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ÖZ 

YÜKSEK LİSANS TEZİ 

ERGENLERİN SOSYAL DUYGUSAL ÖĞRENME BECERİLERİ İLE OKUL 

TÜKENMİŞLİĞİ ARASINDAKİ İLİŞKİDE AKADEMİK ÖZ YETERLİĞİN ARACI 

ROLÜ 

Halil ERTEK 

Mayıs 2025, 100 Sayfa 

Amaç: Bu araştırmanın temel amacı ergenlerin sosyal duygusal öğrenme becerileri ile okul 

tükenmişliği arasındaki ilişkide akademik öz yeterliğin aracı rolünün araştırılmasıdır. Ayrıca 

bu araştırmada ergenlerin okul tükenmişlik düzeyleri; cinsiyet, yaş, ailenin sosyo-ekonomik 

durumu, akademik başarı algısı ve sınıf düzeyi değişkenlerine bağlı olarak da 

değerlendirilmiştir.   

Yöntem: Araştırma nicel araştırma yaklaşımlarından yordayıcı korelasyonel araştırma 

modeline göre yapılandırılmıştır. Araştırma için 2023-2024 eğitim- öğretim yılında Erzurum 

ili Aziziye, Palandöken ve Yakutiye ilçelerinde bulunan farklı türdeki resmi liselerde öğrenim 

görmekte olan 814 öğrenci örneklem olarak alınmıştır. Araştırma kapsamında veri toplamak 

için; Kişisel Bilgi Formu, Maslach Tükenmişlik Envanteri- Öğrenci Formu (MTE-ÖF), 

Ergenlerde Sosyal ve Duygusal Öğrenme Ölçeği (SDÖÖ) ve Akademik Öz Yeterlik Ölçeği 

(AÖYÖ) olmak üzere dört ölçme aracı kullanılmıştır. 

Bulgular: Araştırma sonucunda ergenlerin okul tükenmişlik düzeylerinin sosyal duygusal 

öğrenme becerileri ve akademik öz yeterlik düzeyleri ile istatistiksel olarak anlamlı, negatif 

yönde bir ilişkiye sahip olduğu tespit edilmiştir. Dahası araştırma kapsamında yapılan 

analizler ile sosyal duygusal öğrenme becerileri ile okul tükenmişliğinin alt boyutları olan 

duygusal tükenme, inancını kaybetme ve öz yetkinlik düzeyleri arasındaki ilişkide akademik 

öz yeterlik düzeyinin kısmi aracılık rolüne sahip olduğu tespit edilmiştir. 

Sonuçlar: Araştırmanın bulgularına bir bütün olarak bakıldığında, çalışma grubunda yer alan 

lise öğrencilerinin okul tükenmişlik düzeylerinin sosyal duygusal öğrenme becerileri ve 

akademik öz yeterlik düzeyleri ile yakından ilişkili olduğu anlaşılmaktadır. Diğer yandan 

ergenlerin okul tükenmişlik düzeylerinin cinsiyete, yaşa, akademik başarı algısına ve sınıf 

düzeyine göre anlamlı bir biçimde farklılaştığı; sosyo-ekonomik düzeye göre ise 

farklılaşmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca sosyal duygusal öğrenme becerileri ile okul 

tükenmişliği arasında akademik öz yeterliğin aracı rolü olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: akademik öz yeterlik, sosyal duygusal öğrenme, okul tükenmişliği, 

ergenlik 
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ABSTRACT 

MASTER'S THESIS 

THE MEDIATING ROLE OF ACADEMIC SELF-EFFICACY IN THE 

RELATIONSHIP BETWEEN ADOLESCENTS' SOCIAL-EMOTIONAL LEARNING 

SKILLS AND SCHOOL BURNOUT 

Halil ERTEK 

May 2025, 100 Pages 

Aim: The main aim of this study is to investigate the mediating role of academic self-efficacy 

in the relationship between adolescents' social-emotional learning skills and school burnout. 

In addition, adolescents' school burnout levels were evaluated according to the variables of 

gender, age, socio-economic status of the family, perception of academic success, and grades. 

Method: The study was structured according to the predictive correlational research model, 

which is a quantitative research approach. The study sample included 814 students from 

different types of public high schools in the Aziziye, Palandöken, and Yakutiye districts of the 

Erzurum province in the 2023-2024 academic year. Four measurement tools were used to 

collect data within the scope of the study: a Personal Information Form, the Maslach Burnout 

Inventory-Student Survey (MBI-SS), the Adolescent Social-Emotional Learning Scale 

(SELS), and the Academic Self-Efficacy Scale (ASES). 

Findings: As a result of the research, it was determined that the school burnout levels of 

adolescents had a statistically significant negative relationship with their social-emotional 

learning skills and academic self-efficacy levels. Also, the analyses conducted within the 

scope of the research indicated that the academic self-efficacy level had a partial mediating 

role in the relationship between social-emotional learning skills and emotional exhaustion, 

loss of faith, and self-efficacy, which are the sub-dimensions of school burnout. 

Conclusions: When the findings of this research were examined as a whole, it was understood 

that the school burnout levels of the high school students in the study group were closely 

related to their social-emotional learning skills and academic self-efficacy levels. 

Additionally, it was determined that the school burnout levels of adolescents differed 

significantly according to gender, age, perception of academic success, and grade but did not 

vary by socio-economic levels. Moreover, it was found that academic self-efficacy had a 

mediating role between social-emotional learning skills and school burnout. 

Keywords: academic self-efficacy, social-emotional learning, school burnout, adolescence 
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BİRİNCİ BÖLÜM 

Giriş 

Bu bölümde ilk olarak araştırmanın problem durumu tanıtılmış, sonrasında amacı, 

önemi, hipotezleri, varsayımları, sınırlılıkları ve temel değişkenlerine ilişkin tanımlar 

sunulmuştur. 

Problem Durumu 

Eğitim doğumdan ölüme devam eden, politik, sosyal, kültürel ve bireysel boyutları 

olan, bireyin bilişsel, duygusal ve sosyal gelişiminin amaçlandığı uzun soluklu bir süreçtir 

(Çelikkaya, 1990). Bu süreç içerisinde bireyin hem davranışlarında hem de bilişsel 

gelişiminde değişimler yaşanmaktadır (Sayan, 2015). Eğitimin okulda geçen sürecini 

kapsayan öğretim ise; okulla alakalı her türlü bilişsel çalışmaları içinde barındıran bir kavram 

olarak karşımıza çıkmaktadır (Altunçekiç, 2021). Bu bilgiler ışığında bakıldığı zaman eğitim 

öğretim sisteminin ana amacının bireyin sosyal, duygusal ve bilişsel manada tam bir uyum 

içerisinde gelişimini tamamlamasını ve bireylere planlanmış bir takım bilgi ve becerilerin 

öğretilip, benimsetilmesini sağlamaktır (Aslanargun, 2007). Bu sürecin sorunsuz ve nitelikli 

olabilmesi adına eğitimin tüm bileşenleri ile paydaşlarının uyum içerisinde olması beklenir 

(Brubacher & Büyükdüvenci, 2019). Fakat eğitim üzerine yapılan çalışmalara bakıldığı 

zaman bu süreci olumsuz etkileyebilecek birçok olumsuz durumun olduğu görülmektedir. 

Özellikle fırtınalı ve çalkantılı bir süreci içinde barındıran ergenlik döneminde, eğitimi 

olumsuz etkileyen faktörlerin daha yoğun olduğu ifade edilmektedir (Özkan, 2006).  

Literatüre bakıldığı zaman; başarı güdüsünün düşük olması, kaygı düzeyindeki yükseliş, okul 

ve eğitim koşullarındaki yetersizlik, sosyo-ekonomik düşüklük gibi okul tükenmişlik 

düzeyinin yüksek olması da eğitimin okulda geçen sürecini kapsayan öğretimi olumsuz 

etkileyen önemli bir problem olarak karşımıza çıkmaktadır (Kara, 2009). Bu süreçte okula 

karşı geliştirilen olumsuz ve umursamaz tavırlar ile bireyin kendisini yetersiz hissetmesi 

olarak karakterize edilen okul tükenmişliği öğrencinin akademik başarısının düşmesine ve 

hatta okul tükenmişliğine yönelik önleyici çalışmaların yapılmaması ise okul terkine ve yine 

sosyal, duygusal ve bilişsel birçok problemin yaşanmasına sebep olabilecek önemli bir sorun 

olarak karşımıza çıkmaktadır (Özhan, 2019). Eğitim sürecindeki tükenme, duyarsızlaşma ve 

ergenin kendisini yetersiz hissetmesi Maslach’ın ortaya koyduğu modele göre tükenmişliğin 

alt bileşenleri olarak ifade edilmektedir (Maslach & Goldberg, 1998). Yüksek beklentilerin, 
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sorumlulukların yerine getirilmesi noktasında yaşanan stresin sonucu olarak ortaya çıkan 

tükenme duygusu da ergenin okula ve paydaşlarına karşı beslemiş olduğu olumsuz duyguların 

ana sebepleri arasında gösterilmektedir (Gizir, 2007). 

Alanyazın incelendiği zaman okullarda yaşanması muhtemel her türlü problem için 

koruyucu ve önleyici birtakım çalışmaların yapılması büyük önem arz etmektedir (Atik, 

2016). Bu manada okullarda yaşanan tükenmişliği azaltmak ve nihayetinde ortadan kaldırmak 

için birçok önleyici faktör bulunmakla beraber sosyal duygusal öğrenme becerilerinin de 

kazandırılması bu noktada oldukça etkili olacaktır (Uşaklı, 2017). Hem bilişsel açıdan hem de 

sosyal duygusal açıdan yeni becerilerin, yeterliklerin kazandırılması, bu manada bireyin 

desteklenmesi önem arz etmektedir (Yıldız, 2022). Bu beceriler vesilesiyle akademik, sosyal 

ve duygusal gelişim gerçekleşerek birey hem kendi potansiyelini ortaya çıkarma konusunda 

daha etkili olacak hem de sosyal hayatını, iş hayatını, kariyerini daha verimli planlayıp hayata 

geçirebilecektir. Bu bağlamda özellikle tüm yaşam boyu devam eden değişim ve gelişimin en 

hızlı ve etkili olduğu dönem olan ergenlik dönemi bu sürecin en önemli etabını 

oluşturmaktadır (Türnüklü, 2004). İniş ve çıkışların yoğun yaşandığı bir süreç olan, bireyin 

kimlik arayışı içinde olduğu, genelde okul başarısının düştüğü, çatışmaların yaşandığı bu 

dönemde sosyal duygusal öğrenme becerilerinin bireye kazandırılması büyük avantaj 

sağlayacak ve bireyin bu fırtınalı, çalkantılı süreci daha sağlıklı atlatmasına sebep olacaktır 

(Ağırkan & Ergene, 2021). Sosyal duygusal öğrenme, özellikle bireyin duygularının farkına 

varmasını, yönetebilmesini, hayata daha olumlu bakıp bu manada daha pozitif amaçlar 

belirleyip hedefler koymasını, sorumluluklarının farkına varıp ona uygun davranmasını, 

kişiler arası iletişimi daha sağlıklı kurabilmesini ve bütünüyle kazandırılması planlanan bu 

becerilerin geliştirilmesini amaçlayan bir süreç olarak karşımıza çıkmaktadır (Davis vd., 

2014).  Akademik, Sosyal ve Duygusal Öğrenme İçin İş Birliği (CASEL) ise bu manada 

bireye kazandırılması istenen beş beceriden bahsederek bireyin kendini anlamasına, olumlu 

benlik imajı geliştirmesine, sorumluluktan kaçmayıp yeri geldiğinde o taşın altına elini 

sokabilecek cesareti ve güveni kazanmasına, çevresiyle sağlıklı etkileşim kurabilmesine, 

geleceğe dair daha isabetli ve olumlu hedefler belirleyebilmesine, problem çözme becerileri 

kazanabilmelerine dikkat çekmiştir (Taş & Arabacı, 2020). CASEL’in beş temel becerisine 

bakıldığı zaman ilk olarak ‘öz farkındalık’ becerisi karşımıza çıkmaktadır. Bu becerinin sosyal 

duygusal öğrenme becerilerinin kazandırılmasındaki temel ve öncü bir beceri olduğu ifade 

edilmektedir (Walker vd., 2006). Bireyin kendini, duygularını tanıması ve bunları 

tanımlayabilmesi kişinin daha gerçekçi bir benlik imajı kazanması adına önemli bir yeti 

olarak değerlendirilmektedir. Böylece kişi kendi potansiyelinin farkında olacak, avantajlı veya 

dezavantajlı yönlerini bilecektir (Maurice, 2004). İkinci olarak karşımıza çıkan ‘öz yönetim’ 
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becerisi ise, öz farkındalıkla yakından ilgili olup farkındalığı kazanılmış veya tanınmış, 

tanımlanabilmiş duyguların farklı ortam ve durumlarda en verimli şekilde yönetilebilmesini 

sağlayan bir beceri olarak karşımıza çıkmaktadır (Davis vd., 2010). Öz yönetim becerisiyle 

birlikte kişinin daha isabetli hedefler koyabileceği, konsantrasyonunu kaybetmeyeceği, 

duygularını daha kolay yönetip, kontrol edebileceğini ve bu şekilde daha hızlı bir kişisel 

gelişim kat edebileceği ifade edilmektedir (Temur, 2023). ‘Sosyal Farkındalık’ ise öz 

farkındalıktan farklı olarak bireyin kendisinden ziyade diğer bireylerin ve o bireylerin 

eylemlerinin farkında olarak onlara karşı daha olumlu düşünce ve duyguları hissetmesi olarak 

düşünülebilir (Denham vd., 2010). Bu becerinin en önemli göstergesi daha empatik ve 

anlayışlı olmak olarak karşımıza çıkmaktadır (Durualp, 2014). CASEL’in kazandırılması 

gerektiğini vurguladığı bir diğer beceri alanı ise ‘iletişim becerileri’ setidir. Bu set, çevreyle 

olumlu ilişkiler kurabilmeyi, bu etkileşimin devam ettirilebilmesini, süreç içerisinde 

karşılaşılabilecek tüm olumsuzluklara direnç göstererek yılmadan olumsuzlukların üstesinden 

gelebilmeyi amaçlayan bir beceri alanıdır. (Temur, 2023). Son olarak kazandırılması 

planlanan beceri olarak karşımıza çıkan ‘sorumlu karar verme’ becerisi ise; bireyin 

seçimlerinin sorumluluğunu göz önünde bulundurarak ahlaki, güvenilir ve olumlu kararlar 

verme yeteneği olarak kabul görmektedir (Zins & Elias, 2007). Bu vesileyle birey alacağı 

kararların sonuçlarını değerlendirebilme becerisini kazanmış olacaktır. Tüm bu becerilerin 

ışığında sosyal duygusal öğrenme becerileri ile özellikle çalkantılı bir sürecin içerisinde yer 

alan ergenlerde akademik başarının artırılacağı, olumsuz davranışların söndürülüp yeni 

olumlu ve istendik davranışların kazandırılacağı, özellikle yoğun olarak ergenlik döneminde 

yaşandığı bilinen depresyon vakalarının azaltılacağı ve çeşitli sebeplerle yine bu dönemde 

yoğun yaşanan kaygının, stresin azaltılacağı ve bunlarla baş edilebileceği, ayrıca bu 

becerilerin özellikle akademik hayat için en önemli risklerden biri olan okul tükenmişliğini 

önleyeceği değerlendirilmektedir (Kimberly, 2003). 

Sosyal duygusal öğrenme becerilerinin doğrudan okul tükenmişliğini önleme 

noktasında etkili olacağı düşünülmekle beraber, diğer koruyucu faktörlerin gelişimini 

destekleyerek de dolaylı biçimde okul tükenmişliğinin azaltılması ve önlenmesi noktasında 

önemli derecede işlevde bulunacağı beklenmektedir (Melikoğlu, 2020). Bu bağlamda sosyal 

duygusal öğrenme becerilerinin gelişimini destekleyeceği önemli bir koruyucu faktör de 

akademik öz yeterliktir (Gül, 2019). Böylece akademik öz yeterliğin artması da okul 

tükenmişliğinin yoğunluğunun azaltılması noktasında önemli derecede katkı sağlayacaktır 

(Tülübaş, 2021).  Bireyler toplumda var oldukları sürece hep etkileşim içiresinde olur ve bu 

süreçte etkileşimin zenginliğine, boyutuna göre etkilenir ve hem kişiler hem de kendilerine 

dair algılar geliştirirler (Lee vd., 2014). Bu algı sonucunda kişinin yeterli olup olmadığına dair 
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düşüncesi onun öz yeterliğini ortaya koymuş olur (O’Sullivan, 2011). Eğitim sürecinde 

karşılaşılan olumsuz ve başarısız durumlara dair araştırmalarda akademik öz yeterlik dikkat 

çeken bir kavram olarak karşımıza çıkmıştır (Wood & Locke, 1987). Özellikle akademik öz 

yeterliği yüksek öğrencilerin daha karmaşık akademik görevleri yerine getirme noktasında 

ayrıca ders dışı faaliyetlerde, sosyal hayatlarında daha başarılı oldukları gözlemlenmiştir 

(Honicke & Broadbent, 2015). Ergenlerin akademik öz yeterliklerini artıran en önemli 

kaynağın kendi başarı performansları olduğu ifade edilmektedir (Huang, 2013). Yine 

akademik öz yeterlik inançlarının artırılması noktasında ödüllendirmelerin, bireylerin 

motivasyonlarının artırılmasının, stres oluşturacak faktörlerin ortadan kaldırılmasının, hayata 

ve okula dair hedeflerinin var oluşunun etkili olacağı değerlendirilmektedir (Cascio vd., 

2014). 

Özetle 1990’lı yılların sonu itibariyle gelişme gösteren pozitif psikoloji; bireylerin ve 

toplumların gelişimlerini etkileyen, artıran faktörleri kendine konu edinmiş, bireyin kendini 

gerçekleştirmesi konusunda olumlu katkılar sunmayı ve aynı prensiple gelişimi olumsuz 

etkileyen etmenleri de ortadan kaldırmayı hedef olarak belirlemiştir (Güngör, 2017). Bu bakış 

açısından hareketle bu araştırmada öncelikle bireylerin sahip olduğu önemli becerilerden biri 

olan sosyal duygusal öğrenme becerilerinin okul tükenmişliği üzerindeki yordayıcı rolü 

incelenecektir. Bunun yanında sosyal duygusal öğrenme becerilerinin okul tükenmişliği 

üzerindeki doğrudan yordayıcı rolünün yanında akademik öz yeterliği güçlendirmek suretiyle 

sahip olduğu dolaylı yordayıcı rolü de incelenecektir. Bir başka ifade akademik öz yeterliğin 

sosyal duygusal öğrenme becerileri ile okul tükenmişliği arasındaki ilişkide anlamlı aracı 

değişken rolüne sahip olup olmadığını incelemek bu araştırmanın temel problem durumunu 

ifade etmektedir. 

Araştırmanın Amacı  

Bu araştırmanın temel amacı sosyal duygusal öğrenme becerileri ile okul tükenmişliği 

arasındaki ilişkide akademik öz yeterlik değişkeninin aracı rolünü belirlemektir. Bununla 

birlikte araştırmanın bağımlı değişkeni olan okul tükenmişliğinin araştırma kapsamında ele 

alınan demografik değişkenlere (cinsiyet, sınıf, okul türü, SED, genel akademik başarı algısı) 

göre anlamlı bir biçimde farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek de araştırmanın bir diğer 

amacını oluşturmaktadır. 

Araştırmanın Önemi 

Okul tükenmişliği üzerine yapılan araştırmalara bakıldığı zaman okul tükenmişliğinin 

ergenlerin yaygın olarak yaşadıkları ve akabinde okul terki gibi daha ciddi problemlere neden 
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olabilen bir sorun olarak değerlendirildiği görülmektedir (Öztürk, 2023). Özellikle okulun 

bireyden eğitsel beklentilerinin fazla olması ve bireyin bu beklentileri karşılama noktasında 

yetersiz kalışı tükenmişliği tetiklemekte ve okula karşı duyarsız, ilgisiz bir tavrın ortaya 

çıkmasına neden olmaktadır (Çam vd., 2014). Bu süreç bireyin akademik hayatıyla birlikte 

yaşamının diğer boyutlarını da olumsuz etkilemektedir (Gündüz vd., 2012). Alanyazına 

bakıldığı zaman okul tükenmişliğinin insanın hayatını çok yönlü etkilediği noktasında birçok 

araştırma mevcuttur. Bu olumsuzlukların giderilmesi noktasında birçok önleyici çalışma 

yapılmakla beraber araştırmamıza konu olan sosyal duygusal öğrenme becerilerinin de 

olumsuz davranışların ortaya çıkması noktasında engelleyici, istendik davranışları kazandırma 

noktasında da destekleyici bir role sahip olduğu birçok araştırmada ortaya koyulmuştur. 

Sosyal duygusal öğrenme becerileri düzeyleri yüksek bireyler duygularını daha rahat kontrol 

edip yönetebilmekte, sosyal ilişkilerini daha sağlıklı kurabilmekte, bu bireylerin kendilerine 

ve çevrelerine dair farkındalıkları daha yüksek olmakta, bu bireyler kararlarının 

sorumluluğunu alabilmekte, eleştirel düşünebilmekte, empati gibi iletişim becerilerini daha 

etkili kullanabilmekte ve hem psikolojik hem de fizyolojik manada sağlıklı bir gelişim 

gösterebilmektedirler (Katherine & Patrick 2018). Sosyal duygusal öğrenme becerileri düzeyi 

yüksek bireylerde zararlı alışkanlıkları edinme oranının ve şiddete eğilimin daha düşük 

olduğu tespit edilmiştir (Özdemir & Bacanlı, 2020). Ayrıca bireyin psikolojik, sosyolojik ve 

fizyolojik manada sağlıklı ve bir bütün olarak gelişimi açısından sosyal duygusal öğrenme 

becerileri büyük bir önem arz etmektedir. Yapılan araştırmalarda sosyal duygusal öğrenme 

becerilerinin okul tükenmişliğinin etkilerinin azaltılması noktasında etkili olduğu tespit 

edilmiştir bununla birlikte sosyal duygusal öğrenme becerilerinin desteklediği bir diğer 

koruyucu faktörün de akademik öz yeterlik olduğu sonucuna varılmıştır (Pomerantz vd., 

2002). 

Tüm bunlar birlikte değerlendirildiğinde ergenlik dönemi gibi çalkantılı ve keskin 

değişimlerin yaşandığı bu dönemde birçok problemle karşı karşıya kalınmaktadır. Bu 

problemlerden en yaygın görülen okul tükenmişliğine dair önleyici veya koruyucu tedbirler 

alınmadığı zaman yaşanan olumsuzluklar insan yaşamını derinden etkileyen okul terkine 

kadar gidebilmektedir. Bu problemlerin bertaraf edilmesi noktasında sosyal duygusal öğrenme 

becerilerinin önemli olduğu ayrıca bu becerilerin desteklediği akademik öz yeterlik koruyucu 

faktörünün de desteklenmesinin önemli ve etkili olduğu düşünülmektedir. Bu yönüyle bu 

araştırmanın koruyucu faktörlerden sosyal duygusal öğrenme becerileri ve akademik öz 

yeterliğe dair okullarda yapılacak çalışmalara katkı sunma noktasında önemli olduğu 

düşünülmektedir. Ayrıca araştırmanın ergen öğrencilerde yaşanan okul tükenmişliği problemi 

ve bu problemin önlenmesi noktasında koruyucu faktörler olan sosyal duygusal öğrenme 
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becerileri ve akademik öz yeterlik arasındaki ilişkilere dair bilgi birikiminin artırılması ve 

alanyazına katkı sağlaması noktasında önemli olduğu düşünülmektedir. 

Araştırmanın Hipotezleri 

Tablo 1. Araştırmanın Hipotezleri  

Hipotez No Hipotez 

1 
Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik 

düzeyleri cinsiyete göre anlamlı bir biçimde farklılaşmaktadır.  

2 
Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik 

düzeyleri yaşa göre anlamlı bir biçimde farklılaşmaktadır.  

3 

Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik 

düzeyleri öğrencilerin kendi sosyo-ekonomik düzeylerine yönelik algılarına göre 

anlamlı bir biçimde farklılaşmaktadır.  

4 

Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik 

düzeyleri öğrencilerin kendi akademik başarılarına yönelik algılarına göre anlamlı 

bir biçimde farklılaşmaktadır. 

