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İlköğretim II. Kademe Öğrencileri İçin Okul 
Tükenmişliği Ölçeği: Geçerlik ve Güvenirlik Çalışması 

Öz

Araştırmanın amacı “İlköğretim II. Kademe Öğrencileri için Okul Tükenmişliği Ölçeği”ni geliş-
tirmektir. Çalışma grubu Eskişehir’deki on ilköğretim okulundaki 691 ilköğretim öğrencisinden 
oluşmuştur. Veriler hem Açımlayıcı hem de Doğrulayıcı Faktör Analizine tabi tutulmuştur. Fak-
tör Analizi dört faktörlü bir yapıyı (Okul etkinliklerinden kaynaklı tükenmişlik, aileden kaynaklı tü-
kenmişlik, okulda yetersizlik, okula ilgi kaybı) ortaya çıkarmıştır. Ölçekteki 26 madde dört faktö-
re yüklenmektedir. Dört faktörün açıkladığı toplam varyans %59’dur. Maddelerin faktör yük de-
ğerleri .41-.81 arasındadır. DFA’da elde modelin uyum indeksleri [GFI=0.94, AGFI=0.91, PGFI=0.89, 
RMSEA=0.07, CFI=0.91; (χ2=787.6, df=293, p<.01)] modelin uyumlu olduğunu göstermiştir. Ölçeğin 
alt boyutları için güvenirlik katsayısı .92 - .76 arasında; iki-yarı test güvenirliği .65-.81 arasında de-
ğişmektedir. Ölçeğin ölçüt geçerliği için Akademik Beklentilere İlişkin Stres Envanteri kullanıl-
mıştır. İki ölçek puanları arasındaki korelasyonlar .20 -.38 arasındadır. 

Anahtar Kelimeler

Tükenmişlik, Okul Tükenmişliği, Öğrenci, Doğrulayıcı Faktör Analiz.

Tükenmişlik (Burnout) kavramı psikolojik bir 
sendrom olarak ilk defa 1974 yılında Freudenber-
ger tarafından ortaya atılmıştır. Freudenberger, tü-
kenmişliği güç, enerji ve diğer bireysel kaynakların 
yoğun ve aşırı kullanımı sonucu ortaya çıkan başa-
rısız olma, yıpranma ya da bitkin düşme hali ola-
rak tanımlamaktadır (Maslach, Schaufeli ve Leiter, 
2001; Seidman ve Zager, 1991). Özellikle diğer in-
sanlarla yoğun ve sürekli temas gerektiren öğret-
menlik, doktorluk, hemşirelik, sosyal hizmet uz-
manlığı gibi meslek alanlarında çalışanların tüken-
mişlik sendromu geliştirme açısından diğerlerine 
göre daha büyük bir risk altında olduğu düşünüle-
rek (Farber ve Miller, 1981; Van Horn, Schaufeli ve 

Enzmann, 1999), araştırmalar bu meslek alanlarına 
odaklanmıştır (Dyrbye, 2008; Hiscott ve Connop, 
1989; Huebner, 1992; Kaçmaz, 2005; Malanowski 
ve Wood, 1984). Ancak ilerleyen yıllarda araştır-
malar hemen hemen tüm meslek gruplarını kapsa-
yacak biçimde genişletilmiştir (Pines ve Guendel-
man 1995; Shirom, 1989). 

Eğitim Ortamlarında Tükenmişlik

Öğretmenlerin ve diğer okul çalışanlarının tüken-
mişlik düzeyleri sıkça rastlanılan araştırma konu-
larındandır (Akçamete, Kaner ve Sucuoğlu 2001; 
Bakker ve Schaufeli, 2000; Cemaloğlu ve Kayaba-
şı, 2007; Farber ve Miller, 1981; Friedman, 1999; 
Greenglass, Fiksenbaum ve Burke, 1994; Huebner, 
1992; Ross, Altmaier ve Russell, 1989; Russell, Alt-
maier ve Van Velzen, 1987; Sandoval, 1993; Sucu-
oğlu ve Kuloğlu 1996; Tatar ve Horenczyk, 2003). 
Bunun en temel nedeni, tükenmişliğin başından 
beri doğrudan doğruya iş-çalışan ikileminin yarat-
tığı psikolojik süreçlerle tanımlanmasıdır (Yang ve 
Farn, 2005). Tükenmişlik sendromunun işe bağlı 
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olarak geliştirilen bir fenomen olarak tanımlanma-
sı öğrencilerde de görülüp görülemeyeceği üzeri-
ne tartışmalar yaratmıştır (Maslach ve ark., 2001). 
Okul personeli üzerinde yapılan sayısız çalışma-
nın ortaya koyduğu veriler okulun başlı başına bir 
stres etkeni olabileceği yönündedir (Chang, Rand 
ve Strunk, 2000). Öğretmenlerle yapılan tükenmiş-
lik araştırmalarında kent merkezlerindeki okullar-
daki sosyal, yapısal, fiziksel ve akademik eksiklikle-
rin tükenmişlik sendromu geliştirmede önemli rol 
oynadığı belirtilmiş; öğrencilerin de bu sorunlar-
dan doğrudan doğruya etkilenerek, benzer davra-
nış örüntüleri sergileyebileceklerinin altı çizilmiş-
tir (Grayson ve Alvarez, 2008; Howes, Matheson ve 
Hamilton, 1994; Tatar ve Horenczyk, 2003; Wood-
rum, 2005). Öğrencilerin tıpkı okul personeli gibi 
tükenmişlik sendromu geliştirebileceği fikri böyle-
likle ortaya atılmıştır. 

Eğitim ve okul ortamlarının öğrenciler üzerinde-
ki soysal ve psikolojik etkileri bir çok araştırmanın 
konusu olmasına karşın (Kuperminc, Leadbeater 
ve Blatt, 2001; Normandeau ve Guay, 1998; Rigby, 
1999; Schunk, 1991) tükenmişlik sendromu ken-
di başına bir sorun olarak öğrenci merkezli eğitim 
araştırmalarında çok da yer bulamamıştır (Fried-
man, 1999; Schwab, Jakson ve Schuler, 1986). Okul, 
çeşitli beklentileri ve iş yükü ile bir örgüt ya da or-
ganizasyon olmasına rağmen, öğrenciler açısın-
dan bir işyeri gibi de değerlendirilebilir (McCarthy, 
Pretty ve Catano, 1990; Salmela-Aro, Savolainen ve 
Holopainen, 2009; Yang ve Farn, 2005). Çünkü öğ-
renciler derslere devam etmek, kendilerine verilen 
ödevleri yapmak, ahlak ve davranış kodlarına uy-
mak ve derslerden geçmek için gerekli olan notla-
rı almak zorundadır (Balogun, Helgemoe, Pellegri-
ni ve Hoeberlein, 1996; Chambel ve Curral, 2005; 
Fimian Fastenau, Tashner ve Cross, 1989). Bu dü-
şünceyle beraber öğrencilerde görülebilecek tüken-
mişlik sendromunu belirlemeye yönelik araştırma-
lar yapılmaya başlanmıştır. Ancak bu araştırmalar 
büyük oranda üniversite öğrencilerine odaklan-
mıştır (Bernhard, 2007; Fimian ve ark., 1989; Mei-
er ve Schmeck, 1985). Öğrencilerin eğitim yaşantı-
larının, ilk dönem tükenmişlik araştırmalarına pa-
ralel olarak, meslek odaklı incelendiği görülmek-
tedir. Özellikle hekim ve hemşire gibi sağlık sek-
töründe çalışacak iş gücünü yetiştiren okullar, bu 
nedenle araştırmaların en yoğunlaştığı eğitim ku-
rumları haline gelmiştir (Cordes ve Dougerthy, 
1993; McCranie ve Brandsma, 1988; Pick ve Leiter, 
1991; Turnispeed, 1998). 

Okul tükenmişliği, okul ve eğitimin “aşırı” taleple-
rinin öğrencilerde yol açtığı tükenmişlik sendro-

munu ifade etmektedir. Öğrenme sürecinde, ders-
ler nedeniyle oluşan stres, ders yükü ya da diğer 
psikolojik baskı unsurları, duygusal tükenme, du-
yarsızlaşma eğilimi ve düşük başarı hissine neden 
olabilir. Okul tükenmişliği okula devamsızlık, der-
se yönelik düşük motivasyon, yüksek okul bırak-
ma oranı gibi bir takım sonuçlara yol açmaktadır 
(McCarthy ve ark., 1990; Yang ve Farn, 2005). Okul 
kültürünün tükenmişlik sendromunu anlamada 
çok önemli olduğunu düşünen Laursen ve arkadaş-
larının (2010) bulgularına göre, okulda tükenmiş-
lik yaşayan akran grupları genelde başarısız olmak-
ta ve dahası başarılı olanlara karşı bir çeşit antipati 
geliştirmektedir. Okulda başarılı olan ve tükenmiş-
lik sendorumunu daha az geliştiren akran grupları 
da tükenmişlik sendromunu daha sık geliştiren ve 
okul kültürüne direnç gösteren gruplardan hoşlan-
mamaktadır. Dyrbye ve arkadaşlarının (2009) araş-
tırma bulguları okulda tükenmişliğin yol açabile-
ceği sorunların ciddiyeti konusunda ipuçları ver-
mektedir. Bu araştırmada, tıp fakültesi öğrencile-
rinin yaklaşık olarak %50 sinin tükenmişlik send-
romu geliştirdiği; bunların %10 luk bir bölümünün 
intihar düşüncesi taşıdığı ve hatta intihar planları-
nı dahi yaptığı belirlenmiştir.

