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ÖZET 

 

OKUL TÜKENMĠġLĠĞĠ, OKULA YABANCILAġMA, BĠLĠNÇLĠ FARKINDALIK VE 

ÖZ YETERLĠK ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

 

ÖZSARI, Yusuf Ġskender 

Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Selim GÜNDOĞAN  

Nisan 2024, (XIII + 115 sayfa) 

Bu çalıĢmada lise öğrencilerinde okul tükenmiĢliği, okula yabancılaĢma, bilinçli 

farkındalık ve öz yeterlik arasındaki iliĢkilerin incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 

grubunu Hatay ilinin Ġskenderun ilçesinde öğrenim gören 759 lise öğrencisi oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma verileri Demografik Bilgi Formu, Okul TükenmiĢlik Ölçeği, Okula YabancılaĢma 

Ölçeği, Ergen ve YetiĢkinler Ġçin Bilinçli Farkındalık Ölçeği ve Çocuklar Ġçin Öz Yeterlik 

Ölçeği kullanılarak toplanmıĢtır. DeğiĢkenler arasındaki iliĢkileri ve bağlantıları incelemek 

amacıyla iliĢkisel model kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde korelasyon, çoklu doğrusal 

regresyon, t testi ve ANOVA analizleri yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre Okul 

tükenmiĢliği ile okula yabancılaĢma arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki; okul 

tükenmiĢliği ile bilinçli farkındalık ve öz yeterlik arasındaysa negatif yönde anlamlı bir 

iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Okula yabancılaĢmanın okul tükenmiĢliğini pozitif olarak 

yordadığı; bilinçli farkındalık ve öz yeterliğin ise okul tükenmiĢliğini negatif olarak 

yordadığı bulunmuĢtur. Cinsiyetler arası anlamlı farklılıklar incelendiğinde; okul 

tükenmiĢliği değiĢkeni için anlamlı farklılık olmadığı ancak okula yabancılaĢmanın 

güçsüzlük alt boyutunda kız öğrencilerin daha çok okula yabancılaĢma yaĢadığı, bilinçli 

farkındalığın reaktif olmamak, yargılayıcı olmamak ve alt boyutlarında kız öğrencilerin 

daha çok bilinçli farkındalık düzeyine sahip olduğu ve öz yeterlik akademik öz yeterlik, 

sosyal öz yeterlik ve duygusal öz yeterlik alt boyutlarında erkek öğrencilerin öz yeterlik 

algısının daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca sınıf düzeyleri açısından okul 
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tükenmiĢliği, okula yabancılaĢma, bilinçli farkındalık ve öz yeterlik sınıf düzeyine göre 

anlamlı düzeyde farklılaĢtığı bulunmuĢtur. Bu farklılıklar okul tükenmiĢliği, okula 

yabancılaĢma ve öz yeterlik değiĢkenleri sınıf düzeyi arttıkça artıĢ göstermiĢtir. Bilinçli 

farkındalık değiĢkeni ise farklı sınıf düzeylerinde farklılaĢmıĢtır. Bu araĢtırmanın sonuçları 

liselerde okul tükenmiĢliğini azaltmada yararlı olacaktır. Bu çalıĢmadan sonra yapılacak 

çalıĢmaların daha farklı eğitim kademelerinde yürütülmesi iliĢkilerin derinlemesine 

incelenmesi için yararlı olacaktır. 

Anahtar Kelimeler: okul tükenmiĢliği, okula yabancılaĢma, bilinçli farkındalık, öz yeterlik 
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ABSTRACT 

 

EXAMINATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN SCHOOL BURNOUT, SCHOOL 

ALIENATION, MĠNDFULNESS, AND SELF-EFFĠCACY 

 

ÖZSARI, Yusuf Ġskender 

Department of Educational Sciences  

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Selim GÜNDOĞAN 

 April 2024, (XIII + 115 page) 

This study investigated the relationships between school burnout, alienation, 

mindfulness, and self-efficacy among high school students. The research group consisted 

of 759 high school students attending schools in the Ġskenderun district of Hatay province, 

Turkey. Research data were collected using a Demographic Information Form, School 

Burnout Scale, School Alienation Scale, Mindfulness Scale for Adolescents and Adults, 

and Self-Efficacy Scale for Children. A relational model was used to examine the 

relationships and connections between variables. Correlation, multiple linear regression, t-

test, and ANOVA analyses were conducted for data analysis. According to the research 

results, a significant positive relationship was found between school burnout and 

alienation. 

In contrast, a significant negative relationship was found between school burnout 

and mindfulness as well as self-efficacy. School alienation positively predicted school 

burnout, while mindfulness and self-efficacy negatively predicted school burnout. When 

examining significant differences between genders, no significant difference was 

found out the school burnout variable, but significant differences were found for school 

alienation, mindfulness, and self-efficacy variables. Furthermore, it was found that school 

burnout, school alienation, mindfulness, and self-efficacy variables significantly differed 

according to grade levels. The differences in variables such as school burnout, school 

alienation and self-efficacy have shown an increase as the class level increases. The 

variable of mindfulness, however, has differentiated across different class levels. The 

results of this research will be beneficial in reducing school burnout in high schools. 

Conducting further studies in different educational levels after this study will be useful for 

a deeper investigation of the relationships. 

Keywords: school burnout, school alienation, mindfulness, self-efficacy 
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I. BÖLÜM 

GİRİŞ 

 Bu bölümde sırasıyla araĢtırmanın problem durumu, alt problemleri, amacı, önemi, 

sınırlılıkları ve tanımları yer almaktadır. 

1.1.Problem Durumu  

Öğrencilerde okul tükenmiĢliği artan ders yükü ve uzun vadeli akademik baskının 

bir sonucu olarak ortaya çıkmakta olup (Cornér vd., 2017, s. 94) okul yaĢantısındaki 

sonuçları açısından anlaĢılması ve çok boyutlu ele alınması gereken önemli bir sorundur 

(Hastunç ve Tanhan, 2023, s. 238). Bir baĢka ifadeyle öğrenciler; okulda yoğun ders 

çalıĢma, sınavlar, ödevler, grup projeleri ve diğer akademik gerekliliklerle karĢı karĢıya 

kaldıklarında, zamanla artan okul tükenmiĢliği belirtileri gösterebilirler (Kaya ve Sarı, 

2023, s. 120). Bu bağlamda oluĢan stresin; okula karĢı alaycı bir tutum ve öğrencilerde 

yetersizlik hissi olan (Salmela-Aro vd., 2008, s. 1317) okul tükenmiĢliğinin 

tetikleyicilerinden olduğu belirtilmektedir (Stelling ve Cherniss, 1982; Divaris vd., 2011; 

Walburg, 2014). Bu nedenle okul tükenmiĢliği her okul kademesinde öğrenciler için 

akademik, ekonomik ve psikolojik boyutları olan önemli bir konudur (Kordzanganeh, 

2021, s. 1). Özellikle geliĢim dönemleri arasında bir geçiĢ dönemi olarak nitelendirilen lise 

kademesinde öğrencilerin birtakım uyum ve motivasyonel sorunları her zamankinden daha 

fazla olabilir (Tuominen-Soini vd., 2012, s. 292). Böylece okul tükenmiĢliğini anlayıp 

tanımak ve olumsuz sonuçlara yol açmadan önce müdahale etmek öğrencileri okul 

tükenmiĢliği riskinden koruyacaktır. 

Okul tükenmiĢliği, öğrencilerin okul yaĢantısı ve öğretim sürecinde karĢılaĢtıkları 

aĢırı taleplerin sonucunda duygusal, biliĢsel ve fiziksel olarak yıpranması veya bitkin 

düĢmesi durumudur (Aypay ve Eryılmaz, 2011, s. 28). Öğrencilerin öğretmenlerinden 

gelen yoğun taleplere verdiği yanıtlar, akademik bilgi ve becerilerde sağlam bir temele 

sahip olmama, farklı sınıf yapılarında öğrenme etkinliklerini sürdürme gibi faktörler 

öğrencilerde okul tükenmiĢliğine neden olabilir (Roderick ve Camburn, 1999, s. 335).  

Okul tükenmiĢliği, aile, okul ve öğrencinin sosyal ortamları gibi çevresel faktörler 

tarafından da tetiklenebilir. Bu çevresel faktörler bakımından olumlu ve güvenli bir çevre 
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ile sosyal ortam öğrencileri öğrenmeye motive ederken, olumsuz ve güvensiz bir çevre ile 

sosyal ortam, öğrenme sırasında öğrenciler arasında okul tükenmiĢliğine neden olabilir 

(Kurnia ve Supriatiningsih, 2023, s. 31).   

 Polat ve Özdemir (2018, s. 1403) yaptığı araĢtırmalarında okul tükenmiĢliği ile 

okula yabancılaĢmanın iliĢkili olduğunu saptamıĢlardır. Testoni vd. (2022, s. 361) göre 

okul tükenmiĢliği öğrencilerin okula yabancılaĢmalarına sebep olmaktadır. Oto kontrole 

sahip ve hedefleri doğrultusunda güdülenmiĢ olan öğrencilerde okul tükenmiĢliği ve okula 

yabancılaĢma daha az görülmektedir (Leithwood vd., 1996, s. 200).  

Okul tükenmiĢliği yaĢayan öğrencilerin düĢük bilinçli farkındalığa sahip olduğu 

söylenebilir (Moen vd., 2015, s. 103). Öte yandan yüksek bilinçli farkındalık; stresi ve okul 

tükenmiĢliğini azaltır ve öğrencilerin karar alma süreçlerinde daha aktif rol almalarını 

sağlar (Shashwathi vd., 2023, s. 931). Öğrencilerin okul tükenmiĢliğini önlemek adına 

bilinçli farkındalık düzeyini artırmak faydalı olabilmektedir (Meiklejohn vd., 2012, s. 303).  

Öz yeterlik ve okul tükenmiĢliği birbirleriyle iliĢkili kavramlardır (Brouwers ve 

Tomic, 2000). AraĢtırmalar öz yeterlik inancının düĢük olmasına doğrudan okul 

tükenmiĢliğinin neden olduğunu ve akademik performansı engellediğini (Lee ve Ashforth, 

1993; Leiter, 1989; Vansoeterstede vd., 2023, s. 28) ortaya koymuĢtur. Öz yeterliliği 

yüksek olan öğrenciler okul tükenmiĢliğine karĢı daha dirençlidir (Leithwood vd., 1996, s. 

200). Okul tükenmiĢliği yaĢayan öğrencilerin öz yeterliğinde ve üretkenliğinde azalma 

görülmektedir (Maslach, 1998).  Buna göre öğrencilerin öz yeterlik inançları artırılarak 

okul tükenmiĢliği ile baĢa çıkmaları sağlanabilir (Betoret ve Artiga, 2010, s. 650).  

AraĢtırmalar öz yeterlilik ve bilinçli farkındalığın yakından iliĢkili kavramlar 

olduğunu göstermiĢtir (Brausch, 2011, s. 37; Bedel, 2012, s. 3054; Asıcı ve Uygur, 2017, s. 

1355). Buna göre bilinçli farkındalık ve öz yeterlik inancı yüksek öğrencilerde okul 

tükenmiĢlik düzeylerinin azalması beklenmektedir (Ender vd., 2018, s. 12). Öz yeterlik ve 

okula yabancılaĢma gibi özellikleri, öğrencilerin okula tutumunu etkileyen değiĢkenler 

arasındadır (Williams vd., 2014, s. 6; Polat vd., 2015, s. 229). Öğrencilerdeki öz yeterlilik 

inancının artması okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢmanın sonucu olarak ortaya çıkan 

okuldan ayrılma isteğini azaltabilir (Peguero ve Schaffer, 2014, s. 49). Bilinçli farkındalık 

düzeyi yüksek olan öğrencilerin ise okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma düzeyleri 
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düĢüktür (Yıkılmaz ve Demir-Güdül, 2015, ss. 307-308). Özetle okula yabancılaĢma, 

bilinçli farkındalık ve öz yeterlik okul tükenmiĢliği ile bağlantılı kavramlardır. 

Okula yabancılaĢma, öğrencinin çevresindeki olaylara karĢı kontrolünü yitirdiği 

(Kurdi, 2018, s. 16) okula bağlılığının düĢtüğü, okula karĢı olumsuz tutum sergilediği, 

okulun hem sosyal hem de akademik boyutlarını anlamsız gördüğü ve öğrenme sürecine 

karĢı isteksizlik sergilediği bir kavram olarak tanımlanır (Finn, 1989; Hadjar vd., 2016; 

Ünsal, 2017, s. 436). Tanımdan da anlaĢılacağı gibi okula yabancılaĢma geniĢ yelpazede 

ele alınması gereken bir konudur (Hascher ve Hagenauer, 2010).  

Okula yabancılaĢma bazı öğrencilerin okul sürecine baĢlamadan geliĢse de 

genellikle okul ortamındaki belirli etmenler tarafından etkilenir. Bu etmenler; 

öğretmenlerin öğrencilere karĢı tutum ve davranıĢları, öğretim süreçlerinde uyguladıkları 

yöntem ve teknikler, öğrencilerin derse etkin katılımı gibi etmenlerdir (Grecu vd., 2022, ss. 

3-4). Ayrıca okulun sahip olduğu imkanlar da bu etmenlerden biri olup bireyin hem 

kendine içsel olarak hem de etrafındaki insanlara dıĢsal olarak yabancılaĢmasında kritik bir 

rol oynamaktadır (Yapıcı, 2004, s. 8). 

CoĢkun ve Altay (2009, s. 42) yoğun stres yaĢayan öğrencilerde okula 

yabancılaĢmanın ortaya çıkabileceğini ifade etmiĢtir. Yoğun stres sonucunda ortaya çıkan 

olumsuz durumlardan biriyse öğrencilerin kendi beklentileri ile aile, arkadaĢ ve 

öğretmenleri gibi yakın çevresinin beklentilerinden kaynaklı olarak okul tükenmiĢliğidir 

(Cırcır ve Sargın, 2018, s. 48). Okula yabancılaĢma, okul tükenmiĢliğine katkıda bulunan 

bir faktör olarak da ele alınabilir (Leithwood vd., 1996, s. 201).  

Okula yabancılaĢan öğrencilerin, okuldaki etkinliklere ödül almak amacıyla 

katıldıkları ve bu etkinlikleri baĢkalarını memnun etmek için gerçekleĢtirdikleri, bunun 

sonucunda oluĢan baĢarılarından gurur duymadıkları söylenebilir (Canlı ve DemirtaĢ, 

2022, s. 5). Okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma öğrencilerin baĢarılarında azalmaya 

ve okul terkine neden olabileceğinden üzerinde durulması gereken kavramlardır (Arslan, 

2021, s. 443). Bu kavramların incelenmesi, öğrencilerin okul deneyimlerini iyileĢtirebilir 

ve okul süreçlerine olumlu katkılarda bulunabilir. 

Bilinçli farkındalık köklü bir Budist uygulamasıdır (Aktepe ve Tolan, 2020, ss. 

535-536). Bu kavramın temel amacı anlık deneyimlere dikkat kesilme, Ģimdiki an içinde, 
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tepkisiz, yargılamadan ve içtenlikle geliĢtirilen bir durumdur (Van Dam vd., 2018, s. 37). 

Öğrencinin Ģu anda yaĢanan olay ve durumlara önyargısız ve kabullenici bir Ģekilde 

odaklanması ve dikkatini vermesidir (Kısmetoğlu, 2019, s. 5). Bilinçli farkındalık tam 

olarak ânın içerisinde olup o ânı deneyimlemeyi ifade eder (Siegel vd., 2009, s. 20). Bir 

baĢka deyiĢle sürekli olarak deneyimleri geçmiĢ anılar ve gelecek beklentileriyle 

değerlendirmek yerine, sadece Ģu anda olanlara dikkat etmektir. Deneyimi ve tepkileri 

ayrıntılı bir Ģekilde düĢünmek yerine, sadece Ģu anda gerçekleĢenlere dikkat etmek ve 

gözlemlemektir (Dreyfus, 2011, s. 43).  Bu yüzden bilinçli farkındalık anın farkına 

varmak, dikkati odaklamak ve duyguları yönetmek için güçlü bir araçtır. Bu durumda kiĢi, 

dikkatinin anlık olarak nereye gittiğini ve zihnin hangi konularla meĢgul olduğunu fark 

eder (Cengiz vd., 2016, s. 1321). Öğrencilerin bilinçli farkındalık kazanması sonucunda 

biliĢsel esneklik kazanabilir böylece zihinsel ve duygusal refahını artırabilirler (Atalay vd., 

2017, s. 1804).  

Öğrencilerin okul yaĢamında hedeflerine ulaĢabilmeleri amacına yönelik gereken 

eylemlerini düzenleme yeteneklerine dair bireysel değerlendirmeleri olarak tanımlanan öz 

yeterlik (Bandura, 1986, s. 391) öğrencilerin stres ve baĢa çıkılması zor durumlarla baĢa 

çıkmasıyla iliĢkilendirilen, öğrencilerin bir iĢin üstesinden gelebileceğine yönelik gerekli 

beceriye sahip olmasına yönelik geliĢtirdiği inancı olarak tanımlanmaktadır (Bandura, 

1997, s. 3).  Bu inanca sahip öğrenciler yeniliklere daha açıktırlar ve problemlere çeĢitli 

alternatifler üreterek çözüme kolayca ulaĢırlar. Bu öğrenciler çoğu etkinliğe ve faaliyete 

daha arzulu katılıp, daha verimli çalıĢabilirler (Asıcı ve Uygur, 2017, ss. 1354-1355). Öte 

yandan düĢük öz yeterlik inancına sahip öğrenciler görevlerden kaçınma eğilimindedirler 

ve zorluklar karĢısında çabuk pes ederler (Long vd., 2007, s. 200).  Öğrencilerin öz yeterlik 

inançlarının önemi, bu inançların onların eylemleri üzerindeki etkisinde yatmaktadır. 

Çünkü hedefledikleri bir iĢin üstesinden gelebileceğine inanmayan öğrencilerin harekete 

geçmeleri oldukça zordur (Bandura vd., 1996, s. 1206).   

Okula yabancılaĢma ve okul tükenmiĢliği ile iliĢkilendirilebilen düĢük öz yeterlik 

inancı öğrencileri akademik zorluklardan ve büyüme fırsatlarından uzaklaĢmaya 

yönlendirebilir (Bandura, 1986, s. 391). Ahmadi vd., (2023, s. 5) yaptığı çalıĢmada öz 

yeterlik faktörünün yabancılaĢma faktörü ile negatif yönde iliĢkili olduğunu saptamıĢlardır. 

Okulun taleplerinin karĢısında öz yeterliği güçlü olan öğrenciler, okul tükenmiĢliğine etkili 

bir biçimde karĢı koyabilir ve daha olumlu bir okul deneyimi yaĢayabilirler. Öte yandan, 
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öz yeterliği düĢük olan öğrenciler, okul tükenmiĢliği riski taĢıyabilirler ve bu durum 

onların okul deneyimlerini etkiler (Bardhoshi ve Um, 2021, s. 290).  Öz yeterliğin artması 

okula yabancılaĢmayı ve okul tükenmiĢliğini azaltmaktadır. Diğer yandan öğretmen ve 

öğrenci arasındaki uyumlu ve destekleyici davranıĢlar, empatik ve saygılı iletiĢim, 

öğrencinin sınıf içi davranıĢları, öğrencinin cinsiyeti, öğrencinin duygusal kontrolü, 

öğrenme stratejileri ve davranıĢlarını yönlendirme yeteneği öz yeterliğin artmasına 

yardımcı olmaktadır (Baker vd., 2008, s. 4). 

  Yukarıda raporlaĢtırıldığı gibi, okul tükenmiĢliği öğrencilerde yoğun olarak ortaya 

çıkan ve çok yönlü etkilere sahip olan akademik temelli bir sorundur. Okula yabancılaĢma 

okul tükenmiĢliğini artıran bir etmendir. Buna karĢın öz yeterlik ve bilinçli farkındalıksa 

öğrencilerin okul tükenmiĢliği üzerinde olumsuz yönde etkilidir. BaĢka bir ifadeyle öz 

yeterlik ve bilinçli farkındalığı iyi düzeyde olan öğrencilerin okul tükenmiĢliği yaĢama 

sıklığı daha da azalmaktadır.  Bu bağlamda, öz yeterlik, okula yabancılaĢma ve bilinçli 

farkındalık kavramlarının okul tükenmiĢliği üzerinde etkileri ve rolleri birlikte ele 

alınmalıdır. Öğrencilerin özgüven, özyeterlilik ve özsaygı gibi kiĢisel geliĢimlerinin 

desteklenmesi ve öğrenme süreçlerine motive edilmeleri gereklidir. Bu Ģekilde, okullar 

daha sağlıklı ve olumlu bir öğrenme ortamı sağlayarak, öğrencilerin sorunlarla değil, 

kendilerini daha güvende ve değerli hissederek geliĢtirmelerine katkıda bulunabilirler 

(Atila, 2019, s. 51).  

Bu araĢtırmanın temel problemi „„Lise öğrencilerinde öz yeterlilik, okula 

yabancılaĢma ve bilinçli farkındalık düzeylerinin okul tükenmiĢliğini yordama gücü 

nedir?‟‟ Ģeklindedir. 

1.1.1.Araştırmanın Alt problemleri 

1. Lise öğrencilerinin okul tükenmiĢliği, okula yabancılaĢma, bilinçli farkındalık ve öz 

yeterlik düzeyleri arasında anlamlı iliĢki var mıdır? 

2. Lise öğrencilerinin okula yabancılaĢma, bilinçli farkındalık ve öz yeterlikleri okul 

tükenmiĢliğinin anlamlı birer yordayıcısı mıdır? 

3. Lise öğrencilerinin okul tükenmiĢliği, okula yabancılaĢma, bilinçli farkındalık ve öz 

yeterlikleri cinsiyet ve sınıf düzeyine göre anlamlı olarak farklılaĢmakta mıdır? 
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1.2.Araştırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı, 14-18 yaĢ arası lise öğrencilerinde okul tükenmiĢliğiyle 

okula yabancılaĢma, bilinçli farkındalık ve öz-yeterlilik kavramları arasındaki iliĢkiyi 

ortaya koymak; öz yeterlilik algısı, okula yabancılaĢma ve bilinçli farkındalık düzeylerinin 

okul tükenmiĢliğini yordama gücünü tespit etmektir. Aynı zamanda okul tükenmiĢliği, 

okula yabancılaĢma, öz-yeterlilik ve bilinçli farkındalık değiĢkenlerinin bazı demografik 

özelliklere göre (cinsiyet, sınıf düzeyi) farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemektir. 

1.3.Araştırmanın Önemi 

Eğitim süreçlerine devam eden öğrencilerde pek çok sorun ortaya çıkmaktadır. 

Öğrencilerde görülen ve pek çok olumsuz etkisi olan bir durum da son yıllarda araĢtırma 

konusu yapılmıĢ olan okul tükenmiĢliği problemidir.  Bir öğrencinin okul tükenmiĢliği 

yaĢaması eğitim ortamlarında istenilmeyen bir durumdur. Ġnsan geliĢiminde önemli dönüm 

noktası olan ergenlik döneminde de okul tükenmiĢliğinin sonuçları kritik olabilmektedir 

(Salmela-Aro vd., 2009, s. 48). Lise eğitimine devam eden ergenler gerek akademik 

gerekse ergenlik döneminin kendine has zorlayıcı bir süreç olmasından kaynaklı farklı 

problemler yaĢamaktadırlar. Ergenler enerjik ve coĢkulu olmalarına rağmen zaman zaman 

kayıtsızlık ve sıkılma hissi yaĢar, neĢe ve kahkaha yerine hüzün ve melankoli hissiyle 

karĢılaĢır, kibirlilik ve övünme yerine aĢağılanma ve utangaçlık hissiyle mücadele eder, 

duyarlılık yerine vurdumduymazlık sergiler ve Ģefkatli olmaya karĢı acımasızlık eğilimleri 

gösterirler (Hall, 1904, s. 555-589). Bu problemlere okul tükenmiĢliği ve okula 

yabancılaĢma gibi problemlerin eklenmesi öğrencilerin bu zorlu sürecini daha da yıpratıcı 

bir hale getirmektedir. Bu bağlamda lise eğitimine devam eden öğrencilerin okul 

tükenmiĢliği yaĢamasını tetikleyen ya da azaltan faktörlere odaklanmanın önemli olduğu 

düĢünülmektedir. 

Öz yeterlik ve bilinçli farkındalığın öğrencilerin okul tükenmiĢliğini azaltıcı yönde 

bir etkisinin olduğu ifade edilebilir (Akdeniz, 2021, s. 30). BaĢka bir ifadeyle öz yeterlik 

algısı ve bilinçli farkındalık düzeyi yüksek olan öğrenciler daha az okul tükenmiĢliği 

yaĢamaktadır. Okula yabancılaĢmanın ise okul tükenmiĢliği üzerinde pozitif bir etkisi 

olduğu ve okula yabancılaĢmanın öğrencinin daha çok okul tükenmiĢliği yaĢamasına yol 

açtığı dikkat çekmektedir (Atik, 2016, s. 46-47). Bu bağlamda okul tükenmiĢliği üzerinde 

bilinçli farkındalık, öz yeterlik ve okula yabancılaĢma değiĢkenlerinin iliĢkisinin 
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incelenmesi okul tükenmiĢliğine eĢlik eden durumları ortaya çıkaracağından okul 

tükenmiĢliğinin azaltılmasına katkı sunabilir.   