5 
Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik 

düzeyleri sınıf düzeyine göre anlamlı bir biçimde farklılaşmaktadır.  

6 

Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerde, okul tükenmişliğinin 

bileşenleri olan duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve öz-yetkinlik değişkenlerine 

ilişkin puanlar öğrenim görülen okul türüne göre göre anlamlı bir biçimde 

farklılaşmaktadır.  

7 

Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerde, sosyal duygusal 

öğrenme becerileri akademik öz yeterliği pozitif yönlü ve anlamlı bir biçimde 

yordamaktadır. 

8 

Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerde, sosyal duygusal 

öğrenme becerileri okul tükenmişliğinin bileşenleri olan duygusal tükenme, 

duyarsızlaşma ve öz yetkinlik değişkenlerini negatif yönlü ve anlamlı bir biçimde 

yordamaktadır.  

9 

 

Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerde, akademik öz yeterlik 

okul tükenmişliğinin bileşenleri olan duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve öz 

yetkinlik değişkenlerini negatif yönlü ve anlamlı bir biçimde yordamaktadır 

10 

Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerde, akademik öz yeterlik, 

sosyal duygusal öğrenme becerileri ile okul tükenmişliğinin bileşenleri olan 

duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve öz yetkinlik değişkenleri arasında anlamlı 

aracı değişken rolüne sahiptir. 

Araştırmanın Sınırlılıkları 

 Araştırmadan elde edilen veriler Erzurum ili merkez ilçeleri olan Yakutiye, 

Palandöken ve Aziziye ilçelerinde 2023-2024 eğitim-öğretim yılında farklı liselerde 

öğrenim gören öğrencilerin verdiği yanıtlar ile sınırlı kalmış, tüm ilçelerden veri 

toplanamamıştır.  
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 Yükseköğretim Kurumları Sınavı (YKS) hazırlık süreci içerisinde bulunan 12. Sınıf 

öğrencilerinin veri toplama aşamasında direnç gösterebilecekleri ve sınav hazırlık 

süreci nedeniyle içerisindeki bulundukları ruh halinin onların yaşadıkları okul 

tükenmişliği, sosyal duygusal öğrenme becerileri ve akademik öz yeterlik algılarına 

karıştırıcı etki edebileceği düşünülerek 12. Sınıf öğrencilerine araştırmada 

örnekleminde yer verilmemiştir. 

 Araştırma ölçme araçları açısından, öğrencilerin bireysel olarak doldurduğu Kişisel 

Bilgi Formu, Maslach Tükenmişlik Envanteri- Öğrenci Formu (MTE-ÖF), 

Ergenlerde Sosyal ve Duygusal Öğrenme Ölçeği (SDÖÖ) ve Akademik Öz yeterlik 

Ölçeği (AÖYÖ) ile sınırlıdır. 

Varsayımlar 

 Araştırmada kullanılan veri toplama araçlarında yer alan sorulara katılımcıların 

tarafsız, samimi ve gerçek tutumlarını ifade ederek cevapladıkları varsayılmıştır. 

 Araştırma örnekleminin evreni temsil gücüne sahip olduğu varsayılmıştır.  

Tanımlar 

Okul Tükenmişliği: Eğitim-öğretimini sürdürmekte olan öğrencinin beklentilerin 

yüksek olması ve bu duruma uzun süre maruz kalması sonucu yaşadığı fiziksel, duygusal ve 

ruhsal yorgunluk durumu olarak tanımlanmaktadır (Maslach & Leiter, 1997). 

Sosyal-Duygusal Öğrenme Becerileri: Bireylerin duygularını anlama, yönetme, 

olumlu hedefler belirleme, empati kurma, olumlu ilişkiler geliştirebilme, sorumlu ve etik 

kararlar verebilmeye yönelik bilgi, tutum ve becerileri kazanma ve kullanabilme sürecidir 

(CASEL, 2005). 

Akademik Öz Yeterlik: Bireylerin oluşturduğu akademik hedeflere ulaşmada 

gereksinim duyulan davranışları düzenlemek ve bu davranışları gerçekleştirebilmek için 

potansiyellerine duydukları inanç ve yargılar olarak tanımlanmaktadır (Ekici, 2012). 
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İKİNCİ BÖLÜM 

Kuramsal Çerçeve ve İlgili Araştırmalar 

Bu bölümde okul tükenmişliği, sosyal duygusal öğrenme becerileri ve akademik öz- 

yeterlik kavramlarına ilişkin kuramsal çerçeve ile bu kavramlarla ilgili araştırmalara yer 

verilmiştir. 

Tükenmişlik  

Bu kavram ilk olarak 1974 yılında Herbert Freudenberger tarafından çalıştığı 

uyuşturucu bağımlılığı kliniklerinde kendisinin ve arkadaşlarının maruz kaldığı yoğun, 

sıkıntılı ve stresli iş yaşamının getirmiş olduğu psikolojik bir sorun olarak ele alınmıştır 

(Güler, 2019). Bu süreçten sonra tükenmişlik kavramı çeşitli araştırmalara konu olmuştur ve 

Dünya Sağlık Örgütü tarafından da kabul gören bu kavram Uluslararası Hastalık 

Sınıflandırması listesinde yer alan psikolojik bir hastalık olarak karşımıza çıkmaktadır. 

Tükenmişlik, bireyin stresle, problemlerle başa çıkabilme kabiliyetine ve psikolojik 

sağlamlığına göre kişiden kişiye farklı düzeylerde yaşanmaktadır. Bu kavram günümüze kadar 

birçok araştırmacı tarafından ele alınmış olup, bu hastalığın teşhisi noktasında özellikle 

Maslach Tükenmişlik Envanterini geliştiren Christina Maslach (1976) bu durumun; 

beklentilerin yüksek olduğu, sürekli tempolu bir çalışma hayatının içerisinde bulunulması 

sonucu bireylerde yorgunluk, çaresizlik, umutsuzluk, mutsuzluk, olumsuz tutum ve tavırlar 

içerisine girme olarak karşımıza çıktığını ifade etmiştir. 

Yine tükenmişlik hakkında yapılan başka bir tanımda ise Daley (1979) özellikle 

çalışma ortamında yaşanan gerilimlere, belirsizliklere ve sorumlulukları noktasında herhangi 

bir tasarrufunun bulunmamasına dikkat çekerek, tükenmişliğin bireyin yaşadığı tatminsizlik, 

isteksizlik, duyarsızlaşma olarak ortaya çıktığını vurgulamaktadır. Perlman ve Hartman 

(1982) yapılan açıklamalara benzer olarak tükenmişliği yine fiziksel ve zihinsel olarak 

direncinin kırılmasına buna bağlı verimliliğinin azalmasına ve hissizleşmesine vurgu yaparak 

tanımlamışlardır. Cordes ve Dougherty (1993) ise tükenmişlik noktasında başarı isteğindeki 

azalmayı vurgulayıp kişinin yaşadığı duygusal çöküntüye vurgu yapmışlardır. 

Tüm bunlarla birlikte, tükenmişlik kavramına dair birçok araştırma yapılmış olup 

birçok model geliştirilmiştir. Alanyazına bakıldığı zaman ilk model, bu kavramın da ortaya 

çıkmasında öncü olan Herbert Freudenberger tarafından geliştirilmiştir (Ağır, 2018). 
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Tükenmişlik kavramını Freudenberger yoğun ve yıpratıcı yaşantı sonucu bireyden bireye 

farklı belirtilerle ortaya çıkabilen bir tür bitkinlik durumu olarak ifade etmiştir. 

Cherniss’in (1980) geliştirmiş olduğu modelde ise özellikle sürece vurgu yapılarak 

tükenmişliğin aniden gelişen bir durum olmadığı özellikle bireyin kapasitesinin üzerinde bir 

beklentinin olduğu durumlarda ortaya çıkan stres ile başlayan, bu yüksek beklentilerin belli 

bir zaman devam etmesi sonucu ortaya çıkan bir olgu olduğu değerlendirilmiştir. Bu 

tükenmişlik durumundan kurtulmak adına en önemli ve etkili yöntemin ise gerilime neden 

olabilecek nedenlerin ortadan kaldırılması olduğu vurgulanmıştır (Akpınar, 2016). 

Suran ve Sheridan (1985) modeli ise Erik Erikson’un kuramına dayanmaktadır. Model 

gelişimsel tükenmişlik modeli olarak adlandırılmıştır. Bu model tükenmişliğin kimliğe karşı 

rol karmaşası, yeterlik edinimi, üretkenliğe karşı durgunluk ve yeniden bağlanmaya karşı 

hayal kırıklığı olarak dört aşamada gerçekleştiğini ifade etmiştir (Özhan, 2019). 

Edelwich ve Brodsky (1980) geliştirmiş oldukları modelde tükenmişliğin bireylerin 

yaşamlarında meydan gelen enerji kayıplarına, hedeflerindeki sapma ve yitimlere neden 

olduğunu vurgulamışlardır. 

Albert Bandura’nın görüşleri ile temellendirilen bir diğer model ise Meier ve Schmeck 

(1985) tarafından geliştirilmiştir. Meier bu modelde tükenmişliğin; pekiştirme, sonuç, 

yetkinlik beklentileri ve bağlamsal süreçler olarak dört bileşenden oluştuğunu ifade etmiştir. 

İlk olarak 1976 yılında tükenmişliği ele alan Christina Maslach, 1982 yılında 

geliştirdiği modelde tükenmişliğin çok boyutlu yapısına dikkat çekmiştir (Özhan, 2019). 

Alanyazında da oldukça sık kullanılan Maslach Tükenmişlik Envanteri [Maslach Burnout 

Inventory: MBI] ilk olarak yüz yüze hizmet veren (öğretmen, hemşire, vs.) çalışan bireylere 

yönelik geliştirilmiş daha sonra üniversite öğrencilerine uyarlanarak öğrenci formu 

oluşturulmuştur (Schaufeli vd., 2002). 

Tükenmişlik ile İlgili Temel Kuramsal Açıklamalar 

Tükenmişlik hem bireysel boyutta hem de grup boyutuyla iş hayatını ciddi oranda 

olumsuz etkileyen, verimsizleştiren sorun ortadan kaldırılmadığı müddetçe her geçen gün 

daha büyüyerek bahsedilen sorunların katlanarak artmasına sebep olabilecek bir kavram 

olarak karşımıza çıkmaktadır (Akyavuz, 2020). Tükenmişlik kavramının eğitim hayatına 

yansımasıyla birlikte özellikle 2000’li yıllardan sonra okul tükenmişliği kavramı alanyazında 

kendisine yer bulmuştur. Tükenmişliğin getirmiş olduğu olumsuzlukların etkileri görüldükçe 

ve yaşanma sıklığının artmasıyla birlikte kavram alanyazında oldukça dikkat çekmiş ve 

açıklanması noktasında da çeşitli yaklaşımlar geliştirilmiştir (Cengiz, 2022). 
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Kaynakların Korunması Kuramı. 

Stres teorisi olarak alanyazında bilinilen bu kuram bireyin sahip olduğu nesneler, 

kişilik özellikleri, enerjisi ve koşulları gibi kaynaklarını koruma ve yeni kaynaklar bulma 

çabası olarak karşımıza çıkmaktadır (Grandey & Cropanzano, 1999). 

Bireyin kaynaklarını yitirme riskini yaşaması, mevcut kaynaklarını yitirmesi ve sahip 

olduğu kaynaklarını harcaması ile birlikte stres yaşanmaya başlanmaktadır (Çam vd., 2014). 

Bireyler bahsi geçen kaynaklarını koruduğu ayrıca mevcut kaynaklarını artırıp, geliştirdiği 

müddetçe kendisini daha iyi hissedecek ve bu iyi oluş hali çalışma veya okul hayatına daha 

olumlu yansıyacaktır (Cengiz, 2022). 

Varoluşçu Kuram. 

Bu kuram bireyin kendi varlığını bulabilmesi, anlamlandırabilmesi adına içinde yer 

aldığı dünyayı anlamasına yardımcı olan, özüne dair bir arayış içerisine girmesini sağlayan bir 

perspektif sunmakta ayrıca yaşamının anlamını keşfetmesini sağlamaktadır (Kremer-Hayon & 

Kurtz 1985). Bu anlayış geçmiş veya gelecek kavramlarını bireyin sorumluluklarını 

üstlenmemesi noktasında birer kaçış olarak değerlendirmekte ve şimdi ve burada olmanın 

önemli olduğunu değerlendirmektedir (Frankl, 2018). 

İnsanı tükenmişliğe iten en önemli etkenlerden olan başarısızlık ve sorumluluklarından 

kaçış göz önünde bulundurulduğunda, kuramın şimdi ve burada kalma ilkesiyle birlikte 

bireyin yaşanan başarısızlıklarla ve sorumluluklarıyla yüzleşerek olumsuzlukları gidermesinin 

tükenmişliğe neden olan etmenleri ortadan kaldıracağı düşünülmektedir. Ayrıca bireyin içinde 

yaşadığı iş veya okul ortamı içerisinde kendi dünyasına dair bir şeyler bulup 

anlamlandırabilmesi de tükenmişliğin giderilmesi noktasında etkili olacaktır (Pines & Keinan 

2005). 

Gelişimsel Süreç Modeli. 

Gelişimsel süreç modeli boylamsal araştırmalara daha çok yer vererek araştırmaya 

konu olan değişkenlerin süreç içerisindeki gelişimleri ve değişimlerini ortaya koymaya 

çalışan ve araştırmayı zenginleştiren bir modeldir. Bu model baz alınarak yapılacak 

çalışmalarda veri toplama süreci oldukça uzun ve külfetli olsa da sağladığı veri ve bulgular bu 

modelin önemine dikkat çekmektedir (Çam & Öğülmüş, 2019). Alanyazına bakıldığı zaman 

kesitsel çalışmaların tükenmişliğin gelişimsel süreçlerini açıklamada yetersiz olduğu ifade 

edilmektedir (Tang vd., 2016). 
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Tükenmişliğin gelişimsel boyutunu irdeleyen ve bu yönüyle bir model ortaya koyan 

Golembiewski (1989) tükenmişliğin iyi oluşu ve başarıyı yordadığını ifade etmiştir (Schaufeli 

vd., 2002). Araştırmada tükenmişliğin sekiz ayrı aşamada olmak üzere ilk olarak 

duyarsızlaşma ile başlayıp yetersizlik ve duygusal tükenme boyutlarında da bu sürecin 

gerçekleştiğini ortaya konulmuştur (Golembiewski 1989). Leiter (1990) tarafından geliştirilen 

modelde ise duygusal tükenmenin tükenmişliğin ilk etmeni olduğu ve sonrasında 

duyarsızlaşmanın geliştiği vurgulanmıştır. Lee ve Asforth (1993) ise Leiter’in bu modelini 

destekler araştırma sonuçlarına varmışlardır. Taris vd. (2005) tarafından geliştirilen modelde 

ise duygusal tükenmenin duyarsızlaşma ile birlikte öz yeterliği yordadığı sonucuna 

varmışlardır. Tüm bunlarla birlikte okul tükenmişliğinin gelişimsel süreçleri ve nedensellik 

ilişkileri üzerine daha geniş yapılabilecek boylamsal çalışmaların okul tükenmişliği riskini 

azaltma adına önemli olabileceği ifade edilmektedir (Cengiz, 2022). 

Sosyal Bilişsel Kuram. 

Sosyal bilişsel kuram bireyin kendi davranışlarının ve beklentilerinin öğrenme 

üzerinde etkili olduğunu vurgulamaktadır. Bireylerin bu süreçte sembolleştirme 

yapabilmeleri, öngörüde bulunabilmeleri, davranışlarını kontrol edip, yönlendirebilmeleri, 

değerlendirebilmeleri ve bir davranışı yerine getirip getiremeyeceklerine dair inançları bireyin 

kendisinde barındırması gerekli özelliklerdir (Xanthopoulou vd., 2009). 

Tükenmişlik kavramı bu bahsi geçen özellikler ile birlikte ele alındığında 

tükenmişliğin özellikle kişinin kendine olan inancını ifade eden öz yeterlik kavramıyla 

doğrudan ilişkili olduğu düşünülmektedir (Yang, 2004). Öz yeterliğin düşük olması bireyin 

davranışı yerine getirmesi için onu harekete geçirebilecek güdünün ve motivasyonun 

düşmesine sebep olacaktır (Koca & Dadandı, 2019).  Bu durumun yaşatmış olduğu stres ise 

tükenmişliği artıracaktır. Bu bağlamda düşünüldüğü zaman tükenmişliği öz yeterlik doğrudan 

etkilemektedir (Schwarzer & Hallum 2008). Özellikle okullarda öz yeterliği geliştirici 

faaliyetlere yer verilmesinin okul tükenmişliğinin azalmasına sebep olacağı vurgulanmaktadır 

(Walburg, 2014). 

Talep Kaynaklar Modeli. 

Bu model ilk olarak stresi, sonrasında ise tükenmişliği ele alarak nedenlerini 

açıklamaya çalışmıştır. Modelin hareket noktası ise çalışanlar üzerindeki talepleri ve bu 

taleplerin yerine getirilmesi sürecinde sahip olunan kaynakları ele alarak tükenmişliği 

açıklamaya çalışmaktır. Model ile taleplerin, beklentilerin yüksek ve ağır oluşu ayrıca 

çalışanların yüksek performans göstermelerine bağlı olarak gelişen yorgunluk ve yılgınlık ile 
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gelişen iki aşamalı bir süreç olarak tükenmişlik açıklanmaya çalışılmaktadır. Hockey (1993) 

bir çalışanın bir işi yaparken göstereceği çabanın ve enerjinin yüksek oluşunun o işi fizyolojik 

olarak maliyetli hale getireceğini ve bu sürecin bu haliyle maliyetli devam etmesinin kişinin 

enerjisinin bitmesine neden olabileceğini ve böylelikle bireyin duygusal bir tükenmişlik 

içerisine girebileceğini ifade etmiştir. 

Taleplerin yüksek ve ağır oluşu tükenmişliği etkilerken çalışanların sağlıklarını 

koruyarak tükenmişliğe sebep olabilecek bu yüksek beklentilerin üstesinden gelebilmeleri 

adına yapılan araştırmalar ise kaynakları ifade etmektedir. Bu açıdan bakıldığı zaman 

kaynaklar bir işin amaçlarına ulaşılabilmesi, ruhsal ve bedensel her türlü oluşabilecek maliyeti 

azaltması ve çalışanın gelişimini sağlaması olarak değerlendirilmektedir (Demerouti vd., 

2001). 

Özetle tükenmişliğin iki süreçle geliştiğini ifade eden bu model; ilk olarak taleplerin 

ağırlığına, aşırı yüksek oluşuna ve bu durumun da kişide duygusal tükenmeyi tetiklediğine 

vurgu yapmaktadır. Diğer bir süreç ise; taleplerin karşılanması noktasında kaynakların 

yetersizliğinin kişide yüksek bir gerilim ve belirsizlik oluşturması, sonrasında ise bu sürecin 

uzaması ile de işe dair bağlılığın azalıp ilişkilerin kopma aşamasına gelmesi ile 

sonuçlanmaktadır (Wei vd., 2015). 

Bu modele dair teorik bilgilerin okul tükenmişliği ile ilgili açıklamalarının alanyazında 

sınırlı olduğu ifade edilmektedir (Çam vd., 2014). Talepler kaynaklar modeline göre okul 

tükenmişliği yaşayan öğrencilerin ders ve diğer akademik faaliyetler konusunda ağır ve 

yüksek talepler ile karşı karşıya kaldıkları ve öz yeterlik, motivasyon, okula bağlılık, okul 

çalışmalarına katılma isteği vb. kaynaklarının yetersiz olduğu ifade edilmektedir (Salmela-

Aro & Upadyaya, 2014). Bu açıklamalar ışığında öğrencilerin talepleri karşılayabilmeleri 

adına bahsi geçen motivasyonel kaynaklarının güçlendirilmesinin onların okula karşı 

bağlılıklarını artıracağı ve böylece okul tükenmişliğine karşı koruyucu bir etmen olarak işlev 

göreceği değerlendirilmektedir (Salmela-Aro, 2016). 

Tükenmişlik Belirtileri 

Freudenberger (1974), tükenmişlik durumunda baş ağrısı, sindirim sistemi 

problemleri, uykusuzluk, halsizlik ve nefes darlığı gibi fizyolojik belirtilerin görüldüğünü 

ifade etmiştir (Özhan, 2019). 

Tükenmişliğin Boyutları 

Tükenmişliğin duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve düşük kişisel başarı olmak üzere 

üç boyutu vardır (Schaufeli vd., 2002). 
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Duygusal Tükenme. 

Bireyin yüksek stres sonucu fiziksel ve zihinsel tükenmenin haricinde yaşamış olduğu 

yaşam enerjisindeki azalma olarak tanımlanmaktadır (Tuğrul & Çelik, 2002).  Duygusal 

tükenme yaşayan birey, yaptığı işten haz duymayıp sürekli yorgun ve bitkin hisseden bir ruh 

hali içerisinde olacaktır. Duygusal tükenme yaşayan birey motivasyonunu kaybetmiş olacak 

ve keyifsiz ve kendisini yetersiz hissedecektir (Özer-Karakaplan, 2013). 

Duyarsızlaşma. 

Bireyin kendisine ve çevresine karşı ilgisiz olması, umursamaz tavırlar sergilemesi, 

gösterilen davranışları olumsuz algılayıp düşmanca tavırlar sergilemesi tükenmişliğin 

duyarsızlaşma boyutunu içermektedir. Ortaya çıkan bu olumsuz düşünce ve tavırlar kişinin 

yaşamış olduğu yoğun stresten kaynaklanmaktadır. Kişinin yaşamış olduğu bu tükenmişlik öz 

güvenini olumsuz etkilemekte ve buna bağlı olarak da duyarsızlaşma yaşayan bireyler 

çevresiyle sürekli çatışma halinde, kızgın, vurdumduymaz davranışlar geliştirmektedir. 

Tükenmişliğin bu boyutu karşılıklı etkileşim ile ortaya çıktığından dolayı tükenmişliğin etki 

alanı bireyin temas halinde olduğu herkesi etkilemektedir (Çakır, 2015). 

Düşük Kişisel Başarı. 

Bireyin kendine dair hissetmiş olduğu yetersizlik duygusunun getirmiş olduğu 

özgüven kaybından dolayı birey kendisini sürekli başarısız bulacaktır. Bundan ötürü de 

tükenmişlik hissiyatını yoğun yaşayıp depresyona varan patolojik bir durum söz konusu 

olacaktır (Demirel, 2018). 

Tükenmişliğin Nedenleri 

Genel olarak bakıldığı zaman bireyin tükenmişlik yaşamasına neden olan bireysel ve 

çevresel olmak üzere iki faktör söz konusudur. Bu faktörler ile ilgili yaşanabilecek 

olumsuzluklar kişinin tükenmişlik düzeyini yükseltecektir (Kaya & Sarı, 2023). 

Bireysel Faktörler. 

Kişilik Yapısı: Kendine güvenen, hedefleri olan ve bu doğrultuda harekete kolay 

geçebilen, dışa dönük, kendini rahat ifade edebilen bireylerin tükenmişlik hissiyatını daha az 

yaşadıkları ifade edilmiştir (Özhan, 2019). Sorumluluk duygusunun fazla olduğu, çevresiyle 

paylaşımları kısıtlı olan bireylerde ise bu duygu yoğun olarak yaşanabilmektedir (Özdemir, 

2015). Birey başarılı olabilme adına kendisini çevresinden soyutlayıp tüm ilgisini işine verirse 

yoğun bir stres durumu yaşayacak ve stresle başa çıkma noktasında da destek 
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bulamayacağından dolayı yoğun bir tükenmişlik duygusu yaşayacaktır (Cengiz, 2022).  

Sabırsız, sinirli bireylerin de yine tükenmişlik yaşama olasılıkları yüksek olacaktır (Atik, 

2016). 

Beklenti: Bireyin işine dair beklentisi ve çevrenin kendisinden beklentilerin 

örtüşmemesi ayrıca çevrenin yoğun beklentileri kişiyi tükenmişliğe itecek ve yaşanan 

olumsuzluklar yoğun stres için de bir sebep olacaktır (Kaya & Sarı, 2023). 

Demografik Etkenler: Kadınların erkeklere, gençlerin yaşlılara göre, tükenmişlik 

düzeyleri daha yüksek olduğu sonucu gözlemlenmiş olup, ayrıca mesleki deneyimin fazla, 

eğitim düzeyinin yüksek olmasının da tükenmişliği olumlu manada etkilediği ifade 

edilmektedir (Kutsal, 2009). 

