. Bu 

genelde değiĢim uzmanlarının isteklerine geçici olarak razı olmakla sonuçlanır. Bu 

nedenle güç-zorlama stratejisi, çözülme (buzların erimesi)  aracı olarak kullanıĢlı 

olduğu söylenebilir (Helvacı, 2010). 

 

2.1.1.3.3.3.Kuralcı ve Yeniden Eğitici Stratejiler 

Bu stratejinin temelinde değiĢimlerin davranıĢlarda, normlarda, iliĢkilerde ve 

becerilerde yer alıp almadığıdır. Bu stratejiyi savunanlar istenilen değiĢim için sistem 

içindeki güçleri harekete geçirmenin gerekli olduğunu dile getirirler. Bazı zamanlar 

“gücün paylaĢtırılması” olarak adlandırılan bu yaklaĢımın en önemli özelliklerinden 

birisi “katılımcılık” temeline dayanmasıdır. Bu durum, kiĢisel gereksinimlerin, 

değerlerin ve normların incelenmesini gerektirir. DeğiĢim uzmanı ve diğer personel 

arasında değiĢimi desteklemek, görüĢ birliği geliĢtirmek ve birlikte çalıĢmayı 

sağlamak için güç paylaĢımı yapılır (Helvacı, 2010). 

Ġnsanlar sosyal varlıklardır. Bu nedenle kültürel normlara ve değerlere bağlı 

kalırlar. DeğiĢim ve değerlerin yeniden tanımlanması ve yorumlanmasına bağlı 

olarak gerçekleĢtirilir. Norm ve değerler geliĢtirilerek değiĢim yaratılmaya çalıĢılır 

(Akgeyik, 2001). 
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DeğiĢim 

Stratejisi 

Güç Temelleri Yönetsel 

DavranıĢ 

Hızlı Etki/ Tesir 

Güç-Zorlama 

Stratejisi 

Yasalar, ödüller, 

cezalar 

Doğrudan zorlama 

ve tek taraflı 

eylem 

Hızlı        Geçici rıza  

 

 

 

 

 

 

 

YavaĢ     Uzun süreli         

ĠçselleĢtirme 

Deneysel-

Mantıksal 

Strateji 

Uzmanlık Ġnandırıcı 

olunarak etkileme 

çabaları 

Kuralcı–

Eğitici Strateji 

DanıĢma DeğiĢimi planlama 

ve uygulamada 

personelin 

katılımını sağlama 

ġekil 4. Üç DeğiĢim Stratejisi ve Yönetsel Açıklamalar 

Kaynak: Helvacı, M, A. (2010). Eğitim örgütlerinde değiĢim yönetimi. Ankara: 

Nobel, s.139. 

Schermerhorn (1989),  değiĢim stratejilerine göre yönetsel davranıĢları 

incelemiĢ ve  değiĢim stratejilerine göre ġekil 4‟teki yönetsel açıklamaları yapmıĢtır 

(Akt., Helvacı, 2010). ġekil 4‟te de görüldüğü gibi yöneticilerin kullandıkları 

stratejilere göre personelin yapılmak istenen değiĢimi içselleĢtirme düzeyleri 

değiĢmektedir. Yöneticiler zorlama stratejisini kullanarak personelde hızlı bir 

değiĢim etkisi yaratsalar da personelin değiĢimi içselleĢtirmediği görülmektedir. 

Kuralcı – eğitici strateji kullanarak personeli değiĢime dahil eden yöneticiler, 

personelin değiĢimi yavaĢ bir Ģekilde ancak içselleĢtirerek kabul etmelerini 

sağlamaktadırlar. 

 

2.1.1.3.4. Eğitim Örgütlerinde DeğiĢim Yönetimi 

 Eğitim ve değiĢme arasında çift taraflı bir etkileĢim söz konusudur. Ġlk olarak 

eğitim hem toplumdaki değiĢmelerden etkilenir hem de bu değiĢimlere göre kendini 

yapılandırmaya çalıĢır. Ġkinci olarak ise, eğitim toplumun yenileĢmesine öncülük 

etmek zorundadır. Çünkü, eğitim örgütleri, çıktıları ile diğer sistemleri 

etkilemektedir (Özdemir, 2000). 

Eğitim, öğretim ve öğrenme süreci karmaĢık bir süreçtir ve bu süreçleri 

etkileyen birçok etken vardır. Bu nedenle okul yöneticilerin eğitim ve öğretim 
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sürecinde yapılan iĢleri ve ilerlemeleri kontrol altına alabilme güçleri sınırlıdır. Süreç 

içerisindeki aksamaları önlemek ve süreci geliĢtirmek zordur. Eğitim ve öğretimde 

yaĢanan problemleri ve geliĢmeleri yalın bir mantıkla açıklamak mümkün değildir. 

Birçok dinamiği olan bu karmaĢık yapıyı yani eğitim ve öğretimi bütüncül Ģekilde 

ele almak daha doğru olacaktır (Erdoğan, 2015). Kısacası, eğitim ve öğretim 

sürecinde herhangi bir olumsuzluk yaĢandığı zaman akla kolay gelen bir tek neden 

üzerinde durup o boyuttan bakmak yerine daha sistematik düĢünmek gerekir 

(Cenker, 2008). 

 Eğitimde değiĢme toplumun duyarlı olduğu bir konudur. Eğitim 

örgütlerindeki değiĢim eğitimin ürününe yansır. Öğrenci davranıĢlarında meydana 

gelen değiĢim toplumun kültürüne ve beklentisine uygun olmalıdır. Bu açıdan 

bakıldığında eğitim, değiĢimin baĢlatıcısı ve uygulayıcısıdır (Aksoy, 2005). Eğitim, 

hızla ilerleyen bir süreçtir. Eğitim örgütleri de çevrelerine uyum sağlamaya çalıĢır. 

Çünkü yerinde sayan, aynı kavramsal çerçeve içerisinde dolanan bir eğitim sistemi, 

hatalı çıktı vermeye ve sürekli gerilemeye neden olur. Bu nedenle eğitim değiĢime 

kolaylıkla uyum sağlayabilmeli ve değiĢime direnç gösteren faktörlerin nedenlerini 

belirlemeli ve dirençleri ortadan kaldırmalıdır. DeğiĢime karĢı öğretmen direncini 

olumluya dönüĢtürebilmeli ve gelecek için nitelikli bireylerin yetiĢtirilmesini 

sağlamalıdır (Gürses ve Helvacı, 2011).  

Günümüzde toplumun her ferdi, çok kültürlü küresel değiĢim sebebiyle bir 

yandan çevreleri ile iĢbirliği içerisinde olmaya, bir yandan da değiĢim ile baĢa 

çıkmaya çalıĢır. KiĢilerin değiĢim ile baĢa çıkmasını ve değiĢime uyum sağlamasını 

amaç edinen temel kurumların baĢında ise eğitim kurumları gelir (Fullan, 1993). 

Eğitim örgütlerinin yani okulların görevlerinden birisi ise, kültürü yaymaktır. Eğitim 

örgütlerinin çevrelerindeki değiĢime ve yenileĢmeye ayak uyduramaması halinde, 

etkilediği toplumların geride kalması kaçınılmazdır (Tandoğdu, 2007). Ülkenin 

geleceğini hazırlama görevini üzerine almıĢ olan eğitim örgütleri, geleceği görmek, 

bu doğrultuda değiĢim gereksinimlerini belirleyerek etkili Ģekilde uygulamak 

durumundadırlar. Ayrıca gerçekleĢtirdikleri değiĢimin sürekliliğini sağlamaları 

gerekir. Kısaca,  okul, değiĢim sürecinde en dikkatli ve planlı olunması gereken 

toplumsal örgüttür. Çünkü eğitim örgütlerinde yaĢanacak olumlu veya olumsuz her 

türlü değiĢim, çıktıyı yani yetiĢtirilen bireyleri etkileyecektir (Beycioğlu ve Aslan, 

2010).  
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 Eğitim örgütlerinde değiĢimin bir takım özellikleri vardır. Helvacı‟ya (2010) 

göre bu özellikler Ģunlardır: 

 Okulun yapısında ve örgütündeki değiĢiklikler (ders programı veya çalıĢma 

gruplarının oluĢturulması vb.) 

 Yeni ya da ek öğretim materyalleri (iĢ materyali veya kitaplar vb.). 

 Öğretmenlerin yeni bilgi kazanmaları (bilgi teknolojileri ile çalıĢma vb.). 

 Öğretmenlerin öğretim tarzlarına göre yeni davranıĢlar benimsemeleri 

(kaynağa dayalı öğrenmeyle iliĢkili yaklaĢımın genelde danıĢmacı ve didaktik 

olmaması gibi). 

 Bazı öğretmenlerin inanç ve değerlerinde meydana gelen değiĢimler (Mesleki 

Teknik Eğitim GiriĢiminin önceden çoğu öğretmen tarafından yararlı 

olmadığı düĢüncesi gibi). 

Eğitim sisteminde meydana gelecek bir değiĢimde aktif rol oynayan kiĢilerin 

baĢında öğretmenler gelir. Öğretmenlerden okul içinde veya dıĢında meydana gelen 

değiĢimleri yönetmeleri ve eğitimin karmaĢık reformlarını uygulamaları beklenir. Bu 

sebeple eğitimde yapılacak olan değiĢimlerde öğretmenlerin bilgi, beceri ve değiĢime 

olan ihtiyaçları göz önünde bulundurulmalıdır (Özdemir, 2000). Sarason, eğitimsel 

değiĢimin öğretmenin ne yaptığına ve ne düĢündüğüne bağlı olduğunu dile getirir. 

Çünkü değiĢimle gelebilecek herhangi bir değiĢimin okul ve sınıf içerisinde 

uygulayıcısı olan kiĢi öğretmendir. Eğer öğretmen yeniliğe inanmamıĢsa veya 

yeniliği benimsememiĢse yenilik baĢtan kaybedilmiĢtir. Yapılan araĢtırmalarda 

öğretmenlerin stres kaynaklarının baĢında süreçlerin yönlendirilmesi, müfredat veya 

ders içeriğinin değiĢtirilmesi geldiği görülmüĢtür. Yeni bir program uygulandığında, 

program baĢarılı ise öğretmenlerin bundan az pay aldıkları, baĢarısız ise, 

suçlamaların merkezinde oldukları görülmektedir. DeğiĢimi savunan ve geliĢtiren 

kiĢiler daha çok övülürken, değiĢimin uygulayıcı öğretmenler baĢarısızlık durumunda 

birçok sorunla ve bedelle karĢı karĢıya kalmaktadırlar.  Bu nedenle, değiĢimin 

ihtiyaca yönelik olup olmadığı, değiĢim sürecinin netliği ve değiĢimin kiĢisel getiri 

ve götürüleri öğretmen açısından iyi değerlendirilmesi gerekir (Fullan, 1991). 

Eğitim örgütlerinin de diğer örgütler gibi belli amaçları, süreçleri ve ürünleri 

vardır. Ancak, eğitim örgütlerindeki süreç diğer örgütlerin süreçlerinden farklıdır 

iĢlemektedir. Okullar sahip oldukları amaçlar, insan kaynakları ve iĢleri bakımından 

bir iĢletmeden farklıdır. Bu nedenle eğitim örgütlerinde yapılması planlanan bir 
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değiĢim için bazı temel ilkelerin göz önünde bulundurulması gerekir. Erdoğan‟a 

(2015) göre bu ilkeler Ģu Ģekildedir: 

 Eğitimde amaçlar farklıdır. Eğitim kurumlarının amaçları açık ve kesin 

değildir. 

 Eğitim karmaĢık bir süreçtir. Bu süreci etkileyen birçok faktör 

bulunmaktadır. 

 Eğitim çok farklı kiĢi ve kurumların ilgilendiği bir alandır. BaĢta kamu 

kurumları olmak üzere birçok kurum eğitimle yakından ilgilenmektedir. 

 Eğitimde yukarıdan aĢağıya dikte olmamalıdır. DeğiĢimin amaçları 

empoze edilmeye çalıĢılmamalı, geniĢ bir katılım ile değiĢim 

gerçekleĢtirilmeye çalıĢılmalıdır. 

 TeftiĢ ve değerlendirme özenle yapılmalıdır. AĢırı denetim ve kontrolün 

hakim olduğu bir denetimden ziyade etkili bir denetim anlayıĢına sahip 

olunmalıdır. 

 Öğretmen ve okul yöneticileri önemlidir.  

 Eğitimde değiĢim somut sonuçlar getirmelidir. 

 DeğiĢim sürecinde eğitimin temelleri üzerinde yoğunlaĢılmalıdır. 

Eğitimin iyileĢtirilmesi esasına dayalı değiĢim hedeflenmelidir. 

Milli eğitim sistemimizdeki herhangi bir alanda yapılacak olan değiĢim 

giriĢimlerinde sıkça karĢılaĢılan problemlerin baĢında yukarıdaki temel ilkelere 

uyulmaması ve değiĢimin dar bir çevrede gündeme gelerek topluma yeterli bilginin 

verilmemesidir. DeğiĢimin oldubittiye getirilerek yeterli açıklama yapılmadan 

baĢlanması, okul yöneticilerinin, öğretmenlerin, veli ve öğrencilerin değiĢime ön 

yargı ile bakarak güvenmemelerine ve kararlara katılımda duyarsızlaĢmalarına neden 

olmaktadır (Aksoy, 2005). 

Okullarda değiĢim açısından sürekli öğrenen pozisyonunda olan okul 

yöneticileri ve öğretmenler değiĢim konusunda net bir biçimde bilgilendirilerek, 

diğer paydaĢları değiĢim konusunda aydınlatmalıdır. Planlı değiĢimin okul etkililiğini 

arttıracağına önce eğitimciler ikna edilmelidir. Böylece diğer paydaĢların ikna 

edilerek değiĢim doğrultusunda hareket etmelerini sağlamak kolaylaĢabilir. 

DeğiĢimin oluĢturacağı dinamizmin okulun amaçlarına ulaĢmada sağlayacağı katkı 

da en etkili Ģekilde ortaya çıkarılabilir (Beycioğlu ve Aslan, 2010). 
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2.1.1.3.5.Türk Eğitim Sisteminin Dünü Bugünü 

 Ġlköğretimin amacı, toplumdaki ortak vatandaĢ tipini yetiĢtirmektir. Bu 

sebeple ilköğretimin toplumsal açıdan faydası diğer öğretim kademelerinden daha 

fazladır. Osmanlı döneminde sıbyan mekteplerinde dini eğitim ağırlık kazanmıĢ olsa 

da günlük yaĢantı için gerekli olan bilgiye de yer verilmiĢtir. Fakat sıbyan 

mekteplerinin amacı dünyevi ihtiyaçları ön plana alan bireyler yetiĢtirmek 

olmamıĢtır. Cumhuriyet dönemi her alanda olduğu gibi eğitim alanında da önemli 

yenilikler olmuĢ ve bu yenilikler en çok ilköğretim kademesini etkilemiĢtir. Bu 

açıdan bakıldığında toplumlar ilköğretim kademesine diğer kademelere oranla daha 

çok önem vermiĢlerdir. 

 Atatürk 1924 yılında John Dewey‟e eğitim sorunları ve çözümleri hakkında 

incelemeler yaptırmıĢtır. Bu durum Atatürk‟ün bilimsel tutum ve davranıĢlarına ve 

bilime verdiği öneme güzel bir örnektir (Erdem, 2005). Çünkü Atatürk, 

toplumumuzda yaygın olan bilgisizliğin en kısa sürede giderilmesi, çağdaĢ eğitim 

yöntemlerinin kullanılması, aile eğitimlerine önem verilmesi, istikrarlı bir eğitim 

anlayıĢının yerleĢmesi, eğitimin milli ve bilimsel temellere dayanması gerektiğini 

belirtmiĢtir. Cumhuriyet‟in ilk yıllarında Türk vatandaĢlarının %90‟ının okuma 

yazma bilmemesi, eğitim alanında hızlı düzenlemelerin yapılmasını zorunlu 

kılmıĢtır. Cumhuriyet döneminde eğitimin amacı, her seviyedeki okullarda 

Cumhuriyet rejiminin gerektirdiği, yeni Türkiye‟nin ihtiyaç duyduğu bireyler 

yetiĢtirmek olmuĢtur (Akyüz, 1994). 

6 Mart 1924‟te Tevhid-i Tedrisat Kanunu‟nun yürürlüğe girmesiyle eğitim 

kurumlarının tümü Maarif Vekaleti‟ne bağlanmıĢtır. Belli bir süre sonra medreselerin 

kapatılması ile de eğitimdeki ikilik ortadan kaldırılmıĢtır. Milli bir karakter olan Türk 

Milli Eğitimi‟nde yabancı okulların iĢleyiĢi de düzenlenmiĢtir (DemirtaĢ, 2008). 22 

Mart 1926 tarihli Maarif TeĢkilatı Kanununun 6. Maddesi ile de ilköğretim çağındaki 

çocukların veya ilkokul eğitimi almamıĢların gittikleri kurumlarda ilköğretimi 

almaları zorunlu hale getirilmiĢtir (Yılmaz, 2014). 

1926 yılında ilk Mektep Müfredat Programı hazırlanmıĢ ve bu program 

dahilinde ilkokul öğrenim süresi 3+2 Ģeklinde belirlenmiĢtir. Yani ilk üç yıl birinci 

evre son iki yıl ikinci evre olarak ilkokul 2 evreye ayrılmıĢtır. Yeni Türk harflerinin 

kabulü ile birlikte bu program, ilkokulun amaçları, derslerin özel amaçları, eğitim- 

öğretimde takip edilecek yollar, ilk okuma-yazma öğretiminde uygulanacak 



41 

 

yöntemler gibi farklı yönleriyle eğitim sistemi açısından önem bir yere sahip 

olmuĢtur (Gözütok, 2003). 

1936 yılında gerçekleĢtirilen 1. Eğitim ġurası‟nda ilkokulun 5 yıl olması 

zorunlu kabul edilene kadar öğretmen eksiğinden dolayı köy okulları 3 yıllık olacak 

Ģekilde planlanmıĢtır. Okullarda araç gereç eksiğinin olması ve öğretmen maaĢlarının 

ödenememesi sebebiyle uzun yıllar eğitimde istenilen seviyeye ulaĢılamamıĢtır. 1948 

yılında okul giderleri ve maaĢlar devlet bütçesine alınabilmiĢtir (Yılmaz, 2014). 

1940‟lı yıllarda o günün Türkiye Ģartlarından ortaya çıkan, kırsal kesimleri 

daha yaĢanır kılacak ve her alanda bilimsel bilgi ile donatılmıĢ öğretmen yetiĢtirmek 

için köy enstitüleri kurulmuĢtur. Eğitim açısından teori ve uygulama dengesi 

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Enstitülere genellikle köylerdeki zeki çocuklar seçilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Böylece hem ihtiyaç sahibi okuyamayan köy çocukları okutulmuĢ ve 

eğitimde fırsat eĢitliği sağlanmıĢ hem de köy Ģartlarını bilen öğretmenler 

yetiĢtirilmiĢtir. Öğretmenler köylerde değiĢim ve geliĢim açısından köy halkına 

liderlik etmiĢlerdir. Fakat bu uygulamaya çeĢitli sebeplerden dolayı devam 

edilememiĢtir. 1954 yılında köy enstitüleri geleneksel ilk öğretmen okullarıyla 

birleĢtirilmiĢtir (Gülseren ve Çetin, 2003).  

1961 yılında çıkarılan 222 sayılı „Ġlköğretim ve Eğitim Kanunu‟ ile 

ilköğretim zorunlu ve zorunlu olmayanlar olarak 2‟ye ayrılmıĢtır. Bu kanun ile 

ilkokul zorunlu olurken, okul öncesi ve ortaokul ise zorunlu yapılmamıĢtır. Zorunlu 

öğrenim yaĢı 7- 14 yaĢları arasında olup 8 yıla çıkarılmıĢtır (5 yıl ilkokulda, 3 yıl 

tamamlayıcı kurs ve sınıflarda). Ġlköğretim de „temel eğitim‟ adını almıĢtır. Ancak 

bölge okulları dıĢında kanun tam olarak uygulanamamıĢtır (Erdem, 2005). 

1963 - 1967 yıllarını kapsayan Birinci BeĢ Yıllık Kalkınma Planı‟nda eğitim, 

istenilen yaĢam düzenine ulaĢmak çabası olan kalkınmanın en etkili araçlarından 

birisi olarak tanımlanarak, ilkokul çağındaki çocukların on beĢ yıl içinde 

okullaĢtırılması amaçlanmıĢtır. ĠlkokullaĢma oranı %70‟ten %100‟e çıkarılmaya 

çalıĢılmıĢtır (DPT,1963). 

1973 yılında yürürlüğe giren 1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu ile Türk 

Milli Eğitim‟i sistemleĢtirilmiĢtir. Bu kanun ile Türk milli eğitiminin temel amaçları, 

ilkeleri, eğitim sisteminin genel yapısı, öğretmenlik mesleği, okul bina ve tesisleri, 

eğitim araç ve gereçleri, devletin eğitim ve öğretim alanındaki sorumlulukları 

belirlenmiĢtir. (Yıldırım, 2013). Ayrıca öğretmen eğitiminin yükseköğretim 

seviyesinde olması gerektiği belirtilmiĢ ve iki yıllık eğitim enstitüleri açılmasına 
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karar verilmiĢtir (Erdem, 2005). 1982 yılında öğretmen yetiĢtiren kurumlar 

üniversitelerin bünyesine alınarak bu kurumlar iki yıllık Eğitim Yüksekokulları ve 4 

yıllık Eğitim Fakülteleri adı altında toplanmıĢtır. Bu tarihte 21 Eğitim Fakültesi ve 28 

Eğitim Yüksekokulu oluĢturulmuĢtur (Yıldırım, 2013).  

1983 yılının Ekim ayında Ġlköğretim ve Eğitim Kanunu‟nda değiĢiklik 

yapılarak ilköğretime baĢlama yaĢı altıya indirilmiĢtir. Uygulamada görülen 

aksaklıklar sebebiyle iki öğretim yılı sonunda bu uygulamaya son verilerek okula 

baĢlama yaĢı tekrar yediye çıkarılmıĢtır (ġahin, 2006). 

Kesintili - kesintisiz eğitim tartıĢmalarının ardında 1997- 1998 eğitim öğretim 

yılından itibaren sekiz yıllık kesintisiz zorunlu eğitime geçilmiĢtir. Sekiz yıllık 

kesintisiz eğitimle birlikte müfredat programı tekrardan ele alınmıĢtır. Herkes için 

hayat boyu öğrenme yaklaĢımından yola çıkılarak etkin bir rehberlik hizmeti ile tüm 

öğrencilere fırsat eĢitliği gözeten bir eğitim anlayıĢı gözetilmiĢtir (DPT, 2000). 

2004 - 2005 eğitim – öğretim yılında 6 pilot ilde uygulanmaya baĢlanan yeni 

ilköğretim programı hazırlanmadan önce, dokuz ülkenin eğitim sistemi gözden 

geçirilerek PISA, TIMMS, PIRLS gibi uluslararası araĢtırmalar yapılmıĢtır. Bunun 

yanında 2133 öğretmen,697 müfettiĢ, 9192 veli ve 26304 öğrencinin görüĢleri de 

dikkate alınarak yeni ilköğretim programı hazırlanmıĢtır. Yeni program 2005 – 2006 

eğitim – öğretim yılında uygulamaya konulmuĢtur (Erdem, 2005). 

Yeni ilköğretim programı ile öğrencilerin araĢtırma, sorgulama, problem 

çözme becerilerini kazanmalarını sağlayacak etkinliklere yer verilmiĢtir. Çoklu zeka 

kuramı uygulamasını ön plana çıkarmak amacıyla iĢbirlikli öğrenme, problem 

çözme, proje tabanlı öğrenme vb. yöntemler ile betin fırtınası, altı Ģapkalı düĢünme, 

grup çalıĢması vb. tekniklerin kullanımına da ağırlık verilmiĢtir (ERG, 2005). 

2.1.1.3.6.4+4+4 Eğitim Sistemi 

Genel olarak birbirine karıĢtırılan ya da çoğu zaman yanlıĢlıkla birbiri yerine 

kullanılan, temel eğitim ve zorunlu eğitim kavramları arasında farklar vardır. Temel 

eğitim, toplumdaki bütün vatandaĢların sahip olmaları gereken asgari ve ortak bilgi, 

beceri ve davranıĢlardır. Bu nedenle de eğitim sisteminin temel taĢı olarak 

nitelendirilebilir (Gültekin, 1998). Temel eğitimin amacı, topluma yararlı vatandaĢ 

yetiĢtirmek için temel kültür kazandırmaktır. Temel eğitim; bireylerin, çevrelerini 

tanıyabilmeleri, geniĢ bir dünya görüĢüne sahip olabilmeleri, içinde yaĢadıkları 

topluma uyum sağlayabilmeleri, temel haklarını kullanmak için gerekli olan bilgi 
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birkimine sahip olabilmeleri ve temel bilgi ve becerileri kazanmaları için, birçok 

ülkede hak olarak tanınmıĢtır (Karadeniz, 2012). 

