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ÖZET 

HASTUNÇ, Yunus. Motivasyonel Görüşme İlkelerine Göre Hazırlanmış Psikoeğitim 

Programının Ortaokul Öğrencilerinin Okul Tükenmişliği ve Okula Yabancılaşma 

Düzeylerine Etkisi, Doktora Tezi, Van, 2018. 

Eğitim süreci uzun ve zorlu bir süreçtir. Bu süreç boyunca okul ortamlarında pek 

çok istenmedik durumla karĢılaĢılmaktadır. Bu durumların varlığı sürecin iĢleyiĢini 

zorlaĢtırmakta ve hedeflenen kazanımlara ulaĢılmasını güçleĢtirmektedir. Okul 

ortamlarında istenmeyen davranıĢ ve tutumlarla ilgili yapılan çalıĢmalara bakıldığında 

bu durumların baĢta okulda Ģiddet, akran zorbalığı, akademik baĢarı düĢüklüğü, iletiĢim 

problemleri, okul devamsızlığı ve nihayetinde okul terkine varan sonuçlar doğurduğu 

görülmektedir. 

Okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma, okul ortamında doğurduğu sonuçlar 

bakımından anlaĢılması gereken iki önemli durumdur. Her iki durumda da yukarıda 

belirtilen istenmeyen davranıĢlar sergilenebilmektedir. Bu sebepten dolayı, okul 

tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma durumlarının anlaĢılması, olumsuz sonuçlar 

doğurmadan fark edilmesi ve müdahale edilmesi oldukça önemlidir. 

Bu çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma 

durumlarına müdahale amaçlı bir psikoeğitim programı geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilen bu 

program, bir ortaokulda okuyan 6. ve 7. sınıf öğrencilerinden oluĢan katılımcılara 

uygulanmıĢ ve programın sonuçları değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢma, deney ve kontrol 

gruplu, ön-test, son-test ve izleme testi olan deneysel bir çalıĢmadır.  

ÇalıĢma baĢında, gerekli izinler alınarak, Van Hacı Ömer Sabancı Ortaokuluna 

devam eden 6. ve 7. sınıf öğrencilerine Okula YabancılaĢma Ölçeği ve Okul 

TükenmiĢliği Ölçeği uygulanmıĢtır. Yapılan ön-test uygulamasının ardından okul 

tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma düzeyleri ortalamadan yüksek olan öğrenciler 

belirlenmiĢ ve bu öğrenciler seçkisiz yöntemle deney ve kontrol gruplarına atanmıĢtır.  

Grupların oluĢturulmasının ardından deney grubuna 8 hafta süren bir 

psikoeğitim uygulanmıĢtır. Bu psikoeğitim programı 8 oturumdan oluĢmakta ve her bir 

oturum ortalama 75 ile 90 dakika arasında değiĢmektedir. Her bir oturumda içeriğine 
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göre farklı etkinlik ve uygulamalar yapılmıĢtır. Kontrol grubunda ise film izleme ve 

kitap okuma etkinlikleri yapılmıĢtır. 

Psikoeğitim süreci sonunda, çalıĢma baĢında uygulanan ölçekler tekrar 

uygulanmıĢtır. Son-test uygulamasının istatistiksel sonuçlarına göre deney grubunun 

okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma düzeylerinin anlamlı bir Ģekilde düĢüĢ 

gösterdiği görülmüĢtür. Bunun yanında kontrol grubunda ise anlamlı herhangi bir 

değiĢim olmamıĢtır. Buna göre, psikoeğitim sürecinin öğrencilerin okul tükenmiĢliği ve 

okula yabancılaĢma düzeyleri üzerinde etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Son-test uygulamasından 4 ay sonra deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilere 

izleme testi uygulanmıĢtır. Ġzleme testi sonuçlarına göre deney grubundaki öğrencilerin 

okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma düzeylerindeki düĢüĢün kalıcılık gösterdiği 

görülmüĢtür. Bununla birlikte kontrol grubundaki öğrencilerin okul tükenmiĢliği 

puanlarının son-testten izleme testine anlamlı bir düĢüĢ gösterdiği, fakat okula 

yabancılaĢma düzeylerinde anlamlı bir değiĢim olmadığı görülmüĢtür.  

Anahtar Sözcükler 

Okul tükenmiĢliği, okula yabancılaĢma, motivasyonel görüĢme, psikoeğitim. 
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ABSTRACT 

HASTUNÇ, Yunus. The Effect of Motivational Interviewing Basic Principles Based 

Psychoeducation Program on the Levels of Secondary School Students' School Burnout 

and School Alienation, PhD Thesis, Van, 2018. 

Education is a long and difficult process. During this process, many undesired 

situations are encountered in the school environment. The presence of these conditions 

make the functioning of the process difficult and makes it difficult to achieve the 

targeted achievements. When we look at the studies about undesirable behaviors and 

attitudes in school settings, it is seen that these situations have resulted in violence, 

bulliying, academic failure, communication problems, school absenteeism and finally 

school dropout. 

School burnout and alienation are two important situations that need to be 

understood in terms of their consequences in the school environment. In both cases, 

undesirable behaviors which mentioned above, can be exhibited in the school 

environments. For this reason, it is important to understand the cases of school burnout 

and student alienation in the school to recognize and intervene before they cause any 

negative consequences. 

In this study, a psychoeducation program was developed to interfere with 

secondary school students' school burnout and school alienation. This program was 

applied to students of 6th and 7th grade in a secondary school and the results of the 

program were evaluated. The study is an experimental study with experimental and 

control groups, pre-test, post-test and follow-up test. 

At the beginning of the study, School Alienation Scale and School Burnout 

Scale were applied to 6th and 7th grade students who were attending to Van Hacı Ömer 

Sabancı Secondary School. After the pre-test, the students with high levels of school 

burnout and school alienation scores were determined, and these students were 

randomly assigned to the experimental and control groups. 

After the formation of the groups, a psychoeducation programme was 

implemented to the experimental group for 8 weeks. This psychoeducation programme 
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consists of 8 sessions and each session is between 75 and 90 minutes on average. 

Different activities and applications were implemented according to each session 

content. To the control group, film watching and reading activities were conducted. 

At the end of the psychoeducation process, both scales were applied again. 

According to the statistical results of the post-test, school burnout and school alienation 

scores of experimental group showed a significant decrease. However, there was no 

significant change in the control group. According to this, it was concluded that the 

psychoeducation process influences students' school burnout and the school alienation. 

A follow-up test was administered to the students in the experimental and 

control groups 4 months after the post-test. According to the results of the follow-up 

test, school burnout and school alienation levels of the students in the experimental 

group showed a persistence. However, it was found that the students in the control 

group showed a significant decrease in school burnout scores from the post-test to 

follow-up test, but there was no significant change in the level of alienation. 

Key Words 

School burnout, school alienation, motivational interviewing, psychoeducation. 
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1. BÖLÜM 

GĠRĠġ 

Eğitim, yaĢamımızın ilk yıllarında baĢlayan ve ömrümüzün büyük bölümünde 

devam eden uzun bir süreçtir. Bu sürecin önemi daha okul öncesi zamanlarda baĢlar ve 

okulun ilk yıllarında bile çocuğun akademik ve sosyal yönelimi geliĢir (Huffman, 

Mehlinger & Kerivan, 2000). Toplumsal bir varlık olan insan, içinde bulunduğu 

toplumun değerlerini, bu topluma uyumu ve hayatını devam ettirebilmesi için gerekli 

olan bilgi ve beceriyi eğitim yoluyla kazanır (Avcı, 2012). 

Bu süreç boyunca, özellikle öğrencilik dönemlerinde, bireylerin eğitim 

hayatlarını zorlaĢtıran pek çok durum olabilmektedir. Ġstenmeyen bu durumlar sınıf 

ortamlarında hem öğretmen hem de öğrenci üzerinde olumsuz etkiler bırakır (Tanhan & 

ġentürk, 2011). Bu durumların bazıları kiĢilerin günlük yaĢantıları ile ilgili olmakla 

beraber, pek çoğu ise özellikle eğitim süreçlerinden ve ortamlarından 

kaynaklanmaktadır. 

Eğim süreçlerinde karĢılaĢılan sorunlardan bazılarının etkileri çok fazla 

hissedilmese de bazılarının sonuçları ise görece daha olumsuzdur. Özellikle okul 

ortamlarında yaĢanan sıkıntıların sebep oldukları sonuçlar arasında düĢük akademik 

baĢarı, okulda Ģiddet, düĢük öz güven ve en son aĢama olarak da okul terki gelmektedir. 

Okul terkine varmadan, sürekli olarak devamsızlık yapılması da öğrencinin okul 

baĢarısı üzerinde önemli bir etkiye sahiptir (Demir & Akman Karabeyoğlu, 2015). 

Yapılan çalıĢmalarda öğretmenlerin gözünden öğrencilerin okulla ilgili 

yaĢadıkları sorunlara motivasyon eksikliği, psikolojik sorunlar, disiplinsizlik, 

devamsızlık ve gelecekle ilgili planlarının olmaması gibi durumlar örnek olarak 

gösterilmiĢtir (Yapıcı & Yapıcı, 2003). 

Okullarda yaĢanan sorunlar çok yönlü etkilere sahiptir. Ġstenmeyen davranıĢa 

dönüĢen okulla ilgili olumsuz tutumlar sadece bu tutumları geliĢtiren kiĢileri etkilemez, 

bunun yanında okulun eğitim iklimini de etkiler (Fish, Finn & Finn, 2011). Burada 
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dikkat edilmesi gereken durum, istenmeyen davranıĢlar geliĢtiren bireylerin varlığının 

nihayetinde bütün okul paydaĢlarının hayatlarına etki edeceğidir. Bu durum bize, 

okullarda yaĢanan sorunların görmezden gelinmemesi gerektiğini ve bu sorunların 

aslında öğrencinin içinde bulunduğu toplumun ortak sorunları olarak kabul edilmesi 

gerektiğini söyler. 

Ġstenmeyen davranıĢ geliĢtiren bireye doğrudan, okul ortamlarındaki diğer 

bireylere ise dolaylı katkı sunacak olan problemli davranıĢların azaltılması çalıĢmaları 

bu açıdan önemlidir. Problemli davranıĢların azaltılması, akademik baĢarı, istendik 

davranıĢların artırılması ve davranıĢsal bağlılıkla iliĢkili olmasından dolayı önemli 

görülmelidir (Parker, Nelson & Burns, 2010). 

Eğitim ortamlarında karĢılaĢılan problemlerin giderilmesinde bu problemlerin 

doğru bir Ģekilde anlaĢılmasının önemli bir yeri vardır. Sebep sonuç iliĢkisi ve 

kaynaklar üzerinden doğru anlaĢılmıĢ bir problemin çözülmesi, bu yolla önemli ölçüde 

kolaylaĢtırılabilir. Okul ikliminin iyileĢtirilebilmesi için yapılmıĢ çalıĢmalarda, çok 

yönlü çerçeve çizilmesi, paydaĢlar arası iletiĢim, okul ikliminin birden fazla açıdan 

değerlendirilmesi ve veri temelli karar verme süreçlerinin takip edilmesi ortak noktalar 

olarak öne çıkmaktadır (O‟Brennan & Bradshaw, 2013). Okuldaki olumsuz durumlarla 

ilgili yapılan çalıĢmalardan elde edilecek verilerin doğru kullanılması bu açıdan önem 

arz etmektedir. 

Eğitim ortamlarında olumsuz durumların varlığı eğitim sürecinin etkilemede bu 

kadar önemliyken, olumsuz durumların son yıllarda giderek arttığı gözlenmektedir. 

Teyfur (2014) yaptığı çalıĢmada okullarda Ģiddetin geçmiĢ yıllara göre artıĢ gösterdiğini 

belirtmiĢtir. Bunun yanında Arslan da (2015) yaptığı çalıĢmada hırsızlık, okul eĢyasına 

zarar verme, sigara içme, uyuĢturucu kullanma, kesici aletlerle kavga etme Ģeklindeki 

davranıĢların da giderek yaygınlaĢtığını söylemiĢtir. Yine önemli bir sorun olan okul 

terkiyle ilgili olarak Avrupa Birliği raporlarına göre Türkiye istatistiksel olarak listenin 

en baĢında gelmektedir (http://ec.europa.eu). Okul terkinin olumsuz sonuçları ise 

kiĢileri, aileleri ve tüm toplumu değiĢik yollarla etkilemektedir (Taylı, 2008).  

Bütün bu problemlerin aslında olmaması gerekirken her geçen gün artıĢ 

göstermesi, bir an önce bu olumsuz durumların sebeplerinin açığa çıkarılmasını ve bu 
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sebeplere müdahale edilmesini gerektirir. Nihayetinde olumlu bir okul ikliminin 

sonucunda öğrenciler davranıĢsal ve duygusal sorunları daha az yaĢayacaktır (Çalık, 

Kurt & Çalık, 2011).  

Okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma da ilgili literatürde bahsi edilen bu 

olumsuz durumlardan ikisidir. Doğurdukları sonuçlara bakıldığında her iki durumun da 

göz ardı edilmemeleri gerektiği anlaĢılmaktadır. Bu çalıĢmada okul tükenmiĢliği ve 

okula yabancılaĢmanın nedenlerine, belirtilerine ve okul ortamlarında doğurdukları 

olumsuz durumlara değinilmiĢ ve öğrencilerde görülen okul tükenmiĢliği ve okula 

yabancılaĢmanın düzeyinin azaltılması amacıyla bir psikoeğitim programı 

hazırlanmıĢtır. 

1.1. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmada, motivasyonel görüĢme ilkelerine göre hazırlanmıĢ bir psikoeğitim 

programının, ortaokul öğrencilerinin okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma 

düzeylerine etkisi araĢtırılmıĢtır. 

1.2. AraĢtırmanın Denenceleri 

Yukarıda belirtilen genel amaç çerçevesinde bu çalıĢmada aĢağıda belirtilen 

denenceler test edilecektir. 

Okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma psikoeğitim programına katılan 

öğrencilerin katılmayan öğrencilere göre; 

1- a) Okul tükenmiĢliği düzeylerinde anlamlı bir düĢüĢ olur. 

            b) Okul tükenmiĢliği düzeylerindeki düĢüĢ kalıcı olur. 

2- a) Okula yabancılaĢma düzeylerinde anlamlı bir düĢüĢ olur. 

            b) Okula yabancılaĢma düzeylerindeki düĢüĢ kalıcı olur. 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Okullarımızda özellikle son yıllarda, eğitim süreçlerinde pek çok soruna neden 

olan davranıĢların varlığı gözlenmektedir. Yapılan araĢtırmalar bu olumsuz 
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davranıĢların geçmiĢ yıllara göre arttığını göstermektedir (Kızmaz, 2006). Bu artıĢın 

sebeplerini anlamak, önleyici ve azaltıcı tedbirler almak oldukça önemlidir.  

Okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma, okul ortamlarında öğrenciler arasında 

çok sık görülen durumlardır. Sıklıkla karĢılaĢılan bir durum olmasına karĢın, belirti ve 

sonuçları yönetici, öğretmen ve veliler tarafından bilinmediği için çoğu zaman göz ardı 

edilmektedirler. Bunun yanında okulun daha ilk yıllarında bile gözlemlenen okul 

tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma olumlu eğitim yaĢantısına çok erken yaĢlarda engel 

teĢkil edebilir.  

Okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢmaya sebep olan uygulamalar okullarda 

çok yaygın olarak görülmektedir. Bir örnek verilecek olursa, tükenmiĢliğe sebep olan 

aĢırı sorumluluk ve ödev, iyi niyetli de olsa, öğrencilerde kalıcı olumsuz sonuçlara 

sebep olabilmektedir. Fakat buna rağmen öğrencilere sıklıkla aĢırı ödev ve sorumluluk 

yüklenmektedir. Örnek durumda gösterilen, çoğu zaman farkında olunmayan 

uygulamalar öğrencide tükenmiĢlik ve yabancılaĢma duygularını artıracaktır. Ortaya 

çıkan bu duyguyla baĢ edecek bilgi ve beceriye sahip olmak, öğrenciye eğitim hayatını 

normalleĢtirmede büyük fayda sağlayacaktır. 

Akademik güdülenme eksikliği, okul devamsızlığı, okul bırakma, okulda Ģiddet 

ve akademik baĢarısızlık gibi pek çok önemli sorunun kaynaklarından olan okul 

tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma durumlarının özelliklerinin bilinmesi, eğitim 

ortamlarında tanılanabilmesi ve bu durumda olan öğrenciler için uygun müdahale 

programlarının geliĢtirilip uygulanması, yukarıda bahsedilen olumsuz durumların önüne 

geçebilmede büyük önem arz etmektedir. 

Okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma ile ilgili yurtiçinde ve yurtdıĢında 

yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, genel olarak yapılan çalıĢmaların iliĢkisel çalıĢmalar 

olduğu görülmektedir. Okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢmanın diğer değiĢkenlerle 

iliĢkilerini anlayabilmek elbette gereklidir. Fakat bu durumlara nasıl müdahale 

edilebileceği ile ilgili çalıĢmaların olmaması genel bir eksiklik olarak göze 

çarpmaktadır. Bu eksiklikten yola çıkarak tasarlanan bu araĢtırmada bahsi edilen 

durumlara müdahale amacıyla deneysel bir çalıĢma yapılmıĢtır. Alınacak sonuçlar okul 
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tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢmayı önlemede ve müdahale etmede oldukça faydalı 

olacaktır.  

Bu ve benzeri çalıĢmalar, öğrencilerde yabancılaĢma ve tükenmiĢlik 

durumlarının daha kolay anlaĢılması ve bunların giderilmesine yönelik yapılabilecekler 

konusunda katkı sağlayacaklarından dolayı önemli görülmektedir. 

1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Motivasyonel görüĢme özünde bireylerin değiĢim yolunda adımlarını 

desteklemek üzere kuruludur. Bu durum da bireyin olumsuz veya sıkıntı veren 

davranıĢlardan kurtulması için kendinde böyle bir ihtiyacı hissetmesini gerektirir. Bu 

çalıĢmanın sınırlılığı olarak öğrencilerin kendi ihtiyaçlarından doğan bir yardım alma 

süreci değil de araĢtırmacının teĢvikiyle bu psikoeğitime katılmaları görülebilir.  

1.5. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu baĢlık altında, araĢtırmayla ilgili olduğu düĢünülen, yurt içinde ve yurt 

dıĢında yapılmıĢ, ulaĢılabilen çalıĢmalara yer verilmiĢtir. Taramalarda, “Okula 

yabancılaĢma”, “Okul tükenmiĢliği”, “School burnout”, “Student burnout”, Ortaokul 

öğrencilerinde okul tükenmiĢliği”, “Ortaokul öğrencilerinde okula yabancılaĢma”, 

“Secondary school students‟ burnout”, “Secondary school students‟ alienation” gibi 

anahtar sözcükler kullanılmıĢtır. 

Bu çalıĢmayla ilgili olduğu düĢünülen ve benzer eğitim kademesinde yürütülmüĢ 

araĢtırmalar, okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma yaĢayan öğrencilerin eğitim 

hayatları ile ilgili karĢılaĢtıkları problemler ve bu problemlere iliĢkin tespitleri içerecek 

Ģekilde aĢağıda sunulmuĢtur.  

1.5.1. Okul TükenmiĢliği ile Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Özdemir ve Özdemir (2015) tarafından yapılan çalıĢmada okul tükenmiĢliği ile 

eğitim stresi ve benlik saygısı arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Bu çalıĢmaya 192 ortaokul 
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öğrencisi katılmıĢtır. Elde edilen verilerin analizinde yapısal eĢitlik modeli 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, eğitim stresi ve benlik saygısının okul tükenmiĢliği 

ile iliĢkisi olduğu belirtilmiĢtir. Bu sonuç doğrultusunda eğitim stresini azaltmaya ve 

benlik saygısını artırmaya yönelik öneriler sunulmuĢtur.  

Özdemir‟in (2015) okula bağlılık ve akademik motivasyon ile okul tükenmiĢliği 

arasındaki incelediği çalıĢmaya 208 ortaokul öğrencisi katılmıĢtır. Yapılan çalıĢmada 

okul tükenmiĢlik ölçeği kullanılarak öğrencilerin tükenmiĢlik düzeyleri belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda, okul tükenmiĢliği ile akademik motivasyon ve okula bağlılık 

arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Akademik motivasyon 

eksikliği ve okula bağlılığın okul tükenmiĢliğinin yordayıcısı olduğu sonucu, 

tükenmiĢliğin okullarda doğurabileceği önemli sorunlara iĢaret etmektedir. 

Aypay, DurmuĢ ve Aybek (2016) 224 ortaokul öğrencisiyle yürüttükleri 

çalıĢmada, akran zorbalığı, okul tükenmiĢliği ve ebeveyn izlemesi arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmıĢlardır. Yapılan araĢtırmada okul tükenmiĢliği ile akran zorbalığı arasındaki 

iliĢkinin anlamlı olduğu görülmüĢtür. Buna göre okul tükenmiĢliği yaĢayan öğrencilerin, 

hem zorbalık yapma hem de zorbalığa maruz kalma olasılığının arttığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu çalıĢma gösteriyor ki, günümüz okullarının en çok karĢılaĢılan 

sorunlarından biri olan zorbalığın okul tükenmiĢliği ile yakından ilgisi bulunmaktadır.  

Öz-yeterlik, okula bağlanma ve sosyal desteğin okul tükenmiĢliğini 

yordayıcılığını araĢtırdıkları çalıĢmada ġahan ve Duy (2017) 438 ortaokul 

öğrencisinden veri toplamıĢlardır. Yapılan analizler sonucunda, öz-yeterlik, okula 

bağlanma ve sosyal desteğin okul tükenmiĢliğini anlamlı düzeyde yordadığı sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Benzer Ģekilde Yılmaz, Yıldırım ve Yılmaz da (2016) 459 ortaokul 

öğrencisi ile gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada, okul tükenmiĢliği ile okula bağlılık arasında 

negatif yönde anlamlı bir iliĢki olduğunu belirtmiĢlerdir. 

ġahin ve Gül (2017) ortaokul öğrencilerinin yetiĢtirme kurslarına katılıp 

katılmama durumları ile tükenmiĢlik düzeyleri ve Ġngilizce dersi baĢarı durumları 

arasındaki iliĢkiyi inceleyen bir çalıĢma yapmıĢlardır. ÇalıĢmanın verileri bir il 

merkezindeki üç faklı okuldan 417 öğrenciden toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, 

yetiĢtirme kurslarına devam eden öğrencilerin tükenmiĢlik düzeyleri, kurslara devam 
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etmeyen öğrencilere göre daha düĢük olduğu görülmüĢtür. Bunun yanında, Ġngilizce 

ders baĢarısı arttıkça okul tükenmiĢliği düzeyinin azaldığı da belirtilmiĢtir.  

Çakmak ve ġahin (2017) yürüttükleri çalıĢmada öğrencilerin algıladıkları sosyal 

desteğin okul tükenmiĢliğine etkisini araĢtırmıĢlardır. Bunun için 5, 6, 7 ve 8. sınıfa 

devam eden 393 öğrenciden veri toplanmıĢ ve analiz edilmiĢtir. AraĢtırma sonucuna 

göre, okul tükenmiĢliği ile cinsiyet, sınıf düzeyi, gelir durumu ve anne-baba eğitim 

durumu değiĢkenleri ile anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Bunun yanında algılanan sosyal 

desteğin de okul tükenmiĢliği ile anlamlı bir iliĢkisi olduğu görülmüĢtür. 

Saka ve Burak (2018) ortaokul öğrencilerinin müzik dersi ile ilgili yüklemelerini 

ve okul tükenmiĢlikleri arasındaki iliĢkiyi araĢtırdıkları bir çalıĢma yapmıĢlardır. Bu 

çalıĢma 577 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma bulgularına göre, müzik dersine 

yüklenen olumlu anlamların okul tükenmiĢliği ile negatif yönlü bir iliĢkiye sahip olduğu 

görülmüĢtür. Yani öğrencilerin okulda iĢlenen derslere olumlu anlamlar yüklemeleri 

tükenmiĢliklerini azaltmaktadır.  

Ödül bağımlılığı ile okul tükenmiĢliği arasındaki yordayıcı iliĢkileri incelediği 

çalıĢmasında Aypay (2018), ödül bağımlılığı ölçeğini geliĢtirerek 741 öğrenciden veri 

toplamıĢtır. Yapılan analizler sonucunda, ödül bağımlılığının okul tükenmiĢliğinin 

anlamlı bir yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Akademik görev ve sorumluklarını 

dıĢsal ödüller için yerine getirme alıĢkanlığı kazanan öğrencilerin okul tükenmiĢliği 

yaĢama risklerinin arttığı belirtilmiĢtir.  

Bu çalıĢmaya benzer örneklem grupları esas alınarak yapılan taramada, okul 

tükenmiĢliği ile ilgili yukarıda yapılan çalıĢmalara rastlanmıĢtır. Bunun yanında, 

Yüksek Öğretim Kurulu (YÖK) Ulusal Tez Merkezi veri tabanında yapılan taramada, 

konu ile ilgili yurt içi üniversitelerde yapılmıĢ toplam 13 adet teze rastlanmıĢtır. Bu 

tezler arasında benzer çalıĢma gruplarıyla yapılmıĢ 3 adet yüksek lisans tez çalıĢması 

olduğu görülmüĢtür. Bu tezlerle ilgili bilgiler aĢağıda sunulmuĢtur. 

GündoğmuĢ (2017) tarafından hazırlanan tezde, 6, 7 ve 8. sınıfa devam eden 

öğrencilerin yalnızlık düzeylerini yordamada anne baba tutumları ve okul 

tükenmiĢliğinin etkisi incelenmiĢtir. Bunun için, araĢtırmacı tarafından çeĢitli 

ortaokullara devam eden öğrencilere UCLA Yalnızlık Ölçeği, Anne Baba Tutum Ölçeği 
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ve Ġlköğretim II. Kademe Öğrencileri Ġçin Okul tükenmiĢliği Ölçeği uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma analizleri sonucunda okul tükenmiĢliğinin öğrencilerin yalnızlık düzeylerini 

anlamlı yordadığı görülmüĢtür. 

Çelik (2017) tarafından hazırlanan çalıĢmada, okul tükenmiĢliği ve öğrenme 

sürecinde yardım istemenin genel akademik baĢarıya etkisi incelenmiĢtir. Bunun için 

990 ortaokul öğrencisinden toplanan veriler analiz edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda okul 

tükenmiĢliği ile akademik baĢarı arsında negatif yönlü bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

Buna göre, okul tükenmiĢliği arttıkça akademik baĢarının azalacağı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Literatürde yapılan çalıĢmalara bakıldığında, bu sonucun diğer araĢtırma 

sonuçlarıyla benzerlik gösterdiği görülmektedir. 

Okul tükenmiĢliği ile akademik stres ve öznel iyi oluĢ arasındaki iliĢkinin 

incelendiği çalıĢmasında Akpınar (2016), Erzurum Ģehir merkezindeki okullarda okuyan 

508 öğrenciden veri toplamıĢtır. Ardından analize uygun olan 464 veri üzerinden 

bulgular elde edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucuna göre Çelik (2017) tarafından yapılan 

çalıĢmaya benzer olarak akademik baĢarıyla okul tükenmiĢliği arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. Bunun yanında, akademik stresin de okul tükenmiĢliği ile 

doğrudan iliĢkisi olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmayla ilgili bir diğer önemli bulgu ise öznel 

iyi oluĢ ve tükenmiĢliğin anlamlı bir iliĢkisinin olmasıdır. Bu bulgudan hareketle öznel 

iyi oluĢun artırılmasına yönelik müdahalelerin okul tükenmiĢliğini azaltacağı 

belirtilmiĢtir.  

1.5.2. Okul TükenmiĢliği ile Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

Adhiambo, Odwar ve Mildred (2016) ortaokul öğrencilerinin okul 

tükenmiĢlikleri ile cinsiyet ve akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi inceleyen bir 

çalıĢma yürütmüĢlerdir. ÇalıĢma kapsamında 450 öğrenciden veri toplanmıĢ ve veriler 

analiz edilmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda, cinsiyet ile okul tükenmiĢliğinin 

duyarsızlaĢma boyutu arasında anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Buna ek olarak 

daha önce belirtilen çalıĢmalara benzer olarak akademik baĢarısı düĢük olan 

öğrencilerin daha fazla tükendiği bulgusuna ulaĢılmıĢtır.  
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Salmela-Aro, Read, Minkinen, Kinnunen ve Rimpela (2017) ortaokul 

öğrencilerinin göçmenlik durumları ve cinsiyetleri ile okul tükenmiĢlikleri arsındaki 

iliĢkiyi boylamsal olarak izledikleri bu çalıĢmada önemli bulgulara ulaĢmıĢlardır. 

ÇalıĢma örneklemini oluĢturan 9223 ortaokul öğrencisinin 7. sınıftan 9. sınıfa kadar 

incelendiği bu çalıĢmanın bulgularına göre, okul tükenmiĢliğinin 7. sınıftan 9 sınıfa 

arttığı görülmüĢtür. Bunun yanında geçen yıllarda kız öğrencilerin erkek öğrencilere 

göre daha fazla okul tükenmiĢliği yaĢadığı belirtilmiĢtir. Ayrıca göçmen erkeklerin 

diğer öğrencilere göre duyarsızlaĢma kaynaklı tükenmiĢliğinin daha fazla olduğu 

sonucuna da ulaĢılmıĢtır.  

Finlandiyalı ortaokul öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmada Virtanen, Lerkkanen, 

Poikkeus ve Kuorelahti (2018) öğrencilerin okul tükenmiĢliği ve okula bağlılıkları 

arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmaya 2485 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonuçlarına göre, okul tükenmiĢliği ve akademik baĢarı arasındaki iliĢkinin anlamlı 

olduğu görülmüĢtür. Ayrıca, aile desteğinin okul tükenmiĢliğini yordamada önemli bir 

durum olduğu da belirtilmiĢtir. AraĢtırmaya göre, aile desteği alan öğrencilerin tükenme 

olasılığı daha düĢüktür.  

Okul tükenmiĢliği ile ilgili yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan taramalar 

sonucunda, ortaokul öğrencilerinin tükenmiĢlikleri ile ilgili çalıĢma sayısının çok fazla 

olmadığı görülmüĢtür. Okul tükenmiĢliği ile ilgili çalıĢmalar genelde lise ve üniversite 

öğrencileri ile yapılmıĢtır. Bunun yanında “Okul TükenmiĢliği” ve “School Burnout” 

anahtar kelimeleri kullanılarak yapılan taramalarda genellikle öğretmenlerin 

tükenmiĢlik durumları ile ilgili çalıĢmalara rastlanmıĢtır. TükenmiĢliğin genel olarak 

mesleki açıdan ele alınması ve öğretmenliğin de bir meslek olmasının bunun muhtemel 

sebebi olduğu anlaĢılmaktadır.  

 1.5.3. Okula YabancılaĢma ile Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

ġimĢek ve KatıtaĢ (2014) ortaokul öğrencilerinin okula yabancılaĢma 

düzeylerini çeĢitli değiĢkenler açısından inceledikleri çalıĢmalarında, ġanlıurfa il 

merkezi ve ilçelere bağlı ortaokullardan 621 katılımcıdan veri toplamıĢlardır. Yapılan 

veri analizlerinin ardından, öğrencilerin en yüksek yabancılaĢmayı güçsüzlük 
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boyutunda, en düĢük yabancılaĢmayı ise kuralsızlık alt boyutunda yaĢadıkları 

belirtilmiĢtir. Bunun yanında, okula yabancılaĢmanın cinsiyet, Ģiddet eğilimi, ailenin 

ekonomik durumu ve aile baskısı gibi değiĢkenlerle anlamlı iliĢkisi olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. 

Okula yabancılaĢmayı, sınıf ve anne eğitim düzeyi değiĢkenleri açsından 

incelediği çalıĢmasında Uslu (2017) araĢtırmasını 256 öğrenciyle gerçekleĢtirmiĢ ve 

verileri analize uygun olan 230 öğrencinin verileri analiz edilmiĢtir. ÇalıĢma bulgularına 

göre okula yabancılaĢma ile sınıf ve anne eğitim durumu değiĢkenleri arasındaki 

iliĢkinin anlamlı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Annesi yüksek lisans veya doktora 

mezunu olan öğrencilerin en yüksek yabancılaĢmayı; lise mezunu olanların ise en düĢük 

yabancılaĢmayı gösterdikleri belirtilmiĢtir. Ayrıca yapılan analizler sonucunda, sınıf 

düzeyine göre de yabancılaĢmanın anlamlı bir farklılık gösterdiği bildirilmiĢtir.  

Yanık (2017) tarafından gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada, ortaokul öğrencilerinin 

müfredat dıĢı spor aktivitelerine katılımları ile yabancılaĢma düzeyleri arasındaki iliĢki 

incelenmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında Öğrenci YabancılaĢma Ölçeği kullanılarak 640 

öğrenciden veri toplanmıĢtır. Yapılan analizlerin ardından, müfredat dıĢı spor 

aktivitelerinin az olduğunu düĢünen öğrencilerin yabancılaĢma düzeylerinin daha fazla 

olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmacı, bu bulgudan hareketle, müfredat dıĢı spor 

aktivitelerinin okula bağlılığı artıracağını; okula bağlılığın ise okula yabancılaĢmayı 

azaltacağı görüĢünü paylaĢmıĢtır. 

YÖK Tez veri tabanında yapılan taramada, bu çalıĢmanın yapıldığı tarih 

itibarıyle, okula yabancılaĢma ile ilgili yurt içinde yapılmıĢ 15 adet tez çalıĢmasına 

ulaĢılmıĢtır. Bu tezlerde 3‟ü doktora, 12‟si ise yüksek lisans tezleridir. Bu araĢtırmanın 

çalıĢma grubuna benzer özellikler gösteren tez çalıĢmaları seçilmiĢ ve bu tezler ile ilgili 

bilgiler aĢağıda sunulmuĢtur. 

Okula yabancılaĢma ile ilgili yurt içinde yürütülen tez çalıĢmalarından birisi de 

Uzun (2006) tarafından 5. sınıf öğrencilerinin yabancılaĢma düzeylerinin sosyo-

demografik değiĢkenler açısından incelendiği araĢtırmadır. Bu çalıĢma kapsamında 

araĢtırmacı tarafından okula yabancılaĢmanın düzeylerini belirlemek için bir ölçme 

aracı geliĢtirilmiĢtir. ÇeĢitli devlet okulu ve özel okullardan 982 katılımcıdan veri 
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toplanmıĢ ve analiz edilmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre öğrencilerin yabancılaĢma 

düzeyleri ile sosyo-ekonomik düzeyleri, anne-baba eğitim durumları ve sınıf mevcudu 

gibi değiĢkenler arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu görülmüĢtür. 

Yiğit (2010) tarafından yürütülmüĢ bu çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin okula 

yabancılaĢma durumu çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmiĢtir. ÇalıĢma ortaokul 

kademesinde farklı sınıf düzeylerine devam eden 973 öğrenci ile yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre, öğrencilerin yabancılaĢma düzeylerinin cinsiyet, 

öğrenim gördükleri okul, sınıf düzeyi, bir iĢte çalıĢma durumu, hareketlerini kısıtlayan 

bir rahatsızlığın olup olmaması, anne-baba eğitim düzeyi ve anne-baba mesleği gibi 

değiĢkenlerle anlamlı iliĢkisi olduğu görülmüĢtür.  

Özdemir (2011), öğrencilerin düzenli fiziksel aktiviteleri ile okula yabancılaĢma 

ve yalnızlık düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelediği bir doktora tezi çalıĢması 

gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢma, gönüllü katılım gösteren 74 ilköğretim öğrencisi ile 

yürütülmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda düzenli fiziksel aktivitenin hem okula yabancılaĢma 

hem de yalnızlık düzeyleri üzerinde anlamlı bir etkisi olduğu görülmüĢtür. Ayrıca bu 

olumlu etkinin cinsiyet değiĢkenine göre herhangi bir değiĢim göstermediği de 

belirtilmiĢtir. 

Ġlköğretim 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin okula yabancılaĢma ve sosyal beceri 

düzeylerini incelediği çalıĢmasında Özsarı (2015) her iki durumun cinsiyet, ailenin 

algılanan sosyo-ekonomik düzeyi, anne-baba eğitim düzeyleri ve öğrenim gördüğü sınıf 

mevcudu değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediği sorularına cevap aramıĢtır. 

AraĢtırma bulgularına göre okula yabancılaĢmanın cinsiyet ve sınıf mevcudu 

değiĢkenleri ile anlamlı bir iliĢkisi olduğu belirtilmiĢtir. 

Haskaya (2016) tarafından gerçekleĢtirilen yüksek lisans tezi çalıĢmasında, 

ortaokul öğrencilerinde akran zorbalığı ile okula yabancılaĢma düzeyleri arasındaki 

iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini 5, 6, 7 ve 8. sınıfa devam eden 400 

öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucuna göre, akran zorbalığına maruz kalma ile 

okula yabancılaĢma arasında anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Bunun yanında, 

cinsiyet ve yaĢ değiĢkeninin yabancılaĢma algısı üzerinde anlamlı bir farklılık 

oluĢturmadığı belirtilmiĢtir. 
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1.5.4. Okula YabancılaĢma ile Ġlgili Yurt DıĢında YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Morinaj ve ark. (2017) öğrencilerin okula yabancılaĢma düzeylerinin 

belirlenmesi için bir ölçme aracı geliĢtirmiĢlerdir. Bunun için ilkokul ve ortaokul 

öğrencilerinden veriler toplanmıĢ ve yapı geçerliği çalıĢması yapılmıĢtır. 

GerçekleĢtirilen analizler sonucunda 3 faktörlü bir yapı ortaya konulmuĢtur. ÇalıĢmaya 

göre, okula yabancılaĢmanın baskın özellikleri okula karĢı olumlu tutum ve okuldan 

keyif alma ile negatif yönlü bir iliĢki göstermektedirler.  

Hadjar, Backes ve Gysin (2015) tarafından yürütülen çalıĢmada, okula 

yabancılaĢma olgusu cinsiyet rolleri bağlamında incelenmiĢtir. AraĢtırmada anket 

uygulaması, grup görüĢmeleri ve sınıf gözlemlerinin birlikte kullanıldığı bir karma 

araĢtırma yöntemi uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, akademik baĢarıdaki cinsiyet 

farkının, kısmen erkeklerin kızlara göre daha fazla yabancılaĢmasından kaynaklandığı 

belirtilmiĢtir. Ayrıca, otoritatif bir öğretim tarzının okula yabancılaĢmayı büyük ölçüde 

azaltacağı öne sürülmüĢtür.  

Kaur ve Singh (2015) tarafından yapılan çalıĢmada, kırsal kesimde yaĢayan 

öğrencilerin duygusal zekâları ve yabancılaĢmaları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

Bunun için kırsal kesimde eğitim gören 200 öğrenci rastgele seçilmiĢ ve bu öğrencilerle 

uygulama yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, yabancılaĢma ve duygusal zekâ arasında 

negatif yönlü ve önemli bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. 

Banat (2005) yaptığı çalıĢmada, öğrencilerin okula yabancılaĢma düzeylerini 

ölçmek ve yabancılaĢma durumlarının bazı değiĢkenlerle iliĢkisini göstermeyi 

amaçlamıĢtır. Bu amaç doğrultusunda toplanan verilerin analizi sonucunda, 

yabancılaĢmanın cinsiyet, yerleĢim yeri ve okulun bulunduğu konum ile önemli bir 

iliĢkisi olduğu görülmüĢtür.   

Okula yabancılaĢma ile ilgili yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar 

elbette bunlarla sınırlı değildir. Yapılan tarama sonucunda, bu araĢtırmanın çalıĢma 

grubu ile benzerlik gösteren ve ulaĢılabilen çalıĢmalara bu baĢlık altında yer verilmiĢtir.  

Yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, yabancılaĢmanın 

genel olarak akademik baĢarı, Ģiddet, okul terki, olumsuz sosyal iliĢkiler, sosyo-
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demografik değiĢkenlerle iliĢkiler ve ebeveyn özellikleri gibi değiĢkenlerle iliĢkisinin 

incelendiği görülmektedir. Bu durumdan hareketle, yapılan çalıĢmaların daha çok okula 

yabancılaĢma olgusunu tanımaya dönük olduğu, okula yabancılaĢmaya nasıl müdahale 

edilmesi gerektiği ile ilgili yeterli çalıĢma yapılmadığı söylenebilir. Bu tez çalıĢmasının 

okula yabancılaĢmaya bir müdahale önerisi sunuyor olması, bu açıdan önemli 

görülebilir. 
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2. BÖLÜM 

ARAġTIRMANIN KURAMSAL ÇERÇEVESĠ 

Eğitim uzun ve zorlu bir süreçtir. Bu süreçte ortaya çıkan olumsuz durumların 

giderilmesi hatta ortaya çıkmadan önlenmesi sürecin daha sağlıklı iĢlemesi için oldukça 

önem arz etmektedir. ġiddet, akran zorbalığı, akademik baĢarıdaki düĢüĢ, devamsızlık 

ve okul terki gibi durumlar okul ortamlarında görülen olumsuz durumların bazılarına 

örnek olarak gösterilebilir. Bu durumların çeĢitli sebepleri vardır. Okula yabancılaĢma 

ve okul tükenmiĢliği de yukarıda belirtilen olumsuz davranıĢların sebebi olabilmektedir 

(Aypay, DurmuĢ & Aybek, 2016; Staples, 2000). Bu sebeplerin tanınması ve önlenmesi 

eğitim süreçlerinin sağlıklı iĢleyiĢine önemli katkılar sunacaktır.  

Bu bölümde, çalıĢmanın konusu olan okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma 

kavramlarıyla ilgili literatürde yer alan bilgilere yer verilmiĢtir. Bunun yanında bu 

çalıĢmada uygulanan psikoeğitim programının temelini oluĢturan Motivasyonel 

GörüĢme tekniği ve psikoeğitim programının geliĢtirilmesi süreciyle ilgili bilgiler de bu 

baĢlık altında sunulmuĢtur. 

2.1. TükenmiĢlik (Burnout) 

Ġlk kez 1970‟li yıllarda tanımlanan tükenmiĢlik olgusu, sosyal bir problem olarak 

öneminin anlaĢılmasıyla birlikte araĢtırmacılar tarafından ilgi duyulan bir çalıĢma 

konusu olmuĢtur (Süvergil Dalkılıç, 2014).  

Meslek tükenmiĢliği, insan kaynakları, eğitim ve sağlık hizmetleri gibi farklı 

insan-odaklı alanlarda uzun zamandan beridir mesleki tehlike olarak kabul edilmektedir 

(Masclach & Goldberg, 1998). Özellikle insanların psikolojik, sosyal ve fiziksel 

sorunlarıyla ilgilen ve sürekli bu türden problemleri duyan çalıĢanlar kızgınlık, utanç, 

korku ve umutsuzluk duygularıyla dolarlar. Bu tür sorunların çözüm yolları her zaman 

açık değildir ve kolaylıkla bulunmaz. Buna duruma belirsizlik ve hayal kırıklığı da 

eklenince, sürekli olarak bu tarz koĢullarda çalıĢan kiĢiler tükenmiĢlik riski içerisine 

girerler (Maslach & Jackson, 1981).  
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Meslekten kiĢilerin, mesleğin özgün anlamı ve amacından kopması ve hizmet 

götürdüğü insanlarla artık gerçekten ilgilenmiyor oluĢu ya da aĢırı stres ve 

doyumsuzluğa tepki olarak kiĢinin kendini iĢinden geri çekmesi olarak tanımlanan 

tükenmiĢlik daha çok insana hizmet etmenin çok önemli bir yere sahip olduğu alanlarda 

görülmektedir (Kaçmaz, 2005).  