Çevresel Faktörler. 

Tükenmişlikte içsel faktörler kadar dışsal faktörlerin de etkili olduğu Maslach ve 

Leiter (1997) tarafından ifade edilmiş ve bu faktörler iş yükü, kontrol, ödül, topluluk, adalet 

ve değerler olmak üzere altı başlıkta ele alınmıştır. 

İş Yükü: Yapılan işin yoğunluğunun fazla olması, zamanın kısıtlı olması, desteğin az 

olması gibi nedenlerden dolayı tükenmişlik yaşanır (Arı & Bal, 2008). 

Kontrol: Bireylerin bulundukları ortamda desteklenmemeleri, sorumluluk yetkilerinin 

olmaması, aidiyet hissedememeleri gibi nedenler de tükenmişliği tetikleyen önemli 

faktörlerdir (Güven, 2005). 

Ödül: Yapılan işin karşılığını bireyin alamaması kendisini yetersiz ve değersiz 

hissetmesine neden olacağından dolayı önemli bir faktör olarak değerlendirilmektedir 

(Demirel vd., 2015). 

Topluluk: Bireylerin bulundukları ortamda desteklenmeleri ve kabul görmeleri bu 

faktörle alakalı olup bu manada gerekli hassasiyet gösterilmez ise birey başarılı olsa bile 

kendisini yetersiz ve değersiz hissedecektir (Özdemir, 2015). 

Adalet: Bireyin yine bulunduğu toplumda kararların adil ve eşit olması durumudur. Bu 

adalet duygusu bireyin bulunduğu ortama saygı duymasını sağlayacak ve bireyin kendisini o 

ortama ait hissetmesine neden olacaktır (Schaufeli vd., 2002). 

Değerler: Bireyin kişisel değerleri ile bulunduğu ortamın, topluluğun değerlerinin 

örtüşmesi ve bu değerlere ilişkin karşılıklı saygının olması da tükenmişliği yakından etkileyen 

faktörlerdendir (Maslach & Leiter, 1997). 
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Okul Tükenmişliği 

Tükenmişlik sadece çalışma hayatını ilgilendiren bir kavram olmamakla birlikte 

bireyin geleceğe dair beklentilerinin bittiği, bir şeyi yapma noktasında kendine dair yetersizlik 

hissetmeye başladığı noktada tükenmişlik de ortaya çıkmaktadır (Öztan, 2014). Bu doğrultuda 

bakıldığı zaman okulun ve ailenin yüksek beklentileri, öğrencilerin de okulda görev ve 

sorumlulukları noktasında beklentileri karşılayamadıkları hissiyatı tükenmişlik duygusunu 

tetikleyecektir (Salmela-Aro vd., 2008). Bireyin ve toplumun geleceğini doğrudan etkileyecek 

bu durumun değerlendirilmesi ve bu manada tedbirlerin alınması önem arz etmektedir. Okul 

tükenmişliği derse katılımı, akademik ve sosyal aktivitelerde bulunmayı olumsuz 

etkilemektedir (Kaçmaz, 2005). 

Okul Tükenmişliğinin Nedenleri. 

Öğrencinin yaşamış olduğu okul tükenmişliğinin içsel ve dışsal birçok nedeninin 

olduğu yapılan araştırmalarda birçok kez ortaya konmuştur. Öğrencinin güdülenme ve 

motivasyon açısından yetersizliği ile kendine dair beklentileri içsel faktör olarak karşımıza 

çıkmaktadır. Aynı şartlarda bazı öğrenciler tükenmişlik yaşarken bazıları yaşamayabilir (Çapri 

ve Yedigöz, 2013). Bu da yaşanan tükenmişliğin kişisel özelliklerine göre herkeste aynı etkiyi 

göstermemesinden kaynaklanmaktadır. 

Öğrencilerde tükenmişliğin en yaygın nedenlerinden biri yüksek akademik 

beklentilerin olmasından kaynaklanmaktadır. Ayrıca fizyolojik ve psikolojik sağlık 

problemleri, özgüven eksiklikleri, mükemmeliyetçi anlayış da en önemli faktörler arasında 

değerlendirilmektedir (Seçer & Gençdoğan, 2012). Tükenmişliğin cinsiyet, sınıf düzeyleri, 

yaş, akademik ve sosyal destek gibi değişkenlere göre anlamlı farklılık gösterdiği Aypay ve 

Sever (2015) tarafından ifade edilmektedir. Bireyler için sosyal desteğin yeterli olmaması da 

tükenmişlik için yeterli bir sebep olarak değerlendirilmektedir (Çam vd., 2014). Ders dışı 

etkinliklere zaman ayıran öğrencilerin derslere karşı daha olumlu tutum geliştirdikleri ve 

tükenmişlik yaşama ihtimallerinin daha düşük olduğu ifade edilmiştir (Seçer ve Gençdoğan, 

2012). 

Okul Tükenmişliğinin Belirtileri. 

Alanyazın incelendiğinde okul tükenmişliğine dair belirtilerin duygusal, davranışsal ve 

bedensel olmak üzere üç başlıkta incelendiği görülmektedir. (Sweeney & Summers, 2002). 

Değersizlik hissiyatı, kaygı, çaresiz hissetme, özgüven eksikliği, güdülenme ve motivasyonun 

azalması gibi belirtiler duygusal belirtileri ifade ederken, alınganlık, işleri zamanında 

yapamama, çevre ile ilgili problemler yaşama gibi belirtiler de davranışsal belirtileri ifade 
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etmektedir. Uyku problemleri, mide rahatsızlıkları, yorgunluk, baş ağrısı gibi fizyolojik olarak 

hissedilen belirtilerde bedensel belirtiler olarak belirtilmektedir (Eker, 2007). 

Öğrencinin akademik görevlerini yerine getirme noktasında yaşadığı yetersizlik 

duygusu, bıkkınlığı, okula karşı duyarsızlaşması da okul tükenmişliğinin en belirgin genel 

belirtileri olarak karşımıza çıkmaktadır (Seçer, 2015). Öğrencinin anksiyete seviyesinin 

artması, kendisini suçlu hissetmesi, kendine dair saygısında azalmanın olması, görevlerini 

yerine getirme noktasında duyarsızlaşma gibi belirtilerde okul tükenmişliğinin en belirgin 

belirtilerdir (Wang vd., 2015). 

Okul Tükenmişliği ile Başa Çıkma. 

Öğrencilerinin tükenmişlikle başa çıkabilmeleri akademik hayatları dolayısıyla da tüm 

hayatlarını etkilemesi açısından önemlidir (Gündoğan & Seçer, 2022). Bu manada başa 

çıkabilmeleri adına aileden, öğretmenden ve akranlarından aldıkları destek önemli olacaktır. 

Öğrenciler, bu sayede kendilerini daha iyi ifade edebilecek ve böylece onların yalnızlık 

kaygısından kurtularak bu olumsuz duruma karşı koymaları daha kolay olacaktır (Saray, 

2023). 

Öğrencilerin, okul içerisindeki görev ve sorumluluklar noktasında desteklenmeleri, 

takdir edilmeleri ve olumlu geri bildirim almaları motivasyonlarını artıracağı için, bu faktörler 

okul tükenmişliği ile başa çıkma noktasında destekleyici olacaktır (Saka, 2016). 

Tükenmişliğin en önemli etkenlerinden biri kapasitenin üzerinde beklentilerin ve iş 

yükünün olmasıdır. Bu manada öğrencilerin bireysel kapasiteleri göz önünde bulundurulmalı, 

beklentiler bu manada kapasiteye uygun olmalı ve görev-sorumluluklardengeli dağıtılmalıdır 

(Balkıs vd., 2011). 

Okul tükenmişliği ile başa çıkmada fiziksel ve psikolojik sağlık da çok önemlidir 

(Öztan, 2014). Bu açıdan fiziksel ve ruhsal sağlığı olumlu etkileyebilecek etkinliklere 

öğrencilerin yönelmesi de destekleyici olacaktır (Bask & Salmela-Aro, 2013). Spor yapmak, 

sağlıklı beslenmek, yeterli uyku, fiziksel aktiviteler, hobiler vs. tükenmişlik hissinin 

azalmasında büyük rol oynayacaktır (Çapulcuoğlu & Gündüz, 2013). 

Sosyal medyada geçirilen zamanın da tükenmişliği doğrudan etkilediği, sosyal 

medyada fazla zaman geçiren bireylerde tükenmişlik duygusunun daha fazla yaşandığı son 

zamanlarda yapılan araştırmalarda ortaya konmuştur. Bu açıdan öğrencilerde farkındalık 

kazandırılıp, kontrollü olarak sosyal medya kullanımının sağlanması da okul tükenmişliği ile 

baş etme noktasında önem arz etmektedir (Pamuk vd., 2016). 
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Okul Tükenmişliğinin Öğrenciler Üzerindeki Etkisi. 

Okul tükenmişliği yaşayan öğrencilerde öncelikli olarak okula ve derslere karşı ilginin 

azaldığı, görev ve sorumlulukların yerine getirilmediği, okula karşı alaycı ve isteksiz tutumun 

yaşanması ve sonunda okul terkine kadar gidebilecek sonuçların görüldüğü belirtilmektedir 

(Aypay, 2012). Bu olumsuz durumun zorbalığa neden olabileceği ifade edilmekle beraber 

zorbalık mağduriyetinin de nedeni olabileceği belirtilmektedir (Aypay vd., 2016). 

Okul Tükenmişliği ile İlgili Araştırmalar. 

Akademik hayata dair öğrencileri bekleyen en önemli risk okula dair beslenen 

olumsuz duygular ve bunların doğrudan etkileridir. Bu olumsuz durumların yaşanmaması ve 

başarılı akademik bir gelecek için özellikle okul tükenmişliği üzerine çalışmaların yapılıp 

gerekli risklerin ve çözümlerin tespiti çok kıymetli olacaktır. Alanyazına bakıldığı zaman okul 

tükenmişliğinin araştırıldığı farklı çalışmaların olduğu görülmektedir. 

Meier ve Schmeck (1985) tarafından yapılan çalışmada derslerde rutin faaliyetlerin 

öğrencileri sıkarak sonrasında okul tükenmişliğine ardından okul devamsızlığına, 

motivasyonun düşmesine ve okul terkine neden olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Mccarthy vd. (1990) tarafından öğrencilerde derslerden dolayı oluşan stresin, duygusal 

tükenme, duyarsızlaşma ve düşük akademik başarılara neden olduğu sonucuna varılmıştır. 

Schaufeli vd. (2002) tarafından Portekiz’ de okuyan 727, İspanya’da okuyan 623 ve 

Hollanda’da okuyan 311 üniversite öğrencisi üzerinde akademik performans ve okul bağlılığı 

düzeyiyle tükenmişlik düzeyleri arasındaki ilişki incelenmiş, tükenmişlik ve öz yetkinlik 

arasında negatif ilişki olduğu, tükenmişliğin akademik başarı ile negatif; akademik başarının 

okula bağlılık ile pozitif yönde ilişkili olduğu sonucuna varılmıştır. 

Lackritz (2004) araştırmasında üniversitelerdeki görülen tükenmişliği çeşitli 

değişkenlere göre incelemiş ve duygusal tükenmişlik puanının kadınlarda erkeklere göre daha 

yüksek olduğunu bulmuştur. Duyarsızlaşma alt boyutu ise erkeklerde daha yüksek 

görülmüştür. 

Yang ve Farn (2005) tarafından yapılan araştırmada ise meslek ve teknik lisesi 

öğrencilerinin tükenmişlik düzeylerine etki eden değişkenlerin belirlenmesi amacıyla 

araştırma yapılmış olup, sosyal destek ve öz yeterliğin öğrencilerin tükenmişliğinde anlamlı 

rollerinin olduğu bulunmuştur. 
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Aypay ve Eryılmaz (2011) tarafından 337 lise öğrencisi ile bir araştırma yapılmış olup 

derse katılım motivasyonu ile okul tükenmişliği arasındaki ilişki incelenmiş ve negatif yönlü 

bir ilişki tespit edilmiştir. 

Kutsal ve Bilge (2012) tarafından 657 lise öğrencisi ile tükenmişlik ile sosyal destek 

düzeyleri arasındaki ilişki incelenmiş, sosyal destek düzeyinin tükenmişliği negatif yönde 

yordadığı sonucuna varılmıştır. Ayrıca sınıf düzeyinin artmasıyla birlikte tükenmişliğin arttığı 

da görülmüştür. 

Seçer ve Gençdoğan (2012) tarafından 503 ortaöğretim öğrencisi ile okul tükenmişliği 

lise türü, cinsiyet, dershaneye devam durumu, akademik başarı ve seçmiş oldukları alan 

bağlamında incelenmiş ve bu değişkenlere göre okul tükenmişliğinde anlamlı düzeyde 

farklılaşmanın olduğu tespit edilmiştir. 

Çam vd. (2014) tarafından yapılan araştırmada sosyal destek ve okul tükenmişliği 

arasındaki ilişki incelenmiş olup, sosyal desteğin artmasıyla okul tükenmişliğinin azaldığı 

sonucuna varılmıştır. 

Aypay ve Sever (2015) tarafından lise öğrencileri ile yapılan araştırmada tükenmişlik 

düzeyinin cinsiyet, sınıf düzeyi, not ortalamaları, dershaneye gidip gitmeme durumlarına göre 

farklılaşma durumları incelenmiş olup, tükenmişliğin bu değişkenlere göre anlamlı düzeyde 

farklılaştığı görülmüştür. Erkek öğrencilerde okul tükenmişlik seviyelerinin kız öğrencilere 

göre daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca yüksek sınıf düzeyinde tükenmişliğin de 

arttığı görülmüştür. 

Acar ve Çakır (2015) lise öğrencileri ile bir çalışma yapmış olup, bu çalışmada okul 

tükenmişlik düzeylerinin cinsiyet, barınma şekli, öğrenim görülen alan ile aile sosyo-

ekonomik düzeyine göre farklılaştığı görülmüştür. 

Kara (2014) ise sosyal ve akademik hayatta beklentilerin potansiyelin üzerinde 

olmasının bireylerde tükenmişlik hissiyatını artırdığı, bunun da psikolojik iyi oluşu olumsuz 

etkilediği sonucuna ulaşmıştır. 

Kapıkıran vd. (2016) tarafından yapılan çalışmada benlik saygısı ile okul tükenmişliği 

arasında anlamlı bir ilişki bulunmuş olup benlik saygısı ve öz düzenleme desteklendikçe 

yaşanan okul tükenmişlik hissinin azaldığı ifade edilmiştir. 

Şahan ve Duy (2017) tarafından yapılan çalışmada okul ve paydaşlarına bağlılığın, bu 

süreçte kurulan sosyal ilişkilerin ayrıca kişinin bir işi başarabileceğine, üstesinden 

gelebileceğine dair algısının okul tükenmişliği riskini azalttığı sonucuna ulaşılmıştır. 

https://search.proquest.com/openview/25b43a60b45400f5b14fd7a77ccb83da/1?pq-origsite=gscholar&cbl=2026366&diss=y
https://scholar.google.com.tr/citations?user=aklAk5YAAAAJ&hl=tr&oi=sra
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Özhan (2019), lise öğrencileri ile yürüttüğü çalışmasında öz düzenleme, ailenin okula 

katılımı, öğrenci öğretmen ilişkileri ve akran ilişkilerinin okul tükenmişliğini, okul 

tükenmişliğinin ise akademik başarı ve iyi oluşu yordadığını bulmuştur 

Arslan (2021) tarafından yapılan çalışmada okul terki riskinin okula bağlılıkla negatif, 

tükenmişlik ile pozitif yönde anlamlı bir ilişki içinde olduğu tespit edilmiştir. Buradan 

harekete, özellikle okullarda önleyici mahiyette okula bağlılığı artıracak çalışmaların 

yapılmasının okul terkini azaltacağı ön görülmektedir. 

Özhan ve Boyacı (2021) tarafından yapılan araştırmada ise psikolojik sağlamlık, umut, 

pozitiflik arttıkça okul tükenmişliğinin azaldığı ifade edilmekle birlikte özellikle bahsedilen 

bu üç değişkenin artırılması adına okullarda bireysel ve grup çalışmalarının önemi 

vurgulanmıştır. 

Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri 

Sosyal duygusal öğrenme becerileri kavramı, özellikle duygusal zekâ üzerine yapılan 

çalışmalar ile gündeme gelmiştir. Davranışçı teorinin insan davranışlarının izahı noktasında 

yetersiz kaldığını düşünerek, yine davranışçı teoriyi benimseyen ancak insanın sadece 

gözlenebilir davranışlarının araştırma konusu olabileceği ve davranışların sadece pekiştirme 

yoluyla açıklanabileceği fikrine karşıt bir tepki geliştiren bazı teorisyenler sosyal öğrenme 

teorisini benimseyerek bilişsel, davranışsal ve çevresel etkenlerin etkileşimleri ile öğrenme 

konusu açıklanmaya çalışılmışlardır (McKown vd., 2009). 

Sosyal öğrenme kuramı temsilcilerinden Bandura gözlemsel öğrenmeye dikkat 

çekerek, bu sürecin bir öykünmeden ziyade, yapılan gözlemin bilişsel boyutlarıyla 

özümsenmesinden ibaret olduğunu vurgulayarak öğrenmenin sosyal bir ortamda daha verimli 

olduğunu ifade etmiştir (Bandura, 1999). 

Alanyazına bakıldığı zaman özellikle 1980’lerden sonra akademik başarı boyutunun 

ötesine çıkılarak sosyal ve duygusal gelişimin de bireyin gelişim ve öğrenmesinde etkili 

olduğu vurgulandığı görülmektedir. Çağın getirmiş olduğu sosyolojik ve teknolojik gelişmeler 

bireyin gelişimi açısından sosyal duygusal becerileri önemli kılmıştır (Lopes & Salovey, 

2004). 

Sosyal duygusal öğrenmenin kavramsal alt yapısı, 1994 yılında ilk defa Daniel 

Goleman ile birlikte bir grup araştırmacının ele aldığı bir çalışma alanı olarak karşımıza 

çıkmaktadır. Yine aynı yıl çocukların gelişimlerini destekleyici tedbirler üzerine tertip edilen 

toplantıda bu kavramın bilimsel olarak ele alınması gerektiği dile getirilerek Sosyal ve 
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Duygusal Öğrenmeyi Geliştirmek için İş birliği (Collaborative to Advance Social and 

Emotional Learning) kurulmuştur (Alan vd., 2014). 

Sosyal Duygusal Öğrenme ile İlgili Yaklaşımlar 

Duygusal Zekâ. 

Alanyazına bakıldığı zaman son zamanlarda psikoloji ve sosyal bilimler alanında en 

çok araştırılan konulardan biri de duygusal zekâ kavramı olmuştur. İlk olarak Salovey ve 

Mayer’in (1990) kullandığı bu kavram, bireyin kendisinin ve başkalarının duygularını izleme, 

ayırt edebilme kabiliyeti olarak ifade edilmiştir. Bu kavramın tanınmasında büyük pay sahibi 

olan Goleman (2011) duygusal zekânın bilişsel zekadan daha önemli olduğunu vurgulamış ve 

duygusal zekanın kişinin kendi ve çevresiyle olan ilişkilerini doğrudan; bu ilişkilerin 

niteliğinin de akademik başarıdan, sağlığına kadar her şeyi dolaylı etkileyeceğini 

vurgulamıştır. Duygusal zekâ; bireyin harekete geçmesini, tüm olumsuzluklara karşı koyup 

yoluna devam edebilmesini, dürtü kontrolünü, ruh halini düzenleyebilmeyi, empati 

yapabilmeyi ve geleceğe dair umutlu olabilmeyi sağlayan becerileri içermektedir (Goleman, 

2011). Tüm bu ifadeler doğrultusunda bakıldığı zaman duygusal zekanın sosyal duygusal 

öğrenme becerileri ile doğrudan ilişkili olduğu ve kuramsal bir alt yapı sağladığı ifade 

edilebilir. 

Çoklu Zekâ Kuramı. 

Howard Gardner tarafından 1983 yılında zekanın birçok özel boyutunun olduğuna 

vurgu yapılarak oluşturulmuş bir yaklaşımdır. Gardner var olan zekanın hangi alanlarda daha 

etkili ve baskın olduğunun önemli olduğunu vurgulamış ayrıca bu alanların geliştirilebilir 

olduğunu ifade etmiştir. Çoklu zekâ kuramı; uzamsal, kinestetik, müziksel, sözel, içsel, 

sosyal, matematiksel, doğasal zekâ olmak üzere 8 farklı boyuttan oluşmaktadır. Gardner’in 

sosyal ve içsel zekâ boyutları ele alındığında içsel zekanın sosyal duygusal öğrenme 

becerilerinden öze dönük beceri alanıyla, sosyal zekanın ise öz farkındalık, öz yönetim ve 

sorumlu karar verme becerileriyle örtüştüğü görülmektedir (Alan vd., 2014). 

Karakter Eğitimi. 

Temel insani değerlere karşı farkındalığı sağlama ve bu değerleri içselleştirerek 

kazandırabilmeyi amaçlayan her türlü faaliyet karakter eğitimi olarak değerlendirilmektedir 

(Cascio vd., 2014). Karakter eğitiminin kazandırmayı amaçladığı saygı, empati, sorumluluk 

bilinci, toplumsal temel değerlere bağlılık gibi becerilerin sosyal duygusal öğrenme 

eğitimlerinin amaçlarıyla örtüştüğü görülmektedir (Elias vd., 1997). 

https://www.scirp.org/journal/articles.aspx?searchcode=Maura+I.++Cascio&searchfield=authors&page=1
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Yaşam Becerileri. 

Dünya Sağlık Örgütü (DSÖ) yaşam becerilerine sahip bireylerin gündelik ihtiyaçlarını 

karşılama ve zorluklarla başa çıkabilme noktasında daha başarılı olduklarını ifade etmiştir. Bu 

beceriler ise karar verme, problem çözme, empati, öz farkındalık, iletişim, stresle başa çıkma, 

yaratıcı ve eleştirel düşünme olarak belirtilmiştir (WHO, 1996).  Sosyal duygusal öğrenme 

becerilerine bakıldığı zaman Dünya Sağlık Örgütünün tanımını yaptığı yaşam becerileriyle 

birebir örtüştüğü görülmektedir (Asra, 2022). Alanyazına bakıldığı zaman sosyal duygusal 

öğrenme ve yaşam becerileri eğitimlerinin sosyal ve kişisel liyakati artırdığı ve her iki 

eğitimin de benzer sonuçlar ortaya çıkardığı görülmektedir (Akbulut-Kılıçoğlu, 2016; Asra, 

2022; Kabakçı, 2006). 

Sosyal Beceri Eğitimi. 

Çocuklarda dış dünyayla olan bağlarının sağlıklı ve kalıcı olabilmesi adına planlanan 

yöntemsel eğitimlerin verilmesinin gerekliliğini savunan bir yaklaşımdır. Bu dönemde alınan 

sosyal beceri eğitimleri çocuğun toplumsal yeterliğinin artmasına ve toplum nezdinde kabul 

görmesine vesile olacaktır. Bireyin toplum içerisinde yer edinebilmesi, yaşayabilmesi ve 

sağlıklı ilişkiler geliştirebilmesi adına ihtiyaç duyduğu tüm yetenekler bu eğitim vesilesiyle 

çocuğa kazandırılabilmektedir (Elksnin & Elksnin, 2004). 

Sosyal beceriler toplumsal yaşamın devam etmesi, ilişkilerin sağlıklı yürütülmesi 

adına; başkalarıyla olan iletişimde olumsuz tepkileri önleyen, iletişimin başlamasını ve 

devamını sağlayan, toplumsal normlara uygun olan, bulunduğu çevreye göre değişebilen 

dinamik davranışları içermektedir (Cartledge & Milburn,1983). Bir başka tanımda ise insanın 

kendisinin ve diğer bireylerin duygularını, düşüncelerini ve davranışlarını tanımasına vurgu 

yapmaktadır (Maurice vd., 2008). Sosyal beceri eğitimi alan bireyler özellikle iletişimi 

başlatma ve sürdürebilme noktasında daha başarılı olacaklar ayrıca grup içerisinde 

verilebilecek görevleri tamamlama, duygularını yönetme, saldırgan davranışlarla baş etme ve 

problem çözme gibi becerilere de sahip olacaklardır (Kim vd., 2009). Sosyal beceri 

eğitimlerinin genel olarak tanımlarına bakıldığı zaman sosyal duygusal öğrenme 

becerilerindeki sosyal farkındalık, ilişki kurma ve öz farkındalık becerileriyle doğrudan ilişkili 

olduğu ve örtüştüğü görülmektedir (Zins vd., 2004). 