Zorunlu eğitim ise, bir vatandaĢın belirtilen bir çağa girince, eğitim 

kurumlarında belli bir süre öğrenim görmesini zorunlu hale getiren yasal bir 

düzenlemedir. Devletin, her vatandaĢını devam etmekle yükümlü tuttuğu eğitim 

süresidir. Bu süreç ülkeden ülkeye değiĢiklik gösterebilir. Zorunlu eğitim kimi 

ülkelerde yalnızca ilkokulu içine alırken, kimi ülkelerde de ortaokulu hatta 

ortaöğretimi tümüyle içine almaktadır (Tezcan, 1993). 

Toplumdan ve eğitimin tüm kademelerinden farklı tepkiler alan 

değiĢimlerden birisi de toplumda 4+4+4 olarak bilinen 6287 sayılı Ġlköğretim ve 

Eğitim Kanunu ile Bazı Kanunlarda DeğiĢiklik Yapılmasına Dair Kanun‟dur 

(Epçaçan, 2014). 2012–2013 eğitim-öğretim yılında eğitim sisteminde yapılan 4+4+4 

düzenlemesine göre,  zorunlu eğitim 12 yıla çıkarılarak 5+3 kesintisiz 8 yıl Ģeklinde 

uygulanan zorunlu eğitim sistemi 4+4+4 olarak kesintili biçimde düzenlenmiĢtir 

(Güven, 2012).  

12 yıllık zorunlu eğitim (4+4+4 Eğitim Sistemi) ile mecburi ilköğretim çağı 

6-13 yaĢ grubundaki çocukları kapsamaktadır. Bu çağ çocuğun beĢ yaĢını bitirdiği 

yılın eylül ayında baĢlar ve on üç yaĢını bitirip on dört yaĢına girdiği yılın öğretim 

yılı sonunda sona erer. Ġlköğretim, dört yıl süreli zorunlu ilkokul ve dört yıl süreli 

zorunlu ortaokuldan oluĢan bir Milli Eğitim ve Öğretim Kurumudur. Ġlköğretim 

kurumları, ilkokul ve ortaokul olarak birbirlerinden bağımsız okullar Ģeklinde 

kurulması esasına dayanır. Fakat Ģartlara göre ortaokullar ilkokul veya liselerle 

birlikte de kurulabilir (Yıldırım, 2013). 

Bu doğrultuda, ilk 4 yıl evine en yakın bir ilkokulda okuyan öğrenci ikinci 4 

yılda evine en yakın olan bir ortaokulda okuyacaktır. 8. Sınıf itibariyle sınav notları 

ve tüm Türkiye‟de gerçekleĢtirilen TEOG puanları doğrultusunda puanın yettiği bir 

liseye yerleĢtirilerek son 4 yıllık zorunlu eğitimini tamamlayacaktır (Demir, Pınar ve 

Doğan, 2013). 

Bu sistem ile, isteyen öğrencinin okula gitmeden açık liseyi okumasına da 

imkan tanımaktadır.  Örgün eğitimden yararlanmak istemeyen bireyler ya da 

çocuklarını okula göndermek istemeyen veliler yaygın eğitimden yararlanarak açık 

liselere kayıt yaptırıp okula gitmeme eğiliminin önüne geçmeye çalıĢmıĢtır (Çam, 

2015). 
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2.1.2.ĠĢ Motivasyonu 

 AraĢtırmanın bu bölümünde motivasyon ve iĢ motivasyonu, motivasyonun 

özellikleri ve teorileri açıklanmaya çalıĢılacaktır. 

2.1.2.1.Motivasyonun Tanımı  

 Örgütlerin baĢarılı olabilmeleri, geliĢebilmeleri ve varlıklarını devam 

ettirebilmelerini sağlayan en önemli belirleyicilerden birisi de motivasyondur. Örgüt 

yöneticilerinin sıklıkla karĢılaĢtıkları problemlerin baĢında motivasyon sorunları 

gelmektedir. Motivasyon sorunlarının baĢında da çalıĢanların yetersiz çabaları, 

sürekli yorgunluk hissetmeleri, çok sık devamsızlık yapmaları ve çalıĢma isteklerinin 

azlığı vb. yer almaktadır. Yöneticiler, bu tür sorunların kaynağı olarak çalıĢanların 

yeterli kapasiteye sahip olmalarına rağmen iĢ baĢarma isteklerinin ve arzularının 

olmamasına bağlamaktadırlar (Aksoy, 2006). 

 Motivasyonun psikolojik bir olgu olması farklı açılardan ele alınmasına ve 

kavrama iliĢkin farklı tanımların üretilmesine neden olmuĢtur (Karakaya ve Ay, 

2007). Bu tanımlamalardan bazıları Ģu Ģekildedir:  

Türkçe karĢılığı „güdü, saik veya harekete geçme‟ olan motive terimi 

Ġngilizce ve Fransızca‟dan türetilmiĢtir. Motive, harekete geçirici, hareketi sürdürücü 

ve olumlu yöne yöneltici olmak üzere üç temel özelliğe sahiptir. Bu bağlamda 

motive yani güdüleme, bir ya da birden fazla kiĢiyi, belirli bir yöne doğru devamlı 

bir Ģekilde harekete geçirmek için yapılan çabaların toplamı olarak ifade edilebilir 

(Eren, 2015). En yaygın kullanılan tanıma göre motivasyon (güdüleme), kiĢiyi belli 

bir amaç için harekete geçiren, çalıĢmaya yönelten ve kiĢide çalıĢma isteğini arttıran, 

kiĢinin içinde hissettiği güçtür (Robins ve Judge, 2013). 

Sabuncuoğlu ve Tüz (2008), motivasyonu, belirli bir harekette bulunmaya 

veya hareket yolunu diğerlerine tercih etmeye itecek Ģekilde etkileyen itici kuvvet ve 

faktör olarak tanımlarken; Recepoğlu (2013) motivasyonu, içimizden gelen bir arzu, 

bir Ģeyi yapma isteği olarak tanımlamaktadır. BaĢaran (2004) motivasyonu, bir 

amaca doğru çaba harcamak ve sürdürmek olarak ifade ederken; Hoy ve Miskel 

(2010) motivasyonu, genellikle davranıĢı harekete geçiren, yönlendiren ve devam 

ettiren içsel bir süreç olarak tanımlamaktadır. Bursalıoğlu‟na (2013) göre 

motivasyon, davranıĢa enerji ve yön veren güçleri kapsar. 

Motivasyon,  davranıĢı hedefe yönlendiren veya bir amaç doğrultusunda 

harekete geçiren güç olarak tanımlanabilir (Öztürk ve Dündar, 2003). 
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Düren (2000), motivasyonu, insanların sahip oldukları enerjilerinin belirli 

hedefler doğrultusunda yönlendirilmesi ve aktive edilmesi olarak tanımlamaktadır 

(Akt., Yavuz ve Karadeniz, 2009). BaĢka bir tanıma göre ise motivasyon, bireyin 

yapacağı iĢte baĢarılı olmasını destekleyen ve çalıĢanların performansını doğrudan 

etkileyen güç olarak ifade edilmektedir (Özdemir ve Muradova, 2008). 

Yukarıdaki motivasyon tanımlamaları doğrultusunda, iĢ motivasyonu, 

çalıĢanların örgütsel amaçlar doğrultusunda isteyerek çalıĢması ve verimli olması 

için gerekli Ģartların araĢtırılması ve oluĢturulması Ģeklinde tanımlanabilir (Karakaya 

ve Ay, 2007). Örücü ve Kambur (2008) iĢ motivasyonu, bir örgütte çalıĢan insanların 

davranıĢlarını önemli ölçüde etkileyen, yönlendiren ve davranıĢa neden olan bir 

faktör olarak örgütsel davranıĢta önemli yeri olan bir olgu olarak ifade ederken; Ağca 

ve Ertan (2008), örgüt amaçlarına yönelik yüksek düzeyde çaba harcama isteği 

olarak tanımlamaktadır. 

Tanımlamalardan yola çıkarak motivasyonun üç temel ögesinin olduğunu 

söylemek mümkündür. Birincisi, kiĢileri belli davranıĢları göstermeye zorlayan ve 

onları harekete geçiren, içsel güçlerdir. Çevresel güçler genellikle içsel güçleri 

harekete geçirir. Ġkinci ögesi, amaca yönelimi ifade etmektedir. Belli bir amaca 

yönelik bir davranıĢı belirtmektedir. Üçüncü öge ise, bireyin içinde güçleri ve 

dürtüleri yoğunlaĢtıran, bireysel enerjilerin yönünü pekiĢtiren çevresel güçleri ifade 

etmektedir. Güdüleme (motivasyon) karmaĢık bir süreç olduğundan doğrudan 

ölçmek mümkün değildir. Güdülenmenin gerçekleĢip gerçekleĢmediğini iĢgörenin 

davranıĢlarına veya kazandığı davranıĢ değiĢikliklerine bakarak yani gözlemleyerek 

anlayabiliriz (Aydın, 2011; Gürsel, 2013). 

Güdüleme çağımızda yönetim psikolojisinin önemli unsurlarından birisidir. 

Özellikle ileri sanayi toplumlarında otomasyona kayılması ve kütle üretimine 

gidilmesi çalıĢanların iĢlerinden elde edeceği tatmini azalmıĢtır. ÇalıĢanlar yaptıkları 

iĢlerden zevk almamakta ve yeni bir Ģey yaratma ihtiyaçlarını tatmin 

edememektedirler. Ayrıca, büyük örgütlerde üst kademe ile alt kademe arasında 

mesafe arttığından, yakın temas olmamasından ve iletiĢim eksikliğinden dolayı 

çalıĢanların yaptıkları iĢten zevk almadıkları da gözlenmektedir. Yaptığı iĢte karar 

veremeyen çalıĢanlar zamanla tembelliğe yönelmektedirler. Bu sebeplerden dolayı 

örgüt yöneticilerine büyük iĢler düĢmekte ve çalıĢanlarını bazı güdüleme araçlarıyla 

güdülemeleri gerekmektedir (Eren, 2015). Efil‟e (2009) göre yöneticiler astlarını 

güdülerken Ģu ilkelere dikkat etmelidir: 
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 ÇalıĢanlara gerekli değeri vererek onları cesaretlendirmeli ve teĢvik etmeli, 

 BaĢarılı olan çalıĢanlara ilerleme ve yükselme imkanı tanımalı, 

 ÇalıĢanlara sürekli eğitim imkanı vermeli ve çalıĢanlara eĢit davranmalı, 

 ÇalıĢanlara baĢkalarının yanında küçük düĢürücü eleĢtirilerde bulunmamalı, 

 ÇalıĢanların sorunlarıyla ilgilenmeli, 

 ÇalıĢanlara örnek olmalı, baĢarı ve baĢarısızlık durumlarında bilgi vererek 

çözümler bulmalı. (Akt., Tunçer, 2013c). 

Yukarıdaki ilkeler göz önüne alındığında çalıĢanların istekliliğini sağlayarak, 

çalıĢanların motivasyonunu dolayısıyla baĢarısını üst düzeyde tutabilmek, üst 

yönetimin desteğini gerektirir. Üst yönetimin desteğini alan çalıĢanlar problemleri 

çözmede ve baĢarıya odaklanmada daha istekli olacaklardır. Örgütle uyum sağlayan 

ve örgütün değerlerini destekleyen çalıĢanların motivasyonu ve baĢarısı artar (Öztürk 

ve Dündar, 2003). Çünkü örgütlerde motivasyonun amacı; bireylerin performansını 

yükselterek örgütsel amaçların verimli Ģekilde yerine getirilmesini sağlamaktır. 

Motivasyonu düĢük olan bireyler kapasitelerinin tümünü kullanmazlar veya 

kullanamazlar. Bunun için çalıĢanların amaçları ile örgütün amaçları 

uyumlaĢtırılmalıdır. Böylece çalıĢanlar faaliyetlerini sürdürürken hem kendileri hem 

de örgüt için yarar sağlamıĢ olurlar. (Örücü ve Kambur, 2008). 

ĠletiĢim gibi motivasyon da çift yönlüdür. Sadece yöneticinin yönetileni değil, 

çalıĢanın da yöneticiyi güdülemesi gerekir. Yöneticiler insan iliĢkilerine inanır ve bu 

yönde davranırlarsa, hem örgütün hem de onların amaçları gerçekleĢir. Bu bağlamda 

eğitim örgütleri açısından bakıldığında, müdür yardımcıları ve öğretmenler yukarıya 

dönük güdüleme sorumluluğuna sahiptir. Bu sorumluluk anlaĢılmaz ve yerine 

getirilmez ise, güdüleme tek yönlü iĢletilmeye çalıĢılacak yani sadece okul müdürü 

veya üst yönetimden beklenecek ve amaçlara ulaĢmada baĢarı elde edilemeyecektir 

(Bursalıoğlu, 2013).  

Sonuç olarak, örgütsel çevrenin hızla değiĢtiği günümüzde örgütler 

varlıklarını devam ettirmek için zorlu bir rekabete girerler. Bu rekabette baĢarılı 

olmaları için temel dayanakları insan kaynağıdır. Bu nedenle insan kaynağı örgüt 

amaçları doğrultusunda motive edilmelidir. Yöneticiler çalıĢanlarını, çalıĢanlar da 

yöneticilerini motive etmelidirler. Yöneticiler çalıĢanlarını motive etmek için motive 

araçlarını kullanabilirler (Tunçer, 2013c).  
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2.1.2.2.Motivasyon Süreci OluĢturma 

Motivasyon tartıĢmalarından çıkan ortak sonuca göre, hedefler önemlidir ve 

hedefe ulaĢmak için de belli bir sürecin izlenmesi gerekir. Bir çalıĢanın hedefleri ve 

sonuçları çalıĢanı cezbeden güçler olarak görülmektedir. ÇalıĢanın hedeflerine 

ulaĢması ihtiyaç eksikliklerinde önemli bir azalma sağlar (Ivancevich, Gibson, 

Donelly ve Konopaske, 2012). Temel motivasyon süreci aĢağıdaki Ģekildedir: 

ġekil 5. Motivasyon OluĢturma Süreci 

Kaynak: Ivancevich, J.M., Gibson, J.L., Donelly, J.H., Konopaske, R. (2012). 

Organizations: behavior, structure, processes (14th ed.). New york: McGraw-Hill, 

s.128 

Ġnsanlar ihtiyaç duydukları eksiklikleri belirledikten sonra bu eksiklikleri 

gidermek için bir arayıĢ içerisine girerler. Eksikliklerden dolayı oluĢan 

gerginliklerini azaltmak için hedeflerine yönelik davranıĢta bulunurlar. Bir süre sonra 

yöneticiler bu davranıĢı değerlendirirler ve değerlendirme sonucunda çalıĢan ödül 

veya ceza alır. ÇalıĢan aldığı ödül veya cezayı tartar ve ihtiyaç eksikliklerini tekrar 

değerlendirir. Bu da sürecin tekrar baĢlamasını sağlar. Süreç çalıĢan tarafından 

dairesel olarak devam ettirilir (Ivancevich, Gibson, Donelly ve Konopaske, 2012).  

Sonuç olarak, motivasyonun kaynağını ihtiyaçlar oluĢturmaktadır. ÇalıĢan 

veya birey de bu ihtiyaçları karĢılama isteğine sahiptir. ÇalıĢan bu sayede itici bir 

güç ile de uyarılmıĢ olur. ÇeĢitli davranıĢlarla ihtiyaçlarını gidermeye çalıĢır. 

ÇalıĢan 

Tatmin 
edilmemiĢ 
ihtiyaçları 
belirlemek 

Ġhtiyaçları 
gidermek için 

yeni yollar 
aramak 

Ġhtiyaca yönelik 
davranıĢta 
bulunmak 

Performansı 
değerlendirmek 

Ödül veya 
cezalar 

Eksiklikleri 
yeniden 

değerlendirmek 
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ÇalıĢanın amacı, ihtiyaçlarına karĢı duyduğu isteğin doyumunu sağlamaktır. 

Motivasyonun gerçekleĢmesi için çalıĢanın doyuma ulaĢarak mutlu olması gerekir. 

Aksi halde iĢe karĢı isteksizlik oluĢabilir (Sabuncuoğlu ve Tüz, 2008). 

2.1.2.3.Motivasyon ÇeĢitleri 

 ĠĢ motivasyonunun kaynağı olarak genellikle iki kavramda söz edilmektedir. 

Bunlar içsel ve dıĢsal motivasyonlardır. ÇalıĢmanın bu bölümünde içsel ve dıĢsal 

motivasyonlar kısaca açıklanmaya çalıĢılacaktır. 

 

2.1.2.3.1.Ġçsel Motivasyon 

 Bireyin içten duyduğu ihtiyaçlar ve istekler onu içten güdüler. Bu güçler 

bireyin davranıĢlarını yönlendiren düĢüncelerini belirler. Örneğin, bir dersten yüz 

almak isteyen öğrenci, bu notu alabilmek için neler yapması gerektiğini düĢünür. 

Durumu ayrıntılı olarak düĢündükten sonra gösterdiği davranıĢ, yüz alabilmek için 

gerekli gördüğü davranıĢı yansıtır (Aydın, 2011). 

Ġçsel motivasyon, kiĢinin bir iĢe karĢı kendi ilgisi, merakı ve elde etmek 

istediği doyum doğrultusunda Ģekillendirdiği güdüdür. Bireyin yapmak istediği iĢ 

için duyduğu heves ve istek içsel motivasyon için oldukça önemlidir (Joo ve Lim, 

2009). Birey yaptığı iĢten öncelikle elde edeceği doyumu göz önüne alıyorsa içsel 

motivasyon söz konusudur. Ġçsel motivasyonda, iĢin kendisi itici kuvvet olarak 

karĢımıza çıkar. Çünkü birey yaptığı iĢten büyük haz alır (Barbuto, 2005). Gagne, 

Forest, Aube, Morin ve Malorni (2010) içsel motivasyon sahibi bir bireyin bir iĢi 

zevkli ve ilginç bulduğu için o iĢi yaptığını vurgulamaktadır.  

Bireyin istek ve gereksinimleri kendine özgüdür. BaĢka bireyler kiĢiyi 

etkilemeye çalıĢsa da neye ihtiyaç duyduğuna kiĢinin kendisi karar verir. Bireyin 

ihtiyaç ve isteklerini kiĢiliğini oluĢturan biyolojik ve psikolojik yapısı ile öğrenme 

deneyimlerini etkileyen etmenler belirler (Aydın, 2011). 

Ġçsel motivasyon ilgi ve merak gibi faktörlerden kaynaklandığı için, eylemin 

kendisi ödül niteliğindedir. Ekstra ödül veya ceza gerekli değildir. Bu sebeple içsel 

motivasyon, bir Ģey yapmak zorunda değilken kiĢiyi bir iĢ yapmak için harekete 

geçiren güdüdür (Hoy ve Miskel, 2010). Merak, bilme ihtiyacı, yeterli olma isteği, 

baĢarma arzusu içsel güdülere örnek olarak verilebilir (Ensarı ve Naktıyok, 2012). 

Ġçsel motivasyon daha çok bireyin duygularıyla ilgilidir ve iki Ģekilde ortaya çıkar. 

Ġlki birey içinde olumsuz bir duygu veya düĢünce ürettiğinde motivasyonu düĢer ve 
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iĢten uzaklaĢmaya baĢlar. Buna uzaklaĢma faktörü adı verilir. Ġkinci olarak da 

motivasyonun artması durumunda birey iĢi ile daha çok ilgili olur. Buna da 

yakınlaĢma faktörü denir (Abbasoğlu, 2015). 

James ve Edden‟e (2001) göre bireyin uzaklaĢma ve yakınlaĢma faktörleri 

aĢağıdaki gibidir (Akt., Kırcı, 2013).  

   

ġekil 6. UzaklaĢma ve YakınlaĢma Faktörleri 

Kaynak: James, J., Edden, M (2001).Uzun saplı gelincik (Çev. Dicleli, A.). Ġstanbul: 

BZD Yayınları, s. 56. (Akt., Kırcı, 2013). 

Olumsuz duygusal ödüller zaman zaman olumlular kadar motive edici 

olabilirler hatta bazen bunlara ulaĢmak daha kolaydır. DüĢ kırıklığı, can sıkıntısı 

veya evde oluĢan olumsuzluklar bireyin bulunduğu durumdan çıkmaya zorlayarak 

motive olmasını sağlayabilir (Abbasoğlu, 2015). 

 

2.1.2.3.2.DıĢsal Motivasyon 

 DıĢsal motivasyon, motivasyon üzerine davranıĢsal açıdan bakmayı içerir. 

Çünkü dıĢsal motivasyon, motivasyon ve davranıĢı ödül ve ceza açısından 

açıklamaya çalıĢır. DıĢsal motivasyon bireyi teĢvik edicilere veya caydırıcılara göre 

hareket etmeye zorlar (Hoy ve Miskel, 2010). BaĢka bir ifade ile, dıĢsal motivasyon 

içsel motivasyonun aksine ödül veya ceza gibi dıĢsal etmenlere dayanır (Goodridge, 

2006; Hoy ve Miskel, 2010). DıĢsal motivasyon davranıĢları içten gelecek Ģekilde 

oluĢmamaktadır. Örneğin, beĢ yaĢındaki bir çocuk diĢlerini zevk aldığı ve mutlu 

olduğu için fırçalıyorsa içten motive olmuĢ demektir. Fakat çocuk diĢlerini cezadan 

korktuğu için fırçalıyorsa dıĢtan motive olduğu anlamına gelir (Kara, 2008). 

UzaklaĢma Faktörleri 

• DüĢ kırıklığı 

• Can sıkıntısı 

• Hayatı boĢa harcama duygusu 

• Evde yanlıĢ giden iliĢkiler 

• Kendini gerçekleĢtirememe 
korkusu 

YakınlaĢma Faktörleri 

• Mutluluk 

• Heyecan 

• Tutku 

• Kendinden gurur duyma 

• Kararlılık 

• Sevgi 

• Öç alma 



50 

 

 ÇalıĢanlar üst yönetimin davranıĢlarına olumlu ya da olumsuz tepki 

gösterirler. Bu sebeple yöneticiler çalıĢanlarda olumlu tepkiler alacakları dıĢsal 

güdülemeler yapmalıdırlar. Olumlu güdülemeler onaylanan performansı 

ödüllendirirken; olumsuz güdülemeler beğenilmeyen çalıĢan performansı karĢısında 

ceza veya ceza tehdidini içerir. Örgüt yöneticileri her iki güdüleme yöntemini de gün 

içerisinde kullanmaktadırlar (Aydın, 2011). 

 Örgütün çalıĢanlarını ödüllendirmesi, çalıĢmaların değerlendirilerek 

çalıĢanlara puan verilmesi, çeĢitli derneklere üyeliğin sağlanması vb. olumlu 

motivasyon araçlarına örnek gösterilebilir. Bir Ģirketin her ay performansa göre 

çalıĢanlarından birini ayın elemanı seçerek bir ay boyunca çalıĢanın resmini 

panolarında sergilemesi olumlu dıĢsal motivasyondur. ÇalıĢanın hakkının 

verilmemesi, örgüt içerisinde çalıĢana adil davranılmaması, alay edilmesi, çalıĢanın 

küçük görülmesi vb. olumsuz dıĢsal motivasyondur. Bu faktörler çalıĢanın 

motivasyonunu düĢürür. Bu da performansı olumsuz etkiler. Bireyin düĢen 

performansın örgütün hedeflerine ulaĢmasını geciktirir veya engelleyebilir 

(Abbasoğlu, 2015). 

 

2.1.2.4.Motivasyon Kuramları 

 Motivasyon kuramlarını kapsam ve süreç kuramları olarak iki bölümde 

incelemek mümkündür. 

2.1.2.4.1.Kapsam Kuramları 

 Kapsam kuramına göre, bir iĢ yerinde motivasyon sağlanmak isteniyorsa iĢ 

görenlerin ihtiyaçlarına cevap veren bir çevre yaratılmalıdır. Bu kurama göre, eğer 

bir iĢ yerinde iĢe devamsızlık, düĢük performans ve çaba, iĢ yerine karĢı olumsuz 

tutum ve davranıĢlar gibi sorunlar varsa bunun sebebi çalıĢan ihtiyaçlarının tatmin 

edilmemesi yatmaktadır (Schermerhorn, Hunt ve Osborn, 2002). Kapsam 

kuramlarının temelinde bireyi veya çalıĢanı anlamaya çalıĢarak, çalıĢanın 

ihtiyaçlarını karĢılamak ve güdülenmesini sağlamak yatmaktadır (Tanrıverdi, 2006). 