Sonuç olarak okul tükenmiĢliğinin okula yabancılaĢmayla doğru orantılı ancak 

bilinçli farkındalık ve öz yeterlikle ters orantılı olabileceği beklenmektedir. Alan yazındaki 

çalıĢmalar dikkate alındığında okul tükenmiĢliği, okula yabancılaĢma, bilinçli farkındalık 

ve öz yeterlik kavramlarını birlikte ele alan herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu 

noktada bu araĢtırmanın alan yazındaki boĢluğu gidereceği düĢünülmektedir. AraĢtırmadan 

elde edilen bulgular öğrencilerde okul tükenmiĢliğinin olumsuz etkilerini azaltmak için 

alan çalıĢanları ve eğitimciler, aileler adına yol gösterici bir rol oynayabileceği 

öngörülmektedir. Ayrıca önleyici ve koruyucu rehberlik ve okul psikolojik danıĢmanlığı 

çalıĢmaları için de önemli veriler sağlayacağı düĢünülmektedir.  

Literatürde daha önce yürütülen çalıĢmalarda incelenen farklı değiĢkenlerin bu 

çalıĢma kapsamında birlikte ele alınması, değiĢkenlerin bütüncül olarak incelenmesini 

sağlayarak farklı bulgular elde edilmesine katkı sunacağı düĢünülmektedir. Bu konuda 

araĢtırmaların yapılması eğitim alanında lise öğrencilerinin okul tükenmiĢliklerinin 

giderilmesine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu araĢtırmanın okullarda eğitim 

öğretim süreçlerinin geliĢtirilmesine ve daha sonra yapılacak olan araĢtırmalara katkı 

sağlayacağı öngörülmektedir. 

1.4.Araştırmanın Sınırlılıkları 

 Bu araĢtırmada ulaĢılan bulgular yalnız çalıĢmanın örnekleminde yer alan bireyler 

bağlamında geçerli olması, çalıĢmanın sınırlılıklarından birisidir. 

 AraĢtırma lise düzeyinde öğrenim gören bireyler ile sınırlandırılmıĢtır. 

 AraĢtırma katılımcıların ölçeklere vermiĢ olduğu subjektif cevaplar ile sınırlıdır. 

 Elde edilen verilerin toplandığı ölçeklerin ölçtüğü kuramsal temelle sınırlıdır. 

 Demografik değiĢkenlerin ölçülmesi ile elde edilen veriler, sözel beyana dayalı elde 

edilmesi ile sınırlıdır. 
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1.5.Tanımlar  

1.5.1.Okul tükenmişliği  

TükenmiĢlik tanımının betimlenmesi son zamanlarda yapılan araĢtırmalarla lise 

öğrencilerini de kapsayacak Ģekilde geniĢletilmiĢtir. Eğitim-öğretim ortamlarındaki okul 

tükenmiĢliği üç boyutlu bir duygusal tepki olarak kavramsallaĢtırılmıĢtır. Bunlar; okulla 

ilgili iĢlerden kaynaklanan kronik tükenme hali, okulun zihindeki anlamına yönelik 

bıkmıĢlık ve okulla ilgili baĢarıya yönelik yetersizlik inancı ile pekiĢtirilen strestir 

(Salmela-Aro vd., 2009, ss. 48-49). 

1.5.2.Okula Yabancılaşma  

Okula yabancılaĢma okulun öğrencilerin beklentisini karĢılayamaması, iĢlevsel 

olmaması ve gerçek hayatla uyumlu olmaması sonucunda bireylerin öğrenme 

süreçlerinden soğuması, okulun sıkıcı ve tekdüze gelmesiyle birlikte okulun anlamının 

yitirilmesi sürecidir (Sidorkin, 2004, ss. 254-259). 

1.5.3.Bilinçli Farkındalık  

Ġç dünya birlikte dıĢ dünyayı da yargılamadan farkındalıkla deneyimlemek 

demektir. Diğer insanları da içeren bireyin tüm duyularının rehberliğinde, Ģimdiki anı 

olduğu gibi kabul etme pratiğidir. Temel olarak, tepki vermeden önce mevcut anın farkında 

olma ve kabul etme bilincidir (Kabat-Zinn, 2003, s. 145). 

1.5.4.Öz Yeterlik  

Ġnsanların hayatları üzerinde etkisi olan olayları etkileme becerilerine yönelik 

inançlar olarak tanımlanır. Öz-yeterlik inancı, bireylerin nasıl hisler yaĢayacağını, neler 

düĢüneceğini ve nasıl motive olacağını belirleyen bir etmendir. Öz yeterlik inancı; dört 

temel süreçle çeĢitli etkiler oluĢturur. Bu süreçlerin “biliĢsel, motivasyonel, duygusal ve 

seçim” süreçleri olduğu belirtilmiĢtir (Bandura, 1994, s. 72). 
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II. BÖLÜM 

KURAMSAL AÇIKLAMALAR VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

2.1.Kuramsal Açıklamalar 

2.1.1.Okul Tükenmişliği 

TükenmiĢlik kavramı ilk ortaya çıktığında iĢ yaĢamını ilgilendiren hatta spesifik 

olarak sağlık alanında çalıĢanlar üzerinde çalıĢılan bir konu olmuĢtur (Maslach, 1982, s. 7). 

Sağlık çalıĢanları diğer meslek gruplarına göre daha fazla tükenmiĢlikle iliĢkilendirilmiĢtir 

(Lee vd., 2015, s. 104). TükenmiĢlik kavramını psikoloji alanında ise 1974 yılında ilk kez 

Freudenberger kullanmıĢtır. Aynı zamanda eğitim ortamlarının rekabetçi yapısı nedeniyle 

veya okulda yapılan görevler de iĢ olarak nitelendirilebileceğinden artık okula da iĢ 

gözüyle bakılmaya baĢlanmıĢtır (Lee vd., 2010, ss. 404-405). Bunun sonucunda okul 

tükenmiĢliği kavramı da yakın zaman içerisinde literatürde kullanılmaya baĢlanmıĢtır 

(Schaufeli ve Taris, 2005; Çapri, vd., 2011, s. 136). Freudenberger (1974) tükenmiĢliği; 

bireylerin yaĢamlarındaki beklentilerinden kaynaklanan, güç ve edinmeyi arzuladığı 

kaynaklar üzerinde oluĢan taleplerinden dolayı tükenmeye baĢlamak olarak 

tanımlamıĢtır. Schaufeli ve Enzmann (1998, ss. 5-6), tükenmiĢliği olumsuz bir zihinsel 

durum olarak ifade etmiĢlerdir. Bu durum, sıkıntıya eĢlik eden duygusal tükenmiĢlik, 

azalmıĢ yeterlilik hissi, düĢük motivasyon ve iĢte iĢlevsiz tutumların geliĢimi ile 

karakterize edilir.  

Moreno-Jiménez, vd. (2001, ss. 2-3) tarafından tükenmiĢliği duygusal, biliĢsel, 

davranıĢsal ve sosyal belirtilerle karakterize olduğu belirtilmektedir. Duygusal belirtiler 

arasında depresyon, çaresizlik ve umutsuzluk yer alırken, biliĢsel belirtiler arasında anlam 

kaybı ve kendilik kavramının değiĢmesi bulunmaktadır. DavranıĢsal belirtiler arasında 

sorumluluktan kaçınma ve devamsızlık ön plana çıkmaktadır. Sosyal belirtiler ise sosyal 

uzaklaĢma ve kiĢilerarası çatıĢmalar olarak ifade edilmektedir. 

Tükenmeye baĢka bir açıdan bakıldığında ise; bireylerin yürüttükleri iĢlerde 

duygularını yönetmesi ve düzenlemesini tükenmiĢlik açısından önemli görülmektedir. 

Örneğin bireyler; hastalarla, müĢterilerle veya çocuklarla etkileĢim içinde kaldıkça zaman 

içerisinde empati gibi iletiĢim becerilerini kullanmakta zorlanmaya baĢlar. TükenmiĢlik ise 
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bu durumlarda bireylerin etkileĢimde olduğu kiĢilerle bu becerileri ve duyguları yeterince 

yönetemediklerinde ortaya çıkar (Zapf vd., 2001, s. 527). 

Gold (1988) tükenmiĢliği bireysel deneyimler sonucunda ortaya çıkan duygusal ve 

tutumsal bir tepki olarak tanımlamıĢtır (s. 142). ĠĢ yaĢamında profesyoneller için çalıĢma 

ortamı ve bireylerin özellikleri gibi faktörlerin etkisiyle; stres veya gerilimin sonucunda 

oluĢan olumsuz tutum ve davranıĢ değiĢikliklerine tükenmiĢlik denmektedir (Stelling ve 

Cherniss, 1982, ss. 105-106).  Görevden beklenen kiĢisel özelliklerle kiĢinin kiĢilik 

özellikleri arasında bir uyumsuzluk olduğu zaman tükenmiĢlik riski artmaktadır (Doğan, 

2020, s. 2).  

TükenmiĢliğin ana faktörleri; yüklenen aĢırı iĢleri kontrol eksikliğinden kaynaklı 

“ödül yoksunluğu, değerlerin çatıĢması ve adalet eksikliğidir” (Doğan, 2020, s. 2). 

TükenmiĢliğin bazı belirtileri arasında düĢük motivasyon ve iĢten duyulan memnuniyette 

azalma, artan sağlık sorunları, sosyal çatıĢmalar ve düĢük iĢ verimliliği sayılabilir. Ayrıca 

tükenmiĢlik, fiziksel yorgunluk, uykusuzluk ayrıca artan uyuĢturucu ve alkol kullanımı gibi 

çeĢitli kiĢisel iĢlev bozukluklarıyla da iliĢkilidir (Ahola, 2007, s. 33).  

TükenmiĢlik, yetiĢkinler arasında mesleki durumlarda iyi bilinen bir kavramdır; son 

on yılda bu kavram okul bağlamında da incelenmiĢtir. Bu alanla ilgili yapılan araĢtırmalar, 

fenomenin ergenler üzerindeki önemini ve onların zihinsel sağlığı ve akademik 

performansını etkilediğini göstermiĢtir (Walburg, 2014, s. 32). TükenmiĢliğin temel yapısı 

tüm mesleklerde aynıdır. Hizmet sektöründe (örneğin; okullar), bu boyutlar çalıĢanın iĢinin 

nesnesini oluĢturduğu için insanlarla iletiĢim kurmayı içerir ve kendini duygusal 

zorlanmadan kaynaklanan tükenmiĢlik (duygusal tükenme) ve alıcılarla olan iliĢkilerden 

çekilme (duygusuzlaĢma) olarak kendini gösterir. Diğer mesleklerde tükenmiĢliğin temel 

semptomları, genel olarak iĢten tükenme ve geri çekilme Ģeklinde kendini gösterir 

(Schaufeli ve Taris, 2005, s. 260). Buradan anlaĢılacağı üzere tükenmiĢlik ile yapılan 

tanımlar ve alt tanımların tümü okul tükenmiĢliğini de kapsamaktadır. TükenmiĢlik 

yaĢayan öğrenci okula karĢı ilgisiz ve kayıtsız bir tutum sergileyebilir (Lacombe, vd., 

2023, s. 1).  

Yang (2004, s. 287) okul tükenmiĢliğini Ģu Ģekilde tanımlamaktadır: “öğrencilerin 

öğrenme süreçlerinde eğitim stresi, ders yoğunluğu veya farklı psikolojik faktörlerden 

kaynaklı duygusal olarak tükenmesi, duyarsızlaĢma eğiliminde olması ve düĢük kiĢisel 
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baĢarı duygusu sergilemesi” durumudur. Bu üç faktör okul tükenmiĢliğinin alt boyutlarıdır. 

Ayrıca öğrencilerin tükenmiĢlik yaĢamasının sonucu olarak, akademik baĢarının azalması, 

sınıf dinamiklerinin bozulması ve öğretmen-öğrenci iliĢkilerinin zayıflaması gösterilebilir 

(Oberle vd., 2020, s. 1742). 

Okul tükenmiĢliği psikolojik sağlığı olumsuz etkileyen; insanlardan uzaklaĢma, 

özgüven kaybı gibi sorunlarla karakterize edilen psikolojik bir sorundur (Kara, 2014, s. 4). 

Daha çok performans odaklı hedeflere ve sonuçlara yönelen öğrenciler okul tükenmiĢliğine 

daha yatkındır (Tuominen-Soini, vd., 2012, s. 291). Okul tükenmiĢliği potansiyel olarak 

bireyler üzerinde olumsuz sağlık sonuçları ile gelmekte ve bunların sonucunda çeĢitli 

psikolojik sorunlar ortaya çıkmaktadır (Ahola ve Hakanen, 2014, ss. 24-25).  

Öğrenciler arasında okul tükenmiĢliği yaĢayanlar, uyku problemleri, depresyon, 

yorgunluk, düĢük özsaygı ve akademik performansında düĢüĢ yaĢama olasılığı yüksek olan 

grup olarak dikkat çeker (Tomaszek ve Muchacka-Cymerman, 2022, s. 1). Okul 

tükenmiĢliğinin sonuçları arasında devamsızlık, geç kalma, psikosomatik Ģikayetler (baĢ 

ağrısı, mide rahatsızlığı ve yorgunluk gibi), öğrenciler arası çatıĢmalar nihayetinde okuldan 

ayrılma yer almaktadır (Pines vd., 1981; Constable ve Russell, 1986, s. 20). Tüm bu 

açıklamalar göz önünde bulundurulduğunda, okul tükenmiĢliği öğrenciler arasında oldukça 

yaygın olan ve pek çok olumsuz etkileri olan önemli bir durumdur (Gündoğan, 2019, s. 

29). Yani, öğrenciler arasında okul tükenmiĢliği, öğrencilerin ruhsal ve fiziksel sağlığını 

ayrıca akademik baĢarılarını olumsuz yönde etkileyebilen bir durumdur. 

2.1.1.1.Okul Tükenmişliğinin Alt Boyutları 

TükenmiĢlik üç boyuttan oluĢur: "duygusal tükenmiĢlik, düĢük kiĢisel baĢarı hissi 

ve duyarsızlaĢma" (Maslach, 1982, s. 3). Aynı Ģekilde okul tükenmiĢliği de bu üç boyutta 

ĢekillendirilmiĢtir (Salmela-Aro vd., 2009). Duygusal tükenmiĢlik, aĢırı yorgunluk hissiyle 

iliĢkilidir. KiĢisel baĢarı hissinin azalması ise, kiĢilerin iĢlerinde baĢarısız olduklarını 

düĢünme ve yeteneklerini olumsuz değerlendirme durumunu ifade eder. DuyarsızlaĢma ise, 

iĢe (okula) karĢı olumsuz tutumların ve duyguların yoğun yaĢanması anlamına gelir 

(Maslach ve Jackson, 1981, s. 101).  
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Özetle bu boyutlar; “duygusal tükenmiĢlik, duyarsızlaĢma ve düĢük kiĢisel 

baĢarı”dır. Bu alt boyutlar okul tükenmiĢliği ölçeğinin de alt boyutlarıdır (Velando-Soriano 

vd., 2020, ss. 1-2). 

2.1.1.1.1.Duygusal Tükenmişlik 

Duygusal tükenmiĢlik; öğrencinin duygusal yönden, çok fazla düzeyde yıpranmıĢ, 

tükenmiĢ, bitkin olarak hissetmesi ve duyarsızlaĢmasıdır (Barutçu ve Serinkan, 2008, ss. 

547-548). Öğrencinin öğrenme sürecinde duygusal olarak aĢırı yüklenmiĢ hissetme 

durumunu ifade eder (Salmela-Aro vd. 2009, s. 48). Duygusal tükenmiĢlik yaĢayan 

öğrenciler, özellikle duygusal açıdan yıpranır ve yaĢam kalitesinde düĢüĢ yaĢarlar (West, 

vd., 2013, s. 1056).  

Duygusal tükenmiĢlik, öğrencilerin bunalmıĢ hissetmelerini ve psikolojik düzeyde 

yaptıkları iĢlere kendilerini verememelerine neden olan stres faktörlerini ifade eder 

(Maslach ve Jackson, 1981; Jacobs ve Dodd, 2003, s. 291). Öğrenci dıĢarıdan gelen bir 

talebi tehdit olarak değerlendirirse stres oluĢmaya baĢlar ve öğrenci bu stresle baĢa çıkmak 

için yeterli kaynaklara sahip değilse bu durum duygusal tükenmeye yol açabilir (Klusmann 

vd., 2023, s. 2).  

Duygusal tükenmiĢlik, öğrencilerde duygudan yoksunlaĢma ve azalmıĢ mesleki 

etkinlik ile karakterize edilir (Stefanovska-Petkovska vd., 2020, s. 1). Yüksek performans 

beklentilerine sahip olmak öğrencilerin duygusal tükenmiĢlik hissini Ģiddetlendirebilir 

(Leithwood vd., 1996, s. 203). Ayrıca duygusal tükenmiĢlik, herhangi bir neden olmadan 

ortaya çıkan en erken ve en önemli belirti olarak kabul edilir ve birçok kiĢi azalan baĢarıyı 

okul tükenmiĢliğinin bir sonucu olarak değerlendirir (Lee vd., 2015, s. 104).  

2.1.1.1.2.Duyarsızlaşma  

Okul tükenmiĢliğinin boyutlarından duyarsızlaĢma kiĢinin kendini iĢinden 

uzaklaĢtırmasını içeren olumsuz baĢa çıkma stratejisi olarak tanımlanır. Bireylerin 

duygusal kaynaklarının tükendiği hissini ifade eder ve bireylerde temel stres 

bileĢenlerinden biridir. Bireylerin diğer insanlara karĢı olumsuz alaycı veya aĢırı tarafsız 

tepkilere karĢı duyarsızlaĢmasıdır (Maslach, 1998, s. 69). Öğrencilerde duyarsızlaĢma, 

derslere, öğretmenlere ve aile bireylerine yönelik sergilenen ilgisiz, duygusuz ve uzak 
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tutumlar olarak görülmektedir (Salmela-Aro vd. 2009, s. 48). Diğerlerine karĢı duyarsızlık 

hissi olarak tanımlanabilen bu kavram; genellikle negatif, duygusuz ve uzak tepkiler 

Ģeklinde kendini gösterir (Freudenberger ve Richelson, 1980, s. 62). 

DuyarsızlaĢan öğrenci ne kadar reddedilmiĢ hissederse, okuldan o kadar kopuk hale 

gelir (Bianchi vd., 2014, s. 317). Bu nedenle, kalabalık öğrenci grupları, toplumsal katılımı 

ve okuldaki atmosferi olumsuz etkileyerek, öğrencilerin okula aidiyet duygusunu olumsuz 

yönde etkileyebilir (Pittman ve Haughwout, 1987, s. 343). 

2.1.1.1.3.Düşük kişisel başarı hissi 

Öğrencilerin kendi akademik yetenekleri hakkında düĢündüğü olumsuz inançları 

ifade eden bu alt boyut öğrencinin kendi yeteneklerine güvensizlik duyması ve baĢarısızlık 

hissiyatının yoğunlaĢması anlamına gelir (Salmela-Aro vd. 2009, s. 48). Deneyimlerinin 

olumsuz sonuçlanacağına inandıkları için düĢük bir özsaygıya sahip olabilirler (Cordes ve 

Dougherty, 1993, ss. 623-624). Bu da öğrencinin okula karĢı olumsuz duygular 

geliĢtirmesine sebep olabilir, okulu bırakmasına yol açabilir (Tatlı, 2023, s. 32). Öğrenciler 

diğer insanlarla etkileĢimden kaçınırlar ve öğrencilerin veya öğretmenlerin duygularını 

değerlendirmeye önem vermezler (Cordes ve Dougherty, 1993, ss. 623-624).  

DüĢük kiĢisel baĢarı hissi yaĢayan öğrenciler, okulda verilen görevleri baĢarıyla 

tamamlayamayacaklarını düĢünürler. Öğrenciler kendilerini görevlerinde etkili 

hissetmezler, sorunları çözme konusundaki inançlarını kaybederler ve kendi yetkinlikleri 

hakkında düĢük özsaygıya sahip olurlar (Wilczek-Ruzyczka ve Jableka, 2013, s. 

241). Bunların sonucunda öğrencide artık problem çözmenin mümkün olmadığı fikri 

oluĢur, geleceğe dair umutsuzluklar baĢ gösterir, hayatta sürekli olumsuzlukların kendi 

baĢına gelebileceği inancı geliĢir ve birey kendisi hakkında baĢarısızlık inancına kapılır ve 

yenilgi psikolojisine kendini mahkûm eder (Dolgun, 2015, s. 289).  
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2.1.2.Okula Yabancılaşma 

YabancılaĢma kelime anlamı olarak, bir kiĢinin baĢka bir kiĢi veya Ģeyden 

uzaklaĢarak onlardan uzaklaĢması ve onları kendine yabancı görmesi sürecini ifade eden 

bir kavramdır. Bu süreç, bireyin o diğer kiĢi veya Ģeyle iliĢkisini kaybetmesi, 

yabancılaĢması ve aralarındaki bağı koparması anlamına gelir (Cevizci, 1999, s. 906).  

YabancılaĢma, bireyin kendi özünü kaybetmesi, gerçek kimliğinden uzaklaĢması 

veya iç içe geçmemiĢ bir benlik deneyimi yaĢaması olarak açıklanabilir (Feuerlicht, 1978; 

Miyamoto, 1987, s. 6). YabancılaĢma, bireyin diğer insanlardan veya bir ortamdan ve 

süreçten uzaklaĢarak ayrıĢmalarını ifade eden bir kavram olarak görülmektedir (Marshall, 

1999, s. 798). 

Okula yabancılaĢma bireyin, diğer öğrencilere ve öğretmenlere karĢı soğuması, 

genel olarak okulun yapısı ve ortamına iliĢkin önemli bilgi eksikliği veya düĢük bağlılık 

Ģeklinde tanımlanır (Warner vd., 1999, s. 62). Okula yabancılaĢma tek tür ve küresel olma 

boyutuyla bireysel boyutta yabancılaĢmadan daha etkili, kasıtlı ve organize bir 

yapılanmadır (Yapıcı, 2004, s. 8). Okula yabancılaĢma öğrencilerde iki Ģekilde ortaya 

çıkabilmektedir. Ġlki derste öğretilen içeriklere kendini bağlantısız hisseden gençler, 

öğrenmeden kaynaklı okula yabancılaĢma yaĢarlar (Weiner, 2018, s. 163). Ġkinci olarak 

öğretmenlere olan güvensizlik ve öğretmenlerin öğrenmeyi kolaylaĢtırma yeteneğine olan 

inancın eksikliği ile öğretmenlerden kaynaklı yabancılaĢma ortaya çıkar (Murdock, 1999, 

ss. 71-72).   

Okula yabancılaĢma, büyük sınıflara sahip okullarda, ikili eğitim uygulanan 

okullarda, öğrenci sayısında hızlı artıĢ yaĢanan okullarda ve yetersiz öğrenci-öğretmen 

oranına sahip okullarda daha çok ortaya çıkmaktadır (Warner vd., 1999, s. 62). 

Öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarına uymayan sınırlı ders saatleri, sessiz ve pasif bir sınıf 

ortamının hareketli sınıflara tercih edilmesi, itaatkâr öğrencilere ayrıcalık tanınması, 

geleneksel davranıĢların baĢarı olarak kabul edilmesi ve farklılık gösteren öğrencilere 

yeterince değer verilmemesi, yaratıcılığın desteklenmemesi gibi sorunlar öğrencilerde 

okula yabancılaĢmaya sebep olmaktadır (Kılıççı, 2000, ss. 12–17). Öğrencilerin 

akranlarıyla kıyaslanması da öğrencilerde okula yabancılaĢmaya sebep olabilir (BaltaĢ ve 

BaltaĢ, 1990, s. 132).   Bunun bir sonucu olarak, öğrencilerin okula olan olumlu tutumları, 

davranıĢları ve düĢünceleri azalma eğilimi gösterebilir (Atila, 2019, s.41). Hatta okula 
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yabancılaĢan bazı öğrenciler, geri çekilir ve sonunda okulu bırakırlar (Archambault vd., 

2009, s. 409). Okulu bırakma, öğrencilerin ihtiyaçları ve beklentileri ile okulun talepleri ve 

faydaları arasında tam bir uyumsuzluğun açık bir göstergesidir (Archambault vd., 2009, s. 

409).  

Okula yabancılaĢmayı azaltmak için öğrencilerin okula katılımını, bağlılığını ve 

entegrasyonunu artırmayı hedefleyen çalıĢmalar yararlı olabilir. Çünkü aktif katılım ve ilgi 

olmadan, öğrencilerin öğrenme sürecinde daha etkili ve baĢarılı olması zorlaĢabilir. Eğer 

öğrenciler sosyal çevreleri içinde etkileĢimde bulunurlarsa ve aktif katılımcılar olarak 

çalıĢırlarsa birbirleriyle iliĢki kurar, farklı bakıĢ açılarına maruz kalır ve sosyal becerilerini 

geliĢtirirler (Newmann, 1981, s. 549).  

Öğrencilerin okula yabancılaĢmasını azaltmak için öğrenciler bir hedef 

doğrultusunda güdülenmeli ve o hedefe ulaĢtıklarında ödüllendirilmelidir (BaltaĢ ve BaltaĢ, 

1990, ss. 232-233). Okullarda yabancılaĢmayı azaltmak için insan onurunu ihlal eden 

faaliyetleri desteklememek için önlemler almak gereklidir (Newmann, 1981, s. 549). 

Böylelikle, öğrencilerin yabancılaĢma hissiyatı azaltılabilir ve daha olumlu bir okul 

deneyimi yaĢamalarına yardımcı olunabilir. 

2.1.2.1.Okula Yabancılaşmanın Alt Boyutları 

Okula yabancılaĢma, gençler için büyük bir stres kaynağıdır ve onlarda güçsüzlük 

ve anlamsızlık duyguları yaratır. Bu durum öğrenmeyi engeller ve gençleri günlük okul 

yaĢamından ve sosyal hayattan uzaklaĢtırır (Brown ve Ryan, 2003, ss. 825-826). Mau‟ya 

(1989, s. 17) göre öğrenciler okulda güçsüzlük, anlamsızlık, kuralsızlık ve sosyal uzaklık 

yaĢadığında okula yabancılaĢma ortaya çıkar. Bu kavramlar okula yabancılaĢmanın alt 

boyutlarıdır.  