 Yukarıdaki araştırma bulguları dikkate alınarak, 
öğrencilerin tükenmişlik sendromu geliştirme ne-
denlerinin ve tükenmişlik sendromunun öğrenci-
ler üzerindeki etkilerinin farklı öğretim kademele-
rindeki öğrenci grupları ile yapılacak çalışmalarla 
ortaya konulmasının öğrencilerin sağlıklı ve başa-
rılı bir akademik geleceğe sahip olmasına önemli 
katkılar sağlayacağını söylemek yanlış olmayacak-
tır. Bununla birlikte ilk ve orta öğretim öğrencile-
rinde görülebilecek tükenmişlik sendromunun ne-
redeyse hiç araştırılmadığı bir gerçektir (Erturgut 
ve Soyşekerci, 2010).

Türkiye gibi iyi eğitim alabilmenin yolunun ciddi 
bir rekabetten geçtiği bir ülkede, eğitimin her aşa-
masının öğrenciler açısından ne kadar zorlu ve ta-
lepkar olabileceği açıktır. Her eğitim düzeyinde-
ki öğrenciler bir üst eğitim düzeyinde daha kalite-
li eğitim alabilmenin bir şartı olarak not ortalama-
sı ve sınav baskısı ile yüzleşmektedir. Eğitim siste-
mindeki bu rekabet ortamı, not ortalaması ve sı-
nav baskısını sadece öğrencilere yaşatmakla kal-
mamakta, öğrenci aileleri de bu baskıdan payları-
nı almaktadır. Bu durumun bir sonucu olarak, sa-
dece ilköğretim öğrencilerine hizmet veren dersha-
nelerin sayısı da gün geçtikçe artmaktadır. Ekono-
mik açıdan daha güçlü bir çok anne baba ilköğre-
tim öğrencisi çocuklarını dershaneye göndermek-
le de kalmayıp ilköğretim birinci kademeden baş-
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layarak çocuklarına özel dersler bile aldırmaktadır. 
Tüm bu nedenlerle öğrenciler çok erken yaşlardan 
itibaren sürekli olarak daha fazla ders çalışmak ve 
daha fazla test çözmek zorunda kalmaktadır. Anne 
babalar ve öğretmenler başta olmak üzere, hemen 
herkes öğrencilerden yüksek akademik başarı bek-
lenmekte ve onlara sürekli daha çok ve daha dü-
zenli çalışmaları gerektiğini hatırlatmaktadır (Yıl-
dırım ve Ergene, 2003). Bu baskıların ortaöğreti-
me geçişe yaklaşıldığı ilköğretim ikinci kademede 
daha da artması mantıksal olarak beklenen bir du-
rumdur. Bu tablo dolayısıyla, ilköğretimin II. Ka-
deme düzeyinde bile çok sayıda öğrencinin yüksek 
düzeyde tükenmişlik sendromu içinde olabileceği 
düşünülmektedir. 

Tükenmişlik Ölçekleri ve Okul Tükenmişliği

Öğrencilerde tükenmişlik sendromunun yaşa-
nabileceği fikrinin ardından Maslach Burnout 
Inventory-General Survey’den (MBI-GS) MBI-
GS’den Maslach Burnout Inventory-Student Sur-
vey (MBI-SS) (Maslach Tükenmişlik Envanteri-
Öğrenci Anketi) uyarlanmıştır (Schaufeli, Marti-
nez, Pinto, Salanova ve Bakker, 2002). MBI-SS’deki 
maddeler orijinal ölçekteki madde ifadelerinde yer 
alan “iş yaşamı” bağlamını “okul” bağlamına dö-
nüştürecek sözcük değişiklikleri yapılarak oluştu-
rulmuştur. Örneğin “iş” ya da “çalışma” ifadesi ye-
rine “ders çalışma” ifadesi konulmuştur. MBI-GS’de 
faktör yapısı iş yaşamında yorgunluk, işlere yöne-
lik ilgi kaybı ve iş yaşamındaki yeterlik duygusun-
da azalmayı ifade edecek biçimde Exhaustion (yor-
gunluk), Cynicism (ilgisizlik) ve Efficacy (yeterlik) 
olarak adlandırılmıştır. MBI-SS’deki faktör yapı-
sı da MBI-GS’deki ile aynı adları içeren üç faktör-
den oluşmuştur. Tek farkı yorgunluk, ilgisizlik ve 
yeterlik algısının iş bağlamı yerine okul bağlamın-
da olmasıdır.

Okul tükenmişliği ile ilgili benzer bir çalışma 
Salmela-Aro ve Näätänen (2005) tarafından yapıl-
mıştır. “School Burnout Inventory” (SBI) adlı öl-
çek yine iş yaşamındaki tükenmişliği ölçmek ama-
cıyla geliştirilmiş olan Bergen Burnout Indicator 
15’den (BBI-15) uyarlanmıştır. Bu uyarlama işle-
mi Schaufeli ve arkadaşlarının (2002) çalışmasın-
daki gibi yapılmıştır. Analizler sonucunda üç fak-
törlü bir yapı (exhaustion at school, cynicism to-
ward the meaning of school, sense of inadequacy 
at school) gösteren ölçek on maddeye inmiştir. SBI, 
BBI- 15’deki ile aynı faktör yapısını göstermiştir. 

Okul tükenmişliği ölçeği ile ilgili son çalışma-
yı Salmela-Aro, Kiuru, Leskinen ve Nurmi (2009) 

yapmıştır. Bu çalışmada da Salmela-Aro ve 
Näätänen’in (2005) ölçekleri yeniden geçerlik gü-
venirlik analizlerine tabi tutulmuştur. Analizler so-
nucunda dokuz maddelik bir ölçek elde edilmiş-
tir. Analizler ölçeğin üç faktörlü bir yapı gösterdi-
ğini ortaya çıkarmıştır. Faktörler Salmela-Aro ve 
Näätänen’in çalışmasındakine benzer biçimde ad-
landırılmıştır (exhaustion, cynicism, inadequacy).

Yukarıda özetlenen çalışmalardan da anlaşılacağı 
üzere, öğrencilerdeki okul tükenmişliğini ölçmede 
kullanılan ölçeklerin hiç biri doğrudan okul bağ-
lamındaki tükenmişliği ölçmeyi amaçlayarak ge-
liştirilmemiştir. Ancak iş yaşamındaki tükenmişli-
ği ölçmek amacıyla geliştirilmiş ölçeklerdeki mad-
de ifadelerinde “iş” bağlamı “okul” bağlamı olarak 
değiştirilerek analiz edilmiştir. Tükenmişliğin kay-
naklarını, pekiştiricilerini ve öğrencilerde yarattı-
ğı psikolojik etkileri incelemek ve ortaya çıkarmak, 
hem öğrenci sağlığı hem de eğitim sisteminin işlev-
selliği açısından büyük öneme sahiptir (Grayson ve 
Alvarez, 2008). Ancak bu, tükenmişliği doğrudan 
okul bağlamında ölçmek amacıyla geliştirilmiş ölç-
me araçlarının kullanımını gerektirir. Bu nedenle, 
her eğitim düzeyindeki öğrenciler için okul tüken-
mişliğini ölçmede kullanılacak bir ölçme aracının 
geliştirilmesi önemli görülmektedir. Bu araştırma-
nın amacı Türkiye’deki ilköğretim II. kademedeki 
öğrenciler için okul tükenmişliğini ölçmede kulla-
nılacak geçerli ve güvenilir bir ölçme aracını geliş-
tirmektir. 