Kapsam kuramları incelendiğinde en öne çıkan teoriler Ģunlardır: 

 Abraham Maslow‟un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi Kuramı 

 Herzberg‟in Motivasyon Kuramı 

 Alderfer‟in E.R.G. Kuramı 

 Mc Celland‟ın BaĢarma Güdüsü Kuramı 
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2.1.2.4.1.1.Maslow’un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi Kuramı 

Ġnsanların temel ve tamamlayıcı derecedeki ihtiyaçlarının belirlenerek tatmin 

edilmesi amacıyla ihtiyaçların önem sırasına göre sıralanması ve bir hiyerarĢi 

kurulması gerekir düĢüncesinden hareketle hümanist psikolog Abraham Maslow 

insan ihtiyaçlarının büyüleyici teorisini geliĢtirmiĢ ve motivasyon kuramında önem 

sırasına göre bu ihtiyaçlar dizisinin bulunduğunu ileri sürmüĢtür (Eren, 2015).  

Maslow, bireyin belli amaçları doğrultusunda gereksinimlerinin olduğunu ve 

bunların zincirleme olarak devam ettiğini belirtmiĢtir. Maslow‟un kuramı sayesinde 

güdülerin çeĢitliliği ve karmaĢıklığı belirli bir ölçüde açıklanabilmiĢtir (Sabuncuoğlu 

ve Tüz, 2008). Maslow, klinik psikolog olarak edindiği tecrübelere dayanarak 

insanların doğuĢtan gelen temel ihtiyaçlarını beĢ kategoriye ayırmıĢtır. (Hoy ve 

Miskel, 2010.) Bu sıralama aĢağıdaki Ģekilde yapılabilir: 

 

 

 

ġekil 7. Maslow’un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi Kuramı 

Kaynak: Hoy, W. K. ve Miskel, C. G. (2010). Eğitim yönetimi teori, araĢtırma ve 

uygulama (7. baskı) (Çev. Selahattin Turan). Ġstanbul: Nobel Yayınları, s.128. 

ġekil 7.‟de de görüldüğü gibi, insan ihtiyaçlarının temelinde fizyolojik 

ihtiyaçlar yer alırken, tepede kendini gerçekleĢtirme ihtiyacı yer almaktadır. Bu 

ihtiyaçları kısaca açıklamak gerekirse; 
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1.Fizyolojik ihtiyaçlar: Ġnsanların fizyolojik ihtiyaçları arasında yeme, içme, 

barınma, yaĢamını devam ettirme vb. yer almaktadır. Maslow‟a göre fizyolojik 

ihtiyaçlar nitelik olarak temel ve ilkeldirler. Ġnsanlar öncelikle bu temel ihtiyaçlarını 

karĢılamaya çalıĢırlar. Bireyler sürekli olarak ihtiyaçlarını karĢılamaya çalıĢırlar ve 

bu ihtiyaçlar karĢılandığında bir üst seviyedeki ihtiyaçlar ortaya çıkmaya baĢlar 

(Eren, 2015).  KiĢiler yaĢamlarını devam ettirebilmek için fizyolojik ihtiyaçlarını 

hızlı bir Ģekilde karĢılamalıdır.  Çünkü bir ihtiyaç ne kadar önemliyse diğer 

ihtiyaçların o kadar önüne geçer ve tatmin edilmeye çalıĢılır. Buradan Maslow‟un 

teorisinin temelinde yatan alt seviyedeki ihtiyaçlar tatmin edildikçe üst seviyedeki 

ihtiyaçların ortaya çıkacağı görüĢü desteklenmektedir. Örneğin, bir insanın karnını 

doyurabileceği kadar yiyeceği var ise bir üst seviyedeki ihtiyacını karĢılamaya çalıĢır 

(Hoy ve Miskel, 2010). 

2. Güvence ve güvenlik: Güvence ve güvenlik ihtiyacı, daha çok çocuklarda 

görülmektedir. YetiĢkinlerde ise bu ihtiyaç, emeklilik, sigorta, iĢ güvenliği vb. olarak 

ortaya çıkmaktadır. Fizyolojik ihtiyaçlar gibi güvenlik ihtiyaçları da 

giderilmediğinde bireyin benliğine hakim olur ve kiĢi sadece kendini güvende 

hissetmek ister. Bu ihtiyaç karĢılandığında bir üst seviyedeki ihtiyaç karĢılanmaya 

çalıĢılır (Onaran, 1981). Güven ihtiyacı ayrıca barıĢçıl ve sorunsuz bir toplum 

isteğinden ortaya çıkmıĢtır. Yani bireyler tehdit ve tehlikelere karĢı korunmak, endiĢe 

ve korku olmaması, düzen ve hukuk ortamının olması ve istikrarın devam etmesini 

ister (Hoy ve Miskel, 2010). 

Güvence ve güvenlik ihtiyaçları sürekli değildir. Yani tatmin edilince sona 

ererler. Ayrıca, bu ihtiyaçlar fazlaca garanti altına alındığında bireyler için bazı 

sorunlar ortaya çıkarabilir. Örneğin, bir çalıĢan çalıĢsa da çalıĢmasa da ücretini 

alacağını bilirse, çalıĢan çalıĢmamayı düĢünebilir. Bu durum da çalıĢanın 

üretkenliğini ve verimliliğini olumsuz etkileyebilir (Eren, 2015). 

3.Ait olma, sevgi ve sosyal etkinlik: Günümüzde büyük öneme sahip bu ihtiyaçların 

giderilememesi bireylerde uyum sağlayamama sorununu ortaya çıkarmaktadır. 

Gençler arasındaki asi ruh kavramı bu ihtiyacın karĢılanamaması sonucu ortaya 

çıkmıĢtır (Hoy ve Miskel, 2010). 

 Ġnsanlar baĢka kiĢilerle bir arada olarak sevgi bağı kurmak, evlenmek, çocuk 

sahibi olmak, arkadaĢ çevresine sahip olmak vb. isterler. Maslow‟a göre iki tür sevgi 

vardır. Birincisi, düĢük seviyedeki ihtiyacı anlatırken; ikincisi düĢük seviyedeki sevgi 

karĢılandıktan sonra ortaya çıkandır. Ġkinci sevgide herhangi bir savunma 
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bulunmamakla birlikte, dürüstlüğün arttığı ve üstü kapalı hiçbir Ģeyin olmadığı 

sevgiden söz edilmektedir (Onaran, 1981). 

 Bireyler sevgi bağı kurdukları insanlarla iliĢkilerini geliĢtirmeyi ve gruba 

dahil olmayı isterler. Bunun için yapacakları sosyal etkinliklerden de 

kaçınmazlar.(piknik, doğum günleri, sportif etkinlikler, tiyatro vb.) ĠĢbirliği 

içerisinde yaptıkları grup çalıĢmalarından da gurur duyarlar (Eren, 2015). 

4.Saygı ihtiyacı: Maslow‟a göre saygı ihtiyacı insanın kendine duyduğu saygı ve 

baĢkalarının saygısı olarak ikiye ayrılmaktadır. Güçlü olmak, baĢarı kazanmak, 

ustalaĢmak, özgür olmak vb. istekler kiĢinin kendine duyduğu saygı olarak 

tanımlanırken; tanınmak, statü elde etmek, önemli olmak, üstün olmak vb. ise 

baĢkalarının saygısı olarak ifade edilmektedir. Bu ihtiyaçların karĢılanması bireye, 

kendine güvenme ve değerli hissetme duygularını sağlar (Onaran, 1981). BaĢka bir 

ifade ile, bu seviyedeki ihtiyaçlar, diğer insanlar tarafından önemsenme isteğini 

yansıtmaktadır. Bu nedenle tanınma, makam ve mevki sahibi olmak, yeterlilik, 

kazanım bu ihtiyaçları tatmin eder (Hoy ve Miskel, 2010). 

5.Kendini gerçekleĢtirme: Maslow bu ihtiyaçları insanlarda gizli olan yetenekleri 

kullanma eğilimi olarak tanımlamaktadır (Onaran, 1981).  Kendini gerçekleĢtirme bir 

durum değil bir süreçtir. Bireyler sürekli olarak olabilecekleri Ģey olma süreci 

içerisindedirler. BaĢka bir deyiĢle, kiĢinin olmak istediğini olması ihtiyacı yaĢamda 

yapmak istediklerini yapması ve potansiyelinin farkına varmasıdır (Hoy ve Miskel, 

2010). 

 Her birey farklı alanlarda uzmanlık kazandırabilecek yeteneklerle dünyaya 

gelmiĢtir. Bu alanlarda bilgi sahibi olmak için araĢtırma ve keĢfetme isteği 

içerisindedir. Bireyin yaratma ve buluĢ çabası sadece örgüt içinde değil ulusal veya 

uluslararasında da tanınmasını sağlayabilir. Bu durum bireyin kendini 

gerçekleĢtirmesine yardımcı olur (Eren, 2015). 

 Maslow Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi Kuramı ile iki önemli gerçeği dile getirmiĢtir. 

Birincisi, bireylerin ihtiyaçlarla dolu bir varlık olduğu ve bir ihtiyacını karĢılayınca 

diğerinin ortaya çıktığıdır. Ayrıca birey sürekli olarak doyumsuzluk yaĢaması 

sebebiyle üst basamaktaki ihtiyaçlarını karĢılamaya çalıĢır. Ġkincisi ise, birey alt 

basamaktaki ihtiyaçlarını doyurarak üst basamağa geçmesine rağmen, alt basamakta 

herhangi bir ihtiyaç oluĢursa dikkatini alt basamaktaki ihtiyacına verir ve onu 

karĢılamaya çalıĢır (Sabuncuoğlu ve Tüz, 2008). 

 Özetlemek gerekirse, Maslow‟un kuramı üç temel ilkeye dayanmaktadır: 
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  Bireylerin ihtiyaçları evrenseldir ve hiyerarĢik olarak düzenlenmiĢtir. 

 KarĢılanmayan ihtiyaçlar bireyleri bu ihtiyaçlara odaklanmaya iter. 

 Üst seviyedeki ihtiyaçların giderilmesi için alt seviyedeki ihtiyaçların büyük 

oranda karĢılanması gerekir (Hoy ve Miskel, 2010). 

Bu kurama göre, insanlar ihtiyaçlarını karĢıladıktan sonra, karĢılanan ihtiyaçları 

artık güdüleyici değildir. Ayrıca, insanlar sahip oldukları Ģeyler tarafından değil 

aksine sahip olmak istedikleri Ģeyler tarafından güdülenirler (Aydın, 2011). 

Maslow‟un kuramı baĢta yöneticiler olmak üzere birçok alanda kabul görmüĢtür. 

Bunu nedeni içgüdüsel olarak çekici olması ve kolay anlaĢılmasıdır. Fakat bunun 

yanında, bu kuram veriye dayalı olmayan bir yöntem olarak ele alınmaktadır. Ayrıca 

yapılan deneylerde karıĢık sonuçlar elde edilmiĢtir. AraĢtırmacılar, ihtiyaçların 

sınıflanmasının zor olduğunu ve birbirleri içine geçtiğini dile getirmiĢlerdir. Bu 

durum da objektif sonuçların ortaya çıkmasını engellemektedir ( Kırcı, 2013; Robins 

ve Judge, 2013). 

 

2.1.2.4.1.2.Herzberg’in Motivasyon Kuramı 

 Maslow‟un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi Kuramı‟ndan sonra en çok ses getiren 

motivasyon kuramı Psikolog Frederick Herzberg‟in Motivasyon Kuramı‟dır. Bu 

kurama Çift Faktör Kuramı veya Hijyen - Motivasyon Kuramı da denilmektedir. 

 Maslow Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi Kuramı‟nda, giderilmeyen ihtiyaçların birer 

güdüleyici olarak kalacağı ve giderilen ihtiyacın bireyi o yönde bir davranıĢa 

itmeyeceği vurgulanmaktadır. Ancak yapılan araĢtırmalar, karmaĢık sonuçlar verdiği 

için Maslow‟un tezi her zaman doğrulanamamıĢtır. Herzberg ise, kuramında 

ihtiyaçların ne zaman güdüleyici olacağı sorusuna karĢılık bulmuĢtur (Onaran, 1981). 

Herzberg ve arkadaĢları 200 mühendis ve muhasebeciden oluĢan bir grup 

üzerinde üretkenlik ve iĢ tatmini arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak amacıyla çalıĢma 

yapmıĢtır. ÇalıĢma grubu ile yapılan görüĢmelerde iĢleri hakkında ne zaman çok iyi 

veya çok kötü hissettikleri sorulmuĢ ve ayrıntılı Ģekilde tarif etmeleri istenmiĢtir. 

Yapılan araĢtırmalar sonucunda iki önemli faktör bulunmuĢtur. Birincisi dıĢsal 

Ģartlar, iĢ Ģartları baĢka bir ifade ile hijyen Ģartlarıdır. Bu Ģartlar ücret, statü ve 

çalıĢma koĢullarını içermektedir. Bunların yokluğunda çalıĢan memnuniyetsizleĢir ve 

iĢ tatminsizliği ortaya çıkar. Ġkincisi ise, içsel Ģartlardır. BaĢarı hissi, artan 

sorumluluk ve tanınmayı içerir. Bunların yokluğu memnuniyetsizleĢtirmez fakat 
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varlığı ve artıĢı motivasyonu arttırır. Motivasyon Kuramı‟na göre çalıĢanı motive 

edici ve doyum sağlayıcı faktörler; baĢarma hissi, çalıĢma, tanınma, sorumluluk, 

ilerleme ve geliĢme olarak beĢ bölüme ayrılmıĢtır (Ivancevich  ve diğ., 2012). 

ÇalıĢanda doyumsuzluk yaratan faktörler ise; Ģirket politikasının kötü olması, 

gözetim ve maaĢ yetersizliği, çalıĢanların yönetim tarafından desteklenmeyerek 

kendilerini yetersiz hissetmeleri sayılabilir (Robins ve Judge, 2013). 

 Herzberg yaptığı çalıĢma ile motivasyon ve iĢ tatmini sağlayan etkenler ile 

tatminsizliğine yol açan faktörlerin birbirinden farklı olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Yani çalıĢma ortamında belli etmenlerin varlığı iĢ tatmini sağlamaz. Fakat ortamda 

olmaması yani yokluğu çalıĢanları iĢ tatminsizliğine sürükleyebilir (Eren, 2015). 

 Onaran, hijyen faktörlerinin yokluğunun doyumsuzluğa sebep olduğunu fakat 

varlığının da doyumsuzluğa sebep olmayacağını belirtmiĢtir. ÇalıĢanda doyumu 

sağlayan esas faktörler güdüleyici faktörlerdir. Bu kurama göre iĢ tatmini ve 

tatminsizliği birbirinin karĢıtı değildir (Onaran, 1981). 

 Herzberg‟in Motivasyon Kuramı için yapılan eleĢtiriler Ģu Ģekildedir: 

1. Örneklemin sınırlı olması ve uygulanan meslek grubunun diğer meslek 

gruplarını temsil edemeyeceğidir. Ayrıca uygulanan ülke ve çevre Ģartlarının da 

sonuçları etkileyebileceği göz önüne alınmamıĢtır. 

2. Herzberg‟in araĢtırmayı basitleĢtirdiği düĢünülmektedir. Motivasyon ve iĢ 

tatmini karmaĢık ve zorlu bir süreçtir. 

3. Herzberg bilinçaltını dikkate almamıĢtır. Ġnsanlar kendilerini motive eden 

veya doyumsuzlaĢtıran her Ģeyi far edemeyebilir. Ayrıca olayların yeniliği de iĢ 

koĢulları ile ilgili düĢünceleri etkileyebilir (Ivancevich  ve diğ., 2012).  

Maslow‟un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi Kuramı ile Herzberg‟in Motivasyon Kuramı 

karĢılaĢtırıldığında aralarında benzerliklerin olduğu görülmektedir. Maslow‟un 

fiziksel, güvenlik ve ait olma, sevgi ihtiyaçları ile Herzberg‟in hijyen faktörleri 

aynıdır. Maslow‟un saygı (baĢarı, tanınma, değerli hissetme, terfi alma vb.) ile 

kendini gerçekleĢtirme ihtiyaçları ile de Herzberg‟in içsel faktörleri (motive ediciler) 

benzerdir (Eren, 2015). 

Maslow‟un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi Kuramı ile Herzberg‟in Motivasyon Kuramı 

arasındaki farka bakılacak olursa, Herzberg, çalıĢanın baĢarılı, sorumluluk sahibi 

olursa iĢten doyum alacağını düĢünür. Herzberg, ekonomik etkenlerin motivasyon 

için çok da önemli olmadığını ileri sürer. Maslow ise; ekonomik faktörlerin çok 
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önemli olduğunu ve bunların giderilmemesi halinde baĢarıya ulaĢılamayacağını dile 

getirir (Sabuncuoğlu ve Tüz, 2008). 

 

2.1.2.4.1.3.Alderfer’in E.R.G. Kuramı 

Clayton Alderfer Maslow‟un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi Kuramı‟nı kabul etmekle 

birlikte eksiklerinin olduğunu düĢünmüĢtür. Bu doğrultuda E.R.G. Kuramı‟nı 

geliĢtirmiĢ ve bu kuramı üçe ayırmıĢtır. 

1. Varolma (Existence) Ġhtiyacı: Bireyin hayatta kalarak varlığını devam ettirme 

ihtiyacıdır. Bunun yanında güvenli çalıĢma koĢulları ve yüksek maaĢ da 

varolma ihtiyaçları arasındadır. 

2. ĠliĢki (Relatedness) Ġhtiyaçları: Bireyin diğer insanlarla iletiĢim kurma ve 

devam ettirme ihtiyacıdır. Diğer çalıĢanlar veya müĢterilerle iletiĢim kurmak 

çalıĢanın iĢi anlamlı kılmasını sağlar. 

3. GeliĢme (Growth) Ġhtiyaçları: Bireyin potansiyelini geliĢtirmesi için gerekli 

olan ihtiyaçlardır.  ÇalıĢanın ilerlemek ve iyi fırsatlar yakalayabilmek için iĢle 

ilgilenmesi örnek gösterilebilir (Ivancevich  ve diğ., 2012).  

Alderfer‟in varolma ihtiyacı Maslow‟un fiziksel ve güvenlik ihtiyaçları ile 

benzerlik göstermektedir. Alderfer‟in iliĢkisel ihtiyaçları ise Maslow‟un sevgi ve ait 

olma ihtiyacına denk gelirken; geliĢme ihtiyacı saygı ve kendini gerçekleĢtirme 

ihtiyaçlarına denk gelmektedir (Eren, 2015). 

Alderfer‟in E.R.G. Kuramı‟na göre, bireyin birden fazla ihtiyacı aynı anda aktif 

olabilir. Bireyin üst seviyedeki ihtiyacının engellenmesi bireyi alt seviyedeki ihtiyacı 

tatmin etmeye yönlendirir. Maslow‟un Kuramı daha katı bir süreç izlerken 

Alderfer‟in kuramı daha esnektir (McShane ve Glinow, 2010). 

Alderfer‟in kuramını Maslow‟un kuramından ayıran bir diğer özellik ise, 

Alderfer‟in kuramında çevrenin de göz önüne alınmasıdır. Maslow kiĢinin çevreden 

bağımsız olarak kendini gerçekleĢtireceğini öne sürmüĢtür. Oysa Alderfer geliĢme 

ihtiyacında, çevreden alınan uyaranlar sayesinde bireyin yeteneklerinin ortaya 

çıkacağını savunmuĢtur. Bunun yanınsa yaĢanan olaylara göre isteklerin 

değiĢebileceği tezi de ortaya atılmıĢtır. Kronik istekler ise kiĢide yerleĢmiĢ olan 

isteklerdir. Bu doğrultuda, ihtiyaç istekleri de doyumları da içine alır. Alderfer 

kuramına bu nedenle çevresel etkenleri de eklemiĢtir (Onaran, 1981). 
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2.1.2.4.1.4.Mc Clelland’ın BaĢarma Güdüsü Kuramı 

 Bu kuramın kaynağı Henry Murray‟ın 1938 yılında yaptığı çalıĢmalara 

dayanmaktadır. Murray‟a göre, ihtiyaçlar araĢtırmacılar tarafından gözlenemezler. 

Ġhtiyaçlar ancak gözlemlenebilen davranıĢlardan yola çıkılarak araĢtırıcı tarafından 

oluĢturulan varsayımlardır. Bireyin ihtiyaçları içsel eğilimler değildir ve çevreden 

öğrenilirler (Onaran, 1981). 

 David C. McClelland motivasyonun yakından iliĢkili olduğu öğrenme 

kavramıyla ilgili bir ihtiyaç teorisi öne sürmüĢtür. McClelland, birçok ihtiyacın 

kültürden alındığını düĢünmektedir. Ona göre insan güçlü bir gereksinime sahipse 

onu tatmin etmek için motive olur. Örneğin, bir çalıĢan kendisine zorlu hedefler 

belirlerse, bunu elde etmek için çalıĢacaktır. Hedefine ulaĢmak için de tüm 

yeteneklerini devreye sokacaktır (Ivancevich  ve diğ., 2012).  

Maslow‟un değiĢmez hiyerarĢisi ve içsel ihtiyaçlarının aksine McClelland 

motivasyonun öğrenilebileceğini ve çizilen bu hiyerarĢinin herkes için geçerli 

olmayacağını dile getirmiĢtir (Hoy ve Miskel, 2010). 

McClelland BaĢarma Kuramı‟nı üç gruba ayırmıĢtır. Bunlar baĢarı, bağlılık 

ve güçlülük ihtiyaçlarıdır.  

 BaĢarma ihtiyacı: Zor olan bir iĢi baĢarma, karmaĢık bir görevin 

üstesinden gelme ve diğer bireyleri geçme isteğidir. Bir çalıĢanın en iyisi olma ve 

mükemmele ulaĢma tutkusunun temelinde baĢarma ihtiyacı bulunmaktadır. 

 Bağlılık ihtiyacı: Yakın iliĢkiler kurma, çatıĢmadan uzak durma ve 

samimi arkadaĢlıklar kurma isteğidir. 

 Güç ihtiyacı: Diğer bireyleri kontrol altına alma, etkileme, yetkiye 

sahip olma isteğidir (Eren, 2015). 

Motivasyon teorileri içerisinde McClelland‟ın kuramı önemli bir yere sahip 

olsa da pratikte etkisi çok görülmemektedir. McClelland oluĢturduğu üç ihtiyacın 

insanın bilinçaltında olduğunu savunmuĢtur. Bu durum ihtiyaçları ölçmeyi 

zorlaĢtırmaktadır. Ayrıca McClelland yaptığı çalıĢmada uzmanlara resimler 

göstermiĢ ve her resim hakkında katılımcıların hikaye oluĢturmalarını istemiĢtir. Bu 

deneyim uzun süreli ve pahalı olduğu için çok tercih edilmemesine neden olmuĢtur 

(Robins ve Judge, 2013). 
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2.1.2.4.2.Süreç Kuramları 

Süreç kuramlarının hareket noktası bireylerin hangi amaçlar için nasıl motive 

olduklarıdır. Süreç kuramlarını kapsam kuramlarından ayıran en temel fark; süreç 

kuramlarının kiĢisel farklılıklara motivasyon sürecinde büyük önem vermeleridir 

(Eren, 2015).  

Süreç kuramlarını Ģu Ģekilde sıralayabiliriz: 

 Vroom‟un Beklenti Kuramı 

 Adams‟ın Ödül Adaleti ve EĢitliği Kuramı 

 Edwin A. Locke‟un Amaç Kuramı 

 PekiĢtirme Kuramı 

2.1.2.4.2.1.Vroom’un Beklenti Kuramı 

 Maslow‟un ve Herzberg‟in kuramlarının geliĢtirilmesiyle Vroom‟un Beklenti 

Kuramı ortaya çıkmıĢtır (Sabuncuoğlu ve Tüz, 2008). Bireyleri çalıĢmaya neyin 

motive ettiğini araĢtıran güvenilir ve geçerli kuramların baĢında gelen Beklenti 

Kuramı 1960‟lı yıllarda Victor Vroom ve arkadaĢları tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

Beklenti Kuramının iki temel varsayımı vardır. Birincisi; bireyler çalıĢtıkları 

kurumlarda düĢünme, mantık yürütme ve öngörüde bulunma yeteneklerini kullanarak 

davranıĢlarını düzenlerler. Bu sebeple motivasyon bilinçli ve biliĢsel bir süreçtir. 

Ġkincisi ise; kiĢisel değerler ve tutumlar, okul kültürü vb. çevresel faktörler davranıĢı 

etkiler (Hoy ve Miskel, 2010). 

Beklenti Kuramı üç temel kavrama dayandırılmıĢtır. Beklenti, araçsallık ve 

değerliktir. 

1. Beklenti: „Çok çalıĢırsam baĢarır mıyım?‟ sorusuna cevap arayan beklenti 

kavramı, bireyin zor bir iĢin iyi bir performansa götüreceğine ne derece inandığı ile 

ilgilidir. 

2. Araçsallık: „BaĢarırsam karĢılığı ne olacak?‟ sorusuna cevap arayan bu 

kavram, bireyin iyi performansın dikkat çekerek ödüllendirileceği algısıyla ilgilidir. 

