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ÖNSÖZ 

Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel yabancılaĢma davranıĢları 

arasındaki iliĢkinin ele alındığı bu çalıĢma; altı bölümden oluĢmaktadır. Birinci 

bölümde araĢtırmanın problem durumu, amacı, önemi, sınırlılıkları, varsayımları ve 

tanımları açıklanmıĢ; ikinci bölümde duygusal emek ve örgütsel yabancılaĢma 

davranıĢları incelenmiĢ ve ilgili araĢtırmalara yer verilmiĢtir. Üçüncü bölümde 

çalıĢmanın yöntemi ve ardından dördüncü bölümde araĢtırmanın bulguları ele 

alınmıĢtır. BeĢinci bölümde araĢtırma sonuçlarının yorumlanıp diğer araĢtırmalarla 

karĢılaĢtırıldığı tartıĢmaya, altıncı ve son bölümde ise araĢtırmada ortaya çıkan sonuç ve 
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ÖZET 

 

Bu araĢtırmanın amacı, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢları ile 

örgütsel yabancılaĢma davranıĢları arasındaki iliĢkinin çeĢitli değiĢkenlere göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını ortaya çıkarılmasıdır. Bu çalıĢmada, ortaokul 

öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢları Chu ve Murrmann (2006) tarafından 

geliĢtirilen ve Türkçe ‟ye Kıral (2016) tarafından uyarlanan Duygusal Emek Ölçeği ile 

ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma davranıĢları Eryılmaz (2010) tarafından 

geliĢtirilen Örgütsel Yabancılaşma Ölçeği kullanılmıĢtır. Duygusal emek davranıĢları 

ile örgütsel yabancılaĢma davranıĢları arasındaki iliĢkinin belirlenmesi için betimsel 

tarama modeli ile iliĢkisel tarama yöntemi kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın çalıĢma evrenini; 2018-2019 öğretim yılında Ġzmir ili KarĢıyaka, 

Bornova, Bayraklı ve Gaziemeir ilçelerinde bulunan resmi ortaokullarında çalıĢan 

ortaokul öğretmenleri oluĢturmaktadır. Örneklem, kolay ulaĢılabilir örnekleme yöntemi 

ile seçilen 342 ortaokul öğretmeninden oluĢmaktadır. Verilerin toplanmasında KiĢisel 

Bilgi Formu, Duygusal Emek Ölçeği ve Örgütsel YabancılaĢma Ölçeği kullanılmıĢtır. 

Verilerin analizinde bağımsız örneklemler için T- testi, F testi Anova (Varyans analizi), 

Kruskal Wallis ve korelasyon testi kullanılmıĢtır. Ortaokul öğretmenlerinin duygusal 

emek davranıĢları ve örgütsel yabancılaĢma davranıĢları arasındaki iliĢkiyi tespit etmek 

amacıyla Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı kullanılmıĢtır. 

GerçekleĢtirilen Anova testi sonucunda hangi gruplar arasında farklar olduğunu tespit 

etmek amacıyla testi Scheffe ve Mann Withney testleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan 

istatistiksel analizlerde anlamlılık 0.05 düzeyindedir. 

AraĢtırmanın sonucunda, ortaokul  öğretmenlerinin en yüksek ortalama puana 

sahip olduğu duygusal emek düzeyi yüzeysel rol yapma boyutu iken onu sırası ile 

samimi davranış ve derinden rol yapma boyutu  izlemiĢtir. Ortaokul öğretmenlerinin 

duygusal emek düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre yüzeysel rol yapma, samimi 

davranış ve derinden rol yapma boyutlarının anlamlı farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ortaokul öğretmenlerinin yaĢ değiĢkenine göre yüzeysel rol yapma boyutu 

anlamlı farklılık göstermezken, samimi davranış ve derinden rol yapma  boyutlarının 

anlamlı farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Samimi davranış boyutu 36-40 yaĢ ve 
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41 yaĢ ve üzeri yaĢ grubu arasında anlamlı farklılık göstermektedir. YaĢ grubuna göre 

samimi davranış değiĢkenin en yüksek ortalamaya 41 yaĢ ve üzeri grubunda, en düĢük 

ortalamayı ise 36-40 yaĢ grubunda aldığı görülmektedir.   

Derinden rol yapma boyutu ise 25 yaĢ ve altı grubu ile 31-35, 36-40 ve 41 ve 

üzeri grupları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Derinden rol 

yapma değiĢkeninde en yüksek değer 25 yaĢ ve altı grubuna ait iken, en düĢük değerin 

36-40 yaĢ grubuna ait olduğu saptanmıĢtır. Ortaokul öğretmenlerinin eğitim değiĢkenine 

göre yüzeysel rol yapma, samimi davranış ve derinden rol yapma  boyutlarının anlamlı 

farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ortaokul öğretmenlerinin branĢ 

değiĢkenine göre yüzeysel rol yapma, samimi davranış ve derinden rol yapma  

boyutlarının anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ortaokul 

öğretmenlerinin mesleki kıdem değiĢkenine göre samimi davranış boyutu anlamlı 

farklılık göstermezken, yüzeysel rol yapma  ve derinden rol yapma boyutlarının anlamlı 

farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma  sonuçlarına göre,  yüzeysel rol 

yapma boyutu mesleki kıdem yılları 16-20 yıl olan ortaokul öğretmenlerinin düĢük 

seviyede, 21 yıl üzeri olan ortaokul öğretmenlerininin daha yüksek düzeyde anlamlı 

farklılık göstermektedir. Derinden rol yapma boyutunda da  mesleki kıdem yılları 1-5 

yıl olan ortaokul öğretmenlerinin yüksek düzeyde ve 16-20 yıl olan ortaokul 

öğretmenlerinin daha düĢük düzeyde anlamlı farklılık göstermektedir.  

Ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma düzeylerine göre, öğretmenlerin 

en yüksek ortalama puana sahip olduğu örgütsel yabancılaĢma düzeyi güçsüzlük boyutu 

iken onu sırası ile kuralsızlık, yalıtılmışlık, kendine yabancılaşma  ve anlamsızlık 

boyutları izlemektedir. Ortaokul öğretmenlerinin cinsiyet değiĢkenine göre anlamsızlık 

boyutu, kuralsızlık ve kendine yabancılaşma boyutlarının anlamlı farkılılık göstermediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Güçsüzlük  ve yalıtılmışlık boyutları  ise cinsiyet değiĢkenine 

göre anlamlı farklılık göstermektedir. Erkeklerin kadınlara göre hem güçsüzlük 

boyutunda hem de yalıtılmışlık boyutunda daha yüksek ortalama puanlara sahip olduğu 

saptanmıĢtır. Ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma düzeylerinin yaĢ 

değiĢkenine göre anlamsızlık boyutu, kuralsızlık, yalıtılmışlık ve  kendine yabancılaşma  

boyutlarının anlamlı farkılılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla beraber, 

güçsüzlük boyutunun yaĢ değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir.  AraĢtırma 
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sonuçlarına göre, güçsüzlük  boyutunun 25 yaĢ altı ile 26-30 ve 36-40 yaĢları arasında 

anlamlı düzeyde daha yüksek  olduğu saptanmıĢtır. Ortaokul öğretmenlerinin  eğitim 

değiĢkenine göre güçsüzlük, anlamsızlık, kuralsızlık, yalıtılmışlık  ve  kendine 

yabancılaşma  boyutlarının anlamlı farkılılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Ortaokul öğretmenlerinin branĢ değiĢkenine göre, anlamsızlık boyutunda sayısal 

alan genel yetenek branĢlarına göre daha yüksek düzeyde  anlamlı farklılık göstermiĢtir.  

Kuralsızlık boyutunda ise sözel alan sayısal alan branĢlarına göre daha yüksek düzeyde 

anlamlı farklılık göstermektedir.  Ortaokul öğretmenlerinin   güçsüzlük boyutunda 

mesleki kıdem yılı 1-5 yıl  olan öğretmenlerin düĢük düzeyde ve  16-20 yıl olan 

ortaokul öğretmenlerinin daha yüksek düzeyde  anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır.  

Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ile örgütsel yabancılaĢma davranıĢları 

incelendiğinde ortaokul öğretmenlerin duygusal emek düzeyleri olan yüzeysel rol 

yapma, samimi davranış boyutu ve derinden rol yapma  davranıĢları ile örgütsel 

yabancılaĢma düzeyleri güçsüzlük, anlamsızlık, kuralsızlık, yalıtılmışlık, kendine 

yabancılaşma boyutu arasında negatif yönde zayıf bir iliĢkinin olduğu görülmüĢtür. 

Duygusal emek değiĢkenlerinden sadece  yüzeysel rol yapma davranıĢının güçsüzlük ve 

yalıtılmışlık boyutunda orta düzeyde negatif yönde anlamlı iliĢkinin olduğu 

saptanmıĢtır.  

 

Anahtar Kelimeler: Duygusal Emek, Örgütsel YabancılaĢma, Öğretmen, Ortaokul 
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ABSTRACT 

 

The aim of this research was to put forth the relationship between emotional 

labour behaviour and organizational alienation behaviors of secondary school teachers 

differs according to various variables. In this study, Emotional Labour Scale was used 

for emotional labour behaviours of secondary school teachers developed by Chu and 

Murrmann (2006) and adapted into Turkish by Kıral (2016) and organizational 

alienation behaviours of secondary school teachers Organizational Alienation Scale 

developed by Eryilmaz (2010) was used. With a descriptive survey model to determine 

the relationship between emotional labour behaviour and organizational alienation 

behaviours relational screening method was used. 

In the 2018-2019 academic year, the study universe consists of secondary school 

teachers who work in the government secondary schools of Ġzmir province, KarĢıyaka, 

Bornova, Bayraklı and Gaziemeir districts. The sample consisted of 342 secondary 

school teachers who were selected by the easily accessible sampling method. Personal 

Information Form, Emotional Labor Scale and Organizational Alienation Scale were 

used to collect data. T-test, F test Anova (variance analysis) correlation test for 

independent samples and Kruskal Wallis were used . Pearson Product Moment 

Correlation Coefficient was used to determine the relationship between emotional labor 

behaviors and organizational alienation behaviors of secondary school teachers. In order 

to determine the differences between the groups in the result of Anova test, multiple 

comparison test Scheffe and  Mann Withney were performed. In statistical analysis, the 

significance level is 0.05. 

According to findings of the research, secondary school teachers emotional 

labour was the highest level on surface acting and it was followed by genuine and deep 

acting. According to gender variable secondary school teachers' emotional labour 

levels surface acting, genuine acting and deep acting dimensions did not show a 

significant difference. According to the age variable of secondary school teachers do not 

show a significant difference in the surface acting, it was concluded that the dimensions 

of genuine acting and deep acting differed significantly. There is a significant difference 

genuine dimension between the ages of 36-40 and 41 years and older. According to age 
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dimension of genuine acting the highest average of the variable in the group of 41 years 

and above, the lowest mean 36-40 age group. The deep acting dimension was 

statistically significant between 25 and under 25 and 31-35, 36-40 and 41 and above 

groups. While the highest value of the deep acting variable was 25 years and below, it 

was found that the lowest value belongs to 36-40 age group.  

According to the education variable of secondary school teachers, it was 

concluded that the dimensions of surface acting, genuine acting and deep acting differed 

significantly. According to the branch variable of secondary school teachers, there is no 

significant difference between surface acting, genuine acting and deep acting 

dimensions. According to the professional seniority variable of secondary school 

teachers do not show a significant difference in the size of the genuine acting, surface 

acting and deep acting dimensions have been found to differ significantly. According to 

the results of the research, the surface acting dimension varies significantly between the 

ages of 16-20 years and 21 years. In the deep acting dimension, there are significant 

differences between the ages of 1-5 and 16-20 years.  

According to the level of organizational alienation of the secondary school 

teachers, the level of organizational alienation that teachers have the highest average 

score is the dimension of powerlessness while the dimensions of normlessness, 

isolation, self-estrangement and meaninglessness respectively. According to the gender 

variable of secondary school teachers, the dimensions of meaninglessness, normlessness 

and self-estrangement dimensions were not significantly different. The dimensions of 

powerlessness and isolation show a significant difference according to gender variable. 

It has been found that males have higher average scores in both the size of 

powerlessness and the size of the isolation compared to women. It was concluded that 

the organizational alienation levels of secondary school teachers did not show any 

meaningful difference according to the age variable, the dimensions of meaninglessness, 

normlessness, isolation and self-estrangement. However, the size of the powerlessness 

varies significantly according to the age variable. According to the results of the study, 

it was found that the dimension of powerlessness was significantly higher between the 

ages of 25 years and 26-30 years and 36-40 years. According to the education variable 

of secondary school teachers, the dimensions of powerlessness, meaninglessness, 
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normlessness, isolation and self-estrangement were not found to be significantly 

different.  

According to the branch variable of the secondary school teachers, secondary 

school teachers were not significantly higher than the branches of physical education, 

music and visual arts teachers in the dimensions of mathematics and science teachers. 

In the dimension of normlessness, social science teachers show a higher level of 

significant difference compared to the math and science teachers‟ branches. Secondary 

school teachers with low level and 16-20 years of secondary school teachers who had a 

vocational seniority year 1-5 years in the powerlessness dimension of secondary school 

teachers had a higher level of significant difference. 

 It is seen that there is a weak negative relationship between surface acting, 

genuine acting dimension and deep acting behaviours, when secondary school teachers' 

emotional alienation behaviours are examined with organizational alienation levels, 

powerlessness, meaninglessness, normlessness, isolation, self-estrangement. It was 

found that there was only a moderate negative correlation between the emotional labour 

variables and the powerlessness and the isolation dimension of surface acting 

behaviour. 

 

 

Key Words: Emotional Labour, Organizational Alienation, Teacher, Secondary School 
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I. BÖLÜM 

1. GĠRĠġ  

 

Bu bölümde, problem durumu, problem cümlesi, araĢtırmanın alt problemleri, 

araĢtırmanın amacı, önemi, sayıltılar, sınırlılıklar ve araĢtırma ile ilgili tanımlara yer 

verilmiĢtir. 

 1.1. Problem Durumu 

KüreselleĢen dünyanın iletiĢim çağına geçiĢi ile birlikte, teknoloji ve bilimin 

geliĢme göstermesi, örgütlerin ekonomik ve sosyal yönden ilerlemeleri bakımından 

önemli bir unsur oluĢturmaktadır. Bu sayede örgütlerin refah düzeyinin artması, insan 

yaĢamını farklı açılardan kolaylaĢtırmaktadır. Hizmet sektörünün ve bu sektörde 

çalıĢanların ülke ekonomisi üzerinde katkısı giderek artmıĢtır.  Hizmet sektöründe 

çalıĢanların duygularının örgüt etkililiği bakımından olumlu veya olumsuz yansımaları 

olduğu görülmektedir. Örgütlerin, çalıĢanların duygularını Ģekillendirme ve yönetme 

çabası içerisinde bulunması duygusal emek kavramının örgütsel davranıĢ alanında önem 

kazanmasını sağlamıĢtır. Örgütlerde çalıĢanlardan iĢlerini fiziksel ve zihinsel emeklerini 

kullanarak yapmakla kalmayıp aynı zamanda duygularını da yansıtmaları 

beklenmektedir.  

Son zamanlarda, hizmet sektörünün büyüyüp geliĢmesi birçok meslek için 

duygusal emeği vazgeçilmez bir olgu yapmıĢtır. Bu mesleklerden biri de öğretmenlik 

mesleğidir. Öğretmenlik mesleğinde bilgi ve becerilerin etkin kullanılması ne kadar 

önemliyse duyguların yönetimi de bir o kadar önemlidir. Öğretmenlerin duygusal emek 

davranıĢı gerçekte hissedilen duygular ile bastırılmıĢ duygular arasındaki uyumsuzluk 

derecesi olarak tanımlanabilinir. Bunun nedeni, öğretmenlerin sürekli olarak 

paydaĢlarıyla etkileĢim ve iletiĢim halinde olmalarını gerektiren bir mesleği icra 

etmeleridir. Öğretmenlik mesleği, duygusal emeğin çok yoğun yaĢandığı bir meslektir 

(Aydın, 2016). EtkileĢim ve iletiĢimin fazla olduğu bu meslekte duygu durumlarının göz 

önünde bulundurulması eğitim örgütleri açısından önemlidir. Eğitim örgütlerinde okul 

paydaĢları ile çalıĢmak ve öğrencileri yönlendirmek durumunda olan öğretmenlerin, 
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insan ve davranıĢları hakkında yeterli bilgiye sahip olmaları sağlıklı bir örgüt yapısı 

içerisinde, çalıĢan öğretmenlerin motivasyonu ve iĢ verimi açısından da önemli 

olmaktadır. Öğretmenlik mesleği görevin bir parçası olarak duyguların yönetilmesini de 

gerektirir. Eğitim örgütlerinde bastırılan duygular öğretmenlerin öz benliğini ve sosyal 

hayatını etkilemektedir. Hochschild (1983), hostesler üzerine yaptığı araĢtırmada 

duygusal emek ile yabancılaĢma arasındaki etkileĢime değinmiĢtir. Hizmet sektöründe 

kabul edilen „gülümseme‟ ve „müĢteri her zaman haklıdır‟ ifadelerinin çalıĢanlar 

üzerinde hissedilen duygulardan uzaklaĢarak örgüte ait duyguyu taĢımaları onlarda 

yabancılaĢmaya neden olmaktadır (Yıldız, 2017).  Bununla birlikte, teknolojide yaĢanan 

hızlı ve yoğun geliĢmeler, örgütler arasında yaĢanan rekabet koĢulları, performans 

baskısı ve iĢ bölümüne dayalı anlayıĢın benimsenmiĢ olması gibi etkenler, çalıĢanların 

yaĢamında mesleklerine karĢı yabancılaĢma gibi olumsuz birtakım duyguları 

yaĢamalarına sebep olabilmektedir. Marx‟a (1844) göre, insanlık tarihi insanlığın 

sürekli ilerleyip geliĢmesiyle hem bireysel hem de dıĢ çevresine karĢı yabancılaĢmasının 

tarihidir (akt. Fromm, 1955, s. 79).  

Örgüt içerisinde bireylerin özel ve sosyal durumlara karĢı olumsuz duygularını 

ve düĢüncelerini içeren bir kavram olarak ifade edilen yabancılaĢma, sosyal yapının 

kiĢiliğe olan etkileri üzerinde durmaktadır (Yüksel, 2014). Örgütlerde görülen 

yabancılaĢma çalıĢanlar üzerinde üretimde ve hizmet sürecinde olumsuz etkiler 

gösterebilmektedir. Aynı Ģekilde, toplumsal varlığını sürdürmesi için; toplumsal, 

ekonomik, siyasi, kültürel, bireysel ve teknolojik geliĢimin sağlanmasında temel 

araçlardan birisi olan eğitim, eğitim örgütlerinde iĢ görenleri oluĢturan öğretmenlerde 

yabancılaĢma duygusunun geliĢmesi, onların esas görev alanları olan eğitim-öğretim 

sürecindeki davranıĢlarını olumsuz yönde etkilemektedir (Averberk, 2016). Eğitim 

örgütlerinde öğretmenin performansını artırarak baĢarıya ulaĢtıran ana öğeler olarak; 

öğretmenin iĢinden sağladığı doyum, okula ve iĢine karĢı olan bağlılığı, çatıĢmaları 

yönetme ve stresle baĢ edebilmedeki becerisi; öğrenci, veli, okul idaresi ve 

meslektaĢlarıyla etkili iliĢkiler kurması olarak gösterilebilir (Elma, 2003, s.4).  

     Eğitim örgütlerinde görevli öğretmenler, mesleklerini yerine getirirken 

kendilerini ifade edememeleri, yaptıkları iĢin kendi özünde gerçeklikten uzaklaĢması, 

öğretmenlerin duygusal anlamda yabancılaĢma yaĢamasına neden olmaktadır. Eğitim 
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örgütlerinde öğretmenlerin mesleklerini icra ederken sarf ettiği emek, üstlendiği rol ile 

değerler, amaçlar, ihtiyaçlar gibi karakteristik özellikleri arasında yaĢanan 

anlaĢmamazlıklar yabancılaĢmanın göstergeleri olarak görülmektedir. Eğitim 

örgütlerinde yaĢanan yabancılaĢma bireysel düzeyde kalmayıp örgütsel yapıyı etkileme 

özelliğine sahiptir. Bununla beraber, öğretmenlerin duygusal emek düzeylerin artması 

öğretmenlerin tutumlarının öğrenciyi etkilemesi okulda yabancılaĢmaya ve uyumsuz 

davranıĢlar yaĢamasına neden olabilmektedir. 

Öğretmenlerin örgütsel yabancılaĢma düzeyleri ile duygusal emek, verimlilik, 

örgütsel aidiyet, mesleğe bağlılık ve performansları arasında iliĢki olduğu görülmektedir 

(Averberk, 2016; Polatkan, 2016). Bu bağlamda eğitim örgütlerinde duygusal emek ve 

örgütsel yabancılaĢma, örgütsel etkililik açısından araĢtırılması gereken konulardandır.  

Bu yüzden, öğretmenlerin doğal ve samimi duygularını ön plana çıkaracak Ģekilde bir 

yönetim anlayıĢının olması öğretmenlerin eğitim örgütlerine ve mesleklerine karĢı 

yabancılaĢmasına neden olan sorunları ortadan kaldırabilir. Buna göre bu araĢtırmanın 

problem cümlesi aĢağıdaki gibi belirlenmiĢtir.  

 1.2. Problem Cümlesi 

 Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel yabancılaĢma davranıĢları 

bazı değiĢkenlere göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir ve duygusal emek ve 

örgütsel yabancılaĢma davranıĢları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?  

1.2.1. AraĢtırmanın alt problemleri 

1- Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢları ne düzeydedir? 

2. Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢları; 

cinsiyete,  

yaĢa,  

branĢa,  

mesleki kıdeme ve 

eğitim durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?  

3- Ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma davranıĢları ne düzeydedir?  

4-Ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma davranıĢları; 
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          cinsiyet,  

yaĢ,  

branĢ  

mesleki kıdem ve 

eğitim durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?  

5-Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢları ile örgütsel 

yabancılaĢmaları davranıĢları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?  

1.3. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı; ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin duygusal emek 

davranıĢları ile örgütsel yabancılaĢma davranıĢlarının incelenmesidir. Eğitim 

örgütlerinin verimliliği ve performansında önemli bir unsur olarak kabul edilen 

öğretmenlerin duyguları örgüt açısından önem arz etmektedir. Eğitim örgütlerinde 

örgütsel yabancılaĢmanın, öğretmenlik mesleğinde verimlilik ve performans üzerinde 

olumsuz bir etken olduğu düĢünülmektedir. Bu çalıĢmada, ortaokul öğretmenlerinin 

duygusal emek davranıĢları ile örgütsel yabancılaĢma davranıĢlarının cinsiyet, yaĢ, 

branĢ, mesleki kıdem ve eğitim durumuna göre incelenmesi amaçlanmıĢtır.  

    1.4. AraĢtırmanın Önemi 

Örgütlerin hızlı değiĢim göstermesi, çalıĢanlar üzerindeki beklentileri de 

etkilemiĢtir. Örgütler, çalıĢanlardan örgüt yararına daha yaratıcı ve verimliliği artırmak 

için temel olabilecek yenilikçi bir çaba içerisinde becerilerini geliĢtirmesini 

beklemektedir. Diğer taraftan, beklentiler, değiĢimler ve yoğun duygusal emek 

gayretleri çalıĢanlar üzerinde yabancılaĢmaya neden olabilmektedir. 

 Eğitim örgütleri ve öğretmenlik mesleği örgüt içi ve dıĢında birebir etkileĢim ve 

iletiĢim gerektirmesi nedeniyle duygusal emeğin çok yoğun yaĢandığı yerlerdir. Son on 

yılda, eğitim örgütlerinde duygusal emek ile ilgili araĢtırmalarda, eğitim bağlamında 

önemli bir faktör olduğu görülmüĢtür (Zheng vd., 2018). Öğretmenlerin zaman zaman 

eğitim örgütlerinde bazen de sosyal hayatlarında yaĢadıkları sorunlar sebebiyle çok 

fazla duygusal emek harcamaları mesleklerine karĢı yabancılaĢmasına neden 

olabilmektedir. Öğretmenlerin okula iliĢkin olumlu tutum ve davranıĢlarının azalması 
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eğitim sistemimizin en önemli sorunlardan biri olduğu ileri sürülmektedir (Korkmaz ve 

Çevik, 2017). YabancılaĢma da eğitim örgütlerinin bir sorunu olarak görülebilmektedir. 

 Duygusal emek kavramı ile ilgili çalıĢmaların eğitim alanında yeni oluĢu, 

bugüne kadar sınırlı sayıda çalıĢma yapılmıĢ olması bu çalıĢmayı önemli kılmaktadır. 

Bu çalıĢmada, öğretmenlerin duygusal emek davranıĢları ile örgütsel yabancılaĢma 

davranıĢları arasında iliĢkiler araĢtırılmaktadır. Öğretmenlerin sahip olduğu duygusal 

emek davranıĢları ile örgütsel yabancılaĢma davranıĢları arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi, örgütsel etkililiğin geliĢtirilmesine yönelik öneriler için katkı sağlayabilir. 

Ayrıca, bu çalıĢmanın duygusal emek ve örgütsel yabancılaĢma konularında alan yazına 

ve uygulayıcılara katkı sağlayacağına inanılmaktadır. 

1.5. AraĢtırmanın Sayıltıları 

AraĢtırmada, ortaokul öğretmenlerinin ölçme araçlarına samimi ve gerçeği 

yansıtacak Ģekilde cevap verdikleri varsayılmıĢtır. Ortaokul öğretmenlerinin duygusal 

emek davranıĢları ile örgütsel yabancılaĢma davranıĢlarının varolduğu varsayılmaktadır. 

Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel yabancılaĢma davranıĢlarının 

ölçülebileciği varsayılmaktadır. 

       1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları  

Bu araĢtırmanın sınırlılıkları aĢağıdaki gibidir:  

1. 2018-2019 eğitim öğretim yılında, çalıĢma evreninde Ġzmir ili KarĢıyaka, 

Bornova, Gaziemir, Bayraklı ilçelerinde bulunan resmi ortaokullarında görevli 

öğretmenlerin görüĢleriyle sınırlıdır.  

2. Öğretmenlerin duygusal emek davranıĢları ve örgütsel yabancılaĢmaları 

zamanla değiĢebilmektedir. Bu yüzden öğretmenlerin duygusal emek ve 

örgütsel yabancılaĢmaya iliĢkin değerlendirmeleri, ölçeklerin öğretmenlere 

uygulandığı zamanla sınırlıdır.  

3. Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢlarını ölçmek için „Duygusal 

Emek Ölçeği‟ ve örgütsel yabancılaĢmayı ölçmek için „Örgütsel YabancılaĢma 

ölçeği‟ ile sınırlıdır.  
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1.7. Tanımlar 

Duygu: Duygu, belli bir uyaran karĢısında genellikle içsel olarak belirip 

davranıĢsal tepkilere yol açan yapılandırılmıĢ hisler olarak tanımlanmaktadır (Karaman, 

2017). 

Duygusal Emek: Duygusal emek, çalıĢanların duygularını düzenledikleri ve 

örgütsel olarak arzu edilen duyguları ifade ettikleri, örgütün duygusal görüntü 

gereksinimini yerine getirmek için ifade ettikleri ayrı bir emek biçimidir (Hochschild, 

1983; Ashforth ve Humphrey, 1993; Grandey, 2000). 

Yüzeysel rol yapma: ÇalıĢanların gerçek hislerini bastırdıkları, duygu 

gösterimlerini kontrol ederek beklentilere uyumlu hale getiremedikleri davranıĢ biçimi 

olarak tanımlanmaktadır (Grandey, 2000) 

Derinden rol yapma: Derinden rol yapma davranıĢı çalıĢanın gerçek hislerini 

kendisinden beklenen davranıĢlar ile uyumlu hale getirme çabasıdır (Grandey, 2000). 

Samimi duygular: ÇalıĢanların gerçekte hissettiği duyguları değiĢtirmeden 

örgütün kendilerinden beklediği duygular ile paralel gitmesidir (Ashforth ve Humphrey, 

1993). 

Yabancılaşma: YabancılaĢma; insanın kendinden ürettiği üründen yaĢadığı 

doğal, toplumsal psikolojik ve kültürel çevresinden uzaklaĢarak bireysel egemenliği 

altında yaĢamını sürdürmesi demektir (Yılmaz ve Sarpkaya, 2009) 

Örgütsel yabancılaşma: Örgütsel yabancılaĢma, örgütte çalıĢan bireyin mesleki 

geliĢiminin, değiĢiminin üstleri tarafından tanınma, takdir edilme, kabul görme 

beklentilerinde doyumsuzluk yaĢanması olarak ifade edilmektedir (Salihoğlu, 2014). 

Güçsüzlük: Güçsüzlük, kiĢinin olayları yönlendiremediği veya olaylar üzerinde 

kendi parmak izinin (damgasının) olmadığı durumlarda ortaya çıkan olumsuz ruh 

halinin yarattığı bir durumdur (Eryılmaz ve Burgaz, 2011). 

Anlamsızlık: Anlamsızlık, iĢ görenin eylemlerle amaçlar arasında anlam 

kuramaması, hangi doğrulara inanacağını bilememesi veya neye bağlanacağını 

anlamaması Ģeklinde tanımlanmaktadır (Kahveci ve DemirtaĢ, 2014). 

Kuralsızlık: Bireyin daha önce tanımlanmıĢ kabul görmüĢ olan sosyal normların 

davranıĢlarına rehberlik etmede etkili olmayacağı durumdur (Seeman, 1959). 
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Yalıtılmışlık: Örgütte çalıĢan bireylerin kendi isteğiyle kendisini çevresinden 

geri çekmesi ve uzaklaĢması, herhangi bir gruba veya topluluğa ait olamama 

duygusudur (Eryılmaz, 2010). 

Kendine yabancılaşma: Örgütte bireylerin kendini gerçekleĢtirme yolunda 

ihtiyaçlarının karĢılanmaması sonucunda örgütten veya toplumdan uzak durmasıdır 

(Seeman, 1959). 
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II. BÖLÜM 

Bu bölümde, araĢtırma ile ilgili kuramsal çerçeve, yurt içinde ve yurt dıĢında 

yapılan araĢtırmalar incelenmiĢtir. 

 

2. ARAġTIRMANIN KURAMSAL ÇERÇEVESĠ VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde; araĢtırmanın kavramsal çerçevesine, temel kavram ve terimlerin 

açıklanmasına yer verilmiĢtir. Ġlk olarak konuyla ilgili genel bir giriĢ yapılmıĢ, ardından 

araĢtırmayla ilgili temel kavram ve terimlerin açıklanması, alan yazın taramasına bağlı 

olarak ilgili araĢtırmalar  incelenmiĢtir. 

2.1.Duygu Kavramı 

Ġnsanoğlunu diğer canlılardan ayıran özelliği, sahip olduğu duygularıdır. Duygular, 

günlük yaĢamda insanların davranıĢlarında merkezi bir role sahip olup  örgütün 

ayrılmaz bir parçası olarak kabul edilmektedir  (Champoux, 2011, s.111). Duygu 

kelimesinin sözlük anlamı, Türk Dil Kurumu Güncel Türkçe Sözlüğünde (2018), 

“duyularla algılama, his” , “belirli nesne, olay veya bireylerin insanın iç dünyasında 

uyandırdığı izlenim”, “önsezi”, “nesneleri veya olayları ahlaki ve estetik yönden 

değerlendirme yeteneği” ve “kendine özgü bir ruhsal hareket ve hareketlilik” olarak 

ifade edilmektedir.  Oxford sözlüğüne (2018) göre ise; duygu sözcüğü latince „movere‟ 

den gelip harekete geçme anlamında  kullanılmıĢtır. AnlaĢıldığı üzere, duygu birey 

davranıĢlarına yol gösteren ve anlatılmasında karĢıdan gelen tepkilerin bir çıktısıdır. 

Duygular, insanların deneyimlediği, yorumladığı, yansıttığı, ifade ettiği ve yönettiği bir 

süreçtir (Thoits, 1989).  

Duygular, durumsal koĢullardan etkilenip kiĢilerarası sosyal etkileĢim yoluyla 

ortaya çıktığı için, literatürde biyolojik, psikolojik ve sosyo-kültürel tanımlarına 

rastlanılmaktadır. Kleinginna ve Kleinginna „ya (1981) göre; duygu, nöronların ve 

hormonların  aracılık ettiği öznel ve nesnel faktörler arasında karmaĢık  etkileĢimler 

kümesidir. Duygusal deneyimlere yol açabilecek sistemler uyarılma, zevk ve 

hoĢnutsuzluk gibi biliĢsel süreçler üretmektedir. 
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 Duygular genellikle belli bir uyarıcı karĢısında  içsel olarak kavrayıp sonrasında 

davranıĢsal tepkilere yol açan yapılandırılmıĢ hisler olarak  tanımlanmaktadır (Karaman, 

2017).  Zihinsel durumlar ve duygular birbirlerini tamamlar nitelikte olup duyguların 

birey üzerinde bir köprü görevi görerek bir amaç ve etki üzerine kendini ifade etme 

Ģeklidir.   Duyguların davranıĢı baĢlatan hem de davranıĢa tepki oluĢturan iki görevi 

olduğu anlaĢılmaktadır. Duygular aracılığı ile uyarıcıların bireyin kiĢisel algı ve 

yorumlama sistemlerinde nasıl iĢlendiği de anlaĢılmaktadır (Mumcuoğlu, 2002).  

Duygular, düĢünceleri etkileyen davranıĢları  harekete geçiren  psikolojik durumlar 

olarak tanımlanabilir. Ġnsan hayatının vazgeçilmez bir parçası olan duygular, örgütlerin 

de baĢarısını etkileyerek rekabet avantajı kazanmada önemli bir araç haline gelmektedir 

(Akova ve Usta, 2015). GeçmiĢ yıllarda örgütsel davranıĢ alanında yapılan çalıĢmalarda 

duyguların göz ardı edildiği görülmektedir (Kıral, 2016; Grandey, 2000, s. 95). 

Özellikle 1980‟li yıllardan itibaren, duyguların çalıĢma yaĢamındaki varlığı, dıĢavurum 

biçimleri, örgütsel baĢarıdaki rolü giderek artan bir Ģekilde tartıĢılmaya baĢlanmıĢtır 

(Seçer, 2005).  

Son yıllarda, duyguların örgüt ortamındaki rolünü anlama yönünde ve yaĢamın her 

alanındaki  önemini anlama yönünde ilerlemeler kaydedilmiĢtir.  Goleman‟ın (2000), 

Duygusal Zekâ üzerine yaptığı çalıĢmalarda  örgütlerde duyguların önemi üzerine 

çalıĢmalar artmaya baĢlamıĢtır. Duygusal zeka ile ilgili geliĢen literatür biliĢsel ve 

duygusal süreçler arasında bir çeĢit iliĢkinin olduğuna yönelik  inanıĢı ortaya çıkarmıĢtır 

(Çoruk ve Akçay, 2012). Ayrıca, örgütlerde çalıĢan ya da hizmet alan kiĢilere karĢı 

sergilenen davranıĢlardaki duygusal bileĢenler ile bu davranıĢın duygusal karakteri, 

çalıĢma ortamında duygu konusunu öne çıkartmıĢtır  (Seçer, 2005). Bununla beraber 

2000‟li yıllardan bugüne örgüt içerisinde  duyguların önemi ve yönetimi hakkında  

çalıĢmalarda çeĢitlilik ve artıĢ gözlenmektedir (Ashkanasy ve Daus, 2002; Eroğlu, 2010; 

AdrieĢ, 2011). Özellikle insan unsurunun fazla olduğu hizmet sektöründe duygular 

önemli bir rol oynamaktadır (Yıldız, 2017).  Duygular günlük örgütsel yaĢamın 

ayrılmaz bir  parçasıdır (Ashforth ve Humphrey,1995, s. 98). Oğuz‟a göre (2016), 

çalıĢma hayatında insan önemli bir faktördür. Ġnsanın hareketleri üzerinde duygu ve 

düĢüncelerinin önemli etkisi bulunmaktadır, bu bağlamda,  çalıĢma hayatında duygular 

önemli bir etken olmaktadır.   
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Duygular, iĢ hayatının hem bireysel hem de örgütsel boyutta ayrılmaz bir parçası 

olup, çalıĢanların örgüt içindeki iliĢkilere bakıĢ açılarını birçok yönden etkilemektedir. 