Sosyal Öğrenme Kuramı. 

Sosyal öğrenme kuramının temelinde gözlem ve taklit yoluyla dolaylı öğrenme vardır 

(Bandura, 1977). Fakat zaman içerisinde öğrenme ile ilgili yapılan araştırmalar sonrasında 

taklit ve gözlemin öğrenmeyi açıklamada yeterli olmadığını, düşünme, hafıza, davranışların 
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sonuçlarının öngörülmesi ve değerlendirilmesi gibi bilişsel süreçlerinde olması gerektiğini 

vurgulamıştır (Davis vd., 2014). 

Sosyal öğrenme kuramının; karşılıklı belirleyicilik, sembolleştirme kapasitesi, öngörü 

kapasitesi, dolaylı öğrenme kapasitesi, öz düzenleme ve öz yargılama kapasitesi olmak üzere 

altı temel ilkesi vardır (Senemoğlu, 2020). Sosyal öğrenme kuramının ilkelerinden biri olan 

öngörü kapasitesi bireyin hedef belirleyebilmesini ve plan yapabilmesini sağlayan bir beceri 

olarak karşımıza çıkmaktadır ve bu beceri sosyal duygusal öğrenme becerilerinden öz 

yönetim becerisiyle birebir örtüşmektedir. Ayrıca öz düzenleme ve yargılama kapasitesinin de 

SDÖ becerilerinden öz farkındalık ile doğrudan ilişkili olduğu görülmektedir (Asra, 2022). 

Bütünsel Çocuk Yaklaşımı. 

Öğrencilerin mevcut potansiyellerinin açığa çıkartılabilmesi için tüm gelişim 

alanlarında bir mesafe katedilmelidir. Tek bir alanda gelişimin gösterilmesi başarı ve öğrenme 

noktasında yeterli olmayacaktır. Bundan ötürü öğrencinin sosyal, fiziksel, zihinsel ve 

duygusal gelişim alanlarının topyekûn geliştirilmesi gerekir (Slade & Griffith, 2013). Bu 

yaklaşımın dayandığı beş temel ilke bulunmaktadır (Lewallen vd., 2015). 

1. Sağlıklı (Healty): Bireyin sağlıklı bir yaşam tarzını öğrenmesi, benimsemesi ayrıca 

okulda geçirdiği süreyi sağlıklı bir şekilde nihayetlendirmesidir. 

2. Güvenli (Safe): Öğrenci ruhsal ve fiziksel olarak kendini güvende hissettiği 

ortamda daha verimli olarak öğrenme faaliyetini gösterir. 

3. Katılımlı (Engaged): Öğrenmenin en önemli faktörlerinden biri aktif katılımın 

sağlanmasıdır.  

4. Destekli (Supported): Öğrenme, kendisini geliştirme noktasında çevrenin desteğini 

almalıdır.  

5. Meydan Okuyan (Challenged): Öğrenci gelişimini sağlayabilme adına zorluklara 

karşı koymak zorundadır (Asra, 2022). 

Başlıca Sosyal Duygusal Öğrenme Modelleri  

Hayatın sosyal, duygusal boyutlarını anlamaya, kavramaya, duyguları verimli ve etkili 

yönetebilmeye, problem anlarında kalıcı çözümler bulabilmeye dair bir süreci içeren sosyal 

duygusal öğrenme becerilerinin kavramlaştırılması adına çeşitli modeller geliştirilmiştir. 

Alanyazında yapılan çalışmalara bakıldığı zaman CASEL Modeli, Ekonomik İş birliği 

ve Kalkınma Örgütü- OECD Modeli, Dünya Sağlık Örgütü -WHO Modeli, Big Five -Büyük 

Beş Modeli ve P21- 21. Yy. Becerileri Modeli gibi farklı kavramsallaştırmalar dikkat 

çekmektedir. 
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Sosyal ve Duygusal Öğrenme için İş birliği [Collaboration of Academics for Social 

Emotional Learining (CASEL) sosyal duygusal öğrenme üzerine kuramsal çalışmalar yapmış 

ve bu minvalde ortaya konan birçok programı irdeleyerek sosyal duygusal öğrenmenin 

duygusal boyutu olarak kabul edilen beş faktörlü bir model ortaya koymuştur. (Sarısoy vd., 

2021) 

CASEL’in duygusal beş alt boyutuna bakıldığı zaman öncelikle bireyin anlık 

duygularının, yeteneklerinin bilincinde olduğu ‘öz farkındalık’ boyutu dikkat çekmektedir. Bir 

diğer boyut ise; kişinin duygularıyla baş edebildiği, azim ve sabrın gösterilebildiği, tüm 

olumsuzluklara rağmen metanetle tekrardan ayağa kalkıp sorumluklarını yerine getirebildiği 

‘öz yönetim’ boyutudur. Yine bireyin empati kurabildiği ve bunu gösterip ifade edebildiği 

‘sosyal farkındalık’ boyutu da CASEL’in üzerinde durduğu bir alt boyut olarak karşımıza 

çıkmaktadır. Olumlu ilişkilerin kurulduğu, grup çalışmalarına uyum sağlanabildiği boyut olan 

‘ilişki becerileri’ boyutu ve alınan karalarda etik ilkelerin göz önünde bulundurulduğu 

“sorumlu karar verme” boyutu ise modelin diğer bileşenleridir. 

Şekil 1. CASEL Tarafından Ortaya Konulan Sosyal ve Duygusal Öğrenme Becerileri Modeli 

 

Dünya Sağlık Örgütü (WHO) geliştirmiş olduğu model kapsamında vurgulamış 

olduğu iletişim becerileri ve bireyler arası beceriler, karar verme ve eleştirel düşünme ile başa 

çıkma ve kendi kendini yönetme olarak ifade ettiği üç ana becerinin birbiriyle ilişkili 

olduğunu ve bunların birlikte geliştirilebileceğini ifade etmektedir. Bu bağlamda beceriye 

dayalı sağlık eğitimi yaklaşımına vurgu yapılarak, çeşitli öğrenme deneyimleriyle bilginin, 

tutumun ve becerilerin geliştirilmesi yoluyla sağlıklı yaşam tarzlarının ve koşullarının 

oluşturulabileceği ifade edilmektedir. 
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Şekil 2. WHO Sosyal ve Duygusal Öğrenme Becerileri Modeli Çerçevesi 

 

Ekonomik İş birliği ve Kalkınma Örgütü’nün (OECD) geliştirmiş olduğu model ise 

bireyin beceri gelişimine ve böylelikle değişime etki edebilecek her türlü çevresel faktöre 

dikkat çekmiştir. OECD sosyal duygusal becerilerin yaşla orantılı olduğunu yaş ilerledikçe 

beceri gelişiminde de mesafe kat edildiğini vurgulamaktadır. OECD modeli görev 

performansı, duygu düzenlemesi, iş birliği, açık fikirlilik, başkalarıyla etkileşim ve birleşik 

beceriler olmak üzere altı alt boyuttan oluşmaktadır (OCED, 2015, 2018). 

Şekil 3. OECD’nin Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Çerçeve Modeli 

 

Big Five (Büyük Beşli) modeli beş faktörlü kişilik kuramı esas alınarak geliştirilmiştir. 

Model ile deneyime açıklık, dürüstlük ve sorumluluk, dışa dönüklük, uyumluluk ve 

nevrotiklik/duygusal dengesizlik olmak üzere beş temel beceriye dikkat çekilmiştir. Bu 

modelde daha çok çalışma hayatına yönelik becerilere yer verilmiştir. Büyük beşli modeliyle 

birlikte öğrenmenin daha kolay olacağı, davranış problemlerinin azalacağı ve bu becerilerin 

dezavantajlı öğrencileri destekleyeceği vurgulanmıştır. (MEB, 2023). 
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Şekil 4. Big Five-Büyük Beş Sosyal ve Duygusal Öğrenme Becerileri Modeli Çerçevesi 

 

P21-21. Yüzyıl becerileri; hızla gelişmekte, değişmekte ve dönüşmekte olan dünyada, 

bireylerin bu değişimlere daha kolay uyum sağlaması ve yaşamını sağlıklı bir şekilde devam 

ettirebilmesi adına önem arz etmektedir. 

Bu araştırmada sosyal duygusal öğrenme becerilerinin ölçülmesi ve değerlendirilmesi 

sürecinde CASEL tarafından ortaya konulan kavramsal çerçeve temel alınmıştır. Bu nedenle 

CASEL tarafından ortaya konulan çerçevede yer alan beceri setini oluşturan beceriler aşağıda 

sırasıyla ve daha detaylı olarak açıklanmaktadır. CASEL (2005) tarafından ortaya konulan 

sosyal duygusal öğrenme becerileri modeli 5 temel beceriye dikkat çekmiş ve becerilerin 

geliştirilmesi gerektiğini ifade etmiştir. Bunlar; 

Öz Farkındalık. 

Bireyin duygu, düşünce ve davranış dinamiklerinin farkında olma kapasitesi olarak 

ifade edilmektedir. Bu becerinin gelişmiş olması kişinin kendini tanımasına dolayısıyla 

eksikliklerinin farkına varıp o alanda kendini geliştirmesine olanak sağlayacaktır (Gizir, 

2007). Ayrıca kendilerini iyi tanıyan bireyler duygularının davranışlarını nasıl etkilediğini 

bilir ve nelere yol açabileceğine dair değerlendirme yapabilirler. Bireylerin duygu ve 

düşüncelerini ifade biçimleri, eleştirel fikirlere karşı tutumları, kendilerini ifade etme 

biçimleri vb. öz farkındalık kapasiteleri hakkında bilgi vermektedir (Kabakçı,2006). 

Öz Yönetim. 

Öz farkındalıkla yakından ilgili olup farkındalığı kazanılmış veya tanınmış, 

tanımlanabilmiş duyguların farklı ortam ve durumlarda en verimli şekilde yönetilebilmesini 

sağlayan bir beceri olarak karşımıza çıkmaktadır (Davis vd., 2014). Öz yönetim becerisiyle 

birlikte kişinin daha isabetli hedefler koyabileceği, konsantrasyonunu kaybetmeyeceği, 

duygularını daha kolay yönetip, kontrol edebileceği ve bu şekilde daha hızlı bir kişisel gelişim 

kat edebileceği ifade edilmektedir 
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Sosyal Farkındalık. 

Bireyin iletişim becerilerini etkin kullanarak çevresindeki insanların duygularını, 

düşüncelerini anlayabilmesi olarak ifade edilmektedir.  Bu beceri bireysel farklılıkları, farklı 

düşünceleri ve anlayışları fark edebilmeyi sağlayacaktır (Mutlu, 2020). Öz farkındalıktan 

farklı olarak bireyin kendisinden ziyade diğer bireylerin ve o bireylerin eylemlerinin farkında 

olarak onlara karşı daha olumlu düşünce ve duyguları hissetmesi olarak düşünülebilir 

(Denham vd., 2010). Bu becerinin en önemli göstergesi daha empatik ve anlayışlı olmak 

olarak karşımıza çıkmaktadır (Durualp, 2014). 

İlişki Kurma Becerileri. 

Çevreyle olumlu ilişkiler kurabilmeyi, bu etkileşimin devam ettirilebilmesini, süreç 

içerisinde karşılaşılabilecek tüm olumsuzluklara direnç göstererek yılmadan olumsuzlukların 

üstesinden gelebilmeyi amaçlayan bir beceri alanıdır (Aksoy, 2020). 

Sorumlu Karar Verme. 

Bireyin seçimlerinin sorumluluğunu göz önünde bulundurarak ahlaki, güvenilir ve 

olumlu kararlar verme yeteneği olarak kabul görmektedir (Elias, 1997). Bu vesileyle birey 

alacağı kararların sonuçlarını değerlendirebilmeyi kazanmış olacaktır. 

Sosyal Duygusal Öğrenme ile İlgili Araştırmalar 

Durualp (2014) tarafından yapılan araştırmada cinsiyet ve sınıf düzeyi değişkenlerinin 

sosyal duygusal öğrenme beceri düzeyleri üzerindeki etkisi araştırılmıştır. 7. ve 8. sınıf kız 

öğrencilerin sosyal duygusal öğrenme beceri düzeylerinin erkek öğrencilerden daha yüksek 

olduğu sonucuna varılmıştır. Ayrıca 8. Sınıf kız öğrencilerin SDÖ beceri düzeylerinin 6. sınıf 

kız öğrencilerine göre daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

Kabakçı ve Korkut (2008) tarafından yapılan araştırmada sosyal duygusal öğrenme 

beceri düzeyleri ile sınıf seviyesi, cinsiyet ve sosyo-ekonomik düzey arasındaki ilişki 

incelenmiştir. Sınıf düzeyi arttıkça sosyal duygusal öğrenme becerilerinin arttığı, kız 

öğrencilerin de erkek öğrencilere göre sosyal öğrenme becerilerinin düzeylerinin yüksek 

olduğu tespit edilmiştir. 

Kabakçı (2006) tarafından yapılan araştırmada ortaokul öğrencilerine yönelik akran 

zorbalığına yönelik bir çalışma yapılmıştır. Sosyal duygusal öğrenme çalışmalarıyla akran 

zorbalığının azaldığı ifade edilmiştir. 
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Yıldız ve Kahraman’ın (2021) ortaokul öğrencilerinde psikolojik dayanıklılık, sosyal 

duygusal öğrenme becerileri ve yaşam doyumu arasındaki ilişkiyi incelediği çalışmasında; 

sosyal duygusal öğrenme becerileri, psikolojik dayanıklılık, yaşam doyumu arasında pozitif 

bir ilişki bulunduğu ifade edilmektedir. 

Yılmaz’ın (2014) ortaokul 6.7.8. sınıf öğrencilerinin algılanan ebeveyn tutumları ile 

sosyal duygusal öğrenme becerileri arasındaki ilişkinin incelenmesi adlı çalışmasında; 

öğrencilerin anne baba tutumlarına ilişkin algıları ile sosyal duygusal öğrenme becerileri 

arasında anne psikolojik kontrol hariç pozitif yönde ve istatistik bakımından anlamlı bir ilişki 

olduğu sonucuna varmıştır. 

Candan ve Yalçın’ın (2018) ergenlerin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin sosyal 

ilişki unsurları ve umut düzeyi ile ilişkisinin incelenmesi adlı çalışmasında; sosyal ilişki 

unsurları ve umut düzeylerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin tüm alt boyutları 

üzerinde yordayıcı olduğu bulunmuştur. 

Totan (2018) ergenlerde sosyal ve duygusal öğrenme ölçeğinin geliştirilmesi adlı 

çalışmasında; araştırmaya 905 ergen katılmış ve ölçeğin geçerlilik ve güvenirlik çalışmaları 

klasik test teorisi kullanılarak incelenmiştir. Açımlayıcı faktör analizi sonuçları ortaya konulan 

yapının kuramsal temelle örtüştüğünü ifade etmektedir. Ölçme aracının sosyal ve duygusal 

öğrenmeyi toplamda 23 maddeden ve beş temel bileşenden oluşan bir yapı olarak 

değerlendirdiği ifade edilmiştir. 

Aksoy’un (2020) ergenlerin sosyal duygusal öğrenme düzeyinin incelenmesi adlı 

çalışmasında okulda öğrendiği her bilgiyi öğrencinin sosyal hayata aksettirmesinin her zaman 

mümkün olmayabileceği vurgulanmış fakat okul ortamında sosyalleşen ve sosyal duygusal 

öğrenmesini sağlayan çocukların okulda öğrendikleri bilgiyi de okul dışı hayatlarına daha 

kolay aktarabildikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Taş ve Arabacı’nın (2020) çalışmasında; ergenlere uygulanan yapılandırılmış 

psikoeğitim programının, suça itilmiş ergenlerin sosyal duygusal öğrenme becerilerinde 

anlamlı ölçüde bir değişime neden olduğu ifade edilmiştir. 

Maurice (2004), sosyal duygusal öğrenme becerilerini kazanamayan bireylerde 

öğrenme güçlüğünün görüldüğünü de ifade ederek, kendinin ve başkalarının duygularının 

farkında olmak, duygularını düzenlemek, yönetmek, ihtiyaçlarının farkında olmak gibi sosyal 

duygusal öğrenmenin temel beceri alanlarının geliştirilmesinin akademik öğrenmeyi de 

etkilediği sonucuna varmıştır. 

https://journals.sagepub.com/doi/abs/10.2307/1593632#con
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Davis vd. (2014), sosyal duygusal öğrenme becerileri yüksek öğrencilerin sosyal 

ilişkilerinde ve akademik hayatlarında daha başarılı bir gelişim gösterdiklerini 

vurgulamaktadır. Motivasyon, sosyal ilişkiler, psikolojik, duygusal sıkıntılarla baş edebilme 

ve yönetebilme vb. gibi sosyal duygusal öğrenme becerilerinin gelecekteki akademik 

sonuçların bir göstergesi olarak ne ölçüde kullanılabileceğini tartışmışlardır. 

Öz Yeterlik 

Bireyin bir işi yapabileceğine dair inancını ifade eden öz yeterlik kavramı ilk kez 1977 

yılında Bandura tarafından çeşitli fobilere sahip bireylerle yapılan çalışmalar ile ele alınmıştır 

(Sakız, 2013). Bu inanç ya da bireyin kendine dair beslemiş olduğu bu düşünceler kişinin 

duygularını, düşüncelerini, bir işi yapabilme isteğini ve dolayısıyla davranışlarını doğrudan 

etkilemektedir (Bandura,1999). 

Albert Bandura tarafından geliştirilen Sosyal Bilişsel Kuramın temel ilkelerinden olan 

öz yeterlik bireyi harekete geçiren en önemli motivasyon kaynağı olarak 

değerlendirilmektedir (Arseven, 2016). Bireylerin potansiyellerinin farkına varmaları ve bir 

işin yapılması noktasında kesin kanaat getirip gerekli planlamaları yaparak harekete geçmeleri 

öz yeterlik algısını ifade etmektedir (Okur & Ümmet, 2021). Öz yeterlik bireyin bir görevin 

yerine getirilmesi noktasında üstesinden gelebileceğine dair inanç olarak 

değerlendirilmektedir (Schunk, 1995). Öz yeterlik; bireyin harekete geçmesine zemin 

oluşturan ve bunun sonucunda önemli kararların alınmasında etkili olan bilişsel kapasiteyi 

içermektedir (Bandura, 1999). Sahip olunan bilgi ve becerilerin açığa çıkması da bireyin 

kendine dair sahip olduğu yapabilirlik düşüncesine göre farklılık göstermektedir (Öncü, 

2012). 

Öz yeterlik Bilgi Kaynakları 

Öz yeterlik inancının oluşumunda birçok psiko-sosyal faktör etkili olmaktadır 

(O’Sullivan, 2011). Bandura bu noktada etkili olan dört temel etkene vurgu yaparak bunların; 

doğrudan deneyimler, dolaylı yaşantılar, sözel ikna, fizyolojik ve duygusal durum olduğunu 

ifade etmiştir (Bandura, 1977). 

Doğrudan Deneyimler. 

Bandura (1982) öz yeterlik inancının en önemli kaynağının geçmiş başarılı yaşantılar 

olduğunu ifade etmiştir. Bireyin özellikle tecrübe ettiği yaşantılarla tekrar karşılaşması o işi 

başarabileceğine dair inancı daha güçlü hale getirmektedir. Olumsuz deneyimler ise bu 

noktada kişiyi olumsuz etkileyebilmektedir (Yang, 2004). Deneyimler esnasında yaşanan 

https://www.tandfonline.com/author/Davis%2C+Alan
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güçlükler, bireyin göstermiş olduğu çabası, yardım alıp almaması gibi etkenler öz yeterlik 

inancının oluşumunu etkilemektedir. Birey bir işi yaparken az bir çabayla başarabilmiş ise 

kendine dair inancı o oranda daha güçlü gelişmektedir veya hiç yardım alamadan bir işi 

tamamlamışsa yine kendine dair algısı daha güçlü olacaktır (Bandura, 1999). 

Dolaylı Yaşantılar. 

Bireyin karşılaşabileceği her şeyi önceden deneyimlemesi mümkün değildir bu yüzden 

başkalarının bu manada yaşantıları ve aldıkları sonuçlar, o işe karşı bireyin öz yeterlik 

inancını etkilemektedir (Kaygas vd., 2023). Özellikle aynı özellik ve standartlara sahip 

kişilerin deneyimlerinin gözlemlenmesinin bu inancın gelişimi noktasında daha etkili olacağı 

düşünülmektedir. Bir işin tamamlanması noktasında en belirleyici faktörlerin güç, yaş, fiziksel 

ve mental durum vb. olduğu düşünüldüğünde aynı özelliklere sahip kişilerin benzer başarılar 

elde edebileceği ifade edilmektedir. 

Sözel İkna. 

Öz yeterlik inancının en önemli kaynaklarından biri olan sözel iknada bireyin 

çevresinin, yetenekleri ve becerileri noktasında kendisini desteklenmesinin oldukça önemli 

olduğu vurgulanmaktadır (Bandura, 1988). Bu manada çevrenin birey üzerindeki kanaatleri 

bu inancın oluşumu ve gelişimi noktasında doğrudan etkili olmaktadır.  Çevrenin birey 

üzerinde bu inancın gelişmesi adına etkili olabilmesi için, iletilen sözel ikna ifadelerinin 

gerçeği yansıtması, bireyin yetenekleriyle sözel ikna ifadelerinin örtüşmesi ayrıca verilen 

mesajın içeriği, mesajın verilme şekli ve mesajı veren kişi de bu ifadelerin etkili olması 

açısından önem arz etmektedir (Yıldız & Seferoğlu, 2020). 

Fizyolojik ve Duygusal Durum. 

Öz yeterlik inançları kişinin yetenekleriyle doğrudan ilişkilidir, bir işi yapma adına 

yeterli yeteneğe sahip olduğunu düşünen bireyin bu manada yeterlik inancı da yüksek 

olacaktır, fakat yeteneğin tek başına değerlendirilmesi yeterli olmamakla beraber kişinin 

fizyolojik ve psikolojik durumu da anlık performansını açığa çıkartmasına mâni olacağı için 

yeterlik inancını yakından etkileyecektir. Bireyin pozitif bir psikolojik yapıya sahip olması 

veya fizyolojik olarak herhangi bir rahatsızlık hissetmemesi yeteneklerini daha verimli 

kullanmasına bu da öz yeterlik inancını geliştirmesine sebep olacaktır (Bandura, 1988). 

Öz Yeterlik İnancını Harekete Geçiren Süreçler 

Birey yapı olarak bilişsel, duyuşsal, davranışsal ve sosyal bir varlıktır. İnsanın varlığını 

inşa eden bu alanlar birbirlerini doğrudan etkilemektedirler. Bir işin yapabileceğine dair 
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düşüncesi olan bireyin duyuşsal açıdan da hazır olması o işi yerine getirme noktasında 

davranışlarını da etkileyerek bireyi harekete geçirecektir. Bandura (1999), öz yeterlik 

inancının ortaya çıkmasında etkili olan dört temel sürecin olduğunu belirterek bu süreçlerin; 

bilişsel, motivasyonel, duygusal süreçler ve seçim süreçleri olduğunu ifade etmiştir. 

Bilişsel Süreçler. 

Birey hedefleri doğrultusunda yaşayan, bu doğrultuda kendini gerçekleştirme adına 

başarının peşinde koşan bir varlıktır. Bu süreç içerisinde gösterilen her türlü davranışsal ve 

duygusal tepki bilişsel bir sürecin ürünü olarak karşımıza çıkmaktadır. Bireyin bir işi 

yapabileceğine dair düşüncesi onun öz yeterlik inancının oluşmasına ve güçlendirmesine etki 

sebep olacaktır (O’Sullivan, 2011). 

Motivasyonel Süreçler. 

Bireyi harekete geçiren ve bu hareketin devamlılığını sağlayan bir güç olarak 

karşımıza çıkan motivasyon kavramı bireyin öz yeterlik inançlarını doğrudan etkilemektedir. 

Birey bir davranışı yerine getireceği zaman yeterli motivasyona sahip ise o davranışı ortaya 

koyabileceği yeterlik inancına da doğal olarak sahip olacaktır (Coşkun, 2023). 

Duygusal Süreçler. 