3. Değerlik: „Çabalarımın ödülleri hakkında ne hissediyorum?‟ sorusuna cevap 

arayan değerlik kavramı, bireyin aldığı ödül ile ilgili algıları ve ödülün çekiciliği ile 

ilgilidir (Eren, 2015). 
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ġekil 8. Beklenti Kuramı 

Kaynak: Hoy, W. K. ve Miskel, C. G. (2010). Eğitim yönetimi teori, araĢtırma ve 

uygulama (7. baskı) (Çev. Selahattin Turan). Ġstanbul: Nobel Yayınları, s.149. 

ġekil 8.‟de de görüldüğü gibi, motivasyonun gücü beklenti, araçsallık ve 

değerlik arasındaki etkileĢimin bir sonucudur. ġekle göre, bu üç ögeden birinin sıfıra 

yakın olması motivasyonun yükselmesini engellemektedir (Hoy ve Miskel, 2010). 

Beklenti Kuramı‟na göre, çalıĢanın motivasyonunu sağlayan temel 

güdüleyiciler arasında yüksek ücret, terfi imkanı, katılmalı denetim, sağlıklı iletiĢim, 

değiĢik görevler, çalıĢma yöntemi ve hızının sürekli olarak denetlenmesi sayılabilir 

(Sabuncuoğlu ve Tüz, 2008). 

Yöneticiler kendi motivasyon programlarını geliĢtirirken Beklenti Kuramı‟nı 

kullanabilirler. Bunun için bazı yönetsel eylemlerde bulunmaları gerekir. Ġlki, 

çalıĢanların beklentiye odaklanmalarını sağlamaktır. ÇalıĢanlar hedeflere 

ulaĢabileceklerini hissetmeli ve algılamalıdırlar. Yöneticiler olumlu sonuçların 

oluĢması için görev dağılımlarını ve ödülleri yeniden çalıĢanlar doğrultusunda 

düzenlemelidir. Ġkincisi ise, çalıĢanların farklılıkları göz önüne alınarak esnek bir 

motivasyon programı tasarlanmalıdır. Ayrıca çalıĢanlara iyi performansın tercih 

ettikleri sonuçlara ulaĢmayı sağladığı aĢılanarak çalıĢanlarda sıkı çalıĢma inancı 

arttırılmalıdır (Ivancevich  ve diğ., 2012).  

 Eğitim kurumlarında da Beklenti Kuramı ile ilgili araĢtırmalar yapılmıĢtır. 

AraĢtırmalar sonucunda, yüksek beklenti güdüsüne sahip yöneticileri, düĢük beklenti 

güdüsüne sahip yöneticilere oranla bölgelerindeki kararlara daha çok katıldıkları 

görülmüĢtür. BaĢka bir araĢtırmaya göre ise, beklenti kuramının, öğrencilerin 

Motivasyonun Gücü 

Beklenti 

Araç Olma 

Değerlik     M=ƒ(B x A x D)  
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aktivitelere katılımını sağlamak ve kazanımlarını tahmin etmek için kullanılabileceği 

ortaya çıkmıĢtır (Hoy ve Miskel, 2010). 

Yukarıdaki araĢtırmalara rağmen bazı eleĢtirmenler bu kuramın sınırlı 

kullanıma sahip olduğunu ileri sürmektedir. Kuramın bireysel çaba göstermesi 

gerektiğini açıkça algıladığı yerlerde daha geçerli olabileceği düĢünülmektedir. 

Bunun yanında kuramın bireysel olduğu için idealist bir yapıda olduğunu düĢünen 

eleĢtirmenler de vardır. Kurumlar kıdem, iĢ zorluğu, beceri düzeyi vb. performans 

ödülleri yerine beklenti kuramını uygulayabilirler (Robins ve Judge, 2013). 

 

2.1.2.4.2.2.Adams’ın Ödül Adaleti ve EĢitliği Kuramı 

 J. Stacey Adams,  New York‟ta General Electric firmasında araĢtırma 

yaparak bu kuramı geliĢtirmiĢtir. Kuramın özünü, benzer çalıĢma koĢullarına sahip 

çalıĢanların çabalarını ve ödüllerini diğer çalıĢma arkadaĢlarıyla kıyaslaması 

oluĢturmaktadır. Adams‟ın kuramına göre, çalıĢanlar örgütlerinden gördükleri eĢit 

muamele doğrultusunda motive olurlar (Ivancevich  ve diğ., 2012). 

 Bireyler kendilerine adil davranılıp davranılmadığını sosyal karĢılaĢtırma 

mekanizmasını kullanarak karar verirler. Bireyler kendi girdi ve çıktılarının oranları 

ile diğerlerinin girdi ve çıktı oranlarını karĢılaĢtırırlar. Benzer özelliklere sahip 

olmalarına rağmen farklı sonuçlar alınması, bireyin veya çalıĢanın kendisine örgüt 

tarafından adaletsiz davranıldığını düĢündürür. Bir çalıĢanın örgütte adalet 

olmadığını düĢünmesi motivasyonu engeller (Hoy ve Miskel, 2010). ÇalıĢanlar 

örgütteki adaletsizlikten doğan tatminsizliklerini dedikodu veya örgütü yıpratma 

çalıĢmalarına girerek, örgüte katkılarını azaltarak, diğer çalıĢanların ödüllerini 

azaltma veya morallerini bozmaya çalıĢarak ya da iĢten ayrılarak gidermeye çalıĢırlar 

(Robins ve Judge, 2013). 

Adams‟ın Ödül Adaleti ve EĢitlik Kuramı‟nda göz önünde bulundurulması 

gereken hususlar Ģunlardır: 

 ÇalıĢanın örgüt içerisinde adil davranılmadığı yargısı özneldir. 

KarĢılaĢtırmayı çalıĢan yapar ve eĢitsizlik olduğu kanısına varır. 

 Bireyler veya çalıĢanlar hak ettiklerinden fazla aldıklarında duyarlılık 

göstermeyebilirler ancak daha azını aldıklarında duyarlılıkları artar. 

 Adalet ve eĢitlik bireyler ve çalıĢanlar için önemli motive edici güçlerdir. 

Adaletsiz davranıldığını düĢünmeleri sahtekarlık yapabilme haklarının olduğunu 

düĢündürebilir (Hoy ve Miskel, 2010; Eren, 2015). 
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2.1.2.4.2.3.Edwin A. Locke’un Amaç Kuramı 

1960‟lı yılların sonlarında Edwin Locke, amaçların çalıĢanların iĢ 

motivasyonları için önemli bir kaynak olduğunu yani hedeflerin bir çalıĢana neyin ne 

kadar çaba ile yapılacağını gösteren güçlü bir kanıt olduğunu öne sürmüĢtür (Robins 

ve Judge, 2013). 

 Beklenti Kuramı‟nda bir bireyin veya çalıĢanın amaçlar belirleyerek bunlara 

ulaĢmaya çalıĢması kiĢiyi güdüler. Ancak sadece amaç belirlemesi bu kuram için 

yeterli değildir. Ancak Amaç Kuramı sadece amaç belirlenmesi üzerinde duran bir 

kuramdır.  Bu amaçlardan kasıt; bireyin iĢiyle ilgili olarak kendisinin belirlediği 

amaçlardır. Bireyin belirlediği bu amaçlar, genel amaçlar doğrultusunda çalıĢanlara 

tek tek yüklenen amaçlar da olabilir, çalıĢanın kendisi için belirlediği amaçlar da 

olabilir. Fakat sonuçta belirlenen bu amaçlar iĢ ile ilgilidir (Onaran, 1981). 

 Locke‟nin, amaç ile baĢarı performansı arasındaki iliĢkiyi incelemek üzere 

yaptığı araĢtırmaları sonucunda, bireylerin amaçları ile gösterdikleri performans 

arasındaki iliĢkinin dört temel özelliği belirlenmiĢtir (Aksoy, 2006). Buna göre; 

 Amaçlar net bir Ģekilde belirlenmelidir. Amaçların genel olması, çalıĢan 

tarafından net anlaĢılmaması performansı olumsuz etkileyebilir. Ayrıca amaç 

belirlenirken çalıĢanların görüĢleri de alınmalıdır (Hoy ve Miskel, 2010). Mesela, bir 

araba firmasındaki satıĢ sorumlusunun, belirli bir sayıda araba satınca „yüksek satıĢ 

rekoru‟ elde edeceğini ve ödüllendirileceğini bilmesi performansını olumlu etkiler 

(Aksoy, 2006). 

 Zor olan amaçlar kolay olan amaçlara oranla daha çok performans 

sergilenmesini sağlamaktadır. 

 ÇalıĢanlar amaçlara sıkıca bağlanmıĢ olmalıdırlar. Ayrıca sonuçlar ile ilgili 

çalıĢanlara geribildirim yapılmalıdır. Çünkü çalıĢan, motive olmak için nerede 

olduğunu ve amacına ulaĢması için ne kadar çalıĢması gerektiğini bilmek ister (Hoy 

ve Miskel, 2010). Geribildirimin bir diğer önemi ise, çalıĢanın bir iĢi 

baĢarabileceğinin iĢaretçisidir. Bunun yanında geribildirim, ileride daha iyi 

performansa sahip olmak için gerekli düzenlemelerin yapılmasına kaynaklık eder.  

 Amaç belirlenirken ulaĢılabilir olmasına dikkat edilmelidir. ÇalıĢan 

tarafından amacın eriĢilmez olduğu düĢünülürse çalıĢanın hem motivasyonu hem de 

performansı düĢer (Schermerhorn, Hunt ve Osborn, 2002). 
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Yukarıdaki temel özellikleri göz önüne alarak Amaç Kuramı‟nı aĢağıdaki 

Ģekilde ifade edebiliriz: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 9. Amaç Belirleme Kuramı 

Kaynak: Hoy, W. K. ve Miskel, C. G. (2010). Eğitim yönetimi teori, araĢtırma ve 

uygulama (7. baskı) (Çev. Selahattin Turan). Ġstanbul: Nobel Yayınları, s.141. 

 ġekil 9.‟da görüldüğü gibi amaç teorisinde öncelikli olarak belirgin ve 

zorlayıcı ancak ulaĢılabilir amaçlar konulmalıdır. Yapılan araĢtırmalar bu Ģekilde 

belirlenmiĢ amaçların çoğu zaman motivasyonu arttırdığını göstermiĢtir. Çünkü bu 

Ģekildeki amaçlar, çalıĢanlarda çaba, ısrar ve sürekliliği arttırmaktadır. Amaçlara 

ulaĢmak için gösterilen performansa yönelik geribildirimler çaba, ısrar ve sürekliliğin 

güçlenmesini veya kullanılan stratejinin geliĢtirilmesini ya da yenileĢtirilmesini 

sağlar (Hoy ve Miskel, 2010). 

 Amaç Kuramı, her bireyin amaçlılarını bilinçli olarak seçtiğini 

varsaymaktadır. Ancak bireyler her zaman amaçlarını bilinçli olarak belirlemezler 

hatta çoğu zaman bilinçsiz ve fazla düĢünmeden amaç seçip harekete geçerler. 

Bunun yanında bu kuramda bireysel farklılıklar da göz önüne alınmamıĢtır. Ġnsanlar 

belirli koĢullarda kendi yargıları doğrultusunda amaçlarını seçerler. Bu sebeple, 

bireysel amaçları tek tek belirleyerek yönetsel politikalar uygulamak güçtür. Bunlara 

rağmen, bireyin amaçları ile örgütün amaçlarını birleĢtirmek için yöneticiyi 

yönlendiren bir kuram olduğunu söylemek mümkündür (Eren, 2015). 

 

Etkili amaçların 

özellikleri 

 Belirgin 

 Zorlu 

 UlaĢılabilir 

 Kapsamlı 

Amaç Mekanizmaları 

 Dikkate 

odaklanma 

 Çaba 

 Israr 

 Belirgin strateji 

geliĢtirme 

Performans 

Geribildirim 

Ġstenilen davranıĢa karĢı 

asıl davranıĢ 



63 

 

2.1.2.4.2.4.PekiĢtirme Kuramı 

Amaç Kuramı, biliĢsel bir yaklaĢım olmasıyla birlikte, bireyin amaçlarının 

eylemlerini etkilediğini savunur. Buna karĢın PekiĢtirme Kuramı, davranıĢsal bir 

bakıĢ açısı içerisinde, davranıĢların çevreye karĢı duyarlı olduğunu ve dıĢ koĢulların 

davranıĢı yönlendirdiğini ileri sürer. Ayrıca, pekiĢtiriciler davranıĢı yönlendirmede 

ve kontrol etmede büyük öneme sahiptir. DavranıĢ sonucunda elde edilen pekiĢtirici 

davranıĢın tekrarlanmasını ve devamlılığını sağlar (Robins ve Judge, 2013). 

 PekiĢtirme Kuramı, bireyin düĢüncelerini dikkate almaz. Bireyin davranıĢına 

odaklanır. Yani davranıĢı baĢlatan düĢüncelerle değil, davranıĢ ve sonuçlarıyla 

ilgilenir. Yöneticilerin çalıĢanlara vereceği uygun ödüller ile çalıĢanların 

davranıĢlarının Ģekilleneceğini ve motivasyonlarının olumlu yönde geliĢeceğini 

savunur (Schermerhorn, Hunt ve Osborn, 2002). 

 Pavlov ve Skinner‟in hayvanlar üzerinde yaptığı araĢtırmalar Ģu Ģekilde 

sonuçlanmıĢtır: 

 Hayvanlar yaptıkları davranıĢtan haz duymuĢ ise bu davranıĢı tekrar ederek 

pekiĢtirirler. Böylece davranıĢı öğrenirler. 

 Hayvanlar davranıĢları sonucunda acı hissetmiĢlerse bu davranıĢı bir daha 

yapmazlar. Çünkü davranıĢ sonucunda ödüllendirilmemiĢ aksine 

cezalandırılmıĢlardır. Bu yöntemler yönetim psikolojisine uyarlandığında olumlu 

pekiĢtirme, olumsuz pekiĢtirme, ortadan kaldırma ve cezalandırma olmak üzere dört 

temel kavramın ortaya çıktığı görülmüĢtür (Eren, 2015). 

Olumlu pekiĢtirme, olumlu davranıĢ sonucunda elde edilen ve davranıĢın 

devamlılığını sağlayan pekiĢtirmedir (Onaran, 1981). DavranıĢ sonucu verilen 

pekiĢtireçler bireyde pozitif eğilim sağladığı için olumlu pekiĢtirme bu kuram için 

önemli bir kavramdır (Schermerhorn, Hunt ve Osborn, 2002). Olumlu pekiĢtireçler 

genellikle ödüllerdir. Bunlar içsel (yapılan davranıĢtan dolayı mutlu olma, tanınma 

vb.) veya dıĢsal (prim, zam, terfi vb.) olabilir (Eren, 2015). 

Olumsuz pekiĢtirme, diğer bir ifade ile kaçınmayı öğrenme, çalıĢanın tehlikeli 

ve istenmeyen bir uyarana son vermesini sağlayan pekiĢtirmedir. Mesela, 

yöneticisinden eleĢtiri almamak için iĢe vaktinde giden bir çalıĢan için ortamda 

olumsuz bir pekiĢtirecin varlığı söz konusudur (Onaran, 1981). 

Ortadan kaldırma, olumlu bir pekiĢtirecin ortamdan çekilmesidir. Yani 

davranıĢ pekiĢtirilmediği için (belirli bir süre davranıĢ gösterilse bile) davranıĢın 

tekrar edilmemesidir. Örnek olarak, çalıĢanın beklediği ücreti alamadığını görmesi 
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davranıĢın istediği sonuca ulaĢtırmadığı için davranıĢını değiĢtirmesi gösterilebilir 

(Eren, 2015). 

Ġstenmeyen davranıĢı ortadan kaldırmak için bireyi cezalandırma bir baĢka 

pekiĢtirme yöntemidir. Ancak Skinner bu yöntem bazı olumsuz yan etkilerinin 

olduğunu düĢünmektedir.  Cezalandırma üretkenliği, yaratıcılığı olumsuz yönde 

etkileyebilir. Ayrıca ceza ortadan kalktığında istenilmeyen davranıĢın görülme 

olasılığı da artar. Bu sebeple örgütün bu pekiĢtireç türünden uzak durması gerektiğini 

savunur (Onaran, 1981). 

 

2.1.2.5.Motivasyon Kuramlarının KarĢılaĢtırması 

 AĢağıdaki tabloda motivasyon üzerine geliĢtirilmiĢ dört farklı kapsam 

kuramı ile yine dört farklı süreç kuramı karĢılaĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Motivasyon 

Kuramları 
Türü Temel Özellikler 

Abraham 

Maslow‟un 

Ġhtiyaçlar 

HiyerarĢisi 

Kuramı 

Kapsam 

Bireyler temel ihtiyaçlarını karĢıladıktan 

sonra bir üst seviyedeki ihtiyaçlarını 

karĢılamaya çalıĢırlar.  

Herzberg‟in 

Motivasyon 

Kuramı 

Kapsam 

Hijyen faktörleri iĢ tatminsizliğini ortadan 

kaldırırlar veya tatminsizliğe sebep olurlar. 

ÇalıĢanları motive etmezler. Fakat motive 

edici faktörler çalıĢanları motive ederler ve 

iĢ tatmini sağlarlar. 

Alderfer‟in 

E.R.G. Kuramı 

 

Kapsam 

Bireyin birden fazla ihtiyacı aynı anda aktif 

olabilir. Bireyin üst seviyedeki ihtiyacının 

engellenmesi bireyi alt seviyedeki ihtiyacı 

tatmin etmeye yönlendirir. Maslow‟un 

hiyerarĢisine oranla daha esnektir. 

Mc Celland‟ın 

BaĢarma 

Güdüsü Kuramı 

Kapsam 

Ġhtiyaçlar ancak gözlemlenebilen 

davranıĢlardan yola çıkılarak araĢtırıcı 

tarafından oluĢturulan varsayımlardır. 
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 Bireyin ihtiyaçları içsel eğilimler değildir ve 

çevreden öğrenilirler. 

Vroom‟un 

Beklenti 

Kuramı 

Süreç 

Motivasyon beklenti, araçsallık (ödül) ve 

değerlik süreçleri tarafından belirlenir. 

Adams‟ın Ödül 

Adaleti ve 

EĢitliği Kuramı 

 

Süreç 

ÇalıĢanların adalet algısını, kendi girdi ve 

çıktılarını diğerleriyle karĢılaĢtırmaları 

sonucunda elde ettikleri eĢitlik düzeyleri 

belirler. eĢitsizlikten kaçmak isteyen çalıĢan 

motive olur. 

Edwin A. 

Locke‟un Amaç 

Kuramı 

Süreç 

Belirgin, zorlayıcı ve ulaĢılabilir amaçlar 

bireyin performansını arttırır. Performansa 

yönelik geribildirimler sayesinde de bireyin 

motivasyonu artar. 

PekiĢtirme 

Kuramı 

 

Süreç 

ÇalıĢanlara verilen uygun pekiĢtireçler ile 

çalıĢanların davranıĢları Ģekillenir ve 

motivasyonları olumlu yönde geliĢir. 

 

Çizelge 1.Kapsam ve Süreç Kuramlarının KarĢılaĢtırması 

Kaynak: McShane, S.L. ve Glinow, M.A.V. (2010). Organizational behavior: 

emerging knowledge and  practice for the real world (5th ed.). New York: McGraw-

Hill, s.156. 

 Tabloda da görüldüğü gibi kapsam kuramları daha çok birey merkezlidir. 

Motivasyon için gerekli olan etmenleri incelerken bireyin ihtiyaçlarını göz önünde 

tutar. Bu karĢılık süreç kuramları için belirli bir merkez yoktur. Mesela, beklenti 

kuramı, motivasyon için önemli olan etmenlerin birey, çevre ve kültür olduğunu; 

eĢitlik kuramı ise girdi, çıktı ve ödül dengesini dikkate alır (Ivancevich  ve diğ., 

2012). 

  Kapsam ve süreç kuramlarının içerisinde yer alan değiĢik kuramların 

motivasyonu etkileyen faktörleri ele alıĢ Ģekilleri farklıdır. Her yaklaĢımın geçerli 
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olan tarafları olduğu gibi eksik kaldığı noktaların olduğunu söylemek de mümkündür 

(Aksoy, 2006). 

 Motivasyon kuramlarını göz önüne alan bir yönetici Ģu çıkarımlarda 

bulunabilir: 

1. Yöneticilerin tutum ve davranıĢları çalıĢanların motivasyonunu 

etkilemektedir. ÇalıĢanda performans ihtiyacını geliĢtirmek isteyen bir yönetici 

çalıĢanı cesaretlendirmeli ve desteklemelidir. 

2. Yöneticiler çalıĢanların bireysel farklılıklarını göz önünde bulundurmalıdır. 

ÇalıĢanların ihtiyaç, amaç ve yeteneklerinin farklı olmasının yanında ödül 

tercihlerinin de farklı olacağını unutmamalıdır. 

3. ÇalıĢanların ihtiyaç, amaç ve yeteneklerinden sorumlu olan tek kiĢi insan 

kaynakları müdürleri, aynı zamanda yöneticilerdir. Bu sebeple yöneticiler sürekli 

olarak çalıĢanlarını bu doğrultuda kontrol etmelidirler. 

4. Yöneticier lçalıĢanlarının geliĢmesi için zorlayıcı, ulaĢılabilir farklı görevler 

vermelidir (Ivancevich  ve diğ., 2012). 

Yöneticiler düĢük motivasyona sahip çalıĢanlarda iĢe geç gelme, iĢ 

verimliliğinin düĢük olması, iletiĢim kopukluğu ve hatta iĢe devamsızlık ile karĢı 

karĢıya kalabilirler. ÇalıĢan performansını arttırmak isteyen yöneticiler uygun 

çalıĢma ortamı yaratmalı, çalıĢan ihtiyaçlarını ve isteklerini göz önünde 

bulundurmalı ve çalıĢanları sürece katarak motivasyon arttırma yollarını aramalıdır 

. 

2.2. Ġlgili AraĢtırmalar 

 
 

 AraĢtırmanın bu bölümünde ilk olarak 4+4+4 Eğitim Sistemi ile ilgili 

yapılmıĢ olan çalıĢmalara; ikinci olarak da iĢ motivasyonu ile ilgili yapılmıĢ olan 

araĢtırmalara kronolojik bir sıra dahilinde yer verilecektir. 

 

2.2.1. 4+4+4 Eğitim Sistemi Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

 DeğiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin 

ilköğretim okulu öğretmenlerinin iĢ motivasyonları üzerine etkilerini konu alan bu 

çalıĢmanın temelinde, yeni eğitim sistemi yer almaktadır. 2012-2013 Eğitim öğretim 

yılından itibaren uygulamaya konulan yeni sistem ile ilgili çalıĢmalar belirli bir sıra 

dahilinde sunulmaya çalıĢılacaktır. 
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 Akpınar, Dönder, Yıldırım ve Karahan (2012) yaptıkları çalıĢmada 4+4+4 

sistemini karĢıt program bağlamında değerlendirmiĢleridir. Türk eğitim sistemin 

uzak hedefi „çağdaĢ medeniyetler seviyesine ulaĢmak‟ olarak kabul edildiğinde 

4+4+4 eğitim sisteminin uzak hedef bağlamında karĢıt değil; mevcut sistemin ıslahı 

olarak nitelendirmiĢlerdir. 4+4+4 eğitim sistemi ile ilgili olarak ayrıca mesleki 

eğitimin önünü açtığı, eğitimde fırsat eĢitliği sağlama yönünde atılmıĢ bir adım 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

 Katmer (2013) 4+4+4 Eğitim sisteminde yönetici ve öğretmenlerin 

karĢılaĢtıkları iletiĢim sorunlarına iliĢkin yaptığı çalıĢmada, yöneticilerin 

öğretmenlere oranla daha fazla iletiĢim algısına sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 Zorunlu eğitimde 4+4+4 uygulamasına iliĢkin okul yöneticilerinin 

görüĢlerinin incelendiği çalıĢmada MemiĢoğlu ve Ġsmetoğlu (2013), 4+4+4 

uygulamasına olumlu bakan yöneticilerin uygulamada bazı eksiklikler olduğu, 

5+3+4 kesintili uygulamanın daha doğru olacağı ve okula baĢlama yaĢının 72 ay 

olması gerektiği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 Akkan (2013) yaptığı araĢtırmada, öğretmenlerin 4+4+4 eğitim sisteminin 

planlama ve hazırlık aĢamasına iliĢkin görüĢlerini değiĢim yönetimi ilkeleri açısından 

ele almıĢtır. Yeni sistem ile ilgili olarak öğretmenlerin yeterince 

bilgilendirilmedikleri ayrıca okulların fiziki durumlarının yeni sisteme hazır olmadığı 

yönünde öğretmen görüĢlerinin olduğunu tespit etmiĢtir.  