Yöntem

Çalışma Grubu

Çalışma grubu, araştırmacının ulaşabildiği ve 
izin alabildiği Eskişehir il merkezindeki 10 devlet  
ilköğretim okulunun II. kademesine devam eden; 
gönüllülük esasına göre uygulamaya katılan top-
lam 691 öğrenciden oluşmaktadır. Bu öğrencile-
rin 371’i (%54) kız, 320’si (%46) erkektir. Çalışma 
grubundaki öğrencilerin 261’i (%38) 6. sınıf, 236’sı 
(%34) 7. sınıf ve 194’ü de (%28) 8. sınıf öğrencisi-
dir. Araştırmanın çalışma grubundaki 10 ilköğre-
tim okulu seçilirken alt, orta ve üst sosyoekonomik 
düzeyi temsil ettiği düşünülen semtlerdeki okul-
lardan seçim yapılmıştır. Okul seçiminde ayrıca, 
okul kapasitesine göre yapılan sınıflamada a ve b 
tipi olarak sınıflandırılan okullardan da eşit sayıda 
okul bulundurulmasına özen gösterilmiştir. Bu ça-
lışma Eskişehir il merkezinde yapıldığından, araş-
tırmaya dahil edilen okullar içinde c tipi okul bu-
lunmamaktadır. 
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Veri Toplama Araçları

Tükenmişlik kavramı üç ana boyuttan oluşan bir 
sendrom olarak tanımlanmaktadır: duygusal tü-
kenme, duyarsızlaşma ve zayıflamış kişisel başarı 
hissi (Maslach ve Jackson, 1981). Duygusal tüken-
me, kişiden aşırı talepler sonucu ortaya çıkan psi-
kolojik baskıların, kişide bunalma ve bıkkınlık duy-
gusu yaratma durumudur (Sweeney ve Summers, 
2002). Duyarsızlaşma, olumsuz ve umursamaz tu-
tumları ifade etmektedir (Vasalampi, Salmela-Aro 
ve Nurmi, 2009). Zayıflamış kişisel başarı hissi ise, 
kişinin olumsuz benlik algısı geliştirme ve başarıla-
rından memnuniyetsizlik duyma eğilimi olarak ta-
nımlanmıştır. Bu duruma eşlik eden ana psikolo-
jik süreç kendine güvensizliktir (Jacobs ve Dodd, 
2003; Maslach ve ark., 2001; Salmela-Aro, Savola-
inen ve ark., 2009. Kelecioğlu ve Bilge (2009) öğ-
rencilerin kendilerine ilişkin beklentilerinin yanı-
sıra, ailelerinin ve öğretmenlerinin beklentilerinin 
akademik stres yaşamalarında önemli bir rol oyna-
dığını belirtmektedir. Araştırmacılar ayrıca, öğren-
cilerin gerek kendilerinin gerekse aile ve öğretmen 
gibi önemli kişilerin beklentilerini karşılayamama-
larının da kendilerine olan güveni ve saygıyı olum-
suz yönde etkilediğini belirtmektedir. Kelecioğ-
lu ve Bilge’nin açıklamaları tükenmişlik boyutları 
ile birlikte değerlendirildiğinde, öğrencilerin aka-
demik beklentilere ilişkin stres durumlarının öğ-
rencilerdeki okul tükenmişliği ile ilişkili olabilece-
ği düşünülmektedir. Bu nedenle, okul tükenmişli-
ği ölçeğinin ölçüt geçerliği için “Akademik Beklen-
tilere İlişkin Stres Envanteri” (Kelecioğlu ve Bilge, 
2009) kullanılmıştır. 

Akademik Beklentilere İlişkin Stres Envante-
ri (ABSE): Akademik Beklentilere İlişkin Stres 
Envanteri’nin uyarlama çalışması Kelecioğlu ve 
Bilge (2009) tarafından yapılmıştır. ABSE dört ayrı 
uzman tarafından İngilizce’den Türkçe’ye çevril-
miş ve bu çeviriler karşılaştırılmıştır. Uzmanların 
görüş birliği içinde oldukları maddeler aynen bı-
rakılırken çeviride uzlaşılamayan maddelerde en 
uygun olduğu düşünülen çeviriler alınmış ve yeni-
den uzman görüşüne sunulmuştur. Uzman görüşü 
sağlandığında ABSE Ankara’da özel ve devlet lise-
lerinde öğrenim görmekte olan 9., 10. ve 11. sınıf 
öğrencilerinin oluşturduğu toplam 475 öğrenciye 
uygulanmıştır. Kaiser-Meyer-Olkin örneklem uy-
gunluğu .80 ve Bartlett’in küresellik testi χ²(36, N=35391 

=866.36, p<.00, manidar bulunmuştur. ABSE pu-
anlarına Temel Bileşenler Analizi uygulanmıştır. 
Analizler ABSE’nin iki boyutlu olduğunu ortaya çı-
karmıştır. Sekiz maddenin ortak varyansları .50’nin 
üzerinde iken sadece altıncı maddenin 27.1’dir. 

Döndürülmüş faktör yükleri arasındaki korelasyon 
(r= .45) orta derecededir. Faktör analizi sonucun-
da beş maddeden oluşan birinci faktör aile/öğret-
men beklentileri (ABSE-AÖB) olarak; dört mad-
deden oluşan ikinci faktör de kendine ilişkin bek-
lentiler (ABSE-KB) olarak adlandırılmıştır. Birin-
ci faktör toplam varyansın %40.84’ünü, ikinci fak-
tör de %13.6’sını açıklamaktadır. ABSE’nin topla-
mı ve alt boyutları için hesaplanan Cronbach Alp-
ha iç tutarlılık katsayıları sırasıyla .81, .81 ve .65’tir. 
ABSE’nin iki hafta ara ile uygulanmış test-tekrar 
test günevirlik katsayıları ölçek toplamı ve alt bo-
yutları için sırasıyla .66, .64 ve .49’dur. ABSE’nin öl-
çüt geçerliğini belirlemek için Olumsuz Değerlen-
dirilme Ölçeği-Kısa Formu, Sürekli Kaygı Envan-
teri ve Reynolds Ergen Depresyon Ölçeği kullanıl-
mıştır. ABSE’nin toplam puan ve alt ölçek puanla-
rı ile bu ölçek puanları arasında .18 ve .37 arasında 
değişen pozitif ve anlamlı korelasyonlar elde edil-
miştir. Beşli dereceleme (1= Hiçbir zaman, 2=Çok 
seyrek, 3= Bazen 4,= Çoğunlukla, 5=Her zaman) 
biçiminde yanıtlanan ölçek hem toplam puan üze-
rinden hem de iki alt boyut için ayrı ayrı hesapla-
nan puanlar üzerinden analiz edilebilmektedir. 

İşlem

Bu araştırmada ilköğretim II. kademe öğrencile-
rinin okul tükenmişliğini ölçmede kullanılabile-
cek bir ölçme aracının geliştirilmesi amacıyla ön-
celikle öğrencilerin yaşadığı sorunlar gözden ge-
çirilmiştir. Yapılan literatür taramasında bu ko-
nuda sınırlı sayıda çalışma olduğu belirlenmiştir 
(Salmela-Aro, Kiuru ve ark., 2009; Salmela-Aro ve 
Näätänen, 2005; Schaufeli ve ark., 2002). Bu konu-
da literatürdeki en son geçerlik ve güvenirlik ça-
lışmaları yapılmış olan ölçek Salmela-Aro, Kiuru 
ve arkadaşlarının, (2009) dokuz maddelik Scho-
ol Burnout Inventory adlı ölçeğidir. Araştırmacı-
nın gerek bu yaş grubu öğrencilere ilişkin gözlem-
leri, gerekse bir grup öğrenci ile okuldan kaynak-
lı olarak ne tür olumsuz duygu, düşünce ve sorun-
lar yaşadıkları konusunda yapılan informal görüş-
meleri sonucunda mevcut ölçeğin maddelerinin 
Türkiye’de öğrenim gören öğrencilerdeki tüken-
mişliği ölçmede yetersiz kalabileceği kanısına ula-
şılmıştır. Bu nedenle, Türkiye’de öğrenim gören öğ-
renciler için daha uygun bir ölçeğin geliştirilmesi 
gerektiği düşünülmüştür. 

Okul Tükenmişliği Ölçeği’nin geliştirilmesine  
ilköğretim II. kademe öğrencilerinden bilgi topla-
makla başlanmıştır. Bu amaçla biri Eskişehir’de ve 
biri de Ankara’da olmak üzere iki ilköğretim oku-
lunun II. kademesine devam eden toplam 150 öğ-
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renciden okula, okul ödevlerine, okul derslerine ve 
okulla ilişkili her türlü etkinliğe dair varsa yaşadık-
ları olumsuz duygu, düşünce ve yaşantılarını yazılı 
olarak paylaşmaları istenmiştir. Öğrencilerden ay-
rıca okuldan kaynaklanan ve onların yaşam kalite-
lerini bozan her türlü sorunu da yazmaları isten-
miştir. 