Her ne kadar tükenmiĢliğin özellikle hemĢirelik, öğretmenlik sosyal hizmetler 

gibi insan odaklı mesleklerde gözlendiği söylense de yapılan bazı çalıĢmalarda (Cordes 

& Dougherty, 1993) tükenmiĢliğin pek çok iĢ ve organizasyonda yaĢanan stresin 

anahtar yapısı olduğu belirtilmiĢtir.  

Ġnsanlarla ilgilenmeyi gerektiren mesleklerin çoğu, diğer insanlarla çok uzun 

zaman geçirmeyi gerektirir. Bu uzun saatler boyunca özellikle yardım hizmetlerinde 

çalıĢanlar, kendilerine gelen insanların çok çeĢitli Ģiddetlerdeki sorunlarına tanıklık 

ederler. Yardım hizmetlerinde çalıĢan insanların uzun soluklu olarak bu stres 

durumlarına maruz kalmaları tükenmiĢlik riskini de arttırmaktadır (Maslach & Jackson, 

1981).  

TükenmiĢliğin günümüzde yaygın olarak kabul edilen tanımları üç bileĢeni 

içerir. Bunlardan biri duygusal yorgunluk, bir diğeri duyarsızlaĢma, sonuncusu ise 

kaybedilmiĢ kiĢisel baĢarıdır (Cordes & Dougherty, 1993). Bu üç bileĢen bir araya 

geldiğinde kiĢi kendini uzun süreli bir stres ve baskı altında hissetmektedir. 

TükenmiĢliğin anahtar özellikleri, boğucu bir yorgunluk, hayal kırıklığı, öfke ve 

duyarsızlaĢma,  iĢe yaramazlık ve baĢarısızlık hisleridir. TükenmiĢlik deneyimi kiĢisel 

ve sosyal iĢleyiĢe zarar verir. Bazı insanlar tükenmiĢlik sonucunda mesleklerini 

bırakırken, bazıları da iĢlerine devam ederler fakat yapabileceklerinin en iyisini değil 

sadece düĢük bir düzeyde performans gösterirler. TükenmiĢlik, özellikle mesleklerine 

pozitif beklentilerle, bağlılıkla ve insanlara yardıma kendilerini adamıĢlıkla baĢlayan 

kiĢilerde trajik bir son noktasıdır (Masclach & Goldberg, 1998).  

TükenmiĢlik kiĢisel ve çevresel faktörlerin sonucudur. Bunun yanında özellikle 

iĢ ortamının karakteristiği tükenmiĢlikle kiĢisel özelliklerden daha iliĢkilidir ( Leiter & 

Maslach, 1988). Buradan hareketle, iĢ ve çalıĢma ortamının tükenmiĢlik üzerinde daha 
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belirleyici olduğu söylenebilir. Fakat tükenmiĢlikle baĢ etmede çalıĢma ortamlarına 

yapılabilecek müdahalelerin yanı sıra kiĢisel müdahaleler de tükenmiĢliğin önüne 

geçilmesinde faydalı olacaktır (Süvergil Dalkılıç, 2014). 

TükenmiĢlik, meslek içerisindeki kiĢilerarası stresörlere verilen bir tepkidir. Bu 

esasen aĢırı sayıda kiĢiyle iletiĢime geçmekten kaynaklanır ve sonucunda ise bu kiĢilere 

karĢı tutum ve davranıĢlarda değiĢime sebep olur (Leiter & Maslach, 1988).  

Konu ile ilgili yapılan çalıĢmalarda, tükenmiĢlik durumunun birden ortaya 

çıkmadığı ve bir sürecin sonucu olduğu belirtilmiĢtir. Literatürde tükenmiĢliğin aĢamalı 

olarak ortaya çıkıĢıyla ilgili beĢ basamaktan bahsedilmiĢtir (Veninga & Spradley, 1981): 

1. Balayı aĢaması: Bu aĢama, çalıĢanın iĢini sevdiği ve iĢinden memnun olduğu 

aĢamadır. Bu aĢamadaki bireyin iĢ ile ilgili enerjisi yüksektir. 

2. Yakıt Kıtlığı AĢaması: Bu aĢamada birey neredeyse durumun farkında bile 

değildir. Bu durum iĢ memnuniyetsizliği, iĢinde yetersizlik, yorgunluk, uyku 

düzensizliği vb. Ģeklinde varlığını gösterir. 

3. Kronik Belirtiler AĢaması: Yakıt kıtlığı belirtileri artık kalıcı hale gelir ve bu 

aĢamada birey kendisiyle ilgili bir Ģeylerin yolunda gitmediğinin farkına varır. 

4. Kriz AĢaması: Bu aĢamada belirtiler önemlidir ve kiĢi bu belirtileri takıntı haline 

getirir. 

5. Duvara Çarpma AĢaması: Bu aĢamada birey tükenmiĢliği en üst düzeyde yaĢar 

ve bu sebepten ötürü iĢi ve yaĢamı üzerindeki kontrolünü kaybeder. 

Bu aĢamaların her biri yaĢanan tükenmiĢliğin adımlarını ifade eder. AĢamaların 

tanımlarına dikkat edildiğinde tükenmiĢlik belirtilerinin yakıt kıtlığı aĢamasında ortaya 

çıktığı görülür. Bakıldığı zaman, kronik belirtiler süreci tükenmiĢliğe müdahale etmek 

için en uygun aĢama olarak görünmektedir. Belirtilerin kalıcı hale geldiği ve bazı 

sorunların baĢ gösterdiği bu aĢamada farkındalık sağlanabilirse, tükenmiĢliğe ileri 

aĢamalara geçmeden müdahale edilebilir.  

Kavram olarak tanımlandıktan sonra daha ayrıntılı bilgi edinebilmek için 

tükenmiĢlikle ilgili çeĢitli çalıĢmalar yapılmıĢtır. Konuyla ilgili ilk çalıĢmalar özellikle 

mülakat, anket ve gözlemlere dayanan çalıĢmalar olmuĢtur. Daha sonra tükenmiĢlik 



17 
 
 

 
 

sendromlarının daha geniĢ bir çalıĢma kitlesinde ölçülebilmesini sağlayan Maslach 

TükenmiĢlik Envanteri geliĢtirilmiĢtir (Maslach & Jackson, 1981). Yapılan çalıĢmalar 

attıkça tükenmiĢlik ile ilgili daha fazla veri elde edilmiĢtir. TükenmiĢlik kavaramı ve bu 

kavramın boyutları hakkında bilgiler sunulmuĢtur. Kavramın özellikleri üzerine yapılan 

araĢtırmalar sonucunda duygusal tükenme, duyarsızlaşma ve düşük kişisel başarı hissi 

olmak üzere üç boyutlu bir yapı ortaya konulmuĢtur.  

2.1.1. Duygusal Tükenme (Emotional Exhaustion) 

TükenmiĢliği oluĢturan üç önemli alt boyut vardır. Bunlar, duygusal tükenme, 

duyarsızlaĢma ve düĢük kiĢisel baĢarı hissidir. Bu boyutlardan olan duygusal tükenme, 

bu karmaĢık sendromun en açık belirtisi ve temel özelliğidir (Maslach, Schaufeli & 

Leiter, 2001).  TükenmiĢliğin bu boyutunda bireylerde yorgunluk, enerji eksikliği ve 

kendilerini duygusal olarak yıpranmıĢ hissetme gibi belirtiler görülür. Bu boyut esasen 

tükenmiĢliğin içsel boyutudur (Sağlam Arı & Çına Bal, 2008).  

TükenmiĢlik öncelikle bireylerin duygusal kaynaklarının tükenmesi Ģeklinde 

kendini göstermekte ve nihayetinde kiĢinin duygusal olarak tükenmesi ile 

sonuçlanmaktadır (Ardıç & Polatcı, 2008). Maslach, duygusal tükenmeyi takiben 

kiĢinin kendine aĢırı yüklenmesi, kendisini çevresindeki insanların duygusal isteklerine 

karĢılık veremeyecek durumda hissetmesi ve bütün bunlarla birlikte yorgun ve bitkin 

hissederek hayatını devam ettirecek gücü kendinde bulamaması sonuçlarının ortaya 

çıktığını belirtmektedir (Helvacı & Turhan, 2013).  

2.1.2. DuyarsızlaĢma (Depersonalization) 

DuyarsızlaĢma, bireylerin hizmet verdikleri insanları görmezden gelerek bu 

kiĢilerle aralarına mesafe koyma çabalarıdır (Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001). Bu 

durumdaki bireyler hizmet verdikleri kiĢilerle kendileri arasına sınırlar koymakta ve bu 

kiĢilerle diyalog kurmaktan mümkün olduğunca kaçınmaktadırlar (Sağlam Arı & Çına 

Bal, 2008).  
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Duygusal olarak tükenen birey bu aĢamadan sonra çevresindekilerle duygusal 

iliĢkilerini sınırlandırarak psikolojik olarak onlardan uzaklaĢır. DuyarsızlaĢma boyutu 

bu Ģekilde kendini gösterir (Ardıç & Polat, 2008). Bunun yanı sıra, duyarsızlaĢma 

boyutunda birey sadece hizmet verdiği kiĢilere değil aynı zamanda iĢ arkadaĢlarına karĢı 

da aynı tavrı takınabilir (Helvacı & Turhan, 2013).  

2.1.3. DüĢük KiĢisel BaĢarı Hissi (Low Personal Accomplishment) 

TükenmiĢliğin ilk iki boyutunun sonuç olarak düĢük bir kiĢisel baĢarı hissine 

neden olacağı söylenebilir. Yine de düĢük baĢarı hissi ile diğer iki boyut arasındaki 

iliĢki biraz karmaĢıktır. Bireylerin sürekli yenilgiye uğramıĢ hissettikleri çalıĢma 

ortamları kendilerini etkisiz hissetmelerine sebebiyet verir. KiĢinin kendini yardım ettiği 

insanlardan farklı hissetmediği durumlarda onlara karĢı faydalı hissetmesi de oldukça 

güçtür (Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001).  

Bu durum çalıĢanın kendini olumsuz değerlendirmesinin bir sonucu olarak, 

ihtiyaç duyulduğunda kendisini yardım edemeyecek durumda hissetmesi Ģeklinde 

ortaya çıkar (Helvacı & Turhan, 2013).  Bu Ģekilde birey iĢ ve insan iliĢkileri noktasında 

kendisini yetersiz görmeye baĢlar (Ardıç & Polat, 2008). 

2.2. TükenmiĢlik Üzerine Psikolojik Açıklamalar 

TükenmiĢliğin insan yaĢamları üzerindeki olumsuz etkileri oldukça fazladır. 

TükenmiĢlik yaĢayan bireyler psikolojik olarak kendilerini yıpranmıĢ hissederler. Bu 

kavramın altında yatan çeĢitli psikolojik faktörler olabilmektedir. Bu faktörlerin 

anlaĢılabilmesi adına araĢtırmacı bu baĢlık altında tükenmiĢliğe bazı psikolojik kuram 

ve yaklaĢımlar açısından açıklamalar getirmiĢtir. Her kuramla ilgili açıklamanın 

ardından bahsi edilen kuram ıĢığında tükenmiĢliğe bir müdahale önerisi sunmuĢtur. 

2.2.1. TükenmiĢliğe Psikodinamik Açıklamalar 

TükenmiĢliğe psikolojik yorumlar getirilebilecek kuramlardan ilki psikodinamik 

kuramdır. Bu kuramın öncüsü olan Sigmund Freud‟un temel amacı ruhsal dünyanın 
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derinliklerine inmek ve bunun için ise bilinçdıĢı ile ilgilenmek olmuĢtur (Tunaboylu 

Ġkiz, 2011).  

Freud insan davranıĢlarına yön veren iki temel dürtünün varlığını öne sürer. Bu 

dürtüler cinsellik ve saldırganlıktır. Freud‟un bakıĢ açısına göre bu dürtüler toplumsal 

olarak hoĢ karĢılanmaz ve sürekli olarak bilinçaltına itilir. Fakat bilinç düzeyinde 

olmasalar bile bu iki dürtü kiĢilerin davranıĢlarını etkilemeye devam eder. Rüyalar, dil 

sürçmeleri ve yapılan Ģakalarda bu bilinçaltı malzemelerin yansımalarını gördüğümüzü 

söyler. 

Freud insan kiĢiliğinin alt-benlik (id), benlik (ego) ve üst-benlik (süper ego) 

olmak üzere üç temel yapıdan oluĢtuğunu belirtir. Bu yapılardan ilki olan alt-benlik 

insan kiĢiliğinin ilkel tarafını ifade eder. Alt-benlik haz ilkesine göre hareket eder ve 

isteklerinin hemen yerine getirilmesini ister. Cinsellik ve saldırganlık alt-benliğin 

isteklerinden kaynaklanır.  

KiĢilik yapısının ikinci önemli ögesi benliktir. Benlik gerçeklik ilkesine göre 

çalıĢır ve alt-benliği kontrol altında tutmaya çalıĢır. Alt-benliğin ilkel isteklerini, yani 

toplumsal olarak hoĢ karĢılanmayacak isteklerini, mantıksal olarak iĢleyerek mevcut 

durumda olabilecek en uygun Ģekilde davranmasını sağlar.  

Bu yapıda yer alan üçüncü yapı ise üst-benliktir. Üst-benlik ise bireyin 

toplumsal yönünü temsil eder ve en geliĢmiĢ kiĢilik birimidir. Alt-benliğin ilkel 

isteklerini bastırmaya ve egonun gerçekçi amaçlarını toplumsal amaçlara yönlendirmeye 

çalıĢır. Üst-benlik kusursuz bir kiĢilik oluĢumunu amaçlar. 

Freudyan kiĢilik yapısına bakıldığında, kiĢilik yapısını oluĢturan bu üç önemli 

ögenin insanın meslek hayatına nasıl yansıdığını anlamak daha kolay olacaktır. 

Bireylerin meslek seçimleriyle kiĢilik özelliklerinin birbirleriyle önemli ölçüde iliĢkili 

olduğu bilinmektedir (Anuja, 2017; Kemboi, Kindiki & Misigo, 2016). Bu Ģekilde ele 

alındığında psikodinamik kuram açısından kiĢiliğimizi oluĢturan temel unsurların bilinç 

ve bilinçdıĢı düzeyde mesleki seçimlerimizi etkilediği söylenebilir. 

Psikodinamik kuram kiĢilerin önemli çocukluk deneyimlerini bir bakıma 

kopyalayabilecekleri meslekleri seçtikleri fikrine katkı sunar (Pines, 2000a). Herhangi 
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bir meslek seçiminin bilinçdıĢı belirleyicileri bireylerin kiĢisel ve ailesel tarihlerini 

yansıtır. Meslek seçimi bu kadar önemli bir durumu ilgilendirdiğinden, insanlar 

mesleklerine çok yüksek umut ve beklentilerle, yüksek ego katılımıyla ve tutkuyla 

baĢlarlar (Pines, 2000b). Bu durumda birey için en yüksek beklenti çözümlenmemiĢ 

bazı çocukluk yaralarını çözmek ve iĢlerinden elde edecekleri doyum ve baĢarıların bu 

yaraların iyileĢmesine yardımcı olması olacaktır (Çapri, 2013).  

KiĢisel tarihleri, gelecek beklentileri ve umutları, bireylerin çocukluk 

yaĢantılarını Ģekillendiren önemli unsurlardır. Bu beklentiler kendilerine atfedilen 

anlamlarla önem kazanırlar. Yapılan iĢlerde kiĢilerin bu beklentilerinin karĢılanmaması 

çocukluk yaĢantısının büyük umutlarının yok olmasına neden olacaktır. Bu durum ise 

beraberinde tükenmiĢlik duygusunu getirecektir.   

Meslek seçimine bilinçaltı düzeyde atfedilen önemin gerçek hayatta karĢılığını 

bulamaması bilinç düzeyinde sürekli bir gerginliğe sebep olacaktır. Mesleğinde 

bilinçaltı düzeyde beklentilerini karĢılayamayan birey tatmin olamayacak ve bu 

beraberinde mesleki tükenmiĢliği getirecektir. 

Bu durum okul ortamlarına uyarlandığında, erken çocukluk döneminden 

baĢlayarak bireyin eğitime atfettiği bilinçaltı önemin eğitim hayatında karĢılanamaması 

veya bireyin eğitim sürecinde elde ettiklerinin bilinçaltı beklentilerini tatmin 

edememesi, bu öğrencinin kendini okula ve okulla ilgili durumlara karĢı tükenmiĢ 

hissetmesine sebep olacaktır. 

2.2.1.1. Nedensellik İlkesi (Psişik Determinizm) 

Psikodinamik kuramın önemli bir ilkesi olan nedensellik ilkesi meydana gelen 

olayların veya gerçekleĢen durumların hiçbirinin Ģans eseri ve rastgele olmadığını 

savunur. Nedensellik ilkesine temellenen psikanaliz, gerçek dünyadakine benzer Ģekilde 

ruhsal dünyamızdaki olaylar için de nedenler arar. Zihin dünyamızda gerçekleĢen 

olaylar birbirleriyle ilintisizmiĢ gibi görünse de aslında bir birlerinden 

etkilenmektedirler.  
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Bu açıdan ele alındığında, zihin dünyamızı meĢgul eden durum ve düĢüncelerin 

sadece kendileriyle ilgili olmadığından, aynı zamanda bu durum ve düĢüncelerde o ana 

kadar yaĢamıĢ olduğumuz deneyimlerin de etkisi olduğundan bahsetmek mümkündür. 

Peki, bu durum yaĢadığımız tükenmiĢlik hakkında bize ne söyleyebilir?  

Bilindiği üzere tükenmiĢlik bir takım beklentilerle baĢlanan iĢlere, daha sonraki 

süreçlerde çeĢitli sebeplerden dolayı, ilgiyi kaybetmek, uzaklaĢmak ve bu iĢleri 

yapmaya isteksizlik duyma durumudur. YaĢanan bu isteksizlik ve uzaklaĢmayı ise 

kiĢinin iĢe karĢı düĢünceleri ortaya çıkarır. Bu bağlamda düĢüncelerimizin bir bütün 

olarak yaĢantımızın tüm olaylarıyla neden sonuç ilkesi yoluyla bağlı olduğunu öne 

süren nedensellik ilkesine göre, tükenmiĢlik durumu sadece bireyin o anki 

düĢünceleriyle açıklanamaz. Bundan ziyade, bireyin tüm yaĢamı boyunca çeĢitli 

tecrübelerle oluĢturduğu düĢünce dünyasının bir Ģekilde yaĢamıĢ olduğu tükenmiĢlik 

duygusuna etki ettiği savunulabilir. Örneğin bireyin yaĢadığı tükenmiĢliğin sebebi 

örneğin babasının genç yaĢlarında iĢ yerinde geçirdiği ve kolunu kaybetmesine sebep 

olan kaza olabilir. Yine aynı Ģekilde kasiyerlik mesleğinin bireyde stres yaratmasının 

sebebi çocukken önünden geçilen bir markette yaĢanan hırsızlık olayı olabilir. Buna 

benzer pek senaryo düĢünülebilir. Burada esasen söylenmek istenen Ģey, yaĢanan 

tükenmiĢliğin salt o anki durumlarla iliĢkili olmadığı, bununla birlikte zihin dünyamızda 

gerçekleĢen neden sonuç iliĢkileri üzerinde Ģekillenen bir süreçten kaynaklandığıdır.  

Benzer durumu okul tükenmiĢliği yaĢayan bir öğrenci için ele alalım. Aynı 

Ģekilde okul tükenmiĢliği geliĢtiren bir öğrencinin okul ödev ve sorumluluklarından 

uzaklaĢması sık görülen bir tükenmiĢlik belirtisidir. Fakat bu uzaklaĢmanın sadece 

bireyin okulla ilgili durumlarından kaynaklandığını söylemek yeterli olmayacaktır. Okul 

dıĢındaki pek çok faktör ve bireyin bu faktörleri nedensellik bağlamında yorumlama 

biçimi de çok önemlidir. Bu açıdan bakıldığında okul tükenmiĢliği yaĢayan bireyleri bu 

duyguyu yaĢamaya götüren olayların örüntüsünü anlamaya çalıĢmak tükenmiĢliğe 

müdahalede önemli olabilir. 
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2.2.1.2. Bilinçdışının Varlığı  

Bilinç, Ģu an farkında olduğumuz zihin düzeyimizi ifade eder. BilinçdıĢı ise daha 

çok farkında olmadığımız, yaĢamımız ilk zamanlarından beri yaptığımız, hayal 

ettiğimiz, duyup gördüklerimiz gibi bütün deneyimlerimizi içeren bilinç düzeyidir. Bu 

düzeyde olan bilgiler bilinç düzeyindeki bilgilere göre daha arka planda kalırlar ve 

kullanılacakları durumlarda ortaya çıkarlar. Fakat bilinçaltı düzeyle ilgili belki de en 

önemli durum, bazen bu düzeydeki bilginin varlığının farkına bile varamamamızdır.  

Günlük yaĢamada gerçekleĢtirdiğimiz eylemlerin büyük bir bölümü 

bilinçdıĢımızın etkisiyle gerçekleĢir. Bundan dolayı bilinçdıĢının iĢlevlerini anlamak 

önemlidir. ĠĢleyiĢ olarak çok yönlü yaĢam fonksiyonlarımızın meydana gelmesinde 

bilinçdıĢımızın büyük önemi vardır. Bu çok yönlü iĢleyiĢe aynı anda bir dosyada yazı 

yazarken yan tarafta müzik uygulamasını çalıĢtıran bilgisayar iĢlemcileri örnek olarak 

verilebilir. Ġnsan bilinci ve bilinçdıĢı süreçleri yanında en geliĢmiĢ bilgisayarlar bile çok 

ilkel kalır.  

Psikanalitik kuram açısından bakıldığında öğrenme süreçlerinin büyük bir 

bölümünün bilinçdıĢında gerçekleĢtiği düĢünülmektedir. Bu ise çoğu zaman neyi nasıl 

öğrendiğimizin farkında bile olmadan öğrendiğimiz anlamına gelmektedir. Bunun 

yanında bilinçdıĢı öğrenmelerimiz günlük yaĢantılarımızda ihtiyacımız olduğu anda 

yine bilinçdıĢı olarak kendini göstermektedir. 

Bütün bu söylenenlerden yola çıkarak, tükenmiĢlik yaĢayan bireylerin bu 

durumlarına yaĢadıkları bilinçdıĢı süreçlerin de etkisi olduğu söylenebilir. Kendisini 

yaptığı iĢte yetersiz ve değersiz hisseden, sürekli yorgun ve yaptığı iĢe uzak olduğunu 

düĢünen bireylerin bilinçdıĢı süreçleri bu duygularına nasıl etki eder? Bu sorunun 

cevabını anlamak için öncelikle bilinçdıĢının farkında olmadığımız bir bilinç düzeyi 

olduğunu aklımızda tutmamız gerekir. Bu durum bize farkındalık dıĢı düzlemin 

yaptığımız iĢlere atfettiklerimizi farkında olmadan yaptığımızı söyler. Bu duruma Ģöyle 

bir örnek verilebilir. Yıllardır aynı yerde çalıĢan biri her sabah kapısının önünden 

geçtiği Ģirket müdürünün kafasını bile kaldırmadığını görür. Fakat bu onun için çok 

önemli bir bilgi değildir ve bunu sürekli bilinçdıĢına atar. Bir gün kendisiyle aynı yerde 
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çalıĢan bir arkadaĢıyla kapıda karĢılaĢır ve içeri birlikte girerler. Fakat bu sefer Ģirket 

müdürü kafasını kaldırır ve baĢta iĢ arkadaĢı olmak üzere ikisine de selam verir.  

Bu hareketin ardından bilinçdıĢı düzeyde Ģirket çalıĢanı değersiz olduğu ve 

Ģirketin diğer çalıĢanlarının yanında kendisinin önemsiz olduğu gibi bir yargıya 

varabilir. Bu bilinçdıĢı yargıya varma süreci doğal olarak bir sonuç ortaya çıkaracaktır. 

ĠĢ yerinde adaletsiz bir tutum olduğu sonucuna varan Ģirket çalıĢanı tükenmiĢliğin çok 

önemli bir sebebine artık sahiptir. ĠĢ yerinde adaletsizlik duygusu çalıĢanı tükenmiĢliğe 

götürecek önemli bir neden olacaktır.  

Öğrencilerin okullarda yapılan uygulamaların duygusal olarak da biliĢsel olarak 

da farkında oldukları öğretmenler, idareciler, veliler ve arkadaĢları tarafından çoğu 

zaman göz ardı edilmektedir. Fakat aslında her öğrenci çevresinden aldığı mesajları bir 

Ģekilde iĢlemekte ve bu doğrultuda sonuçlara varmaktadır. Okul ortamında adil tutumlar 

öğrencilerin en çok etkilendikleri durumlardan biridir. Öğrenci kendisine okul 

ortamlarında sunulan maddi manevi bütün imkânlarla arkadaĢlarına sunulan olanakları 

sürekli kıyaslama içerisine girer. Bu imkânlar çok çeĢitlidir. Bir öğretmen gülüĢünden 

tutun da sözlü sınavdan alınan 1 fazla puana kadar çeĢitlilik gösterir.  

Okula iliĢkin durumlarını değerlendirirken bilinç düzeyinde kendini okula ait 

hissetmeyen ve bilinçdıĢı tarafından da bu düĢüncesini destekleyen bilgileri alan bir 

öğrenci kendini artık yorgun ve ilgisiz hissedecektir. Bu durum ise beraberinde 

tükenmiĢliği getirecektir.  

2.2.1.3. Tükenmişliğe Psikanalitik Müdahale 

Psikanalitik yönelimli terapötik teknikler, bireylerin içsel süreçlerine yönelik 

farkındalığını artırmayı amaçlar. Bu terapi, bireylerin içsel malzemelerini dıĢa vurarak 

katarsis sağlaması Ģeklinde devam eder. Bu süreçte bireylerin içsel farkındalıklarının 

artırılması ve bu farkındalıkla yeniden eğitilmeleri amaçlanır (Corey, 2005).  

TükenmiĢlik duygusu, özellikle insana yönelik hizmetlerin doğrudan sunulduğu 

(hastane, klinikler, sosyal merkezler vb.) yerlerde bu tür doğrudan iliĢkilerin sonucunda 

meydana gelen bir anlamsızlık, güçsüzlük duygusudur. Okul ortamlarının da bir nevi iĢ 
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ortamı olarak kabulü, okulda öğrencilerin yaĢadığı benzeri durumların okul tükenmiĢliği 

olarak tanımlanmasını beraberinde getirmiĢtir. YaĢanan tükenmiĢliğin altında yatan 

sebepler doğrudan yapılan iĢle mi ilgilidir yoksa psikanalitik kuramda bahsedilen içsel 

süreçler ve bilinçdıĢı süreçlerin de bir etkisi var mıdır? 

Bunun için tükenmiĢlik yaĢayan bireylere psikanalitik müdahale teknikleri 

uygulanabilir. Örneğin okul tükenmiĢliği yaĢayan lise 2. sınıf öğrencisi bir bireyi ele 

alalım. Bu birey sürekli olarak kendini okul ve okul ile ilgili durumlarda yorgun ve uzak 

hissetmektedir.  

Okul rehberlik servisine yönlendirilen bu öğrenciyle bir görüĢme yapılmıĢ ve 

okul tükenmiĢliği belirtileri gösterdiği belirlenmiĢtir. Bunun üzerine okul psikolojik 

danıĢmanı bu bireye yaĢadıklarıyla ilgili düĢüncelerini saçma-mantıklı, ilgili-ilgisiz, acı 

verici-rahatlatıcı ayrımı yapmadan aktarmasını söyler. Bu Ģekilde yaĢadığı tükenmiĢlik 

durumuyla ilgili konuĢan bireyin söylediklerinden yola çıkarak danıĢman içsel süreçleri 

hakkında yorumlamalar yaparak, direnç kaynaklarını yorumlayarak, transferansının 

analizini yaparak bireyi yaĢadığı tükenmiĢliğin bilinçdıĢı süreçleri hakkında eğitebilir.  

Ġçsel süreçleri ile yaĢadığı tükenmiĢlik arasındaki iliĢkiyi gören birey bununla 

ilgili davranıĢ ve duygu yönetme süreçlerine giriĢecektir. Bu çabalar beraberinde bireyin 

tükenmiĢliğine sebep olan durumların azaltılmasını sağlayacaktır. 

2.2.2. TükenmiĢliğe DavranıĢsal Açıklamalar 

DavranıĢçı kuramlar öğrenmenin uyarıcı ve davranıĢ arasında bağ kurularak 

gerçekleĢtiğini kabul eden kuramlardır. Genel anlamda bu kuramlar kiĢilerin çevreden 

aldıkları uyarıcılara verdikleri tepkiler sonucunda ortaya çıkan sonuçların öğrenildiğini 

savunur.  

DavranıĢçı kuramlara göre bireyler herhangi bir davranıĢı hayatlarında 

deneyimledikleri tecrübelerle kazanırlar. Bu tecrübeler dıĢ uyaranlara verdikleri 

tepkilerin sonuçlarına göre Ģekillenir. Çevrede var olan uyarıcıların değiĢmesi bireyin 

davranıĢlarının da değiĢmesine yol açar. Kazanılan tecrübeler daha sonraki tecrübeleri 
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etkiler ve tecrübeyle kazanılmıĢ bir davranıĢ sonrasında baĢka bir tecrübe yoluyla 

değiĢebilir.  

Bunun yanında sosyal öğrenmelerin de bireyin kiĢilik geliĢimi üzerinde etkisi 

olduğu bu kuram çerçevesinde ele alınmıĢtır. Buna göre birey baĢkalarının 

davranıĢlarını gözlemleyerek, kendi tecrübesi olmamasına rağmen, çeĢitli öğrenmeler 

gerçekleĢtirir. Bütün bunların yanında davranıĢçı kuramın önemli bir diğer özelliği ise 

gözlenebilen ve ölçülebilen davranıĢları dikkate almasıdır. Bu kuramda bireylerin 

zihinsel etkinlikleri dikkate alınmaz. 

DavranıĢçı kuram bireylerin yaptıkları iĢlerde doyuma ulaĢmalarında aldıkları 

uyarıcıların önemine değinir. Bu uyarıcılar kiĢilere davranıĢlarının sonucunda onları 

doyuma ulaĢtırmak için verilen uyarıcılardır. Bazı anlayıĢlara göre, yapılan iĢlerde elde 

edilen en olumlu uyarıcı elde edilen kazançtır (Dikmen, 1995). DavranıĢçı kuramın 

meslek seçimine bakıĢını destekler biçimde Teber de (2017) yaptığı çalıĢmada mesleki 

doyum ile eğitim düzeyi ve mesleğin algılanan saygınlığı gibi değiĢkenler arasında 

anlamlı bir iliĢki bulamazken, meslekten elde edilen gelir ile mesleki doyum arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğunu belirtmiĢtir. 

Yapılan çalıĢmalara bakıldığında, bireylerin meslek seçimleri ile kendilerine 

getirileri arasında önemli bir iliĢki olduğu görülmektedir. DavranıĢçı kuram açısından 

bakıldığında davranıĢ (iĢ baĢarısı, sahiplenme, iĢe devam vb.) ile uyarıcı (maaĢ, tatil, 

promosyon vb.) arasında kurulan bağın mesleki öğrenmelere etki ettiği söylenebilir. 

Buradan hareketle, yaptığı iĢ karĢılığında elde ettikleri ile tatmin olmayan bireylerin 

mesleklerine karĢı olumsuz tutum geliĢtirecekleri ve uzun vadede tükenmiĢlik 

yaĢayacakları söylenebilir. 

Bu durum okul ortamlarına uyarlandığında, gösterdikleri katılım ve 

performanslar göz ardı edilen öğrenciler bir süre sonra yaptıklarının karĢılığını 

göremediklerini düĢüneceklerdir. Bunun sonucunda olumlu davranıĢ sergilemenin 

getirisinin olmadığı sonucuna varıp okul tükenmiĢliği yaĢayacakları söylenebilir.  



26 
 
 

 
 

2.2.2.1. İnsan Doğası Görüşü 

DavranıĢçı yaklaĢımlar, insanların ve hayvanların öğrenme biçimlerinin 

birbirlerine benzer olduğunu savunmuĢ, hayvanların öğrenme biçimlerinden yola 

çıkarak insanların öğrenme süreçleri hakkında bir yorum yapmaya çalıĢmıĢtır. Bunun 

için ise çeĢitli deneyler yapılarak insanların öğrenmeleriyle ilgili çok önemli savlar 

ortaya atılmıĢtır. 

Ġnsanın ölçülebilen ve dıĢarıdan gözlenebilen davranıĢları üzerine odaklanan 

davranıĢçı yaklaĢımlar, psikolojinin bilimselliğinin bunu gerektirdiğini savunmuĢlarıdır. 

Bu, bireylerin davranıĢlardan içsel süreçlerin etkisini çıkarmak anlamına gelmektedir. 

Yani bireyin ne hissettiğiyle veya düĢündüğüyle ilgilenmek anlamsızdır. 

DavranıĢ ve öğrenme sürecini bu Ģekilde tanımlayan davranıĢçı yaklaĢıma göre, 

bütün öğrenmeler uyarıcı-tepki iliĢkisi ile oluĢur. Yani bireyler davranıĢlarının ardından 

ortaya çıkan sonuca göre bir öğrenme gerçekleĢtirir. Bu yaklaĢımda, bütün insanların 

yapıları gereği benzer Ģeylere benzer tepkiler verdikleri varsayılır. Bu ise insanı çok 

mekanik bir yapıya sokar. Bu noktada davranıĢçı yaklaĢım, bir davranıĢın iĢleyiĢ 

mekanizmasının anlaĢılmasının ardından onları kontrol etmenin mümkün olduğunu 

söyler.  

2.2.2.2. Sistematik Duyarsızlaştırma ve Örtük Koşullanma 

DavranıĢçı yaklaĢımlarda uyarıcı-tepki iliĢkisi öğrenmenin esas noktasını teĢkil 

eder. Sistematik duyarsızlaĢma ise bir uyaranla sürekli olarak karĢılaĢma sonucunda 

tepkinin azalması anlamına gelir. Dayanak noktası klasik koĢullanma olan sistematik 

duyarsızlaĢma, kaygı verici durumların sistematik bir biçimde ele alınması sonucunda 

artık bu durumlara tepki vermemeyi ifade eder. Sistematik duyarsızlaĢtırma aynı 

zamanda karĢılıklı ketleme süreci olarak da anılmaktadır. Çünkü bu süreçte bir tepkinin 

karĢıtı tarafından ketlenmesi söz konusudur (Murdock, 2013).  

Örtük koĢullanma davranıĢ değiĢiminde imgelemin kullanıldığı yöntemdir. Bu 

yöntemde bireye sorun yaĢadığı davranıĢıyla ilgili hayal kurdurulur. Bireyden sorunlu 

davranıĢını değiĢtirdiğinin hayalini kurmasını ve sonucunda elde edeceği olumlu 
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kazanımları düĢünmesi istenir. Bu bir bakıma bireyin hem davranıĢ değiĢikliğini hem de 

değiĢim sonucunda elde edeceği pekiĢtireci gerçek hayattan önce hayalinde yaĢamasını 

sağlamaktır. Bu yöntemde bireylerin hayal kurma becerisine sahip olması önemlidir. 

Bireyin bu becerisi düĢükse ilk olarak bunu geliĢtirmesi için yardım edilir. 

2.2.2.3.  Tükenmişliğe Davranışsal Müdahale 

DavranıĢçı müdahalenin pek çok yöntem ve tekniği vardır. Fakat özellikle kaygı 

verici durumlarda uygulanan davranıĢçı müdahalelerde sistematik duyarsızlaĢmadan 

faydalanır. TükenmiĢlik de kaygı verici bir durumdur. Yapılan çalıĢmalarda 

tükenmiĢliğin kaygı ile iliĢkisi olduğu görülmüĢtür (Mallett, Jurs, Price & Slenker, 

1999; Mousavi, Ramezani, Salehi, Khanzadeh & Sheikholeslami, 2017). Buradan 

hareketle bu bölümde tükenmiĢliğe davranıĢçı bir müdahale önerisi sunulmuĢtur. 

Bu çalıĢmada tükenmiĢlik durumu okul tükenmiĢliği bağlamında ele alınmıĢtır. 

Bu sebepten dolayı önerilen müdahaleler de okul tükenmiĢliği durumları dikkate 

alınarak sunulmuĢtur. TükenmiĢlik yaĢayan bir öğrencinin okul ve okula iliĢkin 

durumları kaygı verici olarak değerlendirmesi beklenen bir durumdur. Okul 

tükenmiĢliğinin bir göstergesi olarak sürekli katılmak durumunda olduğu fakat bir türlü 

beklenen performansı gösteremediği bir dersin varlığı öğrencinin kaygı durumunun 

tetikleyicisi olacaktır. Uyarıcı-tepki bağlamında ele aldığımızda örneğin matematik 

dersi uyarıcı dersin sebep olduğu kaygı ise tepki olacaktır. 

Kaygıya yol açan durumlarda bireyler ister istemez kaçınma tepkisi 

gösterecektir. Bunun doğal sonucu olarak da kaçınılan Ģeyden bir uzaklaĢma meydana 

gelecektir. Peki, kaçınılan ve kaygı duyulan Ģey bir matematik dersi ise (veya okulla 

ilgili baĢka bir durum) öğrencinin eğitim hayatına nasıl bir etkisi olacaktır? ġüphesiz bu 

eğitim hayatı için istenilmeyen bir durumdur ve sağlıklı bir iĢleyiĢ için giderilmesi çok 

önemlidir. 

Böyle durumda olan bir öğrenciye yukarıda da değinilen davranıĢçı terapi 

uygulamalarından sistematik duyarsızlaĢma ve örtük koĢullanma yöntemleri 

uygulanarak yardım edilebilir. Örneğin okul tükenmiĢliği yaĢayan bir bireyin okulla 

ilgili kaygı duyduğu durumlarla ilgili bir bilgi toplama süreci yürütülür. Bilgi toplama 
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sürecinin ardından öğrenciye korku ve kaygıya sebep olan durumlarla ilgili sorular 

sorulur. Hangi durumların kaygı yarattığı anlaĢılmaya çalıĢılır. Ardından öğrenciden 

kaygıya sebep olan durumları not etmesi istenir.  

DavranıĢçı tekniklerle yardım verilecek öğrenciye öncelikle gevĢeme eğitimi 

verilir ve kaygı verebilecek bir durumda nasıl gevĢeyebileceğini öğrenmesi sağlanır. 

Tam bir gevĢemeye ulaĢtığında öğrenciden kaygı verici sahneyi hayal etmesi istenir. 

Öğrenci kaygı hiyerarĢisinde (az kaygı veren durumdan aĢırı kaygı veren duruma kadar 

ki sıralama) yukarı doğru basamak basamak çıkar. Kaygı durumunu hayal dünyasında 

yaĢayan öğrencinin en kaygı verici durumu bile güvenli bir ortamda yaĢaması sağlanır. 

Böylelikle aĢırı kaygı verici durumlarla bile hiçbir olumsuz durum ortaya çıkmadan 

yüzleĢtirme yapılmıĢ olur. 

Bu duyarsızlaĢtırma etkinliklerini öğrencinin izlenmesi ve verilen ev ödevlerinin 

kontrolü takip eder. Böylelikle kazanılan davranıĢın kaygı verici durumlara uyarlanması 

sağlanabilir. Okul tükenmiĢliğinin kaygı boyutuyla mücadelede atılan doğru adımlar 

tükenmiĢliğin azaltılmasında oldukça faydalı olacaktır. 

2.2.3. TükenmiĢliğe BiliĢsel Açıklamalar 

Bireyler hayatlarında deneyimledikleri Ģeyleri kendi değerlendirme 

süzgeçlerinden geçirerek bir yargıda bulunurlar. Aynı ortamda bulunan iki insan farklı 

noktalara dikkat çekerek içerisinde bulundukları ortamı farklı değerlendirebilirler. 

BiliĢsel kuram bireylerin kendi yaĢantılarıyla ilgili varsayımlar oluĢturup bunları 

sınadığını söyler. 

BiliĢsel kuram, bireylerin yaĢamlarının ilk zamanlarından itibaren etkileĢimde 

bulundukları dünya hakkında Ģemalar oluĢturduklarını ve daha sonra yeni Ģeyler 

öğrendiklerinde mevcut Ģemaları ile yeni öğrenmelerini organize ettiklerini söyler. Buna 

göre kiĢiliğimizin geliĢiminde yeni öğrenmelerimizin kendimize has Ģemalarımız 

tarafından Ģekillendiği ve bakıĢ açımızın benzersiz olduğu söylenebilir.  

KiĢisel yapılar kuramının geliĢtiricisi olan Kelly, etrafımızda geliĢen olayları 

yorumlamak veya çıkarımlarda bulunmak için kullandığımız yapıları kiĢisel yapılar 
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olarak tanımlamıĢtır. Hiçbir insanın kiĢisel yapısının baĢka birinin kiĢisel yapısına 

benzemediğini ve herkesin zihnindeki yapıları farklı Ģekillerde düzenlediğini 

söylemiĢtir (Burger, 2006). Her birimizin kiĢisel yapıları çevremizde yaĢanan olayları 

yorumlama biçimimizi etkiler. Bu, mesleki seçimimize ve seçtiğimiz mesleği 

yorumlama durumlarımıza da etki eder. 

Birey mesleğini icra ederken, mesleği ile ilgili yorumları ve mesleğine dönük 

varsayımları kendine has olacaktır ve bu durum bireyin mesleğine karĢı tutumunu da 

etkileyecektir. Mesleki olarak çevresel koĢullarını ve içinde bulunduğu durumları 

değerlendiren bir birey biliĢsel olarak onu çeliĢkiye düĢürecek yorum ve varsayımlarda 

bulunuyorsa mesleğiyle ilgili olumsuz tutumlar geliĢtireceği söylenebilir. Uzun vadeli 

bir olumsuz yorum ve varsayımın ise bireyi tükenmiĢliğe götüreceği düĢünülebilir. 

Bu durum okul ortamlarına uyarlandığı zaman ise öğrencinin kendine has yorum 

ve varsayım biçiminin dikkate alınmadığı eğitim ortamlarında Ģemalarını kurmada 

güçlük çekeceği ve öğrencinin bir süre sonra yaptığı Ģeylerin bir iĢe yaramadığını 

düĢünerek okul tükenmiĢliği geliĢtireceği söylenebilir.  

2.2.3.1. Sosyal Öğrenme ve Bilginin İşlenmesi 

Sosyal öğrenme, bireylerin öğrenmelerinin büyük bölümünün sosyal çevrelerini 

taklit etmeleriyle gerçekleĢtiğini söyler. Bireyler hayatlarında özellikle önemli yer tutan 

kiĢilerin davranıĢlarını model alırlar. Model alınan bireylerin davranıĢları ve bu 

davranıĢların sonuçları, kiĢi yaĢantıyı doğrudan kendisi yaĢamadığı halde önemli 

öğrenmelerin gerçekleĢmesine yol açar. Bu noktada dikkat edilmesi gereken kavram 

dolaylılıktır.  