Düşünceler bireyin duygu ve davranışları üzerinde yüksek etkiye sahiptir. Bir kişi 

kendine dair olumsuz düşüncelere sahip ise duygu durumu ve buna bağlı olarak davranışları 

da olumsuz bir hal alacaktır. Bir bütün olarak ele alındığı zaman düşünce, duygu ve 

davranışların olumlu ya da olumsuz olması bireyin öz yeterlik inancını etkileyecektir. Öz 

yeterlik inancı yüksek olan bireylerin ise duyuşsal manada daha dirençli olacakları ve 

olumsuzluklarda daha az etkilenecekleri ifade edilmektedir (Ciminli, 2022). 

Seçim Süreçleri. 

İnsan çevresiyle sürekli etkileşim içerisindedir. Bu etkileşimin sonucu olarak hem 

çevreden etkilenmekte hem de çevresini etkilemektedir. Bu etkileşim içerisinde en önemli 

etken kişinin seçimleri olmuştur (Ekinci, 2011). Bu seçimler, birey sahip olduğu kapasitesinin 

ne kadarının farkında ise bu kapasiteden o oranda etkilenecektir. Öz yeterlik inancı yüksek 

olan bireylerin seçimler noktasında daha geniş bir yelpazeye sahip olacağı için bundan dolayı 

bu bireylerin sonuca gitme başarıları da daha yüksek olacaktır (Eker & Taş, 2023). 



 

31 

Akademik Öz Yeterlik 

Öz yeterlik bireyin sahip olduğu kapasitesine dair inançlarını yansıtan genel bir 

kavramdır. Fakat özele inildiği zaman bireyin meşgul olduğu veya yapmak istediği bir 

davranışa dair inancı o alan ait öz-yeterliğini ifade etmektedir (Bandura, 1999). Akademik öz 

yeterlik de akademik alandaki görev ve sorumluluklarını yerine getirme noktasında kişinin 

kendine dair beslemiş olduğu inançlarını içermektedir (Bandura, 1999; Owen & Froman, 

1988; Zimmerman,1995). Yine alanyazına bakıldığı zaman farklı tanımların da olduğu 

görülmektedir. Akademik öz yeterlik belirlenen hedeflere ulaşma noktasında kişinin 

kapasitesine dair kişisel inancı olarak tanımlanmaktadır (Zimmerman, 1995). Başka bir 

tanımda ise akademik öz yeterlik bireyin eğitim hedeflerine ulaşma noktasında sahip olması 

gereken davranışları yerine getirme kapasitesine dair inancını ifade etmektedir (Linnenbrink 

& Pintrich, 2003). 

Akademik öz yeterlik inancı öğrencinin davranışlarını, bilişsel dünyasını ve 

motivasyonunu doğrudan etkileyen bir faktördür. Bir öğrencinin öğrenme ve bu öğrenme 

faaliyetlerine katılma isteği öz yeterlik inancından kaynaklanmaktadır. Öğrenme süreci 

başarılı sonuçlanırsa bu durum öz yeterlik inancının da gelişmesine ve güçlenmesine katkı 

sağlayacaktır (Linnenbrink & Pintrich, 2003).  Ayrıca akademik öz yeterliği yüksek 

öğrencilerin zorlu şartlara maruz kaldığı dönemlerde geliştirmiş oldukları duygusal tepkiler de 

daha hafif olmaktadır ve bu öğrenciler bu süreci daha sakin ve sorunsuz atlatmaktadırlar 

(Eccles & Wigfield, 1995). 

Öğrencinin okula dair olumlu tavırlar geliştirebilmesi, okula aidiyet hissedebilmesi de 

akademik öz yeterlilik inancına doğrudan bağlıdır (Schunk & Mullen, 2012). Öğrencinin 

hedef belirlemesi ve hedefleri doğrultusunda hareket edebilmesi için öz yeterlik noktasında 

belli bir inanca sahip olması gerekir (Karamanlı, 2019). 

Akademik Öz Yeterliğin Boyutları. 

Akademik öz yeterlik teknik beceri, sosyal statü ve bilişsel uygulama olmak üzere üç 

ana boyuttan oluşmaktadır. Teknik beceri; bir işin başarılı bir şekilde tamamlanabilmesi adına 

gerekli bilgi, yöntem ve tekniklerin doğru ve yerinde kullanılabilmesi yeteneğidir (Biricik, 

2015). Sosyal statü boyutu; bireyin yaptıkları ve başardıkları ile elde ettiği değer olarak ifade 

edilmektedir. Davranışlar durağan olmadığı için bireyin statüsü de sürekli değişiklik 

göstermektedir (Atik, 2016).Bilişsel uygulama boyutu ise; bireyin sosyalleşme aşamasında 

kendisini hayata hazırlayacağı yeni ve faydalı bilgileri öğrendiğini ifade etmektedir (Bostan, 

2021). 



 

32 

Akademik Öz Yeterliği Etkileyen Faktörler. 

Öğrencilerin akademik öz yeterlik algıları eğitim yaşantılarını doğrudan etkilemektedir 

(Bilge vd., 2014). Eğitim süreci nitelik açısından ne kadar kaliteli ve verimli geçirilirse 

geleceğe dair daha başarılı ve isabetli kararlar alınacak ve arzu edilen bir hayatın da temelleri 

atılmış olacaktır. Akademik öz yeterlik algısı öğrenciler adına onların başarılarını yordayan ve 

akademik öz güvenlerini ortaya koyan bir inanç olarak ifade edilmiştir (Chermers vd., 2001). 

Öğrencilerin akademik öz yeterlik algıları, yaşantıları ve kabiliyetleri ile doğrudan 

ilişkilidir (Schunk vd., 1995). Bu algıyı etkileyen faktörlere de dikkat çekilerek yapılacak 

çalışmalar bu doğrultuda planlanmalıdır. Öğrencilerin deneyimledikleri ve başarıya ulaştıkları 

oranda akademik öz yeterlik algılarını geliştirecekleri bilinmeli ve bu noktada beklentiler ve 

verilen görevlerin onların kapasitelerine uygun olmasına özen gösterilmelidir (Boyacı & 

Özhan, 2018). Akademik öz yeterlik algısı çok boyutlu bir yapı olarak değerlendirilmelidir. 

Öğrencilerin başardıkları alana dair akademik algıları yüksek olurken, başarısız oldukları 

alana dair algı düzeyleri düşük olacaktır. Öğrencilerin bulundukları ortam, sınıf yapısı vb. 

nedenler kendilerine dair algılarını doğrudan etkilemektedir. Öğrenciler ancak yeteneklerini 

ortaya koyabileceği uygun bir ortamın olduğu durumlarda var olan yeteneklerini beceri 

seviyesine taşıyabileceklerdir (Güzel, 2017). 

Öğrencilerin akademik öz yeterlik algılarını etkileyen faktörleri Schunk (1995); hedef 

belirleme, bilgi işleme süreçleri, model alma, geri bildirim ve ödüller olarak sınıflandırmıştır 

(Pehlivan, 2023). 

Hedef belirleme; öğrenciyi hareket geçirecek, motivasyonunu artıracak en önemli 

faktörlerin başında gelmektedir. Bu manada öğrenciler hedefe ulaşma noktasında öğretime 

katılma suretiyle bir performans göstereceklerdir. Öğrencinin bilişsel hareketliliğini sağlayan 

bu durum kendisine dair algısını da doğrudan etkileyecektir. Özellikle bu süreçte motivasyonu 

daha çok teşvik eden yakın hedeflerden başlanması daha etkili olacaktır (Ekinci, 2011). 

Bilgi işleme; öğrencinin bilgi edinme süresi, seviyesi bu manada kendine dair 

besleyeceği öz güveni doğrudan etkilemektedir. Uygulanan bilişsel stratejilerin etkisi 

görüldükçe motivasyon artacaktır. Schunk (1995) öz yeterlik algısının uygulanan öğrenme 

stratejilerini kullanma motivasyonuyla olumlu yönde ilişkili olduğunu ifade etmektedir. 

Modeller; öğrenciler akranlarının performanslarından doğrudan etkilenirler. Onların 

başarılı oldukları alanlarda kendilerinin de yapabileceklerine dair bir öz güven geliştirirler. Bu 

süreçte gözlemlenebilecek başarısızlık deneyimleri de öz yeterlik algısını olumsuz 
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etkileyebilmektedir. Dolaylı yaşantılardan kaynaklı olumsuz algılar kişinin kendi deneyimleri 

sayesinde aşılabilmektedir. 

Geribildirim; öğrencilerin öğrenme sürecinde dönüt almaları, motivasyonlarını, sürece 

olan bağlılıklarını, işlevselliklerini doğrudan etkilemektedir. Öğrenme becerileri yüksek 

öğrencilere anında geri bildirimde bulunmak da onların öğrenmeye dair yeterliklerini 

artırabilir (Güzel, 2017). 

Ödüller; Öğrencinin bir mesafe kat ettiğini düşünmesine neden olabilecek en önemli 

somut göstergelerden biri de ödüllendirilmesidir. Bu öğrenciye bir gelişmenin olduğunun 

mesajını vermektedir. Bandura (1988), ödülün en önemli motivasyon kaynaklarından biri 

olduğunu ifade etmektedir. 

Akademik öz yeterlik inancı, öğrencilerin eğitim sürecine daha aktif katılımlarının 

sağlanmasıyla geliştirilebilir. Öğrenme stratejilerinin kullanılabilirliği, model alınan kişiler, 

dönütler ve ödüller akademik öz yeterlik algısını doğrudan etkilemektedir (Satıcı, 2013). 

Akademik Öz Yeterlik ile İlgili Araştırmalar. 

Satıcı (2013) tarafından üniversite öğrencileri ile yürütülen araştırmada akademik öz 

yeterlik üzerinde akademik başarının, akademik motivasyonun ve akademik kontrol odağının 

önemli yordayıcılar olduğu tespit edilmiştir. 

Şah (2013) tarafından üniversite öğrencilerine yönelik yapılan araştırmada iletişim 

becerileri ile akademik öz yeterlik arasında pozitif ve yüksek bir ilişkinin olduğu tespit 

edilmiştir. 

Koçer (2014) tarafından 460 ortaokul öğrencisine yönelik yapılan araştırmada 

öğrencilerin benlik algıları ile akademik öz yeterlikleri arasındaki ilişki incelenmiş olup iki 

değişken arasında anlamlı bir ilişkinin olduğu tespit edilmiştir. 

Güldü (2015) tarafından yapılan araştırmada lise öğrencilerinin okul metaforları, 

akademik öz yeterlikleri ve lise yaşam kalitesi arasındaki ilişki incelenmiştir. Akademik öz 

yeterlik ile istenmeyen mekân faktörü arasında negatif yönde ve anlamlı; yaşam kaynağı ile 

akademik öz yeterlik arasında pozitif yönlü anlamlı bir ilişki olduğu sonucuna varılmıştır. 

Aksu (2015) tarafından yapılan araştırmada lise öğrencilerinin suça eğilimleri, sosyal 

ilişkileri ve akademik öz yeterlikleri arasındaki ilişki incelenmiştir. Öğrencilerin suça eğilim 

davranışlarının, akademik öz yeterlik ve sosyal ilişki düzeylerini anlamlı bir şekilde yordadığı 

görülmüştür. 
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Akyüz vd. (2016) tarafından üniversite öğrencilerine yönelik yapılan araştırmada 

örgütsel güven ve akademik öz yeterlik algılarının öğrencilerin sinizm ve etik dışı davranış 

eğilimlerini nasıl etkilediğine bakılmıştır. Akademik öz yeterlik algısı ile yönetime güven 

sinizmi arasında pozitif, arkadaşa güven genel sinizmi arasında ise negatif yönlü anlamlı bir 

ilişki bulunmuştur. Akademik öz yeterlik etik dışı davranışları negatif yönlü anlamlı 

etkilemektedir. 

Atik ve Erkan (2017) tarafından lise öğrencileri ile bir araştırma yapılmış olup, umut 

düzeyleri ile akademik öz yeterlik arasında pozitif yönde anlamlı bir ilişkinin olduğu 

sonucuna varılmıştır. Ayrıca akademik öz yeterlik ile problem çözme becerisi öğrencilerdeki 

umut düzeyinin anlamlı bir yordayıcısı olarak tespit edilmiştir. Genel bir ifadeyle umut düzeyi 

yüksek olan öğrencilerin akademik öz yeterlik düzeyi ile problem çözme becerilerinin de 

yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

Aktaş (2017) tarafından ilahiyat fakültesi öğrencileri ile yapılan araştırmada akademik 

güdülenme ile akademik öz yeterlik arasındaki ilişki incelenmiş olup, iki değişken arasında 

pozitif yönde anlamlı bir ilişki olduğu tespit edilmiştir. Öğrencilerin akademik güdülenme 

düzeyleri arttıkça akademik öz yeterlik düzeyleri de artmaktadır. 

Koç ve Arslan (2017) tarafından ortaokul öğrencileri ile bir çalışma yapılmış olup, öz 

yeterlik ile okuma stratejileri biliş üstü farkındalıkları arasındaki ilişki incelenmiştir. İki 

değişken arasında pozitif yönde anlamlı bir ilişkinin olduğu tespit edilmiştir. 

Polat (2017) tarafından üniversite öğrencilerine yapılan çalışmada ise akademik öz 

yeterlik, kaygı ve akademik başarı arasındaki ilişki incelenmiştir. Akademik öz yeterlik ile 

akademik başarı arsında pozitif yönde bir ilişkinin olduğu görülmüştür. Ayrıca normal 

düzeyde yaşanan kaygı ile akademik öz yeterlik arasında pozitif yönde bir ilişki tespit 

edilmiştir. 

Karademir vd. (2018) tarafından ortaokul öğrencilerine yönelik bir araştırma yapılmış 

olup, akademik öz düzenleme ile akademik öz yeterlik arasında pozitif yönde anlamlı bir 

ilişkinin olduğu tespit edilmiştir. 

Gültekin ve Gürer (2018) tarafından 400 öğretmen adayı üzerine bir çalışma 

yapılmıştır. Çalışmada akademik öz yeterlik ile akademik erteleme arasında negatif yönde 

ilişki olduğu tespit edilmiştir. 

Uslu (2018) tarafından üniversite öğrencilerine yönelik bir araştırma yapılmış liderlik, 

akademik öz yeterlik ve okula yabancılaşma arasındaki ilişki incelenmiştir. Akademik öz 
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yeterlik ile liderlik arsında pozitif yönde anlamlı bir ilişki bulunurken, akademik öz yeterlik 

ile okula yabancılaşma arasında negatif yönde bir ilişki olduğu sonucuna varılmıştır. 

Sıvacı ve Çöplü (2020) tarafından üniversite öğrencilerine yönelik bir araştırma 

yapılmış olup, öğrencilerin akademik öz yeterlik, akademik motivasyon ve yaşam boyu 

öğrenme eğilimleri arasındaki ilişki ele alınmıştır. Öğrencilerin akademik öz yeterlik 

düzeylerinin akademik motivasyon düzeylerini %25 oranında açıklamakta olduğu 

bulunmuştur. Ayrıca akademik öz yeterliğin, yaşam boyu öğrenme eğilimlerini hem doğrudan 

hem de dolaylı olarak yordamakta olduğu sonucuna varılmıştır. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

Yöntem 

Bu bölümde araştırmanın metodolojik temelini oluşturan model, evren ve örneklem, 

veri toplama yöntemleri ve verilerin analiz süreçleri detaylı bir şekilde sunulmuştur. 

Araştırmanın Modeli 

Bu çalışma, sosyal duygusal öğrenme becerileri ile okul tükenmişliği arasındaki 

ilişkide akademik öz yeterlik değişkeninin aracı rolünü belirleme amacını taşımaktadır. Bu 

amaca ulaşmak için nicel araştırma yaklaşımlarından yordayıcı korelasyonel araştırma 

yöntemi kullanılmıştır (Şata, 2020). Yordayıcı korelasyonel araştırmalar, iki veya daha fazla 

değişken arasındaki ilişkinin varlığını ve yönünü belirlemeye odaklanan araştırma desenleridir 

(Karasar, 2014). 

Evren ve Örneklem 

Araştırma evrenini Millî Eğitim Bakanlığı’na bağlı devlet liselerinde öğrenim gören 

lise öğrencileri oluşturmakta iken, araştırmanın örneklemi ise olasılıklı olmayan örnekleme 

metotlarından biri olan uygun örnekleme ile seçilen 814 lise öğrencisinden oluşmaktadır. 

Veriler toplanıp veri temizleme ve inceleme sürecinden geçirilmiş ve kayıp değer olmadığı 

fakat altı öğrencinin uç değerlere sahip olduğu belirlendiğinden bu öğrenciler araştırmanın 

kapsamı dışında tutulmuştur. Sonuç olarak toplam 808 öğrenci ile araştırma yürütülmüştür. 

Örneklem seçimi, araştırmacının mevcut maddi olanakları ve zaman kısıtlamaları göz önünde 

bulundurularak ulaşılabilir öğrencilerden yapılmıştır. Araştırmaya katılan lise öğrencilerinin 

sosyo-demografik özelliklerine ait ayrıntılı frekans ve yüzde değerleri Tablo 2'de sunulmuştur. 

Tablo 2. Lise Öğrencilerinin Sosyo-Demografik Bilgilerine İlişkin Frekans ve Yüzdeleri 

Değişkenler Değişken düzeyleri Frekans (f) Yüzde (%) 

Cinsiyet 
Kız 443 54.8 

Erkek 365 45.2 

Yaş 

14 yaş 168 20.8 

15 yaş 322 39.9 

16 yaş 221 27.3 

17 yaş 97 12.0 
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Tablo 2 (Devamı) 

Gelir Düzeyi 

Düşük 28 3.5 

Orta 655 81.0 

Yüksek 125 15.5 

Başarı Durumu 

Kötü 52 6.5 

Orta 386 47.8 

İyi 305 37.7 

Çok iyi 65 8.0 

Sınıf Düzeyi 

9.sınıf 270 33.4 

10.sınıf 353 43.7 

11.sınıf 185 22.9 

Okul Türü 

Anadolu Lisesi 298 36.9 

Fen Lisesi 123 15.2 

İmam Hatip Lisesi 99 12.3 

Meslek Lisesi 100 12.3 

Sosyal Bilgiler Lisesi 136 16.8 

Spor ve Güzel Sanatlar Lisesi 52 6.4 

Toplam  808 100 

Tablo 2 incelendiğinde, araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencilerinde kız 

öğrencilerinin oranının daha fazla olduğu ve yaş düzeyine göre dağılımlarında en fazla 15 yaş, 

en az 17 yaş grubundan öğrencilerin olduğu görülmektedir. Gelir algıları incelendiğinde 

araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencilerinin büyük çoğunluğunun ailelerinin gelir 

düzeyini orta düzeyde algıladıkları tespit edilmiştir. Öğrencilerin akademik başarı düzeylerine 

yönelik algılarına bakıldığında ise öğrencilerin en büyük bölümünün kendi başarılarını “orta”, 

en az bölümünün ise “kötü” düzeyde algıladıkları belirlenmiştir. Sınıf düzeylerine ilişkin 

dağılımları incelendiğinde araştırma örnekleminde en fazla 10.sınıf, en az 11.sınıf 

öğrencilerinin yer aldığı tespit edilmiştir. Okul türlerine ilişkin dağılımları incelendiğinde ise 

araştırma örnekleminde en fazla anadolu lisesi, en az ise spor ve güzel sanatlar lisesinde 

öğrenim gören öğrencilerin yer aldığı tespit edilmiştir. 

Veri Toplama Araçları 

Bu araştırmada veri toplamak amacıyla araştırmacı tarafından hazırlanan  Kişisel Bilgi 

Formu ile birlikte üç farklı ölçek kullanılmıştır. Bunlar Maslach Tükenmişlik Envanteri 
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Öğrenci Formu (MTÖ-ÖF), Ergenlerde Sosyal ve Duygusal Öğrenme Ölçeği (SDÖÖ) ve 

Akademik Öz Yeterlik Ölçeği (AÖYÖ) olarak belirlenmiştir.  

Maslach Tükenmişlik Envanteri- Öğrenci Formu (MTE-ÖF) 

Maslach tarafından geliştirilen orijinal Maslach Tükenmişlik Envanteri, Schaufeli ve 

arkadaşları (2002) tarafından üniversite öğrencilerine uyarlanmıştır. Bu araştırmada 

öğrencilerin tükenmişlik düzeylerini belirlemek için kullanılan Maslach Tükenmişlik 

Envanteri-Öğrenci Formu (MTÖ-ÖF), Kutsal (2009) tarafından Türkçeye kazandırılmıştır. 

Ölçeğin orijinalinde tükenmişliğin üç boyutu olan tükenme, duyarsızlaşma ve yeterlik yer 

alırken, ortaöğretim öğrencilerine yönelik Türkçe uyarlaması üç alt boyuttan (tükenme, 

inancını kaybetme ve öz yetkinlik) ve toplam 15 maddeden oluşmaktadır. Uyarlama çalışması 

657 ortaöğretim öğrencisi üzerinde gerçekleştirilmiş ve ölçeğin yapı geçerliliğini incelemek 

üzere doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. Güvenirlik analizleri sonucunda elde edilen 

Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayıları tükenme alt boyutu için .75, inancını kaybetme alt 

boyutu için .78 ve öz yetkinlik alt boyutu için .71 olarak hesaplanmıştır (Tablo 3). Bu 

sonuçlar, uyarlanan üç alt boyutlu ölçeğin ortaöğretim öğrencilerinin tükenmişlik düzeylerini 

ölçmede geçerli ve güvenilir bir araç olduğunu göstermektedir. 

Tablo 3. MTE- ÖF’nun Cronbach Alfa Sonuçları 

Faktörler           Cronbach Alfa 

Tükenme .75 

İnancını Kaybetme .78 

Öz Yetkinlik .71 

Ergenlerde Sosyal ve Duygusal Öğrenme Ölçeği (SDÖÖ) 

Araştırmaya katılan ergenlerin sosyal duygusal öğrenme becerileriyle ilgili veri elde 

edinmek maksadıyla kullanılan SDÖÖ, Totan (2018) tarafında geliştirilmiştir. 5’li Likert 

formunda ve 23 maddeden oluşan ölçek beş alt boyutlu (öz yönetim, öz farkındalık, sosyal 

farkındalık, ilişki kurma becerileri ve sorumlu karar alma) bir yapı halinde ergenlerin sosyal 

duygusal öğrenme becerilerini ölçümlemektedir. Ölçek geliştirme sürecinde araştırmaya 905 

ergen katılmıştır.  Ölçme aracının kuramsal bir temeli olsa da analizlerde yapı geçerliliğini 

ampirik bulgularla güçlendirmek amacıyla açımlayıcı faktör analizi (AFA) yapılmış olup beş 

faktörün öz değerlerinin 1.25 ile 4.79 arasında değiştiği ve ölçeğin sosyal duygusal öğrenme 

becerilerine ilişkin toplam varyansın % 48’ini açıkladığı sonucuna ulaşılmıştır.  Ölçeğin 

güvenirlik çalışmaları kapsamında Cronbach Alfa katsayıları alt boyutlar için .70 ile .83 

arasında, ölçeğin tamamı için ise .92 olarak hesaplanmıştır (Tablo 4). Doğrulayıcı faktör 
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analizi sonuçları da ölçeğin iyi düzeyde geçerliğe sahip olduğunu desteklemektedir (χ²/sd ≤ 5, 

CFI, NFI, NNFI ≥ .90, RMR, RMSEA ≤ .08). 

Tablo 4. SDÖÖ’nün Cronbach Alfa Sonuçları 

Faktörler Cronbach Alfa 

Öz Farkındalık .76 

Sosyal Farkındalık .70 

Öz Yönetim .73 

İlşki Kurma Becerileri .74 

Sorumlu Karar Verme .83 

Toplam .92 

Akademik Öz Yeterlik Ölçeği (AÖYÖ) 

Araştırmaya katılan öğrencilerin akademik öz yeterlik düzeylerini belirlemek amacıyla 

kullanılan AÖYÖ, Owen ve Froman (1988) tarafından geliştirilmiş ve Ekici (2012) tarafından 

Türkçeye uyarlanmıştır. Toplam 33 maddeden oluşan ölçek, sosyal statü (10 madde), bilişsel 

uygulamalar (19 madde) ve teknik beceriler (4 madde) olmak üzere üç alt boyuta sahiptir ve 

5'li Likert tipindedir. Ölçeğin genel Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı .86 olarak bulunurken, 

alt boyutlar için sırasıyla .88 (sosyal statü), .82 (bilişsel uygulamalar) ve .90 (teknik beceriler) 

olarak hesaplanmıştır (Tablo 5). Bu değerler ölçeğin yüksek düzeyde güvenilir olduğunu 

göstermektedir. 