Öğrencilerden toplanan metinlerdeki okula ve 
okulla ilgili yaşantılara yönelik tüm olumsuz duy-
gu, düşünce ve yaşantı ifadeleri 50 maddelik bir 
havuza dönüştürülmüştür. Bu maddelere tersin-
den ifade edilmiş 38 madde eklenmiş ve toplam-
da 88 maddelik bir havuz oluşturulmuştur. Tersin-
den ifade edilmiş maddelere örnek olarak öğrenci-
ler “okulu sıkıcı buluyorum” ifadesini kullanmışsa, 
araştırmacı “okulu eğlenceli buluyorum” ifadesini 
madde havuzuna eklemiştir. Maddelerin yanıtları 
öncelikle beşli dereceleme (Tamamen Katılıyorum, 
Çok Katılıyorum, Orta Derecede Katılıyorum, Az 
Katılıyorum, Hiç Katılmıyorum) biçiminde hazır-
lanmıştır. Bu madde havuzu dört farklı üniversite-
de görev yapmakta olan biri Eğitim Psikolojisi’nde, 
beşi RPD’de olmak üzere altı alan uzmanına; iki de 
ölçme ve değerlendirme alanında uzman olan top-
lam sekiz kişiye görüş ve önerileri alınmak üzere 
gönderilmiştir. 

Tüm uzmanlardan gelen görüş ve öneriler doğ-
rultusunda yapılan düzenlemelerle taslak form-
da madde sayısı 44’e indirilmiştir. Uzmanların gö-
rüş ve önerileri doğrultusunda maddelerin yanıt-
ları beşli derecelemeden dörtlü derecelemeye (Ta-
mamen Katılıyorum, Katılıyorum, Katılmıyorum, 
Hiç Katılmıyorum) dönüştürülmüştür. Bunun ne-
deni, özellikle ölçeğin hedeflediği yaş gruplarında 
orta bir dereceleme kullanıldığında öğrencilerin bu 
orta yanıta meyil etme olasılıklarının yüksek ola-
cağı, bu durumun da araştırmada sağlıklı sonuçlar 
elde etmeye engel olacağı düşüncesidir. 

Taslak form geçerlik ve güvenirlik çalışmalarından 
önce ilköğretim II. kademe öğrencilerinin oluştur-
duğu on kişilik bir grubuna uygulanmış ve öğren-
cilerden soruların anlaşılır olup olmadığı konusun-
daki görüşleri alınmıştır. Bu çalışmanın sonucunda 
öğrencilerin taslak formda yer alan maddeleri anla-
şılır buldukları belirlenmiştir. Taslak form geçerlik 
ve güvenirlik çalışmaları yapılmak üzere 2009-2010 
öğretim yılının bahar döneminde öğrencilere uygu-
lanmıştır. İlköğretim II. Kademe Öğrencileri İçin 
Okul Tükenmişliği Ölçeğinin taslak formu Eskişe-
hir il merkezindeki farklı semtlerde yer alan on il-
köğretim okuluna devam eden öğrencilere uygu-
lanmıştır. Toplamda 730 öğrenciye uygulanan ölçek 
eksik işaretleme ve diğer nedenlerden ötürü (birçok 

soruda birden fazla şıkkı işaretleme ya da ölçeğin 
tamamında hep aynı şıkkı işaretleme gibi) geçer-
siz olduğu düşünülen formlar dışarıda bırakılarak, 
toplam 691 kişi üzerinden analiz edilmiştir.

Verilerin Analizi

Veriler betimsel istatistikler, korelasyon, Açımlayı-
cı Faktör Analizi (AFA), Doğrulayıcı Faktör Ana-
lizi (DFA), güvenirlik analizleri ile analiz edilmiş-
tir. Ölçeğin yapı geçerliği için öncelikle 691 kişi-
lik geçerli veri iki eşit gruba bölünmüştür. Verile-
rin 345 kişilik ilk yarısına AFA uygulanmış ve Vari-
max Döndürme Tekniği kullanılmıştır. Bunun ne-
deni, araştırmacının araştırmanın başında madde-
ler arasındaki karşılıklı ilişkiyi açıklamak için kaç 
faktörün gerekli olduğunu, nasıl bir faktör yapısı-
nın ortaya çıkacağını bilememesi ve ölçekte orta-
ya çıkacak faktörlerin birbiri ile ilişkili olmadığını 
varsaymasıdır (Çokluk, Şekercioğlu ve Büyüköz-
türk, 2010, s. 189; Pett, Lackey ve Sullivan, 2003, 
s. 3; Şencan, 2005, s. 778-779). AFA ile ölçeğin fak-
tör yapısı belirlenmiş ve sonra verinin 346 kişilik 
ikinci yarısına uygulanan DFA ile de bu faktör ya-
pısının doğrulanıp doğrulanmadığı test edilmiştir 
(Şencan, 2005, s. 778). Ölçeğin alt faktörleri için 
hesaplanan puanlar ile ABSE toplam puanı ve alt 
ölçek puanları arasındaki korelasyonlar ölçeğin öl-
çüt geçerliği için kullanılmıştır. Ölçeğin güvenirliği 
Cronbach Alpha katsayısı (ölçek bütünü ve alt fak-
törleri için) ve iki-yarı test güvenirliği yöntemleriy-
le ölçülmüştür. 

Bulgular

İlköğretim II: Kademe Öğrencileri için Okul Tü-
kenmişliği Ölçeğinin (İÖOTÖ) Geçerlik Çalış-
malarına İlişkin Bulgular 

İÖOTÖ’nün yapı geçerliği için yapılan AFA’da Vari-
max Döndürme tekniği kullanılmıştır. Faktör ana-
lizinde öncelikle verilerin faktör analizi için uygun-
luğu ve yeterliği test edilmiştir. İlköğretim Öğren-
cilerinde Okul Tükenmişliği Ölçeği’ne ait KMO de-
ğeri 0.93; Bartlett’s Testi sonucu (χ²(946)=3831,155, 
p<.01), manidar bulunmuştur. İÖOTÖ’nün faktör 
analizi sonuçları Tablo-1’de sunulmuştur. 

AFA sonucunda, toplam varyansın % 59’unu açık-
layan ve öz değeri 1’den büyük olan dört faktör elde 
edilmiştir. İlk temel bileşenin özdeğeri 6.29’dur. 
İkinci, üçüncü ve dördüncü bileşenlerin özdeğerle-
ri sırasıyla 3.10, 2.94 ve 2.89’dur. Maddelerle ilgili 
olarak tanımlanan dört faktörün ortak varyansları-
nın .37 ile .75 arasında değiştiği görülmüştür. Birin-
ci faktör ölçeğe ilişkin toplam varyansın % 24.2’sini, 
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ikincisi % 11.95’ini, üçüncüsü % 11.34’ünü ve dör-
düncüsü de % 11.12’sini açıklamaktadır. Döndürme 
sonrasında, ölçeğin birinci faktörünün on iki mad-
deden, ikinci faktörünün beş maddeden, üçüncü 
faktörünün dört maddeden ve dördüncü faktörü-
nün de beş maddeden oluştuğu belirlenmiştir. 

İlk faktörde yer alan maddeler okulla ilişkili ders 
çalışma, ödev yapma ve sınava girme gibi etkin-
liklerden kaynaklanan öğrencilerdeki yorgunluk, 
bunalmışlık ve sıkılmışlık hisleri ile bu etkinlik-
lere yönelik anlamsızlık hissini vurguladığından, 
bu faktöre “Okul Etkinliklerinden Kaynaklı Tü-
kenmişlik” (OEKT) ismi verilmiştir. İkinci faktör-
de yer alan maddeler okulla ilişkili konulardaki aile 
tutumlarından kaynaklanan öğrencilerdeki yor-
gunluk, gerginlik, bunalmışlık ve psikolojik çök-
künlük hislerini vurguladığından, bu faktöre “Ai-
leden Kaynaklı Tükenmişlik” (AKT) ismi verilmiş-

tir. Üçüncü faktörde yer alan maddeler öğrencile-
rin okulda ve okulla ilgili etkinliklerde (ödev yap-
ma ve ders çalışma) yaşadıkları yetersizlik hissi-
ni vurguladığından, bu faktöre “Okulda Yetersiz-
lik” (OY) ismi verilmiştir. Dördüncü faktörde yer 
alan maddeler öğrencilerin okula karşı yaşadıkları 
sevgisizliği ve ilgi azalmasını vurguladığından, bu 
faktöre “Okula İlgi Kaybı” (OİK) ismi verilmiştir. 
İÖOTÖ’nün alt boyutlarının toplam puanla ve bir-
birleriyle korelasyonları Tablo-2’de verilmiştir.

