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ÖZET 

 

Bu araĢtırmanın amacı, okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile 

problem çözme becerileri arasındaki iliĢkinin belirlenmesidir. 

 

AraĢtırmanın evrenini, 2010–2011 eğitim öğretim yılında Milli Eğitim 

Bakanlığı‟na bağlı KırĢehir ili ve ilçelerindeki okul öncesi eğitim, ilköğretim ve 

ortaöğretim kurumlarında çalıĢan yöneticiler (müdür, müdür baĢyardımcısı, müdür 

yardımcısı) oluĢturmaktadır. Evrendeki yöneticilere ulaĢmak mümkün olduğundan 

örneklem seçimine gidilmemiĢ, evren üzerinde çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın evrenini 

310 okul yöneticisi oluĢturmuĢtur. 

 

Bu çalıĢma, betimsel bir araĢtırma niteliğindedir. Tarama modelinde 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri, araĢtırmanın bağımsız değiĢkenleri hakkında 

bilgi toplamaya yönelik araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “KiĢisel Bilgi Formu”; 

okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerini belirlemek için ġahin (2011) 

tarafından geliĢtirilen “Yönetici Kaygı Ölçeği” ve problem çözme beceri düzeylerini 

belirlemek için ise “Heppner ve Petersen (1982) tarafından geliĢtirilen ve ġahin, 

ġahin ve Heppner (1993) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan “Problem Çözme 

Envanteri” kullanılmıĢtır. 

 

AraĢtırmada elde edilen veriler üzerinde, aritmetik ortalama ( X ), standart 

sapma (Ss), t testi, varyans analizi (ANOVA), korelasyon testi (r), Scheffe testi 

uygulanmıĢtır. Anlamlılık testleri için p<.05 düzeyi yeterli görülmüĢtür. 

 

AraĢtırma sonucunda, okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerinin; 

yönetim süreci kaygısı alt boyutunda ve yönetici kaygısı toplam puanında yüksek; iĢ 

yükü kaygısı alt boyutunda orta düzeyde olduğu görülmüĢtür. Okul yöneticilerinin iĢ 

yükü kaygısı alt boyutu ile yaĢ, görev ve yöneticilik kıdemi; iĢ yükü kaygısı alt 

boyutu ve yönetici kaygısı toplam puanı ile mesleki kıdem; yönetim süreci kaygısı 

alt boyutu ile öğrenci sayıları arasında anlamlı bir iliĢki olduğu; cinsiyet, branĢ, 

öğrenim durumu, seminer veya kursa katılma sayısı, okulun yerleĢim birimi, 
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yöneticilerin ikamet yeri, okul türü ve personel sayısı değiĢkenleri ile yönetici 

kaygısı toplam puanı ve alt boyutlar arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı görülmüĢtür. 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme beceri düzeyleri, aceleci yaklaĢım, 

düĢünen yaklaĢım, kaçıngan yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli 

yaklaĢım ve planlı yaklaĢım alt boyutlarında ve problem çözme becerisi toplam 

puanda yüksek düzeyde bulunmuĢtur. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri 

ile cinsiyet, görev, öğrenci sayısı, personel sayısı toplam puanları arasında anlamlı 

bir iliĢki olduğu; yaĢ, öğrenim durumu, seminer ve kursa katılma sayısı, mesleki 

kıdem, yöneticilik kıdemi, öğrenci sayısı ile problem çözme becerisi toplam puanları 

arasında; branĢ, okulun yerleĢim birimi, ikamet yeri, okul türü ile problem çözme 

becerisi alt boyutlar ve toplam puanlar arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı 

saptanmıĢtır.  

  

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile problem çözme becerileri 

arasında kaçıngan yaklaĢım alt boyutu ile yönetim süreci kaygısı alt boyutu; iĢ yükü 

kaygısı alt boyutu ve yönetici kaygısı toplam puanlar arasında yüksek düzeyde 

pozitif yönde anlamlı bir iliĢkinin olduğu; problem çözme toplam puanı ile yönetim 

süreci kaygısı alt boyutu puanı arasında negatif yönde düĢük düzeyde anlamlı bir 

iliĢkinin olduğu görülmüĢtür.  

 

Anahtar Kelimeler: Okul Yöneticisi, Yönetici Kaygısı, Problem Çözme, 

Okul öncesi eğitim, Ġlköğretim, Ortaöğretim 
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SUMMARY 

 

The aim of this research is to determine the relation between the problem 

solving skills and administrator anxiety levels of school administrators. 

 

The population of the research is formed by the administrators (director, chief 

assistant, vice director) who work for primary and secondary education schools of 

Ministry of Education in towns of KırĢehir and KırĢehir city center. Since it has been 

possible to reach the administrators in population of the research, sampling is not 

used; study is carried on the population. The population of the research is formed of 

310 school administrators.  

 

This study is a descriptive research. It is carried out by scanning model. As 

for the data of the research, "Personal Information Form",which was develeoped by 

the researcher is used  in order to gather information about the independent variables 

of the research, "Administrator Anxiety Scale" which was developed by ġahin 

(2011) is used in order to determine the anxiety levels of the administrators, and 

"Problem Solving Inventory" which was developed by Heppner and Petersen (1982) 

and adopted to Turkish by ġahin and Heppner (1993) is used to determine the levels 

of problem solving skills.  

 

Arithmetic mean ( X ), standard deviation (Ss), T test, variance analysis 

(ANOVA), correlation test (r), Scheffe test are applied on the data gathered in the 

research. p<.05 level is approved for the meaningfulness tests.  

 

As the result of the research, it is found out that administrator anxiety level in 

sub dimension in administration process of the school administrators is high in total 

score; in the sub dimension of workload it is medium level. It is found of that there is 

a meaningful relation between the sub dimension of workload anxiety and age, duty 

and administration seniority of the school administrators; the sub dimension of 

workload and total score of administrator anxiety and occupational seniority; sub 

dimension of administration process anxiety and the number of the students; on the 

other hand, there is not a meaningful relation between sex, field of study, educational 
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status, the number of attendance to seminars or courses, the location of school, the 

residence of the administrators, the type of the school and the variables of personnel 

numbers and the total score of administrator anxiety and sub dimensions.  

 

The levels of problem solving skills of the school administrators are found 

high in the sub dimensions of quick-tempered approach, thinking approach, timid 

approach, evaluating approach, self-confident approach, planned approach and also 

in total score of problem solving skills. It is determined that there is a meaningful 

relation between the problem solving skills of the school administrators and the total 

score of sex, duty, number of students, number of personnel; and there is not a 

meaningful relation between the total score of problem solving skills and age, 

educational status, the number of attendance to seminars or courses, the occupational 

seniority, the seniority of administration, the number of the students. 

 

It is found out that there is a meaningful relation in a highly positive way 

between the administrator anxiety levels of school administrators and problem 

solving skills with timid sub dimension and administration process anxiety sub 

dimension; workload anxiety sub dimension and the total score of administrator 

anxiety; on the other hand there is a lower meaningful relation in a negative way 

between the total score of problem solving and administration process anxiety sub 

dimension score. 

 

Keywords: 

School Administrator, Administrator Anxiety, Problem Solving, Pre-school, 

Primary School, Secondary School. 
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  1. BÖLÜM 

 

GĠRĠġ 

 

Bu bölümde, araĢtırmaya iliĢkin problem durumu, araĢtırmanın amacı, 

araĢtırmanın önemi, sayıltılar, sınırlılıklar ve tanımlar yer almaktadır. 

 

1.1. Problem Durumu 

 

GeliĢen ve sürekli değiĢen çağımızda, insanların düĢünceleri, beklentileri ve 

yaĢantıları da değiĢmektedir. Bu hızlı değiĢim eğitim sistemimizde de kendini 

göstermekte olup eğitim kurumlarında da değiĢikliğe neden olmaktadır. Bu değiĢim 

ortamı içinde yöneticiler, önceden saptanmıĢ amaçlarına ulaĢmada birçok değiĢik 

sorunla karĢı karĢıya kalmaktadırlar. Bu sorunların varlığı, yöneticileri çözüm 

bulmaya zorlamakta ve kaygıya neden olmaktadır (Özcan, 1999).  

 

Okullar eğitim sisteminin amacına ulaĢmasını sağlayan önemli toplumsal 

kurumlardan biridir. Eğitiminin nitelikli olması okulların iyi yönetilmesi ile 

doğrudan iliĢkili görülmektedir. Okul yöneticisi, Millî Eğitim Bakanlığına bağlı 

örgün ve yaygın eğitim okul ve kurumlarında müdür, müdür baĢyardımcısı ve müdür 

yardımcısı görevlerini yürüten yöneticilerdir (MEB, 2004). Hızla değiĢen çağımızda 

okul yöneticisinden eğitim örgütünün amacına ulaĢması sürecinde çalıĢkan, zeki, 

liderlik özellikleri olan, geliĢmeleri takip eden, iletiĢim yeteneğine sahip olmalarının 

yanında, problemleri önceden tespit edebilme ve çözebilme beceri ve yeterliliklerine 

sahip olması beklenmektedir (Ağcayazı AltuntaĢ, 2008). 

 

Okullarda yönetimin nitelikli olması okul yöneticilerinin, sahip olmaları 

gereken birçok nitelikli özellik yanında, stres ve kaygı ortamından uzak olmalarını 

gerekli kılmaktadır. Mesleki yeterliliğin yanı sıra, sosyal özellikler ve psikolojik 

kararlık ve sağlamlık her geçen gün daha çok anlam kazanmaktadır. Yöneticinin 

kiĢisel özellikleri bu ölçütlerle örtüĢmediği zaman stres ve korku oluĢabilir. 

YaĢanılan korku zamanla kaygıya dönüĢür. Kaygı, insanın temel duygularından biri 
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olan korkunun daha yaygınlaĢmıĢ ve kaynağı ya da nesnesi belirgin olmayan türüdür 

(Özgüven, 2003).  Yönetici kaygısı ise, yöneticinin yoğun iĢ yükü nedeniyle kendine, 

ailesine ve arkadaĢlarına zaman ayıramaması, çalıĢma arkadaĢları, amirleri ve 

çevresinin sosyal iliĢkilerini ve beklentilerini karĢılayamaması; sosyal iliĢkiler, 

maddi konular, gelecek yaĢamı, sağlık sorunları, toplumsal sorunlar ve geliĢmeler 

sonucu oluĢan kaygı durumunu ifade eder (ġahin, 2011).  

 

Yöneticiler gerek yönetim sürecindeki nedenlere bağlı olarak gerekse iĢ 

yükünden kaynaklanan nedenlere bağlı olarak çeĢitli stres ve kaygı durumları 

yaĢamaktadırlar (ġahin, 2011). YaĢanılan bu kaygı, okul yöneticilerinin yönetim 

becerilerini etkilemekte ve çevresiyle çeĢitli sorunlar yaĢamasına neden olmaktadır. 

Yöneticiler, diğer kiĢilerle olan iliĢkilerinde aĢırı duyarlı olmakta, kendini yetersiz 

bulmakta ve kolayca çöküntüye girebilmekte, dikkatini toplayamamakta ve yanlıĢ 

yapmaktan korkan bir birey olmakta ve dolayısıyla bir lider olarak karar vermekte 

zorlanmaktadır (Geçtan, 2008). Ancak okul yöneticileri okul örgütünü sağlıklı 

yönetebilmeleri için karĢılaĢtıkları problemleri de çözme becerilerine sahip olmalıdır. 

 

Yapılan bir çalıĢmada, problemlerini etkili çözemeyen bireylerin, etkili 

problem çözme becerisine sahip bireylere göre, daha fazla kaygılı ve güvensiz 

oldukları, baĢkalarının beklentilerini anlamada yetersiz kaldıkları ve duygusal 

problemlerinin daha fazla olduğu saptanmıĢtır (Heppner, Baumgardner ve Jakson, 

1985; Akt. Ağır, 2007). Bunun yanı sıra, etkisiz problem çözmenin, stres verici 

durumlara ve psikolojik uyumsuzluklara neden olacağı da belirtilmektedir (Nezu, 

1985; Nezu ve Ronan, 1985; Heppner ve Baker, 1997; Ağır, 2007). Okul 

yönetiminin temelde bir problem çözme süreci olmasından dolayı, yöneticiler 

problem çözme sürecinin önemini çok iyi anlamalıdır. Çünkü yöneticilerin 

görevlerinin büyük bir kısmı problem çözme ile ilgilidir. Bu nedenle, okul 

yöneticileri kurumlarının karĢılaĢtıkları problemleri tam olarak kavramalı, tanımalı 

ve yeni çözüm önerileri ortaya koymalıdırlar (Güçlü, 2003).  

 

Alanyazında okul yöneticilerinin yaĢadıkları stres ve kaygı durumları ile ilgili 

çeĢitli araĢtırmaların yapıldığı görülmektedir. Özcan (1999), yöneticilerde karar 
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verme ve kaygı iliĢkisini, Ural (2002) okul müdürlerinin yönetsel stres kaynaklarını, 

Özdayı (2001) ortaöğretimde görev yapan eğitim yöneticilerinin yetki devri ile kaygı 

düzeylerini, Çevik (2006) eğitim yöneticileri ile yönetici adaylarının kaygı düzeyleri 

ile bilgisayar kaygı düzeylerini, Ok (2006) iĢ stresinin ilköğretim okullarında okul 

yöneticileri üzerindeki etkisini, Murat ve Yılmaz (2008) ilköğretim okulu 

yöneticilerinin iĢ doyumları ile örgütsel stres kaynakları arasındaki iliĢkiyi, Yaman 

ve diğerleri (2011) stres kaynakları ile yöneticilerin kiĢilik özelliklerini, Güven ve 

Yalçınkaya Akyüz (2002) okul yöneticilerinde kaygı - iĢ doyumu iliĢkisini, ġahin 

(2011) okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerini incelemiĢlerdir.  

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerileriyle de ilgili alanyazında çeĢitli 

çalıĢmalar bulunmaktadır. Tokyay (2001) ilköğretim okullarındaki idarecilerin 

problem çözme becerilerini, Albayrak (2002) ilköğretim okulu yöneticilerinin 

bireysel problem çözme becerilerini, Ülger (2003) okul yöneticilerinin problem 

çözme becerilerinin liderlik davranıĢıyla iliĢkisini, Güçlü (2003) lise müdürlerinin 

problem çözme becerisini, ErdoğmuĢ (2004) ilköğretim yöneticilerinin problem 

çözme becerilerini, Arın (2006) lise yöneticilerinin öğretim liderliği davranıĢları ile 

kullandıkları karar verme stratejileri ve problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi,  

Kösterelioğlu (2007) okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ve tükenmiĢlik 

düzeyleri arasındaki iliĢkiyi, AltuntaĢ Ağcayazı (2008) okul yöneticilerinin düĢünme 

stilleri ile problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi,  Kurt (2009) ilköğretim 

yöneticilerinin problem çözme yeterliliğini, Yerli (2009) ilk ve ortaöğretim 

okullarındaki yöneticilerin duygusal zeka ve problem çözme becerileri arasındaki 

iliĢkiyi incelemiĢlerdir.  

 

Görüldüğü gibi, ülkemizde okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile 

problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi inceleyen bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

Bu nedenle bu araĢtırma alanyazındaki bu boĢluğu doldurmak için okul 

yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile problem çözme becerileri arasındaki 

iliĢkinin bazı değiĢkenlere göre incelenmesi amacıyla planlanmıĢtır. 
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1.2. AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu araĢtırmanın temel amacı, okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile 

problem çözme beceri düzeylerinin belirlenmesi ve yönetici kaygı düzeyi ile problem 

çözme beceri düzeyinin çeĢitli değiĢkenler açısından incelemektir.  

 

Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır: 

 

1. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyi nedir? 

2. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyi; 

a) YaĢ 

b) Cinsiyet 

c) Görev 

ç) BranĢ 

d) Öğrenim durumu 

e) Eğitim yönetimi alanında katıldıkları seminer veya kurs sayısı 

f) Mesleki kıdem 

g) Yöneticilik kıdemi 

ğ) Okulun yerleĢim birimi 

h)Okulunun bulunduğu yerleĢim yerinde ikamet etmesi veya etmemesi 

i) Okul türü(  Okul öncesi eğitim, ilköğretim, ortaöğretim) 

j) Okuldaki öğrenci sayısı 

k) Okuldaki personel sayısına göre farklılaĢmakta mıdır? 

3. Okul yöneticilerinin problem çözme beceri düzeyi nedir? 

4. Okul yöneticilerinin problem çözme beceri düzeyleri; 

 a) YaĢ 

 b) Cinsiyet 

 c) Görev 

ç) BranĢ 

d) Öğrenim durumu 

e) Eğitim yönetimi alanında katıldıkları seminer veya kurs sayısı 

f) Mesleki kıdem 
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g) Yöneticilik kıdemi 

ğ) Okulun yerleĢim birimi 

h)Okulunun bulunduğu yerleĢim yerinde ikamet etmesi veya etmemesi  

i) Okul türü(  Okul öncesi eğitim, ilköğretim, ortaöğretim) 

j) Okuldaki öğrenci sayısı 

k) Okuldaki personel sayısına göre farklılaĢmakta mıdır? 

5. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile problem çözme beceri 

düzeyleri arasında bir iliĢki var mıdır? 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygısından uzak, problem çözme becerilerine 

sahip bireyler olmalarının eğitim sisteminin amacına ulaĢması açısından önemli 

olduğu söylenebilir. Eğitim sistemi okullar aracılığıyla amacına ulaĢır. Okul 

yöneticilerinin nitelikli ve donanımlı olması eğitim sisteminin amacına ulaĢmasını 

kolaylaĢtırmaktadır. Toplumumuzun geleceğini oluĢturan bireylerin yetiĢtiği 

okullarda görev yapan yöneticilerin yaĢadığı kaygı durumları ile problem çözme 

becerileri son yıllarda oldukça önemli bir araĢtırma konusu olmuĢtur. Geleceğimizi 

oluĢturacak nesillerin yetiĢtiği okullarda görev yapan yöneticilerin yönetici 

kaygısının düĢük, problem çözme becerisinin yüksek olduğu bireyler olması 

toplumumuzun geleceği açısından önemli görülmektedir. 

 

AraĢtırma konusunun yönetici kaygısı ve problem çözme becerisi bağlamında 

ele alınmasının nedeni, okul yöneticilerin yönetim süreci ve iĢ yükünden 

kaynaklanan kaygı düzeylerini belirlemeye dönük yapılmıĢ çalıĢmalara pek 

rastlanılmamasıdır. Bu nedenle bu çalıĢmanın okul yöneticilerinin yöneticilikten 

kaynaklanan kaygı düzeylerinin belirlenmesini, buna bağlı olarak sorunun aĢılmasına 

dönük somut ve uygulanabilir çözümler üretilmesini amaçlaması nedeniyle hem 

diğer araĢtırmalardan farklılaĢtığı hem de önemli hale geldiği düĢünülmektedir. 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile problem çözme becerileri 

arasındaki iliĢkinin belirlenmesinin ve bu doğrultuda geliĢtirilecek öneriler 

doğrultusunda okul yöneticilerinin, yönetici adaylarının, öğretmenlerin ve okulda 
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karĢılaĢılan problemlerin çözümüne yardımcı olmak gibi görevleri olan rehber 

öğretmenlerin ve ilgili kurumlarda çalıĢanların yararlanması beklenmektedir. 

AraĢtırma sonucunda elde edilecek okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyi, 

problem çözme beceri düzeyi, yönetici kaygısı ve problem çözme becerileri ile diğer 

değiĢkenler arasındaki iliĢkinin ilgili alanyazına katkısı olacağı düĢünülmektedir. 

 

1.4. Sayıltılar 

 

1. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile problem çözme becerileri 

ölçülebilir niteliklerdir. 

 

2. AraĢtırmaya katılan yöneticilerin ölçeklere verdikleri cevaplar yöneticilerin 

gerçek düĢüncelerini yansıtmaktadır. 

 

 

1.5. Sınırlılıklar 

 

1. Bu araĢtırma, 2010–2011 Eğitim-Öğretim yılı KırĢehir ili merkez ve 

merkeze bağlı köy ve kasabalar ile tüm ilçe (Mucur, Boztepe, Kaman, Akpınar, 

Çiçekdağı, Akçakent) merkezleri ve ilçe merkezlerine bağlı köy ve kasabalardaki 

okul öncesi eğitim, ilköğretim ve ortaöğretim okullarında görev yapan yöneticiler 

(müdür, müdür baĢyardımcısı, müdür yardımcısı) üzerinde yapılmıĢtır. Bulgular 

benzer nitelikteki okul yöneticilerine genellenebilir. 

 

2. AraĢtırmada ele alınan yönetici kaygısı “Yönetici Kaygısı Ölçeği”nin 

ölçtüğü nitelikler ve ölçekten alınan puanlarla sınırlıdır. 

 

3. AraĢtırmada ele alınan problem çözme becerisi “Problem Çözme 

Envanteri”nin ölçtüğü nitelikler ve ölçekten alınan puanlarla sınırlıdır. 
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1.6. Tanımlar 

 

Okul Yöneticisi: KırĢehir ili merkez ve merkeze bağlı köy ve kasabalar ile 

tüm ilçe merkezleri ve ilçe merkezlerine bağlı köy ve kasabalardaki okul öncesi 

eğitim, ilköğretim ve ortaöğretim okullarında görev yapan müdür, müdür 

baĢyardımcısı ve müdür yardımcıları. 

 

Kaygı: KiĢinin bir uyaranla karĢı karĢıya kaldığında yaĢadığı duygusal ve 

zihinsel değiĢimlerle kendini gösteren bir uyarılmıĢlık durumudur (Cüceloğlu, 2005).  

 

Yönetici Kaygısı: Yöneticinin yoğun iĢ yükü nedeniyle kendine, ailesine ve 

arkadaĢlarına zaman ayıramaması; çalıĢma arkadaĢları, amirleri ve çevreyle sosyal 

iliĢkilerini ve beklentilerini karĢılayamaması; sosyal iliĢkiler, maddi konular, gelecek 

yaĢamı, sağlık sorunları, toplumsal sorunlar ve geliĢmeler sonucu oluĢan kaygı 

durumunu ifade eder (ġahin, 2011). 

 

Problem Çözme Becerisi: Bireyi çözüme ulaĢtıracak kuralların ya da 

aĢamaların tespit edilmesi ve bunların birleĢtirilerek bir problemin çözümünde 

kullanılabilmesi yetisidir. Birey bu noktaya önce kavramları, sonra kavramların 

bileĢkesini, daha sonra da bu kuralların ya da aĢamaların sentezini oluĢturarak 

ulaĢabilir (Bingham, 2004). 
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2. BÖLÜM  

 

 

KURAMSAL TEMELLER VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

Bu bölümde kaygı ve problem çözme ile ilgili kuramsal temeller ve ilgili 

araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

 

 

2.1. Kaygı Ġle Ġlgili Kuramsal Temeller 

 

 

2.1.1. Kaygının Tanımı 

 

Bütün insanlar özellikle belirli zamanlarda korkmakta ve kaygı duymaktadır. 

Kaygı seviyesinin ölçülebilmesi psikolog, psikiatrist ve eğitimciler için önemlidir. 

Bu tür ölçümlerden elde edilen bilgiler psikolojik tedavi ya da eğitim programlarının 

hazırlanmasında yararlı olabilmektedir. Son elli yılı "Kaygı Çağı" olarak 

nitelendirilen yüzyılımızda kaygının tanınmasının ve saptanmasının gereği 

kendiliğinden ortaya çıkmıĢtır (Öner, 1985).  

 

Türkçede kaygı, çoğu zaman Ġngilizce “anxiety” karĢılığı olarak 

kullanılmaktadır. Tıp çevrelerinde anksiyete Ģeklinde kullanılan bu terim esasen "ruh 

sıkıntısı" anlamına gelir ve kökeni Latince "anxietas" kelimesine dayanır. ÇeĢitli 

kliniklerin yayınlarında Türkçe karĢılığı olan "kaygı" ve "bunaltı" kelimeleri 

kullanılmaktadır; kaygının endiĢe (Ġngilizce: worry), bunalmanın ise aĢırı derecede 

sıkıntı (Ġngilizce: anguish) anlamındaki edebî kullanımı dikkate alındığında bunların 

anksiyetenin nüanslarını karĢılayan kelimeler olduğu ortaya çıkmaktadır. Zaten ilk 

karıĢıklık Freud'un eserlerinin baĢta Ġngilizce olmak üzere, diğer dillere çevrilmesi 

sırasında yaĢanmıĢtır. Kendisi kitaplarında Almancada korku anlamına gelen "angst" 

sözünü kullanmıĢ, baĢka bir ayrıma girmemiĢtir. Gerek tercüme hataları gerekse 

teorik tartıĢmaların etkisiyle anksiyete terimi bugünkü anlamına kavuĢmuĢtur: Bilinç 

dıĢı çatıĢmaların, bastırılmıĢ saldırganca veya cinsel dürtülerin, yani farkında 

olmadığımız iç dünyamızın tesiriyle ortaya çıkan nahoĢ gergin, huzursuz ruh 

durumudur (Onay, 1997).  
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Kaygıyla ilgili literatür incelendiğinde araĢtırmacılar tarafından kaygının 

birçok tanımının yapıldığı görülmüĢtür. Bu tanımlar aĢağıda belirtilmiĢtir. 

 

Türk Dil Kurumu (2006) kaygıyı „„üzüntü, endiĢe duyulan düĢünce, tasa‟‟, 

AktaĢ (2009) insanın temel duygularından biri olan korkunun daha yaygınlaĢmıĢ ve 

kaynağı ya da nesnesi belirgin olmayan türü olarak, Cüceloğlu (2009) kiĢinin bir 

uyaranla karĢı karĢıya kaldığında yaĢadığı duygusal ve zihinsel değiĢimlerle kendini 

gösteren bir uyarılmıĢlık durumu, Öztürk (2002) genellikle nesnesi bilinen bir 

duruma ya da kiĢiye karĢı duyulan merak, tasalanma ve endiĢe duygusu , Atkinson ve 

diğ..(1995) korkuyla ilgili olarak bir endiĢelenme ve rahatsızlık durumu, Burger 

(2006) sağlıklı bir insanın kaçınması gereken, sevimsiz bir duygusal durum, 

Bakırcıoğlu (2006) nedeni açık olmayan, bilinç dıĢında olan korku ya da 

giderilemeyen isteklerden doğan sıkıntı, bunaltı, endiĢe, Gökalp (2000) yaygın hoĢ 

olmayan, belirsiz bir tehlike hissiyle kendini gösteren ve çoğunlukla otonom 

belirtilerle bir arada görülen, herkesin zaman zaman hissettiği bir duygu, Özgüven 

(2003) stres yaratan durumların oluĢturduğu üzüntü, algılama ve gerginlik gibi hoĢ 

olmayan duygusal ve gözlenebilir reaksiyonlar, Köknel (1989) endiĢe, kuruntu, 

korku, telaĢ, üzüntü gibi insanda baskı ve gerilime yol açan bir duygu hali, BaĢaran 

(1992) nedeni açık olmayan ya da doyurulamayan güdülerden dolayı korku ya da 

sıkıntı içinde olunması hali, Öktem (1981) baĢa bir tehlike gelecek duygusu, gerilim, 

korku, huzursuzluk ile karakterize olan, hoĢ olmayan bir durum, Hançerlioğlu (1993) 

açık seçik, belli bir neden olmaksızın duyulan korku, Yüksel (1995) belirtileri 

korkuya benzeyen, ancak nedeni belirlenemeyen veya nedeni bilinç dıĢı olan 

belirtiler,  Özcan (1999) gelecekte olabilecek kötü bir olayı beklemek Ģeklinde 

kendini gösteren evrensel bir insan yaĢantısı, olarak tanımlamaktadır. 

 

Freud (1936) kaygıyı belli bir Ģekilde ortaya çıkan, motor boĢalmaya eĢlik 

eden özel bir hoĢnutsuzluk durumu olarak tanımlamıĢtır. Kaygıyı tehlike durumuna 

karĢı evrensel bir tepki, egoyu da kaygıya yataklık eden tek yer olarak 

göstermektedir (Nelson-Jones,1982). Freudyen teoriye göre kaygı, idin ilkel istekleri 

ile süperegonun ahlaki hedefleri arasında yaĢanan çatıĢmadan doğan rahatsız edici 
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bir duygudur (Plotnık, 2009). Yine Freud 1926 yılında geliĢtirdiği yapısal modelde 

anksiyeteyi egoya ait bir duygu olarak tanımlamıĢtır (Gençtan, 1997).  

 

Kaygı, stres yaratan durumların yarattığı üzüntü, algılama ve gerginlik gibi 

hoĢ olmayan, duygusal ve gözlenebilir reaksiyonlardır (Spielberger, 1972; Akt. 

Özgüven, 2003). Cannon (1932) anksiyeteyi, organizmanın iç dengesini bozacak 

tehlikelere karĢı bir tepki ya da bozulan dengeyi yeniden düzenleme çabalarının 

baĢarısızlığa uğraması sonucu ortaya çıkan bir durum olarak açıklamıĢtır (Akt. 

Geçtan, 2003). Amerikan Psikiyatri Birliği (APA)'nın (1994) tanımına göre kaygı; 

kiĢiliğin bilinçli bölümünde hissedilen ve ortaya çıkan tehlike sinyalidir. Bu tehdit, 

kiĢiliğin içinde, dıĢ ortamda bağımsız veya bağımlı olarak üretilir (Lüle, 2002).  

 

Tanımlara bakıldığında kaygının insanın iç dengesini bozduğu ve insanda 

belirsizlik, korku, üzüntü telaĢ, baskı, gerilim, sıkıntı, bunaltı, endiĢe gibi duygular 

oluĢturduğu görülmektedir. 

 

 

2.1.2. Kaygı ve Korku Kavramları Arasındaki Farklar 

 

Kaygı, insanların varoluĢundaki en temel duygulardan biridir ve korku, öfke, 

keder, sıkıntı gibi duygularla karıĢmıĢ olduğu için kaygının anlaĢılması ve 

tanımlanması çok güçtür (Morgan, 1981). Uzun yıllar boyunca kaygı korku teriminin 

yerine kullanılmıĢtır. Korku ve kaygı kiĢinin tehlikelerle baĢa çıkmak için kullandığı 

uyum mekanizması olarak görülmüĢtür. Darvin'e göre korkunun dıĢa vurumu tipik 

olarak gözlenebilmekte, örneğin kalp çarpıntısı, kaslarda gerilme, titreme, artan 

nefes alımı, ağız kuruması, saçların dikleĢmesi, ses kalitesindeki değiĢiklik ve göz 

bebeklerinin büyümesi olarak görülmektedir. Darwin ayrıca bu korku 

reaksiyonlarının Ģiddetini yoğun dikkat veya sürprizden çok aĢırı bir panik ve teröre 

kadar ulaĢan Ģiddet olarak tarif etmektedir (Özcan, 1999). 
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Anksiyete uyaran bir sinyaldir. YaklaĢan tehlikeye karĢı uyarır ve tehditle baĢ 

etmesi, önlemler alması için kiĢiyi hazırlar. Benzer bir uyaran sinyal olan korku, 

anksiyeteden ayrılmalıdır. Korku; bilinen, dıĢarıdan gelen kesin ya da çatıĢma dıĢı 

orjinli bir tehdide yanıttır; anksiyete bilinmeyen, içsel, belirsiz veya çatıĢma orijinli 

bir tehdide yanıttır. Korku ile anksiyete ayrımı kazara ortaya çıkmıĢtır. Freud‟un ilk 

çevirmeni Almanca „korku‟ anlamına gelen   „angst‟ sözcüğünü yanlıĢlıkla anksiyete 

olarak çevirmiĢtir (Kaplan ve Sadock, 2004).  

 

Kierkegaard kaygı ve korku kavramlarını Ģu Ģekilde açıklamıĢtır:  Korku 

belirli bir Ģeye yönelmiĢtir, nesneye bağlıdır. Kaygı ise hep belirsizdir, herhangi bir 

yönelimi olan bir "duygu" değil, nesnesi olmayan bir "ruhsal durum" dur (Akt. 

Hoimar Von Ditfurth, 1991).  

 

Korku ile anksiyeteyi birbirinden ayırmak gereklidir. Korku, kesin bilinen ve 

dıĢtan gelen bir tehdit karĢısında hissedilen tepki; anksiyete ise bilinmeyen, karmaĢık 

ve içten gelen bir tehdide verilen tepkidir. Bu fark Ģöyle bir örnekle de anlaĢılabilir. 

Hızla yaklaĢan bir araçtan duyulan his korku; ancak yabancılarla dolu kalabalık bir 

salonda duyulan his ise anksiyetedir. Sonuçta anksiyete yaklaĢan bir tehlikeye karĢı 

kiĢiyi uyanık halde tutarak yaĢam kurtarıcı olabilir. Bu tehlikelerin arasında sevilen 

birinden ayrılma, çaresizlik, soysal ya da bedensel ihtiyaçların ketlenmesi, 

cezalandırma olasılığı, acı ya da bedensel zarar görme riski sayılabilir. Anksiyete 

kiĢinin ruhsal ve bedensel bütünlüğünün tehlikede olması sonucunda yaĢanır 

(Gökalp, 2000).   

Bazı psikologlar korku ile kaygı arasında üç önemli fark bulunduğunu 

belirtmektedirler: 1.Kaynak: Korkunun kaynağı bilinmektedir fakat kaygının kaynağı 

belirsizdir. Örnek „ben arıdan korkarım‟ 2.Şiddet: Korku kaygıdan daha Ģiddetlidir, 

3.Süre: Korku daha kısa sürelidir, kaygı ise uzun süre devam eder (Cüceloğlu, 2009)  

 

Anksiyete, korkuya benzer bir duygu olmakla birlikte, anksiyeteyi ortaya 

çıkaran uyaran korkudaki kadar net değildir. Korku, güvenliği tehdit eden ya da 

etmesi muhtemel bir tehlike karĢısında yaĢanan bir tepkidir ( Cansever, 2010).  
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  Sargın (1990) kaygı ve korku arasındaki farkları Ģöyle açıklamıĢtır: Korkuda 

tehlike nesneldir, kaygıda tehlike gizli ve özneldir. Korku dıĢarıdaki tehlike ile 

orantılı, kaygıda ise durumla orantısız bir tehlike vardır. Korku geçici bir duygudur. 

DıĢ tehlike ortadan kalktığında korku duygusu kaybolur. Kaygıda içsel tehlikeler 

süreklidir, içsel tehlikelere bağlı olarak ortaya çıkan kaygı tepkisi de süreklidir 

Korkunun nedeni, kiĢinin o anki yaĢantısında varolan tehlikedir. Kaygının nedeni ise 

kiĢinin daha önceki yaĢantılarından kaynaklanmaktadır. Korku duygusu yaratan 

tehlike karĢısında gösterilen tepki, baĢkalarınca olağan karĢılanır ve anlaĢılır; 

kaygıda ise gösterilen tepki ile varolan durum arasındaki iliĢki baĢkalarına göre 

olağandıĢıdır ve anlaĢılmaz. Korku karĢısında birey kendini savunmak için bilinçli 

olarak bazı önlemler alırken, kaygıda ise kiĢiliğini korumak için bilinç dıĢı savunma 

mekanizmalarına baĢvurur. Korku ve kaygı sonucunda ortaya çıkan bedensel 

belirtiler benzerdir  

Develi (2006) kaygı ve korku arasındaki farkları aĢağıdaki gibi açıklamıĢtır: 

Korku       Kaygı 

Özgül tehdit odağı bulunur.     Tehdit kaynağı belirsizdir. 

Korku ve tehdit arasında anlaĢılabilir bir   Kaygı ve tehdit arasında belirsiz 

iliĢki vardır.      bir iliĢki vardır. 

Genelde dönemsel olur.     UzamıĢtır. 

Gerilim sınırlanmıĢtır.     Yaygın rahatsızlık vardır. 

Tehdit belirlenebilir.      Nesnesiz olabilir. 

Tehdit belirtileriyle artar.     BaĢlangıcını belirlemek zordur. 

Tehdidin uzaklaĢmasıyla azalır.   Süreklidir. 

Sonlanması fark edebilir.     Sonlanması belirsizdir. 

Tehdit sınırlanabilir.      Belirgin sınırları yoktur. 

Ani tehdit vardır.      Dikkat artmıĢtır. 

Aciliyet taĢır.       Tehdit nadiren acildir. 

 

2.1.3 Kaygı ve Stres 

Kaygı yerine kullanılan diğer bir kavram da strestir. Stres organizmanın 

fiziksel ve ruhsal sınırlarının zorlanması ve tehdit edilmesiyle ortaya çıkan, savaĢ 
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veya kaç tepkisi ile organizmanın dengesinin korunmasına yönelik biyolojik tepkiler 

meydana getiren bir durumdur. KiĢilerin zaman zaman yaĢadığı olaylar zorlanmalara 

neden olmakta bu durumda bireyin uyum sağlaması çeĢitli çevresel Ģartlardaki 

değiĢkenliğe bağlı olmaktadır. Zorlanmaların artması bireyin uyum sağlama 

kapasitesini kısıtlamakta ve diğer zorlamalara karĢı bireyi dirençsiz bırakmaktadır 

(Özcan, 1999). 

Stres kaygının kaynağını oluĢturmakta ve organizmada savunma 

mekanizmalarının kullanılmasına yol açmaktadır (Norfolk, 1989). Bir olayın stresli 

olarak algılanması, olayın doğasına ve kiĢinin kaynaklarına, psikolojik 

savunmalarına ve baĢ etme mekanizmalarına bağlıdır. Bütün bunlar kiĢinin içsel 

dürtüler veya dıĢsal olaylar üzerindeki algısı düĢüncesi ve davranıĢ sürecinin ortak 

soyutlaması olan egoyu içerir. Egosu uygun çalıĢan kiĢi dıĢsal ve içsel dünya ile 

uyumsal denge içindedir. Benlik uygun Ģekilde iĢlev yapmıyorsa ve dengesizlik 

yeteri kadar uzun devam ederse, kiĢide süreğen anksiyete ortaya çıkar (Kaplan ve 

Sadock, 2004).  

 

2.1.4. Kaygı ve Gerilim 

Lewis 1970'li yıllarda kaygı kavramının özelliklerini; hoĢ olmayan, elem 

veren duygulanım durumu, geleceğe yönelik endiĢeler içermesi, rahatsızlık vermesi, 

algılanabilmesi, bedensel rahatsızlık yaratması olarak sıralamaktadır. Spielberger 

1972'de kaygı kavramının özelliklerini sıralarken buna ek olarak bu hoĢ olmayan 

duygulanım durumunun duyumsamasının insana elem verdiği, sinir sisteminde 

gerginlik yarattığını söylemektedir. Kaygı hali bilinçli bir Ģekilde idrak edilen 

gerginlik, korku, endiĢe hisleri eĢliğinde sinir sisteminin uyarılmasına denir 

(Köknel, 1989).  

ġiddetli kaygının; davranıĢların bozulması, uyumsuz tesadüfî davranıĢlar, 

düĢünme bozuklukları gibi belirtileri vardır ki bu belirtiler gerilim tepkisiyle yakın 

benzerlik içindedir. KiĢinin bu hali gerilim durumu olarak düĢünülebilir. Çünkü 

bireyin zihinsel iç çatıĢması savunma mekanizmalarıyla azaltılamamaktadır. KiĢi bu 

durumda sürekli olarak baĢ, sırt, mide ağrılarından Ģikâyet edebilir. DüĢüncelerini 



14 

 

yoğunlaĢtıramaz veya açık bir Ģekilde düĢünemez. KiĢi uzun bir süre yorgunluk, 

baĢarısızlık duygusu hissedebilir (ġencan, 1986).  

 

2.1.5. Kaygının Nedenleri 

Cüceloğlu (2009) kaygının nedenlerini Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 1.Desteğin 

çekilmesi: Birey alıĢtığı, aĢina olduğu çevrenin dıĢına çıktığında kaygı duymaya 

baĢlayarak bu yeni çevrede alıĢılagelmiĢ desteklerin olmamasından ötürü kaygı 

duymaktadır. 2. Olumsuz bir sonucu beklemek: Olumsuz bir sonuçla karĢılaĢma 

olasılığı kiĢilerde kaygı uyandırmaktadır. Hazır olunmayan bir konuda sınava tabi 

tutulmak, bir mahkemede duruĢma sonucunun beklenmesi gibi olumsuz sonuçların 

ortaya çıkacağı durumlarda kaygı duyarız. 3. İç çelişki: KiĢi inandığı, önem verdiği 

bir fikirle, yaptığı davranıĢ arasında bir tutarsızlık olduğunda ortaya çıkan çeliĢki 

kaygı türünde bir gerginlik yaĢatmakta ve içinde bulunulan çeliĢkili durumdan 

uzaklaĢılana kadar kaygı etkisini sürdürmektedir. 4. Belirsizlik: Gelecekle ilgili 

yeterli bilgiye sahip olmamak, gelecekte olacaklarla ilgili fikir yürütememek insanlar 

için en önemli kaygı nedenlerindendir. KiĢiler gelecekte olumsuz sonuçlanacak 

olayların olacağını bilmeyi, ne olacağını bilmemeye tercih etmektedirler.  

Kendine güvensizlik ve ben duygusunun sağlıksız oluĢu, kaygıların baĢlıca 

kaynağıdır. Gençlerde kendine güvensizlik ve ben duygusundaki sağlıksızlık daha 

çok görüldüğünden, çocuklara göre gençler daha çok kaygılıdırlar (BaĢaran, 1991).  

Bireyin çevresi ile olan iliĢkilerinin bozulmasına neden olan, potansiyelini 

tam olarak gerçekleĢtirmesine engel olan kaygı, kökenini bireyin çocukluk 

yaĢantısından alır. Çocuklukta aĢırı reddedici, küçük düĢürücü tutumlar, ergenlik 

döneminde diğer yetiĢkinlerin alaycı tutumları ceza verirken ana babaların cezaya 

eĢlik eden itici davranıĢları, ana babaların birbirine karĢıt düĢen istekleri, ana baba 

arasında boĢandıktan sonra bile devam eden çekiĢmeler, çocuğun ilk toplumsallaĢma 

deneyiminde karĢılaĢtığı güçlükler, arkadaĢ iliĢkilerinde karĢılaĢtığı itici ve küçük 

düĢürücü davranıĢlar kaygının oluĢmasına neden olabilir (Sargın, 1990).  
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Kaygının nedenlerinden biri, korkutucu bir uyarıcı ile ilgili bilinçaltı anıdır. 

Korkunun öğrenildiği belirli durum çoğu kez kolaylıkla unutulabilir. Korkutucu 

durumla, ilk çocukluk yıllarında, olaylara iliĢkin belleğin çok iyi olmadığı bir 

dönemde karĢılaĢılmıĢ olabilir. Bu durum daha ileriki dönemlerde meydana gelmiĢ 

olsa bile, üzerinde düĢünmek istemediğimiz için korkutucu yaĢantıyı reddetmiĢ 

olabiliriz. YaĢantıyı bilinçsiz olarak bastırmıĢ olabiliriz ve bunu psikolojik tedavinin 

uyguladığı deĢme olmaksızın hatırlamamız mümkün olmayabilir. Yukarıdakilerin 

her birinin sonucu, geliĢimi unutulmuĢ, öğrenilmiĢ bir korkudur. Korkunun 

koĢullandığı durumla her karĢılaĢmamızda nedenini bilmediğimiz huzursuzluk verici 

bir kaygı duyarız (Karadeniz, 2005). 

 

KiĢinin amaçlarına ulaĢması engellendiğinde, bu engellenmeye neden olan 

durumları kiĢi, suçlar ve bu durumlara karĢı kiĢide saldırganlık duygusu doğar. 

Saldırganlık duygusu çevrede ki insanlar tarafından hoĢ karĢılanmaz. Bu durum 

kiĢide suçluluk duygularına neden olduğu için bastırılır. Bu bastırmada, kiĢinin 

kendini suçlaması, gördüğü eğitim ve saldırganlığını açığa vurduğunda toplum 

tarafından cezalandırma korkusu ya da suçladığı Ģeye karĢı ikilemli bir duygu (sevgi 

ve düĢmanlık) bağıntısı olması rol oynar. Böylece bastırılarak dıĢarı boĢalım 

bulamayan saldırganlık, bilinç dıĢı olarak kiĢinin kendisine yönelir ve kiĢi kendisini 

cezalandırmak ister. Bu da kaygı türündeki bir korku olarak kendini açığa vurur 

(Sargın,1990).  

 

Bazı psikologlar kaygının birinci nedeninin toplumsal dıĢlanma olduğunu 

vurgulamaktadırlar (Baumeister ve Tice; Akt. Burger, 2006). AraĢtırmacılar bütün 

insanların bir gruba ait olmak ve iliĢki kurmak için güçlü bir gereksinim duyduğunu 

belirtmektedirler. Bu bağlamda kiĢi toplumsal gruplardan dıĢlandığında ya da 

reddedildiğinde büyük bir stres yaĢayabilir (Burger, 2006). 

 

Develi (2006) kaygının ortaya çıkıĢ sebeplerini Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

YaĢamımız süresince karĢılaĢtığımız her durum için zihinsel Ģemalara sahibiz. Bu 

Ģemalara uymayan durumlarla karĢılaĢtığımızda kaygı yaĢarız. Gerçekçi olmayan 

düĢünce biçimlerine sahip olmak, her durumda olduğu gibi kendimize olan 
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güvenimizi azaltır. Bu durum da kaygıyı artırır. Kaygıya eğilimli ıĢık yapısı 

(mükemmeliyetçi, rekabetçi) ergenlik çağı özellikleri ile birleĢince kaygı yoğunlaĢır.  

Sosyal çevrenin beklentileri ve baskısı bunaltır. Bu durum da kaygının ortaya 

çıkmasına sebep olur. 

 

2.1.6. Kaygının Belirtileri 

Ġnsanın içinden ya da dıĢından gelen bir uyarıcı, yeni bir durum, istem dıĢı 

çalıĢan sinir sisteminde değiĢime yol açar. Kan basıncı, kalp atıĢı, solunum sayısı 

artar, mide bağırsak hareketleri hızlanır, tükürük salgısı azalır, ağız kurur, kan Ģekeri 

yükselir, göz bebekleri geniĢler, çizgili kasların gerginliği artar, titreme olur, diĢler 

ve yumruklar sıkılır, terleme olur, derinin direnci çoğalır. Bütün bu değiĢmeler, 

merkezi sinir sisteminde adrenalin denilen kimyasal bir ileticinin ya da ona benzer 

baĢka kimyasal ileticilerin kan düzeyinin arttığını gösterir. Kimi araĢtırmacılara göre 

yeni durumlar karĢısında nörovejetatif sistemde ortaya çıkan değiĢmeler kanda 

adrenalin ve benzeri maddelerin düzeyini yükseltir. Bu yükseliĢ fizyolojik 

değiĢmelere neden olur. Bu değiĢikliklerin kiĢi tarafından algılanması, hissedilmesi 

kiĢinin kaygılanmasına sebep olur (Köknel, 2005). 

 

Amerikan Psikiyatri Birliği‟nce (1994) kaygının fizyolojik belirtileri Ģu 

Ģekilde açıklanmıĢtır: “Kalp çarpıntısı, nefes alma güçlüğü, baĢ dönmesi, uyuĢma, 

ellerin terlemesi, sık idrar ve dıĢkılama,  kusma ve öğürme, yorgunluk ve bitkinlik 

tüm bunlara huzursuzluk, gerginlik, uykusuzluk, öfke patlamaları, ölüm ya da 

çıldırma korkuları” da eĢlik edebilmektedir (AktaĢ, 2009).  

 

Kaygılı birey, iĢleri yolunda gitse de kaygılıdır. Belirsiz kaygılar sürekli 

sıkıntılı ve tedirgin olmasına, umudunu kolayca yitirmesine yol açar. Güçlükle bir 

karar verebilse de bu kararın sonuçları, yapmıĢ olabileceği yanlıĢlar ve bunların 

doğurabileceği olumsuz sonuçlar üzerinde aĢırı bir kaygı yaĢar. Bu insanların üzüntü 

konusu yaratmadaki hayal güçleri sınırsızdır. Bu üzüntü konusu ortadan kalktığı an 

yeni bir sorun bulunur ve sonunda çevredeki kiĢiler de sabırlarını yitirirler. Üzüntüler 

gece yatağa girdikten sonra bitmez. Günlük olaylara iliĢkin kaygılara, geçmiĢte 
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yapılmıĢ yanlıĢlar ve gelecekte ortaya çıkabilecek güçlükler eklenir. Bu düĢünceler 

son bulup uykuya dalındığında silahlı adamlar tarafından kovalanma, yüksek yerden 

düĢme, düĢmanlardan kaçarken bacakların yavaĢ hareket etmesi gibi kaygı rüyaları 

görülür (Geçtan, 1988).  

Ġnsan dıĢtan gelen bir uyarım ya da yeni bir durum karĢısında fizyolojik 

olarak kaygı duyar. Bu kaygıya neden olan ya da bu kaygıyla birlikte ortaya çıkan 

adrenalin ve benzeri maddelerde artma ve belirtiler görülür. Silverman kaygı duyan 

kiĢilerde adrenalin salgısının arttığını; Levi güzel film seyredenlerde idrarla atılan 

adrenalin ve noradrenalin miktarının azaldığını buna karĢılık korkunç, heyecanlı 

film seyredenlerde çoğaldığını söylemiĢtir (Akt. Köknel, 2005). 

Kaygının fizyolojik etkilerinin yanında davranıĢların üzerinde de olumlu ve 

olumsuz etkilerinden de söz edilebilir. Ġnsan sağlığı ve iyiliğini yok eden nedenin 

kaygı olduğu kabul edilir. Bu zararlı etkisi yanında bu duygunun olumlu etkilerini 

de Ģöyle söyleyebiliriz: Yeni davranıĢların kazanılmasında, performans ve baĢarıda, 

psikoterapide ve genel tedavide kaygının bir dürtü rolü oynadığı kabul edilir. Basit 

davranıĢların Ģartlanmasında yüksek kaygı etkili bir güdü rolü oynar ve Ģartlanmayı 

kolaylaĢtırır. Kaygı düzeyi yüksek olan bireyler, düĢük olanlardan daha kolay 

Ģartlanır. Zeka düzeyi normal olan bireylerde yüksek kaygının etkisi baĢlangıçta 

olumsuz; sınama yanılma ile kazanılan doğru alıĢkanlıklar sonucu da yani 

öğrenmenin daha sonraki evrelerinde olumludur. Zeka düzeyi yüksek olan 

bireylerde kaygının etkisi olumlu, zeka düzeyi düĢük olanlarda ise olumsuzdur 

(Sargın, 1990).  

Son çeyrek yüzyılda kaygı, merkezi sinir sistemine eĢlik eden olaylar 

üzerindeki çalıĢmalar hızla ilerlemektedir. Kaygı sırasında merkezi sinir sisteminde 

ne olup bittiği henüz kesinlik kazanmamıĢtır. Fizyolojik belirtiler otonom sinir 

sisteminin etkisi altında bulunup bunlar; terleme, ağız kuruluğu, aĢırı yemek yeme, 

su içme, solunumda sürat ve derinlik, boyun ve sırt kaslarında sertleĢme, gerginlik 

olarak görülebilmektedir. Mimikler endiĢeli olup sıkıntısını açıkça göstermektedir. 