2.1.2.1.1.Güçsüzlük 

Öğrencilerin olaylar üzerinde düĢük kontrol hissi yaĢaması ve olayları hakimiyet 

altına almada yetersizlik hissetmesidir. Öğrenciler, kendilerinin baĢlarına gelenler üzerinde 

kontrol sahibi olmadıklarını, kendi seçimlerini yapamadıklarını ve okulun kendi çıkarlarını 

gözetmediğini hissettiklerinde güçsüz hissederler (Oerlemans ve Jenkins, 1998). Böylece 

daha yoğun Ģekilde okuldan soğuyup, okula karĢı yabancılaĢırlar. 
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2.1.2.1.2.Anlamsızlık  

Öğrencilerin okuldaki etkinliklerin yararsız veya gerekli olmadığına inanmalarıyla 

ifade edilir (Boz, 2020, s. 33). Öğrencinin okula yabancılaĢmasının bir boyutu olan 

anlamsızlık, öğrencilerin derslerin ve ders içeriğinin gelecekleriyle ne kadar bağlantılı 

olduğunu sorguladıkları durumlarda ortaya çıkar (Oerlemans ve Jenkins, 1998). Okulun bir 

üretim yeri olarak görülmesiyle öğrencilerin ürettiği Ģeyler öğrencilerin gözünde gerçek 

dünyada alınıp kullanılabilir bir değeri olmadığından genellikle anlamsız olarak 

görülmektedir (Sidorkin, 2004, s. 254). 

2.1.2.1.3.Kuralsızlık 

Öğrencinin belirli hedeflere ulaĢmak amacıyla toplumsal olarak onaylanmayan 

yöntemlere baĢvurması ve okul kurallarından uzaklaĢmasıdır (Seeman, 1959, s. 783; 

ġimĢek vd., 2015, s. 310). Normlardan uzaklaĢma, öğrencinin okulun davranıĢ normlarıyla 

özdeĢleĢememesi durumunda ortaya çıkan bir okula yabancılaĢma boyutudur. Bu normlar, 

okul üniforması giyme, uygun davranma ve okul kurallarına uymaya istekli olma gibi 

unsurları içerir. Bu kurallara uymayı istememe durumunda ortaya çıkar (Oerlemans ve 

Jenkins, 1998). 

Yukardaki durumlarda öğrenciler, okula karĢı soğuma hissi yaĢayabilir ve hatta 

okuldan kaçma eğilimi gösterebilirler. Bu da öğrenci ve öğretmenler arasında kural dıĢı ve 

istenmeyen davranıĢların artmasıyla sonuçlanabilir (Avcı, 2012, s. 25). 

2.1.2.1.4.Sosyal izolasyon  

Öğrencinin okul ortamından dıĢlanma veya reddedilme duygusuna karĢı yaĢadığı 

duygusal durumdur (Seeman, 1975, s. 94). Sosyal yönden izole olan öğrencilerin çoğu 

hiçbir okul etkinliğine katılmamaktadır. Öğrencilerin çoğu sorunlarını kendilerine 

saklamaktadır ve öğrenciler, okulun dostça olmayan ve düĢmanca bir ortam olduğunu 

algılamaktadır. Okulda çok fazla kavga, hoĢgörüsüzlük olduğu ve belirli bir grup 

öğrencinin zor tipler oldukları, olumsuzluklardan bunların sorumlu oldukları algısı vardır 

(Oerlemans ve Jenkins, 1998). Sosyal uzaklık sonucunda öğrenci, psikolojik ve sosyal 

olarak okula bağlantısızlık hissi yaĢar ve çevresinden uzaklaĢır (Dean, 1961, s. 754).   
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2.1.3.Bilinçli Farkındalık 

Bilinçli farkındalık kavramı yakın tarihte psikoloji alanında yaygın olarak 

kullanılmaya baĢlanmıĢtır ve psikolojik müdahalelerde, tekniklerde kullanımı 

yaygınlaĢmıĢtır (Hayes, 2002, s. 63). Bilinçli farkındalığın kökeni Budizm ve diğer 

düĢünceye dayalı geleneklere dayanmaktadır (Brown ve Ryan, 2003, s. 822). Bu kavram 

aslında 2500 yıllık Budist geleneğinden gelen bir geçmiĢe sahiptir (Kang ve Whittingham, 

2010, s. 161). Bilinçli farkındalık, Budist meditasyonunun önemli bir kavramı ve "kalbi" 

olarak nitelendirilmiĢtir (Thera, 1962, s. 7). Kelime kökenine baktığımızda Budistlerin 

kullandığı Pali dilinden doğan „„Sati‟‟ kelimesinden gelmektedir bu da Türkçede „„hafıza‟‟ 

anlamına gelmektedir (Aktepe ve Tolan, 2020, s. 535). Pali sözlüğünde ise tanıma, bellek 

gibi anlamları vardır (Tin Maung, 1920, s. 215). Bu kavram, son yıllarda Batı toplumunda 

büyük ilgi görmüĢ olup, mental sağlık ve refah üzerinde olumlu etkilere sahip olduğu 

düĢünülmektedir (Baer, 2003; Grossman vd., 2004; Hölzel vd., 2011, s. 36). Pek çok 

felsefi, ruhsal ve psikolojik ekol psikolojik sağlığın sürdürülmesi ve geliĢtirilmesi için 

bilinç kalitesinin önemini vurgular (Vohra ve Pandey, 2018). Ancak insan sağlığında 

bilincin önemi göz ardı edilmiĢtir (Brown ve Ryan, 2003, s. 822). Bundan dolayı bilinçli 

farkındalık kavramı önem kazanmıĢtır.  

Bilinçli farkındalık; dikkatlice, amaçlı olarak, Ģimdiki anın içinde ve yargılamadan 

deneyimin an be an geliĢimine odaklanarak ortaya çıkan farkındalıktır (Marlatt ve 

Kristeller, 1999, s. 68). Bilinçli farkındalık, kiĢinin içinde bulunduğu an içinde bilinçli bir 

Ģekilde dikkatini iç ve dıĢ deneyimlere odaklama pratiğidir ve çoğunlukla meditasyon 

egzersizleriyle öğretilir (Baer, 2003, s. 125). 

Tanımsal olarak en yaygın görüĢ; Ģu anda olup bitenlere dikkat etme ve farkında 

olma durumudur (Brown ve Ryan, 2003, s. 822). Genellikle, bilinçli farkındalık, zihinsel 

bir yetenek olarak kabul edilir, Ģimdiki ana yargılamayan bir dikkat ve daha toplumsal bir 

Ģekilde davranıĢları düzenleme yeteneği olarak algılanır (Kabat-Zinn, 1994, s. 4). Bilinçli 

farkındalık her an içinde birçok yargı ve düĢüncenin ortaya çıkabileceğini, ancak bu 

düĢüncelere değerlendirme, yargılama veya tepki gösterme zorunluluğu olmadığını belirtir. 

Bu, her anın özgürleĢtirici bir seçenek olduğunu gösterir; yani bağlanma ve kendini 

tanımlama ya da bağlanmama ve özgürleĢme arasında seçim yapma Ģansına sahip 

olunduğunu gösterir. Buna ek olarak, bilinçli farkındalığın içsel özgürleĢtirici niteliği 
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sayesinde bazen bağlanmaktan doğal olarak uzaklaĢabileceği de keĢfedilebilir (Kabat-Zinn, 

2011, s. 292). Bilinçli farkındalık, duygusal düzenleme ve duygusal zeka aracılığıyla 

duyguları yönetme becerisini içerir (Schutte ve Malouff, 2011, s. 1117). Ayrıca, bilinçli 

farkındalık bir kiĢilik özelliği Ģeklinde de tanımlanabilir (Garland, 2013, s. 439). 

Bilinçli farkındalık, Kabat-Zinn (1994, s. 4) tarafından "zihinsel süreçlerin iç 

deneyimine odaklanan, anlayıĢ ve kabulü teĢvik eden ve özellikle meditasyon yoluyla 

geliĢtirilen bir farkındalık türü" olarak tanımlanan bir yaklaĢımdır. Bilinçli farkındalık; 

tanıdık bir nesne üzerinde dikkati sürdürmek, bir süreç veya bir dizi fikri sistematik olarak 

hatırlamak; bir iĢi yapmaya yönelik kararlılık dikkatini belli bir yöne kanalize etme ve 

zihnin her Ģeyden arınması olarak tanımlanabilir (Wallace ve Hodel, 2008; Kang ve 

Whittingham, 2010, s. 163).  

Bilinçli farkındalık, geçmiĢ veya gelecekle ilgili düĢüncelerden ayrılan bir durumu 

içerir ve odaklanmıĢ dikkatle Ģimdiki anı, düĢünceleri ve duyguları içerir. Bu durumda, 

birey bilinçli farkındalıkla, geçmiĢte veya gelecekte olanlarla meĢgul olmaktan ziyade, 

sadece Ģimdiki anı ve içinde bulunan düĢünce ve duyguları gözlemlemeye yönelir (Baer, 

2003, s. 125).   

Bilinçli farkındalık kiĢisel deneyimleri; inançlar, varsayımlar, beklentiler ve istekler 

filtresiyle gözlemlemek yerine, çeĢitli nesneleri adeta ilk kez görür gibi doğrudan 

gözlemlemeyi içerir (Bishop vd., 2004, s. 233). Bilinçli farkındalık pratiği, düĢüncelere, 

duygulara ve bedensel duyumlara dikkati tepkisiz ve kabullenici bir Ģekilde getirmeyi 

içerir (Baer, 2003, s. 125). Bunu uygulamak kulağa kolay gelse de anın farkındalığında 

olmak zor olabilir (Brown vd., 2007, s. 272). 

Droutman vd. (2018, s. 35) bilinçli farkındalığın alt boyutlarını “dikkat ve 

farkındalık, reaktif olmamak, yargılayıcı olmamak ve kendini kabul olarak” tanımlamıĢtır. 

2.1.3.1.Bilinçli Farkındalığın Alt Boyutları 

2.1.3.1.1.Dikkat ve Farkındalık 

Bilinçli farkındalık, dikkati yargılamadan veya dikkat dağıtmadan Ģimdiki ana 

getirme pratiğidir (Davis ve Hayes, 2011, s. 198). Dikkat, mevcut anın deneyimine 

odaklandığında, geçmiĢteki düĢünceler, gelecekteki endiĢeler veya ön yargılar yerine 
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sadece Ģimdiki anın gerçekliğiyle temas halindedir. Bu durumda, zihin, geçmiĢ ve gelecek 

hakkında kuruntu ve spekülasyonlarla meĢgul olmak yerine, sadece anlık yaĢantıya 

odaklanır (Demir, 2014, s. 26). Kısaca, dikkat ve Ģimdiki anın farkındalığı, bilinçli 

farkındalığın temel bir bileĢenidir (McKeen vd., 2023, s. 6578). 

Bilinçli farkındalık kavramında; yoğun duyguları kontrol etmeye veya bastırmaya 

çalıĢmak yerine, bireyin dikkatini baĢka bir Ģeye yönlendirerek duyguları yönetebileceği 

vurgulanır (Siegel, vd., 2009, s. 18). Bilinçli farkındalık hali dikkatin en açık halidir. Bir 

baĢka deyiĢle bu dikkat; ardıĢık algı alanlarında gerçekte ne olduğunu fark etmeyi sağlayan 

mekanizmadır (Thera, 1972, s. 35). 

2.1.3.1.2.Reaktif Olmamak 

Reaktif olmamak, düĢüncelere ve duygulara takılmadan deneyimlenmesine izin 

verme durumunu içerir. Bir diğer deyiĢle bir düĢünce veya duygu üzerinde "takılıp 

kalmamak" ve onları doğal olarak akıĢına bırakmaktır (Baer vd., 2006; Barnhart vd., 2023, 

s. 54). Aslında düĢüncelerin ve duyguların gelip geçmesine izin vermek, onlara 

kapılmamaktır (Hulsbosch, 2021, s. 287).  

Bilinçli farkındalık sayesinde bireyler hayatlarında zor koĢullarla karĢılaĢtığında, 

otomatik verdiği tepkilere bağımlı olmak yerine daha farkında olarak yanıt verme fırsatını 

yakalar. Bu Ģekilde, kendi alıĢkanlıkları ve zorunluluklarının tutsağı olmaktan kurtulur ve 

daha özgürce hareket edebilir (Dreyfus, 2011, s. 43). 

2.1.3.1.3.Yargılayıcı Olmamak 

Yargılayıcı olmamak, içsel duruma karĢı kabullenme ve açıklık içerir. Örneğin, 

birey negatif bir duygu yaĢandığında eleĢtirel olarak değil tarafsız bir Ģekilde yanıt verir 

(Baer, 2006; Barnhart vd., 2023, s. 54). Bilinçli farkındalık, anlık deneyimlere 

odaklanmayı ve herhangi bir yargı yapmadan gözlemlemeyi mümkün kılar (Kabat-Zinn, 

2003, s. 150). BaĢka bir deyiĢle bilinçli farkındalık, değerlendirme ve yargılama 

yapmamayı içerir. Bilinçli bir farkındalık durumunda olan birey, uyanık dikkat durumunda 

olduğu için, anlık olarak neler olduğuna odaklanır ve değerlendirmeler ve yargılamalar 

olmadan mevcut anı yaĢar (Good vd., 2016, s. 129). Bu Ģekilde, insanlar birbirleriyle 
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yargılamadan iletiĢim kurduğunda empatik bir güven ortamı oluĢur (Yiğiter vd., 2007, s. 

139). 

2.1.3.1.4.Kendini Kabul 

Bilinçli farkındalık, bireyin kendisini içsel ve dıĢsal düĢüncelerin ve uyaranların 

Ģimdiki an farkındalığına yoğun bir Ģekilde odaklanmasını ve aynı zamanda anlık 

deneyimleri yargılamadan kabullenmesini ifade eder (Keng vd., 2011, s. 1042). Bilinçli 

farkındalığın bu boyutu olumsuz duygusal durumlarla karĢılaĢıldığında, bireyin bu 

duyguları yargılamadan, direnç göstermeden ve kaçınmadan kabul etmeyi öğrenmesi ile 

karakterize edilir (Demir, 2014, s. 30).  

Kabul, bilinçli farkındalık bağlamında, deneyimleri tamamen deneyimleme 

yeteneğini ifade eder. Bu, olayları olduğu gibi kabul etmek ve onlarla ilgili aĢırı 

düĢüncelere kapılmadan veya deneyimi bastırmadan yaĢayabilmeyi ifade eder (Keng vd., 

2011, s. 1042).  

Kabul, deneyimleri yargılamadan, onları değiĢtirmeye çalıĢmadan veya direnç 

göstermeden izlemek demektir. KiĢi, zihinsel veya duygusal deneyimlere karĢı açık ve 

hoĢgörülü bir yaklaĢım sergileyerek, olayları olduğu gibi kabul etmeyi öğrenir (Faustino 

vd., 2020, s. 147). Bu sayede, olumsuz düĢünceler ve duygularla [örneğin, okul 

tükenmiĢliği ve dolayısıyla okula yabancılaĢma (Langer, 1989; Carson ve Langer, 2006, s. 

30)] daha etkin bir Ģekilde baĢa çıkabilir, ayrıca daha esnek Ģekilde bir Ģekilde tavır 

geliĢtirebilir (Carson ve Langer, 2006, s. 30). Böylece kiĢi yaĢadığı olumsuz duygusal 

deneyimi tam olarak fark eder, ona odaklanır ve onu kabul eder ve olumsuz duygusal 

durumun daha fazla Ģiddetlenmesini engeller. Bunun sonucunda öğrencilerde görülen okul 

tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma düzeylerinde azalma beklenir. 

2.1.4.Öz Yeterlik 

Öz yeterliği 1977 yılında Bandura ilk kez tanımlamıĢtır (Hacıoğlu, 2023, s. 18). 

Kavramın ortaya çıkıĢı Albert Bandura'nın çalıĢmaları ile geleneksel davranıĢçılık 

kuramlarının eksik kalan yönlerini ele alarak biliĢsel kuramların doğuĢuna kadar 

varmaktadır. Geleneksel davranıĢçılık, davranıĢları sadece dıĢarıdan gelen uyarıcılara 
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verilen tepkiler olarak ele alırken, Bandura'nın çalıĢmaları insanların pasif bir Ģekilde 

uyarıcılara tepki veren varlıklar olmadığını göstermiĢtir (Tatlıoğlu, 2021, ss. 20-21).  

Bandura'ya (Bandura, 1977, s. 190) göre, insanlar çevreleriyle etkileĢim halinde 

olurken pasif değil aktif bir Ģekilde düĢünce ve bilinç kullanırlar. DavranıĢları sadece ödül-

ceza sistemi ile açıklamak yetersizdir. Onun sosyal öğrenme kuramı, insanların 

çevreleriyle etkileĢimlerinin yanı sıra kendi düĢünceleri, motivasyonları, inançları ve 

değerleri gibi içsel süreçlerinin de davranıĢlarını belirlediğini öne sürer (Burger, 2006, s. 

530). 

Bireyler, yaĢamlarında deneyimledikleri olaylarla birlikte inançlar geliĢtirebilirler. 

Bu inançlar, daha sonra karĢılaĢtıkları olaylarda rehberlik edici bir rol oynayabilir 

(Hacıoğlu, 2023, s. 18). Öz yeterlilik inancı, kiĢisel geliĢim, baĢarılı uyum ve değiĢimde 

önemli bir rol oynayan bir kiĢisel kaynaktır. Bireylerin kendilerini nasıl düĢündükleri, ne 

kadar motive oldukları ve zorluklarla nasıl baĢa çıktıkları gibi süreçleri etkiler. Aynı 

zamanda hedefleri ve beklentileri Ģekillendirir, çabalarının sonuçlarına dair beklentilerini 

belirler ve çevresel fırsatları nasıl değerlendirdiklerini etkiler (Bandura, 2006, s. 4).  

Öz yeterlik üzerine birçok tanım bulunmasına rağmen literatürde yaygın olarak 

Bandura‟nın tanımları kullanılmaktadır.  Öz yeterlilik, belirli baĢarıları elde etmek için 

gerekli eylemleri düzenleme ve gerçekleĢtirme yeteneğine yönelik inançlardır (Bandura, 

1997, s. 3). Bireylerin günlük yaĢamdaki yoğun stres ve zorlu yaĢam olaylarının 

oluĢturduğu olumsuzluklarla baĢa çıkabilmesiyle iliĢkilendirilen, bireyin bir rolü ya da 

görevi bitirebileceğine dair uygun becerilere sahip olmasına yönelik geliĢtirdiği inancı 

olarak tanımlanmaktadır (Bandura, 1982; Atalay vd., 2017, s. 1805). Aynı zamanda öz-

yeterlik belirli bir göreve bağlılık, inanç ve azim olarak tanımlanabilir (Klassen, 2006, s. 

195).  

Öz yeterlik verilen bir iĢi veya görevi baĢarıyla yerine getirebilmenin yanında 

belirli bir hedefe ulaĢma konusundaki inançtır. Bu yüzden bu inançlar önemlidir. Çünkü öz 

yeterlik bir kiĢinin davranıĢını, motivasyonunu ve bir hedefe ulaĢmak için harcadığı çaba 

düzeyini etkiler (Bandura, 1997, s. 14). Öz yeterlik, öğrencilerin bir matematik problemini 

çözebileceklerine, bir kitap okuyabileceklerine, bisiklete binebileceklerine veya 

ayakkabılarını bağlayabileceklerine inanmalarıyla ilgili bir konudur. Öz yeterlik algısı 

bireylerin bu aktiviteleri yapabilme veya yapamama yargılarıyla ilgili bir değerlendirme 
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içerir (Linnenbrink ve Pintrich, 2003, s. 121). DüĢük öz yeterlilik düzeyine sahip kiĢiler 

çabucak pes ederken, yüksek öz yeterlilik düzeyine sahip olanlar engellerle baĢa çıkmak 

için kendilerine güvenir ve dirençli kalırlar (Bandura, 2006, s. 4). 

Bandura‟ya göre (1977) Öz yeterlik inancı 4 kaynaktan gelen bilgilerin 

yorumlanarak karakterize edilmesi ile oluĢur. Bunlar “ustalık deneyimleri, doğrudan veya 

dolaylı deneyimler, sosyal ikna ve psikolojik durumdur” (s. 195). Ġlki ustalık deneyimleri; 

bireyler bazı faaliyetlerde bulunan bireyler faaliyetlerinin sonuçlarını yorumlarlar. Bu 

yorumlar sonraki yaĢamlarını etkiler bu deneyimlerde kendilerini baĢarılı olarak gördükleri 

zaman özgüvenleri artar baĢarısız olarak gördükleri deneyimlerinde ise kendilerini 

baĢarısız olarak nitelendirirler. Zorlukların üstesinden gelmenin bir sonucu olarak ortaya 

çıkan baĢarılar kolayca kazanan baĢarılardan daha esnek bir özyeterlik duygusunu teĢvik 

eder. Ancak baĢarı tek baĢına öz yeterliği belirlemez. Bireylerin önceden sahip olduğu öz 

inançlar, görevin zorluğunun algılanma seviyesi, harcanan çaba ve görevi tamamlarken 

alınan yardım da etkilidir (Britner ve Pajares, 2006, s. 487). 

Ayrıca öğrenciler diğerlerinin görevlerini baĢarıyla tamamlamasını gözlemleyerek 

dolaylı deneyim yoluyla kendi öz yeterlik inançlarının oluĢtururlar ve bu örnekleri kendi 

deneyimlerine aktarırlar bizzat deneyimlemekten daha zayıf olmasına karĢın öğrenciler 

için bir ön deneyim olabilmektedir. Bu inancın geliĢmesinde modellerin rolü büyüktür 

(Britner ve Pajares, 2006, s. 487). 

Diğerlerinin bireyler için yaptığı yorumları içeren sosyal ikna öz yeterlik için 

önemli bir kaynaktır. Olumlu sosyal ikna öz yeterlik algısını sağlamlaĢtırırken olumsuz 

sosyal ikna öz yeterlik algısını düĢürmektedir (Britner ve Pajares, 2006, s. 487). 

Son olarak bireylerin psikolojik ve fizyolojik durumları öz yeterlik üzerinde 

etkilidir. Stres, uyarılma, kaygı, korku gibi denetleyici duygular bir deneyim için bireylerin 

harekete geçmesini engelleyebilir. Fizyolojik olarak da yetersizlik öz yeterlik inancını 

etkiler (Britner ve Pajares, 2006, s. 487). AraĢtırmalar, daha yüksek öz yeterlik 

düzeylerinin, depresyon ve anksiyete belirtilerinin azalması, dayanıklılığın artması gibi 

daha iyi zihinsel sağlık sonuçlarıyla iliĢkili olduğunu göstermektedir (Carberry vd., 2010, 

s. 73). 
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2.1.4.1.Öz Yeterliğin Alt Boyutları 

2.1.4.1.1.Akademik Öz Yeterlik  

Akademik öz yeterlik, bir bireyin bir hedefe ulaĢma yeteneğini veya bu konuda 

kendi inancını değerlendirmeyi içerir. Örneğin, akademik bir durumda, yüksek öz yeterliğe 

sahip öğrencilerin daha yüksek bir güdüye ulaĢtıkları ve bundan ötürü daha yüksek 

düzeyde akademik baĢarıya ulaĢtıkları görülebilir. Bu öğrenciler, hedeflerine ulaĢma 

becerisine sahip olduklarına inandıkları için daha fazla motive olurlar (Yokoyoma, 2019, s. 

2). 

Öğrencilerin akademik faaliyetlerini yönetme konusunda daha fazla yeteneklerine 

inandıklarında, zorluklarla karĢılaĢtıklarında bile düĢük öz yeterlik inanıncına sahip 

öğrencilere göre daha iyi düzeyde bir akademik uyuma sahip olma eğiliminde oldukları 

görülmektedir. Yani, öz yeterlikleri yüksek olan öğrenciler, zorluklarla karĢılaĢtıklarında 

bile kendilerine güvenerek, akademik faaliyetleri baĢarıyla yönetme yeteneğine sahip 

olduklarına inanırlar (Girelli vd., 2018, s. 3).  Bu nedenle, akademik faaliyetlerini yönetme 

konusunda daha yüksek bir öz yeterliğe sahip olmak, öğrencilerin akademik uyumlarını 

artırmada önemli bir faktör olabilir. Sonuç olarak öz yeterliği iyi düzeyde olan bireyler 

daha üst düzey akademik performans gösterme eğilimindedir (Bandura, 1982, s. 123). 

2.1.4.1.2.Sosyal Öz Yeterlik 

Sosyal öz yeterlik, bireylerin kiĢilerarası iliĢkileri kurmak ve sürdürmek için 

gereken sosyal etkileĢimleri gerçekleĢtirme yeteneğine olan güvenin derecesi olarak 

tanımlanabilir (Erözkan, 2014). Liden vd. (2000) tarafından belirtildiği gibi, sosyal iliĢki 

kalitesi, çalıĢanların iĢ deneyimlerini belirlemede önemli bir role sahiptir. AraĢtırmalar, öz-

yeterliğin akademik ve iĢ performansının yanı sıra genel yaĢam memnuniyeti açısından 

önemli bir öngörücü olduğunu göstermiĢtir (Bandura, 1997). 