 
Tablo 2.  
İÖOTÖ’nün Alt Boyutları Arasındaki Korelasyonlar

Ölçekler 1 2 3 4

1. İÖOTÖ -

2. İÖOTÖ-OEKT .91** -

Tablo 1. 
 İÖOTÖ’nün Faktör Analizi Sonuçları

Döndürme Sonrası Yük Değeri

Faktör İsmi 
Madde  
No

Fa
kt

ör
-1

Fa
kt

ör
-2

Fa
kt

ör
-3

Fa
kt

ör
-4

Okul Etkinliklerinden Kaynaklı Tükenmişlik 
(OEKT)

7 .767 .186 .247 .103
3 .750 .044 .168 .151
1 .749 .142 .104 .014
4 .708 .134 .116 .119
16 .702 .178 .153 .211
2 .683 .104 .184 .115
9 .670 .086 .016 .192
6 .668 .190 .016 .284
25 .626 .219 .301 .278
10 .607 .261 .041 .078
20 .589 .057 .432 .250
21 .571 .211 .393 .159

Aileden Kaynaklı Tükenmişlik (AKT)

14 .163 .809 .257 .087
5 .204 .749 .128 -.017
23 .230 .736 .317 .154
26 .164 .709 .237 .107
22 .269 .409 .272 .239

Okulda Yetersizlik 
(OY)

11 .150 .297 .730 .085
12 .131 .237 .712 .289
17 .096 .323 .686 .089
8 .248 .136 .593 .009

Okula İlgi Kaybı 

(OİK)

24 .136 -.030 .110 .763
19 .048 .078 .123 .753
15 .310 .134 .006 .696
13 .454 .175 .115 .593
18 .380 .182 .359 .559

Cronbach Alpha .92 .83 .76 .81
Açıklanan Varyans
Toplam:% 59

Faktör-1: % 
24.2

Faktör-2: %  
11.95

Faktör-3: %  
11.34

Faktör-4: % 
11.12
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3. İÖOTÖ-AKT .76** .54** -

4. İÖOTÖ-OY .68** .45** .57** -

5. İÖOTÖ-OİK .71** .59** .34** .35**

Not. İÖOTÖ: İlköğretim II. Kademe Öğrencileri İçin Okul Tüken-
mişliği Ölçeği; OEKT: Okul Etkinliklerinden Kaynaklı Tükenmişlik; 
AKT: Aileden Kaynaklı Tükenmişlik; OY: Okulda Yetersizlik; OİK: 
Okula İlgi Kaybı.

 *p<.05 **p<.001

Tablo-2 incelendiğinde, İÖOTÖ’nün alt boyutla-
rından İÖOTÖ-OY boyutunun toplam puanla orta 
düzeyde, diğer boyutların ise yüksek düzeyde iliş-
ki gösterdiği görülmektedir. Ölçek alt boyutlarının 
birbirleri ile gösterdikleri korelasyonlar incelendi-
ğinde, alt boyutların birbirleriyle orta düzeyde iliş-
kili oldukları görülmektedir. Orta düzeydeki ilişki 
ölçek alt boyutlarının birbirlerinden farklı içerikle-
ri ölçtüğünü göstermektedir (Kline, 2005).

AFA ile belirlenen ölçeğin dört faktörlü yapısı-
nın toplanan verilerle ne derece uyum gösterdi-
ğine ilişkin ek kanıtlar elde etmek amacıyla veri-
nin 346 kişilik ikinci yarısına DFA uygulanmıştır. 
Tablo 3’de sunulan doğrulayıcı faktör analizine iliş-
kin uyum indeksleri ölçek için Ki-kare (χ2) değe-
ri ve istatistiki manidarlık düzeyleri saptanmıştır. 
Model veri uyumuna ilişkin hesaplanan Ki-Kare 
değeri [χ2=787.6, df=293, p<.01] manidardır. Ör-
neklem büyüklüğünün etkisinin de hesaplamaya 
dahil edildiği “Ki-Kare Serbestlik Derecesi” oranı 
ise oldukça düşük bulunmuştur (787.6/ 293= 2.68). 
Ayrıca modele ait diğer uyum iyiliği indeksleri de 
Tablo-3’de gösterilmiştir.

DFA ile elde edilen modele dair path diyagramı 
Şekil-1’de gösterilmiştir. Şekil-1 incelendiğinde, 
DFA’da elde edilen ve faktörlerin maddelerle olan 
ilişkisini gösteren standartlaştırılmış katsayıların 
0.54 ile 0.83 arasında olduğu görülmektedir.



K U R A M  V E  U Y G U L A M A D A  E Ğ İ T İ M  B İ L İ M L E R İ

518

Tablo 3.  
Ölçeğin DFA Modeline İlişkin Uyum Parametreleri
Uyum Parametresi Katsay
GFI 0.94
AGFI 0.91
PGFI 0.89
RMSEA 0.07
CFI 0.91
df 293
χ2 787.6
χ2/df 2.06

Not. GFI: İyilik Uyum İndeksi; AGFI: Düzenlen-
miş İyilik Uyum İndeksi; PGFI: Basitlik Uyum İn-
deksi; RMSEA: Yaklaşık Hataların Ortalama Kare-
kökü; CFI: Karşılaştırmalı Uyum İndeksi; df: Ser-
bestlik Derecesi; χ2 : Ki-Kare İyilik Uyumu 

İÖOTÖ’nün ölçüt geçerliğini incelemek için ABSE 
kullanılmıştır. İÖOTÖ ile ABSE ölçeklerinden alı-
nan puanlar arasındaki korelasyon katsayıları Tab-
lo 4’te sunulmuştur.

Tablo 4.  
İÖOTÖ ile ABSE Arasındaki Korelasyonlar

Ölçekler ABSE ABSE-AÖB ABSE-KB

İÖOTÖ-
OEKT 

.12 .00 .24**

İÖOTÖ-
AKT

.31** .20** .38**

İÖOTÖ-
OY

.33** .23** .07

İÖOTÖ-
OİK

.00 .07 .09

Not. ABSE: Akademik Beklentilere İlişkin Stres Envanteri; ABSE-
AÖB: Akademik Beklentilere İlişkin Stres Envanteri-Aile/Öğretmen 
Beklentileri; ABSE-KB: Akademik Beklentilere İlişkin Stres Envan-
teri- Kendine İlişkin Beklentiler.

 *p<.05 **p<.001

Tablo 4’te görüldüğü gibi, İÖOTÖ-OEKT alt öl-
çek puanı ile ABSE-KB alt ölçek puanı arasında 
.24; İÖOTÖ-AKT alt ölçek puanı ile ABSE toplam 
puanı, ABSE-AÖB ve ABSE-KB alt ölçek puanla-
rı arasında sırasıyla .31, .20 ve .38; İÖOTÖ-OY alt 
ölçek puanı ile ABSE toplam puanı, ABSE-AÖB ve 
ABSE-KB alt ölçek puanları arasında sırasıyla .33, 
.23’lük anlamlı korelasyonlar elde edilmiştir. 

İÖOTÖ’nün Güvenirlik Çalışmalarına İlişkin 
Bulgular

İÖOTÖ’nün güvenirliği Cronbach Alpha katsayısı 
ve iki-yarı test güvenirliği yöntemleriyle ölçülmüş-
tür. İÖOTÖ’nün OEKT, AKT, OY, OİK alt faktörle-

ri için hesaplanan Cronbach Alpha iç tutarlılık kat-
sayıları sırasıyla .92, .83, .76 ve .81’dir. İÖOTÖ’nün 
alt faktörleri için hesaplanan iki-yarı test güvenir-
liğinin de sırasıyla .81, .72, .65 ve .65 olduğu belir-
lenmiştir. 

Tartışma

Bu araştırmada ilköğretim II. kademe öğrencile-
rindeki okul tükenmişliğini ölçmek amacıyla kul-
lanılmak üzere geliştirilen İÖOTÖ’nün yapı geçer-
liği AFA ve DFA ile analiz edilmiştir. İÖOTÖ’ye ait 
KMO değeri 0.93; Bartlett’s Testi sonucu (χ² )946(
=3831,155, p<.001), manidar bulunmuştur (Şen-
can, 2005). Varimax Döndürme’si sonucu, toplam 
varyansın % 59’unu açıklayan özdeğerleri 1’den bü-
yük dört faktörlü bir yapı ortaya çıkmıştır. Dört 
faktörde yer alan maddelerin faktör yük değerle-
ri .41 - .81 arasında değişmektedir. Faktörlere içer-
dikleri maddelerin vurguladığı anlamlar dikkate 
alınarak sırasıyla “Okul Etkinliklerinden Kaynak-
lı Tükenmişlik” (OEKT), “Aileden Kaynaklı Tüken-
mişlik” (AKT), “Okulda Yetersizlik” (OY), “Okula 
İlgi Kaybı” (OİK) isimleri verilmiştir. 