 Demir‟in (2014), 5. Sınıf sosyal bilgiler dersi ile ilgili olarak sosyal bilgiler 

dersi öğretmenlerinin görüĢlerini inceleyen tez çalıĢması sonucunda, sosyal bilgiler 

dersi öğretmenlerinin 5. Sınıf öğrencilerinin ortaokula dahil edilmesinin olumlu 

olduğunu düĢündüklerini fakat 5. Sınıf sosyal bilgiler ders kitaplarının öğretim 

noktasında eksik kaldığını tespit etmiĢtir. 

4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin yapı ve iĢleyiĢi ile matematik öğretim sürecine 

etkisine yönelik öğretmen görüĢlerini incelediği çalıĢmada Yılmaz (2014), yeni 

sistemin fırsat eĢitliği sağlaması, yaĢ ve fiziksel uyumsuzlukları ortadan kaldırması, 

mesleki eğitime erken yönlendirme olanağı sağlaması açısından olumlu sonuçlar elde 

etmiĢtir. Bunların yanında özellikle sınıf öğretmenlerinin norm kadro fazlası 

durumuna düĢmesi, erken yaĢtan baĢlanan ilkokulda matematik öğretiminde 

zorlukların yaĢanması ve fiziksel Ģartların sistem için hazır olmaması da olumsuz 

sonuçlar arasında yer almaktadır. 
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 Doğan, Demir ve Pınar (2014) 4+4+4 eğitim sistemini sınıf öğretmenlerinin 

görüĢleri doğrultusunda değerlendirdikleri çalıĢmalarında, okullarda hali hazırda olan 

alt yapı problemleri giderilmeden 12 yıllık zorunlu eğitime geçildiği ve 60-66 ay 

geliĢim dönemindeki öğrencilerin okula uyum sağlamada güçlük çektiği gibi 

olumsuz sonuçların yanında, yeni sistemin kız öğrencilerde okullaĢma oranını 

arttırdığı olumlu sonucuna da ulaĢmıĢlardır. Okullardaki alt yapı sorununun 

giderilmesi için MEB‟e daha çok bütçe ayrılması gerektiği, öğretmenlere yeni sistem 

ile ilgili olarak verilen seminerlerin eksik kaldığı sonuçları da araĢtırmada yer 

almaktadır. 

Karadeniz ve Ulusoy (2015) yaptıkları çalıĢmada, sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin 4+4+4 Eğitim Sistemi ile ortaya çıkan kaotik durumlar hakkında 

öğretmen görüĢlerini incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda, sosyal bilgiler dersi için 

ders saatlerinin az olması, 5. Sınıf öğrencilerinin okula uyum sürecinde problem 

yaĢamaları, sınıf öğretmenlerinden ayrılarak branĢ öğretmenlerine biliĢsel ve 

duyuĢsal yönden hazır olmamaları sebebiyle adapte olamamaları okulda kaotik 

olayların yaĢanmasına sebep olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Çam (2015) sınıf öğretmenleri ve yöneticilerin yeni eğitim modeline (4+4+4) 

iliĢkin görüĢleri üzerine yaptığı çalıĢmada, 5. Sınıflarda uygulanan rehberlik ve kulüp 

çalıĢmalarının devam etmesi, 4. Sınıflarda daha çok branĢ öğretmenin derse girerek 

öğrencilerin ortaokula yavaĢ yavaĢ hazırlanması, okula baĢlama yaĢının aileler 

tarafından belirlenmesi ve sistemdeki değiĢimin ihtiyaç doğrultusunda ortaya çıktığı 

sonuçları yer almaktadır.   

Ġlköğretim öğretmenlerinin ve yöneticilerinin 4+4+4 Eğitim sistemi uygulama 

sürecine iliĢkin görüĢlerini inceleyen Ercan (2016), okul öncesi eğitimin zorunlu 

eğitime dahil edilmesi gerektiği, seçmeli derslerin öğrencilerin kendi istek ve 

becerilerine uygun olarak aileleri ile birlikte belirlenmesinin uygunluğu, mesleki 

yönlendirmelerin erken yaĢlarda yapılabilmesi için sadece imam hatip okullarının 

orta kısmında değil, diğer meslek okullarının da orta kısımlarının açılması gerektiği 

sonuçlarına ulaĢmıĢtır. 

 

2.2.2. ĠĢ Motivasyonu Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

Örgüt ikliminin motivasyon üzerine etkisini inceleyen çalıĢmada Aksoy 

(2006), örgüt ikliminin iĢ motivasyonu ile yüksek düzeyde iliĢkiye sahip olduğunu, 
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örgüt ikliminin olumlu yönde geliĢtirilmesinin çalıĢanların motivasyon düzeylerini 

arttıracağını ortaya koymuĢtur. 

Tanrıverdi (2007) katılımcı okul kültürünün yabancı dil öğretmenlerinin iĢ 

motivasyonuyla iliĢkisine yönelik yaptığı araĢtırmada, öğretmenlerin toplumda 

görevleri sebebiyle duydukları saygınlık nedeniyle yüksek motivasyona sahip 

olduklarını ortaya koymuĢtur. Ayrıca öğretmenlerin iĢ arkadaĢlarıyla uyum içerisinde 

olmalarının motivasyon düzeylerini önemli ölçüde arttırdığını göstermiĢtir. 

Millette ve Gagne (2008) motivasyon ve memnuniyet düzeyini en üst 

seviyeye çıkarmak için görevler tasarlamak ve iĢ özelliklerinin gönüllülerin üzerine 

etkisini incelediği çalıĢmada, iĢ özelliklerinin gönüllü çalıĢanların motivasyonu, iĢ 

doyumu ve performansı ile pozitif yönlü iliĢkiye sahip olduğunu ortaya koymuĢtur. 

 Mercanlıoğlu (2012) örgütlerde performans yönetimi ile iĢ görenlerin 

motivasyonu arasındaki iliĢkiyi inceleyen çalıĢmada, performans yönetiminin 

çalıĢma hayatındaki motivasyonda önemli bir yere sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Ġhtiyacı karĢılanmayan bireylerin performanslarının düĢük, performansı düĢük olan 

çalıĢanlardan oluĢan kurumun baĢarısız olacağını ortaya koymuĢtur. 

Özdoğru ve Aydın (2012) ilköğretim okulu öğretmenlerinin karara katılma 

durumları ve istekleri ile motivasyon düzeyleri arasındaki iliĢkiyi inceledikleri 

çalıĢmada, öğretmenlerin okullarda alınan kararlara katılma düzeyi ile motivasyon 

düzeyi arasında doğrusal, pozitif ve yüksek düzeyde (r =0,704) iliĢki bulmuĢtur. 

Oran (2012) örgütsel bağlılık ve iĢ motivasyonu iliĢkisini incelediği 

araĢtırmada, iĢ motivasyonu kavramının cinsiyet değiĢkeninde anlamlılık 

gösterdiğini ortaya koymuĢtur. Bu doğrultuda çalıĢma, erkek öğretmenlerin dıĢsal 

motivasyon düzeylerinin kadın öğretmenlere göre daha yüksek olduğunu 

göstermiĢtir. 

Öğretim elemanlarının mesleki yabancılaĢma algılarının, örgütsel bağlılık ve 

iĢ motivasyonu faktörleri ile modellenmesi konulu tez çalıĢmasında Fırat (2012), 

öğretim elemanlarının görev yaptıkları kuruma olan bağlılıklarının azalması ile 

mesleki yabancılaĢma düzeylerinin arttığını ortaya koymuĢtur. ÇalıĢmanın 

devamında, öğretim elemanlarının görev yaptıkları kurumlarda motivasyon 

düzeylerinin azalması ile mesleki yabancılaĢma düzeylerinin arttığını da belirtmiĢtir.

 Öğretmenlerin iĢ motivasyonlarının farklı değiĢkenler açısından incelendiği 

çalıĢmada Recepoğlu (2013), ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin 

motivasyon düzeylerinin cinsiyet, öğrenim durumu, branĢ ve okuldaki görev süresine 
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göre farklılık göstermediği fakat yaĢlarına ve mesleki kıdemlerine göre farklılık 

gösterdiği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Akün (2015) eğitim kurumlarında görev yapan yönetici ve öğretmenlerin 

motivasyonuna etki eden faktörler üzerine yaptığı incelemede, öğretmen ve 

yöneticiler için birinci önceliğin iĢ güvencesi ve sosyal haklar olduğu, yönetici 

atamalarının objektif yapılmasının önemi ve son beĢ yılda yapılan görev yeri 

değiĢikliğinin çok fazla olması sebebiyle yönetici ve öğretmenlerin motivasyonlarını 

olumsuz etkilediği sonuçlarına ulaĢmıĢtır. 

Abbasoğlu (2015) iĢ görenlerde örgütsel adalet algısı ve örgütsel adaletin 

çalıĢanların iĢ motivasyonu üzerine etkisini inceleyen çalıĢmada, çalıĢanların adalet 

algılarının motivasyonlarının yüksek olması için, hastane yöneticilerinin adil 

davranması gerektiği ve çalıĢan ücretlerinin emeklerini karĢılamasının iĢ 

motivasyonunu arttırdığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

ÇalıĢanların motivasyonunu etkileyen faktörleri inceleyen Bayraktar (2016), 

çalıĢma hayatında insan faktörünün önemini gözler önüne sermiĢtir. Ancak artan 

rekabet ortamında baĢarı için iyi bir yönetim, iyi bir yönetim için insan kaynaklarının 

etkili kullanılması, kaynakların iyi tanınmasının ve isteklerinin tespiti yani 

motivasyonunun önemini ortaya koymuĢtur. 

Öğretmenlerin iĢ motivasyolarını etkileyen etmenleri inceleyen Erdener ve 

Deniz (2016) yaptıkları araĢtırmada; ilkokul, ortaokul ve lisede görev yapan 

öğretmenlerin iĢ motivasyon düzeylerinin cinsiyet ve kıdem değiĢkenleri bakımında 

anlamlı bir farklılık göstermediği fakat eğitim düzeyleri ve kiĢisel duyguları 

bakımından anlamlı bir farklılığın olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Erdener ve Deniz 

(2016) öğretmenlerin meslekteki beklentilerinin karĢılanmaması sonucunda 

öğretmenlerin iĢ motivasyonunun azaldığını belirtmiĢtir. 
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3.YÖNTEM 
 
 

 Bu bölümde, yapılan araĢtırmanın modeli, evren ve örneklemi, veri toplama 

araçları ve teknikleri, veri toplama süreci ve veri analizine yer verilmiĢtir. 

 

 

3.1.AraĢtırma Modeli 

 

 Bu araĢtırmada, Balıkesir ilinde ilkokul ve ortaokullarda görev yapan 

öğretmenlerin 4+4+4 eğitim sisteminin planlama ve hazırlık aĢamasının değiĢim 

yönetimi açısından görüĢlerinin belirlenerek bu sistemin öğretmenlerin iĢ 

motivasyonları ile iliĢkisinin olup olmadığını incelemek hedeflenmiĢtir. AraĢtırma, 

var olan bu durumu tespit etmek için genel tarama modelinde bir araĢtırmadır. 

Tarama modeli araĢtırmalar, sosyal bilimlerde yaygın olarak kullanılan, büyük 

kitlelerin yaĢ, cinsiyet, eğitim durumu, medeni hal gibi araĢtırmaya konu olan 

özelliklerini belirlemek amacıyla yapılan betimsel araĢtırmalardır. Tarama modeli ile 

araĢtırmacı, araĢtırmaya konu olan özellikleri uygun ölçme aracı veya araçlarını 

kullanarak elde ettiği veriler üzerinde birtakım iĢlemler yapar ve sonuçlar elde 

edebilir (Can, 2014). 

 

3.2.Evren ve Örneklem 

 

 Bir araĢtırmada soruların cevaplanması amacıyla gerekli olan verilerin 

sağlandığı canlı veya cansız varlıklardan oluĢan topluluğa evren; hakkında bilgi 

toplanılmak istenen evreni temsil eden sınırlı bir gruba da örneklem adı verilir 

(Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2014). Bu bağlamda, 

araĢtırmanın evrenini; 2016 - 2017 eğitim – öğretim yılında Balıkesir il sınırları 

içerisinde Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı ilkokul ve ortaokullarda görev yapan 

öğretmenler oluĢturmaktadır. 
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  AraĢtırmanın örneklemi ise, Balıkesir ilinde basit seçkisiz örnekleme yoluyla 

belirlenen 25 okulda görev yapan toplam 512 öğretmenden toplanan ve kullanılabilir 

295 veriden oluĢturmaktadır. Çizelge 2.‟de örneklemde yer alan okul türleri ve sayısı 

gösterilmiĢtir. 

Çizelge 2. Örneklemde Yer Alan Okul Türü ve Sayısı 

Okul Türü  Okul Sayısı 

Ġlkokul    11 

Ortaokul    14 

Toplam    25 

 

Çizelge 2‟de de görüldüğü gibi, araĢtırmanın örneklemi, 11 tane ilkokul, 14 

tane ortaokul olmak üzere toplam 25 adet okuldan oluĢmaktadır. 

 

3.3.Veri Toplama Araçları ve Teknikleri 

 

 AraĢtırmanın bu bölümünde verilerin toplanması aĢamasında kullanılan 

ölçekler hakkında bilgi verilmeye çalıĢılacaktır. 

 

3.3.1.KiĢisel Bilgiler Formu 

 Verilerin toplanmasında üç bölümden oluĢan ölçek formundan 

yararlanılmıĢtır. Ölçeğin birinci bölümünde öğretmenlerin kiĢisel bilgilerini içeren 7 

adet çoktan seçmeli soru kullanılmıĢtır. KiĢisel bilgiler formunda öğretmenlerin 

cinsiyetleri, okul türü, eğitim düzeyleri, görev süreleri, kıdemleri, alan değiĢtirip 

değiĢtirmedikleri ve branĢları hakkında bilgi toplamak amacıyla toplam yedi madde 

bulunmaktadır. 

 

3.3.2.4+4+4 Eğitim Modeline ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Ölçeği 

Ölçek formunun ikinci bölümünde, Helvacı (2012) tarafından geliĢtirilen, 

4+4+4 Eğitim Modeli uygulamasına değiĢim yönetimi ilkeleri açısından öğretmen 

görüĢlerini belirlemek amacıyla „4+4+4 Eğitim Modeline ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

Ölçeği‟ kullanılmıĢtır. Ölçek 2 alt boyuta sahip olup 5‟li likert türünde toplam 30 

maddeden oluĢmaktadır. 5‟li likert türünde hazırlanmıĢ anket formu, katılımcıların 
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her ifade için 1 (hiç katılmıyorum) ile 5 (kesinlikle katılıyorum) arasında kendilerine 

uygun olan Ģıkka katılma derecelerini gösteren „hiç katılmıyorum‟, „katılmıyorum‟, 

„kararsızım‟, „katılıyorum‟ ve „kesinlikle katılıyorum‟ seçeneklerinden oluĢmaktadır. 

Katılımcılara kendilerine uygun olan yalnız bir seçeneği iĢaretlemeleri istenmiĢtir. 

AraĢtırmada, ilkokul ve ortaokulda görev yapan öğretmenlerin değiĢim 

yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim modeline iliĢkin görüĢlerini incelemek 

üzere Helvacı (2012) tarafından geliĢtirilmiĢ olan „4+4+4 Eğitim Modeline ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri Ölçeği‟nin güvenirliği incelenmiĢtir. Helvacı (2012) tarafından 

geliĢtirilmiĢ ve Akkan (2013) tarafından kullanılmıĢ ölçeğin Cronbach Alpha 

katsayıları „Planlama aĢaması‟ alt boyutu için α=0.96; „Hazırlık aĢaması‟ için α=0.97 

ve ölçeğin tümü için Cronbach Alpha katsayısı ise; α =0.98 olarak bulunmuĢtur. 

Yapılan Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) sonucunda ölçeğin KMO değeri .97 ve ve 

Bartlett testi anlamlılık düzeyi ise, .000 olarak hesaplanmıĢtır. Faktör analizi 

sonucunda ölçekte yer alan otuz maddenin madde toplam korelasyonlarının .77- .88 

arasında değiĢtiği görülmüĢtür. 

AraĢtırma kapsamında ölçeğin geçerlik ve güvenirlik analizleri araĢtırmacı 

tarafından yeniden yapılmıĢtır. Yapılan Doğrulayıcı Faktör Analizi sonucunda (DFA) 

ilkokul ve ortaokulda görev yapan öğretmenlerin değiĢim yönetimi bakımından 

incelenen 4+4+4 Eğitim modeline iliĢkin görüĢlerini incelemek üzere Helvacı (2012) 

tarafından geliĢtirilmiĢ olan „4+4+4 Eğitim Modeline ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

Ölçeği‟nin iki alt boyuttan ve otuz maddeden oluĢtuğu görülmüĢtür. Güvenirlik 

analizi sonucunda, „Planlama AĢaması‟na iliĢkin Cronbach Alpha değeri α=0.97; 

„Hazırlık AĢaması‟na iliĢkin Cronbach Alpha değeri, α=0.97 ve ölçeğin tümü için 

Cronbach Alpha değeri ise; α=0.98 olarak hesaplanmıĢtır.  

3.3.3.ĠĢ Motivasyonu Ölçeği 

 AraĢtırmanın üçüncü bölümünde ise, ilkokul ve ortaokullarda görev yapan 

öğretmenlerin iĢ motivasyon düzeylerini belirlemek amacıyla Aksoy (2006) 

tarafından geliĢtirilen ve Tanrıverdi (2007) tarafından eğitim örgütlerine uyarlanan 

toplam 18 sorudan oluĢan „ĠĢ Motivasyonu Ölçeği‟ kullanılmıĢtır. Önceki soru 

formunda olduğu gibi, bu anket formu da katılımcıların her bir ifade için 1 (hiç 

memnun değilim) ile 5 (çok memnunum) arasında kendilerine uygun olan Ģıkka 

katılma derecelerini gösteren „hiç memnun değilim‟, „memnun değilim‟, 

„kararsızım‟, „memnunum‟ ve „çok memnunum‟ Ģeklinde seçeneklerden 
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oluĢmaktadır. Katılımcılardan kendilerine uygun olan yalnız bir seçeneği 

iĢaretlemeleri istenmiĢtir.   

 AraĢtırmada, ilkokul ve ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin iĢ 

motivasyon düzeylerini belirlemek için Aksoy (2006) tarafından geliĢtirilmiĢ ve 

Tanrıverdi (2007) tarafından eğitim örgütlerine uyarlanmıĢ „ĠĢ Motivasyonu Ölçeği‟ 

kullanılmıĢtır. Aksoy (2006) tek boyutlu olarak geliĢtirdiği ölçeğinde uyguladığı 

güvenirlik analizi sonucunda ölçeğin tamamı için Cronbach Alpha değerini α=0.80 

hesaplarken; Tanrıverdi (2007) yine tek boyutlu olarak ele aldığı ölçeğin Cronbach 

Alpha değerini α=0.90 olarak bulmuĢtur. Deniz ve Erdener (2016) tarafından yapılan 

güvenirlik analizi sonucunda ölçeğin Cronbach Alpha değeri α=0.94 olarak 

hesaplanmıĢtır. Ayrıca yapılan Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) sonucunda ise, 

ölçeğin KMO değerinin 0.96, Bartlett testi anlamlılık düzeyinin .000 ve ölçekte yer 

alan on sekiz maddenin madde toplam korelasyonlarının .35- .77 arasında olduğu 

görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı tarafından „ĠĢ Motivasyonu Ölçeği‟ne doğrulayıcı faktör analizi 

yapılmıĢ ve analiz sonucunda ölçeğin tek boyuta sahip olduğu görülmüĢtür. Ölçeğin 

tümü için yapılan Cronbach Alpha analizi sonucunda, Cronbach Alpha değeri; 

α=0.92 olarak hesaplanmıĢtır. ÇalıĢmada kullanılan ölçek formu Ek-1‟de 

sunulmuĢtur. 

 

3.4.Veri Toplama Süreci 

 

 DeğiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin 

ilköğretim okulu öğretmenlerinin iĢ motivasyonuna etkisini incelemek üzere 

düzenlenmiĢ olan ölçek için Balıkesir Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne baĢvurularak 

gerekli izin alındıktan sonra, 2016 – 2017 eğitim – öğretim yılının ilk yarısında 

uygulanmıĢtır. 

 Uygulama sürecinde araĢtırmacı tarafından Balıkesir il merkezinde ve 

köylerinde bulunan ilk ve ortaokullar tek tek gezilmiĢ ve öğretmenlere cevaplamaları 

amacıyla teslim edilen ölçekler bir haftalık sürenin sonunda geri toplanmıĢtır.  

 

3.5.Verilerin Analizi 

 Ölçekten alınan puanlar üzerinde yapılacak olan analizlerin uygunluğu için 

verilerin normal dağılıp dağılmadığı test edilmiĢtir. Ortalama puanlara ait frekans ve 
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yüzde dağılımları, aritmetik ortalama, mod ve medyan değerleri hesaplanmıĢtır. Her 

iki ölçek için merkezi eğilim ölçüleri Çizelge 3‟te gösterilmiĢtir. 

 

Çizelge 3. 4+4+4 Eğitim Modeli’ne ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri ve ĠĢ 

Motivasyonu Ölçeklerine ĠliĢkin Merkezi Eğilim Ölçüleri 

 4+4+4 Eğitim Modeli‟ne 

ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

            ĠĢ  

Motivasyonu 

Aritmetik Ortalama 2.87 3.88 

Mod 2.80 4.00 

Medyan 2.80 3.94 

Çarpıklık      .275              -.124 

Basıklık     -.392               -.261 

 

 AraĢtırmada kullanılan verilerin normalliği test edilirken aritmetik ortalama, 

tepe değer (mod) ve ortancanın (medyan) değerlerine bakılarak yorum yapılabilir.  

Üç değer birbirine ne kadar yakınsa, verilerin dağılımı da o derece normal dağılım 

özellikleri sergiler (Can, 2014).  Bu açıklama çerçevesinde Çizelge 3 incelendiğinde, 

4+4+4 Eğitim Modeli‟ne ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Ölçeği için X = 2.87; 

mod=2.80; medyan=2.80 ve ĠĢ Motivasyonu Ölçeği için X =3.88; mod=4.00; 

medyan=3.94 olduğu görülmektedir. Çizelge 3 doğrultusunda, aritmetik ortalama, 

mod ve medyan değerleri birbirine yakın değerler olduğu için verilerin normal 

dağılım gösterdiğini söylemek mümkündür. Ayrıca verilere iliĢkin normal dağılım 

grafiği ise ġekil 10‟da verilmiĢtir. 

        

ġekil 10. Normal Dağılım Histogram Grafiği 
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ġekil 10‟a ait histogram grafiklerine bakıldığında da verilerin normal dağılım 

gösterdiği görülmektedir. Ortalama puanlar normal dağılım gösterdiği için 

analizlerde parametrik testler kullanılmıĢtır. 

 Katılımcılara uygulanan anketlerden elde edilen veriler kodlanarak bilgisayar 

ortamına aktarılmıĢtır. Elde edilen verilerin çözümlenmesinde SPSS 20 programı 

kullanılmıĢtır. Ġstatistiksel teknik olarak da doğrulayıcı faktör analizi (DFA), 

sonrasında birden fazla faktöre göre oluĢan grupların birden fazla bağımlı değiĢken 

açısından anlamlı farklılık gösterip göstermediğini test etmek amacıyla Çoklu 

Varyans Analizi (MANOVA) kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, 2015). Çoklu Varyans 

Analizi kapsamında „okul türü, görev süresi, kıdem, branĢ‟ bağımsız değiĢken olarak 

yer alırken, 4+4+4 Eğitim Modeli‟ne iliĢkin öğretmen görüĢleri ölçeğini oluĢturan 

boyutlar (planlama aĢaması ve hazırlık aĢaması) bağımlı değiĢken olarak alınmıĢtır. 

Ayrıca, aralarında iliĢki olan iki veya daha fazla değiĢkenden birinin bağımlı 

değiĢken, diğerlerinin bağımsız değiĢkenler olarak ayrımı ile aralarındaki iliĢkinin 

matematiksel eĢitlik ile açıklanması amacıyla Regrasyon Analizi yapılmıĢtır. 

Regrasyon Analizi kapsamında, öğretmenlerin iĢ motivasyonları bağımlı değiĢken 

olarak yer alırken, değiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim Sistemi 

bağımsız değiĢken olarak alınmıĢtır. Sonuçların yorumlanmasında p<0.05 anlamlılık 

düzeyi kabul edilmiĢtir. 
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4.BULGULAR VE YORUMLAR 

 
 

 AraĢtırmanın bu bölümünde toplanan verilerin çözümlenmesi sonucunda elde 

edilen bulgular ve bu bulgulara iliĢkin yorumlara yer verilmiĢtir. 

 

4.1.AraĢtırmaya Katılan Öğretmenlerin Demografik Bilgilerine ĠliĢkin Bulgular 

 Bu bölümde araĢtırma sürecinde elde edilen bireysel özelliklere göre 

örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerin cinsiyet, okul türü, görev süresi, kıdem ve 

branĢ değiĢkenlerine ait dağılımlar çizelgeler halinde verilmiĢtir. 