Ġnsanların baĢkalarını gözlemleyerek öğrenebilecekleri fikri Aristo ve Plato‟ya 

kadar uzanır. Bu düĢünürler kiĢilerin çevresindekileri model alarak öğrendiklerini ve 

dolayısıyla bu kiĢilere iyi örnekler sunmanın önemli olduğunu söylemiĢlerdir 

(Senemoğlu, 2013). Sonuç olarak taklit yoluyla gerçekleĢen öğrenme, kiĢinin kendi 

yaĢantısı olmamasına rağmen dolaylı olarak pekiĢtirildiği veya cezalandırıldığı ve bir 

davranıĢı yapıp yapmamayı öğrendiği bir süreçtir. 



30 
 
 

 
 

Fakat bu konuya yaklaĢımda sırf uyarıcı-tepkinin dolaylı bir Ģekli olan bu 

davranıĢçı bakıĢın sosyal öğrenmeyle ilgili durumları tek baĢına açıklayamayacağı 

düĢüncesi ağır basmıĢtır. Buna göre bir davranıĢı sadece model alarak öğrenemeyiz. 

Bunun yanında model alınan davranıĢla ilgili biliĢsel bir süreç de geçiririz. Bu ise 

bilgiyi iĢleme sürecidir. 

Bandura‟nın sosyal öğrenmede gözlemlenen davranıĢtan elde edilen verilerin 

iĢlenmesi ile ilgili söyledikleri sürecin anlaĢılması açısından önemlidir. Burada dikkat 

edilmesi gereken ilk nokra kiĢinin özelliklerinin, yaĢadığı çevrenin ve sergilenen 

davranıĢların birbirlerini karĢılıklı olarak etkilediğidir. Ġkinci önemli nokta ise elde 

edilen bilgilerin sembolleĢtirilmesi ile ilgilidir. Bu noktada, kiĢilerin içinde yaĢadıkları 

dünyayı aslından çok sembolleri ile kavradığı düĢüncesi önemlidir.  

Bilginin iĢlenmesi, bireylerin bilgileri iĢlerken geleceğe dönük kestirimler 

yapabilmelerinin önemini vurgular. Çünkü birey iliĢki içerisinde olduğu çevrenin 

kendisine gelecekte neler sunabileceğiyle ilgili tahminler yürüterek ona göre davranıĢlar 

sergileyecektir.  

Bir davranıĢı sosyal yollarla öğrenirken model alınan davranıĢın ne denli 

kazanılacağı bireyin dolaylı öğrenme kapasitesi ile ilgilidir. Bireyin dolaylı öğrenme 

kapasitesi ne kadar yüksek ise o kadar daha fazla dolaylı öğrenme gerçekleĢtireceği 

söylenebilir. Son olarak, kiĢilerin öz düzenleme ve öz yansıtma kapasitelerinin sosyal 

bir bilginin iĢlenerek öğrenilmesindeki yerine değinilebilir. Her iki ilke de bireylerin 

kiĢisel özelliklerinin büyük öneme sahip olduğu ilkelerdir. Gözlemlenen davranıĢın 

öznel olarak düzenlenmesi, kiĢinin kendisi ile ilgili fikir ve yargılarıyla bir araya gelerek 

davranıĢ kazanılır ve içselleĢtirilir.  

Okullarda yaĢanan tükenmiĢlik durumlarına sosyal öğrenmelerimiz açısından 

baktığımızda daha önceden farkına varmadığımız noktalar gözümüze çarpabilir. Sosyal 

öğrenmelerin belki de en yoğun gerçekleĢtiği yerler sınıf ve okul ortamlarıdır. Birden 

fazla bireyin ortak zamanlarda ortak bir eğitim sürecine katıldıkları bu ortamlarda 

verilen her bilgi için doğrudan bireylerle iletiĢim halinde olmak, ekonomik ve zamansal 

açıdan mümkün olmamaktadır. Bu nedenlerden dolayı öğrencilik yaĢantılarımızın 

büyük bölümünde doğrudan bilginin verildiği kiĢi olarak değil dolaylı olarak alan kiĢi 
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durumunda oluruz. Bu ise sosyal öğrenmelerin dolaylı ödül, dolaylı ceza ve dolayısı ile 

dolaylı öğrenme kavramları ile ilgilidir. 

Hemen her okulda çeĢitli akademik ve davranıĢsal problemler yaĢayan 

öğrencilerin varlığı kuvvetle muhtemeldir. KiĢisel yaĢantılarının yanı sıra, bu öğrenciler 

kendilerini sosyal olarak izleyenlerin hayatlarına da etki ederler. Öğrencilik yaĢantısında 

öğrenciliğin özgün anlamını kaybetmek, yani tükenmek üzere olan bir öğrenci, 

problemli davranıĢ sergileyen ve bunun sonucunda okul yaĢantısını sıkıntıya sokmuĢ 

bireyleri gözlemleyerek, onların aldıkları cezaları dolaylı olarak içselleĢtirerek sosyal 

öğrenmeden kaynaklı bir tükenmiĢlik yaĢayabilir. Bu tür öğrencilere öğrenmelerini 

yeniden yapılandırabilmeleri için biliĢsel bir müdahale sunulabilir. 

2.2.3.2. Tükenmişliğe Bilişsel Müdahale 

Yukarıda belirtilen okul tükenmiĢliği sadece bireyin yaptığı gözlemin sonucu 

değildir. Gözlemlediği ve kendine bundan pay çıkardığı tükenmiĢlikte bireyin bu 

gözlemi nasıl yorumladığının da önemli bir yeri vardır. Burada dikkat edilmesi gereken 

husus öğrencinin bu yorumlama sürecinin farkına varmasını sağlamaktır. Bu ise büyük 

ölçüde öğrencinin kendi farkındalığı ile ilgilidir. 

Farkındalığın yanında, öğrencinin çevresel olayları yorumlarken vardığı 

sonuçların, yani dolaylı olarak kendini cezalandırıp ödüllendirdiği davranıĢların 

sonuçlarının, gerçekçi olup olmadığının da büyük bir önemi vardır. Bu noktada devreye 

biliĢsel çarpıtmalar girmektedir.  

Bireylerin önemli Ģemaları ve inançları biliĢsel çarpıtmalar ile ilgilidir. Çünkü 

Ģemaların varlığı erken çocukluk döneminde baĢlar ve bu Ģemaların oluĢtuğu düĢünme 

süreçleri erken çocukluk dönemindeki akıl yürütme hatalarını etkileyebilir (Sharf, 

2014). Özellikle bu tarz bir akıl yürütme Ģekline sahip bireylerin çoğu durumdan 

olumsuz sonuçlar çıkarması muhtemeldir.  

Okul tükenmiĢliği yaĢayan bir bireyin, bu duygusuna sebep olan düĢünceleri ve 

altında yatan süreçleri anlamak önemlidir. Bunun için burada sunulan öneri öncelikle 

yaygın biliĢsel çarpıtma türlerinin varlığının kontrol edilmesidir. Bu çarpıtma 
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türlerinden bir veya daha fazlasının olması durumunda bireylerin davranıĢlardan 

sonuçlar çıkarma iĢlevlerinde, sonradan kendilerinde sıkıntılara neden olacak 

problemler ortaya çıkabilir. Okul tükenmiĢliği yaĢayan bireylerin de biliĢsel 

çarpıtmalarının belirlenmesi onlara yardımda birinci basamak olabilir. Ardından 

bireylerin bu çatıĢmalı davranıĢlarını ve düĢünme örüntülerini fark etmeleri sağlanabilir. 

Sonraki aĢama olarak bu düĢüncelerinin yeniden yapılanmasında uygun yöntemler 

seçilerek yardım kolaylaĢtırılabilir. 

Yukarıda belirtilerden aĢamalardan hareketle, sosyal öğrenme sonucunda okul 

tükenmiĢliği yaĢayan bireye müdahale için Ģöyle bir örnek verilebilir: Tutum ve 

davranıĢlarından dolayı okul ile ilgili sorunlar yaĢayan bir öğrenci olduğunu varsayalım. 

BaĢka bir öğrenci ise gözlemlediği sorunlu öğrencinin çoğu durumda ceza aldığını ve 

okul yaĢantısının sıkıntı verici olduğunu görmektedir. Kendisi de son zamanlarda çeĢitli 

nedenlerden dolayı okulla ilgili görev ve sorumluluklarından bazılarını yerine 

getiremediği için aynı durumun kendisinin baĢına da geleceğini düĢünmektedir ve bu 

düĢünceler onu gittikçe okulun özgün anlamını yitireceği bir tükenmiĢliğe itmektedir. 

Burada müdahale edilmesi gereken ilk nokta bireylerin düĢünce örüntüleridir. Bu 

düĢünce örüntülerinin farkına varmak onlara atabilecekleri adımlar hakkında önemli 

bilgiler verecektir.  

Ġkinci aĢama olarak ise düĢünce örüntülerinin biliĢsel çarpıtmalardan nasıl 

etkilendiğini anlamaları olacaktır. Bu örneği ele alırsak, okul ile ilgili bazı 

sorumlulukların yerine getirilmemesini bütün okul yaĢantısını baĢarısız olarak kabul 

etmesine sebep olan ya hep ya hiç düĢüncesinin iĢleyiĢini anlamak öğrenciye 

düĢüncelerini yeniden düzenleme fırsatı sunacaktır. Bunun sonucunda ise okulun özgül 

anlamının yeniden kazanılmasına ve tükenmiĢliğin azaltılmasına katkı sunulabilir. 

2.2.4. TükenmiĢliğe VaroluĢsal Açıklamalar 

Bireylerin doğduklarında, geliĢtiklerinde ve var olduklarında karĢılaĢtıkları 

dinamik veya sürekli değiĢen dönüĢümlerle ilgilenen varoluĢçu psikoloji, kiĢilerin kendi 

nesnel dünyalarıyla, diğer insanlarla ve kendi öz duygularıyla nasıl iliĢki kurduklarıyla 
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ilgilenir (Sharf, 2014). Diğer bir ifadeyle bu kuram kiĢilerin varoluĢlarına odaklanır 

(Murdock, 2013).  

Ġnsan varlığı pek çok varoluĢsal sınırla karĢı karĢıya kalır. Bireyler bu sınırlar 

tarafından ortaya çıkarılan psikolojik sorunlarla baĢ etmek zorundadır. Bunun için ise 

varoluĢsal üç görev olarak tanımlanabilecek öz-kabul, kendini gerçekleĢtirme ve kendini 

aĢmayı yerine getirmeleri gerekmektedir (Loonstra, Brouwers & Tomic, 2009). Çoğu 

zaman da seçtikleri meslek aracılığıyla bu üç görevi yerine getirmeye çalıĢırlar. 

VaroluĢçu kuram insanların varoluĢsal önemlerini yaptıkları iĢler yoluyla bulma 

fikrine katkı sunar. Bu ise yaptıkları iĢlerde baĢarılı olan bireylere kendilerini varoluĢsal 

olarak önemli hissetme duygusu verir (Pines, 2000a). Yani birey doğru bir iĢ seçimi 

yapar ve bunun sonucu olarak yaptığı iĢte baĢarıyı elde ederse kendini varoluĢsal olarak 

önemli görür. Buna karĢın eğer birey baĢarısız olduğu duygusuna kapılır, iĢinin önemsiz 

olduğunu düĢünür ve hayatta hiçbir farklılık yaratamadığını hissederse tükenmiĢlik 

yaĢar (Pines, 2000b). 

VaroluĢsal açıdan bireylerin gelecekte yapacakları iĢlere atfettikleri önem ve bu 

beklentilerine karĢın elde ettikleri sonuçlar çok önemlidir. Bireylerin henüz çocukluk 

yıllarında gelecekte yapacakları iĢlerin kendilerine yaĢam doyumu getireceğine olan 

inançları ve bu inançlardan kaynaklanan beklentileri, yetiĢkinlik yaĢantılarında 

karĢılanmazsa bu durumun tükenmiĢliği beraberinde getireceği söylenebilir (Çapri, 

2013). VaroluĢsal bir amaç olan mesleki baĢarının elde edilememesi acı veren bir 

baĢarısızlık duygusuna sebep olacaktır (Pines, 1994). Buradan hareketle tükenmiĢlik 

duygusunun esasen varoluĢsal amaçlara ulaĢmada kiĢilerin yaptıkları iĢlere atfettikleri 

önem ve gerçek hayatta yaptıkları iĢlerden elde ettikleri arasında yaĢanan uyumsuzluğun 

nedeni olduğu söylenebilir. 

2.2.4.1. Kendini Gerçekleştirme 

KiĢilik sürekli bir geliĢim gösterme eğilimindedir. Bu geliĢimle amaçlanan ise 

uyumlu, dengeli ve olgun bir benlik oluĢturmaktır (Kuzgun, 1972). Bu benliğin 

oluĢumu bireysel farklılıklar gösterebilmektedir. KiĢisel özellikler bu noktada belirleyici 
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olabilmektedir. Fakat bireyin kendini gerçekleĢtirmesinde en önemli etkenlerden birisi 

de çevresel koĢullarıdır. 

Bireylerin içerisinde yaĢadıkları çevreler kiĢilik geliĢimleri açısından oldukça 

önemlidir. Özellikle yakın çevresi olan ailesi bireyin geliĢiminde en önemli etkiye 

sahiptir. Küçük yaĢlardan itibaren kiĢilik geliĢiminin desteklendiği ortamlarda yaĢayan 

bireyler, yetiĢkinlik yaĢantılarında karĢılaĢtıkları problemlerle daha kolay baĢ 

edebileceklerdir.  

Kendini gerçekleĢtirme kavramı bireyin kendini kabulü üzerine temellenir. 

Bireyin kendini kabulü ise büyük oranda çevresi tarafından kabulünden etkilenir. 

Destekleyici ve demokratik çevreler genellikle bireylere kendilerini oldukları gibi kabul 

etmelerinde yardımcı olur. Bu ise öz-kabul ve beraberinde kendini gerçekleĢtirmeyi 

getirir. 

Yaptıkları iĢlerde kendilerini varoluĢsal açıdan anlamsız hisseden bireylerin 

kendilerini tükenmiĢ hissetmeleri kaçınılmaz bir sonuçtur. TükenmiĢliğin bir boyutu 

olan anlamsızlık tam olarak bu noktaya denk gelir. Fakat kendini gerçekleĢtirme 

yolunda sürekli olarak adımlar atan bireyler ise yaptıkları iĢlerde onları mutlu 

edebilecek daha olumlu yönlere odaklanma eğilimi gösterirler. Küçük baĢarılar, iĢ 

yerindeki arkadaĢlıklar ve belki bazen öğle yemeğinin yenildiği kafeteryadaki çalıĢanlar 

bile bu eğilimi destekleyebilirler. VaroluĢsal açıdan özün kendisi olduğunun farkına 

varan bireyler bu tür durumları daha iyi okuma Ģansına sahiptirler. 

VaroluĢsal olarak kendini gerçekleĢtirmenin okul ortamlarına uyarlamasının da 

benzer Ģekilde yapılabilmesi mümkündür. Her ne kadar kendini gerçekleĢtirme 

kavramının kiĢiliğin geliĢiminde daha ileriki yaĢlar için açıklayıcı olduğu düĢünülse de 

erken yaĢlarda da bu durumun farkındalığının baĢladığı söylenebilir. Birey ileride nasıl 

bir yaĢantıya sahip olacağını hayal ederken çoğunlukla kendini gerçekleĢtirmiĢ kiĢileri 

örnek alır. Kendini gerçekleĢtirme yolunda adımlar atan bu bireylerin erken yaĢlardan 

itibaren desteklenmesi de bu açıdan önemlidir.  

Demokratik ve destekleyici aile ortamları öğrencilerin okulla ilgili durumlarda 

kendilerini yalnız hissetmemelerini sağlayacaktır. Kendini yalnız hissetmeyen öğrenci 

okul yaĢantısını bir bütün olarak ele alarak olumlu-olumsuz durumların süreç içerisinde 
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her zaman var olduğunu bilecek ve kendini baĢarı-baĢarısızlık üzerinden değil de 

kiĢiliği üzerinden yorumlama eğiliminde olacaktır. Kendini varoluĢsal olarak anlamlı 

kabul eden yani öz-kabulünü gerçekleĢtirmiĢ öğrenci kendini gerçekleĢtirme yolunda 

önemli adımlar atacaktır. 

2.2.4.2. Tükenmişliğe Varoluşsal Müdahale 

VaroluĢçu müdahaleler, yaĢam temalarıyla ilgilenirler. Bu temalar kiĢinin 

kendine ve baĢkalarına karĢı sorumluluklarını, hayatta anlam bulmayı ve anlamsızlık 

hissiyle baĢa çıkmayı içerir (Sharf, 2014). VaroluĢçu psikologlara göre yaĢam kendi 

içerisinde bir anlama sahip değildir, insan kendi varlığını kendisi oluĢturur, değerlerini 

ve yolunu kendisi seçer (Sezer, 2012).  

TükenmiĢlik, bireylerin kendilerini duygusal olarak tükenmiĢ hissetmeleri, 

duyarsızlaĢmaları ve düĢük baĢarı hissiyle kendisini gösterir. Bu boyutların her biri 

varoluĢçu psikoterapi penceresinden ele alınıp iĢlenebilecek konulardır.  

Okul tükenmiĢliği ise okulun gerektirdiği aĢırı sorumluluklardan kaynaklanan 

yorgunluk, okul ve okulla ilgili durumlara karĢı duyarsızlaĢma ve kendini okulda 

yetersiz ve baĢarısız hissetme Ģeklinde görülür. Bu durumlar eğitim ortamlarında çok 

sık görülür. Fakat çoğu zaman öğrencinin kiĢiliği ile ilgili olduğu düĢünülür ve 

müdahale edilmez. 

Bu gibi bir durumda ilk yapılması gereken her öğrencinin kiĢiliğinin iyiye dönük 

bir motivasyonu olduğunu hatırlamaktır. KiĢinin kendini gerçekleĢtirme isteği ruhsal bir 

ihtiyaçtır ve tıpkı fiziksel ihtiyaçlarda olduğu gibi istenir ve arzu edilir. Bu aĢamadan 

sonra unutulmaması gereken ikinci bir nokta ise öz-kabulün, kendini gerçekleĢtirme 

sürecinde bir öncül olduğudur. 

Her iki varoluĢsal yapı göz önüne alındığında ilk yapılması gereken tükenmiĢlik 

yaĢayan öğrencilere öz-kabul ile ilgili bilgi ve becerilerin kazandırılmasıdır. Bilindiği 

üzere varoluĢçu psikoterapiler tekniklerden ziyade temalar üzerine odaklanır. Buradan 

hareketle tükenmiĢlik yaĢayan bu öğrencilere kendilerini kabul etmelerine yardımcı 
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olacak temalar kullanılarak yaklaĢılabilir. Ardından öğrencinin kendini gerçekleĢtirme 

motivasyonunun farkına varması ve bunun desteklenmesi sağlanabilir. 

Müdahalenin ikinci basamağında okul tükenmiĢliğinin alt boyutları ele alınabilir. 

Burada yapılması gereken Ģey, öğrenciye onu sürekli yorgun hissettiren okul 

görevleriyle ilgili farklı bir bakıĢ açısı kazandırmaktır. Acaba okul ile ilgili iĢler 

gerçekten yapılamayacak kadar zor ve meĢakkatli midir? Öğrenci bu iĢleri yerine 

getirecek güç, yetenek, bilgi, beceri vs. sahip midir? Ve en önemlisi öğrenci bütün bu 

okul görevlerini kendi varoluĢunda nasıl konumlandırmaktadır? Bütün bu sorular ikinci 

basamağın ilk aĢamasında ele alınabilecek sorulardır. 

Ġkinci aĢamada öğrencinin okul ile ilgili durumlara duyarsızlaĢması ele 

alınabilir. Okula duyarsızlaĢan bir öğrenci okulla ilgili iĢlerde bir anlam bulamaz ve bu 

durum onu yerine getirmekle yükümlü olduğu görev ve ödevlerden uzaklaĢtırır, 

duyarsızlaĢtırır. Böyle bir öğrenci için artık okulla ilgili görev ve sorumlulukların bir 

anlamı yoktur. VaroluĢçu müdahale biçimi ise tam da bu noktada devreye girer ve 

öğrenciye kendisine ve okul ile ilgili durumlara karĢı sorumluluklarını hatırlatır. 

Böylelikle öğrenci de varoluĢsal olarak bir sorumluluk anlamlandırması sürecine girer. 

Son aĢamada ise öğrencinin yaĢadığı düĢük baĢarı hissine odaklanılır. Kendini 

ne yaparsa yapsın baĢarılı olamayacak hisseden öğrenci sayısı oldukça fazladır. 

TükenmiĢliğin bir boyutu olan bu his bir bakıma pes etme anlamına gelir. VaroluĢçu 

açıdan ele alındığında ise baĢarı ve baĢarısızlık durumları onları kabul ediĢ Ģeklimizle 

ilgilidir. Yani bazı durumlarda baĢarısız olabilirsiniz fakat bu sizin varoluĢsal olarak 

önemsiz olduğunuz anlamına gelmez veya tersi durum için ise bu sizin her koĢulda 

baĢarılı olmanız gerektiği anlamına da gelmez. DüĢük baĢarı hissi ile mücadele eden bir 

öğrenci için de baĢarı-baĢarısızlık durumlarını kendi varoluĢundan ayırt etmesi oldukça 

önemlidir. Müdahalenin bu noktasında öğrenciye öz-kabulünü sağlamasına yardımcı 

olacak ve en önemlisi kendisini varoluĢsal olarak anlamlı hissetmesine yardımcı olacak 

düĢünme biçimlerini kazandırmak oldukça faydalı olacaktır.  
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2.3. Okul TükenmiĢliği (School Burnout) 

Okul çocuklara biliĢsel, davranıĢsal ve sosyal geliĢim fırsatları saylayan; onları 

toplumda ve yapacakları iĢlerde ihtiyaç duyacakları gerekli becerilerle donatan önemli 

bir kurumdur (Aypay, 2017). Bu kurumun iĢleyiĢi ve hedeflerini yerine getirebilmesi 

toplumsal geliĢimin sağlanması için önemlidir. 

Bazı öğrencilerin öğrenmeye karĢı isteksiz oldukları öğretmenlerin ortak 

saptamasıdır. Bununla birlikte çoğu öğretmen, bu isteksizliğin nedenlerini ve temel 

kaynaklarını belirlemede zorlanmaktadırlar. Buna kalkıĢtıklarında ise öğrencinin çoğu 

zaman yeterince çaba göstermediğini, velilerin de çocuklarına derslerinde yeterince 

yardımcı olmadığını öne sürmektedirler (Viau, 2015).  

Fakat öğrencilerin öğrenmeye karĢı isteksizliklerinin altında yatan çok çeĢitli 

sebeplerden bahsetmek mümkündür. Bu sebeplerin baĢlıcalarından birisi de tükenmiĢlik 

olarak gösterilebilir.  

TükenmiĢlik kavramı esas itibarıyla insanlarla ilgilenen meslek gruplarında 

çalıĢan kiĢilerin yaĢadıkları önemli bir sorun olarak tanımlanmıĢtır. Daha sonra yapılan 

çalıĢmalarla öğrenciliğin de görev ve sorumlukları açısından ele alındığında bir meslek 

olabileceği görüĢü ortaya çıkmıĢtır. 

Son zamanlarda meslek gruplarının yanı sıra öğrencilerin tükenmiĢliği üzerinde 

de çalıĢılmaya baĢlanmıĢtır. Yapılan iĢlerin yarattığı bir sorun olarak görülen 

tükenmiĢlik, öğrenciler için de geçerli bir durum olarak ele alınmıĢtır (Bilge, Tuzgöl 

Dost & Çetin, 2014). Öğrenciler iĢçi olmamalarına rağmen yaptıkları aktivitelerin özü 

“iĢ” olarak değerlendirilebilir. Derslere katılırlar ve bir sınavı geçmek veya bir derece 

alabilmek için ödevler yaparlar (Bask & Salmela-Aro, 2013). Bu açılardan bakıldığında 

öğrencilerin yürüttükleri iĢin bir çeĢit meslek olduğu söylenebilir.  

Öğrenciler arasındaki tükenmiĢlik, ders çalıĢma taleplerinden kaynaklanan 

yorgunluk, öğrencinin yaptığı çalıĢmalara aidiyet gösterememesi ve kendisini bir 

öğrenci olarak yetersiz hissetmesi anlamına gelmektedir (Schaufeli, Martinez, Pinto, 

Salanova & Bakker, 2002). 
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TükenmiĢlik düzeyleri yüksek olan öğrenciler okul, aile ve sosyal ortamlarda 

ciddi sorunlarla karĢı karĢıya kalabilmektedirler (Özdemir & Özdemir, 2015). Bu durum 

göz önüne alındığında okul tükenmiĢliğinin nedenlerini, belirtilerini ve sonuçlarını 

anlamak büyük önem arz etmektedir.  

Salmela-Aro, Kiuru, Leskinen ve Nurmi (2009) okul tükenmiĢliğini 3 boyuttan 

oluĢan bir yapıda ele almıĢlardır. Bu boyutlar, duygusal tükenme, duyarsızlaĢma ve 

düĢük baĢarı hissidir. Bu boyutların her biri, okul tükenmiĢliği yaĢayan öğrencilerde 

okul ortamında gözlemlenebilen durumlardır.  

Duygusal tükenme, öğrencinin duygusal olarak kendini bir Ģey yapamaz 

durumda hissetmesidir. Bu durumdaki öğrencinin çevresel farkındalığı azalır, okulla 

ilgili görev ve yükümlülüklerini yerine getiremez. Bu görev ve yükümlülükleri 

hatırlaması bile öğrencide strese neden olur. Okul tükenmiĢliğinin özü olan duygusal 

tükenme, beraberinde hayal kırıklığı ve baĢarısızlığı getirir. 

Duyarsızlaşma, uzun vadeli duygusal tükenme ile beraber geliĢir. Öğrencinin 

yaĢadığı duygusal tükenmenin ardından kendine olan inancında azalma olur. 

BaĢarısızlık durumu ne olursa olsun değiĢmeyecek gibi görünür. Bunu kabullenen 

öğrenci artık herhangi bir çaba göstermez. Bununla birlikte okul ortamındaki diğer 

kiĢilerle olan iletiĢimde de uzak durmayı tercih eder. DuyarsızlaĢma öğrencinin sosyal 

iliĢkilerini de olumsuz etkiler.  

Düşük başarı hissi ise öğrencinin bir öz değerlendirme yaptığı aĢamadır. Burada 

öğrenci kendisi ve okul durumları ile ilgili bir değerlendirme yapar. Değerlendirme 

sonucunda kendini akademik olarak baĢarısız olarak kabul eder. Burada asıl önemli olan 

ise ne yaparsa yapsın bu durumu değiĢtiremeyecek olmasına inanmasıdır. DeğiĢimi 

gerçekleĢtiremeyecek olma inancı duygusal tükenmeyi, duygusal tükenme ise 

duyarsızlaĢmayı tetikleyecektir. Öğrencilerin okul tükenmiĢliklerinin bir sarmal halinde 

iĢlediği söylenebilir. 
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2.3.1. Okul TükenmiĢliğinin Nedenleri 

Parker ve Salmela-Aro (2011) okul tükenmiĢliğinin geliĢim sürecini, mesleki 

tükenmiĢlikle ilgili önemli geliĢim süreçleri modelleriyle karĢılaĢtırdıkları 

çalıĢmalarında, okul tükenmiĢliğinin geliĢim sürecinin mesleki tükenmiĢliğin geliĢim 

sürecine önemli ölçüde benzediği sonucuna ulaĢmıĢlardır. Buna göre tükenmiĢliğin 

geliĢim süreci; duygusal yorgunluk, benlik yitimi ve kiĢisel baĢarı Ģeklinde geliĢir. 

Duygusal yorgunluk, kiĢilerin duygusal kaynaklarının bitiĢini; benlik yitimi, kiĢinin 

karĢısındakilere olumsuz duygular veya kinik davranıĢlar göstermesini ve kiĢisel baĢarı 

ise kiĢinin kendisini olumsuz değerlendirme eğilimini kasteder (Maslach & Jackson, 

1981).  

Okul tükenmiĢliği okulun ve eğitimin öğrenciden yoğun beklentilerini tanımlar. 

Öğrenme sürecinde, derslerden kaynaklı stres, ağır ödev ve psikolojik baskılar duygusal 

yorgunluğa, duyarsızlaĢma eğilimine ve düĢük baĢarı hissine yol açabilir (Aypay, 2011). 

Belirli bir akademik düzeyde eğitim gören ve bunun gerekliliklerini yerine getirmeye 

çalıĢan öğrenciler, iĢ yaĢantısında yaptığı iĢin gerekliliklerini yerine getirmeye uğraĢan 

çalıĢanların zorluklar karĢısında gösterdiklerine benzer tepkiler gösterebilirler. Bu 

tepkiler genellikle okulla ilgili stres ve okulun-derslerin sebep olduğu yorgunluktan 

ortaya çıkar (Erturgut & SoyĢekerci, 2010). 

Ayrıca, iĢ olarak değerlendirilebilecek aktivitelerin yanı sıra, öğrencilerin 

geliĢimsel ödevlerinin, ergenlik döneminin özelliklerinin, akran ve aile iliĢkilerinin, 

sınav sürecinin, kariyer beklentilerinin varlığı öğrenciler üzerinde yoğun bir tükenme 

nedeni olabileceği düĢünülmektedir (Çapulcuoğlu, 2012). 

Gününün büyük bir kısmında okulda olan öğrenciler bu süre içerisinde 

arkadaĢlarıyla, öğretmenleriyle ve okul yöneticileriyle zaman geçirmektedirler. 

Öğrencilerin okul içerisinde yaĢadıkları iletiĢimsel problemler, okulda zaman 

geçirdikleri bireylerle olan iliĢkilerini etkiler. Okul içindeki sosyal iliĢkilerde yaĢanan 

sorunlar karĢısında çoğu öğrenci bu iliĢkilerden kaçınma davranıĢı sergiler. Bu 

durumların aĢırı strese yol açtığı ve bu stresin de tükenmiĢliği ortaya çıkardığı yapılan 

çalıĢmalarda ortaya konmuĢtur (Kutsal & Bilge, 2012). 
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Bireyler yaptıkları iĢlerde ve günlük yaĢantılarında çevrelerinden sosyal destek 

görmeyi beklerler. Yang & Farn (2005) yaptıkları çalıĢmada sosyal desteğin 

olmamasıyla tükenmiĢlik durumunun ortaya çıkması arasında bir iliĢki olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Okullarda destekleyici bir eğitim ortamının olmaması da bu açıdan okul 

tükenmiĢliğinin önemli nedenleri arasında gösterilebilir.  

Okul tükenmiĢliğine neden olan çok çeĢitli sebeplerin varlığından bahsetmek 

mümkündür. Bu sebeplerin sonucunda ortaya çıkabilecek belirtiler ise tükenmiĢliğin 

olumsuz sonuçlarını ortaya çıkmadan engellemek adına oldukça önemlidir. 

2.3.2 Okul TükenmiĢliğinin Göstergeleri 

TükenmiĢliğinin belirtileri olabilecek durumlar yapılan çalıĢmalarda 

gösterilmiĢtir. KiĢilerin beklentileri ile karĢılaĢtıkları durumların uyumsuzluğu, 

tükenmiĢliklerini büyük oranda yordayabilmektedir. Bu açıdan ele alındığında 

tükenmiĢlik durumunun yordayıcısı olabilecek altı durumu Maslach, Schaufeli ve Leiter 

(2001) aĢağıdaki Ģekilde tanımlamıĢlardır: 

 AĢırı iĢ yüklemesi (Workload): KiĢilerden çalıĢma ortamlarında aĢırı 

taleplerde bulunmak, sürekli üretim halinde olmalarını beklemekten kaynaklı bir durum 

olarak görülür. 

 Kontrol (Control): KiĢiler, iĢlerini yapmaları için ihtiyaç duydukları 

kaynaklar üzerinde kontrol sahibi değillerse veya iĢlerini en etkili olduğunu 

düĢündükleri Ģekilde yürütecek yetkiye sahip değillerse kontrol eksikliği yaĢarlar. 

 Ödül (Reward): Bu durum, kiĢilerin yaptıkları iĢe karĢılık hem maaĢ 

hem de sosyal yönden ödüllendirilmediklerine inanmaları durumudur. Motivasyonun 

artması için kiĢilerin içsel ve dıĢsal olarak ödüllendirilmeleri gerektiği düĢünülmektedir. 

 ÇalıĢma ortamı (Community): Bu durum, bireylerin iĢ ortamlarındaki 

diğer insanlar ile pozitif iliĢki duygusunu kaybettiği durumlarda gerçekleĢir. Ġnsanlar en 

verimli çalıĢmaları, yaptıkları iĢin değerli görüldüğü, rahat oldukları, mutlu ve neĢeli 

oldukları ortamlarda, saygı ve sevgi duydukları insanlarla birlikte gerçekleĢtirirler. 

 Adil olma (Fairness): Eğer birey çalıĢtığı ortamda bir adaletsizlik 

durumunun varlığına inanıyorsa, kiĢi ile iĢi arasında önemli bir çatıĢma durumu ortaya 
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çıkacaktır. Bu duygu büyük çoğunlukla iĢ yükü, maaĢlar, prim veya ödüllerde eĢitsizlik 

olması durumlarının bir sonucu olarak ortaya çıkabilmektedir. 

 Değerler (Values): KiĢilerle iĢleri arasında uyumsuzluğun ortaya çıktığı 

ve tükenmiĢliğin yordayıcısı olarak görülen altıncı alan ise değerler alanıdır. Bireyler 

bazen yaptıkları iĢler ile kiĢisel değerlerinin uyumsuz olduğunu düĢünürler. Örneğin 

satıĢ yapmak için yalan söylemek zorunda olduklarını düĢünebilirler. Bu tür durumlarda 

bireyler, yaptıkları iĢlerin sahip oldukları değerlerle uyumsuzluk gösterdiğini 

düĢünebilirler.  

ĠĢ yerinde tükenmiĢliğin belirtileri olarak görülen bu durumların okul 

ortamlarına da uyarlanabilmesi mümkündür. Özellikle ülkemizde olduğu gibi rekabetçi 

okul ortamlarının özendirildiği, baĢarının bir çeĢit ürün değerlendirmesine bağlı olduğu 

eğitim anlayıĢlarında, okulların ve ailelerin öğrencilerden beklentileri sürekli 

artmaktadır. Bu durum beraberinde sürekli yerine getirmesi gereken sorumluluklarla 

boğuĢmaktan yorulmuĢ, tükenmiĢ öğrencileri getirecektir.  

Okul tükenmiĢliğinin belirgin göstergeleri olarak aĢırı taleplerden dolayı yorgun 

düĢme, okul etkinliklerine karĢı umursamazlık ve ilgisizlik geliĢtirme, okul görev ve 

sorumluluklarına ilgisizlik, kabiliyetlerinden Ģüphe duyma gibi durumlar gösterilmiĢtir 

(Salmelo-Aro, Kiuru, Pietikainen & Jokela, 2008). Bu gibi belirtiler okulda öğretmenler 

tarafından, evde ise veliler tarafından gözlemlenebilecek belirtilerdir. Bu bakımdan, 

belirtileri gösteren öğrencilerin durumlarına iliĢkin yardım almaya yönlendirilmeleri çok 

önemlidir.  

Bütün bunların yanında aĢırı akademik taleplerden dolayı bitkinlik, okul ve okul 

ile ilgili ödev ve görevlere karĢı ilgisizlik, sahip olunan yeteneklerden Ģüphe duyma, 

düĢük akademik baĢarı (Seçer, 2015), motivasyon eksikliği, sınavlarda baĢarısızlık 

(Özdemir, 2015) gibi durumlar okul tükenmiĢliğinin belirtileri arasında gösterilebilir. 

2.3.3. Okul TükenmiĢliğinin Sonuçları 

Fiorilli, De Stasio, Di Chiacchio, Pepe ve Samela-Aro (2017) yaptıkları 

çalıĢmada daha önce yapılan çalıĢmalara benzer olarak okul tükenmiĢliği yaĢayan 
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öğrencilerin baĢta okula devam etmeme olmak üzere, düĢük akademik baĢarı, okul 

sorumluluklarını yerine getirmede düĢük motivasyon, öğrenme görevlerinde pasif kalma 

gibi sorunlar yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir.  

Okul tükenmiĢliğini kaynaklı önemli sorunlardan bir tanesi öğrencilerin okula 

bağlılığında düĢüĢe sebep olmasıdır. Okula bağlılık öğrencinin kendini okula ve dolayısı 

ile okulun gerektirdiği ödev ve sorumluluklara yakınlık göstermesi ile ilgilidir. Özdemir 

(2015) yaptığı çalıĢmada, öğrencilerin okula bağlılıkları ile okul tükenmiĢliği düzeyleri 

arasında negatif bir anlamlılık görüldüğünü belirtmiĢtir.  

Balkıs (2013) üniversite öğrencileriyle gerçekleĢtirdiği çalıĢmada, öğrencilerin 

akademik erteleme eğilimi ve okul tükenmiĢliği arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğrencilerin okul tükenmiĢliği düzeyleri ile akademik 

erteleme eğilimleri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Bu araĢtırma göz 

önünde bulundurulduğunda okul tükenmiĢliği yaĢayan öğrencilerin akademik erteleme 

gösterme eğilimlerinin yüksek olacağı söylenebilir. 

Öğrencilerin eğitim süreçlerine aktif bir biçimde katılım göstermeleri akademik 

güdülenmiĢlik durumlarıyla yakından ilgilidir. Eğer bir öğrenci okul ile ilgili görev ve 

sorumlulukları yerine getirecek motivasyona sahip değilse bu durumda eğitim 

süreçlerine uyum sağlaması zor olacaktır. Yapılan çalıĢmalarda okul tükenmiĢliğinin 

akademik güdülenmenin önemli bir yordayıcısı olduğu görülmüĢ ve okul tükenmiĢliği 

düzeyi arttıkça akademik güdülenmenin azaldığı fark edilmiĢtir (Seçer, 2015).   

Salmela-Aro, Savolainen ve Holopainen (2009), yaptıkları çalıĢmada okul 

tükenmiĢliğinin depresif semptomları ve bu semptomların kalıcılığını yordayan önemli 

bir değiĢken olduğunu ortaya koymuĢlardır. Bu çalıĢmadan çıkarımla uzun soluklu 

tükenmiĢlik yaĢayan öğrencilerin aynı Ģekilde depresif semptomlar gösterme 

ihtimallerinin yüksek olduğu anlaĢılmaktadır.  

Ayrıca belirtilmesi gereken önemli bir diğer husus ise tükenmiĢliğin sadece okul 

ve okul ortamlarından kaynaklı olmadığıdır. Aileler de bilerek veya farkında olmadan 

öğrencilerin tükenmiĢlik yaĢamalarına sebebiyet verebilirler. Aileden kaynaklanan bu 

tükenmiĢliğin de okul ortamlarına yansıması olumsuz olabilmektedir. Aypay ve 
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Eryılmaz (2011) lise öğrencileriyle yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin aileden kaynaklı 

tükenmiĢlik düzeylerinin artmasının öznel iyi oluĢ düzeylerini düĢürdüğü sonucuna 

ulaĢmıĢlardır.  

Bahsedilen bütün bu olumsuz sonuçların meydana gelmesinden önce 

tükenmiĢliğin fark edilmesi önemlidir. TükenmiĢliğin okul ortamlarında erken 

teĢhisinin, okullardaki olumsuz durumların ve gelecekteki depresif durumların önüne 

geçmede önemli olacağı belirtilmiĢtir (Fiorilli ve ark., 2017). 

2.4. YabancılaĢma (Alienation) 

Bu çalıĢmamada ele alınan konulardan bir diğeri okula yabancılaĢmadır. Okula 

yabancılaĢmaya değinmeden önce yabancılaĢma kavramına değinmek faydalı olacaktır. 

YabancılaĢma akademik literatürde uzun bir geçmiĢe sahiptir. YabancılaĢma, genel 

olarak özgün anlamı içinde bir Ģeyi ya da kimseyi baĢka bir Ģeyden ya da kimseden 

uzaklaĢtıran, yabancı hale getiren eylem veya geliĢmedir (Aydoğan, 2015). Erken 

dönem çalıĢmalar yabancılaĢmaya din ve sağlık açısından yaklaĢmıĢtır (Chiaburu, 

Thundiyil & Wang, 2014).   Pek çok disiplindeki yaygın kullanımına rağmen ve belki 

de bu yüzden, yabancılaĢma kavramının çok temel yönleri üzerinde bile bir fikir 

birliğine varılamamıĢtır. Kavramın tanımı hakkında bir kararsızlık vardır ve olayın 

sosyolojik mi yoksa psikolojik bir süreç mi olup olmadığıyla ilgili (ya da her ikisi) bir 

tartıĢma olagelmiĢtir (Williamson & Cullingford, 1997).  

YabancılaĢma ile ilgili olarak felsefe tarihine bakıldığı zaman akla ilk gelen isim 

Hegel‟dir. Bir baĢkası olmak fikriyle yabancılaĢma kavramına ilk Hegel‟de 

rastlamaktayız (Aydoğan, 2015). Hegel yabancılaĢmanın “babası” olarak kabul 

edilmektedir. Bununla birlikte kavram çok daha önce kullanılmıĢtır. YabancılaĢma 

kavramından Calvin ve Luther gibi ilk ilahiyatçıların çalıĢmalarında kısaca 

bahsedilmiĢtir (Williamson & Cullingford, 1997).  

YabancılaĢma kavramını Hegel ilk kez „Tinin Görüngübilimi‟ adlı yapıtında 

kullanmıĢtır. Hegel, yabancılaĢmayı mutlak anlamda betimlenmemiĢ, kavranmamıĢ 

insan yaĢamının kolayca doğaya yabancılaĢacağı anlamında kullanmıĢtır (Yapıcı, 2004). 
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Hegel‟in yabancılaĢması insanların ruhlar dünyası ile fiziksel dünyanın aslında aynı Ģey 

olduğunu anlama hikâyesidir. Bu iki dünya birbirlerine zorunlu bir bağ ile bağlanmıĢtır. 

DıĢsal dünyanın fark edilmesi insanları ruhtan ayırır ve bu da beraberinde 

yabancılaĢmayı getirir (Swain, 2013). YabancılaĢmıĢ bilinç kendini nesnel gerçeklikten 

kopmuĢ olarak gördüğünden, nesnesi ile yeniden birleĢmesini bir baĢka dünyada, saf 

bilincin dünyası olan bir „öte‟ dünyada tasarlar (Kılıçaslan, 2016). 

YabancılaĢma kavramı 1845‟ten sonra gün yüzüne çıkmıĢ olmasına rağmen 

özünün ve gerçek manada kullanımının Marx‟ın bu kavram üzerine yazdıklarından ve 

düĢündüklerinden sonra açıklığa kavuĢtuğu düĢünülmektedir (Hammen, 1980).  

Marx yabancılaĢma ile hayatın üç yönünde ilgilenmiĢtir. Bunlar dini 

yabancılaĢma, siyasi yabancılaĢma ve en önemli boyutu ise iĢe yabancılaĢmadır. Çünkü 

çalıĢmanın insanın içsel doğasını Ģekillendirmeye yardım ettiğini ve öz değerlendirmeye 

öncülük edip öz farkındalık duygusunu güçlendirdiğini söyler (Williamson & 

Cullingford, 1997). Bu öylesi bir Ģeydir ki insanlık gerçek potansiyelini ve özünü fark 

edip kendini gerçekleĢtirir. Bununla birlikte bu doğal durum sadece iĢ gücünün 

yapmaya zorlanmadığı zamanlarda olur (Williamson & Cullingford, 1997).  