AFA ile belirlenen ölçeğin dört faktörlü yapısı-
nın toplanan verilerle ne derece uyum gösterdiği-
ne ilişkin ek kanıtlar elde etmek amacıyla DFA uy-
gulanmıştır. Model veri uyumuna ilişkin hesapla-
nan Ki-Kare değeri [χ2=787.6, df=293, p<.01] ma-
nidardır (Kline, 2005). Örneklem büyüklüğünün 
etkisinin de hesaplamaya dahil edildiği “Ki-Kare 
Serbestlik Derecesi” oranı ise oldukça düşük bu-
lunmuştur (787.6/ 293= 2.68). Bu durum önerilen 
modelin toplanan veriye uyumlu olduğunu gös-
termektedir (Kline, 2005). Ayrıca modele ait diğer 
uyum iyiliği indeksleri de [GFI=0.94, AGFI=0.91, 
PGFI=0.89, RMSEA=0.07, CFI=0.91] model-veri 
uyumunun iyi olduğunu göstermektedir. Bu in-
dekslerin standart uyum ölçü değerleri ise şunlar-
dır: GFI, AGFI’den elde edilen katsayısı 0 ile 1 de-
ğerleri arasında değişmektedir. Literatürde tam bir 
uyuşma olmamakla birlikte elde edilen kat sayı-
nın 0.85 (Anderson ve Gerbing, 1984; Cole, 1987; 
Marsh, Balla ve McDonald, 1988) veya 0.90 (Kli-
ne, 1994; Schumacker ve Lomax, 1996) üzerin-
de olması iyi bir uyum olarak kabul edilmektedir. 
RMSEA’dan elde edilen değerlerde 0 ile 1 arasında 
değişmektedir. Gözlenen ve üretilen matrisler ara-
sından hata payını ifade eden RMSEA’da, GFI ve 
AGFI deki durumun tersine elde edilen değerin 0’a 
yakın olması uyumluluk için gereklidir. RMSEA’da 
elde edilen 0.05 ve daha küçük değerler uyumluluk 
için yeterlidir. χ2/df’nin oranının ise 2-5 arasında-
ki olması iyi uyumu, 2’den küçük değerler ise mü-
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kemmel uyumu ifade etmektedir (Jöreskog ve Sör-
bom, 2001). Elde edilen bu sonuca göre, standart 
uyum değerleri kapsamında, çalışma modeline iliş-
kin elde edilen değerler incelendiğinde, modelle-
nen faktör yapısının doğruladığı görülmektedir. 
İÖOTÖ’nün yapı geçerliği için yapılan ve yukarıda 
özetlenen Açımlayıcı ve Doğrulayıcı faktör Analizi 
sonuçları ölçeğin geçerli olduğunu göstermektedir. 

İÖOTÖ’nün ölçüt geçerliğini incelemek için ABSE 
kullanılmıştır. İÖOTÖ ile ABSE ölçeklerinin top-
lam puanları ve alt boyut puanları arasında .20 ile 
.38 arasında değişen pozitif yönde anlamlı korelas-
yonlar elde edilmiştir. Tahmin puanlarıyla ölçüt 
puanları arasındaki geçerlik katsayıları literatürde 
genellikle hep düşük çıkmıştır. Bu iki puan arasın-
daki korelasyonların .30-.50 arasında olması arzu 
edilen bir durum olmakla birlikte bazı bilim adam-
ları, genelde yüksek değerler elde edilmemesi ne-
deniyle geçerlik katsayısını .20’ye düşürmüşlerdir 
(Şencan, 2005). Literatürdeki bu bulgulardan ha-
reketle, İÖOTÖ ve ABSE arasında elde edilen ko-
relasyonların İÖOTÖ’nün geçerliğini desteklediği 
söylenebilir. 

İÖOTÖ’nün güvenirliği Cronbach Alpha katsayı-
sı ve iki-yarı test güvenirliği yöntemleriyle ölçül-
müştür. İÖOTÖ’nün OEKT, AKT, OY, OİK alt bo-
yutları için hesaplanan Cronbach Alpha iç tutarlı-
lık katsayılarının sırasıyla, .92, .83, .76 ve .81 oldu-
ğu belirlenmiştir. İÖOTÖ’nün iki-yarı test güvenir-
liği ölçek alt faktörleri için sırasıyla .81, .72, .65 ve 
.65 olarak belirlenmiştir. İÖOTÖ’nün güvenirliği-
ne ilişkin bu bulgulardan hareketle ölçeğin ilköğre-
tim II. kademe öğrencilerinde okul tükenmişliğini 
güvenilir biçimde ölçtüğü düşünülmektedir (Şen-
can, 2005). 

Öğrencilerdeki okul tükenmişliğini ölçmeyi amaç-
layan alanyazındaki ölçeklerin hiç biri okul tüken-
mişliğini ölçmek amacıyla geliştirilmemiştir. Bu 
yönüyle, “İÖOTÖ” orijinal bir ölçektir. İş yaşa-
mındaki tükenmişliği ölçmek amacıyla geliştirilen 
ve iş yaşamı bağlamını okul bağlamına dönüştüre-
cek sözcük değişiklikleri yapılarak faktör analizle-
rine tabi tutulan diğer ölçeklerde (Salmela-Aro, Ki-
uru ve ark., 2009; Salmela-Aro ve Näätänen, 2005; 
Schaufeli ve ark., 2002) faktör yapıları hep orijinal 
ölçeklerdeki gibi üç boyutlu (Exhaustion, Cynicism 
ve Efficacy) çıkmıştır. Bu boyutlarda yorgunluk, il-
gisizlik ya da olumsuzluk ve yeterlilik ya da yeter-
sizlik biçimlerinde adlandırılmıştır. Bu çalışmada 
geliştirilen İÖOTÖ’deki faktör yapıları incelendi-
ğinde, hem tükenmişlik ölçeklerindeki yorgunluk, 
ilgi kaybı, anlamsızlık, yetersizlik boyutlarının hem 
de aile boyutunun ortaya çıktığı görülmektedir. Ay-

rıca bu boyutların diğer ölçeklerdeki gibi birbirin-
den tümüyle ayrı olmadığı ve daha çok öğrencile-
rin iç dünyasını yansıtacak biçimde şekillendiği de 
görülmektedir. Örneğin tükenmişlik, öğrencilerde 
hem aile baskısından kaynaklanan daha çok psiko-
lojik bir his olarak yaşanmakta hem de öğrencilerin 
ders çalışma ve ödev yapma gibi tümüyle okula yö-
nelik etkinliklerden kaynaklı hem bedensel hem de 
psikolojik olarak yaşadıkları bir durum olarak or-
taya çıkmaktadır. Yani öğrenciler iki türlü tüken-
mişlik yaşamaktadır ve bu tükenmişlikleri birbi-
rinden ayırmaktadır. İÖOTÖ’nün faktör yapısında 
okul etkinliklerine yönelik anlamsızlık hissi okul 
etkinliklerinden kaynaklanan yorgunluk (bedensel 
ve psikolojik), bıkkınlık, sıkılmışlık maddeleriyle 
birlikte bir boyutta toplanmıştır. Öğrencilerin çok 
fazla ders çalışma ve ödev yapmalarının bir sonucu 
olarak yaşadıkları bedensel ve psikolojik yorgunlu-
ğa zamanla bu işlere yönelik bıkma, sıkılma hisle-
rinin ve bu işleri artık anlamsız görmenin eşlik et-
mesi oldukça anlaşılır bir durumdur. Örneğin, Me-
ier ve Schmeck (1985) araştırmalarında, derslerde-
ki rutin uygulamaların öğrencileri ciddi biçimde 
sıkarak bir süre sonra tükenmişliğe yol açtığını id-
dia etmektedir. Öğrencilerin kendilerini okul bağ-
lamında yetersiz algılamaları ve okula karşı ilgileri-
ni kaybetmeleri ya da okulu sevmemeleri de tüken-
mişliğin temel boyutlarından diğer ikisi olarak bu 
ölçekte de yerini almıştır. 

İÖOTÖ’nün faktör yapısı bu aracın Türkiye’deki  
ilköğretim öğrencilerinin okul tükenmişliğini  
ölçemeye uygun olduğunu düşündürmektedir. 
Okul ve eğitimin “aşırı” taleplerinin yaratabilece-
ği tükenmişlik sendromunun, öğrencilerin demog-
rafik profilleri, okul ve derslerle kurdukları ilişki 
örüntüleri ya da okulların öğrencilerden talepleri 
ile öğrencilerin diğer sosyal ve aile ortamlarından 
okula getirdikleri, okul ve eğitim süreçlerine hazır 
bulunuşluk düzeyleri gibi etkenlerin bu konuda ya-
pılacak araştırmalarda ele alınması önerilebilir.
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Elementary School Student Burnout Scale for Grades 
6-8: A Study of Validity and Reliability

Abstract

The purpose of this study is to develop an “Elementary School Student Burnout Scale for Grades 6-8”. The study 
group included 691 students out of 10 schools in Eskişehir. Both Exploratory Factor Analysis and Confirmatory 
Factor Analysis were conducted on the data (Burnout stem from school activities, burnout stem from family, 
feeling of insufficiency in school, lack of interest towards school). A four factor solution was emerged with 26 
items. These four factors explain 59 % of the total variance. Factor loadings ranged from .42-.81. Cronbach Alp-
ha reliability coefficient for the sub-dimensions ranged from the lowest .76 to the highest .92. Split-half correla-
tion coefficient for the sub-dimensions ranged from .65 to .81. The model indices emerged from the Confirma-
tory Factor Analysis [GFI=0.94, AGFI=0.91, PGFI=0.89, RMSEA=0.07, CFI=0.91; (χ2=787.6, df=293, p<.01)] indica-
ted that there was a good fit. To establish criterion validity of the scale, “Academic Expectations Stress Inven-
tory” was used. The correlation coefficients between the two scales as well as among the sub-dimensions of the 
scales varied from the lowest .20 to the highest .38. 