Çizelge 4.Bağımsız DeğiĢkenlere ĠliĢkin Ortalama ve Standart Sapma 

Değerleri 

 N Min Max Sum Mean Std. 

Deviation 

Statistic Statistic Statistic Statistic Statistic  Std.   

Error 

Statistic 

Cinsiyet 295 1.00 2.00 432 1.46 .02   .49 

OkulTürü 295 1.00 2.00 440 1.49 .02   .50 

GörevSüresi 295 1.00 3.00 412 1.39 .03   .64 

BranĢ 295 1.00 4.00 665 2.25 .07 1.26 

ValidN 

(listwise) 
295 

      

 

 Çizelge 4‟te görüldüğü gibi, araĢtırmaya dahil olan 295 öğretmenin cinsiyet, 

okul türü, görev süresi ve branĢ değiĢkenlerine iliĢkin ortalama ve standart sapma 

değerleri yer almaktadır. 
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Çizelge 5. Öğretmenlerin Cinsiyete Göre Dağılımı 

Cinsiyet Öğretmen Sayısı Yüzde (%) 

Kadın 158 53.6 

Erkek 137 46.4 

Toplam 295 100.0 

 

Çizelge 5.‟te görüldüğü gibi, örneklem grubunun 158‟i (%53.6) kadın, 137‟si 

(%46.4) erkek öğretmen olmak üzere toplam 295 öğretmenden oluĢmaktadır. 

Öğretmenlerin cinsiyete göre dağılımı incelendiğinde kadın öğretmenlerin 

çoğunlukta olduğu görülmektedir. 

Çizelge 6. Öğretmenlerin Okul Türlerine Göre Dağılımı 

Okul Türü Öğretmen Sayısı Yüzde (%) 

Ġlkokul 150 50.8 

Ortaokul 145 48.2 

Toplam 295 100.0 

 

 Çizelge 6. incelendiğinde araĢtırmaya katılan öğretmenlerin 150‟sinin 

(%50.8) ilkokul, 145‟inin (%48.2) ortaokulda görev yaptığı görülmektedir. Okul 

türünü ne göre dağılıma bakıldığında ilkokulda görev yapan öğretmenlerin 

çoğunlukta olduğunu söylemek mümkündür. 

Çizelge 7.Öğretmenlerin Görev Süresine Göre Dağılımı 

Görev Süresi Öğretmen Sayısı Yüzde (%) 

1-5 Yıl 204  69.2 

6-10 Yıl   65  22.0 

11 Yıl ve Üzeri   26    8.8 

Toplam 295 100.0 

 

 Çizelge 7.‟ye göre, öğretmenlerin çalıĢtıkları okuldaki görev süreleri 

incelendiğinde, 204‟ünün (%69.2) 1-5 yıl, 65‟inin (% 22) 6-10 yıl ve 26‟sının (%8.8) 

11 yıl ve üzeri olarak bulundukları okullarda çalıĢtıkları görülmektedir. Buna göre, 

4+4+4 Eğitim Sistemi‟ne geçilmesiyle birlikte Balıkesir ilinde öğretmenlerin 

çoğunluğunun görev yerlerinde değiĢiklik olduğunu söylemek mümkündür. 
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Çizelge 8. Öğretmenlerin BranĢlara Göre Dağılımı 

BranĢ Öğretmen Sayısı Yüzde (%) 

Sınıf Öğretmeni 129   43.7 

Sayısal   39   13.2 

Sözel    50   16.9 

Diğer   77   26.1  

Toplam 295 100.0 

 

Çizelge 8. incelendiğinde, araĢtırmaya katılan öğretmenlerin, 129‟unun (% 

43.7) sınıf öğretmenliği, 39‟unun (% 13.2) sayısal (matematik, fen bilimleri), 

50‟sinin (%16.9) sözel (Türkçe, sosyal bilimler) ve 77‟sinin (% 26.1) diğer 

(rehberlik, ingilizce, din kültürü, biliĢim teknolojileri, teknoloji tasarım vb.) branĢa 

sahip oldukları görülmüĢtür. Öğretmenlerin branĢlara göre dağılımına bakıldığında, 

sınıf öğretmenlerinin çoğunlukta olduğunu söylemek mümkündür. Daha sonra 

sırasıyla diğer branĢ öğretmenleri, sözel branĢ öğretmenleri ve son olarak da sayısal 

branĢ öğretmenleri gelmektedir. 

 

4.2.Faktör Analizi 

 

 AraĢtırmada kullanılan ölçeklerin yapı geçerliliği açısından öngörüldüğü 

biçimde olup olmadığını belirlemek amacıyla Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) 

yapılmıĢtır. 

 

4.2.1.ĠĢ Motivasyonu Ölçeğine Doğrulayıcı Faktör Analizi 

 Aksoy (2006) tarafından geliĢtirilen ve Tanrıverdi (2007) tarafından eğitim 

örgütlerine uyarlanan ĠĢ Motivasyonu Ölçeği‟nin öngörüldüğü Ģekilde tek faktörlü ve 

18 maddeli bir yapı gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla Doğrulayıcı Faktör 

Analizi (DFA) yapılmıĢtır. Faktör yapılarının uygunluğu ve modelin doğruluğunun 

test edilmesinde kullanılan uyum indeksleri ve indekse ait değerler aĢağıdaki Çizelge 

9‟da açıklanmıĢtır. 
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Çizelge 9. Doğrulayıcı Faktör Analizine ĠliĢkin Uyum Ġndeksleri ve Değerleri 

 Uyum Ġndeksleri Değerler Karar 

χ²  324.39  

sd  128  

χ²/sd <3= Mükemmel       2.5 kabul 

GFI >.95= Mükemmel 0.89 kabul 

AGFI >.90(AGFI).95<=Uyumlu 0.85 kabul 

CFI >.95= Mükemmel 0.98 kabul 

NFI >.95= Mükemmel 0.96 kabul 

NNFI >.95= Mükemmel 0.97 kabul 

SRMR <.05= Mükemmel 0.048 kabul 

RMR >.05=RMR<.081=Uyumlu 0.037 kabul 

RMSEA <.05= Mükemmel 0.072 kabul 

RFI >.95= Mükemmel 0.96 kabul 

IFI >.95= Mükemmel 0.98 kabul 

 

ĠĢ Motivasyonu Ölçeği‟ne yapılan Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) 

doğrultusunda elde edilen uyum indeksleri ve indekse ait değerleri gösteren Çizelge 

9 incelendiğinde, ĠĢ Motivasyonu Ölçeği‟nin yapı geçerliliği açısından uygun olduğu 

görülmektedir. Uyum indeksleri ve değerlerinin yanında ĠĢ Motivasyonu Ölçeği‟ne 

iliĢkin, maddeler arasındaki iliĢkiyi gösteren Ģema ġekil 11‟de gösterilmiĢtir. 
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ġekil 11. ĠĢ Motivasyonu Ölçeği Yol ġeması 

Yapılan Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA)  sonucunda, ĠĢ Motivasyonu 

Ölçeği‟nin Tanrıverdi (2007) tarafından geliĢtirildiği Ģekilde 18 maddeden oluĢtuğu 

belirlenmiĢtir. 

 

4.2.2. 4+4+4 Eğitim Modeline ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Ölçeği’ne Doğrulayıcı 

Faktör Analizi 

  AraĢtırmanın bir diğer ölçeği olan 4+4+4 Eğitim Modeline ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri Ölçeği‟ne Helvacı (2012) tarafından öngörüldüğü Ģekilde iki faktörlü ve 30 

maddeli bir yapı gösterip göstermediği ayrıca alt boyutlar ile faktörler arasında 

yapıya uygun iliĢki olup olmadığını belirlemek amacıyla Doğrulayıcı Faktör Analizi 
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(DFA) yapılmıĢtır. Faktör yapılarının uygunluğu ve modelin doğruluğunun test 

edilmesinde kullanılan uyum indeksleri ve indekse ait değerler aĢağıdaki Çizelge 

10‟da açıklanmıĢtır. 

Çizelge 10.Doğrulayıcı Faktör Analizine ĠliĢkin Uyum Ġndeksleri ve Değerleri 

 Uyum Ġndeksleri Değerler Karar 

χ²  975.36  

sd  386  

χ²/sd <3= Mükemmel       2.5 kabul 

GFI >.95= Mükemmel 0.82 kabul 

AGFI >.90(AGFI).95<=Uyumlu 0.78 kabul 

CFI >.95= Mükemmel 0.99 kabul 

NFI >.95= Mükemmel 0.98 kabul 

NNFI >.95= Mükemmel 0.99 kabul 

SRMR <.05= Mükemmel 0.033 kabul 

RMR >.05=RMR<.081=Uyumlu 0.041 kabul 

RMSEA <.05= Mükemmel 0.072 kabul 

RFI >.95= Mükemmel 0.98 kabul 

IFI >.95= Mükemmel 0.99 kabul 

 

4+4+4 Eğitim Modeli‟ne ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Ölçeği‟ne yapılan 

Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) doğrultusunda elde edilen uyum indeksleri ve 

indekse ait değerleri gösteren Çizelge 10 incelendiğinde, 4+4+4 Eğitim Modeli‟ne 

ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Ölçeği‟nin yapı geçerliliği açısından uygun olduğu 

görülmektedir. Uyum indeksleri ve değerlerinin yanında 4+4+4 Eğitim Modeli‟ne 

ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Ölçeği‟nin iki boyutlu modeline iliĢkin, maddeler ile 

faktörler arasındaki iliĢkiyi gösteren Ģema, ġekil12‟de gösterilmiĢtir. 
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ġekil 12. 4+4+4 Eğitim Modeli’ne ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Ölçeği Yol ġeması 

 



84 

 

Yapılan Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA)  sonucunda, 4+4+4 Eğitim 

Modeli‟ne ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Ölçeği‟nin Helvacı (2012) tarafından 

geliĢtirildiği Ģekilde iki alt boyuttan ve 30 maddeden oluĢtuğu belirlenmiĢtir. 1,2, 3, 

4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12 ve 13 numaralı ifadeler „Planlama AĢaması‟nda yer alırken; 

14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30 numaralı ifadeler 

„Hazırlık AĢaması‟nda yer almaktadır.  

 

4.3.Çok DeğiĢkenli Analiz 

 

 Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) yapıldıktan sonra, 4+4+4 Eğitim 

Modeli‟ne ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Ölçeği‟ne ait „Planlama AĢaması‟ ve „Hazırlık 

AĢaması‟ alt boyutları bağımlı değiĢken olarak ele alınmıĢtır. Öğretmenlerin okul 

türü, görev süresi ve cinsiyet bağımsız değiĢkenlerine bağlı olarak anlamlı Ģekilde 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için Çok DeğiĢkenli Varyans Analizi 

(MANOVA) yapılmıĢtır. 

 MANOVA sayıltılarından birisi olan varyans - kovaryans matrislerinin 

eĢitliği Ģartı Box Matrislerin EĢitliği Testi (Box Test of Equality of Covariance 

Martices) ile kontrol edilmektedir. Test sonuç tablosunda bulunan p değerinin 

0.05‟ten büyük matrislerin eĢit sayılabileceği anlamındadır ve MANOVA‟nın 

sayıltılarını sağladığını gösterir (Can, 2014). Box‟s M testinin sonuçları Çizelge 

11‟de gösterilmiĢtir. 

Çizelge 11.Box’s M Çok DeğiĢkenli Analiz Testi 

Box‟s Test of Equality of Covariance Matrices 

Box‟s M 41.457 

F 1.142 

Df1 33 

Df2 4205.416 

Sig. .264 

Not. Bağımsız değiĢkenlerin gözlemlenen kovaryans matrislerinin gruplar arasında   

eĢit olduğuna dair boĢ hipotezi test eder. 

 Box‟s M varyans eĢitliği testinin sonuçlarına bakıldığında p değerinin 

0.05‟ten büyük olduğu görülmektedir. Bu durumda matrislerin eĢit olduğu kabul 

edilmiĢtir.  F (33, 4205.416) =1.142, p=.264 
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Box‟s M testinden sonra MANOVA‟nın bir diğer sayıltısı, hata 

varyanslarının eĢitliği Ģartı da Levene Testi ile kontrol edilmiĢtir. Levene Testi‟nin 

kontrolündeki amaç, hata varyansları arasında anlamlı bir fark olmadığı Ģeklindeki 

hipotezi test etmektir. BaĢka bir ifade ile, varyansların eĢit olduğunu test etmektir. 

Varyansların eĢit kabul edilmesi için Levene Testi sonucunda Sig. değeri 0.05‟ten 

büyük olmalıdır (Can, 2014). Bu bağlamda 4+4+4 Eğitim Modeli‟ne ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri Ölçeği‟ne Levene Testi uygulanmıĢ ve Çizelge 12‟de 

gösterilmiĢtir. 

Çizelge 12.Levene Testi Sonuçları 

Levene's Test of Equality of Error Variances
a
 

 F df1 df2 Sig. 

planlama 1.198 11 283 .288 

hazırlık 1.725 11 283 .067 

Bağımsız değiĢkenin hata varyanslarının gruplar arasında eĢit olduğuna dair boĢ 

hipotezi test eder. 

 

 Çizelge 12 incelendiğinde 4+4+4 Eğitim Modeli‟ne ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri Ölçeği‟nin Levene Testi sonuçlarının planlama aĢaması için Sig sütununda 

yer alan p değeri .288 ve hazırlık aĢaması için p değeri .067 olarak bulunmuĢtur. Bu 

bağlamda, ölçeğin hata varyanslarının eĢitliği koĢulunun sağlandığını yani 

varyansların eĢit olduğunu söylemek mümkündür. 

 Levene Testi‟nden sonra okul türü, görev süresi ve cinsiyet değiĢkenlerinin 

4+4+4 Eğitim Modeli‟nin alt boyutları olan planlama ve hazırlık aĢamaları 

değiĢkenleri ile aralarında anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek amacıyla 

MANOVA yapılmıĢtır. MANOVA sonuçları Çizelge 13‟te gösterilmiĢtir. 
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Çizelge 13. 4+4+4 Eğitim Modeli’ne ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Ölçeğinin Çok DeğiĢkenli Varyans Analizi Sonuçları 

Multivariate Tests
a 

Effect Value F Hypothesis df Error df p η2(eta) 

Intercept Wilks' Lambda ,165 714,248
b
 2,000 282,000 ,000 ,835 

Cinsiyet Wilks' Lambda ,998 ,267
b
 2,000 282,000 ,766 ,002 

OkulTürü Wilks' Lambda ,976 3,399
b
 2,000 282,000 ,035 ,024 

GörevSüresi Wilks' Lambda ,983 1,211
b
 4,000 564,000 ,305 ,009 

Cinsiyet * OkulTürü Wilks' Lambda ,999 ,118
b
 2,000 282,000 ,889 ,001 

Cinsiyet * GörevSüresi Wilks' Lambda ,999 ,048
b
 4,000 564,000 ,996 ,000 

OkulTürü * GörevSüresi Wilks' Lambda ,987 ,892
b
 4,000 564,000 ,468 ,006 

Cinsiyet * OkulTürü * GörevSüresi Wilks' Lambda ,980 1,426
b
 4,000 564,000 ,224 ,010 

       d. Computed using alpha = .05 
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 4+4+4 Eğitim Modeli‟ne ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Ölçeği‟nin çok 

değiĢkenli varyans analizi sonuçlarına bakıldığında, cinsiyet, okul türü ve görev 

süresi bağımsız değiĢkenlerinin planlama veya hazırlık aĢamaları bağımlı 

değiĢkenlerinden birini veya her ikisini okul türü değiĢkeni açısından etkilediği 

görülmektedir. Cinsiyet (Wilks‟ Lambda=.998; F= .267; p=.766), okul türü (Wilks‟ 

Lambda=.976; F=3.399; p=.035), görev süresi (Wilks‟ Lambda=.983; F=1.211; 

p=.305). Cinsiyet ve kıdem değiĢkenlerinin ise planlama ve hazırlık aĢamalarına 

istatistiki açıdan bir etkilerinin olmadığı söylenebilir. 

 Okul türü bağımsız değiĢkeninin bağımlı değiĢken olan planlama ve hazırlık 

aĢamaları bağımlı değiĢkenlerinden hangisini veya hangilerini etkilediğini 

belirlemek amacıyla Boyutlar Arası EtkileĢim Testi (Test of Between – Subjects 

Effects) sonuçlarına bakılmıĢtır. Boyutlar Arası EtkileĢim Testi (Test of Between – 

Subjects Effects)  sonuçları Çizelge 14‟te gösterilmiĢtir. 
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Çizelge 14. Boyutlar Arası EtkileĢim Testi (Test of Between  -  Subjects Effects)  

Source Dependent 

Variable  

   Type III Sum    

of  Squares 

    df          Mean 

           Square 

        F p η2(eta)  

Corrected Model 
planlama 19.032

a
 11 1.730 1.854 .045 .067  

hazırlık 19.083
b
 11 1.735 2.184 .015 .078  

Intercept 
planlama 1004.673 1 1004.673 1076.726 .000 .792  

hazırlık 1138.517 1 1138.517 1433.561 .000 .835  

Cinsiyet 
planlama .491 1 .491 .526 .469 .002  

hazırlık .366 1 .366 .460 .498 .002  

OkulTürü 
planlama 3.676 1 3.676 3.939 .048 .014  

hazırlık 5.233 1 5.233 6.589 .011 .023  

GörevSüresi 
planlama 4.198 2 2.099 2.249 .107 .016  

hazırlık 2.438 2 1.219 1.535 .217 .011  

Cinsiyet * OkulTürü 
planlama .198 1 .198 .212 .646 .001  

hazırlık .082 1 .082 .103 .749 .000  

Cinsiyet * GörevSüresi 
planlama .141 2 .070 .076 .927 .001  

hazırlık .102 2 .051 .064 .938 .000  

OkulTürü * 

GörevSüresi 

planlama 2.603 2 1.302 1.395 .250 .010  

hazırlık .798 2 .399 .503 .606 .004  

Cinsiyet * OkulTürü * 

GörevSüresi 

planlama 1.063 2 .532 .570 .566 .004  

hazırlık 2.502 2 1.251 1.575 .209 .011  

Error 
planlama 264.062 283 .933     

hazırlık 224.755 283 .794     

Total 
planlama 2584.278 295      

hazırlık 2784.336 295      

Corrected Total 
planlama 283.094 294      

hazırlık 243.838 294      
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Okul türü bağımsız değiĢkeninin bağımlı değiĢken olan planlama ve hazırlık 

aĢamaları bağımlı değiĢkenlerinden hangisini veya hangilerini etkilediğini 

belirlemek amacıyla Boyutlar Arası EtkileĢim Testi (Test of Between – Subjects 

Effects) sonuçlarına bakılmıĢtır. Boyutlar Arası EtkileĢim Testi (Test of Between – 

Subjects Effects)  sonuçları için Çizelge 14 incelendiğinde, okul türü bağımsız 

değiĢkeninin planlama aĢaması bağımlı değiĢkenini p=0.048 değerinde ve hazırlık 

aĢaması bağımlı değiĢkenini ise p=0.011 değerinde etkilediği görülmektedir. 

 

4.3.1.Alt probleme ĠliĢkin Bulgular 

 AraĢtırmanın birinci alt problem cümlesi; “4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin 

planlama boyutunun okul türü, görev süresi ve cinsiyet değiĢkenleri bakımından 

öğretmenlerin bakıĢ açılarında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindedir. 

 Birinci alt problem doğrultusunda, okul türü değiĢkeninin 4+4+4 Eğitim 

Modeli‟ne ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Ölçeği‟nin planlama ve hazırlık aĢamaları 

bağımlı değiĢkenlerinden planlama boyutunu etkileyip etkilemediğini görmek için 

Boyutlar Arası EtkileĢim Testi (Test of Between – Subjects Effects) sonuçlarından 

sonra okul türü değiĢkeninin Ġkili KarĢılaĢtırma (Pairwise Comparisons) bölümüne 

bakılmıĢtır. Çizelge 15‟te okul türü değiĢkeni için Ġkili KarĢılaĢtırma (Pairwise 

Comparisons)  tablosu verilmiĢtir. 

Çizelge 15. Okul Türü Açısından Planlama AĢaması Ġkili KarĢılaĢtırma 

Sonuçları 

 

Dependent 

Variable 

(I) 

OkulTürü 

(J) 

OkulTürü 

Mean 

Difference 

(I-J) 

Std. 

Error 

Sig.
b
 95% 

Confidence 

Interval for 

Difference
b
 

Lower 

Bound 

Upper 

Bound 

planlama 

 

Ġlkokul Ortaokul  -.330
*
 .166 .048 -.657 -.003 

Ortaokul Ġlkokul  .330
*
 .166 .048  .003 .657 

*p <.05 
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 Çizelge 15 incelendiğinde, planlama ve hazırlık boyutlarında öğretmenlerin 

okul türüne bağlı olarak istatistiksel açıdan öğretmen görüĢleri planlama (p=.048) 

boyutunda anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı görülmektedir.  Ortalamaların farklarına 

(Mean Difference) bakıldığında bu farklılığın ortaokulda görev yapan öğretmenlerin 

lehine olduğunu söylemek mümkündür. 

Okul türü değiĢkeninin Ġkili KarĢılaĢtırma (Pairwise Comparisons) 

bölümünde yer alan ortalamaların farklarını (Mean Difference) gösteren sonuçları 

desteklemek için ġekil 13‟te planlama aĢamasının plots‟ı verilmiĢtir. 

 
ġekil 13.  Planlama AĢaması Profile Plots 

 

 ġekil 13‟e göre, Plots sonuçlarının ortalamaların farkını (Mean Difference) 

gösteren sonuçları desteklediği, yani planlama aĢamasında okul türü bakımından 

bulunan anlamlı farklılığın ortaokulda görev yapan öğretmenlerin lehine olduğu 

görülmektedir. 

 



91 

 

4.3.2.Alt probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın ikinci alt problem cümlesi; “4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin hazırlık 

boyutunun okul türü, görev süresi ve cinsiyet değiĢkenleri bakımından öğretmenlerin 

bakıĢ açılarında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindedir. 

Ġkinci alt problem doğrultusunda, okul türü değiĢkeninin 4+4+4 Eğitim 

Modeli‟ne ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Ölçeği‟nin planlama ve hazırlık aĢamaları 

bağımlı değiĢkenlerinden hazırlık boyutunu etkileyip etkilemediğini görmek için 

okul türü değiĢkeninin Ġkili KarĢılaĢtırma (Pairwise Comparisons) bölümüne 

bakılmıĢtır. Çizelge 16‟da okul türü değiĢkeni için Ġkili KarĢılaĢtırma (Pairwise 

Comparisons)  tablosu verilmiĢtir. 

 

Çizelge 16. Okul Türü Açısından Hazırlık AĢaması Ġkili KarĢılaĢtırma 

Sonuçları 

Dependent 

Variable 

(I) 

OkulTürü 

(J) 

OkulTürü 

Mean 

Difference  

(I-J) 

Std. 

Error 

Sig.
b
 95% Confidence 

Interval for 

Difference
b
 

Lower 

Bound 

Upper 

Bound 

 

hazırlık 
Ġlkokul Ortaokul -.394

*
 .153 .011 -.695 -.092 

Ortaokul Ġlkokul .394
*
 .153 .011 .092 .695 

*p <.05 

 

 Çizelge 16‟ya bakıldığında, planlama ve hazırlık boyutlarında öğretmenlerin 

okul türüne bağlı olarak istatistiksel açıdan öğretmen görüĢleri hazırlık (p=.011) 

boyutunda anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı görülmektedir. Ortalamaların farkını 

(Mean Difference) gösteren sonuçlara bakıldığında bu farklılığın ortaokulda görev 

yapan öğretmenlerin lehine olduğunu söylemek mümkündür. 

 Okul türü değiĢkeninin Ġkili KarĢılaĢtırma (Pairwise Comparisons) 

bölümünde yer alan ortalamaların farkını (Mean Difference) gösteren sonuçları 

desteklemek için ġekil 14‟te hazırlık aĢamasının plots‟ı verilmiĢtir. 
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ġekil 14.  Hazırlık AĢaması Profile Plots 

 

ġekil 14 incelendiğinde, Plots sonuçlarının ortalamaların farkını (Mean 

Difference) desteklediği yani hazırlık aĢamasında okul türü bakımından bulunan 

anlamlı farklılığın ortaokulda görev yapan öğretmenlerin lehine olduğu 

görülmektedir. 

 

4.3.3.Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 AraĢtırmanın üçüncü alt problem cümlesi ise; “4+4+4 Eğitim Sistemi ile ilgili 

öğretmen görüĢleri nelerdir?” Ģeklindedir. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlere, anketin sonunda yer alan ve 19. maddede 

bulunan 4+4+4 Eğitim Sistemi ile ilgili olarak eklemek istedikleri görüĢleri varsa 

belirtmeleri istenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden bazıları sistem ile ilgili 

olarak görüĢlerini belirtmiĢtir.  