YabancılaĢmanın kökleri sosyolojide olmasına karĢın sistematik ölçümleri baĢlıca 

psikolojik yapıda gerçekleĢtirilmiĢtir (Chiaburu, Thundiyil & Wang, 2014). 

YabancılaĢma sosyolojik, psikolojik ve eğitimsel kökleri olan bir kavramdır. Bu üç 

yaklaĢımın bir birleriyle iliĢkileri yabancılaĢmanın motivasyonla olan bağlantısından 

gelmektedir (Hascher & Hagenauer, 2010). Kavram ile ilgili yapılan çalıĢmalarda, 

yabancılaĢmanın beĢ boyutlu bir yapı olarak ele alındığı görülmektedir. 

YabancılaĢmanın bu boyutları güçsüzlük, anlamsızlık, normsuzluk, izole olmak ve 

kendine yabancılaĢmadır. 

2.4.1. Güçsüzlük (Powerlessness) 

Güçsüzlük yabancılaĢma kavramının önemli bir boyutudur. Anlamı itibariyle, 

bireyin kendini eyleme geçmek için güçsüz hissetmesidir. YabancılaĢma kavramı 



45 
 
 

 
 

içerisinde ise, kiĢinin ait olduğu sosyal çevre içerisinde kendi kaderini etkileyemeyecek 

olması hissini ifade eder (Yalçın & Dönmez, 2017).  

Güçsüzlük hem kiĢisel hem de toplumsal bir durum olarak tanımlanmıĢtır 

(Seeman, 1959). Bireylerin kendi yaĢamlarını etkileyecek kararlarda söz hakkı 

olmadığında yabancılaĢmanın güçsüzlük boyutu ortaya çıkar. Güçsüzlük yaĢayan 

bireyler uzun vadede müdahale edemedikleri durumlar karĢısında çabalamanın gereksiz 

olduğu duygusuna kapılırlar. Bu ise onları yabancılaĢmaya götürür.  

2.4.2. Anlamsızlık (Meaninglessness) 

YabancılaĢma kavramı içerisinde tanımlanan boyutlardan birisi de 

anlamsızlıktır. Ġnsanoğlu yaĢayıĢında sürekli bir anlamlandırma çabası içinde olur. 

Yaptığı iĢlerde ve toplumsal iĢleyiĢlerde bir anlam arar.  

Anlamsızlık, yabancılaĢma kavramı içerisinde, kiĢinin neye inanıp 

inanmayacağını bilmemesi, kararsızlık yaĢayarak bocalaması Ģeklinde tanımlanmıĢtır 

(Küçükali, 2002). KiĢi içinde yer aldığı sistemi, amaçlarını ve ihtiyaçlarını 

tanımlayamadığı zaman anlamsızlık hisseder.  

2.4.3. Normsuzluk (Normlessness) 

Literatürde anomi ve kuralsızlık olarak da geçen normsuzluk, bireyleri içinde 

bulunduğu topluma ve toplumsal bütünlüğe bağlayan bağların kopması durumu olarak 

tanımlanmaktadır (ġimĢek, Çelik, Akgemci & Fettahlıoğlu, 2006).  

Normsuzluk, bireylerin davranıĢlarının düzenlendiği kural ve yapıların 

bozulmasının sonucunda ortaya çıkmaktadır. Bu tür bir normsuzluk ise kiĢisel 

bozukluklara, kültürel bozulmalara, kiĢilerarası güvensizliğe yol açar (Kahveci, 2015). 

Toplumsal iĢleyiĢ içerisinde çok büyük önemi olan kiĢilerarası güvenin yokluğu ise 

bireyin yabancılaĢmasına sebep olur.  
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2.4.4. Ġzole Olmak (Isolation) 

Ġzole olmak, bireyin içinde bulunduğu çevreden uzak durması ve diğer insanlarla 

iliĢki kurmaktan kaçınması veya iliĢkilerini çok düĢük düzeye çekmesi olarak 

tanımlanabilir (Yalçın & Koyuncu, 2014). Bu durum, kiĢinin topluma kabul edilmediği, 

toplumdan uzaklaĢtırıldığı duygusunun ağır bastığı ortamlarda daha fazla meydana 

gelebilmekte ve kiĢinin diğer insanlarla anlamlı iliĢkiler kuramamasına neden 

olabilmektedir (ġimĢek ve ark., 2006).  

Ġnsanlardan uzaklaĢmanın ve iliĢki kurmaktan çekinmenin sebepleri bireysel 

veya toplumsal kaynaklı olabilir. Kaynağı ne olursa olsun, sonuçları açısından benzer 

etkiye sahiptir. Her insan bir Ģekilde çevresindekiler ile sosyal iliĢkiler kurmak 

durumunda kalır ve izole olmak ise baĢkaları ile iletiĢim kurabilme yeteneğinin 

yitirilmesi anlamına gelir (Elma, 2003).  

2.4.5. Kendine YabancılaĢma (Self-enstrangement) 

Kendine yabancılaĢma, kiĢinin özüne, benliğine yabancılaĢmasıdır. Kendine 

yabancılaĢan bireyler normal koĢullarda ona doyum veren Ģeylerden doyum bulamaz 

veya bu Ģeylere ilgisiz kalır (Tutar, 2010). KiĢilerin yaptıkları davranıĢalar ile gelecek 

beklentilerinin uyumsuzluğu, yetenek ve güçlerini yabancı görmesi ve insana dair 

gerçekliklerinin çarpıklığı kendine yabancılaĢmanın özellikleri arasında tanımlanmıĢtır 

(Ünaldı, 2011).  

Seeman (1959) kiĢinin kendine yabancılaĢmasını, ideal insani durumdan 

uzaklaĢma olarak tanımlamaktadır. Buna ek olarak, kendine yabancılaĢma, bireyleri 

yaptıkları iĢlere bağlayacak ödüllendirici durumların yokluğu olarak da kabul 

edilmektedir (Nakamura, 2017).   

2.5. YabancılaĢma Üzerine Psikolojik Açıklamalar 

YabancılaĢma üzerine yapılan çalıĢmalarda, kavramın psikolojik içeriği ve 

sonuçları üzerine pek çok yorumlamalar yapılmıĢtır. Bu çalıĢmaya konu edilen okula 
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yabancılaĢma kavramı da pek çok psikolojik içeriğe sahiptir. AĢağıda baĢlıklar altında, 

araĢtırmacı tarafından bazı psikolojik kuram ve yaklaĢımların bakıĢ açılarından 

yabancılaĢma kavramına açıklamalar getirilmiĢtir. Yapılan açıklamaların ardından, 

okula yabancılaĢma esas alınarak, yabancılaĢmaya kuramlar ıĢığında müdahale önerileri 

sunulmuĢtur. 

2.5.1. YabancılaĢmaya Ġnsancıl Açıklamalar 

Ġnsancıl kuram yabancılaĢmanın ele alındığı kuramlardan birisidir. Ġnsancıl 

kuram 1950 ve 60‟larda insan doğasını açıklamak için yaygın bir Ģekilde kullanılan 

psikanalitik ve davranıĢçı yaklaĢımlardan duyulan hoĢnutsuzluğa tepki olarak 

doğmuĢtur (Burger, 2006). Bu kuram kapsamında özellikle Maslow‟un ihtiyaçlar 

hiyerarĢisine değinmek faydalı olacaktır.  

Abraham Maslow tarafından insan motivasyonunun kuramsallaĢtırılması 

sürecinde kullanılan bu hiyerarĢik yaklaĢım, en temel düzeyde fizyolojik ihtiyaçların 

giderilmesiyle baĢlayan ve en üst basamakta kiĢinin kendini gerçekleĢtirmesiyle son 

bulan bir dizi aĢamadan bahseden bir piramit gibidir. Her bir basamaktaki görevin 

yerine getirilmesi önemlidir. Aksi durumda bir sonraki basamaktaki ihtiyacın 

karĢılanmasının mümkün olamayacağı görüĢü savunulur. 

Bu ihtiyaçlar hiyerarĢisinin üçüncü basamağı olan ait olma ihtiyacı bireyin 

içerisinde yaĢadığı sosyal çevreye aidiyet geliĢtirmesi durumundan bahseder. Buna göre 

kiĢinin yaĢadığı çevrede kabul görmesi ve kendisini bu çevreye ait hissetmesi yerine 

getirilmesi gereken bir görevdir. Bu görevin yerine getirilmemesi durumunda bireyin 

kendini yalnız, mutsuz ve yabancılaĢmıĢ hissedeceği savunulur.  

KiĢilerin yaptıkları iĢlerde ve iĢ ortamında da aynı durum geçerlidir. Sosyal 

ihtiyaçlar, bireyin örgütsel kültür içerisindeki rollerine ve bu rollerin oluĢumunda 

kiĢinin yapı içerisindeki varlığına karĢılık gelir. Örgütsel kültürle pozitif bir etkileĢim 

kurulması kendini gerçekleĢtirme ile sonuçlanacaktır (Jerome, 2013). Sosyal ihtiyaçlar 

(diğer insanlar tarafından sevilme ve kabul edilme) kiĢinin içinde bulunduğu örgütsel 

kültüre ait olmasını sağlar. Ġnsanların içinde bulundukları yapılara ait olmaları için ise 
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birbirleriyle zaman geçirmelerine fırsat sağlayacak etkinlikler yapmaları teĢvik edilir 

(Kaur, 2013). Aksi takdirde birey kendini bu yapılara uzak ve yabancı hisseder.  

2.5.1.1. Kişisel Sorumluluk 

Önemli ölçüde varoluĢçu kuramdan esinlenen insancıl psikoloji temel ilke olarak 

insanın doğasının iyi olduğu görüĢünü kabul eder (Topses, 2012). Buna göre insanın 

iyiye dönük bir motivasyon kaynağının olduğu kabul edilir. Esas olan ise bu kaynağın 

farkındalığının sağlanmasıdır.  

Bu bakıĢ açısına sahip insancıl yaklaĢımda bireyler kendi yaĢamlarına etkin bir 

Ģekilde müdahale eden ve fiziksel özelliklerinin el verdiği ölçüde her Ģeyi değiĢtirme 

özgürlüğüne sahip olarak kabul edilirler (Burger, 2006). Ġnsancıl kuram, kiĢilerin özleri 

hakkındaki fikirleri, olgunlaĢma becerileri, ne olacaklarından sorumlu oldukları ve 

sosyal ilerleyiĢi etkileyebilecekleri varsayımlarını vurgular (Pearson & Podeschi, 1997). 

Buna göre kiĢisel sorumluluklar baĢkalarına veya dıĢ etkenlere havale edilmez. Birey 

sorumluluğunu kendisi alır ve hayatının öznesi olursa kendisiyle ve sosyal çevresiyle 

ilgili durumların ilerleyiĢini etkiler.  

2.5.1.2. Yabancılaşmaya İnsancıl Müdahale 

Seeman (1959) yabancılaĢmanın boyutlarını tanımlarken, güçsüzlük boyutunun 

bireyin kendi yaĢantısını kontrol edemeyeceği duygusunu yaĢadığı durumlarda ortaya 

çıktığını belirtmektedir. Bu özellikle okul ortamlarında oldukça sık karĢılaĢılan bir 

durumdur. Okula yabancılaĢma yaĢayan bireylere bakıldığında, okulla ilgili durumlarda 

ne yaparlarsa yapsınlar bir değiĢim gerçekleĢtiremeyecekleri düĢüncesi oldukça 

yaygındır. Bunun yanında bu öğrenciler, özellikle okulla ilgili olumsuz durumların 

değiĢemeyeceğine o kadar inanırlar ki bu durumların değiĢmesi için neredeyse artık 

hiçbir adım atmazlar. 

Okula yabancılaĢma yaĢayan öğrencilerde, yaĢanan olumsuz durumlardan 

baĢkalarını sorumlu tutma eğilimi de gözlenmektedir. Bu öğrenciler her türlü olumsuz 
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durumların sorumluluğunu baĢkalarına yükleyerek psikolojik olarak bir çeĢit kaçınma 

tepkisi geliĢtirirler. Bu ise durumun değiĢmesi için adım atılmasını engeller. 

Ġnsancıl kuram bireysel sorumluluklara vurgu yapar. Buna göre bireyler 

eylemlerinden sorumlu tutulurlar. Bu durumda birey herhangi bir konuda adım 

atmaktan veya atmamaktan kendisi sorumludur. Okula yabancılaĢma yaĢayan bireylerin, 

okulla ilgili hangi durumlarda kendisini güçsüz hissettiği belirlenebilirse, bu noktalarda 

nasıl kiĢisel sorumlulukları olduğu iĢlenebilir. KiĢisel sorumlulukları ile ilgili 

farkındalık kazanan bireye insancıl yaklaĢımın “her insan özünde iyidir” bakıĢı 

kazandırılabilir. Bu bakıĢ açısı kazandırılan bireyler kendilerine değer vermeyi öğrenir. 

Kendisine değer veren bireyler ise yaptıkları eylemlerin sonuçları nasıl olursa olsun 

özne olmaktan kaçmazlar. Aktif bir özne olan birey ise davranıĢlarını daha sorumlu bir 

Ģekilde yerine getirir.  

Okula yabancılaĢma yaĢayan bireylere kazandırılabilecek bu bakıĢ açısı, 

kendilerini güçsüz hissettikleri durumlarda sorumluluktan kaçmaktansa durumu 

değiĢtirmeye yönelik adımlar atmalarını sağlayabilir. Kendi sorumluluğunu alan birey, 

öz-değerlendirme yaparken kendisini baĢarılı-baĢarısız algısı üzerinden değerlendirmez. 

Kendini ve kiĢiliğini okulla ilgili performanslarından ayırır ve sadece davranıĢlarına 

dönük değerlendirmeler yapar. Bu bakıĢ açısını kazanan öğrenci baĢarı ve baĢarısızlıkla 

ilgili kaynaklara yönelir. Bu kaynakları anlamaya çalıĢır ve kendi hayatına nasıl 

müdahale edebileceğinin yollarını aramaya baĢlar.  

Sonuç olarak, kendi eylemlerinin sorumluluğunu almaya baĢlayan öğrenci bu 

eylemlerin sonuçları üzerinde söz sahibi olduğunu kavrar. Sorumluluk duygusu bireyi 

harekete geçirir ve harekete geçmek ise değiĢim için gerekli olan ilk adımdır. 

2.5.2. YabancılaĢmaya BiliĢsel Açıklamalar 

BiliĢsel teoriler bilginin edinimi ve zihinsel süreçleri ele alırlar. Bu kuramlar 

bireylerin öğrenme süreçlerinin kavramsallaĢtırılması ve bilgilerin nasıl alındığı, 

organize edildiği, kaydedildiği ve geri getirildiğiyle ilgilenirler (Ertmer & Newby, 

2013). YabancılaĢma ise kiĢilerin yaptıkları iĢlerden, benliğinden veya çevresinden 
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uzaklaĢma duygusunu tanımlamak için kullanılan bir kavramdır (TaĢtan, ĠĢçi & Arslan, 

2014).  

Ġnsanların bilgiyi iĢleme süreçleri her ne kadar birbirine benzer olsa da, biliĢsel 

olarak her insan benzersiz bir yorumlama Ģekline sahiptir. Ġçerisinde bulunan durumlara 

bakıĢ açımız ve bu olayları yorumlama Ģeklimiz bize hastır. Bu durum bizi biliĢsel 

süreçlerimizi daha iyi anlamaya dolayısıyla daha iyi yönetmeye iter. 

Hegel‟de yabancılaĢma bireyin kuĢatılan beliğinden vazgeçip uzaklaĢması olarak 

kavramsallaĢırken, Marx daha çok kapitalist sermayenin gücü altında ezilen bireyin 

kendi ürünü olan emeğine yabancılaĢması olarak karĢımıza çıkar. Fakat daha sonraları 

Seeman (1959) tarafından yabancılaĢma sosyo-psikolojik olarak ele alınmıĢ ve güçsüz, 

anlamsız, normsuz, izole olmuĢ ve kendine yabancılaĢmıĢ birey yabancılaĢmıĢ olarak 

tanımlanmıĢtır. 

Bu boyutlardan olan anlamsızlık, kiĢilerin yaptıkları iĢlere anlam verememesi ve 

yapmaya çalıĢtığı Ģeyleri yapamayacak olmasına inanmasıyla ilgilidir. Birey içerisinde 

bulunduğu durumu değerlendirirken aslında var olandan daha farklı bir değerlendirme 

yapıp çarpıtılmıĢ çıkarımlarla kendini yaptığı iĢe yabancı hissedebilir.  

YabancılaĢma kavramı biliĢsel kuram çerçevesinde ele alındığında özellikle 

bireylerin yaptıkları iĢlere karĢı duruĢlarının bu iĢleri yorumlayıĢlarında ve sonuç olarak 

vardıkları yargılarda önemli bir yeri olduğu söylenebilir. Yani bireyin yaptığı iĢe karĢı 

kendini biliĢsel olarak konumladığı yerin onun yabancılaĢma duygusu yaĢayıp 

yaĢamayacağının bir yordayıcısı olduğu belirtilebilir. 

Bunun yanında yabancılaĢma boyutlarından olan bireyin kendini içinde 

bulunduğu topluluğa uzak hissetmesi veya toplumsal kabul görmediğine iliĢkin 

duyguları da yine bireyin biliĢsel süreçleriyle ilgili olabilir. KiĢilerin kendilerini 

toplumsal olarak değerlendirirken vardıkları çarpıtılmıĢ sonuçlar kendilerini yabancı 

hissetmelerine yol açacaktır. 

Bu durumlar okul ortamlarına uyarlandığı zaman, bir örgüt iĢleyiĢine sahip olan 

okullarda bireylerin benzer süreçlerden geçtiği görülmektedir. Öğrenci olarak bir 

parçası olduğu okul toplumunda yaptığı iĢe anlam veremeyen bireyin biliĢsel olarak 
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vardığı “Okulda yaptığım her Ģey anlamsız.” gibi bir sonuç, kendisini okula yabancı 

hissetmesine yol açabilir.  

Benzer olarak okul ikliminde kendisiyle birlikte var olan diğer bireyler ve 

onlarla olan iliĢkilerini yorumlarken öğrencinin biliĢsel çıkarımları yine önem arz 

edecektir. KiĢisel iliĢkileriyle ilgili yaptığı yorumlar kendisini okuldaki diğer bireylere 

uzak hissetmesine ya da onlar tarafından kabul görmediği düĢüncesine yönlendirecektir. 

Bu düĢüncelere sahip olan bireyin ise kendini okul ve okulla ilgili durumlara yabancı 

hissedeceği söylenebilir.    

2.5.2.1. Yabancılaşmaya Bilişsel Müdahale 

Okula yabancılaĢma yaĢayan öğrencilerin okulla ilgili görev ve sorumluluklara 

anlam veremedikleri, bu görev ve sorumlukları neden yerine getirmeleri gerektiğine dair 

bir sorgulama içerisinde olmadıkları görülmektedir. Okula yabancılaĢma yaĢayan 

öğrencilere müdahale programlarında özellikle iĢlenmesi gereken temalardan biriside 

anlamsızlıktır. 

Bireyler yaptıkları iĢlerde anlam ararlar. Bir eylemin neden yapılması gerektiği 

ve sonucunun neler olacağıyla ilgili varsayımlar üzerinden çoğu zaman hareket ederler. 

Öğrenciler de okulla ilgili görev ve sorumluluklara bu açıdan bakarlar. Bir ödevin neden 

yapılması gerektiği ve sonucunun ne olacağıyla ilgili yorumlar, bireysel bilgi iĢleme 

sürecine bağlı olarak farklılık gösterebilir. Fakat burada göz önünde bulundurulması 

gereken durum sürecin bilinç düzeyinde veya bilinç dıĢı düzeyde gerçekleĢtiğidir. 

Buradan hareketle yabancılaĢma yaĢayan öğrencilerle yapılması gereken öncelikle 

okulla ilgili durumları anlamlandırmaları sürecine müdahaledir. 

“Fen bilgisi dersinde hücreler konusunu öğrenmem benim ne iĢime yarayacak? 

Bunlar çok gereksiz ve anlamsız. Ödev yapsam ne olur, yapmasam ne?” Bu türden 

cümleler, okula yabancılaĢmaya biliĢsel bir müdahalenin çıkıĢ noktası olabilir. Atılması 

gereken ilk adım biliĢsel çarpıtmaların kaynaklarını anlamaya çalıĢmaktır. 

Kaynakları bulunan biliĢsel çarpıtmaların ele alınarak yeniden iĢlenmeleri ise 

müdahalenin ikinci adımı olabilir. Bundan sonra okulla ilgili durumların neden anlamlı-
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anlamsız oldukları ile ilgili yeni bir biliĢsel süreç baĢlar. Öğrenci bu anlamlandırma 

sürecinde dikkatli bir Ģekilde takip edilir ve gerekli noktalarda müdahale edilirse 

öğrencinin okula yönelik düĢüncelerinin olumlu olarak yeniden yapılanmasına katkı 

sunulabilir.  

2.5.3. YabancılaĢmaya VaroluĢsal Açıklamalar 

YabancılaĢma kavramı Hegel felsefesinin en önemli baĢlıklarından birisidir. 

Marxist literatürde, kapitalizmin sosyal ve ekonomik koĢullarını tanımlayan bir kavram 

olan yabancılaĢma, varoluĢçu literatürde ise bunun aksine modern toplumlarda yaygın 

olan fakat sadece bu toplumlara özgü olmayan, psikolojik, hatta ruhsal, bir çeĢit 

bitkinliğe karĢılık gelir (Sayers, 2011). 

VaroluĢçu psikoloji insanın kendi sorumluluğunu yüklenmesinin onu 

özgürleĢtireceğini anlatır. Fakat bu özgürlüğün yani kiĢinin yapabileceklerinin bir sınırı 

vardır. En önemli sınır insanın içine atıldığı varoluĢ alanıdır (Geçtan, 1974). VaroluĢ 

alanını ve yapabileceklerinin sınırlarını sorgulamayan bireyler yaptıkları iĢlerde 

meydana gelen olumsuzlukları kendilerine yorarlar. Bunun sonucunda bir yabancılaĢma 

yaĢarlar.  

Erdner, Magnusson, Nyström ve Lützen (2005) yaptıkları çalıĢmada mental 

rahatsızları olan kiĢilerin varoluĢsal yabancılaĢmalarıyla ilgili ilginç sonuçlara 

ulaĢmıĢlardır. ÇalıĢmaya göre bu kiĢilerin varoluĢsal koĢullarını yorumlama biçimleri 

onları yabancılaĢmaya itmekte ve daha önemlisi de baĢkalarının onlar hakkındaki tutum, 

davranıĢ ve düĢüncelerini en çok bu kiĢilerin kendi davranıĢ, kendi imajları ve iliĢkileri 

gibi faktörler belirlemektedir. Yani varoluĢ biçimleri kendilerini içinde yaĢadıkları 

çevreye yabancılaĢtıracak toplumsal tutumlara neden olmaktadır. 

VaroluĢsal fenomenoloji, yalnızca düĢüncemizi Ģekillendiren değil, aynı 

zamanda dünyadaki somatik ve duygusal varlığımızı da Ģekillendiren önyargılı yapılarla 

meĢgul olabilir (Howie, 2014). Bu açıdan bakıldığında bireylerin kendilerini 

yabancılaĢmıĢ hissetmesine neden olan önyargılı yapıları, varoluĢları açısından doğru 
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yorumlamalarını sağlamak varoluĢçu psikolojinin yabancılaĢmayı ele alıĢ Ģekli olduğu 

söylenebilir.  

2.5.3.1. Yabancılaşmaya Varoluşsal Müdahale 

Ġnsan varoluĢunun anlam kazanabilmesi için yaĢantısına etkin müdahalesi 

oldukça önemlidir. Diğer bir deyiĢle kendi hikâyesinin kahramanı olabilmek veya 

olduğunun farkına varabilmek kiĢinin varoluĢunu değerli kılabilmesi için 

vazgeçilmezdir. Bunun için ise bireyin özgür olması gerekir. VaroluĢçu psikoterapide 

özgürlük çok önemli bir yaĢam amacıdır. Bireylerin değer geliĢtirmeleri, otonomilerini 

sağlamaları, kendi güç ve kaynaklarının farkına varmaları terapi sonucunda ulaĢmayı 

ümit ettikleri özgürlüğe bağlıdır (May, 2011).  

Özgürlük duygusu ise istemenin ve yerine getirmenin bir sonucu olarak ortaya 

çıkar. Birey ister ve yaparsa özgür olduğunu hisseder. VaroluĢçu terapistlere göre, 

bireylerin isteyebilmeleri ve istedikleri Ģeyleri yerine getirmek için harekete geçme 

duygularının canlandırılması iyileĢmenin bir parçasıdır (Sharf, 2014). Yani yapılması 

gereken aslında bireylerin isteme, yapma ve bunları gerçekleĢtirmek için sahip oldukları 

varoluĢsal özgürlüğün farkındalığını yaratmaktır. Burada göz ardı edilmemesi gereken 

nokta ise özgürlüğün de sorumluluk getireceğidir. 

Normsuzluk, okula yabancılaĢmanın önemli bir boyutudur. YabancılaĢma 

yaĢayan öğrencilerde çok sık okulla ilgili kural ve normlara bir kayıtsızlık görülür. Bu 

normsuzluk ise okullarda pek çok soruna sebep olur. Okula yabancılaĢma yaĢayan 

öğrencilerin okulla ilgili kural ve iĢleyiĢe uzak olmaları, bu öğrencilerin 

yabancılaĢmalarına müdahalede ele alınabilecek önemli bir temadır. 

YabancılaĢma yaĢayan öğrencilerin özgürlük anlayıĢları ve varoluĢsal açıdan 

kendilik algıları müdahalenin ilk aĢaması olabilir. Ardından özgürlük kavramının çok 

önemli bir tamamlayıcısı olan sorumluluk kavramı iĢlenebilir. Burada yapılması 

gereken bireyin kural ve sorumluluklara uzak hissetmesini varoluĢsal olarak nasıl 

yorumladığının iyi anlaĢılmasıdır. Çünkü Sartre‟a göre insanlar herhangi bir konuda 

seçim yaparken sadece kendileri adına değil insanlık adına seçim yaparlar. Yani 

yaptığımız her seçim içinde yaĢadığımız toplumu da etkileyeceğinden esasen biz herkesi 
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ilgilendiren bir seçim yapmıĢ oluruz (Çelebi, 2014). Öğrencinin normsuzluk seçiminin 

kendisi dıĢında kalan okul iklimini nasıl etkilediğinin farkında olup olmadığı bu 

bakımdan önem arz etmektedir.  

Bilindiği üzere varoluĢçu psikoterapiler tekniklerden ziyade temalara vurgu 

yapar. Bu aĢamadan sonra yabancılaĢma yaĢayan öğrencilerin temaları benzer Ģekilde 

ele alınıp farkındalıklarının arttırılmasına dönük adımlar atılabilir.  

2.6. Okula YabancılaĢma (School Alienation) 

YabancılaĢma, kavram olarak “bireysel psikolojik” bir durumdur. Yani, bireyin 

üyesi olduğu toplumdan uzaklaĢtırılmıĢ, o topluma ve kültüre düĢman olan, reddeden 

kiĢi demektir. Bu yönüyle de toplumsal bir içeriğe sahiptir. YabancılaĢmanın en çok 

etkilediği alanlardan birisi de eğitimdir. Özellikle ortaöğretimin ikinci kademesi ve 

yükseköğretimde yabancılaĢma daha belirgindir (Tezcan, 1983). Fakat okula 

yabancılaĢma öğrencinin erken dönem akademik kariyerinde de baĢlayabilir (Hascher & 

Hagenauer, 2010). 

VaroluĢ felsefesinde, insan dünyaya fırlatıldığı andan itibaren bir yabancıdır. 

Eğitim kurumları da varoluĢ felsefesindeki insanın bırakıldığı sosyal dokunun en güçlü 

uzvudur. Ġnsanoğlunun kuĢatıldığı bu kurumsal yapıdan kurtulması, kendini bulması, 

neredeyse imkânsız gibidir (Yapıcı, 2004). 

Kurumsal yapılar içerisinde yabancılaĢma yaĢamanın, bireyin bu kurumların 

içerisine girerek kendi hâkimiyetlerinden ödün verdiklerini düĢünmeleriyle baĢladığı 

söylenebilir. Bir kurum olarak okullarda da öğrencinin kendisini edilgen olarak 

hissetmesini sağlayan ve otonomisinden uzaklaĢtıran pek çok uygulama mevcuttur. 

Okul öncesi dönemlerden baĢlayarak bu uygulamalara maruz kalan öğrenciler, okul 

sistemi içerisinde kendilerini yabancı hissetmeye baĢlarlar. 

YabancılaĢma kavramını oluĢturan boyutları anlamak, bu karamın hangi 

birleĢenlerden oluĢtuğunu görmek açısından önemlidir. Seeman (1959) konu ile ilgili 

çalıĢmasında yabancılaĢma kavramının anlamı üzerine yapılan tartıĢmalara önemli 

katkılar sunmuĢtur. YabancılaĢma kavramını, güçsüzlük (powerlessness), anlamsızlık 
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(meaninglessness), normsuzluk (normlessness), izole olmak (isolation) ve kendinden 

uzaklaĢma (self-estrangement) baĢlıkları altında beĢ boyutlu olarak incelemiĢtir.  

Daha sonra okula yabancılaĢma ile ilgili yapılan çalıĢmalarda da bu boyutlar ele 

alınmıĢ ve okula yabancılaĢma durumuna uyarlanmıĢtır. Mau (1992) bu boyutlardan, 

güçsüzlük, anlamsızlık, normsuzluk ve sosyal uzaklaĢma olmak üzere dördünün okul 

yabancılaĢmasına uyarlanabileceğini belirtmiĢtir.  

Güçsüzlük, bireyin bazı amaçlara üstün değerler biçmesi fakat aynı zamanda bu 

amaçlara ulaĢma beklentisinin az olması anlamına gelir. Öğrencinin okul ile ilgili 

durumlara değer atfetmesi, fakat bunları yerine getirecek gücü kendinde bulamaması 

okula yabancılaĢmanın güçsüzlük boyutu ile ilgilidir. 

Anlamsızlık, okul aktiviteleriyle gelecek yaĢantılarının ilgisiz olması düĢüncesi 

ile ilgilidir. Bu durumda öğrenci, okul ve okul ile ilgili görevlerin gerçek yaĢantısındaki 

karĢılıkları hakkında belirsizlikler yaĢar. Bu okul aktivitelerinin ne iĢe yaradıkları veya 

yarayacakları ile ilgili değerlendirmeler yapar. Bu değerlendirmeler sonucunda ise 

yapılan aktivitelerin gereksiz ve anlamsız olduğu sonucuna ulaĢır. 

Normsuzluk, öğrencilerin okul yetkililerinin kendi adlarına karar almalarını 

kabul etmemesi durumudur. Okula yabancılaĢma yaĢayan öğrenciler, okul yaĢantısında 

yerine getirilmesi gereken kuralların gereksiz olduğunu düĢünürler. Karar alma ve kural 

koyma süreçlerine doğrudan müdahil olmadıkları için kendilerini baskılanmıĢ 

hissederler. Okula yabancılaĢma yaĢayan öğrenciler genel olarak okul kurallarına 

uymama eğilimi gösterirler. 

 Sosyal uzaklaşma, kiĢilerarası iliĢkilerin önemsizleĢmesi anlamına gelir. Okula 

iliĢkin olumsuz duygular besleyen öğrencilerin, okuldaki kiĢilerle de olumlu sosyal 

iliĢkiler geliĢtirmeleri güç olacaktır. Bu öğrenciler, yabancılaĢtıkları okul ortamındaki 

kiĢilere (öğrenci, öğretmen, okul yönetimi, görevliler vb.) karĢı sosyal bir uzaklık 

hissedeceklerdir. Okula yabancılaĢma yaĢayan öğrenciler, okul ortamındaki kiĢilerle 

sosyal yakınlık kurmaktan kaçınacaklardır.  
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YabancılaĢmanın bu boyutlarını farklı düzeylerde yaĢasalar da öğrencilerin 

okula yabancılaĢma durumunda hissettikleri duygular benzerlik göstermektedir. Bu 

duygular genellikle büyük Ģehir okullarının tehlikeli olması, öğretmenler ve diğer okul 

personeli tarafından öğrencilere yapılan haksızlık, öğrencinin eğitimine ebeveyn 

katılımının eksikliği ve okul ortamının kontrol edilmemesi duyguları olarak 

belirtirmiĢtir (Brown, Higgins, Pierce, Hong & Thoma, 2003).  

Okulun bireyin yabancılaĢmasındaki rolünü en aza indirgenebilmesinin yolu ve 

yöntemi; öncelikle okul kurumunu sorgulayarak, onun ideolojik bir aygıt olma 

özelliğini betimlemektir. Ġdeolojik bir aygıt olma özelliği belirlenen okul, artık 

savunmasızdır. DeğiĢtirilebilir ve dönüĢtürülebilir (Yapıcı, 2004). 

2.6.1. Okula YabancılaĢmanın Nedenleri 

Okul ortamlarında var olduğu belirtilen ama çoğunlukla gözden kaçan önemli 

bir sorun olan okula yabancılaĢmanın çeĢitli nedenleri olabilmektedir. Bu nedenlerin 

tanınması ve okula yabancılaĢma durumlarına müdahale edilmesi veya henüz ortaya 

çıkmadan engellemeye dönük çalıĢmalar yapılması eğitim ortamlarında sağlıklı bir 

sürecin varlığı için oldukça önemlidir. 

Ergenler, yaptıkları iĢlerde bir anlam ararlar. Eğitim programlarını 

anlamlandıramama öğrencilerde Carlson'un katılım eksikliği olarak adlandırdığı 

normsuzluğa, sınıftan soyutlanmaya, ileriye dönük baĢarı eksikliğine, güçsüzlük 

duygusuna ve böylelikle yabancılaĢmaya yol açar (Oerlemans & Jenkins, 1998). Bu 

açıdan bakıldığında eğitim programlarının öğrencilerin yabancılaĢma nedenlerinden 

birisi olduğu söylenebilir. 

DeğiĢim, yabancılaĢmanın önemli nedenlerinden birisidir. KüreselleĢmenin 

getirdiği hızlı değiĢimin sonuçları, özellikle geliĢim sürecindeki çocukları ve ergenleri 

birçok açıdan etkilemektedir. Bu etkiler hiç kuĢkusuz çocuğun ve ergenin eğitiminde de 

kendini göstermektedir. Bu hızlı değiĢim karĢısında zorlanan ergenler kendilerini; 

ailelerine, çevrelerine, okul etkinliklerine ve akran gruplarına karĢı ilgisiz, kopuk ve 

bazen de bir “yabancı” gibi hissedebilirler (Kocayörük, 2007).  
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Literatürde yabancılaĢmaya neden olan çeĢitli sebepler gösterilmiĢtir. Weinberg 

de (1971) öğrenci yabancılaĢmasını teĢvik eden kaynakları ayrıntılı olarak Ģu noktalar 

etrafında toplamaktadır: 

- KiĢisel olmayan çevre 

- Yetersiz ve ilgisiz öğretim 

- Bürokratik üĢengeçlik 

- Can sıkıcılık ve yorgunluk 

- Okullardaki büyük değiĢmeler 

- Kurallar ve yönetmelikler (akt. Tezcan, 1983). 

Yukarıda belirtilen nedenlerin yanında eğitim uygulamaları da öğrencilerin 

okula yabancılaĢmalarının önemli nedenleri arasında gösterilmektedir. Özellikle eğitim 

programlarının esneklikten uzak olmaları ve sürekli olarak devletlerin ideolojilerini 

devam ettirme görevi gütmesi bunun önemli bir nedeni olarak görülmektedir (Türk, 

2014). Buradan hareketle okul uygulamalarının, iyi niyetli de olsa, yabancılaĢmanın 

önemli bir tetikleyicisi olduğu ortaya çıkmaktadır.  

Öğrencilerin okula yabancılaĢmalarını etkileyen önemli bir diğer faktör ise 

öğretmenlerdir. Öğretmenlerin okul ortamlarında öğrencilere yaklaĢımları okula 

bağlılıkta önemli bir faktördür. Arastaman (2009) tarafından öğretmen, öğrenci ve 

yöneticilerin gözünden öğrencilerin okula bağlılıkları ile ilgili yapılan çalıĢmada, 

öğretmenlerin okula bağlılıkta yöneticilerden daha etkili bir faktör olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Yani birincil sosyal iliĢkinin geliĢtirildiği öğretmenlerin tutumları öğrenci 

yabancılaĢmasının önemli bir nedenidir. 

Katı öğretmen tutumları öğrenci yabancılaĢmasını önemli ölçüde etkilemektedir. 

Fakat okula yabancılaĢmada tek etkinin öğretmenler olduğunu söylemek yanıltıcı 

olacaktır. Dillon ve Grout (1976) yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin yabancılaĢmasında 

öğretmenlerin büyük etkisinin olduğunu fakat bunun yanında okul ortamının, yönetici 

tutumlarının, eğitim programının, öğrenmenin doğasının göz ardı edilmesinin ve katı 

okul kuralları gibi etkenlerin de okula yabancılaĢmada çok önemli etkisi olduğunu 

görmüĢlerdir.  
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Eğer öğrenciler öğretmenlerin, yöneticilerin, diğer okul personellerinin ve 

sistemin onları manipüle ettiğine ve bireysel olarak okuldaki geleceklerine etkilerinin 

çok az olduğuna inanırlarsa, okul sürecinden kopacaklardır. Bu öğrenciler okul 

hakkında serzeniĢte bulunmanın gereksiz olduğunu zira öğretmenlerin ve yetkililerin bu 

serzeniĢlerle ilgilenmediğini hissedebilirler (Brown ve ark., 2003). 

Öğrencilerin eğitim süreçlerindeki rolleri ve eğitim süreçlerine katılımları okula 

yabancılaĢma durumunun ortaya çıkmasında önemli bir sebeptir. Bir eğitim planına, 

içeriğine, nasıl ve nerede uygulanacağına karar verme süreçlerine dâhil olmayan 

öğrenciler kendilerini sadece verilen komutları yerine getiren robotlar gibi 

görmektedirler (Türk, 2014). Bakıldığı zaman, bu durumdaki öğrenci kendi emeğinin 

ürünü olan baĢarı veya baĢarısızlığa bile bir anlam veremeyip yabancılaĢacaktır. 

Okul iklimi de öğrencilerin kendilerini yabancı hissetmelerinde önemli bir 

faktördür. Öğretmen ve yönetici iliĢkileri okul iklimini etkileyen bir durumdur. Nitekim 

Hoy (1972) yaptığı çalıĢmada özellikle öğretmen-yönetici iliĢkilerinin (bağlılık, 

engelleme, güven vb.) öğrencilerin yabancılaĢmalarıyla anlamlı bir iliĢkisinin olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Buna göre, öğrencilerin sadece kendi yaĢantılarının değil okul 

ortamındaki diğer iliĢkilerin bir sonucu olarak da yabancılaĢtıkları söylenebilir. 

Morinaj ve ark. (2017) yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin okula 

yabancılaĢmalarında bütün bunların yanında öğrencilerin sınıf arkadaĢlarıyla olan 

iliĢkilerinin ve öğrenme aktivitelerinin de önemli olduğunu vurgulamıĢlardır. Öğrenme 

yaĢantıları ve sınıf arkadaĢlarıyla iliĢkiler öğrencinin okula verdiği değeri ve bunun 

doğal sonucu olarak da okulda bulunmanın gerekliliğini sorgulamasına sebep olacaktır. 

Bu tarz bir sorgulamanın ardından okulun anlamlılığıyla ilgili kendini ikna edici bir 

cevap bulamayan birey ise sürecin sonucu olarak okula yabancılaĢacaktır. 

Belirtilen bütün bu nedenler tek baĢlarına veya bir bütün olarak okula 

yabancılaĢmanın kaynağı olabilirler. Fakat okula yabancılaĢmanın nedenleri bunlarla 

sınırlı olmayabilir. Bunun için okula yabancılaĢma nedenlerini anlamamıza katkı 

sunacak araĢtırmaların devam etmesi önemlidir.  
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2.6.2. Okula YabancılaĢmanın Göstergeleri 

Okula yabancılaĢmanın erken farkındalığı, öğrencilerin eğitimsel kazanımları ve 

topluma baĢarılı Ģekilde katılımları için oldukça büyük bir öneme sahiptir (Morinaj ve 

ark., 2017). Bunun için okula yabancılaĢmanın belirtilerini tanımak ve anlamak 

gerekmektedir.  

Hascher ve Hagenauer (2010) okula yabancılaĢma ile ilgili önemli bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢleridir. Yaptıkları bu çalıĢma öncesinde okula yabancılaĢma ile ilgili dört 

hipotez ortaya koymuĢlardır. Bunlar;  

a) Okula yabancılaĢma, erken ergenlik dönemindeki okul yıllarının artıĢıyla 

paraleldir. 

b) Erkeklerin okula yabancılaĢmaları kızlara göre daha fazladır ve erkeklerin 

okula yabancılaĢmaları daha hızlı artar. 

c) DüĢük baĢarılılar yüksek baĢarılılara oranla okula daha fazla yabancılaĢırlar. 

d) Okula yabancılaĢma, düĢük baĢarı, bireyselliği düĢük öğrenme ortamı, zayıf 

öğretim kalitesi, öğrenci öğretmen arasında ve öğrencilerin kendi aralarındaki zayıf 

iliĢkiler tarafından belirlenir. 

ÇalıĢma sonucundaki bulgurda araĢtırmacılar Ģu sonuçlara ulaĢmıĢlardır: 

a) Okula yabancılaĢma erken ergenlik döneminde yaĢ ilerlemesiyle paralel bir 

artıĢ göstermektedir. 

b)  Erkeklerin okula yabancılaĢmaları kızlara oranla daha fazladır. 

c) Öne sürüldüğü gibi düĢük baĢarılılar yüksek baĢarılılara oranla okula daha 

fazla yabancılaĢırlar. 

d) Bu hipotezin öğrenci öğretmen iliĢkisinin yabancılaĢmada belirleyici olduğu 

varsayımı bulgularda güçlü Ģeklide ortaya çıkmasına rağmen hipotezin geri kalan 

varsayımlarını destekler nitelikte bulgulara ulaĢılamamıĢtır. 
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Bu çalıĢmadan yola çıkarak, öğretmen ve öğrenci arasında iletiĢim sorunlarının 

varlığı okula yabancılaĢmanın önemli bir göstergesi olarak kabul edilebilir. Ġlgili 

literatürde yapılan çalıĢmalara bakıldığı zaman da öğretmen-öğrenci iliĢkilerinin okul 

tükenmiĢliğinin hem bir nedeni hem de bir belirtisi olduğu görülmektedir.  

Öğrencilerin sergiledikleri olumsuz davranıĢların incelenmesi bu tür 

davranıĢların önlenmesi için çok gereklidir. Okullardaki Ģiddet, baĢarısızlık, 

devamsızlık, madde bağımlılığı ve alkol kullanımının yaygınlaĢması önemli 

yabancılaĢma belirtileri olarak değerlendirilebilir (Kocayörük, 2007). 

Bunlara ek olarak okula yabancılaĢmanın belirtileri olarak, öğrencilerin kendi 

çalıĢmalarına anlam vermemeleri, ilgi ve beceri kaybı, güdülenme eksikliği, kötü 

alıĢkanlık edinimi, iletiĢim problemleri yaĢamaya baĢlama, akademik baĢarıda gerileme, 

devamsızlık, Ģiddet eğilimi göstermeye baĢlama, kuralları ihlal etmeye baĢlama gibi 

davranıĢlar gösterilebilir.  