Key Words

 Burnout, School Burnout, Student, Confirmatory Factor Analysis.

Freduenberger defines burnout as failure, attrition 
or exhaustion as a result of the excessive use of pow-
er, energy, and other individual sources (Maslach, 
Schaufeli, & Leiter, 2001; Seidman & Zager, 1991). 
Professions that require intensive and permanent 
contact with human beings are thought to be in-
clined to develop burnout syndrome and uner risk 
concerning burnout (Farber & Miller, 1981; Van 
Horn, Schaufeli, & Enzmann, 1999) studies fo-
cused on these professional areas (Dyrbye, 2008; 
Hiscott & Connop, 1989; Huebner, 1992; Kaçmaz, 
2005; Malanowski & Wood, 1984). However, over 
time studies extended to cover all the professions 
(Pines & Guendelman 1995; Shirom, 1989). Health 
and educational burnout research based on three 
strands: Organization, profession/work and indi-
vidual (Grayson & Alvarez, 2008). Teacher and oth-
er school personnel burnout have been widely stud-

ied (Akçamete, Kaner, & Sucuoğlu 2001; Bakker 
& Schaufeli, 2000; Cemaloğlu & Kayabaşı, 2007; 
Farber & Miller, 1981; Friedman, 1999; Greenglass, 
Fiksenbaum, & Burke, 1994; Huebner, 1992; Ross, 
Altmaier, & Russell, 1989; Russell, Altmaier, & Van 
Velzen, 1987; Sandoval, 1993; Sucuoğlu & Kuloğlu 
1996; Tatar & Horenczyk, 2003). That the main rea-
son for that is burnout was defined as psychological 
processes in the dual structure between work and 
worker (Yang & Farn, 2005).

Burnout in Educational Settings 

A quite large number of studies on school person-
nel assume that school alone might be a factor that 
produces stress (Chang, Rand, & Strunk, 2000). 
There are debates whether burnout sydrome could 
be observed among students or not (Maslach et al., 
2001). Students could be directly influenced by the 
problems in school and thus they might develop 
burnout (Grayson & Alvarez, 2008; Howes, Math-
eson, & Hamilton, 1994; Tatar & Horenczyk, 2003; 
Woodrum, 2005). 
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Although the effects of education and schools on 
students’ social and psychological development are 
the subjects of many studies (Kuperminc, Lead-
beater, & Blatt, 2001; Normandeau & Guay, 1998; 
Rigby, 1999; Schunk, 1991), burnout syndrome 
found a limited space on student based educa-
tional research (Friedman, 1999; Schwab, Jakson, 
& Schuler, 1986). School might be seen as a work-
place for students (McCarthy, Pretty, & Catano, 
1990; Salmela-Aro, Savolainen, & Holopainen, 
2009; Yang & Farn, 2005). That the reason for that is 
students have been required to fulfill many respon-
sibilities related to school (Balogun, Helgemoe, 
Pellegrini, & Hoeberlein, 1996; Chambel & Curral, 
2005; Fimian Fastenau, Tashner, & Cross, 1989). 
Research that aims to determine burnout levels fo-
cused on college students (Bernhard, 2007; Fimian 
et al., 1989; Meier & Schmeck, 1985). The focus of 
the bulk of the research is specifically on medical 
and nursing schools (Cordes & Dougerthy, 1993; 
McCranie & Brandsma, 1988; Pick & Leiter, 1991; 
Turnispeed, 1998). 

School burnout describes excessive demands of 
schooling and education over students. In learn-
ing process, stress emerged from courses, heavy 
coursework or other psychological pressures may 
lead to emotional exhaustion, desensitization ten-
dency, and feeling of low achievement. School 
burnout, in turn, may lead to absenteism, low mo-
tivation to courses, and high dropout rates (Mc-
Carthy et al., 1990; Yang & Farn, 2005). Laursen 
et al. (2010) argue that school culture is crucial in 
understanding burnout syndrome. Their findings 
indicated that peer groups that experience burnout 
in school are usually fail and they may also develop 
some kind of antipathy towards more successful 
colleagues. Dyrbye et al. (2009) findings also point 
out some clues on the seriousness of the possible 
results of feeling of burnout in schools. 

Students usually face pressures to get better educa-
tion and grand point of average at all levels of edu-
cation around the world and in Turkey. Students 
have always to spend more time to study and solve 
more tests in order to achieve from early on in their 
educational lives. Their parents and teachers have 
high achievement expectations from them while 
continously reminding them to study more sys-
tematically (Yıldırım & Ergene, 2003). Thus, even 
beginning with the elementary educational level 
before approaching to secondary level, they may 
face higher levels of burnout syndrome. However, 
little or no research carried out on the burnout 
syndrome in elementary and secondary level on 
students (Erturgut & Soyşekerci, 2010).

Burnout Inventories and School Burnout

Once the idea that students may face burnout syn-
drome is acknowledged from Maslach Burnout In-
ventory-Student Survey (MBI-SS) out of Maslach 
Burnout Inventory-General Survey (MBI-GS) was 
adapted (Schaufeli, Martinez, Pinto, Salanova, & 
Bakker, 2002). MBS-SS adapted by only replacing 
the words like “worklife” with “school” from the 
MBI-GS. For example, “work” or “working” re-
placed by “studying.” A similar study was carried 
out by Salmela-Aro and Näätänen (2005). “School 
Burnout Inventory” (SBI) adapted from the Bergen 
Burnout Indicator 15 (BBI-15) was also developed 
originally to measure burnout in the work life. 
The adaptation process was similar to Schaufeli et 
al.’ (2002) research. The finally research on school 
burnout inventory was carried out by Salmela-Aro, 
Kiuru, Leskinen, and Nurmi (2009). In this study, 
reliability and validity analyses of Salmela-Aro and 
Näätänen’s (2005) inventory conducted. A three 
factor solution was emerged in all the inventories 
(Exhaustion, Cynicism and Efficacy). The only dif-
ference among the studies this time the contexts 
were schools rather than workplaces.

As it might be inferred from the studies sum-
marized earlier, none of the inventories used to 
measure school burnout was developed directly 
to measure student burnout in school contexts. It 
is crucial to determine sources, reinforcers, and 
psychological effects on students for both student 
health and functions of educational systems (Gray-
son & Alvarez, 2008). However, this may require 
the use of inventories or questionnaires that are 
developed directly in school contexts. Thus, it is 
important to develop measurement instruments 
for specifically designed to measure burnout of 
students at all levels of education. The purpose of 
this study is to develop a valid and reliable instru-
ment for measuring school burnout of students in 
secondary education in Turkey.

Method

Study Group

The study group included ten public primary 
elementary school students (6th -8th grades ) in 
Eskişehir, Turkey. Participation was voluntary and 
691 students filled out the questionnaires. Out of 
691 students, 371 (54 %) were girls while 320 (46 
%) were boys. 261 (38%) were in the 6th grade, 236 
(34%) were in the 7th, and 194 (28 %) were in the 
8th grade. 



E D U C A T I O N A L  S C I E N C E S :  T H E O R Y  &  P R A C T I C E

522

Data Collection Instruments

The concept of burnout was defined as a syndrome 
with three dimensions (Maslach & Jackson, 1981). 
They are: Exhaustion (Sweeney & Summers, 2002), 
cynicism (Vasalampi, Salmela-Aro, & Nurmi, 
2009) and efficacy (Jacobs & Dodd, 2003; Maslach 
et al., 2001; Salmela-Aro, Savolainen et al., 2009). 
Kelecioğlu & Bilge (2009) argued that in addition 
to students’ own expectations, parents’ and teach-
ers’ expectations played an important role for 
students to experiences stress. When they fail to 
meet these expectations, Students face a negative 
influence on their self-confidence and self-respect. 
Thus, Academic Expectations Stress Inventory 
(Kelecioğlu & Bilge, 2009) was used to check the 
criterion validity of the school burnout scale.