KaĢlar çatılmıĢ, diĢler sıkılmıĢtır. DavranıĢlarda huzursuzluk vardır ve hareketler 

hızlıdır. Diğer kiĢilerle olan iliĢkilerinde aĢırı duyarlıdır. Kendini yetersiz bulmakta 
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ve kolayca çöküntüye girmektedir. Dikkatini toplayamadığı ya da yanlıĢ yapmaktan 

korktuğu için karar vermekte zorlanmaktadır. Kaygı kiĢiyi bütünleĢtirmekte, kaygı 

yaratan durumlardan kaçma, kiĢiyi bir miktar da olsa ferahlatmaktadır. Ancak bu 

kiĢiler uyum güçlüğü çekmektedirler (Songar, 1981).  

 

2.1.7. Kaygının Türleri   

Kaygı bir duygu durumu olmanın yanında sabit bir kiĢilik ya da mizaç 

özelliği olarak da tanımlanmıĢ bir kavramdır. Duygu durumu ve kiĢilik özelliği 

Ģeklindeki iki tür kaygı birbiriyle karıĢtırılmamalıdır. KiĢisel kaygı; sabit bir kiĢilik 

özelliği ve geniĢ perspektifteki bir grup olayı tehdit olarak algılama ve kaygı tepkisi 

verme durumudur. Saygınlığın yitirilmesi, özsaygının azalması, diğer insanların 

gözünde özsaygının yitirilmesi gibi durumlar kiĢisel kaygıyı tetikleyen tehdit 

durumlarıdır (AktaĢ, 2009). Durumsal kaygı; öznel olarak yaĢanan ve belli bir 

duruma bağlı olarak ortaya çıkabilen gerginlik, sıkıntı, sinirlilik, tedirginlik duyguları 

ile karakterizedir (EkĢi, 2006). 

 

Spielberger (1966), kaygıyı "durumluk kaygı" ve "sürekli kaygı" olmak üzere 

iki baĢlıkta ele almıĢtır. Buna göre durumluluk kaygı; bireyin için de bulunduğu 

baskılı (stresli) durumda dolayı, hissettiği öznel korkudur. Sürekli kaygı ise bireyin 

kaygı yaĢantısına olan yatkınlığı, içinde bulunduğu durumları genellikle stresli olarak 

algılaması ve yorumlamasıdır (Akt. Öner ve Le compte, 1998). Spielberger ve onu 

izleyenler, sürekli-durumluk kaygı arasında durmaksızın süren iletiĢim ve etkileĢim 

olduğunu vurgulamıĢlardır. Sürekli kaygı düzeyinin yüksek olması, durumluk kaygı 

düzeyini yükseltmektedir. Durumluk kaygı düzeyinin yükselmesi ve sürenin uzaması 

da sürekli kaygı düzeyini yükseltmektedir (Köknel, 1989). 

 

Tehlikeli koĢulların yarattığı korku ve tedirginlik bireyin yaĢadığı geçici ve 

normal bir kaygı olarak kabul edilebilir. KiĢinin içinde bulunduğu duruma doğrudan 

doğruya bağlı olmayan sürekli kaygı ise kiĢilik özelliğidir. Sürekli kaygı, bireyleri 

birbirinden ayırt eden özelliktir. Kaygı yaĢantılarındaki bu ayırımın yapılması 
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Spielberger'in (1966) iki faktörlü kaygı kuramı ile kaygı türlerinin ölçülmesi de 

Spielberger ve arkadaĢlarının (1970) "Durumluk-Sürekli Kaygı Envanteri”yle 

mümkün olmuĢtur (Öner ve Le Compte 1998). 

 

2.1.8. Kaygılı Bireylerin KiĢilik Özellikleri 

 

Kaygı, dıĢarıdaki bir nesneden veya kiĢiliğin kendisinden kaynaklı oluĢsa da, 

kaygı yaratan durum karĢısında, kiĢilik değiĢik süreçlerde, değiĢik cevaplarla durumu 

karĢılamaktadır. Kaygıyı yaratan durumun algılanması, anlaĢılması ve bilinçlenme 

sonrasında, kaygı yaratan durum karĢısında, kiĢinin sergileyeceği tutum ve davranıĢ 

da bilinçlidir. Ancak, kaygı karĢısında bilinçdıĢı savunmalar da sergilenebilmektedir. 

KiĢilik yapısına göre çeĢitli savunma düzenekleri devreye girebilmekte ve bunların 

bir kısmı olumlu ve baĢarılı savunma düzenekleriyken bir kısmı da, kaygıya karĢı, 

kiĢilik geliĢimi üzerinde olumsuz etki eden, ruh sağlığı üzerinde olumsuz etkileri 

olan savunma düzenekleri olabilmektedirler. Ancak, savunma düzenekleri iç 

çatıĢmalardan oluĢan kaygı duygusunu tam anlamıyla uzaklaĢtıramamakta, yalnızca 

bir süre için azaltmaktadır. Bu sayede bu çatıĢmalara olumlu çözüm yolları 

bulunulana kadar kiĢinin benliği korunmaktadır (Köknel, 2005).  

 

Hemen herkes kendini engelleyen, endiĢe verici, üzüntü yaratıcı bir durum 

karĢısında kaygıya düĢer. Anksiyete, endiĢe veya fiziksel belirtiler kiĢinin toplumsal, 

mesleki veya diğer önemli iĢlev alanlarında klinik olarak belirgin zorlanmaya yol 

açar. Ancak insanın kaygıları sürekli olursa insanı uyumsuzluğa, baĢarısızlığa 

sürükler, iĢlerini yapamaz hale getirir (BaĢaran, 1991).    

 

Kaygı diğer gereksinimlerin karĢılanmasını da engeller; aç veya susuzken 

yutabilmeyi veya yorgunken uyumayı engeller. Doyurucu kiĢilerarası iliĢkileri de 

sabote edebilir. Bizle yaĢamımızın büyük bir bölümünü ve enerjimizin büyük bir 

kısmını bu istenilmeyen kaygı gerilimini azaltmak için kullanır, bu duygu ile baĢ 

edemediğimiz zaman da onu göz ardı ederiz. Bazen de kaygı kabul edilebilir bir 

duygu olan öfkeye dönüĢtürebilir. Yetersiz, etkisiz, katı ve talihsiz davranıĢların 

nedeni kaygıdır. Kaygı sağlıklı kiĢiler arası iliĢkilerin geliĢimini tıkayan ana yıkıcı 
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güçtür. Sullivan (1953) Ģiddetli kaygıyı kiĢinin kafasının üzerine inen bir darbeye 

benzetmiĢtir. ġiddetli kaygı insanları, öğrenme açısından yeteneksizleĢtirir, hafızayı 

zayıflatır, algıyı daraltır ve tam bir bellek yitimi ile sonuçlanabilir (Ġnanç ve 

Yerlikaya, 2008).  

 

Kaygılı insan, kaygılarının mantıkdıĢı olduğunu çoğu kez kendisi de bilir. Bir 

insanın telaĢlı bir gününde evden çıkmadan önce havagazını kapattığını 

hatırlayamayıp geri dönerek kontrol etmesi doğal bir tepki sayılabilir. Ancak, eğer bu 

insan geri dönüp havagazını kapalı bulduğu halde tekrar dıĢarı çıktığında aynı 

kaygıya yeniden kapılırsa ve bu davranıĢını sık sık yinelerse durum farklılaĢır. 

Kaygılı insanların olaylara bakıĢ biçimi oldukça karamsardır. Günlük olağan 

sorunları bile dünyanın sonu gelmiĢçesine yaĢarlar. Kendilerine iliĢkin olaylarda 

olduğu gibi, diğer insanların yaĢantılarına iliĢkin beklentileri de daima olumsuzdur. 

Ürettikleri, felaket senaryoları ile çevrelerindeki insanları da bunaltırlar. Çünkü kaygı 

bulaĢıcı bir duygudur ve kaygılı insan çoğu kez çevresindeki kiĢileri de kendi 

sistemine sokmayı baĢarır. Kaygıyla birlikte yaĢanan bir diğer duygu da, çaresizliktir. 

Her insan yaĢamı boyunca zaman zaman baĢ edemeyeceğini farkettiği durumlarla 

karĢılaĢtığında çaresizlik duyguları yaĢayabilir (Geçtan, 1996). 

 

Kaygı, en küçük sorunlara karĢı gösterilen hafif endiĢelerden baĢlayarak, 

insanın bir konuda düĢüncelerini toplamaktan, belleğini kullanmaktan yoksun kılacak 

duruma kadar yoğunlaĢabilir (BaĢaran, 1991). Kaygı duygusunun yoğunluğu 

oranında davranıĢlar da aksar, algılama ve dikkat bozuklukları ortaya çıkar. Kaygılı 

kiĢi davranıĢlarını kaygı yaratan durumlardan kaçınmak amacıyla yönlendirdiğinden 

çevresindeki diğer seçenekleri algılayamaz. Bu durum yaĢam alanının 

kısıtlanmasıyla sonuçlanır. KiĢinin kaçındığı ve görmezlikten geldiği durumların 

sayısı artıkça davranıĢları da kısırlaĢır. Dolayısıyla kendisine doyum sağlayabilecek 

birçok kaynağı da değerlendirmemiĢ olur (Geçtan, 1996). 

 

2.1.9. Yönetici Kaygısı ve Stres 

Her insanda olduğu gibi yöneticilerde de, tehlikeli ve gizemli gelen her Ģey 

kaygı yaratır. Kaygıyı doğuran ne tek baĢına gizemliliktir ne de tek baĢına tehlikedir. 
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Bu iki olgunun birbirine bağlanmasıdır. Örgütte, yönetsel erk kaynağı, sık yer 

değiĢtirme; yarıĢma; amaç, görev belirsizliği; kaygı kaynağı olabilmektedir. 

Yöneticilerin kaygısı üzerinde yapılan araĢtırmalardan Ģu üç sonuca varılmıĢtır: 1. 

Kaygı, kolay iĢlerde edimi desteklemektedir. 2. Zor iĢlerde ise kaygı, edimi 

düĢürmektedir. 3. Herhangi bir görevde, kaygı, edimi bir süre yükseltiyor, ama sonra 

edimde düĢme görülüyor. Kaygı ılımlı olduğunda yöneticinin çalıĢmasına yardımcı 

olmakta, onu uyumsuzluğa düĢürmemektedir. Bir bakıma ılımlı düzeyde olmak 

koĢulu ile bu duyguyla, insanın yaĢamında baĢarılı olması, tehlikelere karĢı önlem 

alması için gereklilik de vardır. Ama her olumsuz duygu gibi, süreğenleĢmiĢ ve 

yeğinleĢmiĢ kaygı yöneticiyi uyumsuzluğa düĢürebilmektedir (BaĢaran,1992).  

Yapılan araĢtırmalar kaygı düzeyi yüksek olan bir yöneticinin çalıĢma 

ortamına girdiği zaman bunun çalıĢanlar tarafından, yönetici daha hiçbir Ģey 

söylemeden, algılandığını ortaya koymuĢtur. Yöneticinin ses tonunu kontrol 

edememesi, gergin veya yüksek sesle konuĢması, çevredeki kiĢileri suçlaması veya 

olumsuz ifadeler kullanması çalıĢanlar üzerindeki baskıyı artırır ve kaygı 

düzeylerinin iyice yükselmesine yol açar. Stresli durumlar insanları aptallaĢtırdığı ve 

beceriksizleĢtirdiği için çalıĢanların „eli ayağı birbirine dolanır‟ ve daha çok hata 

yaparlar. Bütün bu sıralananlar liderlik özelliğine sahip bir yöneticinin olumsuz 

duygularını kontrol etmesi, kaygı düzeyini denetleyebilmesi, stresli durumlarla baĢa 

çıkmasının insanlar üzerinde etki yaratmak açısından ne kadar önemli olduğunu 

ortaya koymaktadır. “Kafası kızdığı zaman gözü hiç bir Ģey görmeyen,” “pire için 

yorgan yakan” “sık sık sigortası atan” kiĢilerin ekip liderliğinde yetersiz olacakları 

kesindir. Bu kiĢilerin 21. yüzyılın ihtiyaç duyduğu yöneticiler olmadığı da 

kendiliğinden ortaya çıkmaktadır (BaltaĢ ve BaltaĢ, 2011). 

 

Yönetici kaygısını ġahin (2011) yöneticinin yoğun iĢ yükü nedeniyle kendine, 

ailesine ve arkadaĢlarına zaman ayıramaması; çalıĢma arkadaĢları, amirleri ve 

çevreyle sosyal iliĢkilerini ve beklentilerini karĢılayamaması; sosyal iliĢkiler, maddi 

konular, gelecek yaĢamı, sağlık sorunları, toplumsal sorunlar ve geliĢmeler sonucu 

oluĢan kaygı durumu olarak ifade eder. ġahin (2011)‟ e göre yöneticiler de gerek 

yönetim sürecindeki nedenlere bağlı olarak, gerekse iĢ yükünden kaynaklanan 

nedenlere bağlı olarak çeĢitli stres ve kaygı durumları yaĢamaktadırlar. 
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Yönetimde stres kaynağı olan baĢlıca faktörler: 1.Yönetim olayı ile stres 

arasındaki iliĢkiler 2.Yönetimde ve yönetim olayının gerçekleĢtiği organizasyonlarda 

stres yaratan baĢlıca faktörler 3.Yönetim ve Organizasyon uygulamaları açısından 

alınabilecek önlemler olarak sınıflandırılabilir (Ok, 2006). 

 

Okul müdürlerinin karĢılaĢtıkları yönetsel stresin ağırlıklı olarak; siyasal 

karıĢma ve baskılar, yetersiz iĢ gören sayısı ve niteliği, araç-gereç yetersizliği, aĢırı iĢ 

yükü,  aile ve sosyal yaĢama zaman ayıramamak, kendini geliĢtirme imkânının 

yetersizliği ve aĢırı yazıĢmalardan kaynaklandığı söylenebilir. Hangi düzeyde 

olduğuna bakılmaksızın her düzeydeki siyasal karıĢma ve baskı, okul müdürlerinin 

yönetsel etkinlik ve bağımsızlıklarını engelleyerek baĢarısızlıklarına neden 

olabilmektedir. Ayrıca okul müdürlerinin siyasal karıĢma ve baskılara karĢı 

örgütlerini ve kendilerini görevleriyle ilgili koruyabilecek yasal bir dayanağa sahip 

olmamaları ise kaygı yaratan bir baĢka neden olarak görülebilir (Ural, 2002)  

 

Yönetimde Stres Yaratabilecek Faktörler ve Alınabilecek Önlemleri Ok 

(2006) aĢağıdaki gibi sıralamıĢtır. 

1-Amaçlar Konusundaki AnlaĢmazlık veya Belirsizlik: Yönetim olayının belli bir 

amaca yönelik olduğu ve tüm organizasyon birimlerinin bir amaçlar hiyerarĢisi 

halinde birbirine bağlı olması gerektiği bilinmektedir. ÇalıĢanların performansını 

olumsuz etkileyecek bu durumun değiĢtirilmesi için her kademe yönetici ve 

personelin amaçlarını açık hale getirecek yönetim tekniklerini kullanmak 

gerekecektir. 

2-Personel Değerleme Uygulamalarındaki Belirsizlik: Ġster performans değerleme, 

ister baĢarı değerleme, ister liyakat takdiri veya sicil takdiri olarak adlandırılsın, 

personelin hangi kriterlere göre değerlendiği belirsiz ise bu durum stres yaratan bir 

faktör olacaktır. Personelin organizasyondaki geleceği, amirinin hakkında yapacağı 

değerlemeye bağlı olacak, fakat değerlemenin kriterleri belli olmayacak. Bu durum, 

önemli bir stres kaynağı olacaktır. Bunu ortadan kaldırmanın yollarından birisi, 

ölçülebilir amaçlar belirleyip bütün değerleme sistemini bunun üzerine oturtmaktır. 
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3-Organizasyon Ġçindeki KiĢilerarası ĠliĢkilerin Niteliği: Ekip çalıĢmasının olmadığı, 

herkesin Ģahsi oynadığı, yardımlaĢmanın olmadığı, birlikte sorun çözme yerine 

kiĢisel rekabet, kayırma ve güç mücadelesinin hâkim olduğu durumlar, önemli bir 

stres kaynağı olacaktır. Bunu ortadan kaldırmanın yollarından en önemlisi, çeĢitli 

organizasyon geliĢtirme tekniklerinin kullanılmasıdır. 

 

4-Yetki ve Sorumluluk Belirsizliği: Yönetim uygulamalarının çok tekrarlanan ilkesi 

karĢılık, yetki ve sorumluluk belirsizliği, önemli bir stres faktörü olmaya devam 

etmektedir. Bu stres faktörünü ortadan kaldırmanın en önemli yolu, kim hangi 

konularda, hangi kararları verebilir, hangi sonuçları almaktan sorumludur, açıkça 

belirlemektir. 

 

5-ĠletiĢim Eksikliği: Organizasyona dinamizm veren önemli faktörlerden biri de 

iletiĢimdir. Bu stres faktörünü ortadan kaldırmanın en önemli yolu organizasyon 

içinde etkin bir haberleĢme kolaylaĢtırıcı yönetim tekniklerinden yararlanmaktır. 

 

6-Organizasyon Yapısının Özelliği: Organizasyonların yapılandırılma tarzı da bazen 

önemli bir stres kaynağı olarak belirmektedir. Bu konuda en tipik örnek, proje 

yönetiminde çok kullanılan matris organizasyon yapısıdır. Bu yapının emir verme 

yerine ikna etmeye dayanması ve bazı personel için iki emir getirmesi önemli bir 

stres faktörüdür. Bu stres faktörünü ortadan kaldırmanın en önemli yolu, böyle bir 

organizasyon yapısı içinde çalıĢmaya yatkın personeli seçmektir. 

 

7-GeliĢme ve DeğiĢimler Karsısında Yetersiz Kalma: Her organizasyonun sürekli bir 

değiĢim içinde olduğu bilinmektedir. DıĢ çevredeki yeni geliĢmeler, organizasyonları 

değiĢik is yapma metotları bulmaya zorlamaktadır. Bunun sonucu olarak, personele 

yeni nitelikler gerekmektedir. Niteliklerini geliĢtiremeyen ve yeni değiĢimlere ayak 

uyduramayan personel, is açısından yetersiz hale gelmekte ve tipik stres 

davranıĢlarına meyletmektedir. Bu stres faktörünü ortadan kaldırmanın en önemli 

yolu, bir yandan “planlı değiĢim” olarak adlandırılan yönetim tekniğini uygulamak; 

bir yandan da personel eğitim ve geliĢtirme faaliyetlerini gerçekleĢtirmektir. 
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8-KiĢilik ÇatıĢmaları: Yöneticiliğin, hedef ve beklentileri çok farklı kiĢi ve gruplarla 

diyalog kurup birlikte çalıĢabilmeye dayanır. Her bireyin kendine has bir kiĢiliğe 

sahip olması, esasında yöneticiliği kiĢilerarası farklılıkları yönetme isi haline 

getirmektedir. KiĢilik özelliklerindeki farkın derecesine ve bu özelliklerin isle 

ilgisine göre stresin önemi artmaktadır. Bu stres faktörünü ortadan kaldırmanın en 

önemli yolu, bu derecede farklı kiĢilik özellikleri olan bireyleri, zorunluluk 

olmadıkça birbirini etkileyen islerde bir arada çalıĢtırmamaktır. 

 

 

2.1.10. Kaygı Ġle Ġlgili Kuramsal YaklaĢımlar 

 

KiĢilik yapısını ve davranıĢı inceleyen biyolojik, fizyolojik, bütün kuramlar 

ve ruhbilim öğretilerinin hepsi her zaman kaygıya yer vermiĢlerdir. Kuramların bir 

kısmı kaygıyı kiĢiliği oluĢturan ilk temel güç olarak kabul etmiĢ, kimisi de ikincil 

olarak oluĢan, ama kiĢiliğin yapılanmasında, geliĢmesinde ve davranıĢın ortaya 

çıkmasında önemli rolü bulunan bir etken olarak değerlendirmiĢtir (Köknel, 2005). 

 

2.1.10.1.  Psikanalitik Kuram 

Freud 1926 yılında geliĢtirdiği yapısal modelde anksiyeteyi egoya ait bir 

duygu olarak tanımlamıĢtır (Geçtan,2003). Anksiyetenin, psikolojik bozuklukların 

anlaĢılmasındaki önemine ilk dikkati çeken düĢünür Freud‟dur. Freud anksiyeteye 

iliĢkin kuramında anksiyetenin represyonunun bir sonucu olarak ortaya çıktığını 

savunur. Ġkinci kuramda ise, neden-sonuç iliĢkisi açısından represyonla anksiyete 

yer değiĢtirerek, represyona anksiyetenin neden olduğunu ileri sürer. Tehlikeyi 

algılayan ego varlığını tehlikeye düĢürebilecek tüm arzu ve impulslarını bastırır 

(Davaslıgil ,1994). 

Psikanalitik kuram, kaygının temelini id ve ego dürtüleri arasındaki bilinçdıĢı 

çatıĢmayla açıklar. Genellikle cinsel ve saldırgan nitelikli dürtüler kendilerini ifade 

etmeye çalıĢırlar ancak ego onların ifadesine izin veremez. Çünkü bilinçdıĢı olarak 

cezalandırılmaktan korkmaktadır. Kaygının kaynağı bilinçdıĢı olduğu için, birey 
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neden olduğunu bilmeden endiĢe ve sıkıntı yaĢar. Kaygının gerçek kaynağı, 

cezalandırılmıĢ olan id itkileriyle ilgili arzular, hiçbir zaman ortada değildir. 

Böylece kaygıdan kaçınmanın yolu yoktur. Eğer kiĢi id‟den kaçınırsa 

yaĢamıyordur. Kaygı hemen hemen her an hissedilir ( Davison ve Neale, 2004). 

Ġd, süperego çatıĢmasının ortasında kalan ego ise iyi bir yönetici gibidir. Bir 

çözüm bulmaya çalıĢır. Ancak, bu id-süperego çatıĢması ve egonun çatıĢmayı 

çözmek için sürdürdüğü arabuluculuk çalıĢmaları kaygı duygusuna yol açar Freud, 

idareci arabulucu olan egonun, savunma mekanizması dediğimiz bazı süreçler 

yardımıyla bu kaygı duygularını azaltmaya çalıĢtığını söylüyor (Cramer, 2000; Akt. 

Plotnık, 2009). 

Freud'a göre kaygı, fiziki ya da sosyal çevreden gelen tehlikelere karĢı bireyi 

uyarma, gerekli uyumu sağlayabilme ve hayatı sürdürme fonksiyonlarına katkıda 

bulunur. Fakat kaygı gerçek dıĢı ve mantığa aykırı bir niteliğe bürünürse uyum 

fonksiyonunu yitirir ve normal dıĢı davranıĢların ortaya çıkmasına sebep olur 

(ÖzodaıĢık, 1989).  

 Freud, bilinçli düĢüncelerle çok ilgilenmemiĢtir. Bu nedenle, ağırlıklı olarak 

diğer iki tip kaygının üzerinde durmuĢtur: Nevrotik kaygı ve ahlaki kaygı. Bu 

ikisinde de  insan kaygısının kaynağından haberdar değildir. Nevrotik kaygı, alt-

benlik dürtülerinin tehlikeli bir Ģekilde bilinç düzeyine çıkmak üzere olduğu zaman 

yaĢanır. Bu tip kaygı, benliğin savunma mekanizmalarını kullanmasına neden olur. 

Ahlaksal kaygı ise alt-benlik dürtülerinin, üst-benliğin sıkı ahlaki kurallarına karĢı 

geldiği zaman ortaya çıkar. Bunun sonucunda insan, suçluluk duygusu duyar 

(Burger, 2006).  

Freud'a göre insan davranıĢları tüm yönleriyle uyum sağlamaya yönelik bir 

amaç taĢır. Hiçbir davranıĢ rastlantısal değildir ve organizmanın yaptığı her Ģey 

yaĢamı sürdürme çabasının farklı biçimleridir. Freud'a göre anksiyete, fiziksel ya da 

toplumsal çevreden gelen tehlikelere karĢı bireyi uyarma, gerekli uyumu sağlama ve 

yaĢamı sürdürme iĢlevlerine katkıda bulunur. Ne var ki, anksiyete "nevrotik 
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anksiyete"de olduğu gibi mantık dıĢı bir nitelik alırsa, uyum iĢlevini yitirir ve normal 

dıĢı davranıĢların ortaya çıkmasına neden olur (Geçtan, 2003). 

  

 Psikanalitik yapısal varsayıma göre iç çatıĢma, benlik ve altbenlik (ego ve id) 

ya da benlik ve üst benlik (ego ve süperego) arasında oluĢmaktadır. Altbenliğe özgü 

bilinçdıĢı dürtülere karĢı denge kurmaya çalıĢan benlik herhangi bir nedenle zayıflar 

ya da dürtülerin gücü artarsa benlik-altbenlik arasında bir çatıĢma ortaya çıkar. 

ÇatıĢma benliğin dürtüler karĢısında çözüm bulmadığını baĢ edemediğini gösterir. 

Bu bir tehlike olarak algılanır. Bunaltı (anksiyete) benlikte bir tehlikenin 

habercisidir. Bu bakımdan bunaltı (anksiyete), benliğin homeostatik iĢlevi olan ve 

tehlikeyi algılayan bir tepkisidir. Organizmanın bir tehlike içinde olduğunun 

algılanması adrenerjik dizgenin kamçılanmasına, böylece bunaltının (anksiyetenin) 

otonomik belirtilerinin ortaya çıkması ile bunaltının klinik düzeyde yaĢanmasına yol 

açar (Öztürk, 2002).  

 

Her insan arada bir anksiyete hissederse de Freud, nevrotik kiĢilerde bu 

duygunun daha sık ve daha yoğun yaĢandığını belirtir. Freud "Anksiyete sorunu 

birçok önemli sorunların bir araya toplandığı bir düğüm noktası ve çözümü tüm ruh-

sal varlığımıza ıĢık tutacak bir bulmacadır" demiĢtir. Freud'a göre, normal insanın 

duyduğu anksiyete, nevrotik anksiyeteden yalnız yoğunluğu yönünden değil, niteliği 

yönünden de farklıdır. Günlük yaĢamda arada bir herkesin yaĢadığı anksiyete, 

"gerçekçi" anksiyetedir. DıĢ dünyadaki gerçek durumlarla ilgili olan bu duygu, 

"korku" ile eĢanlamlıdır. Gerçekçi anksiyete, mantıklı ve anlaĢılır olması yönüyle 

nevrotik anksiyeteden ayrılır. Bu tür anksiyete, beklenen ya da yaklaĢan bir 

tehlikenin algılanması sonucu yaĢanır (Geçtan, 2003). 

 

Otto Rank, kuramının ilk basamağı olan “Doğum sarsıntısı” adlı, 1924 tarihli 

yapıtında kaygı kavramını ele almıĢtır. Rank; döl yatağında geçen rahat bir 

dönemden sonra, birden çaba ve giriĢimi gerektiren doğum sonrası koĢullara geçiĢin 

çocukta yarattığı dehĢetin, sonraki yaĢamda en sağlıklı insanlarda bile sürekli olarak 

var olan birincil anksiyetenin kaynağı olduğunu ileri sürmüĢtür. Freud, doğum 

sarsıntısını insanın yaĢadığı ilk anksiyete olarak tanımlamıĢ, sonraki yaĢamda 
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anksiyeteleri genellikle cinsellik boyutunda açıklamıĢtır. Buna karĢılık Rank, insanın 

yaĢamındaki anksiyetelerin çoğunu, doğum anında yaĢanmıĢ olan anksiyetenin bir 

tekrarı olarak görmüĢtür (Geçtan,1993). 

 

 Fenichel (1974) primer anksiyetenin ego tarafından etkin bir Ģekilde 

yaratılmadığını, henüz egemen olunamamıĢ iç ve dıĢ uyaranlar tarafından 

yaratıldığını, acı verici bir bilinçli duygu olarak ego da yaĢandığını belirtmiĢtir. 

Ġleriki yaĢam sürecinde birincil anksiyetenin güçsüz kiĢiliklerde daha etkili bir 

Ģekilde, kontrol edilemeyen anksiyete krizleri Ģeklinde yaĢandığını belirtmiĢtir. 

Fenichel; normal Ģartlarda, geliĢen egonun duyguları ehlileĢtirdiğini, anksiyete için 

de aynı durumun geçerli olduğunu söylemiĢtir. Fenichel; sağlıklı bir anksiyeteyi, 

ileride olabilecek Ģeyin tasarımsal olarak önceden yaĢanmasıdır” diye açıklamıĢtır.  

 

Sullivan (1970) kaygının en önemli kaynağı olarak diğerlerinden 

bağımsızlaĢmayı ve farklılaĢmayı gösterir. Eğer öyle davranırsa kaygı ortaya 

çıkacaktır. Kaygı diğer insanlar içinde yaĢamayı öğrenmeyle meydana gelir. Freud‟u 

izleyenlerden Sullivan, kaygı oluĢumunda kiĢiler arası iliĢkilere önem vermiĢtir. KiĢi 

toplum normlarına karĢı hareket ederse, kaygı tarafından uyarılmaktadır. Ona göre 

insan, bir yandan sevgi, yakınlık gereksinimleri, diğer yandan bağımsızlık 

gereksinimleri yaĢayan bir varlıktır (Karadeniz, 2005). 

Psikanalistler ansiyetenin kaynağı ve doğası hakkında fikir ayrılığına 

sahiptirler. Örneğin Otto Rank, tüm anksiyetelerin oluĢumunu doğum travması ile 

iliĢkilendirmiĢtir. Hary  Stack Sullivan anne ile çocuğun erken iliĢkisini ve annenin 

anksiyetesinin bebeğe geçiĢini vurgulamıĢtır (Kaplan ve Sadock, 2004). 

 

Psikanalitik kuramda ego sürekli olarak üç ayrı tehlike karĢısındadır: 1. 

Engellenmeler ve dıĢ dünyadan gelebilecek saldırılar. 2. Ġd'in içgüdüsel ve gerçekdıĢı 

istekleri. 3. Süperegonun cezalandırılması. Anksiyete, egonun tehlikeden kaçıĢ 

yollarının bir anlatımı olduğundan, yukarıda tanımlanan üç tür tehlikeye karĢı, üç tür 

anksiyete geliĢtirilir. Bunlar aĢağıda açıklanmıĢtır: 1. Gerçeklik Anksiyetesi "korku" 

ile eĢanlam taĢır. DıĢ dünyadaki tehlikeli bir durumun algılanmasından doğan can 

sıkıcı bir duygudur. Bu da, ihtiyaç duyulan bir nesnenin çevrede bulunmaması ya da 
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yaĢamın sürdürülebilmesini tehlikeye sokan bir durumdan kaynaklanır. 2. Suçluluk 

Anksiyetesi egoda suçluluk ya da utanç duygusu yaratır. Özellikle süperegonun 

vicdan diye bilinen bölümü tarafından onaylanmayan durumlarda ortaya çıkar. Ana-

baba otoritesinin içselleĢtirilmiĢ bir öğesi olan vicdan, kusursuzluğa yönelik bek-

lentilerine uygun düĢmeyen düĢünce ya da eylemlerinden ötürü egoyu 

cezalandırmakla tehdit eder. Suçluluk anksiyetesinin kökeninde cezalandırıcı ana-

babayla simgelenen nesnel bir korku bulunur. 3. Nevrotik Anksiyete içgüdülerden 

gelen tehlikenin algılanmasıyla ortaya çıkar. Egonun, içgüdülerin boĢalma isteklerini 

engelleyemediğinde, sonucun ne olabileceğine iliĢkin korkusudur. Egonun savunma 

mekanizmaları, normal olarak, topluma aykırı düĢen ve anksiyete yaratabilecek 

nitelikteki dürtüleri baskı altında tutar (Geçtan,2003). Nevrotik anksiyetenin altında 

yatan neden bilinçli bir Ģekilde kavranılamaz. Üç ayrı Ģekilde ortaya çıkar: 1-

Bağlantısız Anksiyete: O anda ortaya çıkabilecek herhangi bir duruma bağlanmaya 

hazır bir kaygı durumudur. 2-Fobik Anksiyete: Belirli bir nesneye yada duruma karĢı 

duyulan yoğun korkuya denir. 3-Panik Anksiyete: Korku yaratan durumla, gösterilen 

tepki arasında bir bağ yoktur. Birden ortaya çıkan nöbetle fizyolojik belirtilerle 

birlikte ölüme yaklaĢıyormuĢçasına korkutan bir duygu durumu yaĢanır ( AltıntaĢ ve 

Gültekin, 2005). 

2.1.10. 2.  BiliĢsel – DavranıĢçı GörüĢler 

Öğrenme kuramcıları, genellenmiĢ kaygıyı açıklamak için kaygıyı ortaya 

çıkartan çevresel uyarıcıları incelemiĢlerdir (Wolpe, 1958; Akt. Davison ve Neale, 

2004). Örneğin, uyanıkken sürekli kaygısı olan bir kiĢi sosyal temaslardan korkuyor 

olabilir. Eğer bu kiĢi zamanının çoğunu baĢkalarıyla geçirme durumunda ise 

kaygıyı iç faktörlere bağlamak yerine dıĢ uyarıcılara bağlamak daha yararlı olabilir. 

GenellenmiĢ kaygının davranıĢsal modeli, fobilerle ilgili öğrenmeci bakıĢ 

açılarından biriyle aynıdır. Kaygının, dıĢ uyarıcılara klasik koĢullama yoluyla 

öğrenildiği varsayılır. Ġnsanların acı veren ve kontrol edemedikleri bir uyarıcıyla 

karĢılaĢtıkları zaman kaygı duyacakları öngörülür. BiliĢsel kuram kaygıyla ilgili 

tüm görüĢlerin temel özelliği olarak kontrol kaybı algısını vurgular (Mandler, 1966; 

Akt. Davison ve Neale, 2004). Böylece genellenmiĢ kaygının biliĢsel-davranıĢçı 

modeli çaresizlik ve kontrol üzerine odaklanır (Davison ve Neale, 2004).  
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DavranıĢçı Kuram: DavranıĢçı kuram, anksiyetenin özgün çevresel 

uyarana, koĢullandırılmıĢ yanıt olduğunu belirtir. Bir klasik koĢullandırma 

modelinde, gıda alerjisi olmayan kiĢi, restoranda kontamine istiridye yedikten sonra 

hastalanabilir. Ġstiridye ile sonraki temasları kiĢinin kendisini hasta hissetmesine 

neden olabilir..Genelleme yaparak bu kiĢi baĢkalarının hazırladığı hiçbir gıdaya 

güvenemeyebilir. Bu olguda tedavi genellikle biliĢsel psikoterapötik yaklaĢım ile 

desteklenmiĢ, ansiyojenik uyaran ile tekrarlayan karĢılaĢmalar ile sağlanan 

duyarsızlaĢtırma ile olmaktadır (Kaplan ve Sadock 2004). 

DavranıĢçı yaklaĢıma göre kaygı öğrenme sonucu ortaya çıkar. KoĢullu bir 

uyaran, koĢulsuz bir uyaranla sık olarak etkileĢirse, koĢullu bir tepki olarak kaygı 

ortaya çıkar. Birey, kaygı uyaranından uzak durarak kaygıyı giderme veya azaltmaya 

çalıĢır. Dollard ve Miller‟e göre kaygı, korku ile eĢ anlamlı olmasa bile korkunun bir 

kesitidir. Onlara göre nörotik korku kaygıdır ve kaygı nörotik çatıĢma halinde ortaya 

çıkar. Mowrer ve Dollard ile Miller iki faktör kuramı diye adlandırılan kuramı 

geliĢtirmiĢlerdir. Bu kurama göre: Bir korku, gerçek tepkisel koĢullanma ile 

kazanılır. Organizma korkuyu azaltmaya güdülüdür, korkuyla bağlantılı ipuçları 

organizmanın korkuyu azaltmaya çalıĢmasına neden olur. Korku bir dürtü iĢlevi 

görür.  Korkuyu azaltan davranıĢlar pekiĢtiricidir (Karadeniz, 2005).  

 

Kaygı ve korku konusunda çalıĢan en önemli isimlerden biri de Watson‟dur. 

Watson‟un görüĢüne göre kaygı, koĢullanmıĢ duygusal bir tepkidir. O, bu konuda 

dönüm noktası oluĢturan çalıĢmasını Rayner‟la (1920) birlikte yapmıĢtır. Watson, 

küçük bir çocuk olan Albert‟i kürklü nesneler ve hayvanlardan korkması için 

koĢullandırmıĢtır. Küçük Albert, önceleri farelere karĢı herhangi bir korku 

duymamaktaydı. Bu çalıĢmada Albert, fareye dokunmak istediği zamanlarda 

kafasının arkasındaki çelik bara vurularak çok yüksek bir ses çıkartılıyordu. Albert, 

bu sese bağlı olarak bir korku tepkisi veriyordu. Bunu izleyen pek çok deneyde 

Albert, fareyi görür görmez, çelik barın sesi olmaksızın korkuyordu. Önceleri 

Albert‟in korkusuna eĢlik eden yüksek ses olmadan da, fare onun korku duyması için 

doğal uyarıcı haline gelmiĢtir (EkĢi, 1998).  
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BiliĢsel Kuram: Son yıllarda, davranıĢçı kuramları benimseyenler anksiyete 

bozukluklarının kavramsallaĢtırılması ve tedavi edilmesinde biliĢsel yaklaĢımlara 

artan ilgi göstermiĢlerdir. BiliĢsel kuramcılar anksiyetenin nedensel modeli olan 

öğrenme kuramına alternatif önermiĢlerdir. Fobik olamayan ansiyete durumlarının 

biliĢsel kavramsallaĢtırılması kusurlu, çarpık veya karĢıt üretken düĢünce kalıplarının 

uygunsuz davranıĢlar ve duygusal bozukluklara eĢlik ya da öncülük ettiğini ifade 

eder (Kaplan ve Sadock, 2004).  

 

BiliĢsel varsayıma göre; kaygının nedeni olayın kendisi değil, bu olayın kiĢi 

tarafından nasıl yorumlandığı, nasıl algılandığıdır. Olayların çarpıtılmıĢ düĢünce 

örüntüleriyle algılanması sonucunda kaygı ortaya çıkar (Karadeniz, 2005). BiliĢsel 

kuramın kendisinden önceki kuramlara kıyasla getirdiği en büyük yenilik, o güne dek 

bir duygusal bozukluk olarak görülen anksiyetenin temelinde bir düĢünce 

bozukluğunun yani abartılı tehlike algısının yattığını söylemesidir. BiliĢsel kuram 

anksiyete kavramını açıklamada vurguyu duygudan, zarar görme ve tehlike altında 

olmaya iliĢkin aĢırı uğraĢı ve buna bağlı geliĢen tepkilere kaydırmıĢtır. BiliĢsel 

kuram gerçeklikle, duygu ve davranıĢlarımız arasında biliĢsel sistemin bir aracı 

olduğu varsayımına dayanır. Yine bu nedenle biliĢsel kurama göre bizim duygusal 

tepkimiz ve davranıĢlarımızı baĢlatan içsel olaylar ve dıĢ gerçeklik olmakla beraber 

son sözü söyleyen biliĢsel yapıdır. Yani kiĢileri rahatsız eden duygusal sıkıntılar, 

doğrudan olayların ve yaĢananların kendisinden çok, bunların algılanma ve 

değerlendirilme biçiminden (Beck, 1976; Akt. Türkçapar, 2011). 

 

 

2.1.10. 3.  VaroluĢçu Kuram 

 

Görüngüsel (fenemenolojik) ve varoluĢçu felsefeyi benimsemiĢ felsefeciler ve 

ruh hekimleri (Kierkegard, Husserl, Heidegger, Jaspers, Binswanger) bunaltıyı 

(kaygıyı) varoluĢun temelinde bulunan varlıkbilimsel bir özellik olarak görürler. 

Gerçek bunaltı (kaygı) kiĢinin varoluĢunun yok edilebileceğinin, kendisinin ve 

dünyasının tümden yitirilebileceğinin „hiç‟ olabileceğinin ayrımında, bilincinde 

olmasıdır. Korku, kiĢinin varlığının dıĢına periferine olan bir tehlikeye karĢı tepki, 
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bunaltı (kaygı) ise kiĢinin doğrudan doğruya varoluĢuna, özüne bir tehdittir (Öztürk, 

2002). 

 

VaroluĢçuluk öğretisine göre, evrende kendi varlığını yaratan tek varlık 

insandır ve insandan baĢka tüm varlıklar varoluĢlarından önce yaratılmıĢlardır. Daha 

açık bir deyiĢle, ağaç ağaçlığını kendisi yapamaz ama insan insanlığını kendisi yapar 

ve nasıl yaparsa öyle var olur, değerlerini yaratır, yolunu kendi seçer. Ġnsan 

yaĢamaya baĢlamadan önce yaĢam yoktur. O halde insan özgürdür, yaĢamını hangi 

biçimde isterse çizebilir ve kendi sorumluluğunu üstlenebildiği oranda özgürdür. 

VaroluĢ kaygısı bu sorumluluğu hissetmektir (Karadeniz, 2005)  

 

Hayvanlar çevrelerinin farkındadır insan ise farkında olduğunun da 

farkındadır. DoğmuĢ olduğumuzu ve bir gün yaĢamımızın sona ereceğini biliriz. 

Ölümün kaçınılmaz olması ise yokluk ve hiçlik duyguları yaratır ve iĢte bu bunalım, 

insanı doyumlu ve anlamlı bir biçimde yaĢayıp yaĢamadığı konusunda kaygılandırır. 

Bu yaklaĢımı ile varoluĢçu öğreti, her insanın varlığına sahip çıkmasının özgür bir 

yaĢam gerekliliğini ortaya koyar (Geçtan, 1993).  

VaroluĢçu kuramlar, süreğen endiĢeli his için hiçbir özgün tanımlanabilir 

uyaranın bulunmadığı yaygın ansiyete bozukluğu için model önerirler. VaroluĢçu 

kuramın ana kavramı kiĢilerin hayatlarının derin hiçliğinden haberdar olması ve 

hislerin, kaçınılmaz ölümü kabullenmekten bile daha rahatsızlık verici olabileceğidir. 

Anksiyete, kiĢinin varoluĢuna ve anlamın geniĢ boĢluğuna yanıtıdır (Kaplan ve 

Sadock, 2004). Kaygı, insan olmanın kaçınılmaz bir parçası olarak yüzleĢmemiz 

gereken hayatta kalmak, korunmak ve varlığını savunmak için bireyin kiĢisel olarak 

verdiği çabalardan doğmaktadır. VaroluĢ kaygısı yaĢamda karĢılaĢabileceğimiz 

ölüm, özgürlük, varoluĢsal yalıtım, anlamsızlık gibi olgularla yüzleĢtirilmenin 

kaçınılmaz sonuçları ile kavramsallaĢtırılabilir (Yalom, 1980; Akt. Corey, 2008).  

 

VaroluĢcu teoriler daha çok yaygın anksiyete bozukluğunun etiyolojisini 

açıklamak üzere ileri sürülmüĢtür. Buna göre, kiĢi yaĢamın anlamsızlığının farkına 

varmakta ve bu anlamsızlık gerçek ölüm korkusundan bile daha rahatsız edici 
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olmaktadır. Böylece kiĢide varoluĢun anlamsızlığına tepki olarak anksiyete ortaya 

çıkmaktadır (Cansever, 2010). 

 

VaroluĢçu terapistler, normal kaygı ile nörotik kaygıyı birbirinden ayırmakta 

ve kaygıyı geliĢimin potansiyel kaynağı olarak görmektedirler. Normal kaygı, 

karĢılaĢılan olaya karĢı uygun tepkiyi vermektir. Bundan baĢka bu tür kaygı, kiĢi 

üzerinde baskı yapmaz ve değiĢim için bir motivasyon olarak kullanılabilir (May ve 

Yalom, 2000; Akt. Corey, 2008). VaroluĢ kaygısı, normal kaygının yapıcı Ģeklidir ve 

geliĢim için uyarıcı bir nitelik taĢıyabilir. Bu kaygıyı, özgürlüğümüzü giderek daha 

çok farkına vardığımızda yaĢarız ve bunun sonucu olarak özgürlüğü ya kabullenir ya 

da reddederiz (Corey, 2008). 

 

Kierkegard‟ın “kaygı özgürlük ve suçluluk bilincinden kaynaklanan, hiçlik ve 

var olmama korkusuyla oluĢan bir duygu olduğu ve bu nedenle insan ruhunun 

ulaĢacağı doğal bir sonuç olduğu” Ģeklindeki yorumu varoluĢçu akımın konuya 

yaklaĢımını sergilemiĢtir. Bunlara karĢı nevrozlar, ruhsal bozuklukların 

sınıflandırılmasında uzun süre önemli bir baĢlık olarak yer almıĢ ve daha sonra yerini 

bozukluklara bırakmıĢtır (Karadeniz, 2005). 

 

2.1.10.4.  Karen Horney’in Anksiyete Kavramı 

Anksiyete kavramına Freud, dıĢında ıĢık tutmuĢ yazar ve araĢtırıcılar arasında 

Kierkegaard (1849), Goldstein (1940), Cannon (1932), Sullivan (1946) ve Horney 

sayılabilir. Kierkegaard, "Ölüme dek süren hastalık" diye tanımladığı anksiyeteyi 

yaĢamın kaçınılmaz bir parçası olarak görmüĢ, nevrotik anksiyetenin benliğin 

dağılmasından ve anlamsızlıktan doğduğu görüĢleriyle çağdaĢ yaklaĢımlara temel 

hazırlamıĢtır. Goldstein'a göre, anksiyetelerin ortak öğesi, kiĢinin yeteneğiyle ondan 

beklenilenler arasındaki uyuĢmazlıktır. Bu durum ise insanın kendisini gerçekleĢtire-

bilmesini imkânsız kılar. Cannon anksiyeteyi, organizmanın iç dengesini bozacak 

tehlikelere karĢı bir tepki ya da bozulan dengeyi yeniden düzenleme çabalarının 

baĢarısızlığa uğraması sonucu ortaya çıkan bir durum olarak yorumlamıĢtır. Sullivan 

insanı kültürün bütünleyici bir parçası olarak ele aldığından, anksiyetenin de kiĢinin 
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insan iliĢkilerini tehlikeye sokan durumlardan kaynaklandığı görüĢünü savunmuĢtur. 

VaroluĢçular ise anksiyeteyi insanın kendi varoluĢ sorumluluğunu üstlenmede 

karĢılaĢtığı güçlüklerle açıklamıĢlardır (Geçtan, 2003). 

 

Horney, anksiyete sorununun anlaĢılması için hangi doğrultuda hareket 

edilmesi gerektiğini Freud‟un açıkça göstermiĢ olduğundan söz eder. Ancak Freud‟a 

karĢıt olarak ansiyetenin içgüdüsel niteliğini reddeder ve cinsel dürtülerin anksiyete 

yaratan bir güç olarak önem taĢımadığına inanır. Ġnsanlar anksiyeteden kaçabilmek 

için her türlü yola baĢvururlar. Bunun nedeni, anksiyetenin insanın yaĢayabileceği en 

katlanılmaz duygulardan biri olmasıdır (Geçtan, 2008). Horney çocukluk yılları 

kaygılarının sonraki kaygılar zincirine bir temel oluĢturduğunu kabul etmekle 

birlikte kaygının tümüyle çocukluk yılların ait tepkiler olduğu görüĢünde değildir 

(Geçtan, 1993). Horney, anksiyetenin, içgüdüsel dürtülerimizin varlığına karĢı 

geliĢtirilen korkudan çok, baskı altında tutulan dürtülerimize karĢı duyulan korku 

sonucu oluĢtuğuna inanır. Horney, korkuyla anksiyeteyi sık sık eĢanlamda 

kullanarak, iki kavram arasındaki yakınlığı belirtmiĢtir. Aslında, her ikisi de 

tehlikeye karĢı geliĢtirilmiĢ duygusal tepkilerdir. Her iki duygu da, titreme, terleme, 

ölüm korkusu yaratabilecek hızda kalp atıĢları gibi bedensel belirtilerle birlikte 

yaĢanır (Geçtan, 2003).  

 

Horneye göre normal anksiyete, ölüme doğa kuvvetlerine vb. durumlara bağlı 

olarak oluĢur. Bu tür anksiyete iç çatıĢmaya veya nevrotik savunma önlemlerine yol 

açmaz. Nevrotik anksiyete ise acizlik, bağımlılık ve nefret arasındaki iç çatıĢmadan 

doğar ve birey diğer kiĢilerin kendisine karĢı geliĢtirmiĢ olduklarına inandığı 

düĢmanlık duygularını tehlikenin kaynağı olarak görür (Davaslıgil, 1994). 

 

2.1.10.5.  Gabbard’ın GörüĢleri 

Anksiyeteyi bilinçdıĢı çatıĢmaların sonucu ortaya çıkan bir semptom 

olmaktan çok, bağımsız bir bozukluk ya da "hastalık" olarak değerlendirmiĢtir. Oysa 

anksiyete yaĢayan insanların çoğu bu yaĢantılarının kökenindeki nedenlerden 

haberdar bile değildir. Gabbard, anksiyete türlerini geliĢimsel hiyerarĢiye göre aĢağı-
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daki biçimde sıralamıĢtır: 1-Süperego anksiyetesi, 2- Kastrasyon anksiyetesi, 3-

Sevgiyi yitirme korkusu, 4- Obje yitirme korkusu (ayrılık anksiyetesi, 5-

KovuĢturulma anksiyetesi, 6-Dağılma korkusu. En geliĢmiĢ düzeyde anksiyete 

süperegodan kaynaklanır. ĠçselleĢtirilmiĢ ahlak ve vicdan standartlarına uygun 

davranılmadığında yaĢanan suçluluk duygularıyla belirlenir. ÇözümlenememiĢ 

oedipal çatıĢmalardan kaynaklanan kastrasyon anksiyetesinin ileriki yaĢamdaki 

belirtileri, bir beden bölgesini yitirme ya da bedensel hasar görme korkusu biçiminde 

yaĢanabilir. Bir basamak inildiğinde, kiĢi anksiyetesini kendisi için önemli olan insa-

nın sevgi ve onayını yitirme kaygısı olarak yaĢar. Daha da aĢağıda bu durum, 

bağlanılan objenin yalnızca sevgisini değil, kendisini yitirme biçiminde yaĢanır. 

KovuĢturulma anksiyetesi ve dağılma anksiyetesi, anksiyetenin en ilkel biçimleridir. 

KovuĢturulma anksiyetesinde kiĢi, dıĢtan kovuĢturan objelerin iĢgaline uğrayarak 

kendi içinde yok edileceği kaygılarını yaĢar. Dağılma anksiyetesi ise iki ayrı biçimde 

yaĢanabilir: Bir baĢka objeye geçiĢerek kendi benlik sınırlarını yitirme ya da 

çevresinden mirroring tepkileri gelmemesi ya da idealize etme ihtiyacının karĢıla-

namaması sonucu bütünlüğünü yitirip dağılma korkulan biçiminde yaĢanır (Geçtan, 

2003). 