Bu tür davranıĢların ortaya çıkması her zaman yabancılaĢmanın baĢladığı 

anlamına gelmez. Fakat yabancılaĢmanın önemli belirtileri olarak kabul edilip önleyici 

hizmetler kapsamında önemli veriler sağlayabilir. 

2.6.3. Okula YabancılaĢmanın Sonuçları 

YabancılaĢma bahsi yeni bir bahis değildir ve eğitimciler, yöneticiler ve okul 

elemanları okullarında ve sınıflarında yabancılaĢmıĢ öğrencilerin olduğunun 

bilincindedirler. YabancılaĢmıĢ bu öğrenciler, sadece sınıfta oturup bize bakanlar 

Ģeklinde gözlemlenebilecekleri gibi, kötü söz söyleyen, sınıfı rahatsız eden, duvara 

tırmanan (sözgelimi veya gerçekten) ve en nihayetinde okulu bırakanlar Ģeklinde de 

gözlemlenebilirler (Brown, Higgins & Paulsen, 2003).  

Eğitim örgütlerinde yabancılaĢma ile ilgili yapılan çalıĢmalar eğitim örgütlerinin 

bileĢenleri olan öğrenci ve öğretmen yabancılaĢması üzerinde durmaktadır (Yılmaz & 

Sarpkaya, 2009).  YabancılaĢma genç bireylerin yaĢantılarında pek çok olumsuz 

davranıĢa sebep olabilen bir durum olarak kabul edilir. YabancılaĢmıĢ öğrencilerin 

önemli bir çoğunluğu eğitimlerini tamamlamamakta, hatta bir kısmı zorunlu eğitimlerini 
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bile yarıda bırakmaktadırlar. Bunun yanında genç yaĢta yabancılaĢmıĢ bireyler sıklıkla 

yetiĢkinlik yaĢantılarında da sosyal olarak yabancılaĢmaktadırlar (Oerlemans & Jenkins, 

1998). 

ġiddet, siyasal aktivite, suçluluk, hippilik, sanat eserlerini tahrip (vandalism), 

düĢük baĢarı, sınıfta kalma, devamsızlık, okul etkinliklerine az katılım, öğrenci 

ilgisizliği, okula düĢmanlık gibi toplumsal ve eğitsel sorunlara yol açan yabancılaĢma, 

yakın tarihimizden itibaren ülkemiz gençliğinde ciddi boyutlara varma aĢamasına 

gelmiĢtir (Tezcan, 1983). Bütün bu olumsuz durumlara neden olan yabancılaĢma 

sonuçları bakımından ciddi sorunlara neden olmaktadır. Fakat daha vahim olan ise 

durumun her geçen gün daha kötüye gitmesidir.  

YabancılaĢmayı azaltma çabaları, yani okula öğrenci katılımını sağlamak ve 

bütünleĢtirmek, batı ülkelerindeki okullarda oldukça yoğunlaĢmıĢtır. Bireysel öğretim 

etkinliklerinde öğrenci ilgi duyduğu konuda kendi adımına göre ilerlemekte ve kendi 

amaçlarını geliĢtirmektedir (Tezcan, 1983). Ülkemizde de okula yabancılaĢmayı 

anlamaya ve sonuçlarını okul ortamlarından bertaraf etmeye dönük çalıĢmalar 

yapılmaktadır. Bu çalıĢmaların artmasında yabancılaĢmanın doğurduğu sonuçların ciddi 

boyutlara ulaĢması hiç Ģüphesiz en önemli nedendir. 

2.7. Motivasyonel GörüĢme (Motivational Interviewing) 

Günlük yaĢamda hepimiz çok çeĢitli problemlerle karĢılaĢırız. Bu problemlerin 

çoğu beraberinde istenmedik sonuçlar getirir. Bu sonuçlar hayatlarımızı pek çok 

bakımdan zora sokar ve günlük yaĢantılarımızın sağlıklı iĢleyiĢini engeller. Böylesi 

zamanlarda problemli durumların değiĢimini sağlamak ve tekrar eski sağlıklı iĢleyiĢi 

yakalamak önemlidir. Fakat pek çoğumuz iyi olanı yapmak için gerekli içsel gücün 

kendimizde olmadığı ve değiĢim için elimizden bir Ģey gelmediği duygusunu yaĢarız. 

“Neden değiĢmeliyim? Nasıl değiĢebilirim? Neleri değiĢtirebilirim?” gibi soruları 

sormak ve aldığımız cevaplar doğrultusunda harekete geçmek bu noktada oldukça önem 

arz eder. 
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Hayatlarımızda problemlere sebep olduğunu düĢündüğümüz ya da baĢkalarının 

bizim için problemli olarak gördüğü durumların değiĢtirilmesi adına yapmamız gereken 

adımları atmak sanıldığı kadar kolay olamayabilir. Bu türden adımlar çoğu zaman 

radikal değiĢimler gerektirir ve bu radikal değiĢimleri hayata geçirmek ciddi gayretler 

ister. Bu noktada kiĢilerde istendik değiĢimleri gerçekleĢtirmeleri yolunda bir itici güç 

ihtiyacı doğar. Bu itici güç genel anlamda değiĢim için ihtiyaç duyulan motivasyondur.  

Hayatlarında bazı önemli değiĢiklikler yapma yönünde yardım arayanların çoğu, 

profesyonellerden bu değiĢiklileri yapmaları noktasında kendilerine yardımcı olmalarını 

isterler. Bakım verenlerin, sağlık çalıĢanlarının, sosyal destek uzmanlarının ve 

eğiticilerin bu kiĢilere istenmeyen davranıĢlarını değiĢtirmelerinde yardım ederken 

kullandıkları yaklaĢımlardan birisi de Motivasyonel Görüşmedir.  

Miller ve Rollnick (2009a) motivasyonel görüĢmeyi danıĢan odaklı, ambivalansı 

araĢtırıp çözümleyerek içsel motivasyonu değiĢim yönünde artıran yönlendirici bir 

yöntem olarak tanımlamıĢlardır. Motivasyonel görüĢme (Motivational Interviewing), 

kiĢilerin kendi hayatlarına dönük değiĢimleri yine kendi kaynaklarıyla yapmaları 

yönünde destekleyen danıĢan-merkezli bir yaklaĢımdır.  

Bireylerin hayatlarında değiĢim yapma konusunda harekete geçmeleri yönündeki 

talepler kendileri ve baĢkaları tarafından olmak üzere iki kaynaktan gelebilir. Yani birey 

değiĢim için kendisi de harekete geçmiĢ olabilir veya baĢkaları tarafından da değiĢim 

konusunda yardım araması için yönlendirilmiĢ olabilir. Bu tür durumlarda önemli olan 

her zaman için bireyin kendi içinde değiĢimle ilgili yaptığı tartıĢmadır. Çünkü sonuç 

olarak kalıcı değiĢimler için bireysel kararlılıklar birincil kaynaklardır. Bu açıdan 

bakıldığında motivasyonel görüĢmenin bireylerin kendi kaynaklarına odaklanarak (ister 

kendisi istemiĢ olsun ister baĢkaları tarafından yönlendirilmiĢ olsun) değiĢim yönünde 

güdülenmelerini sağladığını söyleyebiliriz.  

Ġlkin alkol bağımlılarına bu alıĢkanlıklarını bırakmaları konusunda yardımcı 

olmaya çalıĢan motivasyonel görüĢme, sonraki yıllarda pek çok farklı konuda değiĢimin 

sağlanmasında danıĢanlara yardım için yapılan çalıĢmalarda (Wong & Cheng, 2013; 

Channon, Marsh, Jenkins & Robling, 2013; Mann & Rollnick, 1996; Young, 2013; 

Channon, Huws-Thomas, Gregory & Rollnick, 2005) kullanılmıĢtır.  



63 
 
 

 
 

2.7.1. Motivasyonel GörüĢmenin Temel Ġlkeleri 

DanıĢanlara değiĢim yolunda eĢlik ederken motivasyonel görüĢme 

uygulayıcısının bütün bir süreç boyunca temel aldığı bir takım ilkeler mevcuttur. Bu 

ilkeler motivasyonel görüĢmenin özünde yapmak istediği Ģeyi gerçekleĢtirmede hem 

danıĢmana hem de danıĢana yol gösterir. Motivasyonel görüĢmenin doğasıyla büyük bir 

uygunluk gösteren 4 temel ilkesi; 

 

1) Empati ifade etme 

2) ÇeliĢki geliĢtirme 

3) Dirençle yuvarlanma 

4) Öz yeterliği desteklemedir. 

2.7.1.1. Empati İfade Etme (Express Empathy) 

DanıĢan odaklı ve empatik bir danıĢmanlık, motivasyonel görüĢmenin temel bir 

ilkesi ve tanımlanan bir özelliğidir. Bu tarz empatik iletiĢim, motivasyonel görüĢme 

sürecinin en baĢından baĢlayarak süreç boyunca kullanılır (Miller & Rollnick, 2009a). 

DanıĢanın söylediklerinin anlaĢıldığını gösteren yansıtmalı yorumları içeren bu teknik, 

danıĢmanın danıĢanı dinlediğini ve onun bakıĢ açısından bakmaya çalıĢtığını gösterir 

(Droppa & Lee, 2014). Bu becerinin kullanılması danıĢanın değiĢim planı yapması 

adına pozitif yönelimlere girmesine yardımcı olur. Bunun yanında empati, danıĢanın 

duygu ve düĢünceleri arasında rahatça ilerleyebileceği güvenli bir alan kurulmasına 

yardımcı olur (Stoltz & Young, 2012).  

Empatik kabul etme davranıĢı danıĢmanın ne danıĢanın bakıĢ açısıyla farklı 

görüĢte olmasını ve ne de bu fikir uyuĢmazlığını ifade etmesini engeller. Empatik kabul 

etme davranıĢının can alıcı noktası kiĢinin bakıĢ açısını anlama isteğiyle onu saygıyla 

dinlemektir. Empatik bir danıĢman kiĢinin bakıĢ açılarına anlaĢılabilir, makul ve (en 

azından kiĢinin yapısı dâhilinde) geçerli Ģekilde yanıt verme çabasındadır (Miller & 

Rollnick, 2009a).  
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Empati ifade etme motivasyonel görüĢmenin yansıtmalı dinleme (reflective 

listening) denen baĢka bir adımıyla yakından iliĢkilidir. Bunu etkili bir Ģekilde 

yapabilmek için danıĢanın iletiĢim sürecinde ne söylediğini duymak adına gerçekten 

dikkatli bir Ģekilde konsantre olmak gerekmektedir. Sonraki adım ise danıĢanın 

söylediğini yorumlayıp ona yeniden yansıtarak danıĢana onu dinlenildiğini kontrol etme 

fırsatı vermektir (Storr, 2011).  

Empati ifade etmekle, sıcak, destekleyen, saygı duyan, ilgilenen bir yaklaĢım 

kastedilmektedir. Amaç, danıĢmanın kiĢinin yaĢantılarıyla özdeĢim yapabilme eğilimi 

değildir. BaĢkasının anlatmaya çalıĢtıklarının ne olduğunu anlamaya çalıĢmaktır. 

Empatik sıcaklık ve yansıtmalı dinleme görüĢmenin en baĢından itibaren tüm 

motivasyonel görüĢme boyunca uyulması gereken bir kuraldır (Ögel, 2009). 

2.7.1.2. Çelişki Geliştirme (Developing Discrepancies) 

Motivasyonel görüĢmenin ikinci ana ilkesi danıĢanın bakıĢ açısından, 

geleceğiyle ilgili amaç ve değerleri ile Ģimdiki davranıĢı arasında bir çeliĢki yaratmak ve 

büyütmektir. Bir davranıĢ kiĢinin önemli amaçları ile (kiĢinin sağlığı, baĢarısı, ailesinin 

mutluluğu ya da olumlu kendilik imajı gibi) çatıĢıyor olarak algılandığında değiĢim 

daha büyük olasılıkla ortaya çıkar (Miller & Rollnick, 2009a).  

Motivasyonel görüĢmede ikinci ilke kiĢinin Ģimdiki davranıĢları ile hedefleri 

arasındaki çeliĢkileri danıĢanın zihninde ortaya çıkarmaktır. Bu süreci tanımlamanın en 

iyi yolu kiĢinin bulunduğu yer ile olmak istediği yer arasındaki çeliĢkiyi anlamasını 

sağlamaktır (Ögel, 2009). DanıĢanların mevcut davranıĢları ile amaçları arasındaki 

boĢluğu fark etmelerine yardım etmek, değiĢim yolunda motive olabilmeleri için onlara 

ne yapmaları gerektiğini söylemekten daha etkili gibi görünmektedir (Droppa & Lee, 

2014).  

KiĢiler genellikle baĢka insanların onlara söylediklerinden daha çok kendi 

söylediklerini iĢittikleri zaman ikna olurlar. Motivasyonel görüĢme iyi yapıldığında, 

endiĢeleri, değiĢim için nedenleri, öz yeterliliği ve değiĢim niyetlerini seslendiren 
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danıĢman değil danıĢandır (Miller & Rollnick, 2009a). Kendi sesinden mevcut durum 

ve amaçları arasındaki farkı duyan danıĢan, değiĢim yolunda daha çok ikna olacaktır.  

2.7.1.3. Dirençle Yuvarlanma (Rolling with Resistance) 

Motivasyonel görüĢme bir savaĢ değildir. Kazanan ve kaybeden yoktur. 

DanıĢmana düĢen danıĢana değiĢim yönünde yeni bir ivme kazandırmaktır. Burada 

kastedilen algılamadaki değiĢikliktir. DanıĢan yeni hedefler veya bakıĢlar getirmez. 

DanıĢan yeni bilgileri kabul etmeye ve yeni bakıĢ açılarını görmeye davet edilir (Ögel, 

2009). Direnci Ģekillendirmek ona doğrudan karĢı koymaktan daha iyidir. DanıĢanın 

ambivalansını kabul etmek sürecin bir parçasıdır (Droppa & Lee, 2014).  

Direnç, en az arzu edilen durumda, yani değiĢimi harekete geçirme noktasında, 

danıĢman değiĢimi savunurken, danıĢanın buna karĢı kanıtlar sunduğu zamanı takiben 

ortaya çıkar. Bu tarz tartıĢmalar amaca ulaĢmada zaman kaybettirir. Sadece ambivalan 

kiĢinin ikna edilmesi ihtimalini yok etmekle kalmayıp, aynı zamanda doğrudan tartıĢma 

savunmasına neden olarak kiĢiyi ters yöne gitmeye zorlar (Miller & Rollnick, 2009a).  

Motivasyonel görüĢme bir güreĢ değil bir danstır. Motivasyonel görüĢme insani 

eĢlik etmedir, yargısız kabullenmedir. DanıĢman, kiĢinin kendi enerjisini kullanmalı ve 

değiĢime yönelik isteğini ortaya çıkarmalıdır (Ögel, 2009). DanıĢanla tartıĢmaktan ve 

ambivalansta taraf tutmaktan kaçınma, danıĢanın yeni bakıĢ açılarına davet edilmesi için 

önemlidir. DanıĢanın bütün süreç boyunca esas kaynak olduğu unutulmamalıdır. 

2.7.1.4. Özyeterliliği Destekleme (Support Self-efficacy) 

Motivasyonel görüĢmenin dördüncü temel ilkesi, özgül bir konuyu uygulama ve 

baĢarmada kiĢinin kendi yeteneğine inancı olarak tanımlanan özyeterlilik kavramını 

kapsar. Özyeterlilik değiĢim için motivasyonda anahtar unsurdur ve tedavi sonuçlarıyla 

ilgili oldukça iyi bir habercidir (Miller & Rollnick, 2009a).  

Bireyin değiĢim hakkındaki olumlu inançları önemli bir motivasyon unsurudur. 

DanıĢanın kendisi bütün bu değiĢim sürecindeki seçimlerinden ve bu seçimlerin 

doğurduğu sonuçlardan sorumludur. DanıĢmanın, danıĢanın değiĢimi 
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gerçekleĢtirebileceği yönündeki inancı danıĢmanın değiĢim sürecindeki tutumuna da 

yansır. DanıĢanın değiĢim yönündeki olumlu inançlarını cesaretlendirmek onlarda 

pozitif yönde davranıĢsal değiĢimlere kapı açar.  

Motivasyonel görüĢme, danıĢmanın danıĢanı değiĢtireceği bakıĢ açısını 

beslemez. Demek istenen mesaj “Seni değiĢtireceğim” değildir. Daha uygun olan mesaj, 

“ Eğer istersen, sana değiĢmek için yardımcı olabilirim” mesajıdır. KiĢi ayrıca, davranıĢı 

değiĢtirmede diğerlerinin baĢarısı ya da kendi geçmiĢ baĢarıları tarafından 

cesaretlendirilebilir (Miller & Rollnick, 2009a).  

2.7.2. DeğiĢim motivasyonu oluĢturmada beĢ baĢlangıç yöntemi 

Ġlk oturumdan itibaren ve aslında motivasyonel görüĢme süreci boyunca faydalı 

olabilecek beĢ özgül yöntem vardır. Bunlar sadece baĢlangıçta kullanıldıkları ve daha 

sonra terk edildikleri için değil, hemen baĢlangıçtan itibaren kullanmak doğru olduğu 

için “baĢlangıç” yöntemleri olarak adlandırılmıĢtır (Miller & Rollnick, 2009a).   

 

Bu yöntemler, motivasyonel görüĢme sürecinin baĢlangıcından itibaren danıĢan-

danıĢman iliĢkisinde çok önemli iĢlevler görür. Ġnsanlara, danıĢmanlık süreci boyunca 

kendi durumları hakkında fikir sahibi olmaları, değiĢim için gerekli kaynaklarını 

araĢtırmaları ve bu kaynakları kullanmaları noktasında yardımcı olan bu yöntemler 

sadece motivasyonel görüĢmede kullanılan yöntemler değildir. Buna karĢın bu 

yöntemler motivasyonel görüĢme sürecinde çok büyük öneme sahiptir. Bu beĢ yöntem; 

 

1) Açık uçlu sorular 

2) Yansıtmalı dinleme 

3) Onaylama 

4) Özetleme  

5) DeğiĢim konuĢması ortaya çıkarmaktır.  
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2.7.2.1. Açık Uçlu Sorular (Open-Ended Questions) 

Motivasyonel görüĢmede odak noktasında danıĢan vardır. DanıĢanın kendini 

mümkün olduğunca çok ifade etmesi ve danıĢmanın da mümkün olduğunca iyi bir 

dinleyici olması beklenir. DanıĢanın konuĢmasını teĢvik etme, onun kendisini 

danıĢmanlık sürecine daha fazla katmasına yardımcı olacaktır. Bunun için ise 

kullanılacak iyi bir yöntem açık uçlu sorular sormaktır. Açık uçlu sorular danıĢanları, 

sahip oldukları problemlerin sebeplerini ve bunlarla ilgili cevaplarını aramaya davet 

eder (Field, Hungerford & Dunn, 2005). DanıĢman açık uçlu sorular sorarak danıĢana 

kendi düĢünce ve duyguları üzerine ayrıntılı değerlendirme olanağı sağlamanın yanında 

danıĢanın sürece katılım süresini maksimuma çıkarma fırsatı verir (Bricker & Tollison, 

2011). 

 

Açık uçlu sorular, bilgi toplama sürecinde motivasyonel görüĢmenin 

omurgasıdır. Bu sorular danıĢanların problem alan veya alanlarını keĢfedebilecekleri 

yargılayıcı olmayan ortamları oluĢtururlar. Açık uçlu sorular, danıĢanların “evet” ya da 

“hayır” cevabından daha fazlasını söyledikleri sorulardır (Rosengren, 2009).  

 

Motivasyonel görüĢme sürecinde danıĢan katılımını maksimum düzeye çıkarmak 

önemlidir. KiĢinin araĢtırması için kapı açacak sorularla baĢlayıp devam etmek daha 

iyidir. Bazı insanlar konuĢmaya hazır Ģekilde gelir ve öykülerini ortaya çıkarmak için 

sadece basit bir davet yeterlidir. Diğerleri biraz daha az konuĢur ve teĢvik edilmeye 

ihtiyaçları vardır. KiĢinin baĢlangıçtaki yanıtlarına nasıl karĢılık verdiğiniz daha sonra 

neler olacağını önemli ölçüde etkiler (Miller & Rollnick, 2009a). Kendini açma 

noktasında teĢvik edici bir davet almıĢ olan danıĢan, hikâyesini anlatma konusunda daha 

istekli olacaktır. 

2.7.2.2. Yansıtmalı Dinleme (Reflective Listening) 

Yansıtmalı dinleme, motivasyonel görüĢmenin üzerine temellendiği birincil 

beceridir. Bu, danıĢmanların danıĢanlara karĢı ilgi, empati ve anlayıĢlarını ortaya 
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koydukları mekanizmadır. Yansıtmalı dinleme tipik olarak, üretken yönlere kanalize 

edilebilecek devinimler üretmede kullanılır (Rosengren, 2009).  

 

DanıĢman yansıtmalı dinleme yapmak danıĢanın kendi düĢüncelerini 

duyabilmesi için bir ayna sağlar ve danıĢman tarafından anlaĢıldığı duygusu geliĢtirir 

(Bricker & Tollison, 2011). Günlük yaĢam konuĢmalarımızda çoğu kez söylediğimiz 

Ģeylerin karĢımızdaki tarafından bize yeniden söylendiği Ģeklini beğenmeyiz. 

Söylediğimiz Ģeyin aslında o olmadığını iddia ederiz. Yansıtmalı dinlemeyle, danıĢman 

danıĢan arasındaki iletiĢim kaynaklı yanlıĢ anlamalar mümkün olduğunca azaltılabilir. 

Çünkü yansıtmada kendi söylediğinin anlaĢılmadığını görme fırsatına sahip olan 

danıĢan, daha doğru anlaĢılabilmek için daha doğru dillendirmeler yapacaktır.   

 

Yansıtmalı dinleme bir tür hipotez testi olarak kavramsallaĢtırılabilir. Hipotez, “ 

Eğer doğru duyduysam, sanırım söylemeye çalıĢtığınız Ģey…” ya da 

“Söylediklerinizden yola çıkarak, …. hissediyor olmalısınız” biçiminde kurulabilir 

(Resnicow, McMaster & Rollnick, 2012).  

 

Yansıtmalı dinlemenin temelinde konuĢmacının ne kastettiğinin tahmin edilmesi 

yatar. KiĢi konuĢmaya baĢlamadan önce iletmek istediği belli bir anlam vardır. Bu 

anlamlar genellikle pek de mükemmel olmayacak bir Ģekilde kelimelerin içerisine 

kodlanır. Ġnsanlar her zaman kastettikleri Ģeyi söylemezler. Dinleyicinin kelimeleri 

doğru duyması ve anlamlarını çözmesi gerekir (Miller & Rollnick, 2009a).  

 

Yansıtmalı dinlemenin amaçları, danıĢmanın danıĢanı duyduğunu ve onu 

anlamaya çalıĢtığını göstermeyi, danıĢanın duygu ve düĢüncelerini onu yargılamadan 

onaylamayı ve danıĢana değiĢim için kendi sebeplerini bulması noktasında direnci veya 

ambivalansını çözmesinde yardımcı olmayı içerir (Reniscow ve ark., 2012).  

2.7.2.3. Onaylama (Affirmation) 

DanıĢma süreci boyunca danıĢanı doğrudan onaylamak ve desteklemek bir baĢka 

yakınlık kurma ve açık araĢtırmayı destekleme Ģeklidir. Onaylama, iltifatlar ya da takdir 
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ve anlayıĢ ifadeleriyle yapılabilir. Yansıtmalı dinleme süreci kendi içinde oldukça 

onaylayıcı olabilir fakat danıĢmada doğrudan onaylamanın da bir yeri vardır (Miller & 

Rollnick, 2009a).  

 

Onaylamalar, danıĢanı ve onun güçlü yanlarını takdir eden cümlelerdir. 

Yansıtmalı dinleme süreci, özellikle danıĢan derin bir Ģekilde anlaĢıldığını ve kabul 

edildiğini hissettiğinde büyük ölçüde onaylayıcı olabilir fakat onaylama, yansıtmalı 

dinlemeden daha fazlasıdır. Bunlar,  danıĢanın kendi güçlü yönleri ve kaynaklarına 

bağlanması için stratejik olarak tasarlanmıĢ cümlelerdir (Rosengren, 2009).  

 

Onaylamalar, daha sonra danıĢanın değiĢebileceğine iliĢkin inancı kazandıracak 

olan öz güveni artırdığı için motivasyonel görüĢmede önemli bir yere sahiptir. “Bence 

bu gerçek güç” Ģeklinde cümleler danıĢanın motivasyon cümlesini üçüncü kez 

dillendirmesine yardımcı olur ve bunun yanında bu tür cümlelerin değerli olduğuna 

açıklık getirir ki bu da danıĢanı bu tür cümleleri kurma noktasında cesaretlendirir (Mann 

& Rollnick, 1996). 

 

DanıĢman onaylamayı, danıĢanın kendi gücünü görmesi ve değiĢim sürecinde 

Ģimdiye kadar ortaya koyduğu çabanın iĢe yaradığı noktasında kendine kredi vermesine 

katkı sunması için yapar (Bricker & Tollison, 2011). Bu noktada onaylamaların spesifik 

ve zekice olması gerekmektedir. Örnek olarak, “Ailen senin için çok önemli gibi 

görünüyor” ya da “ĠĢe zamanında gitmek senin için önemli bir amaç gibi görünüyor” 

gibi cümleler gösterilebilir (Field ve ark., 2005).  

2.7.2.4. Özetleme (Summary) 

DeğiĢim konuĢması oluĢturmada kullanılan bir diğer baĢlangıç yöntemi ise 

özetlemedir. Özetlemede danıĢan görüĢmenin baĢından itibaren söylediklerinin 

bütününü veya spesifik bir kısmını yeniden duyma imkanına sahip olur. Özetleme 

ifadeleri tartıĢılan malzemeyi birbirine bağlamak ve desteklemek için kullanılabilir. 

KiĢide değiĢim konuĢması ortaya çıkarmak için düzenli olarak özetlemek akıllıca 
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olabilir. Bu periyodik özetler söylenenleri destekler, dikkatle dinlediğinizi gösterir ve 

danıĢanı daha çok açılmaya hazırlar (Miller & Rollnick, 2009a). 

 

Özetler, danıĢanla danıĢmanın etkili bir Ģekilde iletiĢtim kurup kurmadıklarını 

görmek için kullanılabilecek değiĢim araçlarıdır. BaĢka bir deyiĢle, danıĢan ve 

danıĢmanın aynı sayfada olduğunu teyit eder. Bu noktada, danıĢman danıĢanın 

cevaplarından çıkarımda bulunduğu herhangi bir yanlıĢ algıyı düzeltme Ģansına sahiptir 

(Field ve ark., 2005). 

 

Miller ve Rollnick (2009a) üç özet türü tanımlamıĢlardır.  Bu özetlerin ilki 

danıĢmanın danıĢanın söylediği birkaç cümleden sonra tek cümleyle yaptığı toparlayıcı 

özet, ikinci özet türü ise danıĢanın söylemekte olduğu Ģeyle daha önceki oturumlarda 

söylediği birbiriyle iliĢkili Ģeylerin sunulduğu bağlantılı özet, üçüncüsü ise bir konudan 

baĢka bir konuya geçildiğini bildiren geçiş özetidir.  

2.7.2.5. Değişim Konuşması Ortaya Çıkarma (Eliciting Change Talk) 

Önceki dört beceri motivasyonel görüĢmede temeldir. Ne var ki, bunlar 

kullanılan tek yöntem olsalardı ambivalansa saplanıp kalmak oldukça kolay olurdu. Bu 

nedenle ambivalansın çözülmesi için bir kılavuz stratejiye sahip olmak önemlidir. 

Açıkça yönlendirici olan beĢinci yöntemin altında yatan sebep de budur (Miller & 

Rollnick, 2009a). 

 

Motivasyonel görüĢmede bütün süreç boyunca danıĢanın, hem davranıĢının 

devam eden tarafından hem de değiĢim tarafından ayrı ayrı bakması sağlanarak değiĢim 

yönünde isteklendirilmesi amaçlanır. Bunun için ise sıklıkla yukarıdaki dört yöntem 

kullanılır. Fakat bu dört ilke kullanılabilir biricik yöntemler değildir. Aslında burada 

üzerinde daha önemle durulması gereken nokta danıĢmanın bilgi ve becerilerini 

kullanarak danıĢanda değiĢim konuĢmasını ortaya çıkarmaktır. Çünkü değiĢim 

konuĢmasında, davranıĢının iki tarafını görmüĢ ve değiĢim için kendi kararını vermiĢ 

birey bu noktada ona yardımcı olabilecek kaynaklarını da gözden geçirmiĢ olacaktır. 

Motivasyonel görüĢmenin de yapmaya çalıĢtığı Ģey tam olarak budur.  
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DanıĢanın değiĢim konuĢmasını ortaya çıkarmada kullanılan bazı yöntemler 

vardır. Bu yöntemler kullanılarak danıĢanın değiĢim yönünde konuĢma yapması ve 

bunu kendisinin de duyması amaçlanır. Bu yöntemler Ģöyle sıralanabilir (Miller & 

Rollnick, 2009a; Rosengren, 2009):  

 

 ÇağrıĢtırıcı sorular sorma: Bu sorular danıĢana değiĢim konuĢması için 

doğrudan sorulan sorulardır. En basit ve en doğrudan yaklaĢım basitçe kiĢiye bu tür 

ifadelerle ilgili sorular sormaktır.  

 

 Detaylandırma: DanıĢman danıĢandan değiĢim konuĢmasını canlandıran 

durumların örneklerini vermesini ister. Yani danıĢan hâlihazırda değiĢim cümlesini 

söylemiĢtir ve danıĢman ondan bu durumla ilgili bir örneği betimlemesini ister. 

 

 Uç noktaları sorgulama: O anda değiĢim için çok az istek olduğu 

görülüyorsa değiĢim konuĢması ortaya çıkarmanın bir yolu kiĢiye kendi ya da 

baĢkalarının endiĢelerindeki uç noktaları anlatmalarını, ortaya çıkabilecek uç noktadaki 

sonuçları hayal etmelerini istemektir. 

 

 GeçmiĢe bakma: Bu yöntem danıĢandan, geçmiĢte bu problem ortaya 

çıkmadan önce durumların nasıl olduğunu hatırlamasını ister. Bazen danıĢanın sorun 

ortaya çıkmadan önceki zamanları hatırlamasını ve o zamanları mevcut durumla 

karĢılaĢtırmasını sağlamak değiĢim konuĢması ortaya çıkarmada faydalı olur. 

 

 Geleceğe bakma: Ġnsanların geleceğin değiĢtiğini hayal etmesine 

yardımcı olmak değiĢim konuĢması ortaya çıkartmak için kullanılan bir baĢka 

yöntemdir. Burada odak noktası, durumda bir değiĢiklik olması veya olmaması halinde 

geleceğin nasıl görüneceğidir. Geleceğe bakma, danıĢanın bazı endiĢelerin farkında 

olduğu fakat bunları önemsiz olarak gördüğü durumlarda çok faydalı olabilir. 

 

 Hedeflerin ve değerlerin araĢtırılması: DanıĢandan size kendi 

hayatındaki en önemli Ģeyleri anlatmasını istemek kullanılan bir diğer yöntemdir. 
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DanıĢanın hedefleri ve değerleri, onun değiĢim yolunda sahip olduğu en önemli 

kaynaklarıdır. Bu kaynakların iyi değerlendirilmesi değiĢim konuĢmasının ortaya 

çıkarılmasında çok faydalı olacaktır.  

 

 Önem cetvelini kullanma: Motivasyonel görüĢmenin önemli 

araçlarından biri olan önem cetveli, danıĢanın spesifik durumlarda değiĢim için 

derecelendirme yapmasını sağlayan, 1 ile 10 arasında derecelendirilmiĢ bir cetveldir. 

DanıĢan değiĢim için bu cetvelde nerede olduğunu (örneğin 4 derecede) danıĢmana 

söyler. Bu durumda danıĢman danıĢanın bu cetvelde neden daha ileride veya geride 

olmadığını araĢtırarak değiĢim konuĢması ortaya çıkarma yolunda büyük adımlar atar. 

 

Motivasyonel görüĢmede değiĢim konuĢması ortaya çıkartmak çeliĢki 

geliĢtirmek için temel bir yöntemdir. Birinin kendisini değiĢim için nedenler sayarken 

duyması o kiĢide hedefleri ve mevcut eylemleri arasındaki çeliĢkilerin farkındalığını 

arttırır (Miller & Rollnick, 2009a). Motivasyonun ancak kiĢinin değiĢimi istediği, buna 

hazır olduğu ve değiĢimi gerçekleĢtirebilir olduğu durumlarda ortaya çıktığını kabul 

edersek, danıĢanın güç ve kaynaklarının bu tür yöntemlerle ortaya çıkarılıp ona 

sunulmasının önemini görebiliriz. 

2.7.3. Motivasyonel GörüĢmede Direnç ve DeğiĢim 

Motivasyonel görüĢmenin özü değiĢime dayanmaktadır. DanıĢanın sorunlu 

davranıĢındaki değiĢim motivasyonel görüĢmede istendik bir durumdur. Fakat değiĢim 

her zaman o kadar da kolay gerçekleĢmemektedir. Hâlihazırda devam eden durumun 

bireyin yaĢantısında bir karĢılığı vardır ve bu durumun değiĢmesi birey tarafından 

gereklilik olarak görülmeyebilir. Örneğin aĢırı alkol tüketme davranıĢı olan bir bireyde 

değiĢim konuĢması yapmak için o bireyin alkol alma davranıĢını değiĢtirmesi gerektiği 

sonucu çıkarılabilir. Fakat çoğu durumda bu değiĢikliğin gerekliliği danıĢan için geçerli 

değildir çünkü kendisi için alkol alma davranıĢı problemli değil aksine keyif verdiği için 

olumlu bir davranıĢ olabilir. Böyle bir durumda kiĢi ona değiĢim için yardımcı olmaya 

çalıĢan kiĢiye veya söylemlere karĢı çıkacaktır. Daha kavramsal deyiĢle direnç 

gösterecektir. 
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Direnç, tedavi bağlamında ortaya çıkan gözlenebilen danıĢan davranıĢıdır ve 

danıĢma sürecinde önemli bir uyumsuzluk sinyalini temsil eder. Bir Ģekilde kiĢinin size 

ayak uyduramadığının bir sinyalidir. Direnç, danıĢanın “Bir dakika; sizinle birlikte 

değilim; size katılmıyorum” deme Ģeklidir (Miller & Rollnick, 2009a).   

 

DanıĢan direnci tipik olarak, onun kiĢilik özelliklerini, savunma 

mekanizmalarını, psikopatolojisini ve psikodinamiklerini içeren, danıĢanın kendi içinde 

var olan belirli faktörler olarak kabul edilir. Yani, danıĢan direncinin belirleyicileri, 

genellikle danıĢanın kiĢiliği ve sahip olduğu özelliği olarak kabul edilir (Mahrer, 

Murphy, Gagnon & Gingras, 1994). Buna karĢın Miller ve Rollnick (2009a) direncin 

büyük oranda danıĢman ve danıĢan arasındaki kiĢilerarası etkileĢimden kaynaklandığını 

vurgulamıĢlardır. Yani direnç danıĢanın seansa kedisiyle getirdiği bir Ģeyden çok, süreç 

boyunca danıĢan ve danıĢman arasında gerçekleĢen etkileĢimin bir sonucu olarak 

görülmüĢtür.   

 

Motivasyonel görüĢmede direnç, değiĢim sürecinin normal ve beklenen bir 

parçası ve üstesinden gelinmesi gereken bir engelden ziyade danıĢan deneyimleri 

hakkına değerli bir bilgi kaynağı olarak görülür (Arkowitz & Miller, 2008). Doğru bir 

yaklaĢımla ele alınan direnç sanılanın aksine danıĢma sürecini zora sokmak yerine iĢleri 

kolaylaĢtıracaktır. Önceki bölümlerde ele alınan dirençle yuvarlanama kavramı da tam 

olarak buna karĢılık gelmektedir. Dirence karĢı durup duvara yumruk atma gibi bir 

davranıĢa girmektense, direncin hareketinden enerji almak daha mantıklı bir tutum 

olacaktır. 

 

DeğiĢime gösterilen dirence karĢı verilecek yanıtın tarzı da burada önem 

kazanmaktadır. Bu yanıtlar iki kategoriye ayrılmıĢtır. Birinci kategori yansıtmalı 

dinleme ifadelerinin farklı Ģekillerinden oluĢmaktadır: basit yansıtma, güçlendirilmiĢ 

yansıtma ve çift taraflı yansıtma. Ġkinci kategori yansıtmanın dıĢında beĢ farklı yanıttan 

oluĢur: odak değiĢtirme, yeniden çerçevelendirme, çarpıtarak katılma, kiĢisel tercih ve 

kontrolü vurgulama ve yakınlaĢma (Miller & Rollnick, 2009a).  
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Bu kategoriler altında ele alınmıĢ her bir yöntemin danıĢan durumu, seansın 

özellikleri, danıĢan danıĢman arasındaki terapötik iliĢkilerin durumu gibi özelliklerin 

göz önüne alınarak uygulanması, danıĢan direncini değiĢim için gerekli enerjiye 

çevirme noktasında motivasyonel görüĢme uygulayıcılarına çok büyük kolaylıklar 

sağlayacaktır. 

 

Son olarak söylenebilir ki, direnç danıĢan patolojisi olarak görülmez aksine 

karmaĢık davranıĢların değiĢimi sürecinin normal ürünleri olarak görülür. Motivasyonel 

görüĢmeciler, değiĢimi engellemesin diye direnci en aza indirmek için özde ve teknikte 

spesifik karĢılıklar verirler, fakat görüĢmeciler değiĢimi inkarın veya zayıf tanının kanıtı 

olarak görmezler (Moyers & Rollnick, 2002). 

2.8. Okula YabancılaĢma ve Okul TükenmiĢliği ĠliĢkisi 

Okul ortamlarında gözlemlenen olumsuz öğrenci davranıĢlarını tanımak bu 

davranıĢların düzeltilmesine iliĢkin yöntemler geliĢtirebilmek adına çok önemlidir. 

Okullarda görülen olumsuz öğrenci davranıĢlarının nedenleri ve sonuçlarıyla ilgili pek 

çok araĢtırma literatürde mevcuttur. Bu davranıĢların nedenleri arasında demokratik 

olmayan sınıf ortamları, iletiĢim eksiklikleri (Saygılı & GürĢimĢek, 2008);  ailelerin 

çocukların eğitimine olan ilgisizliği, aile içi problemler, ailelerin çocuklarına karĢı 

olumsuz tutum ve davranıĢları (Dağlı & Baysal, 2012); öğretmenlerin derslerini sıkıcı 

bir Ģeklide anlatmaları, tercih edilen geleneksel yöntemler, öğrencilerin ilgi ve 

ihtiyaçlarını dikkate almamaları (Elitok Kesici & Yengin Sarpkaya, 2013); öğrencilerin 

tembel, zayıf, bilgisiz olarak sınıflandırılması, baĢarısızlıkların cezalandırılması, fiziksel 

olarak tehdit edilmesi, öğrenciler üzerinde düĢük beklentiler geliĢtirilmesi (Yıldırım & 

Sezginsoy, 2004) vb. pek çok neden gösterilebilir. 

Olumsuz davranıĢların yukarıdaki nedenleri arasında sayılmayan fakat bu 

çalıĢmanın ana çerçevesini oluĢturan okulda motivasyon olgusu bütün bu sayılanların 

ötesinde bir öneme sahiptir. Motivasyon okul ortamına fiziksel olarak dâhil olmaktan, 

bu ortama dâhil olmanın getirdiği sorumluluk ve görevleri yerine getirmeye kadarki 

süreçte çok önemli bir rol oynar. 
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Motivasyonun iki önemli özelliği vardır. Birincisi motivasyon kiĢisel bir olaydır. 

Bir kiĢiyi motive eden herhangi bir durum veya olay bir baĢkasını motive etmeyebilir. 

Ġkincisi motivasyonun ancak, kiĢinin davranıĢlarında gözlenebilir olmasıdır. Eğer 

öğrenciler bir etkinliğe katılarak ihtiyaçlarının karĢılanacağını anlarlarsa öğrenme 

etkinliğine yönelik olarak içten güdülenecektirler (Akbaba & AktaĢ, 2005).  

Motivasyonun kaynağı içsel ya da dıĢsal-çevresel olabilir. Ġhtiyaç, ilgi, merak, 

eğlenme gibi durumlar içsel; ödül, ceza, sosyal baskı gibi durumlar ise dıĢsal 

motivasyon kaynaklarına örnek verilebilir. Ġçsel motivasyon kiĢisel ilgi ve yetenekleri 

doyuma ulaĢtırabilmek için ortaya çıkan doğal bir eğilimdir, içsel motivasyonda, 

doğrudan doğruya yapılan iĢin kendisinden zevk alınır. Buna karĢın motivasyon, iyi bir 

derece elde etmek, para ya da ödül kazanmak, öğretmeni memnun etmek (iĢin 

kendisiyle çok fazla ilgili olmayan sebepler) gibi faktörlere dayanıyorsa dıĢsal 

motivasyon olarak tanımlanır (Altun & Yazıcı, 2012).  

TükenmiĢlik, bireyde iĢ yapma isteğinin kalmaması, olaylara tepkisiz kalma, 

kendini yalnız, yeteneksiz ve baĢarısız hissetmesi gibi duyguları kapsayan bir sorundur. 

YabancılaĢma sonucu sergilenen olumsuz davranıĢlar grup içerisindeki diğer bireylerin 

tükenmiĢlik yaĢamalarını da etkileyebilmektedir. YabancılaĢan bireydeki belirtiler onun 

tükenmiĢlik yaĢadığının göstergelerini taĢımaktadır (Ergun Özler & Dirican, 2014). 

Okulların örgütsel bir yapı sergilediği göz önüne alındığında, okul ortamında görev ve 

sorumluluklarının getirdiği ağır yükten dolayı kendini tükenmiĢ hisseden öğrencilerin 

okula yabancılaĢma geliĢtireceği söylenebilir. 

Tümkaya (2016) yaptığı çalıĢmada öğrencilerin yabancılaĢma ve tükenmiĢlik 

durumları arasında pozitif bir iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca konu ile ilgili 

yapılan çalıĢmalarda da öğrenci tükenmiĢliği ve eğitimde yabancılaĢmanın ortaya 

çıkmasına neden olan faktörlerin ortak olduğunu belirtmiĢtir. Bu bulgular da gösteriyor 

öğrencilerde görülen tükenmiĢlik durumları beraberinde yabancılaĢma durumunu da 

getirebilmektedir.  

Benzer Ģekilde Powell‟ın (1994) yaptığı çalıĢmada da kiĢilerin tükenmiĢlik 

yaĢama durumlarının yabancılaĢma yaĢama durumlarıyla iliĢkili olduğu hatta 

tükenmiĢlik ve yabancılaĢmanın aynı duruma verilen iki farklı tepki olabileceği 
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belirtilmiĢtir. Yapılan çalıĢmalar yabancılaĢma ve tükenmiĢlik kavramlarının 

birbirleriyle güçlü bir biçimde iliĢkili olduğunu göstermektedir. 