Bireylerin otoriteyi algılayıĢından örgüt içinde kariyer yapma konusundaki hislerine 

kadar birçok olay duygulardan etkilenmektedir (Çoruk ve Akçay, 2012).  

GeçmiĢ yıllarda, eğitim örgütlerinde  duyguların yeri ve rolüne verilen sınırlı öneme 

rağmen, duygular eğitim örgütlerinin dinamik parçaları olarak kabul edilmektedir. 

Ayrıca,  olumlu duygular ya da olumsuz duygular olsun, okullar da dahil olmak üzere 

tüm örgütler bu dinamiklerle doludur (Hargreaves, 1998, s.835). Eğitim örgütleri gibi 

girdisi çıktısı insan olan kurumlarda öğretmenlerin duyguları daha bir önem 

kazanmaktadır. Eğitim örgütlerinde öğretmenler okul paydaĢları ile yüzyüze temas 

halinde bulunmaktadır ve duyguları aracılığı ile sözlü ya da sözsüz iletiĢime 

geçmektedirler. Eğitim örgütleri insan yetiĢtiren kurumlardır ve nihai hedefleri topluma 

katkı sağlayacak iyi insan, iyi vatandaĢ ve meslek sahibi mutlu ve üretken bireyler 

yetiĢtirmektir. Bireylere kazandıracakları özellikler açısından eğitim ortamında mutlu 

olmayan çalıĢanların yetiĢtirdikleri bireylere bu özelliği kazandırması oldukça güçtür 

(Argon, 2015). 

Argon‟na (2015) göre, öğretmenlerin eğitim örgütlerinde bireysel ve örgütsel 

sebeblerden  dolayı gerçek duygularını yansıtamaması, mutlu ve huzurlu gibi 

davranarak sahte duygularla yüzeysel rol yapmalarına neden olmaktadır. Öğretmenlerin 

gerçekte hissettikleri  duygular  kızgınlık, öfke, üzüntü gibi olumsuz duygular olabilir. 

Öğretmenlerin bu duygularının dikkate alınmaması olumsuz davranıĢları artırırken 

mutsuzluk, kendini değersiz hissetme, iĢi aksatıp yavaĢlatma, örgüte güvensizlik, okul 

baĢarısını düĢürme ve çatıĢmaları beraberinde getirebilir. Dolayısıyla, öğretmenlerin 

olumsuz duyguları mesleklerine yabancılaĢma gibi sonuçlara neden olurken olumlu 

duygularının mesleklerine yansıması olumlu sonuçlar vermektedir. Eğitim örgütlerinde 

öğretmenlerin sahip olduğu duyguların hem bireysel hem de örgütsel  sonuçları  

görülmektedir. Öğretmenlerin  yoğun iletiĢimde olduğu okul paydaĢları ile duygularını 

mesleklerinin bir parçası olarak yönetmeleri yönündeki bakıĢ açılarının artmasına neden 

olabilmektedir. Ayrıca, eğitim örgütlerinde öğretmenlerin mesleklerini yaparken 

mesleğin kendine yönelik ve kendi kabul alanındaki davranıĢları olarak tanımlanan 

duygusal emek özellikle eğitim için önemlidir. 
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2.1.1. Duygusal Emek Kavramı 

Teknolojik geliĢmeler, artan rekabet ortamı, hizmet sektöründe üretim ve 

istihdam alanlarının değiĢmesiyle birlikte geliĢmesine olanak sağlamaktadır. Hizmet 

sektörünün hızlı geliĢme göstermesi bedensel ve zihinsel emeğe ek olarak farklı 

kaynakların ortaya çıkmasına neden olmuĢtur. Emek, bir iĢin yapılması veya üretilmesi 

için harcanan bedensel ve zihinsel çabaları ifade etmektedir. Duygu ve emek 

kavramlarının bir araya gelmesiyle oluĢan “duygusal emek” kavramında, duygular, 

çalıĢma yaĢamının ayrılmaz bir parçası haline gelmektedir (Akova ve Usta, 2015). 

Duygu ve emek kavramları, örgütsel davranıĢ ve onun alt konularında yer alan 

araĢtırmacıların üzerine odaklandıkları  baĢlıklar olarak karĢımıza çıkmaktadır (Basım 

ve BeğenirbaĢ, 2012). Günümüzde, özellikle hizmet sektöründe, kalitenin önemi ile 

birlikte, duygusal emek kullanımına yönelik ilgi de giderek artmakta, ve duygusal emek 

kullanımı, hizmet kalitesini sağlamanın temel koĢullarından biri olarak görülmektedir 

(Seçer, 2005). 

Duygusal emek; çalıĢanların duygularını örgütün duygusal  gereksinimini yerine 

getirmek için, örgütsel olarak arzu edilen duyguları düzenledikleri bir emek biçimidir 

(Hochschild, 1983; Ashforth ve Humphrey, 1993; Grandey, 2000).  Duygusal emek 

kavramı (Emotional Labor) ilk olarak “The Managed Heart: Commercialization of 

Human Feeling” (Yönetilen Kalp: Ġnsan Duygularının TicarileĢmesi) isimli kitapta, 

havayolu çalıĢanlarının davranıĢlarını araĢtıran Amerikalı sosyolog Hochschild (1983) 

tarafından kullanılmıĢtır. Hochschild, hem hizmet sektörünün çalıĢma koĢullarını, hem 

de hizmet sektöründe çalıĢanların çalıĢırken fiziksel ve zihinsel olarak çaba harcarken, 

aynı zamanda duygusal emek olarak tanımladığı bir emeği daha gerçekleĢtirdiğini 

belirtmektedir. PaydaĢlarla birebir iletiĢim halinde olan çalıĢanların duygu 

gösterimlerini örgüt tarafından belirlenen standartlara uygun hale getirmeleri sonucu  

harcadıkları çaba duygusal emek olarak adlandırılmaktadır (Eroğlu, 2010). 

Hochschild'e (1983) göre, duygusal emek  zihinsel ve bedensel olarak 

duyguların mesleğin gerektirdiği Ģekilde yönetimidir Ģeklinde tanımlamıĢtır. Morris ve 

Feldman (1996), duygusal emeği çalıĢanların kiĢilerarası iĢlemler sırasında örgüt 

tarafından istenilen duyguları sergileyebilmek için harcadığı çaba, planlama ve kontrol 

olarak tanımlamıĢtır. Grandey‟ e göre (2000), duygusal emek, duygusal olarak 
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değiĢiklik yapmak için duyguları arttırmayı, taklit etmeyi veya bastırmayı 

içerebilmektedir.  

Hochschild'e (1983) göre, duygusal emeği içeren iĢler yaygın üç özelliğe 

sahiptir; bunlardan birincisi çalıĢanların insanlarla yüz yüze, ikincisi beden dili ve 

üçüncüsü ise sesli iletiĢim kurmasını gerektirmektedir. Hochschild (1983) 

araĢtırmasında, çalıĢma ortamını sahne, çalıĢanların; aktör ve hizmet alanların da;  

seyirci olarak tasvir ettiği bir tiyatro  oyununa benzetmektedir. Bu bakıĢ açısıyla, 

aktörlerin oyunun gerektirdiği rolü izleyenlere içten, samimi ve doğal olarak 

aktarmaları, istendik kimliğe bürünmeleri gerekmektedir. Bu oyun gerçek hayatın 

sahneye dönüĢmesi halidir  (Eroğlu, 2010). Duygusal emek, iki ucu keskin bir kılıç 

olarak görülmektedir, hem oyuncu hem de izleyici için duygusal emek eylemi, 

sergilenen duygunun aktör ve izleyici tarafından  yanlıĢ algılanması   olumsuz sonuçlar 

doğurabilmaktedir.  Bu durumda, aktörün yaptıkları yerinde olmayan gayretler olacaktır 

(Mann, 1997). Hochschild‟e (1983) göre, duygusal emek çalıĢanların örgütte, örgüt 

tarafından belirlenen yaptıkları iĢin niteliğine göre müĢteriye en iyi hizmeti sunmak için 

uygun duygunun hissedilmesi, düzenlenmesi ve müĢteriye aktarılması sürecidir. 

Brotheridge ve Grandey (2002), duygusal emeği iki kategoriye ayırmıĢlardır: 

Biri, iĢin özelliği üzerine odaklanırken diğeri çalıĢanın duygu yönetimi sürecini 

vurgulamaktadır. Birincisi, duygusal emeğin sıklığı, süresi, çeĢitliliği,  yoğunluğunu ve 

gösterge kurallarını içeren “iĢ odaklı duygusal emek” olarak adlandırılır. Ġkincisi, 

çalıĢanların müĢterilerle etkileĢimleri sırasında kullandıkları bir duygu yönetimi becerisi 

olan “çalıĢan odaklı duygusal emek” olarak adlandırılmaktadır.  

Bu tanımlar doğrultusunda; duygusal emek örgütte iĢin niteliğine göre 

gösterilmesi gereken duyguların düzenlenmesi ve yönetilmesi için sarfedilen çabadır. 

Bununla birlikte, duygusal emek; duyguları tanımlamak, anlamak, kullanmak ve 

yönetmek için kullanılan bir yetenek gibi görünmektedir. Duyguların tanımlanması ve 

anlama becerisiyle örgütsel yabancılaĢmayı azaltma yönünde  duyguları etkili yönetme 

yolları bulmaya ve geliĢtirmeye olanak tanınabilmektedir. 

Son zamanlarda, örgütlerde yaĢanan rekabet ortamı çalıĢanların 

performanslarının yanısıra duygularının da önemini arttırmaya baĢlamıĢtır (Hochschild, 

1983, s. 7). ÇalıĢılan meslek grubuna göre sergilenen duygusal emek farklılık 
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gösterebilmektedir.  Duygusal emek gösterimleri mesleklere göre yumuĢak veya sert 

olabilmektedir. Örneğin, öğretmenler, satıĢ temsilcileri, kasiyerler, hostesler veya 

duygusal emeğin yumuĢak tarafında yer alırken hapishane görevlileri sert kısmında yer 

almaktadır (Basım ve BegenirbaĢ, 2012). Buna göre, eğitim örgütlerinde öğretmenlerin 

öğrencilere karĢı daha anlayıĢlı sıcak bir tavır sergilemeleri; sağlık hizmeti veren 

kiĢilerin ise hastalara anlayıĢlı davranmaları; hapishanelerde görevli gardiyanlardan 

soğuk bir ifade takınmaları; hosteslerden sempatik ve sevimli olmaları beklenmektedir 

(Aydın, 2016, s. 171). 

 Duygusal emeğin hizmet sektöründe sergilendiği örgütlerden biri de okullardır 

(Kıral, 2016). Özellikle, iletiĢimin çok yoğun yaĢandığı eğitim örgütlerinde 

öğretmenlerin duyguları ayrı bir öneme sahiptir. Öğretmenlik mesleği de yüksek 

düzeyde duygusal emek gerektiren kendine has mesleki özellikleriyle diğer 

mesleklerden ayrılmaktadır (Aydın, 2016). Eğitim örgütlerinde görev yapan 

öğretmenlerin de kendilerinden istenen biçimsel rol davranıĢları haricinde, örgüte ve 

okul paydaĢlarına  karĢı ekstra rol davranıĢı sergilemelerinin, onların mesleklerini icra 

ederlerken göstermiĢ oldukları duygusal emek gösterimlerine bağlı olarak Ģekillendiği 

değerlendirilmektedir (BeğenirbaĢ ve Meydan, 2012). Buna ek olarak, mesleki 

profesyonellik düzeyleri yüksek olan öğretmenler; okul yönetimiyle, meslektaĢlarıyla, 

özel yaĢamında ki sorunları  iĢine ve iliĢkilerine yansıtmamaya çalıĢırlar (Altınkurt ve 

Yılmaz, 2014).  

2.1.2. Duygusal Emek YaklaĢımları 

   Alanyazında duygusal emek kavramı ile ilgili  birçok bilim insanının  farklı 

yaklaĢımlarına rastlanılmaktadır. Duygusal Emek kavramının açıklanmasına yönelik ilk 

yaklaĢım Hochschild (1983) tarafından ortaya konulmuĢ, sırasıyla  Ashforth ve 

Humprey (1993), Morris ve Feldman (1996) ile Grandey (2000) kendi yaklaĢımlarını 

geliĢtirmiĢlerdir. 

2.1.3. Hochschild YaklaĢımı (1983) 

Duygusal emek kavramı ilk olarak, Yönetilen Kalp: Ġnsan Duygularının 

TicarileĢmesi, isimli eserde Hochschild (1983), tarafından ortaya atılmıĢtır. Hochschild 
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(1983) çalıĢmasında, bir havayolu Ģirketinin düzenlediği hostes eğitimine katılarak bu 

eğitimde hosteslerin duygusal emek süreçlerini inceleme çalıĢmasında duygusal 

emekten bahsetmektedir. Yazara göre, havayollarında görevli  hostes olmanın ilk ve en 

önemli kuralı gülümseme olarak ifade edilmektedir. Gülümseme satın alınan bir 

hizmettir.  Hosteslerin kendilerine ait olmayan gülümsemelerine  yönelik sık sık Ģikâyet 

ettikleri ifade edilmekte ve  son yıllarda hizmet sektörünün hızlı yükseliĢe geçmesi 

müĢteri ile yüzyüze ve sesli  daha sık iletiĢime geçilmesi önemine dikkat çekmiĢ, bu 

sayede kuruluĢlar, nezdinde müĢteri memnuniyetinin daha üst seviyeye çıkarılması 

amacıyla duyguların yönetilmesinin öneminin arttığını savunmaktadır.  Ayrıca,  hizmet 

sektöründe etkinin çoğunlukla bir gülümseme ile bir hizmet satılması üzerine vurgu 

yapmaktadır. Duygusal emek ile ilgili yanlıĢ anlaĢılma ihtimali olan bir nokta da bu 

emek türünün sürekli tek yönlü bir maskelemeyi temsil ettiği yönündeki algıdır. 

Dolayısıyla, duygusal emek sürekli „gülücük dağıtma‟yı ifade etmeyip duyguların 

düzenlenmesini de ifade etmektedir (Man ve Öz, 2009, s. 80). Duygusal emeğin, 

özellikle müĢteriye yönelen etki ile Ģekillenen bu niteliğinde önemli olan bir baĢka 

unsur da  bu sürecin örgüt yönetiminin isteği ve kontrolü altında gerçekleĢiyor olmasıdır 

(Seçer, 2005). Örgütler iyi bir hizmet için çalıĢanların  performansı aracılığıyla 

memnuniyet yaratmaya odaklanmaktadır. Bu nedenle, hizmet çalıĢanlarının, iĢ 

ortamının yanı sıra iĢin niteliği ve özellikleri nedeniyle müĢterileriyle etkileĢimde 

bulunurken, kurumun normları ve kültürüne göre, duygusal ifadeyi düzenlemesi ve  

önceden belirlenmiĢ ve bağlamsal olarak uygun duygular sergilemesi beklenmektedir 

(Hochschild, 1983).  

  Yoğun duygusal emek gösteren meslek grupları; öğretmen, doktor, avukat, 

iĢletmeci, yönetici, satıĢ görevlisi, hostes, memur, çocuk bakıcıları, garsonlar olarak 

ifade edilmiĢtir. Bu mesleklerin üç belirgin özelliğinden bahsedilmektedir; bunlardan 

ilki, çalıĢanların  yüz yüze ya da  sözlü veya sözsüz iletiĢim için sarf ettikleri çabadır. 

Ġkincisi ise, çalıĢanların   iletiĢimlerinde  duygu, tutum ve davranıĢlarını 

yönlendirmeleridir. Üçüncü olarak ise, yöneticilerin çalıĢanlarını örgütün belirlediği 

duygu gösterimini yapıp yapmadığıyla ilgili denetim ve kontrol hakkına sahip olmasıdır  

(Hocshchild, 1983, s. 147) . ĠĢ rolleri belirli duygular sergilemeyi ve diğerlerini 

bastırmayı gerektirmektedir.  Bu düzenlemeyi, kiĢinin duygusal normları “Duygusal 
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Emek” olarak   tanımlamaktadır.  duygusal emek olarak tanımlanan, “kamuya açık bir 

yüz ve bedensel görüntü oluĢturma duygusunun yönetimidir‟‟. Bununla birlikte, 

duygusal emeğin bireylerin zihin ve duygular arasındaki farklılıkların beklenmedik 

sonuçlara yol açabileceğini, bu farklılıkların çalıĢanın benliğinin bir yönden 

uzaklaĢabileceği olası bir yabancılaĢmaya neden olabileceğine vurgu yapmaktadır 

(Hochschild, 1983, s. 7). 

Eğitim örgütlerinde, öğretmenler iĢlerini yaparken  olumlu duygular uyandırarak 

iyi izlenimler bırakabilmek için yüzeysel sergileme, derinden sergileme ve samimi   

duyguların sergilenmesi olarak isimlendirilen duygusal emek stratejilerini 

kullanabilmektedirler (Aydın, 2016).  

Hochscild (1983), duygusal emeğin iki boyutta sergilendiğini ifade etmiĢtir; 

bunlar yüzeysel rol yapma davranıĢı ve derinden rol yapma davranıĢı olarak 

tanımlamıĢtır. Yüzeysel rol yapma davranıĢı gerçekte hissedilmeyen duyguların jestler, 

ses tonu, mimikler yolu ile taklit edilerek sunulmasını anlatır. Derinden rol yapma ise; 

duyguyu deneyimleyerek ya da hissetmek istediği gibi duyguyu bastırma ya da harekete 

geçirilmesidir. Dolayısıyla, yüzeysel rol davranıĢ dıĢa dönük davranıĢlara odaklanırken 

derinden rol yapma davranıĢı içsel duygulara odaklanır.  

2.1.3.1. Yüzeysel Rol Yapma DavranıĢı  

Yüzeysel rol yapma davranıĢı, hissedilmeyen duyguların hissediliyormuĢ gibi 

yapılmasıdır. Yüzeysel rol yapma davranıĢı, çalıĢanın hissetmediği halde „maske 

takarak‟ davranıĢta bulunmasını, görüntüde sergilenen davranıĢları ifade etmektedir 

(Çoruk, 2014). 

Grandey (2000), yüzeysel rol yapma davranıĢını çalıĢanların gerçek hislerini 

bastıracak, duygu gösterimlerini kontrol ederek beklentilere uyumlu hale getirdikleri 

davranıĢ biçimi olarak tanımlamaktadır. Yüzeysel rol yapma davranıĢı örgütte çalıĢan 

personelin yaptığı iĢin niteliğine göre duygularını sergilemesidir. Aydın „a göre (2016), 

çalıĢanlar ilgili davranıĢları sergilemeyi „zorunluluk‟ olarak görmekte ve isteksizce 

hareket etmektedir. Yüzeysel davranıĢta genellikle olumsuz duyguları bastırıp dıĢarıya 

yansıtmamak yada sanki gerçekten de öyle hissediyormuĢ gibi davranmak söz konusu 

olmaktadır (Oğuz, 2016). 
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 Bir öğretmenin veliye düĢünsel olarak kızmasına rağmen onunla güler yüzlü bir 

Ģekilde konuĢmaya devam etmesi yüzeysel rol yapma davranıĢı olacak Ģekilde kabul 

edilebilir. Yüzeysel rol yapma davranıĢında çalıĢanların gerçekte hissettikleri 

duygularını gizleyip  bastırmaya çalıĢmaları belli bir süre sonrasında yaratmıĢ olduğu 

duygusal çeliĢkiden dolayı, duygusal tükenmeye neden olduğu görülmektedir (Basım 

vd., 2013). Özellikle, daha yüksek düzeyde yüzeysel davranıĢta bulunan ve buna bağlı 

olarak duygusal çeliĢki yaĢayan çalıĢanların stres, iĢten ayrılma niyeti ve tükenmiĢlik 

düzeylerinin arttığı, iĢ tatmin düzeylerinin ise azaldığına  iliĢkin sonuçlar öne 

sürülmektedir (Karaman, 2017, s. 46). 

2.1.3.2. Derinden Rol Yapma DavranıĢı  

Derinden rol yapma davranıĢı çalıĢanın örgüt için gerekli olan duygularını içsel 

olarak hissettiği duygular ile yer değiĢtirmesidir (Ye ve Chen, 2015). Derinden rol 

yapma davranıĢı çalıĢanın ifade etmek istediği duyguları deneyimleyerek sergilemeye 

çalıĢmasıdır (Çoruk, 2014).  

Grandey‟ e (2000) göre, derinden rol yapma davranıĢı çalıĢanın gerçek hislerini 

kendisinden beklenen davranıĢlar ile uyumlu hale getirme çabasıdır. Bireylerin 

duyguları üzerinde ki kontrol seviyesi, duyguları gözden geçirmelerini sağlayan en 

önemli unsurdur. Bireylerin derinlemesine gereken bir duygu hakkında bir aktör gibi 

onu içselleĢtirerek gerçekten hissediyormuĢ gibi bir çaba içerisinde kalmasıdır (Kıral, 

2016). Derinden rol yapma, öğretmenlerin iĢin gerektirdiği duygusal davranıĢları 

sergilemeyi bir „gereklilik‟ olarak görmeleri, bu duyguları gerçekten hissederek 

göstermeye çalıĢmalarıdır (Aydın, 2016). Eğitim örgütlerinde derinden rol yapma 

davranıĢının duygusal çabada bulunmadığı çalıĢanlarda kiĢisel baĢarı hissini ve iĢ 

tatminini artırdığına yönelik sonuçlara dikkat çekilmektedir (Karaman, 2017, s.46). 

Derinden rol yapma davranıĢında sadece davranıĢların değil duyguların da davranıĢ 

kurallarına uygun olması gerekmektedir (Oğuz, 2016). GerçekleĢtirmek istediği 

duyguları gerçekten deneyimlemek ya da hissetmek, giriĢiminde bulunma süreci olarak 

ifade edilmektedir (Ashforth ve Humphrey, 1993, s.93). Sınıf içerisinde huzuru bozan, 

disiplinsiz davranıĢları olan öğrencileri kazanmak için iĢin gerektirdiği duygusal 
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davranıĢ kuralları ile o anda hissettiği olumsuz duyguları bastırmaya çalıĢması derinden 

rol yapma davranıĢı olarak kabul edilebilir.  

2.1.4. Ashforth ve Humprey YaklaĢımı (1993) 

Hochschild (1983),  yaklaĢımı duygusal emekle ilgili baĢlangıç noktası kabul 

edilmektedir. Bu kavramlaĢtırma daha sonra Ashford ve Humprey‟in (1993) 

çalıĢmalarıyla devam etmiĢtir  (Polatkan, 2016).  Ashforth ve Humphrey‟in (1993) 

duygusal emeğe katkısı, sosyal kimlik kavramını iĢyerindeki duygularla ilgili 

çalıĢmalarına dahil ederek Hochschild‟in tezini geliĢtirmeleridir. Ashforth ve Humphrey 

(1993), duygusal emeği “uygun duyguyu sergileme eylemi” olarak tanımlamaktadırlar.  

Hochschild'in (1983), tanımından farklı olarak  gerçekte hangi duygunun 

hissedildiğinden ziyade uygun duyguyu karĢı tarafa aktaracak hangi davranıĢın 

sergilenmesi gerektiği üzerinde durmaktadırlar (Ashforth & Humphrey, 1993, s.90).  

Duygular,  “çalıĢanın yönetmesi gerekmeden duyguların kurallara uygun” olarak 

gösterilmesidir '' Ģeklinde ifade edilmektedir.  Odak noktası, genel olarak toplumsal 

normların, meslek normlarının ve örgütsel normların bir iĢlevi olan kuralları 

sergilenmesine yol açan kurallara odaklanmak yerine, çalıĢanın iĢyerinde ne hissetmesi 

gerektiği üzerinedir (Hochschild, 1983).  

 Hochschild (1983), duygusal emeğin sergilenmesinde duygunun açığa 

çıkmasına neden olan davranıĢa odaklanmıĢtır. Buna karĢın, Ashforth ve Humphrey 

(1993) ise, duygusal emek sürecinde, hissedilen duygulardan çok gösterilen duygulara 

önem verdikleri ve dolayısıyla bu süreçte gösterim kurallarının izlenmesi gerektiği 

üzerine durmaktadır. Ayrıca, Ashforth ve Humphrey (1993),  duygusal emeğin 

verimliliğe etkisinde özdeĢleĢmenin etkili olduğunu savunmuĢlardır. 

Ashforth ve Humphrey (1993), duygu kuralları adı verdikleri kuralları "gösterim 

kuralları" olarak adlandırmaktadırlar. Burada  önemli olan ve üzerinde durulan 

çalıĢanların görevlerini yerine getirirken hangi duyguların içinde oldukları değil, 

müĢterilere nasıl davrandıklarıdır. ÇalıĢan sergilediği duygularla örgütü temsil 

etmektedir. Duygusal emek bir tür izlenim yönetimidir. Duygusal gösterimlere iliĢkin 

örgütsel beklentilerin, duygusal emek litaretüründe “gösterim kuralları” ya da “duygu 

kuralları” olarak adlandırılan ve aslında örgüt kültürünün bir parçası olan temel değer ve 
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inançlarda ifadesini bulduğu belirtilmektedir (Seçer, 2005). Duygusal emek boyutları 

olan yüzeysel rol yapma, derinden rol yapma davranıĢına samimi davranıĢ boyutunu 

eklemiĢlerdir. 

2.1.4.1. Samimi DavranıĢ 

Ashforth ve Humphrey (1993), Hochschild‟ in yüzeysel ve derinden rol yapma 

davranıĢına ilave olarak samimi davranıĢ boyutunu eklemiĢlerdir. ÇalıĢanların gerçekte 

hissettiği duyguları değiĢtirmeden örgütün kendilerinden beklediği duygular ile paralel 

gitmesidir. ÇalıĢanların doğal olarak hissettikleri duyguları göstermesi, yüzeysel ve 

derinden rol yapma boyutlarındaki gibi zorunluluk içermemekte, çalıĢanın içinden 

geldiği Ģekilde duygularını dıĢa yansıtmasını ifade etmektedir. Bir öğretmenin 

sınıfındaki çok sevdiği ve baĢarılı olan bir öğrencisinin okuldan ayrılması esnasında 

yaĢamıĢ olduğu üzüntü onun gerçek ve samimi duygularını ifade etmektedir (Basım ve 

BeğenirbaĢ, 2012). Örgütte samimi davranıĢ sergileme düzeyinin  artması duygusal 

emek sürecinin  olumlu geçtiğinin bir göstergesidir (Oğuz, 2016).  

2.1.5. Morris ve Feldman  YaklaĢımı (1996) 

Morris ve Feldman (1996), da duygusal emeğin kavramsallaĢtırılması için bilim 

insanlarına katkıda bulunanlardandır. Duygusal emeği “kiĢilerarası iliĢkiler sırasında 

örgütsel olarak istenen duyguyu ifade etmek için gereken çaba, planlama ve kontrol” 

olarak tanımlamaktadırlar (Morris ve Feldman, 1996, s.987). Duygusal emeğe dair 

algıları, Hochschild'in (1983),  tezinden farklı olarak duygu yönetimine odaklanmak 

yerine “örgütsel olarak arzu edilen uygun bir ifade davranıĢına  odaklanmalarını” 

belirtmektedirler  (Morris ve Feldman, 1996, s.988).  Gerekli duyguları sergilemekte 

“planlama, kontrol ve beceri düzeyi”, örgütler için çok önemli olduğu ifade 

edilmektedir.  

Ayrıca,  duygusal emeği „duygusal gösterim sıklığı, davranıĢ kurallarına 

gösterilen dikkat, seçilen duyguların çeĢitliliği, duygusal uyumsuzluk‟ olarak dört 

boyutta ele almaktadırlar. Duygusal emek kavramının daha iyi anlaĢılması açısından, 

duygusal emeğin boyutlarının tanımlanması da önem taĢımaktadır. Temel olarak 

duygusal emeğin; gösterim sıklığı, sarf edilen dikkat, duyguların çeĢitliliği ve duygusal 
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uyumsuzluk olmak üzere dört boyutu bulunmaktadır (Karaman, 2017). Dolayısla, dört 

boyut boyunca duygusal emeğinin yapısını kavramsallaĢttırmıĢlardır. Örgüt içi 

iliĢkilerde uyulması gereken duygusal davranıĢ kuralları,  paydaĢa aktarılması beklenen 

duygular ve bu duyguların davranıĢ olarak aktarılması, açık ve belirgin aktarılırsa 

çalıĢanların kendi duyguları üzerindeki kontrollerinin de o kadar kolaylaĢacağı 

beklenmektedir (Eroğlu, 2010).  

 

 

ġekil 1. Duygusal Emek Modeli 

 

Kaynak: Morris ve Feldman (1996) 

Morris ve Feldman (1996)‟a göre duygusal emeğin öncelleri, duygusal emek 

boyutları ve sonuçları ġekil 1‟de gösterilmiĢtir. Duygusal gösterim kurallarının açıklığı, 

davranıĢların izlenebilme rahatlığı, cinsiyet ve görev rutinliğinden oluĢmaktadır. 

Duygusal emekle ilgili örgütsel ve bireysel unsurlara odaklanmıĢlardır.  Duygusal 

davranıĢ kurallarının açıklığı, örgüt tarafından çalıĢana yönelik olarak kuralların net ve 

anlaĢılabilir Ģekilde aktarılmasıdır. Örgüt tarafından davranıĢların izlenebilmesi  

çalıĢanların duygusal emek davranıĢlarının ne kadar ve nasıl denetlendiği ile ilgilidir 

(Eroğlu, 2010). Ayrıca, duyguların sergilenmesi cinsiyete göre farklılık 

gösterebilmektedir. Kadınların hem özel yaĢamında hem de iĢ ortamında duygusal emek 

ve duygu yönetimi konusunda erkeklere göre beklentilerinin daha fazla olduğu ifade 

edilmektedir  (Hochschild, 1983, s.182). Modelin son aĢaması iĢ rutinliğidir.  ġekil 1‟ 

de görüldüğü gibi, öncellerden belirlenen duygusal davranıĢ kurallarının açıklığına 

gösterilen dikkatin duygusal emek boyutunda gösterdiği çeĢitliliğin sonucunda duygusal 

tükenmiĢliğe ya da iĢ doyumu ile sonuçlanmaktadır. ĠĢ doyumu yüksek olan çalıĢanlar, 
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daha sağlıklı, daha mutlu olmakta, mutluluğunu iĢ dıĢına taĢımakta, yaĢamın diğer 

alanlarında da mutlu olmaktadır (Altınkurt ve Yılmaz, 2014). Eğitim örgütlerinde 

öğretmenler  mesleklerini yaparken kendi gerçek duygularında kopuk, sahte duygusal 

davranıĢlar sergilediğinde veya gerçek hislerini bastırarak mesleğin gerektirdiği 

duygusal davranıĢ kurallarına uygun hareket edebilmek için yoğun gayret sarf ettiğinde; 

duygusal uyumsuzluk, duygusal yorgunluk, iĢ memnuniyetsizliği sonunda  mesleğe ve 

kendine yabancılaĢma yaĢayabilmektedir (Karaman, 2017).  

2.1.5.1. Duygusal Emeğin Gösterim Sıklığı  

 Duygusal emeğin gösterim sıklığı; bu boyutta çalıĢanlardan talep edilen 

duyguları, çalıĢanların hangi sıklıkla sergilemek zorunda kaldıklarının bir göstergesidir 

(Güngör, 2009). Bu boyutta, çalıĢanların hangi sıklıkla örgüt tarafından göstermesi 

gereken duyguları göstermesi beklenmektedir. Eğitim örgütlerinde öğretmenlerin 

etkileĢim kurması gereken okul paydaĢları sayısı ne kadar fazlaysa öğretmenler örgütün 

kendisinden beklediği duygu gösterim kurallarını o kadar sık göstermek zorunda 

kalacak ve dolayısıyla duygusal emek ihtiyacında da artıĢ görülebilecektir (Yıldız, 

2017). 

2.1.5.2. DavranıĢ Kurallarına Gösterilen Dikkat  

DavranıĢ kurallarına gösterilen dikkat  boyutunda, çalıĢanın örgütte iĢini 

yaparken sergilediği dikkat düzeyidir. Dikkat gerektiren iĢler, daha fazla psikolojik ve 

fiziksel çaba gerektirdiğinden bu iĢlerde daha fazla duygusal emek sarf edildiği 

söylenebilir (Güngör, 2009). Eğitim örgütlerinde öğretmenler  ne kadar uzun süre 

etkileĢim kurarsa duygu yoğunluğu o kadar fazla olmaktadır. Buna bağlı olarak da 

duygusal emek ihtiyacı da artmaktadır (Yıldız, 2017). Yoğun duygular söz konusu 

olduğunda birey daha fazla çaba sarf etmek zorundadır (Polatkan, 2016).  Öğretmen 

duygularının yoğunluğu ve okul paydaĢları ile olumlu etkileĢimi için   davranıĢ 

kurallarını sergilerken gösterdiği dikkattir.  
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2.1.5.3.  Sergilenen Duyguların ÇeĢitliliği   

ÇalıĢanlar gün içerisinde örgütte gösterim kuralları gereği sergilenmesi talep 

edilen duyguların birbirinden çeĢitlilik göstermesi durumudur. Belirli durumlar için 

birden fazla duygu sergilemek zorunda olan çalıĢanlar, daha fazla planlama yapmak ve 

kendi davranıĢlarını bilinçli bir Ģekilde izlemek zorunda kalmaktadırlar (Güngör, 2009). 

Bu çeĢitlilik olumlu ve olumsuz davranıĢlar olarak sınıflandırılmıĢtır (Polatkan, 2016). 

Olumlu duygular öğretmenlerin okul paydaĢları ile arasında iyi etkileĢim sağlarken 

olumsuz duygular ise öğretmen tutumlarında etkileĢimi azaltabilir. Eğitim örgütlerinde 

öğretmenlerden beklenen duyguların çeĢitliliği ne kadar fazla olursa öğretmenin 

duygusal emek için harcayacağı çaba ve enerji de o kadar artmaktadır (Yıldız, 2017). 

2.1.5.4. Duygusal Uyumsuzluk  

Gerçekte hissedilen duygularla, örgütlerin sergilenmesini bekledikleri duygular 

arasındaki çatıĢma duygusal uyumsuzluk olarak tanımlanmaktadır (Güngör, 2009). 