Tablo 5.  AÖYÖ’nin Cronbach Alfa Sonuçları 

Faktörler Cronbach Alfa 

Sosyal Statü Boyutu .88 

Bilişsel Uygulamalar Boyutu .82 

Teknik Beceriler Boyutu .90 

Toplam .86 

Veri Toplama Araçlarının Normallik ve Güvenirlik Analizi 

Bu araştırma kapsamında toplanan verilere dayalı olarak gerçekleştirilen analizler 

sonucunda ortaya çıkan araştırma değişkenlerine ait verilerin betimsel istatistik sonuçları, 

çarpıklık ve basıklık değerleri ile güvenirlik analizi sonuçları Tablo 6’da özetlenmiştir. 
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Tablo 6. Ölçme Araçlarına Ait Betimsel İstatistikler, Çarpıklık ve Basıklık Değerleri ile 

Güvenirlik Analizleri 

Değişkenler/Ölçekler 𝑋̅ SS Çarpıklık Basıklık Cronbach α 

Tükenme 3.85 1.40 -0.33 -0.57 .815 

İnancını Kaybetme 3.32 1.52 -0.11 -0.72 .820 

Öz Yetkinlik 2.54 1.15 0.23 0.05 .772 

Sosyal Ve Duygusal Öğrenme 3.61 0.47 0.06 -0.18 .825 

Akademik Öz Yeterlik 2.77 0.53 -0.27 0.16 .750 

Tablo 6 incelendiğinde, araştırma kapsamında kullanılan ölçme araçları ile araştırma 

değişkenlerine ilişkin elde edilen ölçümlerin çarpıklık ve basıklık değerlerinin ± 1.96 

aralığında olduğu görülmektedir. Bu bulgu değişkenlere ilişkin puanların dağılımlarının 

normal dağılım özellikleri sergilediğine işaret etmektedir (George & Mallery, 2010, s.21). 

Araştırma değişkenlerine ilişkin puanların normal dağılım özelliği sergilemesinden dolayı 

fark analizlerinde parametrik istatistikler kullanılmıştır. 

Tablo 6’da ölçme araçlarına ilişkin güvenirlik değerlerinin ise .750 ile .825 arasında 

değiştiği görülmektedir. Güvenirlik katsayısının .70 ve üzeri olması iyi düzeyde güvenirliği 

(Salvucci ve diğerleri, 1997), .60 ile .70 arası olması ise kabul edilebilir düzeyde güvenirliği 

(Griethuijsen ve diğerleri, 2014) ifade ettiğinden, bu araştırmada kullanılan ölçme 

araçlarından elde edilen verilerin yüksek düzeyde güvenirliğe sahip olduğu söylenebilir. 

Veri Analizi 

Veri analiz sürecinde öncelikle betimsel istatistikler (frekans ve yüzdeler), çarpıklık ve 

basıklık değerleri hesaplanmıştır. Ardından, gruplar arasındaki farklılıkları belirlemek için 

bağımsız örneklemler t-testi ve tek yönlü varyans analizi (ANOVA) uygulanmıştır. 

Değişkenler arasındaki ilişkileri incelemek için Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon 

Analizi kullanılmıştır. Son olarak, akademik öz yeterliğin aracılık rolünü belirlemek amacıyla 

regresyon tabanlı aracılık analizi gerçekleştirilmiştir. Tüm bu analizler Jamovi (versiyon 

2.4.11), JASP (versiyon 0.18.1.0) ve SPSS (versiyon 25) istatistiksel paket programları 

aracılığıyla yapılmış ve istatistiksel anlamlılık düzeyi olarak .05 kabul edilmiştir. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

Bulgular 

Araştırma kapsamında ilk olarak okul tükenmişliğinin bileşenlerini ifade eden ve 

Maslach Tükenmişlik Envanteri’nin üç alt boyutuna ait olan puanların sosyo-demografik 

değişkenlere göre farklılaşması incelenmiştir.  Cinsiyete göre farklılaşma durumu ilk olarak 

incelenmiş ve bu incelemenin sonuçları Tablo 7'de sunulmuştur. 

Tablo 7. Tükenmişlik Alt Boyutlarının Cinsiyete Göre Karşılaştırması 

Değişken Cinsiyet N 𝑋̅ SS sd t d 

Tükenme 
Kız 443 4.06 1.35 

806 4.79* 0.34 
Erkek 365 3.59 1.42 

İnancını 

Kaybetme 

Kız 443 3.36 1.49 
806 0.77 -- 

Erkek 365 3.28 1.56 

Öz Yetkinlik 
Kız 443 2.52 1.11 

806 0.74 -- 
Erkek 365 2.57 1.18 

Not. *p < .05 

Tablo 7'deki verilere göre, tükenmişliğin alt boyutlarından olan duygusal tükenme 

seviyesinde cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmaktadır (t (806) = 4.79; 

p<.05). Bu farkın kaynağını belirlemek üzere ortalamalar incelendiğinde, kız öğrencilerin 

duygusal tükenme düzeyleri erkek öğrencilere kıyasla daha yüksek bulunmuş ve bu farkın 

pratik açıdan küçük bir etki büyüklüğüne sahip olduğu saptanmıştır. Öte yandan, inancını 

kaybetme ve öz yetkinlik düzeylerinde ise cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gözlemlenmemiştir (p>.05). 

Tükenmişliğin bileşenlerinin cinsiyet durumuna göre nasıl değiştiği incelendikten 

sonra, yaş düzeyine göre farklılaşma durumu ele alınmış ve bu konudaki bulgular Tablo 8'de 

sunulmuştur. 

Tablo 8. Tükenmişlik Alt Boyutlarının Yaşa Göre Karşılaştırması 

Değişken Yaş N 𝑋̅ SS sd F Fark 

Tükenme 

14 yaş (1) 168 3.66 1.45 

3-804 3.20* 4 ˃ 1 
15 yaş (2) 322 3.93 1.38 

16 yaş (3) 221 3.74 1.42 

17 yaş (4) 97 4.14 1.30 
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Tablo 8 (Devamı) 

İnancını 

Kaybetme 

14 yaş (1) 168 3.14 1.53 

3-804 3.22* 4 ˃ 1 
15 yaş (2) 322 3.33 1.49 

16 yaş (3) 221 3.28 1.58 

17 yaş (4) 97 3.73 1.44 

Öz Yetkinlik 

14 yaş (1) 168 2.53 1.16 

3-804 0.68 -- 
15 yaş (2) 322 2.60 1.13 

16 yaş (3) 221 2.46 1.18 

17 yaş (4) 97 2.56 1.08 

Not. *p < .05 

Tablo 8’deki bulgulara göre, lise öğrencilerinin duygusal tükenme düzeyleri yaş 

değişkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir (F(3-804) = 3.20; p ˂ 

.05). Anlamlı bulunan bu farklılığın kaynağını tespit etmek amacıyla çoklu karşılaştırma 

testlerinden Bonferroni testi (varyansların homojenliği sağlandığından) yapılmış ve 17 

yaşındaki lise öğrencilerinin duygusal tükenme düzeylerinin 14 yaşındaki öğrencilere göre 

daha yüksek olduğu belirlenmiştir. 

Tablo 8’de, lise öğrencilerinin inancını kaybetme düzeyleri de yaş değişkenine göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir (F(3-804) = 3.22; p ˂ .05). Anlamlı 

bulunan bu farklılığın kaynağını tespit etmek amacıyla çoklu karşılaştırma testlerinden 

Bonferroni testi yapılmış (varyansların homojenliği sağlandığından) ve 17 yaşındaki lise 

öğrencilerinin inancını kaybetme düzeylerinin 14 yaşındaki öğrencilere göre daha yüksek 

olduğu belirlenmiştir. 

Tablo 8’de, lise öğrencilerinin öz yetkinlik düzeylerinin yaşa göre ise istatistiksel 

olarak anlamlı farklılığa sahip olmadığı tespit edilmiştir. (F(3-804) = 0.68; p ˃ .05). Buna göre 

öğrencilerin yaş düzeyi fark etmeksizin öz yetkinlik düzeylerinin birbirine yakın olduğu tespit 

edilmiştir. 

Tükenmişliğin bileşenlerinin yaşa göre farklılaşma durumu incelendikten sonra, 

öğrencilerin SED algılarına göre farklılaşması incelenmiş ve elde edilen veriler Tablo 9’da 

verilmiştir. 
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Tablo 9. Tükenmişlik Alt Boyutlarının SED Algısına Göre Karşılaştırması 

Değişken SED N 𝑋̅ SS sd F Fark 

Tükenme 

Düşük 28 4.01 1.59 

2-805 1.96 -- Orta 655 3.88 1.37 

Yüksek 125 3.63 1.48 

İnancını 

Kaybetme 

Düşük 28 3.74 1.62 

2-805 1.14 -- Orta 655 3.32 1.50 

Yüksek 125 3.27 1.62 

Öz Yetkinlik 

Düşük 28 2.74 1.08 

2-805 1.96 -- Orta 655 2.57 1.15 

Yüksek 125 2.37 1.14 

Not. *p < .05 

Tablo 9 incelendiğinde, öğrencilerin inancını kaybetme, duygusal tükenme ve öz 

yetkinlik düzeylerinin sosyo-ekonomik düzey algısına göre istatistiksel olarak anlamlı 

farklılığa sahip olmadığı görülmektedir (p ˃ .05). Buna göre lise öğrencilerinin sosyo-

ekonomik düzey algıları fark etmeksizin tükenme, inancını kaybetme ve öz yetkinlik 

düzeylerinin birbirine yakın olduğu tespit edilmiştir. 

Tükenmişliğin bileşenlerinin sosyo-ekonomik düzey algısına göre farklılaşma durumu 

incelendikten sonra, akademik başarı düzeyine yönelik algıya göre farklılaşması ele alınmış 

ve bulgular Tablo 10’da verilmiştir. 

Tablo 10. Tükenmişlik Alt Boyutlarının Akademik Başarıya Göre Karşılaştırması 

Değişken Başarı N 𝑋̅ SS sd F Fark 

Tükenme 

Kötü (1) 52 4.51 1.32 

3-804 12.69* 
1 ˃ 3;4 

2 ˃ 3;4 

Orta (2) 386 4.03 1.32 

İyi (3) 305 3.60 1.41 

Çok iyi (4) 65 3.34 1.52 

İnancını Kaybetme 

Kötü (1) 52 4.35 1.39 

3-804 19.68* 
1˃ 2;3;4  

2 ˃ 3;4 

Orta (2) 386 3.53 1.40 

İyi (3) 305 3.03 1.56 

Çok iyi (4) 65 2.63 1.56 

Öz Yetkinlik 

Kötü (1) 52 3.90 1.16 

3-804 78.01* 

1 ˃ 2;3;4 

2˃ 3;4 

3 ˃ 4 

Orta (2) 386 2.83 1.05 

İyi (3) 305 2.16 0.90 

Çok iyi (4) 65 1.54 1.13 

Not.*p < .05 
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Tablo 10 incelendiğinde, lise öğrencilerinin duygusal tükenme düzeylerinin akademik 

başarı düzeyi algısına göre istatistiksel olarak anlamlı farklılığa sahip olduğu tespit 

edilmektedir (F(3-804) = 12.69; p ˂ .05). Anlamlı bulunan bu farklılığın kaynağını tespit etmek 

amacıyla çoklu karşılaştırma testlerinden Bonferroni testi yapılmış (varyansların homojenliği 

sağlandığından) ve akademik başarı düzeyi algısı yüksek (çok iyi ve iyi) olan öğrencilerin 

duygusal tükenme düzeylerinin, başarı düzeyi algısı düşük (kötü ve orta) olan öğrencilere 

kıyasla daha düşük olduğu bulunmuştur.  

Tablo 10 lise öğrencilerinin inancını kaybetme düzeylerinin de akademik başarı düzeyi 

algısına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiğini ortaya koymaktadır (F(3-804) = 

19.68; p ˂ .05). Anlamlı bulunan farklılığın hangi gruptan kaynaklandığını belirlemek için 

çoklu karşılaştırma testlerinden Bonferroni testi yapılmış (varyansların homojenliği 

sağlandığından)  ve öğrencilerin akademik başarı düzeyi algısı yükseldikçe inancını kaybetme 

düzeyinin azaldığı tespit edilmiştir. 

Son olarak, lise öğrencilerinin öz yetkinlik düzeylerinin de akademik başarı düzeyi 

algısına göre istatistiksel olarak anlamlı farklılığa sahip olduğu görülmektedir (F(3-804) = 78.01; 

p ˂ .05). Anlamlı bulunan bu farklılığın kaynağını tespit etmek amacıyla çoklu karşılaştırma 

testlerinden Bonferroni testi yapılmış (varyansların homojenliği sağlandığından) ve 

öğrencilerin akademik başarı düzeyi algısı yükseldikçe düşük öz yetkinlik düzeyinin de 

azaldığı tespit edilmiştir. 

Tükenmişliğin bileşenlerinin akademik başarı düzeyi algısına göre farklılaşma durumu 

incelendikten sonra, sınıf düzeyine göre farklılaşması ele alınmış ve  bulgular Tablo 11’de 

verilmiştir. 

Tablo 11. Tükenmişlik Alt Boyutlarının Sınıf Düzeyine Göre Karşılaştırması 

Değişken Sınıf düzeyi N 𝑋̅ SS sd F Fark 

Tükenme 

9.sınıf (1) 270 3.78 1.40 

2-805 1.56 -- 10.sınıf (2) 353 3.82 1.41 

11.sınıf (3) 185 4.00 1.36 

İnancını 

Kaybetme 

9.sınıf (1) 270 3.16 1.51 

2-805 3.67* 3 ˃ 1 10.sınıf (2) 353 3.33 1.53 

11.sınıf (3) 185 3.55 1.52 

Öz Yetkinlik 

9.sınıf (1) 270 2.53 1.14 

2-805 0.02 -- 10.sınıf (2) 353 2.55 1.12 

11.sınıf (3) 185 2.55 1.20 

Not. *p < .05 
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Tablo 11'deki verilere göre, lise öğrencilerinin inancını kaybetme düzeylerinde sınıf 

düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmaktadır (F(2-805) = 3.67; p ˂ .05). 

Bu anlamlı farklılığın kaynağını belirlemek amacıyla uygulanan Bonferroni çoklu 

karşılaştırma testi (varyansların homojenliği varsayımı karşılandığı için) sonucunda, 11. sınıf 

öğrencilerinin inancını kaybetme düzeylerinin 9. sınıf öğrencilerine göre anlamlı ölçüde daha 

yüksek olduğu saptanmıştır. 

Aynı tabloda görüldüğü üzere, lise öğrencilerinin duygusal tükenme ve öz yetkinlik 

düzeylerinde ise sınıf düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmemiştir  

(p ˃ .05). Bu sonuç, lise öğrencilerinin duygusal tükenme ve öz yetkinlik düzeylerinin, 

öğrenim gördükleri sınıf seviyesinden bağımsız olarak benzer düzeylerde olduğunu 

göstermektedir. 

Tükenmişliğin alt boyutlarının sınıf düzeyine göre nasıl değiştiği incelendikten sonra, 

okul türüne göre farklılaşma durumu analiz edilmiş ve bu analize ilişkin bulgular Tablo 12'de 

sunulmuştur. 

Tablo 12. Tükenmişlik Alt Boyutlarının Okul Türüne Göre Karşılaştırması 

Değişken Okul türü N 𝑋̅ SS sd F Fark 

Tükenme 

Anadolu (1) 298 3.90 1.38 

5-802 3.20* 4;5 ˃ 6 

Fen (2) 123 3.60 1.26 

İmam Hatip (3) 99 3.85 1.47 

Meslek (4) 100 4.03 1.41 

Sosyal Bilimler (5) 136 4.03 1.41 

Spor Ve Güzel Sanatlar (6) 52 3.32 1.50 

İnancını 

Kaybetme 

Anadolu (1) 298 3.22 1.52 

5-802 4.39* 
5 ˃ 1  

3;5 ˃ 6 

Fen (2) 123 3.18 1.32 

İmam Hatip (3) 99 3.64 1.52 

Meslek (4) 100 3.24 1.48 

Sosyal Bilimler (5) 136 3.70 1.53 

Spor Ve Güzel Sanatlar (6) 52 2.80 1.77 

Öz Yetkinlik 

Anadolu (1) 298 2.54 1.20 

5-802 2.51* 5 ˃ 4 

Fen (2) 123 2.55 1.07 

İmam Hatip (3) 99 2.60 1.17 

Meslek (4) 100 2.31 1.02 

Sosyal Bilimler (5) 136 2.77 1.09 

Spor Ve Güzel Sanatlar (6) 52 2.29 1.22 

Not. *p < .05 
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Tablo 12'deki analizler sonucunda, lise öğrencilerinin duygusal tükenme düzeylerinde 

okul türüne göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık saptanmıştır (F(5-802) = 3.20; p ˂ .05). 

Bu anlamlı farklılığın kaynağını belirlemek amacıyla uygulanan Bonferroni çoklu 

karşılaştırma testi (varyansların homojenliği varsayımı karşılandığı için) sonuçları 

göstermiştir ki, meslek lisesi ve sosyal bilimler lisesinde öğrenim gören öğrencilerin duygusal 

tükenme düzeyleri, spor ve güzel sanatlar lisesinde okuyan öğrencilere kıyasla daha yüksektir. 

Yine Tablo 12'deki verilere göre, lise öğrencilerinin inancını kaybetme düzeylerinde 

de okul türüne göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlemlenmiştir (F(5-802) = 4.39; p 

˂ .05). Bonferroni testi sonuçlarına göre, sosyal bilimler lisesindeki öğrencilerin inancını 

kaybetme düzeyleri anadolu lisesindeki öğrencilere göre daha yüksek bulunmuştur. Dahası, 

imam hatip lisesi ve sosyal bilimler lisesindeki öğrencilerin inancını kaybetme düzeylerinin 

ise spor ve güzel sanatlar lisesindeki öğrencilere göre daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

Son olarak, lise öğrencilerinin öz yetkinlik düzeylerinde de okul türüne göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık belirlenmiştir (F(5-802) = 2.51; p ˂ .05). Bonferroni testi 

sonuçları, sosyal bilimler lisesinde okuyan öğrencilerin öz yetkinlik düzeylerinin meslek 

lisesinde okuyan öğrencilere göre daha düşük olduğunu göstermiştir. 

Lise öğrencilerinde tükenmişliğin alt boyutlarının çeşitli sosyo-demografik 

değişkenlere göre nasıl farklılaştığı incelendikten sonraki aşamada, lise öğrencilerinin 

akademik öz-yeterlik, okul tükenmişliği ve sosyal duygusal öğrenme becerileri arasındaki 

ilişkilerin belirlenmesi amacıyla Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Analizi uygulanmış 

ve elde edilen bulgular Tablo 13'te sunulmuştur. 

Tablo 13. Değişkenler Arasındaki İkili Korelasyonlar 

 1. 2. 3. 4. 

1. Duygusal Tükenme  --    

2. İnancını Kaybetme .70** --   

3. Öz Yetkinlik .29** .41** --  

4. Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri -.22** -.34** -.45** -- 

5. Akademik Öz Yeterlik -.39** -.43** -.48** .34** 

Not. ** p < .01 

Tablo 13 incelendiğinde, duygusal tükenme ile inancını kaybetme arasında pozitif 

yönlü ve yüksek düzeyde anlamlı bir ilişki bulunmakta iken öz yetkinlik arasında ise pozitif 

yönlü ve düşük düzeyde bir ilişki olduğu görülmektedir. Ayrıca duygusal tükenmenin 

akademik öz yeterlik ve sosyal duygusal öğrenme becerileri ile negatif yönlü ve düşük 
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düzeyde anlamlı ilişkiye sahip olduğu tespit edilmiştir. İnancını kaybetme ile sosyal duygusal 

öğrenme becerileri arasında negatif yönlü ve düşük düzeyde ilişki bulunmakta iken akademik 

öz yeterlik arasında ise negatif yönde ve orta düzeyde anlamlı bir ilişkinin olduğu tespit 

edilmiştir. Son olarak öz yetkinlik ile sosyal duygusal öğrenme becerileri ve akademik öz 

yeterlik arasında negatif yönlü ve orta düzeyde anlamlı bir ilişkinin olduğu tespit edilmiştir. 

Araştırmanın temel değişkenleri arasındaki ikili ilişkiler analiz edildikten sonraki 

aşamada, sosyal duygusal öğrenme becerileri ile okul tükenmişliğinin alt boyutları arasındaki 

ilişkide akademik öz yeterlik algısının aracılık rolü incelenmiştir. Bu bağlamda, ilk olarak 

sosyal duygusal öğrenme becerileri ile duygusal tükenme arasındaki ilişkide akademik öz 

yeterlik algısının aracılık etkisi analiz edilmiş ve elde edilen bulgular Tablo 14’te sunulmuştur  

Tablo 14. Sosyal Duygusal Öğrenme İle Duygusal Tükenme Arasındaki İlişkide Akademik Öz 

Yeterliğin Aracılık Rolü 

  Yol    Etki Katsayı SH β Z p  

Dolaylı SDO ⇒ AOY ⇒ DT -0.36 0.05 -0.12 -7.24 < .001 

Bileşenler 
SDO ⇒ AOY  0.38 0.04 0.34 10.22 < .001 

AOY ⇒ DT -0.93 0.09 -0.35 -10.26 < .001 

Doğrudan SDO ⇒ DT -0.31 0.10 -0.11 -3.06 .002 

Toplam SDO ⇒ DT -0.67 0.10 -0.23 -6.53 < .001 

Not. SH = Standard hata; SDO = Sosyal duygusal öğrenme, AOY = Akademik öz yeterlik, DT = Duygusal 

tükenme 

Tablo 14 incelendiğinde, lise öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin 

okul tükenmişliğinin duygusal tükenme alt boyutu üzerindeki toplam doğrudan etkisinin 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuştur (toplam etki, β= -0.23, p < .001). Buna göre 

lise öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin duygusal tükenmeyi negatif yönde 

yordadığı tespit edilmiştir. Sosyal duygusal öğrenme becerisi aynı zamanda akademik öz 

yeterlik algısını pozitif yönde anlamlı bir şekilde yordamaktadır (doğrudan etki, β= 0.34, p < 

.001).  

Aracı değişken olan akademik öz yeterlik modele eklendiğinde, lise öğrencilerinin 

sosyal duygusal öğrenme becerilerinin duygusal tükenme üzerindeki istatistiksel olarak 

anlamlı etkisinin devam ettiği belirlenmiştir (doğrudan etki, β= -0.11, p < .01). Bu bağlamda, 

lise öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin akademik öz yeterlik aracılığıyla 

duygusal tükenme üzerinde dolaylı bir etkiye sahip olduğu bulunmuştur (dolaylı etki, β= -

0.12, p < .001). Sonuç olarak, lise öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerileri ile okul 

tükenmişliğinin alt boyutu olan duygusal tükenme düzeyleri arasındaki ilişkide akademik öz 
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yeterlik düzeyinin kısmi aracılık rolüne sahip olduğu tespit edilmiştir. Test edilen bu yapısal 

modele ilişkin görsel sunum Şekil 5'te yer almaktadır. 

Şekil 5. Sosyal Duygusal Öğrenme İle Duygusal Tükenme Arasındaki İlişkide Akademik Öz 

Yeterliğin Aracı Rolü 

 

Sosyal duygusal öğrenme becerileri ile duygusal tükenme arasındaki ilişkide akademik 

öz yeterlik algısının aracılık rolü analiz edildikten sonra, aynı şekilde sosyal duygusal 

öğrenme becerileri ile okul tükenmişliğinin alt boyutu olan inancını kaybetme arasındaki 

ilişkide akademik öz yeterlik algısının aracılık rolü incelenmiş ve bu analize ait bulgular 

Tablo 15’te sunulmuştur. 