Sosyal destek ve yardımların bireylerin yabancılaĢmasına etkisine literatürde 

değinilmektedir. Schlichete, Yssel ve Merbler (2005) yaptıkları çalıĢmada bireylerin 

çalıĢma ortamlarındaki izolasyonlarının ve yabancılaĢmalarının onları tükenmiĢliğe 

götüreceğini belirtmiĢlerdir. Benzer Ģekilde Camadan, Çaylak, Yılmazlar, Yılmaz ve 

Gül Kara (2017) yaptıkları çalıĢmada çalıĢanların çalıĢma ortamlarında aldıkları sosyal 

desteğin yabancılaĢma düzeylerine etkisi olduğunu ve çalıĢanların tükenmiĢlik 

düzeylerinin ise yabancılaĢma düzeylerini yordayan önemli bir faktör olduğunu 

belirtmiĢlerdir. 

TükenmiĢlik yabancılaĢmanın bir Ģekli olarak kavramsallaĢtırılmıĢtır (Dworkin, 

2001). Bundan da anlaĢılacağı üzere her iki kavramın içerik özellikleri bir birleriyle 

benzerlik göstermektedir. 

YabancılaĢmada olduğu gibi tükenmiĢlik sendromu da bir süreci ifade eder. 

TükenmiĢlik sendromu beklentilerin fazla fakat beklentilerin karĢılanabilmesi için 

fiziksel ve duygusal imkânların az olması durumunda ortaya çıkmaktadır. KiĢinin iĢinde 

kontrolü kaybettiğini hissetmesi kendini güçsüz hissetmesine sebep olmaktadır. 

Güçsüzlük hissi ise yabancılaĢmanın bir alt boyutu olarak karĢımıza çıkmaktadır (Kırıcı 

& Özkoç, 2017).  

Yapılan çalıĢmalardan hareketle okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢmanın bir 

birleriyle iliĢkili olduğu görülmektedir. Bu sebepten dolayı bu tez çalıĢmasında da 

öğrencilere uygulanan psikoeğitim programında okul tükenmiĢliği ve okula 

yabancılaĢma durumları birlikte ele alınmıĢ ve ortak bir müdahale yolu izlenmiĢtir.  

Okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢmanın birbirleriyle iliĢkilerinin dıĢında 

her birinin motivasyonla da önemli iliĢkisi vardır. TükenmiĢlik ve yabancılaĢmanın 

motivasyonla iliĢkileri aĢağıda iki baĢlık altında sunulmuĢtur. 
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2.8.1. TükenmiĢlik ve Motivasyon ĠliĢkisi 

TükenmiĢlik durumu kiĢilerin yaptıkları iĢlerde performanslarını etkileyen 

önemli bir durumdur. Bu durumun diğer durumlarla iliĢkisinin anlaĢılması 

tükenmiĢliğin ortaya çıkmadan önlenebilmesi için oldukça gereklidir. Bu çalıĢmayla 

ilgili olarak tükenmiĢliğin motivasyonla nasıl bir iliĢkisi olduğuna bu kısımda 

değinilecektir. 

Bilindiği gibi motivasyon geliĢime dönük hareket ettirmeye yardımcı olan 

önemli bir güçtür. TükenmiĢlik yaĢayan bireylerde de motivasyon ve motivasyon 

kaynaklarının kullanımı bu bireylerin tükenmiĢliklerini azaltmada yardımcı olmaktadır. 

Zhang, Klassen ve Wang (2013) yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin tükenmiĢlikleri ile 

motivasyonları arasında bir iliĢki olduğunu ve özellikle içsel motivasyonlarının yüksek 

olması ile tükenmiĢlik durumları arasında ters yönde anlamlı bir iliĢki olduğunu 

belirtmiĢlerdir.  

Yapılan çalıĢmalar motivasyonun tükenmiĢlik üzerinde önemli etkisinin 

olduğunu fakat özellikle içsel motivasyonun tükenmiĢlik üzerindeki etkisinin daha 

anlamlı olduğunu göstermektedir. Öğrencilerin akademik tükenmiĢlikleri ile 

motivasyonları arasındaki iliĢkiyi araĢtırdıkları çalıĢmalarında Chang, Lee, Byeon ve 

Lee (2015) özellikle içsel motivasyonun akademik tükenmiĢlikle ters yönde anlamlı bir 

iliĢkisi olduğunu belirtmiĢlerdir. KiĢilerin kendi motivasyon kaynaklarının farkında 

olmaları bu bakımdan önem arz etmektedir. Bireyin kendi belirlediği motivasyonun 

tükenmiĢlik düzeylerine önemli bir etkisi olduğu yapılan çalıĢmalarda gösterilmiĢtir 

(Lemyre, Roberts & Stray-Gundersen, 2007).  

Qureshi (2013) yaptığı çalıĢmada, tükenmiĢliğin boyutları bazında da ele 

alındığında, çalıĢanların tükenmiĢlik durumları ile motivasyonları arasında önemli bir 

iliĢki olduğunu belirtmiĢtir. Çetin, Gündüz ve Akın (2008) yaptıkları çalıĢma 

sonucunda, tükenmiĢliğin duygusal tükenme ve duyarsızlaĢma boyutlarının 

motivasyonla negatif, kiĢisel baĢarı boyutunun ise motivasyonla pozitif iliĢkisi 

olduğunu ortaya koymuĢlardır. Bu sonuçlara göre motivasyonu artan bireyin duygusal 

tükenme ve duyarsızlaĢmasının azalacağı aynı zamanda kiĢisel baĢarısının da 

yükseleceği söylenebilmektedir. 
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2.8.2. YabancılaĢma ve Motivasyon ĠliĢkisi 

Motivasyon, yabancılaĢma ile yakın iliĢkisi olan bir kavramdır. 

YabancılaĢmanın sonuçları arsında yapılan iĢle ilgili motivasyon kaybının yaĢanmasına 

sıkça değinilmektedir (Demirez & Tosunoğlu, 2017). Aynı zamanda yapılan iĢle ilgili 

motivasyon artırıcı önlem alınması ve uygulamalar yapılmasının da yabancılaĢmayı 

azaltıcı etkiler gösterdiği belirtilmiĢtir (Babadağ & ĠĢcan, 2017). 

Okul iklimi göz önüne alındığında yaĢanacak yabancılaĢmanın öğrencide 

motivasyon kaybına neden olacağı söylenebilir. Motivasyon ise öğrenme için gerekli ön 

Ģartlardan biridir ve yeterince motive olmamıĢ bir öğrenci öğrenmeye hazır hale 

gelmemiĢ demektir (Akbaba, 2006). Okul ve öğrenme süreçleri ile ilgili motivasyonun 

bu anlamda önemli olduğu aĢikardır. 

Bilindiği üzere yabancılaĢma ile ilgili boyutlardan birisi de anlamsızlıktır. 

Motivasyon ise öğrencilerin okulda gösterdikleri çabalar ve bu çabalar karĢılığındaki 

sonuçların tutarlılığı ile ilgilidir (Gürdoğan, 2012). YabancılaĢma sonucunda 

motivasyon kaybı yaĢayan birey gösterdiği çabanın iĢe yaramadığını ve bu çabanın bir 

anlamı olmadığını düĢünecektir. Böylelikle yabancılaĢma ve motivasyon eksikliği 

arasında kısır bir döngüye girecektir. 

Bütün bunlardan yola çıkarak yabancılaĢma ve motivasyon arasında önemli bir 

iliĢki olduğu söylenebilir. Bu bakımdan yabancılaĢma yaĢayan bireylerin, özellikle okul 

ortamında, motivasyon durumlarının anlaĢılması, motivasyon kaynaklarının bilinmesi 

ve bu kaynaklardan yararlanılması önemlidir. 

2.9. Psikoeğitim Programının Hazırlanması 

ÇalıĢmanın bu bölümünde, öğrencilerin okul tükenmiĢliği ve okula 

yabancılaĢma düzeylerini azaltmak amacıyla hazırlanan psikoeğitim programının 

hazırlanma süreci ele alınmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan psikoeğitim 

programının psikolojik altyapısı, hedeflerinin oluĢturulması, amaçları, eğitim süreci ve 

süreç sonunda eğitim programının iĢlevselliğinin değerlendirilmesi aĢağıda alt baĢlıklar 

halinde sunulmuĢtur. 
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2.9.1. Motivasyonel GörüĢme Ġlkelerine Göre HazırlanmıĢ Psikoeğitim 

Programının Psikolojik Altyapısı 

Psikoeğitim, bireylere ve yakınlarına yaĢadıkları sorunlar karĢısında sahip 

oldukları potansiyel ve kaynaklarla ilgili farkındalık kazandırarak, bu sorunların 

etkilerini ve yeniden yaĢanma olasılıklarını en aza indirmeyi amaçlayan bütünsel bir 

yaklaĢımdır (Srivastava & Pandy, 2017). Farklı modelleri olan psikoeğitimler, genel 

olarak bilgi verme, beceri kazandırma, destekleme ve açıklama yapma üzerine 

kurgulanır (Bhattacharjee ve ark., 2011).  

Literatürde çoğunlukla ruh sağlığı bozukluğu yaĢayan bireyler ve bu bireylerin 

yakınları ile gerçekleĢtirilen uygulamalar Ģeklinde karĢılaĢılan psikoeğitimler, kiĢilere 

çeĢitli bilgi ve becerilerin kazandırılmasının amaçlandığı grupla psikolojik danıĢmanlık 

uygulamalarında da kullanılır.  

Özellikle kalabalık kurum ve yapılarda çeĢitli nedenlerden dolayı grupla 

danıĢmanlık tercih edilen bir danıĢmanlık çeĢididir. Okullar da bu kurumlardan birisidir. 

Okul danıĢmanlarından bütün öğrencilere hizmet vermesi beklenir. Fakat öğrenci 

sayısının fazlalığı birebir danıĢmanlığı zaman ve imkân sınırlılıklarından dolayı 

olanaksız kılar. Bu sebepten dolayı psikoeğitimsel gruplarla sosyal beceri geliĢimi, 

duygusal konular, cinsel konular, stres yönetimi, çalıĢma becerileri ve farklılıklar gibi 

konuların çalıĢılmasının imkânların etkin kullanımı için faydalı olacağı 

düĢünülmektedir (Bore, Hendricks & Womack, 2013).   

Ortaokul öğrencilerinin yaĢadıkları okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma 

durumlarına müdahale etmeyi amaçlayan bu çalıĢmada da araĢtırmacı tarafından bir 

psikoeğitim programı geliĢtirilmiĢ ve uygulanmıĢtır. TükenmiĢlik ve yabancılaĢma 

yaĢayan her bir öğrenciye ulaĢmak zaman ve diğer imkânlar açısından uygun olmadığı 

için çalıĢmada hazırlanan psikoeğitim programı grupla uygulanacak Ģekilde 

tasarlanmıĢtır. 

Psikoeğitim programlarının temel amacı, hangi modeli kullanırsa kullansın, 

sıkıntıları karĢısında yardım arayan bireylere bu sıkıntıları ile mücadele ederken yardım 

etmektir. Bu özelliğinden dolayı, her psikoeğitim programı hazırlanıĢ aĢamasında farklı 
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psikolojik kuram ve yaklaĢımdan etkilenir. Bu çalıĢmada uygulanan psikoeğitim 

programının temel dayanağı ise motivasyonel görüĢmedir.  

AraĢtırmanın psikoeğitim sürecinde uygulanan bilgi verme, beceri kazandırma 

ve destekleme etkinlikleri motivasyonel görüĢme ilkeleri göz önünde bulundurularak 

hazırlanmıĢtır. Motivasyonel görüĢme, yardım alan kiĢinin ambivalansını keĢfedip 

çözmesine yardımcı olarak davranıĢ değiĢikliğini ortaya çıkaran danıĢan merkezli bir 

yaklaĢımdır (Miller & Rollnick, 2009a). Motivasyonel görüĢmenin yaptığı, kiĢiye 

değiĢme veya değiĢmeme nedenlerini daha iyi anlamasında yardımcı olmaktır (Özdemir 

& TaĢçı, 2013).  

Motivasyonun okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma ile çok önemli bir 

iliĢkisi vardır (Özdemir, 2015; Aypay & Eryılmaz, 2011; Seçer, 2015; Cazan, 2014; 

Salmela-Aro & Read, 2017; Hasher & Hagenauer, 2010; Ünsal, 2017). Yapılan 

çalıĢmalarda, eğitim motivasyonu azaldıkça, okul tükenmiĢliği ve okula 

yabancılaĢmanın arttığı görülmüĢtür. Motivasyonel görüĢmenin önemi bu noktada 

devreye girmektedir. KiĢilere değiĢim yolunda ihtiyaç duydukları güdülenmeyi 

motivasyonel görüĢme aracılığı ile kazandırmak mümkündür. 

Motivasyonel görüĢmenin temel ilkeleri, bireylere değiĢim yolunda yardım 

ederken takip edilmesi gereken yol tabelaları gibidir. Empati ifade etme, çeliĢki 

geliĢtirme, dirençle yuvarlanma ve öz yeterliği destekleme bahsi edilen dört temel 

ilkedir. Bu ilkelerin her biri, hazırlanan programın oturumlarında göz önünde 

bulundurulmuĢtur.  

Örneğin okula yabancılaĢmanın güçsüzlük boyutunda yüksek düzeyde olan bir 

öğrenci kendini okul ile ilgili durumlara karĢı güçsüz hissedecektir. Öğrenci bazı 

amaçlara değer atfedecek fakat bunlara ulaĢacak gücü kendinde bulamayacaktır. Bu 

durumda motivasyonel görüĢme ilkelerine göre atılacak adımlar Ģu Ģekilde olacaktır:  

1) Öğrenciyi anlamak ve onu anladığını belirtmek (empati ifade 

etmenin değiĢik yolları bulunduğu unutulmamalıdır).  

2) Yapmak istediği Ģeyler olduğu fakat bunu gerçekleĢtirmek için 

adım atmadığını kendi ağzından duymasını sağlamak, yani düĢünce ve eylemleri 

arasındaki çeliĢkinin farkına varmasını sağlamak.  
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3) DeğiĢime karĢı geliĢtirebileceği direnci bir engel olarak 

görmemek, aksine bunu değiĢimin bir iĢareti olarak kabul etmek.  

4) Öğrencinin değiĢimi gerçekleĢtirebileceğine dair ortaya çıkan 

inancını desteklemek.   

Yukarıdaki örnek durum, bu çalıĢmada hazırlanan psikoeğitim programının her 

oturumunda ayrı ayrı ele alınmıĢtır. Her bir adımda kullanılan danıĢmanlık becerileri 

diğer danıĢmanlıklarda kullanılanlardan farklı değildir. Soru sorma, dinleme ve bilgi 

verme olmak üzere, aslında her uygulayıcının yaptığı üç basit Ģeydir (Rollnick, Miller & 

Butler, 2008).  

Motivasyonel görüĢmeyi daha iyi anlamak için altında yatan psikolojik bakıĢ 

açısını bilmek önemlidir. DanıĢanların değiĢim motivasyonlarını harekete geçirmek için 

kullanılan hümanist danıĢmanlık Ģekli olan motivasyonel görüĢme, temel danıĢmanlık 

becerilerine entegre edilmiĢtir (Iarussi, Tyler, Littlebear & Hinkle, 2013). Motivasyonel 

görüĢmenin klinik metodu, Carl Rogers‟ın birey-merkezli yaklaĢımından ortaya 

çıkmıĢtır (Miller & Moyers, 2017). Motivasyonel görüĢme, empati, kabul, otominin 

desteklenmesi, iĢbirlikçi tutum ve danıĢanın değiĢebileceğine güven gibi Rogers 

terapisinin tutum ve tekniklerinin pek çoğunu kullanır (Csillik, 2013).  

Hümanist psikoloji insan doğasını “iyi” olarak kabul eder. Bu nedenden, 

danıĢman danıĢan iliĢkisinin koĢulsuz kabul saygıyı gerektirdiğini söyler (Topses, 

2012). KoĢulsuz kabul, kiĢinin karĢısındakini olduğu gibi görmeyi gerektirir. Bu 

durumda danıĢman danıĢanına içinde bulunduğu durumla ilgili ne yapması gerektiğini 

tavsiye etmez. Nitekim danıĢanların belirli yaĢamsal beceriler kazanmaları yerine, 

Rogers‟ın danıĢmanlık hedefi de bu danıĢanların kendi içsel süreçleri ile daha fazla 

bağlantıda olmalarını sağlamak olmuĢtur (Jones, 2014).  

Hümanist psikolojinin bir diğer önemli özelliği ise empatik dinlemeye yaptığı 

vurgudur. DanıĢmanlık alan insanların pek çoğu dinlenildiğini hissettiği zaman rahatlar. 

Fakat bu dinlenme durumu sadece danıĢanın bir Ģeyler anlatıp danıĢmanın dinlediği bir 

monolog olarak gerçekleĢirse bir süre sonra konuĢan kiĢide söylediklerinin 

dinlenmediği düĢüncesine sebep olur. Empatik dinleme, dünyayı karĢımızdaki kiĢinin 

gözlerinden görüyormuĢçasına kendi deneyimlerimizden karĢımızdakinin deneyimlerine 

geçiĢ yapabilme becerisidir (Hackney & Cormier, 2008).  



82 
 
 

 
 

Birey merkezli bir anlayıĢa sahip olan hümanistik psikoloji, her Ģeyden önce 

danıĢan ve danıĢmanın güvenilir olduğunu kabul eder. Bunun yanında, değiĢim yolunda 

danıĢan kendi sorumluluğunu alır. DanıĢman ise sıcak ve kabul edici danıĢmanlık 

iliĢkisinin temel ilkelerini kendisine rehber ve yönlendirici olarak görür (Eremie & 

Ubulom, 2016).  

Bazı özellikleri yukarıda belirtilen hümanistik psikolojiden beslenen 

motivasyonel görüĢmenin temel ilkelerine göre hazırlanmıĢ bu programın, hedeflenen 

davranıĢlara ulaĢma yolunda en temel ilkesi her öğrencinin birey olarak biricik (unique) 

olduğudur. Bunu hissedebileceği bir danıĢan ve danıĢman iliĢkisi sağlamak değiĢim için 

ilk adımdır. 

Sonuç olarak, hazırlanan psikoeğitim programı, okul tükenmiĢliği ve okula 

yabancılaĢmanın olumsuz sonuçları ile mücadele eden öğrencilere kendi ağızlarından 

“DeğiĢebilirim, neden olmasın?” cümlesini duyurmayı amaçlamaktadır. Bunun için ise 

motivasyonel görüĢme temel ilkeleri esas alınmıĢtır. 

2.9.2. Psikoeğitim Programının Hedefleri 

Bir eğitim programının hedeflerinin belirlenmesinde değiĢik faktörler etkili 

olabilmektedir. Tarihsel süreçler, eğitim felsefesi, eğitim psikolojisi, sosyolojisi ve 

ekonomisi bu faktörlerden bazılarıdır. Bir eğitim programı hazırlanırken hedeflerin 

belirlenmesi sürecinde bu faktörlerden her birinden belli oranlarda etkilenilir.  

Bir eğitim programı sistematik ve rasyonel bir Ģekilde incelenecekse öncelikle 

ulaĢılmak istenen hedef davranıĢlardan emin olunmalıdır (Tyler, 2014). Bazı 

durumlarda programların amaçları ve hedefleri birbirlerinin yerine kullanılabilmektedir. 

Genel itibari ile programın amaçları olarak kastedilenler uzun vadeli veya zamanla 

eriĢilecek Ģeyler, hedefler ise yürütülen öğretimin sonucu olarak öğrencilerin kazanacağı 

belli öğrenmeleri ifade eder (Brandth & Tyler, 2016).  

Hedef ulaĢılmak istenen durumdur ve kiĢiyi baĢarıya götüren en önemli 

motivasyon kaynağıdır. Hedefler bir süreç sonunda ulaĢılan durumlar olduğu için bazı 

basamakların takip edilmesini gerektirir (Mersin, Eren & Öksüz, 2014). Planlı eğitim 
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etkinlikleri için ayrılan zamanın sınırlı olması nedeniyle eğitimle kazandırılmak istenen 

özelliklerden en önemli sayılanların belirlenmesi ve bunların kazandırılmaya çalıĢılması 

önemlidir. Kazandırılmak istenen bu özellikler, bilgiler, yetenekler, beceriler, tutumlar, 

ilgiler ve alıĢkanlıklar olabilir (Demirel, 2015). AraĢtırmacı da bu çalıĢmada öğrencilere 

okula yabancılaĢma ve okul tükenmiĢliğinin olumsuz sonuçlarını azaltmalarında 

yardımcı olmak amacıyla farkındalık, beceri ve tutum kazandırmayı hedeflemiĢtir. 

Eğitim programlarının hedef öğesine bakıldığında “Niçin eğitiyoruz?” sorusuna 

cevap arandığını görmekteyiz. Bu sorunun cevabı programın hedef boyutunu tanımlar 

ve yapılacakların seçimine rehberlik eder (Çelik, 2006). Bu çalıĢmada geliĢtirilen 

psikoeğitim programının hedefi, okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma yaĢayan 

öğrencilere bu durumların etkilerini azaltmaları için farkındalık ve beceri kazandırmaya 

yönelik yaĢantılar sağlamaktır.  

Psikoeğitimler, kanıtlarla temellendirilmiĢ ve toplumsal koĢullarda etkililiği 

kanıtlanmıĢ en etkili uygulamalar arasındadır (Lukens & McFarlane, 2004).  Bu 

uygulamaların etkililiğini belirleyen en önemli faktörlerden birisi de hiç Ģüphesiz 

programın geliĢtirilmesi sürecinde uygun hedeflerin seçilmesi ve bu hedeflere uygun 

öğrenme yaĢantılarının planlanmasıdır. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen psikoeğitim 

programının her bir oturumuyla ilgili hedef davranıĢlar ise aĢağıdaki Ģekilde 

gösterilmiĢtir: 

1. Oturum: TanıĢma, grup kuralları ve içerik hakkında 

bilgilendirme: 

I. Uygulanacak psikoeğitim programı hakkında bilgi verir, 

II. Grup üyelerinin birbirlerini tanımasını sağlar, 

III. Grup üyelerine, grup kuralları ve psikoeğitim süreci 

hakkında bilgi verir, 

IV. Grup kuralları oluĢturulurken üyelerin katılımını 

sağlayarak grup aidiyeti geliĢtirir, 

V. Üyelerin kendileri hakkındaki konuları paylaĢabilecekleri 

demokratik ve rahat bir atmosfer oluĢturur. 
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2. Oturum: Bireylerin kendilerini güçsüz hissettikleri durumlarla 

ilgili farkındalık kazandırma: 

I. Okul ortamında güçsüzlüğü fark eder, 

II. Okulda kendini güçsüz hissettiği durumları fark eder, 

III. Kendini güçsüz hissettiği durumların üstesinden 

gelebilmek için öz kaynaklarını fark eder. 

 

3. Oturum: Bireylere anlamsızlık duygusuyla ilgili farkındalık 

kazandırma: 

I. Okul ve okulla ilgili anlamsızlığı fark eder, 

II. Okul ve okulla ilgili durumları anlamlandırır (dersler, 

ödevler, gelecekteki faydaları vb.) 

III. Okul ve okulla ilgili durumlara değer verir. 

 

4. Oturum: Sosyal yalıtılmıĢlık durumlarıyla ilgili farkındalık, bilgi 

ve beceriler kazanma: 

I. Okuldaki sosyal durumlarıyla ilgili farkındalık kazanır, 

II. Öğretmenler, yöneticiler ve diğer öğrencilerle olan sosyal 

iliĢkilerini tanımlar, 

III. Yeniden yapılandırılmıĢ bir sosyal iliĢkiyle okul ve okul 

ortamıyla ilgili olumlu tutumlar kazanır. 

 

5. Oturum: Kuralsızlık ile ilgili farkındalık kazanma ve durumun 

değiĢtirilmesine yönelik davranıĢlar kazandırma:  

I. Okul kuralları ve uygulamalarıyla ilgili farkındalık 

kazanır, 

II. Okul kurallarını koymada ve uygulamada katılım gösterir, 

III. Okul toplumuna uyum gösterir. 

 

6. Oturum: KiĢilerin örnek durumlar üzerinden öz durumlarını 

değerlendirmesi: 
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I. Üyelerin okul ile ilgili yaĢantılarına benzer olan, yaĢanmıĢ 

veya yaĢanabilecek olan olaylar aracılığıyla genel durumlarını 

değerlendirir. 

 

7. Oturum: Bireylerin istenmeyen davranıĢlarını değiĢtirmeye dönük 

değiĢim konuĢmalarını ortaya çıkarma: 

I. Grup üyeleri değiĢim konuĢmasını ortaya çıkarır, 

II. Ortaya çıkan değiĢim konuĢmalarını destekler. 

 

8. Oturum: Uygulanan psikoeğitim programının oturumlarının genel 

bir değerlendirmesinin yapılması: 

I. Psikoeğitim programının genel bir değerlendirmesini 

yapar, 

II. Psikoeğitim sürecini sonlandırır. 

Yukarıda da gösterildiği gibi, bu çalıĢmada uygulanan psikoeğitim programının 

hedeflerinde öğrencilerin kazanmaları istenen okul tükenmiĢliği ve okula 

yabancılaĢmayla baĢ etmelerinde kullanabilecekleri bilgi ve becerilere yer verilmiĢtir. 

ÇalıĢmada hedeflenen davranıĢların kazanılması için oturumlar boyunca programın 

hedefleri doğrultusunda eğitim uygulamalarına yer verilmiĢ ve katılımcıların hedeflenen 

bilgi ve becerileri kazanmaları sağlanmıĢtır. 

Yapılan çalıĢmalarda tükenmiĢlik ve yabancılaĢma arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğu belirtilmiĢtir (Tümkaya, 2016). Buradan hareketle bu çalıĢmada araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen psikoeğitim programının hedefleri oluĢturulurken, okul 

tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma alt boyutlarının özellikleri incelenmiĢ ve ortak 

noktalara yönelik farkındalık, bilgi ve becerilerin kazandırılması esas alınmıĢtır. 

Bunun yanında bu çalıĢmanın esas hedefi tüm boyutlarıyla öğrencilerin okul 

tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma düzeylerinin azaltılmasıdır. ÇalıĢmanın 

denencelerinde de belirtildiği gibi uygulanacak olan psikoeğitimle okula yabancılaĢma 

ve okul tükenmiĢliğinin düĢürülmesi hedeflenmiĢtir.  
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2.9.3. Psikoeğitim Programının Ġçeriği 

Eğitim programlarının önemli bir diğer öğesi içeriktir. Ġçerik boyutunda, 

belirlenen amaçlara ulaĢmak için “Ne öğretelim?” sorusuna yanıt aranır. Bu bağlamda, 

bu boyutta öğretilecek konuların düzenlenmesi söz konusudur (Demirel, 2015).  

Eğitim programının öğeleri incelendiğinde, bağımsız olan tek öğenin hedefler 

olduğu diğer öğelerin ise hedefe bağlı olduğu görülür. Bundan dolayı, dikkat edilmesi 

gereken nokta içeriğin düzenlenirken hedeflere uygun olarak seçilmesidir (Baykara, 

2013).  

Hedefi merkeze alan program tasarım yaklaĢımında, hedeflerin iĢe 

vuruklaĢtırılması iĢlemi, yapılabilecek veya yapılması gereken etkinliklerle kaynaĢık 

içeriklerin belirlenmesini sağlar (Demeuse & Strauven, 2016). Bu çalıĢmada geliĢtirilen 

psikoeğitim programda, çalıĢmanın problem durumunu oluĢturan okula yabancılaĢma ve 

okul tükenmiĢliği durumlarıyla ilgili yapılan literatür taraması sonucunda, mevcut 

program hedefleri de göz önünde bulundurularak, hedefleri kazanıma dönüĢtürecek bir 

içerik seçimi yapılmıĢtır.  

Bununla birlikte içerik oluĢturmada amaç, belirlenen hedeflere en ekonomik ve 

en yararlı biçimde nasıl ulaĢılacağıdır. Bu nedenle içerik ve öğrenme yaĢantıları birlikte 

düĢünülmelidir (Demirel, 2015). Özellikle okula yabancılaĢma ve okul tükenmiĢliği 

literatüründe her iki durumun birbirleriyle benzer özellikler gösteren yanlarına dönük 

bir içerik oluĢturmanın faydalı olacağına karar verilmiĢtir. 

2.9.4. Psikoeğitim Programının Eğitim Durumları 

Öğrenme süreçleri veya öğrenme yaĢantısı, bir programın hedeflediği 

davranıĢların kazanımı sürecinde izlenecek yöntemleri ifade eder. Öğrenme yaĢantısı 

terimi, öğrenen ile öğrenenin tepki vereceği dıĢsal koĢullar arasındaki etkileĢime 

karĢılık gelir (Tyler, 2014). Her öğretim etkinliğinde bulunması gereken öğeler 

bulunmaktadır. Bunlar; öğrenene verilecek uyarıcılar, öğrenilmesi gereken davranıĢın 

yapılması, yapılan davranıĢın doğruluğundan haberdar etme, ortaya konan davranıĢın 



87 
 
 

 
 

niteliğine göre tamamlama etkinliklerinin yapılması ve öğrenilenlerin yeni durumlara 

transfer edilmesidir (Senemoğlu, 2013).  

Öğrenme yaĢantılarının seçilmesinde göz önünde bulundurulması gereken bazı 

ilkeler vardır. Tyler (2014) bu ilkeleri Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

1. Öğrenene hedef davranıĢta bulunan davranıĢı uygulama fırsatı veren 

yaĢantılar sağlamalıdır. Bir hedef davranıĢ problem çözme becerisini 

geliĢtirmeyi amaçlıyorsa öğrenme yaĢantıları bireye problem çözme fırsatı 

vermelidir. 

2. Öğrenme yaĢantısı bireyin yapacağı etkinlikten tatmin olacağı Ģekilde 

olmalıdır. YaĢantılar tatmin edici değilse veya bireyin hoĢuna gitmiyorsa 

istendik öğrenme büyük olasılıkla gerçekleĢmez. 

3. Öğrenme yaĢantısındaki istendik tepkiler, bireyin yapabileceği Ģeyler 

olmalıdır.  

4. Aynı hedef davranıĢlara ulaĢılabilmesi için kullanılabilecek birçok 

yaĢantı var olmalıdır.  

5. Aynı öğrenme yaĢantısı genellikle birden çok sonuç doğurabilir. Büyük 

olasılıkla her yaĢantı, birden çok hedef davranıĢa ulaĢılmasına neden olur. 

Görüldüğü üzere hedeflenen davranıĢların kazandırılması için iĢe koĢulan 

öğrenme yaĢantıları bazı genel özelliklere sahip olmalıdır. Bu Ģekilde geliĢtirilen 

programlar daha iĢlevsel olacaktır. Bu çalıĢmada hazırlanan psikoeğitim programı da 

benzer Ģekilde, hedeflerinde yer alan yabancılaĢma ve tükenmiĢliğin azaltılmasına 

dönük kazanımları sağlamak için katılımcılarına yaĢantılarında kullanabilecekleri, 

gerektiği yerde bilgilerini transfer edebilecekleri bilgi, beceri ve tutumları kazandırmaya 

dönük öğrenme yaĢantıları içermektedir. Örneğin 4. oturumda sosyal yalıtılmıĢlık 

yaĢayan bireylere çevrelerinde yaĢayan ve onlara destek olan insanlarla ilgili farkındalık 

kazandıran ve bu farkındalığı okul yaĢantılarında kullanmalarını sağlayan öğrenme 

yaĢantılarına yer verilmiĢtir. Buna benzer öğrenme yaĢantıları bütün oturumlara 

yerleĢtirilmiĢtir.    

Bununla birlikte, bu çalıĢmada geliĢtirilen psikoeğitim programı, literatür 

taraması sonucunda elde edilen bilgiler doğrultusunda, hitap ettiği yaĢ grubunun ilgi ve 
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ihtiyaçları göz önünde bulundurularak oluĢturulmuĢtur. Bahsi edilen yaĢ grubunun 

yapabilirlik durumları ve hazırbulunuĢluk düzeyleri de dikkat edilen ikinci bir unsur 

olmuĢtur. Yapılan ön uygulamada psikoeğitim programının uygulanıĢı esnasında 

katılımcıların öğrenme yaĢantılarında engel teĢkil ettiği görülen bazı etkinlikler 

programdan çıkarılmıĢ ve program daha uygulanabilir hale getirilmiĢtir.  

2.9.5. Psikoeğitim Programının Değerlendirmesi 

Bir eğitim programının geliĢtirilmesi sürecinin son basamağı değerlendirme 

aĢamasıdır. Program değerlendirme genel anlamda uygulanan programın etkililiği 

hakkında bilgi verir. Değerlendirme süreci esasen, hedef davranıĢların, eğitim programı 

ve öğretim yoluyla uygulamada ne derece gerçeğe dönüĢtürüldüğünü belirleme sürecidir 

(Tyler, 2014). Değerlendirme bir bakıma önceden belirlenmiĢ amaçlara ne ölçüde 

yaklaĢıldığını ortaya çıkarır ve her tür öğrenme ve geliĢme ile ilgilidir (Küçükahmet, 

2009).  

Program değerlendirme, eğitim programının yenileĢmesini, geliĢtirilmesini veya 

yürütülmesini desteklemek için gerçekleĢtirilir ve program değerlendirmeyle programın 

sürekliliği sağlanmaya çalıĢılır (Özdemir, 2009).  

Değerlendirme çalıĢmaları,  veri toplama araçları ve teknikleri ile bir dizi iĢleme 

dayanır (Kaya, 1997). Değerlendirme çalıĢmaları devamlı bir süreç olarak 

düĢünülmelidir. Sadece programlardan beklenen sonuçlar elde edilmediğinde değil 

program baĢarılı sonuçlar verdiğinde de yapılmalıdır (Bay & Karakaya, 2006). 

Uygulanan eğitim programlarını değerlendirmek için farklı değerlendirme 

modelleri kullanılır. Kullanılacak olan değerlendirme modeli ise programın doğasına 

uygun bir Ģekilde seçilir. Amaca dayalı program değerlendirme yaklaĢımı ve bu 

yaklaĢım altında yer alan program değerlendirme modelleri, program amaçlarının 

belirlenmesi ve bu amaçlar doğrultusunda gerçekleĢen çıktıların değerlendirilmesini 

temel alır (Yüksel & Sağlam, 2012).  

Ġlgili literatüre bakıldığında bu yaklaĢım altında yer alan üç temel değerlendirme 

modeline rastlanmaktadır. Bu modeller, Tyler‟in pogram değerlendirme modeli, 
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Metfessel-Michael program değerlendirme modeli ve Provus‟un çeliĢki değerlendirme 

modelleridir. 

Bahsi geçen program değerlendirme modellerinden Tyler‟in program 

değerlendirme modeli bu çalıĢmada kullanılan değerlendirme modeli olmuĢtur. Bu 

modelde hedeflenen davranıĢlar ile sergilenen davranıĢlar arasındaki farklara bakılır ve 

hedeflenen davranıĢlara ne ölçüde ulaĢıldığı belirlenir (Fitzpatrick, Sanders &Worthen, 

2004).  

Bu yaklaĢımlar içinde hedefe dayalı program değerlendirme yaklaĢımı bu 

çalıĢmanın doğasına en uygun değerlendirme yaklaĢımı olarak belirlenmiĢtir. Buna göre 

psikoeğitim programının katılımcılarının istendik davranıĢ değiĢikliğini gerçekleĢtirip 

gerçekleĢtirmediklerini görmek adına program baĢlangıcında ön-test uygulaması 

yapılmıĢ ve programın bitmesinin ardından son-test uygulaması yapılmıĢtır. Fakat her 

bir oturumun hedeflenen davranıĢlarına ulaĢılıp ulaĢılmadığına değil, toplamda 

psikoeğitim programı sonunda okula yabancılaĢma ve okul tükenmiĢliği davranıĢında 

fark olup olmadığına bakılmıĢtır. ÇalıĢmanın denencelerinde belirtilen davranıĢ 

değiĢikliği esas hedef olarak ele alınıp değerlendirme de buna göre yapılmıĢtır.  

Yapılan testlerin sonuçları incelendiğinde program öncesi yabancılaĢma ve 

tükenmiĢlik düzeyleri ile program sonrası yabancılaĢma ve tükenmiĢlik arasında 

istatiksel olarak anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. Bu sonuçlardan yola çıkarak, 

psikoeğitim programının amaçladığı değiĢimleri katılımcılarda gerçekleĢtirdiği 

söylenebilir.   
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3. BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu bölümde, araĢtırma modeli, araĢtırma gruplarının oluĢturulması, 

katılımcıların seçilmesi, kullanılan ölçme araçları ve bu ölçme araçlarının geçerlilik ve 

güvenirlik çalıĢmaları ve verilerin analizinde kullanılan tekniklere iliĢkin bilgilere yer 

verilmiĢtir.  

3.1. AraĢtırmanın Deseni 

Bu çalıĢmada, Motivasyonel GörüĢme ilkeleri doğrultusunda hazırlanmıĢ 

psikoeğitim programının, ilköğretim 6 ve 7. sınıf öğrencilerinin Okul TükenmiĢliği ve 

Okula YabancılaĢma düzeylerine etkisi olup olmadığını görmek amacıyla, ön-test, son-

test, izleme testi ve kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. Bu desen 2x3 

faktöriyel desendir. Bu modelde yansız atama ile oluĢturulmuĢ iki grup bulunur. Bu 

gruplardan biri deney; öteki kontrol grubu olarak kullanılır. Her iki grupta da eĢit 

koĢullarda deney öncesi ve deney sonrası ölçmeler yapılır (Karasar, 2016).  

Deneysel araĢtırmalar, değiĢkenler arasındaki neden sonuç iliĢkilerinin 

araĢtırıldığı ve değiĢkenlerin kontrol altında tutularak değiĢmelerin gözlendiği 

araĢtırmalardır (Cemaloğlu, 2012). Deneysel araĢtırma yaklaĢımı, varsayılan nedenlerin 

etkilerini keĢfetmek için tasarlanan nicel yaklaĢımlardır. Bu yaklaĢımın asıl özelliği, bir 

Ģeyin baĢka bir Ģeyi nasıl etkileyeceğini görmek için kasten değiĢtirilmesidir 

(Christensen, Johnson & Turner, 2015).  

Bu deneme modelinde yapılan ölçümler ile iĢlemlerin simgesel olarak gösterimi 

Tablo 1‟de sunulmuĢtur. Tablo 1‟deki harflerin deneysel iĢlemdeki karĢılıkları ve 

modelin simgesel görüntüsü ise Ģöyledir (Karasar, 2016): 

G- Grup 

R- Grupların oluĢturulmasındaki yansızlık (randomness) 

X- Bağımsız değiĢkenin denenen düzeyi 

O- Ölçme (gözlem/observation) 
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Tablo 1. Araştırma Deseninin Simgesel Gösterimi 

GD R OD.1 

X 
OD.2 OD.3 

GK R OK.1  OK.2 OK.3 

 

Tablo 1‟de görüldüğü üzere, bu çalıĢmada gerçekleĢtirilen deneysel desende, 

deney ve kontrol gruplarına uygulanan ön-testin ardından deney grubuna bu 

araĢtırmadaki bağımsız değiĢken olan psikoeğitim programı uygulanmıĢtır. Ardından 

her iki gruba son-test ve izleme testleri yapılmıĢtır.   

3.2. ÇalıĢma Grubu 

Bu çalıĢma, 2016- 2017 eğitim-öğretim yılında Van ilinde bir ortaokulda 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu ortaokulda eğitim gören 6 ve 7. 

sınıflardan seçilen öğrenciler oluĢturmaktadır. Okulun 6 ve 7. sınıflarında eğitim gören 

öğrencilerin tamamına ön-test uygulaması yapılmıĢtır.  

Ön-test uygulamasına, 6 ve 7. sınıflardan beĢer Ģube olmak üzere toplam on 

Ģubedeki öğrenciler dâhil edilmiĢtir. Uygulama gönüllülük esasına dayalı olarak 

yapılmıĢtır. Ön-test uygulamasına katılan on Ģubedeki toplam öğrenci sayısı 198‟dir. Bu 

öğrencilerin 99‟u kız, 99‟u ise erkektir.  

Deney ve kontrol grupları oluĢturulmadan önce ön-test uygulamasına katılan 

bütün öğrencilerin okula yabancılaĢma ve okul tükenmiĢliği toplam puanlarının 

ortalaması belirlenmiĢtir. Yapılan analiz sonucu Tablo 2„de gösterilmiĢtir.  

Tablo 2. Tüm Katılımcıların OYÖ Ve OTÖ’den Aldıkları Toplam Puan Ortalamaları. 

  
n Minimum Maksimum X  Ss 

OYÖ Toplam 

Puan 198 28,00 123,00 51,429 16,255 

OTÖ Toplam 

Puan 198 9,00 45,00 17,823 7,280 
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Tablo 2‟de görüldüğü üzere tüm katılımcıların OYÖ ön-test uygulamasından 

aldıkları puanların ortalaması X = 51,429 olmuĢtur. Katılımcıların OTÖ‟den aldıkları 

puanların ortalaması ise X = 17,823‟tür. ÇalıĢmanın deney ve kontrol grupları 

belirlenmeden önce ortalama puanları göz önünde bulundurularak kesme puanları 

oluĢturulmuĢ ve bu puanların üzerinde puan alan öğrenciler deney ve kontrol gruplarına 

aday kabul edilmiĢtir. Fakat bu aĢamada aynı bireyin hem OYÖ puanının hem de OTÖ 

puanının ortalamanın üzerinde olması Ģartı aranmıĢtır.  

ÇalıĢmanın baĢında yapılan OYÖ uygulamasında bütün katılımcıların aldıkları 

puanları gösteren frekans ve yüzdeler Tablo 3‟te sunulmuĢtur.  

Tablo 3. Tüm Katılımcıların OYÖ’den Aldıkları Puanların Frekans ve Yüzdeleri. 

Puan f % Puan f % 

28 7 3,5 54 2 1 

29 3 1,5 55 5 2,5 

30 3 1,5 56 7 3,5 

31 2 1 57 7 3,5 

32 3 1,5 58 4 2 

33 5 2,5 59 7 3,5 

34 3 1,5 60 5 2,5 

35 6 3 61 2 1 

36 3 1,5 62 5 2,5 

37 3 1,5 63 3 1,5 

38 5 2,5 64 3 1,5 

39 6 3 65 4 2 

40 6 3 66 5 2,5 

41 5 2,5 67 1 0,5 

42 3 1,5 68 1 0,5 

43 6 3 72 4 2 

44 4 2 73 1 0,5 

45 4 2 74 2 1 

46 5 2,5 76 1 0,5 

47 7 3,5 77 3 1,5 

48 7 3,5 78 1 0,5 

49 5 2,5 82 1 0,5 

50 2 1 85 2 1 

51 6 3 95 1 0,5 

52 3 1,5 96 2 1 

53 4 2 97 1 0,5 

 
  

123 2 1 

      Toplam 198 100 
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Tablo 3‟te görüldüğü üzere çalıĢma baĢında yapılan okula yabancılaĢma ölçeği 

uygulamasının ardından alınan toplam puanların ortalaması belirlenmiĢtir. 

Katılımcıların puan ortalamalarının yapılan test sonucunda X = 51,429 bulunmuĢ ve 

frekans tablosunda bu ortalamanın üzerinde görülen katılımcılar deney ve kontrol grubu 

adayları olmuĢtur. Aynı Ģekilde OTÖ‟den alınan puanların frekans ve yüzdeleri ise 

Tablo 4‟te sunulmuĢtur.  