 

2.1.10.6.  Biyolojik Kuram 

Son yirmi yılda bunaltı(kaygı), panik bozukluğu ve fobilerin oluĢunda 

biyolojik etkenlerin oynadığı rol daha çok anlaĢılmıĢ ve önem kazanmıĢtır. 

Bunaltı(kaygı) bozukluklarında kalıtımın yeri giderek daha belirgin olmaktadır 

(Öztürk, 2002). 

 

Yapılan son araĢtırmalar psikolojik nedenlerle ortaya çıkan anksiyete ve 

psikolojik etmenlerden bağımsız olarak biyolojik nedenlerden kaynaklanan anksiyete 

olmak üzere iki ayrı anksiyetenin varlığına iĢaret etmektedir. Cooper'e göre, bazı 

insanlar ayrılık anksiyetesi yönünden aĢırı duyarlıdır ve bunun sonucu yaĢadıkları 

panik nöbetlerinde psikolojik etmenlerin rolü yoktur. Bu nedenle anksiyetelerinden 

ötürü sorumlu olamazlar; dolayısıyla psikoterapiden yararlanmaları da beklenemez. 

Gabbard ise tüm panik nöbetlerinin psikolojik etmenlerden bağımsız olduğu 
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görüĢüne katılmamaktadır. Çünkü bazı panik nöbetlerinin spesifik çevresel olaylar ve 

psikolojik nitelikli kıĢkırtıcı etmenler sonucu yaĢanabildiği de bilinmektedir ve 

böylesi durumlarda, zaten var olan biyolojik eğilimin, psikolojik bir uyaran sonucu 

bir panik nöbetine dönüĢtüğü düĢünülebileceğini söyler (Akt. Geçtan, 2003). 

 

Anksiyete hakkındaki biyolojik kuramlar anksiyetenin hayvan modellerindeki 

preklinik çalıĢmaları, biyolojik faktörlerin araĢtırıldığı hasta çalıĢmaları, temel 

nörolojik bilimler hakkındaki büyüyen birikim ve psikotrop ilaçların etkileri ile 

geliĢmiĢtir. DüĢüncenin bir kutbu anksiyete bozukluğu olan hastanın ölçülebilir 

biyolojik değiĢikliklerinin psikolojik çatıĢmaların sonucunu yansıttığını kabul eder, 

karĢıt kutup biyolojik olayların psikolojik çatıĢmalara öncüllük ettiğini kabul eder 

(Kaplan ve Sadock, 2004). 

 

Genetik çalıĢmalardan elde edilen bilgilerin kısıtlı olmasına rağmen yapılan 

araĢtırmalar güçlü bir genetik bileĢenden bahsetmektedir. Kaygı Ģikâyetleriyle 

baĢvuranların büyük bir kısmının ailelerinde de benzer sıkıntıların görüldüğü tespit 

edilmektedir (AktaĢ, 2009). Yapılan bazı çalıĢmalar genellenmiĢ kaygı bozuk-

luğunun kalıtsal bileĢenleri olduğunu öne sürmüĢtür. GenellenmiĢ kaygı bozukluğu 

hastalarının akrabalarında da bu bozukluğun görülme oranının yüksek olduğu 

gözlenmiĢtir (Noyes ve ark..; Akt. Davison, ve Neale,2004). Kaygı bozuklukları ile 

de ilintili bir kiĢilik eğilimi olan nörotisizmin kalıtsal olduğu gerçeği, kalıtsal etken-

lerin olası etkilerinin göz ardı edilmemesi gerektiğini göstermektedir ( Davison ve 

Neale, 2004). 

GenellenmiĢ kaygı bozukluğunun en tanınan nörobiyolojik açıklaması, kaygı 

bozukluklarının tedavisinde etkili bir ilaç türü olan benzodiyazepinlerin nasıl 

iĢlediği konusundaki bilgimize dayanmaktadır. AraĢtırmacılar, beyinde 

benzodiyazepinlerin etkili olduğu bir reseptör bulmuĢlardır. Bu reseptör ketleyici 

iĢlevi olan gamma-aminobütrik asit nörotransmitter (GABA) maddesiyle ilintilidir. 

Normal korku tepkileri söz konusu olduğunda, nöronlar beynin tamamında ateĢlenir 

ve kaygı deneyimini ortaya çıkarır. Bu nöral ateĢleme sistemi aynı zamanda GABA 

sitemini de uyarır. GABA sisteminin uyarılması sonucunda da söz konusu aktivite 
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ketlenir ve böylece kaygı düĢer. GKB, GABA sisteminde, kaygının kontrol altına 

alınamamasına neden olan bir bozulmadan kaynaklanıyor olabilir. Bu olasılık 

dâhilinde benzodiyazepinler, GABA salgılanımını artırarak kaygının düĢmesine 

neden olmaktadır. Benzer biçimde, GABA sistemini bloke eden ya da ketleyen 

ilaçlar kaygının artmasına neden olmaktadır (Insell, 1986; Akt. Davison ve Neale, 

2004).  

Nörobiyoloji alanında yapılan çalıĢmalar "locus ceruleus" adlı beyin 

bölgesinin biyolojik kökenli anksiyetelerin oluĢumunda rol oynadığı anlaĢılmıĢtır. 

Locus ceruleus beyindeki norepinephrine'in yaklaĢık dörtte üçünü salgılar 

(Redmond, 1987; Akt. Geçtan,2003). Beynin her yanından gelen nöral bağlantılar bu 

çekirdeğe ulaĢırlar ve buradan çıkan efferent sinirler panik nöbetlerinde rol oynayan 

beyin bölgelerine giderler. Locus cereleus, inhibitor nöronları aktive ya da deaktive 

ederek, organizmanın anksiyete düzeyini düzenler, inhibitor nöronlar gamma-

aminobutyric acid (GA- BA) yoluyla aktive edilirler. Benzodiazepine grubu ilaçlar 

da GAB A gibi locus cereleusdaki inhibitor nöronları aktive ederler. Buna karĢılık, 

piperoxane ve yohimbine verilerek GABA etkisindeki nöronlar deaktive edildiğinde 

insanda deneysel olarak panik duygusu yaratılabileceği gözlemlenmiĢtir (Redmond, 

1987; Akt. Geçtan, 2003)  

 

Otonomik Sinir Sistemi: Otonomik sinir sisteminin uyarılması belli 

belirtilere neden olur örneğin baĢ ağrısı. ġu anda genel olarak merkezi sinir sistemi 

anksiyetenin feokremasitoma gibi hastanın özgün çevresel nedeni olması dıĢında, 

anksiyetenin çevresel belirtilerine öncülük ettiği düĢünülmektedir (Kaplan ve 

Sadock, 2004). 

 

Uzun zamandan beri korku, bunaltı (kaygı) ve öfke tepkilerinde otonom sinir 

dizgesinin uyarılıĢ durumuna geçtiği bilinmektedir. Henüz kesin sonuçlar alınmamıĢ 

olmakla birlikte yapılan araĢtırmalar bunaltı (kaygı) oluĢunda yalnızca psikodinamik 

ve davranıĢçı görüĢlere bağlı kalınamayacağını göstermiĢtir (Öztürk, 2002).  
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Beyin Görüntüleme ÇalıĢmaları: Beyin görüntüleme yöntemleri, hemen her 

zaman özgün bir anksiyete bozukluğu ile iliĢkili, anksiyete bozukluklarını anlamada 

çeĢitli yollar bulmuĢlardır. Bilgisayarlı tomografi ve magnetik rezonans görüntüleme 

gibi yapısal çalıĢmalar da artıĢ saptamıĢlardır. Bir MRG çalıĢmasında panik 

bozukluğu olan hastaların sağ temporal lobunda özgün bir defekte rastlanmıĢtır 

(Kaplan ve Sadock, 2004). 

Bunaltı (kaygı) ve panik bozuklukları üzerinde yapılmıĢ olan laktat 

enfüzyonu deneylerindeki sonuçların hastanın beklentisi ile ilgili olabileceği ileri 

sürülmüĢtür. Bu deneylerle birlikte yapılmıĢ olan beyin görüntüleme incelemelerinin 

de geçerliliği üzerindeki görüĢler tartıĢılabilir bulunmaktadır (Öztürk, 2002). 

 

Nörotransmitterler: Nörotransmitterlerin anksiyete oluĢumundaki rolü 

üzerine yapılan hayvan deneylerinde, norepinefrin, seratonin aminobutyric asit 

(GABA) anksiyetenin fizyopatolojisinde üzerinde en çok durulan nörotransmitterler 

olarak dikkat çekmektedirler. Noradrenerjik sistemin ana hücreleri ponstaki locus 

ceruleus bölgesinde bulunmaktadır. Hayvan deneylerinde bu bölgenin uyarılması ile 

korku semptomlarının oluĢması, bu bölgenin çıkarıldığı hayvanlarda ise korku 

tepkisinin ortadan kalkması, panik adrenerjik bozukluğu hastalarında noradrenalin 

düzeyini artıran ilaçların ( -2 adrenerjik antagonist) panik atakları ortaya çıkarması, 

anksiyete agonist ve bozukluğu olan hastaların serebrospinal dolaĢımında ve 

idrarlarında noradrenalin metabolit düzeyinin yüksek bulunması, noradrenalinin 

anksiyete bozukluklarında önemli rol oynadığını düĢündüren veriler olarak dikkat 

çekmektedir (Cansever, 2010). 

 

 Genetik: Her anksiyete bozukluğunda bu denli yüksek olmasa da, özellikle 

panik bozukluğu olanların % 50‟sinin akrabalarında da benzer belirtilerin bulunması 

ve birinci derecede akrabalarında panik bozukluğu olanlarda riskin 4-8 kat arttığının 

tespit edilmesi, anksiyete bozukluklarında genetik faktörlerin de rol oynayabileceğini 

düĢündürmektedir (Cansever, 2010).  

 

Anksiyete bozukluklarına karĢı hem biyolojik hem de psikolojik bakıĢ açısı 

gereklidir, çünkü ikisi de tek baĢlarına durumu tam olarak açıklayamaz. Gen 



38 

 

çalıĢmaları doğuĢtan gelen farklılıkların anksiyete bozuklukları geliĢtirmedeki 

etkilerini kanıtlayabilirler, ancak öyle görünüyor ki genler ana nedenler olmaktan çok 

yatkınlığa neden olan faktörler olarak kalacaklar. Deneyler göstermiĢtir ki panik 

atağı olan hastalar oksijen solumaya ya da infüzyona(damara zerk)  kontrol 

grubundaki biyolojik sorunu olmayanlara göre daha fazla anksiyete ile cevap 

vermektedirler (Roth, 2007). 

 

Nöroanatomik Bulgular: Deneysel çalıĢmalar, noradrenalin, seratonin ve 

GABA reseptörleri bakımından zengin olan limbik sistemin anksiyete ve korku ile 

ilgili olduğunu göstermektedir. Septohipokampal yoldaki aktivite artıĢının anksiyete 

oluĢumunda önemli rol oynadığı ve özellikle obsesif-kompulsif bozuklukla singulat 

girus patolojisi arasında bir bağlantı bulunduğu en dikkat çekici bulgulardır. 

Parahipokampal bölge, singulat girus ve hipotalamus ile yakından bağlantısı olan 

frontal serebral korteksin de anksiyetenin oluĢumunda önemli rolü olduğu 

düĢünülmektedir (Cansever, 2010). 

 

 

2.2. Yönetici Kaygısı Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

 

 

2.2.1. Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

 

Özcan (1999) araĢtırmasında „„Yöneticilerde Karar Verme ve Kaygı 

ĠliĢkileri”ni incelemiĢtir. AraĢtırmanın evrenini 1997–1998 öğretim yılında 

Ġstanbul‟da eğitim- öğretim faaliyetlerini devam ettiren Erkek Teknik Eğitim Genel 

Müdürlüğüne bağlı Teknik ve Endüstri Meslek Lisesinde çalıĢan müdür, müdür 

baĢyardımcısı ve müdür yardımcıları oluĢturmaktadır. AraĢtırmada Ģu sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır: Okul değiĢkeninde kaygı puanına göre yapılan karĢılaĢtırmada 

yöneticiler, öğretim etkinliklerinin yürütülmesinde karar verirken subjektif korkuya 

düĢtükleri saptanmıĢtır. Cinsiyet değiĢkenine göre karar verme stratejileri ile kaygı 

arasında iliĢki olup olmadığı incelenmiĢ ancak bu değiĢkenler arasında manidar bir 

sonuca rastlanmamıĢtır. Yöneticilerin yaĢ değiĢkeni ile ilgili kaygı puanlarına göre 

yapılan karĢılaĢtırmada 20–25 yaĢ grubundaki yöneticilerin 36–40 ve 41–45 yaĢ 

grubundaki yöneticilere göre; eğitim öğretim faaliyetlerinin yürütülmesinde verilen 
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kararlardan kaygı duydukları saptanmıĢtır.  20–25 yaĢ grubundaki yöneticilerin kaygı 

puanlarının diğer yönetici gruplarına göre en yüksek olduğu görülmüĢtür. Yöneticilik 

süresi değiĢkeni ile ilgili kaygı puanlarına göre 6–10 yıllar arasında çalıĢan 

yöneticilerin kaygı puanlarının diğer yönetici gruplarına göre en yüksek olduğu 

görülmüĢtür. BranĢ değiĢkeni ile ilgili yapılan karĢılaĢtırmada metal bölümünden 

mezun olan Teknik ve Endüstri Meslek Lisesi yöneticileri, teknik öğretmen olmayan 

yöneticilere göre daha kararsız oldukları söylenebilir. Kaygının yaĢa, kıdeme bağlı 

olarak değiĢtiği ve genç yöneticilerin daha kaygılı olduğu bulunmuĢtur. 

 

Özdayı (2001) araĢtırmasında „„Ortaöğretimde Görev Yapan Eğitim 

Yöneticilerinin Yetki Devri ile Kaygı Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki”yi araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmaya Milli Eğitim Bakanlığının Mersin ve Aksaray‟da hizmetiçi eğitim 

seminerlerine 163 ortaöğretim okul yöneticisi katılmıĢtır. AraĢtırmada Ģu sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır: Yöneticiler, yetki devrinde adil davrandıklarına inanmaktadırlar. Ancak 

yöneticilerin yarısı, kendilerinin bulunmadığı durumlarda astların görevlerini 

aksatacağını düĢünmektedirler. Yöneticilerin büyük bir çoğunluğu da yetki devrinde 

astlarla yüz yüze konuĢarak görevlendirmeyi tercih etmektedirler. Eğitim 

yöneticilerinin yetki devri ile kaygı düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmamıĢtır. Eğitim yöneticilerinin süreksiz durumluluk kaygı ile sürekli kaygı 

ortalamalarına bakıldığında kaygı düzeylerinin düĢük olduğu görülmektedir. Eğitim 

yöneticilerinin süreksiz durumluluk kaygı ile sürekli kaygı durumları arasında 

anlamlı bir iliĢkinin olmadığı saptanmıĢtır.  

 

Ural (2001) „„Okul Müdürlerinin Yönetsel Stres Kaynakları”nı incelemiĢtir. 

AraĢtırma evrenini, 2001–2002 eğitim-öğretim yılında Ġstanbul Ġli Üsküdar Ġlçesi 

Milli Eğitim Müdürlüğü'ne bağlı ilk ve ortaöğretim okulu müdürleri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma ile okul yöneticilerinin karĢılaĢtıkları yönetsel stresin ağırlıklı olarak; 

siyasal karıĢma ve baskılar, yetersiz iĢ gören sayısı ve niteliği, araç-gereç, 

yetersizliği, aĢırı iĢ yükü, aile ve sosyal yaĢama zaman ayıramamak, kendini 

geliĢtirme imkânının yetersizliği ve aĢırı yazıĢmalardan kaynaklandığı sonucuna 

varılmıĢtır. 
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Karslı, Baloğlu, Erginer ve Baloğlu (2004) yaptıkları araĢtırmada fakülte 

yöneticilerinin, görev ve sorumlulukları dolayısıyla kaygı ile en sık karĢı karĢıya 

kalan meslek grubunda olmaları nedeniyle durumluk sürekli kaygı düzeyleri 

karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaya Türk üniversitelerindeki 55‟i erkek ve 17‟si kadın, 

toplam 72 fakülte yöneticisi katılmıĢtır. AraĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

Yöneticilerin durumluk ve sürekli kaygı düzeyleri arasında anlamlı iliĢki 

saptanmıĢtır. Cinsiyet, yaĢ, yönetim görevi ve iĢ garantisinin kaygı durumunu 

anlamlı düzeyde etkilemediği bulunmuĢtur. 

 

Çevik (2006) araĢtırmasında „„Eğitim Yöneticileri ile Yönetici Adaylarının 

Kaygı Düzeyleri ile Bilgisayar Kaygısı Düzeyleri”ni karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya 

368 okul yöneticisi ile 216 yönetici adayı katılmıĢtır. AraĢtırmada Ģu sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır: Okul yöneticileri ve yönetici adaylarının durumluk kaygı ile sürekli 

kaygı düzeyleri arasında iliĢki vardır. Okul yöneticilerinin bulundukları yerleĢim yeri 

(köy-kasaba, ilçe veya il merkezi), sürekli kaygı ve bilgisayar kaygısı düzeylerini 

etkilemektedir. Yönetici adaylarının durumluk kaygı düzeyleri, görev yaptıkları okul 

türüne göre değiĢmektedir. Sonuç olarak yöneticilerin durumluk-sürekli kaygı 

düzeylerinin seviyesi bilgisayar kaygısı düzeylerini de doğru orantılı olarak 

etkilemektedir.  

 

 Ok (2006) “ĠĢ Stresinin Ġlköğretim Okullarında Okul Yöneticileri Üzerindeki 

Etkisi”ni incelemiĢtir. AraĢtırmada 370 katılımcı yer almıĢtır. Bunlardan %7, 84‟ü 

özel okul yöneticisi, % 92,16‟sı devlet okulu yöneticisidir. AraĢtırma sonucunda elde 

edilen bulgular doğrultusunda Konya ili ilköğretim okullarında çalıĢan; kadın ve 

erkek yöneticilerin iĢ stresi boyutlarından aynı düzeyde etkilendiklerini, devlet 

okullarında görev yapan yöneticilerin örgütsel stres kaynaklarından özel okullarda 

çalıĢan yöneticilerden daha çok etkilendiklerini, stresle baĢa çıkma yöntemlerini özel 

okul yöneticilerinin daha yüksek düzeyde kullandıklarını, iĢ ve iĢ çevresiyle ilgili 

olarak örgütsel stres kaynaklarından 20–30 yaĢ arasındaki yöneticilerin 31–40 yaĢ 

arasındaki yöneticilerden daha çok etkilendiğini, stresle baĢa çıkma yöntemlerini 20–

30 yaĢ arasındaki yöneticilerin 41–50 yaĢ arasındaki yöneticilerden daha yüksek 

düzeyde kullandıklarını, 41–50 yaĢ arasındaki yöneticilerin 50 yaĢ ve üzeri 
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yöneticilere göre daha üst düzeyde stresle baĢa çıkma yöntemlerini kullandıklarını 

saptamıĢtır. 

 

Murat ve Yılmaz (2008) “Ġlköğretim Okulu Yöneticilerinin ĠĢ Doyumları Ġle 

Örgütsel Stres Kaynakları Arasındaki ĠliĢki”yi incelemiĢlerdir. Veriler 2005–2006 

öğretim yılında Gaziantep ili ġehitkâmil ve ġahinbey ilçelerinde görev yapan 284 

ilköğretim okulu yöneticisinden toplanmıĢtır. AraĢtırmaya katılan yöneticilerin iĢ 

doyumlarını algılamalarında kıdem ve görev unvanı değiĢkenleri, örgütsel stres 

kaynaklarını algılamalarında ise cinsiyet ve kıdem değiĢkenleri arasında anlamlı 

farklılık saptanmıĢtır. 

 

Yaman ve Bayrakçı (2011) „„Stres Kaynakları Ġle Yöneticilerin KiĢilik 

Özellikleri Arasındaki ĠliĢki”yi incelemiĢlerdir. ÇalıĢma evrenini Kırıkkale merkez 

ilçede, ilköğretim ve ortaöğretim kurumlarında görev yapan 180 okul yöneticisi 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonuçlarına göre yöneticilerin kiĢilik özellikleri stres 

kaynaklarını etkilemektedir.  

 

Güven ve Yalçınkaya Akyüz (2011) “Özel Okullarda ve Devlet Okullarında 

ÇalıĢan Okul Yöneticilerinin Maslow HiyerarĢisine Dayandırılan Gereksinim 

Alanlarında Ne Derecede Doyum ya da Doyumsuzluk Gösterdikleri ve Kaygı Ġle ĠĢ-

Doyumu Arasındaki ĠliĢki”yi incelemiĢlerdir. AraĢtırmaya 161 okul yöneticisi 

katılmıĢ olup, 40'ı özel liselerde, 121'i devlet liselerinde görev yapmaktadır. 

AraĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır; Özel okullarda çalıĢan yöneticilerin iĢ 

doyumu, devlet okullarında çalıĢan yöneticilerden anlamlı derecede yüksek 

bulunmuĢ ve sürekli kaygı düzeylerinin de daha düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Okul 

yöneticilerinin iĢ doyumu ve sürekli kaygı düzeyleri cinsiyete göre anlamlı farklılık 

göstermemiĢtir. 

 

ġahin (2011), “Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeylerinin ÇeĢitli 

DeğiĢkenlere Göre Ġncelenmesi” konulu araĢtırmasında çalıĢma grubunu 106 okul 

müdürü ve 160 okul müdür yardımcısı olmak üzere toplam 266 yönetici 

oluĢturmaktadır. Bu yöneticilerden 14'ü okul öncesi eğitim, 167'si ilköğretim ve 85'i 
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ortaöğretim okulunda görev yapmaktadır. Katılımcıların 15'i kadın, 251'i ise erkektir. 

AraĢtırmanın verileri, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “KiĢisel Bilgi Formu” ve 

“Yönetici Kaygı Ölçeği” ile toplanmıĢtır. Okul yöneticilerinin Yönetim Süreci 

Kaygısı faktöründeki kaygı düzeyleri genel olarak yüksek kaygı düzeyinde ve ĠĢ 

Yükü Kaygısı faktöründeki kaygı düzeyleri genel olarak orta düzeyde, okul 

yöneticilerinin Yönetici Kaygı Ölçeği‟nin toplam puanına göre kaygı düzeyleri ise 

yüksek kaygı düzeyinde saptanmıĢtır. 

 

 

2.2.2. Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

 

Wright ve Ballestero (2011) “Eastern Kentucky Bölgesindeki Öğretmen ve 

Yönetici Stresi” konulu yaptıkları araĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢmıĢlardır: 

Ġdarecilerin büyük bir çoğunluğu (% 68) stresle en iyi Ģekilde erkek okul 

yöneticilerin baĢ ettiği saptanmıĢtır. AraĢtırmada stresle baĢ etmedeki üstünlüğü ilk 

kademe müdürlerinin aldığı saptanmıĢtır. Yine idarecilerin büyük çoğunluğu (%95) 

okulun bulunduğu bölgenin ekonomik durumunun müdürlerin stresle baĢ etmelerinde 

önemli bir etmen olduğunu, idarecilerin büyük çoğunluğu (%79) yaĢ unsurunun 

müdürlerin stresle baĢ etmelerinde önemli bir etmen olduğunu, idareciler 31–40 yaĢ 

arası müdürlerin (%42) stresten en çok muzdarip olanlar olduğunu ve yöneticiler 

ortak bir kararla müdürlerin stresinin arttığını belirtmiĢlerdir. 

 

Feıtler ve Tokar (1986) “Okul Yöneticileri ve Yönetimsel Stres: EĢleĢme 

Teorisi, Eğilimler ve Veriler”  konulu yaptıkları araĢtırmada verileri sunarak okul 

yöneticileri yönünden mesleki stres ve yönetim teorisi arasındaki iliĢkiyi 

sorgulamaktadır. Temel olarak bürokratik doğa içerisinde kurumlara odaklanan 

klasik yönetimsel teori ve iĢ ortamı bağlamında iĢçiyi gözlemleyen kiĢi-çevre uyum 

teorisi inceleme ve sorgulamada temel iĢlevi gören iki geniĢ çaplı teorik çerçevedir. 

Teorik olarak, yüksek seviyede bürokratik okulların daha az bürokratik okullardan 

daha az stres ile karĢı karĢıya gelmeleri gerekmektedir ama bu durumun 

desteklenmediği ve kiĢi-çevre uyum teorisi okul yöneticilerinin belirlenen stres 

seviyelerini daha iyi tahmin edebildiği görülmüĢtür. 
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Gmelch ve Chan (1995) “Yönetici Stresi ve BaĢa Çıkma Etkinliği: Yönetici 

Ġçin Çıkarımlar Değerlendirme ve GeliĢtirme” konulu yaptıkları araĢtırmada genel 

olarak, eğitim yöneticilerinin stres düzeyini beĢ puanlık bir ölçekte, 1 (düĢük stres) 

ile 5 (yüksek stres) arasında 2.13 ile 2.88 arasında değiĢen, orta seviyede bir stres 

olduğunu ortaya koymuĢtur. Ancak bazı yöneticilerin gerginlik düzeyi yüksek 

çıkmıĢtır. Genel olarak raporlanan örneklerden %26,6‟sının görevlerine 

dayandırılmıĢ iĢlerden ciddi stres (stres ölçekte 4 ve 5 puan), % 18,6‟sının rollerine 

dayandırılan iĢlerden, % 19‟unun çatıĢmalarda arabulma, % 21,7‟sinin kapsama sınır 

gerginliği yaĢadığı tespit edilmiĢtir. 

 

Shambrook, vd.( 2007) “AraĢtırma Yöneticisi Stres Algı AraĢtırması” konulu 

araĢtırmalarında yönetici stres algısı anketini bu alanda 600‟den fazla kiĢi üzerinde 

anonim olarak uygulamıĢlardır. Ankete katılanlardan % 41‟inin iĢle ilgili yüksek 

stres , % 42,05‟inin orta seviyede iĢe bağlı ev stresi, % 35,4‟ünün ev ve iĢ talepleri 

ile ilgili orta seviyede stres, % 31‟inin yüksek stres yaĢadığı tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırma yöneticileri yüksek seviyeli stres ortamında çalıĢmayı desteklemez, 

yaptıkları katkılardan dolayı baĢkaları tarafından takdir altında hissederler ve sağlıklı 

bir yaĢam süremezler, iĢ taleplerini karĢılamaktan hayatın önemli yönlerini ihmal 

ettiklerini hissederler. % 66‟sı bir haftada 40 saatlik bir çalıĢmayla iĢlerini 

tamamlamak için yeterli kaynakların olmadığını belirtmiĢtir. AraĢtırma yöneticiliği 

yapmaya neden devam ettikleri sorulduğunda yaygın olarak verilen cevaplar; 

mücadele, görevlerin çeĢitliliği, zeki mesai arkadaĢlarıyla çalıĢabilme, iĢ güvenliği ve 

amaç duygusu olmuĢtur. 

 

Renz ( 1991 ) tarafından yapılan araĢtırmada okul büyüklüğü ve yöneticilik 

deneyimi değiĢkenlerinin, okul müdürlerinin çeĢitli stres kaynaklarından etkilenme 

düzeyleri ve erken emeklilik kararlarını etkileyip etkilemediğinin ortaya çıkartılması 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın evrenini ABD‟nin Ġndiana Eyaletindeki 289 okul, 

örneklemini ise büyük, orta ve küçük boyutlardaki okullardan toplam 165 okul 

müdürü oluĢturmaktadır. AraĢtırmada okul büyüklüğü ve deneyimin, müdürlerin 

stres kaynaklarından etkilenmeleri üzerinde az bir etkisi olduğu, yine okul büyüklüğü 
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ve deneyim değiĢkenlerinin müdürlerin erken emeklilik eğilimleri üzerinde anlamlı 

bir etki yapmadığı görülmüĢtür (Akt. Pehlivan, 1995). 

  

Miller (1991) tarafından yapılan araĢtırmada bürokrasi, inanç sistemi ve iĢ ile 

ilgili stres arasındaki iliĢkilerin ortaya konulması amaçlanmıĢtır. Amerika‟da büyük 

okul bölgelerinde yer alan 214 lise müdürü ve yardımcısı araĢtırmanın örneklemini 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonuçlarına göre, inanç sistemlerinin, müdürlerin iĢ ile 

ilgili stres algılarını etkilediği ancak müdür yardımcılarını etkilemediği, bürokratik 

yapı ise müdür yardımcılarının iĢ ile ilgili stres algılarını etkilerken, müdürlerin 

algılarını etkilemediği ortaya konulmuĢtur. 

 

Yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan bu çalıĢmalarda genel olarak 

yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri, durumluluk ve sürekli kaygı düzeyleri, 

yönetsel stres kaynakları ve yöneticilerde kaygı ve stres ile karar verme, yetki devri, 

bilgisayar kaygısı, iĢ doyumları, kiĢilik özellikleri, bürokrasi, inanç sistemi 

arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Görüldüğü gibi, yöneticilerin kaygı ve stres durumları 

birçok araĢtırmacı tarafından farklı boyutları ele alınarak betimlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

 

 

2.3. Problem Çözme Ġle Ġlgili Kuramsal Temeller 

 

Yapılan literatür taramaları sonucunda problemin çeĢitli tanımlarına 

ulaĢılmıĢtır. AĢağıda problemin tanımına ve problem kavramına yer verilmiĢtir. 

 

2.3.1. Problem Kavramı  

 

Problem kelimesi Latince bir kavram olup, Arapça‟ da, “mesele” kavramına 

karĢılık gelirken, günümüz Türkçesinde problem kavramına karĢılık olarak “sor” 

kökünden türetilen “sorun” kavramına karĢılık gelmektedir. Sorun kavramı; 

çözümlenmesi, öğrenilmesi, bir sonuca varılması anlamlarına gelen engelli ve 

sıkıntılı bir durumu ifade eder. Türk Dil Kurumu Türkçe sözlüğünde sorun, 
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“düĢünülüp çözülmeye, konuĢulup bir sonuca bağlanmaya değeri ya da gerekliliği 

olan durum” olarak tanımlanmıĢtır (TDK, 2011).  

 

Eğitim literatüründe yaygın olarak “problem” kavramı kullanılmaktadır 

(Kalaycı, 2001). Eğitimcilerin çoğu değiĢik noktalardan hareketle problem kavramını 

farklı Ģekillerde tanımlamaktadır. Ağır (2007) bireyin amacına ulaĢmasını engelleyen 

ve onda rahatsızlık yaratan her Ģey, Bingham (1998) bir kiĢinin istenilen hedefe 

ulaĢmak amacıyla topladığı mevcut güçlerinin karĢısına çıkan engel, Morgan (1999) 

bireyin bir hedefe ulaĢmada engellenme ile karĢılaĢtığı bir çatıĢma durumu (Akt. 

Güçlü, 2003), Chi ve Glazer (1985) bazı amaçlara ulaĢmak için çaba harcadığımız ve 

bu amaçlara ulaĢmak için de araçlar bulmamız gereken bir durum ( Akt. Senemoğlu, 

2009), Aslan (2002) problemi, “içinde bulunulan durumda bir tehlike ya da aĢılması 

gereken bir güçlükle karĢı karĢıya olmak”, Cüceloglu (2003) “bireyin ulaĢmak 

istediği hedefe ulaĢmasına ket vuran engeller sonucunda ortaya çıkan durum”, 

Karasar (2009)  “bireyi fiziksel ya da düĢünsel yönden rahatsız eden kararsızlık ve 

birden çok çözüm yolu olasılığı görülen her durum” John Adair problemi, “sizin 

önünüze atılmıĢ, sizi engelleyen bir durum”, Stevens (1998) problemi; bir ortam ya 

da durumdan daha çok tercih edilen bir baĢka ortam veya duruma geçiĢ sırasında 

önümüze çıkan engeller, zorluklar, Keenland (2000) ise problemi, her Ģeyin olması 

gereken durumu ile var olan durumu arasındaki fark (Akt. Kalaycı, 2001), Kalaycı 

(2001) problemi gerginlik, dengesizlik, uyumsuzluk, belirsizlik durumu, Taymaz 

(2003) ise problemi, birey açısından insanın istek ve ihtiyaçlarının karĢılanmasını 

durduran, örgüt açısından ise amaçların gerçekleĢmesini yavaĢlatan, saptıran veya 

durduran engel, yönetim açısından; yönetici tarafından duyulan, görülen, hissedilen 

rahatsız edici durum, olarak tanımlamıĢlardır.  

 

YaĢam bir problem çözme sürecidir. Ġnsanoğlu doğduğu andan itibaren 

ölünceye kadar, niteliği veya niceliği ne olursa olsun birçok sorunla karĢı karĢıyadır. 

Bu sorunların çözebilmesi için kiĢinin geliĢtirdiği problem çözme yöntemleri hayata 

uyum sağlamasını ve yaĢam dengesini kurmasında etkili olacaktır. Psikososyal 

geliĢim kuramında “Eric Ericson” problemler, insanı olgunlaĢtırır; baĢarılı kimlik 

statüsüne ulaĢan bireyler yaĢamlarında problem yaĢamıĢ ve problemlerine çözüm 
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bulmuĢ kiĢilerdir” ifadesini kullanmaktadır. Ericson‟a göre önemli olan karĢılaĢılan 

problemleri birer geliĢme fırsatı olarak değerlendirebilmektir (Burger, 2006).  

 

Altun (2002) problemi, bireysel bazda bireyin ulaĢmak istediği bir amaca 

ulaĢmasını engelleyen etmenlerden oluĢan basit ve karmaĢık bir süreç, zor ya da 

sonucu belirsiz bir sorun olarak tanımlarken,  Açıkgöz Ün (2000) ise problemi; 

organizmanın hazırdaki tepkilerle çözemediği durumlar olarak ifade etmektedir.  

 

Bingham (2004)‟e göre her problemin üç temel özelliği vardır:  

1.Bireyin belirlediği bir amacı vardır.  

2.Bireyin amaca giden yolunda bir engel vardır.  

3.Birey, kendisini amaca ulaĢmaya teĢvik eden içsel bir gerginlik duyar.  

 

Kalaycı(2001) problemle ilgili üç özellikten bahsetmiĢtir:  

1.Problem, karĢılaĢılan kiĢi için bir engeldir. Engel karĢılaĢılan problemin 

niteliğine göre değiĢmektedir.  

2. Problem kiĢinin çözmek için gereksinim duyduğu durumdur.  

3.KiĢi problemle daha önce karĢılaĢmamıĢtır ve problemi çözmek için 

herhangi bir hazırlık yapmamıĢtır. 

 

2.3.2. Problem Çözme Süreci 

Toplum yapısı ve teknolojik geliĢmeler, siyasi sosyal ve ekonomik krizler 

sonucunda birey, gittikçe artan problemli durumlarla karĢılaĢtırmaktadır. Bu duruma 

bağlı olarak bireyin yaĢama uyumu açısından problem çözme, psikolojide uzun 

yıllardır ilgi odağı olan önemli bir konu olmuĢtur (Ağır, 2007). 

 

Her gün yaĢamımızın bütün alanlarında zorluk ve önem bakımından farklılık 

taĢıyan problemlerle karĢılaĢırız. Problem çözme ve karar verme iĢi sabah 

uyandığımız an baĢlar ve gece uyuduğumuz saate kadar devam eder. Problemleri 

çözme kararları alma yeteneğiyle doğmayız (Yalın, 2000).  
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Problem çözme süreci, sorun olarak algılanan uyarıcının zararlı, yararlı, tehdit 

edici veya müdahaleye davet edici olarak değerlendirildiği bir etkileĢimle 

baĢlamaktadır. Problem çözme, akıl yürütme sürecidir dolayısıyla “düĢünme” 

kavramı ile yakından ilgilidir. Genellikle, “problem”, “problem çözümü” ve “ akıl 

yürütme” kavramları düĢünmeyi çağrıĢtırmaktadır ve gündelik yaĢamda birbirlerinin 

yerine kullanılabilmektedir (Ağır, 2007). 

 

Sorun çözme yöntemi, bir zihin yöntemidir. Bu nedenle, bütün yöntemlerin 

etkili bir biçimde kullanılması, zihnin bu yöntemlere göre çalıĢmasına bağlıdır. 

Sorun çözme, iyi düĢünmeyi gerektirir. Ġyi düĢünme alıĢkanlığı kazanmıĢ kimseler, 

sorunlarını daha kolay ve doğru bir Ģekilde çözerler. John Dewey'ye göre dört tip 

düĢünme vardır: 1. Belli bir sıra izlemeksizin zihinden gelip geçen Ģey. (En yalın 

düĢünce tipi budur) 2. BeĢ duyu aracılığı ile kavranmayan, bunlarla ilgisi bulun-

mayan ve imgelem olarak zihinden geçen olaylar. 3. Geleneğin ve eğitimin ürünü 

olarak doğruluğunu kanıtlamaya gerek ve olanak bulunmayan inançlar. 4. Yapıcı 

ya da yaratıcı düĢünce. Eğitimde gerekli olan düĢünce türü yapıcı ya da yaratıcı 

düĢünmedir. John Dewey'e göre: Yapıcı ya da yaratıcı düĢünme, herhangi bir 

inancı, yahut peĢin olarak kabul edilmiĢ herhangi bir bilgi ya da bunların 

doğurabileceği yeni sonuçlar bu inanç ve nedenlerin ıĢığı altında etkin, ısrarlı ve 

dikkatli bir incelemeden geçirme sürecidir ( BinbaĢıoğlu, 1994).  

Büyükkaragöz (1995) problem çözme becerisini, “kiĢiyi çözüme götürecek 

bilgilerin kazanılması ve bu bilgilerin kullanıma hazır olacak Ģekilde birleĢtirerek bir 

sorunun çözümüne uygulanabilme düzeyi olarak”; Güçlü (2003), “bireyin birey 

olma ve çevresiyle baĢ etme sürecinde en belirleyici rollerinden birisi” olarak, 

Schunk (2009) ise problem çözmeyi “kiĢilerin otomatik bir çözümlerinin olmadığı 

bir hedefe ulaĢma çabaları” olarak tanımlamıĢtır. 

 

IĢık (2000) problem çözme sürecini, belli bir amaca ulaĢmak için karĢılaĢılan 

güçlükleri ortadan kaldırmaya yönelik bir dizi çaba olarak tanımlamıĢtır. Aynı 

zamanda da içinde bulunulan Ģartlara uymak, engelleri azaltmak ve sonunda 

organizmayı bir iç dengeye ulaĢtırmak gibi etkinliklerin hepsinin bu sürecin 

kapsamında olduğunu ileri sürmektedir.   
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Gelbal (1991) bireyin içinde bulunduğu karıĢık durumu problem, bu 

durumdan kurtulmayı ise problem çözme olarak belirtmiĢtir. Demirel (1995)‟e göre 

problem çözme, istenilen hedefe varabilmek için etkili ve yararlı olan araç ve 

davranıĢları türlü olanaklar arasından seçme ve kullanmadır.  

 

Problem çözme, üst düzey zihinsel etkinliklerin kazanılmasında iĢe koĢulan 

bir tekniktir. Bu bakımdan söz konusu teknik, hedefin biliĢsel alan basamaklarından 

bilgi ve kavrama düzeyine dayalı bir uygulama düzey etkinliğidir. Bugünün toplumu 

değerlere körü körüne uyan kiĢiler değil; yaratıcı, kritik ve analitik düĢünebilen, 

karĢılaĢtığı değiĢik problemleri çözebilen kiĢiler istemektedir (Bilen, 1996).  

 

Problem çözme hem konu alanı bilgisini hem de duruma uygun biliĢsel 

stratejileri seçip kullanmayı gerektiren bir etkinliktir. Problem çözmede önemli olan 

nokta, amaca götürecek aracı bulup iĢe koĢmaktır (Senemoğlu, 2009). Problem 

çözme, öğrenilmesi ve elde edilmesi gereken bir yetenek olup sürekli olarak 

geliĢtirilmesi gerekmektedir. Aynı zamanda, enerji, çaba, zaman ve alıĢtırma isteyen 

bir iĢtir. Çok yönlü olması bakımından yaratıcı düĢünce ile birlikte zekâyı, duyguyu, 

iradeyi ve eylemi kendinde birleĢtirmektedir (Bingham, 2004).  

 

Problem çözme kapasitesinin bir seri spesifik beceriden çok, tek bir üniter 

beceriden oluĢtuğu belirtilmektedir. Etkili problem çözme, her biri etkili problem 

çözümüne katkıda bulunan beĢ karĢılıklı süreci gerektirir: 1. Probleme odaklanma 2. 

Problemin tanımı formülasyonu 3. Alternatiflerin üretilmesi 4. Karar verme 5. 

Çözümün uygulanması ve doğruluğunu kanıtlama (D‟ Zurilla ve Goldfried, 1971, 

Nezu ve ark. ; Akt. Batıgün, 2000).  

 

Problem çözme, herhangi bir problemi çözüme ulaĢtırmak için belli mantıksal 

sırası olan adımların bilinçli olarak izlendiği biliĢsel ve davranıĢsal bir süreç olarak 

tanımlanabilir (Fidan ve Erden, 1998). Bu süreç, koĢullara uymak ya da engelleri 

azaltmak yoluyla çatıĢmadan kurtulmanın ve bir iç dengeye kavuĢmanın yollarını 

arar (Sungur, 1997).  
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Problemlerini etkili çözemeyen bireylerin, etkili problem çözme becerisine 

sahip bireylere göre, daha fazla kaygılı ve güvensiz oldukları, baĢkalarının 

beklentilerini anlamada yetersiz kaldıkları ve duygusal problemlerinin daha fazla 

olduğu saptanmıĢtır (Heppner, Baumgardner ve Jakson, 1985; Akt. Ağır, 2007). 

Bunun yanı sıra, etkisiz problem çözmenin, stres verici durumlara ve psikolojik 

uyumsuzluklara neden olacağı da belirtilmektedir (Nezu, 1985; Nezu ve Ronan, 

1985; Heppner ve Baker, 1997; Akt. Ağır, 2007). Bireyin, problem çözme yetisini 

doğru kullanabilmesi için, nerede olması gerektiğiyle ilgili bir düĢünceye ve Ģu an 

nerede olduğuyla ilgili geçerli bir bilgiye sahip olması gerekmektedir (Johnson ve 

Johnson; Akt. Kutlu, Doğan ve Karakaya, 2009). 

 

Problem çözmede, en önemli aĢamalar “ kavrama” ve “ iç görü kazanma” dır. 

Fakat günlük yaĢamda karĢılaĢılan problemlerin çoğunluğu, kavrama yolu ile değil, 

deneme- yanılma gibi mekanik yollar ya da muhakeme yolu ile çözülmektedir. 

Deneme-yanılma bireylerin; nedenini fazla aramadan, iĢe yarayanını bulana dek önce 

bir çözüm yolunu, sonra bir diğerini sınama davranıĢlarıdır. Ezberleme yönteminde 

ise, sadece geçmiĢte baĢarıyla kullanmıĢ oldukları yöntemleri uygulamaktadırlar. 

Bireyin karĢılaĢtığı yeni bir problem daha önce çözülenlere benzer nitelikler 

taĢıyorsa çok az bir düĢünme ile yeni problemi çözmektedir (Ağır, 2007). 

 

Problemler uzun, kısa süreli, basit veya karmaĢık olabilir. Duygusal 

ekonomik ve bedensel problemler vardır. Bu farklı problem türleri birbirleri içine 

karıĢarak büyük karmaĢık problemler haline dönüĢebilirler. Problemlerin çözümleri, 

problemin türü ve karmaĢıklığına göre değiĢir. Bazı problemler tamamıyla mantık 

yoluyla çözülür, bazı problemler duygusal olgunluğu gerektirir. Bazı problemler ise 

olaylara yeni bir algılama açısından bakmayı gerektirir. Problem çözümleri 

arasındaki ortak yan, amaca ulaĢmaya ket vuran engeli ortadan kaldırmaktır               

( Cüceloğlu, 2009). 

 

Diğer taraftan problemin çözülmesi ve çözülememesi birey için pek çok 

değiĢkene bağlı olabilir. Örneğin problemin kiĢinin yaĢına uygunluğu, çözüm için 

ön bilgi veya eğitime sahip olma derecesi, yeteneği, sağlığı, tutumu, çözümün kiĢiye 
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getireceği fayda, kiĢilik özellikleri gibi güdüsel faktörler, problem çözmede etkili 

olabilmektedir (Gelbal, 1999).  

 

Kneeland (2001)‟e göre; insanların çoğu problem çözme yeteneğine sahip 

olduğunu düĢünür; ancak bu konuda yeterince eğitim almıĢ ve problem çözmenin 

önemini kavrayabilmiĢ çok az birey vardır. Arnold (1992), belli bir problemle 

karĢılaĢıldığında analiz etme ve karar verme becerisinin önem kazandığını 

belirtmektedir. Bununla birlikte bireyler farkında olmadan kendi kiĢilikleri, 

yetiĢtirilme tarzları ve okulda öğrendikleri ile kendi kiĢisel problem çözme ve karar 

verme yöntemlerini geliĢtirebilmektedir (Akt. Güçlü, 2003). Aslında problem çözme 

becerisi, diğer beceriler gibi öğrenilebilir bir beceridir. Bu nedenle kiĢisel ve örgütsel 

problemlerin çözümünde gerekli olan ilk Ģey problem çözme sürecinin bilinmesidir 

(Güçlü, 2003). 

 

BaĢaran (1991) herhangi bir problemle karĢılaĢıldığında genel olarak 

baĢvurulan yaklaĢımları Ģöyle özetlemiĢtir: 1- KarĢılaĢılan problemi, geçmiĢte 

çözülen probleme benzeterek aynı doğrultuda hareket etmeye yönelme, 2- Problem 

karsısında bir ikilemde kalındığında doyurucu olan ancak zorlayan iki çözümden 

birini seçmeye yönelme, 3- Bir çıkmazla karĢı karĢıya kalındığını kabullenerek 

mevcut yaklaĢımları, görüĢleri kökten değiĢtirecek, yeni amaçlar, süreçler, iliĢkiler 

ve yönetim biçimleri bulmaya yönelmektir. 

 

Bingham (2004), problem çözme ile ilgili önemli noktaları Ģöyle sıralamıĢtır; 

1. Etkili problem çözme kapsamlı bir süreçtir. 2. Bireylerin problemleri 

çözeceklerine dair umutlarının olması çok önemlidir. 3. Problemleri bir fırsat, 

ĢaĢırtıcı bir noktadan ileriye doğru gitmek için bir vesile olarak düĢünmek önemlidir. 

4. Problem çözme süreci, cesaret, istek ve kendine güvenle baĢlar. 5. Etkili problem 

çözme, güç bir durumu karĢılamak amacıyla, geçmiĢ yaĢantıları, izlenim ve 

duyguları, faydalı kuvvetler haline getirecek Ģekilde harekete geçirmek ve 

kaynaĢtırmaktır.  
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2.3.3. Eğitim Yöneticilerinde Problem Çözme Süreci 

 

Eğitim yöneticisi açısından problem çözme, örgütün çevresini, imkânlarını iyi 

tanıyarak, karĢılaĢılan problemlere uygun çözümler üretmektir. Örgütün amacına 

basarıyla ulaĢması ve kendini sürekli yenilemesi, problem çözme tekniklerinin iyi 

kullanılmasıyla mümkündür (Semerci ve Çelik, 2002).  

 

Yönetici sürekli olarak değiĢik sorunlarla karĢı karĢıya kalır. Genellikle 

yöneticinin baĢarısı büyük ölçüde sorun çözmedeki baĢarısı ile paralel görülür. 

Aslında yönetici için herhangi bir sorunla karĢılaĢmamak neredeyse mümkün değil 

gibidir. Sorunlar yönetici ve kurum için stres tedirginlik ve endiĢe gibi birçok 

olumsuzlukların kaynağıdır. Ancak yönetici de bunun için vardır. Kısacası sorunlar 

ve bunların çözülmesi yöneticiliğin en temel uğraĢlarından biridir ( Erdoğan, 2004 ). 

Sorun çözme bir alıĢkanlıktır, bu alıĢkanlığa sahip olmayan yöneticiler herhangi bir 

sorunla karĢılaĢtıkları zaman kendi iç dünyalarına göre tepkide bulunurlar. Bu 

tepkileri genellikle yeni sorunların çıkmasına neden olabilir (Kurt, 2009).  

 

 

2.3.4. Problem Çözme Sürecinin AĢamaları 

 

ÖğülmüĢ (2006) problem çözme sürecinin aĢamalarını aĢağıdaki gibi 

açıklamıĢtır: 

1. Problemin Fark Edilmesi: Problem çözme sürecinin ilk aĢaması, bir 

güçlüğün sezilmesi ya da bir Ģeylerin yolunda gitmediğinin fark edilmesidir. 

Problemler, tesadüfen veya sistematik incelemeler sonunda fark edilebilir. Bunun 

yanında genelde doğal olarak ortaya çıkarlar ve insanda gerginlik ve çatıĢma 

oluĢturarak kendilerini gösterirler.  

 

2. Problemin Tanımlanması: Problemin belirtileri fark edilerek baĢkalarının 

dikkatine sunulduğunda atılması gereken baĢlıca adımlar; ilk olarak problemin 

açıklığa kavuĢturulması ve nelerle ya da kimlerle iliĢkili olduğunun anlaĢılmasıdır. 

Bu noktada problemin baĢkalarıyla ne ölçüde ortak bir sorun olduğunun ve aciliyet 
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derecesinin saptanması gerekmektedir. Bunu ikinci olarak, problemin yapısıyla ilgili 

bilgi toplamak ve son olarak da elde edilen yeni bilgilerden yararlanarak problemi 

yeniden ifade etmek izlemektedir. 

 

3. Çözüm Arama: Alternatif çözümler üretme aĢamasında, eleĢtirinin 

olmadığı bir ortamda çok sayıda çözüm önerisinin serbestçe ortaya konabildiği, daha 

sonra da bu önerilerin birleĢtirilerek geliĢtirilebildiği “beyin fırtınası” tekniğinden 

yararlanılır. Farklı çözümler üretildikten ve probleme özgü nedensel faktörlerle 

iliĢkileri açıklandıktan sonra, çözümleri birleĢtirmek ve sentezlemek gerekmektedir. 

 

Kuzgun‟a göre problem çözme sürecinde karar verme, problem çözme 

sürecinin en önemli aĢamasını oluĢturmaktadır. Karar verme sürecinin amacı, bireyin 

kararından memnun olma olasılığını artıracak bir dizi eyleme girmesine yardımcı 

olabilmektir (Ağır, 2007). 

 

Ağır (2007)‟a göre problem çözme sürecinde değerlendirme, sorun çözmenin 

son aĢamasında seçilen eylem yerine getirildikten sonra olur ve gerçek sonucu 

değiĢtirmek için düzenlenmiĢtir. Bu aĢama olmaz ise birey sıkıntıları için doğru 

çözümler keĢfetmek yerine hareket yönü belirsiz bir performansta ısrar edebilir. 