2.1.4.1.3.Duygusal Öz Yeterlik  

Sosyal ve duygusal durumlarla baĢa çıkma yetisine olan inancı açıklayan boyut 

duygusal öz-yeterlik olarak adlandırılır (Loeb vd. 2016, s. 152). Kendi baĢına duygusal bir 

zekâ yapısı olan duygusal öz yeterlik (Kirk vd., 2008, s. 432) düzeyi yükseldikçe akran 

iliĢkileri üzerinde, doğrudan artan bir etkiye sahip olan ancak düĢtükçe çocukları 
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akranlarından uzaklaĢtıran ve yaĢamın ilerleyen dönemlerinde antisosyal davranıĢlara ve 

suç iĢlemeye yol açan önemli bir alt boyuttur (Petrides vd., 2006, s. 545). 

2.2.İlgili Araştırmalar  

2.2.1.Okul Tükenmişliği ile İlgili Yapılan Araştırmalar 

Aypay ve Eryılmaz (2011); Ankara‟da 14–17 yaĢları arasındaki 337 lise 

öğrencisiyle yapmıĢ oldukları çalıĢmada lise öğrencilerinin okula ilgi kaybı ve ödev 

yapmaktan tükenmiĢlik düzeyleri yükseldikçe derse katılmaya motive olma düzeylerinin 

düĢtüğü; dinlenme ve eğlenme gereksinimini karĢılama isteği yükseldikçe de derse 

katılmaya motive olma düzeylerinin de yükseldiği sonuca ulaĢmıĢlardır.  

Çam vd. (2014); Ankara‟da 371 lise öğrencisi üzerinde yapmıĢ oldukları çalıĢmada 

sosyal desteğin okul tükenmiĢliğinde azalmaya yol açtığını bulmuĢlardır. Ayrıca 

mükemmeliyetçi bireylerin stresinin arttığı, artan stresin de okul tükenmiĢliğine yol açtığı 

sonucuna ulaĢılmıĢlardır. 

Gündoğan (2019); eğitim yaĢamına devam eden lise öğrencilerinin okul 

tükenmiĢliği üzerinde sosyal desteğin etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmada 348 lise öğrencisi 

yer almıĢtır. ÇalıĢmada sosyal destek ve okul tükenmiĢliği arasında negatif yönlü iliĢki 

olduğu, ayıca sosyal desteğin okul tükenmiĢliğinin anlamlı bir yordayıcısı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Özdemir (2015) çalıĢmasında demografik değiĢkenler (yaĢ, cinsiyet, ödeve ayrılan 

zaman), okula bağlılık, akademik motivasyon ve okul tükenmiĢliği arasındaki iliĢkileri 

incelemiĢtir. ÇalıĢmayı Aydın ilinde ortaokul düzeyinde 208 öğrenci üzerinde yürütmüĢtür. 

Ödeve ayrılan zamanla okul tükenmiĢliği arasında pozitif bir iliĢki; okula bağlılık, 

akademik motivasyon ve okul tükenmiĢliği arasındaysa negatif  iliĢki bulunmuĢtur. 

Seçer (2015) araĢtırmasında okul tükenmiĢliği ve psikolojik uyumsuzluk arasındaki 

iliĢkiyi incelemiĢtir. Okul tükenmiĢliğinin cinsiyete ve öğrenim görülen bölüm-sınıf ortak 

etkileĢimine göre anlamlı farklılık gösterdiği bulunmuĢtur. Okul tükenmiĢliği ve psikolojik 

uyumsuzluk arasında pozitif iliĢki bulunmuĢtur. Ayrıca okul tükenmiĢliği psikolojik 

uyumsuzluğun anlamlı bir yordayıcısı olduğu olarak bulunmuĢtur 



25 

 

Walburg (2014) literatür taraması veri tabanını inceleyerek yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada okul tükenmiĢliği, öz yeterlilik ve çözüm odaklı baĢa çıkma duyguları arasındaki 

iliĢkiyi belirlemiĢtir.  Bu çalıĢma, farklı coğrafyalardaki öğrenciler arasında okul 

tükenmiĢliğinin yaygın bir sorun olduğunu göstermektedir. Okul tükenmiĢliği, 

içselleĢtirilmiĢ sorunlara, düĢük akademik baĢarıya ve okul terkine yol açabilir. Ayrıca, kız 

öğrencilerin bu sorunlarla daha fazla karĢılaĢtığı belirlenmiĢtir. 

Barnett ve Flores (2016); yaptığı çalıĢmada, narsisizm ile okul tükenmiĢliği 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Öz Ģefkat değiĢkeninin aracılık rolünü analiz etmiĢtir. 

Amerika BirleĢik Devletleri‟nde üniversite öğrencilerinde yürütülen çalıĢmanın sonucuna 

göre narsisizm; öz Ģefkat aracılığıyla okul tükenmiĢliğiyle iliĢkilidir.  

Balogun vd. (1996); 27 üniversite son sınıf öğrencisi üzerinde yürütmüĢ olduğu 

çalıĢmada öğrencilerin akademik baĢarıları ve tükenmiĢlik seviyelerini incelemiĢtir. 

YapmıĢ oldukları araĢtırmada okul tükenmiĢliğinin akademik baĢarıyı olumsuz etkilediğini 

saptamıĢlardır. 

Hastunç ve Tanhan (2023) tarafından yürütülen çalıĢmada, öğrencilerin okul 

tükenmiĢliğini azaltmayı hedefleyen motivasyonel görüĢme yaklaĢımı kullanılmıĢtır. Bu 

çalıĢmada, motivasyonel görüĢmenin temel prensiplerine dayalı bir psiko-eğitim programı 

ortaokul 6. ve 7. sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır. Psiko-eğitim uygulamalarının ardından 

bu programın öğrencilerin okul tükenmiĢliği düzeylerini önemli ölçüde azalttığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ġzleme testi sonuçlarına göre, okul tükenmiĢliği düzeylerindeki azalmanın 

istikrarlı olduğu gözlemlenmiĢtir. Sonuç olarak, çalıĢma, motivasyonel görüĢmeye dayalı 

psiko-eğitim müdahalelerinin okul tükenmiĢliği yaĢayan öğrenciler için faydalı 

olabileceğini ortaya konmuĢtur. 

2.2.2.Okula Yabancılaşma ile İlgili Yapılan Araştırmalar 

Hascher ve Hagenauer (2010), Avusturya'da 780 öğrenciyle okula yabancılaĢmanın 

zaman sürecini anlamaya yönelik yapmıĢ olduğu çalıĢmada erken ergenlik döneminde 

okula yabancılaĢmayı etkileyebilecek faktörleri belirlemiĢtir. Öğrencilerin okula 

entegrasyonunun önemli bir faktör olduğunu vurgulamıĢlardır. 
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Morinaj vd. (2017), Lüksemburg‟da ilkokul düzeyinde 486 ilkokul öğrencisiyle 

yürütmüĢ oldukları çalıĢmada okula yabancılaĢmanın okula karĢı olumlu tutumlar ve 

okuldan alınan keyifle negatif iliĢkili olduğunu bulmuĢladır.   

Taylor (2001), Amerika‟da öğrencilerle yaptığı araĢtırmada baskı gören ve 

ayrıcalıksız grupların zaman içerisinde okula yabancılaĢtığını tespit etmiĢtir. Ayrıca 16 

öğrencinin öyküleri kullanılarak, azınlık öğrencilerin yabancılaĢmasının geleneksel 

üniversite ortamına uyum sağlayamamalarının bir sonucu olmadığını saptamayı 

amaçlamıĢtır. Üniversite ortamının belirli yönlerinin yabancılaĢmayı oluĢturduğunu ve 

desteklediğini saptamıĢtır. ÇalıĢma, daha kapsayıcı bir müfredat ve pedagoji önererek, 

yükseköğretimin bu öğrencilerin seslerini dinlemesini, ihtiyaçlarına uygun destek ve 

hizmetler sunan ve eğitimlerini onlar için anlamlı kılacak yeni bir yükseköğretim kültürü 

oluĢturmasını önermektedir. 

Külekçi-Akyavuz (2020), Kilis il merkezinde yapmıĢ olduğu çalıĢmada okula 

yabancılaĢma ve okul tükenmiĢliği kavramlarının öğrencilerin okulda akademik baĢarıları 

ve sosyal duygusal olarak geliĢmesinde engel olduğunu saptamıĢtır.  

Murray, vd. (2016), iki farklı yaĢ grubundan (anaokulundaki 157 çocuk, erken 

ergenlerdeki 171 katılımcı) 322 öğrenciyle yapmıĢ oldukları çalıĢmada öğrencilerin 

öğretmenlerine karĢı güven düzeyi ile okula yabancılaĢmaları arasında negatif yönde 

anlamlı bir iliĢki olduğunu saptamıĢlardır. Bu araĢtırmanın sonuçları göre öğretmen-

öğrenci iliĢkilerinin erken ergenlik döneminde öğrencilerin okula uyumunu önemli ölçüde 

etkilediğini göstermektedir.  

Aksoy-AkbaĢ (2022), yaptığı çalıĢmada lise öğrencileri arasında okula 

yabancılaĢma, internet bağımlılığı ve mutluluk arasındaki iliĢkileri incelemiĢtir.  AraĢtırma, 

599 öğrenciyle gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada öğrencilerin internet bağımlılığı ile okula 

yabancılaĢma ve mutluluk düzeyleri arasında pozitif iliĢki bulunmuĢtur. 

Sabzian (2023), tarafından yapılan çalıĢma, COVID-19 pandemisi sırasında uzaktan 

eğitimde üniversite yabancılaĢma ölçeğinin psikometrik özelliklerini ve etkileyen faktörleri 

incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma, Lorestan Üniversitesi'nin lisans öğrencilerini 

kapsayan 2022-2023 akademik yılında tanımlayıcı-analitik araĢtırma yöntemi kullanılarak 
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yürütülmüĢtür. AraĢtırmanda öz yeterlik ve okula yabancılaĢma arasında anlamlı bir 

negatif iliĢki olduğu bulunmuĢtur. 

2.2.3.Bilinçli Farkındalık ile İlgili Yapılan Araştırmalar 

Firth vd. (2019) bilinçli farkındalığın (mindfulness) özyeterlik, akademik 

performans ve ağrıyla baĢa çıkma becerisi üzerindeki etkisini incelemeyi amaçlamıĢlardır. 

92 üniversite öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilen üç bölümlü çalıĢma, bilinçli farkındalık, 

özyeterlik ve iyi oluĢ faktörleri ile akademik baĢarı arasındaki bağlantıyı test etmek 

amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırmada, bilinçli farkındalığın kısa vadeli olarak öz-yeterliliği 

artırabileceğini, ancak uzun vadede artırmayabileceği bulunmuĢtur. 

Hoge vd. (2013), ABD‟de kaygı ve kaygı ile bağlantılı bozukluğa sahip hastalarla 

yapmıĢ oldukları çalıĢmada kaygı ve bağlantılı bozuklukların bilinçli farkındalık temelli 

terapi ile azaltılmasını amaçlamıĢtır. ÇalıĢmaya 93 kiĢi katılmıĢtır. Sonuçlar, bilinçli 

farkındalık temelli çalıĢmaları en az bir oturum tamamlayan katılımcıların dahi olumlu 

yönde değiĢtiklerini göstermiĢtir. Ayrıca, bilinçli farkındalık temelli çalıĢmalara 

katılanların, okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢmayla da bağlantılı olduğu bilinen stresi 

azalttığı ve stresle baĢa çıkma becerilerini artırdığını düĢündürmektedir. 

Sala vd. (2020), ABD‟de yeme bozuklukları ve bilinçli farkındalık arasındaki 

iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırmaya 74 birey katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda bilinçli 

farkındalık ve yeme bozukluğu arasında negatif bir iliĢki olduğunu saptanmıĢtır.  Özellikle 

aĢırı yeme, duygusal/dıĢsal yeme ve vücut memnuniyetsizliği ile "farkında olma" ve 

"yargılamama" gibi farkındalık bileĢenleri arasındaki iliĢki daha güçlüdür. Bu bulgular, 

bilinçli farkındalığın yeme bozukluğunun etkilerini azaltmada önemli bir etken 

olabileceğini göstermektedir. 

Siebelink vd. (2020), bilinçli farkındalık ve DEHB arasındaki iliĢkiyi incelemek 

amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. ÇalıĢmaya 55 kiĢilik bir aile temelli grup 

oluĢturulmuĢ daha sonra çocuklar dahil edilmiĢtir. ÇalıĢma Dikkat Eksikliği ve 

Hiperaktivite Bozukluğu bulunan çocuklarla 8 haftalık grup temelli yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢmada bilinçli farkındalık düzeyinin artırılmasının Dikkat Eksikliği ve Hiperaktivite 

Bozukluğu semptomlarında azalma sağladığını saptamıĢtır. 
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2.2.4.Öz Yeterlik ile İlgili Yapılan Araştırmalar 

Akçinar ve Özbek (2017) farklı illerden seçtikleri 332 üniversite öğrencisi ile 

yaptıkları çalıĢmada öz-yeterliğin, özerk-iliĢkisel benlik ve özerk benlikle pozitif olarak 

iliĢkili olduğunu bulmuĢlardır. Ayrıca, sağlıklı ebeveyn iliĢkileriyle öz yeterlik pozitif 

yönde iliĢkili olarak bulunmuĢtur. 

Aydıner (2011), Sakarya ilinde 526 üniversite öğrencisiyle yapmıĢ olduğu 

çalıĢmasında öz yeterlik, yaĢam amacı ve yaĢam doyumu arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

YaĢam amaçları ve genel öz yeterlik arasında pozitif ve anlamlı ir iliĢkinin olduğu 

bulunmuĢtur.  Öz yeterlik yaĢam amaçları ve yaĢam doyumunun yordayıcısı olarak 

bulunmuĢtur. 

Özkan vd. (2018), Ġstanbul ilinde 284 ilkokul öğrencisiyle yapmıĢ oldukları 

çalıĢmada bilinçli farkındalık temelli öz yeterlik düzeylerinin belirlenmesini 

amaçlamıĢlardır. Bilinçli farkındalık temelli öz yeterlik düzeylerinin cinsiyet açısından çok 

az farklılaĢtığı görülürken; okul türü açısından ise anlamlı düzeyde bir farklılık 

görülmemiĢtir. 

Heslin ve Klehe'nin (2006) çalıĢmasına göre, öz-yeterlik inancı, bireylerin 

hedefleriyle birlikte performanslarını belirlemede en güçlü öngörücülerden biridir. Yani, 

bireyler ne kadar yüksek bir öz yeterlik inancına sahipse, o alanda daha baĢarılı olma 

olasılıkları da o kadar yüksektir. 

Keye ve Pidgeon (2013), psikolojik sağlamlığı yordamada farkındalık ve akademik 

öz-yeterliğin rolünü incelemek amacıyla bir araĢtırma yapmıĢtır. Farkındalık ve akademik 

öz yeterlik psikolojik sağlamlığın pozitif yordayıcıları olarak bulunmuĢtur.  

Karaköse vd. (2023) tarafından gerçekleĢtirilen bir araĢtırmada, aday matematik 

öğretmenlerinin akademik öz yeterlik, akademik motivasyonsuzluk, öğretmenlik mesleğine 

yönelik tutum ve sınıf yönetimi kaygısı arasındaki iliĢkiler yapısal eĢitlik modellemesi 

kullanılarak incelenmiĢtir. Türkiye'nin farklı bölgelerinde bulunan yedi üniversitenin 

eğitim fakültelerinde öğrenim gören aday matematik öğretmenleri arasından basit rastgele 

örnekleme yöntemiyle seçim yapılmıĢtır. ÇalıĢmada akademik öz yeterliliğin öğretmenlik 

mesleğine yönelik tutumları olumlu olarak yordadığı bulunmuĢtur.  
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Ferrari ve Parker (1992) yaptıkları araĢtırmada sosyal ve genel öz yeterliğin 

akademik kontrol odağı ile iliĢkisini incelemiĢlerdir. 319 üniversite öğrencisinden elde 

edilen veriler sonucunda öğrencilerin öz yeterlik inancı ve akademik performansı arasında 

pozitif yönde bir iliĢki bulunmaktadır.  

2.2.5.Okul Tükenmişliğiyle Bilinçli Farkındalık, Okula Yabancılaşma ve Öz Yeterlik 

Arasındaki İlişkiyi Ele Alan Çalışmalar 

2.2.5.1.Okul Tükenmişliği ve Bilinçli Farkındalık Arasındaki İlişki  

Yıldız-Akyol'un (2016) yılında gerçekleĢtirdiği çalıĢma, öğrencilerin bilinçli 

farkındalıklarının okul tükenmiĢliği ile iliĢkisini ölçmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmaya 449 

öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları, öğrenciler arasında bilinçli farkındalık ile okul 

tükenmiĢliği düzeyleri arasında negatif olarak bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir. 

Wen vd. (2023) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada, ilkokul öğrencilerinin 

bilinçli farkındalık düzeyleri ile okul tükenmiĢliği arasındaki iliĢkiyi ve algılanan öğretmen 

desteğinin aracı rolünü incelemiĢlerdir. AraĢtırma Çin'deki ilkokul öğrencilerinin yoğun bir 

Ģekilde okul tükenmiĢliği yaĢadığını akademik çalıĢmalara yönlendirilen öğrenciler; sınav 

baskısı, yüksek ebeveyn beklentileri, öğretmenlerin akademik baĢarıya vurgu yapması ve 

okul arkadaĢları arasındaki rekabet gibi faktörlere maruz kaldığını yordamıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre bilinçli farkındalık ve okul tükenmiĢliği arasında negatif 

yönde iliĢki bulunmaktadır. Ayrıca araĢtırma, öğretmenlerin destekleyici ve ilgili 

tavırlarının, öğrencilerin okul tükenmiĢliği düzeylerini azaltabileceği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

2.2.5.2.Okul Tükenmişliği ve Okula Yabancılaşma Arasındaki İlişki 

Tomaszek (2020), yabancılaĢma ile tükenmiĢlik arasındaki iliĢkide okul katılımının 

aracılık rolünü test etmek amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢtür. AraĢtırma, 13-15 yaĢ 

aralığındaki 109 erken ergenin (52 kız) katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Sonuçlar, yüksek 

yabancılaĢma düzeylerinin düĢük katılımla ve yüksek okul tükenmiĢliğiyle iliĢkili 

olduğunu göstermiĢtir. Sonuç olarak, özellikle normsuzluk yaĢayan okula yabancılaĢmıĢ 

öğrencilerin okul sorumluluklarından kopuk hissettikleri ve bunalımlar yaĢadıkları 

belirlenmiĢtir. Okul bağlamında öğrencilerin yabancılaĢma ve tükenmiĢlik riskini azaltmak 
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için, eğitim uygulayıcılarının öncelikli olarak okul katılımını (özellikle aidiyet ve 

üretkenlik) artırmaya yönelmeleri önerilmektedir. 

Özdoğan-Özbal (2020), yaptığı çalıĢmada okula yabancılaĢma, okul tükenmiĢliği ve 

sosyal adalet liderliği arasında bir iliĢki olup olmadığını araĢtırmıĢtır. Okula yabancılaĢma, 

okul tükenmiĢliği ve sosyal adalet liderliği arasındaki iliĢkiyi analiz etmek için korelasyon 

analizi ve çoklu doğrusal regresyon analizi kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya Ankara ilinde 

öğrenim gören 382 lise öğrencisi katılmıĢtır. Verilerden elde edilen sonuçlar, sosyal adalet 

liderliği ile okul yabancılaĢması ve okul tükenmiĢliği arasında ters bir iliĢki olduğunu ve 

okuldaki sosyal adalet liderliğinin artıĢının okul yabancılaĢması ve okul tükenmiĢliğini 

azaltabileceğini göstermektedir. Sonuç olarak okula yabancılaĢma ve okul tükenmiĢliği 

pozitif yönde iliĢkili kavramlar olduğu bulunmuĢtur. 

Ġnandi ve Büyüközkan (2022), çalıĢmalarında Mersin'in merkez ilçelerindeki 

ilkokullarda görev yapan öğretmenlerin maruz kaldığı mobbing davranıĢı, yabancılaĢma ve 

tükenmiĢlik arasındaki iliĢki araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmanın örneklemini basit rastgele 

örnekleme yöntemiyle seçilen 455 öğretmen oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada öğretmenlerin 

maruz kaldığı mobbing davranıĢı ile yabancılaĢma arasında pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Ayrıca, okul yöneticilerinin mobbing davranıĢı, öğretmenlerin 

tükenmiĢlikleriyle pozitif bir iliĢkiye sahiptir. Mobbing davranıĢının okul yabancılaĢma 

boyutu dıĢında, yabancılaĢmanın diğer tüm boyutlarını ve tükenmiĢliğin tüm boyutlarını 

önemli ölçüde yordadığı bulunmuĢtur. 

2.2.5.3. Okul Tükenmişliği ve Öz yeterlik Arasındaki İlişki 

Mazlum (2023) tarafından yapılan araĢtırmada, 24-48 aylık çocuğu olan annelerin 

tükenmiĢlik, mükemmeliyetçilik ve ebeveynlik görevlerindeki öz yeterlik düzeyleri 

arasındaki iliĢkileri incelemiĢtir. Ġstanbul Sancaktepe ġht. Prof. Dr. Ġlhan Varank Eğitim 

AraĢtırma Hastanesi'ne baĢvuran 264 anne üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmanın verileri 

çeĢitli ölçekler kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, annelerin 

tükenmiĢlik düzeyi ile öz yeterlik düzeyi arasında negatif bir iliĢki bulunmuĢtur. Bu da 

annelerin tükenmiĢlik düzeylerinin arttıkça öz yeterliklerinin azaldığını göstermektedir. 

Barman (2023) tarafından yapılan araĢtırmaya göre, Türkiye'deki spor bilimlerinde 

öğrenim gören 3. ve 4. sınıf öğrencilerinin akademik öz yeterlilik, KPSS sınavına hazırlık 
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kaygısı ve okul tükenmiĢliği algıları incelenmiĢtir. AraĢtırmada, 2022-2023 Eğitim-

Öğretim yılında spor bilimlerinde öğrenim gören 429 kadın ve erkek öğrenciden oluĢan bir 

örneklem kullanılmıĢtır. Veriler, dört bölümden oluĢan bir anket formu aracılığıyla 

toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları, akademik öz yeterliliği yüksek olan bireylerin daha 

az okul tükenmiĢliği sergilediğini göstermektedir.  

Loeb vd. (2016) yaptığı çalıĢmada, iĢ yerinde sosyal ve duygusal öz-yeterlilik 

boyutlarını araĢtırmak ve biliĢsel görev odaklı öz yeterlilikle karĢılaĢtırmak amacıyla 

yapılmıĢtır.  ÇalıĢmada 226 Ġsveçli ve 591 Alman çalıĢanın verileri kullanılarak araĢtırma 

analiz edilmiĢtir.  AraĢtırma duygusal öz yeterlilik, duygusal rahatsızlık ve duygusal 

tükenmiĢlik üzerinde arasındaki negatif iliĢkiler saptanmıĢtır. Bir baĢka deyiĢle öz 

yeterlikteki artıĢlar tükenmeyi azaltmaktadır.    
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III. BÖLÜM 

YÖNTEM 

3.1.Araştırmanın Modeli 

Bu araĢtırmada lise öğrencilerinin okul tükenmiĢliği, okula yabancılaĢma, bilinçli 

farkındalık ve öz yeterlik düzeyleri arasındaki iliĢkinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu 

araĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel model kullanılmıĢtır. DeğiĢkenler 

arasındaki iliĢkileri ve bağlantıları inceleyen araĢtırmalar genellikle iliĢkisel araĢtırma 

olarak adlandırılır. Bu tür araĢtırmalar, genellikle gruplar arasındaki farklılıkların veya 

değiĢkenler arasındaki keĢfedici veya yordayıcı iliĢkilerin test edilmesine odaklanmaktadır 

(Büyüköztürk vd., 2023, s. 16). 

ĠliĢkisel modelde, araĢtırmacılar, iki veya daha fazla değiĢken veya puan seti 

arasındaki iliĢkiyi tanımlamak ve ölçmek için iliĢkisel istatistiksel testini kullanır 

(Creswell, 2005, s. 338). Ġki veya daha fazla değiĢken arasındaki iliĢkileri belirlemek ve 

neden-sonuç iliĢkilerini keĢfetmek amacıyla yapılan araĢtırma türü iliĢkisel araĢtırmadır. 

Bu tür araĢtırma, daha akıllıca tahminler yapılmasına yardımcı olabilir. AraĢtırmacılar, 

iliĢkisel araĢtırmalarda mevcut olan değiĢkenleri ölçebilir ve iliĢkilerini analiz edebilirler, 

ancak bu değiĢkenleri bilinçli olarak manipüle edemezler (Fraenkel vd., 2012, s. 12).  

3.2.Evren ve Örneklem 

Bu araĢtırmada evreni, Hatay ili Ġskenderun ilçesindeki liselerde 2022-2023 eğitim 

öğretim yılında öğrenimlerine devam eden 16783 lise öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırma 

örneklemini, evrendeki objelerin kendi içerisindeki benzeĢikliğinden dolayı belli sayıdaki 

lise üzerinden seçkisiz örnekleme yöntemlerinde tabakalı örnekleme yöntemi ile seçilen 

759 öğrenci oluĢturmaktadır. Okullar belirlenirken farklı okul türlerinden ve sınıf 

düzeylerinden öğrenci belirlemek amacıyla bu örnekleme türü seçilmiĢtir. Örneklem 

sayısının belirlenmesinde Krejcie ve Morgan tarafından geliĢtirilen örneklem büyüklüğü 

belirleme tablosundan yararlanılmıĢtır. Evren büyüklüğü 15000 ve üzerinde olduğu 

durumlar için 375 örneklem sayısının yeterli olduğu belirtilmiĢ veri kaybı olasılığı da 

dikkate alınarak 759 olmasına karar verilmiĢtir (Krejcie ve Morgan, 1970, s. 608). Seçkisiz 

örneklemede, evrendeki öğelerin her olası birleĢiminin, örneklem içinde yer alması için 
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eĢit bir ihtimali vardır (Kerlinger ve Lee, 1999; Baltacı, 2018, s. 240). Alt grupların 

homojen olmasını sağlamak için ise seçkisiz örnekleme yöntemlerinden tabakalı 

örnekleme kullanılır (Büyüköztürk vd., 2023, s. 89). 