Tablo 4. Tüm Katılımcıların OTÖ’den Aldıkları Puanların Frekans ve Yüzdeleri. 

Puan f % Puan f % 

9 16 8,1 24 5 2,5 

10 10 5,1 25 3 1,5 

11 16 8,1 26 2 1 

12 13 6,6 27 1 0,5 

13 14 7,1 28 4 2 

14 13 6,6 29 2 1 

15 10 5,1 30 5 2,5 

16 9 4,5 31 3 1,5 

17 8 4 33 2 1 

18 12 6,1 35 1 0,5 

19 6 3 36 1 0,5 

20 7 3,5 37 1 0,5 

21 6 3 38 1 0,5 

22 15 7,6 41 2 1 

23 9 4,5 45 1 0,5 

   
Total 198 100 

 

OTÖ‟den alınan ön-test puanlarının ortalaması X = 17,823 bulunmuĢtur. Buna 

göre tabloda belirtilen frekanslarda ortalamanın üzerinde puan alan ön-test katılımcıları 

çalıĢmanın deney ve kontrol gruplarına aday olmuĢlardır. 

Bu uygulamaların ardından hem OYÖ‟den hem de OTÖ‟den ortalamanın 

üzerinde puan alan katılımcıların cinsiyet değiĢkenine göre dağılımları Tablo 5‟te 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 5. Ortalamadan Yüksek Alan Katılımcıların Cinsiyet Değişkenine Göre 

Dağılımları. 

 

Cinsiyet n X  Ss 

Toplam 

YabancılaĢma 

Puanları 

Kadın 25 67.520 15.240 

Erkek 38 67.973 15.170 

Toplam 

TükenmiĢlik 

Puanları 

Kadın 25 24.000 4.453 

Erkek 
38 25.500 7.292 

Bu uygulamanın ardından ölçeklerden aldıkları toplam puanları ortalamanın 

üstünde olan öğrencilerden 34 öğrenci seçilmiĢtir. Bu öğrencilerin 17‟si deney grubuna 

17‟si ise kontrol grubuna rastgele atanmıĢtır. OluĢan grupların ölçeklerden aldıkları 

puanların ortalamasına bakıldığında grupların programın baĢlangıç aĢamasında 

birbirlerine benzerlik gösterdiği görülmüĢtür. Deney grubu 8 kız 9 erkek; kontrol grubu 

ise 6 kız 11 erkek öğrenciden oluĢmuĢtur. 

Psikoeğitim uygulamasının ardından yapılan son-teste deney grubundan 1, 

kontrol grubundan ise 6 öğrenci çeĢitli sebeplerden dolayı (okul değiĢikliği, sağlık 

mazeretleri, psikoeğitim programına devamsızlık, gönülsüzlük vb.) katılmamıĢtır. 

Sonuç olarak son-test uygulaması deney grubundan 16, kontrol grubundan ise 12 

öğrenciyle yapılmıĢtır. Ġzleme testine deney ve kontrol gruplarından son-test 

uygulamasına katılmayan öğrenciler dâhil edilmemiĢtir. Sonuç olarak ön-test, son-test 

ve izleme testine katılım gösteren, deney grubundan 16 kontrol grubundan 12 

öğrenciden toplanan verilerin analizi yapılmıĢtır. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni olan psikoeğitim programının okul 

tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla Okul 

TükenmiĢliği Ölçeği ve Okula YabancılaĢma Ölçeği kullanılmıĢtır. Bu ölçme 

araçlarının geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarına iliĢkin bilgiler aĢağıda sunulmuĢtur. 
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3.3.1. Okul TükenmiĢliği Ölçeği (OTÖ) 

Okul TükenmiĢliği Ölçeği (OTÖ), orijinal formu Salmela-Aro, Kiuru, Leskinen 

ve Nurmi tarafından 2009 yılında 10-18 yaĢ aralığında bulunan öğrencilerin okul 

tükenmiĢlik düzeylerini ölçme amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Ölçek 5‟li likert tipindedir. 

Maddeler, “hiç katılmıyorum” ve “tamamen katılıyorum” aralığında katılımcının 

kendine en uygun seçimi yapmasıyla puanlanmaktadır. Ölçeğin Türkçe uyarlama 

çalıĢması Seçer, Halmatov, Veyis ve AteĢ (2013) tarafından yapılmıĢtır. Ölçeğin orijinal 

formu 9 madde ve üç alt boyuttan oluĢmaktadır. Bu alt boyutlar duygusal tükenmiĢlik, 

duyarsızlaĢma ve düĢük baĢarı hissidir.  

Uyarlama çalıĢmasında veriler ilköğretim ve ortaöğretimde eğitim gören 570 

öğrenciden veri toplanmıĢtır. Yapılan açımlayıcı faktör analizi sonucunda toplam 

varyansın %66.858‟lik kısmını açıklayan ve ölçeğin orijinal formuna benzerlik gösteren 

üç faktörlü bir yapı elde edilmiĢtir. Ölçekteki maddelerin faktörlere göre dağılımına 

bakıldığında; 1., 4., 7 ve 9. maddeler duygusal tükenme boyutunda; 2., 5 ve 6. maddeler 

duyarsızlaşma boyutunda; 3 ve 8. maddeler ise düşük kişisel başarı hissi boyutunda yer 

almaktadır (Seçer ve ark., 2013).  

Doğrulayıcı faktör analizi sonrasında OTÖ‟nün uyum indekslerinin de anlamlı 

olduğu görülmüĢtür. Uyum indeks değerleri RMSEA=.042, RMR=.013, NFI=.98, 

NNFI=.98, IFI=.99, RFI=.96, AGFI=.93, GFI=.97 olarak bulunmuĢtur.    

3.3.2. Okula YabancılaĢma Ölçeği (OYÖ) 

Öğrencilerin okula yabancılaĢma düzeylerini ölçmek için ġimĢek ve KatıtaĢ 

(2014) tarafından geliĢtirilen “Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinde Okula 

YabancılaĢma Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçek, 28 madde ve 4 alt boyuttan oluĢan 5‟li 

likert tipinde bir ölçektir. Ölçek maddeleri “Hiç katılmıyorum” ile “Tam katılıyorum” 

aralığında katılımcının değerlendirmesine göre doldurulmaktadır.  

33 madde olarak hazırlanan ölçeğin faktör yapısı faktör analizi ile incelenmiĢtir. 

Faktör analizi sonucunda KMO değeri .91, Barttlet testi sonucu ise manidar 
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bulunmuĢtur (X
2
: 6430,06; p<.05). Faktör analizi sonucunda benzerlik gösteren 5 

madde ölçekten çıkarılmıĢ, sonuç olarak ölçek formu 28 madde 4 alt boyut olacak 

Ģekilde son halini almıĢtır.  

Ölçeğin güvenirliğine iliĢkin yapılan testler sonucunda ise Cronbach Alfa 

değerinin .90 olduğu görülmüĢtür. Son halinde ölçek, Güçsüzlük, Kuralsızlık, 

Anlamsızlık ve Sosyal Uzaklık olmak üzere dört alt boyutlu bir yapı oluĢturmuĢtur.  

3.4.  Deney ve Kontrol Gruplarına Uygulanan ĠĢlemler 

Yapılan ön-test uygulamasının ardından okul tükenmiĢliği ve okula 

yabancılaĢma puanları ortalamanın üzerinde olan öğrenciler belirlenmiĢtir. Daha sonra 

bu öğrencilerden 17‟si deney grubuna, 17‟si ise kontrol grubuna seçkisiz olarak 

atanmıĢtır. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerle oturumlar öncesi ayrı ayrı toplantı 

yapılmıĢ ve süreç hakkında konuĢularak velilerini bilgilendirmeleri istenmiĢtir.  

Oturumların baĢlamasının ardından deney grubu öğrencileriyle ilk oturum 

gerçekleĢmiĢtir. Bu oturumda psikoeğitim programı hakkında genel bilgilendirmeler 

yapılmıĢtır. Daha sonra 8 hafta boyunca, haftada 1 oturum olmak üzere deney grubu 

katılımcılarıyla toplanılmıĢtır. Bu oturumların ortalama süresi 75-90 dakika arasında 

değiĢmiĢtir. Son oturum psikoeğitim sürecini değerlendirme oturumu olarak 

planlanmıĢtır. Bu oturumda sürecin genel bir değerlendirmesi yapılmıĢ ve öğrencilere 

katılım ve katkılarından dolayı teĢekkür edilmiĢtir.  

Kontrol grubu katılımcılarıyla ise bir tanıĢma etkinliği düzenlenmiĢtir. Bu 

etkinlikte araĢtırmacı kendisi hakkında bilgi vermiĢtir. Genel anlamda eğitim 

süreçlerinin bir değerlendirmesi yapılmıĢ fakat araĢtırmacı bu süreçte herhangi bir 

değerlendirme veya yönlendirme yapmamıĢtır. Daha sonraki zamanlarda kontrol 

grubundaki öğrencilerle 3 kez daha görüĢülmüĢtür. Bu görüĢmelerin ilkinde film izleme 

etkinliği, ikinci görüĢmede kitap okuma etkinliği ve son görüĢmede ise değerlendirme 

ve sonlandırma etkinliği yapılmıĢtır. Deney grubunda olduğu gibi iyi dilek ve 

temennilerle buluĢmalar sonlandırılmıĢtır. 
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3.5. Veri Toplama Süreci 

ÇalıĢmanın baĢında, uygulamanın yapılacağı okul ile ilgili bilgiler, psikoeğitim 

programı rehberi ve kullanılacak ölçek formları Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne ve 

Yüzüncü Yıl Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü‟ne izin dilekçesiyle birlikte 

sunulmuĢtur. Alınan izinlerin ardından uygulamanın yapılacağı okulun müdürlüğüyle 

görüĢülmüĢ ve yapılacak olan uygulamanın içeriğiyle ilgili bilgi verilmiĢtir. 

ÇalıĢmada kullanılacak olan ölçek formları bu okuldaki 6 ve 7. sınıflara devam 

eden 198 öğrenciye uygulanmıĢtır. Ardından ön-test uygulamasının sonuçları analiz 

edilerek deney ve kontrol gruplarına öğrencilerin ataması yapılmıĢtır.  

Psikoeğitim sürecinin sonunda ise deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilere 

son-test uygulaması yapılmıĢtır. Bu uygulama oturumlara devam eden deney grubu 

öğrencilerine ve son-test uygulamasının yapılacağı toplantıya katılan kontrol grubu 

öğrencilerine yapılmıĢtır.  

Son olarak son-test uygulamasından 4 ay sonra deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilere (son-test uygulamasına katılan) izleme testi yapılmıĢtır. Ġzleme testi 

sonuçları da ön-test son-test sonuçları ile birlikte analiz edilmiĢ ve bulguları çalıĢma 

içerisinde sunulmuĢtur. 

3.6. Veri Analizi 

Okula yabancılaĢma ölçeği ve okul tükenmiĢliği ölçekleri araĢtırma kapsamında 

kullanılarak araĢtırma modeline uygun olarak analiz edilmiĢtir. Buna göre, ön-test 

uygulamasına katılan öğrencilerin okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma 

ölçeklerinden aldıkları toplam puanların frekans ve yüzdeleri tanımlayıcı istatistikler ile 

ortaya konmuĢtur. Ardından yine tanımlayıcı istatistikler kullanılarak her iki ölçekte 

ortalama puandan yüksek alan katılımcıların cinsiyet değiĢkenine göre dağılımları 

gösterilmiĢtir.   
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Ölçeklerden alınan veriler doğrultusunda deney ve kontrol gruplarının ön-test, 

son-test ve izleme testi puanları arasında fark olup olmadığı iki faktörlü varyans analizi 

(ANOVA) ile test edilmiĢtir.  

Bununla birlikte deney ve kontrol gruplarının okul tükenmiĢliği ve okula 

yabancılaĢma ölçeklerinden aldıkları ön-test, son-test ve izleme testi puanlarının 

ortalamalarının karĢılaĢtırılmasında Post-hoc testlerinden Bonferonni testi 

kullanılmıĢtır. Yapılan analizlerde hata payı .05 olarak kabul edilmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



99 
 
 

 
 

4. BÖLÜM 

BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde, ortaokul 6 ve 7. sınıf öğrencilerine uygulanan Motivasyonel 

GörüĢme Ġlkelerine Göre HazırlanmıĢ Psikoeğitim Programının sonuçları ile ilgili 

bulgulara yer verilmiĢtir. Bu araĢtırmanın okul tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma ile 

ilgili 2‟Ģer tane olmak üzere toplam 4 hipotezi bulunmaktadır. Bu hipotezler; 

1. a)Psikoeğitim programına katılan öğrencilerin okul tükenmişliği 

düzeylerinde bu programı almayan öğrencilerin okul tükenmişliği 

düzeylerine oranla bir azalma olur. 

b)Tükenmişlik düzeylinde görülen düşüş kalıcı olur. 

2. a)Psikoeğitim programına katılan öğrencilerin okula yabancılaşma 

düzeylerinde bu programa katılmayan öğrencilerin okula yabancılaşma 

düzeylerine oranla bir azalma olur. 

b)Yabancılaşma düzeylerinde görülen düşüş kalıcı olur. 

4.1. Psikoeğitim Programının Etkililiği ile Ġlgili Bulgular ve Yorumlar 

Deney ve kontrol gruplarına atamalar yapıldıktan sonra her iki gruptaki 

öğrencilerin ön-testten aldıkları puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup 

olmadığına bakılmıĢtır. AĢağıda Tablo 6‟da deney ve kontrol gruplarının okula 

yabancılaĢma testi puan ortalamaları; Tablo 7‟de ise okul tükenmiĢliği testi puan 

ortalamaları sunulmuĢtur. 

Tablo 6. Deney ve Kontrol Grubu Katılımcılarının Okula Yabancılaşma Puanlarına 

ilişkin t-testi tablosu. 

      Grup n X  Ss Sd t p 

        Deney 17 72,1176 15,4753 32 -,407 ,687 

        Kontrol 17 74,2941 15,7153    
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Tablo 6 incelendiğinde, deney grubuna atanan öğrencilerin puan ortalamalarının 

X = 72,1176 olduğu, kontrol grubunun puan ortalamasının da X = 74,2941 olduğu 

görülmektedir. Ġki grubun puan ortalamaları arasındaki farkın anlamsız olduğu da 

(p=>.05) görülmektedir.   

Tablo 7. Deney ve Kontrol Grubu Katılımcılarının Okul Tükenmişliği Puanlarına 

ilişkin t-testi tablosu. 

 

Deney ve kontrol grubu katılımcılarının OTÖ ön-test uygulamasından aldıkları 

puanların ortalamasının verildiği Tablo 7'ye bakıldığında, deney grubunun baĢlangıç 

puan ortalamalarının X =24,2353 olduğu, kontrol grubunun puan ortalamasının ise X

=26,9412 olduğu görülmektedir. Her iki grubun puan ortalamaları arasındaki farkın 

anlamsız olduğu (p= >.05) da tabloda görülmektedir. 

Tablolarda da görüldüğü üzere deney ve kontrol gruplarının okula yabancılaĢma 

ve okul tükenmiĢliği ön-test puan ortalamaları arasındaki fark istatiksel olarak anlamlı 

değildir. Bu durumda deney ve kontrol gruplarının baĢlangıçta birbirlerine benzer 

oldukları söylenebilir. 

Uygulanan psikoeğitim programının etkililiği ile ilgili bulgular Okula 

YabancılaĢma ile Ġlgili Bulgular ve Okul TükenmiĢliği ile Ġlgili Bulgular adıyla iki 

baĢlık altında verilmiĢtir. 

4.1.1.Okul TükenmiĢliği Ġle Ġlgili Bulgular ve Yorumlar 

Deneysel iĢlem öncesi deney ve kontrol grubunun OTÖ‟den aldıkları ön-test 

puan ortalamalarının birbirlerine denk olup olmadığını test etmek amacıyla yapılan t-

      Grup 
n X  Ss t Sd p 

        Deney 17 24,2353 4,7635 -1,233 32 ,227 

        Kontrol 17 26,9412 7,6931    
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testi sonuçlarına göre her iki grubun da deneysel iĢlem öncesi puan ortalamaları 

arasındaki farkın anlamlı olmadığı [t(32)=-1,233; p>.05] görülmüĢtür.  

 

Tablo 8. Grupların OTÖ’den Aldıkları Ön-Test, Son-Test ve İzleme Testi Puanlarına 

İlişkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri. 

 

Tablo 8‟de görüldüğü üzere deney ve kontrol gruplarında ön-test uygulamasında 

her grupta 17 katılımcı bulunmaktadır. Fakat gerek deney grubunda gerekse de kontrol 

grubunda yaĢanan katılımcı kayıplarından dolayı son-test ve izleme uygulamalarında 

deney grubundan 16, kontrol grubundan ise 12 katılımcının puanları analizlere dâhil 

edilmiĢtir.  

Tabloya bakıldığı zaman, deney grubu katılımcılarının psikoeğitim programı 

öncesi OTÖ‟den aldıkları puanların ortalaması X =24,235 iken, psikoeğitim 

uygulaması ardından aynı testten aldıkları puanların ortalamasının X =17,9375 olduğu 

görülmektedir. Kontrol grubunun ise ön-test puan ortalaması X =26,9142 iken bu 

ortalama son-test uygulamasında X =31,500 olmuĢtur. Buna göre uygulanan psikoeğitim 

programının ardından deney grubu katılımcılarının okul tükenmiĢliği düzeylerinde 

azalma olduğu, eğitim almayan kontrol grubu katılımcılarının ise tükenmiĢlik 

düzeylerinde artıĢ olduğu söylenebilir.  

Son-test uygulamaların yapılması eğitim döneminin son haftalarına denk 

gelmiĢtir. Bilindiği üzere eğitim dönemlerinin son haftaları öğrencilerin yoğun oldukları 

haftalardır. Bu haftalarda, öğrenciler ödev, proje, yarıĢmalar, sınavlar gibi yoğunluğa 

sebep olan pek çok sorumlulukla aynı anda uğraĢmak zorunda kalırlar. Okul kaynaklı 

  Ön-Test   Son-Test   Ġzleme Testi 

      Gruplar n X  Ss n X  Ss n X          Ss 

        Deney 17 24,235 4,76353 16 17,9375 6,85535 16 12,1250     2,777 

        Kontrol 17 26,9412 7,69310 12 31,5000 10,1935 12 25,2500     9,733 
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aĢırı sorumluluğun da okul tükenmiĢliğini artırdığı bilinmektedir. Bütün bunlar göz 

önüne bulundurulduğunda, kontrol grubu öğrencilerinin ön-testten son-teste tükenmiĢlik 

düzeylerindeki artıĢa dönem sonu etkinlikler neden olarak gösterilebilir. 

Deney ve kontrol gruplarının OTÖ‟den aldıkları bir birlerinden farklı olduğu 

görülmektedir. Grupların OTÖ‟den aldıkları puanların ortalamaları arasındaki farkların 

anlamlılığını saptamak amacıyla uygulanan tekrarlı ölçümler için ANOVA sonuçları 

Tablo 9‟da verilmiĢtir. 

Tablo 9. OTÖ Ön-test, Son-test ve İzleme Testi Puanlarına İlişkin ANOVA Sonuçları. 

p< .05 

Tablo 9‟daki sonuçlara bakıldığında deney ve kontrol grubundaki katılımcıların 

okul tükenmiĢliği ön-test, son-test ve izleme testi puanlarının ortalamalarında grup 

etkisinin anlamlı olduğu (F(1-26) =21,603; p< .05) görülmektedir. Buna göre deney ve 

kontrol gruplarının ön-test, son-test ve izleme testi sonuçları arasında ayrım 

yapmaksızın OTÖ‟den aldıkları puanların ortalamaları arasında anlamlı bir fark olduğu 

söylenebilir. 

Grup ayrımı yapmaksızın her iki grubun katılımcılarının ön-test, son-test ve 

izleme testinden aldıkları puanların ortalamaları arasındaki farkın da anlamlı olduğu 

(F(2-52) =11,631; p< .05) görülmektedir. Bu bulgudan hareketle grup ayrımı 

yapılmadığında okul tükenmiĢliği düzeylerinin yapılan deneysel iĢlem sonucunda 

değiĢim gösterdiği söylenebilir. Bununla birlikte grup*ölçüm etkisine bakıldığında elde 

edilen sonucun anlamlı olduğu (F(2-27) =8,879; p< .05) anlaĢılmaktadır. Bu bulguya göre 

deney ve kontrol grubu katılımcılarının okul tükenmiĢliği ön-test, son-test ve izleme 

testi ölçümlerinden aldıkları puanlarda bir değiĢim olduğu görülmektedir.  

 

Varyansın Kaynağı KT Sd KO F p 
 

 

 Denekler arası 43542,29 27    

 Grup (Deney/Kontrol) 1875,62 1 1875,62 21,603 .000 

 Hata 2257,368 26 86,822   

 Denekler içi 3107,621 56    

 Ölçüm (ön-son-izleme) 777,145 2 388,572 11,631 .000 

 Grup*Ölçüm 593,24 2 296,62 8,879 .000 

 Hata 1737,236 52 33,408   

 Toplam 43542,29 27    
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Elde edilen bulgulara bakıldığında araĢtırmada öne sürülen hipotezin 

doğrulandığı söylenebilir. Analizlerden elde edilen bulgulara göre, deney ve kontrol 

grupları arasında ölçümlere bağlı olarak anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır.  

Varyans analizinden elde edilen bulgular, gruplar arasında ölçümlere bağlı 

olarak anlamlı bir farklılığın olduğunu göstermektedir. Varyans analizinde, gruplar 

arasında bir farklılığın tespiti durumunda bu farkın hangi grup veya gruplardan 

kaynaklandığı post-hoc test istatistikleriyle belirlenir (Kayri, 2009). Okul tükenmiĢliği 

ölçümlerinde ölçüm*grup etkileĢiminde bulunan anlamlı farklılığın kaynağını öğrenmek 

amacıyla ikili karĢılaĢtırmalar Bonferroni yöntemi ile yapılmıĢtır. Deney ve kontrol 

gruplarına iliĢkin ikili karĢılaĢtırma sonuçları Tablo 10‟da sunulmuĢtur. 

Tablo 10. Deney ve Kontrol Gruplarının OTÖ’den Aldıkları Ön-Test, Son-Test ve İzleme Testi 

Puan Ortalamalarına İlişkin Post-Hoc Tablosu. 

    
Deney Kontrol 

    Ön-test Son -test Ġzleme Ön-test Son-test Ġzleme 

D
en

ey
 Ön-test 

_ 6,688* 12,500* 1,958   

Son -test  _ 5,812*  13,562*  

Ġzleme   _   13,125* 

K
o

n
tr

o
l Ön-test    _ 4,917 1,333 

Son-test     _ 6,250* 

Ġzleme           _ 

*p< .05 

Tablodaki sonuçlardan görüldüğü üzere psikoeğitim programına katılan deney 

grubundaki katılımcıların ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

(6,688; p<.05)olmuĢtur. Deney grubu katılımcılarının ön-test puanları ile izleme testi 

puanları arasında da anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir (12,500; p<.05).  Bu 

anlamlılık deney grubu katılımcılarının son-test puanları ile izleme testi puanları 

arasında da (5,812; p<.05) oluĢmuĢtur. Tablo incelendiğinde kontrol grubuna uygulanan 

testler arasında yapılan ikili karĢılaĢtırmada son-test ve izleme testi dıĢında anlamlı bir 

farklılık görülmemiĢtir. Kontrol grubu ölçümlerinde, son-test izleme testi arasındaki 

anlamlı farklılığa sebep olarak yukarıda belirtilen dönem sonu yoğunluğu gösterilebilir. 

Tabloda görüldüğü üzere, deney ve kontrol gruplarının ön-test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olmamıĢtır (1,958; p>.05). Bununla birlikte deney ve kontrol 



104 
 
 

 
 

gruplarının son-test puanları arasındaki fark anlamlı (13,562; p<.05) bulunmuĢtur. Aynı 

anlamlılık deney ve kontrol gruplarının izleme testi puanları arasında da görülmüĢtür 

(13,125; p<.05).  

ÇalıĢma sürecinde gruplara ve ölçümlere bağlı olarak ortaya çıkan değiĢimin 

grafiği ġekil 1‟de sunulmuĢtur. 

 

ġekil 1. Okul TükenmiĢliği Puanlarında Gruplara ve Ölçümlere Bağlı DeğiĢim Grafiği 

ġekil 1‟de de görüldüğü üzere deney grubu katılımcılarının ölçümler arasında 

okul tükenmiĢliği puanlarında düzenli bir düĢüĢ yaĢanmıĢtır. Bunun yanında kontrol 

grubu katılımcılarının puanları ön-testten son-teste bir yükseliĢ göstermiĢ ardından 

izleme testinde bir düĢüĢ göstermiĢtir. 

Sonuç olarak, deney grubunun okul tükenmiĢliği son-test puanları ön-test 

puanlarına göre anlamlı bir düĢüĢ göstermiĢ ve bu düĢüĢ izleme testi sonuçlarından da 

görülebileceği üzere kalıcılık göstermiĢtir. Bununla birlikte kontrol gruplarının 

ölçümleri arasında herhangi anlamlı değiĢim görülmemiĢtir. Bulgulardan hareketle bu 

araĢtırmada öne sürülen psikoeğitim programının öğrencilerin okul tükenmiĢliği 

düzeyini düĢüreceği ve bu düĢüĢün kalıcı olacağı hipotezinin gerçekleĢtiği söylenebilir.  
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4.1.2. Okula YabancılaĢma ile Ġlgili Bulgular ve Yorumlar 

Deneysel iĢlem öncesinde deney ve kontrol gruplarının okula yabancılaĢma 

puanları ortalamalarının birbirine denk olup olmadığını test etmek amacıyla t-testi 

yapılmıĢ ve yapılan analiz sonrasında deney grubunun iĢlem öncesi puan ortalamaları( X

=72,117) ile kontrol grubunun puan ortalaması ( X =74,294) arasında anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. Buna göre [t(32)=-,407; p>.05] deneysel iĢlem öncesinde deney ve 

kontrol gruplarının okula yabancılaĢma puanlarının ortalamaları birbirinden 

farklılaĢmadığı görülmektedir.  

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin okula yabancılaĢma ölçeğinden 

aldıkları ön-test, son-test ve izleme testi puan ortalamaları ve standart sapma değerleri 

Tablo 11‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 11. Grupların OYÖ’den Aldıkları Ön-Test, Son-Test ve İzleme Testi Puanlarına 

İlişkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri. 

 

Tablo 11‟de görüldüğü üzere, deney grubuna katılan öğrencilerin verilen 

psikoeğitim programı öncesi OYÖ‟den aldıkları puanların ortalaması X = 72,117 iken, 

uygulanan psikoeğitim programı sonrası aldıkları puanların ortalaması X = 51,125 

olmuĢtur. Yine kontrol grubunun OYÖ ön-test puanlarının ortalamaları X =74,294 iken, 

son-test puan ortalamaları X = 82,416 olmuĢtur. Deney grubunda azalmaya dönük, 

kontrol grubunda ise artıĢa dönük bir değiĢim olduğu alınan puanların ortalamasında 

görülmektedir. 

 
 Ön-Test  

 
Son-Test  

 
Ġzleme Testi 

      Gruplar n X  Ss n X  Ss n X             Ss 

        Deney 17 72,11 15,47 16 51,12 15,64 16  41,87      9,22 

        Kontrol 17 74,29 15,71 12 82,41 23,22 12 70,25      10,11 
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Bu çalıĢmanın ikinci hipotezi psikoeğitim programının deney grubu 

katılımcılarının okula yabancılaĢma düzeylerini düĢüreceği ve bu düĢüĢün kalıcı 

olacağıdır. Deney ve kontrol grupları arasındaki farklılıkların istatistiksel olarak anlamlı 

olup olmadığını belirlemek amacıyla tekrarlı ölçümler için varyans analizi ANOVA 

uygulanmıĢtır. ANOVA sonuçlarına iliĢkin bulgular Tablo 12‟de verilmiĢtir. 

Tablo 12. Grupların OYÖ’den Aldıkları Ön-Test-Son-Test ve İzleme Testi Puanlarına 

Ait ANOVA Sonuçları 

 

Tablo 12 incelendiğinde,  deney ve kontrol gruplarında bulunan katılımcıların 

OYÖ ön-test, son-test ve izleme ölçümlerinden aldıkları puanların üzerinde yapılan 

tekrarlayan ölçümler için varyans analizi sonucunda grup etkisinin anlamlı olduğu (F(1-

26)=30,085; p<.05) görülmektedir. Buna göre deney veya kontrol grubunda yer almanın 

okul tükenmiĢliği düzeyindeki düĢüĢte etkili olacağı söylenebilir.  

Grup farklılığına bakılmaksızın, katılımcıların ön-test, son-test ve izleme 

testlerinden elde ettikleri puanların ortalamaları arasındaki farkın da anlamlı olduğu 

görülmektedir (F(2-52)=10,791; p<.05). Bu bulguya göre, grup ayrımı yapılmadığında 

okul tükenmiĢliği düzeyinin deneysel sürece bağlı olarak değiĢim gösterdiği 

söylenebilir. 

Bunun yanında grup*ölçüm etkisinin incelenmesi sonucunda elde edilen değerin 

anlamlı olduğu (F(2-27)=7,188; p<.05) görülmüĢtür. Ölçüm ve ölçüm*grup etkileĢiminde 

 
Varyansın Kaynağı KT Sd KO F p 

 

 Denekler arası 356327,683 27    

 Grup (Deney/Kontrol) 9168,254 1 9168,254 30,085 .000 

 Hata 7923,306 26 304,743   

 Denekler içi 16169,905 56    

 Ölçüm (ön-son-izleme) 4742,627 2 2371,313 10,791 .000 

 Grup*Ölçüm 3159,198 2 1579,599 7,188 .002 

 Hata 11427,278 52 219,755   

 Toplam 372497,588 83    

p< .05 
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deney ve kontrol gruplarında görülen anlamlı farklılığın kaynağını öğrenmek amacıyla 

Bonferroni testi ile ikili karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır. Deney ve kontrol grubuna ait ikili 

karĢılaĢtırma sonuçları Tablo 13‟te gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 13. Deney ve Kontrol Gruplarının OYÖ’den Aldıkları Ön-Test, Son-Test ve 

İzleme Testi Puan Ortalamalarına İlişkin Post-Hoc Tablosu. 

 

    

Deney Kontrol 

    Ön-test Son -test Ġzleme Ön-test Son-test Ġzleme 

D
en

ey
 

Ön-test 

 

_ 

 

21,625* 

 

30,875* 

 

3,667 

  

Son -test 

  

_ 

 

9,25 
  

31,292* 
 

Ġzleme 

   

_ 
   

28,375* 

K
o

n
tr

o
l Ön-test 

    

_ 

 

6 

 

6,167 

Son-test 

     

_ 

 

12,167 

Ġzleme 

           

_ 

*p< .05 

 

Tablo 13‟te görüldüğü üzere, deney grubundaki katılımcıların OYÖ‟den 

aldıkları ön-test puanları ortalaması ile son-test puan ortalamaları arasında anlamlı bir 

fark olduğu (21,625; p<.05) görülmektedir. Bu sonuca göre deney grubundaki 

katılımcıların okula yabancılaĢma son-test puanlarının ön-test puanlarına göre anlamlı 

bir düĢüĢ gösterdiği söylenebilir. Tablo 13‟e göre deney grubundaki katılımcıların 

OYÖ‟den aldıkları ön-test puanlarının ortalaması ile izleme testi puanlarının 

ortalamaları arasında da anlamlı bir fark olduğu görülmektedir (30,875; p<.05). Buna 

göre deney grubu katılımcılarının son-test puan ortalamalarındaki anlamlı düĢüĢün 

kararlılık gösterdiği söylenebilir. Bununla birlikte tabloda deney grubu katılımcılarının 

son-test puan ortalamaları ile izleme testi puan ortalamaları arsında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir (9,250; p>.05). Bu bulguya göre deneysel iĢlemin deney 

grubunun son-test puanlarını anlamlı bir biçimde etkilediği ve deney grubundaki 

bireylerin psikoeğitim sürecinden olumlu etkilendiği söylenebilir.    
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Tabloya bakıldığında, kontrol grubunun ön-test/son-test (6,000; p>.05), ön-

test/izleme testi (6,167; p>.05) ve son-test/izleme testi (12,167; p>.05) puanlarının 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir.  

Grupların ölçüm puanlarında meydana gelen değiĢimleri gösteren grafik ġekil 

2‟de sunulmuĢtur. 

 

ġekil 2.Okula YabancılaĢma Puanlarında Gruplara ve Ölçümlere Bağlı DeğiĢim Grafiği 

Grup puanlarının ölçümlere bağlı zamansal değiĢimini gösteren Ģekilde, deney 

grubu katılımcılarının OYÖ‟den aldıkları puanlarda düĢüĢ olduğu görülmektedir. Bunun 

yanında kontrol grubu katılımcılarının puanlarında ön-testten son-teste bir artıĢ 

yaĢandığı fakat bu artıĢın izleme testinde tekrar düĢtüğü görülmektedir.  

Sonuç olarak, deneysel iĢlem sonrasında psikoeğitim programına katılan 

öğrencilerin OYÖ‟den aldıkları puanların ortalamasında anlamlı bir düĢüĢ olduğu ve bu 

düĢüĢün izleme testinde de devam ettiği görülmüĢtür. Kontrol grubunun ise ön-test, son-

test ve izleme testi puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı saptanmıĢtır. 
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5. BÖLÜM 

TARTIġMA 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen psikoeğitim 

programının katılımcıların Okul TükenmiĢliği ve Okula YabancılaĢma düzeylerine 

etkisi tartıĢılacaktır. ÇalıĢmanın amacı doğrultusunda araĢtırmacı tarafından belirlenen 

ölçekler kullanılarak ön-test, son-test ve izleme testi uygulamaları yapılmıĢ ve sonuçlar 

analiz edilmiĢtir. Psikoeğitim programının etkililiği baĢlıklar altında aĢağıda 

tartıĢılmıĢtır.  

5.1. Okul TükenmiĢliği Bulgularının TartıĢılması 

Okul tükenmiĢliği, okullarda çok çeĢitli sorunlara sebep olan bir durumdur. Okul 

tükenmiĢliği yaĢayan öğrencilerin yaĢadığı problemlerin anlaĢılması ve çözümleri için 

adımlar atılması bu açıdan oldukça önemlidir. Ortaokul öğrencilerinin yaĢadıkları okul 

tükenmiĢliğine müdahale amacıyla, bu çalıĢma kapsamında bir psikoeğitim programı 

hazırlanmıĢ ve uygulanmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre uygulanan psikoeğitim 

programının katılımcıların okul tükenmiĢliğini azalttığı görülmüĢtür.  

Veri tabanlarında yapılan tarama sonrasında, literatürde motivasyonel görüĢme 

ilkeleri doğrultusunda hazırlanmıĢ psikoeğitim programlarının öğrencilerin okul 

tükenmiĢliği üzerine etkisini inceleyen herhangi bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. 

Bundan dolayı farklı çalıĢma gruplarıyla yapılan farklı müdahale çalıĢmalarının 

bulguları doğrultusunda bu araĢtırmanın sonuçları tartıĢılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre bu çalıĢmada uygulanan eğitim programının okul 

tükenmiĢliğini azalttığı görülmüĢtür. Yapılan çalıĢmalara bakıldığında akademik 

baĢarının tükenmiĢlikle iliĢkili olduğu ve artan akademik baĢarının tükenmiĢliği azalttığı 

görülmektedir. Bu çalıĢmada ortaya çıkan tükenmiĢliğin azalması durumunun akademik 

baĢarıyı artırdığını söylemek yanlıĢ olmayacaktır. Benzer Ģekilde Reich, Sharp ve 

Berman da (2015) yürüttükleri çalıĢmada motivasyonel görüĢme müdahalesinin 

öğrencilerin okul dıĢında da ders çalıĢmalarına etki ettiğini ve sınav baĢarılarının arttığı 
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sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu sonuçtan hareketle motivasyonel görüĢme temelli 

müdahalenin akademik baĢarıyı arttırdığı ve dolayısı ile okul tükenmiĢliğini azalttığı 

söylenebilir. 

Literatürde yapılan çalıĢmalara bakıldığında okul tükenmiĢliği ile özyeterlik 

arasında önemli bir iliĢki olduğu belirtilmektedir (Charkhabi, Abarghuei & Hayati, 

2013). Bu açıdan ele alındığında, okul tükenmiĢliğinin azaltılmasının özyeterliği 

arttıracağı söylenebilir. Motivasyonel görüĢme ilkelerinin kullanıldığı bu çalıĢmada, 

okul tükenmiĢliğinin azalması sonucunda öz yeterliliğin arttığı sonucu çıkarılabilir. Bu 

sonuca benzer sonuçları olan bir çalıĢma olarak, Walpole, Dettmer, Morrongiello, 

McCrindle ve Hamilton‟ın  (2013) yaptıkları çalıĢma gösterilebilir. Ergenlerin 

özyeterliklerini artırmak için yapılan bu çalıĢma sonucunda, motivasyonel görüĢme 

müdahalesinin özyeterliği anlamlı bir Ģekilde artırdığı görülmüĢtür. Yapılan 

çalıĢmaların sonuçlarına bakıldığında bu çalıĢmada uygulanan psikoeğitim 

programından elde edilen sonuçların tutarlı olduğu söylenebilir. 

5.2. Okula YabancılaĢma Bulgularının TartıĢılması 

AraĢtırma bulguları doğrultusunda, motivasyonel görüĢme tekniği ilkelerine 

göre hazırlanmıĢ psikoeğitim programının deney grubundaki katılımcıların okula 

yabancılaĢma düzeylerine etki ettiği ve bu düzeylerde anlamlı bir düĢüĢ yaĢandığı 

görülmüĢtür. Bu sonuca göre uygulanan psikoeğitim programının katılımcıların okula 

yabancılaĢma düzeylerinin azaltılmasında etkili olduğu söylenebilir. 

Literatürde, motivasyonel görüĢme ilkelerine göre hazırlanmıĢ bir psikoeğitim 

programının okula yabancılaĢma üzerindeki etkisini inceleyen herhangi bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Bunun yanında yapılan çalıĢmalarda okulda yaĢanan yabancılaĢmanın 

tespiti ve bu tespit için gerekli olan bilgilendirilmelerin yapılması gerekli görülmüĢtür 

(Avcı, 2012).  

Channon ve ark. (2013) yaptıkları çalıĢmada motivasyonel görüĢme ilkeleri 

doğrultusunda hazırlamıĢ oldukları akran destek programının olumlu okul inançlarının 

geliĢmesinde ve öğrencilerin okulu destekleyici ortam olarak deneyimlemelerine önemli 

katkı yaptığına değinmiĢlerdir. Okula yabancılaĢmada önemli etkenlerden biri olan 
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öğrencinin kendini okul ortamında yalnız hissetmesi durumu göz önüne alındığında, 

uygulanan psikoeğitim programının öğrencilere öz kaynakları arasında olan akran 

desteği farkındalığını kazandırarak okula yabancılaĢma durumlarını azalttıkları 

söylenebilir. 

Hazırlanan psikoeğitim programının içeriğinde öğrencilerin okula 

yabancılaĢmasının önüne geçebilmek için sınıf ortamına aktif katılımları ve okulla ilgili 

çalıĢmaları anlamlandırmalarını amaçlayan bir takım etkinlikler yer almaktadır. Brown 

ve arkadaĢları (2003) yaptıkları çalıĢmada okula yabancılaĢmaya müdahale için 

yapılması gerekenleri anlatırken öğrencilerin okula aktif katılımı ve okul çalıĢmalarının 

önemine değinmiĢlerdir. Bu bulgudan yola çıkarak, bu araĢtırmada kullanılan 

psikoeğitim programının öğrencilerin okula yabancılaĢmalarını azaltmada etkili 

olmasının bir sebebi olarak da bahsi edilen becerileri öğrencilere kazandırması 

gösterilebilir.  

Ni (2014) Çin‟deki dezavantajlı (sosyo-kültürel ve sosyo-ekonomik açıdan) 

öğrencilerin okula yabancılaĢmalarıyla ilgili bir müdahale programı hazırlamıĢtır. Bu 

program, psikolojik oyunlar, psikolojik eğitim, ortak paylaĢım, birlikte öğrenme ve 

tartıĢma yoluyla geliĢim gibi özelliklere sahip bir programdır. Program 15 grup 

aktivitesinden oluĢmakta ve haftada bir defa 3 saatlik oturumlardan meydana 

gelmektedir. AraĢtırmanın ön-test ve son-test verilerinin analizi sonucunda bu müdahale 

programının anlamlı olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmada müdahalenin ilkeleri olarak 

sunulan özellikler arasında öğrenme motivasyonu duygusunun geliĢtirilmesi yer 

almaktadır. Motivasyonel görüĢme ilkelerinin esas alındığı bu çalıĢmada da bahsi geçen 

çalıĢma gibi öğrenmeye ve okul ortamlarına dönük olumsuz algıların değiĢimine 

yönelik tutumların kazandırılması amaçlanmıĢtır. Buradan hareketle çalıĢmanın benzer 

sonuçlar ortaya koyduğu söylenebilir. 

Okullar, baĢ etme becerileri öğreterek, öğrencilerin okulla ilgili alınan önemli 

kararlara katılımlarını sağlayarak ve öğrencilerin uygun kiĢiler eĢliğinde okul kurallarını 

ve düzenlemelerini gözden geçirmelerine izin vererek bu öğrencilerin 

yabancılaĢmalarını hafifletmelerine yardımcı olacak önlemler almalıdırlar (Brown ve 

ark., 2003). Bu duruma benzer olarak, bu çalıĢma için geliĢtirilen psikoeğitim 

programının öğrencilerin karar alma süreçlerinde katılım sağlamalarına yarayacak bilgi 
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ve becerileri kazandırarak kendilerini okula yabancı hissedecek durumlardan 

uzaklaĢtırmalarını hedeflemiĢtir. Bu doğrultuda kazandırılan bilgi ve becerilerin 

öğrencilerin okula yabancılaĢmalarının azalmasına katkı sağladığı söylenebilir. Bu 

açıdan ele alındığında hazırlanan programın öğrencilerin kendilerini okula ait 

hissetmelerine yardımcı olduğu söylenebilir. 

Çivitçi (2011) yaptığı çalıĢmada okula yabancılaĢmanın öğrencilerin öfke 

deneyimlerini yordadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu çalıĢmada yapılan psikoeğitim 

müdahalesinin okula yabancılaĢmayı azalttığı düĢünüldüğünde, öğrencilerin öfke 

deneyimlerinin azalmasına da katkı sunacağı söylenebilir. Juhnke ve ark. (2013) 

tarafından gerçekleĢtirilen ve motivasyonel görüĢme müdahalesinin okulda Ģiddete 

etkisini inceleyen çalıĢma sonucu da bu çıkarımı destekler niteliktedir. Nitekim yapılan 

çalıĢma sonucunda motivasyonel görüĢme müdahalesinin okul zorbalığını azalttığı 

sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Okulda yabancılaĢmanın önemli sonuçları arasında öğrenme motivasyonu 

eksikliği ve sınıf içi olumsuz davranıĢlar gösterilebilir. Bu tez çalıĢması kapsamında 

yürütülen araĢtırma sonuçlarına göre okula yabancılaĢmanın azalması sonucu öğrenme 

motivasyonun attığı ve sınıf içi olumsuz davranıĢların da azaldığı sonucuna varılabilir. 