Kısaca problem çözme iĢleminde baĢarı, öncelikle problemin doğru tanımlanmasına 

bağlıdır. Problemin doğru tanımlanmasının yanı sıra problematik durumla ilgili 

yeterli bilgi sahibi olunmalı ve güçlüğü gidereceği düĢünülen çeĢitli davranıĢ tarzları 

formüle edilmeli ve en iyi çözüme götüreceği düĢünülen seçenekten baĢlanmalıdır. 

Mevcut seçenekler uygulamaya konulur ve değerlendirilmesi yapıldıktan sonra 

baĢarılı olunmuĢsa o yolda devam edilir, aksi halde baĢka seçenek uygulamaya 

konulur. 

 

 Bingham (2004)‟a göre ise, bütün problemleri etkili bir Ģekilde çözmeye 

yarayacak ve tavsiye edilecek tek bir yöntem yoktur. Problem çözme davranıĢı 

duruma ve zamana göre değiĢmektedir. Bu doğrultuda problem çözen bir kimsenin 

de yaklaĢımını ve izlediği basamakları, problemden probleme değiĢtirmesi 



53 

 

muhtemeldir. Çözümler, içinde bulunulan zamana olduğu kadar, geleceğe de 

yöneltilebilen bir rehber niteliğinde olmalıdır.  

 

 

2.3.5. Problem Çözmede Etkili Faktörler 

 

Bir problemin çözülmesi birçok değiĢikliğe bağlıdır. Problemin kiĢinin yaĢına 

uygunluğu, çözüm için ön bilgi veya eğitime sahip olma derecesi, yeteneği, sağlığı, 

tutumu, çözümün kiĢiye getireceği yararı, kiĢilik özellikleri gibi faktörler problem 

çözmede etkili olabilir. Problem çözme, bireyin psikolojik uyumu, kendine güveni, 

iletiĢim becerilerinin etkililiği, karar verme stilleri, akademik ve sosyal özsaygı ile de 

yakından iliĢkilidir (Yerli, 2009).  

 

 Problem çözmede etkili faktörler aĢağıda açıklanmıĢtır: 

 

YaĢ: YaĢ ile problem çözme arasındaki iliĢki farklı Ģekillerde 

değerlendirilmektedir. Bazı araĢtırmacılara göre yaĢın, problem çözme becerisi 

üzerinde etkisi yoktur. Ancak Ulupınar‟ın araĢtırmasına göre ise yaĢ ilerledikçe 

problem çözme baĢarısı artmaktadır. Ancak bu durum 35 yaĢından sonra olumsuz 

yönde değiĢmektedir. YaĢın problem çözme becerisi üzerindeki etkisini deneyimler 

ve geçmiĢ yaĢantılarla değerlendirmek belki de daha doğru bir yaklaĢım olmaktadır 

(Ulupınar, 1997).  

 

Bireysel Farklılıklar: Problem çözmede bireysel farklılık oldukça etkilidir. 

Ulupınar‟ın araĢtırmasına göre, evliler, yalnız yaĢayanlar, kendini aktif ve 

araĢtırmacı olarak tanımlayanlar, ailesinin tutumunu demokratik ve ilgisiz olarak 

değerlendirenler kendilerinin daha kolay problem çözdüklerini söylemiĢlerdir. 

ÇalıĢan grup problem çözmede daha baĢarılıdır. ÇalıĢma statüsü yükseldikçe 

problem çözme baĢarısı artmaktadır  (Ulupınar, 1997).  

 

Sorumluluk Duygusu: Kendini baĢka insanlara karsı sorumlu hissetmek, 

bireyin problem çözümüne ilgisini artırır. Sorumluluk duygusu bireyi, problemleri 
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daha çabuk anlar ve bu problemleri çözme ihtiyacını daha Ģiddetli hisseder duruma 

getirir. Özellikle sosyal-kiĢiler arası problemlerin çözümü çok defa baĢkalarına karĢı 

sorumlu olmayı kabul etmeye ve anlamaya bağlıdır (Yerli, 2009).  

 

GeçmiĢ YaĢantı ve Deneyimler: Genel bir kabiliyetten ya da üstün zekâdan 

daha çok, bilgi ve deneyim, problemin çözümünü kolaylaĢtırır (Ulupınar, 1997). 

GeçmiĢ yaĢantı ve deneyimlerin doğru bir Ģekilde kullanılması problemlerin daha 

kolay çözülmesini sağlar. 

 

 

2.3.6. Problem Çözmede KarĢılaĢılan Güçlükler  

 

Cüceloğlu (2009) problem çözmede karĢılaĢılan güçlükleri Ģu Ģekilde 

özetlemiĢtir: Problem çözme durumuyla karĢılaĢıldığında, önceki bilgi ve 

deneyimlerden faydalanılır, önceki deneyimler problem çözmeye yardımcı 

olabildikleri gibi bazı güçlükler ve engeller de yaratabilirler. Bu güçlükleri 

aĢağıdaki biçimde açıklanabilir. 

 

ĠĢleve Takılma: Daha önceki deneyimler bize nesnelerin belirli iĢlevlerini 

öğretmiĢtir. Örneğin; kalem yazı yazmak için, çanta takmak için, ayakkabı giymek 

içindir. Biz nesnelerin bu iĢlevlerine saplanır kalırız ve bu iĢleve takılmanın 

sonucunda onları yaratıcı bir biçimde yeni durumlarda kullanmayı düĢünemeyiz. 

 

Zihinsel Kurgu: Bir sorunu belirli bir yöntemle çözdükten sonra, o yönteme 

bağlanırız. Bu tür algısal bağlılığa zihinsel kurgu adı verilir. Zihinsel kurgu benzer 

problemlerde yeni çözüm yöntemleri uygulamamızı engeller, sürekli daha önce 

kullanmıĢ olduğumuz yöntemleri uygulamaya yöneliriz. 

Sorun çözme aĢamalarındaki eksiklerden ve sorun çözücünün psikolojik 

algılarından dolayı sorun çözmede karĢılaĢılan güçlükler Ģöyle gururlandırılabilir: 1. 

Sorunun farkına varılmasındaki baĢarısızlık 2. Sorunu tanımlamadaki baĢarısızlık 3. 

Mevcut bilgilerin kullanılmasındaki baĢarısızlık 4. Sorunu tahmindeki baĢarısızlık 5. 
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Seçeneklerin zenginleĢtirilmesindeki baĢarısızlık 6. Uygulamadaki baĢarısızlık 

(Evans, 1991; Akt. Albayrak, 2002). 

 

Problem çözmeye engel olan Ģeylerden biri de iĢlevsel sabitlik veya bir 

durumun unsurlarının yeni biçimlerini ve yeni kullanımlarını algılama yetersizliğidir 

(Dunker, 1945; Akt. Schunk, 2009). 

 

 

2.3.7. Problem Çözme Becerisini Etkileyen Faktörler 

 

Ġnsanlar karĢılaĢtıkları problemleri bazen çözebilmekte, bazı durumlarda ise 

yetersiz kaldıklarından çözüme ulaĢtıramamaktadırlar. KarĢılaĢılan problemlerin 

çözümünde bazı olumlu kiĢilik özellikleri etkili olabilmektedir. Bu kiĢilik özellikleri; 

özgüven duygusuna sahip olma, nesnel bir bakıĢ açısı, yaratıcı düĢünebilme, olaylar 

karĢısında fazla kaygılanmama, atılgan olabilme Ģeklinde belirtilebilir. Meijerss, 

problem çözme becerisinin ruh sağlığı açısından önemli bir etken olduğunu 

vurgulamıĢtır. Bireyin problem çözme becerisini; yaĢantıları algılama gücü, olaylar 

karsısındaki tutumu, değerleri ve kiĢilik özellikleri önemli ölçüde etkilemektedir 

(Akt. Güçlü, 2003).  

 

Bireyin geçmiĢ yaĢantıları, değerleri, algı gücü ve tutumları problem çözme 

yeteneğini, değiĢik oranlarda etkileyebilmektedir. Bireyin daha önceki yaĢantılarının 

toplamı, onun kimliğini oluĢturmaktadır. Dolayısıyla kimliğin oluĢumunda etkili olan 

düĢünceleri, duyguları, inançları, değerleri, bilgisi, hareketleri, kullandığı kelimeler 

ve yaptığı iĢler vb. özellikleri yaĢantılarının sonucudur ve bir dereceye kadar, 

gelecekte yapacağı iĢlerin de belirleyicisidir (Dökmen, 2000).  

 

Problem çözmede, birey karĢılaĢtığı güçlük veya çözülmesi gereken bir 

durum karĢısında sahip olduğu tüm kaynaklarını harekete geçirmekte, sorunun 

çözülebilmesine yönelik ipuçları ve bazı fikirler elde etmek amacıyla, daha önceden 

edindiği bilgileri gözden geçirmektedir. Bireyin bir güçlük karĢında neyi algıladığı, 

onun problemi çözme Ģeklini belirlemektedir. KiĢisel algı olarak açıklayabileceğimiz 
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bu durum geçmiĢ yaĢantılar ve onlara verilen önemi göstermektedir. Bireyin, bir 

probleme bakıĢ açısı onun değerler sistemiyle düzenlenmektedir. Problem çözen bir 

bireyin görüĢ ve kavrayıĢ gücünün kaynağı onun özümlediği değerleridir. 

Heyecanları, zekâsı ve iradesi üzerinde etki yapan, bu çok eskiden özümsenmiĢ olan 

değerlerin etkisi problem çözme sürecinde kendini göstermektedir (Ağır, 2007).  

 

  Değerler, algılama gücü, takınılan tavır ve geçmiĢ yaĢantılar bir kimsenin 

problem çözme yeteneğini etkileyen güçlerdir. Hiçbir problem bu güçlerle sıkı sıkıya 

iliĢkili olmaktan kurtulamaz. KiĢinin bir problem üzerindeki çalıĢması, kısmen onun 

değerler sistemiyle ayarlanır. Problem çözen kimsenin görüĢ ve kavrayıĢ gücünün 

kaynağı, onun Ģahsen özümsediği ahlaki ve kültürel geleneklerden derlenmiĢ 

değerleridir. Etkileri her zaman görülen bu değerler, bir problemin hacmini 

belirleyebilir, problemle uğraĢana yön verebilir, hatta onun problemi görmesine bile 

engel olabilir (Bingham, 2004). 

 

Bilgi ve deneyim, bireyin problem çözme becerisini kolaylaĢtıran iki önemli 

unsurdur. Satrançta usta olan oyuncu, acemi oyuncunun göremeyeceği hamle 

biçimlerini tanıyacak kadar donanımlıdır. Usta olan oyuncu, oyun esnasında 

geçmiĢte oynadığı oyunları hatırlayarak problem karĢısında ne yapabileceğini 

düĢünürken; acemi olan oyuncu böyle bir Ģansı olmadığından oyun esnasında her 

Ģeyi baĢtan düĢünüp keĢfetmek zorundadır (Thornton, 1998; Akt. Aksan, 2006). 

 

Problem çözme becerisine etki eden bir diğer faktör de sorumluluk 

duygusudur. BaĢkalarına karĢı sorumluluk duymak, bireyin problem çözümüne 

ilgisini artırır, birey böylece problemleri çözme ihtiyacını daha Ģiddetli hisseder 

Duygusal engeller de problem çözme becerisini etkilemektedir. Korku, kaygı, 

utangaçlık gibi birçok duygu yaratıcılığı, bir iĢ baĢarma ve bir etkinliğe katılma 

yeteneklerini köreltebilir. Bu bakımdan iyi bir problem çözme iklimi için yumuĢak 

ve rahat iliĢkiler Ģarttır (Bingham, 2004).  

 

Sonmaz (2002)‟a göre problem çözme ve özgüven de bir döngü içerisindedir. 

Özgüveni yüksek olan çocuklar, problemleri tanımaya, kabul etmeye ve problemlerle 

uğraĢmak için giriĢimde bulunmaya daha yatkındırlar. Problem çözmede, kiĢinin 
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kültürel birikimlerinin etkileri de soruna bakıĢ açısında daha belirgindir. Çünkü bazı 

kültürlerde problem olarak algılanabilen olgular, bir diğer kültürde sorun olarak 

algılanmamaktadır. 

 

Cüceloglu, (2003) ve Dökmen, (2008)‟ e göre problem çözme becerisi 

geliĢmiĢ bireylerin sahip olduğu özellikler Ģunlardır: 

• Bağımsız olan ama bağlılığı da yaĢayabilen,  

• Uyum gücü yüksek, 

• Kendisinden haberdar olabilen, 

• Kendisi ve çevresiyle barıĢ içinde, 

• Kendini ifade etme hakkının bilincinde ve bu hakkını kullanabilen, 

• Öğrenmeye açık olabilen, 

• Bireyselliğini de diğer gamlığını da koruyabilen, 

• Olasılıkları yordayabilen, 

• Kendini gerçekleĢtirme yolunda ilerleyebilen, 

• Kaba kuvvete değil, aklın gücüne güvenen, 

• Saygılı, 

• Ġçten denetimli, 

• Empatik becerisi olan, 

• Evrensel ahlak ilkeleri olan/bütüncü bir dünya görüĢüne sahip, 

• Sorumluluk duygusu geliĢmiĢ, 

• Kendine saygılı-güvenen, 

• Gerektiğinde yardım almasını bilen, 

• KoĢulsuz saygıyı hissedebilen, 

• Spontan, 

• Kendini gerçekleĢtiren, 

• Akılcı. 

 

Baltacı (2010), problem çözme becerisi geliĢmiĢ bireylerin sahip olduğu 

özellikleri; sağlam bir benlik saygısına sahip, kendisini ve çevresini gerçekçi olarak 

tanıyan, uyum sağlayan, kendisini ve duygularını ifade etmekten çekinmeyen, kaygı 

düzeyi düĢük, gerektiğinde sosyal destek almaya açık bireyler olarak açıklamıĢtır.  
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2.3.8. Okul Yöneticisinin Problem Çözme Becerisi 

Her insanda, problem çözme kapasitesi mevcuttur. KiĢiler günlük 

yaĢamlarında çeĢitli problemlerle karĢılaĢıp, onlara çözüm yolu ararlar. Kendilerine 

göre, sembolleri, fikirleri bir olaydan diğerine aktarırlar. Hayal kurar, geleceği 

tahmine çalıĢırlar. Problem çözme konusunda eğitim görmemiĢ bir kimsenin 

sorunlara sistemli, etkin bir gayretle yaklaĢabilmesi zor olacaktır. Problem çözme 

konusunda eğitimli olmak, sadece kiĢinin bu konudaki kapasitesini artırmakla 

kalmaz, baĢkalarının fikir üretiminden de faydalanarak, sinerjik bir etki yaratmasını 

sağlar (Mert, 1997).  

Problem çözme becerisi, bireyin birey olma ve çevresiyle baĢetme sürecinde 

en belirleyici rollerinden birisidir. Bu bağlamda, insanlığın geliĢimi ve refahı da bu 

üstün yeteneğin geliĢtirilmesine bağlıdır. Çünkü insanoğlu çevresiyle ve sorunlarıyla 

kendi gücüyle, kendi problem çözme gücü çerçevesinde baĢetmek zorundadır. Bunun 

oluĢmasında da kiĢinin problemleriyle etkili bir biçimde baĢetme konusundaki 

kendini değerlendirmesi son derece önemli rol oynamaktadır. Öyle ki, problem 

çözmede olumlu benlik algısına sahip olan kiĢiler, gerçek problem çözme becerisinde 

de çok daha baĢarılı olabilecektir. Çünkü “ben problemlerimle baĢedebilirim, bu 

problemler baĢa çıkılamayacak korkutucu Ģeyler değil, bunlarla baĢedebilmek büyük 

ölçüde bana bağlı” vb. düĢünceler içinde problemlerine eğilen, akılcı bir bakıĢ 

açısıyla yaklaĢan kiĢinin, sırf bu yaklaĢımı bile, daha sağlıklı düĢünebilmesini ve 

etkili çözümleri bulabilmesini sağlayıcı olabilmektedir (Güçlü, 2003). 

 

AraĢtırmalar göstermiĢtir ki, problem çözme kabiliyeti büyük ölçüde bu 

konuda eğitime bağlıdır. Problem çözme sürecinin iyi bilinmesi ve uygun metotların 

kullanılmasıyla sağlanacak optimum çözüm sadece o problemde değil daha sonra 

karĢılaĢılabilecek aynı yapıdaki problemlerin çözümünde de etkinlik sağlayacaktır. 

(Mert, 1997). 

Problem çözme sürecinin önemini bütün okul yöneticileri çok iyi anlamalıdır, 

çünkü okul yönetimi temelde bir problem çözme sürecidir. Yöneticilerin görevlerinin 

büyük bir kısmı problem çözme ile ilgilidir. Bu nedenle, okul yöneticileri 
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kurumlarının karĢılaĢtıkları problemleri tam olarak kavramalı, tanımalı ve yeni 

çözüm önerileri ortaya koymalıdırlar (Güçlü, 2003). Ayrıca yöneticilerin en önemli 

görevlerinden biri karĢılaĢtıkları problemleri çözmektir. 

 

2.3.9. Yöneticilerde Problem Çözme Yeterliliğinin Önemi 

 

Problemlerin ve çözüm yaklaĢımlarının dinamik oluĢu sürekli değiĢmelere 

neden olmaktadır. Bu değiĢimler düĢünebilen, üretebilen meraklı bireyler 

yetiĢtirilmesi ihtiyacını doğurmaktadır. Bu ihtiyaç ise eğitim sistemlerinde bir 

düĢünme süreci olarak problem çözmeye ağırlık verilmesinin önemini 

vurgulamaktadır. Toplumun eğitim ihtiyacını karĢılayan bir kurum olarak okulun 

iĢleyiĢi süresince problemlerle karĢılaĢması oldukça doğaldır ve problemler 

çözülmeden okulun amaçlarını etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirmesi mümkün değildir. 

Diğer yandan örgütlerde yöneticilerin karĢılaĢtıkları problemlerin her geçen gün 

artması ve karmaĢıklaĢması karĢısında problem çözme becerisi çağdaĢ yönetimin 

baĢlıca konuları arasında yer almaktadır. Yönetim süreci bir problem çözme 

sürecidir. Yöneticinin değeri bu iĢi ne kadar iyi yaptığı ile ölçülür. Çünkü iĢ 

yaĢamının ayrılmaz bir parçası olan problemler olmasaydı, yöneticilere de gerek 

kalmazdı (Bedoyere, 1997).  

 

Eğitim örgütlerinin temel amacı, topluma faydalı ve yeterli bir birey olduğuna 

göre eğitim örgütü çalıĢanlarının da yetiĢtirilmesi hedeflenen birey davranıĢlarını 

örnek teĢkil edecek Ģekilde göstermeleri gerekmektedir. Her çalıĢan bireysel ya da 

grupla ilgili sorunlara yapıcı yaklaĢmalı ve sorun çözme aĢamalarına katılmalıdır. 

Sorun çözmede karĢılaĢılan engellerin baĢında sorunu görmezden gelmek, 

önemsememek ve kiĢisel yetersizlikler gösterilebilir. Ancak oluĢan sorunlar 

organizasyonun yapısını değiĢtirmeye baĢladığında çözüm için çok geç kalınmıĢ 

olabilir. Yöneticiler organizasyonun yapısında olabilecek bu değiĢiklikleri 

engellemek ve organizasyonu amaçlarına ulaĢtırmak için sorunları görmeli ve etkili 

çözümleri seçip uygulamalıdırlar. Sorun çözme eylemi organizasyonların gelecek 

durumlarını ve varlıklarını sürdürebilmeleri için gereklidir (Kurt, 2009).  
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BaĢarılı örgütlerin arkasında hiç Ģüphesiz baĢarılı yöneticiler vardır. Etkili 

yönetim olmadan örgütün baĢarılı olması ve hatta hayatta kalması güçleĢmektedir. 

Sürekli değiĢim halinde olan bir örgütte etkili yönetici olabilmek ise her geçen gün 

biraz daha zorlaĢmaktadır. Bu doğrultuda günümüz yöneticilerinden yöneticinin 

örgütteki kriz durumuyla baĢa çıkması, çatıĢmayı yönetmesi, vizyon sahibi olması, 

personeli motive etmesi, programlanmamıĢ konularda geçerli, güvenilir kararlar 

vermesi ve problem çözme yeteneğine sahip bireyler olması beklenmektedir. Bunun 

nedeni olarak günümüzde biliĢim teknolojisinin hızla değiĢmesi, yasa ve 

yönetmeliklerin çağın Ģartlarına uyarlanmasının gerekliliği, rekabetin hızla büyümesi 

ve örgütte çalıĢanların isteklerine her gün bir yenisinin eklenmesi gösterilebilir. 

Bütün bunlar örgüt ortamını değiĢtirdiği gibi yöneticiden beklentileri de 

arttırmaktadır. Okul yöneticisinden beklenen davranıĢların baĢında, okulun 

kaynaklarını verimli Ģekilde kullanma, okul çevre iliĢkilerinde tutarlı olma, örgenci 

baĢarısını yükseltme ve programlanmıĢ konularda karar verme gibi davranıĢlar 

gelmektedir (Çelikten, 2001). Yine okul yöneticisinden beklenen, kendisi bizzat 

sorun kaynağı olmadan ve yeni problemler yaratmadan, problem çözme iĢlevini 

yerine getirmesi ve problemin çözümüne yardımcı olmasıdır (Açıkalın, 1995). 

 

Eğitim yöneticilerinin karĢılaĢtıkları problemleri çözebilmeleri için bazı 

özelliklere sahip olmaları vurgulanmaktadır. Bu bağlamda günümüz yöneticilerinin 

etkili iletiĢim yeteneğine sahip, çalıĢkan, zeki, sosyal kiĢilikli, fiziki görünümü 

düzgün, bilgili, kendine güvenen, sorumluluklarını bilen, insan iliĢkilerinde baĢarılı 

ve etkili karar veren kiĢiler olması gerekmektedir. Bütün bu özelliklerinin yanında 

okul yöneticilerinin problemleri doğru tespit edebilme ve çözme yeteneğine sahip 

olmaları ve kriz durumlarında soğukkanlılıkla kararlar verebilmeleri beklenmektedir 

(Çelikten, 2001). 

 

Okul yöneticileri, amaca giden yolları engelleyecek problemlere getirdikleri 

etkin çözümler ve isabetli kararlar hem eğitim çalıĢmalarının gayretine azim hem de 

çalıĢanların motivasyonun sağlanması konusunda büyük destek sağlar (Giray, 2006).  
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Okul yöneticileri, etkili ve nesnel kararlar verebildikleri sürece baĢarılı 

olabilirler. Yöneticilerin pek çok farklı seçenekler arasından seçim yapması her 

durumda en iyi çözümü üretmesi, bunun için de problem çözme becerisinin geliĢmiĢ 

olması gerekmektedir. Eğitim örgütleri için çok önemli olan ve süreklilik gösteren 

problem çözme becerisinin yöneticilerde belirlenmesi, yöneticilere bu konuda sahip 

olmaları gereken niteliklerin kazandırılması açısından uygulamaya yönelik önemli 

yararlar sağlayabilir (Güçlü, 2003).  

 

Okulların etkililiğini arttırma çabaları, okul yöneticilerinin problem çözme 

yeteneklerinin geliĢtirilmesi üzerine odaklanmıĢtır. Çevresel yapıda gözlenen hızlı 

değiĢme ve geliĢmeler, okul yöneticilerinin problem çözme ve karar verme 

konularında çok yönlü olarak geliĢmelerini zorunlu kılmaktadır. Özellikle örgütlerin 

sürekli bir denge içinde olmaması ve kargaĢa ve karmaĢanın çoğunlukta olması, 

problem çözme yeterliğinin önemini daha fazla arttırmaktadır (Semerci ve Çelik, 

2002). 

 

 

2.4. Yöneticilerin Problem Çözme Becerisiyle Ġlgili AraĢtırmalar 

 

2.4.1. Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

 

Arın (2006), “Lise Yöneticilerinin Öğretim Liderliği DavranıĢları Ġle 

Kullandıkları Karar Verme Stratejileri ve Problem Çözme Becerileri Arasındaki 

ĠliĢki Düzeyi”ni incelemiĢtir. AraĢtırmanın evreni; 2005–2006 öğretim yılında 

Bilecik, Afyon ve EskiĢehir Ġl Milli Eğitim Müdürlüklerine bağlı, bütün resmi lise ve 

dengi okullarda görev yapan müdür ve müdür yardımcılarıdır. AraĢtırma sonunda 

elde edilen bulgulara göre, lise yöneticileri kararlarında çoğunlukla seçenekleri 

dikkatle inceleyerek mantıklı karar vermekte ve genelde problem çözme konusunda 

kendilerini yeterli görmektedir. Yöneticilerin genel olarak problem çözme becerileri 

ile öğretim liderliği davranıĢları uyum göstermektedir. Lise yöneticilerinin öğretim 

liderliği, karar stratejileri ve problem çözme becerileri demografik açıdan da 
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incelenmiĢ; kıdem, branĢ ve cinsiyet değiĢkenlerinde anlamlı farklılıklar 

bulunmuĢtur. 

 

Kurt (2009), “Milli Eğitime Bağlı Okullarda Görev Yapan Eğitim 

Yöneticilerinin Problem Çözme Becerilerini” incelemiĢtir. AraĢtırmanın evrenini, 

Ġstanbul ili, örneklemini Kartal, Kadıköy, Üsküdar ve Ümraniye ilçelerinde bulunan 

devlet okulları ve özel okullarda görevli okul yöneticileri ve öğretmenler 

araĢtırmanın örneklemini oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonuçlarına göre okul 

yöneticilerinin; iletiĢim, sorunu hissetme, sorunu tanımlama, alternatif çözüm 

seçeneklerini belirleme, çözüm seçeneğini belirleme ve uygulama ve değerlendirme 

aĢamalarının hepsinde yeterli oldukları saptanmıĢtır. Buna ek olarak, okul 

yöneticilerini bu boyutlar kapsamında değerlendiren eğitim personelinin görevlerine 

göre değerlendirmede farklılıklar gösterdiği araĢtırma bulgularındandır. 

Değerlendirmede katılımcıların cinsiyeti ve eğitim düzeylerine göre anlamlı 

farklılıklara rastlanmıĢtır. 

 

AltuntaĢ (2008), “Okul Yöneticilerinin DüĢünme Stilleri Ġle Problem Çözme 

Becerileri Arasındaki ĠliĢki”yi incelemiĢtir. Bu araĢtırmanın evrenini, Tokat ili 

merkez ve ilçelerinde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı ilk ve ortaöğretim okullarında 

görev yapan 675 okul yöneticisi oluĢturmuĢtur. Bu evrendeki 218 okul yöneticisi ile 

araĢtırma gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada yapılan analizler sonucunda okul 

yöneticilerinin problem çözme becerileri, düĢünme stilleri alt boyutları açısından 

incelendiğinde muhafazakâr, anarĢik ve oligarĢik düĢünme stilleri ile problem çözme 

becerileri arasında pozitif yönde düĢük anlamlı bir iliĢkinin olduğu anlaĢılmaktadır. 

Okul yöneticilerinin yasama, yürütme ve hiyerarĢik düĢünme stillerini sık 

kullandıkları; anarĢik, muhafazakâr ve içsel düĢünme stillerini az kullandıkları tespit 

edilmiĢtir. Cinsiyet değiĢkenine göre yapılan analizlerde erkek yöneticilerin kadın 

yöneticilere göre monarĢik, hiyerarĢik ve lokal düĢünme stillerini daha çok 

kullanmakta oldukları bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Turan (2007), “2005–2006 Eğitim ve Öğretim Yılı Ġçinde Ankara Ġli Çankaya 

Ġlçesi Sınırları Ġçinde Görev Yapan Resmi Ġlköğretim Okulu Müdürlerinin Yönetim 
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ĠĢlevlerinde KarĢılaĢtıkları Sorunlar ve Sorun Çözme Uygulamaları”nı incelemiĢtir. 

Bu araĢtırmada elde edilen sonuçlar Ģunlardır: Okul müdürleri, yönetim iĢlevlerinde, 

oldukça çok sayıda sorunla karĢılaĢmaktadır. En çok sorun, eğitim hizmetleri, 

personel hizmetleri ve okul iĢletmesi alanlarında ifade edilmiĢtir. Personel 

hizmetlerindeki sorunların mevzuat ve üst makamlarla ilgili olduğu, okul 

iĢletmesindeki sorunların ise daha çok maddi yetersizliklerle ilgili olduğu 

belirtilmiĢtir. Eğitim hizmetlerindeki iĢlevler ise diğer tüm alanlardaki sorunlardan 

daha fazla etkilenmektedir. Çok olduğu kadar karmaĢık bir yapıya da sahip olan bu 

sorunlarla ilgili çözüm uygulamalarının, aynı doğrultuda olmadığı görülmüĢtür. Bu 

durum, sorunların kaynağıyla ilgi olduğu kadar müdürlerin sorun çözme becerileriyle 

de ilgilidir. 

 

Kayıkçı (2007), “Müfredat Laboratuar Ġlköğretim Okulları Yöneticilerinin 

Problem Çözme YaklaĢımları”nı incelemiĢtir. AraĢtırmanın evrenini Ġstanbul il 

sınırları içerisinde faaliyet gösteren Müfredat Laboratuar Ġlköğretim Okulunda görev 

yapan yöneticiler oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini ise 8 ilçede (ġiĢli, 

Kağıthane, BeĢiktaĢ, Bahçelievler, GOP, Küçükyalı, Fatih, Bakırköy) faaliyet 

gösteren toplam 26 Müfredat laboratuar ilköğretim okulunda görev yapan yöneticiler 

(müdür ve müdür yardımcıları) oluĢturmuĢtur. Bu araĢtırmada elde edilen sonuçlar 

Ģunlardır: Müfredat Laboratuar Ġlköğretim Okulu yöneticilerinin çoğunlukla bir 

problemin çözümünde belli bir yöntemi denedikten sonra ortaya çıkan sonuç ile 

düĢündüğü sonucu karĢılaĢtırdığı, problem karĢısında onu çözebilmek için 

baĢvuracağı yolların hepsini düĢünmeye çalıĢtığı ve neler hissettiklerini anlamak için 

duygularını inceledikleri görülmektedir. Müfredat Laboratuar Ġlköğretim Okulu 

yöneticileri problem çözme konusunda kendilerine yeterince güvendiğinde ve eldeki 

verileri planlı bir Ģekilde değerlendirdiğinde rahatlıkla astlarına yetki 

devredebilmektedir. 

 

Kösterelioğlu (2007), “Okul Yöneticilerinin Problem Çözme Becerileri ve 

TükenmiĢlik Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki”yi incelemiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma 

evrenini, 2006- 2007 eğitim-öğretim yılında Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı, Bolu ili 

merkez ve merkez köylerdeki ilköğretim ve ortaöğretim okullarında görev yapan 
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müdür ve müdür yardımcıları oluĢturmaktadır. AraĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

Yöneticilerin problem çözme becerileri aceleci yaklaĢımda orta düzeyde, düĢünen 

yaklaĢım, kaçıngan yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım ve 

planlı yaklaĢım alt boyutlarında yüksek düzeydedir. Aceleci yaklaĢım, düĢünen 

yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım ve planlı yaklaĢım alt 

boyutları ile duyarsızlaĢma arasında anlamlı bir iliĢki saptanırken kaçıngan yaklaĢım 

ile duyarsızlaĢma alt boyutunda anlamlı bir iliĢki saptanmamıĢtır. Problem çözmenin 

tüm alt boyutları ile kiĢisel baĢarısızlık alt boyutunda pozitif yönde anlamlı bir iliĢki 

saptanmıĢtır. Yöneticilerin problem çözme becerileri, cinsiyet öğrenim durumu, 

yöneticilik kıdemi, branĢ, kurum türü değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık 

göstermezken; yaĢ, mesleki kıdem, öğrenci sayısı ve personel sayısı değiĢkenlerine 

göre anlamlı farklılık göstermektedir.  

 

Giray (2006), “Okul Yöneticilerinin Yönetimle Ġlgili Karar Verme/Problem 

Çözme Sürecindeki Yeterlilikleri”ni incelemiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini Ġstanbul 

ili Kadıköy Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı resmi ilk ve ortaöğretim 

okullarında çalıĢan 107 okul yöneticisi ve 248 öğretmen oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada 

Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: Karar verme/sorun çözme sürecine iliĢkin bütün boyutlarda 

ele alınan davranıĢları yöneticiler en az “çoğunlukla” ve “tam” olarak yerine 

getirdiklerini belirtirlerken, öğretmenler bu boyutlarda yer alan davranıĢları 

yöneticilerin “ orta” derecede yerine getirdiklerini iĢaret ettikleri ortaya çıkmıĢtır. 

Öğretmenler ile yöneticilerin görüĢleri karĢılaĢtırıldığında, ankette yer alan 

maddelerin tümünde de manidar düzeyde farklılık olduğu ortaya konulmuĢtur. 

 

Sadıkoğlu (2007), “Endüstri Meslek Lisesi Yöneticilerinin Problem Çözme 

Yeterlilikleri”ni incelemiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma alanı Bağcılar Ġlçesi Anadolu 

Teknik, Teknik ve Endüstri Meslek Liselerinde görev yapan okul müdürleri, müdür 

yardımcıları ve bölüm Ģefleri oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın örneklemini 2 müdür, 9 

müdür yardımcısı ve 8 bölüm Ģefi olmak üzere toplam 19 kiĢi oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırma sonucunda; Endüstri meslek lisesi idarecilerinin problem çözme 

becerilerinin düĢük olduğu gözlenmiĢtir.  
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Yerli (2009), “Ġlk ve Ortaöğretim Okullarındaki Yöneticilerin Duygusal Zekâ 

ve Problem Çözme Becerileri Arasındaki ĠliĢki”yi incelemiĢtir. AraĢtırmada çalıĢma 

grubu, Ġstanbul ili Anadolu yakasındaki resmi ilk ve orta öğretim okullarında 

yöneticilik yapan 310 yönetici ile sınırlıdır. AraĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

Eğitim yöneticilerinin yaĢ değiĢkenine göre problem çözme beceri düzeylerini 

algılamaları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Farklı 

yaĢtaki yöneticilerin problem çözme becerisini algılamaları eĢit düzeydedir. BranĢ 

değiĢkenlerine göre yöneticilerin problem çözme becerisi düzeyleri birbirlerinden 

farklılaĢmıĢtır. Sınıf öğretmenlerinin problem çözme özellikleri; fen bilgisi ve diğer 

branĢ gruplarından istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı derecede daha 

düĢük düzeydedir. Türkçe, sosyal bilimler, fen bilgisi ve yabancı diller 

öğretmenlerinin problem çözme düzeyleri, matematik grubundan anlamlı derecede 

daha yüksektir. Kıdem değiĢkenine göre yöneticilerin problem çözme beceri 

düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Farklı kıdeme sahip 

yöneticiler birbirine eĢit düzeyde yaratıcı problem çözme stiline sahiptirler.  

 

Kurt (2009), “Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Yöneticilerin Problem 

Çözme Yeterliliği”ni incelemiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ġstanbul Ġli Avrupa 

Yakası Zeytinburnu ve Bakırköy ilçelerinden rastgele yöntemle (random) seçilmiĢ 32 

ilköğretim okulunda görev yapan 350 sınıf ve branĢ öğretmeni oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada ilköğretim okullarındaki sınıf ve branĢ öğretmenlerinin görüĢlerine 

baĢvurulmuĢtur. AraĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: Ġlköğretim okullarında çalıĢan 

öğretmenlerin, ilköğretim yöneticilerinin problem çözme yeterliliğine genelde 

olumlu baktıkları söylenebilir. Anlamlı farklılaĢmaların görüldüğü tüm ifadelerde 46 

yaĢ ve üstü öğretmenlerin, kendilerinden daha genç diğer öğretmenlere göre, 

yöneticilerini problem çözme yeterliliği açısından daha olumlu değerlendirdikleri 

bulunmuĢtur. Yöneticilerini problem çözme yeterliliği açısından en az olumlu 

değerlendiren grubun ise genelde 30 ve/veya altı yaĢ grubundaki öğretmenler olduğu 

anlaĢılmıĢtır. Lisansüstü öğrenime sahip olan öğretmenlerin, ön lisans ve lisans 

öğrenimine sahip öğretmenlere göre yöneticilerini problem çözme yeterliliği 

açısından daha az olumlu değerlendirdikleri saptanmıĢtır. Mesleki kıdemin 

yöneticilerin problem çözme yeterliliğini değerlendirmede bir farklılaĢma kaynağı 

olduğu ve 21 ve üstü yıllık mesleki kıdeme sahip öğretmenlerin diğer öğretmenlere 
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göre yöneticileri için daha olumlu algılara sahip oldukları söylenebilir. ÇalıĢılan 

kademe ve branĢ değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

 

Albayrak (2002), “Ġlköğretim Okulu Yöneticilerinin Bireysel Problem Çözme 

Becerileri”ni incelemiĢtir. AraĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır; Ġlköğretim okulu 

yöneticilerinin problem çözme becerilerini; cinsiyet, medeni durum, öğrenim 

durumu, yöneticilikteki mesleki kıdem ve yaĢ gibi değiĢkenlere göre incelemiĢ ve 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar bulmuĢtur. Ġlköğretim okulu 

yöneticilerinin problem çözme konusunda kendilerini yetersiz olarak algıladıkları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Ülger (2003), “Okul Yöneticilerinin Problem Çözme Becerilerinin Liderlik 

DavranıĢlarıyla ĠliĢkisi”ni incelemiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini Ġstanbul Ġli‟nde 

görev yapmakta olan 21‟i kadın 51‟i erkek olan toplam 72 okul yöneticisi 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: Problem çözme ölçeği alt 

boyutları cinsiyet değiĢkene göre incelendiğinde, tüm alt boyutlarda aranılan 

niteliklerin kadınlarda daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Liderlik ve problem 

çözme ölçekleri görev yapılan okul türüne göre analiz edildiğinde özel ve devlet 

okullarında çalıĢan kadın yöneticiler arasında anlamlı bir farklılık saptanmamıĢtır. 

Problem çözme ölçeği toplam puan sonuçlarına göre devlet okullarındaki erkek 

yöneticilerin özel okullardakilere göre daha belirgin problem çözme becerisine sahip 

oldukları tespit edilmiĢtir. Yine problem çözme becerileri toplam puan ortalamaları 

cinsiyet değiĢkenine göre analiz edildiğinde kadınlar lehine bir fark bulunmuĢtur. 

 

Güçlü (2003), “Lise Müdürlerinin Problem Çözme Becerileri”ni incelemiĢtir. 

AraĢtırma, Ankara iline bağlı Çankaya, Yenimahalle, Keçiören, Mamak, Altındağ, 

Etimesgut ve GölbaĢı merkez ilçelerinde bulunan MEB‟e bağlı liselerde görev yapan 

müdürleri kapsamaktadır. AraĢtırmada 170 okul müdüründen gelen anketler 

değerlendirmeye alınmıĢtır. AraĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır; AraĢtırma 

sonunda, lise yöneticilerinin problem çözme yeteneklerinin yüksek olduğu, problem 

çözme sürecinde çoğu zaman duygusal tepkiler verebildikleri, problemle 
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karsılaĢtıklarında öncelikle problemin tanınması görüĢüne yüksek derecede 

katıldıkları bulguları elde edilmiĢtir. 

 

Tokyay (2001), “Milli Eğitim Bakanlığına Bağlı Ġlköğretim Okullarındaki 

Ġdarecilerin Problem Çözme Becerileri”ni incelemiĢtir. AraĢtırmanın evrenini 

Kayseri Ġl Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı ilköğretim okulu müstakil (sınıf 

okutmayan) okul müdürleri oluĢturmaktadır. 36 ilköğretim okulu örneklem alınarak 

seçilen okul müdürleri ile görüĢme yapılmıĢ daha sonra 30 soruluk anket 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: Yapılan araĢtırma sonucunda, 

öğrenci velilerinin okul idaresi ve öğretmenlerle gerekli iletiĢimi sağlayamadıkları, 

yöneticilerin büyük çoğunluğunun problemi tanımlama ve sebeplerini araĢtırma 

yerine o problem için sorumlular aradıkları, idarecilerin büyük çoğunluğu kırtasiye 

iĢleri ile uğraĢmaktan okulun problemlerini araĢtırmaya ve çözmeye vakit 

bulamadıkları, çok genel olarak yöneticilerin astlarına güvenmeyip sorumluluk 

getireceği düĢüncesiyle yetki devri yapmadıkları, tüm bu nedenlerden dolayı, örgüt 

içerisinde çatıĢma ve amacından sapmaların olduğu yargısına varılmıĢtır. 

 

ErdoğmuĢ (2004), “Ġlköğretim Okulu Yöneticilerinin Problem Çözme 

Becerilerini ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından ĠncelemiĢtir”. AraĢtırma, Konya il 

merkezinde bulunan Meram, Selçuklu ve Karatay merkez ilçelerindeki ilköğretim 

okullarında yönetici olarak görev yapan, 54 bayan, 266 erkek toplam 320 kiĢiyle 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: Cinsiyet açısından kadın ve 

erkek yöneticilerin problem çözme becerileri arasında, kendine güvenli ve planlı 

problem çözme boyutunda anlamlı fark ortaya çıkarken, aceleci, düĢünen, kaçıngan 

ve değerlendirici boyutlarında gruplar arasında anlamlı fark bulunamamıĢtır. Mesleki 

kıdemlere göre; kendine güvenli ve planlı problem çözme boyutunda anlamlı fark 

ortaya çıkarken; aceleci, düĢünen, kaçıngan ve değerlendirici boyutlarında gruplar 

arasında anlamlı fark bulunamamıĢtır. Öğrenim durumlarına göre; aceleci, düĢünen, 

değerlendirici, kendine güvenli ve planlı alt boyutlarında gruplar arasında anlamlı 

fark olmadığı görülmüĢtür. Yalnızca kaçıngan yaklaĢım alt boyutunda gruplar 

arasında anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. BranĢlara göre ise, aceleci, 

düĢünen, kendine güvenli ve planlı alt boyutlarında gruplar arasında anlamlı fark 
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olmadığı görülmüĢ sadece değerlendirici ve kaçıngan alt boyutlarında gruplar 

arasında anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

2.4.2. Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

 

Dela Torre, Elida N. (2005), “Okul Müdürlerinin ve Öğretmenlerinin Okula 

Dayalı Problem Çözme Modelinin Etkililiği Hakkındaki Algılamalarının 

Ġncelenmesi”  konulu bir araĢtırma yapmıĢtır. Bu araĢtırmada Chicago devlet 

okullarında uygulanan Okula Dayalı Problem Çözme (SBPS) modeli hakkında 

öğretmen ve müdürlerin algılamaları incelenmiĢtir. Sistematik olarak çıkan akademik 

ve davranıĢ sorunlarına çözüm bulmak için 1996 yılında SBPS modeli Chicago‟da 50 

okulda uygulanmaya baĢlanmıĢ. SBPS Modeli uygulanan ve uygulanmayan 

okullardan gelen katılımcılar arasında karĢılaĢtırma yapılmıĢtır. Bu araĢtırmada 

öğretmenlerin ve müdürlerin görüĢlerinden yararlanılmıĢ. 1996–2002 yılları arasında 

SBPS modeli uygulandığı yedi yıl boyunca sorunların azalıp azalmadığını tespit 

etmek için arĢivden yararlanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre müdürlerin modeli 

kabullenmiĢ oldukları görülmüĢtür. Modeli uygulayan okul müdürleri modelin 

baĢarılı olduğuna inanmaktadırlar. Fakat modeli uygulamayan okullardan katılan 

öğretmenlerin modele karĢı pek ılımlı olmadıkları bu araĢtırmada belirtilmiĢtir. 

Birçok öğretmen bu modelin uygulanması için çok zaman ve ekstra çalıĢma 

gerektiğini söylemiĢlerdir. Birçok öğretmen ve bazı müdürler bu modelin ömrünün 

kısa olabileceği kanısında olduklarını belirtmiĢlerdir. Bu modelin yedi yıl 

uygulanması sonucunda sorunların önemli ölçüde azaldığı araĢtırmada vurgulanmaya 

çalıĢılmıĢtır (Akt. Giray, 2006). 

 

Leithwood ve arkadaĢları (1989), eğitim yöneticilerinin görevleriyle ve 

etkinlikleriyle ilgili konularda problem çözme süreçlerini içeren geniĢ bir araĢtırma 

yapmıĢlardır. Deneyimli ve deneyimsiz okul müdürlerinin problem çözme 

becerilerini karĢılaĢtırmıĢlar ve aralarındaki farkları Ģöyle sıralamıĢlardır: Deneyimli 

okul müdürleri; 1. Problem çözme süreçlerini daha iyi düzenleyebilirler. 2. 

Problemle ilgili daha fazla bilgiye sahiptirler ve bu bilgileri daha iyi 

düzenleyebilirler. Bu bilgileri kullanma ve uygulamada oldukça baĢarılıdırlar. 3. 
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Problemleri çözerken yüzeyden değil özünü anlamaya çalıĢırlar ve ana ilkeleri 

temele alırlar. 4. Eylem planlarıyla ve problem çözmeyle ilgili daha karmaĢık, 

ayrıntılı amaçlara sahiptirler ve bunları tanımlayabilirler. 5. BaĢlangıçta strateji 

planlarına daha çok zaman ayırırlar; problemlerin çözümünde daha esnek planlar 

yaparlar ve değiĢik çözüm yaklaĢımları kullanırlar. 6. Etkin problem çözümünde 

otomatikleĢmiĢlerdir. 7. Görevle ilgili ve toplumsal konulardaki problemlerin 

çözümünde daha duyarlıdırlar (Akt. Güçlü, 2003).  

 

Miller (1992), “Pennsylvania Devlet Okulu Yöneticilerinin BaĢarısı ile 

Problem Çözme Becerisi Arasındaki ĠliĢki”yi incelemiĢtir. AraĢtırmada 21 baĢarılı 

yönetici ve tesadüfî seçilen 15 yönetici ile altı vaka çalıĢması yapılmıĢtır. Bu 

çalıĢmada yöneticilerin en belirgin ve en az belirgin problemi yapılması gereken 

faaliyetler açısından sıralamaları ve çözmeleri istenmiĢtir. Sonuçlara göre, baĢarılı 

yöneticiler iyi yapılanmamıĢ problemleri çözmede tesadüfî seçilen yöneticilere göre 

daha yeterlidirler. Verilerin analizinden her iki yönetici grubunun da problem çözme 

bilgilerinin olduğu ancak baĢarılı yöneticilerin problem çözme becerilerine ve 

stratejilerine sahip oldukları saptanmıĢtır(Akt. Kurt, 2009).  

 

Law, Walker ve Dimmock (2003), “Okul Müdürlerinin Değerlerinin Okul 

Problemlerinin Yönetimi ve Algılarına Etkisi”ni incelemiĢlerdir. Öncelikle bu 

değerlerin okul yönetimine ve algılara etkisi tanımlanmıĢ, ikinci olarak ise bu 

değerlerin okul müdürlerinin problem çözme stratejileri ve tecrübelerine 

uygunluğuna bakılmıĢtır. Yöneticilerin değer yönelimleri birbirini takip eden beĢ 

boyutta saptanmıĢtır. Bu boyutlar, iliĢki, reform, yetki verme, müĢteri odaklılık ve 

rasyonellik boyutlarıdır. BeĢ yönetici tipinin korelâsyonunda ise barıĢçı, danıĢman, 

sağduyulu, pragmatist, derleyen; diğer yandan kiĢisel ve örgütsel faktörlere ek olarak 

açıklık, bağlılık, tutarlılık, çok yönlülük, hoĢgörülülük ve ılımlılıkla bağlantılı 

bulunmuĢtur (Akt. Kösterelioğlu, 2007). 

 

Yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan bu çalıĢmalarda genel olarak ilköğretim ve 

ortaöğretim okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile karar verme stratejileri; 

düĢünme stilleri; tükenmiĢlik düzeyleri; duygusal zekâları; liderlik davranıĢları; 
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baĢarıları ve değerleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Görüldüğü gibi, okul 

yöneticilerinin problem çözme beceri düzeyleri birçok araĢtırmacı tarafından farklı 

boyutları ele alınarak betimlenmeye çalıĢılmıĢtır. 
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3. BÖLÜM 

 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde, sırayla araĢtırmanın modeli, evren ve örneklemi, kullanılan 

ölçme araçları ve bu araçların geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmaları ve verilerin 

istatistiksel çözümleme teknikleri açıklanmıĢtır. 

 

 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

 

Bu araĢtırmanın amacı, okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile 

problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi çeĢitli değiĢkenler açısından 

incelemektir. Bu araĢtırma tarama modelinde betimsel bir çalıĢmadır.  

 

Tarama modelleri, geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu varolduğu 

Ģekliyle betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımlarıdır. AraĢtırmaya konu olan 

olay, birey ya da nesne, kendi koĢulları içinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalıĢılır. 

Onları, herhangi bir Ģekilde değiĢtirme, etkileme çabası gösterilmez. Bilinmek 

istenen Ģey vardır ve oradadır. Önemli olan onu uygun bir biçimde “gözleyip” 

belirleyebilmektir (Karasar, 2009).  

 

 

3.2. Evren ve Örneklem 

 

AraĢtırmanın evrenini, 2010–2011 eğitim öğretim yılında Milli Eğitim 

Bakanlığına bağlı KırĢehir ili ve ilçelerindeki okul öncesi, ilköğretim ve ortaöğretim 

okullarında çalıĢan müdür, müdür baĢyardımcısı, müdür yardımcısı oluĢturmaktadır. 

  

AraĢtırmanın evreni oluĢturan 310 okul yöneticilerin 119‟u müdür, 23‟ü 

müdür baĢyardımcısı, 155‟i müdür yardımcısıdır. Evrendeki yöneticilerin tamamına 
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ulaĢmak mümkün olduğundan örneklem seçimine gidilmemiĢ, evren üzerinde 

çalıĢılmıĢtır. 

 

ÇalıĢma grubunun tanıtıcı özelliklerine göre dağılımı Tablo 1 ve Tablo 2‟de 

özetlenmiĢtir. 

 

Tablo 1: 2010–2011 Eğitim Öğretim Yılında KırĢehir Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne 

Bağlı Resmi Okullar ve Yöneticileri Ġstatistik Verileri 

 

Okul Türü 

 

Okul 

Sayısı 

Müdür Müdür 

BaĢyardımcısı 

Müdür 

Yardımcısı 

Toplam 

 

Okul Öncesi 

Eğitim 

8 8 0 11 19 

 

Ġlköğretim  
89 89 6 97 192 

 

Ortaöğretim 
26 26 18 55 99 

 

Toplam 
123 123 24 163 310 

  

 

Tablo 1 incelendiğinde; KırĢehir il sınırları içerisinde 8 okul öncesi eğitim, 89 

ilköğretim, 26 ortaöğretim kurumu olmak üzere toplam 123 okul bulunmaktadır. Bu 

okullarımızda 19 okul öncesi eğitim, 192 ilköğretimde, 99 ortaöğretimde olmak 

üzere toplam 310 yönetici görev yapmaktadır. Okul öncesi eğitim kurumlarında 8 

müdür, 11 müdür yardımcısı bulunmakta müdür baĢyardımcısı ise bulunmamaktadır. 