Tablo 15. Sosyal Duygusal Öğrenme İle İnancını Kaybetme Arasındaki İlişkide Akademik Öz 

Yeterliğin Aracılık Rolü 

  Yol    Etki Katsayı SH β Z p  

Dolaylı SDO ⇒ AOY ⇒ IK -0.39 0.05 -0.12 -7.41 < .001 

Bileşenler 
SDO ⇒ AOY  0.38 0.04 0.34 10.22 < .001 

AOY ⇒ IK -1.02 0.09 -0.35 -10.76 < .001 

Doğrudan SDO ⇒ IK -0.71 0.11 -0.22 -6.62 < .001 

Toplam SDO ⇒ IK -1.10 0.11 -0.34 -10.19 < .001 

Not. SH = Standard hata; SDO = Sosyal duygusal öğrenme, AOY = Akademik öz yeterlik, IK = İnancını 

kaybetme 

Tablo 15’teki verilere göre, lise öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin 

inancını kaybetme üzerindeki toplam doğrudan etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

belirlenmiştir (toplam etki, β=-0.34, p <.001). Bu sonuç, lise öğrencilerinin sosyal duygusal 

öğrenme becerilerinin inancını kaybetmeyi negatif yönde anlamlı bir şekilde yordadığını 

göstermektedir. Aynı zamanda, sosyal duygusal öğrenme becerisinin akademik öz yeterlik 

algısının pozitif bir yordayıcısı olduğu da tespit edilmiştir (doğrudan etki, β= 0.34, p < .001). 
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 Aracı değişken olan akademik öz yeterlik modele dahil edildiğinde, lise öğrencilerinin 

sosyal duygusal öğrenme becerilerinin inancını kaybetme üzerindeki istatistiksel olarak 

anlamlı etkisinin devam ettiği saptanmıştır (doğrudan etki, β= -0.22, p < .01). Bu bulguya 

dayanarak, lise öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin akademik öz yeterlik 

algısı aracılığıyla inancını kaybetme üzerinde dolaylı bir etkiye sahip olduğu sonucuna 

varılmıştır (dolaylı etki, β= -0.12,  p < .001). Sonuç olarak, lise öğrencilerinin sosyal duygusal 

öğrenme becerileri ile inancını kaybetme düzeyleri arasındaki ilişkide akademik öz yeterlik 

düzeyinin kısmi bir aracılık rolü oynadığı belirlenmiştir. Test edilen bu yapısal modele ilişkin 

görsel sunum Şekil 6'da sunulmaktadır. 

Şekil 6. Sosyal Duygusal Öğrenme İle İnancını Kaybetme Arasındaki İlişkide Akademik Öz 

Yeterliğin Aracı Rolü 

 

 

Sosyal duygusal öğrenme becerileri ile inancını kaybetme arasındaki ilişkide 

akademik öz yeterlik düzeyinin aracılık rolü incelendikten sonra, sosyal duygusal öğrenme 

becerileri ile düşük öz yeterlik algısı arasındaki ilişkide akademik öz yeterlik algı düzeyinin 

aracılık rolü incelenmiş ve elde edilen bulgular Tablo 16’de verilmiştir. 

Şekil 7. Sosyal Duygusal Öğrenme İle Öz Yetkinlik Arasındaki İlişkide Akademik Öz 

Yeterliğin Aracılık Rolü 

  Yol    Etki Katsayı SH β Z p  

Dolaylı SDO ⇒ AOY ⇒ OY -0.30 0.04 -0.12 -7.74 < .001 

Bileşenler 
SDO ⇒ AOY  0.38 0.04 0.34 10.22 < .001 

AOY ⇒ OY -0.79 0.07 -0.37 -11.86 < .001 

Doğrudan SDO ⇒ OY -0.80 0.08 -0.33 -10.68 < .001 

Toplam SDO ⇒ OY -1.10 0.08 -0.45 -14.40 < .001 

Not. SH = Standard hata; SDO = Sosyal duygusal öğrenme, AOY = Akademik öz yeterlik, OY = Öz yeterlik 

Tablo 16'daki bulgulara göre, lise öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme 

becerilerinin düşük öz yeterlik algısı üzerindeki toplam doğrudan etkisinin istatistiksel olarak 
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anlamlı olduğu görülmektedir (toplam etki, β= -0.45, p < .001). Bu sonuç, lise öğrencilerinin 

sosyal duygusal öğrenme becerilerinin düşük öz yeterlik algısını negatif yönde anlamlı bir 

şekilde yordadığını işaret etmektedir. Aynı zamanda, sosyal duygusal öğrenme becerilerinin 

akademik öz yeterliğin pozitif bir yordayıcısı olduğu da saptanmıştır (doğrudan etki, β= 0.34, 

p <.001).  

Aracı değişken olan akademik öz yeterlik modele dâhil edildiğinde, lise öğrencilerinin 

sosyal duygusal öğrenme becerilerinin düşük öz yeterlik algısı düzeyi üzerindeki istatistiksel 

olarak anlamlı etkisinin devam ettiği belirlenmiştir (doğrudan etki, β=-0.33, p <.01). Bu 

durum, lise öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin akademik öz yeterlik algısı 

aracılığıyla düşük öz yeterlik algısı üzerinde dolaylı bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir 

(dolaylı etki, β=-0.12, p <.001). Sonuç olarak, lise öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme 

becerileri ile düşük öz yeterlik algıları arasındaki ilişkide akademik öz yeterlik düzeyinin 

kısmi bir aracılık rolü üstlendiği tespit edilmiştir. İncelenen bu modele ait görsel sunum Şekil 

7'de yer almaktadır.  

Şekil 8. Sosyal Duygusal Öğrenme İle Öz Yetkinlik Arasındaki İlişkide Akademik Öz 

Yeterliğin Aracı Rolü 
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BEŞİNCİ BÖLÜM 

Sonuç ve Tartışma 

Sonuç 

Ergenlerde sosyal duygusal öğrenme becerileri ile okul tükenmişliği arasındaki ilişkide 

akademik öz yeterliğin aracı rolünün araştırıldığı bu çalışmada yapılan analiz sonuçlarına göre 

hipotezlerin test edilmesi ile ulaşılan sonuçlar aşağıda Tablo 17’ de verilmiştir. 

Tablo 16. Araştırma Hipotezlerinin Değerlendirme Sonuçları 

Hipotez No Hipotez Sonuç 

1 Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik 

düzeyleri cinsiyete göre anlamlı bir biçimde farklılaşmaktadır.  

Kabul 

2 Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik 

düzeyleri yaşa göre anlamlı bir biçimde farklılaşmaktadır.  

Kabul 

3 Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik 

düzeyleri öğrencilerin kendi sosyo-ekonomik düzeylerine yönelik algılarına 

göre anlamlı bir biçimde farklılaşmaktadır.  

Red 

 4 Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik 

düzeyleri öğrencilerin kendi akademik başarılarına yönelik algılarına göre 

anlamlı bir biçimde farklılaşmaktadır. 

Kabul 

5 Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik 

düzeyleri sınıf düzeyine göre anlamlı bir biçimde farklılaşmaktadır.  

Kabul 

6 Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerde, okul 

tükenmişliğinin bileşenleri olan duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve öz-

yetkinlik değişkenlerine ilişkin puanlar öğrenim görülen okul türüne göre göre 

anlamlı bir biçimde farklılaşmaktadır.  

Kabul 

7 Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerde, sosyal duygusal 

öğrenme becerileri akademik öz yeterliği pozitif yönlü ve anlamlı bir biçimde 

yordamaktadır. 

Kabul 

8 Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerde, sosyal duygusal 

öğrenme becerileri okul tükenmişliğinin bileşenleri olan duygusal tükenme, 

duyarsızlaşma ve öz yetkinlik değişkenlerini negatif yönlü ve anlamlı bir 

biçimde yordamaktadır.  

Kabul 

9 

 

Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerde, akademik öz 

yeterlik okul tükenmişliğinin bileşenleri olan duygusal tükenme, duyarsızlaşma 

ve öz yetkinlik değişkenlerini negatif yönlü ve anlamlı bir biçimde 

yordamaktadır. 

Kabul 

10 Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerde, akademik öz 

yeterlik, sosyal duygusal öğrenme becerileri ile okul tükenmişliğinin bileşenleri 

olan duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve öz yetkinlik değişkenleri arasında 

anlamlı aracı değişken rolüne sahiptir. 

Kabul 

Not. İlgili değişkenlerin bazı alt bileşenleri bağlamında doğrulanan hipotezler de yukarıdaki tabloda “Kabul” olarak 

değerlendirilmiştir. Hipotezlerin alt bileşenler bağlamında değerlendirilmesi Bulgular ve Tartışma bölümlerinde 

detayları ile yer almaktadır. 
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Tartışma 

Hipotez 1’e İlişkin Bulguların Tartışılması 

Araştırma kapsamında test edilen ilk hipotez; “Araştırmanın örnekleminde yer alan 

lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik düzeyleri cinsiyete göre anlamlı bir biçimde 

farklılaşmaktadır.” biçiminde ifade edilmiştir. Araştırma sonucunda kız öğrencilerinin 

duygusal tükenme düzeyinin erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğu ve aradaki farkın 

anlamlı olduğu fakat ‘inancını kaybetme’ ve ‘öz yetkinlik’ düzeylerinin ise cinsiyete göre 

istatistiksel olarak anlamlı farklılığa sahip olmadığı görülmektedir. Bu sonuçlardan yola 

çıkılarak kız öğrencilerinin daha fazla tükenmişlik yaşadıkları söylenebilir. Alanyazında okul 

tükenmişliğinin cinsiyete göre farklılık gösterdiğini ortaya koyan birçok çalışma mevcuttur. 

Özdemir (2015) ortaokul öğrencileri ile yaptığı çalışmada kız öğrencilerinin okul 

tükenmişlik puanlarının erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğunu bulmuştur. Gan vd.’nin 

(2007) kız öğrencilerin rekabet ortamından, stresli durumlardan daha çabuk ve daha fazla 

etkilendiklerini ortaya koydukları çalışmaları kız öğrencilerin tükenmişlik duygusunu daha 

fazla yaşadıklarını destekler bir araştırma olarak kabul edilebilir. Salmela-Aro vd. (2008), 

Herrmann vd. (2019), Gündüz vd. (2012), Çimen (2007), Yılmaz (2009) yaptıkları 

araştırmada kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre daha yüksek düzeyde tükenmişlik 

yaşadıkları sonucuna varmışlardır. Pomerantz vd. (2002), Hoffman vd. (2004), Moksnes vd. 

(2010) yaptıkları araştırmada yine mevcut çalışmamızı destekler sonuçlar ortaya 

koymuşlardır. Bu çalışmalar ile kızlarda erkeklerden daha yüksek okul kaynaklı tükenmişlik 

ve okul kaynaklı stres puanları bulunmuş, kızların daha yüksek düzeyde içselleştirilmiş 

sorunlar yaşadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Alanyazın incelendiğinde lise öğrencilerinde cinsiyet değişkeni ile okul tükenmişliği 

arasındaki ilişkiyi inceleyen araştırmalarda genel olarak mevcut çalışmayı destekleyen birçok 

tutarlı araştırma olmasına rağmen erkek öğrencilerin daha fazla tükenmişlik yaşadığını ortaya 

koyan ve bu iki değişkenin anlamlı düzeyde farklılaşmadığını bulan çeşitli çalışmalar da 

mevcuttur. Acar ve Çakır, (2015), Aypay ve Eryılmaz (2011), Balkıs vd. (2011), Çapulcuoğlu 

ve Gündüz (2013), Kutsal (2009), Kutsal ve Bilge (2012), Seçer ve Gençdoğan (2012), Ören 

ve Türkoğlu (2006),  ve Yang (2004) tarafından yapılan araştırmalarda tükenmişliğin cinsiyete 

göre anlamlı düzeyde farklılaştığı ve bu farkın erkeklerin aleyhine olduğu görülmüştür.  Breso 

vd. (2007), Kara (2014), Pehlivan (2023), Sevencan ve ark. (2011), araştırmalarında 

tükenmişliğin cinsiyete göre anlamlı düzeyde farklılaşmadığını orta koyan bulgulara 

ulaşmışlardır. 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0190740914001261#bb0110
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Alanyazına bakıldığı zaman mevcut çalışmalardan elde edilen sonuçların tutarsızlık 

göstermesinin en önemli nedeninin farklı örneklem gruplarıyla çalışılmasından kaynaklandığı 

düşünülmektedir. Bu grupların kültürel farklılıkları, buna bağlı olarak cinsiyet rollerindeki 

beklentiler ve aldıkları sosyal desteğin farklılaşması gibi faktörlerin mevcut çalışmalar 

üzerinde farklı sonuçlara ulaşılmasına sebep olduğu düşünülmektedir. 

Hipotez 2’ye İlişkin Bulguların Tartışılması 

Araştırma kapsamında test edilen ikinci hipotez; “Araştırmanın örnekleminde yer alan 

lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik düzeyleri yaşa göre anlamlı bir biçimde 

farklılaşmaktadır.” biçiminde ifade edilmiştir. Yapılan araştırmanın sonucunda lise 

öğrencilerinin duygusal tükenme ve inancını kaybetme düzeylerinin yaşa göre istatistiksel 

olarak anlamlı farklılığa sahip olduğu, bu bağlamda 17 yaşındaki lise öğrencilerinin duygusal 

tükenme ve inancını kaybetme düzeylerinin 14 yaşındaki öğrencilere göre daha yüksek 

olduğu, öz yetkinlik düzeylerinin ise yaş düzeyi fark etmeksizin birbirine yakın olduğu 

bulunmuştur. Sonuç olarak ergenin yaş almasıyla birlikte görev ve sorumlulukların artması, 

toplumsal rollerin değişmesi, beklentilerin yükselmesi tükenmişliğe neden olabilir (Pehlivan, 

2023). 

Kutsal ve Bilge (2012), yaptıkları çalışmada yaş arttıkça okul tükenmişliğinin arttığını 

ifade etmişlerdir. Yine Pehlivan (2023) ortaöğretim öğrencileri ile yaptığı çalışmasında yaş 

arttıkça okul tükenmişlik düzeyinin arttığına dair sonuçlara ulaşmıştır. Literatüre bakıldığı 

zaman farklı sonuçlara da rastlanmaktadır. Özdemir’ in (2015), ortaokul öğrencileri ile Güler’ 

in(2019), üniversite öğrencileri ile ve Maraşlı’nın (2005) lise öğretmenleri ile yaptığı 

çalışmada yaş ile tükenmişlik arasında bir ilişkinin olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Alanyazın incelendiğinde daha önce yapılan araştırmaların büyük bir çoğunluğunun 

mevcut çalışmanın sonuçlarıyla tutarlılık gösterdiği görülmektedir. Bireyin hem akademik 

hayatı hem de yaşamına yön verme noktasında en kritik süreci içerisinde barındıran ergenlik 

döneminde yaş ilerledikçe kaygıların, çevrenin beklentilerinin ve sorumlulukların artmasından 

dolayı özellikle duygusal tükenme ve inancını kaybetme daha yoğun yaşanabilmektedir. 

Hipotez 3’e İlişkin Bulguların Tartışılması 

Araştırma kapsamında test edilen üçüncü hipotez; “Araştırmanın örnekleminde yer 

alan lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik düzeyleri öğrencilerin kendi sosyo-ekonomik 

düzeylerine yönelik algılarına göre anlamlı bir biçimde farklılaşmaktadır.” biçiminde ifade 

edilmiştir. Yapılan analizler sonucunda, araştırma örnekleminde yer alan lise öğrencilerinin 
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sosyo-ekonomik algıları fark etmeksizin tükenme, inancını kaybetme ve öz yetkinlik 

düzeylerinin birbirine yakın olduğu görülmüştür. 

Alanyazında okul tükenmişliğinin sosyo-ekonomik düzeye göre farklılık 

göstermediğini ortaya koyan birçok çalışma mevcuttur. Cemaloğlu ve Şahin’in (2007) yapmış 

olduğu tükenmişlik çalışmasında da sosyo-ekonomik duruma göre tükenmişlik üzerindeki 

fark anlamsız bulunmuştur. Yine Uzun ve Kemerli (2019) Muğla Fethiye’de 6 farklı okul 

türünde eğitim gören 630 öğrenci ile okul tükenmişliği üzerine yaptıkları çalışmada 

tükenmişlik alt boyut puanları üzerinde sosyo-ekonomik düzeye göre anlamlı bir fark 

bulamamıştır. Özbakır (2015) ve Saka (2016) tarafından yapılan çalışmalarda da benzer 

sonuçlar elde edilmiştir. Fakat Kara (2014), Acar ve Çakır (2015) ortaöğretim öğrencileri 

üzerinde yapmış oldukları çalışmalarda sosyo-ekonomik düzeyi yüksek öğrencilerin daha 

düşük gelire sahip olanlara göre daha az tükenmişlik yaşadıklarını ortaya koymuşlardır. 

Alanyazına bakıldığı zaman mevcut çalışmalardan elde edilen sonuçların tutarsızlık 

göstermesinin en önemli nedeninin okul tükenmişliğini doğrudan etkileyen birçok faktörün 

yer almasından kaynaklandığı düşünülmektedir. Genel olarak bakıldığında yüksek gelire sahip 

bireylerin mutluluk seviyelerinin de yüksek olması beklenmektedir (Diener, 1984). Buna bağlı 

olarak da tükenmişlik düzeyinin daha düşük olacağı düşünülmektedir. Bu parametrelerin 

birbirlerini etkilemesinden kaynaklı olarak derslerden, öğretmenden, beklentilerin yüksek 

oluşundan, kültürel farklılıklardan, buna bağlı olarak cinsiyet rollerindeki beklentilerden ve 

aldıkları sosyal desteğin farklılaşmasından kaynaklanan çeşitli etkileşimlerin farklı sonuçlara 

ulaşılmasına sebep olabileceği düşünülmektedir. 

Hipotez 4’e İlişkin Bulguların Tartışılması 

Araştırma kapsamında test edilen dördüncü hipotez; “Araştırmanın örnekleminde yer 

alan lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik düzeyleri öğrencilerin kendi akademik 

başarılarına yönelik algılarına göre anlamlı bir biçimde farklılaşmaktadır.” biçiminde ifade 

edilmiştir. Araştırmanın sonucunda ise lise öğrencilerinin duygusal tükenme, inancını 

kaybetme ve öz yetkinlik düzeylerinin kendi akademik başarılarına yönelik algılarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı biçimde farklılaştığı, bu noktada akademik başarı düzeyini çok iyi 

ve iyi olarak algılayan öğrencilerin duygusal tükenme, inancını kaybetme ve öz yetkinlik 

düzeylerinin başarı düzeylerini kötü ve orta olarak algılayan öğrencilere göre daha düşük 

olduğu bulunmuştur. Alanyazın incelendiğinde mevcut çalışmayı destekleyen birçok 

araştırmaya rastlamak mümkündür (Aypay & Eryılmaz, 2011; Balkıs & ark., 2011; Çağatay & 

Şanlı, 2020; Çapulcuoğlu & Gündüz, 2013; Çavuşoğlu, 2009; Kiuru vd.,2008; Kutsal, 2009; 
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Kutsal & Bilge, 2012; Schaufeli vd., 2002; Seçer & Gençdoğan, 2012; Şeker & Yavuzer, 

2017). 

Araştırmaya ilişkin akademik başarı düzeyi ile ilgili elde edilen veriler kişisel bilgi 

formunda yer alan ilgili maddeye verilen cevaplar dikkate alınarak ve öğrencilerin kendi 

algılarını içerecek biçimde toplanmıştır. Bir başka ifade ile bu araştırmada akademik başarı 

öğrencinin kendine dair öznel değerlendirmesi sonucu ölçümlenmiştir. Bu noktada akademik 

başarıya ilişkin objektif bir değerlendirmenin yapılabilmesi adına çeşitli başarı ölçütlerine yer 

verilerek daha kapsamlı bir çalışma yapılabileceği düşünülmektedir. Özetle alanyazında yer 

alan kuramsal önermeler ve araştırma sonuçları bir arada değerlendirildiğinde bu araştırmanın 

sonuçlarının alanyazın ile büyük ölçüde tutarlılık gösterdiği ifade edilebilir. 

Hipotez 5’e İlişkin Bulguların Tartışılması 

Araştırma kapsamında test edilen beşinci hipotez; “Araştırmanın örnekleminde yer 

alan lise öğrencisi ergenlerin okul tükenmişlik düzeyleri sınıf düzeyine göre anlamlı bir 

biçimde farklılaşmaktadır.” biçiminde ifade edilmiştir. Araştırmanın sonucunda ise lise 

öğrencilerinin inancını kaybetme düzeylerinin sınıf düzeyine göre istatistiksel olarak farklılığa 

sahip olduğu, bu noktada 11. Sınıftaki öğrencilerin inancını kaybetme düzeylerinin 9.sınıftaki 

öğrencilere göre daha yüksek olduğu görülmüştür. Alanyazın incelendiğinde mevcut 

araştırmayı destekleyen birçok araştırmaya rastlamak mümkündür. Wang vd. (2015), Kim vd. 

(2009), Aypay ve Sever (2015), Gündüz ve Özyürek (2018), Çelik (2017), Gündoğmuş 

(2017), Kutsal ve Bilge (2012), Dündar (2018), Erdoğan (2019), Güler (2019), Gündüz 

(2016), Güneş (2016), Kaya (2020), Sunay (2018), Tırpancıoğlu (2019) çalışmalarında okul 

tükenmişliğinin üst sınıflarda daha yüksek olduğu sonucuna varmışlardır. Balkıs ve ark. 

(2011) öğretmen adayları ile yaptıkları çalışmada üst sınıf öğrencilerinin alt sınıf 

öğrencilerine göre daha fazla tükenmişlik yaşadıklarını tespit etmişlerdir. Şeker ve Yavuzer 

(2017) lise öğrencileri ile yaptıkları çalışmalarında en fazla tükenmişliğin 12. Sınıflarda 

olduğunu tespit etmişlerdir. Aypay ve Sever (2015) sınıf düzeyi arttıkça sorumlulukların 

artmasından dolayı üst sınıflarda daha fazla tükenmişliğin yaşandığını ifade etmektedirler. 

Ayrıca Aypay ve Eryılmaz (2011) motivasyon kaybının üst sınıflarda daha fazla yaşandığını 

ifade ederek üst sınıflardaki tükenmişliğin yüksek olduğu sonucuna varmışlardır. 

Alanyazın incelendiğinde lise öğrencilerinde sınıf düzeyi değişkeni ile okul 

tükenmişliği arasındaki ilişkiyi inceleyen araştırmalarda genel olarak mevcut çalışmayı 

destekleyen birçok tutarlı araştırma olmasına rağmen alt sınıfların aleyhinde ve bu iki 

değişkenin anlamlı düzeyde farklılaşmadığını ortaya koyan çalışmalar da mevcuttur. Çakmak 

ve Şahin (2017) alt sınıf öğrencilerin birçok alt boyutta üst sınıf öğrencilerine göre daha fazla 



 

56 

tükenmişlik yaşadıklarını tespit etmişlerdir. Şahan ve Duy (2017) da bu çalışmada elde edilen 

sonucun aksine 6. Sınıf öğrencilerinin üst sınıftaki öğrencilere göre daha fazla tükenmişlik 

yaşadıklarını ifade etmektedirler. Çapulcuoğlu ve Gündüz (2013) ise yetkinlik boyutunda üst 

sınıfların, diğer boyutlarda alt sınıfların daha fazla tükenmişlik yaşadıklarını tespit etmişlerdir. 

Özdemir (2015) ise yaptığı çalışmada sınıf düzeyi değişkeninin tükenmişliği etkilemediğine 

dair bir sonuca varmıştır. 

Ülkemizde, öğrenci ve veliler açısından akademik ve mesleki anlamda en önemli 

dönüm noktalarından birinin özellikle yükseköğretime geçiş amacıyla yapılan merkezi 

sınavlar olduğu bilinmektedir. Öğrenci üst sınıfa ilerledikçe, sınavların önemi ile ilgili 

farkındalık artmaya ve öğrenci üzerinde kişisel ve çevresel baskı oluşmaya başlamaktadır. 

Bunun sonucunda stres düzeyi yükselmektedir. Bundan dolayı okul tükenmişlik düzeyinin 

sınıf seviyesi yükseldikçe daha çok arttığı düşünülmektedir. Aynı şekilde sınavlara atfedilen 

değer de bu anlamda belirleyici olacaktır. Örneğin Türkiye’de eğitim sisteminin sınav odaklı 

olması ve ortaokuldan istihdam sürecine kadar birçok aşamada ulusal düzeyde yapılan 

sınavların çoğunlukla da tek belirleyici kriter olarak kabul edilmesi eğitim stresini kaçınılmaz 

olarak artırmaktadır. Buna öğrencilerin gelecek endişesine kapılmasına sebep olan anne-

babaların yüksek başarı beklentisi de eklenince, öğrenciler üzerindeki stres daha da 

artmaktadır (Kara, 2009). Okul tükenmişliği fiziksel, duygusal enerjinin biterek, okula 

gitmeyi istememe ve öğrencinin başarısız olduğunu düşünmesi gibi okula ve kendine karşı bir 

takım olumsuz tavır geliştirme olarak düşünüldüğünde duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve 

öz-yetkinlik değişkenlerine ilişkin puanların sınıf düzeyine göre anlamlı bir biçimde 

farklılaşacağı öngörülebilmektedir. Özetle alanyazında yer alan kuramsal önerme ve araştırma 

sonuçları bir arada değerlendirildiğinde bu araştırmanın sonuçlarının alanyazın ile büyük 

ölçüde tutarlılık gösterdiği ifade edilebilir. 