Eğitim örgütlerinde öğretmenin duygusal uyumsuzluğu, kendilerinden gösterilmesi 

beklenen duygular ile öğretmenin gerçekte hissettiği duyguların  paralel gitmemesi 

durumudur. Bu iki bileĢen arasındaki uyumsuzluk arttıkça birey daha fazla çaba 

göstermek dolayısıyla daha fazla duygusal emek sergilemek zorunda kalmaktadır 

(Polatkan, 2016). ÇalıĢanlar örgüt tarafından gerekli görülen duygularla çalıĢanların 

gerçek veya içsel duyguları çarpıĢtığında duygusal uyumsuzlukla karĢı karĢıya 

kalmaktadırlar (Çoruk, 2014).  Duygusal uyumsuzluk örgütün performansını tehdit eden 

bir unsur olarak görülmektedir (Hochschild, 1983, s.90). 

2.1.6.  Grandey YaklaĢımı (2000) 

Grandey (2000), duygusal emeğin yapısını ve duygusal emeğin örgütün 

beklentisi doğrultusunda duyguların sergilenme kurallarını iyileĢtirmek amacıyla 

duygusal emeğin baĢka bir kavramsallaĢtırmasını sağlamaktadır. Duygusal emeği, 

örgütsel amaçlar için hem duyguları hem de ifadeleri düzenleme süreci olarak 

tanımlamaktadır (Grandey, 2000, s. 97). Grandey  (2000), Hochschild  (1983), 

yaklaĢımını duygusal emeği yüzeysel rol yapma ve derinden rol yapma davranıĢı olarak 
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ele aldığı ve duygusal emeğin nedenleri ve sonuçlarını açık bir Ģekilde açıklamadığını 

ileri sürerek eleĢtirmiĢtir.  Ashforth ve Humphrey (1993) ile Hochschild (1983),  örgütte 

çalıĢanın sağlığı veya stresden daha fazla etkinliği üzerinde vurgu yapmıĢlardır. 

Ashforth ve Humphrey (1993), gözlemlenebilir davranıĢlara odaklanan bir model 

önermiĢlerdir. Bu yaklaĢım Grandey‟ye (2000) göre, duyguların önemini dıĢladığı için 

yetersizdir. Bununla birlikte, Grandey (2000)  Morris ve Feldman'ın (1996) 

kavramsallaĢtırdığı, duygusal emeğin sadece sıklık, süre ve çeĢitlilik açısından yetersiz 

olduğunu öne sürmüĢtür.  

Grandey (2000), duygusal emeğin daha önceki kavramsallaĢtırılmasının, 

çalıĢanların örgütsel gösterim kurallarına uymayı üstlendiği duygusal yönetim sürecini 

içermediğini ileri sürmüĢtür. Duygu düzenleme  çalıĢmalarına ve duygusal emek alanı 

çalıĢmalarına dayanan duygusal emeğin kavramsallaĢtırılmasını örneklemek için bir 

model geliĢtirmiĢtir. Grandey (2000), duygusal emek boyutlarını  yüzeysel rol yapma 

,derinden rol yapma düĢünme ve samimi davranıĢı duygu düzenlemesi kavramıyla 

biraraya getirmiĢtir. Grandey (2000) duygusal emeği bir duygu yönetimi olarak boyut, 

biçim, sonuç ve etkilendiği unsurları içeren bir model olarak ortaya koymuĢtur:  
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ġekil 2. Grandey Duygusal Emek Modeli

 

Kaynak:Grandey, A.A. (2000).  

ġekil 2‟de görüldüğü gibi, Grandey (2000), duygusal emeğe etki eden bireysel 

ve örgütsel faktörleri belirtmektedir. Bireysel faktörlerde duygulanım yetisi, duygusal 

zekâ ve duygusal etkileyicilik ve cinsiyet duygusal emek sürecine etki etmektedir. 

Demografik faktörlerin duygusal emeğin sergilenmesinde önemli bir unsur olduğu 

ortaya çıkmaktadır (Ceylan, 2017). Ayrıca, modelde cinsiyet faktörü önemli bir 

değiĢkendir (Güngör, 2009, s.175). Hochschild (1983), yaĢın, çalıĢanların ve duygusal 

emeği yerine getirmek için kullandığı yöntemleri etkilediğini göstermiĢtir. 

Bununla beraber, Hochschild (1983), çalıĢma ortamında herkesin duygusal emek 

gösterdiğini belirtirken özellikle kadın çalıĢanların erkek çalıĢanlara göre daha fazla 

duygusal emek için çaba sarf ettiğini ifade etmiĢtir.  Duygusal çalıĢma gerektiren 

meslekler kadın iĢleri olarak düĢünülmüĢtür bu sebeple; kadınların duygularını 

yönetmekte erkeklerden daha etkili olması beklenmektedir (Ceylan, 2017). Grandey 

(2000) modelinde, derinden rol yapma davranıĢı bireysel ve örgütsel refah açısından 

DUYGU YÖNETĠM SÜRECĠ 

Duygusal Emek 

 Derinden Rol yapma 

- Ġlgiyi Yaymak 

-AnlayıĢı DeğiĢtirmek 

Yüzeysel Rol yapma 

-Duygusal KarĢılığı DeğiĢtirme 

Kurumsal Faktörler 

-ĠĢ Otonomisi 

-Yönetici Desteği 

-ÇalıĢma ArkadaĢlarının desteği 

Uzun Dönemli Sonuçlar 

Bireysel Refah 

-Tükenme 

-ĠĢ Tatmini 

Kurumsal Refah 

--Performans 

Geri Çekilme DavranıĢı 

Bireysel Faktörler 

-Cinsiyet 

-Duygusal Etkileyicilik 

-Duygusal Zeka 

-Duygulanma Yetisi 

DURUMSAL İŞARETLER 

Etkileşim Beklentileri 

-Sıklık 

-Süre 

-Çeşitlilik 

-Gösterim Kuralları 

Duygusal Olaylar 

-Pozitif Olaylar 

-Negatif Olaylar 



24 
 

olumlu sonuçları ortaya çıkmaktadır. Grandey (2000) modelinde, yüzeysel davranıĢ ile 

tükenmiĢliğin paralel gittiğini ifade etmiĢtir. Örgütlerde birebir iletiĢim gerektiren 

mesleklerde çalıĢan insanlarda görülen tükenmiĢlik kavramı, duygusal çöküntü, kendine 

yabancılaĢma ve aĢağılanma gibi temel nedenlere bağlı olarak ortaya çıkmaktadır 

(Yüksel, 2014). Harcanan duygusal emeğin çalıĢanda oluĢturduğu negatif etkilerin en 

önemli sebebi, yaĢanılan duygusal uyumsuzluktur (Güngör, 2009, s.14). Bununla 

beraber, eğitim örgütlerinde öğretmenlerin derinden rol yapma davranıĢı, göstermesi 

gereken duyguları çeĢitli Ģekillerde içselleĢtirerek uygun davranıĢı sergilemeye 

çalıĢmasıdır. Bu boyutta öğretmenler örgüt açısından daha olumlu iĢ tatmini 

yaĢayabilmektedir.    

2.1.6.1. Duyguların Düzenlenmesi 

Grandey, duygusal emeği, çalıĢanların iĢyerinde uygun duyguları sergileme ve 

istenen duyguları ortaya çıkarma yönündeki isteklerini uyarma ve biliĢlerini 

düzenledikleri bir süreç olarak açıklamaktadır (Grandey 2000, s.98). ÇalıĢanlar iĢlerinin 

gerektirdiği gösterim kurallarına uymak adına duygularını kontrol etmektedirler 

(Güngör, 2009). Duygusal emeğin bu boyutunda öğretmenler duygularını düzenlemek 

için farklı yöntemler benimsseyebilir. Bu anlayıĢla duyguların düzenlenmesinde bir 

takım durumsal değiĢkenler (sıklık, süre, gösterim kuralları vb.), bireysel (cinsiyet, 

duygusal zeka vb.) ve örgütsel faktörler (yönetici ve iĢ arkadaĢı desteği, özerklik vb.) 

etkili olabilmektedir (Basım ve BeğenirbaĢ, 2012). Ayrıca, Grandey (2000), duyguların  

düzenlenmesi modelinde,  duygusal emek unsurlarıyla uyumlu olduğunu 

savunmaktadır. 

2.1.7. Eğitim Örgütlerinde Duygusal Emek 

Örgüt, belli bir amacın gerçekleĢtirilmesi için birden fazla kiĢinin biraraya gelip 

etkinliklerinin eĢgüdümlenmesidir. Örgütler formal ve informal olarak ikiye 

ayrılmaktadır. Formal örgütler bünyesinde hiyerarĢi, yetki ve emirleri barındırırken 

informal örgütler ise örgütteki bireylerin davranıĢlarını, performansları ve 

verimliliklerini kapsamaktadır. Bireyin bir örgüte çalıĢmak üzere girmesi ile birlikte, 

karĢılıklı beklentilerden oluĢan bir süreç de baĢlamaktadır (Aydın, 2016). Örgütün 
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çalıĢandan iĢin özelliğine göre sergilemesi gereken duygular ile çalıĢanın kendi içinde 

hissettiği duygular zaman zaman örtüĢememektedir. Bu sebeple çalıĢanlar mesleklerini 

icra ederken duygusal emek göstermeleri beklenmektedir. Yoğun iletiĢim gerektiren  

meslekler (öğretmenler, okul idarecileri,  büro çalıĢanı vb.) arasında talep edilen 

duygusal emek miktarı ve çabası farklı olabilmektedir (Ceylan, 2017). 

Günümüzde eğitim örgütlerinde, duygusal emek kullanımına yönelik ilgi de giderek 

büyümekte ve duygusal emek kullanımı, hizmet kalitesini sağlamanın temel 

koĢullarından biri olarak görülmektedir (Seçer, 2005). ĠletiĢimin yoğun olduğu 

mesleklerde çalıĢanlar  duygu danıĢmanı  ile birlikte çalıĢmazlar. Aksine, örgüt 

tarafından belirlenmiĢ kuralları karĢı tarafın beklentilerini de dikkate alarak kendi 

duygularının denetimlerini kendileri  gerçekleĢtirmektedirler (Hochschild 1983, s.153). 

Örgüt  içerisinde bireyler arası etkileĢimi sık ve yoğun olan, paylaĢım içinde oldukları 

kiĢilerin duygusal durumlarına etkide bulunabilmek için çaba harcayan meslekler; 

öğretmen, sosyal hizmetli, kreĢ görevlisi, doktor, avukat, satıĢ temsilcisi, çağrı merkezi 

çalıĢanı, hemĢire, polis, tahsildar, garson, turizm sektörü vb. çalıĢanlarıdır  (Eroğlu, 

2010). Öğretmenlik mesleği burada geçen meslek gruplarından farklı olarak kendine has 

özelliklere sahiptir. Her ne kadar 'duygusal emek' terimi hizmet sektöründe çalıĢanların 

duygularını tanımlamak için daha sık kullanılsa da, öğretmenlik mesleğinin yoğun bir 

duygusal emek gerektiren  meslek olduğu görülmüĢtür (Zheng vd., 2018).    

 Eğitim örgütlerinde, sosyal sistemin önemli parçalarından biri  de öğretmenlerdir. 

Öğretmen  öğrencilere sadece bilgi aktarımıyla kalmayan, aynı zamanda öğrencilerini 

önemseyen okul paydaĢlarına olumlu tutum sergileyen bir kiĢidir.  Öyleyse, bir 

öğretmen mesleğini icra ederken sadece fiziksel ve zihinsel emek kullanmaz, aynı 

zamanda yüksek düzeyde duygusal emek sarfetmektedir (Ye ve Chen, 2015). 

Öğretmenler okul paydaĢları ile birlikte sürekli olarak duygusal emek sarfederek 

etkileĢim ve iletiĢim halindedirler (Kıral, 2016). Brown (2011) araĢtırmasında, 

öğretmenlerin ve öğrencilerin iletiĢim  etkileĢimlerinde duyguların, öğretme ve 

öğrenmeyle ilgili dört temel öğeye sahip olduğunu belirtmiĢtir. Bunlar; öğretim 

duygusal bir uygulamadır. Eğitim ve Öğretim  duygusal anlayıĢ gerektirir. Eğitim ve 

öğretim duygusal emeğin bir parçasıdır ve öğretmenlerin eğitim öğretim hedeflerine 

ulaĢmak için hissettiği duygular etik  ilkelerden ayrı düĢünülemez.   
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Öğretmenlerin niteliği, yalnızca deneyim ve uzmanlıklarıyla değil çalıĢtıkları 

koĢullarda 'duygusal zekalarına' iliĢkin nasıl bir duygu durumu sergilediklerine bağlıdır 

(Goleman, 2000). Diğer, hemĢirelik, müĢteri temsilcisi gibi hizmet sektörü 

çalıĢanlarının aksine öğretmenler eğitim örgütlerinde duygusal değiĢimleri ve tepkileri 

nasıl ele alacakları konusunda net bir kılavuza sahip değildirler. Bir okulda bomba 

tehdidi varsa, bir öğretmen öğrencileri en yakın çıkıĢ kapısını  paniklemeden  

gösterebilirken, bir baĢka öğretmen, öğrencilerin bağırarak kargaĢa içinde binadan hızlı 

bir Ģekilde çıkmalarını isteyebilir (Brown, 2011). Bununla beraber, öğretmenlerden 

kendi duygusal durumları ne olursa olsun, öğrencilerin sorunlarını ya da endiĢelerini 

dinlemeleri beklenmektedir. Ayrıca, öğretmenler öğrencilere tavsiyelerde bulunmak, 

sıcaklık ve sevgi göstermek, problem çıkaran öğrencilere karĢı sükûnetini korumak ya 

da etkin bir öğretim sağlayabilmek için onların dikkatini toplamak zorunda 

kalmaktadırlar (Basım vd., 2013). Eğitim örgütlerinde, eğitim ve öğretimi etkileyen 

duygusal oluĢumlardır. Öğretmenlik mesleğinde öncelik her ne kadar uzmanlık ve 

öğretim bilgisine odaklansa da, son yapılan araĢtırmalar öğretim iĢinin duygusal bir 

uygulama olduğunu  göstermiĢtir (Hargreaves, 1998; Brown, 2011). Bu bağlamda, 

eğitim ve  öğretim bir “teknik giriĢim” değildir (Zembylas, 2004). Brotheridge ve 

Grandey (2002) çalıĢmasında; duygusal tükenmenin olumsuz duygu ve duyguları 

gizleme gerekliliği ile anlamlı bir Ģekilde iliĢkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca, bu 

iliĢkinin çalıĢan odaklı duygusal emeği üzerinde önemli bir etkisi olduğunu 

belirtmiĢlerdir.  

Olumsuz duygularla anlatılmak istenen; karĢılanmamıĢ ihtiyaçlar, hedeflere 

ulaĢmadaki engeller (hayal kırıklığı), verimsiz duygusal yönetim (kiĢinin kendi 

ihtiyaçları ve duygularıyla temas halinde olma kapasitesi düĢük, kendi kendine yetersiz 

bilgi), iĢlevsiz biliĢler (olumsuz düĢünme) ve  kayıplar, travmatik olaylar, cezalar ve 

kısıtlamalar olarak algılanmasıdır (AndrieĢ, 2011). Eğitim örgütlerinde öğretmenlerin 

okul paydaĢları ile yüksek motivasyona sahip olmaları beklenmektedir. Öğretmenler 

duygusal emek boyutunda  yüzeysel rol yapma  davranıĢları sergilemeyi zorunluluk 

olarak görmekte ve isteksizce hareket etmektedir. Buna karĢın, duygusal emek 

boyutunda derinden rol yapma davranıĢı, öğretmenler mesleğin gerektirdiği duygusal 

davranıĢları sergilemeyi bir gereklilik olarak görmektedir (Aydın, 2016, s.179). 
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Öğretmenlerin gerçekte nasıl hissettiği ile mesleğin gerektirdiği duygularını doğru 

yönetebilmesi mesleğine olan bağlılığı ve performansına  olumlu etki edebilmektedir. 

Dolayısıyla, öğretmenlerin duygularını olumlu bir Ģekilde sergilemesi, okulun etkililiği 

üzerinde öneme sahiptir. Bu noktada, eğitim örgütlerinde duygusal emeğin önemi 

artmaktadır.  

2.2.  YabancılaĢma  Kavramı   

YabancılaĢma kavramı Etymology  (2018) sözlük anlamına göre; „alienation‟, 

“alineus” sıfatından türeyen, “uzaklaĢmak”, “kaldırmak” veya “bir ayrılığın oluĢmasına 

neden olmak” anlamına gelen Latince bir fiilden türetilmiĢtir. Etimoloji Türkçe 

sözlüğünde (2018),  yabancılaĢma  Farsça‟da insan yaĢamayan ıssız, uzak ve yabancı 

anlamına gelen  yaban kökünden türetilmiĢtir. Türkçe literatüre yabancılaĢma olarak 

girmiĢtir. "YabancılaĢma" nın akıl hastası bir insanı belirtmek için kullanıldığı; 

Fransızca „aliênê‟, Ġspanyolca „alienado‟ kelimeleri eski zamanlarda psikotik olarak 

geçici bir süre gerçeklerden kopmak, anlamında da kullanılmaktadır. Bugün, 

Ġngilizce‟de hala akıl hastalarına bakan doktorlara „alienist‟ denildiği görülmektedir 

(Fromm, 1955, s.117). Almanca‟da „Entfremdung‟ ifadesiyle karĢılanan yabancılaĢma 

kavramı Fransızcada ve Ġngilizcede „alienation‟ olarak geçmektedir (Kiraz, 2011). 

Sözcük Latince‟den Fransızca‟ya geçmesine karĢın köken olarak Yunanca allotrios‟tan 

gelmektedir. Allotrios sözcüğü „baĢkası, yabancı‟ anlamını taĢımaktadır. Eski 

Yunanca‟da yabancılaĢma anlamına gelen sözcük allotriosis ise, Stoacı öğretinin 

„kendini kabul ettirmesi‟ anlamına gelen oikeiosis sözcüğü ile iliĢkilidir ve sözcük: „Bir 

kimsenin kendi emeğinin ürünlerinden aĢırı biçimde kopması; genellikle yaĢamın 

aslında çekici ve değerli olabilecek kimi yönlerinden açıkça nefret etmeyle ya da 

bunlara kayıtsız kalmayla sonuçlanan toplumsallıktan ayrı düĢme‟ anlamına 

gelmektedir (Binbirçiçek, 2017, s.15). 

Seeman (1959), yabancılaĢmayı güçsüzlük, anlamsızlık, normsuzluk, 

yalıtılmıĢlık ve kendine yabancılaĢma olarak tanımlanmıĢtır. Horrowitz (1966) ise 

yabancılaĢmayı; ilk olarak dünyanın nesnelerinden, ikinci olarak insanlardan ve üçüncü 

olarak diğer insanların  dünya hakkındaki düĢüncelerinden ayrılma olarak tanımlamıĢtır. 

Schacht (1970) yabancılaĢmayı; bireyin çevrelerindeki diğer bazı unsurlarla ilgili 
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ayrıĢma durumu olarak ifade etmiĢtir. Miller‟a göre yabancılaĢma; baĢkaları tarafından 

yapılan  yanlızlaĢtırmanın nesnel durumudur (1975, s.260). YabancılaĢma mesleğin 

kiĢinin göze çarpan ihtiyaçlarını ve beklentilerini karĢılama potansiyeline sahip 

olmadığını, meslekten psikolojik ayrılma durumu olarak tanımlamaktadır (Kanungo, 

1979, s.131). Hirschfeld ve Feild (2000, s.790) ise yabancılaĢmayı, bir insanın iĢ 

dünyasından ne ölçüde ayrıldığının temsil edilmesi olarak tanımlamıĢtır. 

YabancılaĢma  tanımlarından anlaĢıldığına göre, bireysel bir   yabancılaĢmadan 

bahsedilmiĢtir.  Ġnsanların yalnızlaĢması ve toplumla bağlarını koparması olarak ifade 

edilmiĢtir. Ayrıca, yabancılaĢma; toplumsal yabancılaĢmaya doğru bireyin kendisinden, 

çevresinden ve iĢden yabancılaĢma Ģeklinde tanımlanmıĢtır. YabancılaĢma, insanın 

kendinden, ürettiği üründen, yaĢadığı doğal, toplumsal, psikolojik ve kültürel 

çevresinden uzaklaĢarak onların egemenliği ve belirleyiciliği altında yaĢamını 

sürdürmesi demektir (Yılmaz ve Sarpkaya, 2009). Bu bağlamda, yabancılaĢmanın erken  

tanımlarında bireyin kendisinin yabancılaĢmasını insanlık tarihi kadar eski bir sorun 

olarak ele alınırken, diğer taraftan da modern örgütlerin sorunlarından birinin kaynağı 

olarak kabul edilmektedir.  

 YabancılaĢma kavramı, akademik literatürde eski bir tarihe sahiptir. 18. 

yüzyıldan beri felsefe, sosyoloji, psikoloji, psikiyatri ve teoloji gibi çeĢitli disiplinler 

tarafından incelenmekte ve tartıĢılmaktadır (Nair ve Vohra, 2009). Psikolojideki ve 

sosyolojideki kullanımı  kendinin gerçek dıĢı göründüğü bir kimliksizlik duygusu ya da 

kimlik kaybı, toplumla iliĢkide zorluklar ve sonuçta ortaya çıkan uzun süreli insana, 

doğaya ve topluma karĢı yabancılaĢma hissi olarak tanımlanmaktadır. Psikiyatride ise, 

kiĢinin normalden uzaklaĢması bir akıl hastalığı gibi patolojik bir durum olarak 

değerlendirilmektedir (Erkoç ve Artvinli, 2011).  

 

 

YabancılaĢmanın özellikleri; yabancılaĢma bir kavram iliĢkisi olarak  birisinden 

veya bir Ģeyden yabancılaĢma ile ilgilidir. YabancılaĢma insanın doğasında vardır. 

YabancılaĢma ilk yaĢamlardan itibaren baĢlamıĢtır. YabancılaĢma kiĢilerin sosyal 

çevreleri ile yakın bir iliĢki göstermemesi Ģeklinde açıklanmıĢtır (ġimĢek vd., 2006, 

s.573). YabancılaĢmanın modern biçiminde, kiĢiler ve içinde bulundukları çevre 
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arasındaki farklı güçlerin etkisi de önem taĢımaktadır. YabancılaĢmada, daha fazla 

rekabet, kıskançlık, karĢılıklı itaatsizlik ve saldırganlık dürtüsü gibi farklı insan 

davranıĢları ortaya çıkabilmektedir.  

YabancılaĢma, “insanların beraber yaĢamaya baĢlayıp, birbirlerine ihtiyaç 

duydukları gerek geçmiĢ dönemlerde, gerekse günümüz örgüt yapılarında devamlı 

gündem oluĢturabilen bir olgu” olarak kabul görebilmektedir.  (ġimĢek vd., 2006). 

YabancılaĢma, bireyin toplumun değerlerine, çevresine karĢı ilgisinin yok olması, 

dünyaya karĢı içine dönük bir tutum elde etmesi anlamına gelmektedir (Yıldız vd., 

2013). YabancılaĢma kavramı genel olarak, bir Ģeyi ya da kimseyi baĢka bir Ģeyden ya 

da kimseden uzaklaĢtıran, baĢka bir Ģeye ya da kimseye yabancı hale getiren eylem ya 

da geliĢmedir (Aydoğan, 2015).  

YabancılaĢmayla ilgili literatür incelendiğinde, kavramın Hegel ile olduğu 

anlaĢılmaktadır. Fakat kavramı daha popüler hale getiren ve bilimsel alana taĢıyan 

düĢünür Karl Marx‟tır (Ofluoğlu ve Büyükyılmaz, 2008). Hegel‟in ardından sırasıyla 

Feuerbach, Marx, Marcuse, Mills, Fromm ve Seeman gibi düĢünürlerin de 

yabancılaĢma teorilerinin olduğu görülmektedir (Tekin, 2010; Averberk, 2016).  

2.2.1.  Friedrich Hegel’e göre YabancılaĢma  

Felsefi alanda yabancılaĢma kavramına ilk kez Hegel‟in eserlerinde 

rastlanmaktadır (Salihoğlu, 2014). YabancılaĢma olgusunu felsefi açıdan ilk olarak 

“Tinin Görüngübilimi” adlı eserinde Hegel ele almıĢtır (Yılmaz ve Sarpkaya, 2009). 

Hegel, ilk çalıĢmalarında yabancılaĢmayı, özel mülkiyetin bir sonucu olarak 

görmektedir ve ona göre, insan, emeği ve bilgisiyle Ģekillendirdiği bir dünyada yaĢar, 

fakat temel gereksinimlerinin doyurulmasını engelleyen kuralları olan bu dünyada 

kendini yabancı hisseder. Emeğin insan ve „doğa‟ arasında araçsal bir iĢlevi vardır 

(Yalçın ve Dönmez, 2017, s. 151) 

YabancılaĢma kavramını teolojik anlamından ayrıĢtırarak felsefeye kazandıran 

Hegel‟in bu alandaki en önemli katkısı, yabancılaĢmayı aĢan ve “öte” ile bütünleĢtiren 

bir kavram olmaktan çıkartarak yeniden „insan‟la özdeĢleĢtirilen düĢünsel alana 

çekmesidir (Yüksel, 2014). 
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Hegel‟e yabancılaĢmayı akılsal olan her Ģey gerçektir ve gerçek olan her Ģey 

akılsaldır Ģeklinde açıklamıĢtır Hegel, Kant‟ta görülen ikiciliğe karĢı çıkarak aklın tarih 

içinde olduğunu, tarihin de akılla kavranabileceğini; dolayısıyla da tinin, doğanın ve 

tarihin içinde olduğunu belirtir. Tin (Geist) diyalektik bir süreçte tarihsel olarak ortaya 

çıkan temel öğedir. Tarihi ve tini, tin olarak tarihi kavramak için bir tarafa 

bırakılmayacak kavramlar olarak olumsuzlaĢmayı, çeliĢkiyi, mücadeleyi görmektedir. 

Hegel, insanın kendisini olumsuzlaması ve kendisinden baĢka bir Ģey olması gerektiğini 

ifade etmektedir (akt:Binbirçiçek, 2017, s.21). 

Tekin „ne  (2010) göre,  Hegel‟in görüĢünde doğanın yaratılmasından sonra 

insanın ortaya çıkması doğal dünyaya karĢıtlık oluĢturmaktadır. Çünkü, doğa dünyası ve 

tinsel dünya  insanın meydana getirdiği dünyadır. Ġnsan istediği kadar Tanrı‟nın 

dünyasını tasarlasın daima tinsel bir dünyanın içindedir ve insanda gerçekleĢmesi  onun 

tarafından var kılınması gerekmektedir. Eryılmaz‟a (2010) göre, Hegel yabancılaĢmayı 

iki öğede tanımlamıĢtır. Birincisi  bireyin içerisinde yaĢadığı devletin kurumlarından  

sosyal, politik ve kültürel olarak yabancılaĢma göstermesi. Diğerisi ise, bireyin sahip 

olduğu bütün haklarını baĢkasına devretmesidir. Hegel yabancılaĢmayı, "Mutlak 

Ruh"un, bu yabancılaĢmadan diyalektik yöntem ile kendiliğinden kurtulabileceği 

Ģeklinde savunmaktadır.  

Alman Ġdealizminin en önemli ismi ve felsefe tarihinin de kırılma noktalarından 

biri olarak Hegel‟in genel olarak felsefesinde, varlık; düĢünce gibi, diyalektik yönteme 

uygun olarak boyuna geliĢen, ilerleyen bir süreç olarak tanımlanmıĢtır (Aydoğan, 2015). 

Tinin Fenomenolojisinde Hegel yabancılaĢmayı, tinin tikel bireyselliğini kurmak ve öz 

karakterini oluĢturmak için gerekli fakat aĢılması gereken bir uğrak noktası olarak 

değerlendirmektedir (Tekin, 2010). Evrendeki her Ģey, her nesne bünyesinde kendi 

negatifini, karĢıtını veya çeliĢkisini içerir, yaĢatır. Bu nedenle her Ģey, her nesne kendi 

kendisiyle çatıĢma ve çeliĢme halinde bulunmaktadır (Emir, 2012).   

Sarfraz „a (1997) göre, Marx, Hegel'in insan doğası hakkındaki düĢüncesinde 

“insanın evrensel özü” nosyonundan çok etkilenmektedir fakat insanlığın evrensel 

doğasına olan inancının çoğu, üretken faaliyet ya da iĢgücüne atıfta bulunmasıdır. 

Marx‟a göre Hegel, yabancılaĢmanın özünü belli türden bir bilincin merkezine koyarak, 
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düĢünceleri değiĢtirdikten sonra toplumsal dünyanın değiĢeceğini savunmaktadır. 

YabancılaĢma toplumsal dünyanın nedeni değil, sonucudur (Binbirçiçek, 2017, s.16). 

2.2.2. Ludwig Andreas  Feuerbach’e göre YabancılaĢma  

Erken dönem Alman materyalist düĢünürlerinden biri olan Feuerbach, 

yabancılaĢma kavramını dinsel bir çerçevede ele almaktadır. Feuerbach‟a göre 

yabancılaĢma; insanın kendi özünü nesneleĢtirerek tanrıyı yaratması ve daha sonra 

yarattığı tanrıyı yüceleĢtirerek onun kölesi olmasıdır (Yılmaz ve Sarpkaya, 2009). 

Feuerbach‟a göre, tanrı düĢüncesinin kendi insan özü düĢüncemizden öte bir anlamı 

yoktur. Din, insanın kendine yabancılaĢması, insanın kendinden kopmasıdır. Ġnsanın, en 

iyi niteliklerini tanrıya yüklerken, kendisini günahkar ve kötü adam olarak gördüğünü 

öne sürmektedir (Yalçın ve Dönmez, 2017 s.153). Feuerbach‟ın dinsel yabancılaĢma 

eleĢtirisi, aynı zamanda dinin yol açtığı ahlaksal ve toplumsal sorunları çözümlemeyi de 

amaçlamaktadır (Binbirçiçek, 2017, s.9). YabancılaĢma, toplumun bireylerinin 

ihtiyaçlarına cevap verilebilirliğinin temel bir endiĢesi olarak ortaya çıkmaktadır. BaĢka 

bir ifadeyle yabancılaĢma, bireyin toplumun temel yapısal unsurlarından tatmin 

olamaması üzerine inĢa edilmektedir (Yüksel, 2014).  YabancılaĢmanın aĢılabilmesi 

için, insanın kendi özünü insan olarak kavraması gerekmektedir. Ġnsanın bir takım 

"özsel nitelikleri" bulunmaktadır. Bunlar;  irade, akıl ve sevgidir. Bu üç özellik aynı 

zamanda insan geliĢiminin araçları durumundadır (Eryılmaz, 2010).                

Feuerbach‟a göre yabancılaĢmanın sahip olabileceği tek olumlu yön, insanı 

özünü dıĢında aramasından sonra içinde aramaya yönelten bir ara evre 

oluĢturmasındadır (Tekin, 2010). Feuerbach, insanın kendi özünü insan olarak 

kavraması gerektiğini, bu yolla yabancılaĢmanın aĢılacağını belirlemiĢtir (Emir, 2012). 

Feuerbach felsefesi Marx‟ın materyalizmi için adeta bir giriĢ olmuĢturmaktadır 

(Aydoğan, 2015). 

2.2.3. Karl Marx’a göre YabancılaĢma  

 Marx ilk olarak, Ekonomik ve Felsefe El Yazmaları'nda (1844) yabancılaĢma 

teorisini ana hatlarıyla belirtmektedir. Ġlk olarak feodal toplumlarda oluĢan ve daha 

sonra modern endüstriyel toplum tarafından parçalanmıĢ olan tanımlanmıĢ bir toplumsal 
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iliĢkiler dizisine atıfta bulunmaktadır. Üretimin fabrikalarda yapılmasıyla birlikte iĢ 

bölümünde de ciddi bir dönüĢüm meydana gelmektedir. Artık çalıĢanlar doğrudan 

gözetlenirken, yapılan iĢ de parçalara ayrılmaktadır. Bu parçalanma aynı zamanda 

Marx‟ın yabancılaĢma kavramının da temelini oluĢturmaktadır (akt. Man  ve Öz, 2009, 

s.77). ĠĢçi ne kadar çok zenginlik üretir, üretimi hacim ve erk bakımından ne kadar 

artarsa o kadar yoksul duruma gelmektedir. Ne kadar çok meta üretirse, o kadar ucuz bir 

meta olur. Ġnsanların, dünyasının değersizleĢmesi, nesnelerin dünyasının değer 

kazanması ile orantılı olarak artar. Bu durum Ģunu dile getirmektedir: Emeğin ürettiği 

nesne, onun ürünü yabancı bir varlık olarak, üreticiden bağımsız bir erk olarak ona karĢı 

koyar. Emek ürünü, bir nesne içinde saptanmıĢ, bir nesne içinde somutlaĢmıĢ emektir 

yani emeğin nesneleşmesidir (Emir, 2012).  Marx‟a göre yabancılaĢma Hegel‟de olduğu 

gibi mutlak Geist‟in sınırsız hürriyetine kavuĢtuğu zorunlu bir uğrak değil; insanın 

ekonomik, sosyal ve kültürel varoluĢ koĢullarında kendini gösteren ve yine insan 

tarafından yok edilebilecek bir olgudur. Marx‟ın kuramında üç tarz yabancılaĢma ve 

insana iliĢkin “ne”lik sorunu vardır (akt:Binbirçiçek, 2017, s.27):  Ekonomik 

yabancılaĢma (kapitalist toplumun ekonomik yapısının eleĢtirisidir),  siyasal 

yabancılaĢma (devlet yapısının eleĢtirisidir), dinsel yabancılaĢma (dinin eleĢtirisidir). 

SanayileĢmeyle birlikte madde veya nesne, insan hayatının her alanına girmekte, insanı 

öteleyerek yabancılaĢtırmaktadır. YabancılaĢma kavramıyla sanayileĢme kavramını 

birbirlerine paralel olarak açıklayan Marx, insanın emek vererek ürettiği malın 

mülkiyetinin baĢkasına ait olmasının insanı o nesneye veya mala karĢı 

yabancılaĢtırdığını düĢünmektedir (Yüksel, 2014).  

2.2.4. Herbert Marcuse’a göre YabancılaĢma   

Ġkinci Dünya SavaĢı'ndan sonra, ülkeler büyük bir geliĢme yaĢadılar  bu 

geliĢmenin gereği “varlıklı toplum” ve “tüketim toplumu” na dönüĢtüler. Marcus'un 

(1964) „Tek Boyutlu Ġnsan‟ kitabında insanların dikkatini iĢçi ve iĢçi sınıfına 

çekmektedir. Marcuse‟a (1964) göre; yabancılaĢma bizi fildiĢi kulede yaĢamaya 

zorlarken, varolan düzen özgür düĢünceye daha az hoĢgörülü davranır. „ġeyleĢmenin 

bittiği yerde birey baĢlar;  radikal yeniden yapılanmanın yeni öznesi. Bu öznenin 

kaynağı da radikal kuram ile pratiğin geleneksel çatısını yıkan bir 
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süreçtir‟(akt:Binbirçiçek, 2017, s.34).  YabancılaĢmanın aĢılması da ancak iĢçi sınıfının 

bilinçlenmesi içinde bulunduğu durumun farkına vararak çözüm yolunu görmesi ve 

gerçekleĢtirmesi ile mümkündür (Averberk, 2016). Marcuse‟a göre teknolojik geliĢim 

ve değiĢen tüketim alıĢkanlıkları, insanları yabancılaĢtırmaktadır (Yalçın ve Dönmez, 

2017). YabancılaĢma konusunda Marcuse (1964), teknolojik düzenlemeler ve 

otomasyon sistemlerinin geliĢimi toplumsal sistemleri içine kapalı ve güdümlü bir hale 

getirerek sistemin devamı sağlanmakta ve iĢçi sınıfının karĢı çıkma gücünün de elinden 

alınmasıyla “tek boyutlu topluma” ve insanın da “tek boyutlu insana” dönüĢtürüldüğü 

ileri sürülmektedir (akt.Yüksel, 2014).  