Ġlköğretim okullarında 89 müdür, 6 müdür baĢyardımcısı, 97 müdür yardımcısı görev 

yapmaktadır. Ortaöğretim okullarında 26 müdür, 18 müdür baĢyardımcısı, 55 müdür 

yardımcısı görev yapmaktadır.  
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AraĢtırmaya katılan yöneticilerin tanıtıcı özellikleri Tablo 2‟de özetlenmiĢtir. 

 

Tablo2: AraĢtırmaya Katılan Yöneticilerin Tanıtıcı Özellikleri 

 

DeğiĢken Düzey N % 

YaĢ 

 

1. 30 ve altı 

2. 31–40 arası 

3. 41–50 arası 

4. 51 ve üzeri 

TOPLAM 

26 

106 

101 

64 

297 

8.8 

357 

34.0 

21.5 

100 

Cinsiyet 

 

1. Kadın 

2. Erkek 

TOPLAM 

21 

276 

297 

7.1 

92.9 

100 

Görev  

 

1. Müdür 

2. Müdür BaĢ. Yardımcısı 

3. Müdür Yardımcısı 

TOPLAM 

119 

23 

155 

297 

40.1 

7.7 

52.2 

100 

BranĢ 

 

1. Sınıf Öğretmenliği Alanı 

2. Türkçe ve Edebiyat Alanı 

3. Sosyal Bilgiler Alanı 

4. Matematik ve Fen Bilgisi Alanı 

5. Diğer BranĢlar 

TOPLAM 

144 

23 

34 

29 

67 

297 

48.5 

7.7 

11.4 

9.8 

22.6 

100 

Öğrenim Durumu 

 

1. Ön Lisans 

2. Lisans 

3. Yüksek Lisans 

4. Doktora 

5. Diğer 

TOPLAM 

41 

234 

10 

1 

11 

297 

13.8 

78.8 

3.4 

3 

3.7 

100 

Eğitim Yönetimiyle 

Ġlgili Seminer veya 

Kursa Katılma Sayısı 

 

1. Hiç Katılmadım 

2. 1–5 arası 

3. 6–10 arası 

4. 10 ve üzeri 

TOPLAM 

69 

152 

34 

42 

297 

23.2 

51.2 

11.4 

14.1 

100 

Mesleki Kıdem 

 

1. 1–10 yıl arası 

2. 11 – 20 yıl arası 

3. 21- 30 yıl arası 

4. 31 yıl ve üzeri 

TOPLAM 

50 

120 

94 

33 

297 

16.8 

40.4 

31.6 

11.1 

100 

Yöneticilik Kıdemi 

 

1. 1–5 yıl arası 

2. 6 –10 yıl arası 

3. 11- 15 yıl arası 

4. 16 – 20 yıl arası 

5. 21 yıl ve üzeri 

TOPLAM 

113 

69 

45 

40 

30 

297 

38.0 

23.2 

15.2 

13.5 

10.1 

100 

Okulun YerleĢim 

Birimi 

1. Ġl Merkezi 

2. Ġlçe Merkezi 

131 

101 

44.1 

34.0 
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 3. Kasaba, Köy, Belde 

 TOPLAM 

65 

297 

21.9 

100 

Yönetici Okulun 

Bulunduğu Yerde mi? 

Ġkamet Ediyor. 

1. Evet 

2. Hayır 

TOPLAM 

199 

98 

297 

67.0 

33.0 

100 

Okul Türü 

 

1. Okul Öncesi Eğitim 

2. Ġlköğretim 

3. Ortaöğretim 

TOPLAM 

17 

185 

95 

297 

5.7 

62.3 

32.0 

100 

Okuldaki Öğrenci 

Sayısı 

 

1. 250 ve altı 

2. 251–500 arası 

3. 501- 750 arası 

4. 751 ve üzeri 

TOPLAM 

163 

63 

32 

39 

297 

54.9 

21.2 

10.8 

13.1 

100 

Okuldaki Personel  

Sayısı 

1. 20 ve altı 

2. 21 – 40 arası 

3. 41 – 60 arası 

4. 61 ve üzeri 

TOPLAM 

146 

84 

37 

30 

297 

49.2 

28.3 

12.5 

10.1 

100 

 

 

 

YaĢ değiĢkenine göre araĢtırmaya 30 ve altı yaĢ arasında 26 okul yöneticisi, 

31-40 yaĢ arasında 106 okul yöneticisi, 41-50 yaĢ arasında 101 okul yöneticisi, 51 ve 

üzeri yaĢta 64 okul yöneticisi katılmıĢtır. Bu veriler yüzdelerle ifade edildiğinde, 

araĢtırmaya katılan okul yöneticilerinin % 8.8‟i 30 ve altı yaĢ arasında, %35,7‟si 31-

40 yaĢ arasında, % 34,0‟ı 41-50 yaĢ arasında, % 21,5‟i 51 ve üstü yaĢtadır. 

Verilerden anlaĢılacağı gibi KırĢehir ilindeki okul öncesi, ilköğretim, ortaöğretim 

kurumlarındaki yöneticilerin çoğu orta yaĢ grubundadır. 

 

Cinsiyet değiĢkenine göre araĢtırmaya katılan 297 okul yöneticisinden 21‟i 

kadın, 276‟sı erkektir. Bu veriler yüzdelerle ifade edildiğinde okul yöneticilerinin 

%7,1‟i kadın, % 92,9‟u erkektir. Buna göre, okul öncesi eğitim, ilköğretim ve 

ortaöğretim okullarındaki yöneticilerin çok büyük bir bölümünün erkeklerden 

oluĢtuğu anlaĢılmaktadır 

 

Görev değiĢkenine göre araĢtırmaya 119 okul müdürü, 23 müdür 

baĢyardımcısı, 155 müdür yardımcısı katılmıĢtır. Veriler yüzdelerle ifade edildiğinde 
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okul yöneticilerinin % 40,1‟i müdür, % 7,7‟si müdür baĢyardımcısı, % 52,2‟si müdür 

yardımcısıdır. 

 

BranĢ değiĢkenine göre okul yöneticilerin 144‟ünün sınıf öğretmenliği alanı 

branĢlarından, 23‟ünün Türkçe ve edebiyat alanı branĢlarından, 34‟ünün sosyal 

bilgiler alanı branĢlarından, 29‟unun matematik ve fen bilgisi alanı branĢlarından, 

67‟sinin ise diğer(Arapça, müzik, din kültürü ve ahlak bilgisi, okul öncesi eğitimi, 

felsefe, teknoloji ve tasarım, konaklama ve seyahat hizmetleri, almanca, meslek 

dersleri, Fransızca, el sanatları, rehberlik ve psikolojik danıĢmanlık, adalet, turizm, 

hemĢirelik, makine teknolojisi, metal teknolojisi, iĢitme engelliler sınıf öğretmenliği, 

beden eğitimi, biliĢim teknolojileri)   branĢlardan olduğu görülmüĢtür. Veriler 

yüzdelerle ifade edildiğinde okul yöneticilerinin % 48,5‟i sınıf öğretmenliği 

alanından, %7,7‟si Türkçe ve edebiyat alanından, %11,4‟ü sosyal bilgiler alanından, 

% 9,8‟i matematik ve fen bilgisi alanından, %22,6‟sı diğer (Arapça, müzik, din 

kültürü ve ahlak bilgisi, okul öncesi eğitim, felsefe, teknoloji ve tasarım, konaklama 

ve seyahat hizmetleri, almanca, meslek dersleri, fransızca, el sanatları, rehberlik ve 

psikolojik danıĢmanlık, adalet, turizm, hemĢirelik, makine teknolojisi, metal 

teknolojisi, iĢitme engelliler sınıf öğretmenliği, beden eğitimi, biliĢim teknolojileri) 

branĢlardandır. Veriler incelendiğinde okul yöneticilerinin yarıya yakınının sınıf 

öğretmenliği branĢında olduğu görülmektedir. 

 

Öğrenim durumu değiĢkenine göre okul yöneticilerinden 41‟i ön lisans, 234‟ü 

lisans, 10‟u yüksek lisans, 1‟i doktora, 11‟i diğerleri mezunudur. Veriler yüzdelerle 

ifade edildiğinde % 13,8‟i ön lisans, % 78,8‟i lisans, %3,4‟ü yüksek lisans, % 3‟ü 

doktora, % 3,7‟si diğerlerinden mezun olduğu görülmektedir. Veriler incelendiğinde 

okul yöneticilerinin büyük çoğunluğu lisans mezunudur. 

 

Eğitim yönetimiyle ilgili seminer veya kursa katılma sayısı değiĢkenine göre 

okul yöneticilerinin 69‟u seminer veya kursa hiç katılmamıĢ, 152‟si 1-5 arası seminer 

veya kursa katılmıĢ, 34‟ü 6-10 arası seminer veya kursa katılmıĢ, 42‟si de 10 ve üzeri 

seminer veya kursa katılmıĢtır. Veriler yüzdelerle ifade edildiğinde yöneticilerin % 

23,2‟si seminer veya kursa hiç katılmamıĢtır. Yöneticilerin % 51,2‟si 1-5 arası, % 
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11,4‟ü 6-10 arası, % 14,1‟i 10 ve üzeri seminer veya kursa katılmıĢtır. Veriler 

incelendiğinde okul yöneticilerin dörtte birine yakını eğitim yönetimiyle ilgili 

seminer veya kursa hiç katılmadığı görülmüĢtür. Ayrıca okul yöneticilerinin yarısının 

1-5 arası eğitim yönetimiyle ilgili seminer veya kursa katıldığı görülmektedir. 

 

Mesleki kıdem değiĢkenine göre okul yöneticilerinin 50‟sinin 1-10 yıl, 

120‟sinin 11-20 yıl, 94‟ünün 21-30 yıl arası, 33‟ünün 31 yıl ve üzeri mesleki kıdeme 

sahip olduğu görülmektedir.  Veriler yüzdelerle ifade edildiğinde yöneticilerin % 

16,8‟i 1-10 yıl, % 40.4‟ü 11-20 yıl, % 31,6‟sı 21-20 yıl, % 11,1‟i 31 yıl ve üzeri 

mesleki kıdeme sahip olduğu görülmektedir. Veriler incelendiğinde okul 

yöneticilerinin yarıya yakınının 11-20 yıl arası mesleki kıdeme sahip olduğu 

görülmektedir. 

 

Yöneticilik kıdemi değiĢkenine göre okul yöneticilerinin 113‟ünün 1-5 yıl, 

69‟unun 6-10 yıl, 45‟inin 11-15 yıl, 40‟ının 16-20 yıl 30‟unun 21 yıl ve üzeri 

yöneticilik kıdemine sahip olduğu görülmektedir.  Veriler yüzdelerle ifade 

edildiğinde yöneticilerin % 38,0‟ı 1-5 yıl, % 23,2‟si 6-10 yıl, % 15,2‟si 11-15 yıl, % 

13,5‟i 16-20 yıl, %10,1‟i 21 yıl ve üzeri yöneticilik kıdemine sahip olduğu 

görülmektedir. Veriler incelendiğinde okul yöneticilerinin %61,2‟sinin yöneticilik 

kıdemleri 1-10 yıl arasındadır. 

 

Okulun yerleĢim birimi değiĢkenine göre okul yöneticilerin görev yaptığı 

okulların 131‟i il merkezinde, 101‟i ilçe merkezinde, 65‟i kasaba, köy, beldelerde 

bulunmaktadır. Veriler yüzdelerle ifade edildiğinde yöneticilerin görev yaptığı 

okulların % 44,1‟i il merkezinde, % 34,0‟ı ilçe merkezinde, % 21,9‟u kasaba, köy, 

beldede bulunmaktadır. Veriler incelendiğinde yöneticilerin yarısına yakını il 

merkezinde görev yapmaktadır. 

 

Okul yöneticisinin ikamet yeri değiĢkenine göre okul yöneticilerinin 199‟u 

okulun bulunduğu yerde ikamet ettiği, 98‟inin ise okulun bulunduğu yerde ikamet 

etmediği görülmektedir. Veriler yüzdelerle ifade edildiğinde okul yöneticilerinin % 

67,0‟sinin okulun bulunduğu yerde ikamet ettiği, % 33‟ünün ise okulun bulunduğu 
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yerde ikamet etmediği görülmektedir. Veriler incelendiğinde okul yöneticilerinin 

büyük bir kısmı okulun bulunduğu yerde ikamet etmektedir. 

 

Okul türü değiĢkenine göre okul yöneticilerinin 17‟si okul öncesi eğitim, 

185‟i ilköğretim, 95‟i ortaöğretim kurumlarında çalıĢmaktadır. Veriler yüzdelerle 

ifade edildiğinde okul yöneticilerinin % 5,7‟si okul öncesi eğitim, % 62,3‟ü 

ilköğretim, % 32,0‟si ortaöğretim kurumlarında çalıĢmaktadır.  

 

Okuldaki öğrenci sayısı değiĢkenine göre okul yöneticilerinin çalıĢtıkları 

okulların163‟ü 250 ve altı, 63‟ü 251-500 arası, 32‟si 501-750 arası, 39‟u 751 ve üzeri 

öğrenciye sahiptir. Veriler yüzdelerle ifade edildiğinde okul yöneticilerinin 

çalıĢtıkları okulların % 54,9‟u 250 ve altı, % 21,2‟si 251-500 arası, % 10,8‟i 501-750 

arası, % 13,1‟i 751 ve üzeri öğrenciye sahiptir. 

 

Okuldaki personel sayısı değiĢkenine göre okul yöneticilerinin 146‟sının 20 

ve altı personelle, 84‟ünün 21-40 arası, 37‟sinin 41-60 arası, 30‟unun 61 ve üzeri 

personelle çalıĢtığı görülmektedir. Veriler yüzdelerle ifade edildiğinde okul 

yöneticilerinin % 49,2‟si 20 ve altı, % 28.3‟ü 21-40 arası, % 12,5‟i 41-60 arası, % 

10,1‟i 61 ve üzeri personelle çalıĢmaktadır. 

 

 

3.3. Verilerin Toplanması 

 

Bu çalıĢma KırĢehir ili sınırları içerisinde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı okul 

öncesi, ilköğretim ve ortaöğretim okullarında görev yapan yöneticiler ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Gerekli izinler alındıktan sonra, araĢtırmacı tarafından veri 

toplama araçları KırĢehir merkez ve merkeze bağlı köy okullarında görev yapan 

yöneticilere ulaĢtırılmıĢ, yine araĢtırmacı tarafından geri toplanmıĢtır. Ġlçe ve ilçelere 

bağlı okulların yöneticilerine ise ölçekler posta yoluyla ulaĢtırılmıĢtır. Okullara 

ulaĢtırılan 310 ölçekten, 302‟si geri dönmüĢtür. Geri dönen 302 ölçekten 5‟i 

eksikliklerden dolayı değerlendirilmemiĢ, 297‟si değerlendirmeye alınmıĢtır. 

Yöneticilere uygulanan ölçeklerin geri dönüĢü Tablo 3‟de özetlenmiĢtir. 



78 

 

Tablo 3: Yöneticilere Uygulanan Ölçeklerin Geri DönüĢ Tablosu 

 

Toplam 

Yönetici 

Sayısı 

Gönderilen  

Ölçek Sayısı 

Geri Dönen 

Ölçek Sayısı 

Değerlendirmeye 

Alınan Ölçek 

Sayısı 

Ölçeklerin 

Geri DönüĢ 

Oranı 

310 310 302 297 % 98 

 

 

3.4. Veri Toplama Araçları 

  

Verilerin toplanmasında, okul yöneticilerinin yönetici kaygısını ölçmek için 

ġahin (2011) tarafından geliĢtirilen “Yönetici Kaygı Ölçeği”, problem çözme 

becerilerini belirlemek için Heppner ve Petersen (1982) tarafından geliĢtirilen ġahin, 

ġahin ve Heppner (1993) tarafından Türk kültürüne ve Türkçe‟ye uyarlanan 

“Problem Çözme Envanteri” kullanılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmaya katılan yöneticilerin 

kiĢisel ve mesleki bilgilerini sağlamak üzere, araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

“KiĢisel Bilgi Formu” kullanılmıĢtır. 

 

 

3.4.1. Yönetici Kaygı Ölçeği   

 

Yönetici Kaygı Ölçeği (YKÖ), okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerini 

ölçmek amacıyla ġahin (2011) tarafından geliĢtirilmiĢtir.  YKÖ beĢli likert tipi bir 

ölçek olup iki faktör altında toplanabilen 24 maddeden oluĢmaktadır. Ölçeğin alt 

boyutları; birincisi “Yönetim Süreci Kaygısı (YSK)”, ikincisi ise “ĠĢ Yükü Kaygısı 

(ĠYK)”dır. 

 

Puanlanması: Ölçek maddelerinin her biri, (0) Kesinlikle katılmıyorum, (1) 

Katılmıyorum, (2) Kısmen katılıyorum, (3) Katılıyorum (4) Kesinlikle katılıyorum 

seçeneklerini içermektedir. Ölçekte en düĢük puan 0 en yüksek puan ise 4'tür. 

Ölçeğin bütününden toplam puan olarak en düĢük 0 en yüksek 96 puan alınabilir. 

Ölçekte ters olarak puanlama yoktur (ġahin, 2011). 
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Yorumlanması: Ölçekten alınan puanlar yükseldikçe kaygı düzeyinin 

yükseldiği kabul edilmektedir.  

 

Yönetici Kaygı Ölçeğinin Güvenirliliği: Ölçeğin güvenirlik analizleri 

çerçevesinde iç tutarlılık katsayıları olarak; Cronbach Alpha, Sperman-Brown 

formülü ve Guttmann split-half değerleri hesaplanmıĢtır. YSK faktörünün Cronbach 

alpha güvenirlik katsayısı 0,916; eĢ yarı korelasyonu 0,705; Sperman Brown değeri 

0,827; Guttmann Split-Half değeri ise 0,827 olarak belirlenmiĢtir. Diğer taraftan ĠYK 

faktörü için ise, Cronbach alpha güvenirlik katsayısı 0,801; eĢ yarı korelasyonu 

0,641; Sperman Brown değeri 0,781; Guttmann Split-Half değeri ise 0,781 olarak 

belirlenmiĢtir. Ölçeğin geneli (YKÖ) için ise Cronbach alpha güvenirlik katsayısı 

0,914; iki eĢ yarı korelasyonu 0,644; Sperman Brown güvenirlik katsayısının 0,784; 

Guttmann Split-Half değeri ise 0,781 olarak belirlenmiĢtir. Bu değerler çerçevesinde 

ölçeğin hem faktörler hem de geneli için güvenilir ölçümler yapabildiği söylenebilir 

(ġahin, 2011). AraĢtırmacı tarafından yapılan güvenlik çalıĢmasında ölçeğin geneli 

için Cronbach alpha değeri 0,92 bulunmuĢtur. 

 

Yönetici Kaygı Ölçeği‟nin maddelerinin zamana göre değiĢmezlik düzeyini 

belirlemek üzere, beĢ hafta arayla yapılan uygulamalarda toplanan veriler 

kullanılarak test-tekrar test yöntemi uygulanmıĢtır. Test-tekrar test yöntemi, hem her 

bir madde için hem de ölçeğin alt faktörleri çerçevesinde hesaplanmıĢtır. Ölçeğin her 

bir maddesi için test-tekrar test korelasyon katsayıları 0,466 ile 0,771 arasında 

değerler almıĢtır. Faktörler açısından hesaplanan test-tekrar test korelasyon 

katsayıları ise 0,548 ve 0,664 olarak belirlenmiĢtir. Ölçeğin geneli için kararlılık 

katsayısı ise 0,573‟tür. Bu iliĢkilerin tamamı pozitif ve p<0,001 düzeyinde 

anlamlıdır. Tutarlılık derecesini ifade eden güvenirlik katsayısı 1,00‟a yaklaĢtıkça 

yükselir, 0,00‟a yaklaĢtıkça düĢmektedir (Gorsuch, 1983). Bilindiği üzere genel 

olarak korelasyon katsayıları için 0,00 – 0,30 düzeyi düĢük, 0,30 – 0,70 düzeyi orta, 

0,70 – 1,00 düzeyi ise yüksek korelasyonun bulunduğunu ifade etmektedir. Buna 

göre ölçekte yer alan maddelerden 18 tanesi orta, 6 tanesi ise yüksek düzeyde iliĢki 

içerisindedir. Faktörlerin ise 2‟si de orta düzeyde ilgileĢim içerisindedir. Buna göre, 

ölçekte yer alan her bir madde ve her bir faktör, zamana göre değiĢmezlik yönüyle 
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kararlı ölçümler yapabilmektedir (ġahin, 2011). 

Bu ölçeğin geliĢtirilmesi sırasında elde edilen model doğrulayıcı faktör 

analizi ile de test edilmiĢtir. Test sonucunda “Yönetim Süreci Kaygısı” ve “ĠĢ Yükü 

Kaygısı” faktörlerinin 24 değiĢkeni ortaya koyabildiği, modelin kabul edilebilir 

düzeyde uygun olduğu söylenebilir (ġahin, 2011). 

 

Yönetici Kaygısı: Yöneticinin yoğun iĢ yükü nedeniyle kendine, ailesine ve 

arkadaĢlarına zaman ayıramaması, çalıĢma arkadaĢları, amirleri ve çevreyle sosyal 

iliĢkilerini ve beklentilerini karĢılayamaması, sosyal iliĢkiler, maddi konular, gelecek 

yaĢamı, sağlık sorunları, toplumsal sorunlar ve geliĢmeler sonucu oluĢan kaygı 

durumunu ifade eder. Ölçek 24 maddeden oluĢmakta ve toplam varyansın 

%43,79‟unu açıklamaktadır (ġahin, 2011). 

 

Yönetim Süreci Kaygısı (YSK), yöneticilerin merkez örgütü, amirleri, çevresel 

baskı grupları, çalıĢma arkadaĢları, kanun ve yönetmeliklerden doğan problemler 

neticesinde yaĢanabilecek kaygı durumunu ölçmektedir ve 16 maddeden 

oluĢmaktadır ( 3, 4, 5, 6, 8, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 24). Faktör yükleri 

0,464 ile 0,776 arasında değiĢmektedir. Bu faktörün genel ölçek içerisindeki öz 

değeri 6,727; genel varyansa sağladığı katkı miktarı ise % 28,030‟dur (ġahin, 2011). 

 

İş Yükü Kaygısı (İYK), yoğun iĢ yükü nedeniyle yöneticilerin kendine, 

ailesine ve arkadaĢlarına zaman ayıramaması, sağlık ve beslenme sorunlarına bağlı 

olarak oluĢan kaygı durumunu ölçmektedir ve 8 maddeden oluĢmaktadır  (1, 2, 7, 9, 

10, 11, 12, 23). Maddelerin faktör yükleri 0,545 ile 0,750 arasındadır. Faktörün genel 

ölçek içerisindeki özdeğeri 3,782 genel varyansa sağladığı katkı miktarı ise 

%15,760‟dir (ġahin, 2011). 

 

 Yönetici Kaygı Ölçeğinin Geçerliliği: Ölçeğin geçerliği iki farklı yöntemle 

incelenmiĢtir. Bunlar faktör analizi ve ayırt edicilik özellikleri aracılığıyla geçerliğin 

test edilmesi yöntemleridir (ġahin, 2011). 
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            Açımlayıcı faktör analizi sonuçlarına göre; ölçek iki faktörden oluĢmaktadır. 

Faktörlerdeki maddelerin faktör yükleri, faktörlerin özdeğerleri ve açıklanan varyans 

oranları göz önüne alındığında ölçeğin, yapı geçerliğine sahip bir ölçek olduğu 

söylenebilir (ġahin, 2011). 

 

Ölçekte yer alan maddelerin her birinin, ait olduğu faktör ile ölçülmeye 

çalıĢılan özellikleri ne düzeyde ölçebildiğini belirlemek üzere veriler üzerinde madde 

faktör korelasyonları hesaplanmıĢtır. Her bir maddeden elde edilen puan ile 

maddenin ait olduğu faktörden elde edilen puan arasında korelasyonun bulunması, 

ölçeğin her bir maddesinin, faktörün genel amacına hizmet etme düzeyinin 

anlaĢılması açısından bir ölçüt olarak kullanılmaktadır. Bu doğrultuda ölçeğin her bir 

maddesi ile maddenin ait olduğu faktörden elde edilen puanlar arasındaki korelasyon 

değerleri 0,551 ile 0,754 arasında değiĢmektedir. Buna göre ölçekte yer alan her bir 

maddenin ve her bir faktörün, ölçeğin geneli ile ölçülmek istenen özelliği ölçebilme 

amacına anlamlı düzeyde hizmet ettiği ve her bir maddenin istenilen düzeyde ayırt 

edici olduğu söylenebilir (ġahin, 2011). 

 

Ölçeğin ölçüt (benzer ölçekler) geçerliliğini saptamak amacıyla, ilgili 

alanyazın taraması yapılmıĢ; Spielberger ve ark. (1997) tarafından geliĢtirilmiĢ ve 

Öner ve Le Comte (1982) tarafından Türkçe uyarlaması ve geçerlik-güvenirlik 

çalıĢması yapılmıĢ olan “Sürekli Durumlu Kaygı Ölçeği” ile benzer ölçekler 

geçerliliği analizleri yapılmıĢtır. Bu çerçevede DSKÖ‟de YKÖ ile aynı çalıĢma 

grubuna uygulanmıĢtır. Her iki ölçekten elde edilen puanlar arasındaki iliĢkilerin 

0,033 ile 0,244 arasında değiĢtiği; d-toplam (Durumluk kaygı) faktörü dıĢında her iki 

ölçekle de elde edilen puanlar arasında anlamlı düzeyde pozitif yönde bir iliĢki 

bulunduğu belirlenmiĢtir. Buna göre YKÖ ile elde edilen kaygı puanlar ile geçerliliği 

ve güvenirliği daha önce ispat edilmiĢ olan Durumluk ve Sürekli Kaygı Ölçeği ile 

belirlenen kaygı puanlarının benzer oldukları söylenebilir (ġahin, 2011). 
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3.4.2. Problem Çözme Envanteri (PÇE) 

 

AraĢtırmada kullanılan diğer ölçek, Heppner ve Petersen (1982) tarafından 

geliĢtirilen ve ġahin, ġahin ve Heppner (1993) tarafından Türk kültürü ve Türkçe‟ye 

uyarlanan “Problem Çözme Envanteri”dir (SavaĢır ve ġahin, 1997).  

 

Puanlanması: Ölçekte verilen cevaplara 1 ile 6 arasında değiĢen puanlar 

verilmiĢtir. Puanlama sırasında 9, 22 ve 29. maddeler puanlama dıĢı tutulmuĢ, 1, 2, 3, 

4, 11, 13, 14, 15, 17, 21, 25, 26, 30, ve 34. maddeler ters olarak puanlanmıĢtır. Bu 

maddelerin yeterli problem çözme becerilerini temsil ettiği varsayılır.  Puan ranjı 32- 

192 arasındadır. 

 

Yorumlanması: Ölçekten alınan toplam puanların yüksekliği, bireyin problem 

çözme becerileri konusunda kendini yetersiz olarak algıladığını gösterir (SavaĢır ve 

ġahin, 1997). 

 

Problem Çözme Envanterinin Güvenirliği: Heppner ve Peterson tarafından 

yürütülen çeĢitli araĢtırmalar sonucunda ortaya çıkan, Genel Yönelim, Problemin 

Tanımı, Alternatif Üretme, Karar verme ve Değerlendirme gibi problem çözme 

aĢamaları göz önünde bulundurularak 35 maddelik bir ölçek geliĢtirilmiĢtir. Bu ölçek 

150 kiĢiden oluĢan bir öğrenci örneklemine uygulanmıĢ ve üç faktör bulunmuĢtur. 

 

Güvenirlik: Ġç tutarlık: Yapılan çalıĢmalar sonucunda ölçeğin tümü için elde 

edilen Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı. 90 alt ölçekler için elde edilen katsayılar 

ise. 72 ile. 85 arasında bulunmuĢtur. Ölçeğin madde-toplam puan korelâsyonlarının 

ranjı ise. 25 ile. 71 arasında değiĢmektedir  

 

Test-tekrar test güvenirliği: Ölçeğin alt ölçeklerinin test- tekrar test güvenirlik 

katsayıları r= .83 ile r= . 89 arasında değiĢmektedir (SavaĢır ve ġahin, 1997). 

 

Problem Çözme Envanterinin Türkçeye uyarlanması ġahin, ġahin ve Heppner 

(1993) tarafından yapılmıĢtır. 
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Ölçegin orjinal formu çalıĢmayı gerçekleĢtiren ilk iki araĢtırmacı tarafından 

ayrı ayrı çevrilmiĢ daha sonra ise ters çevirme iĢlemi yapılmıĢtır. Sonuçta orijinal 

maddeleri en iyi temsil ettiği düĢünülen ifadeler seçilerek Türkçe formu 

oluĢturulmuĢtur. 

 

Güvenirlik: Ġç tutarlık: Toplam 244 üniversite öğrencisi üzerinde yapılan 

çalıĢmada ölçeğin Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı .88 olarak bulunmuĢtur. 

AraĢtırmacı tarafından yapılan güvenlik çalıĢmasında ölçeğin geneli için Cronbach 

alpha değeri .87 bulunmuĢtur. 

 

Yarıya bölme güvenirliği: Tek ve çift sayılı maddeler ayrılarak, yarıya bölme 

tekniği ile elde edilen güvenirlik katsayısı r = .81 olarak bulunmuĢtur (SavaĢır ve 

ġahin, 1997). 

 

Problem Çözme Envanterinin Geçerliği: Heppner ve Peterson tarafından 

yapılan geçerlik çalıĢmasında, ölçeğin toplam puanı ve üç alt ölçekten elde edilen 

puanların, öğrencilerin problem çözme becerilerinin düzeyi ile korelasyonları 

sırasıyla, -.46, -.44,- .29 ve -.43‟tür. Ölçeğin, öğrencilerin problem çözme 

becerilerinden memnuniyet dereceleri ile korelasyonları ise -.42, -.42 -. 24, -.39 

olarak bildirilmektedir. Ölçeğin SAT toplam puanı ile korelasyonu -.28, SAT sözel 

puanı ile -.19, SAT matematik puanı ile -.31 olarak bulunmuĢtur. 

 

Yapı Geçerliği: Yapılan çalıĢmalar sonucunda ölçeğin, “Problem 

ÇözmeYetenegine Güven”(5, 10, 11, 12, 19, 23, 24, 27, 33, 34, 35. maddeler, _= 

0.85), “YaklaĢma Kaçınma” ( 1, 2, 4, 6, 7, 8, 13, 15, 16, 17, 18, 20, 21, 28, 30 ve 

31.maddeler, _= 0.84), “KiĢisel Kontrol” ( 3, 14, 25, 26 ve 32. maddeler, _=0.72) 

olmak üzere üç faktörden oluĢmaktadır. Bu üç faktör arası korelasyon katsayılarının 

ranjı ise 0.38 ile 0.49 arasında değiĢmektedir (SavaĢır ve ġahin, 1997). 
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Türkçeye uyarlama geçerlik çalışmalarında: 

Ölçüt bağıntılı geçerlik: Ölçeğin toplam puanı ile Beck Depresyon Envanteri 

arasındaki korelasyon katsayısı. 33 ve STAI-T toplam puanı arasındaki korelasyon 

katsayısı. 45 olarak bulunmuĢtur. 

 

Yapı geçerliliği: Ölçeğin; Beck Depresyon Envanteri ve STAI-T‟den alınan 

puanlara göre oluĢturulan uç grupları anlamlı olarak ayırt edebildiği belirtilmektedir. 

Yapılan diskriminant analizi sonucunda ise ölçeğin disforik ve disforik olmayan 

grupları, ait oldukları gruplara % 94 ve % 55 oranlarında; anksiyeteli ve anksiyeteli 

olmayan grupları ise % 90 ve % 80 oranlarında doğru olarak sınıflandırılabildiği 

ortaya çıkmıĢtır (SavaĢır ve ġahin, 1997). 

 

Yapılan faktör analizi sonucunda ölçeğin “Aceleci YaklaĢım” (13,14,15,17, 

21, 25, 26, 30 ve 32. maddeler, = 0.78), “DüĢünen YaklaĢım” (18,20,31,33, ve 35. 

maddeler, = 0.76), “Kaçıngan YaklaĢım” (1,2,3 ve 4. maddeler, = 0.74), 

“Değerlendirici YaklaĢım” (6,7 ve 8. maddeler, = 0.69), “Kendine Güvenli 

YaklaĢım” (5, 23, 24, 27, 28 ve 34. maddeler, = 0.64), “Planlı YaklaĢım” (10, 12, 16 

ve 19. maddeler, = 0.59) olmak üzere 6 faktör bulunmuĢtur (SavaĢır ve ġahin, 1997). 

 

Aceleci Yaklaşım: Aceleci yaklaĢım, bireyin bir problemle karĢılaĢtığı zaman 

onu çözebilmek için, durup düĢünmeden, aklına gelen ilk fikir doğrultusunda hareket 

edip etmediğini, ayrıca, problem konusundaki değiĢik etmenleri dikkate alıp 

almamayı ve problemle baĢa çıkma konusunda değiĢik yollardan çoğunu dikkate alıp 

almadığını içerir. 

 

Düşünen Yaklaşım: DüĢünen yaklaĢım, problem çözümüne karar vermeye 

çalıĢırken seçeneklerin sonuçlarını tartmayı, ölçmeyi ve karĢılaĢtırmayı içermektedir. 

DüĢünen yaklaĢım, bireyin bir problemle karĢılaĢtığında durumu anlamaya çalıĢıp 

çalıĢmadığını, gözden geçirip geçirmediğini ve konuyla ilgili her türlü bilgiyi dikkate 

alıp almadığını ölçer. 
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Kaçıngan Yaklaşım: Kaçıngan yaklaĢım; bireyin ayrıntılı olarak problemin 

çözümü hakkındaki bilgi toplamayı düĢünüp düĢünmediğini, bir problemle 

karĢılaĢtığında eğer uyguladığı çözüm baĢarısız olursa o problemle baĢa çıkma 

konusunda Ģüpheye düĢüp düĢmediğini, problemi çözdükten sonra ise problemi 

çözme konusunda neyin iĢe yarayıp, neyin yaramadığını düĢünüp düĢünmediğini 

ölçer. 

Değerlendirici Yaklaşım: Bu yaklaĢım bireyin bir problemim çözümünde 

belli bir yöntemi denedikten sonra ortaya çıkan sonuç ile kendi düĢündüğü sonucu 

karĢılaĢtırıp karĢılaĢtırmadığını, problem karĢısında onu çözebilmek için baĢvuracağı 

yolların hepsini düĢünmeye çalıĢıp çalıĢmadığını ve neler hissettiğini anlamak için 

duygularını inceleyip incelemediğini ölçer. 

 

Kendine Güvenli Yaklaşım: Bu yaklaĢım, kiĢinin problem çözme konusunda 

kendine güvenini açıklar. Birey, problem çözme ve problem çözmek için çaba 

gösterme konusunda kendini yeterli görüp görmediğini ölçer. 

 

Planlı Yaklaşım: Bireyin bir problemi çözmek konusunda, sadece o problem 

üzerinde durup durmadığını ve planlı bir Ģekilde eldeki verileri değerlendirerek 

çözüme ulaĢıp ulaĢılmadığını ölçer. Bu aynı zamanda problemi çözme zor da olsa 

yetenekli olduğunu düĢünüp düĢünmediğini de içerir (ErdoğmuĢ 2004). 

 

 

3.4.3. KiĢisel Bilgi Formu  

  

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan bu bilgi formu araĢtırmaya katılan 

yöneticilerin yaĢı, cinsiyeti, görevi, branĢı, öğrenim durumu, eğitim yönetimi 

alanında katıldığı kurs ve seminer sayısı, mesleki kıdemi, yöneticilik kıdemi, 

okullarının yerleĢim birimi, ikamet yerleri, okul türü,  okullarındaki öğrenci sayısı ve 

okullarındaki personel sayısını öğrenme amaçlı 13 sorudan oluĢmaktadır. 
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3.5. Verilerin Analizi 

 

AraĢtırmaya katılan yöneticilerden elde edilen verilerin analizi SPSS for 

Windows 15.0 paket programı kullanılarak yapılmıĢtır. Yöneticilerin kiĢisel ve 

mesleki bilgileri yüzde ve frekanslarla ifade edilerek tablolaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma 

grubunu oluĢturan yöneticilerin yönetici kaygı düzeyleri ile problem çözme becerileri 

arasındaki iliĢkileri belirlemek için “Pearson Korelasyon Analizi” tekniği 

kullanılmıĢtır. Gruplar arasında farkın olup olmadığını belirlemek için iki değer 

alabilen değiĢkenler için “t” testi uygulanmıĢ, ikiden fazla değer alabilen değiĢkenler 

için ise “tek yönlü varyans analizi (ANOVA)” kullanılmıĢtır. DeğiĢkenler arasında 

belirlenen anlamlı farklılıkların hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek ve 

veriler kategorik olduğu için nonparametrik testlerden “Scheffe” testi kullanılmıĢtır. 

Uygulamalarda anlamlılık düzeyi p<.05 yeterli kabul edilmiĢtir.  
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4. BÖLÜM 

 

 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

Bu bölümde araĢtırmanın alt problemlerine cevap verebilmek amacıyla 

veriler üzerinde yapılan istatistiksel analizler sonucunda elde edilen bulgulara yer 

verilmiĢtir. 

Analizler, araĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri olan yönetici kaygısı ve problem 

çözme becerisine iliĢkin toplam puan ile yaĢ, cinsiyet, görev, branĢ, öğrenim durumu, 

seminer ve kurs sayısı, mesleki kıdem, yöneticilik kıdemi, okulun yerleĢim birimi, 

ikamet yeri, okul türü, öğrenci ve personel sayısına göre değiĢip değiĢmediğini 

ortaya koyacak Ģekilde yapılmıĢtır. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ve 

problem çözme becerileri incelenirken alt problemler sırasına göre, önce ele alınan 

değiĢkenle ilgili olarak grupların sayısal dağılımları, yönetici kaygı ve problem 

çözme puanlarının ortalamaları ve standart sapmalarını gösteren tablolar 

düzenlenmiĢ, daha sonra değiĢkenlerin çeĢitli düzeylerine göre belirlenen gruplar 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığını test etmek üzere yapılan varyans analizleri 

sonuçları ile ilgili tablolar verilmiĢtir. Ayrıca gruplar arasında anlamlı bir fark olduğu 

durumda, bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu gösteren „Scheffe testi‟ 

sonuçları da tablolar halinde sunulmuĢtur.  

 

4.1. Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeylerine ĠliĢkin Bulgular 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerinin anlamlandırılmasında 

kullanılan puan aralıkları Tablo 4‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4. Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri Puan Aralıkları 

 Min. 

 Puan 

Maks. 

Puan 

Çok 

DüĢük 

DüĢük Orta Yüksek Çok 

Yüksek 

Yönetim Süreci Kaygısı 

(YSK) 

 

0 
64 0-12.8 12.9-25.6 25.7-38.4 38.5-51.2 51.3-6.4 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 0 
32 0-6.4 6.5-12.8 12.9-19.2 19.3-25.6 25.7-32 

YÖNETĠCĠ KAYGISI 

(YK) (Toplam) 

0 
96 0-19.2 19.3-38.4 38.5-57.6 57.7-76.8 76.9-96 

  

 

Okul yöneticilerin yönetici kaygı düzeyleri ve bu düzeyin yönetim süreci ve 

iĢ yükü durumlarına göre değiĢip değiĢmediği araĢtırmanın birinci alt amacı olarak 

ifade edilmiĢtir. Bu alt amaçları incelemek amacıyla yönetici kaygısı puan 

ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢ Tablo 5‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 5. Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri 

DeğiĢkenler N 
Minimum 

Puan 

Maksimum 

Puan 
X  S Düzey 

Y
K

 Yönetim Süreci Kaygısı (YSK) 297 3,00 64,00 43,61 13,60 Yüksek 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 297 ,00 32,00 16,75 6,58 Orta 

YÖNETĠCĠ KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

 

297 

 

13,00 

 

96,00 

 

60,37 

 

18,65 

 

Yüksek 

 

 Tablo 5‟de, okul yöneticilerinin yönetim süreci kaygı puanı ortalamasının 

(43,61±13,60), iĢ yükü kaygı puan ortalaması (16,75±6,58), yönetimi kaygısı toplam 

puanı ortalaması ise (60,37±18,65) olduğu görülmektedir. Buna göre, okul 

yöneticilerinin, yönetim süreci kaygısı ve yönetici kaygısı yüksek düzeyde, okul 

yöneticilerinin iĢ yükü kaygısı ise orta düzeydedir. Bu sonuçlara göre okul 

yöneticilerinin kaygılı olduğu söylenebilir. Okul yöneticilerinin merkez örgütü, 

amirleri, çevresel baskı grupları, çalıĢma arkadaĢları, kanun ve yönetmeliklerden 

doğan problemler, yoğun iĢ yükü nedeniyle yöneticilerin kendine, ailesine ve 

arkadaĢlarına zaman ayıramaması, sağlık ve beslenme sorunları gibi nedenlere bağlı 
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olarak yöneticilerin yönetim sürecinden ve iĢ yükünden kaynaklanan çeĢitli kaygı 

durumları yaĢadıkları söylenebilir (ġahin, 2011). 

Bu araĢtırmanın bulguları, ġahin (2011)‟in çalıĢmasıyla tutarlılık 

göstermektedir. ġahin (2011) yöneticilerin yönetim süreci alt ölçekleri kaygı 

düzeyini yüksek düzeyde, iĢ yükü faktöründeki kaygı düzeylerini genel olarak orta 

düzeyde, okul yöneticilerinin yönetici kaygı ölçeğinin toplam puanına göre kaygı 

düzeylerini ise yüksek kaygı düzeyinde saptamıĢtır. Diğer yandan Özdayı (2001), 

araĢtırmasında, eğitim yöneticilerinin süreksiz durumluluk kaygı ile sürekli kaygı 

ortalamalarını incelediğinde kaygı düzeylerinin düĢük olduğunu saptamıĢtır. Murat ve 

Yılmaz (2008), ilköğretim okulu yöneticilerinin bütün örgütsel stres kaynakları 

boyutlarından aldıkları puanların ortalamasına göre yöneticilerin “orta” düzeyde stres 

yaĢadıklarını saptamıĢtır. 

 

4.1.1. YaĢlarına Göre Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerine ait puanlarının; yaĢa göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak ifade edilmiĢtir. 

Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin yaĢlarına göre yönetici 

kaygı puan ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢ Tablo 6‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 6. Okul Yöneticilerinin YaĢlarına Göre Yönetici Kaygısı Puanlarına Ait 

Ortalamalar ve Standart Sapma Sonuçları 

DeğiĢkenler YaĢlar N X  S 

Yönetim Süreci Kaygısı 

(YSK) 

1) 30 ve altı yaĢ 26 46,15 10,94 

2) 31-40 106 46,76 12,55 

3) 41–50 101 41,25 14,54 

4) 51 ve üstü yaĢ 64 41,10 13,74 

 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 

1) 30 ve altı yaĢ 26 19,19 6,29 

2) 31-40 106 18,81 6,69 

3) 41-50 101 15,43 6,21 

4) 51 ve üstü yaĢ 64 14,43 5,84 

YÖNETĠCĠ KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

1) 30 ve altı yaĢ 26 65,34 15,53 

2) 31-40 106 65,57 17,84 

3) 41-50 101 56,69 19,33 

4) 51 ve üstü yaĢ 64 55,54 17,71 
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Tablo 6‟da görüldüğü gibi okul yöneticilerinin yönetici kaygısı puan 

ortalamaları, yaĢlara göre farklılık göstermektedir. Gruplar arasında gözlenen bu 

farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans analizi yapılmıĢ 

ve tablo 7‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 7. Okul Yöneticilerinin YaĢlarına Göre Yönetici Kaygısı Puanlarına Ait Tek 

Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 
sd 

Kareler 

Toplamı 

Kareler 

ortalaması 
F p Scheffe 

Yönetim Süreci 

Kaygısı (YSK) 

3 2181,977 727,326 4,052 ,001 
2-3 

2-4 
293 52598,030 179,515   

296 54780,007    

ĠĢ Yükü Kaygısı 

(ĠYK) 

3 1122,211 374,070 9,353 ,000 1-4 

2-3 

2-4 

293 11718,847 39,996   

296 12841,057    

YÖNETĠCĠ 

KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

3 6370,390 2123,463 6,438 ,000 
2-3 

2-4 
293 96639,125 329,826   

296 103009,515    

 

 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin yaĢlarına göre YSK puanları arasındaki 

farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(3–293)= 4,052; 

p<0,01). Scheffe testi sonuçlarına göre ise, 31- 40 ile 41–50 yaĢ ve 51 ve üstü yaĢ 

yöneticilerinin kaygı puanları arasındaki farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur (p<0,01). Yine okul yöneticilerinin ĠYK puanları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(3–293)=9,353; p<0,01). Scheffe 

testi sonuçlarına göre ise, 30 ve altı yaĢ ile 51 ve üstü yaĢ, 31- 40 ile 41–50 yaĢ ve 51 

ve üstü yaĢ yöneticilerinin kaygı puanları arasındaki farklılığın istatistiksel olarak 

anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,01). Ayrıca okul yöneticilerinin yaĢlarına göre YK 

toplam puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır 

(F(3–293)=6,438; p<0,01). Scheffe testi sonuçlarına göre ise, 31- 40 ile 41–50 yaĢ ve 

51 ve üstü yaĢ yöneticilerinin kaygı puanları arasındaki farklılığın istatistiksel olarak 

anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,01). Bu sonuçlara dayanarak yaĢ değiĢkeni ile 

yöneticilerin yönetici kaygı düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmüĢtür. Buna göre yönetim süreci kaygısı alt boyutunda, iĢ yükü kaygısı alt 
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boyutunda ve yönetici kaygısı toplamda 30 ve altı yaĢ ile 31–40 yaĢları arasında olan 

yöneticilerin 41–50 yaĢ arasında ve 51 ve üstü yaĢta olan yöneticilere göre daha 

kaygılı olduğu söylenebilir. Buna göre yaĢça büyük olan yöneticilerin, genç 

yöneticilere göre yönetici kaygılarının daha az olmasının sebebi yönetimle ilgili 

tecrübeli olmalarından kaynaklandığı Ģeklinde yorumlanabilir. Ayrıca yöneticilik 

tecrübesinin artmasının yöneticilik kaygısını düĢürdüğü söylenebilir. 

 

Bu sonuç, ġahin (2011) ve Özcan (1999) tarafından yapılan araĢtırmaların 

bulgularını destekler niteliktedir. ġahin (2011) çalıĢmasında 30 yaĢ altında olan 

yöneticilerin yönetim süreci kaygısı puanlarını 31 yaĢ ve üstü olanlara göre daha 

yüksek bulmuĢtur. Bu farklılığın 31- 40 ile 41–50 yaĢ yöneticilerinin kaygı puanları 

arasında anlamlı olduğunu saptamıĢtır. Yine okul yöneticilerinin iĢ yükü kaygısı 

puanları arasındaki farklılığın anlamlı olduğunu saptamıĢtır.  Bu farklılık 30 ve altı 

yaĢ ile 41–50 yaĢ ve 51 ve üstü yaĢ;  31- 40 yaĢ ile 41–50 yaĢ ve 51 ve üstü yaĢ 

yöneticilerinin kaygı puanları arasında olduğunu bulmuĢtur. Ayrıca okul 

yöneticilerinin yaĢlarına göre yönetici kaygısı toplam puanları arasındaki farklılığın 

anlamlı olduğunu saptamıĢtır. Bu fark ise 31- 40 ile 41–50 yaĢ yöneticilerinin kaygı 

puanları arasında olduğunu bulmuĢtur. Özcan (1999), 20–25 yaĢ grubundaki 

yöneticilerin, 36–40 ve 41–45 yaĢ grubundaki yöneticilere göre, eğitim öğretim 

faaliyetlerinin yürütülmesinde daha kaygılı olduğunu saptamıĢtır. Ok (2006) 

araĢtırmasında örgütsel stres kaynakları boyutunda 20–30 yaĢ arasındaki 

yöneticilerin, 31–40 yaĢ arası yöneticilerden daha çok örgütsel stres kaynaklarından 

etkilendiklerini saptamıĢtır. 

 

4.1.2. Cinsiyetlerine Göre Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerine ait puanlarının; cinsiyete göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak ifade edilmiĢtir. 

Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin cinsiyetlerine göre yönetici 

kaygısı puan ortalamaları, standart sapmaları ve t değeri hesaplanmıĢ Tablo 8‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 8.  Okul Yöneticilerinin Cinsiyetlerine Göre Yönetici Kaygısı Puanlarına Ait 

Ortalamalar, Standart Sapmalar ve t Testi Sonuçları 

 

DeğiĢkenler Cinsiyet N X  S t Sd p 

Yönetim Süreci Kaygısı 

(YSK) 

1.Kadın 21 47,66 14,48 
1,417 295 ,158 

2.Erkek 276 43,31 13,51 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 1.Kadın 21 17,85 6,80 
,796 295 ,427 

2.Erkek 276 16,67 6,57 

YÖNETĠCĠ KAYGISI 

(YK) (Toplam) 

1.Kadın 21 65,52 20,45 
1,314 295 ,190 

2.Erkek 276 59,98 18,49 

 

 

Tablo 8‟de kadın okul yöneticilerinin YSK puan ortalamaları (47,66±14,48), 

erkek yöneticilerin puan ortalamalrından (43,31±13,51) daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, kadın ve erkek yöneticilerinin YSK puan ortalamaları 

arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(295)= 1,417; p>0,05). Kadın 

okul yöneticilerinin ĠYK puan ortalamaları (17,85±6,80), erkek yöneticilerin 

puanından (16,67±6,57) daha yüksek olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel 

analiz sonucunda kadın ve erkek yöneticilerinin ĠYK puan ortalamaları arasındaki 

farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(295)= ,796; p>0,05). Ayrıca kadın 

yöneticilerinin YK puan ortalamaları  (65,52±20,45) erkek yöneticilerinin YK puan 

ortalamalarının (59,98±18,49) yüksek olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel 

analiz sonucunda kadın ve erkek yöneticilerinin YK toplam puan ortalamaları 

arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(295)=1,314; p>0,05). Bu 

sonuçlara göre cinsiyet değiĢkeni ile yöneticilerin yönetici kaygısı düzeyleri 

arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı görülmüĢtür, ama kadın yöneticilerin erkek 

yöneticilere göre yönetici kaygı puan ortalamaları daha yüksek çıkmıĢtır. Bu durum 

da kadınların yönetici olarak okullarda yeni yeni görev almalarından, kadın 

yöneticilerin sayıca az olmalarından ve toplumumuzda yöneticiliğin erkek görevi 

gibi görülmesinden kaynaklandığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Bu sonuç çeĢitli araĢtırma bulguları ile paralellik göstermektedir. 