Hipotez 6’ya İlişkin Bulguların Tartışılması 

Araştırma kapsamında test edilen altıncı hipotez; “Araştırmanın örnekleminde yer 

alan lise öğrencisi ergenlerde, okul tükenmişliğinin bileşenleri olan duygusal tükenme, 

duyarsızlaşma ve öz-yetkinlik değişkenlerine ilişkin puanlar öğrenim görülen okul türüne göre 

göre anlamlı bir biçimde farklılaşmaktadır.” biçiminde ifade edilmiştir. Bu hipotez 

doğrultusunda yapılan analizler sonucunda ise araştırmaya konu olan meslek ile sosyal 

bilimler liselerinde okuyan öğrencilerin duygusal tükenme düzeyinin spor ve güzel sanatlar 

liselerde okuyan öğrencilere göre daha yüksek olduğu görülmüştür. Ayrıca sosyal bilimler 

lisesinde okuyan öğrencilerin inancını kaybetme düzeylerinin anadolu lisesinde okuyan 

öğrencilere göre daha yüksek, bunun yanında imam hatip ve sosyal bilimler lisesinde okuyan 
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öğrencilerin inancını kaybetme düzeylerinin de spor ve güzel sanatlar lisesinde okuyan 

öğrencilere göre daha yüksek olduğu görülmüştür. Son olarak ise sosyal bilimler lisesinde 

okuyan öğrencilerin düşük öz yetkinlik düzeyinin meslek lisesinde okuyan öğrencilere göre 

daha yüksek olduğu görülmüştür. 

Alanyazın incelendiğinde mevcut araştırmayı destekleyen birçok araştırmaya 

rastlamak mümkündür. Çapulcuoğlu ve Gündüz (2013) yaptıkları çalışmada tükenme ve 

duyarsızlaşma alt ölçeklerinde fen lisesi, anadolu lisesi, sosyal bilimler lisesi öğrencilerinin 

daha fazla tükenmişlik yaşadıkları; yetkinlik alt ölçeğinde ise genel lise öğrencilerinin daha 

yüksek puana sahip oldukları sonucuna varmışlardır. Çavuşoğlu (2009) yılında üniversite 

öğrencileri ile yaptığı araştırmasında ise mezun olunan okul türü değişkenini ele almış ve 

süper lise öğrencilerinin en yüksek tükenmişlik düzeyine sahip oldukları sonucuna ulaşmıştır. 

Deniz ve Karbeyaz, (2018) mesleki ve teknik anadolu lisesi öğrencileri ile yapmış olduğu 

araştırmasında öğrencilerinin orta düzeyde tükenmişlik yaşadıkları soncuna varmıştır. Aypay 

ve Eryılmaz (2011) ise genel lise öğrencileri ile yapmış olduğu çalışmasında tükenmişlik 

düzeyinin orta seviyede olduğunu ifade etmiştir. 

Akademik başarının yüksek olduğu okullarda öğrencilerin bilgi düzeylerinin diğer 

okul türlerinde eğitim gören öğrencilerin bilgi düzeylerine göre daha yüksek oluşu, ailelerin, 

öğretmenlerinin ve kendilerine dair beklentilerinin yüksek oluşu, okul içerisinde rekabetin 

yine yüksek olması gibi faktörlerin tükenmişliği artırmakta etkili olduğu düşünülmektedir. 

Kulaksızoğlu (2007) yapmış olduğu araştırmada akademik seviyenin yüksek olduğu fen, 

sosyal ve anadolu liselerinde öğrencilerin gelecekte seçecekleri meslekleri ve yerleşecekleri 

üniversite bölümlerini diğer lise grubu öğrencilerine göre daha fazla kaygı ettikleri sonucuna 

varmıştır. 

Akademik başarı düzeyi yüksek olan okullarda ailenin, öğretmenlerin öğrencilerden 

beklentilerinin daha fazla olması, buna bağlı olarak bu beklentileri karşılama noktasında 

karşılaşılabilecek birçok faktörden kaynaklı olarak öğrencilerin kaygı düzeylerinin fazla 

olması, rekabet ortamının öğrenciler üzerinde stres oluşturması, öğrencilerin bu rekabet 

içerisinde birçok kişiyle yarışır olması ayrıca mezun olduktan sonra neler yapabileceğine dair 

gelecek kaygısını yaşaması gibi etmenlerin stresi artırdığı düşünüldüğünde okul 

tükenmişliğinin bileşenleri olan duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve öz-yetkinlik 

değişkenlerine ilişkin puanların öğrenim görülen okul türüne göre göre anlamlı bir biçimde 

farklılaşabileceği düşünülmektedir. Özetle alanyazında yer alan kuramsal önermeler ve 

araştırma sonuçları bir bütün olarak değerlendirildiğinde bu araştırmanın sonuçlarının 

alanyazın ile büyük ölçüde tutarlılık gösterdiği ifade edilebilir. 
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Hipotez 7’ye İlişkin Bulguların Tartışılması 

Araştırma kapsamında test edilen yedinci hipotez; “Araştırmanın örnekleminde yer 

alan lise öğrencisi ergenlerde, sosyal duygusal öğrenme becerileri akademik öz yeterliği 

pozitif yönlü ve anlamlı bir biçimde yordamaktadır.” biçiminde ifade edilmiştir. Yapılan 

analizler sonucunda bu hipotezin doğrulandığı görülmüştür. 

Yapılan çalışmalar incelendiğinde öz yeterliğin sorunlu, aykırı, tehlikeli davranışlarla 

negatif ilişkili olduğuna dair birçok çalışma alanyazında yer almaktadır (Arslan & Balkıs, 

2016). Buna mukabil Telef ve Ergün, (2013) yaptıkları araştırmada akademik öz yeterliğin 

öznel iyi oluşu, Bandura 1999 yılında yaptığı araştırmasında akademik başarıyı yordadığı, 

Sert ve Traş (2019) tarafından yapılan araştırmada ise akademik öz yeterliğin duygusal 

zekayla pozitif ilişkili olduğuna dair sonuca ulaşmışlardır. Kişinin olumlu ilişkiler kurup 

geliştirebilmesini, problemlere karşı çözümler bulabilmesini, isabetli kararlar alabilmesini ve 

öz farkındalığını artırabilmesini sağlamak amacıyla işlev gören sosyal duygusal öğrenme 

becerilerinin öğrencinin akademik gelişimi açısından da önemli olduğu düşünüldüğünde 

sosyal duygusal öğrenme becerilerinin akademik öz yeterliliğin pozitif yönlü ve anlamlı bir 

biçimde yordayıcısı olduğu öngörülebilmektedir. Özetle alanyazında yer alan kuramsal 

önerme ve araştırma sonuçları bir arada değerlendirildiğinde bu araştırmanın sonuçlarının 

alanyazın ile tutarlılık gösterdiği ifade edilebilir. 

Hipotez 8’e İlişkin Bulguların Tartışılması 

Araştırma kapsamında test edilen sekizinci hipotez; “Araştırmanın örnekleminde yer 

alan lise öğrencisi ergenlerde, sosyal duygusal öğrenme becerileri okul tükenmişliğinin 

bileşenleri olan duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve öz yetkinlik değişkenlerini negatif yönlü 

ve anlamlı bir biçimde yordamaktadır.” biçiminde ifade edilmiştir. Yapılan analizlerde bu 

hipotezin doğrulandığı görülmüştür. Alanyazın incelendiğinde mevcut araştırmayı destekleyen 

birçok araştırmaya rastlamak mümkündür. 

Zins vd. (2004) yapmış oldukları araştırmalarında sosyal duygusal öğrenme 

becerilerinin kazandırılmasıyla istenmedik okul davranışlarında azalmanın olacağını ayrıca 

akademik performansın artacağını ifade etmişlerdir. Başka bir araştırmada ise Temur (2023) 

sosyal duygusal öğrenme düzeyleri ile okul tükenmişliği arasında negatif yönlü bir ilişkinin 

olduğunu belirtmiştir. CASEL öz farkındalık, öz yönetim, sosyal farkındalık, sosyal ilişki 

becerileri ve sorumlu karar verme becerilerinin bireyde bulunan riskli kabul edilebilir 

davranışlar için birer koruyucu faktör olduğunu kabul etmektedir (Ross & Tolan, 2018). 

Joseph (2011) yaptığı çalışmasında ise düşük sosyal duygusal öğrenme düzeyine sahip 
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bireylerin suç işleme, madde kullanımı, saldırganlık, stres, okul terki gibi istenmedik 

davranışlarda bulunma ihtimallerinin yüksek olduğu sonucuna varmıştır. Elias vd. (1997) 

tarafından yapılan yine bir araştırmada sosyal duygusal öğrenme beceri düzeyleri yüksek 

bireylerde okul terki gibi olumsuz davranışların yaşanma olasılığının düşük olduğunu ifade 

edilmiştir. Alanyazına bakıldığı zaman sosyal duygusal öğrenme becerilerinin okul 

atmosferini olumlu etkilediği buna bağlı olarak olumsuz ve riskli kabul edilebilir davranışları 

azalttığı görülmektedir (Kabakçı & Korkut 2008). 

Sosyal duygusal öğrenme becerilerinin sosyallik, başarı, öz yeterlik, sorumluluk, 

strese dayanıklık gibi birçok pozitif özelliği barındırdığı düşünüldüğünde sosyal duygusal 

öğrenme becerilerinin okul tükenmişliğinin bileşenleri olan duygusal tükenme, duyarsızlaşma 

ve düşük öz-yetkinlik değişkenlerinin negatif yönlü yordayıcısı olduğu öngörülebilmektedir. 

Özetle alanyazında yer alan kuramsal önermeler ve araştırma sonuçları bir arada 

değerlendirildiğinde bu araştırmanın sonuçlarının alanyazın ile tutarlılık gösterdiği ifade 

edilebilir. 

Hipotez 9’a İlişkin Bulguların Tartışılması 

Araştırma kapsamında test edilen dokuzuncu hipotez; “Araştırmanın örnekleminde yer 

alan lise öğrencisi ergenlerde, akademik öz yeterlik okul tükenmişliğinin bileşenleri olan 

duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve öz yetkinlik değişkenlerini negatif yönlü ve anlamlı bir 

biçimde yordamaktadır.” biçiminde ifade edilmiştir. Yapılan analizlerde bu hipotezin 

doğrulandığı görülmüştür. Alanyazın incelendiğinde mevcut araştırmayı destekleyen birçok 

araştırmaya rastlamak mümkündür. 

Huang (2013) araştırmasında akademik öz yeterlik düzeyi yüksek olan öğrencilerin 

okulu terk etme riskinin daha düşük olduğu sonucuna varmıştır. Bandura (1999) akademik öz 

yeterliğin kişinin akademik gelişimini olumlu etkileyecek görevleri yerine getirebileceğine 

dair inancını ifade ettiğini vurgulamaktadır. Pajares (1996) yapmış olduğu çalışmasında 

akademik öz yeterlik düzeyi düşük bireylerin akademik başarılarının hep düşük kalacağına 

dair kanaatlerinin olduğunu ve bu bireylerin bunun değişmeyeceğini düşündüklerinden okula 

devam noktasında tereddüt yaşadıklarını ve okulu bırakma eğiliminin daha yüksek olduğunu 

ifade etmişlerdir. McKown vd. (2009) çalışmalarında akademik öz yeterliğin okula devam 

noktasında olumlu bir faktör olduğunu ortaya koymuştur. 

Akademik öz yeterlik inancı öğrencinin davranışlarını, bilişsel dünyasını ve 

motivasyonunu doğrudan etkileyen bir faktördür (Eker & Taş, 2023). Bir öğrencinin öğrenme 

ve bu öğrenme faaliyetlerine katılma isteği öz yeterlik inancından kaynaklanmaktadır. Bu 
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öğrenme süreci başarılı sonuçlanırsa öz yeterlik inancının da gelişmesine ve güçlenmesine 

katkı sağlayacaktır (Linnenbrink & Pintrich, 2003). Tüm bunlar birlikte değerlendirildiğinde 

akademik öz yeterliğin okul tükenmişliğinin bileşenleri olan duygusal tükenme, 

duyarsızlaşma ve düşük öz-yetkinliği azaltması beklenmektedir.  Özetle alanyazında yer alan 

kuramsal önermeler ve araştırma sonuçları bir arada değerlendirildiğinde bu araştırmanın 

sonuçlarının alanyazın ile tutarlılık gösterdiği ifade edilebilir. 

Hipotez 10’a İlişkin Bulguların Tartışılması 

Araştırma kapsamında test edilen onuncu hipotez; “Araştırmanın örnekleminde yer alan 

lise öğrencisi ergenlerde, akademik öz yeterlik, sosyal duygusal öğrenme becerileri ile okul 

tükenmişliğinin bileşenleri olan duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve öz yetkinlik değişkenleri 

arasında anlamlı aracı değişken rolüne sahiptir.” biçiminde ifade edilmiştir. Yapılan analizlerde bu 

hipotezin doğrulandığı görülmüştür.  Analiz sürecinde duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve 

düşük öz yetkinlik değişkenlerinin her biri için ayrı ayrı olmak üzere üç farklı aracılık modeli 

test edilmiştir. Araştırma kapsamında yapılan analizler sürecinde, her üç modelde de aracı 

değişken (akademik öz yeterlik) modele dahil edildiğinde, lise öğrencilerinin sosyal duygusal 

öğrenme becerilerinin duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve düşük öz yetkinlik değişkenleri 

üzerinde anlamlı olan ve Hipotez 8 doğrultusunda tartışılan yordayıcı etkisinin anlamlılığını 

sürdürmekle beraber gücünün azaldığı görülmektedir. Ayrıca test edilen her üç modelde sosyal 

duygusal öğrenme becerilerinin okul tükenmişliğinin bileşenleri üzerindeki dolaylı etkilerinin 

de anlamlı olduğu bulunmuştur. Buradan hareketle lise öğrencilerinin sosyal duygusal 

öğrenme becerileri ile duygusal tükenme, duyarsızlık ve düşük öz yetkinlik düzeyleri arasında 

akademik öz yeterliğin kısmi aracılık rolüne sahip olduğu sonucuna varılmıştır. 

Alanyazın incelendiğinde mevcut araştırmayı destekleyen birçok araştırmaya 

rastlamak mümkündür. Elias ve Haynes (2008) çalışmalarında sosyal duygusal öğrenme 

düzeyinin yüksek olmasının akademik öz yeterliği olumlu etkilediğini bunun da bireyin okula 

devamı noktasında motive edici bir faktör olduğunu çalışmalarında ortaya koymuşlardır. 

Fredricks (2011) araştırmasında sosyal duygusal öğrenme beceri düzeylerindeki artışın 

akademik başarı, okula bağlılık gibi olumlu davranışları artırdığını ifade etmiştir. Pehlivan 

(2023) kurum bakımı altındaki çocuklarla yaptığı araştırmasında akademik öz yeterliğin tüm 

alt boyutları ile okul tükenmişliği arasında ters yönlü bir ilişkinin olduğu sonucuna varmıştır. 

Bu bulgulara göre akademik öz yeterlik arttıkça okul tükenmişliği azalmaktadır. Arlinkasari 

ve Akmal (2017), Fariborz vd. (2019) yine çalışmalarında akademik öz yeterlik düzeyi yüksek 

öğrencilerin okul tükenmişlik düzeylerinin daha düşük olduğu sonucuna varmışlardır. 
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Tüm bu çalışmalar ışığında okul tükenmişliğinin önlenmesi noktasında bireyin 

duygularının farkına varması, yönetebilmesi, hayata daha olumlu bakıp bu manada daha 

pozitif amaçlar belirleyip hedefler koyması, sorumluluklarının farkına varıp ona uygun 

davranması, kişiler arası iletişimi daha sağlıklı kurabilmesi süreçlerine odaklanan sosyal 

duygusal öğrenme becerilerine ilişkin pratiklerin önem arz etmekle beraber bu becerilerin 

gelişimini desteklediği önemli bir koruyucu faktör olarak akademik öz yeterliğin de sosyal 

duygusal öğrenme becerilerinin etkisi ile okul tükenmişliği üzerinde önleyici bir rol 

oynayabilme fırsatı elde edebileceği ortaya çıkmaktadır. Bu yönü ile okul tükenmişliği 

azaltma ve önleme noktasında sosyal duygusal öğrenme becerilerini geliştirme odaklı 

yapılacak çalışmalar hem doğrudan hem de akademik öz yeterliği desteklemek aracılığıyla 

dolaylı olarak önemli enstrüman işlevi kazanmaktadır. 

Öneriler 

Araştırmanın bu bölümünde araştırmanın sonuçlarına dayalı olarak konu ile ilgili 

araştırmacılara, uygulayıcılara ve politika yapıcılara öneriler sunulmuştur. 

Araştırmacılara Yönelik Öneriler 

1. Araştırmanın bağımsız değişkeni sosyal duygusal öğrenme becerilerinin aracı 

değişken olan akademik öz yeterlik modele eklendiğinde okul tükenmişliği 

üzerinde kısmi dolaylı etkiye sahip olduğu sonucuna varılmıştır. Bu durum sosyal 

duygusal öğrenme becerileri ve okul tükenmişliği etkileşiminde rol oynayabilecek 

başka faktörlerin de olabileceğini akla getirmektedir. Bu noktada araştırmacılar 

sosyal duygusal öğrenme becerileri ve okul tükenmişliği etkileşiminde rol 

oynayabilecek farklı aracı ve/veya düzenleyici değişkenlerin etkisini de 

araştırabilirler. 

2. Araştırma örneklemi Erzurum ilinin merkez ilçeleri olan Yakutiye, Palandöken ve 

Aziziye ilçelerinde bulunan lise öğrencilerinden elde edilmiştir. Araştırma 

örneklemi farklı il ve ilçelerden daha büyük sayıda katılımcı ile genişletilerek 

araştırmanın genellenebilirliği artırılabilir.  . 

3. Araştırma örneklemi lise öğrencilerinden oluşturulmuştur. Araştırmanın kapsamını 

genişletmek adına ilkokul, ortaokul ve üniversite öğrencileri ile de benzer bir 

çalışma yapılabilir. 

4.  Araştırma örnekleminde 12. Sınıf düzeyinde öğrenim gören öğrenciler yer 

almamaktadır. Gelecek araştırmalarda 12. sınıf öğrencileri de sürece dahil 

edilebilir.  



 

62 

5. Araştırmanın örnekleminde yer alan lise öğrencisi ergenlerinin okul tükenmişlik 

düzeylerinin cinsiyete, yaşa, öğrencilerin kendi akademik başarılarına yönelik 

algılarına, sınıf düzeyine ve okul türüne göre anlamlı bir şekilde farklılaştığı 

sonucuna ulaşılmıştır. Bu farklılaşmanın temel nedenlerinin ortaya çıkartılması 

noktasında nedensel karşılaştırma türünde çalışmalar yapılabilir. 

6. Sosyal duygusal öğrenme becerilerinin okul tükenmişliği üzerindeki gelişimsel 

etkilerini ortaya koyabilmek için boylamsal araştırmalar yapılabilir. 

Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

1. Araştırma kapsamında yer alan lise öğrencilerine ait veriler üzerinden yapılan 

analizlerde okul tükenmişliğinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinden anlamlı 

derecede etkilendiği yani sosyal duygusal öğrenme becerilerinin düzeyi arttıkça 

okul tükenmişlik düzeyinin azaldığı görülmüştür. Bu bağlamda öğrencilerde 

sosyal duygusal öğrenme becerilerini geliştirmeye yönelik programlar planlanarak 

okul tükenmişliği düzeyinin azaltılması desteklenebilir. 

2. Okul tükenmişliği yüksek olan okul türlerinde sosyal duygusal öğrenme 

becerilerini kazandırmayı, geliştirmeyi amaçlayan müdahaleler planlanabilir. Bu 

kapsamda bireysel ve grup psiko- eğitimlerinden yararlanılabilir. 

3. Araştırmada ergenlerin akademik öz yeterlik düzeylerinin de sosyal duygusal 

öğrenme becerileri ile birlikte okul tükenmişlik algıları üzerinde anlamlı negatif 

bir etkisinin olduğu görülmüştür. Bu noktada öğrencilerinin kendi başarılarını 

ortaya koyma ve bu manada farkındalık kazanarak kendilerine dair inançlarının 

oluşması adına uygun eğitim öğretim faaliyetleri ve ortamları kurgulanabilir. 

4. Ergenlerde okul tükenmişlik düzeyini negatif anlamlı bir şekilde etkileyen sosyal 

duygusal öğrenme becerilerinin kazandırılması sürecinde ergenin gelişimini 

etkileyen aile, öğretmenler vb. diğer tüm paydaşların sürece dahil edilmesi 

amacıyla paydaşları da kapsayan geniş ölçekli müdahale programları 

hazırlanabilir.  

5. Araştırmada akademik başarı ile okul tükenmişliği arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Literatür de yer alan araştırmalar genel olarak 

çalışmamızı destekler mahiyettedir. Akademik başarısı düşük öğrencilerin daha 

yüksek düzeyde okul tükenmişliği yaşadıkları görülmüştür. Bu bağlamda 

ergenlerin başarılarını artırma noktasında; başarı güdülerinin artırılması, kaygı 

düzeylerinin azaltılması, okul, eğitim, beslenme ve sağlık koşulları gibi başarıyı 

etkileyen faktörlerin iyileştirilmesi gereklidir. Bunun için aile, okul ve diğer 
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paydaşlar ile birlikte özellikle rehberlik servisi aracılığıyla bireysel yardım ve 

destek hizmetleri sunulabilir.  

6. Araştırmada sosyal duygusal öğrenme becerileri ile okul tükenmişliği arasındaki 

ilişkide akademik öz yeterliğin anlamlı aracı değişken rolüne sahip olduğu 

görülmüştür. Bu bağlamda ergenlerin akademik öz yeterlik düzeylerini artırmaya 

yönelik olarak okul psikolojik danışmanları eğitsel rehberlik faaliyetleri 

planlayarak öğrencilerin akademik gelişimlerini desteklemek marifetiyle okul 

tükenmişliği açısından önleyici çalışmalar yapabilirler. 

7. Yüksek düzeyde okul tükenmişliği yaşayan öğrencilerin tespit edilmesi amacıyla 

okul rehberlik servisi tarafından çalışmalar yürütülebilir ve yoğun tükenmişlik 

yaşayan öğrenciler için psiko-eğitim gruplarından yararlanılabilir. Dahası okul 

tükenmişliğinin detaylı sebepleri bireysel görüşmelerle tespit edilerek, 

tükenmişlikle başa çıkma stratejileri ile ilgili öğrencilere farkındalık 

kazandırılabilir. 

Politika Yapıcılar Yönelik Öneriler 

1. Araştırmaya genel olarak bakıldığı zaman, sosyal duygusal öğrenme becerilerinin 

ve akademik öz yeterliğin okul tükenmişlik riskini azalttığı ve öğrencinin okula 

aidiyetini artırdığı buna bağlı olarak da fizyolojik, psikolojik ve sosyal gelişim 

açısından olumlu fırsatlar sunduğu söylenebilir. Bu noktada, okul yöneticilerine, 

öğretmenlere ve ailelere yönelik olarak sosyal duygusal öğrenme becerileri odaklı 

ve akademik öz yeterlik ile motivasyonu güçlendirme becerilerini kazandırmayı 

hedefleyen çeşitli eğitim programları düzenlenebilir. 

2.  Millî Eğitim Bakanlığı tarafından hazırlanmış olan ülke genelindeki öğrencilerin 

sosyal duygusal öğrenme becerilerini ve akademik öz yeterlik düzeylerini 

arttırmayı hedefleyen programların sayı ve çeşitliliği artırılabilir ve bu 

programların okul rehberlik servisleri koordinasyonunda tüm öğretmenler ile iş 

birliği içerisinde uygulanması desteklenebilir.  
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