Emir‟e (2012) göre, Marcuse (1964),  uygarlığının üretkenlik ve etkenliği, 

rahatlıkları artırma ve yayma kapasitesi, savurganlığı gereksinme ve yok etmeyi var 

etmeye çevirme yeteneği, bu uygarlığın nesnel dünyayı insanın  ve bedeninin bir 

uzantısına dönüĢtürdüğü düzey olarak ifade etmiĢtir. Marx, kapitalist toplum içinde 

yabancılaĢan sınıfın iĢçi sınıfı olduğunu ileri sürmektedir. Buna karĢılık Marcuse 

(1964), ileri sanayi toplumunu incelemiĢ ve yabancılaĢmanın toplumun tüm temel 

sınıfları için geçerli olan bir olgu olduğunu ileri sürmüĢtür (Eryılmaz, 2010). 

2.2.5.  Charles Wright Mills’e göre YabancılaĢma  

Miller‟a (1975) göre, Mills (1945) yabancılaĢmıĢ bireylerin kitle toplumunu, bu 

toplumun buyurgan, güçlü olana boyun eğen bir yapıda olduğunu belirtmiĢtir. Ġnsanların 

güce karĢı duydukları saygı ve korku nedeniyle sorgusuz eğilmelerini yabancılaĢma 

olarak yorumlanmaktadır. Toplumların bu yapılarının ise kitle iletiĢim araçlarının, 

iktidarın gücünün sınırlayıcılığı sonucu olduğunu belirtmektedir (Emir, 2012). Mills‟e 

(1945) göre, çalıĢanlar ellerinden emekleri sonucunda üretilmiĢ birçok Ģey geçmesine 

rağmen, kendilerinin bunları bizzat sahiplenmemeleri sonucunda yabancılaĢmanın 

ortaya çıkabileceğini ileri sürmüĢtür (akt.ġimĢek vd., 2006).  

2.2.6. Erich Fromm’a göre YabancılaĢma  

  YabancılaĢma, bir kiĢinin kendini yabancı olarak deneyimlediği ya da 

kendisinden uzaklaĢtığı deneyim tarzıdır (Fromm, 1955, s.20). Fromm‟a (1955) göre, 

yabancılaĢma fikri ilk kez eski Ahit‟te sözü edilen putperestlik kurumunda ortaya 
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çıkmaktadır. Ġnsanoğlu putların karĢısında diz çökmekte ve kendi yarattığı Ģeylere 

tapmaktadır. Böylece insan özne olmaktan çıkarak, bir nesne haline gelmektedir 

(akt.Binbirçiçek, 2017, s.19). Freud‟un psikanaliz kuramının Marksist temelde yeniden 

yorumlanmasıyla meydana gelen kavramsal çerçeveye vurgu yapan Fromm (1955), 

sağlıklı toplumlarda yabancılaĢma olgusu üzerinde durduğu görülmektedir (Yüksel, 

2014). Fromm‟a  (1955) göre, 20.yy. insanı çağa egemen olan teknoloji dininin 

tutsağıdır. Teknoloji dini maksimum üretim, sınırsız kâr ve bencillik üzerine kurulan 

kapitalist kültürün gerçek adı Ģeklinde ifade etmiĢtir. Teknoloji dini, ruhsuz ve 

sevgisizdir. Ne kadar tüketirsen o kadar insansın anlayıĢı çağımızın modasıdır. Modaya 

uygun yaĢayan insan, daha çok mal-mülk peĢine koĢmakta ve kendisinden 

uzaklaĢmaktadır (Emir, 2012). Fromm'a (1955) göre, insanın tarih içerisinde, doğadan 

özgürleĢme çabaları, o'nun yalnızlaĢması ve yabancılaĢması ile sonuçlanmıĢtır. Bir 

baĢka ifade ile doğadan kaçmaya çalıĢan insan, toplumsal beraberlikleri kurmak 

zorunda kalmıĢ ve zaman içerisinde giderek bu beraberliklere muhtaç hale gelmiĢtir 

(Eryılmaz, 2010). 

2.2.7. Emilie Durkheim’a göre YabancılaĢma   

Fransız sosyolog Durkheim (1893), yabancılaĢma kavramını daha çok sosyolojik 

açıdan ele almıĢtır. Durkheim, yabancılaĢmayı anominin bir koĢulu ya da kültürel olarak 

belirlenmiĢ hedeflere ulaĢmak amacıyla davranıĢlarını yönlendirmek için toplumsal 

olarak onaylanmıĢ araçların ve normların eksikliğinin bir sonucu olarak görmüĢtür 

(akt.Sarfraz, 1997, s.49).  

Eskiden olduğu gibi alıĢılagelmiĢ değerlerin ve normların uygulanmayıĢı ya da 

yerlerine yeni değerler ve normların gelmesi insanların yaĢamlarında bir boĢluk veya 

uyuĢmazlık oluĢturmaktadır. Bir tür düzensizlik ya da kuralsızlık olarak da tasvir 

edilebilecek bu ortam Durkheim (1893) tarafından “anomi” kavramı ile ifade edilmiĢtir 

(Karğın, 2016, s.61). Durkheim'e göre yabancılaĢmanın temelinde değer sistemlerinin 

ve toplumsal normların, insanların davranıĢ ve isteklerini yönlendirici ve belirleyici 

özelliğini yitirmesi yatmaktadır (ġimĢek vd., 2006).  

Durkheim (1893) yılnda yazdığı “Toplumda ĠĢ Bölümü” adlı kitabında 

dayanıĢma ve iĢbölümü bakımından toplumları mekanik dayanıĢmaya dayalı ve organik 
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dayanıĢmaya dayalı toplumlar olarak ayırmaktadır. Mekanik dayanıĢmalı toplumlarda 

bireyler birbirine benzer, farklılaĢmamıĢ, iĢbölümü azdır. Organik dayanıĢmalı 

toplumlarda ise bireyler farklıdır. UzmanlaĢma ve iĢbölümü yaygındır (akt.Emir, 2012).  

Durkheim (2006)‟ e göre mekanik dayanıĢmadan organik dayanıĢmaya geciĢte, 

iĢbölümünün toplumsal geliĢmeyi destekleyici bir etkisi bulunmaktadır. Fakat 

iĢbölümünün her ne kadar toplumsal dayanıĢmayı arttırıcı bir etkisi bulunsa da, 

bütünüyle farklı, olumsuz sonuçlar doğurması da mümkündür. ĠĢbölümünün olumsuz 

sonuçları ile toplumda ortak inanç ve değerler etkinliğini yitirmekte ve bunun 

sonucunda anomi durumu ortaya çıkmaktadır (Ofluoğlu ve Büyükyılmaz, 2008). 

2.2.8. Melvin Seeman’ a göre YabancılaĢma 

Ġkinci Dünya SavaĢı sonrasında yabancılaĢma kavramını kuramsal düzeyde 

açıklığa kavuĢturup, görgül araĢtırmalarla ölçülebilir boyutlara indirme çabası ilk kez 

Melvin Seeman‟dan tarafından yapılmıĢtır (Emir, 2012). Melvin Seeman yabancılaĢma 

konusunda araĢtırmalarıyla ön plana çıkmaktadır ve özellikle, toplum içinde yaĢayan 

bireylerin kiĢisel yönleriyle yabancılaĢmaları üzerinde durmaktadır (Yüksel, 2014). 

Melvin Seeman‟ın 1959‟ da yayınladığı makalesinde, yabancılaĢmayı sosyo-psikolojik 

açıdan değerlendirmiĢ, yabancılaĢmanın beĢ türünü oluĢturan sosyal durumları ve 

onların sonuçlarını değerlendirmiĢtir. Bunlar:  Güçsüzlük, anlamsızlık,  kuralsızlık, 

yalıtılmıĢlık  ve kendine yabancılaĢmadır. 

2.2.9. Örgütsel YabancılaĢma ve Boyutları 

Toplumu oluĢturan bireylerin yaĢamlarının önemli bir bölümü örgütlerde 

geçmektedir (Aydın, 2014). Örgütlerin etkin ve verimli olabilmesi, aynı zamanda 

varlığını sürdürebilmesine bağlıdır. Dolayısıyla, örgütte çalıĢanların etkinliği ve 

verimliliği  çalıĢanların örgüte olan bağlılığı ve olumlu iliĢkilerini gerektirmektedir. 

Örgütte  çalıĢanların  iĢ kalitesinin düĢmesi, örgüt ve çalıĢan arasında iĢbirliğinin 

ortadan kalkması yabancılaĢmaya neden olabilmektedir. Bu bağlamda, örgütsel 

yabancılaĢma; örgütte çalısan bireyin, mesleki geliĢiminin, degiĢiminin üstleri 

tarafından tanınma, takdir edilme, kabul görme beklentilerinde doyumsuzluk yaĢanması 

olarak ifade edilmektedir (Salihoğlu, 2014). Ġnsanın çevresinden, iĢinden, emeğinin 
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ürününden ya da benliğinden uzaklaĢma ya da ayrılma duygusunu dile getiren bu 

kavram genel anlamda, bireyin toplumsal, kültürel ve doğal çevresine olan uyumun 

azalması, özellikle çevresi üzerindeki denetiminin etkinsizleĢmesi ve bu denetim ile 

uyum azalmasının giderek bireyin yalnızlığına ve çaresizliğine yol açması Ģeklinde 

tanımlanabilmektedir (ġimĢek vd., 2006, s.573). Modern toplumların bir sorunu olarak 

görülen örgütsel yabancılaĢmanın aslında tarih boyunca gündelik hayatın farklı 

unsurlarında yansımaları görülmüĢtür. YabancılaĢma günumüzde birçok Ģekilde 

karĢımıza çıkabilmektedir. Ġnsanın üretimi sonucunda ortaya çıkan ürune 

yabancılaĢması, çalıĢtığı ortama yabancılaĢması veya düĢmanca bir iliĢki içinde 

bulunması yabancılaĢma Ģekillerine örnek olarak verilebilir (Ofluoğlu ve Büyükyılmaz, 

2008). 

Örgüte yabancılaĢan iĢgören, iĢine devam etse bile kendini örgütün bir üyesi olarak 

görememektedir (Yılmaz ve Sarpkaya, 2009). Örgütsel yabancılaĢma, bir kiĢinin 

çalıĢtığı bir organizasyona ait psikolojik entegrasyonun derecesidir. Örgütsel ve bireysel 

faktörlerle iliĢkilidir. Örgütsel yabancılaĢma, bireyin kimliğinin göreceli bir derecesini 

belirleyebilir ve bir kiĢinin kuruluĢun faaliyetlerine ne kadar katıldığı ve katılacağını 

gösterir. Bu aynı zamanda organizasyonel değerlere ve amaçlara saygıyı da içermekte, 

örgütsel hedefleri yerine getirmek için büyük çabalar sarfetmektedir ve kurumlara 

üyeliği sürdürmek için güçlü ve derin bir eğilime sahiptir (Korkmaz ve Aydemir, 2015). 

Ġnsanlar, sadece yaptığı iĢe yabancı kalmaz aynı zamanda toplum içerisinde herkesin 

yaĢamını belirleyen sosyal güçlerden, zevklerden ve  tüketimlerine karĢı da yabancılaĢır 

(Fromm, 2006).   Seeman (1959) yabancılaĢmayı ilk olarak ġekil 3‟de; güçsüzlük, 

anlamsızlık, kuralsızlık, yalıtılmıĢlık, Kendine yabancılaĢma olarak beĢ boyutta ele 

almıĢtır. Bu  boyutların  ölçülebilir olması da araĢtırmalar için önemli bir katkı 

sağlamıĢtır.  
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ġekil 3. Örgütsel YabancılaĢma Boyutları 

 

2.2.9.1. Güçsüzlük  

Bu olgu ilk olarak Marx (1844) tarafından “kontrol eksikliği” açısından tartıĢılmıĢtır 

(Seeman 1959, s.403). Bireyin kendi davranıĢının sonuçların  istediği gibi 

belirleyememesi Ģeklindeki beklenti veya olasılık geliĢtirme çabasıdır.  Eğitim 

örgütlerinde güçsüzlük öğretmenlerin eğitim öğretim sürecinin her kademesinde   karar 

verme mekanizmasında yer almaması  Ģeklinde tanımlanabilir. Güçsüzlük, kiĢinin 

olayları yönlendiremediği veya olaylar üzerinde kendi parmak izinin (damgasının) 

olmadığı durumlarda ortaya çıkan olumsuz ruh halinin yarattığı bir durumdur (Eryılmaz 

ve Burgaz, 2011). Güçsüzlük boyutu; bireylerin davranıĢlarını yönetememesi, olayları 

ve kendini yönetme yeteneğine sahip olamamasıdır (Salihoğlu, 2014). Güçsüzlük, 

toplumda nesnel bir durumdan ziyade sosyo-psikolojik bir olgudur (Sarfraz, 1997). 

Eğitim örgütlerinde öğretmenlerin yaĢadıkları "güçsüzlük" duygusu okulda yönetsel 

sorunlardan kaynaklanan denetim ve yetki yetersizliğinin yarattığı bir durumdur. 

Güçsüzlük duygusunu yüksek düzeyde algılayan öğretmenler, örgütte yaĢanan 

sorunların çoğunlukla farkındadır. Fakat, içinde bulunulan koĢulların geliĢtirilme ve 

YabancılaĢma 

Güçsüzlük 

Anlamsızlık 

Kuralsızlık YalıtılmıĢlık 

Kendine 
yabancılaĢma 
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iyileĢtirilmesine yönelik yapabilecekleri hiçbir Ģeyin olmadığına inanarak kendilerini 

güçsüz hissetmektedirler (Eryılmaz, 2010).  

2.2.9.2. Anlamsızlık  

Anlamsızlık, iĢgörenin eylemlerle amaçlar arasında anlam kuramaması, hangi 

doğrulara inanacağını bilememesi veya neye bağlanacağını anlamaması Ģeklinde 

tanımlanmaktadır (Kahveci ve DemirtaĢ, 2014). Bireyin hangi doğrulara, neye 

inanacağına karar verememesi ise anlamsızlık boyutunu ifade etmektedir (Salihoğlu, 

2014). Bir kiĢinin olayları anlayamadığı zaman anlamsızlık ortaya çıkmaktadır. 

Anlamsızlık, iĢyerindeki kapsamlı geliĢmeleri tanımlayamama ve anlayamama  

düzeyidir (Seeman, 1959, s.786). 

 Grup tecrübesini tam olarak paylaĢmada karĢılaĢılan baĢarısızlıklar, yani bireyin 

neye, hangi genel doğrulara inanacağını bilememesi hali olup, bireylerin toplumu ve 

çevresinde olup bitenleri anlayamaması ile ilgilidir (ġimĢek vd., 2006, s.574). Eğitim 

örgütlerinde anlamsızlığa dikkat etmek önemlidir. Güçsüzlükten farklı olarak, 

öğretmenlerin örgüt ve okul paydaĢları tarafından öngörülen doğrularının herhangi bir 

anlam taĢımamasıdır.   

2.2.9.3.  Kuralsızlık  

Kuralsızlık yabancılaĢma boyutunun kökleri Durkheim (1893) ve Merton (1967) 

tarafından tasarlanan anomi kavramına dayanmaktadır. Geleneksel olarak, „anomi‟, 

diğer anlamı ile kuralsızlık; bireysel davranıĢları düzenleyen sosyal normların 

bozulduğu ya da davranıĢ kuralları olarak artık etkili olmadığı bir durumu ifade 

etmektedir (Sarfraz, 1997). 

Kuralsızlık, kiĢinin belirlenen amaçlara ulaĢma yolunda toplum tarafından kabul 

görmeyen veya benimsenmeyen davranıĢlara yönelmesidir (Kahveci ve DemirtaĢ, 

2014). Kuralsızlık, bireyin toplumsal değerlerle, doğrulara uymayan davranıĢlar 

sergilemesidir (Salihoğlu, 2014). Eğitim örgütlerinde kuralsızlık öğretmenin daha önce 

tanımlanmıĢ, kabul görmüĢ olan sosyal normların  davranıĢlarına rehberlik etmede etkili 

olmayacağı bir durumdur. Öğretmenlerin davranıĢlarını yönetecek ilke ve ölçümler 
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bulamaması ve amaca ulaĢabilmek için toplumca kabul görmüĢ yollara baĢvurmaması 

Ģeklinde tanımlanabilir.  

Toplumun davranıĢını düzenleyen değer ve yargılarının kiĢiye anlamlı gelmemesi, 

yani toplumsal normların belirlediği baĢarı hedeflerine ulaĢabilmek için toplum dıĢı 

davranıĢlara yönelinmesi olgusu kuralsızlığı doğurmaktadır (ġimĢek vd., 2006, s. 574). 

2.2.9.4.  YalıtılmıĢlık 

YalıtılmıĢlık bireyin, bir toplulukla iliĢkisinin en aza indirilmesi veya 

sonlandırılmasıdır. Topluluğun değerleri, inançları ve davranıĢ normları bireyin 

hayatında  varlığının devamı olan Ģeylerin hayatının dıĢında bırakılması veya hiç 

dikkate alınmaması durumu Ģeklinde tanımlanmıĢtır (Brooks vd., 2008). Örgüt 

çalıĢanları kendilerini her türlü örgütsel iliĢkiden bilinçli olarak soyutlar ve sosyal 

ilgilerini kaybederler, bu durum örgüt içerisinde yalıtılmıĢlık durumuna sebep 

olmaktadır (Polat & YavaĢ, 2012). Eğitim örgütlerinde çalıĢan bireylerin kendi isteğiyle 

kendisini çevresinden geri çekmesi ve uzaklaĢması, herhangi bir gruba veya topluluğa 

ait olamama duygusu yalıtılmıĢlığa neden olmaktadır (Eryılmaz, 2010). Öğretmenlerin 

örgütte ve okul paydaĢlarına karĢı ilgisinin azalması ve çevresinin anlamsızlaĢması, 

öğretmenin kendisini diğer meslektaĢlarına göre herhangi bir Ģey yapmayan ya da 

paylaĢmayan biri olarak görmesi  yalıtılmıĢlık göstergesi olarak görülmektedir. 

2.2.9.5. Kendine YabancılaĢma  

Kendine yabancılaĢma, dördüncü ve son yabancılaĢma biçimidir  “içsel anlamın 

kaybı ve benliğin azalması” olarak ifade edilebilir (Seeman 1959, s.790). Örgütsel 

anlamda kendine yabancılaĢmanın iki farklı yönü bulunmaktadır. Birincisi; iĢgörenin 

örgütte kendini ortaya koyamaması ikincisi ise, iĢin içsel anlamını kavrayamamasıdır 

(Eryılmaz, 2010). Ġki boyut olarak incelenebilir: Birinci boyut iĢgörenin çalıĢtığı iĢte 

kendini gösterememesi, ikinci boyut ise, iĢgörenin yaptığı iĢten haz alamaması ve 

doyum sağlayamamasıdır (Kahveci ve DemirtaĢ, 2014). Eğitim örgütlerinde kendine 

yabancılaĢmıĢ öğretmenler kendi varlıklarının ve sahip oldukları istek, heyecan gibi 

potansiyel güçlerin farkına varılamaması durumudur. Öğretmenlerin sahip oldukları 

yeteneklerini keĢfedemeyip kendi benliğine karĢı yabancılaĢmasıdır (Brooks vd., 2008).  
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2.2.10.   Eğitim Örgütlerinde Örgütsel YabancılaĢma 

Eğitim örgütleri eğitimsel hedef ve amaçlara uygun olarak kurumsal değerleri 

gözetmektedirler. Okul, öğrencilerin öğretiminde öğrenim alanlarının ve öğrenme 

ortamlarının öğretmenler doğrultusunda gerçekleĢtirildiği bir örgüt  olarak 

tanımlanabilir. Buna ek olarak, sosyalleĢmenin ilk baĢladığı yerler de göz önünde 

bulundurulduğunda, öğrencilerin birbirleriyle bütünleĢtiği bir topluluktur (Doğan, 

2017).  

Yapılan iĢin niteliği yabancılaĢmayı etkileyen önemli bir değiĢken olarak kabul 

edilmektedir (Nair ve Vohra, 2010). Özellikle, öğrenciyle daha çok etkileĢim sürecinde 

olması gereken öğretmenlerin, kurumlarına ve mesleklerine karĢı bir tür yabancılaĢma 

sürecine girmeleri, hem eğitim hem de kurumsal yapı ve geliĢim adına olumsuz yönde 

etki oluĢturmaktadır (Polat ve YavaĢ, 2012).  

 Öğretmenlerin öğrencilere en mükemmel Ģekilde eğitim-öğretim sunması, onları 

doğru hedeflere yönlendirmesi, topluma ve kendilerine faydalı birer kiĢi olarak 

yetiĢtirmelerine yardımcı olmak için çok önemli sorumlulukları vardır (Averberk, 

2016). Eğitim örgütlerinde öğrencilerin kiĢiliği ve geleceği üzerinde derin etkisi olan 

öğretmenlerin, görevlerine ve öğrencilerine bağlı olmaları beklenmektedir. Mesleğine 

yabancılaĢmıĢ öğretmenlerinin, öğrenme ve kiĢilik geliĢimi bakımından kritik 

dönemdeki öğrencilere yararlı olmaları mümkün değildir (Yıldız vd., 2013). 

YabancılaĢmanın nedenleri arasında, büyük ölçüde merkezileĢme ve bürokratik yapısal 

unsurlar görülmektedir (Nair ve Vohra, 2010). Öğretmenlerin meseleklerine karĢın 

yabancılaĢma yaĢamasının nedenleri arasında; ekonomik sorunlar, birleĢtirilmiĢ 

sınıflarda öğretim yapmak, yoğun müfredat, öğrenci seviyesinin düĢüklüğü, eğitim de 

sürekli sistem arayıĢları etki eden faktörler arasında gösterilmektedir (Erjem, 2005). 

Yapılan araĢtırmalar sonucunda (Elma, 2003; Averberk, 2016; Brooks vd, 2008), 

öğretmenlerde yaĢanan örgütsel yabancılaĢma düzeyinin yüksek olması öğretmenlerin 

okulları ve iĢleriyle özdeĢleĢmesini engelleyerek örgütü olumsuz yönde 

etkileyebilmekte, örgütün verimliliğini, etkililiğini baĢarısını ve dolayısıyla öğretmenin 

performansını düĢürebilmektedir (Eryılmaz, 2010). 
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Kanungo (1982, s.53), çalıĢanların iĢe yabancılaĢmasını “iĢçiler arasında çeĢitli 

iĢ sonuçlarına yönelik tatminsizliğe yol açan psikolojik bir durum” olarak tanımlamıĢtır. 

Eğitim örgütlerinde yabancılaĢma olgusunun yaygınlaĢması, öğretmenlerin eğitim-

öğretim sürecindeki verimliliğini ve niteliğini düĢürebilmektedir. Bu durum, 

öğrencilerin akademik baĢarılarından, öğretmenlerin okul yönetimiyle olan iliĢkilerine 

kadar çeĢitli Ģekillerde olumsuz sonuçların ortaya çıkmasına neden olmaktadır 

(Korkmaz ve Çevik, 2017). 

Öğretmenin toplumda yaĢanan olaylara müdahale etme gücünü kendinde 

bulamaması, yaĢadığı duygusal sorunlar, ideallerini kaybetme, öğretmenler arasında 

meslek dayanıĢmasının istenen düzeyde olmaması, okuldaki iliĢkilerin içten ve samimi 

olmaması, öğretmenliği sadece gelir getirici bir kaynak olarak zorunluluktan dolayı 

yapıyor olmak, eğitim öğretim kaynaklarının kısıtlı olması, baĢarılı ve baĢarısız 

öğretmen ayrımının yapılmıyor olması da öğretmenlerin yabancılaĢma duygusu 

yaĢamasına sebep olan etkenler arasında görülmektedir (Elma, 2003, s.7). Eğitim 

örgütlerinde öğretmenlerin yabancılaĢmasına iliĢkin yapılan araĢtırmalardan hareketle, 

öğretmenlerin genel olarak, en çok güçsüzlük, daha sonra da yalıtılmışlık ve okula 

yabancılaşma yaĢadıkları görülmektedir (Yılmaz ve Sarpkaya, 2009).  
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2.3. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Duygusal Emek ve Örgütsel YabancılaĢma ile ilgili yurtiçinde ve yurtdıĢında 

yapılmıĢ olan bazı araĢtırmalar aĢağıda özetle verilmektedir. 

2.3.1. Duygusal Emek ve Örgütsel YabancılaĢma  Ġle Ġlgili Yurt Ġçindeki 

AraĢtırmalar 

Elma (2003), çalıĢmasında resmi ilköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin iĢe yabancılaĢma algılarının güçsüzlük, anlamsızlık, yalıtılmıĢlık ve 

okula yabancılaĢma boyutlarında cinsiyete, kıdeme, okul büyüklüğüne (büyük, küçük 

ve orta büyüklükteki okul), öğretmenlerin alanına (sınıf ve branĢ öğretmeni) ve medeni 

durumlarına göre değiĢip değiĢmediğini ortaya koymayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın 

örneklemini 485 ilköğretim okulu öğretmeni oluĢturmaktadır. Bu araĢtırmada elde 

edilen bulgular, öğretmenlerin güçsüzlük, anlamsızlık, yalıtılmıĢlık ve okula 

yabancılaĢma düzeylerinin düĢük olduğunu ayrıca   öğretmenlerin iĢe yabancılaĢma 

algılarının en yüksek olduğu boyutların okula yabancılaĢma ve güçsüzlük boyutları 

olduğu görülmüĢtür. AraĢtırma sonuçlarına göre, yabancılaĢma bekar öğretmenlerde, 

küçük okullarda görev yapan öğretmenlerde ve branĢ öğretmenlerinde daha yüksek 

düzeyde olduğu saptanmıĢtır. 

Erjem (2005), eğitimde yabancılaĢma olgusu ve öğretmen konulu çalıĢmasında; 

lise öğretmenleri üzerine gerçekleĢtirilen araĢtırma öğretmenlerin eğitimde 

yabancılaĢma olgusunu yaĢayıp yaĢamadıklarını tespit etmek ve çeĢitli boyutlarını 

ortaya çıkarmayı hedeflemiĢtir. Bu bağlamda farklı branĢlardan seçilen 20 öğretmen 

çalıĢmanın örneklemini oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucuna göre; öğretmenlerin bazı 

yabancılaĢtırıcı koĢullar (kalabalık sınıflar, ağır ders yükü, materyal eksikliği, yönetsel 

sorunlar, ekonomik sorunlara) altında bulunmalarına rağmen yabancılaĢmayı bazı 

boyutlarıyla ve kısmi olarak yaĢadıkları görülmüĢtür. Öğretmenlerin en yoğun 

yaĢadıkları yabancılaĢma güçsüzlük boyutlarında olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Yılmaz ve Sarpkaya (2009) çalıĢmalarında; betimleyici yöntem kullanarak 

eğitim örgütlerinde yabancılaĢma ve yönetimini incelenmiĢtir. Eğitim örgütlerinde 

öğretmenlerin yabancılaĢmasına iliĢkin yapılan araĢtırmalardan hareketle, öğretmenlerin 

genel olarak en çok güçsüzlüğü, daha sonra da yalıtılmıĢlık ve okula yabancılaĢmayı 

yaĢadıklarını ifade etmiĢlerdir. 

Eryılmaz ve Burgaz (2011) çalıĢmalarında; Ankara Ġli merkez ilçe sınırları 

içerisinde yer alan liselerde görev yapan öğretmenlerin örgütsel yabancılaĢma düzeyleri 

incelemiĢtir. AraĢtırmaya 362 öğretmen katılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda, 

öğretmenlerin “nadiren” yabancılaĢma yaĢadıkları, resmi ve özel lise öğretmenlerinin 

yabancılaĢma düzeyleri arasında “anlamsızlık”ve “yalıtılmıĢlık” boyutlarında anlamlı 

fark olmadığı, ancak “güçsüzlük”, “kuralsızlık” ve “kendine yabancılaĢma” 

boyutlarında anlamlı  fark olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

BeğenirbaĢ ve Meydan (2012), çalıĢmalarında, eğitim kurumlarının ana yapı 

taĢlarından olan öğretmenlerin duygusal emek gösterimlerinin, onların örgütsel 

vatandaĢlık davranıĢları üzerine etkileri araĢtırılmıĢtır. Ankara‟da orta öğretim 

kurumlarında görev yapan 169 öğretmen çalıĢmaya katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre; öğretmenlerin duygusal emeklerinin, örgütsel vatandaĢlık davranıĢları üzerinde 

anlamlı düzeyde etkileri olduğu görülmüĢtür. Özellikle, görevleri esnasında yüzeysel rol 

yapan öğretmenlerin, örgütsel vatandaĢlık davranıĢları düĢük iken, duygularını doğal 

olarak yaĢayabilenlerin ise örgütsel vatandaĢlık davranıĢlarının yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir. Derinden rol yapanların örgütsel vatandaĢlık davranıĢlarının düĢük olmasına 

karĢın yüzeysel rol yapanların örgütsel vatandaĢlık davranıĢlarında artma eğilimi 

göstermektedir. ÇalıĢmada, duygusal emeğin alt boyutlarında, kiĢiye ve örgüte yönelik 

örgütsel vatandaĢlık davranıĢlarına olan etkileri de ortaya çıkmıĢtır. 

Basım, BeğenirbaĢ ve Yalçın (2013), öğretmenlerin kiĢilik özelliklerinin 

yaĢadıkları duygusal tükenmeye etkisi ve bu etkide onların göstermiĢ oldukları duygusal 

emek davranıĢlarının aracılık rolünü belirlemeyi amaçlayan çalıĢmada; genel olarak 

kiĢiliğin duygusal emeği yordadığı, duygusal emeğin de tüm alt boyutları tarafından 

duygusal tükenme üzerinde etkileri olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca yüzeysel rol yapma 

davranıĢının, nörotiklik ve duygusal tükenme iliĢkisinde aracılık etkisine sahip olduğu 

görülmüĢtür.  
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ġat, Amil ve Özdevecioğlu (2015), çalıĢmasında; özel okullarda çalıĢan 

öğretmenlerin duygusal zekâ ve duygusal emek düzeylerinin cinsiyet, medeni durum, 

kıdem, çalıĢılan kurum türü ve öğrenim durumu açısından incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

ÇalıĢma  Kayseri il merkezinde bulunan özel okullarda çalıĢan %48 (75) i kadın, %52 

(82) si erkek olmak üzere toplam 157 öğretmene uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre öğretmenlerde medeni durumun, cinsiyetin, öğrenim durumunun, çalıĢılan okul 

türünün ve kıdemin duygusal zekâ ve duygusal emeğin alt boyutlarında anlamlı 

farklılıklar oluĢturduğu tespit edilmiĢtir. 

Yorulmaz,  Altinkurt ve  Yilmaz (2015), çalıĢmalarında, öğretmenlerin mesleki 

profesyonelliği ve örgütsel yabancılaĢma düzeyleri arasındaki iliĢkiyi belirlemektir. 

AraĢtırmanın örnekleminde bulunan  303 öğretmene Öğretmenlerin mesleki 

profesyonellik ölçeği ve iĢ yabancılaĢma ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırma bulgularına 

göre katılımcı öğretmenlerin mesleki profesyonellik düzeyi yüksektir. Öğretmenlerin 

meslekleri profesyonellik cinsiyete ve okul tipi değiĢkenlere göre anlamlı farklılık 

gösterirken; mevcut okuldaki kıdem ve hizmet süresine göre değiĢmektedir. Katılımcı 

Öğretmenlerin örgütsel yabancılaĢması düzeyi düĢük çıkmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre, yabancılaĢma boyutları sırasıyla  güçsüzlük, yalıtılmıĢlık ve anlamsızlık olarak 

görülmüĢtür. Öğretmenlerin örgütsel yabancılaĢma düzeyi cinsiyete, okul türüne, kıdem 

ve zamana göre anlamlı  farklılık göstermektedir.  

Polatkan (2016), araĢtırmasında ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek  

davranıĢları ile iĢ doyumları arasındaki iliĢkiyi ortaya koymayı amaçlamıĢtır. Aydın il 

merkezinde 265 ortaokul öğretmeni üzerinde yapılan çalıĢmada; ortaokul 

öğretmenlerinin en çok yüzeysel rol yapma davranıĢı, samimi ve derinden rol yapma 

davranıĢı sergiledikleri görülmüĢtür. Erkek öğretmenlerin derinden rol yapma davranıĢı 

düzeyleri kadın öğretmenlerden anlamlı Ģekilde daha yüksek çıkmıĢtır. Öğretmenlerin 

en çok içsel doyum sağladığı, bunu genel ve dıĢsal doyumun takip ettiği saptanmıĢtır. 

Erkek öğretmenlerin dıĢsal doyum düzeylerinin kadın öğretmenlerden anlamlı düzeyde 

yüksek olduğu görülmüĢtür. 

KarakaĢ, Tösten, Kansu, Aydın (2016), öğretmenlerin duygusal emek 

davranıĢlarının iĢ doyumuna etkisini incelemiĢlerdir.  Batman il merkezinde 380 



45 
 

öğretmen üzerinde yapılan araĢtırmada; öğretmenlerin çalıĢtıkları kurumda öğrenci ve 

veliler ile girdikleri etkileĢimde duygusal emek davranıĢlarını sıkça gösterdikleri 

görülmüĢtür. Diğer taraftan, öğretmenlerin mesleklerine ait iĢ doyumlarının orta 

düzeyde olduğu görülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda duygusal emek davranıĢları ile iĢ 

doyumu düzeyleri arasında pozitif yönde orta yönde iliĢkinin olduğu tespit edilmiĢtir.  

Averberk (2016), araĢtırmasında kamu ilkokullarında görevli öğretmenlerin 

örgütsel yabancılaĢma ile örgütsel vatandaĢlık davranıĢları arasındaki iliĢkiyi saptamayı 

amaçlamıĢtır. AraĢtırma örneklemi 346 öğretmenden oluĢmaktadır. AraĢtırma 

bulgularına göre; öğretmenlerin örgütsel yabancılaĢma davranıĢı ile örgütsel vatandaĢlık 

davranıĢları arasında orta düzeyde ve negatif yönlü bir iliĢki olduğu, öğretmenlerdeki 

örgütsel yabancılaĢma davranıĢları artıkça örgütsel vatandaĢlık davranıĢının azaldığı 

görülmüĢtür. 

Ceylan (2017), çalıĢmasında öğretmenlerin duygusal emeklerinin sosyo-

demografik değiĢkenler yönünden incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya Batman il merkezinde kamu 

okullarında görevli 190 ortaokul öğretmeni katılmıĢtır. Yapılan araĢtırma sonuçlarına 

göre demografik faktörlerin duygusal emeğin sergilenmesinde önemli bir unsur olduğu 

ortaya çıkmaktadır. Bununla beraber, araĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin genel 

olarak duygusal emekleri yüksek olmasına rağmen, cinsiyete göre karĢılaĢtırıldığında 

erkek öğretmenlerin daha çok duygusal emek sergilediği sonucu ortaya çıkmıĢtır. Bu 

araĢtırmada, erkek öğretmenlerin derinden rol yapma davranıĢının kadınlardan daha 

yüksek çıkması, erkek öğretmenlerin öz disiplininin daha yüksek olduğu sonucunu 

göstermiĢtir. 