Özcan(1999), cinsiyet değiĢkenine göre yöneticilerde karar verme stratejileri ile 

kaygı arasında iliĢki olup olmadığını incelemiĢ ancak bu değiĢkenler arasında 
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manidar bir farklılığa rastlamamıĢtır. Çevik (2006), araĢtırmasında kadın yönetici 

adaylarının sürekli kaygı düzeylerinin, erkek yönetici adaylarından daha yüksek 

olduğunu ve aradaki bu farklılığın anlamlı olduğunu ancak durumluk kaygı düzeyleri 

ile cinsiyet arasında anlamlı bir farklılık olmadığını saptamıĢtır. Ok, (2006) 

araĢtırmasında örgütsel stres kaynakları algılamaları açısından erkek ve kadın 

yöneticilerin iĢ stresi düzeylerinde bir farklılık olmadığını saptamıĢtır. Murat ve 

Yılmaz (2008), ilköğretim okulu yöneticilerinin iĢ doyumları ile örgütsel stres 

kaynakları alt boyutlarından olan görev, yetke, üretim, kümeleĢme ve kültürel yapıya 

iliĢkin stres kaynaklarını algılamaları arasında anlamlılık düzeyinde cinsiyetlerinin 

anlamlı farklılık yaratan bir etken olmadığını belirlemiĢtir. Ġlköğretim okulu 

yöneticilerinin örgütsel stres kaynakları alt boyutlarından rol yapısına iliĢkin stres 

kaynaklarını algılamaları arasında cinsiyetlerinin anlamlı fark yaratan bir etken 

olduğunu saptamıĢtır.  

 

4.1.3. Görevlerine Göre Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerine ait puanlarının; göreve göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak ifade edilmiĢtir. 

Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin görevlerine göre kaygı puan 

ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢ Tablo 9‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 9.  Okul Yöneticilerinin Görevlerine Göre Yönetici Kaygısı Puanlarına Ait 

Ortalamalar ve Standart Sapma Sonuçları 

 

DeğiĢkenler Görev N X  S 

Yönetim Süreci Kaygısı 

(YSK) 

1.Müdür 119 42,96 14,14 

2.Müdür BaĢ.Yard. 23 43,04 14,00 

3.Müdür Yard. 155 44,20 13,17 

 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 

1.Müdür 119 15,24 6,92 

2.Müdür BaĢ.Yard. 23 16,34 5,58 

3.Müdür Yard. 155 17,97 6,23 

YÖNETĠCĠ KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

1.Müdür 119 58,21 19,12 

2.Müdür BaĢ.Yard. 23 59,39 19,00 

3.Müdür Yard. 155 62,18 18,16 
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Tablo 9 incelendiğinde okul yöneticilerinin yönetici kaygısı puan 

ortalamalarının, görevlere göre farklılık gösterdiği görülmektedir. Gruplar arasında 

gözlenen bu farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans 

analizi yapılmıĢ ve tablo 10‟da verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 10. Okul Yöneticilerinin Görevlerine Göre Yönetici Kaygısı Puanlarına Ait 

Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 
sd 

Kareler 

Toplamı 

Kareler 

ortalaması 
F p Scheffe 

Yönetim Süreci 

Kaygısı (YSK) 

2 111,791 55,896 ,301 ,741 

Yok 294 54668,216 185,946   

296 54780,007    

ĠĢ Yükü Kaygısı 

(ĠYK) 

2 506,010 253,005 6,030 ,003 

1-3 294 12335,047 41,956   

296 12841,057    

YÖNETĠCĠ 

KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

2 1085,347 542,674 1,565 ,211 

Yok 294 101924,168 346,681   

296 103009,515    

  

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin görevlerine göre YSK puan ortalamaları 

arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(2–294)= 

,301; p>0,05).Yine okul yöneticilerinin ĠYK puan ortalamaları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(2–294)= 6,030; p<0,01). Scheffe 

testi sonuçlarına göre ise, müdür ile müdür yardımcısının kaygı puanları arasındaki 

farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,01). Ayrıca okul 

yöneticilerinin görevlerine göre YK toplam puan ortalamaları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(2–294)= 1,565; p>0,05). Görev 

değiĢkeni ile yönetici kaygısı arasında yönetim süreci kaygısı alt boyutunda ve 

yönetici kaygısı toplamda farklılığın anlamlı olmadığı ancak iĢ yükü kaygısı 

toplamda anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Bu sonuca göre müdür 

yardımcılarının müdür baĢyardımcısı ve müdürlere göre daha yüksek yönetici 

kaygısına sahip olduğu söylenebilir. Buna göre müdür yardımcılarının, müdür 

baĢyardımcılarına ve müdürlere göre yönetici kaygılarının yüksek olması, iĢ yükünün 
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kendilerinin üzerinde daha fazla olduğunu hissetmelerinden kaynaklandığı Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

Bu araĢtırmanın bulguları, ġahin (2011)‟in çalıĢmasıyla tutarlılık 

göstermektedir. ġahin (2011), çalıĢmasında okul müdür yardımcılarının kaygı puan 

ortalamalarının okul müdürü ve müdür baĢyardımcısına göre daha yüksek olduğunu 

bulmuĢtur. Gözlenen bu farkların okul yöneticilerinin görev türlerine göre YSK 

puanları ile YK toplam puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığını, okul 

yöneticilerinin ĠYK puanları arasındaki farklılığın ise anlamlı olduğunu saptamıĢtır. 

Bu farlılığın ise okul müdürü ile müdür yardımcısı kaygı puanları arasında olduğunu 

bulmuĢtur. Diğer yandan Özcan (1999), araĢtırmasında görev değiĢkenine göre karar 

verme stratejileri ile kaygı arasında iliĢki olup olmadığını incelemiĢ ancak bu 

değiĢkenler arasında manidar bir farklılığa rastlamamıĢtır. Murat ve Yılmaz (2008), 

ilköğretim okulu yöneticilerinin örgütsel stres kaynaklarının bütün alt boyutlarını 

algılamalarında görev(müdür, müdür yardımcısı) unvanlarının anlamlılık düzeyinde 

anlamlı farklılık yaratan bir etken olmadığını saptamıĢtır. 

 

4.1.4. BranĢlarına Göre Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerine ait puanlarının; branĢlara göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak ifade edilmiĢtir. 

Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin branĢlarına göre yönetici 

kaygı puan ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢ Tablo 11‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 11.  Okul Yöneticilerinin BranĢlara Göre Yönetici Kaygısı Puanlarına Ait 

Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler BranĢlar N X  S 

Yönetim Süreci Kaygısı 

(YSK) 

 

 

 

 

 

1.Sınıf Öğretmenliği 144 43,15 14,51 

2.Türkçe ve Edebiyat 23 43,47 13,29 

3.Sosyal Bilgiler 34 45,94 12,59 

4.Matematik ve Fen 

Bilgisi 
29 41,20 13,57 

5.Diğer branĢlar 67 44,52 12,25 

 

 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 

1.Sınıf Öğretmenliği 144 15,92 6,53 

2.Türkçe ve Edebiyat 23 18,73 6,14 

3.Sosyal Bilgiler 34 18,38 6,78 

4.Matematik ve Fen 

Bilgisi 
29 15,41 7,19 

5.Diğer branĢlar 67 17,61 6,20 

YÖNETĠCĠ 

 KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

1.Sınıf Öğretmenliği 144 59,08 19,08 

2.Türkçe ve Edebiyat 23 62,21 18,86 

3.Sosyal Bilgiler 34 64,32 18,40 

4.Matematik ve Fen 

Bilgisi 
29 56,62 19,51 

5.Diğer branĢlar 67 62,13 17,30 

 

Tablo 11 incelendiğinde okul yöneticilerinin yönetici kaygısı puan 

ortalamalarının,  branĢlara göre farklılık gösterdiği görülmektedir. Gruplar arasında 

gözlenen bu farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans 

analizi yapılmıĢ ve tablo 12‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 12. Okul Yöneticilerinin BranĢlara Göre Yönetici Kaygısı Puanlarına Ait Tek 

Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 
sd 

Kareler 

Toplamı 

Kareler 

ortalaması 
F p 

Yönetim Süreci 

Kaygısı (YSK) 

 

4 437,584 109,396 ,588 ,672 

292 54342,423 186,104   

296 54780,007    

ĠĢ Yükü Kaygısı 

(ĠYK) 

4 381,488 95,372 2,235 ,065 

292 12459,569 42,670   

296 12841,057    

YÖNETĠCĠ 

KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

4 1464,542 366,136 1,053 ,380 

292 101544,973 347,757   

296 103009,515    
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Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin branĢlara göre YSK puanları arasındaki 

farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= ,588; 

p>0,05).Yine okul yöneticilerinin ĠYK puanları arasındaki farklılığın istatistiksel 

açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= 2,235; p>0,05). Ayrıca okul 

yöneticilerinin branĢlarına göre YK toplam puanları arasındaki farklılığın istatistiksel 

açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= 1,053; p>0,05). Bu sonuçlara göre 

branĢ değiĢkeni ile yönetici kaygısı arasında anlamlı bir farklılık olmadığı ve branĢ 

değiĢkeninin okul yöneticilerinin yönetici kaygılarını etkileyen bir faktör olmadığı 

görülmüĢtür. Ancak Matematik ve Fen Bilgisi branĢında olan okul yöneticilerinin 

yönetici kaygı puanlarının sınıf öğretmenliği alanı, Türkçe ve Edebiyat alanı, Sosyal 

Bilgiler alanı ve diğer branĢlara göre düĢük olduğu görülmektedir. Bu durum sayısal 

yeteneğe sahip okul yöneticilerin diğer yeteneklere sahip okul yöneticilerine göre 

daha az yönetici kaygısı taĢıdığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

4.1.5. Öğrenim Durumuna Göre Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerine ait puan ortalamalarının; 

öğrenim durumuna göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt 

problemi olarak ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul 

yöneticilerinin öğrenim durumuna göre yönetici kaygısı puan ortalamaları, standart 

sapmaları ve t değeri hesaplanmıĢ Tablo 13‟de verilmiĢtir. Yüksek lisans, doktora ve 

diğer alanlardan mezun olan yöneticilerin sayılarının analiz yapılacak düzeyin altında 

olduğu için (bakınız Tablo 2) bu yöneticilerin kaygı düzeyine bakılamamıĢtır. 
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Tablo 13.  Okul Yöneticilerinin Öğrenim Durumuna Göre Yönetici Kaygısı 

Puanlarına Ait Ortalamalar, Standart Sapmalar ve t Testi Sonuçları 

 

DeğiĢkenler Öğrenim 

Durumu 

N X  S t Sd p 

Yönetim Süreci Kaygısı 

(YSK) 

1.Ön Lisans 41 41,41 15,16 
-1,171 273 ,243 

2.Lisans 234 44,10 13,29 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 1.Ön Lisans 41 14,43 7,05 
-2,486 273 ,014 

2.Lisans 234 17,14 6,32 

YÖNETĠCĠ KAYGISI 

(YK) (Toplam) 

1.Ön Lisans 41 55,85 20,40 
-1,727 273 ,085 

2.Lisans 234 61,25 18,13 
  

 

Tablo 13‟de lisans mezunu okul yöneticilerinin YSK puanı (44,10±13,29), ön 

lisans mezunu yöneticilerin puanından (41,41±15,16) daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Yapılan istatistiksel analiz sonucunda ön lisans ve lisans mezunu 

yöneticilerinin YSK puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır 

(t(273)= -1,171; p>0,05). Lisans mezunu yöneticilerinin ĠYK puanı (17,14±6,32), ön 

lisans mezunu yöneticilerin puanından (14,43±7,05) daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Yapılan istatistiksel analiz sonucunda ön lisans ve lisans mezunu 

yöneticilerinin ĠYK puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır 

(t(273)= -2,486; p>0,05). Ayrıca lisans mezunu yöneticilerin YK puanı 

(61,25±18,13) ön lisans mezunu yöneticilerinin YK puanından (55,85±20,40) yüksek 

olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel analiz sonucunda ön lisans ve lisans 

mezunu yöneticilerin YK puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (t(273)=-1,727; p>0,05). Bu sonuçlara göre öğrenim durumu değiĢkeni 

ile yönetici kaygısı arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı ve öğrenim durumu 

değiĢkeninin okul yöneticilerinin yönetici kaygılarını etkileyen bir faktör olmadığı 

görülmüĢtür. Ama ön lisans mezunu okul yöneticilerinin yönetici kaygı puanlarının 

lisans mezunu okul yöneticilerinin yönetici kaygı puanlarından daha az çıktığı 

görülmüĢtür. Bu durumun ön lisans mezunlarının, lisans mezunlarına göre mesleki 

kıdemlerinin çok olmasından ve tecrübeli olmasından kaynaklandığı Ģeklinde 

yorumlanabilir. Yüksek lisans ve doktora yapan yönetici sayısının az olması ise Milli 

Eğitim Bakanlığının öğretmenleri yüksek lisans ve doktora yapmaları için teĢvik 

etmemesinden kaynaklandığı söylenebilir. 
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Bu sonuç, Özcan (1999), tarafından yapılan araĢtırmanın bulgularını destekler 

niteliktedir. Özcan(1999), araĢtırmasında öğrenim düzeyi değiĢkenine göre karar 

verme stratejileri ile kaygı arasında anlamlı bir iliĢki saptamamıĢtır. 

 

4.1.6. Seminer veya Kursa Katılma Sayısına Göre Okul Yöneticilerinin Yönetici 

Kaygı Düzeyleri 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerine ait puanlarının; seminer veya 

kursa katılma sayısına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt 

problemi olarak ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul 

yöneticilerinin seminer veya kursa katılma sayısına göre yönetici kaygı puan 

ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢ Tablo 14‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 14.  Okul Yöneticilerin Seminer veya Kursa Katılma Sayısına Göre Yönetici 

Kaygı Puanlarına Ait Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler 
Seminer veya Kurs 

Sayısı 
N X  S 

Yönetim Süreci Kaygısı 

(YSK) 

1.Hiç katılmadım 69 43,94 12,44 

2.1–5 arası 152 43,05 13,80 

3.6–10 arası 34 46,11 13,75 

4.10 ve yukarısı 42 43,09 14,76 

 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 

1.Hiç katılmadım 69 18,27 7,10 

2.1–5 arası 152 16,02 6,33 

3.6–10 arası 34 16,94 6,98 

4.10 ve yukarısı 42 16,73 6,04 

YÖNETĠCĠ KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

1.Hiç katılmadım 69 62,21 18,64 

2.1–5 arası 152 59,08 18,31 

3.6–10 arası 34 63,05 19,23 

4.10 ve yukarısı 42 59,83 19,60 

 

Tablo 14 incelendiğinde okul yöneticilerinin yönetici kaygısı puan 

ortalamaları, seminer veya kursa katılma sayısına göre farklılık göstermektedir. 

Gruplar arasında gözlenen bu farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek 

yönlü varyans analizi yapılmıĢ ve Tablo 15‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 15. Okul Yöneticilerinin Seminer veya Kursa Katılma Sayısına Göre Yönetici 

Kaygısı Puanlarına Ait Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 
sd 

Kareler 

Toplamı 

Kareler 

ortalaması 
F p 

Yönetim Süreci 

Kaygısı (YSK) 

3 278,623 92,874 ,499 ,683 

293 54501,384 186,012   

296 54780,007    

ĠĢ Yükü Kaygısı 

(ĠYK) 

3 241,393 80,464 1,871 ,135 

293 12599,664 43,002   

296 12841,057    

YÖNETĠCĠ 

KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

3 744,172 248,057 ,711 ,546 

293 102265,343 349,028   

296 103009,515    

  

 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin seminer veya kursa katılma sayısına göre 

YSK puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır 

(F(3–293)= ,499; p>0,05).Yine okul yöneticilerinin ĠYK puanları arasındaki 

farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= 1,871; 

p>0,05). Ayrıca okul yöneticilerinin görevlerine göre YK toplam puanları arasındaki 

farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= ,711; 

p>0,05). ). Bu sonuçlara göre seminer veya kursa katılma sayısı değiĢkeni ile 

yönetici kaygısı arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı ve seminer veya kursa 

katılma sayısı değiĢkeninin okul yöneticilerinin yönetici kaygılarını etkileyen bir 

faktör olmadığı görülmüĢtür. Okul yöneticilerinin seminer veya kursa katılma 

sayısına göre çıkan yönetici kaygı puanları incelendiğinde sadece iĢ yükü kaygısı 

boyutunda hiç katılmayanların yönetici kaygısı diğerlerine göre yüksek çıkmıĢtır. 

Yönetim süreci kaygısı ve yönetici kaygısı toplamda ise kaygı puanları 

farklılaĢmıĢtır. Buna göre bu farklılaĢmanın yöneticilerin tecrübelerine göre değiĢtiği 

Ģeklinde yorumlanabilir. 
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4.1.7. Mesleki Kıdeme Göre Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerine ait puanlarının; mesleki 

kıdeme göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak 

ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin mesleki 

kıdemlerine göre yönetici kaygı puan ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢ 

Tablo 16‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 16.  Okul Yöneticilerinin Mesleki Kıdeme Göre Yönetici Kaygı Puanlarına Ait 

Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler Mesleki Kıdem N X  S 

Yönetim Süreci Kaygısı 

(YSK) 

1. 1–10 yıl arası 50 46,36 11,06 

2. 11–20 yıl 120 44,19 13,73 

3. 21–30 yıl 94 42,39 13,72 

4. 31 yıl ve yukarısı 33 40,87 15,83 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 1. 1–10 yıl arası 50 19,76 5,52 

2. 11–20 yıl 120 17,24 7,00 

3. 21–30 yıl 94 15,13 5,86 

4. 31 yıl ve yukarısı 33 15,03 6,79 

YÖNETĠCĠ KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

1. 1–10 yıl arası 50 66,12 15,28 

2. 11–20 yıl 120 61,43 19,33 

3. 21–30 yıl 94 57,53 18,24 

4. 31 yıl ve yukarısı 33 55,90 20,11 

 

 

Tablo 16 incelendiğinde okul yöneticilerinin kaygı puan ortalamaları, mesleki 

kıdeme göre farklılık göstermektedir. Gruplar arasında gözlenen bu farklılığın 

anlamlı olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans analizi yapılmıĢ ve Tablo 

17‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 17. Okul Yöneticilerinin Mesleki Kıdemlerine Göre Yönetici Kaygı 

Puanlarına Ait Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 
sd 

Kareler 

Toplamı 

Kareler 

ortalaması 
F p Scheffe 

Yönetim Süreci 

Kaygısı (YSK) 

3 803,944 267,981 1,455 ,159 

Yok 293 53976,063 184,219   

296 54780,007     

ĠĢ Yükü Kaygısı 

(ĠYK) 

3 823,774 274,591 6,695 ,000 
1–3 

1–4 
293 12017,283 41,015   

296 12841,057     

YÖNETĠCĠ 

KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

3 3202,637 1067,546 3,134 ,026 
1-4 

 
293 99806,878 340,638   

296 103009,515    

  

 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin mesleki kıdeme göre YSK puanları 

arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= 

1,455; p>0,05). Yine okul yöneticilerinin ĠYK puanları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(3–293)= 6,695; p<0,01). Scheffe 

testi sonuçlarına göre, 1–10 yıl arası mesleki kıdemi olan yöneticilerle 21–30 yıl 

arası ve 31 yıl ve yukarısı mesleki kıdemi olan yöneticilerin kaygı puanları 

arasındaki farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,01). 

Ayrıca okul yöneticilerinin görevlerine göre YK toplam puanları arasındaki 

farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(3–293)=3,134; p<0,05). 

Bu sonuçlara göre mesleki kıdem ile yönetici kaygısı arasında yönetim süreci kaygısı 

alt boyutunda anlamlı bir farklılık olmadığı ancak iĢ yükü kaygısı alt boyutunda ve 

yönetici kaygısı toplamda anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Buna göre iĢ 

yükü kaygısı alt boyutunda ve yönetici kaygısı toplamda 1-10 yıl arası mesleki 

kıdemi olan yöneticilerin, 21-30 yıl arası ve 31 yıl ve yukarısı mesleki kıdemi olan 

yöneticilere göre yönetici kaygı düzeylerinin daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Buna 

göre okul yöneticilerinin mesleki kıdemlerinin artması onların tecrübelerinin de  

artması demektir, bu da okul yöneticilerinin yönetici kaygılarını düĢürdüğü Ģeklinde 

yorumlanabilir. 
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4.1.8 Yöneticilik Kıdemine Göre Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerine ait puanlarının; yöneticilik 

kıdemine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak 

ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin yöneticilik 

kıdemlerine göre yönetici kaygı puan ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢ 

Tablo 18‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 18. Okul Yöneticilerinin Yöneticilik Kıdemine Göre Yönetici Kaygı 

Puanlarına Ait Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler 
Yöneticilik 

Kıdemi 
N X  S 

Yönetim Süreci Kaygısı 

(YSK) 

1. 1–5 yıl arası 113 44,79 12,76 

2. 6–10 yıl 69 43,43 14,61 

3. 11–15 yıl 45 43,77 13,39 

4. 16–20 yıl 40 41,62 14,65 

5. 21 yıl ve üstü 30 42,03 13,56 

 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 

1. 1–5 yıl arası 113 18,15 6,40 

2. 6–10 yıl 69 17,40 7,32 

3. 11–15 yıl 45 15,91 5,91 

4. 16–20 yıl 40 14,17 5,61 

5. 21 yıl ve üstü 30 14,66 6,26 

YÖNETĠCĠ KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

1. 1–5 yıl arası 113 62,95 17,91 

2. 6–10 yıl 69 60,84 20,36 

3. 11–15 yıl 45 59,68 17,59 

4. 16–20 yıl 40 55,80 18,64 

5. 21 yıl ve üstü 30 56,70 18,25 

  

 

Tablo 18 incelendiğinde okul yöneticilerinin kaygı puan ortalamalarının, 

yöneticilik kıdemine göre farklılık gösterdiği görülmektedir. Gruplar arasında 

gözlenen bu farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans 

analizi yapılmıĢ ve tablo 19‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 19. Okul Yöneticilerinin Yöneticilik Kıdemlerine Göre Yönetici Kaygı 

Puanlarına Ait Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 
sd 

Kareler 

Toplamı 

Kareler 

ortalaması 
F p Scheffe 

Yönetim Süreci 

Kaygısı (YSK) 

 

4 394,612 98,653 ,530 ,714 

Yok 292 54385,395 186,251   

296 54780,007    

ĠĢ Yükü Kaygısı 

(ĠYK) 

4 681,201 170,300 4,089 ,003 

1–4 292 12159,857 41,643   

296 12841,057    

YÖNETĠCĠ 

KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

4 2031,146 507,786 1,468 ,212 
Yok 

 
292 100978,370 345,816   

296 103009,515    

 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin yöneticilik kıdemine göre YSK puanları 

arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= 

,530; p>0,05).Yine okul yöneticilerinin ĠYK puanları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(4–292)= 4,089; p<0,01). Scheffe 

testi sonuçlarına göre, 1–5 yıl arası yöneticilik kıdemi olan yöneticilerle 16–20 yıl 

arası yöneticilik kıdemi olan yöneticilerin kaygı puanları arasındaki farklılığın 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,01). Ayrıca okul yöneticilerinin 

görevlerine göre YK toplam puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan 

anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)=1,468; p>0,05). Bu sonuçlara göre 

yöneticilik kıdemi ile yönetici kaygısı arasında yönetim süreci kaygısı alt boyutunda 

ve yönetici kaygısı toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı ancak iĢ yükü kaygısı alt 

boyutunda anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür.  Buna göre iĢ yükü kaygısı alt 

boyutunda 1–5 yıl arası yöneticilik kıdemi olan yöneticilerin 16–20 yıl arası 

yöneticilik kıdemi olan yöneticilerden kaygı düzeylerinin daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Ayrıca yönetici kaygısı puan ortalamaları incelendiğinde 1 yılla 20 yıl 

arası yöneticilik kıdemi olan okul yöneticilerin yönetici kıdemleri arttıkça yönetici 

kaygıları da düĢmektedir. 21 yıl ve üstü yöneticilik kıdemi olan okul yöneticilerinde 

ise bu düĢüĢ durmakta ve bu yöneticilerin yönetici kaygı düzeylerinin 16–20 yıl 

yöneticilik kıdemi olan okul yöneticilerinden daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu 

durum 21 yıl ve üstü yöneticilik kıdemi olan okul yöneticilerinin bu tecrübeye 
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rağmen yanlıĢ yaparlarsa bu durumu kendilerine yakıĢtıramayacakları ve diğer 

insanlarında bu durumu kendilerine yakıĢtıramayacaklarına inandıkları için daha 

kaygılı oldukları Ģeklinde yorumlanabilir.  

 

Bu sonuç, ġahin (2011)‟in çalıĢmasıyla tutarlılık göstermektedir. ġahin (2011), 

çalıĢmasında okul yöneticilerinin yöneticilik yılına göre yönetim süreci kaygı 

puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığını bulmuĢtur. Buna karĢın, okul 

yöneticilerinin iĢ yükü kaygısı puanları arasındaki farklılığın ise anlamlı olduğunu 

saptamıĢtır. Bu farklılığın 10 ve altı yıl yöneticilik kıdemi olanlar ile 11–20 yıl ve 21 

ve üstü yıl yöneticilik kıdemi olanların kaygı puanları arasında olduğu görülmüĢtür.  

 

Özcan(1999), çalıĢmasında 11–15 yıllar arasında çalıĢan yöneticilerin, 21–25 

yıllar arası çalıĢan yöneticilere ve 6–10 yıl arası çalıĢan yöneticilerin 1–5 yıllar arası 

çalıĢan yöneticilere göre; eğitim öğretim faaliyetlerinin yürütülmesinde verilen 

kararlardan dolayı kaygı duyduklarını belirtmiĢ ve 6-10 yıllar arasında çalıĢan 

yöneticilerin kaygı puanlarının, diğer yönetici gruplarına göre en yüksek olduğunu 

saptamıĢtır. Yöneticilik kıdeminin daha az olanların kaygı puanlarının daha yüksek 

olduğunu ortaya koymuĢtur. Murat ve Yılmaz (2008), 16–20 yıl yöneticilik 

kıdemindeki denekler ile 1–5 yıl, 6–10 yıl ve 11–15 yıl yöneticilik kıdemine sahip 

denekler arasında anlamlı farklılıklar olduğunu belirlemiĢtir. Bu sonuçlara göre, 1–5 

yıl yöneticilik kıdemi olan deneklerin kültürel stres kaynaklarını 16–20 yıl 

yöneticilik kıdemi olan deneklere göre daha fazla algılayarak bu deneklerde stres 

tepkisi ortaya çıktığını saptamıĢtır. 

 

4.1.9. Okulun YerleĢim Birimine Göre Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı 

Düzeyleri 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerine ait puanlarının; okulun 

yerleĢim birimine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi 

olarak ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin 
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Okulun YerleĢim Birimine göre yönetici kaygı puan ortalamaları ve standart 

sapmaları hesaplanmıĢ Tablo 20‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 20.  Okul Yöneticilerinin Okulun YerleĢim Birimine Göre Yönetici Kaygı 

Puanlarına Ait Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler YerleĢim Birimi N X  S 

Yönetim Süreci Kaygısı 

(YSK) 

 

1. Ġl Merkezi 131 43,34 14,54 

2. Ġlçe Merkezi 101 44,77 12,06 

3. Kasaba, Köy, Belde 65 42,38 13,96 

 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 

1. Ġl Merkezi 131 16,74 6,76 

2. Ġlçe Merkezi 101 16,84 6,36 

3. Kasaba, Köy, Belde 65 16,64 6,66 

YÖNETĠCĠ KAYGISI 

(YK) 

(Toplam) 

1. Ġl Merkezi 131 60,08 19,95 

2. Ġlçe Merkezi 101 61,61 16,46 

3. Kasaba, Köy, Belde 65 59,03 19,30 

 

 

Tablo 20 incelendiğinde okul yöneticilerinin kaygı puan ortalamalarının, 

okulun yerleĢim birimine göre farklılık gösterdiği görülmektedir. Gruplar arasında 

gözlenen bu farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans 

analizi yapılmıĢ ve Tablo 21‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 21. Okul Yöneticilerinin Okulun YerleĢim Birimine Göre Yönetici Kaygı 

Puanlarına Ait Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 
sd 

Kareler 

Toplamı 

Kareler 

ortalaması 
F p 

Yönetim Süreci 

Kaygısı (YSK) 

 

2 243,318 121,659 ,656 ,520 

294 54536,689 185,499   

296 54780,007    

ĠĢ Yükü Kaygısı 

(ĠYK) 

2 1,555 ,777 ,018 ,982 

294 12839,502 43,672   

296 12841,057    

YÖNETĠCĠ 

KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

2 283,560 141,780 ,406 ,667 

294 102725,955 349,408   

296 103009,515    
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Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin okulun yerleĢim birimine göre YSK puan 

ortalamaları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır 

(F(2–294)= ,656; p>0,05).Yine okul yöneticilerinin ĠYK puan ortalamaları 

arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(2–294)= 

,018; p>0,05).Ayrıca okul yöneticilerinin görevlerine göre YK toplam puan 

ortalamaları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır 

(F(2–294)= ,406; p>0,05). Bu sonuçlara göre okulun yerleĢim birimi değiĢkeni ile 

yönetici kaygısı arasında anlamlı bir farklılık olmadığı ve okulun yerleĢim birimi 

değiĢkeninin okul yöneticilerinin yönetici kaygılarını etkileyen bir faktör olmadığı 

söylenebilir. 

 

Diğer yandan Çevik (2006), araĢtırmasında okul yöneticilerinin bulundukları 

yerleĢim yeri büyüdükçe yöneticilerin sürekli kaygı düzeylerinin arttığını bulmuĢtur. 

 

4.1.10. Ġkamet Yerlerine Göre Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerine ait puanlarının; ikamet yerine 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak ifade 

edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin ikamet yerlerine 

göre yönetici kaygısı puan ortalamaları, standart sapmaları ve t değeri hesaplanmıĢ 

Tablo 22‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 22. Okul Yöneticilerin Ġkamet Yerlerine Göre Yönetici Kaygı Puanlarına Ait 

Ortalamalar, Standart Sapmalar ve t Testi Sonuçları 

 

DeğiĢkenler Ġkamet N X  S t Sd p 

Yönetim Süreci Kaygısı    

(YSK) 

1. Evet 199 43,94 13,36 
,586 295 ,558 

2. Hayır 98 42,95 14,12 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 1. Evet 199 16,76 6,41 
,036 295 ,971 

2. Hayır 98 16,73 6,95 

YÖNETĠCĠ KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

1. Evet 199 60,70 18,28 
,440 295 ,660 

2. Hayır 98 59,69 19,45 
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Tablo 22‟de okulun bulunduğu yerde ikamet eden yöneticilerin YSK puan 

ortalamaları (43,94±13,36),ile okulun bulunduğu yerde ikamet etmeyen yöneticilerin 

puanının (42,95±14,12) birbirine yakın olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel 

analiz sonucunda ikamet yerlerine göre yöneticilerin YSK puan ortalamaları 

arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(295)= ,586; p>0,05). Okulun 

bulunduğu yerde ikamet eden yöneticilerin ĠYK puan ortalamaları (16,76±6,41), ile 

okulun bulunduğu yerde ikamet etmeyen yöneticilerin puanının  (16,73±6,95) 

birbirine yakın olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel analiz sonucunda ikamet 

yerlerine göre yöneticilerinin ĠYK puan ortalamaları arasındaki farklılığın anlamlı 

olmadığı saptanmıĢtır (t(295)= ,036; p>0,05). Ayrıca okulun bulunduğu yerde ikamet 

eden yöneticilerinin YK puan ortalamaları (60,70±18,28) ile okulun bulunduğu yerde 

ikamet etmeyen yöneticilerin YK puan ortalamaları (59,69±19,45) birbirine yakın 

olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel analiz sonucunda ikamet yerlerine göre 

yöneticilerinin YK puan ortalamaları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (t(295)=,440; p>0,05). Bu sonuçlara göre ikamet yerleri değiĢkeni ile 

yönetici kaygısı arasında anlamlı bir farklılık olmadığı ve ikamet yerleri değiĢkeninin 

okul yöneticilerinin yönetici kaygılarını etkileyen bir faktör olmadığı söylenebilir. 

 

4.1.11. Okul Türüne Göre Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerine ait puanlarının; okul türüne 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak ifade 

edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin okul türüne göre 

kaygı puan ortalamaları, standart sapmaları ve t değeri hesaplanmıĢ Tablo 23‟de 

verilmiĢtir. Okul öncesi eğitim yöneticilerinin sayıları analiz yapılacak düzeyin 

altında olduğu için (bakınız Tablo 2) bu yöneticilerin yönetici kaygı düzeylerine 

bakılamamıĢtır. 
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Tablo 23.  Yöneticilerin Okul Türüne Göre Kaygı Puanlarına ĠliĢkin Ortalamalar, 

Standart Sapmalar ve t Testi Sonuçları 

 

DeğiĢkenler Okul Türü N X  S t Sd p 

Yönetim Süreci Kaygısı 

(YSK) 

2.Ġlköğretim 185 43,39 13,86 
,254 278 ,800 

3.Ortaöğretim 95 42,95 13,10 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 2.Ġlköğretim 185 16,37 6,62 
-,724 278 ,470 

3.Ortaöğretim 95 16,96 6,29 

YÖNETĠCĠ KAYGISI 

(YK) (Toplam) 

2.Ġlköğretim 185 59,76 18,59 
-,068 278 ,946 

3.Ortaöğretim 95 59,92 18,50 
 

 

Tablo 23‟de ilköğretim yöneticilerinin YSK puan ortalamaları 

(43,39±13,86),ile ortaöğretim yöneticilerinin puanının (42,95±13,10) birbirine yakın 

olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel analiz sonucunda okul türüne göre 

yöneticilerin YSK puan ortalamaları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (t(278)= ,254; p>0,05). Ġlköğretim yöneticilerinin ĠYK puan 

ortalamaları (16,37±6,62), ile ortaöğretim yöneticilerinin puanının  (16,96±6,29) 

birbirine yakın olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel analiz sonucunda okul 

türüne göre yöneticilerinin ĠYK puan ortalamaları arasındaki farklılığın anlamlı 

olmadığı saptanmıĢtır (t(278)= -,724; p>0,05). Ayrıca ilköğretim yöneticilerinin YK 

puan ortalamaları (59,76±18,59) ile ortaöğretim yöneticilerin YK puan ortalamaları 

(59,92±18,50) birbirine yakın olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel analiz 

sonucunda okul türüne göre yöneticilerinin YK puan ortalamaları arasındaki 

farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(278)= -,068; p>0,05). Bu sonuçlara göre 

okul türü değiĢkeni ile yönetici kaygısı arasında anlamlı bir farklılık olmadığı ve 

okul türü değiĢkeninin okul yöneticilerinin yönetici kaygılarını etkileyen bir faktör 

olmadığı söylenebilir. 

 

Bu sonuç, ġahin (2011)‟in çalıĢmasıyla tutarlılık göstermektedir. ġahin 

(2011), çalıĢmasında ilköğretim ve ortaöğretim yöneticilerinin yönetim süreci kaygısı 

puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığını saptamıĢtır. Diğer yandan 

Özcan(1999), araĢtırmasında okul değiĢkeninde kaygı puanına göre yapılan 

karĢılaĢtırmada yöneticilerin, eğitim öğretim etkinliklerinin yürütülmesinde karar 

verirken subjektif korkuya düĢtüklerini belirtmiĢtir. Çevik (2006), araĢtırmasında 
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yönetici adaylarının durumluluk kaygı düzeylerinin, görev yaptıkları okul türüne 

göre değiĢmekte olduğunu ortaya koymuĢtur. 

 

4.1.12. Öğrenci Sayısına Göre Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerine ait puanlarının; öğrenci 

sayısına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak 

ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin öğrenci 

sayısına göre kaygı puan ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢ Tablo 24‟de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 24.  Yöneticilerin Öğrenci Sayısına Göre Yönetici Kaygı Puanlarına ĠliĢkin  

Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler Öğrenci Sayısı N X  S 

Yönetim Süreci Kaygısı 

(YSK) 

 

 

1. 250 ve altı 163 43,53 13,53 

2. 251 – 500 arası 63 44,11 11,67 

3. 501 – 750 arası  32 48,75 11,14 

4. 751 ve üstü 39 38,94 17,10 

 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 

1. 250 ve altı 163 16,63 6,87 

2. 251 – 500 arası 63 16,80 6,05 

3. 501 – 750 arası  32 18,21 6,52 

4. 751 ve üstü 39 15,97 6,29 

YÖNETĠCĠ KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

1. 250 ve altı 163 60,17 19,00 

2. 251 – 500 arası 63 60,92 15,76 

3. 501 – 750 arası  32 66,96 15,77 

4. 751 ve üstü 39 54,92 22,23 

 

Tablo 24 incelendiğinde okul yöneticilerinin kaygı puan ortalamaları, öğrenci 

sayısına göre farklılık göstermektedir. Gruplar arasında gözlenen bu farklılığın 

önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans analizi yapılmıĢ ve tablo 

25‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 25. Okul Yöneticilerinin Öğrenci Sayısına Göre Yönetici Kaygı Puanlarına Ait 

Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 
sd 

Kareler 

Toplamı 

Kareler 

ortalaması 
F p Scheffe 

Yönetim Süreci 

Kaygısı (YSK) 

 

3 1709,396 569,799 3,146 ,026 

3-4 293 53070,610 181,128   

296 54780,007    

ĠĢ Yükü Kaygısı 

(ĠYK) 

3 94,986 31,662 ,728 ,536 

Yok 293 12746,072 43,502   

296 12841,057    

YÖNETĠCĠ 

KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

3 2575,984 858,661 2,505 ,059 
Yok 

 
293 100433,531 342,777   

296 103009,515    

 

 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin öğrenci sayısına göre YSK puan 

ortalamaları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır. 

Scheffe testi sonuçlarına göre, 501–750 öğrenci sayısı olan yöneticilerle 751 ve üstü 

öğrenci sayısı olan yöneticilerin kaygı puanları arasındaki farklılığın istatistiksel 

olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,05). (F(3–293)= 3,146; p<0,05).Yine okul 

yöneticilerinin ĠYK puan ortalamaları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan 

anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= ,728; p>0,05).  Ayrıca okul yöneticilerinin 

öğrenci sayısına göre YK toplam puan ortalamaları arasındaki farklılığın istatistiksel 

açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= 2,505; p>0,05). Bu sonuçlara göre 

öğrenci sayısı değiĢkeni ile yönetici kaygısı arasında iĢ yükü kaygısı alt boyutunda 

ve yönetici kaygısı toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı ancak yönetim süreci 

kaygısı alt boyutunda anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Bu sonuca göre 

yönetim süreci kaygısı alt boyutunda 501–750 arasında öğrenci sayısı olan 

yöneticilerin 751 ve üstü öğrenci sayısı olan yöneticilere göre yönetici kaygı 

düzeylerinin yüksek olduğu söylenebilir. Yönetici kaygısı puanı ve alt boyutların 

puanları incelendiğinde öğrenci sayısı artıkça yönetici kaygısı da artmakta ama 751 

ve üstü öğrencisi olan okul yöneticilerinde bu durum değiĢmekte ve yönetici kaygısı 

düĢmektedir. Buna göre bu okul yöneticilerinin merkez okullarda görev 

yapmalarından dolayı kendilerine biraz daha fazla güven duydukları için ve bu 
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yöneticilerin öğrenci sayılarının fazla olması sebebiyle bir takım kusurlarının daha 

kolay affedilebileceğini düĢündükleri için yönetici kaygılarının düĢük çıktığı 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

4.1.13. Personel Sayısına Göre Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri 

 

Okul yöneticilerinin kaygı düzeylerine ait puanlarının; personel sayısına göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak ifade edilmiĢtir. 

Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin personel sayısına göre 

yönetici kaygı puan ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢ Tablo 26‟da 

verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 26.  Yöneticilerin Personel Sayısına Göre Yönetici Kaygı Puanlarına ĠliĢkin  

Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler Personel Sayısı N X  S 

Yönetim Süreci Kaygısı 

(YSK) 

 

 

1. 20 ve altı 146 43,86 13,26 

2. 21-40 arası 84 44,55 12,24 

3. 41-60 arası 37 42,97 16,09 

4. 61 ve üstü 30 40,60 15,65 

 

ĠĢ Yükü Kaygısı (ĠYK) 

1. 20 ve altı 146 16,75 6,88 

2. 21-40 arası 84 16,91 6,26 

3. 41-60 arası 37 16,64 6,86 

4. 61 ve üstü 30 16,43 5,88 

YÖNETĠCĠ KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

1. 20 ve altı 146 60,61 18,75 

2. 21-40 arası 84 61,47 16,50 

3. 41-60 arası 37 59,62 21,70 

4. 61 ve üstü 30 57,03 20,29 

 

 

Tablo 26 incelendiğinde okul yöneticilerinin kaygı puan ortalamaları, 

personel sayısına göre farklılık göstermektedir. Gruplar arasında gözlenen bu 

farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans analizi yapılmıĢ 

ve tablo 27‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 27. Okul Yöneticilerinin Personel Sayısına Göre Yönetici Kaygı Puanlarına 

Ait Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 
sd 

Kareler 

Toplamı 

Kareler 

ortalaması 
F p 

Yönetim Süreci 

Kaygısı (YSK) 

 

3 371,871 123,957 ,668 ,573 

293 54408,136 185,693   

296 54780,007    

ĠĢ Yükü Kaygısı 

(ĠYK) 

3 5,718 1,906 ,044 ,988 

293 12835,339 43,807   

296 12841,057    

YÖNETĠCĠ 

KAYGISI (YK) 

(Toplam) 

3 466,373 155,458 ,444 ,722 

293 102543,142 349,977   

296 103009,515    

  

 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre okul yöneticilerinin, personel sayısına göre YSK puan ortalamaları 

arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı (F(3–293)= ,668; p>0,05), 

okul yöneticilerinin ĠYK puan ortalamaları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan 

anlamlı olmadığı (F(3–293)= ,044; p>0,05), ve okul yöneticilerinin YK toplam puan 

ortalamaları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır 

(F(3–293)= ,444; p>0,05). Bu sonuçlara göre personel sayısı değiĢkeni ile yönetici 

kaygısı arasında anlamlı bir farklılık olmadığı ve personel sayısı değiĢkeninin okul 

yöneticilerinin yönetici kaygılarını etkileyen bir faktör olmadığı söylenebilir. 
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4.2. Okul Yöneticilerinin Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Bulgular 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerilerinin anlamlandırılmasında 

kullanılan puan aralıkları tablo 28‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 28. Okul Yöneticilerinin Problem Çözme Becerileri 

 Puan Ortalamaları Aralıkları 

 

 Min. 

 Puan 

Maks. 

Puan 

Çok 

Yüksek 

Yüksek Orta DüĢük Çok 

DüĢük 

Aceleci YaklaĢım 9 
54 9-18 19-27 28-36 37-45 46-54 

DüĢünen YaklaĢım 5 
30 5-10 11-15 16-20 21-25 26-30 

Kaçıngan YaklaĢım 4 
24 4-8 9-12 13-16 17-20 21-24 

Değerlendirici YaklaĢım 3 
18 3-6 7-9 10-12 13-15 16-18 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

 

6 36 6-12 13-18 19-24 25-30 31-36 

Planlı YaklaĢım 4 
24 4-8 9-12 13-16 17-20 21-24 

PROBLEM ÇÖZME 

BECERĠSĠ (Toplam) 

 

35 210 35-70 71-105 106-140 141-175 176-210 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ve bu becerilerin aceleci 

yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, kaçıngan yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine 

güvenli yaklaĢım, planlı yaklaĢım durumlarına göre değiĢip değiĢmediği araĢtırmanın 

üçüncü alt problemi olarak ifade edilmiĢtir. Bu alt amaçları incelemek amacıyla okul 

yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin bulgular Tablo 29‟da 

özetlenmiĢtir. 
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Tablo 29. Okul Yöneticilerinin Problem Çözme Becerisi Düzeyleri 

 

DeğiĢkenler N 
Minimum 

Puan 

Maksimum 

Puan 
X  S Düzey 

Y
K

 Aceleci YaklaĢım 297 11,00 46,00 25,25 6,45 Yüksek 

DüĢünen YaklaĢım 297 5,00 30,00 11,49 5,28 Yüksek 

Kaçıngan YaklaĢım 297 ,00 16,00 9,48 3,61 Yüksek 

Değerlendirici YaklaĢım 297 3,00 18,00 7,74 3,48 Yüksek 

Kendine Güvenli YaklaĢım 297 6,00 32,00 14,32 5,56 Yüksek 

Planlı YaklaĢım 297 4,00 23,00 9,44 4,33 Yüksek 

PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ 

(Toplam) 
297 48,00 162,00 90,52 20,95 Yüksek 

 

 

Tablo 29‟da, okul yöneticilerinin aceleci yaklaĢım puanı (25,25±6,45), 

düĢünen yaklaĢım puanı (11,49±5,28), kaçıngan yaklaĢım puanı (9,48±3,61),  

değerlendirici yaklaĢım puanı (7,74±3,48), kendine güvenli yaklaĢım puanı 

(14,32±5,56), planlı yaklaĢım puanı (9,44±4,33), problem çözme becerisi toplam 

puanı ise  (90,52±20,95)‟dir.  Problem çözme becerisi ölçeği alt boyutlarında 

aldıkları puanların ortalamaları incelendiğinde, tüm alt boyutlarda ve problem çözme 

becerisi toplamda yöneticilerin yüksek düzeyde problem çözme becerisine sahip 

olduğu görülmüĢtür. Buna göre okul yöneticilerin karĢılaĢtıkları problemlerin 

çözümünde, acele kararlar vermeden çözüm yoluna gittikleri, aynı zamanda, okul 

yöneticilerinin problemi çözerken problemle ilgili seçenekleri ve bunların sonuçlarını 

karĢılaĢtırdıkları, problemin çözümüyle ilgili her türlü bilgiyi topladıkları bu bilgileri 

birlikte problemi çözmek için bütün yolları değerlendirdikleri, problemi çözme 

konusunda kendilerine güvendikleri ve planlı bir Ģekilde elindeki verileri 

değerlendirerek problemi çözdükleri Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

 Bu sonucu, Kösterelioğlu (2007) tarafından yapılan araĢtırmanın bulguları 

destekler niteliktedir. Kösterelioğlu (2007) araĢtırmasında okul yöneticilerinin 
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aceleci yaklaĢımda orta düzeyde, düĢünen yaklaĢım, kaçıngan yaklaĢım, 

değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım ve planlı yaklaĢımda yüksek 

düzeyde problem çözme becerisine sahip olduklarını saptamıĢtır.  

 

4.2.1. YaĢlarına Göre Okul Yöneticilerinin Problem Çözme Becerileri 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin puanların; yaĢlara 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak ifade 

edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin yaĢlarına göre 

problem çözme puan ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢ Tablo 30‟da 

verilmiĢtir. 
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Tablo 30. Okul Yöneticilerinin YaĢlarına Göre Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin 

Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler  YaĢlar N X  S 

 

 

Aceleci YaklaĢım 

1) 30 ve altı yaĢ 26 25,65 4,86 

2) 31-40 106 24,78 5,95 

3) 41-50 101 24,88 7,39 

4) 51 ve üstü yaĢ 64 26,45 6,18 

    

 

 

DüĢünen YaklaĢım 

1) 30 ve altı yaĢ 26 12,38 4,33 

2) 31-40 106 11,13 5,10 

3) 41-50 101 10,68 5,09 

4) 51 ve üstü yaĢ 64 13,01 5,90 

    

 

 

Kaçıngan YaklaĢım 

1) 30 ve altı yaĢ 26 10,38 3,23 

2) 31-40 106 10,47 3,55 

3) 41-50 101 8,89 3,57 

4) 51 ve üstü yaĢ 64 8,43 3,48 

    

 

 

Değerlendirici  

YaklaĢım 

1) 30 ve altı yaĢ 26 7,76 2,87 

2) 31-40 106 8,13 3,77 

3) 41-50 101 7,45 3,11 

4) 51 ve üstü yaĢ 64 7,54 3,76 

    

 

Kendine Güvenli  

YaklaĢım 

 

1) 30 ve altı yaĢ 26 15,34 4,74 

2) 31-40 106 13,50 5,46 

3) 41-50 101 14,21 5,68 

4) 51 ve üstü yaĢ 64 15,42 5,69 

    

 

 

Planlı YaklaĢım 

1) 30 ve altı yaĢ 26 9,84 3,64 

2) 31-40 106 9,08 4,35 

3) 41-50 101 9,27 4,38 

4) 51 ve üstü yaĢ 64 10,14 4,48 

    

 

PROBLEM ÇÖZME  

BECERĠSĠ (Toplam) 

1) 30 ve altı yaĢ 26 93,96 15,93 

2) 31-40 106 88,58 20,52 

3) 41-50 101 88,48 22,05 

4) 51 ve üstü yaĢ 64 95,57 21,08 

    

 

 

Tablo 30‟da görüldüğü gibi okul yöneticilerinin problem çözme becerisi puan 

ortalamaları, yaĢlara göre farklılık göstermektedir. Gruplar arasında gözlenen bu 
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farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans analizi yapılmıĢ 

ve tablo 31‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 31. Okul Yöneticilerinin YaĢlarına Göre Problem Çözme Becerisi Puan 

Ortalamalarına Ait Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 

sd Kareler  

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F 

 

P 

 

Scheffe 

 

Aceleci YaklaĢım 

3 133,733 44,578 1,070 ,362 

Yok 293 12202,328 41,646   

296 12336,061    

 

DüĢünen YaklaĢım 

3 249,092 83,031 3,039 ,029 

3-4 293 8005,151 27,321   

296 8254,242    

 

Kaçıngan YaklaĢım 

3 230,088 76,696 6,184 ,000 
2-3 

2-4 
293 3634,121 12,403   

296 3864,209    

 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

3 26,877 8,959 ,736 ,531 

Yok 293 3567,675 12,176   

296 3594,552    

 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

3 175,777 58,592 1,912 ,128 

Yok 293 8977,192 30,639   

296 9152,970    

 

Planlı YaklaĢım 

3 51,741 17,247 ,916 ,434 

Yok 293 5519,592 18,838   

296 5571,333    

 

PROBLEM ÇÖZME 

BECERĠSĠ (Toplam) 

3 2760,472 920,157 2,119 ,098 

Yok 293 127203,534 434,142   

296 129964,007    

 

 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin yaĢlarına göre; aceleci yaklaĢım puanları 

arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= 

1,070; p>0,05). DüĢünen yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan 

anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(3–293)= 3,039; p<0,05). Scheffe testi sonuçlarına 

göre 41-50 arası yaĢ ile 51 ve üstü yaĢındaki yöneticilerin problem çözme becerisi 

puan ortalamaları arasındaki farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur. Kaçıngan yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan 

anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(3–293)= 6,184; p>0,01). Scheffe testi sonuçlarına 
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göre ise, 31- 40 ile 41–50 yaĢ ve 51 ve üstü yaĢ yöneticilerinin problem çözme 

becerisi puan ortalamaları arasındaki farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur (p<0,01). Değerlendirici yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= ,736; p>0,05). Kendine 

güvenli yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (F(3–293)= 1,912; p>0,05). Planlı YaklaĢım puanları arasındaki 

farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= ,916; 

p>0,05). Problem Çözme Becerisi toplam puanları arasındaki farklılığın istatistiksel 

açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= 2,119; p>0,05). Problem çözme 

ölçeğinde puanın yükselmesi, problem çözme becerisinin düĢtüğünü gösterdiğinden 

bu sonuçlara göre düĢünen yaklaĢım alt boyutunda problem çözme becerisi en 

yüksek olan grubun 41–50 yaĢ arasındaki yöneticiler olduğu söylenebilir. Kaçıngan 

yaklaĢım alt boyutunda problem çözme becerisi en yüksek olan grubun 51 ve üstü 

yaĢındaki yöneticiler olduğu bunu 41–50 yaĢ arasındaki yöneticilerin izlediği 

söylenebilir. Bu sonuçlara dayanarak yaĢ değiĢkeni ile aceleci yaklaĢım, 

değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım, planlı yaklaĢım alt boyutlarıyla, 

yöneticilerin problem çözme becerileri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı, 

düĢünen yaklaĢım ve kaçıngan yaklaĢım alt boyutlarında yaĢ değiĢkeni ile 

yöneticilerin problem çözme becerileri arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmüĢtür. Problem çözme becerisi toplam puan ortalamaları incelendiğinde 51 ve 

üstü yaĢında olan okul yöneticilerinin problem çözme becerilerinin en düĢük çıktığı 

görülmüĢtür. Buna göre bu okul yöneticilerinin emekliliği hak etmiĢ olmalarından ve 

gidebilecekleri daha iyi bir okulun olmaması, muhtemelen buradan emekli olarak 

ayrılacaklarını düĢündükleri için problem çözme becerilerinin düĢük çıktığı Ģeklinde 

yorumlanabilir. Ulupınar‟ın araĢtırmasına göre yaĢ ilerledikçe problem çözme 

baĢarısı artmaktadır. Ancak bu durum 35 yaĢından sonra olumsuz yönde 

değiĢmektedir. YaĢın problem çözme becerisi üzerindeki etkisini deneyimler ve 

geçmiĢ yaĢantılarla değerlendirmek belki de daha doğru bir yaklaĢım olacaktır 

(Ulupınar, 1997).  