Nitekim Cryer ve Atkinson (2014) yaptıkları çalıĢmada, motivasyonel görüĢme 

kullanılarak yapılan müdahaleyle küçük yaĢtaki çocukların bile öğrenme 

motivasyonlarının arttığı ve sınıf içi istenmeyen davranıĢlarının önemli düzeyde 

azaldığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu sonuç, motivasyonel görüĢme temelli psikoeğitimin 

okula yabancılaĢmanın etkisini azalttığı sonucuyla tutarlıdır. 
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6. BÖLÜM 

SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

6.1. AraĢtırma Sonuçları 

Bu çalıĢma motivasyonel görüĢme ilkeleri temelli psikoeğitim programının 

okula yabancılaĢma ve okul tükenmiĢliğine etkisini incelemek amacıyla yapılmıĢ 

deneysel bir çalıĢmadır. Bu amaç doğrultusunda 17‟si deney 17‟si de kontrol grubunda 

olmak üzere 34 öğrenci seçilmiĢ ve gruplar seçkisiz Ģekilde oluĢturulmuĢtur. Fakat 

eğitim sürecinin sonunda deney grubundan 1, kontrol grubundan ise 5 katılımcı çeĢitli 

sebeplerden dolayı yaptıkları devamsızlıklarından ötürü araĢtırmadan çıkarılmıĢlardır. 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan psikoeğitim programı deney grubuna 8 hafta -haftada 

bir oturum ve her oturum ortalama 90 dakika olacak Ģekilde- boyunca uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın amacına uygun olarak deney ve kontrol grubundaki öğrencilere OYÖ ve 

OTÖ ön-test, son-test ve izleme testi olarak uygulanmıĢtır.  

AraĢtırmada, okula yabancılaĢma ve okul tükenmiĢliği üzerine uygulanan 

psikoeğitim programı 2 denence ile test edilmiĢtir. Bu denenceleri test etmek amacıyla 

deney ve kontrol gruplarındaki katılımcıların ön-test, son-test ve izleme testlerinden 

elde ettikleri puanların istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığı iki faktörlü varyans 

analizi tekniği kullanılarak test edilmiĢtir. Bu çalıĢmanın denenceleriyle ilgili elde 

edilen sonuçlar aĢağıda baĢlıklar altında sunulmuĢtur. 

6.1.1. Okul TükenmiĢliği Düzeyine ĠliĢkin Sonuçlar 

Denence 1. a) Deney ve kontrol gruplarının ön-test, son-test ve izleme testi 

sonuçlarına bakıldığında her iki grubun testlerden aldıkları puanların ortalamaları 

arasında psikoeğitim programına katılım durumuna göre anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir. Bu sonuca göre, deney grubundaki katılımcıların psikoeğitim 

programından önceki okul tükenmiĢliği düzeylerinin aldıkları eğitimin ardından düĢüĢ 

gösterdiği fakat eğitime katılmayan kontrol grubu katılımcılarının okul tükenmiĢliği 

düzeylerinde istatistiksel olarak anlamlı bir değiĢim görülmediği söylenebilir.  
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b) Deney grubundaki katılımcıların psikoeğitim öncesi okul tükenmiĢliği 

düzeylerinin, eğitimi aldıktan sonra anlamlı bir düzeyde düĢeceğini ve bu düĢüĢün de 

sonraki zamanlarda kalıcılık göstereceğini varsaymaktadır. Yapılan analizler sonucunda 

denencenin de varsaydığı gibi, deney grubuna uygulanan ön-test uygulamasıyla son-test 

uygulaması arasında anlamlı bir düĢüĢ olduğu ve bu düĢüĢün izleme testi 

uygulamasında da devam ettiği görülmüĢtür. Bu sonuçtan hareketle psikoeğitim 

programının kazandırdığı farkındalık ve baĢ etme becerilerinin uzun süreli olduğu 

söylenebilir. 

AraĢtırma sonucunda, motivasyonel görüĢme ilkelerinin ortaokul öğrencilerinin 

okul tükenmiĢliğini azaltmada etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

6.1.2. Okula YabancılaĢma Düzeyine ĠliĢkin Sonuçlar 

Denence 2. a) Her iki grubun okula yabancılaĢma ölçeğinden aldıkları ön-test 

son-test ve izleme testlerinden aldıkları puanların ortalamaları arasında anlamlı bir 

düzeyde farklılık görülmüĢtür. Su sonuca göre, ölçüm ayrımı yapılmadığında deney 

grubundaki katılımcıların okula yabancılaĢma düzeyleri denenecede belirtilen 

varsayıma uygun olarak psikoeğitim programını almayan katılımcılara göre anlamlı bir 

Ģekilde düĢüĢ göstermiĢtir. Bu durum motivasyonel görüĢme ilkelerine göre hazırlanmıĢ 

psikoeğitim programının katılımcılarının okula yabancılaĢma düzeylerini azalttığını 

göstermektedir. 

b) Deney grubundaki katılımcıların, uygulanan psikoeğitim programının 

ardından OYÖ‟den aldıkları izleme testi puanlarının ön-test puanlarından anlamlı 

düzeyde düĢük olacağını varsayan denencenin bu kısmında yapılan analizler sonucunda 

doğrulanmıĢtır. Bu sonuca göre, deney grubu katılımcılarının baĢlangıçtaki okula 

yabancılaĢma düzeyleri uygulanan psikoeğitimin ardından düĢüĢ göstermiĢ ve bu düĢüĢ 

daha sonra yinelenen ölçümde de devamlılık göstermiĢtir. 

Bu sonuçlar ıĢığında, motivasyonel görüĢme ilkelerinin ortaokul öğrencilerinin 

okula yabancılaĢmalarını azalttığı tespit edilmiĢtir. 
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6.2. AraĢtırma Önerileri 

ÇalıĢmanın bu bölümünde, araĢtırma bulgularından hareketle araĢtırma ve 

uygulamaya yönelik önerilere yer verilmiĢtir. Bu doğrultuda yapılan öneriler, araĢtırma 

sonuçlarına dayalı öneriler ve ileride yapılabilecek araĢtırmalara yönelik öneriler olarak 

iki baĢlık altında sunulmuĢtur. 

6.2.1. AraĢtırma Sonuçlarına Dayalı Öneriler 

Bu çalıĢmada uygulanan psikoeğitim programının okul tükenmiĢliği ve okula 

yabancılaĢma yaĢayan öğrencilerin bu durumlarını azaltmaya yardımcı olduğu 

görülmüĢtür. Fakat uygulanan psikoeğitim programının etkililiği hakkında genelleme 

yapılabilmesi için farklı gruplarda da uygulanması önerilmektedir. Farklı gruplarda 

yapılacak uygulamalar programın kullanılabilirliğini artıracaktır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, okulda istenmedik davranıĢların değiĢtirilmesine 

yönelik motivasyon sağlanması öğrencilerin okula yabancılaĢma ve okul 

tükenmiĢliklerinin azaltılmasına yardımcı olduğu söylenebilir. Buradan hareketle, 

özellikle okullardaki rehberlik uygulamaları kapsamında motivasyon artırıcı etkinlik ve 

uygulamalara ver verilmesi bu tarz olumsuz durumların önlenmesinde ve azaltılmasında 

yardımcı olabilir.  

Okullarda yaĢanan olumsuz durumların önlenmesine yönelik çalıĢmalarda okul 

tükenmiĢliği ve okula yabancılaĢma farkındalık etkinlikleri yapılarak okul yöneticileri, 

veliler, öğretmen ve öğrenciler bilgilendirilebilir. Bu tür farkındalık eğitimleri olumsuz 

durumların ortaya çıkmasında önleyici olabilir. 

6.2.2. Ġleride Yapılabilecek AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

Bu araĢtırmada kullanılan psikoeğitim programı ortaokul öğrencilerinin özellik 

ve ihtiyaçları göz önünde bulundurularak geliĢtirilmiĢtir. Mevcut psikoeğitim 

programında gerekli düzenlemeler yapılarak farklı demografik özelliklere sahip birey 

veya gruplara uygulanabilir.  
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Motivasyonel görüĢme ilkeleri temel alınarak hazırlanmıĢ bu psikoeğitim 

programının, okullarda görülen farklı olumsuz durumlar üzerindeki etkisinin incelendiği 

çalıĢmalar yapılabilir.  

AraĢtırma kapsamında grup etkinliği Ģeklinde yürütülen psikoeğitim 

programının, bireysel olarak kullanılabilirliği sınanabilir.  

Son olarak, yapılan literatür taramalarında okul tükenmiĢliği ve okula 

yabancılaĢma ile ilgili çalıĢmaların çoğunun iliĢkisel araĢtırmalardan oluĢtuğu 

görülmüĢtür. Okullarda görülen tükenmiĢlik ve yabancılaĢma durumlarına müdahale 

amaçlı yapılacak çalıĢmalarla ilgili alana katkılar sunulabilir. 
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EKLER 

 

EK 1: Motivasyonel GörüĢme Psikoeğitim Programı 

 

Genel Amaç 

 

Bu psikoeğitim programının genel amacı, okul tükenmiĢliği ve okula 

yabancılaĢma yaĢayan ortaokul öğrencilerine bu problemleri hakkında bilgi vermek ve 

bu problemlerin çözümlerine yönelik gerekli becerileri kazandırmaktır.  

 

 

Oturum I 

Konu:  

1. TanıĢma. 

2. Grup kuralları ve iĢleyiĢini açıklama. 

Amaçlar: 

1. Uygulanacak psikoeğitim programı hakkında bilgi verme. 

2. Grup üyelerinin birbirlerini tanımasını sağlama. 

3. Grup üyelerine, grup kuralları ve psikoeğitim süreci hakkında bilgi verme. 

4. Grup kuralları oluĢtururken üyelerin katılımını sağlayarak grup aidiyeti geliĢtirme. 

5. Üyelerin kendileri hakkındaki konuları paylaĢabilecekleri demokratik ve rahat bir 

atmosfer oluĢturma. 

Hedefler: 

Oturum sonunda katılımcılar; 

1. Psikoeğitim kavramının ne olduğunu bilecekler, 

2. Psikoeğitim programının genel amacı, süresi ve hangi aralıklarla toplanılacağı gibi 

konularda bilgi sahibi olacaklar, 
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3. Grup içinde uyulması gereken kurallar hakkında bilgi sahibi olacaklar, 

4. Grup lideri ve birbirleri hakkında bilgi sahibi olacaklardır. 

Oturum Süresi: 90 Dakika 

Kullanılacak Materyaller:Kağıt, kalem, yaka kartı, kiĢisel sözleĢme formu, 

oturum değerlendirme formu. 

Süreç: 

Psikoeğitim programının ilk oturumunda grup lideri, katılımcılara program 

hakkında bilgi verir ve grup içinde uyulması gereken kuralları sunar. 

“Bugünden itibaren bir psikoeğitim programına katılmıĢ bulunuyorsunuz. 

Grubumuz haftada bir kez olmak üzere 8 oturum boyunca toplanacaktır. Grup 

toplantılarımızın süresi o günkü oturumun içeriğine bağlı olarak 90 dakika ile 120 

dakika arasında değiĢecektir. Bu programla amaçlanan, okul ile ilgili motivasyonunuz, 

okul derslerine karĢı tutumlarınız ve kendinize bu konudaki güveninizi ele alarak okula 

ve okulla ilgili durumlara karĢı ilginizi ve kendinize olan güveninizi arttırmaktır.”  

Grup kurallarını tanıtma: 

Grup lideri tarafından hazırlanan kurallara iliĢkin maddeler tek tek okunarak 

katılımcıların maddeler hakkındaki fikirlerine baĢvurulur. Grup üyelerinin fikir ve 

görüĢleri doğrultusunda maddelere son hali verilir. 

1. Uygulanan psikoeğitim programının tam amacına ulaĢabilmesi için oturumlara 

düzenli katılmak gerekmektedir. 

2. Oturuma vaktinde katılmak ve oturum süresi boyunca oturumun yapıldığı salonda 

kalmak gerekmektedir. 

3. Bir konu hakkında diğer grup üyeleriyle aynı fikirde olunmayabilir fakat onların 

düĢüncelerine saygı duyulmalıdır. 

4. Grup içinde incitici ve saldırgan davranıĢlarda bulunulmamalıdır. 

5. Grup içi konuĢmalarda söz alarak ve sırayla konuĢulmalıdır. 
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6. Beklenmedik bir nedenden ötürü oturuma gelinemeyecekse ilgili kiĢi (grup lideri ve 

ya katılımcılar) en az bir gün öncesinden bilgilendirilmelidir. 

7. Bu psikoeğitim programının size bir fayda sağlayacağını düĢünmüyorsanız, grupla 

bu düĢüncenizi paylaĢtıktan sonra gruptan ayrılabilirsiniz. 

Maddelerin tartıĢılmasının ardından hazırlanan “KiĢisel SözleĢme Formu” grup 

lideri ve grup üyeleri tarafından imzalanır. Bu formlar her birey için hazırlanmıĢ kiĢisel 

dosyalara konulur. 

TanıĢma etkinliği: 

1. Grup lideri, katılımcılara yaka kartları ve kalem dağıtarak isimlerini bu kartlara 

yazmalarını ve kartları yakalarına takmalarını ister. 

2. Katılımcılardan sırasıyla kendilerini geri kalan grup üyelerine tanıtmaları istenir. 

3. Katılımcılardan bu psikoeğitim programından beklentilerinin neler olduğunu 

paylaĢmaları istenir. 

4. Katılımcılardan kendilerine dağıtılan “Oturum Değerlendirme Formu” nu 

doldurmaları istenir. 

5. Formun doldurulmasının ardından formlar toplanır ve her bir katılımcı için ayrı ayrı 

hazırlanmıĢ dosyada saklanır. 

6. Son olarak iyi niyet temennilerin ardından, bir dahaki oturumda görüĢmek üzere 

oturum sonlandırılır. 

 

Oturum II 

Konu: 

1. Güçsüzlük 

Amaçlar: 

2. Okul ortamında güçsüzlüğü fark etme. 

3. Okulda kendini güçsüz hissettiği durumları fark etme. 
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4. Kendini güçsüz hissettiği durumların üstesinden gelebilmek için öz kaynaklarını 

fark etme. 

Hedefler: 

Oturum sonunda katılımcılar; 

1. Okul ortamındaki güçsüzlüğü fark edecek. 

2. Kendini güçsüz hissettiği durumları fark edecek. 

3. Güçsüzlüğe sebep olan durumları aĢmada kendisinin sahip olduğu kaynakların 

farkında olacak.  

Oturum Süresi: 90 Dakika 

Kullanılacak Materyaller: 

Kâğıt, kalem, oturum değerlendirme formu. 

Süreç: 

Önceki oturumun kısa bir değerlendirmesi: 

Grup lideri, katılımcılardan geçen oturum ile ilgili değerlendirmelerini 

sunmalarını ister. Değerlendirme yapacak katılımcıların değerlendirmeleri dinlenir ve 

oturum gündemine geçilir. 

Farkındalık Kazanma 

1. Grup lideri katılımcıların her birinden okul ortamında kendilerini güçsüz 

hissettikleri durumları yazmalarını ister. Bunun için katılımcılara kağıtlar dağıtılır 

ve 10 dakika süre verir. 

2. Verilen sürenin sonunda grup lideri, katılımcılardan kendilerinde okul ortamında 

güçsüzlüğe sebep olan Ģeyleri diğer grup üyeleriyle paylaĢmalarını ister. 

3. Grup üyeleri güçsüz hissettikleri durumları paylaĢırken grup lideri bu durumları 

tahtaya yazar. 
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4. Bütün üyeler durumlarını paylaĢtıktan sonra grup lideri tahtaya not ettiği durumların 

genel anlamda ortak olan baĢlıklara dikkat çekerek oturumun bu bölümünü bu 

baĢlıklar üzerine Ģekillendirir.  

Empati Ġfade Etme 

1. Grup lideri üyelerden arkadaĢlarının kendilerini okul ortamında güçsüz hissettikleri 

durumlarla ilgili neler düĢünüyor olabildiklerini paylaĢmalarını ister. 

2. Grup lideri üyelerin bir birlerinin durumlarını değerlendirmelerinin ardından 

üyelerin durumları hakkında empatik tepkiler vererek üyelerin kendilerini 

açmalarını sağlar. 

ÇeliĢki GeliĢtirme 

1. Grup lideri katılımcıların her birinden kendilerini güçlü hissettikleri durumları 

yazmalarını ister. Bunun için katılımcılara 10 dakika süre verir. 

2. Sürenin sonunda grup lideri katılımcılardan kendilerini güçlü hissettikleri durumları 

diğer grup üyeleriyle paylaĢmalarını ister. 

3. Üyelere bu durumları paylaĢırken grup lideri bu durumları tahtaya listeler. 

4. Ardından grup lideri üyelerin kendilerini güçlü hissettikleri durumlara dikkat 

çekerek üyelerin okul ortamında sadece güçsüzlükleri olmadığına, güçlü oldukları 

durumların da aslında var olduğunu fark etmelerini sağlar.  

Dirençle Yuvarlanma 

1. Grup lideri üyelerin güçsüzlük durumlarını değiĢtirmede gösterdikleri dirençleri 

belirler. 

2. Grup lideri, üyeleri durumları hakkında yeni bakıĢ açılarına çeken sorular sorarak 

üyelerin durumlarına yeni bakıĢ açılarından bakmalarını teĢvik eder. 

Özyeterliliği Destekleme 

1. Grup lideri değiĢim konuĢması ortaya çıkması durumuna göre grup üyelerinin 

değiĢim kapasitelerine olan güvenlerini geliĢtirici tepkiler verir. 
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2. Grup lideri üyelerden hayatlarında daha önce üstesinden geldikleri zorlukları ve eğer 

varsa bu zorluklarla nasıl baĢ ettiklerini paylaĢmalarını ister. 

3. Grup üyelerinin verecekleri cevaplar doğrultusunda geçmiĢ baĢarılar hatırlatılarak 

değiĢim motivasyonu için grup üyeleri cesaretlendirilir. 

Oturumu Sonlandırma 

1. Grup lideri üyelere oturum değerlendirme formlarını dağıtarak oturumla ilgili 

görüĢlerini yazmalarını ister. 

2. Oturum formları doldurulup geri toplandıktan sonra grup lideri üyelere oturuma 

katılım gerçekleĢtirdikleri için teĢekkür eder ve iyi dilek ve temennilerle oturum 

sonlandırılır. 

 

Oturum III 

Konu: 

Anlamsızlık 

Amaçlar: 

1. Okul ve okulla ilgili anlamsızlığı fark etme. 

2. Okul ve okulla ilgili durumları anlamlandırma (dersler, ödevler, gelecekteki 

faydaları vb.). 

3. Okul ve okulla ilgili durumlara değer verme. 

Hedefler: 

Oturum sonunda grup üyeleri; 

1. Okul ve okulla ilgili anlamsızlığı fark edecek. 

2. Okul ve okula ilgili durumları anlamlandıracak. 

3. Okul ve okulla ilgili durumlara değer verecektir. 
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Oturum Süresi: 90 Dakika 

Kullanılacak Materyaller: 

Kağıt, kalem, oturum değerlendirme formu  

Süreç: 

Önceki oturumun kısa bir değerlendirmesi 

Grup lideri katılımcılara geçen haftalarının nasıl geçtiğiyle ilgili kısa sorular 

sorar. Ardından katılımcılara geçen hafta yapılan etkinlikle ilgili akıllarında kalan veya 

paylaĢmak istedikleri Ģeyler olup olmadığını sorar. Dönütler doğrultusunda grup lideri 

geçen haftaki oturumun kısa bir hatırlatmasını yapar. 

Farkındalık Kazanma ve Empati Ġfade Etme 

Oturumun bu kısmında grup lideri katılımcılara okul ve okula ilgili 

sorumluluklar hakkında ne düĢündüklerini sorar. Katılımcılardan sırayla görüĢleri alınır. 

Grup lideri görüĢlerin paylaĢılması sürecinde empatik tepkilerle katılımcıların okulla 

ilgili anlamsızlık durumlarını anlar ve katılımcıların bu durumları hakkında farkındalık 

kazanmalarına katkı sunar. 

ÇeliĢki GeliĢtirme 

Grup lideri katılımcılardan gözlerini kapatmalarını ve kendilerini gelecekte 

yapmayı istedikleri meslekleri yaparken hayal etmelerini ister. Bunu yaparken 

katılımcılara “ġu anda hangi mesleği yaptığınızı düĢünün. Nasıl bir mekandasınız? 

Çevrenizde kimler var? Eğer çevrenizde insanlar varsa sizden bir Ģeyler ediyorlar mı? O 

insanların isteklerine ne yaparak karĢılık veriyorsunuz? Hayal ettiğiniz mesleği 

yaparken o mesleğin eğitimini alırken öğrendiğiniz bilgileri kullanıyor musunuz?” gibi 

sorular sorarak katılımcıların imajinasyonunu yönlendirir.  

Ardından grup lideri katılımcılardan gözlerini açmalarını ve hayal ettikleri 

Ģeyleri diğer üyelerle paylaĢmalarını ister. PaylaĢımların ardından grup üyelerinden 

gönüllü biriyle imajinasyon süreci üzerine konuĢur. Üyeye yapmayı istediği meslek 
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veya sahip olmayı düĢündüğü gelecek ile okulda aldığı eğitimin bu isteklerini yerine 

getirmesine sunacağı katkı üzerine konuĢur. Grup lideri bunu yaparken Sokratik 

Sorgulama Tekniği‟nden faydalanır. Grup lideri bu Ģekilde katılımcıların okul ve okula 

iliĢkin görev, ödev ve sorumlulukların gelecekte sahip olmayı istedikleri yaĢam 

arasındaki iliĢkiyi görmelerini ve mevcut durumlarıyla ilgili çeliĢki geliĢtirmelerini 

sağlar. 

Dirençle Yuvarlanma 

Okulla ilgili anlamsızlığınçalıĢıldığı oturumun bu bölümünde grup lideri 

katılımcıların çeliĢki geliĢtirmeleri ardından ortaya çıkabilecek değiĢim dirençlerine 

odaklanır. Burada ortaya çıkan “Deniyorum ama zaten yapamıyorum. Daha önce de bu 

gibi Ģeyler düĢünmüĢtüm ama ödev ve görevlerle uğraĢmaya onlarla baĢa çıkmaya 

çalıĢtıkça yaptığım Ģeyi niye yaptığım konusunda bir cevap bulamadım. Ġstesem de 

yapamam artık. Çok zaman geçti artık arkadaĢlarıma da yetiĢemem.” gibi değiĢim 

direncinin iĢareti olan ifadeler önemlidir. Grup lideri bu ifadelere dönük yansıtmalı 

yanıtlar kullanır. Bu Ģekilde grup lideri üyenin değiĢim direncine doğrudan karĢılık 

vermek yerinemevcut durumun devamını savunmadan ziyade değiĢim araĢtırması 

içerisine girmeye yönlendirir. 

Özyeterliliği Destekleme 

Oturumun bu bölümünde grup lideri katılımcılardan geçmiĢte yaptıkları ve 

baĢarılı oldukları herhangi bir durumu paylaĢmalarını ister. PaylaĢımların ardından grup 

üyelerinden birbirlerinin baĢarıları hakkındaki düĢüncelerini paylaĢmalarını ister. Bu 

Ģekilde geçmiĢ baĢarılarına atıf yapılan katılımcıların geleceğe dönük baĢarılarına iliĢkin 

inançları ve özyeterlilik düĢünceleri desteklenir. 

Oturumu Sonlandırma 

Grup lideri üyelere oturum değerlendirme formlarını dağıtarak oturumla ilgili 

düĢüncelerini paylaĢmalarını ister. Dağıtılan formlar tekrar toplandıktan sonra iyi dilek 

ve temennilerle bir dahaki oturumda toplanmak üzere oturum sonlandırılır. 
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Oturum IV 

Konu:  

Sosyal yalıtılmıĢlık 

Amaçlar: 

1. Okuldaki sosyal durumuyla ilgili farkındalık kazanma. 

2. Öğretmenler, yöneticiler ve diğer öğrencilerle olan sosyal iliĢkilerini tanımlama. 

3. Yeniden yapılandırılmıĢ bir sosyal iliĢkiyle okul ve okul ortamıyla ilgili olumlu 

tutumlar kazanma. 

Hedefler: 

Oturum sonunda grup üyeleri; 

1. Okuldaki sosyal durumlarıyla ilgili farkındalık kazanacak, 

2. Öğretmenleri, yöneticiler ve diğer öğrencilerle olan sosyal iliĢkilerini tanımlayacak, 

3. okul ortamındaki sosyal iliĢkilerini yeniden yapılandırarak okula yönelik olumlu 

tutum ve davranıĢlar geliĢtirecektir. 

Oturum Süresi: 90 Dakika 

Kullanılacak Materyaller:  

Kağıt-kalem, sandalye, duygu kartları, oturum değerlendirme formu 

Süreç: 

Önceki oturumun kısa bir değerlendirmesi 

Grup lideri katılımcılara geçen haftalarının nasıl geçtiğiyle ilgili kısa sorular 

sorar. Ardından katılımcılara geçen hafta yapılan etkinlikle ilgili akıllarında kalan veya 

paylaĢmak istedikleri Ģeyler olup olmadığını sorar. Dönütler doğrultusunda grup lideri 

geçen haftaki oturumun kısa bir hatırlatmasını yapar. 
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Farkındalık Kazanma ve Empati Ġfade Etme 

Grup lideri katılımcılara kağıt ve kalemleri dağıtır. Sonra grup üyelerine 

okuldaki sıradan bir günlerini akıllarında canlandırmalarını söyler. Ardından üyelere 

“Sınıfa girdiğin zaman arkadaĢların seni kapıda gördükleri zaman nasıl bir duygu 

yaĢarlar sence? Seni gördükleri için sevinirler mi? Yoksa sınıfa girdiğinden kimsenin 

haberi olmamıĢ gibi mi hissedersin? Sen onları gördüğünde ne hissedersin? Sevdiğin bir 

arkadaĢınla okulun kapısında ya da sınıfta karĢılaĢtığında ne düĢünürsün?” gibi 

yönlendirici sorular sorarak üyelerin okuldaki sıradan bir günleri hakkında, okuldaki 

sosyal iliĢkileri bağlamında düĢünmesi sağlanır. Daha sonra üyelerden okuldaki sıradan 

bir günlerini sorulan soruları göz önünde tutarak yazmaları istenir. Bunun için üyelere 

10 dakika süre verilir. Sürenin ardından üyelerin yazdıklarını paylaĢmaları istenir. 

Grup lideri, üyeler durumlarını paylaĢırken onları dinler ve empatik tepkiler 

verir.  

Etkinlikler 

1. Duygu Kartları 

Grup lideri gönüllü üyelerden birini seçer. Üyeye duygu kartlarından birini 

göstererek hiç konuĢmadan karttaki duyguyu canlandırmasını ister. Üyelerin 

tahminlerinin doğruluğuna göre yeni bir üyeye yeni bir kart gösterilir ve canlandırması 

istenir.  

2. Sandalye Etkinliği 

Grup lideri etkinliğe gönüllü dört üyeyi seçer. bu üyelerin üçünden ortalarında 

duran sandalyenin sadece bir ayağından tek elleriyle tutarak havaya kaldırmalarını ister. 

Dengesizlik durumunda dördüncü gönüllü üyeden dördüncü ayağı tutarak sandalyeyi 

kaldırmada arkadaĢlarına yardım etmesini ister.  

Daha sonra bütün katılımcılara bu etkinlikle ilgili ne düĢündüklerini sorar. 

Üyelerden etkinliği yorumlamalarını ister. 
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3. Sen olsan ne yapardın? 

Bu etkinlikte grup lideri iki gönüllü katılımcı seçer. Bu katılımcılardan birine 

ĢiĢman bir öğrenci diğerine ise onunla dalga geçen baĢka bir öğrenci olma rolü verilir. 

ardından grubun geri kalan üyelerine bu durumla ilgili sorular sorulur. “Sence arkadaĢın 

kendisiyle dalga geçilince ne hissetti? Sen bu olay anında orada olsaydın dalga geçen 

arkadaĢına ne söylerdin? Seninle bu Ģekilde dalga geçilseydi ne hissederdin?” gibi 

sorularla üyelerin düĢünceleri alınır. 

ÇeliĢki GeliĢtirme 

Oturumun çeliĢki geliĢtirme sürecinde grup lideri, üyelerin mevcut durumlarında 

okul ortamındaki sosyal iliĢkileri ve bu iliĢkilerin iĢleyiĢi üzerine odaklanır. Üyelerin 

öğretmenleriyle, okul yöneticileriyle ve diğer öğrencilerle olan iliĢkilerinin nasıl 

olmasını istedikleri sorusu sorulur. Verilen cevaplar doğrultusunda okula olan 

tutumlarının bu ideal iliĢkilerin oluĢmasına nasıl katkı sunduğu veya oluĢmasına nasıl 

engel olduğu sunularak grup üyelerinin çeliĢki geliĢtirmeleri sağlanır. 

Dirençle Yuvarlanma 

Grup lideri çeliĢki oluĢturulmasının ardından ortaya çıkabilecek değiĢim 

direncini oturum bu bölümünde ele alır. DeğiĢim direnci gösteren grup üyelerinden 

gönüllü olan biriyle direnç alanı grup içinde ele alınır. Motivasyonel görüĢmede 

direncin değiĢim için anahtar kavramlardan biri olması göz önünde bulundurularak 

değiĢim direnci yansıtmalı yanıtlar ve yansıtma dıĢındaki diğer yanıtlar kullanılarak 

çalıĢılır. 

Özyeterliliği Destekleme 

Grup üyeleriyle değiĢim direncinin çalıĢılmasının ardından, üyelerin değiĢim 

için özyeterlilikleri desteklenir. Bunda amaç ortaya çıkacak değiĢim konuĢmasının grup 

üyelerinin kaynakları ve önceki baĢarıları hatırlatılarak değiĢim motivasyonun 

sağlanmasıdır. 
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Oturumu Sonlandırma 

Grup lideri üyelere oturum değerlendirme formlarını dağıtarak oturumla ilgili 

düĢüncelerini paylaĢmalarını ister. Dağıtılan formlar tekrar toplandıktan sonra iyi dilek 

ve temennilerle bir dahaki oturumda toplanmak üzere oturum sonlandırılır. 

Oturum V 

Konu: 

Kuralsızlık 

Amaçlar: 

4. Okul kuralları ve uygulamalarıyla ilgili farkındalık kazanma. 

5. Okul kurallarını koymada ve uygulamada katılım gösterme. 

6. Okul toplumuna uyum gösterme. 

Hedefler: 

Oturum sonunda grup üyeleri; 

1. Okul kuralları ve uygulamalarıyla ilgili farkındalık kazanacak, 

2. Okul kurallarını koymada ve uygulamada katılım gösterecek, 

3. Okul toplumuna ve bu toplumun uygulamalarına uyum gösterecektir. 

Oturum Süresi: 90 Dakika 

Kullanılacak Materyaller:  

Kağıt-kalem, oturum değerlendirme formu. 

Süreç: 

Önceki oturumun kısa bir değerlendirmesi 
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Grup lideri katılımcılara geçen haftalarının nasıl geçtiğiyle ilgili kısa sorular 

sorar. Ardından katılımcılara geçen hafta yapılan etkinlikle ilgili akıllarında kalan veya 

paylaĢmak istedikleri Ģeyler olup olmadığını sorar. Dönütler doğrultusunda grup lideri 

geçen haftaki oturumun kısa bir hatırlatmasını yapar. 

Farkındalık Kazanma ve Empati Ġfade Etme 

Grup lideri katılımcılardan gözlerini kapatmalarını ve hayal etmelerini ister. 

“DüĢünün, Ģu anda dünyanın çok uzak ve az bilinen bir ülkesinin bir Ģehrindesiniz. Bu 

Ģehirdeki bir mahallenin yöneticisisiniz. Ama bu mahalle öyle bir mahalle ki hiçbir 

kural yok. Herkes her Ģeyi istediği gibi yapabiliyor. Örneğin hiç para ödemeden 

istediğiniz kiĢinin bahçesindeki meyveleri alabiliyorsunuz. Veya bir minibüse 

bindiğinizde Ģoför isterse sizden hiç para almıyor ya da isterse bütün paranızı 

isteyebiliyor. Evinize girdiğinizde tanımadığınız birisini evde buluyorsunuz ve o kiĢi 

evinizin bahçesini çok beğendiğini bundan sonra burada yaĢamak istediğini söylüyor. 

Sizce böyle bir mahallede yaĢamak nasıl olurdu? Bu mahalleyi siz yönettiğiniz için 

herkesle ilgili sorumluluğun da sizde olduğunu unutmayın.” 

Grup lideri kağıt kalemleri üyelere dağıtarak düĢüncelerini yazmaları için 10 

dakika süre verir. Sürenin sonunda sırayla herkesten cevaplarını paylaĢmasını ister. 

ÇeliĢki GeliĢtirme 

Oturumun bu bölümünde grup lideri üyelerin okul kuralları ve bu kuralların 

sağlıklı bir okul ortamının gerekliliğine olan inançlarına yönelik çeliĢkileri ortaya 

çıkarır. Grup üyeleri kurallara yönelik tutumları hakkında farkındalık kazandıktan sonra 

geliĢtirilecek çeliĢkiler okul kurallarına uyumlarına yönelik motivasyonlarını 

artıracaktır. Bunun için grup lideri açık uçlu sorular, geçmiĢe bakma ve geleceğe bakma 

yöntemlerini kullanır. Açık uçlu sorularda grup üyelerine “Okul kuralları hakkında ne 

düĢünüyorsunuz? Sizce okul kurallarını uygulamak neden gereklidir? Okul kurallarını 

uygulamak neden gereksizdir?” gibi sorular sorar. GeçmiĢe bakmada “Okula ilk 

baĢladığınız zaman okul kurallarına bakıĢ açınız nasıldı? GeçmiĢte okul kurallarına 

tamamen uyduğunuz dönemler var mıydı? Varsa okul kurallarına uymak nasıl bir 

Ģeydi?”, geleceğe bakmada ise “ Eğer okul kurallarına uymaya tamamen karar 
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verirseniz bunun için neler yaparsanız? Okul kurallarına uymaya baĢlarsanız 

öğretmenlerinizle iliĢkilerinizde ne gibi değiĢimler olur? Okul yöneticileriyle ve diğer 

arkadaĢlarınızla iliĢkileriniz nasıl olur? Hiç değiĢim göstermeseniz ve okul kurallarına 

uymazsanız 5 yıl sonra neler olabileceğini bekliyorsunuz?” gibi sorular sorulur.  

Dirençle Yuvarlanma 

Grup lideri çeliĢki oluĢturulmasının ardından ortaya çıkabilecek değiĢim 

direncini oturum bu bölümünde ele alır. DeğiĢim direnci gösteren grup üyelerinden 

gönüllü olan biriyle direnç alanı grup içinde ele alınır. Motivasyonel görüĢmede 

direncin değiĢim için anahtar kavramlardan biri olması göz önünde bulundurularak 

değiĢim direnci yansıtmalı yanıtlar ve yansıtma dıĢındaki diğer yanıtlar kullanılarak 

çalıĢılır. 

Özyeterliliği Destekleme 

Grup üyeleriyle değiĢim direncinin çalıĢılmasının ardından, üyelerin değiĢim 

için özyeterlilikleri desteklenir. Bunda amaç ortaya çıkacak değiĢim konuĢmasının grup 

üyelerinin kaynakları ve önceki baĢarıları hatırlatılarak değiĢim motivasyonun 

sağlanmasıdır. 

Oturumu Sonlandırma 

Grup lideri üyelere oturum değerlendirme formlarını dağıtarak oturumla ilgili 

düĢüncelerini paylaĢmalarını ister. Dağıtılan formlar tekrar toplandıktan sonra iyi dilek 

ve temennilerle bir dahaki oturumda toplanmak üzere oturum sonlandırılır.  

Oturum VI 

Konu: 

Örnek durumlar üzerinden öz durumlarını değerlendirme 

Amaç: 
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1. Üyelerin okul ile ilgili yaĢantılarına benzer olan, yaĢanmıĢ veya yaĢanabilecek olan 

olaylar aracılığıyla genel durumlarını değerlendirme. 

Hedef: 

2. Oturum sonunda grup üyeleri yaĢanmıĢ veya yaĢanmıĢ olabilecek olay ve durumlar 

üzerinden okulla ilgili kendilerinin genel durumları hakkında değerlendirme 

yapacaktır. 

Oturum Süresi: 120 Dakika 

Kullanılacak Materyaller:  

Projeksiyon cihazı, video oynatıcı, ses sistemi, kağıt-kalem, oturum 

değerlendirme formu. 

Süreç: 

Önceki oturumun kısa bir değerlendirmesi 

Grup lideri katılımcılara geçen haftalarının nasıl geçtiğiyle ilgili kısa sorular 

sorar. Ardından katılımcılara geçen hafta yapılan etkinlikle ilgili akıllarında kalan veya 

paylaĢmak istedikleri Ģeyler olup olmadığını sorar. Dönütler doğrultusunda grup lideri 

geçen haftaki oturumun kısa bir hatırlatmasını yapar. 

Film Öncesi 

Film gösterimi öncesi grup lideri grup üyelerine bugünkü oturumda bir film 

izleneceğini söyler. grup üyelerinden filmi dikkatli izlemelerini ister ve film sonrasında 

film hakkında tartıĢma yapılacağını hatırlatır. 

Film Sırası 

Film gösterimi sırasında grup lideri filmin anlaĢılması için açıklama yapılması 

gereken yerlerde filmin kurgusu, konusu olayı, gözden kaçabilecek detaylar ve 
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karakterler hakkında kısa açıklamalar yapar. Bunlar gerekli olmadığı sürece izlemeye 

müdahale etmez. Filmin süresine göre gerekirse kısa bir film arası verir. 

 

Film Sonrası 

Filmin izlenmesinin ardındangrup lideri üyelerden filmin kısa bir 

değerlendirmesini ister. Değerlendirmenin ardından üyelere aĢağıdaki soruları sorar: 

1. Sizinle filmin ana karakteri (örneğin: Ahmet) arasında benzerlik var mı? Eğer varsa 

bu benzerlikler nelerdir? 

2. Sizce filmdeki karakterlerin okulda problem yaĢamalarının en büyük sebepleri 

nelerdi? 

3. Bu problemlerin üstesinden gelmek için herhangi bir Ģey yaptılar mı? Eğer 

yaptılarsa bu yaptıkları Ģey sizce etkili miydi? 

4. Siz olsaydınız o sahnede (filmdeki belli bir sahne kastedilerek) ne tepki verirdiniz 

ya da ne yapardınız? (örneğin: ArkadaĢınız size tokat atsaydı siz ne yapardınız?) 

5. Bu filmin yönetmeni siz olsaydınız karakterin problemlerini çözmesini nasıl 

sağlardınız? 

Sorular filmin konusuna ve karakterlerinin durumlarına göre çeĢitlendirilebilir. 

Grup üyelerinin film sonrası sorularına verdikleri cevaplar doğrultusunda kendi 

yaĢamlarına benzerliklerine değinilir ve değiĢim yolunda öz yeterlikleri ve baĢarıları 

pekiĢtirilir. 

Oturumu Sonlandırma 

Grup lideri üyelere oturum değerlendirme formlarını dağıtarak oturumla ilgili 

düĢüncelerini paylaĢmalarını ister. Dağıtılan formlar tekrar toplandıktan sonra iyi dilek 

ve temennilerle bir dahaki oturumda toplanmak üzere oturum sonlandırılır.  

Oturum VII 

Konu: 
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1. DeğiĢim konuĢması ortaya çıkarma ve destekleme. 

Amaçlar: 

2. Grup üyelerinde değiĢim konuĢmasını ortaya çıkarmak. 

3. Ortaya çıkan değiĢim konuĢmasını desteklemek. 

Hedefler:  

Bu oturum sonunda grup üyeleri; 

1. DeğiĢim konuĢması yapacak. 

Oturum Süresi: 90 dakika 

Kullanılacak Materyaller: 

Kağıt, kalem, DeğiĢim Planı, önem cetveli, oturum değerlendirme formu. 

Süreç: 

 DeğiĢim konuĢması ortaya çıkarma:  

2. Grup üyelerinin, okula yabancılaĢma ve okul tükenmiĢliği konusunda algılarını ve 

endiĢelerini araĢtırmak için açık uçlu sorular vasıtasıyla çağrıĢtırıcı sorular sorulur. 

Bu sorular, Ģimdiki durumun dezavantajları, değiĢimin avantajları, değiĢimle ilgili 

iyimserlikle ilgili sorular ve değiĢme niyetiyle ilgili sorulardır. 

3. Üyelere önem cetveli dağıtılarak, değiĢime verdikleri önemi iĢaretlemeleri istenir. 

Ardından “Neden sıfırda değil de _____ dasınız?” “_____dan daha yüksek bir 

değere ulaĢmak için nelere ihtiyacınız var?” Ģeklinde sorular sorulur. 

4. Grup üyelerinin değiĢim nedenleri alınır. Grup üyelerinden değiĢim nedenlerini 

ayrıntılandırmaları istenir.  

5. Grup üyelerinden geleceğin değiĢtiğini hayal etmeleri istenir. Eğer bir değiĢim 

olacaksa gelecekte nelerin farklı olabileceğini hayal etmeleri ve bunu yazmaları 

istenir.  
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6. Üyelere DeğiĢim Planı Formu dağıtılır ve gerekli açıklamalar yapıldıktan sonra bu 

formu doldurmaları istenir ve bunun için 10 dakika süre verilir. 

7. Sürenin ardından katılımcılardan değiĢim planlarını paylaĢmaları istenir. 

 

Oturumu Sonlandırma 

Dağıtılan formlar toplanır ve kiĢilere ait dosyalara konulur. Ardından gelecek 

oturumun sonlandırma oturumu olacağı hatırlatılarak iyi niyet ve dileklerle oturum 

sonlandırılır. 

Oturum VIII 

Konu: 

Psikoeğitimprogramının genel değerlendirmesi ve sonlandırma 

Amaçlar: 

1. Psikoeğitim programının genel bir değerlendirmesini yapmak. 

2. Psikoeğitim sürecini sonlandırmak. 

Oturum Süresi: 60 Dakika 

Süreç: 

 Psikoeğitim sürecinin genel değerlendirmesi 

1. Grup lideri bu oturumun son oturum olduğunu ve psikoeğitim sürecinin bu oturum 

sonunda sonlandırılacağını söyler. 

2. Katılımcılara Eğitim Programı Genel Değerlendirme Formu dağıtılarak sürecin 

genel bir değerlendirmesini yapmaları istenir. Bunun için katılımcılara 10 dakika 

süre verilir. 

3. Süre sonunda katılımcılardan yazdıklarını paylaĢmaları istenir. 
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4. Katılımcılara Önem Cetveli ve Güven Cetveli dağıtılarak uygulanan psikoeğitim 

programı sonunda akademik güdülenme ile ilgili değiĢime verdikleri önem ile bu 

değiĢim yolunda kendilerine olan güveni derecelemeleri istenir. 

5. Dağıtılan formlar toplanır. Katılımcılar için hazırlanan dosyalara konur. 

6. Katılımcılara, eğitim süreci boyunca gösterdikleri özen ve özverilerinden dolayı 

teĢekkür edilir. Ġyi dilek ve temennilerle psikoeğitim programı sonlandırılır. 
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EK 2: Okul TükenmiĢliği Ölçeği 
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EK 3: Okula YabancılaĢma Ölçeği 
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