Örneğin, araĢtırmaya katılan ve ilkokulda görev yapan bir sınıf öğretmeni 

aĢağıdaki Ģekilde bir yorumda bulunmuĢtur; 
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“72 ayını dolduran öğrencilerin birinci sınıfa alınması eğitimdeki kalite ve 

verimliliği arttıracaktır. 60 - 66 ay aralığında bulunan öğrencilerin birinci 

sınıfta eğitim görmek için yeterli hazır bulunuĢlukları bulunmamaktadır.” 

 

Bir baĢka sınıf öğretmeni sistemle ilgili olarak; 

“Ġlkokul ve ortaokulların alt yapıları hazır olmadan sisteme geçilmiĢtir. 

Halen kimi ilk ve ortaokullar aynı bahçede eğitim görmektedir. Sistemin 

amaçlarından birisi de tam gün eğitimdir; fakat hala ikili eğitime devam 

edilen okullar bulunmaktadır.” Ģeklindedir. 

 

Bir diğer sınıf öğretmeni ise; 

“Birçok sınıf öğretmeni bu sistem sebebiyle norm kadro fazlası durumuna 

düĢmüĢ ve bu nedenle alan değiĢikliği yapmıĢtır. Yan alanı olan öğretmenler 

yan alanlarına; yan alanı olmayan öğretmenler de teknoloji tasarım veya 

zihinsel engelliler öğretmenliğine geçmiĢtir.” demiĢtir. 

 

Bir sınıf öğretmeni katılımcı sistemle ilgili görüĢlerini; 

“Matematik ve fen alanında baĢarısız, okuma isteği olmayan öğrencileri 

ortaöğretimde zorla tutmak yanlıĢtır. Mesleki çalıĢma alanları çoğaltılarak 

beceri geliĢtiren okulların yaygınlaĢtırılması daha faydalı olacaktır.” Ģeklinde 

belirtmiĢtir. 

 

Bir baĢka sınıf öğretmeni ise; 

“Okul öncesi eğitimin zorunlu yapılması halinde öğrenciler daha donanımlı 

ve sosyalleĢmiĢ bireyler olarak 1.sınıfa baĢlayabileceklerdir. Böylece okuma 

yazma öğretimi baĢta olmak üzere birçok okul kuralı ve ilkokulda 

kazandırılmak istenen hedefler daha hızlı ve kalıcı Ģekilde öğrencilere 

kazandırılabilir.” yönünde düĢüncelerini belirtmiĢtir. 

 

 Yan alanı ingilizce öğretmenliği olan, norm kadro fazlası olması sebebiyle 

alan değiĢtirmek zorunda kalan ve Ģu an bir ilkokulda Ġngilizce öğretmeni olarak 

çalıĢan bir katılımcı ise; 

“Diğer zümrelerim tarafından zaman zaman dıĢlanma sorunu yaĢamaktayım. 

Buna rağmen Ġngilizce öğretimi bakımından, ilkokulda olmam sebebiyle, 

öğrenci seviyesine inebilme, dersi oyunlaĢtırma vb. konularda Ġngilizce 

öğretmenliği mezunu meslektaĢlarımdan daha baĢarılı olduğumu 

düĢünüyorum.” demiĢtir. 

 

Ortaokulda görev yapan bir öğretmen görüĢü: 

“5. sınıf öğrencileri hala ilkokul seviyesindeler ve branĢlaĢma için hazır 

bulunuĢlukları yok. Bu sebeple 5+3 eğitim sisteminin öğrenciler için daha 

uygun olduğunu düĢünüyorum.” Ģeklindedir. 

 

Ortaokulda görev yapan bir baĢka öğretmen 4+4+4 Eğitim Sistemi ile ilgili 

olarak; 
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“Ders saatleri fazla olması sebebiyle istenilen verim alınamamaktadır. 

Seçmeli derslerin saatleri fazladır. Ders saatleri günlük 6 saatten fazla 

olmamalıdır.” Ģeklinde görüĢ belirtmiĢtir. 

 

Ortaokulda görev yapan sözel branĢ öğretmeni ise; 

“Sistemin yararlı olduğunu düĢünüyorum fakat sistemde hala bazı eksiklikler 

söz konusu. Bu eksiklikler öğretmenlere danıĢılarak giderilebilir. Ayrıca 

sistem ile ilgili olarak verilen bilgilerin eksikliğini gidermek için uzman 

görüĢleri, cd vb. dokümanlar kullanılabilir.” demiĢtir. 

 

Bir ortaokulda çalıĢan sayısal branĢ öğretmeni; 

“Matematik dersi açısından 4+4+4 sisteminin yaralı olduğunu düĢünüyorum. 

Sadece sistemin tanıtımı yetersizdir. Bu sebeple sisteme karĢı olumsuz 

tepkiler alınmıĢtır. Zamanla alıĢılacağına inanıyorum ve sürekli olarak sistem 

değiĢikliğinin yaralı olmayacağını düĢünüyorum.” Ģeklinde düĢüncelerini 

ifade etmiĢtir. 

 

Bir baĢka öğretmen ise; 

“4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin ilk dört yılında beden eğitimi, müzik, resim 

derslerine de branĢ öğretmenlerinin girmesi daha yararlı olacaktır. Böylelikle 

yavaĢ yavaĢ branĢlaĢmaya gidilerek öğrencilerin hazır bulunuĢluk seviyeleri 

arttırılabilir.” Ģeklinde yorum yapmıĢtır. 

 

Genel olarak katılımcı görüĢleri incelendiğinde, ilkokulda görev yapan 

öğretmenlerin ortaokulda görev yapan öğretmenlere göre 4+4+4 Eğitim Sistemi ile 

ilgili olarak daha olumsuz olduğu görülmektedir. Bununla birlikte, sistemin bazı 

eksik yönlerinin olduğu ve bu eksiklerin giderilmesi halinde olumsuzlukların da 

ortadan kalkabileceği söylenebilir. 

 

4.4.Regresyon Analizi 

 

 Regresyon analizi, aralarında iliĢki bulunan iki veya daha fazla değiĢkenden 

birinin bağımlı diğerinin ise bağımsız değiĢken olarak ele alınarak aralarındaki 

iliĢkinin matematiksel olarak açıklanması süreci Ģeklinde tanımlanabilir 

(Büyüköztürk, 2015). Regresyon analizi ile; yordayıcı (bağımsız) değiĢken veya 

değiĢkenlerin yordanan (bağımlı) değiĢkeni ne Ģekilde etkilediği; yordanan değiĢken 

üzerindeki değiĢimin ne kadarının yordayan değiĢken veya değiĢkenlerin etkisiyle 

ortaya çıktığı ve yordayan değiĢken veya değiĢkenlerin alacağı değerlere bağlı olarak 

yordanan değiĢkenin değerinin ne olacağı belirlenmeye çalıĢılır (Can, 2014).  Ayrıca, 

regresyon analizi üçe ayrılır: 
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1. Basit doğrusal regresyon analizi; bir yordanan bir yordayan değiĢken 

olduğunda uygulanan yöntemdir. 

2. Çoklu regresyon analizi; bir yordanan iki ya da daha fazla yordayan değiĢken 

olduğunda kullanılır. 

3. Çok değiĢkenli regresyon analizi; iki veya daha fazla yordanan değiĢken 

olduğunda kullanılan regresyon yöntemidir (Büyüköztürk, 2015). 

Yukarıdaki açıklamalar ıĢığında araĢtırmaya konu olan DeğiĢim yönetimi 

bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim Modeli‟nin planlama ve hazırlık aĢamalarının 

öğretmenlerin iĢ motivasyonu üzerinde etkisinin olup olmadığı; etkisi var ise ne 

derece olduğunu belirlemek amacıyla her iki boyut için ayrı ayrı basit doğrusal 

regresyon analizi yapılmıĢtır. 

 

4.4.1. ĠĢ Motivasyonunun Planlama AĢamasına Göre Yordanmasına ĠliĢkin 

Regresyon Analizi 

 DeğiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim Modeli‟nin planlama 

aĢamasının öğretmenlerin iĢ motivasyonu üzerinde etkisinin olup olmadığı, etkisi var 

ise ne derecede olduğunu belirlemek amacıyla basit doğrusal regresyon analizi 

yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonucu Çizelge 17‟de gösterilmiĢtir. 

Çizelge 17. ĠĢ Motivasyonunun Planlama AĢamasına Göre Yordanmasına ĠliĢki 

Basit Doğrusal Regresyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢkenler     B   R   R²     t    p Pearson 

Correlation 

Durbin-

Watson 

Sabit 3.596    35.520 .000**   

Planlama .105 .177 .031 .177 3.070 .002**     .177 1.856 

    F=9.423 ; **p<.01 

ĠĢ motivasyonunun planlama aĢamasına göre yordanmasına iliĢkin basit 

doğrusal regresyon analizini gösteren Çizelge 17 incelendiğinde, değiĢim yönetimi 

bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim Modeli‟nin planlama aĢaması ile iĢ 

motivasyonu arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu görülmekte ve planlama aĢaması, 

iĢ motivasyonunun toplam varyansının %3‟ünü açıklamaktadır (R=.177; R²=.031; 

p=.002).  BaĢka bir ifade ile, planlama aĢaması iĢ motivasyonu boyutundaki 

değiĢimlerin %3‟ünü anlamlı bir Ģekilde açıklamaktadır. Planlama aĢamasının iĢ 

motivasyonu üzerindeki toplam etkisi ( =.177)dir. Regresyon analizi sonuçlarına 
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bakıldığında, planlama aĢamasının öğretmenlerin iĢ motivasyonu ile anlamlı bir 

iliĢkisinin olduğunu ancak iĢ motivasyonunun sadece  %3‟ünü  yordadığını söylemek 

mümkündür. 

Korelasyon, iki veri dizisi arasındaki iliĢkinin miktarını ve yönünü gösteren 

istatistiksel bir iĢlemdir. ĠĢlemin sonunda korelasyon karsayısı olarak ifade edilen -1 

ile +1 arasında değer alan bir sonuç elde edilir (Can, 2014). Korelasyon katsayısı 

+1‟e ne kadar yakında aradaki iliĢki o kadar yüksektir. Korelasyon katsayısının 

büyüklük açısından yorumlanmasında 0.70 -1.00 arasındaki korelasyon katsayısı için 

yüksek; 0.70- 0.30 arasındaki korelasyon katsayısı için orta; 0.30 -0.00 arasındaki 

korelasyon katsayısı için ise düĢük düzey iliĢki olduğu söylenebilir (Büyüköztürk, 

2015). Çizelge 17 incelendiğinde 4+4+4 Eğitim Modeli‟nin planlama aĢaması ile iĢ 

motivasyonu arasında pozitif yönlü ve düĢük düzeyde bir iliĢki olduğunu söylemek 

mümkündür. 

Durbin – Watson istatistiğinin 1.5 ile 2.5 arasında değer alması gerektiği göz 

önüne alındığında Çizelge 18‟de görüldüğü gibi araĢtırmanın Durbin-Watson değeri 

1.8 olarak bulunmuĢtur. 

Regresyon analizinde, değiĢkenlerin çoklu doğrusal bağlantı (multicolinarity) 

içermemesi gerekir. Bu nedenle korelasyon katsayılarının incelenmesinin yanında 

varyans artıĢ faktörlerinin (VIF) tolerans değerlerine de bakılmalıdır. VIF değerinin 

ise 10‟dan küçük olması gerekir. (Tanrıöven ve Aksoy, 2011). AraĢtırmanın VIF 

sonucuna bakıldığında ise 1.00 olduğu görülmektedir. VIF değerinin 10‟dan küçük 

olması sebebiyle değiĢkenlerin çoklu doğrusal bağlantı içermediğini söylemek 

mümkündür. 

 

4.4.2. ĠĢ Motivasyonunun Hazırlık AĢamasına Göre Yordanmasına ĠliĢkin 

Regresyon Analizi 

 DeğiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim Modeli‟nin hazırlık 

aĢamasının öğretmenlerin iĢ motivasyonu üzerinde etkisinin olup olmadığı, etkisi var 

ise ne derecede olduğunu belirlemek amacıyla basit doğrusal regresyon analizi 

yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonucu Çizelge 18‟de gösterilmiĢtir. 
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Çizelge 18. ĠĢ Motivasyonunun Hazırlık AĢamasına Göre Yordanmasına ĠliĢki 

Basit Doğrusal Regresyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢkenler     B     R   R²     t    p  Pearson 

Correlation 

Durbin-    

Watson 

Sabit 3.479    30.987  .000   

Hazırlık .140 .218 .048 .218 3.830 .000**     .218   1.809 

   F=14.666 ;  **p<.01 

 ĠĢ motivasyonunun hazırlık aĢamasına göre yordanmasına iliĢkin basit 

doğrusal regresyon analizini gösteren Çizelge 18 incelendiğinde, değiĢim yönetimi 

bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim Modeli‟nin hazırlık aĢaması ile iĢ motivasyonu 

arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu görülmekte ve hazırlık aĢaması, iĢ 

motivasyonunun toplam varyansının %4‟ünü açıklamaktadır (R=.218; R²=.048; 

p=.000).  BaĢka bir ifade ile, hazırlık aĢaması iĢ motivasyonu boyutundaki 

değiĢimlerin %4‟ünü anlamlı bir Ģekilde açıklamaktadır. Hazırlık aĢamasının iĢ 

motivasyonu üzerindeki toplam etkisi ( =.218)dir. 

 Regresyon analizi sonuçlarına bakıldığında, hazırlık aĢamasının 

öğretmenlerin iĢ motivasyonu ile anlamlı bir iliĢkisinin olduğunu ancak iĢ 

motivasyonunun sadece  %4‟ünü  yordadığını söylemek mümkündür. Korelasyon 

katsayısı açısından Çizelge 18 incelendiğinde, Pearson Correlation sütununa 

bakıldığında 4+4+4 Eğitim Modeli‟nin hazırlık aĢaması ile iĢ motivasyonu arasında 

pozitif yönlü ve düĢük düzeyde bir iliĢki olduğunu söylemek mümkündür. 

 Durbin – Watson istatistiğinin 1.5 ile 2.5 arasında değer alması gerektiği göz 

önüne alındığında Çizelge 18‟de görüldüğü gibi araĢtırmanın Durbin-Watson değeri 

1.8 olarak bulunmuĢtur. AraĢtırmanın VIF sonucuna bakıldığında ise 1.00 olduğu 

görülmektedir. VIF değerinin 10‟dan küçük olması sebebiyle değiĢkenlerin çoklu 

doğrusal bağlantı içermediğini söylemek mümkündür. 
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5.SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 Bu bölümde araĢtırma bulguları ıĢığında elde edilen sonuçlar ve öneriler yer 

almaktadır. Ġlk olarak, öğretmenlerin 4+4+4 Eğitim Sistemi ile ilgili olarak 

demografik değiĢkenlere göre düzeyleri incelenmiĢtir. Daha sonra ise, 4+4+4 Eğitim 

sisteminin alt boyutları ile iĢ motivasyonu arasındaki iliĢkinin yönü, kuvveti ve 

yordayıcılığına iliĢkin sonuçlara değinilmiĢtir. 

 

5.1.Sonuçlar 
 
 

 Bu araĢtırmada ilkokul ve ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin 

görüĢlerine göre değiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin 

planlama ve hazırlık aĢamaları ile ilgili olarak cinsiyet, okul türü ve görev süresi 

bağımsız değiĢkenleri arasında iliĢki olup olmadığı incelenmiĢtir. 4+4+4 Eğitim 

Sistemi‟nin planlama ve hazırlık aĢamalarının iĢ motivasyonunu yordama gücü 

açısından da değerlendirmeler yapılmıĢ olup sonuçlar aĢağıda verilmiĢtir. 

 AraĢtırma sonucunda değiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim 

Sistemi‟nin planlama ve hazırlık aĢaması ile öğretmenlerin cinsiyetleri arasında 

anlamlı bir fark olmadığı saptanmıĢtır. 

 Alanyazında bu sonucu destekleyen araĢtırmalar bulunmaktadır.  Helvacı ve 

Kıcıroğlu (2010) ilköğretim okullarının değiĢime hazır bulunuĢluk düzeylerini 

inceledikleri araĢtırmada değiĢim ile cinsiyet değiĢkeni arasında anlamlı bir fark 

olmadığını belirtmiĢtir. 

Ġlköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin örgütsel değiĢime iliĢkin 

görüĢlerini inceleyen araĢtırmada Tekin (2012), cinsiyet değiĢkeninin öğretmenlerin 

değiĢmeye iliĢkin görüĢlerini değiĢtirmediğini ileri sürmüĢtür. 
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Katmer (2013) yeni eğitim sisteminde (4+4+4) ortaokul yönetici ve 

öğretmenlerinin karĢılaĢtıkları iletiĢim sorunları üzerine yaptığı araĢtırmada, cinsiyet 

açısından anlamlı bir fark bulamamıĢtır. 

Yeni eğitim sisteminde (4+4+4) 5.sınıf sosyal bilgiler dersi ile ilgili sosyal 

bilgiler öğretmenlerinin görüĢlerini incelediği araĢtırmasında Demir (2014), 

öğretmenlerin cinsiyet açısından anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢmıĢtır. 

Alanyazında araĢtırmanın bu bulgusunu desteklemeyen araĢtırmalar olduğu 

da görülmüĢtür. Akkan (2013) 4+4+4 Eğitim Modelinin değiĢim yönetimi 

bakımından incelediği araĢtırmada, planlama ve hazırlık aĢamalarına iliĢkin cinsiyete 

göre anlamlı bir fark bulmuĢtur. Cinsiyete göre bulunan bu farklılığın erkek 

öğretmenlerin lehine olduğunu tespit etmiĢtir. 

Yılmaz (2014), 4+4+4 eğitim sisteminin yapı ve iĢleyiĢi ile matematik 

öğretim sürecine etkisine yönelik çalıĢmasında cinsiyete göre anlamlı bir fark 

bulmuĢtur. Fiziki koĢulların uyumu faktöründe erkekler lehine, paydaĢların 

bilgilendirilmesi ve matematik kaygısı faktörlerinde ise kadınlar lehine sonuçlara 

ulaĢmıĢtır. 

Aykaç, Kabaran, Atar ve Bilgin (2014) ilkokul 1.sınıf öğrencilerinin 4+4+4 

uygulaması sonucunda yaĢadıkları sorunları öğretmen görüĢlerine dayalı olarak 

değerlendirdikleri çalıĢmalarında, cinsiyete göre anlamlı bir fark bulmuĢlardır. Bu 

farkın kadınlar lehine olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

 AraĢtırma sonucunda değiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim 

Sistemi‟nin planlama ve hazırlık aĢaması ile öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türleri 

arasında anlamlı bir fark olduğu saptanmıĢtır. Ortaokulda görev yapan öğretmenlerin 

ilkokulda görev yapan öğretmenlere göre 4+4+4 Eğitim Sistemi‟ne daha olumlu 

baktıklarını söylemek mümkündür. Öğretmenlere 4+4+4 Eğitim Sistemi ile ilgili 

olarak sorulmuĢ olan görüĢleri doğrultusunda aĢağıdaki cevapların alınması bu 

durumu desteklemektedir.  

Örneğin, araĢtırmaya katılan ve ilkokulda görev yapan bir sınıf öğretmeni; 72 

ayını dolduran öğrencilerin birinci sınıfa alınmasının eğitimdeki kalite ve verimliliği 

arttıracağını dile getirmiĢtir. 60 - 66 ay aralığında bulunan öğrencilerin birinci sınıfta 

eğitim görmek için yeterli hazır bulunuĢluklarının olmadığını ifade etmiĢtir. Bir 

baĢka sınıf öğretmeni, ilkokul ve ortaokulların alt yapılarının hazır olmadan sisteme 

geçildiğini, halen kimi ilk ve ortaokulların aynı bahçede eğitim gördüğünü, bazı 
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okulların tam gün eğitim hedeflenirken hala ikili eğitime devam ettiğini ifade 

etmiĢtir.  Bir diğer sınıf öğretmeni ise, birçok sınıf öğretmeninin norm kadro fazlası 

durumuna düĢtüğünü ve bu nedenle alan değiĢikliği yaptığını belirtmiĢtir. Yan alanı 

olmayan öğretmenlerin teknoloji tasarım veya zihinsel engelliler öğretmenliğine; 

yan alanı olan öğretmenlerin ise yan alanlarına geçtiklerini dile getirmiĢtir. 

Bir sınıf öğretmeni katılımcı, matematik ve fen alanında baĢarısız, okuma 

isteği olmayan öğrencilerin ortaöğretimde zorla tutulmaması gerektiğini, mesleki 

çalıĢma alanlarının çoğaltılarak beceri geliĢtiren okulların yaygınlaĢtırılmasının daha 

faydalı olabileceğini ifade etmiĢtir. Bir baĢka sınıf öğretmeni ise, okul öncesi 

eğitimin zorunlu yapılması halinde öğrencilerin daha donanımlı ve sosyalleĢmiĢ 

bireyler olarak 1.sınıfa baĢlayabileceğini böylece okuma yazma öğretimi baĢta 

olmak üzere birçok okul kuralının ve ilkokulda kazandırılmak istenen hedeflerin 

daha hızlı ve kalıcı Ģekilde öğrencilere kazandırılabileceğini belirtmiĢtir.  Yan alanı 

ingilizce öğretmenliği olan, norm kadro fazlası olması sebebiyle alan değiĢtirmek 

zorunda kalan ve Ģu an bir ilkokulda Ġngilizce öğretmeni olarak çalıĢan bir katılımcı 

ise, diğer zümreleri tarafından zaman zaman dıĢlanma sorunu yaĢadığını buna 

rağmen Ġngilizce öğretimi bakımından, ilkokulda olması sebebiyle, öğrenci 

seviyesine inebilme, dersi oyunlaĢtırma vb. konularda Ġngilizce öğretmenliği 

mezunu meslektaĢlarından daha baĢarılı olduğunu düĢündüğünü belirtmiĢtir. 

Ortaokulda görev yapan baĢka bir öğretmen, 5. Sınıf öğrencilerinin hala 

ilkokul seviyesinde olduğunu, öğrencilerin branĢlaĢma için hazır bulunuĢluklarının 

olmadığını bu sebeple de 5+3 sisteminin daha uygun bir sistem olduğunu dile 

getirmiĢtir. Ortaokulda görev yapan bir baĢka öğretmen ise, ders saatlerinin fazla 

olması sebebiyle istenilen verimin alınamadığını, seçmeli derslerin fazlalığını ve 

ders saatlerinin günlük 6 saat olmasının ideal olduğunu belirtmiĢtir. Ortaokulda 

görev yapan sözel branĢ öğretmeni, sistemin yararlı olduğunu düĢündüğünü fakat 

sistemde hala bazı eksikliklerin bulunduğunu, öğretmenlere danıĢılarak bu 

eksiklilerin giderilebileceğini, sistem ile ilgili olarak verilen bilgilerin eksikliğini 

gidermek için uzman görüĢleri, cd vb. dökümanlar kullanılabileceğini belirtmiĢtir. 

Bir ortaokulda çalıĢan sayısal branĢ öğretmeni ise, matematik dersi açısından 

yaralı olduğunu düĢündüğünü sadece sistemin tanıtımının yetersiz olduğu için tepki 

alındığını, zamanla alıĢılacağına inandığını ve sürekli olarak sistem değiĢikliğinin 

yaralı olmayacağına dikkat edilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. Bir baĢka öğretmen ise, 

4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin ilk dört yılında beden eğitimi, müzik, resim derslerine de 
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branĢ öğretmeninin girmesinin daha yararlı olacağını, böylelikle yavaĢ yavaĢ 

branĢlaĢmaya gidilerek öğrencilerin hazırbulunuĢluk seviyelerinin arttırılabileceğini 

belirtmiĢtir. 