Korkmaz ve Çevik (2017) araĢtırmalarında, ortaöğretim kurumlarında hakim 

örgüt kültürü ile yabancılaĢma arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi hedeflemiĢlerdir. Bu  

araĢtırmaya Siirt il merkezinde  ortaöğretim okulunda  görev yapan 525 öğretmen 

katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre örgüt kültürü ile yabancılaĢma arasında negatif 

orta düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Örgüt kültürünün, yabancılaĢmanın anlamlı 

bir yordayıcısı olduğu görülmüĢtür. Ayrıca, örgüt kültürü boyutlarının okula 

yabancılaĢma boyutu üzerinde yordama etkisine sahip olmadığı tespit edilmiĢtir. Destek 

kültürünün de yabancılaĢmayı anlamlı bir Ģekilde yordamadığı saptanmıĢtır.  
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Çimen (2018) çalıĢmasında; resmî ve özel okullarda görev yapan okul öncesi 

öğretmenlerinin iĢe yabancılaĢma düzeylerini ve bunları etkileyen değiĢkenleri 

belirlemek amacıyla   resmî ve özel okulda görev yapan 288 okul öncesi öğretmen 

katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda okul öncesi öğretmenlerinin mesleğe yabancılaĢma 

düzeylerinin genel olarak düĢük düzeyde, güçsüzlük duygusu ve normsuzluk 

boyutlarında kısmen yüksek; anlamsızlık duygusu boyutunda ise en düĢük düzeyde 

olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda okul öncesi öğretmenlerinin mesleğe 

yabancılaĢma düzeylerinin; haftalık çalıĢma saatine göre, normsuzluk alt boyutunda, 

eğitim kurumu türü değiĢkenine göre; ölçek geneli ile kendine yabancılaĢma ve 

normsuzluk alt boyutlarında, mesleği isteyerek seçip seçmeme değiĢkenine göre; ölçek 

geneli ile anlamsızlık duygusu ve yalıtılmıĢlık duygusu alt boyutunda anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olup olmaması değiĢkenine göre; kendine 

yabancılaĢma ve normsuzluk alt boyutlarında, mezun olunan bölüm değiĢkenine göre; 

kendine yabancılaĢma ve normsuzluk alt boyutlarında, iĢ yerindeki arkadaĢlık iliĢkileri 

değiĢkenine göre ise ölçek geneli ile anlamsızlık duygusu, yalıtılmıĢlık duygusu, 

güçsüzlük duygusu ve normsuzluk alt boyutlarında anlamlı farklılık saptanmıĢtır. Okul 

öncesi öğretmenlerinin mesleğe yabancılaĢma düzeylerinin medeni durum, yaĢ, hizmet 

süresi, sınıf mevcudu, kurum imkânları, algılanan gelir düzeyi değiĢkenlerine göre 

anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. 

2.3.2. Duygusal Emek ve Örgütsel YabancılaĢma Ġle Ġlgili Yurt DıĢındaki 

AraĢtırmalar  

Sarfraz (1997) çalıĢmasında, literatür incelemesi yaparak yabancılaĢmayı 

tarihsel bir süreç içerisinde ortaya koymuĢtur. YabancılaĢmanın kavramsallaĢtırılması 

ve yabancılaĢmanın farklı disiplinlerdeki  kullanımı incelenmiĢtir. Ayrıca sosyolojik 

olarak yabancılaĢmanın nasıl ortaya çıktığı tartıĢılmıĢtır.  YabancılaĢmanın  olumlu 

olumsuz sonuçlarının örgütsel bağlamda belirtilmiĢtir. 

Grandey (2000), betimsel bir çalıĢma ile iĢyerinde duyguları yönetme ve yeni bir 

yol olarak duygusal emeği kavramsallaĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada duygusal emeğin tanımının  

yapılabilinmesi için duygusal emeğin önceki perspektifleri gözden geçirilip  
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karĢılaĢtırılmıĢtır. Duygusal emeği bütünleĢtiren iĢ gücü, duygu düzeni için yol gösterici 

bir kuram olarak tartıĢılmıĢtır.  

Schlichte, Yssel ve Merbler (2005) araĢtırmasında,vaka incelemesi yaparak 

mesleğe yeni baĢlayan öğretmenleri incelemiĢtir. AraĢtırma nitel araĢtırma tekniği 

kullanılarak yapılmıĢtır. AraĢtırmaya mesleğe yeni baĢlayan 5 öğretmen katılmıĢtır. Bu 

araĢtırmaya göre mesleğe yeni baĢlayan öğretmenlerin yaĢadıkları stresi ve meslekten 

ayrılmayı düĢünmelerine neden olan çeĢitli faktörler saptanmıĢtır. Bu araĢtırmada beĢ  

öğretmene ilk yıl deneyimleri hakkında görüĢülerek, meslekten ayrılmayı engelleyecek 

faktörler olup olmadığı araĢtırılmıĢ ve bu öğretmenlerin görüĢlerinde geçen ortak 

düĢünüĢ tarzının, meslekten ayrılma nedenlerini belirleyen güçlü bir sonuç olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 

Chu ve Murmann (2006) çalıĢmasında,  duygusal emek düzeylerinin tükenmiĢlik 

ve iĢ doyumu arasındaki etkilerini incelemiĢtir. AraĢtırmaya Amerika‟nın Virginia 

bölgesinde görevli 285 otel çalıĢanı katılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda yüzeysel rol 

yapma davranıĢının ve derinden rol yapma davranıĢının ii doyumuyla olumlu iliĢkili, 

tükenmiĢlikle ile ise olumsuz iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. Samimi davranıĢın ise 

tükenmiĢlik ile olumlu yönde iliĢkili ve iĢ doyumu ile olumsuz yönde iliĢkili olduğu 

saptanmıĢtır.  

J. S. Brooks, R. M.Huges, ve M. C.Brooks (2008), Amerikan lisesinde korku ve 

endiĢe; eğitim reformları ve öğretmen yabancılaĢması isimli çalıĢma öğretmenlerin iki 

yıllık bir vaka çalıĢmasının bulgularını rapor etmektedir. AraĢtırma verileri 

yabancılaĢma boyutları olan güçsüzlük, anlamsızlık, kuralsızlık, yalıtılmıĢlık ve kendine 

yabancılaĢmadan oluĢan bir kavramsal çerçeve kullanılarak toplanıp  analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırma bulguları  öğretmenlerin yabancılaĢmanın her boyutunu yaĢadıklarını fakat 

her öğretmenin yabancılaĢmayı farklı bir Ģekilde yorumladığı görülmüĢtür. AraĢtırma 

sonucunda, öğretmen yabancılaĢmasının ilk görünüĢte önemsiz gibi göründüğü fakat 

yöneticiler ve öğretmenler üzerinde reformlar ve değiĢiklikleri uygularken derin etkilere 

sahip değiĢken bir olgu olduğu sonucuna varılmıĢtır.   

Emdin  (2010), örgütsel bağlılık ve yabancılaĢma, hip-hop, rap ve  fen eğitimi 

isimli çalıĢma Rap-hop kültüründeki rap sanatçılarının ve diğer katılımcıların eleĢtirileri 

üzerinedir. ABD'li Ģehirli gençlerin okula gitme yönündeki tutumlarını araĢtırmak için 
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öğretmenler üzerinde çalıĢılmıĢtır. Bu çalıĢma, rapçi grupların  okulla ilgili inançları 

nasıl yansıttığını, mevcut müfredatın  düzeyini ve kentsel gençliğin entellektüel 

yeteneğini inceleyerek hip-hop ve fen eğitimi arasındaki karmaĢık iliĢkileri 

araĢtırmaktadır. Bu çalıĢma öğrencilerin Fen bilimleri dersinden ve okula 

yabancılaĢmanın nedenlerini bir özetini sunmaktadır. ÇalıĢma  hip hop kültürünü 

kullanarak öğrencilerin okula yabancılaĢmasını önlenebileceğini ifade etmektedir.  

Nair ve Voir (2010) çalıĢmalarında, hintli yöneticilerin iĢe yabancılaĢmasını yeni 

bir ölçek geliĢtirerek incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 99 Hintli yönetici katılmıĢtır. Ölçeğin 

geçerlilik ve güvenirliği değerlendirilmiĢtir. Yöneticilerin iĢe yabancılaĢması anlamlı 

farklılık göstermiĢtir. 

Ye ve Chen (2015) çalıĢmasında, Çinli ve yabancı öğretmenlerin duygusal emek 

ile ilgili araĢtırma literatürlerini gözden geçirerek öğretmenlerin duygusal emeği 

hakkında dört yönünü incelenmiĢtir. Öğretmenlerin mesleki özellikleri göz önünde 

bulundurulduğunda, öğretmenler yüksek duygusal çalıĢanlar olarak derecelendirilmiĢtir. 

Bu araĢtırmayla duygusal emek,  duygusal görüntüleme kuralları, duygusal emek 

stratejileri ve öncülleri ve  duygusal emeğinin sonuçları tartıĢılmıĢtır. 

Lu ve Liou (2016) çalıĢmasında, okul yöneticilerinin duygusal emeğinin 

öğretmenlerin algılarına olan etkisi incelenmiĢtir. Okul yöneticilerinin duygusal 

gösterimleri ve bunların etkileri çalıĢmada değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmaya Tayvanlı 

kamu ilkokulları ve ortaokullarından 490 öğretmen katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre; okul yöneticilerinin derinden rol yapma davranıĢı ile öğretmenlerin derinden rol 

yapma davranıĢına yönelik algıları ile yöneticilerin ve öğretmenlerin yüzeysel rol 

yapma algıları arasında olumlu bir iliĢki bulunmuĢtur. Ayrıca, okul yöneticileri 

tarafından gerçekleĢtirilen duygusal eylem türünün anlamlı olduğu belirtilmiĢtir. 

Zheng, Yin ve Wang (2018) çalıĢmasında, duygusal emeğin geçtiğimiz on yılda 

öğretim ve liderlik alanında kritik bir rol oynadığı kanıtlanmıĢtır. Bu çalıĢma, duygusal 

emek stratejilerinin aracı rolüne odaklanarak, liderlik uygulamaları, duygusal emek ve 

öğretmen öz-yeterliği arasındaki iliĢkileri araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmaya, Çin'in üç ilinden 

toplam 1.026 öğretmen katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, liderlik uygulamalarının 

yüzeysel rol yapma üzerinde olumsuz bir etkiye sahip olduğunu ve derinden rol yapma, 

doğal duygunun ifadesi ve öğretmen etkinliğinin her üç yönüne olumlu etkileri 
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olduğunu göstermektedir. Bu çalıĢmada yapılan arabuluculuk analizi, doğal etkili 

duyguların yüzeysel etkilerinin, liderlik uygulamalarının etkilediğini göstermektedir. 

Ayrıca, okul liderliği ve öğretmen geliĢimi için çıkarımlar tartıĢılmıĢtır. 

Sonuç olarak, eğitim örgütlerinde duygusal emek ile ilgili yapılan araĢtırmalar 

yüzeysel rol yapma ve derinden rol yapma davranıĢı üzerinde durmaktadır. Ġkisi 

arasındaki fark yüzeysel rol yapmanın öğretmenler üzerinde olumsuz etkileri olduğunu 

göstermiĢtir. Derinden rol yapmanın öğretmenler üzerinde olumlu etkilere sahip olduğu 

araĢtırmalar ile gösterilmiĢtir. Eğitim örgütlerinde öğretmenler üzerine yapılan 

araĢtırmalarda duygusal emek düzeyleri ile cinsiyet, yaĢ, mesleki kıdem ve eğitim 

düzeyi değiĢkenlerine göre bireysel faktörlerin etkili olduğu görülmüĢtür. Örgütsel 

yabancılaĢma ile ilgili eğitim örgütlerinde yapılan çalıĢmaların çoğunda öğretmenlerin 

mesleklerine olan yabancılaĢması incelenmiĢtir. Öğretmenlerin en fazla örgütsel 

yabancılaĢma yaĢadığı boyut  güçsüzlüktür. Öğretmenler arasında fazla duygusal emek 

sarfetmek yabancılaĢma yaĢamasına neden olmaktadır. Ayrıca, çalıĢmalarda 

öğretmenlerin yüksek düzeyde stres  ve tükenmiĢlik yaĢaması yabancılaĢmanın sebebi 

olarak görülmüĢtür. Eğitim örgütlerinde öğretmenlerin örgütsel aidiyet ve örgütsel 

vatandaĢlık düzeylerinin yüksek olması mesleklerine yabancılaĢmaya engel bir unsur 

oluĢturmakdır. 
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III. BÖLÜM 

    3. ARAġTIRMANIN YÖNTEMĠ 

AraĢtırmanın bu bölümündede sırasıyla yöntem, çalıĢma grubu, verilerin 

toplanmasında  kullanılan ölçme araçları ile bu araçların geçerlik-güvenirlik çalıĢmaları, 

verilerin toplanmasında ve değerlendirilmesinde kullanılan istatistiksel teknikler 

hakkında bilgi verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

       Bu çalıĢmada, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢları ile örgütsel 

yabancılaĢma davranıĢları ve arasındaki iliĢkinin belirlenmesi için betimsel tarama 

modeli ile iliĢkisel tarama yöntemi kullanılmıĢtır. Tarama modelinde, araĢtırmaya 

konusu olan olay, birey ya da nesne kendi koĢulları içerisinde ve olduğu gibi 

tanımlanmaya çalıĢılmaktadır. ĠliĢkisel tarama modelinde, iki ve daha çok sayıdaki 

değiĢken arasındaki değiĢimin varlığı veya derecesi belirlenmeye çalıĢılmaktadır 

(Karasar, 2009, s.81). Bu bağlamda, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek 

davranıĢları ile örgütsel yabancılaĢma davranıĢları çeĢitli değiĢkenlere göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığı arasındaki iliĢki belirlenerek değerlendirilmiĢtir.  

3.2. Evren  

AraĢtırmanın çalıĢma evreninde, Ġzmir ili Bornova, KarĢıyaka, Bayraklı ve 

Gaziemir ilçeleri ortaokullarda görev yapmakta olan öğretmenler oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢma evreninde,  3081 ortaokul öğretmeni ve görev yaptıkları okullara ait sayısal 

veriler Ġzmir Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden alınmıĢtır. 

3.3.  Örneklem 

AraĢtırma örneklemi ise; Ġzmir ili Bornova, KarĢıyaka, Bayraklı ve Gaziemir 

ilçelerinde kolay ulaĢılabilir örneklem yoluyla seçilen 400 öğretmen oluĢturmaktadır. 

Örneklem seçiminde Örneklem Büyüklükleri Tablosu‟ndan yararlanılmıĢtır (Balcı, 

2009). Tabloda 3000 kiĢilik evrende %95‟lik güven düzeyi, α=.05 anlamlılık ve %5‟ lik 
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hoĢgörü düzeyi için gerekli örneklem büyüklüğü 341 kiĢi olarak belirtilmiĢtir.  ÇalıĢma 

evreninde ortaokul öğretmeninden oluĢan hedef evreni α= .05 anlamlılık düzeyinde 342 

ortaokul öğretmeninin temsil edebileceği varsayılmıĢtır (Balcı, 2009).  400 öğretmene 

cevaplamaları için veri toplama aracı dağıtılmıĢtır. Ancak, 350 tane veri toplama aracı 

teslim alınmıĢtır bunlardan uygun doldurulmayan (maddeleri boĢ bırakma, birden fazla 

madde kodlanması vb.) toplam 8 veri toplama aracı değerlendirmeye alınmamıĢtır. 

Değerlendirme 342 veri toplama aracı üzerinden yapılmıĢtır. Tablo 1‟de araĢtırmaya 

katılan ortaokul öğretmenlerinin cinsiyet, yaĢ, eğitim düzeyi, branĢ ve mesleki kıdem 

değiĢkenlerine göre dağılımları incelenmiĢtir.  

Tablo 1.   Ortaokul Öğretmenlerinin ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre Frekans ve Yüzdeleri 

Demogratif DeğiĢkenler Faktörler               n  % 

Cinsiyet Kadın 

Erkek 

Toplam  

210 

132 

342 

61.4 

38.6 

100.0 

YaĢ 25  ve altı 

26 -30 

31-35 

36-40 

41 ve üzeri 

Toplam  

16 

29 

60 

103 

134 

342 

4.7 

8,5 

17,5 

30,1 

39,2 

100,0 

Eğitim Düzeyi Lisans 

Lisansüstü 

 

Toplam 

266 

76 

 

342 

77,8 

22,2 

 

100,0 

BranĢ Sözel 

Sayısal  

Genel Yetenek 

Toplam  

189 

123 

30 

342 

55,3 

36,0 

8,8 

100,0 

Mesleki Kıdem 1-5 yıl 

6-10 yıl 

11-15 yıl 

16-20 yıl 

21 yıl ve üzeri 

Toplam  

29 

37 

82 

87 

107 

342 

8,5 

10,8 

24,0 

25,4 

31,3 

100,0 

 

Tablo 1 „de görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan ortaokul öğretmenlerin 

cinsiyetleri incelendiğinde 210‟nu (% 61.4) kadın, 132‟i (% 38.6) erkekdir. AraĢtırmaya 

katılan öğretmenlerin yaĢları incelendiğinde 25 yaĢ ve altındaki öğretmen sayısı 16 (% 

4.7); 26-30 yaĢ aralığındaki öğretmen sayısı 29 (% 8.5); 31-35 yaĢ aralığındaki 

öğretmen sayısı 60 (% 17.5) ve 36-40 yaĢ aralığında öğretmen sayısı 103 (% 30.1); 41 

yaĢ ve üzeri öğretmen sayısı 134 (%39.2)‟dir.  AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin eğitim 
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düzeyine bakıldığında 266‟sinin (% 77.8) lisans ve 76‟nın (% 22.2) Yüksek lisans ve 

doktora mezunu oldukları görülmektedir. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin branĢları 

incelendiğinde sözel branĢtaki (Türkçe, Ġngilizce, Sosyal Bilgiler, Din Kültürü ve Ahlak 

Bilgisi, Rehberlik) öğretmen sayısı 189 (% 55.3); sayısal branĢtaki (Matematik, Fen ve 

Teknoloji ve BiliĢim Teknolojileri) öğretmen sayısı 123 (% 36.0) ve yetenek dersleri 

branĢındaki (Görsel Sanatlar, Beden Eğitimi ve Müzik) öğretmen sayısı 30 (% 8.8)‟ dir. 

Mesleki kıdem bakımından incelendiğinde ise 1-5 yıl kıdeme sahip olan öğretmenlerin 

sayısı 29 (%8.5); 6-10 yıl kıdeme sahip öğretmenlerin sayısı 37 (% 10.8); 11-15 yıl 

kıdeme sahip öğretmen sayısı 82 (% 24.0); 16-20 yıl kıdeme sahip öğretmen sayısı 87 

(% 25.4);  21 yıl ve üzeri kıdeme sahip öğretmen sayısı 107 (% 31.3)‟ dür . 

3.4. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada; verileri toplamak için KiĢisel Bilgi Formu ile Duygusal Emek 

Ölçeği ve Örgütsel YabancılaĢma Ölçeği kullanılmıĢtır. 

3.4.1. KiĢisel Bilgi Formu 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan kiĢisel bilgi formunda, görüĢüne baĢvurulan 

ortaokul öğretmenlerin; cinsiyet, yaĢ, branĢ, mesleki kıdem ve eğitim durumuna iliĢkin 

veri toplamaya yönelik sorular yer almaktadır.  

3.4.2. Duygusal Emek Ölçeği 

Bu araĢtırmada, ortaokul öğretmenlerin duygusal emek düzeylerini 

değerlendirmek için; Chu ve Murrmann (2006) tarafından geliĢtirilen ve Türkçe‟ye 

Kıral (2016) tarafından uyarlanan Duygusal Emek Ölçeği kullanılmıĢtır. Chu ve 

Murrmann (2006) geliĢtirdiği ölçeği üç boyutta kullanmıĢtır fakat sonra ölçeğin iki 

boyutlu yapısının uyum indekslerinden daha kapsamlı olduğu için üç boyutlu yapıyı 

kullanmamıĢtır. ÇalıĢmalarında ölçeğin Cronbach‟s α (alpha) değerlerini; duygusal 

sapma boyutu için .89, duygusal çaba boyutu için .77 olarak bulmuĢlardır. Chu ve 

Murrmann (2006) tarafından ortaya konan ölçekte 8 madde (1, 2, 3, 5, 6, 7, 8 ve 9) ters 

kodlanmıĢtır. 
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Kıral (2016) tarafından geliĢtirilen Duygusal Emek ölçeğinde 3 boyut ve 16 

madde yer almaktadır. Bu boyutlar; yüzeysel rol yapma davranıĢı, derinden rol yapma 

davranıĢı, samimi davranıĢ ‟tır. Kıral (2016) yaptığı açıklayıcı faktör analizi sonucunda 

ölçekte faktör yük değerleri .40‟ın altında ve iki faktör arasında faktör yükü farkı .10 ve 

üstünde olan maddeleri çıkarmıĢ (md. 12, 14 ve 18) ve ölçeği yüzeysel rol yapma 

davranıĢı (8 madde), derinden rol yapma davranıĢı (5 madde) ve samimi davranıĢ (3 

madde) Ģeklinde toplam 16 madde olarak üç boyutta incelemiĢtir. Kıral‟ın çalıĢmasında 

(2016) ölçeğin Cronbach‟s α (alpha) değerleri; yüzeysel, samimi ve derinden rol 

davranıĢ boyutları  sırasıyla .90, .76 ve .71 Ģeklinde bulunmuĢtur.  

Ölçek 7‟li Likert tipi bir ölçektir. 7‟li Likert tipi derecelendirme ölçeğine verilen 

cevapların değerlendirilmesinde aralıkların eĢit olduğu varsayılmıĢ aritmetik 

ortalamaları için puan aralığı 0.80 olarak hesaplanmıĢtır. ( puan  aralığı: en yüksek 

değer – en düĢük değer )/ en yüksek değer= (7-1)6 =6/7= 0.85). Ölçeğin aralık 

geniĢliğinin „dizi geniĢliği/ yapılacak grup sayısı‟ (Tekin, 2002) formülü ile 

hesaplanmasıyla araĢtırma bulgularının değerlendirilmesinde aritmetik ortalamaları 

olarak ; 1.00- 1.85 „kesinlikle katılmıyorum‟ 1.86-2.71 „katılmıyorum‟; 2.72-3.57 

„kısmen katılmıyorum‟;3.58-4.43 „kararsızım‟;4.44-5.29 „kısmen katılıyorum‟; 5.30-

6.15 „katılıyorum‟; 6.16-7.00 „tamamen katılıyorum‟ Ģeklinde derecelendirilmiĢtir. 

Duygusal emek ölçeğinde yüzeysel rol yapma, derinden rol yapma, samimi davranıĢ 

boyutlarında  tamamen katılıyorum düzeyinde çıkmıĢtır.  

Tablo 2. Duygusal Emek Ölçeğinin Cronbach  Alpha Katsayıları 

GENEL GÜVENĠLĠRLĠK (Duygusal Emek) ,787 

Yüzeysel Rol Yapma ,903 

Samimi DavranıĢ ,642 

Derinden Rol Yapma ,808 

 

Tablo 2‟de görüldüğü gibi, ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik katsayıları 

sırasıyla; yüzeysel rol yapma davranıĢı için .90; samimi davranıĢ için .64 ve derinden 

rol yapma davranıĢı için .80 olarak bulunmuĢtur.  Bu sonuçlara göre yüzeysel rol yapma 

boyutunda altı madde (2, 3, 5 6, 8 ve 9 maddeler), samimi davranıĢ boyutunda üç madde 

(4, 10 ve 11 maddeler) ve derinden rol yapma davranıĢında beĢ madde (12, 13, 14, 15 
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ve 16 maddeler) olmak üzere toplam 16 maddelik duygusal emek ölçeği öğretmenlerde 

kullanılmıĢtır. 

3.4.3. Örgütsel YabancılaĢma Ölçeği 

AraĢtırmada, Eryılmaz (2010) tarafından geliĢtirilmiĢ, geçerlik ve güvenirliği 

saptanmıĢ, resmi ve özel ortaöğretim okullarında görevli öğretmenler üzerinde 

uygulanmıĢ olan Örgütsel YabancılaĢma ölçeği kullanılmıĢtır. Eryılmaz (2010) 

çalıĢmasında Cronbach Alpha iç tutarlılık kat sayılarını; Güçsüzlük .94; Anlamsızlık 

.89; Kuralsızlık .64; YalıtılmıĢlık .80; Kendine YabancılaĢma için  .64 bulmuĢtur. 

Örgütsel yabancılaĢma ölçeğinde beĢ boyut ve 38 madde yer almaktadır. Bu boyutlar; 

güçsüzlük, anlamsızlık, kuralsızlık, yalıtılmışlık ve kendine yabancılaşma’ dır. Ölçek 

5‟li Likert tipi bir ölçektir. 5‟li Likert tipi derecelendirme ölçeğine verilen cevapların 

değerlendirilmesinde aralıkların eĢit olduğu varsayılmıĢ aritmetik ortalamaları için puan 

aralığı 0.80 olarak hesaplanmıĢtır. ( puan  aralığı: en yüksek değer – en düĢük değer )/ 

en yüksek değer= (5-1)5 =4/5= 0.80). Ölçeğin aralık geniĢliğinin „dizi geniĢliği/ 

yapılacak grup sayısı‟ (Tekin, 2002) formülü ile hesaplanmasıyla araĢtırma bulgularının 

değerlendirilmesinde aritmetik ortalamaları olarak 1.00- 1.80 “Hiçbir zaman” ; 1.81-

2.60 “Nadiren” ; 2.61-3.40 “Bazen”; 3.41- 4.20 “Çoğu zaman”; 4.21 -5.00 “Her 

zaman”, Ģeklinde derecelendirilme yapılmıĢtır. Örgütsel yabancılaĢma ölçeği güçsüzlük, 

yalıtılmıĢlık, kuralsızlık, anlamsızlık, kendine yabancılaĢma alt boyutlarında nadiren 

düzeyinde çıkmıĢtır. 

Tablo 3. Örgütsel YabancılaĢma Ölçeğinin   Cronbach Alpha Katsayıları 

GENEL GÜVENĠLĠRLĠK (Örgütsel 

YabancılaĢma) 

                                       ,932 

Güçsüzlük                                         ,867 

Anlamsızlık ,903 

Kuralsızlık ,442 

YalıtılmıĢlık ,846 

Kendine YabancılaĢma ,567 

 

Tablo 3‟de görüldüğü gibi, bu araĢtırmada “Örgütsel Yabancılaşma Ölçeği” ne 

ait boyutlar ve bu araĢtırmada saptanan Cronbach Alpha iç tutarlılık kat sayılarına yer 

verilmiĢtir. Güçsüzlük boyutu için ,867; Anlamsızlık boyutu için ,903; kuralsızlık 

boyutu için ,442; YalıtılmıĢlık boyutu için ,846 ve Kendine yabancılaĢma için ,567 
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olarak bulunmuĢtur. Güçsüzlük boyutunda (1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15)15 soru; 

Anlamsızlık boyutunda (16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25) 10 soru; Kuralsızlık 

boyutunda (26, 27, 28, 29) 4 soru; YalıtılmıĢlık boyutunda (30, 31, 32, 33, 34, 35) 6 

soru; Kendine YabancılaĢma (36, 37, 38) 3 soru olmak üzere toplam 38 maddelik 

örgütsel yabancılaĢma ölçeği kullanılmıĢtır. 

3.5. Verilerin Toplanması 

 Bu araĢtırmada veri toplanması için Ġzmir Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden uygulama 

izni  (Ek 1) alınmıĢtır. Örneklem alınan okullara gidilerek bizzat araĢtırmacı tarafından 

15.11.2018-15.02.2019 tarihleri arasında uygulama yapılmıĢtır. Uygulama öncesinde 

öğretmenlere gerekli açıklamalar yapılmıĢtır. Uygulanan anketlerin analiz öncesi 

kontrolü yapılarak değerlendirmeye alınmıĢtır.  AraĢtırma probleminin çözülebilmesi 

için gereksinim duyulan ortaokullarda görevli öğretmenlerin duygusal emek ile örgütsel 

yabancılaĢma davranıĢları arasındaki iliĢki ile ilgili verilerin toplanmasında, alan yazın 

taramasına gidilmiĢ ve anket tekniği kullanılmıĢtır. Betimleme yöntemlerinde en fazla 

kullanılan tekniklerden biri ankettir; çünkü kiĢisel düĢünceler, inanıĢlar, görüĢler, 

öneriler ve bireysel yaĢantılar ile ilgili bilgilerin temin edilmesi için en uygun teknik 

olarak nitelendirilmiĢtir (Kaptan, 1998, s. 59).  

3.6. Verilerin Analizi 

Bu araĢtırmada toplanan verilerin analizinde SPSS 21 programı kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın alt problemleri ve toplanan verilerin özellikleri dikkate alınarak aĢağıdaki 

analizler kullanılmıĢtır.  Demografik değiĢkenleri tanımlamak adına frekans ve yüzdeler 

verilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda elde edilen verilerin çözümlenmesi için boyutların 

aritmetik ortalaması ve standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Verilere hangi tür analizlerin 

yapılması gerektiğini tespit etmek için çarpıklık ve basıklık katsayılarına göre normallik 

testi gerçekleĢtirilmiĢtir. GerçekleĢtirilen normallik testi sonucunda verilerin normal 

dağıldığı tespit edilmiĢtir. Bundan dolayı verilerin analizinde parametrik testler 

kullanılmıĢtır.  Normal dağılım testi sonucunda çarpıklık ve basıklık değerlerinin +2.0 -

2.0 olması verilerin normal dağıldığının göstergesidir (George & Mallery, 

2010). Duygusal emek  ve örgütsel yabancılaĢma ölçeğinin tüm boyutlarında çarpıklık 
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ve basıklık katsayısının istenen değerler arasında olması sebebiyle analizlerde t-Testi, 

ANOVA, Kruskal Wallis ve Pearson Momentler Çarpımı korelasyonu  kullanılmıĢtır. 

Cinsiyet değiĢkenine göre örgütsel yabancılaĢma ve duygusal emek  ölçeklerinde ortaya 

çıkan farkları tespit etmek adına bağımsız örneklemler için  t- testi, yaĢ, branĢ, mesleki 

kıdem değiĢkenlerine göre örgütsel yabancılaĢma ve duygusal emek ölçeklerinde ortaya 

çıkan farkları tespit etmek adına  Anova testi  kullanılmıĢtır. GerçekleĢtirilen Anova 

testi sonucunda hangi gruplar arasında farklar olduğunu tespit etmek amacıyla Scheffe 

ve Mann Withney testleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Ortaokul öğretmenlerin duygusal emek ve 

örgütsel yabancılaĢma iliĢkisini belirleme amacıyla Pearson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Katsayısı kullanılmıĢtır. 
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IV. BÖLÜM 

4.  BULGULAR  

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢları ile örgütsel 

yabancılaĢma davranıĢlarınıĢ boyutlarında cinsiyet, yaĢ, branĢ, mesleki kıdem ve eğitim 

durumuna göre anlamlı olarak farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için yapılan 

analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

4.1. Ortaokul Öğretmenlerinin Duygusal Emek Düzeylerine ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde ortaokul öğretmenlerin duygusal emek düzeyleri; yüzeysel rol yapma 

davranıĢı, samimi davranıĢ ve derinden rol yapma davranıĢlarının aritmetik ortalamaları 

ve standart sapmaları incelenmiĢtir. 

Tablo 4. Ortaokul Öğretmenlerinin Duygusal Emek Düzeyleri   

Duygusal Emek Düzeyleri N   x  SS 

Yüzeysel Rol Yapma 342 5,5463 1,37599 

Samimi DavranıĢ 
342 5,4103 1,22038 

Derinden RolYapma 
342 5,1058 1,35626 

Valid N (listwise) 342   

  

Tablo 4‟ de görüldüğü gibi, ortaokul öğretmenlerin duygusal emek düzeyleri; 

yüzeysel rol yapma davranıĢı, samimi davranıĢı ve derinden rol yapma davranıĢı 

boyutlarında belirtilmiĢtir. AraĢtırma verilere göre, ortaokul öğretmenlerin en yüksek 

ortalama puana sahip olduğu duygusal emek düzeyi yüzeysel rol yapma boyutu (x  = 

5,5463) iken onu sırası ile samimi davranıĢ (x  = 5,4103) ve derinden rol yapma boyutu 

(x  = 5,1058) izlemiĢtir. Ortaokul öğretmenlerinin yüzeysel rol yapma davranıĢının 

yüksek olması; duygularını baskı altında tutması ve eğitim örgütlerinde göstermesi 

gereken davranıĢları çevresine hissediyormuĢ gibi yapmasından kaynaklanabilir.  
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4.1.1. Ortaokul Öğretmenlerin Duygusal Emek Düzeylerinin ÇeĢitli DeğiĢkenlere 

Göre  Ġncelenmesi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeylerinin cinsiyet, yaĢ, 

branĢ, mesleki kıdem, eğitim durumu değiĢkenlerine iliĢkin incelenmesi sonucu elde 

edilen istatistiki veriler aĢağıda verilmiĢtir.   

4.1.1.1. Ortaokul Öğretmenlerinin Duygusal Emek Düzeylerinin Cinsiyet 

DeğiĢkenlerine Göre Ġncelenmesi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeylerinin yüzeysel rol 

yapma davranıĢı, samimi davranıĢ ve derinden rol yapma davranıĢının cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı olarak farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için yapılan 

bağımsız grup t testi sonuçları incelenmiĢtir. 

Tablo 5. Ortaokul Öğretmenlerinin Cinsiyet DeğiĢkenine Göre t Testi Sonuçları 

 
Cinsiyet  N x  SS 

SD t p 

Yüzeysel Rol Yapma Erkek 132 5,4078 1,48748 340 -1,478 ,140 

Kadın 210 5,6333 1,29714    

Samimi DavranıĢ Erkek 132 5,2576 1,25643 340 -1,842 ,066 

Kadın 210 5,5063 1,19017    

Derinden Rol Yapma Erkek 132 5,2197 1,20631 340 1,232 ,219 

Kadın 210 5,0343 1,44075    

*p<.05      **p<.01      ***p<.001 

Tablo 5‟de görüldüğü gibi, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyleri olan 

yüzeysel rol yapma, samimi davranıĢ ve derinden rol yapma davranıĢının cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için yapılan 

bağımsız grup t testi sonuçları verilmiĢtir. T testi sonuçlarına göre; kadın ve erkek 

ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeylerine göre istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık olmadığı görülmüĢtür. Ortaokul öğretmenlerinin cinsiyet değiĢkenine göre 

yüzeysel rol yapma (t=-1,478; p>0.05), samimi davranıĢ (t=-1,842; p>0.05) ve derinden 

rol yapma (t=1,232; p>0.05) boyutlarının anlamlı farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  
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4.1.1.2. Ortaokul Öğretmenlerinin Duygusal Emek Düzeylerinin YaĢ 

DeğiĢkenine Göre Ġncelenmesi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeylerinin yüzeysel rol 

yapma davranıĢı, samimi davranıĢ ve derinden rol yapma davranıĢının yaĢ değiĢkenine 

göre farkın kaynağını gösterip göstermediğine iliĢkin Kruskal Wallis testi sonuçları 

incelenmiĢtir.  