Tablo 1 

 Katılımcıların Demografik Özelliklerine Ait Betimsel İstatistikler 

  N % 

Cinsiyet 

Erkek 

Kız 

Belirtmek istemiyorum 

405 

333 

21 

53.4 

43.9 

2.8 

Yaş 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

21 

22 

52 

138 

261 

225 

67 

12 

1 

1 

1 

1 

6.9 

18.2 

34.4 

29.6 

8.8 

1.6 

0.1 

0.1 

0.1 

0.1 

Sınıf Düzeyi 

9. Sınıf 

10. Sınıf 

11. Sınıf 

12. Sınıf 

183 

246 

258 

72 

24.1 

32.4 

34.0 

9.5 
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     Okulu 

Ġskenderun Demirçelik 

Anadolu Lisesi 

Tosçelik Fen Lisesi 

Mavi Vatan Spor Lisesi 

Diğer 

Ulubatlı Hasan Anadolu 

Lisesi 

229 

16 

131 

217 

166 

30.2 

2.1 

17.3 

28.6 

21.9 

Ailesinin Maddi 

durumu 

DüĢük 

Orta 

Yüksek 

92 

578 

89 

12.1 

76.2 

11.7 

Not. N = 759 

Tablo 1 incelendiğinde, katılımcıların 405‟inin (%53.4) erkek, 333‟ünün (%43.9) 

kız ve 21‟inin (%2.8) cinsiyetini belirtmek istemediği gözlemlenmektedir. Tablo 1‟deki 

verilere dayanarak katılımcıların yaĢ dağılımı incelenmiĢtir. Verilere göre, katılımcıların 

52‟sinin(%6.9) 13 yaĢında, 138‟inin(%18.2) 14 yaĢında, 261‟ının (%34.4) 15 yaĢında, 

225‟inin (%29.6) 16 yaĢında, 67‟sinin (%8.8) 17 yaĢında, 12‟sinin (%1.6) 18 yaĢında, 

1‟inin (%0.1) 19 yaĢında, 1‟inin (%0.1) 20 yaĢında, 1‟inin (%0.1) 21 yaĢında, 1‟inin 

(%0.1) 22 yaĢında olduğu görülmektedir. Tablo 1‟de katılımcıların sınıf düzeyi 

incelendiğinde 183‟ünün (%24.1) 9. Sınıf, 246‟sının (%32.4) 10. Sınıf, 258‟inin (%34.0) 

11. Sınıf, 72‟sinin (%9.5) 12. Sınıf olduğu görülmektedir. Tablo 1‟de katılımcıların 

okulları incelendiğinde 229‟unun (%30.2) Demirçelik Anadolu Lisesi, 16‟sının (%2.1) 

Tosçelik Fen Lisesi, 131‟inin (%17.3) Mavi Vatan Spor Lisesi, 217‟sinin (%28.6) Diğer 

Okullar ve 166‟sının (%21.9) Ulubatlı Hasan Anadolu Lisesinde öğrenim gördüğü 

görülmektedir. Tablo 1‟de katılımcıların Ailelerinin Maddi Durumları incelendiğinde 

92‟sinin (%12.1) düĢük, 578‟inin (%76.2) orta, 89‟unun (%11.7) yüksek gelire sahip 

olduğu görülmektedir. 
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3.3.Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veri toplama araçları olarak Demografik Bilgi Formu, Okul 

TükenmiĢlik Ölçeği, Ergen ve YetiĢkinler Ġçin Bilinçli Farkındalık Ölçeği, Okula 

YabancılaĢma Ölçeği, Çocuklar Ġçin Öz-yeterlik Ölçeği kullanılmıĢtır. Veri toplama 

sürecinde ilk olarak ölçekleri kullanmak üzere ölçekleri geliĢtiren veya Türkçeye uyarlayan 

yazarlardan gerekli onaylar alınmıĢtır. 

3.3.1.Demografik Bilgi Formu  

Bu form araĢtırmacı tarafından katılımcıların demografik özellikleriyle ilgili 

bilgileri (yaĢ, cinsiyet, sınıf düzeyi, okul bilgisi, gelir düzeyi) saptamak için geliĢtirilmiĢtir. 

3.3.2.Okul Tükenmişlik Ölçeği 

Ölçek Salmela-Aro vd. (2009) tarafından ilköğretim ve ortaöğretim düzeyinde 

öğrenim görmekte olan öğrencilerin okul tükenmiĢlik düzeylerini belirlemek üzere 

geliĢtirilmiĢtir. Ölçek Türkçeye Seçer vd. (2013) tarafından uyarlanmıĢtır. Ölçek 9 madde 

ve üç alt boyuttan oluĢan 5‟li likert tipi öz bildirime dayalı bir ölçme aracıdır. Artan 

puanlar ölçülen özelliğin daha çok var olduğu anlamına gelmektedir. Duygusal 

tükenmiĢlik, duyarsızlaĢma ve düĢük kiĢisel baĢarı hissi olmak üzere üç alt boyutta %63,25 

varyans açıkladığı ve ayrıca bu üç faktörlü yapının doğrulayıcı faktör analizi ile de model 

uyumunun iyi düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Ölçeğin iç tutarlılık katsayısı .87 test tekrar 

test güvenirliği .88 olarak bulunmuĢtur (Seçer vd., 2013). Bu araĢtırma kapsamında ise iç 

tutarlık kat sayısı .79 olarak bulunmuĢtur. 

3.3.3.Okula Yabancılaşma Ölçeği  

Ölçek, ġimĢek vd. (2015) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Ölçek; güçsüzlük, anlamsızlık, 

kuralsızlık, sosyal uzaklık olmak üzere dört boyuttan ve toplam 19 maddeden 

oluĢmaktadır. 5‟li likert tipi olarak puanlanmaktadır. Ölçekten alınan yüksek puanlar, 

bireylerin daha fazla yabancılaĢma yaĢadığını göstermektedir. Çağlar (2012) tarafından 

gerçekleĢtirilen araĢtırmada, birinci düzey doğrulayıcı faktör analizi uygulanarak ölçeğin 

faktör puanlarının toplanabilir olduğu kabul edilebilir Ģekilde kanıtlanmıĢtır. Bu çalıĢma, 

Öz YabancılaĢma Ölçeği'nin (OYÖ) dört faktörlü tek boyutlu bir yapıya sahip olduğunu ve 

elde edilen puanların lise öğrencilerinin okula yabancılaĢma düzeylerini ölçme açısından 
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iyi bir yapı geçerliği taĢıdığını göstermiĢtir. Ayrıca, OYÖ'nün güvenirliği Cronbach Alfa iç 

tutarlılık katsayılarıyla değerlendirilmiĢtir ve Güçsüzlük (6 madde, r=.80), Kuralsızlık (6 

madde, r=.76), Anlamsızlık (3 madde, r=.78), Sosyal Uzaklık (4 madde, r=.66) ve OYÖ 

(19 madde, r=.86) alt ölçekleri için yüksek güvenilirlik göstermiĢtir. Bu nedenle, genel 

olarak ölçeğin güvenirliği yüksek olarak değerlendirilebilir (ġimĢek vd., 2015). Bu 

araĢtırma kapsamında ise iç tutarlık kat sayısı .85 olarak bulunmuĢtur. 

3.3.4.Ergen ve Yetişkinler İçin Bilinçli Farkındalık Ölçeği  

Ölçek Droutman vd. (2018) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Türk kültürüne uyarlama 

çalıĢması Arslan vd. (2009) tarafından yapılmıĢtır. Ölçek bilinçli farkındalığı dört öğe 

aracılığıyla ölçmeyi amaçlamaktadır. Bu dört öğe (1) dikkat ve farkındalık, (2) reaktif 

olmamak, (3) yargılayıcı olmamak ve (4) kendini kabuldür. Ölçekte toplam 19 madde 

vardır. Ġlk boyut 9, ikinci boyut 3, üçüncü boyut 4 ve dördüncü boyut 3 maddeden 

oluĢmaktadır. Ölçek 5‟li Likert tipi derecelendirmeye dayalıdır (1=Hiçbir zaman doğru 

değil, 5=Her zaman doğru). Tüm alt ölçeklerde artan puanlar ölçülen özelliğin daha çok 

var olduğu anlamına gelmektedir. Ölçeğin geçerliliği yapılan analizlere göre yüksek 

bulunmuĢtur. Ölçeğin güvenirliğini desteklemek amacıyla Cronbach alfa iç tutarlık 

katsayısı ve yapı güvenirliği değerlendirilmiĢtir. Dikkat ve farkındalık için hesaplanan 

Cronbach alfa değeri .71, reaktif olmama için .78, yargılayıcı olmama için .84, kendini 

kabul için .72 ve ölçeğin genel güvenirliği için .64 olarak tespit edilmiĢtir. Ergen ve 

YetiĢkinler Ġçin Bilinçli Farkındalık Ölçeği'nin yapı güvenirliği, dikkat ve farkındalık için 

.72, reaktif olmama için .80, yargılayıcı olmama için .82, kendini kabul için .80 ve ölçeğin 

genel güvenirliği için .92 olarak belirlenmiĢtir. Bu sonuçlar doğrultusunda, Ergen ve 

YetiĢkinler Ġçin Bilinçli Farkındalık Ölçeği'nin güvenilir olduğu söylenebilir. Orijinal 

ölçek geliĢtirme çalıĢmasında 18-25 yaĢ aralığındaki katılımcılarda elde edilen Cronbach 

alfa güvenilirlik katsayıları dikkat ve farkındalık için .78, reaktif olmama için .77, 

yargılayıcı olmama için .77, kendini kabul için .77 ve ölçeğin genel güvenirliği için .81 

olarak bulunmuĢtur (Arslan vd., 2020). Bu araĢtırma kapsamında ise iç tutarlık kat sayısı 

.81 olarak bulunmuĢtur. 

3.3.5.Çocuklar İçin Öz yeterlik Ölçeği  

Muris (2001) tarafından 14–17 yaĢları arasındaki ergenlerin sosyal, akademik ve 

duygusal öz-yeterliklerini değerlendirmek amacıyla geliĢtirilen bir ölçektir. Ölçeğin Türk 
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kültürüne uyarlamasını Telef ve Karaca (2012) gerçekleĢtirmiĢtir. Ölçek, Sosyal, 

Akademik ve Duygusal öz-yeterlik olmak üzere üç alt boyuttan oluĢmaktadır. Toplamda 

21 madde içermektedir ve her alt boyutta yediĢer madde bulunmaktadır. Çocuklar Ġçin Öz-

yeterlik Ölçeği, BeĢli Likert Tipi (1= hiç ve 5= çok iyi) bir ölçektir. Toplam öz-yeterlik 

puanı, alt faktörlerden elde edilen puanların toplamıyla hesaplanır. Ölçekten alınabilecek 

en yüksek puan 105, en düĢük puan ise 21'dir. Yüksek puan alınması, ergenin ilgili öz 

yeterlik düzeyinin yüksek olduğuna iĢaret ederken, düĢük puan alınması ise öz yeterlik 

düzeyinin düĢük olduğuna iĢaret etmektedir. Ölçeğin Türkçe ve Ġngilizce versiyonları 

arasında eĢdeğerlik bulunmaktadır. Ölçeğin yapı geçerliliğini belirlemek için hem 

açımlayıcı faktör analizi hem de doğrulayıcı faktör analizi yöntemleri kullanılmıĢtır. 

Ayrıca, benzer bir ölçek kullanılarak anketin ölçüt-bağımlı geçerliliği incelenmiĢtir. Faktör 

analizi sonuçları, ölçeğin Türkçe versiyonunun faktör yapısının orijinal versiyon ile 

uyumlu olduğunu göstermektedir. Açımlayıcı faktör analizi sonuçlarına göre, toplam 

açıklanan varyans %43.74 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin genelinde Cronbach alfa 

katsayısı.86'dır. Alt faktörler incelendiğinde, akademik öz yeterlik için .84, sosyal öz-

yeterlik için .64 ve duygusal öz-yeterlik için .78 olarak hesaplanmıĢtır. Ġlköğretim ve lise 

öğrencileri üzerinde yapılan uyarlama, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları, Çocuklar Ġçin Öz 

Yeterlik Ölçeği'nin Türkçe versiyonunun yeterli düzeyde psikometrik özelliklere sahip 

olduğunu göstermektedir (Telef ve Karaca, 2012). Bu araĢtırma kapsamında ise iç tutarlık 

kat sayısı .89 olarak bulunmuĢtur. 

3.4.Verilerin Analizi ve İşlem  

Veriler araĢtırmacı tarafından gerekli izinler alındıktan sonra okullara gidilerek ve 

bizzat araĢtırmanın amacı açıklanarak toplanmıĢtır. Tüm veriler araĢtırmacı tarafından 

elden toplandıktan sonra SPSS (Statistical Package for the Social Sciences, 22. versiyon) 

programına iĢlenmiĢtir. Veriler analiz edilmeye hazırlanması amacıyla araĢtırmacı 

tarafından incelenerek ön analizler için veriler hazır hale getirilmiĢtir. AraĢtırmada 

grupların normal dağılım gösterip göstermediği belirlenmiĢtir. Normallik testi için 

Skewness(çarpıklık) ve Kurtosis(basıklık) değerlerine bakılmıĢtır. Skewness değeri -.306 

ile .847 arasında Kurtosis değeri ise -.892 ile .517 arasında değiĢtiği gözlenmiĢtir. Kurtosis 

ve Skewness değerleri -1.5 ile +1.5 olduğu zaman normal dağılım olduğu kabul 

edilmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Elde edilen verilerin normal dağılım gösterip 

göstermediği aritmetik ortalama, medyan, basıklık ve çarpıklık değerleri ile incelenmiĢtir.  
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Tablo 2‟de modelde yer alan değiĢkenler için normallik testi bulguları 

sunulmaktadır. Farklılıkların tespit edilmesi amacıyla yapılan analizler için T-testi, tek 

yönlü varyans analizi yapılmıĢtır. Ayrıca farklılıkların kaynağını saptamak için TUKEY 

testinden yararlanılmıĢtır (Büyüköztürk, 2020, s. 8). Regresyon analizi yapılabilmesi için 

değiĢkenler arasındaki ikili iliĢkilerin .90‟dan küçük bir değerde olması bir baĢka deyiĢle 

çoklu bağlantı probleminin olmaması gerekir (Büyüköztürk, 2020, s. 102-103). Ek olarak 

çoklu bağlantı probleminin sınanması için Varyans Büyütme Faktörü (VIF) ve Tolerans 

Değeri (TV) hesaplanmıĢtır. Çoklu bağlantı probleminin olmaması için VIF değerinin 

10‟dan küçük; TV‟nin de 0.2‟den büyük olması gerekmektedir (Field, Miles ve Field, 

2009; Camadan vd. 2018, s. 122). Çoklu doğrusal regresyon analizi gerçekleĢtirebilmek 

için bağımsız değiĢkenler arasında otokorelasyon olup olmadığını kontrol etmek 

amaçlanmıĢtır. Bu kontrol için Durbin-Watson katsayısı hesaplanmıĢtır. Genellikle, bu 

katsayının 1.5 ile 2.5 arasında olması beklenir (Kalaycı, 2014, ss. 259-269). Özetle 

verilerin analizinde korelasyon, regresyon, T testi ve ANOVA analizi kullanılmıĢtır. Söz 

konusu analizlerin ön koĢulları sağlayıp sağlamadığı kontrol edilmiĢtir. Ön koĢulları 

sağladığının görülmesi üzerine analizler gerçekleĢtirilmiĢtir.   
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IV. BÖLÜM 

BULGULAR 

Bu bölümde, araĢtırmanın alt problemleri dikkate alınarak elde edilen veriler incelenmiĢ 

ve bu doğrultuda gerçekleĢtirilen analizlere ait bulgular sunulmuĢtur. Ġlk olarak, lise 

öğrencilerinin okul tükenmiĢliği, bilinçli farkındalığı, okula yabancılaĢması ve öz yeterlik 

düzeyleri detaylı Ģekilde incelenmiĢtir. Ardından, okul tükenmiĢliği, bilinçli farkındalık, 

okula yabancılaĢma ve öz yeterlik düzeyleri arasında olası iliĢkileri belirlemek amacıyla elde 

edilen korelasyon değerleri sunulmuĢtur. Daha sonra öğrencilerin okul tükenmiĢliği 

düzeylerinin bilinçli farkındalık, okula yabancılaĢma ve öz yeterlik düzeyleri arasındaki 

regresyon analizi yapılmıĢtır. Son olarak, öğrencilerin okul tükenmiĢliği, bilinçli farkındalığı, 

okula yabancılaĢması ve öz yeterliklerinin çeĢitli sosyo-demografik özelliklere göre farklılık 

gösterip göstermediği üzerine bulgular sunulmuĢtur.  

4.1.Okul Tükenmişliği, Okula Yabancılaşma, Bilinçli Farkındalık ve Öz Yeterlik 

Değişkenlerine Ait Betimleyici İstatistiğe İlişkin Bulgular 

AĢağıdaki tabloda betimsel istatistiklere yer verilmiĢtir. 

Tablo 2 

Betimsel İstatistikler 

Değişkenler  Ort. Standart Sapma Min

. 

Max. Çarpıklık Basıklık 

Duygusal TükenmiĢlik 11.69 3.18 4.00 20.00 -.148 -.639 

DuyarsızlaĢma   8.67 3.05 3.00 15.00 .238 -.626 

DüĢük BaĢarı Hissi 5.82 2.06 2.00 10.00 .247 -.681 

Anlamsızlık 17.33 6.22 6.00 30.00 .248 -.794 

Kuralsızlık  13.85 4.92 6.00 30.00 .847 .517 

Güçsüzlük 8.88 3.51 3.00 15.00 .174 -.892 
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Sosyal Uzaklık 12.04 4.07 4.00 20.00 .190 -.739 

Dikkat ve Farkındalık 29.03 6.53 8.00 40.00 -.306 -.596 

Reaktif Olmamak 10.12 2.88 3.00 15.00 -.238 -.544 

Yargılayıcı Olmamak 14.02 3.86 4.00 20.00 -.259 -.536 

Kendini Kabul 8.59 3.20 3.00 15.00 .097 -.754 

Akademik Öz Yeterlik 20.23 6.01 7.00 35.00 .189 -.553 

Sosyal Öz Yeterlik 22.19 6.07 7.00 35.00 -.014 -.789 

Duygusal Öz Yeterlik 20.30 6.18 7.00 35.00 .206 -.622 

 

Tablo 2 incelendiğinde çalıĢmaya katılan öğrencilerin Okul tükenmiĢliği ölçeği alt 

boyutlarına göre; duygusal tükenmiĢlik ortalaması 11.69, duyarsızlaĢma ortalaması 8.67, 

düĢük baĢarı hissi ortalaması 5.82 olarak bulunmuĢtur. Okula yabancılaĢma ölçeği alt 

boyutlarına göre; anlamsızlık ortalaması 17.33, kuralsızlık ortalaması 13.85, güçsüzlük 

ortalaması 8.88, sosyal uzaklık ortalaması 12.04 olarak bulunmuĢtur. Ergen ve yetiĢkin 

bilinçli farkındalık ölçeği alt boyutlarına göre; dikkat ve farkındalık ortalaması 29.03, 

reaktif olmamak ortalaması 10.12, yargılayıcı olmamak ortalaması 14.02, kendini kabul 

ortalaması 8.59 olarak bulunmuĢtur. Çocuklar için öz yeterlik ölçeği alt boyutlarına göre, 

akademik öz yeterlik ortalaması 20.23, sosyal öz yeterlik ortalaması 22.19 ve duygusal öz 

yeterlik ortalaması 20.30 olarak bulunmuĢtur. Ayrıca basıklık ve çarpıklık değerlerinin tüm 

değiĢkenler için-1.5 ile +1.5 arasında değiĢmekte olduğu ve verilerin normal dağılım 

gösterdiği görülmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013).  

4.2. Okul Tükenmişliği, Okula Yabancılaşma, Bilinçli Farkındalık ve Öz Yeterlik 

Değişkenlerine Ait Korelasyon Analizine İlişkin Bulgular 

Tablo 3 

Değişkenlere Ait Korelasyon Analizi  
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 1 2 3 4 

1. Okul TükenmiĢliği -    

2. Okula YabancılaĢma .615
**

 -   

3. Bilinçli Farkındalık -.258
**

 -.407
**

 -  

4. Öz Yeterlik -.373
**

 -.448
**

 .476
**

 - 

Not.
 **

p<.01 

Tablo 3 incelendiğinde yapılan korelasyon analizinin sonucunda okul tükenmiĢliği 

ile okula yabancılaĢma (r=.615, p<.01) arasında pozitif yönde yüksek anlamlı bir iliĢki; 

okul tükenmiĢliği ile bilinçli farkındalık (r=.258, p<.01) arasında negatif yönde düĢük 

anlamlı bir iliĢki ve öz yeterlik (r=.373, p<.01) arasındaysa negatif yönde orta düzey 

anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Okula yabancılaĢma ile bilinçli farkındalık (r=.407, 

p<.01) ve öz yeterlik (r=.448, p<.01) arasında negatif yönde orta düzey anlamlı bir iliĢki 

olduğu bulunmuĢtur. Bilinçli farkındalık ile öz yeterlik (r=.476, p<.01) arasında pozitif 

yönde yüksek anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  DeğiĢkenler arasındaki ikili iliĢkilerin 

.90‟dan küçük bir değerde olması çoklu bağlantı probleminin olmadığı Ģeklinde 

yorumlanabilir (Büyüköztürk, 2020, s. 102-103). 

4.3. Okul Tükenmişliği, Okula Yabancılaşma, Bilinçli Farkındalık ve Öz Yeterlik 

Değişkenlerinin Alt Boyutlarına Ait Korelasyon Analizine İlişkin Bulgular 

Tablo 4 

Değişkenlerin Alt Boyutlarına Ait Korelasyon Analizi  

 

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

6
 

7
 

8
 

9
 

1
0
 

11
 

1
2
 

1
3
 

1
4
 

1.Duygu

sal 

Tükenmi

Ģlik 

-              

2.Duyars .574* -             
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ızlaĢma * 

3.DüĢük 

BaĢarı 

hissi 

.62

0** 

.62

0** 

-            

4.Anlam

sızlık 

.46

8** 

.56

1** 

.45

1** 

-           

5.Kuralsı

zlık  

.25

3** 

.34

9** 

.30

9** 

.48

5** 

-          

6.Güçsüz

lük 

.55

4** 

.61

3** 

.56

0** 

.64

7** 

.450*

* 

-         

7.Sosyal 

Uzaklık 

.15

7** 

.20

0** 

.17

5** 

259

,** 

.220*

* 

.196*

* 

-        

8.Dikkat 

ve 

Farkında

lık 

-

.19

7** 

-

.11

7** 

-

.15

7** 

-

.13

7** 

-

.197*

* 

-

.100*

* 

-

.383*

* 

-       

9.Reaktif 

Olmama

k 

-

.15

4** 

-

.12

6** 

-

.07

7* 

-

,23

2** 

-

.186*

* 

-

.137*

* 

-

.264*

* 

.431*

* 

-      

10.Yargıl

ayıcı 

Olmama

k 

-

.13

6** 

-

.08

2* 

-

.09

9** 

-

,16

2** 

-

.127*

* 

-

.082* 

-

.278*

* 

.537*

* 

.472*

* 

-     

11.Kendi

ni Kabul 

-

.18

8** 

-

.23

1** 

-

.21

6** 

-

,30

2** 

-

.285*

* 

-

.328*

* 

-

.122*

* 

-

.016* 

-

.084* 

-

.106*

* 

-    

12.Akad

emik Öz 

yeterlik 

-

.35

7** 

-

.38

0** 

-

.34

5** 

-

.36

7** 

-

.312*

* 

-

.410*

* 

-

.357*

* 

.334*

* 

.340*

* 

.307*

* 

.155*

* 

-   

13.Sosya

l Öz 

yeterlik 

-

.21

5** 

-

.20

9** 

-

.24

0** 

-

.20

8** 

-

.226*

* 

-

.283*

* 

-

.423*

* 

.391*

* 

.195*

* 

.311*

* 

.123*

* 

.590*

* 

-  

14.Duyg

usal Öz 

yeterlik 

-

.27

6** 

-

.24

2** 

-

.24

1** 

-

.21

1** 

-

.15

5** 

-

.303*

* 

-

.310*

* 

.332*

* 

.193*

* 

.298*

* 

.144*

* 

.625*

* 

.676*

* 

- 

Not.
 *
p<.05 , 

**
p<.01 
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Tablo 4 incelendiğinde yapılan korelasyon analizinin sonucunda duygusal 

tükenmiĢlik ile duyarsızlaĢma (r=.574, p<.01) , düĢük baĢarı hissi (r=.620, p<.01) , 

anlamsızlık (r=.468, p<.01) , kuralsızlık (r=.253, p<.01) , güçsüzlük (r=.554, p<.01) , 

sosyal uzaklık (r=.157, p<.01) arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki; duygusal 

tükenmiĢlik ile dikkat ve farkındalık (r=.197, p<.01), reaktif olmamak (r=.154, p<.01),  

yargılayıcı olmamak (r=.136, p<.05) , kendini kabul (r=.188, p<.01), akademik öz yeterlik 

(r=.357, p<.01), sosyal öz yeterlik (r=.215, p<.01), duygusal öz yeterlik (r=.276, p<.01) 

arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur.  