 

Bu sonucu, Kösterelioğlu (2007) tarafından yapılan araĢtırmanın bulguları 

destekler niteliktedir. Kösterelioğlu (2007) araĢtırmasında okul yöneticilerinin 
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problem çözme becerileri ile yaĢ değiĢkeni arasında yalnızca kendine güvenli 

yaklaĢım açısından anlamlı bir fark bulmuĢtur. Diğer yandan Güçlü (2003)  ve Yerli 

(2009) araĢtırmalarında eğitim yöneticilerinin problem çözme becerileri ile yaĢ 

değiĢkeni arasında anlamlı bir farklılık olmadığını saptamıĢlardır.  

 

4.2.2. Cinsiyetlerine Göre Okul Yöneticilerinin Problem Çözme Becerileri 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin puanlarının; 

cinsiyetlere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak 

ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin 

cinsiyetlerine göre problem çözme becerisi puan ortalamaları, standart sapmaları ve t 

değeri hesaplanmıĢ Tablo 32‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 32.  Okul Yöneticilerinin Cinsiyetlerine Göre Problem Çözme Becerilerine 

ĠliĢkin Ortalamalar, Standart Sapmalar ve t Testi Sonuçları 

 

DeğiĢkenler  Cinsiyet N X  S t sd p 

 

Aceleci YaklaĢım 

1. Kadın 21 22,47 4,44 
-2,055 295 ,041 

2.  Erkek 276 25,46 6,54 

 

DüĢünen YaklaĢım 

1. Kadın 21 9,00 5,54 
-2,262 295 

,024 

  2.  Erkek 276 11,68 5,22 

 

Kaçıngan YaklaĢım 

1. Kadın 21 10,61 3,30 
1,491 295 

,137 

  2.  Erkek 276 9,40 3,62 

 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

1. Kadın 21 5,00 1,37 

-3,829 295 
,000 

  
2.  Erkek 

276 7,95 3,50 

 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

1. Kadın 21 12,19 6,77 

-1,830 295 
,068 

  
2.  Erkek 

276 14,48 5,43 

 

Planlı YaklaĢım 

1. Kadın 21 6,85 3,16 
-2,869 295 

,004 

  2.  Erkek 276 9,64 4,35 

PROBLEM ÇÖZME  

BECERĠSĠ(Toplam) 

1. Kadın 21 76,14 19,77 
-3,318 295 ,001 

2.  Erkek 276 91,62 20,66 

 

  

Tablo 32‟de erkek yöneticilerin aceleci yaklaĢım puanı (25,46±5,54), kadın 

yöneticilerin puanından (22,47±4,44) daha yüksek olduğu görülmektedir. Gözlenen 
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bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına göre ise, 

kadın ve erkek yöneticilerinin aceleci yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı 

olmadığı saptanmıĢtır (t(295)= -2,055; p>0,05). Erkek okul yöneticilerinin düĢünen 

yaklaĢım puanı (11,68±5,22), kadın okul yöneticilerin puanından (9,00±5,54) daha 

yüksek olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel analiz sonucunda kadın ve erkek 

yöneticilerin düĢünen yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (t(295)= -2,262; p>0,05).  Kadın okul yöneticilerinin kaçıngan yaklaĢım 

puanı (10,61±3,30), erkek okul yöneticilerin puanından (9,40±3,62) daha yüksek 

olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel analiz sonucunda kadın ve erkek 

yöneticilerinin kaçıngan yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (t(295)= -1,491; p>0,05). Erkek okul yöneticilerinin değerlendirici 

yaklaĢım puanı (7,95±3,50), kadın okul yöneticilerin puanından (5,00±1,37) daha 

yüksek olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel analiz sonucunda kadın ve erkek 

yöneticilerinin değerlendirici yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı olduğu 

saptanmıĢtır (t(295) =   -3,829; p<0,01). Erkek okul yöneticilerinin kendine güvenli 

yaklaĢım puanı (14,48±5,43), kadın okul yöneticilerin puanından (12,19±6,77) daha 

yüksek olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel analiz sonucunda kadın ve erkek 

yöneticilerin kendine güvenli yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı 

olmadığı saptanmıĢtır (t(295)= -1,830; p>0,05). Erkek okul yöneticilerinin planlı 

yaklaĢım puanı (9,64±4,35), kadın okul yöneticilerinin puanından (6,85±3,16) daha 

yüksek olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel analiz sonucunda kadın ve erkek 

yöneticilerin planlı yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı olduğu 

saptanmıĢtır (t(295)= -2,869; p<0,05). Ayrıca erkek okul yöneticilerinin problem 

çözme becerisi toplam puanı (91,62±20,66), kadın okul yöneticilerin puanından 

(76,14±19,77) daha yüksek olduğu görülmektedir. Yapılan istatistiksel analiz 

sonucunda kadın ve erkek yöneticilerin problem çözme becerisi toplam puanları 

arasındaki farklılığın anlamlı olduğu saptanmıĢtır   (t(295)= -3,318; p<0,01). Cinsiyet 

değiĢkeni ile aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, kaçıngan yaklaĢım ve kendine 

güvenli yaklaĢım alt boyutlarında anlamlı bir farklılık olmadığı, değerlendirici 

yaklaĢım, planlı yaklaĢım alt boyutlarında ve problem çözme becerisi toplamda 

anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Bu sonuçlara göre erkek yöneticilerin bayan 

yöneticilere göre problem çözme becerilerinin daha düĢük olduğu görülmüĢtür. 
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Bayan okul yöneticilerinin erkek yöneticilere göre okulda karĢılaĢtıkları problemi 

çözmek için bütün yolları değerlendirdikleri ve planlı bir Ģekilde hareket ettikleri 

söylenebilir. Buna göre kadın okul yöneticilerinin erkek yöneticilere göre 

problemlerin çözümünde daha titiz, hassas davrandıkları dolayısıyla da problem 

çözmede baĢarılı oldukları Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Bu sonuç çeĢitli araĢtırma bulguları ile paralellik göstermektedir. ErdoğmuĢ 

(2004) ve Ülger (2003) araĢtırmalarında cinsiyet değiĢkeni ile yöneticilerin problem 

çözme becerileri arasında çeĢitli alt boyutlarda anlamlı farklılıklar saptamıĢlardır.  

ErdoğmuĢ (2004) çalıĢmasında, erkek yöneticilerin bayanlara göre daha aceleci, 

kaçıngan ve değerlendirici bir tutum sergiledikleri sonucunu saptamıĢ, Ülger (2003) 

ise, kadın yöneticilerin erkeklere göre daha aceleci, kaçıngan, düĢünen, 

değerlendirici, kendine güvenli ve planlı ve bir tutum sergilediklerini saptamıĢtır. 

Diğer yandan Kösterelioğlu (2007) ve AltuntaĢ (2008) araĢtırmalarında okul 

yöneticilerinin problem çözme becerileri ile cinsiyet değiĢkeni arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığını saptamıĢlardır.  

 

4.2.3. Görevlerine Göre Okul Yöneticilerinin Problem Çözme Becerileri 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin puanlarının; 

görevlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak 

ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin görevlerine 

göre problem çözme becerisi puan ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢ 

Tablo 33‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 33.  Okul Yöneticilerinin Görevlerine Göre Problem Çözmelerine ĠliĢkin 

Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler  Görev N X  S 

 

 

Aceleci YaklaĢım 

1.Müdür 119 23,90 6,79 

2.Müdür BaĢ.Yard. 23 27,43 5,81 

3.Müdür Yard. 155 25,96 6,10 

 

DüĢünen YaklaĢım 

1.Müdür 119 10,52 4,95 

2.Müdür BaĢ.Yard. 23 12,30 5,98 

3.Müdür Yard. 155 12,12 5,33 

 

Kaçıngan YaklaĢım 

1.Müdür 119 9,03 3,66 

2.Müdür BaĢ.Yard. 23 9,69 3,58 

3.Müdür Yard. 155 9,80 3,56 

 

Değerlendirici  

YaklaĢım 

1.Müdür 119 7,21 3,22 

2.Müdür BaĢ.Yard. 23 7,30 3,80 

3.Müdür Yard. 155 8,21 3,58 

Kendine Güvenli  

YaklaĢım 

 

1.Müdür 119 13,32 5,30 

2.Müdür BaĢ.Yard. 23 15,17 6,13 

3.Müdür Yard. 155 14,96 5,58 

 

Planlı YaklaĢım 

1.Müdür 119 8,99 4,29 

2.Müdür BaĢ.Yard. 23 9,52 4,12 

3.Müdür Yard. 155 9,78 4,39 

 

PROBLEM ÇÖZME  

BECERĠSĠ (Toplam) 

1.Müdür 119 85,75 20,89 

2.Müdür BaĢ.Yard. 23 94,17 19,69 

3.Müdür Yard. 155 93,65 20,60 

 

 

Tablo 33‟de görüldüğü gibi okul yöneticilerinin problem çözme becerisi puan 

ortalamaları, görevlerine göre farklılık göstermektedir. Gruplar arasında gözlenen bu 

farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans analizi yapılmıĢ 

ve tablo 34‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 34. Okul Yöneticilerinin Görevlerine Göre Problem Çözme Becerisi Puan 

Ortalamalarına Ait Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

                                                     

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 

sd Kareler  

Toplamı 
Kareler 

Ortalaması 
F 

 

p 

 

Scheffe 

 

Aceleci YaklaĢım 

2 402,657 201,329 4,960 ,008 
1-2 

1-3 
294 11933,403 40,590     

296 12336,061       

 

DüĢünen YaklaĢım 

2 189,004 94,502 3,445 ,033 
1-2 

1-3 
294 8065,238 27,433     

296 8254,242       

 

Kaçıngan YaklaĢım 

2 41,280 20,640 1,587 ,206 

Yok 294 3822,929 13,003     

296 3864,209       

 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

2 73,393 36,696 3,064 ,048 

1-3 294 3521,159 11,977     

296 3594,552       

 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

2 197,679 98,840 3,245 ,040 
1-2 

1-3 
294 8955,291 30,460     

296 9152,970       

 

Planlı YaklaĢım 

2 42,061 21,030 1,118 ,328 

Yok 294 5529,273 18,807     

296 5571,333       

 

PROBLEM ÇÖZME 

BECERĠSĠ (Toplam) 

2 4527,583 2263,791 5,306 ,005 
1-2 

1-3 
294 125436,424 426,655   

296 129964,007    

 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin görevlerine göre aceleci yaklaĢım puanları 

arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(2–294)= 

4,960; p>0,01). Scheffe testi sonuçlarına göre ise, müdür ile müdür baĢyardımcısı ve 

müdür yardımcılarının problem çözme becerisi puan ortalamaları arasındaki 

farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,01). DüĢünen 

yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu 

saptanmıĢtır (F(2–294)= 3,445; p<0,05). Scheffe testi sonuçlarına göre ise, müdür ile 

müdür baĢyardımcısı ve müdür yardımcılarının problem çözme becerisi puan 

ortalamaları arasındaki farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur 

(p<0,05). Kaçıngan yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan 

anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(2–294)= 1,587; p>0,05). Değerlendirici yaklaĢım 

puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(2–
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294)= 3,064; p<0,05). Scheffe testi sonuçlarına göre ise, müdür ile müdür 

yardımcılarının problem çözme becerisi puan ortalamaları arasındaki farklılığın 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,05). Kendine güvenli yaklaĢım 

puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(2–

294)= 3,245; p<0,05). Scheffe testi sonuçlarına göre ise, müdür ile müdür 

baĢyardımcısı ve müdür yardımcılarının problem çözme becerisi puan ortalamaları 

arasındaki farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,05). Planlı 

yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (F(2–294)= 1,118; p>0,05). Problem çözme becerisi toplam puan 

ortalamaları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır 

(F(2–294)= 5,306; p<0,01). Scheffe testi sonuçlarına göre ise, müdür ile müdür 

baĢyardımcısı ve müdür yardımcılarının problem çözme puan ortalamaları arasındaki 

farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,01). Görev değiĢkeni 

ile problem çözme becerisi arasında kaçıngan yaklaĢım ve planlı yaklaĢım alt 

boyutunda anlamlı bir farklılık olmadığı, aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, 

değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım alt boyutlarında ve problem 

çözme becerisi toplamda anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Bu sonuçlara göre 

problem çözme becerisi en yüksek olanların okul müdürleri olduğu görülmüĢtür. 

Müdür yardımcılarının müdürlere göre problemlerin çözümünde ilk aklına geleni 

yaparak aceleci davrandıkları, çözüm üzerinde daha az düĢündükleri, problemlerin 

çözümünü daha az değerlendikleri ve kendine güvenlerinin daha az olduğu 

söylenebilir. Buna göre okulu müdür yönettiği için okulda oluĢabilecek en küçük bir 

problemde sorgulanacak ilk kiĢinin müdür olması sebebiyle okul müdürlerinin 

problemleri çözmek zorunda olduğunu hissetmesi onların problem çözme 

becerilerini yükselttiği, müdür baĢyardımcılarının ise idari iĢleri müdür yardımcısıyla 

paylaĢınca kendi görevinin bittiğini düĢündüğü ve bir rahatlama içerisine girdiği için 

problem çözme becerisinin düĢük çıktığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

4.2.4. BranĢlara Göre Okul Yöneticilerinin Problem Çözme Becerileri 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin puanlarının; branĢlara 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak ifade 
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edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin branĢlara göre 

problem çözme becerisi puan ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢ Tablo 

35‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 35.  Okul Yöneticilerinin BranĢlara Göre Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin 

Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler  BranĢlar N X  S 

 

 

Aceleci YaklaĢım 

1.Sınıf Öğretmenliği 144 25,51 6,36 

2.Türkçe ve Edebiyat 23 26,00 5,82 

3.Sosyal Bilgiler 34 27,20 7,26 

4.Matematik ve Fen Bilgisi 29 25,06 7,26 

5.Diğer branĢlar 67 23,52 5,80 

 

 

DüĢünen YaklaĢım 

1.Sınıf Öğretmenliği 144 11,56 5,52 

2.Türkçe ve Edebiyat 23 13,52 5,24 

3.Sosyal Bilgiler 34 11,79 6,03 

4.Matematik ve Fen Bilgisi 29 10,65 3,78 

5.Diğer branĢlar 67 10,85 4,82 

 

 

Kaçıngan YaklaĢım 

1.Sınıf Öğretmenliği 144 9,31 3,69 

2.Türkçe ve Edebiyat 23 9,60 3,68 

3.Sosyal Bilgiler 34 10,08 3,72 

4.Matematik ve Fen Bilgisi 29 8,51 4,17 

5.Diğer branĢlar 67 9,92 3,03 

 

 

Değerlendirici  

YaklaĢım 

1.Sınıf Öğretmenliği 144 7,63 3,29 

2.Türkçe ve Edebiyat 23 8,43 3,57 

3.Sosyal Bilgiler 34 8,05 3,88 

4.Matematik ve Fen Bilgisi 29 6,62 3,51 

5.Diğer branĢlar 67 8,07 3,60 

 

Kendine Güvenli  

YaklaĢım 

 

1.Sınıf Öğretmenliği 144 14,65 5,58 

2.Türkçe ve Edebiyat 23 15,52 6,99 

3.Sosyal Bilgiler 34 14,88 5,39 

4.Matematik ve Fen Bilgisi 29 13,20 4,76 

5.Diğer branĢlar 67 13,40 5,32 

 

 

Planlı YaklaĢım 

1.Sınıf Öğretmenliği 144 9,68 4,49 

2.Türkçe ve Edebiyat 23 10,73 4,79 

3.Sosyal Bilgiler 34 9,47 4,48 

4.Matematik ve Fen Bilgisi 29 8,41 3,70 

5.Diğer branĢlar 67 8,91 3,94 

 

PROBLEM 

ÇÖZME  

BECERĠSĠ 

(Toplam) 

1.Sınıf Öğretmenliği 144 91,36 21,19 

2.Türkçe ve Edebiyat 23 96,95 20,82 

3.Sosyal Bilgiler 34 94,02 22,21 

4.Matematik ve Fen Bilgisi 29 85,37 16,78 

5.Diğer branĢlar 67 86,98 20,93 
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Tablo 35‟de görüldüğü gibi okul yöneticilerinin problem çözme becerisi puan 

ortalamaları, branĢlara göre farklılık göstermektedir. Gruplar arasında gözlenen bu 

farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans analizi yapılmıĢ 

ve tablo 36‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 36. Okul Yöneticilerinin BranĢlara Göre Problem Çözme Becerisi Puan 

Ortalamalarına Ait Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

                                                     

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 

sd Kareler 

Toplamı 
Kareler 

Ortalaması 
F 

 

p 

 

Scheffe 

 

Aceleci YaklaĢım 

4 353,951 88,488 2,156 ,074 

Yok 292 11982,110 41,035   

296 12336,061    

 

DüĢünen YaklaĢım 

4 146,580 36,645 1,320 ,263 Yok 

292 8107,663 27,766   

296 8254,242    

 

Kaçıngan YaklaĢım 

4 56,821 14,205 1,089 ,362 Yok 

292 3807,387 13,039   

296 3864,209    

 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

4 60,070 15,018 1,241 ,294 Yok 

292 3534,482 12,104   

296 3594,552    

 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

4 152,184 38,046 1,234 ,296 Yok 

292 9000,785 30,825   

296 9152,970    

 

Planlı YaklaĢım 

4 96,993 24,248 1,293 ,273 Yok 

292 5474,340 18,748   

296 5571,333    

 

PROBLEM ÇÖZME 

BECERĠSĠ (Toplam) 

4 3077,045 769,261 1,770 ,135 Yok 

292 126886,962 434,544   

296 129964,007    

 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin branĢlara göre aceleci yaklaĢım puanları 

arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= 

2,156; p>0,05). DüĢünen yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan 

anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= 1,320; p>0,05). Kaçıngan yaklaĢım 

puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–



128 

 

292)= 1,089; p>0,05). Değerlendirici yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= 1,241; p>0,05). 

Kendine güvenli yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı 

olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= 1,234; p>0,05). Planlı yaklaĢım puanları 

arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= 

1,293; p>0,05). Problem çözme becerisi toplam puan ortalamaları arasındaki 

farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= 1,770; 

p>0,05). Bu sonuçlara göre branĢ değiĢkeni ile yöneticilerin problem çözme 

becerileri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı ve branĢ değiĢkeninin, okul 

yöneticilerinin problem çözme becerilerini etkileyen bir faktör olmadığı söylenebilir. 

Problem çözme becerisi toplam puan ortalamaları incelendiğinde matematik fen 

bilgisi branĢındaki yöneticilerin problem çözme becerileri diğerlerine göre yüksek 

çıkmıĢtır. Bu durum sayısal yeteneğe sahip okul yöneticilerinin diğer yeteneklere 

sahip okul yöneticilerine göre daha fazla problem çözme becerisine sahip oldukları 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Bu sonucu Kösterelioğlu (2007) ve AltuntaĢ (2008), tarafından yapılan 

araĢtırma bulguları destekler niteliktedir. Kösterelioğlu (2007) ve AltuntaĢ (2008) 

araĢtırmalarında okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile branĢ değiĢkeni 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığını saptamıĢlardır. Diğer yandan Yerli (2009) 

araĢtırmasında branĢ değiĢkenine göre yöneticilerin problem çözme becerilerinin 

birbirinden farklılaĢtığını saptamıĢtır. Sınıf öğretmenlerinin problem çözme 

özellikleri; fen bilgisi ve diğer branĢ gruplarından istatistiksel açıdan en az, 05 

düzeyinde anlamlı derecede daha düĢük düzeyde olduğunu ve türkçe, sosyal bilimler, 

fen bilgisi ve yabancı diller öğretmenlerinin problem çözme becerilerinin, matematik 

grubundan anlamlı derecede daha yüksek olduğunu saptamıĢtır. ErdoğmuĢ (2004) ise 

çalıĢmasında, yöneticilerin branĢlarının kaçıngan ve değerlendirici yaklaĢım 

açısından anlamlı farklılık gösterdiğini, sosyal bilimler, matematik ve fen bilimleri 

branĢlarındaki yöneticilerin diğerlerine oranla daha değerlendirici, sınıf öğretmenliği, 

sosyal bilimler ve matematik branĢlarındaki yöneticilerin diğerlerine oranla daha 

kaçıngan bir tavır sergilediklerini saptamıĢtır. 
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4.2.5. Öğrenim Durumuna Göre Okul Yöneticilerinin Problem Çözme 

Becerileri 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin puan ortalamalrının 

öğrenim durumuna göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt 

problemi olarak ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul 

yöneticilerinin öğrenim durumuna göre problem çözme becerisi puan ortalamaları, 

standart sapmaları ve t değeri hesaplanmıĢ Tablo 37‟de verilmiĢtir. 

 

              Tablo 37. Okul Yöneticilerinin Öğrenim Durumuna Göre Problem Çözme 

Becerilerine ĠliĢkin Ortalamalar, Standart Sapmalar ve t Testi Sonuçları 

 

DeğiĢkenler  Öğrenim 

Durumu 

N X  S t sd p 

Aceleci YaklaĢım 1.Ön 

Lisans 
41 25,63 7,38 

,516 273 ,606 

2.Lisans 234 25,06 6,30 

DüĢünen YaklaĢım 1.Ön 

Lisans 
41 11,63 6,49 

,153 273 
,878 

 
2.Lisans 234 11,49 5,12 

Kaçıngan YaklaĢım 1.Ön 

Lisans 
41 7,82 3,80 

-3,157 273 
,002 

 
2.Lisans 234 9,73 3,51 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

1.Ön 

Lisans 
41 8,04 3,66 

,491 273 
,624 

 
2.Lisans 234 7,76 3,37 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

1.Ön 

Lisans 
41 14,34 6,49 

-,081 273 
,935 

 
2.Lisans 234 14,41 5,44 

Planlı YaklaĢım 1.Ön 

Lisans 
41 9,58 5,09 

,144 273 
,885 

 
2.Lisans 234 9,47 4,23 

PROBLEM ÇÖZME  

BECERĠSĠ(Toplam) 

1.Ön 

Lisans 
41 92,43 23,49 

,581 273 
,562 

 
2.Lisans 234 90,36 20,61 

 

 

Tablo 35‟de ön lisans mezunu yöneticilerin aceleci yaklaĢım puanı 

(25,63±7,38),ile lisans mezunu yöneticilerin puanının (25,06±6,30) birbirine yakın 

olduğu görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan 

analiz sonuçlarına göre ise, ön lisans ve lisans mezunu yöneticilerinin aceleci 
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yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(273)= ,516; 

p>0,05). Ön lisans mezunu yöneticilerinin düĢünen yaklaĢım puanı (11,63±6,49), ile 

lisans mezunu yöneticilerin puanının (11,49±5,12) yakın olduğu görülmektedir. 

Yapılan analiz sonuçlarına göre ise, ön lisans ve lisans mezunu yöneticilerinin 

düĢünen yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır 

(t(273)= -,153; p>0,05). Lisans mezunu yöneticilerinin kaçıngan yaklaĢım puanı 

(9,73±3,51), ön lisans mezunu yöneticilerin puanından (7,82±3,80) daha yüksek 

olduğu görülmektedir. Yapılan analiz sonuçlarına göre ise, ön lisans ve lisans 

mezunu yöneticilerinin kaçıngan yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı 

olduğu saptanmıĢtır (t(273)= -3,157; p<0,05). Ön lisans mezunu yöneticilerin 

değerlendirici yaklaĢım puanı (8,04±3,66),ile lisans mezunu yöneticilerin puanının 

(7,76±3,37) birbirine yakın olduğu görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı 

olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına göre ise, ön lisans ve lisans 

mezunu yöneticilerinin değerlendirici yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın 

anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(273)= ,491; p>0,05). Ön lisans mezunu yöneticilerin 

kendine güvenli yaklaĢım puanı (14,34±6,49),ile lisans mezunu yöneticilerin 

puanının (14,41±5,44) birbirine yakın olduğu görülmektedir. Gözlenen bu farkların 

anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına göre ise, ön lisans ve 

lisans mezunu yöneticilerinin kendine güvenli yaklaĢım puanları arasındaki 

farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(273)= -,081; p>0,05). Ön lisans mezunu 

yöneticilerin planlı yaklaĢım puanı (9,58±5,09),ile lisans mezunu yöneticilerin 

puanının (9,47±4,23) birbirine yakın olduğu görülmektedir. Gözlenen bu farkların 

anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına göre ise, ön lisans ve 

lisans mezunu yöneticilerinin planlı yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı 

olmadığı saptanmıĢtır (t(273)= ,144; p>0,05). Ön lisans mezunu yöneticilerin 

problem çözme becerisi puanı (92,43±23,49),ile lisans mezunu yöneticilerin puanının 

(90,36±20,61) birbirine yakın olduğu görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı 

olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına göre ise, ön lisans ve lisans 

mezunu yöneticilerinin problem çözme becerisi toplam puan ortalamalrı arasındaki 

farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(273)= ,581; p>0,05). Bu sonuçlara göre, 

öğrenim durumu değiĢkeni ile aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, değerlendirici 

yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım, planlı yaklaĢım alt boyutlarında ve problem 
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çözme becerisi toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı, ancak kaçıngan yaklaĢım alt 

boyutunda ise anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Buna göre kaçıngan yaklaĢım 

alt boyutunda ön lisans mezunu olan okul yöneticilerinin problem çözme 

becerilerinin lisans mezunu olan okul yöneticilerinden daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Buna göre ön lisans mezunu yöneticilerin tecrübeli olmalarından dolayı 

problem çözme becerilerinin yüksek çıktığı söylenebilir. Ayrıca yüksek lisans, 

doktora ve diğer alanlardan mezun olan yöneticilerin verilerinin analiz yapılacak 

düzeyin altında olduğu için (bakınız Tablo 2) problem çözme becerilerine 

bakılamamıĢtır. Yüksek lisans ve doktora yapan yönetici sayısının az olması Milli 

Eğitim Bakanlığının öğretmenleri yüksek lisans ve doktora yapmaları için teĢvik 

etmemesinden kaynaklandığı Ģeklinde yorumlanabilir.  

 

Kösterelioğlu (2007) ve Sevgi (2004), araĢtırmalarında okul yöneticilerinin 

problem çözme becerileri ile öğrenim durumu arasında anlamlı bir farklılık 

saptamamıĢlardır. 

 

4.2.6. Seminer veya Kursa Katılma Sayısına Göre Okul Yöneticilerinin Problem 

Çözme Becerileri  

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin puan ortalamalarının 

seminer veya kursa katılma sayısına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın 

diğer bir alt problemi olarak ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla 

okul yöneticilerinin seminer veya kursa katılma sayısına göre problem çözme 

becerisi puan ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢ Tablo 38‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 38. Okul Yöneticilerin Seminer veya Kursa Katılma Sayısına Göre Problem 

Çözme Becerilerine ĠliĢkin Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler  Seminer veya Kurs 

Sayısı 
N X  S 

 

 

Aceleci YaklaĢım 

1.Hiç katılmadım 69 23,72 6,51 

2.1–5 arası 152 25,34 5,88 

3.6–10 arası 34 27,41 8,29 

4.10 ve yukarısı 42 25,69 6,28 

 

 

DüĢünen YaklaĢım 

1.Hiç katılmadım 69 10,98 4,96 

2.1–5 arası 152 11,35 5,02 

3.6–10 arası 34 10,97 5,20 

4.10 ve yukarısı 42 13,26 6,46 

 

 

Kaçıngan YaklaĢım 

1.Hiç katılmadım 69 9,94 3,64 

2.1–5 arası 152 9,19 3,49 

3.6–10 arası 34 10,02 3,86 

4.10 ve yukarısı 42 9,38 3,76 

 

 

Değerlendirici  

YaklaĢım 

1.Hiç katılmadım 69 7,82 3,32 

2.1–5 arası 152 7,68 3,45 

3.6–10 arası 34 7,08 3,60 

4.10 ve yukarısı 42 8,35 3,74 

 

Kendine Güvenli  

YaklaĢım 

 

1.Hiç katılmadım 69 13,82 5,74 

2.1–5 arası 152 14,33 5,17 

3.6–10 arası 34 13,64 5,43 

4.10 ve yukarısı 42 15,64 6,59 

 

 

Planlı YaklaĢım 

1.Hiç katılmadım 69 8,82 4,23 

2.1–5 arası 152 9,62 4,09 

3.6–10 arası 34 8,85 4,16 

4.10 ve yukarısı 42 10,28 5,36 

 

PROBLEM ÇÖZME  

BECERĠSĠ (Toplam) 

1.Hiç katılmadım 69 87,01 21,08 

2.1–5 arası 152 90,61 19,11 

3.6–10 arası 34 89,64 22,10 

4.10 ve yukarısı 42 96,71 25,14 

 

 

Tablo 38‟de görüldüğü gibi okul yöneticilerinin problem çözme becerisi puan 

ortalamaları, Seminer veya Kursa Katılma Sayısına göre farklılık göstermektedir. 

Gruplar arasında gözlenen bu farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek 

yönlü varyans analizi yapılmıĢ ve tablo 39‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 39. Okul Yöneticilerinin Seminer veya Kursa Katılma Sayısına Göre Problem 

Çözme Becerisi Puanlarına Ait Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

                                                     

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 

sd Kareler 

Toplamı 
Kareler 

Ortalaması 
F 

 

p 

 

Scheffe 

 

Aceleci YaklaĢım 

3 328,870 109,623 2,675 ,047 

1-3 293 12007,190 40,980   

296 12336,061    

 

DüĢünen YaklaĢım 

3 161,351 53,784 1,947 ,122 

Yok 293 8092,891 27,621   

296 8254,242    

 

Kaçıngan YaklaĢım 

3 38,098 12,699 ,973 ,406  

Yok 293 3826,111 13,058   

296 3864,209    

 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

3 31,419 10,473 ,861 ,462  

Yok 293 3563,133 12,161   

296 3594,552    

 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

3 105,761 35,254 1,142 ,332  

Yok 293 9047,209 30,878   

296 9152,970    

 

Planlı YaklaĢım 

3 72,959 24,320 1,296 ,276  

Yok 293 5498,374 18,766   

296 5571,333    

 

PROBLEM ÇÖZME 

BECERĠSĠ (Toplam) 

3 2486,586 828,862 1,905 ,129  

Yok 293 127477,420 435,077   

296 129964,007    

 

  

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin seminer veya kursa katılma sayısına göre 

aceleci yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu 

saptanmıĢtır (F(3–293)= 2,675; p<0,05). Scheffe testi sonuçlarına göre ise, seminer 

veya kursa hiç katılmayanlar ile 6-10 arası katılan yöneticilerinin problem çözme 

becerisi puanları arasındaki farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur (p<0,05). DüĢünen yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel 

açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= 1,947; p<0,05). Kaçıngan yaklaĢım 

puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–

293)= ,973; p>0,05). Değerlendirici yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= ,861; p>0,05). Kendine 
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güvenli yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (F(3–293)= 1,142; p>0,05). Planlı yaklaĢım puanları arasındaki 

farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= 1,296; 

p>0,05). Problem çözme becerisi toplam puan ortalamaları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= 1,905; p>0,05). Bu 

sonuçlara göre seminer veya kursa katılma sayısı değiĢkeni ile düĢünen yaklaĢım, 

kaçıngan yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım, planlı 

yaklaĢım, alt boyutlarında ve problem çözme becerisi toplamda anlamlı bir farklılık 

olmadığı, ancak aceleci yaklaĢım alt boyutunda ise anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmüĢtür. Aceleci yaklaĢım alt boyutunda seminer veya kursa hiç katılmayan okul 

yöneticilerinin problem çözme becerisinin 6–10 arası seminer veya kursa katılan 

okul yöneticilerinden daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre okul 

yöneticilerinin katıldığı seminer veya kursların onların problem çözme becerisini 

yükseltmeye katkısı olmadığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

AltuntaĢ (2008) araĢtırmasında okul yöneticilerinin problem çözme becerileri 

ile aldıkları seminer ya da kurs sayısı arasında anlamlı bir farklılık saptamamıĢtır. 

 

4.2.7. Mesleki Kıdeme Göre Okul Yöneticilerinin Problem Çözme Becerileri 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin puanlarının mesleki 

kıdeme göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak 

ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin mesleki 

kıdeme göre problem çözme becerisi puan ortalamaları ve standart sapmaları 

hesaplanmıĢ Tablo 40‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 40.  Okul Yöneticilerinin Mesleki Kıdeme Göre Problem Çözmelerine ĠliĢkin 

Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler  Mesleki Kıdem N X  S 

 

 

Aceleci YaklaĢım 

1. 1–10 yıl arası 50 25,18 5,93 

2. 11–20 yıl 120 24,83 6,19 

3. 21–30 yıl 94 25,24 7,23 

4. 31 yıl ve yukarısı 33 26,90 5,74 

 

 

DüĢünen YaklaĢım 

1. 1–10 yıl arası 50 11,42 4,30 

2. 11–20 yıl 120 11,27 5,26 

3. 21–30 yıl 94 11,17 5,35 

4. 31 yıl ve yukarısı 33 13,33 6,24 

 

 

Kaçıngan YaklaĢım 

1. 1–10 yıl arası 50 10,78 2,97 

2. 11–20 yıl 120 9,80 3,76 

3. 21–30 yıl 94 8,71 3,47 

4. 31 yıl ve yukarısı 33 8,57 3,70 

 

Değerlendirici  

YaklaĢım 

1. 1–10 yıl arası 50 7,84 3,18 

2. 11–20 yıl 120 7,98 3,57 

3. 21–30 yıl 94 7,26 3,31 

4. 31 yıl ve yukarısı 33 8,09 4,01 

 

Kendine Güvenli  

YaklaĢım 

 

1. 1–10 yıl arası 50 13,80 4,85 

2. 11–20 yıl 120 14,15 5,70 

3. 21–30 yıl 94 14,36 5,71 

4. 31 yıl ve yukarısı 33 15,60 5,65 

 

 

Planlı YaklaĢım 

1. 1–10 yıl arası 50 9,38 3,77 

2. 11–20 yıl 120 9,27 4,40 

3. 21–30 yıl 94 9,60 4,36 

4. 31 yıl ve yukarısı 33 9,69 4,95 

 

PROBLEM ÇÖZME  

BECERĠSĠ (Toplam) 

1. 1–10 yıl arası 50 90,16 18,96 

2. 11–20 yıl 120 89,36 19,94 

3. 21–30 yıl 94 90,06 22,79 

4. 31 yıl ve yukarısı 33 96,63 21,82 

 

 

Tablo 40‟da görüldüğü gibi okul yöneticilerinin problem çözme becerisi puan 

ortalamaları, mesleki kıdeme göre farklılık göstermektedir. Gruplar arasında 

gözlenen bu farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans 

analizi yapılmıĢ ve tablo 41‟de verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 



136 

 

Tablo 41. Okul Yöneticilerinin Mesleki Kıdeme Göre Problem Çözme Beceri 

Puanlarına Ait Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

                                                     

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 

 

sd 

Kareler 

Toplamı 
Kareler 

Ortalaması 
F 

 

p 

 

Scheffe 

 

Aceleci YaklaĢım 

3 111,914 37,305 ,894 ,445 

Yok 293 12224,146 41,721   

296 12336,061    

 

DüĢünen YaklaĢım 

3 127,527 42,509 1,533 ,206 

Yok 293 8126,715 27,736   

296 8254,242    

 

Kaçıngan YaklaĢım 

3 179,732 59,911 4,764 ,003  

1- 3 

1- 4 
293 3684,477 12,575   

296 3864,209    

 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

3 32,787 10,929 ,899 ,442  

Yok 293 3561,765 12,156   

296 3594,552    

 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

3 71,397 23,799 ,768 ,513  

Yok 293 9081,573 30,995   

296 9152,970    

 

Planlı YaklaĢım 

3 8,222 2,741 ,144 ,933  

Yok 293 5563,111 18,987   

296 5571,333    

 

PROBLEM ÇÖZME 

BECERĠSĠ (Toplam) 

3 1420,167 473,389 1,079 ,358  

Yok 293 128543,840 438,716   

296 129964,007    

  

 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin mesleki kıdeme göre aceleci yaklaĢım 

puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–

293)= ,894; p>0,05). DüĢünen yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel 

açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= 1,533; p>0,05). Kaçıngan yaklaĢım 

puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(3–

293)= 4,764; p<0,01). Scheffe testi sonuçlarına göre, 1-10 yıl arası mesleki kıdemi 

olan yöneticilerle 21-30 yıl arası ve 31 yıl ve yukarısı mesleki kıdemi olan 

yöneticilerin problem çözme beceri puanları arasındaki farklılığın istatistiksel olarak 

anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,01). Değerlendirici yaklaĢım puanları arasındaki 

farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= ,899; 

p>0,05). Kendine güvenli yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan 
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anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= ,768; p>0,05). Planlı yaklaĢım puanları 

arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= 

,144; p>0,05). Problem çözme becerisi toplam puanları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= 1,709; p>0,05). Bu 

sonuçlara göre mesleki kıdem değiĢkeni ile aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, 

değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım, planlı yaklaĢım alt boyutlarında 

ve problem çözme becerisi toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı, ancak kaçıngan 

yaklaĢım alt boyutunda anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Kaçıngan yaklaĢım 

alt boyutuna göre 21–30 yıl arası mesleki kıdemi olan okul yöneticilerinin problem 

çözme becerilerinin 1–10 yıl arası mesleki kıdemi olan yöneticilerden daha yüksek 

olduğu saptanmıĢtır. Problem çözme becerisi toplam puanları incelendiğinde 

problem çözme becerisi en yüksek olan grubun 11-20 yıl mesleki kıdemi olan 

yöneticiler onları, 21-30 yıl mesleki kıdemi olan yöneticiler, daha sonra 1-10 yıl 

mesleki kıdemi olan yöneticiler takip etmekte problem çözme becerisi en düĢük olan 

grubun ise 31 yıl ve yukarı mesleki kıdemi olan yöneticiler olduğu görülmektedir. 

Buna göre 31 yıl ve yukarı mesleki kıdemi olan yöneticilerin problem çözme 

becerilerinin en düĢük çıkması bu yöneticilerin emekliliğinin yaklaĢması, fiziksel, 

zihinsel ve ruhsal olarak yavaĢlamıĢ olmalarından kaynaklandığı Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

AraĢtırmanın bu bulgusu, ErdoğmuĢ ( 2004), Arın (2006) ve Kösterelioğlu 

(2007)‟nin araĢtırmalarının bulguları ile paralellik göstermektedir. Kösterelioğlu 

(2007) okul yöneticilerinin problem çözme becerileri, kaçıngan yaklaĢım, 

değerlendirici yaklaĢım ve planlı yaklaĢım alt boyutlarında anlamlı bir farklılık 

olduğunu saptamıĢtır. Özellikle 21–25 yıllık yöneticilerin problem çözme becerisi 

açısından kaçıngan, değerlendirici ve planlı yaklaĢımda baĢarılı bir tutum 

sergiledikleri saptamıĢtır.  

 

4.2.8. Yöneticilik Kıdemine Göre Okul Yöneticilerinin Problem Çözme 

Becerileri 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin puanlarının; 

yöneticilik kıdemine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer alt problemi 
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olarak ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin 

yöneticilik kıdemine göre problem çözme becerisi puan ortalamaları ve standart 

sapmaları hesaplanmıĢ Tablo 42‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 42.  Okul Yöneticilerinin Yöneticilik Kıdemine Göre Problem Çözme 

Becerilerine ĠliĢkin Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler  Yöneticilik Kıdemi N X  S 

 

 

Aceleci YaklaĢım 

1. 1–5 yıl arası 113 24,69 6,23 

2. 6–10 yıl 69 25,33 7,09 

3. 11–15 yıl 45 24,82 4,83 

4. 16–20 yıl 40 26,47 6,80 

5. 21 yıl ve üstü 30 26,16 7,42 

 

 

DüĢünen YaklaĢım 

1. 1–5 yıl arası 113 11,16 4,70 

2. 6–10 yıl 69 11,00 4,74 

3. 11–15 yıl 45 11,24 6,02 

4. 16–20 yıl 40 13,82 6,45 

5. 21 yıl ve üstü 30 11,13 5,13 

 

 

Kaçıngan YaklaĢım 

1. 1–5 yıl arası 113 10,16 3,54 

2. 6–10 yıl 69 9,82 3,56 

3. 11–15 yıl 45 9,11 3,44 

4. 16–20 yıl 40 8,35 3,53 

5. 21 yıl ve üstü 30 8,23 3,82 

 

 

Değerlendirici  

YaklaĢım 

1. 1–5 yıl arası 113 8,19 3,60 

2. 6–10 yıl 69 7,55 3,16 

3. 11–15 yıl 45 7,20 3,53 

4. 16–20 yıl 40 7,92 3,57 

5. 21 yıl ve üstü 30 7,06 3,52 

 

Kendine Güvenli  

YaklaĢım 

 

1. 1–5 yıl arası 113 13,91 5,38 

2. 6–10 yıl 69 13,98 4,66 

3. 11–15 yıl 45 13,93 6,87 

4. 16–20 yıl 40 16,82 5,39 

5. 21 yıl ve üstü 30 13,90 5,64 

 

 

Planlı YaklaĢım 

1. 1–5 yıl arası 113 9,28 4,13 

2. 6–10 yıl 69 9,13 3,99 

3. 11–15 yıl 45 9,26 4,85 

4. 16–20 yıl 40 11,07 4,59 

5. 21 yıl ve üstü 30 8,86 4,47 

 

PROBLEM ÇÖZME  

BECERĠSĠ (Toplam) 

1. 1–5 yıl arası 113 89,38 20,01 

2. 6–10 yıl 69 89,01 18,84 

3. 11–15 yıl 45 88,86 22,00 

4. 16–20 yıl 40 99,12 22,65 

5. 21 yıl ve üstü 30 89,33 23,61 
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Tablo 42‟de görüldüğü gibi okul yöneticilerinin problem çözme becerisi puan 

ortalamaları, yöneticilik kıdemine göre farklılık göstermektedir. Gruplar arasında 

gözlenen bu farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans 

analizi yapılmıĢ ve tablo 43‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 43. Okul Yöneticilerinin Yöneticilik Kıdemine Göre Problem Çözme Becerisi 

Puanlarına Ait Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

                                                                

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 

sd Kareler 

Toplamı 
Kareler 

Ortalaması 
F 

 

p 

 

Scheffe 

 

Aceleci YaklaĢım 

5 128,238 32,059 ,767 ,548 

Yok 292 12207,823 41,808   

297 12336,061    

 

DüĢünen YaklaĢım 

5 252,884 63,221 2,307 ,058 

Yok 292 8001,358 27,402   

297 8254,242    

 

Kaçıngan YaklaĢım 

5 165,579 41,395 3,268 ,012  

1-5 292 3698,629 12,667   

297 3864,209    

 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

5 53,921 13,480 1,112 ,351  

Yok 292 3540,631 12,125   

297 3594,552    

 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

5 289,594 72,399 2,385 ,051  

Yok 292 8863,376 30,354   

297 9152,970    

 

Planlı YaklaĢım 

5 127,528 31,882 1,710 ,148  

Yok 292 5443,806 18,643   

297 5571,333    

 

PROBLEM ÇÖZME 

BECERĠSĠ (Toplam) 

5 3427,912 856,978 1,978 ,098  

Yok 292 126536,094 433,343   

297 129964,007    

  

 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin yöneticilik kıdemine göre aceleci yaklaĢım 

puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–

292)= ,767; p>0,05). DüĢünen yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel 

açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= 2,307; p>0,05). Kaçıngan yaklaĢım 

puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(4–
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292)= 3,268; p<0,05). Scheffe testi sonuçlarına göre ise, 1–5 yıl yöneticilik kıdemi 

olan yöneticilerle 21 yıl ve üstü yöneticilik kıdemi olan yöneticilerin problem çözme 

becerisi puanları arasındaki farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur (p<0,05). Değerlendirici yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= 1,112; p>0,05). 

Kendine güvenli yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı 

olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= 2,385; p>0,05). Planlı yaklaĢım puanları 

arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= 

1,710; p>0,05). Problem çözme becerisi toplam puanları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(4–292)= 1,978; p>0,05). Bu 

sonuçlara göre, yöneticilik kıdemi değiĢkeni ile aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, 

değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım, planlı yaklaĢım alt boyutlarında 

ve problem çözme becerisi toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı, ancak kaçıngan 

yaklaĢım alt boyutunda anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Buna göre kaçıngan 

yaklaĢım alt boyutunda 21 yıl ve üstü yöneticilik kıdemi olan yöneticilerin problem 

çözme becerilerinin 1–5 yıl arası yöneticilik kıdemi olan yöneticilerden daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür. Buna göre 1-5 yıl arası yöneticilik kıdemi olan yöneticilerin 21 

yıl ve üstü yöneticilik kıdemi olan yöneticilere göre problemlerin çözümünde daha 

fazla kaçıngan yaklaĢım gösterdikleri söylenebilir. 

 

AltuntaĢ (2008)‟da araĢtırmasında benzer sonuçlar bulmuĢtur. AltuntaĢ 

(2008) okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile yöneticilik kıdemi arasında 

güven alt boyutunda anlamlı bir faklılaĢma saptamıĢtır. Yöneticilik kıdemi 5 yıldan 

daha az olan okul yöneticileri, yöneticilik kıdemleri 16 yıl ve daha fazla olan 

yöneticilere göre problem çözmede kendilerine daha çok güvendiklerini saptamıĢtır. 

Diğer yandan Kösterelioğlu (2007) ve Güçlü (2003) araĢtırmalarında okul 

yöneticilerinin problem çözme becerileri ile yöneticilik kıdemi arasında anlamlı bir 

iliĢki olmadığını saptamıĢtır.   
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4.2.9. Okulun YerleĢim Birimine Göre Okul Yöneticilerinin Problem Çözme 

Becerileri 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin puanlarının okulun 

yerleĢim birimine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi 

olarak ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin 

okulun yerleĢim birimine göre problem çözme becerisi puan ortalamaları ve standart 

sapmaları hesaplanmıĢ Tablo 44‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 44.  Okul Yöneticilerinin Okulun YerleĢim Birimine Göre Problem Çözme 

Becerilerine ĠliĢkin Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler  Görev N X  S 

 

 

Aceleci YaklaĢım 

1. Ġl Merkezi 131 25,69 6,58 

2. Ġlçe Merkezi 101 24,83 6,40 

3. Kasaba, Köy, 

Belde 
65 25,01 6,32 

 

 

DüĢünen YaklaĢım 

1. Ġl Merkezi 131 11,82 5,51 

2. Ġlçe Merkezi 101 11,22 5,38 

3. Kasaba, Köy, 

Belde 
65 11,24 4,62 

 

Kaçıngan YaklaĢım 

1. Ġl Merkezi 131 9,34 3,83 

2. Ġlçe Merkezi 101 9,66 3,36 

3. Kasaba, Köy, 

Belde 
65 9,50 3,56 

 

Değerlendirici  

YaklaĢım 

1. Ġl Merkezi 131 7,63 3,51 

2. Ġlçe Merkezi 101 7,93 3,77 

3. Kasaba, Köy, 

Belde 
65 7,67 2,95 

 

Kendine Güvenli  

YaklaĢım 

 

1. Ġl Merkezi 131 14,50 6,08 

2. Ġlçe Merkezi 101 13,84 5,43 

3. Kasaba, Köy, 

Belde 
65 14,70 4,60 

 

 

Planlı YaklaĢım 

1. Ġl Merkezi 131 9,60 4,62 

2. Ġlçe Merkezi 101 8,98 4,10 

3. Kasaba, Köy, 

Belde 
65 9,84 4,10 

 

PROBLEM ÇÖZME  

BECERĠSĠ (Toplam) 

1. Ġl Merkezi 131 91,50 21,68 

2. Ġlçe Merkezi 101 89,12 21,86 

3. Kasaba, Köy, 

Belde 
65 90,73 17,98 
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Tablo 44‟de görüldüğü gibi okul yöneticilerinin problem çözme becerisi puan 

ortalamaları, okulun yerleĢim birimine göre farklılık göstermektedir. Gruplar 

arasında gözlenen bu farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü 

varyans analizi yapılmıĢ ve tablo 45‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 45. Okul Yöneticilerinin Okulun YerleĢim Birimine Göre Problem Çözme 

Becerisi Puan Ortalamalarına Ait Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

                                                     

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 

sd Kareler  

Toplamı 
Kareler 

Ortalaması 
F 

 

p 

 

Scheffe 

 

Aceleci YaklaĢım 

3 47,151 23,576 ,564 ,570 

Yok 294 12288,909 41,799   

297 12336,061    

 

DüĢünen YaklaĢım 

3 25,457 12,728 ,455 ,635 Yok 

294 8228,786 27,989   

297 8254,242    

 

Kaçıngan YaklaĢım 

3 5,866 2,933 ,223 ,800 Yok 

294 3858,343 13,124   

297 3864,209    

 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

3 5,410 2,705 ,222 ,801 Yok 

294 3589,142 12,208   

297 3594,552    

 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

3 37,310 18,655 ,602 ,549 Yok 

294 9115,660 31,006   

297 9152,970    

 

Planlı YaklaĢım 

3 35,553 17,776 ,944 ,390 Yok 

294 5535,781 18,829   

297 5571,333    

 

PROBLEM ÇÖZME 

BECERĠSĠ (Toplam) 

3 325,378 162,689 ,369 ,692 Yok 

294 129638,629 440,948   

297 129964,007    

 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin okulun yerleĢim birimine göre aceleci 

yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (F(2–294)= ,564; p>0,05). DüĢünen yaklaĢım puanları arasındaki 

farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(2–294)= ,635; 

p>0,05). Kaçıngan yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan 

anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(2–294)= ,223; p>0,05). Değerlendirici yaklaĢım 
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puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(2–

294)= ,222; p>0,05). Kendine güvenli yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(2–294)= ,602; p>0,05). Planlı 

yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (F(2–294)= ,944; p>0,05). Problem çözme becerisi toplam puanları 

arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(2–294)= 

,369; p>0,05). Okulun yerleĢim birimi değiĢkeni ile yöneticilerin problem çözme 

becerileri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Buna göre okulun 

yerleĢim biriminin, yöneticilerin problem çözme becerilerini etkileyen bir faktör 

olmadığı söylenebilir.  