Tablo 6. Ortaokul Öğretmenlerinin Duygusal Emek Düzeylerinin YaĢ DeğiĢkenine 

Göre Kruskal Wallis Testi Sonuçları  
Boyut/ 

DeğiĢken 
YaĢ       df p 

 

Yüzeysel Rol 

Yapma 

(1)25 ve altı 16 153,69  4 

,110 

 

 

(2)26-30 29 151,83  337  

(3)31-35 60 164,67 4,838 342  

(4)36-40 103 166,09    

 (5)41 ve üzeri 134 185,10     

Samimi 

DavranıĢ 

(1)25 ve altı  16 184,31  4 

,010* 

 

3-5 

(2)26- 30 29 182,74  337 4-5 

(3)31-35 60 150,05 11,541   

(4)36-40 103 154,49    

(5)41 ve üzeri 134 190,22    

Derinden Rol 

Yapma 

(1)25 ve altı 16 267,94  4 

,003* 

1-2 

(2)26-30 29 190,90  337 1-3 

(3)31-35 60 147,35 20,255 342 1-4 

(4)36-40 103 170,68   1-5 

(5) 41 ve üzeri 134 167,23    
2-3 

*p<.05      **p<.01      ***p<.001 

 

Tablo 6„da görüldüğü üzere, Kruskal Wallis  testi sonuçlarına bakıldığında; 

ortaokul öğretmenlerinin yaĢ değiĢkenine göre yüzeysel rol yapma boyutu anlamlı 

farklılık göstermezken (   4,838,897; p>0.05), samimi davranıĢ  

  =11,541 ;p<0.01) ve derinden rol yapma    =20,255; p<0.01) boyutlarının anlamlı 

farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

tespit etmek amacıyla yapılmıĢtır. Tablo 6‟da görüldüğü gibi, ortaokul öğretmenlerinin 

duygusal emek düzeylerinin hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere 

yapılan Mann Withney testi sonuçlarına göre, ortaokul öğretmenlerinin samimi davranıĢ 

boyutu 36-40 yaĢ ve 41 yaĢ ve üzeri yaĢ grubu arasında anlamlı farklılık göstermektedir. 

Ortaokul öğretmenlerinin yaĢ grubuna göre alınan ortalama puanlara bakıldığında 

N x
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samimi davranıĢ değiĢkenin en yüksek ortalamaya 41 yaĢ ve üzeri( 

  = 190,22) grubunda, en düĢük ortalamayı ise 31-35 yaĢ grubunda  

   = 150,05) aldığı görülmektedir. Ortaokul öğretmenlerinin derinden rol yapma 

boyutu ise 25 yaĢ ve altı grubu ile 31-35, 36-40 ve 41 ve üzeri grupları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Ortaokul öğretmenlerinin derinden 

rol yapma değiĢkeninde en yüksek ortalama puan 25 yaĢ ve altı grubuna ait iken (x = 

6,2625), en düĢük ortalama puan ise 31-35 yaĢ grubuna aittir( 

  =147,35). 41 yaĢ ve üzeri ortaokul öğretmenlerinin 25 yaĢ ve 31-35 yaĢ ortaokul 

öğretmenine göre duygusal emek sergileme sürecinde bilgi ve deneyim sayesinde daha 

baĢarılı olduğu söylenebilir. 

4.1.1.3.Ortaokul Öğretmenlerinin Duygusal Emek Düzeylerinin Eğitim Düzeyi 

DeğiĢkenine Göre    Ġncelenmesi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyleri yüzeysel rol 

yapma, samimi davranıĢ ve derinden rol yapma davranıĢının eğitim düzeyi değiĢkenine 

göre anlamlı olarak farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için bağımsız grup t Testi ile 

incelenmiĢtir.  

Tablo 7. Ortaokul Öğretmenlerinin Duygusal Emek Düzeylerinin Eğitim Düzeyi Göre t 

Testi Sonuçları 

Boyutlar  Eğitim Düzeyi N x  SS SD T p 

Yüzeysel Rol Yapma Lisans 266 5,5576 1,42654 340 ,285 ,776 

Lisansüstü 76 5,5066 1,18991    

Samimi DavranıĢ Lisans 266 5,4123 1,23507 340 ,055 ,956 

Lisansüstü 76 5,4035 1,17545    

Derinden Rol Yapma Lisans 266 5,1211 1,34448 340 ,387 ,699 

Lisansüstü 76 5,0526 1,40451    

*p<.05      **p<.01      ***p<.001 

Tablo 7 „de görüldüğü gibi, duygusal emek yüzeysel rol yapma, samimi davranıĢ, 

derinden rol yapma boyutları eğitim değiĢkenine göre anlamlı olarak farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek için yapılan bağımsız grup t testi sonucunda; ortaokul 

öğretmenlerinin lisans ve lisansüstü eğitim değiĢkenine göre yüzeysel rol yapma 
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(t=,285; p>0.05), samimi davranıĢ (t= ,055 p>0.05) ve derinden rol yapma (t=,387; 

p>0.05) boyutlarının istatitiksel olarak anlamlı farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

4.1.1.4. Ortaokul Öğretmenlerinin Duygusal Emek Düzeylerinin BranĢ 

DeğiĢkenine Göre Ġncelenmesi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek yüzeysel rol yapma 

davranıĢı, samimi davranıĢı ve derinden rol yapma boyutlarının branĢ değiĢkenine göre 

farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin bağımsız örneklemler için tek yönlü varyans 

analizi ANOVA sonuçları  incelenmiĢtir.  

Tablo 8. Ortaokul Öğretmenlerinin Duygusal Emek Düzeylerinin BranĢ DeğiĢkenine 

Göre Anova Sonuçları  
Boyut/ 

DeğiĢken 
BranĢ    Var. K.     p  

Yüzeysel 

Rol 

Yapma 

Sözel Alan 189 5,6349 1,39735   G.Arası 6,126 2 3,063 
1,624 

 

,199 

 
Sayısal Alan 123 5,3699 1,37876   G. Ġçi 639,502 339 1,886 

Genel Yetenek 30 5,7111 1,18170   Toplam 645,628 341  

Samimi 

DavranıĢ 

Sözel Alan 189 5,3915 1,21292   G.Arası 4,290 2 2,145 
1,444 

 

,237 

 
Sayısal Alan 123 5,3523 1,28768   G. Ġçi 503,571 339 1,485 

Genel Yetenek 30 5,7667 ,92289   Toplam 507,861 341  

Derinden 

Rol 

Yapma 

Sözel Alan 189 5,0794 1,31838   G.Arası 7,044 2 3,522 

1,925 ,147 Sayısal Alan 123 5,2423 1,31305   G. Ġçi 620,204 339 1,830 

Genel Yetenek 30 4,7133 1,69273   Toplam 627,248 341  

*p<.05      **p<.01      ***p<.001 

 Tablo 8‟ da görüldüğü gibi, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyleri 

yüzeysel rol yapma, samimi davranıĢ ve derinden rol yapma boyutları branĢ değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü 

varyans analizi Anova sonucuna göre; ortaokul öğretmenlerinin sözel alan, sayısal alan, 

genel yetenek branĢlarına göre; yüzeysel rol yapma davranıĢı  (F=1,624; p>0.05), 

samimi davranıĢ (F= 1,444; p>0.05) ve derinden rol yapma (F= 1,925; p>0.05) 

boyutlarının anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

N x ss KT Sd KO F
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4.1.1.5. Ortaokul Öğretmenlerinin Duygusal Emek Düzeylerinin Mesleki 

Kıdem DeğiĢkenine Göre Ġncelenmesi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyleri yüzeysel rol 

yapma, samimi davranıĢ ve derinden rol yapma boyutlarının mesleki kıdem değiĢkenine 

göre farkın kaynağını gösterip göstermediğine iliĢkin Kruskal Wallis testi sonuçları 

incelenmiĢtir.  

Tablo 9. Ortaokul Öğretmenlerinin Duygusal Emek Düzeylerinin Mesleki Kıdem 

DeğiĢkenine Göre Kruskal Wallis testi Sonuçları 
Boyut/ 

DeğiĢken 
Mesleki Kıdem      df p  

Yüzeysel Rol 

Yapma 

(1)1-5 yıl 29 189,66  4 

,516 

 

(2)6-10 yıl 37 155,81   

(3)11-15 yıl 82 166,99 4,417  

(4)16-20 yıl 87 161,99   

 (5)21 yıl ve üzeri 107 183,19    

Samimi 

DavranıĢ 

(1)1-5 yıl  29 190,97  4 

,393 

 

(2)6-10 yıl 37 157,91   

(3)11-15 yıl 82 155,75 7,512  

(4)16-20 yıl 87 164,98   

(5)21 ve üzeri 107 188,29   

Derinden Rol 

Yapma 

(1)1-5 yıl 29 218,76  4 

,050 

(2)6-10 yıl 37 165,95   

(3)11-15 yıl 82 160,41 8,593  

(4)16-20 yıl 87 163,36   

(5) 21 yıl ve üzeri 107 175,73   

*p<.05      **p<.01      ***p<.001 

 

Tablo 9‟da görüldüğü üzere, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyleri 

yüzeysel rol yapma, samimi davranıĢ ve derinden rol yapma davranıĢı mesleki kıdeme 

göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kruskal 

Wallis testi yapılmıĢtır.  Ortaokul öğretmenlerinin samimi davranıĢ boyutu anlamlı 

farklılık göstermezken    =7,512;p>0.05), yüzeysel rol yapma( 

       ;p<0.05) ve derinden rol yapma( 

  =8,593; p<0.05) boyutlarının anlamlı farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ortaokul öğretmenlerinin mesleki kıdem ile duygusal emek iliĢkisi eğitim örgütlerinde 

öğretmenlerin davranıĢ kurallarına bağlı hareket etmeleri ve kendi deneyimleriyle sorun 

çözmelerine yardımcı olduklarını gösterebilir.  

N x
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 Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢlarının yüzeysel rol yapma 

boyutunda mesleki kıdem yılı 1-5 yıl ile 16-20 yıl arasında mesleki kıdemi 1-5 yıl olan 

ortaokul öğretmenleri ve mesleki kıdemi 16-20 yıl ile 21 yıl arasında olanların mesleki 

kıdemi 21 yıl üzerinde olan ortaokul öğretmenlerinde anlamlı farklılık göstermektedir 

(p<.05). Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢları derinden rol yapma 

boyutunda mesleki kıdemi 1-5 yıl ile 11-15 yıl ve 1-5 yıl ile 16-20 yıl arasında mesleki 

kıdemi1-5 yıl olanların  anlamlı farklılık göstermektedir (p<.05). 

4.2. Ortaokul Öğretmenlerinin Örgütsel YabancılaĢma Düzeylerine ĠliĢkin 

Bulgular 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin yabancılaĢma düzeyleri güçsüzlük, 

anlamsızlık,   kuralsızlık, yalıtılmıĢlık ve kendine yabancılaĢma aritmetik ortalamaları 

ve standart sapmaları boyutlarında incelenmiĢtir.  

Tablo 10. Ortaokul Öğretmenlerinin Örgütsel YabancılaĢma Düzeyleri 
Boyutlar  N (x ) SS 

Güçsüzlük 342 2,0283 ,74646 

Anlamsızlık 342 1,4538 ,61808 

Kuralsızlık 342 1,9656 ,66469 

YalıtılmıĢlık 342 1,7885 ,74859 

Kendine YabancılaĢma 
342 1,5175 ,62336 

Valid N (listwise) 342   

 

Tablo 10‟de görüldüğü gibi, ortaokul öğretmenlerin örgütsel yabancılaĢma düzeyleri; 

güçsüzlük, anlamsızlık, kuralsızlık, yalıtılmıĢlık ve kendine yabancılaĢma boyutlarında 

belirtilmiĢtir.  Bu verilere göre, öğretmenlerin en yüksek ortalama puana sahip olduğu 

örgütsel yabancılaĢma düzeyi güçsüzlük boyutu (x =2,0283) iken onu sırası ile 

kuralsızlık (x =1,9656), yalıtılmıĢlık (x =1,7885), kendine yabancılaĢma (x =1,5175) ve 

anlamsızlık (x =1,4538) boyutları izlemektedir. Ortaokul öğretmenlerinin güçsüzlük 

boyutunun yüksek olması, eğitim öğretim sürecinde mesleklerini yaparken yönetimin 

dıĢında kalma, yönetimde söz söyleme ve karar verme süreçlerinde denetim hakkının 

olmaması ile iliĢki olabilir. 
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4.2.1. Ortaokul Öğretmenlerinin Örgütsel YabancılaĢma Düzeylerinin 

Ġncelenmesi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerin örgütsel yabancılaĢma güçsüzlük, anlamsızlık, 

kuralsızlık, yalıtılmıĢlık ve kendine yabancılaĢma boyutları cinsiyet, yaĢ, mesleki 

kıdem, eğitim durumu gibi değiĢkenlere göre incelenmiĢtir.  

Tablo 11. Ortaokul Öğretmenlerinin Örgütsel YabancılaĢma Düzeylerinin Cinsiyet 

DeğiĢkenine Göre t Testi Sonuçları 
 Cinsiyet N x  SS Sd t p 

Güçsüzlük Erkek 132 2,1586 ,83517 340 2,581 ,010 

Kadın 210 1,9463 ,67414    

Anlamsızlık Erkek 132 1,5227 ,66420 340 1,639 ,102 

Kadın 210 1,4105 ,58472    

Kuralsızlık    Erkek 132 2,0133 ,62572 340 1,050  ,294 

Kadın 210 1,9357 ,68784    

YalıtılmıĢlık Erkek 132 1,8914 ,75916 340 2,025 ,044 

 Kadın 210 1,7238 ,73632    

Kendine 

YabancılaĢma 

Erkek 132 1,5682 ,67267 340 1,192 ,234 

 Kadın 210 1,4857 ,58970    

*p<.05      **p<.01      ***p<.001 

 Tablo 11‟de görüldüğü üzere, ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma 

düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek için yapılan bağımsız grup t testi sonuçlarına göre;  kadın ve erkek ortaokul 

öğretmenlerinin anlamsızlık (t= 1,639; p>0.05), kuralsızlık (t= 1,050; p>0.05) ve 

kendine yabancılaĢma (t= 1,192; p>0.05) boyutlarının anlamlı farklılık göstermediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Güçsüzlük (t=2,581; p<0.05) ve yalıtılmıĢlık boyutları (t=2,025; 

p<0.05)  kadın ve erkek ortaokul öğretmenlerine göre anlamlı farklılık göstermektedir. 

Erkek ortaokul öğretmenlerinin kadın ortaokul öğretmenlerine göre hem güçsüzlük 

boyutunda hem de yalıtılmıĢlık boyutunda daha yüksek ortalama puanlara sahip olduğu 

görülmektedir. Eğitim örgütlerinde kadın ortaokul öğretmenleri erkek ortaokul 

öğretmenlerine göre okul paydaĢları ve okul idarecileri ile olan iliĢkilerinde daha içten 

tutum ve davranıĢlara sahip olduğu söylenebilir.   
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4.2.2. Ortaokul Öğretmenlerinin Örgütsel YabancılaĢma Düzeyinin YaĢ 

DeğiĢkenine Göre Ġncelenmesi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma güçsüzlük, anlamsızlık, 

kuralsızlık, yalıtılmıĢlık ve kendine yabancılaĢma boyutlarının yaĢ değiĢkenine göre 

farkın kaynağını gösterip göstermediğine iliĢkin Kruskal Wallis testi sonuçları 

incelenmiĢtir. 

Tablo 12. Ortaokul Öğretmenlerinin Örgütsel YabancılaĢma Düzeylerinin YaĢ 

DeğiĢkenine Göre Kruskal Wallis Testi Sonuçları  

Boyut/ DeğiĢken YaĢ       df p 
 

Güçsüzlük  

(1)25 ve altı 16 99,13  4 

,044* 

 

 

(2)26-30 29 193,67   1-2 

(3)31-35 60 169,69 11,014   

(4)36-40 103 180,57    

 (5)41 ve üzeri 134 169,18     

Anlamsızlık  

(1)25 ve altı  16 101,00  4 

,171 

 

 

(2)26- 30 29 185,55    

(3)31-35 60 191,83 11,843  1-3 

(4)36-40 103 170,00   1-4 

(5)41 ve üzeri 134 168,93   1-5 

Kuralsızlık  

25 ve altı 16 159,88  4 

,121 

 

26-30 29 208,45    

31-35 60 168,06 7,687   

36-40 103 181,31    

41 ve üzeri 134 158,89    

YalıtılmıĢlık  25 ve altı 16 143,56  4   

 26-30 29 186,67     

 31-35  60 159,42 3,867  ,276  

 36-40 103 180,74     

 41 ve üzeri 134 169,86     

Kendine 

yabancılaĢma  
25 ve altı 16 121,78  4  

 

 26-30  29 194,90     

 31-35 60 168,88 6,864  ,292  

 36-40 103 167,25     

 41 ve üzeri 134 176,81     

 

Tablo 12‟de görüldüğü gibi, ortaokul öğretmenlerinin örgütel yabancılaĢma 

düzeylerinin yaĢ değiĢkenine göre Kruskal Wallis testi sonucunda, örgütsel 

yabancılaĢma anlamsızlık boyutunda (   ,11,843; p>0.05), kuralsızlık (  =7,687; 

p>0.05), yalıtılmıĢlık (    3,867; P>0,05) ve kendine yabancılaĢma (  =6,864; p>0.05) 

N x
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boyutlarının anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Güçsüzlük boyutu 

   = 11,014; p<0.05) ise yaĢ değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir. 25 yaĢ 

altı ile 26-30 ve 36-40 yaĢ ortaokul öğretmenleri arasında anlamlı farklılık vardır. 

Güçsüzlük boyutunda 25 yaĢ ve altı ortaokul öğretmenlerinde düĢük düzeydeyken 36-

40 yaĢ ortaokul öğretmenlerinde yüksek düzeydedir. Ortaokul öğretmenlerinin 25 yaĢ 

ve altı öğretmenlerde düĢük olması 36-40 yaĢ ortaokul öğretmenlerinde yüksek olması; 

mesleğe yeni baĢlamalarıöğretmenlik mesleğini heves ve heyecan ile yapmaları olabilir. 

36-40 yaĢ ortaokul öğretmenleri okul idaresi ve meslektaĢları tarafından yeterli ilgi ile 

destek alamamalarından dolayı güçsüzlük boyutu artmıĢ olabilir. 

4.2.3. Ortaokul Öğretmenlerinin  Örgütsel YabancılaĢma Düzeylerinin  Eğitim 

Düzeyi DeğiĢkenine Göre Ġncelenmesi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma güçsüzlük, 

anlamsızlık, kuralsızlık, yalıtılmıĢlık ve kendine yabancılaĢma boyutlarının eğitim 

düzeyi değiĢkenine göre t testi sonuçları incelenmiĢtir. 

Tablo 13. Ortaokul Öğretmenlerinin Örgütsel YabancılaĢma Düzeylerinin Eğitim 

Düzeyine Göre t Testi Sonuçları  
 

Boyutlar Eğitim Düzeyi N x  SS 

 

SD 

 

t 

 

p 

Güçsüzlük Lisans 266 2,0409 ,78122 340 ,583 ,560 

Lisansüstü 76 1,9842 ,61197    

Anlamsızlık Lisans 266 1,4647 ,63830 340 ,607 ,544 

Lisansüstü 76 1,4158 ,54358    

Kuralsızlık    Lisans 266 1,9389 ,63042 340 -1,393  ,164 

Lisansüstü 76 2,0592 ,77014    

YalıtılmıĢlık Lisans 266 1,7638 ,75892 340 -1,143 ,254 

 Lisansüstü 76 1,8750 ,70926    

Kendine 

YabancılaĢma 

Lisans 266 1,5125 ,62650 340 -,278 ,781 

 Lisansüstü 76 1,5351 ,61603    

*p<.05      **p<.01      ***p<.001 

 T testi sonuçlarına iliĢkin Tablo13‟e bakıldığında, ortaokul öğretmenlerinin 

örgütsel yabancılaĢma düzeyleri lisans ve lisansüstü eğitim değiĢkenine göre güçsüzlük 
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(t= ,583; p>0.05), anlamsızlık (t= ,607; p>0.05), kuralsızlık (t=-1,393; p>0.05), 

yalıtılmıĢlık (t=-1,143; p>0.05) ve kendine yabancılaĢma (t=-,278; p>0.05) boyutlarının 

anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

4.2.4. Ortaokul Öğretmenlerinin Örgütsel YabancılaĢma Düzeylerinin BranĢ 

DeğiĢkenine Göre Ġncelenmesi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma güçsüzlük, anlamsızlık, 

kuralsızlık, yalıtılmıĢlık ve kendine yabancılaĢma boyutlarının branĢ değiĢkenine göre 

farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin bağımsız örneklemler için tek yönlü varyans 

analizi ANOVA sonuçları incelenmiĢtir.  

Tablo 14. Ortaokul Öğretmenlerinin Örgütsel YabancılaĢma Düzeylerinin BranĢ 

DeğiĢkenine Göre Anova Sonuçları  
Boyut/ 

DeğiĢken 
BranĢ     Var. K.     p 

Güçsüzlük  

Sözel 

alan 
189 1,9887 ,80812  G.Arası 2,530 2 

1,265 

2,287 

 

,103 

 

Sayısal 

alan  
123 2,1317 ,66313 G. Ġçi 187,477 339 

,553 

Genel 

yetenek 
30 1,8533 ,61735  Toplam  190,007 341  

Anlamsızlık  

Sözel 

alan  
189 1,4698 ,65800 G.Arası 2,330 2 1,165 

3,087 

 

,047* 

 

Sayısal 

alan 
123 1,4935 ,60187 G.Ġçi 

127,940 
339 ,377 

Genel 

yetenek 
30 1,1900 ,28448 Toplam  130,270 341  

Kuralsızlık  

Sözel 

alan 
189 1,8333 ,69716  G.Arası 9,354 2 4,677 

11,221 ,000* 
Sayısal 

alan 
123 2,1850 ,57513  G. Ġçi 141,305 339 ,417 

Genel 

yetenek 
30 1,9000 ,57461 Toplam  150,659 341  

YalıtılmıĢlık  
Sözel 

alan 
189 1,7496 ,79646 G.Arası 2,538 2 1,269   

 
Sayısal 

alan 
123 1,8916 ,70839 G.Ġçi 188,552 339 ,556   

 
Genel 

yetenek 
30 1,6111 ,52765 Toplam  

191,090 
341  2,282 ,104 

Kendine 

yabancılaĢma  

Sözel 

alan  
189 1,5520 ,65803 G.Arası 1,794 2 ,897   

 
Sayısal 

alan 
123 1,5203 ,59925 G.Ġçi 130,712 339 ,386   

 
Genel 

yetenek 
30 1,2889 ,43535 Toplam  132,506 341  2,327 ,099 

*p<.05      **p<.01      ***p<.001 

N x ss KT Sd KO F
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Tablo 14‟de görüldüğü gibi, ortaokul öğretmenlerini örgütsel yabancılaĢma 

düzeylerinin branĢ değiĢkenine göre tek yönlü varyans analizi Anova sonucunda;  

ortaokul öğretmenlerinin sözel alan, sayısal alan ve genel yetenek branĢları güçsüzlük 

(F= 2,287; p>0.05), yalıtılmıĢlık (F= 2,282; p>0,05) ve kendine yabancılaĢma (F= 

2,327; p>0.05) boyutlarında anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Örgütsel yabancılaĢma anlamsızlık (F= 3,087; p<0.05) ve kuralsızlık (F= 11,221; 

p<0.05) boyutları ise branĢ değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir. Bu 

farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek amacıyla Scheffe  testi 

yapılmıĢtır.  

Tablo 15. Ortaokul Öğretmenlerinin Örgütsel YabancılaĢma Düzeylerinin BranĢ 

DeğiĢkenine Göre Scheffe Sonuçları 
DeğiĢken  (I) BranĢ (J) BranĢ 

 
 

    
p 

Anlamsızlık 

Sözel 

Alan 

Sayısal Alan -,02365 ,07117 ,946 

Genel 

Yetenek 

,27984 ,12074 ,070 

Sayısal 

Alan 

Sözel Alan ,02365 ,07117 ,946 

Genel 

Yetenek 

,30350 ,12509 ,054 

Genel 

Yetenek 

Sözel Alan -,27984 ,12074 ,070 

Sayısal Alan -,30350 ,12509 ,054 

Kuralsızlık 

Sözel 

Alan 

Sayısal Alan -,35163
*
 ,07479 ,000 

Genel 

Yetenek 

-,06667 ,12688 ,871 

Sayısal 

Alan 

Sözel Alan ,35163
*
 ,07479 ,000 

Genel 

Yetenek 

,28496 ,13147 ,097 

Genel 

Yetenek 

Sözel Alan ,06667 ,12688 ,871 

Sayısal Alan -,28496 ,13147 ,097 

*p<.05      **p<.01      ***p<.001 

Tablo 15‟de görüldüğü gibi, ortaokul öğretmenleri örgütsel yabancılaĢma 

düzeylerinin branĢ değiĢkenine göre hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek 

üzere yapılan Scheffe testi sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerinin anlamsızlık 

boyutu sayısal alan ve genel yetenek branĢlarına göre anlamlı farklılık göstermektedir. 

Scheffe testi sonuçlarına göre, anlamsızlık boyutu sayısal alan ortaokul öğretmenleri ile 

genel yetenek alan branĢları arasında olduğu görülmektedir. Bu farkın sayısal alan  
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ortaokul öğretmenlerinin lehine olduğu görülmüĢtür. Ortaokul öğretmenleri kuralsızlık 

boyutunda sözel alan ve sayısal alan branĢlarına göre anlamlı farklılık göstermektedir. 

Ortaokul öğretmenlerinin kuralsızlık boyutu sözel alan branĢları ile sayısal alan 

branĢları arasında olduğu görülmektedir (p<.05).Bu farkın sayısal alan ortaokul 

öğretmenlerinin lehine olduğu görülmüĢtür. Anlamsızlık boyutunda sayısal alanın genel 

yetenek branĢlarına göre yüksek olması; ortaokul öğretmenlerinin eğitim öğretim 

hedeflerini gerçekleĢtirmek için hazırladıkları çalıĢmaların müfredat içeriklerinin 

öğrencileri hayata hazırlama konusunda yetersiz kalması anlamsızlık duygusunu 

artırmasına neden olabilir.  

4.2.5. Ortaokul Öğretmenlerinin  Örgütsel YabancılaĢma Düzeylerinin Mesleki 

Kıdem DeğiĢkenine Göre Ġncelenmesi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma düzeyleri 

güçsüzlük, anlamsızlık, kuralsızlık, yalıtılmıĢlık ve kendine yabancılaĢma boyutlarının 

mesleki kıdem değiĢkenine göre farkın kaynağını gösterip göstermediğine iliĢkin 

Kruskal Wallis testi sonuçları incelenmiĢtir.  

Tablo 16. Ortaokul Öğretmenlerinin Örgütsel YabancılaĢma Düzeylerinin Mesleki 

Kıdem DeğiĢkenine Göre Kruskal Wallis Testi 

Boyut/ DeğiĢken Mesleki kıdem      df p 
 

Güçsüzlük  

(1)1-5 yıl 29 116,43  4  

 

,012* 

 

1-2 

(2)6-10 yıl 37 187,47   1-3 

(3)11-15 yıl 82 165,12 12,855  1-4 

(4)16-20 yıl 87 188,34   1-5 

 (5)21 ve üzeri 107 172,10     

Anlamsızlık  

(1)1-5 yıl 29 143,97  4 

,471 

 

 

(2)6-10 yıl 37 178,31    

(3)11-15 yıl 82 177,05    

(4)16-20 yıl 87 173,01 2,817   

(5)21 ve üzeri 107 171,13    

Kuralsızlık  (1)1-5 yıl 29 183,47  4 ,610  

N x
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(2)6-10 yıl 37 186,72    

(3)11-15 yıl 82 161,56 3,129   

(4)16-20 yıl 87 178,61    

(5)21 ve üzeri 107 164,83    

YalıtılmıĢlık  (1)1-5 yıl 29 145,45  4  
 

 (2)6-10 yıl 37 177,04     

 (3)11-15 yıl 82 161,56 5,570  ,134  

 (4)16-20 yıl 87 188,25     

 (5)21 ve üzeri 107 170,64     

Kendine 

yabancılaĢma  
(1)1-5 yıl 29 145,97  4  

 

 (2)6-10 yıl 37 178,86     

 (3)11-15 yıl 82 185,44 6,195  ,481  

 (4)16-20 yıl 87 157,86     

 (5)21 ve üzeri 107 176,28    
 

*p<.05      **p<.01      ***p<.001 

 Tablo 16‟da görüldüğü gibi ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma 

düzeyleri mesleki kıdem değiĢkenine göre Kruskal Wallis testi sonucunda; anlamsızlık 

(  =,2,817; p>0.05), kuralsızlık (   =3,129 p>0.05), yalıtılmıĢlık (  =5,570; p>0,05) ve 

kendine yabancılaĢma (  =6,195; p>0.05) boyutlarının anlamlı farklılık göstermediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Örgütsel yabancılaĢma güçsüzlük (  =12,855; p<0.05) boyutu ise 

mesleki kıdem değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir. Ortaokul 

öğretmenlerinin güçsüzlük boyutu mesleki kıdem yılı 1-5 yıl olan ortaokul 

öğretmenlerinde düĢük düzeyde ve 16-20 yıl olan ortaokul öğretmenlerinde yüksek 

düzeyde anlamlı farklılık görülmüĢtür. Ortaokul öğretmenlerinin anlamsızlık boyutu 

sayısal alan ve genel yetenek branĢlarına göre anlamlı farklılık göstermektedir (p<.05). 

Bu farkın “16-20 yıl” arası mesleki kıdemi olan ortaokul öğretmenlerde olduğu 

görülmüĢtür.  16-20 yıl mesleki kıdeme sahip ortaokul öğretmenlerinin güçsüzlük 

boyutunun yüksek olması; değiĢen hızlı teknolojik eğitim öğretim araç ve gereçleri yeni 

kuĢakların farklı beklentilerine cevap vermede kendilerini yetersiz görmeleri olabilir. 
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4.3. Ortaokul Öğretmenlerinin Duygusal Emek  DavranıĢları Ġle  Örgütsel 

YabancılaĢma DavranıĢları 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢları yüzeysel rol 

yapma, samimi davranıĢ ve derinden rol yapma davranıĢı ile örgütsel yabancılaĢma 

davranıĢları güçsüzlük, anlamsızlık, kuralsızlık, yalıtılmıĢlık, kendine yabancılaĢma 

arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı ile incelenmiĢtir.  

4.3.1. Ortaokul Öğretmenlerinin Yüzeysel Rol Yapma ile Güçsüzlük ĠliĢkisi 

Tablo 17. Ortaokul Öğretmenlerinin Yüzeysel Rol Yapma ile Güçsüzlük Pearson 

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları 
Boyutlar  Yüzeysel Rol Yapma Güçsüzlük 

Yüzeysel Rol Yapma 

Pearson Correlation 
1 -,501

**
 

Sig. (2-tailed) 
 ,000 

N 
342 342 

Güçsüzlük 

Pearson Correlation 
-,501

**
 1 

Sig. (2-tailed) 
,000  

N 342 342 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

Tablo 17 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; öğretmenlerin duygusal emek yüzeysel rol 

yapma davranıĢı güçsüzlük boyutuyla orta düzeyde negatif yönde iliĢkisinin olduğu 

anlaĢılmaktadır (r= -.501; p< 0.01). Ortaokul öğretmenlerinin yüzeysel rol yapma 

davranıĢı artarken güçsüzlük boyutu azalmakta, ortaokul öğretmenlerinin yüzeysel rol 

yapma davranıĢı azalırken güçsüzlük boyutu artmaktadır. Ortaokul öğretmenlerinin 

yüzeysel rol yaparak bir anlamda duyguları bastırması mesleklerine karĢı olan algılarını 

güçsüzlüğe doğru yönlendirmesi olabilir. 
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4.3.2. Ortaokul Öğretmenlerinin Yüzeysel Rol Yapma ile Anlamsızlık ĠliĢkisi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek yüzeysel rol yapma 

davranıĢı ile anlamsızlık davranıĢı arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı ile incelenmiĢtir.  

Tablo 18. Ortaokul Öğretmenlerinin Yüzeysel Rol Yapma ile Anlamsızlık Pearson 

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları  
Boyutlar  Yüzeysel Rol Yapma Anlamsızlık 

Yüzeysel Rol Yapma 

Pearson Correlation 
1 -,221

**
 

Sig. (2-tailed) 
 ,000 

N 342 342 

Anlamsızlık 

Pearson Correlation 
-,221

**
 1 

Sig. (2-tailed) 
,000  

N 342 342 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

Tablo 18 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerin yüzeysel rol yapma 

davranıĢı anlamsızlık boyutuyla zayıf düzeyde negatif yönde iliĢkisinin olduğu 

anlaĢılmaktadır (r= -.221; p< 0.01). Ortaokul öğretmenlerinin yüzeysel rol yapma 

davranıĢı artarken anlamsızlık davranıĢı azalmakta, ortaokul öğretmenlerinin yüzeysel 

rol yapma davranıĢı azalırken anlamsızlık davranıĢı artmaktadır. Ortaokul 

öğretmenlerinin duygularını baskı altında tutarak iĢlerini anlamsız bulması olabilir. 

4.3.3. Ortaokul Öğretmenlerinin Yüzeysel Rol Yapma ile Kuralsızlık ĠliĢkisi  

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek boyutu yüzeysel rol 

yapma davranıĢı ile örgütsel yabancılaĢma kuralsızlık davranıĢı arasındaki iliĢki Pearson 

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı ile incelenmiĢtir. 
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Tablo 19.  Ortaokul Öğretmenlerinin Yüzeysel Rol Yapma ile Kuralsızlık Pearson 

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları  
Boyutlar  Yüzeysel Rol Yapma Kuralsızlık 

Yüzeysel Rol Yapma 

Pearson Correlation 1 -,216
**

 

Sig. (2-tailed) 
 ,000 

N 
342 342 

Kuralsızlık 

Pearson Correlation -,216
**

 1 

Sig. (2-tailed) 
,000  

N 342 342 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

 Tablo 19 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerin duygusal emek yüzeysel 

rol yapma davranıĢları ile örgütsel yabancılaĢma kuralsızlık boyutuyla zayıf düzeyde 

negatif yönde iliĢkisinin olduğu anlaĢılmaktadır (r= -.216; p< 0.01). Ortaokul 

öğretmenlerinin yüzeysel rol yapma davranıĢı artarken kuralsızlık azalmakta, ortaokul 

öğretmenlerinin yüzeysel rol yapma davranıĢı azalırken kuralsızlık artmaktadır. 

Ortaokul öğretmenlerinin yüzeysel rol yaparak, toplumca kabul görmüĢ kurallara 

baĢvurmaması olabilir. 

4.3.4. Ortaokul Öğretmenlerinin Yüzeysel Rol Yapma ile YalıtılmıĢlık ĠliĢkisi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek yüzeysel rol yapma 

davranıĢı ile örgütsel yalıtılmıĢlık boyutu arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı ile incelenmiĢtir. 