DuyarsızlaĢma ile DüĢük BaĢarı Hissi (r =.620, p<.01), Anlamsızlık (r =.561, p< 

.01), Kuralsızlık (r =.349, p<.01), Güçsüzlük (r = .613, p< .01), Sosyal Uzaklık (r =.200, p 

< .01),  arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki; DuyarsızlaĢma ile Dikkat ve Farkındalık (r 

=.117, p< .01), Reaktif Olmamak (r =.126, p< .01), Yargılayıcı Olmamak (r =.082, p< .05)  

Kendini Kabul (r =.231, p< .01),  Akademik Öz Yeterlik (r =.380, p < .01), Sosyal Öz 

Yeterlik (r =.209, p< .01),  Duygusal Öz Yeterlik (r =.276,  p< .01) arasında negatif yönde 

anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur.  

DüĢük baĢarı hissi ile anlamsızlık (r = .451, p< .01),  kuralsızlık (r =.309, p< .01), 

güçsüzlük (r =.560, p< .01), sosyal uzaklık (r =.175, p < .01),  arasında pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢki; düĢük baĢarı hissi ile dikkat ve farkındalık (r = .157, p< .01), reaktif 

olmamak (r = .077, p < .01), yargılayıcı olmamak (r = .099, p < .01) kendini kabul (r = 

.216, p < .01) akademik öz yeterlik (r = .345, p< .01),   sosyal öz yeterlik (r =.240, p< .01), 

duygusal öz yeterlik (r =.241, p< .01) arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu 

bulunmuĢtur.  

Anlamsızlık ile kuralsızlık (r = .485, p<.01), güçsüzlük (r = .647, p<.01), sosyal 

uzaklık (r =.259, p< .01), arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki; anlamsızlık ile dikkat ve 

farkındalık (r =.137, p < .01), reaktif olmamak (r =.232, p < .01), yargılayıcı olmamak (r = 

.162, p< .01), kendini kabul (r =.302, p < .01), akademik öz yeterlik (r =.367, p < .01), 

sosyal öz yeterlik (r =.208, p <.01), duygusal öz yeterlik (r=.211, p <.01)arasında negatif 

yönde anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. 

Kuralsızlık ile güçsüzlük (r = .450, p < .01), sosyal uzaklık (r = .220, p <.01),  

arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki; kuralsızlık ile dikkat ve farkındalık (r = .197, p < 

.01), reaktif olmamak (r = .186, p < .01), yargılayıcı olmamak (r = .127, p < .01), kendini 
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kabul (r =.285, p < .01), akademik öz yeterlik (r =.312, p <.01), sosyal öz yeterlik (r =.226, 

p < .01), duygusal öz yeterlik (r =.155, p < .01) arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki 

olduğu bulunmuĢtur. 

Güçsüzlük ile sosyal uzaklık (r = .196, p < .05),  arasında pozitif yönde anlamlı bir 

iliĢki; güçsüzlük ile dikkat ve farkındalık (r =.100, p < .01), reaktif olmamak (r = .137, p < 

.05), yargılayıcı olmamak (r = .082, p < .01), kendini kabul (r = .328, p < .01),  akademik 

öz yeterlik (r =.410, p < .01), sosyal öz yeterlik (r = .283, p < .05),  duygusal öz yeterlik (r 

=.303, p < .01) arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur.  

Sosyal uzaklık ile dikkat ve farkındalık (r = .383, p < .01), reaktif olmamak (r 

=.264, p < .01), yargılayıcı olmamak (r = .278, p < .01), kendini kabul (r = .122, p < .01), 

akademik öz yeterlik (r =.357, p < .01), sosyal öz yeterlik (r =.423, p < .01), duygusal öz 

yeterlik (r =.310, p <.05)  arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

Dikkat ve farkındalık ile reaktif olmamak (r =.431, p < .01), yargılayıcı olmamak (r 

= .537, p < .01), akademik öz yeterlik (r =.334, p < .01), sosyal öz yeterlik (r =.391, p < 

.01), duygusal öz yeterlik (r =.332, p <.01) arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Dikkat ve farkındalık ile kendini kabul (r = .106, p <.05) negatif yönde 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Reaktif olmamak ile yargılayıcı olmamak (r = .472, p <.01), akademik öz yeterlik (r 

= .340, p < .01), sosyal öz yeterlik (r = .195, p < .01), duygusal öz yeterlik (r = .193, p < 

.01)  arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Reaktif olmamak ile kendini 

kabul (r = .084, p < .05) negatif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Yargılayıcı olmamak ile akademik öz yeterlik (r = .307, p <.01), sosyal öz yeterlik 

(r = .311, p < .01),duygusal öz yeterlik (r = .298, p < .01) arasında pozitif yönde anlamlı bir 

iliĢki bulunmuĢtur. Yargılayıcı olmamak ile kendini kabul (r = .106, p <.01) negatif yönde 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Kendini kabul ile akademik öz yeterlik (r = .155, p <.05), sosyal öz yeterlik (r = 

.123, p < .01), duygusal öz yeterlik (r = .144, p < .01) arasında pozitif yönde anlamlı bir 

iliĢki olduğu bulunmuĢtur.  
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Akademik öz yeterlik ile sosyal öz yeterlik (r = .590, p <.01), duygusal öz yeterlik 

(r = .625, p < .01) arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Sosyal öz yeterlik 

ile duygusal öz yeterlik (r = .676, p <.01) arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. DeğiĢkenler arasındaki ikili iliĢkilerin .90‟dan küçük bir değerde olması 

çoklu bağlantı probleminin olmadığı Ģeklinde yorumlanabilir (Büyüköztürk, 2020, ss. 102-

103). 

4.4.Okula Yabancılaşmanın Okul Tükenmişliğini Yordayıcılığına Dair Regresyon 

Analizine İlişkin Bulgular 

Tablo 5   

Okula Yabancılaşmanın Okul Tükenmişliğini Yordayıcılığına Dair Regresyon Analizi 

Sonucu 

 Duygusal Tükenmişlik  Duyarsızlaşma Düşük Başarı Hissi 

Yordayıcılar B SH β B SH β B SH β 

Sabit 6.528 .385  2.559 .343  2.241 .250  

Anlamsızlık .102 .021 .199
***

 .130 .019 .265
***

 .044 .014 .133
***

 

Kuralsızlık -.031 .023 -.049 .013 .020 .020 .013 .015 .032 

Güçsüzlük .400 .036 .442
***

 .370 .032 .424
***

 .265 .023 .451
***

 

Sosyal Uzaklık .023 .024 .030 .033 .022 .044 .023 .016 .045 

 R
2
=.33

**
 R

2
=.43

**
 R

2
=.33

**
 

 F=95.852(4-754) F=139.169 (4-754) F=92.824(4-754) 

Not.
 ***

p<.001 (SH= Standart Hata) 

Tablo 5 incelendiğinde yapılan regresyon analizi sonucunda okula yabancılaĢmanın 

okul tükenmiĢliğinin duygusal tükenmiĢlik alt boyutunun anlamlı bir yordayıcısı olduğu 

bulunmuĢtur (B=6.528, R
2
=.33, p<.001). Okula yabancılaĢmanın anlamsızlık (B=.102, 
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β=.199, p<.001) ve güçsüzlük (B=.400, β=.442, p<.001) alt boyutları anlamlı birer 

yordayıcıyken, kuralsızlık (B=-.031, β=-.049, p>.05) ve sosyal uzaklık (B=.023, β=.030, 

p>.05) ise anlamlı birer yordayıcı değildir.  

Tablo 5 incelendiğinde yapılan regresyon analizi sonucunda okula yabancılaĢmanın 

okul tükenmiĢliğinin duyarsızlaĢma alt boyutunun anlamlı bir yordayıcısı olduğu 

bulunmuĢtur (B=2.559, R
2
=.43, p<.001). Okula yabancılaĢmanın anlamsızlık (B=.130, 

β=.265, p<.001) ve güçsüzlük (B=.370, β=.424, p<.001) alt boyutları anlamlı birer 

yordayıcıyken, kuralsızlık (B=-.013, β=.020, p>.05) ve sosyal uzaklık (B=.033, β=.044, 

p>.05) ise anlamlı birer yordayıcı değildir.  

Yine Tablo 5 incelendiğinde yapılan regresyon analizi sonucunda okula 

yabancılaĢmanın okul tükenmiĢliğinin düĢük baĢarı hissi alt boyutunun anlamlı bir 

yordayıcısı olduğu bulunmuĢtur (B=2.241, R
2
=.33, p<.001). Okula yabancılaĢmanın 

anlamsızlık (B=.044, β=.014, p<.001) ve güçsüzlük (B=.265, β=.451, p<.001) alt boyutları 

anlamlı birer yordayıcıyken, kuralsızlık (B=.013, β=.032, p>.05) ve sosyal uzaklık 

(B=.023, β=.045, p>.05) ise anlamlı birer yordayıcı değildir.  

4.5.Bilinçli Farkındalığın Okul Tükenmişliğini Yordayıcılığına Dair Regresyon 

Analizine İlişkin Bulgular 

Tablo 6 

Bilinçli Farkındalığın Okul Tükenmişliğini Yordayıcılığına Dair Regresyon Analizi Sonucu  

 Duygusal Tükenmişlik  Duyarsızlaşma Düşük Başarı Hissi 

Yordayıcılar B SH β B SH β B SH β 

Sabit 16.876 .646  12.942 .551  8.713 .422  

Dikkat ve 

Farkındalık 

-.068 .021 -.139
***

 -.029 .020 -.062 -.040 .014 -.128
**

 

Reaktif 

Olmamak 

-.102 .045 -.092
**

 -.115 .043 -.108
**

 -.014 .029 -.019 
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Yargılayıcı 

olmamak 

-.033 .036 -.040 -.019 .035 -.024 -.024 .023 -.045 

Kendini 

Kabul 

-.201 .035 -

.203*** 

-.232 .034 -

.243*** 

-.145 .023 -

.224*** 

 R
2
=.085

**
 R

2
=.079

**
 R

2
=.074

**
 

 F=17.534(4-754) F=16.179(4-754) F=15.142(4-754) 

Not. 
 **

p<.01, 
***

p<.001 (SH= Standart Hata) 

Tablo 6 incelendiğinde yapılan regresyon analizi sonucunda bilinçli farkındalığın 

okul tükenmiĢliğinin duygusal tükenmiĢlik alt boyutunun anlamlı bir yordayıcısı olduğu 

bulunmuĢtur (B=16.876, R
2
=.085, p<.001). Bilinçli farkındalığın dikkat ve farkındalık 

(B=-.068, β=-.139, p<.001), reaktif olmamak (B=-.102, β=-.092, p<.01) ve kendini kabul 

(B=-.201, β=-.203, p<.001) alt boyutları anlamlı birer yordayıcıyken, yargılayıcı olmamak 

(B=-.033, β=-.040, p>.05) ise anlamlı bir yordayıcı değildir.  

Tablo 6 incelendiğinde yapılan regresyon analizi sonucunda bilinçli farkındalığın 

okul tükenmiĢliğinin duyarsızlaĢma alt boyutunun anlamlı bir yordayıcısı olduğu 

bulunmuĢtur (B=12.942, R
2
=.079, p<.001). Bilinçli farkındalığın reaktif olmama (B=-.029, 

β=-.062, p<.01) ve kendini kabul (B=-.232, β=-.243, p<.001) alt boyutları anlamlı birer 

yordayıcıyken, dikkat ve farkındalık (B=-.029, β=-.062, p>.05) ve yargılayıcı olmamak 

(B=-.019, β=-.024, p>.05) ise anlamlı birer yordayıcı değildir.  

Yine Tablo 6 incelendiğinde yapılan regresyon analizi sonucunda bilinçli 

farkındalığın okul tükenmiĢliğinin düĢük baĢarı hissi alt boyutunun anlamlı bir yordayıcısı 

olduğu bulunmuĢtur (B=8.713, R
2
=.074, p<.001). Bilinçli farkındalığın dikkat ve 

farkındalık (B=-.040, β=-.128, p<.001) ve kendini kabul (B=-.145, β=-.224, p<.001) alt 

boyutları anlamlı birer yordayıcıyken, reaktif olmama (B=-.014, β=-.019, p>.05) ve 

yargılayıcı olmama (B=-.024, β=-.045, p>.05) ise anlamlı birer yordayıcı değildir.  
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4.6.Öz Yeterliğin Okul Tükenmişliğini Yordayıcılığına Dair Regresyon Analizine 

İlişkin Bulgular 

Tablo 7 

Öz Yeterliğin Okul Tükenmişliğini Yordayıcılığına Dair Regresyon Analizi Sonucu  

 Duygusal Tükenmişlik  Duyarsızlaşma Düşük Başarı Hissi 

Yordayıcılar B SH β B SH β B SH β 

Sabit 15.687 .444  12.499 .423  8.426 .290  

Akademik 

Öz Yeterlik 

-.167 .024 -

.316
***

 

-.196 .023 -

.385
***

 

-.105 .016 -

.306
***

 

Sosyal Öz 

Yeterlik 

.024 .025 .045 .018 .024 .036 -.016 .016 -.047 

Duygusal Öz 

Yeterlik 

-.056 .026 -

.109** 

-.013 .024 -.026 -.006 .017 -.018 

 R
2
=.133

**
 R

2
=.145

**
 R

2
=.121

**
 

 F=17.988(3-755) F=42.743(3-755) F=34.742(3-755) 

Not. 
 **

p<.01, 
***

p<.001 (SH= Standart Hata) 

Tablo 7 incelendiğinde yapılan regresyon analizi sonucunda öz yeterliğin okul 

tükenmiĢliğinin duygusal tükenmiĢlik alt boyutunun anlamlı bir yordayıcısı olduğu 

bulunmuĢtur (B=15.687, R
2
=.133, p<.001). Öz yeterliğin akademik öz yeterlik (B=-.167, 

β=-.316, p<.001) ve duygusal öz yeterlik (B=-.056, β=-.109, p<.05) alt boyutları anlamlı 

birer yordayıcıyken, sosyal öz yeterlik (B=.024, β=.045, p>.05) ise anlamlı bir yordayıcı 

değildir.  
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Tablo 7 incelendiğinde yapılan regresyon analizi sonucunda öz yeterliğin okul 

tükenmiĢliğinin duyarsızlaĢma alt boyutunun anlamlı bir yordayıcısı olduğu bulunmuĢtur 

(B=12.499, R
2
=.145, p<.001). Öz yeterliğin akademik öz yeterlik (B=-.196, β=-.385, 

p<.001) alt boyutu anlamlı bir yordayıcıyken, sosyal öz yeterlik (B=.018, β=.036, p>.05) 

ve duygusal öz yeterlik (B=-.013, β=-.026, p>.05) ise anlamlı birer yordayıcı değildir.  

Yine Tablo 7 incelendiğinde yapılan regresyon analizi sonucunda öz yeterliğin okul 

tükenmiĢliğinin düĢük baĢarı hissi alt boyutunun anlamlı bir yordayıcısı olduğu 

bulunmuĢtur (B=8.713, R
2
=.121, p<.001). Öz yeterliğin akademik öz yeterlik (B=-.105, 

β=-.306, p<.001) alt boyutu anlamlı bir yordayıcıyken, sosyal öz yeterlik (B=-.016, 

β=.047, p>.05) ve duygusal öz yeterlik (B=-.006, β=-.018, p>.05) ise anlamlı birer 

yordayıcı değildir. 

4.7.Cinsiyet Değişkenine Göre Okul Tükenmişliğinin Farklılaşıp Farklılaşmadığına 

Dair T Testine İlişkin Bulgular 

Tablo 8 

Cinsiyet Değişkenine Göre Okul Tükenmişliğinin Farklılaşıp Farklılaşmadığına Dair T 

Testi Sonucu 

Alt boyutlar  Cinsiyet N X S.s t p  

Duygusal  

Tükenme 

Kız 333 11.82 3.10 1.759 .079 

Erkek 405 11.41 3.17   

DuyarsızlaĢma Kız 333 8.66 3.00 .391 .696 

Erkek 405 8.57 3.06   

DüĢük KiĢisel  

BaĢarı Hissi 

Kız 333 5.90 2.02 1.514 .130 

Erkek 405 5.67 2.07   
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Tablo 8 incelendiğinde lise öğrencilerinin okul tükenmiĢlik puan ortalamasının 

duygusal tükenmiĢlik (t=1.759 p>.05), duyarsızlaĢma (t=.696; p>.05) ve düĢük kiĢisel 

baĢarı hissi (t=.130; p>.05) alt boyutlarında cinsiyete göre farklılaĢmamıĢtır.  

4.8. Cinsiyet Değişkenine Göre Okula Yabancılaşmanın Farklılaşıp Farklılaşmadığına 

Dair T Testine İlişkin Bulgular 

Tablo 9 

Cinsiyet Değişkenine Göre Okula Yabancılaşmanın Farklılaşıp Farklılaşmadığına Dair T 

Testi Sonucu 

Alt boyutlar  Cinsiyet N X S.s t p  

Anlamsızlık Kız 333 16.91 6.17 -1.060 .290 

Erkek 405 17.39 6.18   

Kuralsızlık Kız 333 13.72 4.90 -.123 .902 

Erkek 405 13.76 4.91   

Güçsüzlük Kız 333 9.19 3.62 2.582 .010* 

Erkek 405 8.52 3.37   

Sosyal uzaklık Kız 333 12.11 4.31 .221 .825 

Erkek 405 12.04 3.88   

Not. *p<.05 

Tablo 9 incelendiğinde lise öğrencilerinin okula yabancılaĢma puan ortalamasının 

güçsüzlük (t=2.582; p<.05) alt boyutunda cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı olarak 

farklılaĢtığı görülmektedir.  Bu sonuca göre; cinsiyete göre güçsüzlük, alt boyutunda kız 

öğrencilerin daha çok okula yabancılaĢma yaĢadığı söylenebilir. Lise öğrencilerinin okula 

yabancılaĢma puan ortalaması anlamsızlık (t=-1.060, p>05), kuralsızlık (t=-.123, p>.05) ve 
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sosyal uzaklık (t=.221; p>.05) alt boyutlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı olarak 

farklılaĢmamıĢtır. 

4.9.Cinsiyet Değişkenine Göre Bilinçli Farkındalığın Farklılaşıp Farklılaşmadığına 

Dair T Testine İlişkin Bulgular 

Tablo 10 

Cinsiyet Değişkenine Göre Bilinçli Farkındalığın Farklılaşıp Farklılaşmadığına Dair T 

Testi Sonucu 

Alt boyutlar  Cinsiyet N X S.s t p  

Dikkat ve Farkındalık Kız 333 29.46 6.43 1.814 .070 

Erkek 405 28.59 6.56   

Reaktif Olmamak Kız 333 10.40 2.82 2.172 .030* 

Erkek 405 9.94 2.89   

Yargılayıcı Olmamak Kız 333 14.43 3.73 2.712 .007* 

Erkek 405 13.66 3.88   

Kendini Kabul Kız 333 8.23 3.32 -3.032 .003* 

Erkek 405 8.95 3.07   

Not. *p<.05 

 Tablo 10 incelendiğinde lise öğrencilerinin bilinçli farkındalık puan ortalamasının 

reaktif olmamak (t=2.172, p<.05), yargılayıcı olmamak (t=2.712, p<.05) ve kendini kabul 

(t=-3.032; p<.05) alt boyutlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı olarak farklılaĢtığı 

görülmektedir.  Bu sonuca göre; cinsiyete göre reaktif olmamak, yargılayıcı olmamak ve 

alt boyutlarında kız öğrencilerin daha çok bilinçli farkındalık düzeyine sahip olduğu 

söylenebilir.  
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4.10.Cinsiyet Değişkenine Göre Öz Yeterliğin Farklılaşıp Farklılaşmadığına Dair T 

Testine İlişkin Bulgular 

Tablo 11 

Cinsiyet Değişkenine Göre Öz Yeterliğin Farklılaşıp Farklılaşmadığına Dair T Testi 

Sonucu 

Alt boyutlar  Cinsiyet N X S.s t p  

Akademik öz yeterlik Kız 333 19.72 6.04 -2.315 .021* 

Erkek 405 20.74 5.89   

Sosyal öz yeterlik Kız 333 21.35 6.26 -3.474 .001* 

Erkek 405 22.90 5.75   

Duygusal öz yeterlik Kız 333 18.84 5.88 -6.189 .000* 

Erkek 405 21.59 6.09   

Not. *p<.05 

 Tablo 11 incelendiğinde lise öğrencilerinin öz yeterlik puan ortalamasının 

akademik öz yeterlik (t=-2.315, p<.05), sosyal öz yeterlik (t=-3.474, p<.05) ve duygusal öz 

yeterlik (t=-6.189, p<.05) alt boyutlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı olarak 

farklılaĢtığı görülmektedir.  Bu sonuca göre; cinsiyete göre akademik öz yeterlik, sosyal öz 

yeterlik ve duygusal öz yeterlik alt boyutlarında erkek öğrencilerin öz yeterlik algısının 

daha yüksek olduğu söylenebilir.  

 

4.11.Sınıf Değişkenine Göre Okul Tükenmişliğinin, Okula Yabancılaşmanın, Bilinçli 

Farkındalığın ve Öz Yeterliğin Farklılaşıp Farklılaşmadığına Dair ANOVA Testine 

İlişkin Bulgular 
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Tablo 12 

Sınıf Değişkenine Göre Okul Tükenmişliğinin, Okula Yabancılaşmanın, Bilinçli 

Farkındalığın Ve Öz Yeterliğin Farklılaşıp Farklılaşmadığına Dair ANOVA Testi Sonucu 

Alt boyutlar Sınıf N X S.s. Sd F p Anlamlı fark 

 

 

Duygusal 

tükenmiĢlik 

9. sınıf 183 11.06 3.07 

 

 

3/755 

 

 

4.544 

 

 

.004* 

 

 

A-B, A-C 

10. sınıf 246 12.06 3.14 

11. sınıf 258 11.91 3.00 

12. sınıf 72 11.22 3.90 

 

 

DuyarsızlaĢ

ma 

9. sınıf 183 8,27 3,22 

3/755 1.487 .217        

10. sınıf 246 8,80 3,16 

11. sınıf 258 8,85 2,88 

12. sınıf 72 8,61 2,83 

 

DüĢük 

kiĢisel 

baĢarı hissi 

9. sınıf 183 5.48 1.90 

3/755 5.008 .002* 
A-B, A-C, 

B-D, C-D 

10. sınıf 246 6.02 2.32 

11. sınıf 258 6.02 1.98 

12. sınıf 72 5.27 1.99 

 

 

Anlamsızlık 

9. sınıf 183 16.03 6.26 

3/755 4.011 .008* A-B, A-C 10. sınıf 246 17.96 6.47 

11. sınıf 258 17.75 6.01 



54 

 

12. sınıf 72 17.01 5.56 

 

 

Kuralsızlık 

9. sınıf 183 13.74 5.11 

3/755 .806 .491  

10. sınıf 246 13.88 4.81 

11. sınıf 258 13.67 4.91 

12. sınıf 72 14.66 4.82 

 

 

 

Güçsüzlük 

9. sınıf 183 8.13 3.53 

3/755 4.411 .004* 

 

 

 

A-B, A-C  

10. sınıf 246 9.32 3.57 

11. sınıf 258 9.06 3.41 

12. sınıf 72 8.68 3.30 

 

 

Sosyal 

uzaklık 

9. sınıf 183 11.71 4.12 

3/755 1.412 .238  

10. sınıf 246 12.42 4.13 

11. sınıf 258 11.85 3.91 

12. sınıf 72 12.30 4.30 

 

 

Dikkat ve 

farkındalık 

9. sınıf 183 28.60 6.54 

3/755  2.507 .058  

10. sınıf 246 28.50 6.88 

11. sınıf 258 29.42 6.25 

12. sınıf 72 30.59 6.00 
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Reaktif 

olmamak 

9. sınıf 183 9.95 2.92 

3/755 .510 .676      

10. sınıf 246 10.16 2.94 

11. sınıf 258 10.11 2.83 

12. sınıf 72 10.43 2.75 

 

Yargılayıcı 

olmamak 

9. sınıf 183 13.51 3.83 

 

3/755 

 

5.000 

 

.002* 

 

A-D, C-D 

10. sınıf 246 13.94 3.89 

11. sınıf 258 14.02 3.96 

12. sınıf 72 15.56 3.13 

 

 

Kendini 

kabul 

9. sınıf 183 8.62 3.04 

3/755 .040 .989 

 

10. sınıf 246 8.56 3.09 

11. sınıf 258 8.56 3.28 

12. sınıf 72 8.69 3.77 

 

 

Akademik 

öz yeterlik 

9. sınıf 183 20.48 6.05 

3/755 1.521 .208  

10. sınıf 246 19.84 5.76 

11. sınıf 258 20.08 6.00 

12. sınıf 72 21.47 6.69 
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Sosyal öz 

yeterlik 

9. sınıf 183 22.10 5.71 

3/755 2.891 .035* B-C 

10. sınıf 246 21.38 6.08 

11. sınıf 258 22.75 6.20 

12. sınıf 72 23.20 6.25 

 

Duygusal öz 

yeterlik 

9. sınıf 183 20.41 6.03 

 

3/755 

 

3.691 

 

.012* 

 

B-D 

10. sınıf 246 19.54 6.24 

11. sınıf 258 20.40 5.97 

12. sınıf 72 22.25 6.76 

Not. *p<.05 (A= 9. Sınıf, B= 10. Sınıf, C= 11. Sınıf, D= 12. Sınıf) 

Tablo 12 incelendiğinde lise öğrencilerinin okul tükenmiĢlik puan ortalamasının 

duygusal tükenmiĢlik (F=4.544; p<.05) ve düĢük kiĢisel baĢarı hissi (F=5.008; p<.05) alt 

boyutunda sınıf değiĢkenine göre anlamlı olarak farklılaĢtığı görülmektedir. Okul 

tükenmiĢlik puan ortalamasının duyarsızlaĢma (F=1.487; p>.05) alt boyutlarında sınıf 

değiĢkenine göre anlamlı olarak farklılaĢmadığı görülmektedir. Gruplar arası farkın 

kaynağını belirlemek için TUKEY testi yapılmıĢtır. Duygusal tükenmiĢlik alt boyutunda 9. 

sınıf ile 10. Sınıf ve 9. sınıf ile 11. Sınıf öğrencileri arasında okul tükenmiĢliğinin anlamlı 

olarak farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. DüĢük kiĢisel baĢarı hissi alt boyutunda 9. sınıf 

ile 10. sınıf, 9. sınıf ile 11. Sınıf ve 10. Sınıf ve 12. Sınıf öğrencileri arasında okul 

tükenmiĢliğinin anlamlı olarak farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Lise öğrencilerinin okula yabancılaĢma puan ortalamasının anlamsızlık (F=4.011; 

p<.05) ve güçsüzlük (F=4.411; p<.05) alt boyutunda sınıf değiĢkenine göre anlamlı olarak 

farklılaĢtığı görülmektedir. Gruplar arası farkın kaynağını belirlemek için TUKEY testi 

yapılmıĢtır. Anlamsızlık alt boyutunda 9. sınıf ile 10. Sınıf, 9. sınıf ile 11. sınıf öğrencileri 
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arasında okula yabancılaĢmanın anlamlı olarak farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Güçsüzlük alt boyutundaysa 9. sınıf ile 10. Sınıf, 9. sınıf ile 11. sınıf öğrencileri arasında 

okula yabancılaĢmanın anlamlı olarak farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Lise öğrencilerinin bilinçli farkındalık puan ortalamasının Yargılayıcı olmamak 

(F=5.000; p<.05) alt boyutunda sınıf değiĢkenine göre anlamlı olarak farklılaĢtığı 

görülmektedir. Gruplar arası farkın kaynağını belirlemek için TUKEY testi yapılmıĢtır. 