 

Bu sonuç, AltuntaĢ (2008)‟ın araĢtırma sonuçlarıyla paralellik göstermektedir. 

AltuntaĢ (2008) araĢtırmasında okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile 

okulun bulunduğu yerleĢim yeri arasında anlamlı bir farklılık olmadığını saptamıĢtır.  

 

4.2.10. Ġkamet Yerlerine Göre Okul Yöneticilerinin Problem Çözme Becerileri 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin puanlarının; ikamet 

yerlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak 

ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin ikamet 

yerlerine göre problem çözme becerisi puan ortalamaları, standart sapmaları ve t 

değeri hesaplanmıĢ Tablo 46‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 46.  Okul Yöneticilerinin Ġkamet Yerlerine Göre Problem Çözme Becerilerine 

ĠliĢkin Ortalamalar, Standart Sapmalar ve t Testi Sonuçları 

 

DeğiĢkenler  Ġkamet 

Yeri 

N X  S t sd p 

 

Aceleci YaklaĢım 

1. Evet 199 25,30 6,52 
,186 

 

295 
,853 

2. Hayır 98 25,15 6,33 

 

DüĢünen YaklaĢım 

1. Evet 199 11,46 5,44 
-,128 

 

295 
,898 

 2. Hayır 98 11,55 4,95 

Kaçıngan YaklaĢım 1. Evet 199 9,42 3,55 
-,449 

 

295 
,654 

 2. Hayır 98 9,62 3,73 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

1. Evet 199 7,72 3,64 
-,144 

 

295 
,885 

 2. Hayır 98 7,78 3,15 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

1. Evet 199 14,21 5,82 
-,473 

 

295 
,637 

 2. Hayır 98 14,54 4,99 

Planlı YaklaĢım 1. Evet 199 9,32 4,42 
-,666 

 

295 
,506 

 2. Hayır 98 9,68 4,17 

PROBLEM ÇÖZME  

BECERĠSĠ(Toplam) 

1. Evet 199 90,37 21,43 
-,178 

 

295 
,859 

2. Hayır 98 90,83 20,04 

 

  

Tablo 46‟da okulun bulunduğu yerde ikamet eden yöneticilerin aceleci 

yaklaĢım puanı (25,30±6,52), ile okulun bulunduğu yerde ikamet etmeyen 

yöneticilerin puanının (25,15±6,33) birbirine yakın olduğu görülmektedir. Gözlenen 

bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına göre, ikamet 

yerlerine göre yöneticilerin aceleci yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı 

olmadığı saptanmıĢtır (t(295)= ,186; p>0,05). Okulun bulunduğu yerde ikamet eden 

yöneticilerin düĢünen yaklaĢım puanı (11,46±5,44), ile okulun bulunduğu yerde 

ikamet etmeyen yöneticilerin puanının (11,55±4,95) birbirine yakın olduğu 

görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre, ikamet yerlerine göre yöneticilerin düĢünen yaklaĢım puanları 

arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(295)= -,128; p>0,05). Okulun 

bulunduğu yerde ikamet eden yöneticilerin kaçıngan yaklaĢım puanı (9,42±3,55), ile 

okulun bulunduğu yerde ikamet etmeyen yöneticilerin puanının (9,62±3,73) birbirine 

yakın olduğu görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin 

yapılan analiz sonuçlarına göre, ikamet yerlerine göre yöneticilerin kaçıngan 

yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(295)= -,449; 

p>0,05). Okulun bulunduğu yerde ikamet eden yöneticilerin değerlendirici yaklaĢım 
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puanı (7,72±3,64), ile okulun bulunduğu yerde ikamet etmeyen yöneticilerin 

puanının (7,78±3,15) birbirine yakın olduğu görülmektedir. Gözlenen bu farkların 

anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına göre, ikamet yerlerine 

göre yöneticilerin değerlendirici yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı 

olmadığı saptanmıĢtır (t(295)= -,144; p>0,05). Okulun bulunduğu yerde ikamet eden 

yöneticilerin kendine güvenli yaklaĢım puanı (14,21±5,82), ile okulun bulunduğu 

yerde ikamet etmeyen yöneticilerin puanının (14,54±4,99) birbirine yakın olduğu 

görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre, ikamet yerlerine göre yöneticilerin kendine güvenli yaklaĢım 

puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(295)= -,473; p>0,05). 

Okulun bulunduğu yerde ikamet eden yöneticilerin planlı yaklaĢım puanı 

(9,32±4,42), ile okulun bulunduğu yerde ikamet etmeyen yöneticilerin puanının 

(9,68±4,17) birbirine yakın olduğu görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı 

olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına göre, ikamet yerlerine göre 

yöneticilerin planlı yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (t(295)= -,666; p>0,05). Okulun bulunduğu yerde ikamet eden 

yöneticilerin problem çözme becerisi puanı (90,37±21,43), ile okulun bulunduğu 

yerde ikamet etmeyen yöneticilerin puanının (90,83±20,04) birbirine yakın olduğu 

görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre, ikamet yerlerine göre yöneticilerin problem çözme beceri puanları 

arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(295)= -,178; p>0,05). Okul 

yöneticilerinin ikamet yerleri değiĢkeni ile yöneticilerin problem çözme becerileri 

arasında anlamlı bir farlılık olmadığı görülmüĢtür. Buna göre okul yöneticilerinin 

ikamet yerlerinin,  problem çözme becerisini etkileyen bir faktör olmadığı 

söylenebilir.  

 

4.2.11. Okul Türüne Göre Okul Yöneticilerinin Problem Çözme Becerileri 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin puanlarının okul 

türüne göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak ifade 

edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin okul türüne göre 

problem çözme puan ortalamaları, standart sapmaları ve t değeri hesaplanmıĢ Tablo 



146 

 

47‟de verilmiĢtir. Okul öncesi eğitim yöneticilerinin problem çözme becerilerinin 

diğer okul türlerine göre farklılık düzeylerine sayısal verilerin analiz yapılacak 

düzeyin altında olduğu için (bakınız Tablo 2) bakılamamıĢtır. 

 

 

Tablo 47. Okul Yöneticilerinin Okul Türüne Göre Problem Çözme Becerilerine 

ĠliĢkin Ortalamalar, Standart Sapmalar ve t Testi Sonuçları 

 

DeğiĢkenler  Okul Türü N X  S t sd p 

 

Aceleci YaklaĢım 

2.Ġlköğretim 185 25,42 6,28 
-,063 

 

278 
,950 

3.Ortaöğretim 95 25,47 6,95 

 

DüĢünen YaklaĢım 

2.Ġlköğretim 185 11,64 5,41 
,041 

 

278 
,967 

  3.Ortaöğretim 95 11,62 5,11 

 

Kaçıngan YaklaĢım 

2.Ġlköğretim 185 9,44 3,68 
,071 

 

278 
,943 

  3.Ortaöğretim 95 9,41 3,57 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

2.Ġlköğretim 185 7,80 3,33 
,266 

 

278 
,790 

  3.Ortaöğretim 95 7,68 3,66 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

2.Ġlköğretim 185 14,57 5,42 
,375 

 

278 
,708 

  3.Ortaöğretim 95 14,31 5,78 

 

Planlı YaklaĢım 

2.Ġlköğretim 185 9,72 4,43 
,950 

 

278 
,343 

  3.Ortaöğretim 95 9,21 4,11 

PROBLEM ÇÖZME 

BECERĠSĠ(Toplam) 

2.Ġlköğretim 185 91,40 20,68 
,180 

 

278 
,857 

3.Ortaöğretim 95 90,92 21,15 

 

Tablo 47‟de Ġlköğretim Okulu yöneticilerinin aceleci yaklaĢım puanı 

(25,42±6,28), ile ortaöğretim yöneticilerin puanının (25,47±6,95) birbirine yakın 

olduğu görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan 

analiz sonuçlarına göre, okul türüne göre yöneticilerin aceleci yaklaĢım puanları 

arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(278)= -,063; p>0,05). 

Ġlköğretim Okulu yöneticilerin düĢünen yaklaĢım puanı (11,64±5,41), ile ortaöğretim 

okulu yöneticilerin puanının (11,62±5,11) birbirine yakın olduğu görülmektedir. 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına 

göre, okul türüne göre yöneticilerin düĢünen yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın 

anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (t(278)= ,071; p>0,05). Ġlköğretim okul yöneticilerinin 

kaçıngan yaklaĢım puanı (9,44±3,68), ile ortaöğretim okulu yöneticilerinin puanının 

(9,41±3,57) birbirine yakın olduğu görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı 

olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına göre, okul türüne göre 

yöneticilerin kaçıngan yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı 
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saptanmıĢtır (t(278)= ,041; p>0,05). Ġlköğretim okulu yöneticilerinin değerlendirici 

yaklaĢım puanı (7,80±3,33), ile ortaöğretim okulu yöneticilerinin puanının 

(7,68±3,66) birbirine yakın olduğu görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı 

olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına göre, okul türüne göre 

yöneticilerin değerlendirici yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (t(278)= ,266; p>0,05). Ġlköğretim okulu yöneticilerinin kendine güvenli 

yaklaĢım puanı (14,57±5,42), ile ortaöğretim okulu yöneticilerinin puanının 

(14,31±5,78) birbirine yakın olduğu görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı 

olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına göre, okul türüne göre 

yöneticilerin kendine güvenli yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı 

olmadığı saptanmıĢtır (t(278)= ,375; p>0,05). Ġlköğretim okulu yöneticilerinin planlı 

yaklaĢım puanı (9,72±4,43), ile ortaöğretim okulu yöneticilerinin puanının 

(9,21±4,11) birbirine yakın olduğu görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı 

olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına göre, okul türüne göre 

yöneticilerin planlı yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (t(278)= ,950; p>0,05). Ġlköğretim okulu yöneticilerinin problem çözme 

becerisi puanı (91,40±20,68), ile ortaöğretim okulu yöneticilerinin puanının 

(90,92±21,15) birbirine yakın olduğu görülmektedir. Gözlenen bu farkların anlamlı 

olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz sonuçlarına göre, okul türüne göre 

yöneticilerin problem çözme becerisi puanları arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (t(278)= ,180; p>0,05). Okul türü değiĢkeni ile yöneticilerin problem 

çözme becerileri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Buna göre okul 

yöneticilerinin çalıĢtıkları okul türünün, problem çözme becerisini etkileyen bir 

faktör olmadığı söylenebilir. 

 

Bu sonuç, Kösterelioğlu (2007)‟nun araĢtırma sonuçlarıyla paralellik 

göstermektedir. Kösterelioğlu (2007) araĢtırmasında okul yöneticilerinin problem 

çözme becerileri ile kurum türü değiĢkeni arasında anlamlı bir farlılık olmadığını 

saptamıĢtır.   
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4.2.12 Öğrenci Sayısına Göre Okul Yöneticilerinin Problem Çözme Becerileri 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin puanlarının; öğrenci 

sayısına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak 

ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin öğrenci 

sayılarına göre problem çözme becerisi puan ortalamaları ve standart sapmaları 

hesaplanmıĢ Tablo 48‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 48.  Okul Yöneticilerinin Öğrenci Sayısına Göre Problem Çözme Becerilerine 

ĠliĢkin Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler  Öğrenci Sayısı N X  S 

 

 

Aceleci YaklaĢım 

1. 250 ve altı 163 24,64 6,56 

2. 251 – 500 arası 63 25,31 6,06 

3. 501 – 750 arası  32 24,75 6,00 

4. 751 ve üstü 39 28,10 6,41 

 

 

DüĢünen YaklaĢım 

1. 250 ve altı 163 10,98 4,75 

2. 251 – 500 arası 63 10,95 5,34 

3. 501 – 750 arası  32 13,81 6,59 

4. 751 ve üstü 39 12,61 5,59 

 

 

Kaçıngan YaklaĢım 

1. 250 ve altı 163 9,34 3,76 

2. 251 – 500 arası 63 9,76 2,95 

3. 501 – 750 arası  32 9,90 3,61 

4. 751 ve üstü 39 9,28 3,99 

 

 

Değerlendirici  

YaklaĢım 

1. 250 ve altı 163 7,50 3,28 

2. 251 – 500 arası 63 7,76 3,45 

3. 501 – 750 arası  32 9,25 4,12 

4. 751 ve üstü 39 7,46 3,59 

 

Kendine Güvenli  

YaklaĢım 

 

1. 250 ve altı 163 13,82 5,24 

2. 251 – 500 arası 63 14,15 5,24 

3. 501 – 750 arası  32 15,81 7,03 

4. 751 ve üstü 39 15,43 5,83 

 

 

Planlı YaklaĢım 

1. 250 ve altı 163 9,11 3,90 

2. 251 – 500 arası 63 9,25 4,19 

3. 501 – 750 arası  32 11,28 5,93 

4. 751 ve üstü 39 9,64 4,56 

 

PROBLEM ÇÖZME  

BECERĠSĠ (Toplam) 

1. 250 ve altı 163 88,09 19,06 

2. 251 – 500 arası 63 90,14 22,21 

3. 501 – 750 arası  32 96,65 22,75 

4. 751 ve üstü 39 96,30 23,50 
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Tablo 48‟de görüldüğü gibi okul yöneticilerinin problem çözme becerisi puan 

ortalamaları, öğrenci sayısına göre farklılık göstermektedir. Gruplar arasında 

gözlenen bu farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans 

analizi yapılmıĢ ve tablo 49‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 49. Okul Yöneticilerinin Öğrenci Sayısına Göre Problem Çözme Becerisi 

Puanlarına Ait Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

                                                     

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 

sd Kareler  

Toplamı 
Kareler 

Ortalaması 
F 

 

p 

 

Scheffe 

 

Aceleci YaklaĢım 

3 385,458 128,486 3,150 ,025 

1-4 293 11950,603 40,787   

296 12336,061    

 

DüĢünen YaklaĢım 

3 282,335 94,112 3,459 ,017  

2-3 293 7971,908 27,208   

296 8254,242    

 

Kaçıngan YaklaĢım 

3 15,097 5,032 ,383 ,765  

Yok 293 3849,112 13,137   

296 3864,209    

 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

3 84,695 28,232 2,357 ,072 

Yok 293 3509,857 11,979   

296 3594,552    

 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

3 160,902 53,634 1,748 ,157 

Yok 293 8992,068 30,690   

296 9152,970    

 

Planlı YaklaĢım 

3 129,941 43,314 2,332 ,074 

Yok 293 5441,392 18,571   

296 5571,333    

 

PROBLEM ÇÖZME 

BECERĠSĠ (Toplam) 

3 3481,146 1160,382 2,688 ,047 

1-3 293 126482,860 431,682   

296 129964,007    

 
  

 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin öğrenci sayısına göre aceleci yaklaĢım 

puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(3–

293)= 3,150; p<0,05). Scheffe testi sonuçlarına göre ise, 250 ve altı ile 751 ve üstü 

öğrenci sayısına sahip yöneticilerinin problem çözme becerisi puanları arasındaki 

farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,05). DüĢünen 
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yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu 

saptanmıĢtır (F(3–293)= 3,459; p<0,05). Scheffe testi sonuçlarına göre ise, 251 – 500 

arası ile 501 – 750 arası öğrenci sayısına sahip yöneticilerin problem çözme becerisi 

puanları arasındaki farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur 

(p<0,05). Kaçıngan yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan 

anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= ,383; p>0,05). Değerlendirici yaklaĢım 

puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–

293)= 2.357; p>0,05). Kendine güvenli yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= 1,748; p>0,05). Planlı 

yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı 

saptanmıĢtır (F(3–293)= 2,332; p>0,05). Problem çözme becerisi toplam puanları 

arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(3–293)= 

2,688; p<0,05). Scheffe testi sonuçlarına göre ise, 250 ve altı ile 501–750 arası 

öğrenci sayısına sahip yöneticilerinin problem çözme becerisi puanları arasındaki 

farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,05). Bu sonuçlara 

göre öğrenci sayısı değiĢkeni ile kaçıngan yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine 

güvenli yaklaĢım, planlı yaklaĢım alt boyutlarında anlamlı bir farklılık olmadığı, 

aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım alt boyutları ve problem çözme becerisi 

toplamda anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Buna göre aceleci yaklaĢım alt 

boyutunda 250 ve altında öğrencisi olan yöneticilerin problem çözme becerileri 751 

ve üstü öğrencisi olan yöneticilerin problem çözme becerisinden daha yüksektir. 

DüĢünen yaklaĢım alt boyutunda 251–500 arası öğrencisi olan yöneticilerin problem 

çözme becerisi 501–750 arası öğrencisi olan yöneticilerin problem çözme 

becerilerinden daha yüksektir. Problem çözme becerisi toplamda ise 250 ve altı 

öğrencisi olan yöneticilerin problem çözme becerisi 501–750 arası öğrencisi olan 

yöneticilerin problem çözme becerilerinden daha yüksektir. Buna göre aceleci 

yaklaĢım açısından 250 ve altında öğrencisi olan yöneticilerin aceleci yaklaĢımdan 

kaçındıkları, düĢünen yaklaĢım alt boyutunda 251–500 arası öğrencisi olan 

yöneticilerin problemlerin çözümünde detaylı bir Ģekilde düĢündükleri için problem 

çözme becerilerinin yüksek çıktığı Ģeklinde yorumlanabilir. Ayrıca 250 ve altı 

öğrencisi olan yöneticilerin öğrenci sayısı az olduğu için öğrencileri bire bir 
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tanımalarından ve karĢılaĢtıkları problemlerin sayıca az olmasından dolayı problem 

çözme becerisinin diğer gruplardan yüksek çıktığı söylenebilir. 

Bu sonuç, bazı araĢtırma bulguları ile paralellik göstermektedir. Kösterelioğlu 

(2007) araĢtırmasında okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile öğrenci 

sayısı değiĢkeni arasında aceleci yaklaĢım alt boyutunda anlamlı bir farklılık 

olduğunu saptamıĢtır.  Buna göre, aceleci yaklaĢım açısından öğrenci sayısı 0–500 

arasında olan okullarda çalıĢan yöneticilerin, aceleci yaklaĢımdan kaçındıkları 

söylenebilir. AltuntaĢ (2008) araĢtırmasında okul yöneticilerinin problem çözme 

becerileri ile öğrenci sayısı değiĢkeni arasında yaklaĢma kaçınma alt boyutunda 

anlamlı bir farklılık bulmuĢtur.  

 

 

4.2.13 Personel Sayısına Göre Okul Yöneticilerinin Problem Çözme Becerileri 

 

Okul yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin puanlarının; personel 

sayısına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırmanın diğer bir alt problemi olarak 

ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi incelemek amacıyla okul yöneticilerinin personel 

sayılarına göre problem çözme puan ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢ 

Tablo 50‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 50. Okul Yöneticilerinin Personel Sayısına Göre Problem Çözme Becerilerine 

ĠliĢkin Ortalamalar ve Standart Sapmalar Sonuçları 

 

DeğiĢkenler  Personel Sayısı N X  S 

 

 

Aceleci YaklaĢım 

1. 20 ve altı 146 24,26 6,13 

2. 21–40 arası 84 25,97 6,68 

3. 41–60 arası 37 25,83 6,67 

4. 61 ve üstü 30 27,33 6,55 

 

 

DüĢünen YaklaĢım 

1. 20 ve altı 146 10,59 4,47 

2. 21–40 arası 84 12,07 5,93 

3. 41–60 arası 37 12,59 5,82 

4. 61 ve üstü 30 12,90 5,72 

 

 

Kaçıngan YaklaĢım 

1. 20 ve altı 146 9,45 3,67 

2. 21–40 arası 84 9,58 3,46 

3. 41–60 arası 37 9,48 3,70 

4. 61 ve üstü 30 9,36 3,76 

 

 

Değerlendirici  

YaklaĢım 

1. 20 ve altı 146 7,34 3,34 

2. 21–40 arası 84 8,15 3,38 

3. 41–60 arası 37 8,27 4,03 

4. 61 ve üstü 30 7,90 3,64 

 

Kendine Güvenli  

YaklaĢım 

 

1. 20 ve altı 146 13,34 4,87 

2. 21–40 arası 84 15,05 5,89 

3. 41–60 arası 37 15,35 6,46 

4. 61 ve üstü 30 15,76 5,98 

 

 

Planlı YaklaĢım 

1. 20 ve altı 146 8,98 3,80 

2. 21–40 arası 84 9,55 4,55 

3. 41–60 arası 37 10,64 5,48 

4. 61 ve üstü 30 9,86 4,44 

 

PROBLEM ÇÖZME  

BECERĠSĠ (Toplam) 

1. 20 ve altı 146 86,33 17,94 

2. 21–40 arası 84 93,59 23,516 

3. 41–60 arası 37 94,75 20,75 

4. 61 ve üstü 30 97,13 23,86 
  

 
  

Tablo 50‟de görüldüğü gibi okul yöneticilerinin problem çözme becerisi puan 

ortalamaları, personel sayısına göre farklılık göstermektedir. Gruplar arasında 

gözlenen bu farklılığın önemli olup olmadığını test etmek için tek yönlü varyans 

analizi yapılmıĢ ve tablo 51‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 51. Okul Yöneticilerinin Personel Sayısına Göre Problem Çözme Becerisi 

Puanlarına Ait Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

Ġstatistik 

Varyans Kaynağı 

sd Kareler  

Toplamı 

Kareler 

Ortalaması 
F 

 

P 

 

Scheffe 

 

Aceleci YaklaĢım 

3 330,305 110,102 2,687 ,047 

1-4 293 12005,756 40,975   

296 12336,061    

 

DüĢünen YaklaĢım 

3 249,895 83,298 3,049 ,029  

1-4 293 8004,348 27,319   

296 8254,242    

 

Kaçıngan YaklaĢım 

3 1,329 ,443 ,034 ,992  

Yok 293 3862,880 13,184   

296 3864,209    

 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

3 48,690 16,230 1,341 ,261 

Yok 293 3545,862 12,102   

296 3594,552    

 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

3 287,592 95,864 3,168 ,025 

1-4 293 8865,378 30,257   

296 9152,970    

 

Planlı YaklaĢım 

3 90,759 30,253 1,617 ,185 

Yok 293 5480,574 18,705   

296 5571,333    

 

PROBLEM ÇÖZME 

BECERĠSĠ (Toplam) 

3 5326,936 1775,645 4,174 ,006 

1-4 293 124637,070 425,382   

296 129964,007    

 
  

 

Gözlenen bu farkların anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına göre ise, okul yöneticilerinin personel sayısına göre aceleci yaklaĢım 

puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(3–

293)= 2,687; p<0,05). Scheffe testi sonuçlarına göre ise, 20 ve altı ile 61 ve üstü 

personel sayısına sahip yöneticilerinin problem çözme becerisi puanları arasındaki 

farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,05). DüĢünen 

yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olduğu 

saptanmıĢtır (F(3–293)= 3,049; p<0,05). Scheffe testi sonuçlarına göre ise, 20 ve altı 

ile 61 ve üstü personel sayısına sahip yöneticilerinin problem çözme becerisi puanları 

arasındaki farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0,05). 

Kaçıngan yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı 
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olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= ,034; p>0,05). Değerlendirici yaklaĢım puanları 

arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= 

1,341; p>0,05). Kendine güvenli yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın istatistiksel 

açıdan anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(3–293)= 3,168; p<0,05). Scheffe testi 

sonuçlarına göre ise, 20 ve altı ile 61 ve üstü personel sayısına sahip yöneticilerinin 

problem çözme becerisi puanları arasındaki farklılığın istatistiksel olarak anlamlı 

olduğu bulunmuĢtur (p<0,05). Planlı yaklaĢım puanları arasındaki farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (F(3–293)= 1,617; p>0,05). 

Problem çözme becerisi toplam puanları arasındaki farklılığın istatistiksel açıdan 

anlamlı olduğu saptanmıĢtır (F(3–293)= 4,174; p<0,05). Scheffe testi sonuçlarına 

göre ise, 20 ve altı ile 61 ve üstü personel sayısına sahip yöneticilerinin problem 

çözme becerisi puanları arasındaki farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur (p<0,05). Bu sonuçlara göre personel sayısı değiĢkeni ile kaçıngan 

yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, planlı yaklaĢım, alt boyutlarında anlamlı bir 

farklılık olmadığı, aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım alt 

boyutlarında ve problem çözme becerisi toplamda anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmüĢtür. Aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım alt 

boyutlarında ve problem çözme becerisi toplamda 20 ve altında personel sayısı olan 

yöneticilerin 61 ve üstü personel sayısı olan yöneticilerden daha fazla problem 

çözme becerisine sahip olduğu söylenebilir. Buna göre personel sayısı azaldıkça, 

okul yöneticilerinin problemlerin çözümünde aceleci davranmadıkları, problemle 

ilgili tüm ayrıntıları düĢündükleri, her türlü bilgiyi dikkate aldıkları, problemlerin 

çözümünde kendine güvendikleri ve problem çözmede daha baĢarılı oldukları 

söylenebilir. 

 

Bu sonuç, Kösterelioğlu (2007)‟nun araĢtırma sonuçlarıyla paralellik 

göstermektedir.  Kösterelioğlu (2007) araĢtırmasında okul yöneticilerinin problem 

çözme becerileri ile personel sayısı değiĢkeni arasında aceleci yaklaĢım ve düĢünen 

yaklaĢım alt boyutunda anlamlı bir iliĢki olduğunu saptamıĢtır. Kösterelioğlu 

araĢtırmasında 0–20 kiĢiyle çalıĢan yöneticiler, 41–60 kiĢiyle çalıĢan yöneticilere 

göre aceleci yaklaĢımdan kaçınarak problem çözme becerisi açısından daha baĢarılı 

bir tutum sergilediklerini, ayrıca 61‟den fazla kiĢiyle çalıĢan yöneticiler 41–60 
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kiĢiyle çalıĢan yöneticilere oranla düĢünen yaklaĢım açısından daha baĢarılı bir tutum 

sergilediklerini ifade etmektedir.  

 

4.3. Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri Ġle Problem Çözme 

Becerileri Arasındaki ĠliĢkiyi Gösteren Bulgular 

 

Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile problem çözme becerileri 

arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpımı Korelâsyon Katsayısı ile hesaplanmıĢ 

sonuçlar tablo 52‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 52. Okul Yöneticilerinin Yönetici Kaygı Düzeyleri Ġle Problem Çözme 

Becerileri Arasındaki ĠliĢki 

Alt Boyutlar   

Yönetim Süreci 

Kaygısı 

ĠĢ Yükü 

Kaygısı 

Yönetici Kaygısı 

Toplam 

Aceleci YaklaĢım 

  

  

r -,102 ,064 -,051 

p ,081 ,268 ,378 

N 297 297 297 

DüĢünen YaklaĢım 

  

  

r -,088 ,024 -,056 

p ,131 ,685 ,339 

N 297 297 297 

Kaçıngan YaklaĢım 

  

  

r ,712(**) ,781(**) ,795(**) 

p ,000 ,000 ,000 

N 297 297 297 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

  

  

r -,054 ,056 -,019 

p ,357 ,339 ,738 

N 
297 297 297 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

  

  

r -,100 -,013 -,078 

p ,085 ,823 ,182 

N 
297 297 297 

Planlı YaklaĢım 

  

  

r -,060 -,011 -,048 

p ,300 ,848 ,410 

N 297 297 297 

Problem Çözme 

Becerisi Toplam 

  

  

r -,126(*) ,029 -,082 

p ,030 ,613 ,160 

N 
297 297 297 

**  p<.01 

*    p<.05  
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Tablo 46‟ya göre, aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, değerlendirici 

yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım, planlı yaklaĢım alt boyutları ile yönetim süreci 

kaygısı, iĢ yükü kaygısı alt boyutlarında ve yönetici kaygısı toplam puanlar arasında 

anlamlı bir iliĢkinin bulunmadığı (p>0,05) ancak kaçıngan yaklaĢım alt boyutu ile 

yönetim süreci kaygısı alt boyutu (r=.712), iĢ yükü kaygısı alt boyutu (r=.781) ve 

yönetici kaygısı toplam puanlar (r=.795) arasında yüksek düzeyde pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢkinin olduğu saptanmıĢtır (p<0,01). Ayrıca problem çözme becerisi 

toplam puanları (r= -.126) ile yönetim süreci kaygısı alt boyutunda negatif yönde 

düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir (p<0,05). Genel olarak 

verilere göre, yöneticilerin problem çözme beceri düzeyleri arttıkça kaygı durumları 

da artmaktadır.  
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5. BÖLÜM 

 

SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde, araĢtırmadan elde edilen sonuçlar sıralanmıĢ ve ulaĢılan 

sonuçlara iliĢkin bazı önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

5.1.Sonuçlar  

 

AraĢtırmada okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerine iliĢkin elde edilen 

bulgulara göre Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

 

1. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri; yönetim süreci kaygısı alt 

boyutunda yüksek, iĢ yükü kaygısı alt boyutunda orta, yönetici kaygısı 

toplamda ise yüksek düzeydedir. 

 

2. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile yaĢları arasında, yönetim 

süreci kaygısı alt boyutunda, iĢ yükü kaygısı alt boyutunda ve yönetici kaygısı 

toplamda anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuĢtur.  

 

3. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile cinsiyetleri arasında, yönetim 

süreci kaygısı alt boyutunda, iĢ yükü kaygısı alt boyutunda ve yönetici kaygısı 

toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı saptanmıĢtır. Ayrıca yapılan istatistiksel 

analiz sonucunda kadın okul yöneticilerinin yönetim süreci kaygısı ve iĢ yükü 

kaygısı puanlarının erkek okul yöneticilerinin puanlarından yüksek olduğu 

bulunmuĢtur. 

 

4. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile görevleri arasında, yönetim 

süreci kaygısı alt boyutunda ve yönetici kaygısı toplamda anlamlı bir farklılık 

olmadığı, iĢ yükü kaygısı alt boyutunda anlamlı bir farklılık olduğu 

bulunmuĢtur. Görevlerine göre okul yöneticilerinin kaygı puan ortalamaları 
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farklılık göstermektedir. Müdür yardımcılarının kaygı puan ortalamalarının 

müdür ve müdür baĢyardımcısına göre yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

 

5. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile branĢları arasında, alt 

boyutlarda ve yönetici kaygısı toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı 

saptanmıĢtır. 

 

6. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile öğrenim durumları arasında, 

alt boyutlarda ve yönetici kaygısı toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı 

saptanmıĢtır. 

 

7. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile katıldıkları seminer ve kurs 

sayıları arasında, alt boyutlarda ve yönetici kaygısı toplamda anlamlı bir 

farklılık olmadığı saptanmıĢtır. 

 

8. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile mesleki kıdemleri arasında, 

yönetim süreci kaygısı alt boyutunda anlamlı bir farklılık olmadığı, iĢ yükü 

kaygısı alt boyutunda ve yönetici kaygısı toplamda anlamlı bir farklılık olduğu 

bulunmuĢtur. 

 

9. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile yöneticilik kıdemleri arasında 

yönetim süreci kaygısı alt boyutunda ve yönetici kaygısı toplamda anlamlı bir 

farklılık olmadığı, iĢ yükü kaygısı alt boyutunda ise anlamlı bir farklılık olduğu 

saptanmıĢtır. 

 

10. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile okulun yerleĢim birimi 

arasında, alt boyutlarda ve yönetici kaygısı toplamda anlamlı bir farklılık 

olmadığı saptanmıĢtır. 

 

11. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile ikamet yerleri arasında, alt 

boyutlarda ve yönetici kaygısı toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı 

saptanmıĢtır. 
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12. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile okul türü arasında, alt 

boyutlarda ve yönetici kaygısı toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı 

saptanmıĢtır. 

 

13. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile öğrenci sayıları arasında, 

yönetim süreci kaygısı alt boyutunda anlamlı bir farklılık olduğu, iĢ yükü 

kaygısı alt boyutunda ve yönetici kaygısı toplamda anlamlı bir farklılık 

olmadığı bulunmuĢtur. 

 

14. Okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile personel sayısı arasında, alt 

boyutlarda ve yönetici kaygısı toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı 

saptanmıĢtır. 

 

 

AraĢtırmada okul yöneticilerinin problem çözme becerilerine iliĢkin elde 

edilen bulgulara göre Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

 

1. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri, alt boyutlarda ve problem 

çözme becerisi toplamda yüksek düzeyde bulunmuĢtur. 

 

2. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile yaĢları arasında; kaçıngan 

yaklaĢım alt boyutunda anlamlı bir farklılık olduğu, diğer alt boyutlarda ve 

problem çözme becerisi toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuĢtur. 

 

3. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile cinsiyetleri arasında; aceleci 

yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, kaçıngan yaklaĢım ve kendine güvenli yaklaĢım 

alt boyutunda anlamlı bir farklılık olmadığı, değerlendirici yaklaĢım, planlı 

yaklaĢım ve problem çözme becerisi toplamda anlamlı bir farklılık olduğu 

bulunmuĢtur. 

 

4. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile görevleri arasında; kaçıngan 

yaklaĢım ve planlı yaklaĢım alt boyutunda anlamlı bir farklılık olmadığı aceleci 
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yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım 

alt boyutlarında ve problem çözme becerisi toplamda anlamlı bir farklılık 

olduğu bulunmuĢtur. 

 

5. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile branĢları arasında,  alt 

boyutlarda ve problem çözme becerisi toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı 

saptanmıĢtır. 

 

6. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile öğrenim durumları arasında, 

aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli 

yaklaĢım, planlı yaklaĢım alt boyutlarında ve problem çözme becerisi toplamda 

anlamlı bir farklılık olmadığı, kaçıngan yaklaĢım alt boyutunda ise anlamlı bir 

farklılık olduğu bulunmuĢtur. 

 

7. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile katıldıkları seminer ve kurs 

sayısı arasında; düĢünen yaklaĢım, kaçıngan yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, 

kendine güvenli yaklaĢım, planlı yaklaĢım alt boyutlarında ve problem çözme 

becerisi toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı, aceleci yaklaĢım alt boyutunda 

ise anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuĢtur. 

 

8. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile mesleki kıdemleri arasında 

aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli 

yaklaĢım, planlı yaklaĢım alt boyutlarında ve problem çözme becerisi toplamda 

anlamlı bir farklılık olmadığı, kaçıngan yaklaĢım alt boyutunda ise anlamlı bir 

farklılık olduğu bulunmuĢtur. 

 

9. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile yöneticilik kıdemleri arasında 

aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli 

yaklaĢım, planlı yaklaĢım alt boyutlarında ve problem çözme becerisi toplamda 

anlamlı bir farklılık olmadığı, kaçıngan yaklaĢım alt boyutunda ise anlamlı bir 

farklılık olduğu bulunmuĢtur. 
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10. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile okulun yerleĢim birimi 

arasında,  alt boyutlarda ve problem çözme becerisi toplamda anlamlı bir 

farklılık olmadığı saptanmıĢtır. 

 

11. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile ikamet yerleri arasında, alt 

boyutlarda ve problem çözme becerisi toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı 

saptanmıĢtır. 

 

12. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile okul türü arasında, alt 

boyutlarda ve problem çözme becerisi toplamda anlamlı bir farklılık olmadığı 

saptanmıĢtır. 

 

13. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile öğrenci sayıları arasında; 

kaçıngan yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım ve planlı 

yaklaĢım alt boyutlarında anlamlı bir farklılık olmadığı, aceleci yaklaĢım, 

düĢünen yaklaĢım ve problem çözme becerisi toplamda anlamlı bir farklılık 

olduğu bulunmuĢtur. 

 

14. Okul yöneticilerinin problem çözme becerileri ile personel sayıları arasında; 

kaçıngan yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım ve planlı yaklaĢım alt boyutlarında 

anlamlı bir farklılık olmadığı, aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, kendine 

güvenli yaklaĢım ve problem çözme becerisi toplamda anlamlı bir farklılık 

olduğu bulunmuĢtur. 

 

AraĢtırmada okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile problem çözme 

beceri düzeyleri arasındaki iliĢkiyle ilgili elde edilen bulgulara göre Ģu sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır: 

 

Aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine 

güvenli yaklaĢım, planlı yaklaĢım alt boyutları ile yönetim süreci kaygısı, iĢ yükü 

kaygısı alt boyutlarında, yönetici kaygısı toplam puanlar arasında anlamlı bir 

iliĢkinin bulunmadığı, ancak kaçıngan yaklaĢım alt boyutu ile yönetim süreci kaygısı 
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alt boyutu, iĢ yükü kaygısı alt boyutu ve yönetici kaygısı toplam puanlar arasında 

yüksek düzeyde pozitif yönde anlamlı bir iliĢkinin olduğu saptanmıĢtır. Ayrıca 

problem çözme becerisi toplam puanları ile yönetim süreci kaygısı alt boyutunda 

negatif yönde düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir.  

 

 

5.2 Öneriler  

 

AraĢtırma bulgularından yararlanılmasına iliĢkin öneriler: 

 

1. AraĢtırma sonucunda okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeylerinin yüksek 

çıktığı görülmüĢtür. Okul yöneticilerinin yönetimle ilgili kaygı düzeylerinin 

azalması için yöneticilere, yönetici kaygısıyla ilgili uzman kiĢiler tarafından 

seminer ve kurslar düzenlenmelidir. 

 

2. Okul yöneticilerinin yöneticilikle ilgili katıldıkları seminer ve kursların yönetici 

kaygılarına ve problem çözme becerilerine bir katkısı olmadığı görülmüĢtür. Bu 

nedenle okul yöneticilerine yönelik düzenlenen seminer ve kursların içeriği 

yönetici kaygı düzeylerini azaltmaya ve problem çözme becerilerini artırmaya 

yönelik planlanabilir. 

 

3. Okul yöneticilerinin yönetsel etkinliğini artırmaya yönelik etkinliklere yer 

verilmesinin yararlı olacağı düĢünülmektedir. 

 

4. Doktora ve yüksek lisans yapan yöneticilerin sayıca çok az olduğu görülmüĢtür. 

Okul yöneticilerinin yöneticilik ile ilgili hizmet içi eğitimlere katılmak, yüksek 

lisans veya doktora yapmak gibi kendilerini geliĢtirecek eğitimlere katılmalarının 

ve Milli Eğitim Bakanlığının okul yöneticilerini yüksek lisans veya doktora 

eğitimlerine katılmaları için teĢvik etmesinin yararlı olacağı düĢünülmektedir. 
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Yeni yapılacak araĢtırmalara iliĢkin öneriler: 

 

1. Bu çalıĢmaya benzer çalıĢmalar farklı illerde veya Türkiye genelinde 

yapılabilir. 

 

2. Yönetici kaygısı ve problem çözme becerisine etki edebilecek daha farklı 

değiĢkenlerle çalıĢma tekrarlanabilir. 

 

3. Yönetici Kaygı Ölçeğinin her bir boyutu için farklı çalıĢmalar yapılabilir. 

 

4.  Okul yöneticileri için Türkiye genelinden örneklem seçilerek araĢtırma 

yapılabilir. 

 

5.   Nitel yolla elde edilecek (görüĢme vb.) verilerle okul yöneticilerinin kaygı 

düzeyleri ortaya konulabilir. 
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KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 
 
Açıklama: Aşağıda kişisel bilgilerinizle ilgili sorular yer almaktadır. Lütfen bu soruları 
cevaplayınız, hiçbir soruyu boş bırakmayınız. 
 
1. YaĢınız? 
    (Lütfen yazınız): ………….. 
 
 
2. Cinsiyetiniz? 
    1) Kadın ( )     2) Erkek ( ) 
 
 
3. Göreviniz? 
    1) Müdür( )   2) Müdür Başyardımcısı( ) 3) Müdür yardımcısı( ) 
 
 
4. BranĢınız? 
    (Lütfen yazınız): ………………………… 
 
 
5. Öğrenim Durumunuz? 
    1) Ön Lisans( )       2) Lisans ( )    3) Yüksek Lisans ( )   
    4) Doktora ( )                5) Diğer ( ) (Lütfen yazınız):…………………… 
 
6. Eğitim Yönetimi Alanında Kaç Seminer veya Kursa Katıldınız? 
    1) Hiç katılmadım( ) 2) (Lütfen yazınız): …….. Seminer veya Kursa katıldım( )  
 
 
7. Mesleki Kıdeminiz? 
    (Lütfen yazınız): ……….Yıl 
 
 
8. Yöneticilik Kıdeminiz? 
    (Lütfen yazınız):  ………Yıl 
 
 
9. Okulun YerleĢim Birimi? 
    1) İl merkezi ( )  2) İlçe merkezi ( ) 3) Kasaba, köy, belde ( ) 
 
 
10. Okulunuzun Bulunduğu YerleĢim Biriminde mi Ġkamet Ediyorsunuz? 
      1) Evet ( )                     2) Hayır ( ) 
 
 
11. Okul Türü? 
      1) Okul öncesi eğitim ( )  2) İlköğretim ( )  3) Ortaöğretim ( ) 
 
 
12. Okulunuzdaki Öğrenci Sayısı? 
      (Lütfen yazınız): ………….. 
 
 
13. Okulunuzdaki Personel Sayısı? 
      (Lütfen yazınız): ………….. 
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YÖNETĠCĠ KAYGI ÖLÇEĞĠ 
 

 
 
Açıklama: Aşağıdaki maddeleri okuyunuz. Maddelerde 
verilen ifadelerin sizi ne kadar kaygılandırdığını (X) 
işaretleyiniz. Bunun için her bir maddeye 0–4 arası bir puan 
verin. Hiç bir maddeyi boş bırakmayınız. Teşekkürler… 
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1. İşimin özel hayatımı olumsuz yönde etkilemesi beni 
kaygılandırır. 

     

2. Hobilerim için zaman ayıramamak beni kaygılandırır.       

3. Üst yönetimden gelen haber ve bilgilerin bana geç 
ulaşması beni kaygılandırır. 

     

4. Bürokratik işlemlerin işlerimi aksatması beni 
kaygılandırır. 

     

5. Görevimde yeterli yetkinin verilmemesi beni 
kaygılandırır. 

     

6. İş yerinin karar verme sürecindeki tutarsız 
uygulamaları beni kaygılandırır. 

     

7. Arkadaşlarıma ve tanıdıklarıma yeterli zaman 
ayıramamak beni kaygılandırır. 

     

8. İş arkadaşlarımı motive edememek beni kaygılandırır.      

9. Kişisel sorunlarımın dikkate alınmaması beni 
kaygılandırır. 

     

10. İşimden dolayı masa başında fazla kalmak beni 
kaygılandırır. 

     

11. Yoğun iş yükü nedeniyle sağlıklı beslenememek beni 
kaygılandırır. 

     

12. Üst yönetim değişikliklerinin işimi tehlikeye sokması 
beni kaygılandırır. 

     

13. Üst yönetimin emrivaki kararlarına katılmak zorunda 
bırakılmam beni kaygılandırır.  

     

14. Görev alanıyla ilgili yönetmelik ve gelişmeleri takip 
edememek beni kaygılandırır. 

     

15. Çevresel baskı gruplarının (politikacı, işadamı, 
dernek, sendika vb) önemli karar ve uygulamalarımı 
olumsuz etkilemesi beni kaygılandırır. 

     

16. Üst yönetimin doğru kararlarıma ve uygulamalarıma 
müdahalesi beni kaygılandırır. 

     

17. Çevresel baskı grupları ya da üst yönetimle düştüğüm 
anlaşmazlıkta işverenimin bana sahip çıkmaması beni 
kaygılandırır.  

     

18. Merkez örgütünün sık sık değişen kararları beni 
kaygılandırır. 

     

19. Merkez örgütünün çelişen kararları beni kaygılandırır.      
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20. Kanun ve yönetmeliklerdeki bazı maddelerin açık 
olmaması ve üst amirlerimden de net cevap 
alamamam beni kaygılandırır. 

     

21. Ulusal/yerel medyada kurumla ilgili olumsuz haberler 
çıkması beni kaygılandırır. 

     

22. Kurumun hedeflerine ulaşamaması beni kaygılandırır.      

23. İş yoğunluğundan aileme yeterli zaman ayıramamak 
beni kaygılandırır. 

     

24. 
Yönettiğim örgütte çalışanların liyakatle 
belirlenmemesi beni kaygılandırır. 

     
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   PROBLEM ÇÖZME ENVANTERĠ (PÇE)                                              
 
                                                                                                      Ne sıklıkla böyle davranırsınız?                                                               

 
Aşağıdaki maddeleri elinizden geldiğince samimiyetle ve bu tür sorunlarla 
karşılaştığınızda nasıl davrandığınızı göz önünde bulundurarak 
cevaplandırınız. Cevaplarınızı, bu tür problemlerin nasıl çözülmesi gerektiğini 
düĢünerek değil, benzer sorunlarla karşılaştığınızda ne yaptığınızı 
düĢünerek veriniz. ‘Burada sözü edilen davranışı ben ne sıklıkla yaparım?’ 
şeklinde düşünerek bütün soruları cevaplayınız.                     

      
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1. Bir sorunumu çözmek için kullandığım çözüm yolları başarısız ise bunların neden 
başarısız olduğunu             araştırmam. 

      

2. Zor bir sorunla karsılaştığımda ne olduğunu tam olarak belirleyebilmek için nasıl bilgi 
toplayacağımı uzun boylu düşünmem. 

      

3. Bir sorunumu çözmek için gösterdiğim ilk çabalar başarısız olursa o sorun ile başa 
çıkabileceğimden şüpheye düşerim. 

      

4. Bir sorunumu çözdükten sonra bu sorunu çözerken neyin işe yaradığını, neyin işe 
yaramadığını ayrıntılı olarak düşünmem. 

      

5. Sorunlarımı çözme konusunda genellikle yaratıcı ve etkili çözümler üretebilirim.       

6. Bir sorunumu çözmek için belli bir yolu denedikten sonra durur ve ortaya çıkan sonuç ile 
olması gerektiğini düşündüğüm sonucu karşılaştırırım. 

      

7. Bir sorunum olduğunda onu çözebilmek için başvurabileceğim yolların hepsini düşünmeye 
çalışırım 

      

8. Bir sorunla karşılaştığımda neler hissettiğimi anlamak için duygularımı incelerim.       

9. Bir sorun kafamı karıştırdığında duygu ve düşüncelerimi somut ve açık-seçik terimlerle 
ifade etmeye uğraşmam 

      

10. Başlangıçta çözümünü fark etmesem de sorunlarımın çoğunu çözme yeteneğim vardır.       

11. Karşılaştığım sorunların çoğu, çözebileceğimden daha zor ve karmaşıktır.       

12. Genellikle kendimle ilgili kararları verebilirim ve bu kararlardan hoşnut olurum.       

13. Bir sorunla karşılaştığımda onu çözebilmek için genellikle aklıma gelen ilk yolu izlerim.       

14. Bazen durup sorunlarım üzerinde düşünmek yerine gelişigüzel sürüklenip giderim.       

15. Bir sorunla ilgili olası çözüm yolu üzerinde karar vermeye çalışırken seçeneklerimin 
başarı olasılığını tek tek değerlendirmem. 

      

16. Bir sorunla karşılaştığımda, başka konuya geçmeden önce durur ve o sorun üzerinde 
düşünürüm. 

      

17. Genellikle aklıma ilk gelen fikir doğrultusunda hareket ederim.       

18. Bir karar vermeye çalışırken her seçeneğin sonuçlarını ölçer, tartar, birbirleriyle 
karşılaştırır, sonra karar veririm. 

      

19. Bir sorunu çözmek üzere plan yaparken o planı yürütebileceğime güvenirim.       

20. Belli bir çözüm planını uygulamaya koymadan önce, nasıl bir sonuç vereceğini tahmin 
etmeye çalışırım. 

      

21. Bir soruna yönelik olası çözüm yollarını düşünürken çok fazla seçenek üretmem.       

22. Bir sorunumu çözmeye çalışırken sıklıkla kullandığım bir yöntem; daha önce başıma 
gelmiş benzer sorunları düşünmektir. 

      

23. Yeterince zamanım olur ve çaba gösterirsem karşılaştığım sorunların çoğunu 
çözebileceğime inanıyorum. 

      

24. Yeni bir durumla karşılaştığımda ortaya çıkabilecek sorunları çözebileceğime inancım 
vardır. 

      

25. Bazen bir sorunu çözmek için çabaladığım halde, bir türlü esas konuya giremediğim ve 
gereksiz ayrıntılarla uğraştığım duygusunu yaşarım. 

      

26. Ani kararlar verir ve sonra pişmanlık duyarım.       

27. Yeni ve zor sorunları çözebilme yeteneğime güveniyorum.       
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28. Elimdeki seçenekleri karşılaştırırken ve karar verirken kullandığım sistematik bir yöntem 
vardır. 

      

29. Bir sorunla başa çıkma yollarını düşünürken çeşitli fikirleri birleştirmeye çalışmam.       

30. Bir sorunla karşılaştığımda bu sorunun çıkmasında katkısı olabilecek benim dışımdaki 
etmenleri genellikle dikkate almam. 

      

31. Bir konuyla karşılaştığımda, ilk yaptığım şeylerden biri, durumu gözden geçirmek ve 
konuyla ilgili olabilecek her türlü bilgiyi dikkate almaktır. 

      

32. Bazen duygusal olarak öylesine etkilenirim ki, sorunumla başa çıkma yollarından pek 
çoğunu dikkate almam. 

      

33. Bir karar verdikten sonra, ortaya çıkan sonuç genellikle benim beklediğim sonuca uyar.       

34. Bir sorunla karşılaştığımda, o durumla başa çıkabileceğimden genellikle pek emin 
değilimdir. 

      

35. Bir sorunun farkına vardığımda, ilk yaptığım şeylerden biri, sorunun tam olarak ne 
olduğunu anlamaya çalışmaktır. 

      

 

 

 

 