Tablo 20.  Ortaokul Öğretmenlerinin Yüzeysel Rol Yapma ile YalıtılmıĢlık Pearson 

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları  
Boyutlar  Yüzeysel Rol Yapma YalıtılmıĢlık 

Yüzeysel Rol Yapma 

Pearson Correlation 1 -,497
**

 

Sig. (2-tailed)  ,000 

N 342 342 

YalıtılmıĢlık 

Pearson Correlation -,497
**

 1 

Sig. (2-tailed) ,000  

N 342 342 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
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 Tablo 20 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerin duygusal emek boyutu 

yüzeysel rol yapma davranıĢı ile örgütsel yabancılaĢma yalıtılmıĢlık boyutuyla orta 

düzeyde negatif yönde iliĢkisinin olduğu anlaĢılmaktadır (r= -.497; p< 0.01). Ortaokul 

öğretmenlerinin yüzeysel rol yapma davranıĢı artarken yalıtılmıĢlık azalmakta, ortaokul 

öğretmenlerinin yüzeysel rol yapma davranıĢı azalırken yalıtılmıĢlık artmaktadır. 

Ortaokul öğretmenlerinin meslektaĢları ile iliĢkilerini aktif tutması ile iliĢkilidir.  

4.3.5. Ortaokul Öğretmenlerinin Yüzeysel Rol Yapma ile Kendine YabancılaĢma 

ĠliĢkisi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek boyutu yüzeysel rol 

yapma davranıĢı ile örgütsel yabancılaĢma kendine yabancılaĢma boyutu arasındaki 

iliĢki Pearson Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı ile incelenmiĢtir. 

Tablo 21. Ortaokul Öğretmenlerinin Yüzeysel Rol Yapma ile Kendine YabancılaĢma 

Pearson Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları  
Boyutlar  Yüzeysel Rol 

Yapma 

KendineYabancılaĢma 

Yüzeysel Rol Yapma 

Pearson Correlation 
1 -,162

**
 

Sig. (2-tailed) 
 ,003 

N 
342 342 

KendineYabancılaĢma 

Pearson Correlation 
-,162

**
 1 

Sig. (2-tailed) 
,003  

N 342 342 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

  

Tablo 21 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerin duygusal emek boyutu 

yüzeysel rol yapma davranıĢı ile örgütsel yabancılaĢma kendine yabancılaĢma 

boyutuyla zayıf düzeyde negatif yönde iliĢkisinin olduğu anlaĢılmaktadır (r= -.162; p< 

0.01). Ortaokul öğretmenlerinin yüzeysel rol yapma davranıĢı artarken kendine 



75 
 

yabancılaĢma azalmakta, yüzeysel rol yapma davranıĢı azalırken kendine yabancılaĢma 

artmaktadır. Ortaokul öğretmenlerinin mesleklerini ve sosyal hayatlarını birbirinden 

ayrı tutmaları olabilir. 

4.3.6. Ortaokul Öğretmenlerinin Samimi DavranıĢ ile Güçsüzlük ĠliĢkisi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek boyutu samimi davranıĢ 

ile örgütsel yabancılaĢma güçsüzlük boyutu arasındaki iliĢki Pearson Momentler 

Çarpım Korelasyon Katsayısı ile incelenmiĢtir.  

Tablo 22. Ortaokul Öğretmenlerinin Samimi DavranıĢ ile Güçsüzlük Pearson 

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları  
Boyutlar  Samimi DavranıĢ Güçsüzlük 

Samimi DavranıĢ 

Pearson Correlation 
1 -,230

**
 

Sig. (2-tailed) 
 ,000 

N 
342 342 

Güçsüzlük 

Pearson Correlation 
-,230

**
 1 

Sig. (2-tailed) 
,000  

N 342 342 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

  

Tablo 22 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek 

samimi davranıĢ boyutu ile örgütsel yabancılaĢma güçsüzlük boyutu arasında zayıf 

düzeyde negatif yönde iliĢkinin olduğu anlaĢılmaktadır (r= -.230; p< 0.01). Ortaokul 

öğretmenlerinin samimi davranıĢ değeri artarken güçsüzlük değeri azalmakta, samimi 

davranıĢ değeri azalırken güçsüzlük değeri artmaktadır. Ortaokul öğretmenlerinin 

sorunlarla baĢ etme ve birĢeyleri değiĢtirme konusunda güçlü görmeleri olabilir. 



76 
 

4.3.7. Ortaokul Öğretmenlerinin Samimi DavranıĢ ile Anlamsızlık ĠliĢkisi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek boyutu samimi davranıĢ 

ile örgütsel yabancılaĢma boyutu anlamsızlık arasındaki iliĢki Pearson Momentler 

Çarpım Korelasyon Katsayısı ile incelenmiĢtir. 

Tablo 23. Ortaokul Öğretmenlerinin Samimi DavranıĢ ile Anlamsızlık Pearson 

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları  
Boyutlar  Samimi DavranıĢ Anlamsızlık 

Samimi DavranıĢ 

Pearson Correlation 1 -,202
**

 

Sig. (2-tailed)  ,000 

N 342 342 

Anlamsızlık 

Pearson Correlation -,202
**

 1 

Sig. (2-tailed) ,000  

N 342 342 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

Tablo 23 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek 

samimi davranıĢ boyutu ile örgütsel yabancılaĢma anlamsızlık boyutu arasında zayıf 

düzeyde negatif yönde iliĢkinin olduğu anlaĢılmaktadır (r= -.202; p< 0.01). Ortaokul 

öğretmenlerinin samimi davranıĢ değeri artarken anlamsızlık değeri azalmakta, samimi 

davranıĢ değeri azalırken anlamsızlık değeri artmaktadır. Ortaokul öğretmenlerinin 

mesleklerini yaparken samimi duygular sergiledikleri ve iĢlerine değer vererek anlamlı 

bulmaları olabilir.  

4.3.8. Ortaokul Öğretmenlerinin Samimi DavranıĢ ile Kuralsızlık ĠliĢkisi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyi samimi davranıĢ 

ile kuralsızlık davranıĢı arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpım Korelasyon 

Katsayısı ile incelenmiĢtir.  

 



77 
 

Tablo 24. Ortaokul Öğretmenlerinin Samimi DavranıĢ ile Kuralsızlık Pearson 

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları  
Boyutlar  Samimi DavranıĢ Kuralsızlık 

Samimi DavranıĢ 

Pearson Correlation 1 -,050 

Sig. (2-tailed) 
 ,356 

N 
342 342 

Kuralsızlık 

Pearson Correlation -,050 1 

Sig. (2-tailed) 
,356  

N 342 342 

 

 Tablo 24 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyi 

samimi davranıĢ boyutu ile örgütsel yabancılaĢma kuralsızlık boyutu arasında anlamlı 

bir iliĢkinin olmadığı anlaĢılmaktadır (r= -.050; p= ,356> 0,05). Ortaokul 

öğretmenlerinin mesleklerine karĢı ilgili sorumluluk almaktan ve grup içerisinde olumlu 

duygular sergilemesi olabilir. 

4.3.9. Ortaokul Öğretmenlerinin Samimi DavranıĢ ile YalıtılmıĢlık ĠliĢkisi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyi samimi davranıĢ 

ile örgütsel yabancılaĢma yalıtılmıĢlık boyutu arasındaki iliĢkisi Pearson  Momentler 

Çarpım Korelasyon Katsayısı ile incelenmiĢtir. 

Tablo 25.  Ortaokul Öğretmenlerinin Samimi DavranıĢ ile YalıtılmıĢlık Pearson 

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları 
Boyutlar  Samimi DavranıĢ YalıtılmıĢlık 

Samimi DavranıĢ 

Pearson Correlation 1 -,251
**

 

Sig. (2-tailed)  ,000 

N 342 342 

YalıtılmıĢlık 

Pearson Correlation -,251
**

 1 

Sig. (2-tailed) ,000  

N 342 342 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
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Tablo 25 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyi 

samimi davranıĢ boyutu ile örgütsel yabancılaĢma yalıtılmıĢlık boyutu arasında zayıf 

düzeyde negatif yönde iliĢkinin olduğu anlaĢılmaktadır (r= -.251; p< 0.01). Ortaokul 

öğretmenlerinin samimi davranıĢı artarken yalıtılmıĢlık azalmakta, samimi davranıĢ 

azalırken yalıtılmıĢlık artmaktadır. Ortaokul öğretmenlerinin meslektaĢları ve okul 

idaresi ile samimi duygular sergileyerek iyi bir etkileĢim kurabilme yeteneğinin iyi 

olduğunu gösterebilir.  

4.3.10. Ortaokul Öğretmenlerinin Samimi DavranıĢ ile Kendine YabancılaĢma 

ĠliĢkisi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyi samimi davranıĢ 

ile örgütsel yabancılaĢma kendine yabancılaĢma boyutu arasındaki iliĢki Pearson  

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı ile incelenmiĢtir. 

Tablo 26.  Ortaokul Öğretmenlerinin Samimi DavranıĢ ile Kendine YabancılaĢma 

Pearson Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları 
Boyutlar  Samimi DavranıĢ KendineYabancılaĢma 

Samimi DavranıĢ 

Pearson Correlation 1 -,156
**

 

Sig. (2-tailed) 
 ,004 

N 342 342 

KendineYabancılaĢma 

Pearson Correlation -,156
**

 1 

Sig. (2-tailed) 
,004  

N 342 342 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

Tablo 26 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerinin samimi davranıĢ 

boyutu ile kendine yabancılaĢma boyutu arasında zayıf düzeyde negatif yönde iliĢkinin 

olduğu anlaĢılmaktadır (r= -.156; p< 0.01). Ortaokul öğretmenlerinin samimi davranıĢ 
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boyutu artarken kendine yabancılaĢma boyutu azalmakta, samimi davranıĢ boyutu 

azalırken kendine yabancılaĢma artmaktadır. Ortaokul öğretmenlerinin samimi davranıĢ 

sergileyerek kendilerini meslekleri ile içselleĢtirmesi olabilir. 

4.3.11. Ortaokul Öğretmenlerinin Derinden Rol Yapma ile Güçsüzlük ĠliĢkisi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyi derinden rol 

yapma davranıĢı ile örgütsel yabancılaĢma güçsüzlük boyutu arasındaki iliĢki Pearson  

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı ile incelenmiĢtir. 

Tablo 27. Ortaokul Öğretmenlerinin Derinden Rol Yapma ile Güçsüzlük Pearson 

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları 
Boyutlar  Derinden RolYapma Güçsüzlük 

Derinden Rol Yapma 

Pearson Correlation 1 ,043 

Sig. (2-tailed)  ,423 

N 342 342 

Güçsüzlük 

Pearson Correlation ,043 1 

Sig. (2-tailed) ,423  

N 342 342 

 

 Tablo 27 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerinin derinden rol yapma 

boyutu ile güçsüzlük boyutu arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı görülmektedir (r= 

,043; p= ,423> 0,05). Ortaokul öğretmenlerinin derinden rol yapma ile güçsüzlük 

iliĢkisinin olmaması okulun içerisinde bulunduğu koĢulların iyi olduğunu, fiziki ve idari 

yönden koĢulların geliĢtirmesi için katkıda bulunmaya hazır olduklarını gösterebilir. 

4.3.12. Ortaokul Öğretmenlerinin Derinden Rol Yapma ile Anlamsızlık ĠliĢkisi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyi derinden rol 

yapma davranıĢı ile örgütsel yabancılaĢma anlamsızlık davranıĢı arasındaki iliĢki 

Pearson  Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı ile incelenmiĢtir.  
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Tablo 28. Ortaokul Öğretmenlerinin Derinden Rol Yapma ile Anlamsızlık Pearson 

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları 
Boyutlar  Derinden Rol Yapma Anlamsızlık 

Derinden RolYapma 

Pearson Correlation 
1 -,169

**
 

Sig. (2-tailed) 
 ,002 

N 
342 342 

Anlamsızlık 

Pearson Correlation 
-,169

**
 1 

Sig. (2-tailed) ,002  

N 342 342 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

 Tablo 28 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyi 

derinden rol yapma boyutu ile örgütsel yabancılaĢma anlamsızlık boyutu arasında 

anlamlı bir iliĢkinin olmadığı anlaĢılmaktadır (r= -.169; p< 0.01). Ortaokul 

öğretmenlerinin derinden rol yapma davranıĢı artarken anlamsızlık boyutu azalmakta, 

derinden rol yapma boyutu azalırken anlamsızlık boyutu artmaktadır. Okul idaresinin 

ortaokul öğretmenlerine eĢit davrandığını, ortaokul öğretmenlerinin duygualarını 

gizlemeden örgüte yaratıcılıklarını göstermesi olabilir. 

4.3.13. Ortaokul Öğretmenlerinin Derinden  Rol Yapma ile Kuralsızlık ĠliĢkisi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyi derinden rol 

yapma davranıĢı ile örgütsel yabancılaĢma kuralsızlık boyutu arasındaki iliĢki Pearson  

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı ile incelenmiĢtir.  
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Tablo 29. Ortaokul Öğretmenlerinin Derinden  Rol Yapma ile Kuralsızlık Pearson 

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları 
Boyutlar  Derinden Rol Yapma Kuralsızlık 

Derinden Rol Yapma 

Pearson Correlation 1 -,010 

Sig. (2-tailed) 
 ,850 

N 
342 342 

Kuralsızlık 

Pearson Correlation -,010 1 

Sig. (2-tailed) 
,850  

N 342 342 

 

 Tablo 29 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerinin derinden rol yapma 

boyutu ile kuralsızlık boyutu arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı görülmektedir (r= -

.010; p= .850> 0.05). Ortaokul öğretmenlerinin bireyler arası iliĢki ile meslektaĢları ve 

okul idaresi açısından mesleki doyum içerisinde olduğunu gösterebilir.  

4.3.14. Ortaokul Öğretmenlerinin Derinden Rol Yapma ile YalıtılmıĢlık ĠliĢkisi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyi derinden rol 

yapma davranıĢı ile örgütsel yabancılaĢma düzeyi yalıtılmıĢlık boyutu arasındaki iliĢki 

Pearson  Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı ile incelenmiĢtir. 

Tablo 30.  Ortaokul Öğretmenlerinin Derinden Rol Yapma ile YalıtılmıĢlık Pearson 

Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları 
Boyutlar  Derinden RolYapma YalıtılmıĢlık 

Derinden Rol Yapma 

Pearson Correlation 1 ,068 

Sig. (2-tailed)  ,209 

N 342 342 

YalıtılmıĢlık 

Pearson Correlation ,068 1 

Sig. (2-tailed) ,209  

N 342 342 

 Tablo 30 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyi 

derinden rol yapma boyutu ile örgütsel yabancılaĢma yalıtılmıĢlık boyutu arasında 
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anlamlı bir iliĢkinin olmadığı görülmektedir (r= .068; p= .209 > 0.05). Ortaokul 

öğretmenlerinin meslektaĢları ve okul idaresi ile aktif bir etkileĢim içerisinde olması 

olabilir.  

4.3.15. Ortaokul Öğretmenlerinin Derinden Rol Yapma ile Kendine YabancılaĢma 

ĠliĢkisi 

Bu bölümde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeylerinde derinden rol 

yapma davranıĢı ile örgütsel yabancılaĢma davranıĢından kendine yabancılaĢma 

arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı ile incelenmiĢtir. 

Tablo 31. Ortaokul Öğretmenlerinin Derinden Rol Yapma ile Kendine YabancılaĢma  

DavranıĢları Pearson Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı Sonuçları 
Boyutlar  Derinden Rol Yapma Kendine 

YabancılaĢma 

Derinden Rol Yapma 

Pearson Correlation 1 -,095 

Sig. (2-tailed)  ,080 

N 342 342 

KendineYabancılaĢma 

Pearson Correlation -,095 1 

Sig. (2-tailed) ,080  

N 342 342 

Tablo 31 incelendiğinde, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma iliĢkisini belirlemek için kullanılan Pearson Momentler Çarpım 

Korelasyon Katsayısı sonuçlarına göre; ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek boyutu 

olan derinden rol yapma davranıĢı ile örgütsel yabancılaĢma boyutu olan kendine 

yabancılaĢma arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı görülmektedir (r= -.095; p= .080 > 

0.05). Ortaokul öğretmenlerinin duygualarını içselleĢtirerek sergilemesi olabilir. 

Ortaokul öğretmenlerinin duygularını baskı altında kalmadan dıĢavurumudur. 
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V. BÖLÜM 

5. TARTIġMA 

 

Bu bölümde; araĢtırma sonuçları yorumlanmıĢ ve araĢtırma konuları ile ilgili 

alanyazındaki diğer çalıĢmaların sonuçları ile iliĢkilendirilerek tartıĢılmıĢtır.  

Bu araĢtırma sonucunda, ortaokul öğretmenlerin duygusal emek düzeyleri en 

yüksek yüzeysel rol yapma boyutu  iken onu sırası ile samimi davranıĢ ve derinden rol 

yapma boyutu olduğu görülmüĢtür. AraĢtırma bulgularına göre, ortaokul 

öğretmenlerinin yüzeysel rol davranıĢının yüksek düzeyde olmasının nedeni, örgütte 

duygularını baskı altında tutması ve eğitim örgütlerinde göstermesi gereken davranıĢları 

çevresine hissediyormuĢ gibi yapmasından kaynaklanabilir. Yüzeysel rol yapma 

davranıĢı eğitim örgütünün öğretmenden beklediği ve onun doğal olarak hissettiği ya da 

içinden gelen davranıĢın uyuĢmamasıdır. Bu durum öğretmenin mesleğini ve okulla 

ilgisini olumsuz etkileyebilir. Polatkan  (2016) tarafından yapılan çalıĢmada, ortaokul 

öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel vatandaĢlık üzerine yaptığı araĢtırmada 

sırasıyla  yüzeysel rol yapma, samimi davranıĢı ve derinden rol yapma davranıĢı ile  

yüksek düzeyde olduğu görülmüĢtür. Bununla birlikte,  Basım ve BeğenirbaĢ (2013), 

Yalçın (2013), öğretmenlerin, yüzeysel rol yapma davranıĢının duygusal tükenme 

iliĢkisinde aracılık etkisine sahip olduğu görülmüĢtür. Brown (2011); BeğenirbaĢ ve 

Meydan (2012), özellikle görevleri esnasında yüzeysel rol yapan öğretmenlerin, 

örgütsel vatandaĢlık davranıĢları düĢük seviyede olduğu görülmüĢtür.  Ayrıca, Özgün 

(2015), çalıĢmasında dershane öğretmenleriyle yaptığı araĢtırmanın sonucunda 

öğretmenlerin en yüksek düzeyde yüzeysel davranıĢ sergiledikleri, daha sonra sırasıyla 

derinden ve samimi davranıĢlar sergilediklerini saptamıĢtır. AraĢtırma bulgularıyla 

farklılık gösteren çalıĢmalar da bulunmaktadır. Kıral‟ ın (2016) okul müdürleri ile 

gerçekletirdiği çalıĢmasında  müdürlerin en yüksek düzeyde derinden davranıĢı sonra 

sırası ile samimi ve yüzeysel davranıĢları sergilediği bulunmuĢtur. Ceylan (2017), 

çalıĢmasında  duygusal emeğin, yüzeysel rol yapma ve derinden rol yapma alt 

boyutlarıyla daha yüksek iliĢki gösterdiği ve bu iki boyutun duygusal emeği daha çok 

etkilediğini belirtmiĢtir.  Samimi davranıĢ ve  derinden rol yapma davranıĢı belli bir 
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duygusal çaba gerektirmekle birlikte, araĢtırmalar derinden rol yapmanın, baĢarma 

duygusu ve örgütlerde göreve olan  aidiyet duygusu gibi pozitif yönde arttığını 

göstermektedir (Rafaeli & Sutton, 1987; Brotheridge & Grandey, 2002). 

Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyleri cinsiyet değiĢkenine göre 

yüzeysel rol yapma, samimi davranıĢ ve derinden rol yapma  davranıĢı boyutlarının 

istatiksel olarak anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Polatkan (2016) ve  

Kıral (2016),  çalıĢmalarında duygusal emek düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre 

istatiksel açıdan anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bununla birlikte BeğenirbaĢ 

(2013),  genel olarak erkeklerin kadınlardan daha fazla duygusal emek sergilediğini; 

boyutlar bazında ise erkeklerin daha fazla yüzeysel davranıĢ sergilerken kadınların daha 

fazla samimi davranıĢ sergilediğini ifade etmiĢtir. Ayrıca, BeğenirbaĢ ve Basım‟ın 

(2013) çalıĢmalarında  kadınların erkeklere göre daha fazla duygusal emek sergiledikleri 

ortaya çıkmıĢtır. Özgün (2015), erkek öğretmenlerin, kadınlara göre daha fazla samimi 

davranıĢ sergilediklerini belirtmiĢtir. Ceylan (2017), çalıĢmasında öğretmenlerin  genel 

olarak duygusal emek düzeylerinin yüksek olmasına rağmen, cinsiyete göre 

karĢılaĢtırıldığında erkek öğretmenlerin daha çok duygusal emek sergilediği sonucuna 

ulaĢmıĢtır.  

Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyleri yaĢ değiĢkenine göre 

yüzeysel rol yapma boyutu anlamlı farklılık göstermezken, samimi davranıĢ ve derinden 

rol yapma boyutlarının anlamlı farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Samimi 

davranıĢ boyutu 36-40 yaĢ ve 41 yaĢ ve üzeri yaĢ grubu arasında anlamlı farklılık 

göstermektedir. YaĢ grubuna göre alınan ortalama puanlara bakıldığında samimi 

davranıĢ değiĢkenin en yüksek ortalamaya 41 yaĢ ve üzeri  grubunda, en düĢük 

ortalamayı ise 36-40 yaĢ grubunda  aldığı görülmektedir.  Derinden  rol yapma boyutu 

ise 25 yaĢ ve altı grubu ile 31-35, 36-40 ve 41 ve üzeri grupları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Derinden rol yapma boyutunda en yüksek 

ortalama puan 25 yaĢ ve altı grubuna ait iken en düĢük ortalama puan ise 36-40 yaĢ 

grubuna aittir. Polatkan‟ın (2016) çalıĢmasında, yaĢ değiĢkenine göre yüzeysel rol 

yapma ve samimi davranıĢ anlamlı farklılık göstermezken 40 yaĢ ve üzeri öğretmenlerin 

derinden rol yapma düzeyleri yüksek çıkmıĢtır. Bununla birlikte,  Basım ve BeğenirbaĢ 

(2013) ve  Özgün (2015), öğretmenler üzerinde yaptıkları çalıĢmalarında; yüzeysel, 
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derinden ve samimi davranıĢ boyutlarında yaĢın anlamlı bir farklılık göstermediğini; 

Kıral (2016), okul müdürleri üzerinde yaptığı çalıĢmasında yine yaĢın duygusal emek 

boyutları üzerinde anlamlı bir farklılık yaratmadığını ifade etmiĢlerdir. Ceylan (2017), 

yaĢ gruplarına göre öğretmenlerin yüzeysel rol yapma, derinden rol yapma ve samimi 

duyguları  arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığını ortaya koymuĢtur. 

Hochschild (1983), mesleklerinde yaĢı daha fazla  olan bireylerin gençlere göre 

duygusal emek düzeylerinin anlamlı olarak daha yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. 

AraĢtırma bulgularında, samimi davranıĢ boyutu en yüksek 41 yaĢ ve üzerinde 

görülmesinin nedeni; ortaokul öğretmenlerin sahip olduğu bilgi ve deneyim sayesinde 

mesleklerini yaparken sergilemeleri gereken duyguları içselleĢtirerek yansıtmaları 

olabilir. Eğitim örgütlerinde 41 yaĢ üstü  öğretmenlerin 25 yaĢ ve 31-35 yaĢa göre 

duygusal emek sergileme sürecinde daha baĢarılı olduğu görülmektedir. YaĢı büyük 

öğretmenlerin bilgi ve deneyimlerin artması duyguların kontrolu ve duygulara nasıl yön 

verilmesi konusunda fayda sağladığı söylenebilir. Bununla birlikte, 41 yaĢ ve üzeri  

öğretmenlerin duygularını  kontrol etmede daha baĢarılı oldukları için eğitim örgütünün 

kendilerinden beklenildiği gibi davranmaya daha kolay uyum sağlayabildiği olarak 

yorumlanabilir. 

Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyleri eğitim değiĢkenine göre 

yüzeysel rol yapma, samimi davranıĢ ve derinden rol yapma boyutlarında istatiksel 

olarak anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu araĢtırmaya benzer, 

Polatkan  (2016); Basım ve BeğenirbaĢ (2013), çalıĢmalarında eğitim değiĢkenin 

duygusal emek düzeylerini anlamlı olarak farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyleri branĢ değiĢkenine göre yüzeysel 

rol yapma, samimi davranıĢ ve derinden rol yapma boyutlarının anlamlı farklılık 

göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ortaokul  öğretmenlerin  duygusal emek düzeyleri, 

öğretmenlerin branĢlarına göre anlamlı bir Ģekilde farklılık göstermemektedir. Bu 

araĢtırmayla benzer nitelikte Basım ve BeğenirbaĢ, (2013); Polatkan, (2016), 

öğretmenler üzerinde yapıkları araĢtırmada yine branĢın duygusal emek üzerinde 

anlamlı bir farklılık göstermediği sonucunu ortaya koymuĢtur. 

Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeyleri mesleki kıdem değiĢkenine göre 

samimi davranıĢ boyutu anlamlı farklılık göstermezken, yüzeysel rol yapma  ve 
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derinden rol yapma boyutlarının anlamlı farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yüzeysel rol yapma boyutu mesleki kıdem yılları 16-20 yıl ve 21 yıl üzeri olanlar 

arasında anlamlı farklılık göstermektedir. Derinden rol yapma boyutu ise mesleki kıdem 

yılları 1-5 yıl ve 16-20 yıl olanlar arasında anlamlı farklılık göstermektedir. Yüzeysel 

rol yapma boyutunda mesleki kıdemleri 16-20 yıl olan öğretmenlerde düĢük düzeyde, 

21 yıl üzeri olan öğretmenlerde ise  yüksek düzeyde çıkmıĢtır. Derinden rol yapma 

davranıĢında 1-5 yıl olan öğretmenlerin yüksek düzeydeyken, 16-20 yıl olan 

öğretmenlerin ise düĢük seviyede olduğu görülmüĢtür. Bu araĢtırmaya benzer, 

BeğenirbaĢ (2013), 21 yıl ve daha üstü kıdeme sahip olan öğretmenlerin duygusal emek 

davranıĢlarının, daha az hizmet süresine sahip öğretmenlerden yüksek olduğunu 

saptamıĢtır. Bununla birlikte, kıdem değiĢkeninin öğretmenlerin duygusal emek 

düzeylerinde anlamlı bir farklılık göstermediğini ortaya koyan çalıĢmalar bulunmaktadır 

(Ceylan, 2017; Polatkan, 2016; Kıral, 2016; Özgün, 2015). Ortaokul öğretmenlerinin 

mesleki kıdem ile duygusal emek iliĢkisi eğitim örgütlerinde öğretmenlerin davranıĢ 

kurallarına bağlı hareket etmeleri ve kendi deneyimleriyle sorun çözmelerine yardımcı 

oldukları biçiminde yorumlanabilir. Öğretmenlerin mesleki kıdemleri kendileri için 

yardımcı görev üslenmektedir. Mesleki kıdemi yüksek olan öğretmenlerin duygusal 

emek gösteriminde daha baĢarılı olarak ifade edebilir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, öğretmenlerin en yüksek örgütsel yabancılaĢma düzeyi 

güçsüzlük boyutu iken onu sırası ile kuralsızlık, yalıtılmıĢlık, kendine yabancılaĢma ve 

anlamsızlık boyutları izlemektedir. Bu çalıĢmanın sonuçlarıyla  benzer nitelikte,  eğitim 

örgütlerinde yabancılaĢma ile ilgili olarak yapılan araĢtırmaların çoğunda mesleğe 

yabancılaĢmanın en yoğun güçsüzlük duygusu boyutunda yaĢandığı görülmüĢtür 

(Çimen, 2018; Averberk, 2016;  Büyükyılmaz, 2007; Elma 2003; Erjem, 2005; Yıldız, 

2016; Yılmaz ve Sarpkaya, 2009). Seeman (1959) bireysel katılımın azaldığı ve konrol 

düzeyinin yüksek olduğu bürokratik örgütlerde, kiĢilerin güçsüzlük duygusu yaĢama 

düzeyleri yüksek olduğunu belirtmiĢtir. Erjem (2005), çalıĢmasında öğretmenlerin 

yabancılaĢmasında güçsüzlük özellikle okullardaki yönetsel süreçler, müfredat ve 

moral, motivasyon durumundan kaynaklandığını belirtmiĢtir. Öğretmenlerin güçsüzlük 

düzeyinin yüksek olması daha çok karara katılım hakkının olmadığı, iĢbirliğine yer 

vermeyen okullarda görülmüĢtür (Emir, 2012). Kınık (2010), öğretmenler üzerine olan 
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çalıĢmasında  yüksek düzeyde kuralsızlık sonrasında  güçsüzlük yaĢadıklarına 

ulaĢmıĢtır. Ortaokul öğretmenlerinin güçsüzlük boyutunun yüksek olması, eğitim 

öğretim sürecinde öğretmenlerin mesleklerini yaparken yönetimin dıĢında kalma ve 

yönetimde söz söyleme ve karar verme süreçlerinde denetim hakkının olmaması ile 

iliĢkilendirilebilir. Güçsüzlük, ortaokul öğretmenlerinin  meslekleri  üzerinde kontrol 

sahibi olamaması durumunda kendini gösterdiği Ģeklinde yorumlanabilir. Öğretmenlerin 

karar mekanizmalarında yeteri kadar yer alamamaları inandığı  sonucu etki etmek için 

elinden bir Ģey gelmeyeceğini düĢünmesi olabilir. Eğitim sistemimizin merkeziyetçi 

yapısı  ve bürokratik denetim öğretmenlerin güçsüzlük duygusu üzerinde bir etken 

olarak görülebilir (Kıral, 2016). Ayrıca, yoğun müfredat programları ortaokul 

öğretmenlerinin yaratıcı etkinlikler ortaya koymasını kısıtlıyorsa güçsüzlük boyutunun 

yükselmesine nedeni olarak gösterilebilir. Ortaokul öğretmenlerinin kuralsızlık 

boyutundaki yabancılaĢma düzeylerinin kısmen yüksek olduğu görülmektedir. Bu 

durum, eğitim örgütlerinde belirlenmiĢ davranıĢları uygulamama ve öğretmen 

performansı için belirlenen kuralları yerine getirmeme eğilimi  Ģeklinde açıklanabilir. 

Anlamsızlık duygusu ve kendine yabancılaĢma alt boyutu puan ortalamalarının  düĢük 

seviyede olması ortaokul öğretmenlerinin mesleklerini sevmeleri ve değerli bulmaları 

önemli bir unsur olarak değerlendirilebilir. Güçsüzlük boyutunu aza indirgemek için 

öğretmenleri katılımcı bir yönetim anlayıĢının içinde yer alması sağlanmalıdır. 

Ortaokul öğretmenlerinin  örgütsel yabancılaĢma düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine 

göre anlamsızlık boyutu , kuralsızlık ve kendine yabancılaĢma boyutlarının anlamlı 

farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Güçsüzlük ve yalıtılmıĢlık boyutları ise 

cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir. Erkeklerin kadınlara göre 

hem güçsüzlük boyutunda hem de yalıtılmıĢlık boyutunda daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Benzer Ģekilde Kınık (2010) araĢtırmasında, cinsiyet değiĢkeninin 

güçsüzlük boyutu ile arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu tespit etmiĢtir. AraĢtırmaya 

göre, erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre daha düĢük düzeyde güçsüzlük 

yaĢadıklarını belirtmiĢtir. Averberk (2016), çalıĢmasında   erkek öğretmenlerin örgütsel 

yabancılaĢma düzeylerinin daha yüksek olduğu ifade etmiĢtir. Emir‟ in (2012), 

ortaöğretim öğretmenlerinin iĢe yabancılaĢma düzeylerini araĢtırdığı çalıĢmasında; 

erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre daha fazla güçsüzlük yaĢadıkları 
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görülmektedir. Bununla birlikte, Eryılmaz ve Burgaz, (2011), cinsiyet değiĢkeninin 

örgütsel yabancılaĢma düzeylerinde istatistiksel bakımdan anlamlı farklılık olmadığını 

bulmuĢlardır. Bu çalıĢmada erkeklerin cinsiyete göre yabancılaĢmanın alt boyutu olan 

güçsüzlük ve yalıtılmıĢlık boyutlarının kendine yabancılaĢmada farklılık göstermesi 

diğer faktörlerin farklılık göstermemesi; eğitim örgütlerinde kadın ortaokul 

öğretmenleri  okul paydaĢları ve okul idarecileri ile olan iliĢkilerinde daha içten tutum 

ve davranıĢlara sahip olduğu söylenebilir. 

Ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma düzeylerinin yaĢ değiĢkenine göre 

anlamsızlık boyutu, kuralsızlık, yalıtılmıĢlık  ve  kendine yabancılaĢma boyutlarında 

anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Güçsüzlük boyutunda  ise yaĢ 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir. AraĢtırma sonuçlarına göre, 25 yaĢ 

altı ile 26-30 ve 36-40 yaĢları arasında anlamlı farklılık göstermektedir. 25 yaĢ ve altı 

öğretmenlerde düĢük düzeydeyken 36-40 yaĢ öğretmenlerde yüksek düzeydedir. Kınık 

(2010), çalıĢmasında yaĢ değiĢkeni ile güçsüzlük arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu 

bulmuĢtur. AraĢtırmada  30-40 yaĢ arası öğretmenlerin diğer yaĢ grubları 

öğretmenlerden daha fazla yabancılaĢma yaĢadıklarını belirtmiĢtir. Emir (2012), yaĢ 

değiĢkenine göre güçsüzlük, kuralsızlık, anlamsızlık, kendine yabancılaĢma, okula 

yabancılaĢma ve yalıtılmıĢlık boyutları arasında anlamlı bir farklılık görülmediğini ifade 

etmiĢtir. Bu araĢtırmada ortaokul öğretmenlerinin güçsüzlük boyutunun 25 yaĢ ve altı 

öğretmenlerde düĢük 36-40 yaĢda daha yüksek  olmasının nedeni; mesleğe yeni 

baĢlamaları, mesleklerini heves ve heyecanla yapmak istemeleri olabilir. Öğretmenlerin 

yaĢları arttıkça 36-40 yaĢda  okul idaresi ve meslektaĢları tarafından yeterli ilgi ve 

destek alamamalarıdır. Bununla birlikte öğretmenlerin çalıĢmasında yaĢ ilerledikçe 

yabancılaĢmanın arttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Eğitim örgütlerinde ortaokul 

öğretmenlerinin okul paydaĢlarından ve idarecilerden gereken desteği alamadıkları 

zaman bu yaĢ grubunda  mesleklerine karĢı güçsüzlük daha fazla olabilir.  

Ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma düzeylerinin eğitim değiĢkenine 

göre güçsüzlük, anlamsızlık, kuralsızlık, yalıtılmıĢlık  ve  kendine yabancılaĢma  

boyutlarında anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Averberk 

araĢtırmasında (2016), güçsüzlük boyutu dıĢındaki boyutlarda ve tüm ölçek için 

öğrenim durumuna göre öğretmen algıları arasında anlamlı fark saptanmamıĢtır.  
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Ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma düzeylerinin branĢ değiĢkenine göre 

güçsüzlük, yalıtılmıĢlık ve  kendine yabancılaĢma boyutlarında anlamlı farkılılık 

göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Anlamsızlık  ve kuralsızlık boyutları  ise branĢ 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir. AraĢtırma sonuçlarına göre, 

anlamsızlık boyutu sayısal alan ve genel yetenek branĢlarına göre anlamlı farklılık 

göstermektedir. Kuralsızlık boyutu ise sözel alan ve sayısal alana branĢlarına göre 

anlamlı farklılık göstermektedir. Anlamsızlık boyutunda genel yetenek branĢları sayısal 

branĢlara göre daha düĢük düzeydedir. Kuralsızlık boyutunda ise sözel alan branĢları 

sayısal alan branĢlarına göre daha düĢük düzeydedir. BranĢ öğretmenlerinin anlamsızlık 

boyutunda sınıf öğretmenlerine göre daha fazla yabancılaĢma yaĢadığı bulgusu çeĢitli 

araĢtırmalarla paralellik gösterirken (Elma, 2003),  AtaĢ ve Ayık (2013), çalıĢmalarında 

ortaöğretim fen ve matematik alanları eğitimi bölümü öğrencilerinin diğer alanlardaki 

öğrencilere göre okula daha fazla yabancılaĢtıklarını göstermektedir. Emir (2012), branĢ 

değiĢkeninin öğretmenlerin yabancılaĢma düzeylerine göre anlamsızlık ve yalıtılmıĢlık 

boyutlarında anlamlı farklılıklar gösterdiğini belirtmiĢtir. Anlamsızlık boyutunda 

yabancı dil öğretmenlerinin yabancılaĢma düzeyleri, meslek dersleri ve rehberlik 

öğretmenlerinin yabancılaĢma düzeylerinden daha yüksek bulunmuĢtur. Anlamsızlık 

boyutunda sayısal alanın genel yetenek branĢına göre yüksek olması ortaokul 

öğretmenlerinin eğitim öğretim hedeflerini gerçekleĢtirmek için hazırladıkları 

çalıĢmaların müfredat içeriklerinin öğrencileri hayata hazırlama konusunda yetersiz 

kalması öğretmenlerde anlamsızlık duygusunu artırması olabilir. Sayısal alan 

derslerinde bilgilerin günlük hayatta kullanılamaması ya da öğrencilerin öğrendiklerini 

uygulama ortamı bulamaması  nedeniyle öğretmenlerin anlamsızlık yaĢamaları 

sonucunu ortaya çıkarabilir. Genel yetenek alanında anlamsızlık duygusunun düĢük 

seviyede olması öğretmenlerin çalıĢmalarının ve etkinliklerinin  okul idaresi tarafından 

giderilmesi öğretmenlerde anlamsızlık duygusunu azaltır. YarıĢmacı eğitim sisteminin 

etkilerini sayısal alan öğretmenlerinin daha fazla yaĢadıkları söylenebilir genel yetenek 

alanlarında rekabetçi bir ortam bulunmayabilir. Sözel alan öğretmenlerinin kuralsızlık 

boyutunda düĢük düzeyde olmasının nedeni; okul idaresi tarafından bu gruptaki 

öğretmenlerin onların yerine karar vermelerine karĢı çıkmaları olabilir.  
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Ortaokul öğretmenlerinin örgütsel yabancılaĢma düzeylerinin mesleki kıdem 

değiĢkenine göre anlamsızlık, kuralsızlık, yalıtılmıĢlık ve  kendine yabancılaĢma 

boyutlarında anlamlı farkılılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Güçsüzlük boyutu  

ise mesleki kıdem değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir. Güçsüzlük boyutu 

mesleki kıdem yılı 1-5 yıl olan öğretmenlerde düĢük düzeydeyken, mesleki kıdemi 16-

20 yıl olan öğretmenlerin için yüksek düzeyde anlamlı farklılık göstermektedir. 

Averberk (2016), öğretmenlerin kıdemlerine göre örgütsel yabancılaĢmaya iliĢkin 

algıları arasında güçsüzlük ve anlamsızlık boyutlarında ölçeğin genelinde anlamlı fark 

olduğu saptanmıĢtır. Emir (2012) çalıĢmasında, kıdem değiĢkeninin güçsüzlük, 

anlamsızlık, kuralsızlık, kendine yabancılaĢma, okula yabancılaĢma ve yalıtılmıĢlık 

boyutlarının anlamlı bir yordayıcısı olmadığını ifade etmiĢtir. Kıdem yılı 1-5 ile olan 

ortaokul öğretmenlerinin güçsüzlük boyutunun düĢük olmasının nedeni mesleğe ilk defa 

baĢlamanın verdiği hevesle yüksek beklentilere sahip olma beklentilerinin 

karĢılanamamasına neden olabilir. 16-20 yıl olan ortaokul öğretmenlerinin güçsüzlük 

boyutunun yüksek olmasının nedeni ise değiĢen hızlı teknolojik eğitim öğretim araç ve 

gereçleri, yeni kuĢakların farklı beklentilerine cevap vermede kendilerini yetersiz 

görmeleri güçsüzlük boyutunun yükselmesine  neden olabilir. 

Ortaokul öğretmenlerin yüzeysel rol yapma davranıĢlarının güçsüzlük boyutuyla orta 

düzeyde negatif yönde iliĢkisinin olduğu anlaĢılmaktadır. Ortaokul öğretmenlerinin 

yüzeysel rol yapma davranıĢlarının güçsüzlük boyutunda orta düzeyde negatif yönde 

anlamlılık göstermesinin nedeni öğretmenlerin  yüzeysel rol yaparak, bir anlamda 

duygularını bastırması onların mesleklerine karĢı olan algılarını güçsüzlüğe doğru 

yönlendirilmesi olabilir. Ortaokul öğretmenlerin yoğun müfredat içerisinde neyi niçin 

öğrettiklerinin çok anlamlı bulmamalarından dolayı sahte duygular sergileyip 

motivasyonlarını düĢürmelerinde kaynaklanıyor olabilir. Brotheridge ve Grandey 

(2002) ve  Morris ve Feldman (1996), araĢtırmalarında çalıĢanların duygusal emek 

davranıĢları  ile iĢe yabancılaĢma düzeyleri arasında düĢük ve orta düzeyde değiĢen 

güçte anlamlı bir iliĢkili olduğu sonucuna varmıĢlardır.  

Ortaokul  öğretmenlerin yüzeysel rol yapma davranıĢlarının anlamsızlık boyutuyla 

zayıf düzeyde negatif yönde iliĢkisinin olduğu anlaĢılmaktadır. Diefendorff ve 

arkadaĢları (2003), araĢtırmalarında çalıĢanların iĢe yabancılaĢma düzeylerinde artıĢ 
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göstermesinin  duygusal emek düzeylerini düĢürdüğünü göstermektedir. Diefendorff ve 

arkadaĢları (2003), geliĢtirdikleri regresyon modelinde iĢe yabancılaĢma düzeylerine en 

çok etki eden duygusal emek alt boyutunun yüzeysel rol yapma olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Yüzeysel rol yapma düzeyi yüksek olan çalıĢanlar diğer çalıĢanlara göre 

daha yüksek düzeyde iĢe yabancılaĢma yaĢadığı tespit edilmiĢtir. Kaya ve Serçeoğlu 

(2013), çalıĢmasında çalıĢanların iĢlerini anlamsız bulmaları ve iĢleri sadece ekonomik 

bir gelir getiren araç olarak görmeleri meslekleri ile arasında uyumsuzluk yaratmakta ve 

yabancılaĢma düzeyini arttırdığını bulmuĢlardır. 

Ortaokul öğretmenlerin yüzeysel rol yapma davranıĢlarının kuralsızlık boyutuyla 

zayıf düzeyde negatif yönde iliĢkisinin olduğu anlaĢılmaktadır.  Emir (2012), 

öğretmenlerin kuralsızlık boyutunun yüksek olması davranıĢı yönlendirecek ilke ve 

ölçümler bulamaması ve toplumca kabul görmüĢ yollara baĢvurmaması Ģeklinde bir 

sonuca varmıĢtır. 

Ortaokul öğretmenlerin yüzeysel rol yapma davranıĢlarının yalıtılmıĢlık boyutuyla 

orta düzeyde negatif yönde iliĢkisinin olduğu anlaĢılmaktadır. Ortaokul öğretmelerinin 

meslektaĢları ve okul çevresi öğrenci, veli gibi  iliĢkilerini aktif tutmasından dolayı 

yüzeysel rol yapma davranıĢı ile yatılmıĢlık seviyesi düĢük olabilir. Elma (2003), 

öğretmenlerin yalıtılmıĢlık arasındaki iliĢki düzeyinin artması  içerisinde bulunduğu 

psikolojik durumdan kaynaklanmaktadır. 

Ortaokul  öğretmenlerin yüzeysel rol yapma davranıĢlarının kendine yabancılaĢma 

boyutuyla zayıf düzeyde negatif yönde  iliĢkisinin olduğu anlaĢılmaktadır. Bu çalıĢmaya 

benzer Kurt (2013),  yüzeysel rol yapma davranıĢının tek baĢına kendine 

yabancılaĢmaya etki etmediğini saptamıĢtır. Ortaokul öğretmenlerinin yüzeysel rol 

yapma ile kendine yabancılaĢma arasında negatif bir ilĢki olmasının nedeni; 

öğretmenlerin mesleklerini ve sosyal hayatlarını birbirinden ayrı tutmaları olabilir. 

Ortaokul öğretmenlerinin samimi davranıĢ boyutu ile güçsüzlük boyutu arasında 

zayıf düzeyde negatif yönde iliĢkinin olduğu anlaĢılmaktadır. Ortaokul öğretmenlerinin 

eğitim örgütlerinde zaman zaman sorunlar yaĢasalar da mesleğin vermiĢ olduğu manevi 

tatminden dolayı bu meslekteki ideal ve heyecanlarını koruyor olmalarından, bundan 
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dolayı da kendilerini sorunlarla baĢ etme ve bir Ģeyleri değiĢtirebilme konusunda güçlü 

görmelerinden kaynaklanabilir. 

Ortaokul öğretmenlerinin samimi davranıĢ boyutu ile anlamsızlık boyutu arasında 

zayıf düzeyde negatif yönde  iliĢkinin olduğu anlaĢılmaktadır. Ortaokul öğretmenlerinin 

samimi davranıĢ ve anlamsızlık boyutunun çok düĢük olması öğretmenlerin 

mesleklerini yaparken samimi duygular sergiledikleri ve  yaptıkları iĢe değer verdikleri, 

anlamlı buldukları ve gerekli doyumu sağladıklarını Ģeklinde yorumlanabilir. 

Ortaokul öğretmenlerinin samimi davranıĢ boyutu ile kuralsızlık boyutu arasında  bir 

iliĢkinin olmadığı anlaĢılmaktadır. Ortaokul öğretmenlerinin mesleklerine karĢı  ilgili, 

sorumluluk almaktan ve grup çalıĢmasın içerisinde olumlu duygular ve davranıĢ 

sergileyebilmesinden kaynaklanabilir. Erjem (2005), öğretmenler arasında küçük 

gruplar oluĢturarak, öğretmen görüĢlerinden yola çıkarak karar sürecine dahil edilmesi, 

samimi iliĢkilerin yaĢanması öğretmenler arasında yabancılaĢmayı azaltıcı bir etkiye 

sahip olduğunu belirtmiĢtir. 

Ortaokul öğretmenlerinin samimi davranıĢ boyutu ile yalıtılmıĢlık boyutu arasında 

zayıf düzeyde negatif yönde  iliĢkinin olduğu anlaĢılmaktadır. Samimi davranıĢ ile 

yalıtılmıĢlık boyutunun düĢük olması eğitim örgütlerinde ortaokul öğretmenlerinin 

yabancılaĢma düzeylerini en alt düzeyde tutan doğal samimi ve insan iliĢkilerinin 

yüksek düzeyde olduğundan  kaynaklanabilir. Ortaokul öğretmenlerinin meslektaĢları 

ve okul idaresi ile samimi duygular sergileyerek etkileĢim kurabilme yeteneğinin iyi 

olduğu anlamını gösterebilir. 

Ortaokul öğretmenlerinin samimi davranıĢ boyutu ile kendine yabancılaĢma boyutu 

arasında zayıf düzeyde negatif yönde iliĢkinin olduğu anlaĢılmaktadır. Ortaokul 

öğretmenlerinin samimi davranıĢ ile kendine yabancılaĢma düzeyinin negatif yönde 

olmasının sebebi ortaokul öğretmenlerinin duygularını içtenlik ve samimiyet gösterek 

okulda  sergilemesi ve öğretmenlerin kendilerinin meslekleri ile  içselleĢtirmesi olabilir. 

Erjem (2005), öğretmenlerin kendine yabancılaĢma boyutunda kendini, mesleğini ve 

yaptığı iĢi nasıl algıladığı ve ona karĢı hissettiği olumsuz duygular olarak ifade etmiĢtir. 
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Ortaokul öğretmenlerinin derinden rol yapma boyutu ile güçsüzlük boyutu arasında 

zayıf düzeyde negatif yönde bir iliĢkinin olduğu görülmektedir. Ortaokul 

öğretmenlerinin derinden rol yapma ile güçsüzlük iliĢkinin olmaması okulun içinde 

bulunduğu koĢulların iyi olduğunu ve öğretmenlerin fiziki ve idari yönden koĢulların 

geliĢtirilmesi için katkıda bulunmaya hazır olduklarını gösterebilir. Bu durum 

öğretmenlerin okul idaresi ile birlikte karar verme sürecine katıldıklarını gösterebilir. 

Erjem (2005)’e göre öğretmenlerin güçsüzlük, boyutunun yüksek olması okul 

yönetiminin dıĢında kalma, yönetsel süreçler üzerinde etkili olamayacağı duygusunu 

yaĢama, moral ve motivasyon düĢüklüğü olarak belirtilmiĢtir.  

Ortaokul öğretmenlerinin derinden  rol yapma boyutu ile anlamsızlık boyutu arasında 

zayıf düzeyde negatif yönde iliĢkinin olduğu anlaĢılmaktadır. Ortaokul öğretmenlerinin 

derinden rol yapma ile anlamsızlık iliĢkisinin düĢük olması okul idaresinin öğretmenlere 

eĢit davrandığının, öğretmenlerin duygularını gizlemeden örgüte yaratıcılıklarını 

gösterdikleri ve bunu okul kurallarını uygulayarak yaptıklarını gösterebilir. Erjem 

(2005), öğretmenlerin anlamsızlık boyutunun artması mesleğe karĢı olumsuz algı, 

müfredat ve eğitim öğretim süreçlerini sıkıcı  bulmalarından kaynaklandığını 

belirtmiĢtir.. 

Ortaokul öğretmenlerinin derinden rol yapma boyutu ile kuralsızlık boyutu arasında 

anlamlı bir iliĢkinin olmadığı görülmektedir. Kökden ve IĢık (2018), çalıĢmasında 

derinden rol yapma ile iĢe yabancılaĢma düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki olmadığını 

tespit etmiĢtir.  Bu durum ortaokul öğretmenlerinin bireyler arası iliĢkiler ile 

meslektaĢları ve okul idaresi açısından mesleki doyum içerisinde olduklarını 

gösterebilir. Ayrıca, ortaokul öğretmenlerin okul idaresine, okul paydaĢlarına ve 

çevrelerine duygularının kararlılık ve güven içinde sergileyebildiklerini gösterebilir. 

Ortaokul öğretmenlerinin  derinden rol yapma boyutu ile yalıtılmıĢlık boyutu 

arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı görülmektedir. Elma çalıĢmasında  (2003), 

yalıtılmıĢlığın  baĢkaları  ile  etkileĢim  kurma  yeteneği  ve  imkanının  kaybedilme 

anlamı  taĢıdığını  belirtmiĢtir. Ortaokul öğretmenlerinin derinden rol yapma ve 

yatılmıĢlık düzeylerinde anlamlı bir farklılık olmamasının nedeni öğretmenlerin 
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meslektaĢları ve okul daresi ve çevresi ile aktif bir etkileĢim içerisinde olmasından 

kaynaklanabilir. 

Ortaokul öğretmenlerinin derinden rol yapma boyutu ile kendine yabancılaĢma 

boyutu arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı görülmektedir. Ortaokul öğretmenlerinin 

derinden rol yapma ile kendine yabancılaĢma düzeyinin düĢük olması öğretmenlerin 

mesleklerini doğal duyguları içselleĢtirerek sergilemesinden kaynaklanabilir. 

Öğretmenlerin duygularını baskı altında kalmadan dıĢavurumudur. Kurt (2013), 

çalıĢmasında çalıĢanların derinden rol yapma  davranıĢı ile kendine yabancılaĢma 

arasındaki iliĢkide istatiksel açıdan anlamlı bir farklılık olmadığını ifade etmiĢtir. 
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VI. BÖLÜM 

6. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırmanın bulgularına dayalı olarak ortaya çıkan sonuçlar ve geliĢtirilen 

öneriler yer almaktadır. 

6.1. Sonuçlar 

6.1.1. Ortaokul Öğretmenlerinin Duygusal Emekleri 

Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeylerinde  en çok yüzeysel rol 

yapma davranıĢı ve  sırası ile samimi davranıĢ ve derinden rol yapma davranıĢı 

sergiledikleri görülmektedir.  

Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeylerinde cinsiyet değiĢkenine göre 

yüzeysel rol yapma davranıĢı, samimi davranıĢ ve derinden rol yapma davranıĢı  

boyutlarında anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek düzeylerinde, samimi davranıĢ 

boyutunda 36-40 yaĢ ve 41 yaĢ ve üzeri yaĢ grubu arasında anlamlı farklılık 

göstermektedir. YaĢ grubuna göre samimi davranıĢ değiĢkenin en yüksek ortalamaya 41 

yaĢ ve üzeri  grubunda, en düĢük ortalamayı ise 36-40 yaĢ grubunda  aldığı 

görülmektedir.  Derinden rol yapma boyutu ise 25 yaĢ ve altı grubu ile 31-35, 36-40 ve 

41 ve üzeri grupları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. 

Derinden rol yapma boyutunda en yüksek 25 yaĢ ve altı grubuna ait iken, en düĢük  36-

40 yaĢ grubuna aittir. 

Ortaokul öğretmenlerinin eğitim değiĢkenine göre yüzeysel rol yapma, samimi 

davranıĢ ve derinden rol yapma  boyutlarının anlamlı farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Ortaokul öğretmenlerinin branĢ değiĢkenine göre yüzeysel rol yapma, samimi 

davranıĢ  ve derinden rol yapma  boyutlarının anlamlı farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Ortaokul öğretmenlerinin, yüzeysel rol yapma boyutu mesleki kıdem yılları 16-

20 yıl ve 21 yıl üzeri olanlar arasında anlamlı farklılık göstermektedir. 16-20 yıl  olan 
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öğretmenler düĢük düzeydedir. 21 yıl üzeri olan öğretmenlerin mesleki kıdemleri 

yüksek düzeyde bulunmuĢtur. Derinden rol yapma boyutu ise mesleki kıdem yılları 1-5 

yıl ve 16-20 yıl olanlar arasında anlamlı farklılık göstermektedir. Mesleki kıdemleri 1-5 

yıl olan öğretmenler yüksek düzeyde, mesleki kıdemleri 16-20 yıl olan öğretmenler 

düĢük düzeyde bulunmuĢtur. 

6.1.2. Ortaokul Öğretmenlerin Örgütsel YabancılaĢma Düzeyleri 

Ortaokul öğretmenlerinin en yüksek örgütsel yabancılaĢma düzeyi güçsüzlük 

boyutunda  iken onu sırası ile kuralsızlık, yalıtılmıĢlık, kendine yabancılaĢma ve 

anlamsızlık boyutları izlemektedir. 

Ortaokul öğretmenlerinin cinsiyet değiĢkenine göre anlamsızlık boyutu, 

kuralsızlık  ve kendine yabancılaĢma  boyutlarının anlamlı farkılılık göstermediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Güçsüzlük ve yalıtılmıĢlık boyutları  ise cinsiyet değiĢkenine 

göre anlamlı farklılık göstermektedir. Erkeklerin kadınlara göre hem güçsüzlük 

boyutunda hem de yalıtılmıĢlık boyutunda daha yüksek ortalama puanlara sahip olduğu 

görülmektedir. 

Ortaokul öğretmelerinin yaĢ değiĢkenine göre anlamsızlık boyutu, kuralsızlık, 

yalıtılmıĢlık  ve  kendine yabancılaĢma boyutlarının anlamlı farkılılık göstermediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Güçsüzlük ise yaĢ değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

göstermektedir.  25 yaĢ altında daha düĢük düzeyde, 26-30 ve 36-40 yaĢları arasında 

daha yüksek düzeyde anlamlı farklılık vardır. 

Ortaokul öğretmenlerinin eğitim değiĢkenine göre güçsüzlük, anlamsızlık, 

kuralsızlık, yalıtılmıĢlık ve  kendine yabancılaĢma  boyutlarının anlamlı farkılılık 

göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ortaokul öğretmenlerinin branĢ değiĢkenine göre güçsüzlük, yalıtılmıĢlık ve  

kendine yabancılaĢma  boyutlarının anlamlı farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Anlamsızlık  ve kuralsızlık  boyutları  ise branĢ değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık göstermektedir. Anlamsızlık boyutu sayısal alan ve genel yetenek branĢlarına 

göre anlamlı farklılık göstermektedir. Kuralsızlık boyutunda sözel alan branĢları daha 

yüksek düzeyde ve sayısal alan branĢları daha düĢük düzeyde  anlamlı farklılık 

göstermektedir. 
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Ortaokul öğretmenlerinin mesleki kıdem değiĢkenine göre anlamsızlık, 

kuralsızlık, yalıtılmıĢlık ve  kendine yabancılaĢma boyutlarının anlamlı farklılık 

göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Güçsüzlük  boyutu  ise mesleki kıdem değiĢkenine 

göre anlamlı farklılık göstermektedir.  Güçsüzlük boyutu mesleki kıdem yılı 1-5 yıl 

düĢük düzeyde ve  16-20 yıl olan ortaokul öğretmenleri için daha yüksek düzeyde 

anlamlı farklılık göstermektedir.  

6.1.3. Ortaokul Öğretmenlerinin Duygusal Emek ve Örgütsel YabancılaĢma 

Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki 

Ortaokul öğretmenlerin yüzeysel rol yapma davranıĢlarının güçsüzlük boyutuyla 

orta düzeyde negatif yönde iliĢkisinin olduğu görülmüĢtür. Ortaokul öğretmenlerin 

yüzeysel rol yapma davranıĢlarının anlamsızlık boyutuyla zayıf düzeyde negatif yönde 

iliĢkisinin olduğu bulunmuĢtur. Ortaokul öğretmenlerin yüzeysel rol yapma 

davranıĢlarının kuralsızlık boyutuyla zayıf düzeyde negatif yönde iliĢkisinin olduğu 

saptanmıĢtır. Öğretmenlerin yüzeysel rol yapma davranıĢlarının yalıtılmıĢlık boyutuyla 

orta düzeyde negatif yönde  iliĢkisinin olduğu bulunmuĢtur. Öğretmenlerin yüzeysel rol 

yapma davranıĢlarının kendine yabancılaĢma boyutuyla zayıf düzeyde negatif yönde 

iliĢkisinin olduğu bulunmuĢtur.  

Ortaokul öğretmenlerinin samimi davranıĢ boyutu ile güçsüzlük boyutu arasında 

zayıf düzeyde negatif yönde  iliĢkinin olduğu görülmüĢtür. Ortaokul öğretmenlerinin 

samimi davranıĢ boyutu ile anlamsızlık boyutu arasında zayıf düzeyde negatif yönde 

iliĢkinin olduğu bulunmuĢtur. Ortaokul öğretmenlerinin samimi davranıĢ boyutu ile 

kuralsızlık boyutu arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı bulunmuĢtur. Ortaokul 

öğretmenlerinin samimi davranıĢ boyutu ile yalıtılmıĢlık boyutu arasında zayıf düzeyde 

negatif yönde iliĢkinin olduğu bulunmuĢtur. Ortaokul öğretmenlerinin samimi davranıĢ 

boyutu ile kendine yabancılaĢma boyutu arasında zayıf düzeyde negatif yönde  iliĢkinin 

olduğu saptanmıĢtır.  

Ortaokul öğretmenlerinin derinden rol yapma boyutu ile güçsüzlük boyutu 

arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı saptanmıĢtır. Ortaokul öğretmenlerinin derinden 

rol yapma boyutu ile anlamsızlık boyutu arasında zayıf düzeyde negatif yönde  iliĢkinin 

olduğu bulunmuĢtur. Ortaokul öğretmenlerinin derinden rol yapma boyutu ile 
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kuralsızlık boyutu arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı görülmüĢtür. Ortaokul 

öğretmenlerinin derinden rol yapma boyutu ile yalıtılmıĢlık boyutu arasında anlamlı bir 

iliĢkinin olmadığı bulunmuĢtur. Ortaokul öğretmenlerinin derinden rol yapma boyutu ile 

kendine yabancılaĢma boyutu arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı bulunmuĢtur.  

6.2. ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın sonuçlarına dayalı olarak geliĢtirilen öneriler aĢağıdadır.  

6.2.1. Uygulayıcılar için Öneriler 

1. Öğretmenlerin duygularını yönetme becerilerini geliĢtirmeyi amaçlayan çeĢitli 

seminer ve uygulamalar Milli Eğitim Bakanlığı ve Üniversiteler tarafından 

düzenlenebilir.  

2. Sayısal alan  öğretmenlerinin  anlamsızlık duygusunu en aza indirmek için yeni 

dersin amacı ve gerçek yaĢam bağlantısnı güçlendirecek yaklaĢımlar öğretim 

programına eklenebilir.  

3. Ortaokul öğretmenlerinin duygularını bastırarak yüzeysel rol yapma 

davranıĢlarını en aza indirmeleri için öğretmen yetiĢtirme modelinde öğretmen 

adaylarına yönelik uygulamalı dersler konulabilir. 

4. Mesleki kıdemlerine göre 25 yaĢ  ve 31-35 yaĢ arasında olan ortaokul 

öğretmenlerinin samimi davranıĢ ve derinden rol yapma davranıĢlarının 

içeriğine odaklı eğitimler yapılmalıdır. 

5. Ortaokul öğretmenlerinin örgütsel güçsüzlük boyutunda yabancılaĢmasının 

azaltılması ya da ortadan kaldırılması için; ilgili alan uzmanlarınca okullarda 

görevli öğretmen ve yöneticilere çeĢitli seminerler, hizmet içi eğitim kursları 

düzenlenerek bilgilendirilmelidir. 

6.2.2. AraĢtırmacılar için Öneriler 

1. Ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel yabancılaĢma 

davranıĢlarının incelenmesinde kullanılan örneklem, Ġzmir ili merkez ilçelerinde 

görev yapan ortaokul öğretmenlerini kapsamaktadır. AraĢtırma örneklemi 
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geniĢlettirilerek farklı kademedeki okul öğretmenlerini kapsayacak Ģekilde 

çalıĢma yapılabilir. 

2. Bu araĢtırma, kamu ortaokullarında görev yapan öğretmenlerin duygusal emek 

ve örgütsel yabancılaĢma davranıĢları   arasındaki iliĢkiyi belirlemeye yöneliktir. 

Bu araĢtırma konusu özel okullarda ve farklı kademelerde bulunan öğretmenleri 

kapsayacak Ģekilde karĢılaĢtırılmalı yapılabilir. 

3. Bu araĢtırmada, ortaokul öğretmenlerinin duygusal emek ve örgütsel 

yabancılaĢma düzeyleri nicel yöntem kullanılarak araĢtırılmıĢtır. Bu araĢtırma 

nitel yöntemler ile yapılabilir. 

4.  Ortaokul öğretmenlerinin yüzeysel rol yapma davranıĢı sergileme düzeylerinin 

nedenleri ve sonuçları farklı kademedeki öğretmenlerin düzeyleri ile 

karĢılaĢtırmalı olarak nitel bir çalıĢma yapılabilir. 

5. Ortaokul öğretmenlerinin yabancılaĢma düzeylerinin nedenleri ve sonuçları 

araĢtırılabilir. 

6. Ortaokul öğretmenlerinin yabancılaĢma düzeyleri öğrenci baĢarısına etkisi 

araĢtırılabilir.  
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EK 4 

Veri Toplama Formu 

Değerli meslektaĢlarım; 

Bu araĢtırma, Öğretmenlerin Duygusal Emek ve Örgütsel YabancılaĢma davranıĢlarının incelenmesini 

araĢtırmaya yöneliktir. Hazırlanan bu ankette sizden istenen ifadelere katılma düzeyinize göre 

düĢüncelerinizi belirtmenizdir. Anketteki veriler sadece bilimsel amaçlı kullanılacaktır. Dolayısıyla 

anketimizi doldurmanızda bir sakınca yoktur. Bu anketimizin bütün maddelerini dikkatlice okuyup 

cevaplandırmanız araĢtırmamıza kolaylık sağlayacaktır. Ayrıca isminizi yazmanıza gerek yoktur. 

Katkılarınız için Ģimdiden teĢekkür ederim. 

Miray Doğan 

Ege Üniversitesi 

Sosyal Bilimler Enstitüsü 

Eğitim Yönetimi TeftiĢi Planlaması Ekonomisi 

Yüksek Lisans Öğrencisi 

E-mail: mraydogan@ymail.com 
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11-15 Yıl (  ) 16-20 Yıl (  ) 21 Yıl ve üzeri (  ) 
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II. Bölüm  

 Duygusal Emek Ölçeği 

 

Açıklama: Bu bölümde Duygusal Emek ile ilgili maddeler yer almaktadır. Lütfen 

size en uygun olan seçeneğe “X” iĢareti koyarak iĢaretleyiniz  
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1  Okulda çevremdekilerle iletiĢimdeyken iyi bir ruh halindeymiĢim gibi 

davranırım. 
            

2  Okulda çevremdekilerle ilgilenirken sahte duygular sergilerim.             

3  Okulda doğru kabul edilen duyguları göstermek için rol yaparım.              

4  Okulda gösterdiğim duygularla gerçekte ne hissettiğime iliĢkin duygular 
uyumludur. 

            

5  Okulda asıl hissettiklerimden daha farklı Ģekilde davranırım.             

6  Okulda çevremdekilerle uygun bir biçimde ilgilenmek için rol yaparım.             

7  Okulda çevremdekilerle iliĢkilerimde duygularıma yer vermem.             

8  Okulda gerçekte hiç hissetmediğim duyguları gösteririm.             

9  Okulda, çevremdekilerle ilgilenirken gerçek duygularımı gizlemek zorunda 

kalırım. 
            

10  Okulda, iĢimi iyi yapmak için göstermem gereken duygular gerçekten 
hissettiğim duygulardır. 

            

11  Okulda hissettiğim duyguların aynısını çevremdekilere de yansıtırım.              

12  Okulda çevremdekilerle ilgilenirken, iĢimin gerektirdiği duruĢu temsil etmek için 
kendimde belli duygular yaratmaya çalıĢırım. 

            

13  Okulda çevremdekilere yardımcı olurken gerçekte hissettiğim olumsuz 

duygulardan kendimi telkin ederek sıyrılırım. 
            

14  Okula gitmeye hazırlanırken kendime o gün güzel bir gün geçireceğimi telkin 
ederim.  

            

15  Okulda çevremdekilerle iletiĢimdeyken göstermem gereken duyguları gerçekten 
hissetmeye çabalarım.  

            

16  Okulda çevremdekilere gerçekte hissetmediğim bir duyguyu gösterirken 

davranıĢlarıma daha fazla dikkat etmek zorunda kalırım.  
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III. Bölüm  

 Örgütsel YabancılaĢma Ölçeği  

  

Açıklama: Bu bölümde örgütsel yabancılaĢma ile ilgili maddeler yer almaktadır. Lütfen size en uygun 
olan seçeneğe “X” iĢareti koyarak iĢaretleyiniz. 
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1  Öğrencilerime yaptığım katkının yeterli olmadığını düĢünüyorum.            

2  Öğrencilerimle iletiĢim kurmakta zorlanıyorum.            

3  ĠĢimde tükendiğimi, yıprandığımı hissediyorum.            

4  Okulda yönetsel iĢlere yönelik yaptığım katkının yeterli olmadığını düĢünüyorum            

5  ÇalıĢma isteğimi ve heyecanımı yitirdiğimi hissediyorum.            

6  Okulda gereksinim duyduğum arkadaĢ desteğini alamadığımı düĢünüyorum.            

7  MeslektaĢlarımın beni iĢ konularıyla ilgili olarak kullandıklarını düĢünüyorum.            

8  Ne kadar çalıĢırsam çalıĢayım, değiĢen bir Ģey olmayacağını hissediyorum.            

9  Okulda fikirlerimin önemsenmediğini düĢünüyorum.            

10  Sınıf yönetiminde kontrolün bende olmadığını düĢünüyorum.            

11  Okuldaki sorunlarla mücadele etme gücümü yitirdiğimi hissediyorum.            

12  Beni ilgilendirmeyen haksızlıklara tepkisiz kalmayı tercih ediyorum           

13  ĠĢimle ilgili kararlarda görüĢlerimin dikkate alınmadığını düĢünüyorum.            

14  Okuldaki anlaĢmazlıkların çözümü konusunda yapabileceğim bir Ģey olmadığını düĢünüyorum.            

15  Okulda bürokratik iĢleyiĢin beni koĢulsuz uyuma zorladığını düĢünüyorum.            

16  Okulda öğretilenlerin gerçek yaĢamda iĢe yaramadığını düĢünüyorum            

17  Okulda aynı konuları öğretmekten bıktığımı hissediyorum.            

18  Okulda kendimi anlamsız bir iĢ yapıyormuĢum gibi hissediyorum.            

19  Bir öğretmen olarak kendimi iĢe yaramaz ve önemsiz hissediyorum.            

20  Öğretmenliği idealist bir Ģekilde yapan meslektaĢlarımın çabalarının gereksiz olduğunu 

düĢünüyorum.  

          

21  Öğretme eyleminin anlamsız bir çaba olduğunu düĢünüyorum.            

22  Öğretmenliği sıkıcı buluyorum.            

23  Öğretmenliği sadece gelir getirici bir kaynak olarak görüyorum.            
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24  Kendimi derse girmek üzere programlanmıĢ bir robot gibi hissediyorum.            

25  ĠĢimle ilgili toplantılara katılmayı anlamsız buluyorum.            

26  Okul kurallarının bütün öğretmenlere eĢit olarak uygulanmadığını düĢünüyorum.            

27  DavranıĢlarımın yasa ve kurallara uygun olmasını umursamıyorum.            

28  Okulda kendi koyduğum kuralları uyguluyorum.            

29  Okuldaki kuralların yaratıcılığımı engellediğini düĢünüyorum.            

30  Zorunlu olmadıkça diğer öğretmen ve yöneticilerle bir araya gelmemeye çalıĢıyorum.            

31  Okulda dıĢlandığım duygusunu yaĢıyorum.            

32  Okulda iliĢkilerin içten olmadığını düĢünüyorum.            

33  Sınıf dıĢı etkinliklerde sorumluluk üstlenmeyi sevmiyorum.            

34  Okuldaki diğer öğretmenlerle, okul dıĢında bir etkinlik yapmayı arzulamıyorum.            

35  Okulda arkadaĢ çevremi sıkıcı buluyorum.            

36  YaĢamımda bir boĢluk duygusu yaĢıyorum.            

37  Dersimi bitirir bitirmez okuldan hemen uzaklaĢmak istiyorum.            

38  Kendimi topluma katkısı olmayan bir birey olarak değerlendiriyorum.            
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