Yargılayıcı olmamak alt boyutunda 9. sınıf ile 12. sınıf ve 11. sınıf ile 12. sınıf öğrencileri 

arasında bilinçli farkındalığın anlamlı olarak farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Lise öğrencilerinin öz yeterlik puan ortalamasının Sosyal öz yeterlik (F=2.891; 

p<.05) ve Duygusal öz yeterlik (F=3.691; p<.05) alt boyutunda sınıf değiĢkenine göre 

anlamlı olarak farklılaĢtığı görülmektedir. Gruplar arası farkın kaynağını belirlemek için 

TUKEY testi yapılmıĢtır. Sosyal öz yeterlik alt boyutunda 10. sınıf ile 11. sınıf öğrencileri 

arasında, Duygusal öz yeterlik alt boyutunda ise 10. Sınıf ile 12. Sınıf alt boyutlarında 

bilinçli farkındalığın anlamlı olarak farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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V. BÖLÜM 

TARTIŞMA 

5.1.Lise Öğrencilerinin Okula Yabancılaşma Düzeylerinin Okul Tükenmişliği 

Düzeylerini Anlamlı Olarak Yordayıp Yordamadığına Ait Bulguların Tartışılması  

AraĢtırmada okula yabancılaĢmanın okul tükenmiĢliğini yordayıp yordamadığı 

incelenmiĢtir. Yapılan istatiksel analiz sonucu, okula yabancılaĢmanın okul tükenmiĢliğini 

yordadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Okula yabancılaĢmanın alt boyutu olan anlamsızlık ve 

güçsüzlük; duygusal tükenmiĢlik, duyarsızlaĢma ve düĢük kiĢisel baĢarı hissini pozitif 

yönde yordamaktadır. Literatüre bakıldığında birçok çalıĢma okula yabancılaĢmanın okul 

tükenmiĢliğinin anlamlı bir yordayıcısı olduğunu göstermiĢtir (Polat ve Özdemir, 2018; 

Atik ve Özer, 2020; Külekçi-Akyavuz, 2020; Koç ve Dilmaç, 2020).  Bu yapılan çalıĢmalar 

okul tükenmiĢliğinin, okula yabancılaĢmanın anlamlı bir yordayıcısı olduğunu destekler 

niteliktedir. Özçınar (2011, s. 148) yabancılaĢma ve tükenmiĢlik alt boyutları arasında 

karĢılıklı ve pozitif bir iliĢki saptamıĢtır. Bu durum, yabancılaĢmanın okul tükenmiĢliğini 

etkilediği gibi, okul tükenmiĢliğinin de yabancılaĢmayı etkilediğini göstermektedir. Polat 

(2018, s. 268) ortaokul öğrencilerinin okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma düzeyleri 

arasındaki iliĢkiyi araĢtırdığı çalıĢmada okula yabancılaĢmanın okul tükenmiĢliğinin pozitif 

yönde anlamlı yordayıcısı olduğunu bulmuĢtur. Bu araĢtırmanın bulgularına göre 

öğrencilerin okul tükenmiĢlik düzeyi arttıkça okula yabancılaĢma düzeyleri 

yükselmektedir.  Atik (2016, s. 110) yaptığı araĢtırmada bu araĢtırmaya benzer olarak 

okula yabancılaĢmanın okul tükenmiĢliğinin pozitif yönde anlamlı bir yordayıcısı 

olduğunu bulmuĢtur. Camadan vd. (2017, s. 1322) psikolojik danıĢmanlar üzerine 

yürüttüğü araĢtırmada psikolojik danıĢmanların tükenmiĢliklerinin yabancılaĢmalarının 

anlamlı bir yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer olarak yapılan baĢka bir 

araĢtırmada okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma arasında orta düzeyde pozitif bir 

iliĢki olduğunu göstermiĢtir (Tümkaya, 2016, s. 261). Sakar (2023, s. 66) sporcular üzerine 

yapmıĢ olduğu araĢtırmada tükenmiĢlik ve yabancılaĢma düzeyleri arasında anlamlı 

iliĢkiler olduğuna ulaĢmıĢtır. Özellikle farklılaĢma düĢük kiĢisel baĢarı hissi ve 

duyarsızlaĢma alt boyutlarından kaynaklanmaktadır. Taboli (2015, s. 70) bu çalıĢmayla 

paralel olarak okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma arasında pozitif yönde anlamlı bir 

iliĢki olduğunu göstermiĢlerdir. Osin (2015, s. 65) okula yabancılaĢmanın okul 
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tükenmiĢliğini yordadığını raporlamıĢlardır. Okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma 

hisleri birbirlerini etkilemektedir (O‟Donohue ve Nelson, 2012, s. 10). Okula yabancılaĢan 

özellikle kuralsızlık yaĢayan öğrencilerin, okul görevlerinden kopukluk ve okuldan 

bunalma yaĢadıklarını bunun sonucu olarak tükenmiĢlik düzeylerinin arttıkları söylenebilir 

(Tomaszek 2020, s. 95).  

Jia vd. (2009, s. 288) okul tükenmiĢliğinin okula yabancılaĢmanın sonucu olduğunu 

ifade etmiĢtir. Buna göre okula yabancılaĢmanın azaltılması da okul tükenmiĢliğini 

azaltmada etkili olabilir. BaĢka bir araĢtırmada okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma 

düzeyi yüksek öğrencilerin; stres, baĢarı duygusu eksikliği ve öğrenmeye karĢı olumsuz 

tutum yaĢadıkları bulunmuĢtur (Huang ve Lin, 2010, s. 5).  Yakın arkadaĢlarının okul 

baĢarısı düĢük olan öğrencilerin, okul ikliminden memnun olmayan öğrencilerin, baskıcı 

okullarda okuyan öğrencilerin ise daha fazla okula yabancılaĢma ve okul tükenmiĢliği 

yaĢadığı söylenebilir (ġimĢek ve KatıtaĢ, 2014, s. 94). Bu bağlamda değerlendirildiğinde 

okul süreçlerinin ve okula iliĢkin faktörlerin okul tükenmiĢliğini önemli ölçüde artırmakta 

ya da azalmakta olduğu vurgulanabilir.  Bu araĢtırmada da ulaĢılan sonuç okula 

yabancılaĢan öğrencilerin daha yoğun okul tükenmiĢliği yaĢadığını ortaya koymaktadır.  

Bu araĢtırmadan farklı olarak güçsüzlük ve anlamsızlık boyutlarının okul 

tükenmiĢliğini yordamadığı, kuralsızlık ve yalıtılmıĢlık boyutlarının tükenmiĢliği yordadığı 

görülmüĢtür (Kesen ve Pabuççu, 2016, s. 1156). Okula yabancılaĢmanın alt boyutlarından 

anlamsızlık; okul tükenmiĢliğinin alt boyutlarından duygusal tükenmiĢlik ve düĢük kiĢisel 

baĢarı hissini yordamamaktadır (Özçınar, 2011, s. 148). Bu farklılaĢan çalıĢmaların farklı 

sonuçlar vermesi çalıĢmanın örneklemi veya katılımcıların bireysel farklılıklarından 

kaynaklanıyor olabilir. Aynı Ģekilde mevcut araĢtırmada da okula yabancılaĢmanın iki 

boyutu okul tükenmiĢliğini anlamlı olarak yordamamaktadır.  

5.2.Lise Öğrencilerinin Bilinçli Farkındalık Düzeylerinin Okul Tükenmişliği 

Düzeylerini Anlamlı Olarak Yordayıp Yordamadığına Ait Bulguların Tartışılması  

AraĢtırmada bilinçli farkındalığın okul tükenmiĢliğini yordayıp yordamadığı 

incelenmiĢtir. Yapılan istatiksel analiz sonucu, bilinçli farkındalığın okul tükenmiĢliğini 

yordamakta olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bilinçli farkındalığın dikkat ve farkındalık, 

reaktif olmama ve kendini kabul alt boyutlarının okul tükenmiĢliği alt boyutu olan 

duygusal tükenmiĢlik üzerinde negatif yönde etkili olduğu sonucuna ulaĢıldı. Bilinçli 
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farkındalığın reaktif olmama ve kendini kabul alt boyutlarının okul tükenmiĢliği alt boyutu 

olan duyarsızlaĢma ve düĢük baĢarı hissi üzerinde negatif yönde etkili olduğu bulundu. Bu 

etkiler Ģu Ģekildedir; dikkat ve farkındalık arttıkça duygusal tükenmiĢliğin azaldığı 

görülmektedir. Reaktif olmama arttıkça; duygusal tükenmiĢlik, duyarsızlaĢma ve düĢük 

baĢarı hissi azalmaktadır. Kendini kabul arttıkça, duygusal tükenmiĢlik, duyarsızlaĢma ve 

düĢük baĢarı hissi azalmaktadır. Gül (2022, s. 2756) bu araĢtırma ile benzer olarak bilinçli 

farkındalığın tükenmiĢliği negatif yönde yordadığı ve bu yordayıcılığın istatistiksel olarak 

anlamlı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu araĢtırmayla benzer olarak bilinçli farkındalığın; 

duygusal tükenmiĢlik, duyarsızlaĢma ve düĢük kiĢisel baĢarı hissinin negatif yönde güçlü 

ve tutarlı bir yordayıcısı olduğu bulunmuĢtur (Abenavoli vd., 2013, s. 60).  

Bilinçli farkındalık ile okul tükenmiĢliği birbiriyle doğrudan iliĢkili kavramlardır 

(Cohen-Katz vd., 2005, s. 78). Tonga ve Tantekin-Erden (2021, s. 161) okul öncesi 

öğretmenleri ile yaptığı çalıĢmada ise bu iliĢkiyi negatif yönde anlamlı olarak bulmuĢtur.  

Benzer Ģekilde Efecan (2022, s. 90) okul öncesi öğretmenlerinin bilinçli farkındalık 

düzeyleri ile tükenmiĢlik düzeyleri arasındaki orta düzeyde negatif yönde iliĢki olduğu 

bulmuĢtur.   Bilinçli farkındalık uygulamaları sayesinde bireylerin farkındalığı artar, 

bireyler daha özgür hisseder ve tükenmiĢlik hisleri azalır (Buchanan, 2017, s. 72) Bilinçli 

farkındalık uygulamaları etkili sınıf yönetimi, yüksek düzeyde öğrenci öğretmen iliĢkisi ve 

olumlu sınıf iklimlerinin oluĢmasına olumlu katkı sağlamaktadır (Albrecht vd., 2012, s. 1). 

Okullarda bilinçli farkındalığın artması okullara yeni boyutlar getirir ve okulun kalitesini 

artırır (Capel, 2012, s. 671). Böylece bilinçli farkındalık düzeyinin artması sonucunda 

değiĢen bu yeni okul ortamlarında okul tükenmiĢliğinin azalması sağlanabilir. Erwin ve 

Robinson (2015, s. 280) bilinçli farkındalık uygulamalarının çocuklar üzerindeki 

değiĢimlerini literatür taramasıyla araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmanın bulgularına göre bilinçli 

farkındalık uygulamaları sayesinde çocukların seçici dikkat ve akademik performansında 

geliĢme; öz düzenleme becerileri, sosyal duygusal davranıĢları yönetme becerileri ve motor 

becerilerinde ise artıĢ gözlenmiĢtir. Chiesa ve Serretti (2010, s. 1245) bilinçli farkındalığın 

artmasının birçok faydası olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Söz konusu araĢtırmada bilinçli 

farkındalığın öğrencilerde artmasının okul tükenmiĢliği gibi problemleri azalttığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Hartigan (2017, s. 157) bilinçli farkındalık düzeyleri artan öğretmen adaylarının stresle 

baĢa çıkma becerilerinin arttığını öne sürmektedir. Bu bağlamda değerlendirildiğinde hem 



61 

 

öğretmenlerin hem de öğrencilerin bilinçli farkındalık düzeylerini artırmak öğrencilerin 

okul tükenmiĢliği yaĢamasını önlemeyi sağlayabilir. Carmody ve Baer (2008, s. 30) 

tarafından yürütülen çalıĢmada ise bilinçli farkındalığın artmasının stresi ve psikolojik 

semptomları azalttığı psikolojik iyi oluĢu artırdığı saptanmıĢtır. Bu bulgular bilinçli 

farkındalığın artmasının okul tükenmiĢliğini azaltmada fayda sağlayabileceğini 

göstermektedir. Bu araĢtırmada ulaĢılan sonuç da bunu göstermektedir. 

5.3.Lise Öğrencilerinin Öz Yeterlik Düzeylerinin Okul Tükenmişliği Düzeylerini 

Anlamlı Olarak Yordayıp Yordamadığına Ait Bulguların Tartışılması 

AraĢtırmada öz yeterliğin okul tükenmiĢliğini yordayıp yordamadığına bakılmıĢtır. 

Yapılan istatiksel analiz sonucu, öz yeterliğin okul tükenmiĢliğini yordadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öz yeterliğin akademik öz yeterlik boyutu; duygusal tükenmiĢlik, 

duyarsızlaĢma ve düĢük kiĢisel baĢarı hissini negatif yönde yordamaktadır. Duygusal öz 

yeterlik ise duygusal tükenmiĢliği negatif yönde yordamaktadır. Camadan vd. (2017, s. 

1322) psikolojik danıĢmanlar üzerine yürüttüğü araĢtırmada psikolojik danıĢmanların öz 

yeterlik algıları arttıkça tükenmiĢlik hislerinin azaldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. ġahan ve 

Duy (2017, s. 1262) yapmıĢ oldukları araĢtırmada bu araĢtırmaya benzer olarak öz yeterlik 

değiĢkeninin, okul tükenmiĢliğinin okula ilgi kaybı dıĢındaki diğer tükenmiĢlik boyutlarını 

ve toplam tükenmiĢlik puanlarını anlamlı bir Ģekilde yordadığını bulmuĢlardır.  

Salanova vd. (2002, s. 11) tarafından yapılan çalıĢmanın sonuçlarına göre; öz 

yeterlilik algısı ile duygusal tükenmiĢlik ve duyarsızlaĢma arasında anlamlı ve negatif bir 

iliĢki vardır. Bu sonuçlar, öz yeterlik algısının duygusal tükenmiĢlik, duyarsızlaĢma ve 

düĢük kiĢisel baĢarı hissi gibi okul tükenmiĢliği alt boyutlarını azaltmada olumlu bir rol 

oynadığını iĢaret etmektedir. Literatüre bakıldığında birçok çalıĢma öz yeterlik ile okul 

tükenmiĢliği arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir (Charkhabi vd., 2013; 

Cherniss, 1993; Hallsten, 1993; Hobfoll ve Freedy, 1993). AraĢtırmanın bulgularına göre 

öğrencilerin okul tükenmiĢlik düzeyi azaldıkça öz yeterlik inançları yükselmektedir. 

Hastunç (2018) yaptığı araĢtırmada öz yeterlik ile okul tükenmiĢliği ters yönlü iliĢkiyi 

olduğuna uylaĢmıĢtır.  Aynı zamanda Chen vd. (2023, s. 1624) benzer olarak öz yeterlik 

inancı arttıkça okul tükenmiĢliği düzeyinin azaldığını bulmuĢtur. Huang vd. (2023, s. 1405) 

bu araĢtırmayla paralel olarak öz yeterlik inancının artmasıyla okul tükenmiĢliğinin 

azaldığını bulmuĢtur.  
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GönüldaĢ ve GümüĢkaya (2022, s. 35) ulaĢtığı sonuca göre; bulundukları görevlerde 

kendini yeterli hisseden bireylerin daha az kaygı ve okul tükenmiĢliği yaĢadığı 

söylenebilir. Okul tükenmiĢliği yaĢayan öğrencilerde, enerji eksikliği, duygusal 

tükenmiĢlik ve akademik baĢarıda düĢüĢ gibi semptomlar görülebilir (Tomaszek, 2020, s. 

95). Okul tükenmiĢliği ve öz yeterlik arasında negatif yönlü anlamlı iliĢkiye göre bu 

durum, öğrencilerin okul deneyimlerini ve akademik öz yeterliklerini olumsuz 

etkileyebilir. Karahan ve Uyanık-Balat (2011, s. 11) yapmıĢ oldukları çalıĢmada özel 

eğitim alanında çalıĢan eğitimcilerin özyeterlik algıları yükseldikçe duygusal tükenmiĢlik 

ve duyarsızlaĢmanın azaldığını, kiĢisel baĢarılarının arttığını yordamıĢlardır.  Caprara vd. 

(2011, s. 78) ise öz yeterliğin akademik baĢarıyı pozitif yönde yordadığını bulmuĢlardır. 

Eğitimde istendik bir durum olarak öğrencilerin öz yeterliklerinin yüksek ve okul 

tükenmiĢlik düzeylerinin düĢük olması sonucunda eğitimde baĢarı ve verimlilik artacak 

böylece öğrencilerin okulda sorun yaĢama ihtimalleri azalacaktır (Pehlevan, 2023, s. 57). 

Ayrıca öz yeterliliğe sahip insanlar, planlıdırlar ve akademik sorunlarla karĢılaĢtıklarında 

pes etmezler ve sorunlarına yararlı çözümler bulmaya çalıĢırlar (Charkabi vd. 2013, s. 3). 

Öz yeterlik inancı yüksek öğrenciler kendilerine rahatlıkla hedefler belirleyebilir, etkili bir 

zaman yönetimi yapabilir, kendi öğrenme stratejilerini geliĢtirebilir ve etkili problem 

çözme becerilerine sahip olurlar.  

Evers vd. (2001) tarafından yürütülen bir çalıĢmanın sonuçlarına göre, öz yeterlilik 

algısı ile tükenmiĢlik arasındaki iliĢki bu çalıĢmanın bulgularıyla karĢılaĢtırıldığında bazı 

farklılıklar göstermektedir. Evers vd. (2001) çalıĢmalarında öz yeterlilik ile kiĢisel baĢarı 

hissi arasında anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢken, duygusal tükenmiĢlik ve 

duyarsızlaĢma arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır. Durán vd. (2006, s. 158) bu 

araĢtırmadan farklı olarak duygusal tükenmiĢlik ile duyarsızlaĢmanın öz yeterliği pozitif 

yönde yordadığını bulmuĢlardır. Bu farklılıkların sebebi çalıĢma örneklemi, ölçüm araçları, 

metodoloji veya sosyo-kültürel faktörler gibi birçok değiĢkene bağlı olabilir. 

5.4.Lise Öğrencilerinin Okul Tükenmişliği, Okula Yabancılaşma, Bilinçli Farkındalık 

ve Öz yeterlik Puanlarının Cinsiyete Göre Farklılaşmasına Ait Bulguların Tartışılması 

Bu araĢtırmanın bulgularına göre okul tükenmiĢliği düzeyleri bakımından 

cinsiyetler arasında hiçbir alt boyutta anlamlı bir farklılık yoktur. Öğrencilerin okula 

yabancılaĢma düzeyleri güçsüzlük alt boyutunda cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı olarak 
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farklılaĢmaktadır. Bu farklılık kız öğrencilerin lehinedir. Bilinçli farkındalık düzeyleri 

incelendiğinde yargılayıcı olmamak, reaktif olmamak ve kendini kabul alt boyutlarında 

cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı olarak farklılaĢmıĢtır. Ayrıca bilinçli farkındalığın reaktif 

olmamak, yargılayıcı olmamak alt boyutlarında kız öğrencilerin daha yüksek puan aldığı; 

kendini kabul alt boyutunda ise erkeklerin daha yüksek puan aldığı saptanmıĢtır. Öz 

yeterlik düzeyleri incelendiğinde ise akademik öz yeterlik, sosyal öz yeterlik ve duygusal 

öz yeterlik alt boyutlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı olarak farklılaĢmıĢtır. Ayrıca 

öz yeterliğin tüm alt boyutlarında erkek öğrencilerin daha yüksek puan aldığı bulunmuĢtur. 

Bu araĢtırmayla benzer olarak Kutsal ve Bilge (2012, s. 293) ise cinsiyet açısından 

anlamlı bir farklılık olmadığını raporlamıĢtır. Benzer olarak Çapri ve Yedigöz-Sönmez 

(2013, s. 207) de cinsiyet açısından anlamlı bir farklılık bulmamıĢlardır. Ören ve Türkoğlu 

(2006, s. 6) da benzer Ģekilde cinsiyetler açısından anlamlı bir farklılık olmadığını 

bulmuĢlardır. Ayrıca (Breso vd., 2007, s. 467) okul tükenmiĢliği açısından cinsiyetler 

açısından anlamlı bir farklılık olmadığını raporlamıĢtır. Tırpancıoğlu (2019, s. 74) yaptığı 

araĢtırmada da cinsiyetler arası bir farklılık tespit etmemiĢtir. 

Doğan ve Eser (2015, s. 131) bu araĢtırmadan farklı olarak kız öğrencilerin daha 

yüksek düzeyde tükenmiĢlik yaĢadığını ifade etmiĢlerdir. Gündoğan (2019, s. 38) lise 

öğrencilerinin okul tükenmiĢlik düzeylerini araĢtırdığı çalıĢmada okul tükenmiĢliği 

düzeylerinin cinsiyete göre farklılaĢtığını kız öğrencilerin erkek öğrencilere kıyasla daha 

yüksek duygusal tükenmiĢlik ve düĢük kiĢisel baĢarı hissi yaĢadığını raporlamıĢtır. 

Salmela-Aro vd. (2008 s. 682) okul tükenmiĢliği düzeylerinin cinsiyete göre farklılaĢtığını 

kız öğrencilerin daha yüksek düzeyde tükenmiĢlik yaĢadığını raporlaĢtırmıĢlardır. Ayrıca 

Salmela-Aro vd. (2009, s. 1324) kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre hem okul 

tükenmiĢliğinden hem de depresif belirtilerden daha fazla etkilendiğini yordamıĢlardır. 

ġeker ve Yavuzer (2017, s. 929) yapmıĢ oldukları çalıĢmada bu araĢtırmadan farklı olarak 

erkek öğrencilerin daha fazla tükenmiĢlik yaĢadıklarını bulgulamıĢlardır.  

Ġlmaz (2023, s. 95) bu çalıĢmayla benzer olarak okula yabancılaĢmanın güçsüzlük 

alt boyutunda cinsiyetler arası anlamlı farklılık olduğunu raporlamıĢtır. Gedik (2014, s. 84) 

yine benzer Ģekilde güçsüzlük alt boyutunda cinsiyetler arası anlamlı farklılık olduğunu 

raporlamıĢtır. Wenkai vd. (2022, s. 212) cinsiyete göre okula yabancılaĢma değiĢkeninin; 

sosyal uzaklık alt boyutu için cinsiyete göre anlamlı olarak farklılaĢtığını bulmuĢtur. Polat 
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(2018, s. 270) ortaokul öğrencilerinin cinsiyetlerine göre okula yabancılaĢma düzeyleri 

arasında anlamlı bir farklılık olduğunu raporlamıĢtır. Tümkaya (2016, s. 258) sınıf 

öğretmenliği öğrencilerinin okula yabancılaĢma düzeylerinin cinsiyete göre anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢtığını ve erkeklerin daha yüksek düzeyde okula yabancılaĢma yaĢadığını 

raporlaĢtırmıĢtır. Çelik (2005, s. 57) ise kız öğrencilerin daha yüksek düzeyde okula 

yabancılaĢma yaĢadığını ancak okula yabancılaĢmanın cinsiyete göre anlamlı olarak 

farklılaĢmadığını raporlamıĢlardır. BaĢka bir araĢtırmada okula yabancılaĢma cinsiyet 

değiĢkenine göre farklılaĢmamıĢtır ancak kız öğrencilerin okula yabancılaĢma ortalamaları 

daha yüksektir (Aksoy-AkbaĢ ve Gökbulut, 2023, s. 745). Bu farklılıkların sebebi 

öğrencilerin eğitim kademelerindeki farklılık olabilir. 