 Yukarıdaki açıklamalar doğrultusunda ortaokulda görev yapan öğretmenlerin 

4+4+4 Eğitim Sistemi‟ne daha olumlu bakma sebeplerinin Ģunlar olduğu 

düĢünülmektedir: 

Öncelikli olarak, 5.sınıf öğrencilerinin ortaokul kademesine alınması ile 

birlikte daha fazla branĢ öğretmeni ihtiyacının ortaya çıkmıĢ olmasıdır. Böylece, 

2012-2013 eğitim – öğretim yılından itibaren daha fazla öğretmen alımı sayesinde 

atanamayan branĢ öğretmenleri kadroya geçebilmiĢtir. 2.sınıftan itibaren Ġngilizce 

eğitimi verilmeye baĢlanması ve 4. Sınıf öğrencilerinin ders programlarına din 

kültürü ve ahlak bilgisi dersinin eklenmesi en çok Ġngilizce ile din kültürü ve ahlak 

bilgisi ders öğretmeni ihtiyacını ortaya çıkarmıĢtır. Bununla birlikte branĢ 

öğretmenleri 5.sınıf için Ġngilizce, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi, Beden Eğitimi vb. 

derslere zaten 5+3 sisteminde branĢ öğretmenlerinin girmesinde bir sakınca yokken 

bu sistem ile tüm derslerde branĢlaĢılabileceği görüĢüne de sahiptirler. Demir, Doğan 

ve Pınar (2013) 4+4+4 yeni Eğitim Sistemi‟nin 5.sınıflardaki eğitim öğretime 

yansımalarını inceledikleri çalıĢmalarında, katılımcıların sınıf öğretmenlerinin 

üniversitede daha çok ilk okuma yazma üzerine eğitim aldığı için 5.sınıftan itibaren 

branĢlaĢmanın daha doğru olduğu düĢüncesine katıldıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Seçmeli derslerin uygulamaya konması da öğretmen ihtiyacını ortaya 

çıkarmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin hafta içi veya hafta sonu destekleme ve yetiĢtirme 

kursu adı altında verdikleri kurs sayesinde ek derslerinde artıĢ sağlanmıĢtır. Bunun 

yanında kursa katılan öğretmenlere her ay yarım puan da hizmet puanının verilmesi 

öğretmenlerin sisteme olumlu bakmasını sağlamıĢtır. Fakat bununla birlikte seçmeli 

dersler konusunda okullarda hala bazı problemler yaĢandığı da söylenebilir. Ercan 

(2016) yaptığı araĢtırma sonucunda, seçmeli derslerin öncelikli olarak okulun 

imkanları doğrultusunda belirlendiği, öğretmen yetersizliği sebebiyle alanı olmadığı 

halde bazı öğretmenlerin seçmeli derslerde görev almak zorunda kaldığı, seçmeli 

ders seçiminin kısmen öğrenci ve veli tarafından yapıldığı görüĢüne ulaĢmıĢtır. 

Ġlkokulda görev yapan sınıf öğretmenlerinin olumsuz düĢünme nedenleri 

arasında aĢağıdaki sebepler olduğu düĢünülmektedir: 

5.sınıf öğrencilerinin ortaokul bünyesine alınması sebebiyle birçok sınıf 

öğretmeninin norm kadro fazlası olması önemli etkenlerden birisi olarak görülebilir. 
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Bu bağlamda birçok sınıf öğretmeni yan alanı varsa yan alanına yan alanı yoksa 

teknoloji tasarım veya zihinsel engelliler öğretmenliğine geçiĢ yapmıĢtır. Ayrıca sınıf 

öğretmenlerinin, branĢ öğretmenlerinin özellikle 5.sınıf öğrencilerinin seviyelerine 

inemediklerini düĢünmeleri de olabilir. Demir, Doğan ve Pınar (2013) 4+4+4 yeni 

Eğitim Sistemi‟nin 5.sınıflardaki eğitim öğretime yansımalarını inceledikleri 

çalıĢmalarında yirmi beĢ yıl sınıf öğretmenliği yapmıĢ ve daha sonra alan değiĢtirmiĢ 

bir katılımcıyla ilgili olarak, ortaokulda görev yapan diğer branĢlar gibi 5. Sınıf 

öğrencileri için, öğrenci seviyesine inmede bir problem yaĢamadığını, öğrencilerin 

ödev yaparak okula hazırlıklı gelmelerini sağlayabildiği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

60 – 66 aylık yaĢ grubuna giren öğrenciler 2012- 2013 yılında zorunlu eğitim 

bünyesine alınmıĢtır. Her sınıfta 60 aylıktan 72 aylığa kadar her ay grubundan 

öğrencinin bulunması öğretmenlerin okuma yazma öğretiminde birçok problem 

yaĢamasına neden olmuĢtur. Dirlik (2014) yaptığı 4+4+4 Eğitim Sistemi‟nde 60-66 

aylık öğrencilerin okula hazır bulunuĢluk düzeylerini incelediği araĢtırmasında da 

öğretmenlerin bu yaĢ aralığındaki öğrencilerin okul için hazır bulunuĢluk 

seviyelerinin olmadığını (anneden ayrılmaya hazır olmama, altına kaçırma, sıraların 

seviyeye uygunsuzluğu, teneffüslerin kısalığı ve 40 dk ders süresinin uzunluğu vb.) 

görüĢünde olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. MEB daha sonra yönetmelikte yaptığı 

değiĢiklik ile bu uygulamadan dönerek 60 - 65 ay arası öğrenciler için veli 

dilekçesiyle okula gidebilir (zorunlu değil), 66 – 68 ay arası zorunlu fakat veli 

dilekçesiyle kayıt olmayabilir, 69 - 71 ay arası öğrenciler için zorunlu fakat doktor 

raporuyla kayıt olmayabilir ve 72 ay ve üstü zorunlu kayıt Ģeklinde düzenlemeye 

gitmiĢtir (MEB, 2015). MEB‟in yönetmelikte değiĢiklik yapmasına rağmen hala 

öğretmenler öğrencilerin ilkokula baĢlama yaĢı ile ilgili sorunlar yaĢadıklarını dile 

getirmiĢlerdir. Ercan (2016) yaptığı çalıĢmasında, araĢtırmaya katılan öğretmenlerin 

verdikleri cevaplar doğrultusunda öğrencilerin ilkokula baĢlama yaĢının 73.ay olması 

gerektiğini belirlemiĢtir.  

Okul öncesi eğitimin zorunlu olmaması ve bir de öğrencilerin 5+3 sistemine 

göre daha erken yaĢta okullaĢmaya baĢlamaları sınıf öğretmenlerinin 4+4+4 Eğitim 

Sistemi‟ne tepkili yaklaĢmalarına neden olmuĢ olabilir. Annesinden hiç ayrılmamıĢ, 

sosyal kuralları (tuvalet alıĢkanlığı, yemek yeme alıĢkanlığı, sıraya girme, sessizce 

belirli bir süre durabilme, dikkatini belirli bir durum için toplayabilme vb.) tam 

olarak bilmeyen öğrencilere bir taraftan sosyal kuralları öğretmeye çalıĢıp bir yandan 

müfredat doğrultusunda okuma yazma eğitimi vermek öğretmenleri zorlamıĢ olabilir. 
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Siva (2008) okul öncesi eğitimin ilkokul baĢarısına etkisini incelediği araĢtırmasında, 

okul öncesi eğitim alan öğrencilerin benlik, dil, duygusal, sosyal, fiziksel, biliĢsel 

gibi geliĢim düzeyleri üzerinde doğrudan etkisi olduğunu söylemiĢtir. Ayrıca yazar, 

okul öncesi eğitimi alan öğrencilerin almayan öğrencilere oranla ders baĢarılarının 

daha yüksek olduğu, topluma uyum, derslere adapte olma, arkadaĢ edinme kısaca 

sosyalleĢme konusunda daha az sorunla karĢılaĢtıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Ekinci 

(2011) okul öncesi eğitimin ilköğretim 1.sınıf öğrencilerinin baĢarısına etkisine 

yönelik araĢtırmasında, okul öncesi eğitimi alan öğrencilerin, zihinsel, sosyal ve 

duygusal alanlarda okul öncesi eğitimi almayan öğrencilere oranla daha iyi durumda 

olduklarını ifade etmiĢtir. Benzer bir çalıĢmayı, ĠĢ (2017) okul öncesi ve sınıf 

öğretmenlerinin 2013 okul öncesi eğitim programındaki kazanımların gerçekleĢme 

düzeyine iliĢkin algıları incelediği araĢtırmasında, okul öncesi eğitimden faydalanan 

öğrencilerin faydalanamayan öğrencilere nazaran programdaki kazanımları 

gerçekleĢtirmede daha iyi durumda oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Okulların fiziki Ģartlarının uygun olmamasının da ilkokul öğretmenlerini 

olumsuz etkilediği söylenebilir. Hala iki ayrı bina olmasına rağmen aynı bahçede 

teneffüse çıkan ilkokul ve ortaokullar bulunmaktadır. Yeni sistemde her kademenin 

ayrı binalarda ve bahçelerde eğitim görmesi öncelikli hedeflerden birisidir. Yılmaz 

(2014) 4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin yapı ve iĢleyiĢi ile matematik öğretim sürecine 

etkisine yönelik öğretmen görüĢlerini incelediği araĢtırmasında, ilkokulda aynı 

bahçede, arasında yaĢ farkı çok olan çocukların birlikte oynamalarının doğru 

olmadığı, 7 - 11 yaĢ grubu ile 11 - 15 yaĢ grubunun ilgi alanları, oynadıkları oyunlar, 

farklı fiziksel aktiviteler vb olması sebebiyle öğrencilerin psikolojilerini olumsuz 

yönde etkilediği bulgusuna ulaĢmıĢtır. Bununla birlikte fiziksel koĢulların yeni 

sistemle uyumu arttıkça (yeterli derslik, uygun bina, uygun aktivite alanı, etkinlik 

malzemeleri vb.) sistemin baĢarısının pozitif yönde olacağı sonucuna da ulaĢmıĢtır. 

Alanyazında 4+4+4 Eğitim Sistemi‟ne okul türü bakımından ortaokulda 

görev yapan öğretmenler lehine anlamlı fark bulgusunu destekleyen araĢtırma 

sonuçlarına rastlanmıĢtır. Demir (2014) yaptığı araĢtırmasında sosyal bilgiler 

öğretmenleri açısından 5.sınıf öğrencilerinin ortaokul kademesinde bulunmasının 

uygun olduğu ve 5.sınıf sosyal bilgiler derslerinin sınıf öğretmenleri yerine branĢ 

öğretmenleri tarafından verilmesinin baĢarıyı arttırdığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Ercan (2016) ilköğretim öğretmenlerinin ve yöneticilerinin 4+4+4 Eğitim 

Sistemi‟nin uygulama sürecine iliĢkin görüĢlerini incelediği çalıĢmasında okul türü 
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bakımından yirmi maddenin on dokuzunda anlamlı fark bulmuĢtur. Özellikle 73 ay 

ve üzeri öğrencilerin okula baĢlaması açısından sınıf öğretmenleri lehine anlamlı 

sonuçlara ulaĢmıĢtır. Bununla birlikte, Ercan (2016) ortaokulda görev yapan 

öğretmenlerin de okulların ilkokul ve ortaokul olarak ayrılmasının ve ilkokulun beĢ 

yıldan dört yıla düĢürülmesinin yerinde bir uygulama düĢüncesine sahip olduğunu 

ortaya çıkarmıĢtır.  

Alanyazında araĢtırmanın bu bulgusu desteklemeyen araĢtırma olduğu 

görülmüĢtür. Ercan (2016) araĢtırmasında, katılımcı görüĢleri arasında okul türü 

değiĢkenine göre fark çıkmayan bir madde olduğunu belirtmiĢtir. Bu madde ise, 

„sekiz yıllık ilköğretimin, kesintisiz olarak devam etmesi daha uygundur.‟ 

maddesidir. Bu maddede yer alan ifadeye hem ilkokulda hem de ortaokulda görev 

yapan öğretmenler katılmamıĢtır. Bu bulgu, öğretmenlerin ilköğretimin ilkokul ve 

ortaokul olarak ayrılmasının daha doğru olduğu görüĢüne sahip oldukları Ģeklinde 

yorumlanabilir.  

AraĢtırma sonucunda değiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim 

Sistemi‟nin planlama ve hazırlık aĢaması ile öğretmenlerin çalıĢtıkları okullardaki 

görev süreleri arasında anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. Bu bulgu, öğretmenlerin 

bulundukları okuldaki görev sürelerinin 4+4+4 Eğitim Sistemi‟ne olan bakıĢ açılarını 

etkilemediği Ģeklinde yorumlanabilir. 

Alanyazında araĢtırmanın bu bulgusu desteklemeyen araĢtırmalar olduğu 

görülmüĢtür. Katmer (2013) yeni eğitim sisteminde (4+4+4) ortaokul yönetici ve 

öğretmenlerinin karĢılaĢtıkları iletiĢim sorunları üzerine yaptığı araĢtırmada, görev 

yaptıkları okullardaki hizmet süreleri açısından anlamlı bir fark bulmuĢtur. Sınıf 

öğretmenleri ve yöneticilerin yeni eğitim modeline iliĢkin görüĢlerini inceleyen Çam 

(2015), araĢtırmasında yer alan on maddenin yedisinde görev değiĢkeni bakımından 

anlamlı fark bulurken; üç maddede anlamlı bir fark bulamamıĢtır. 

AraĢtırmada değiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim 

Sistemi‟nin planlama ve hazırlık aĢamaları ile öğretmenlerin iĢ motivasyonu arasında 

pozitif yönlü düĢük düzeyde iliĢki olduğu görülmüĢtür. Planlama ve hazırlık 

aĢamaları ile için pozitif yönlü düĢük düzeyde iliĢki çıkması, 4+4+4 Eğitim 

Sistemi‟ne yönelik yapılacak olan pozitif yönlü düzenlemeler öğretmenlerin iĢ 

motivasyonunu da az da olsa olumlu yönde arttıracaktır Ģeklinde yorumlanabilir. 
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Alanyazında 4+4+4 Eğitim Sistemi‟ne yönelik olarak yapılmıĢ olan regresyon 

analizi sayısının az olduğu görülmüĢtür. En göze çarpan araĢtırma, Yılmaz‟ın (2014) 

4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin baĢarısını etkileyen faktörleri belirlemek amacıyla yaptığı 

lojistik regresyon analizidir. Regresyon analizi sonuçları incelendiğinde; yeni 

sistemin baĢarısını pozitif yönde etkileyen faktörün müfredatın sistemle uyumlu 

olması ve sistemin uygulayıcılarla iĢbirliği içinde bulunması olduğu görülmektedir. 

Müfredatın değiĢen sisteme ayak uydurması, paralellik göstermesi uygulayıcı olan 

öğretmenlerin sağlıklı bir Ģekilde öğrencilere müfredatı aktarabilmesini sağlaması 

sebebiyle 4+4+4 Eğitim Sistemi ile ilgili düzenlemeler ve müfredatta yapılacak 

değiĢimlerde öğretmenler ile iĢbirliği yapmanın önemli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bunun yanında, 4+4+4 Eğitim Sistemi ile ilgili olarak öğretmen, yönetici ve velilere 

seminerler verilmesinin sisteme adaptasyonu sağlayacağı görüĢüne varılmıĢtır. 

Alanyazında iĢ motivasyonuna yönelik regresyon analizi sonuçlarına da 

rastlanmıĢtır. Tanrıverdi (2007) yaptığı araĢtırmada ise, liderlik, yönetsel destek, 

amaçlara yönelme, personel geliĢtirme, öğretmenlerin karar sürecine katılımı ve 

örgütsel bağlılık faktörleri ile öğretmenlerin iĢ motivasyonları arasında önemli bir 

iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Yılmaz (2009) yaptığı araĢtırmasında eğitim 

örgütlerinde örgüt kültürünün öğretmenlerin iĢ motivasyonu üzerine etkisini 

incelemiĢtir. Regresyon analizi sonucunda örgüt kültürü ile iĢ motivasyonu arasında 

pozitif yönlü orta düzeyde iliĢki olduğunu görmüĢtür. Ensarı ve Naktiyok (2012) iĢ 

görenlerin içsel ve dıĢsal motivasyonunda stresle mücadele tekniklerinin rölünü 

inceledikleri araĢtırmada, stresle mücadele teknikleri ile içsel motivasyon arasında 

pozitif yönlü ve düĢük düzeyde bir iliĢki; dıĢsal motivasyon ile pozitif yönlü orta 

düzeyde bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Abbasoğlu (2015) örgütsel adaletin 

çalıĢanların iĢ motivasyonu üzerine etkisini incelediği araĢtırmasında çoklu 

regresyon analizi yapmıĢ ve örgütsel adaletin boyutları (dağıtımsal, iĢlemsel, 

etkileĢimsel) ile iĢ motivasyonu arasında %9.4 düzeyinde iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, öğretmenlerin değiĢim yönetimi bakımından incelenen 

4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin planlama ve hazırlık aĢamaları ile ilgili algılarının cinsiyet 

ve bulundukları okuldaki görev sürelerine göre değiĢmediği fakat okul türüne göre 

değiĢtiği görülmüĢtür. Bu durum öğretmenlerin kadın veya erkek fark etmeksizin 

4+4+4 Eğitim Sistemi ile ilgili olarak aynı görüĢe sahip olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. Aynı doğrultuda, öğretmenlerin bulundukları okulda 1-5 yıl, 6-10 yıl 
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veya 11 yıl ve üstü çalıĢmıĢ olmalarının da 4+4+4 Eğitim Sistemi ile ilgili 

düĢüncelerini etkilemediği söylenebilir. Fakat sınıf öğretmenleri baĢta olmak üzere 

ilkokulda görev yapan öğretmenler ile ortaokulda görev yapan öğretmenlerin 4+4+4 

Eğitim Sistemi ile ilgili algıları değiĢmektedir.  

Buna rağmen, ortaokulda görev yapan öğretmenler ilkokulda görev yapan 

öğretmenlere göre 4+4+4 Eğitim Sistemi‟ne geçilmesine daha ılımlı bakmaktadır. Bu 

durum 4+4+4 Eğitim Sistemi ile ortaya çıkan bir takım olumsuzluklardan ilkokulda 

görev yapan öğretmenlerin daha fazla etkilendiği Ģeklinde yorumlanabilir. Bu 

olumsuzlukların baĢında da 60 - 66 ay aralığındaki öğrencilerin ilkokula baĢlaması 

fakat bu süreçte okul öncesi eğitimin zorunlu olmaması, ilkokul ve ortaokul 

kademesinin aynı bahçede hatta aynı binanın farklı katlarında devam ettirilmesi, 

yeterli alt yapı çalıĢmaları yapılmadan bir anda yeni sisteme geçiĢ yapılması, yeni 

sistem ile ilgili olarak öğretmenlerin fikirlerinin alınmadığını ve hizmet içi 

seminerlerin yeterli olmadığını düĢünmeleri, birçok sınıf öğretmeninin norm kadro 

fazlası durumuna düĢmesi ve alan değiĢikliği yapması sayılabilir. Bu 

olumsuzlukların giderilmemesi halinde öğretmenlerin değiĢime direnç gösterme 

olasılıklarının yükselebileceği ve 4+4+4 Eğitim Sistemi‟nden beklenen hedeflere 

ulaĢmada bir takım sorunların ortaya çıkabileceği söylenebilir.  

Ayrıca, araĢtırma bulgularına göre 4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin planlama ve 

hazırlık aĢamaları ile iĢ motivasyonu arasında pozitif yönlü ve düĢük düzeyde 

iliĢkinin çıkması, 4+4+4 Eğitim Sistemi‟nde yapılacak her olumlu değiĢikliğin 

öğretmenlerin motivasyonlarını da arttıracağı Ģeklinde yorumlanabilir. Bu bağlamda 

4+4+4 Eğitim Sistemi ile ortaya çıkmıĢ ve yukarıda bir kısmı belirtilmiĢ olan 

olumsuz durumların ortadan kaldırılması halinde öğretmenlerin iĢ motivasyonunda 

olumlu yönde değiĢim sağlayacağı söylenebilir. 

 Eğitim, dinamik, çok yönlü ve insan temelli bir sistem olduğu için sistem ile 

ilgili problemlerle her zaman karĢılaĢılabilir. Ancak önemli olan bu problemlerin 

evrensel standartlarda ve pedagoji göz önüne alınarak çözülmeye çalıĢılmasıdır.  

Eğitim sisteminde sürekli değiĢiklik yapmak yerine, sağlam temellere dayalı kalıcı 

bir eğitim sistemi oluĢturulmalı ve bu sistem üzerinde teknolojinin ve bulunulan 

dönemin ihtiyaçları doğrultusunda var olan yapıyı iyileĢtirmek amacıyla değiĢikliğe 

gidilmelidir. Eğitimde yapılacak değiĢimde öncelikli olarak eğitimin içeriğinin, 

niteliğinin ve kalitesinin arttırılması önemsenmelidir. 
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 Yapılan araĢtırma ile, ilkokulda görev yapan öğretmenlerin ortaokulda görev 

yapan öğretmenlere göre 4+4+4 Eğitim Sistemi‟ne daha tepkili oldukları ve değiĢime 

direnç gösterdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

5.2.Öneriler 
 

 DeğiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin 

ilköğretim okulu öğretmenlerinin iĢ motivasyonu üzerine etkilerinin belirlenmesini 

amaçlayan araĢtırmanın bulguları ıĢığında, araĢtırma sonuçlarına ve araĢtırmacılara 

yönelik öneriler verilmiĢtir.  

  

AraĢtırma sonuçlarına yönelik öneriler: 

 AraĢtırmada 4+4+4 Eğitim Sistemi ile ilgili olarak ilkokulda görev yapan 

öğretmenler bir takım olumsuz düĢüncelere sahip olduğu görülmüĢtür. Öğretmenlerin 

yeni sisteme karĢı olumsuz düĢüncelerini ortadan kaldırmak için öncelikli olarak 

okul öncesi eğitimin zorunlu yapılması gerektiği söylenebilir. 

 Okullardaki fiziki alt yapı sorunları giderilmelidir. Ġlkokul ve ortaokul 

binalarının ayrılması ve aynı bahçe içerisinde olmaması farklı geliĢim dönemi 

özellikleri gösteren öğrencilerin birbirlerini olumsuz yönde etkilemesini önleyebilir. 

Ayrıca ikili eğitimi ortadan kaldırmak amacıyla MEB desteği ile okul sayısı 

arttırılabilir. 

 4+4+4 Eğitim Sistemi hakkında öğretmenlere zaman zaman güncellenmiĢ 

Ģekilde hizmet içi eğitim ve bilgilendirme çalıĢmalarının yapılması öğretmenlerin 

sistem ile ilgili olumsuz düĢüncelerini olumluya çevirebilir. 

 Norm kadro fazlası olan sınıf öğretmenleri ile ilgili olarak düzenlemeler 

yapılası, imkanı olan okullarda, öğrenci sayısının 30 dan fazla olması halinde, yeni 

sınıflar açılarak öğretmenlerin norm kadro fazlası olma durumundan kurtarılması 

öğretmenlerin sistemi benimsemelerini sağlayabilir. 

 4+4+4 Eğitim Sistemi hakkında yapılması planlanan değiĢimler hakkında 

sistemin uygulayıcısı olan öğretmenlerin görüĢleri alınarak, öğretmenlerin sistemin 

düzeltilmesi ve yenilenmesi aĢamasında sürece doğrudan katılmasını sağlayabilir. 

 Ortaokulda görev yapan öğretmenler için, 5.sınıf düzeyine inememe problemi 

yaĢayan öğretmenlere hizmet içi eğitimler verilerek eğitimin kalitesi arttırılabilir. 
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 Seçmeli dersler konusunda öğretmen ihtiyacının giderilmesi amacıyla 

düzenlemeler yapılabilir. Böylece öğrencilerin öğretmen bulabildikleri alanlarda 

değil istedikleri alanlarda ders almaları sağlanabilir. 

 

AraĢtırmacılara yönelik öneriler: 

 Bu araĢtırmada değiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim 

Sistemi ile iĢ motivasyonu iliĢkisi incelenmiĢ olup, 4+4+4 Eğitim Sistemi, eğitim 

örgütleri üzerinde etkisi olabilecek diğer değiĢkenler (örgütsel bağlılık, örgütsel 

güven, örgüt kültürü vb.) açısından da incelenebilir. 

 AraĢtırma konusuyla ilgili olarak öğrencilerin ve velilerin görüĢlerine 

baĢvurulabilir. 

 Balıkesir il merkezinde ilkokul ve ortaokulda yapılan bu araĢtırma, alan 

yazında değiĢim yönetimi bakımından incelenen 4+4+4 Eğitim Sistemi‟nin iĢ 

motivasyonu ile iliĢkisini inceleyen bir çalıĢma olmaması da dikkate alınarak farklı 

illerdeki eğitim kurumlarında liseler de dahil edilerek daha büyük örneklemlerde 

benzer çalıĢmalar yapılabilir. 
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urum.   

Saygılarımla..  
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Ek- 4 Ölçek Kullanma Ġzni 

 

  

Gönderen: Ünal Deniz  

Gönderilme tarihi: 30 Mayıs 2016 Pazartesi 10:16:03 UTC  

Kime: merve korucu  

Konu: Fwd: Re: Ölçek Ġzni  

  

---------- Yönlendirilen ileti ----------  

Gönderen: "Selin Tanriverdi" <selin_tanriverdi@yahoo.com>  

Tarih: 5 May 2016 09:47  

Konu: Re: Ölçek Ġzni  

Alıcı: "Ünal Deniz" <unaldeniz23@gmail.com>  

"merve korucu "<korucu86@hotmail.com>  

Cc:   

  

Ekte bulabilirsiniz.  

  

Ġyi çalıĢmalar,  

Selin Erzin  

   

On Tuesday, May 3, 2016 9:44 PM, Ünal Deniz <unaldeniz23@gmail.com> wrote:  

  

  

TeĢekkür ediyorum hocam. Eğer mümkünse ekte geliĢtirdiğiniz ölçeğinizi 

gönderebilir misiniz?  

 

 

mailto:selin_tanriverdi@yahoo.com
mailto:unaldeniz23@gmail.com
mailto:korucu86@hotmail.com
mailto:unaldeniz23@gmail.com