Bilinçli farkındalığın cinsiyete göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı incelendiğinde; 

Kocaarslan (2016, s. 85) bu araĢtırmayla paralel olarak cinsiyete göre anlamlı olarak 

farklılaĢtığı ve bilinçli farkındalığın kız öğrencilerde erkek öğrencilere göre daha yüksek 

düzeyde olduğunu raporlaĢtırmıĢtır. Yılmam‟ın (2019 s. 58) yaptığı araĢtırmanın sonuçları 

da bu araĢtırmayı destekler nitelikledir.  Lilja vd., (2011, s. 295) bu araĢtırmayla benzer 

olarak cinsiyete göre anlamlı bir farklılık bulmuĢlardır ve kız öğrencilerin bilinçli 

farkındalık düzeyinin daha yüksek olarak raporlaĢtırmıĢlardır. Bu araĢtırmadan farklı 

olarak yapılan bir araĢtırmada lise öğrencilerinde bilinçli farkındalık düzeyleri arasında 

cinsiyete göre anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur ve erkek öğrencilerin bilinçli farkındalık 

düzeylerinin, kız öğrencilere kıyasla daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Yenice, 2020, s. 

66). Bu araĢtırmadan farklı olarak Bellinger vd. (2015, s. 129) cinsiyet açısından bilinçli 

farkındalık düzeyi anlamlı bir farklılık bulgulamamıĢlardır. Güldal (2019, s. 93) yaptığı 

çalıĢmada ise cinsiyet açısından bilinçli farkındalık düzeyi anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir.  

Öz yeterliğin cinsiyete göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı incelendiğinde Özgen ve 

Bindak (2011, s. 1087) bu çalıĢmayla benzer olarak öz yeterliğin cinsiyete göre anlamlı 

olarak farklılaĢtığını ve bu farklılığın erkek öğrenciler lehine olduğunu raporlamıĢtır. Yine 

benzer Ģekilde Smist (1993, s. 11) yaptığı araĢtırmada öz yeterlik algılarının cinsiyetler 

açısından farklılaĢtığını ve bu farklılığın erkek öğrenciler lehine olduğunu saptamıĢtır. 

Bong (1999, s. 318) da benzer Ģekilde öz yeterlik algısı olarak cinsiyetler arası anlamlı bir 

farklılık olduğunu ve erkeklerin öz yeterlik algılarının daha yüksek olduğunu 

bulgulamıĢtır. 
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Fırat-Durdukoca (2010, s. 73) öz yeterliğin cinsiyete göre anlamlı olarak 

farklılaĢmadığını ancak öz yeterlik puanlarının erkek öğrenciler lehine olduğunu 

bulgulamıĢtır. Gömleksiz ve Kılınç (2014, s. 55) lise öğrencilerinin cinsiyetlerine göre öz 

yeterlik algılarında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Ancak erkek 

öğrencilerin kız öğrencilere göre daha yüksek öz yeterlik algısına sahip oldukları 

saptanmıĢtır. Kaplan (2016, s. 32) lise öğrencileri üzerinde yürüttüğü çalıĢmada akademik 

öz yeterlik ve duygusal öz yeterlik alt boyutlarında anlamlı bir fark bulmazken duygusal öz 

yeterlik alt boyutunda anlamlı bir farklılık bulmuĢtur. Genel öz yeterlik düzeyleri ise 

anlamlı bir farklılık göstermiĢtir. Erkeklerin öz yeterlik düzeyleri daha yüksek 

bulunmuĢtur. Özyürek (1995, s. 69) erkeklerin öz yeterlik düzeylerinin daha yüksek 

olduğunu ve bu sayede erkeklerin sınav baĢarılarının daha yüksek olduğunu bulmuĢtur. 

Schunk ve Pajares (2002, s. 23) bu araĢtırmayla benzer Ģekilde öz yeterlik algılarının 

erkeklerde daha yüksek olduğunu ancak öğrencilerin belli bir eğitim programından 

geçmesi sonucunda anlamlı farklılığın ortadan kalktığını raporlamıĢlardır. Buna göre kız 

öğrencilerin hazır bulunuĢlukları yüksek olması öz yeterlikleri açısından önem 

taĢımaktadır. Ay vd. (2019, s. 121) yaptığı araĢtırmada bu araĢtırmadan farklı olarak 

akademik öz yeterliğin kız öğrencilerde erkek öğrencilerden daha yüksek olduğunu 

bulmuĢlardır.  

5.5.Lise Öğrencilerinin Okul Tükenmişliği, Okula Yabancılaşma, Bilinçli Farkındalık 

ve Öz Yeterlik Puanlarının Sınıf Düzeyine Göre Farklılaşmasına Ait Bulguların 

Tartışılması 

Bu araĢtırmanın bulgularına göre lise öğrencilerinin okul tükenmiĢliği, okula 

yabancılaĢma, bilinçli farkındalık ve öz yeterlik değiĢkenleri sınıf düzeyine göre 

farklılaĢmaktadır. 

Okul tükenmiĢliği alt boyutlarına göre; duygusal tükenmiĢlik 9. sınıf ile 10. sınıf ve 

9. sınıf ile 11. sınıf öğrencileri arasında ve düĢük kiĢisel baĢarı hissi alt boyutunda 9. sınıf 

ile 10. Sınıf, 9. sınıf ile 11. Sınıf, 10. sınıf ile 12. Sınıf ve 11. Sınıf ile 12. Sınıf öğrencileri 

arasında anlamlı bir farklılık olduğu sonucu elde edilmiĢtir. Bu durum, öğrencilerin bu 

sınıflarda duygusal tükenmiĢlik ve düĢük kiĢisel baĢarı hissi açısından farklı deneyimlere 

sahip olduğunu iĢaret edebilir. Diğer yandan, duyarsızlaĢma alt boyutlarında sınıf 

değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. En düĢük okul tükenmiĢliği 9. 
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sınıflarda görülmektedir. Yapılan bir çalıĢmada öğrencinin sınıf seviyesinin yükseldikçe 

okula olan ilginin azaldığını, ödev yapmak istemediği, okul tükenmiĢliğinin arttığı 

bulunmuĢtur (Aypay ve Sever, 2015, ss. 468-469). Yine bu çalıĢmayla benzer olarak (Çapri 

ve Yedigöz-Sönmez, 2013, s. 208) sınıf düzeyi arttıkça okul tükenmiĢliğinin arttığını 

raporlamıĢlardır. Yine bu çalıĢmayla paralel 12. sınıf öğrencilerinin okul tükenmiĢliği 

düzeyinin 11, 10 ve 9. sınıftaki öğrencilerden daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (Kutsal, 

2009, s. 97). Yapılan çalıĢmada sınıf düzeyinin arttıkça okul tükenmiĢliğinin arttığını bu 

artıĢın öğrencilerin sınav dönemlerine yaklaĢmasıyla oluĢan beklenti ve sorumluluğun 

etkisiyle olabileceğini raporlanmıĢtır (Saray, 2023, s. 79). ġeker ve Yavuzer (2017, s. 930) 

bu çalıĢmayla benzer Ģekilde sınıf düzeyi arttıkça okul tükenmiĢliğinin arttığını 

raporlamıĢtır. Pehlevan (2023, s. 55) bu çalıĢmadan farklı olarak okul tükenmiĢliği hissinin 

en az 12. sınıf düzeyinde olduğunu raporlamıĢlardır. Özdemir (2015, s. 32) bu çalıĢmadan 

farklı olarak sınıf düzeyleri arasında okul tükenmiĢliği açısından anlamlı bir farklılık 

bulgulamamıĢtır. 

Okula yabancılaĢma alt boyutlarına göre; anlamsızlık ve güçsüzlük alt boyutlarında 

sınıf düzeyine göre anlamlı farklılıklar belirlenmiĢtir. Anlamsızlık alt boyutunda 9. sınıf ile 

10. Sınıf, 9. sınıf ile 11. sınıf öğrencileri arasında okula yabancılaĢmanın anlamlı olarak 

farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Güçsüzlük alt boyutundaysa 9. sınıf ile 10. sınıf ve 9. 

sınıf ile 11. sınıf öğrencileri arasında okula yabancılaĢmanın anlamlı olarak farklılaĢtığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca okula yabancılaĢma düzeyleri 9. sınıf düzeyinde en az 12. 

sınıf düzeyinde en fazladır. Vangölü ve Çenesiz (2022, s. 538) bu araĢtırma ile benzer 

olarak sınıf düzeyi arttıkça okula yabancılaĢma düzeyinin arttığını saptamıĢtır. Çiçek 

(2019, s. 47) okula yabancılaĢmanın sınıf düzeyi açısından farklılaĢtığı ve 9. Sınıf 

öğrencilerinin daha az okula yabancılaĢma yaĢadığını raporlamıĢtır. Yine benzer olarak 

Aksoy-AkbaĢ (2022, s. 53) lise öğrencilerinin sınıf düzeyi arttıkça okula yabancılaĢma 

düzeylerinin arttığını raporlamıĢtır. Okula yabancılaĢmanın sınıf düzeyi arttıkça 

öğrencilerde artması okul ortamlarından, uygulanan eğitim programlarından, öğrencilerin 

sorumluluklarının artmasından, öğrencilerin kaygı ve stres düzeylerinin artmasından 

kaynaklandığı söylenebilir (Özcan-Candangil ve Ceyhan, 2006, s. 81). Bu araĢtırmadan 

farklı olarak (Ġlmaz, 2023, s. 96) okula yabancılaĢmanın en az 9. Sınıf düzeyinde olduğunu 

ve bunun sebebinin 9. Sınıfların okula yeni baĢlamasından dolayı adaptasyon sorunları 

olabileceğini raporlamıĢtır. 
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Bilinçli farkındalık alt boyutlarına göre; yargılayıcı olmamak alt boyutunda sınıf 

düzeylerine bağlı olarak anlamlı farklılıklar tespit edilmiĢtir. Bu, öğrencilerin bu sınıflarda 

yargılayıcı olmama konularında farklı düzeylerde bilinçli farkındalık seviyelerine sahip 

olduğunu göstermektedir. Öte yandan, dikkat ve farkındalık, reaktif olmamak ve kendini 

kabul alt boyutunda sınıf değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. 

Yargılayıcı olmamak alt boyutundaysa 9. sınıf ile 12. sınıf ve 11. sınıf ile 12. sınıf 

öğrencileri arasında bilinçli farkındalığın anlamlı olarak farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Güldal (2019, s. 56) bilinçli farkındalığın sınıf düzeyine göre farklılaĢtığını 10. sınıf 

öğrencilerinin en düĢük bilinçli farkındalık düzeyine sahip olduğunu bulmuĢlardır. 

ÇalıĢkan (2020, s. 60) bilinçli farkındalığın sınıf düzeyine göre farklılaĢtığını 11. sınıf 

öğrencilerinin en yüksek bilinçli farkındalık düzeyine sahip olduğunu raporlaĢtırmıĢlardır. 

Ancak Alçay (2019, s. 67) yaptığı çalıĢmada bilinçli farkındalığın sınıf düzeyine 

farklılaĢmadığını bulmuĢlardır. 

Öz yeterlik alt boyutlarına göre; sosyal öz yeterlik ve duygusal öz yeterlik alt 

boyutunda sınıf değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Bu durum, 

öğrencilerin sosyal beceri ve yeteneklerine olan öz yeterlik algılarının sınıflar arasında 

değiĢebileceğini göstermektedir. Sosyal öz yeterlik alt boyutunda 10. sınıf ile 11. sınıf 

öğrencileri arasında; duygusal öz yeterlik alt boyutunda 10. sınıf ile 12. sınıf öğrencileri 

arasında öz yeterliğin anlamlı olarak farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Akademik öz 

yeterlik alt boyutunda ise sınıf değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. 

Özenoğlu-Kiremit (2006, s. 152) bu çalıĢmayla benzer olarak öz yeterlik inançlarının sınıf 

düzeyi değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini ve ilk sınıf ve son sınıfların öz 

yeterlik algıları incelendiğinde son sınıfların öz yeterlik algılarının daha yüksek olduğunu 

tespit etmiĢtir. Paralel olarak Ekinci (2011, s.70) öz yeterlik bakımından sınıf düzeyi 

açısından anlamlı bir farklılık olduğunu ve en yüksek öz yeterlik inancının 12. Sınıfta 

olduğunu ve 9. Sınıfta ise en düĢük olduğunu tespit etmiĢtir. Kurbanoğlu ve Takunyacı 

(2012, s. 118) lise öğrencilerinin öz yeterlik inançlarını inceledikleri çalıĢmasında öz 

yeterlik inançlarının sınıf düzeyi değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini ve sınıf 

düzeyi arttıkça öz yeterlik inancının arttığını raporlamıĢlardır.  Öğrencilerin en yüksek öz 

yeterlik düzeyinin 12. sınıfta olması öğrencinin okuldaki yaĢantıları, baĢarı geçmiĢi, konu 

eksiklerinin tamamlanmıĢ olması ve kendi baĢlarına problem çözme yeteneğinin geliĢmiĢ 

olmasından kaynaklanabilir. 
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Bu çalıĢmayla paralel olarak Erdoğdu ve YüzbaĢ (2018, s. 220) öğrencilerin 

akademik öz yeterlik düzeylerinde sınıf düzeyi değiĢkenine göre anlamlı farklılıklar 

bulunmadığını bulgulamıĢtır. Ayrıca Ay vd. (2019, s. 121) lise öğrencilerinin akademik öz 

yeterliklerinin sınıf düzeyine göre farklılaĢmadığını raporlamıĢlardır. 
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VI. BÖLÜM 

6.SONUÇLAR VE ÖNERİLER 

6.1.Sonuçlar 

1. Bu araĢtırmanın sonuçlarına göre okul tükenmiĢliği arttıkça okula yabancılaĢmanın 

arttığı, bilinçli farkındalık ve öz yeterliğin ise azaldığı bulunmuĢtur. 

2. Okula yabancılaĢmanın okul tükenmiĢliğini artırdığı; özellikle okula 

yabancılaĢmanın alt boyutu olan anlamsızlık ve güçsüzlüğün duygusal tükenmiĢlik, 

duyarsızlaĢma ve düĢük kiĢisel baĢarı hissini anlamlı ölçüde artırdığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

3. Bilinçli farkındalığın okul tükenmiĢliğini azalttığı; bilinçli farkındalığın dikkat ve 

farkındalık, reaktif olmama ve kendini kabul alt boyutlarının okul tükenmiĢliğinin 

alt boyutu olan duygusal tükenmiĢliği anlamlı düzeyde azalttığı; reaktif olmama ve 

kendini kabul alt boyutlarının ise okul tükenmiĢliğinin alt boyutu olan 

duyarsızlaĢma ve düĢük baĢarı hissini anlamlı düzeyde azalttığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

4. Öz yeterliğin okul tükenmiĢliğini azalttığı; özellikle öz yeterliğin akademik öz 

yeterlik boyutu; duygusal tükenmiĢlik, duyarsızlaĢma ve düĢük kiĢisel baĢarı hissini 

anlamlı düzeyde azalttığı ve duygusal öz yeterliğin ise duygusal tükenmiĢliği 

anlamlı düzeyde azalttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

5. Kız öğrencilerin anlamlı düzeyde erkek öğrencilere göre daha fazla güçsüzlük 

hissini yaĢadığı, kız öğrencilerin anlamlı düzeyde bilinçli farkındalığın reaktif 

olmama ve yargılayıcı olmama hislerini daha fazla yaĢadığını, ancak kendini kabul 

düzeyinin erkek öğrencilerde daha yüksek olduğu ve öz yeterlik algısının anlamlı 

düzeyde erkeklerde daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

6. Sınıf düzeyi açısından anlamlı farklılıklar incelendiğinde lise öğrencilerinin okul 

tükenmiĢliği, okula yabancılaĢma, bilinçli farkındalık ve öz yeterlik algılarının en 

düĢük 9. Sınıfta en yüksek 12. Sınıfta olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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6.2.Öneriler 

AraĢtırmacılar için öneriler; 

1. Bu araĢtırma lise öğrencilerini kapsayacak Ģekilde kesitsel olarak yürütülmüĢtür. Bu 

araĢtırmanın daha alt öğrenim kademelerinde boylamsal olarak yürütülmesi ve 

iliĢkilerin açığa çıkarılması alanyazına katkı sağlayacaktır.  

2. Bu araĢtırmada Hatay ili Ġskenderun ilçesinde okul tükenmiĢliği, okula 

yabancılaĢma, bilinçli farkındalık ve öz yeterlik arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir. 

BaĢka bir araĢtırmada baĢka illerde veya baĢka araĢtırma gruplarında bu 

değiĢkenler incelenebilir. 

3. Bu araĢtırma nicel yöntemlerden iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. Bu 

değiĢkenler yeni yapılacak araĢtırmalarda nitel ve deneysel yöntemler kullanılarak 

derinlemesine incelenebilir. 

4. Öz yeterliğin ve bilinçli farkındalığın artması okul tükenmiĢliğini azaltmaktadır. Bu 

yüzden okulların rehberlik ve psikolojik danıĢmanlık hedeflerine “bilinçli 

farkındalığı artırma” ve “öz yeterlik algısını güçlendirme” hedefleri eklenebilir. 

Uygulayıcılar için öneriler; 

1. Okula yabancılaĢma ve okul tükenmiĢliği birbirini artıran kavramlardır. Bu yüzden 

okullarda okula yabancılaĢma ve okul tükenmiĢliği artıran faktörleri değiĢtirmek 

veya hafifletmek gerekir (Iliffe ve Manthorpe, 2019, s. 375). Öğrencilerin sürekli 

ve nitelikli eğitimlerinin sağlanabilmesi için okul tükenmiĢliği ve okula 

yabancılaĢma düzeylerinin alt boyutlarıyla birlikte azaltılması önem taĢımaktadır 

(Polat, 2018, s. 271). Bu yüzden; Okullarda alınacak kararlara öğrencilerin dahil 

edilmesi, belirli periyotlarla öğrencilerin okul hakkında görüĢlerinin alındığı 

uygulamalar yapılması, okullarda ders dıĢı aktivitelere sıkça yer verilmesi (sportif 

yarıĢmalar, sanatsal faaliyetler, sergiler, geziler) öğrencilerin anlamsızlık ve 

güçsüzlük hisleriyle mücadele ederek okul tükenmiĢliklerini azaltabilir veya 

önleyebilir.  

2. Okullarda öğrencilerin güçlü yönlerini geliĢtirmelerine, olumlu sosyal iliĢki 

kurabilmelerine ve kendilerini kabul etmelerine yardımcı olmak için bilinçli 

farkındalık temelli çalıĢmalar geliĢtirilebilir. Öğrencilerin bilinçli farkındalık 

düzeylerini geliĢtirecek sınıf rehberlik etkinlikleri düzenlenebilir. Öğrencilere 
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farkındalık eğitimi, yargılayıcı ve reaktif olmama becerileri ve kendini kabul 

çalıĢmaları gibi baĢlıkları derslere entegre etmek öğrencilerin okul tükenmiĢliği 

düzeyini azaltmaya yardımcı olabilir (Huang ve Lin, 2010, s. 149). Okula devam 

etmek istemeyen öğrencilere ulaĢılarak bilinçli farkındalık temelli grup rehberliği 

yapılabilir.  

3. Öğrencilerin baĢarılarının artması öz yeterlik algılarını olumlu yönde 

etkilemektedir (Erdoğdu ve YüzbaĢ, 2018, s. 220). Bu yüzden okullarda öğrencilere 

baĢarı duygusu yaĢatılabilir. Çünkü akademik öz yeterlik inancı yüksek 

öğrencilerin okul tükenmiĢliklerini etkili bir Ģekilde azaltılabilir (Chen vd. 2023, s. 

1624).  

4. Okula yabancılaĢma ve öz yeterlik arasında da anlamlı negatif yönlü yüksek 

düzeyde iliĢki bulunmaktadır (Polat vd., 2015, s. 228). Aynı zamanda akademik öz 

yeterlik algısı yüksek öğrencilerin bilinçli farkındalıkları da yüksektir (Poulin, 

2009; s. 103). Öğrencilerde bilinçli farkındalığı veya öz yeterliği artırmaya yönelik 

çalıĢmaların okula yabancılaĢmayı ve okul tükenmiĢliğini azaltabilmekte etkili 

olabileceği söylenebilir.  
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EKLER 

 

EK-1. Kişisel Bilgi Formu 

Lütfen size en uygun olan seçeneğe çarpı (X) koyunuz ve yazınız. 

1) Cinsiyetiniz :     (  ) Kadın                 (  ) Erkek      (  )Belirtmek istemiyorum/diğer  

2) Yaşınız        :  

3)Sınıfınız  :     (  )9. Sınıf     (  )10. Sınıf     (  )11. Sınıf     (  )12. Sınıf 

4)Okulunuz :      

5)Ailenizin Maddi Durumu:      (  )DüĢük     (  )Orta     (  )Yüksek 
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EK-2. Okul Tükenmişlik Ölçeği 

 

No 

O.T.Ö. 

 

Okul yaĢantılarınız ile ilgili aĢağıda maddeler verilmiĢtir. Her bir 

madde için size en uygun seçeneği (X) Ģeklinde iĢaretleyiniz. Bu 

formda doğru ve/veya yanlıĢ yanıt yoktur, size en yakın seçeneği 

iĢaretlemeniz beklenmektedir. 
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o

ru
m

 (
5

) 

1 Derslerden bunalmaya baĢladığımı hissediyorum. 

 

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

2 Okula iliĢkin motivasyonum düĢük olduğu için ödevlerimi sık sık 

yarıda bırakmaya baĢladım. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

3 Okul derslerimi yaparken kendimi yetersiz hissediyorum. 

 

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

4  

 

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

5  

 

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

6  

 

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

7  

 

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

8  

 

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

9  (1) (2) (3) (4) (5) 
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EK-3. Okula Yabancılaşma Ölçeği  

 

 

 

 

No 

Maddeler 

H
iç

 K
a

tı
lm

ıy
o

ru
m

 (
1

) 

Ç
o

k
 A

z
 K

a
tı

lı
y

o
ru

m
 (

2
) 

B
ir

a
z 

K
a

tı
lı

y
o

ru
m

 (
3

) 

O
ld

u
k

ça
 K

a
tı

lı
y

o
ru

m
 (

4
) 

T
a

m
a

m
 K

a
tı

lı
y

o
ru

m
 (

5
) 

1 Her gün okula gelmek bana ağır geliyor. 

 

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

2 Okulda öğretilen bilgilerin, gerçek hayatla örtüĢmediğini 

düĢünüyorum. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

3 Öğrenciliği sıkıcı buluyorum. 

 

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

4 Sürekli okula gidip gelmekten sıkılıyorum. 

 

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

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

6  (1) (2) (3) (4) (5) 

7 Okuldaki derslere geç kalmak benim için önemli değildir. 

 

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

8  

 

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

9  

 

(1) (2) (3) (4) (5) 
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11  

 

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

17  

 

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

18 Okul dıĢında da sınıf arkadaĢlarımla görüĢürüm. 

 

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

19  (1) (2) (3) (4) (5) 

20  (1) (2) (3) (4) (5) 
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EK-4. Ergen ve Yetişkinler İçin Bilinçli Farkındalık Ölçeği 
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1 Nefes alıp veriĢimin (ya da kalp atıĢımın) yavaĢlaması ya da 

hızlanması gibi bedenimdeki değiĢiklikleri fark ederim. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

2 Kaslarımın gergin ya da gevĢemiĢ olup olmadığını fark ederim. 

 

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

3  

 

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

4  

 

(1) (2) (3) (4) (5) 
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(1) (2) (3) (4) (5) 
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(1) (2) (3) (4) (5) 
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(1) (2) (3) (4) (5) 
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15  (1) (2) (3) (4) (5) 

16  (1) (2) (3) (4) (5) 

17  (1) (2) (3) (4) (5) 

18 Kendi kendime düĢündüğüm gibi düĢünmemem gerektiğini 

söylerim. 
(1) (2) (3) (4) (5) 
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EK-5. Çocuklar İçin Öz Yeterlik Ölçeği 
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1  (1) (2) (3) (4) (5) 

2 Olumsuz bir olay karĢısında kendi kendinize moralinizi 

yükseltmeyi ne kadar iyi baĢarabiliyorsunuz? 
(1) (2) (3) (4) (5) 

3 Yapılacak baĢka ilgi çekici Ģeyler olduğunda dersinizi ne kadar iyi 

çalıĢabiliyorsunuz? 
(1) (2) (3) (4) (5) 

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

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

6  (1) (2) (3) (4) (5) 

7  (1) (2) (3) (4) (5) 

8  (1) (2) (3) (4) (5) 

9  (1) (2) (3) (4) (5) 

10  (1) (2) (3) (4) (5) 

11 Duygularınızı ne kadar iyi kontrol edebiliyorsunuz? 

 

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

12  (1) (2) (3) (4) (5) 

13  (1) (2) (3) (4) (5) 

14  (1) (2) (3) (4) (5) 
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15  (1) (2) (3) (4) (5) 
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17  (1) (2) (3) (4) (5) 

18  (1) (2) (3) (4) (5) 

19  (1) (2) (3) (4) (5) 

20 Herhangi bir sınavı geçme konusunda ne kadar baĢarılısınız? 

 

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

21  (1) (2) (3) (4) (5) 
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EK-6. Okul Tükenmişlik Ölçeği İzin Belgesi 
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EK-7. Okula Yabancılaşma Ölçeği İzin Belgesi  
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EK-8. Ergen ve Yetişkinler İçin Bilinçli Farkındalık Ölçeği İzin Belgesi 
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EK-9. Çocuklar İçin Öz Yeterlik Ölçeği İzin Belgesi 
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