Academic Expectations Stress Inventory (AESI): 
Academic Expectations Stress Inventory was adapt-
ed by Kelecioğlu & Bilge (2009). For the validity of 
AESI, a total of 475 students in public and private 
schools in Ankara in 9th, 10th, and 11th grades were 
included. Kaiser-Meyer-Olkin sampling adequacy 
was .80 and Bartlett’s test χ²(36,N=35391)=866.36, p<.00, 
was significant. A two-factor solution emerged 
from the factor analysis. The first factor was named 
as parent/teacher expectations while the second 
factor was on students’ own expectations. The 
cronbach alpha reliabilities of the total AESI was 
.81 while the sub-dimensions were .81 and .65, re-
spectively. Test-retest reliabilities for the whole in-
strument was .66, .64, and .49, respectively. 

Procedure

In order to develop the “School Burnout Scale,” 
information collected from the elementary school 
students. A total of 150 students from two elemen-
tary schools (grades 6-8, one from Ankara and one 
from Eskişehir) was asked to report all the negative 
feelings, ideas, and experiences concerning school 
homework, lessons, and all school activities. More-
over, students were asked to report all the prob-
lems that affect the quality of their life negatively 
in school. 

A total of 50 item pool was created based on the 
information in the texts that had been provided 
by the students. The researcher included 38 items 
that was negatively worded and as a whole an 88-
item pool created for the draft instrument. A five-
point likert-type scale (1=I strongly disagree, 5= I 
strongly agree) was used. The instrument was sent 
to a total of 8 faculty experts from five different 
universities (one in psychology of education, 5 in 

guidance and counseling, 2 in measurement and 
evaluation) and the experts was asked to provide 
comments and suggestions. Based on the expert 
opinions and suggestions, a 44-item draft instru-
ment was formed with a four-point likert-type scal-
ing (1= Completely disagree 4= Completely agree). 

The draft instrument was given to a group of 10 
elementary school students to check whether they 
understand the questions and they indicated that 
the instrument was clear and understood. After 
that, the data collected from 730 students at 10 
elementary schools in the spring of 2009-2010 in 
Eskişehir, Turkey. Some of the data were not usable 
and the analyses were carried out with a total of 691 
students. 

Data Analyses

In addition to descriptive statistics, correlations, 
Exploratory Factor Analysis (EFA), Confirmatory 
Factor Analysis (CFA), and reliability analyses were 
conducted. The data were divided into two equal 
groups. EFA was used in the first group with Var-
imax rotation. The reason for that is EFA assumes 
that the factors are related, how many factors are 
needed to explain reciprocal relationship and what 
kind of factor structure exists (Çokluk, Şekercioğlu, 
& Büyüköztürk, 2010, p. 189; Pett, Lackey, & Sul-
livan, 2003, p. 3; Şencan, 2005, p. 778-779). CFA 
was used in the second half of the study group. 
The factor structure was determined with EFA and 
whether the factor structure was confirmed or not 
with CFA (Şencan, 2005, p. 778). AESI was used 
to check the criterion validity of the total scores 
and sub-dimension scores of the Elementary Stu-
dents School Burn-out Scale for Grades 6-8. The 
reliability of the instrument was determined with 
Cronbach Alpha Scores (both the total and sub-
Dimensions) and split-half correlations were used. 

Results

Findings for the Elementary Students School 
Burnout Scale for Grades 6-8 (ESSBS) 

An EFA was conducted for the validity of ESSBS. 
KMO value for sampling adequacy was .93 and 
Bartlett’s value (χ²(946)=3831,155, p<.01) was signifi-
cant. The results of factor analysis were presented 
in the Table 1. A-four factor solution with eigenval-
ues over 1 was emerged from the EFA explaining 
59 % of the variance. The eigenvalues of the factors 
were: 6.29, 3.10, 2.94, and 2.89, respectively. Com-
mon variance of the factors ranged from .37 to .75.
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The first factor with 12 items explained 24.2 % of 
the variance and it was named as Burnout from 
School Activities (BSA). The second factor ex-
plained 11.95 % of the variance and it was named 
as Burnout from Family (BSF). The third factor ex-
plained 11.34 % of the variance and it was named 
as Inadequacy in School (IIS). The fourth factor 
explained 11.34 % of the variance and it was named 
as Loss of Interest in School (LIS).

Since the items emphasized in school related activ-
ities such as studying, doing homework, and tak-
ing exams led students to experience exhaustion, 
distress, and boredom as well as absurdity towards 
these activities, this factor was named as “Burnout 
from School Activities (BSA).” The second factor 

included items that stem from family attitudes 
regarding school related activities and led to ex-
haustion, tension, and psychological depression, 
this factor was named as “Burnout from Family 
(BFF).” The items in the third factor were on feel-
ing of inadequacy concerning school and school 
related activities (doing homework and studying), 
this factor was named as “Inadequacy in School 
(IIS).” The items in the fourth factor were on loss 
of interest towards school, this was named as “Loss 
of Interest in School (LIS).” Correlations of the 
ESSBS with the sub-dimensions were presented in 
Table 2.

Table 1.  
Results of EFA for ESSBS

Factor Loadings Following Rotation

Factor Name 
Item  
No

Fa
ct

or
-1

Fa
ct

or
 -2

Fa
ct

or
 -3

Fa
ct

or
 -4

Burnout from 
School Activities 
(BSA)

7 .767 .186 .247 .103
3 .750 .044 .168 .151
1 .749 .142 .104 .014
4 .708 .134 .116 .119
16 .702 .178 .153 .211
2 .683 .104 .184 .115
9 .670 .086 .016 .192
6 .668 .190 .016 .284
25 .626 .219 .301 .278
10 .607 .261 .041 .078
20 .589 .057 .432 .250
21 .571 .211 .393 .159

Burnout from 
Family (BFF)

14 .163 .809 .257 .087
5 .204 .749 .128 -.017
23 .230 .736 .317 .154
26 .164 .709 .237 .107
22 .269 .409 .272 .239

Inadequacy in 
School 

(IIS)

11 .150 .297 .730 .085
12 .131 .237 .712 .289
17 .096 .323 .686 .089
8 .248 .136 .593 .009

Loss of Interest in 
School 

(LIS)

24 .136 -.030 .110 .763
19 .048 .078 .123 .753
15 .310 .134 .006 .696
13 .454 .175 .115 .593
18 .380 .182 .359 .559

Cronbach Alpha .92 .83 .76 .81
Explained
Variance
Total: 59 %

Factor-1: 
24.2 %

Factor-2:  
11.95 %

Factor-3:  
11.34 %

Factor -4:  
11.12 %
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Table 2.  
Correlations of ESSBS and Its Sub-dimensions

Scale and Sub-
dimensions

1 2 3 4

1. ESSBS - Burnout 
from School Activities 
(BSA)

.91** -

2. ESSBS - Burnout 
From Family (BFF)

.76** .54** -

3. ESSBS - Inadequacy 
in School (IIS)

.68** .45** .57** -

4. ESSBS - Loss of 
Interest in School (LIS)

.71** .59** .34** .35**

 *p<.05 **p<.001

Table-2 indicates that correlations of ESSBS with 
the total scores were all positive and ESSBS highly 
correlated with BSA (.91) and BFF (.76). Correla-
tions of ESSBS sub-dimensions were all positive 
and medium level. Medium level correlations 

among scale sub-dimensions indicate that they 
measure different contents (Kline, 2005).

Once the factorial structure emerged via EFA, to 
provide further evidence concerning to what extent 
the data fits the structure a CFA was used. Table-3 
presents the CFA results, goodness of fit indices, 
and chi-square with significance levels. Chi-square 
value for the model fit was significant [χ2=787.6, 
df=293, p<.01] (Kline, 2005). When the sample size 
included, chi-square/df was low (787.6/ 293= 2.68). 

Figure-1 presented the results of the path diagram. 
The CFA results indicate that the standardized co-
efficients of the relationship between factors and 
items ranged from 0.54 to 0.83.

Table 3.  
CFA Fit Goodness of Indices for ESSBS.
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Parameter Coefficient

GFI 0.94

AGFI 0.91

PGFI 0.89

RMSEA 0.07

CFI 0.91

df 293

χ2 787.6

χ2/df 2.06

Note. GFI: Goodness of Fit Index; AGFI: Adjusted Goodness of Fit 

Index; PGFI: Parsimonious Goodness of Fit Index; RMSEA: Root 

Mean Square Error; CFI: Comparative Fit Index; df: Degrees of 

Freedom; χ2: Chi-square goodness of fit.

In order to test the criterion validity, AESI was 
used. Correlation coefficients between ESSBS and 
AESI were presented in Table 4.

 
Table 4.  
Correlation coefficients between ESSBS and AESI

Scales AESI

ABSE-
Family/
Teacher 
Expectations

ABSE-
Students’ 
Self- 
Expectations

ESSBS - 
BSA

 .12  .00 .24**

ESSBS - 
BFF

.31** .20** .38**

ESSBS 
- IIS

.33** .23**  .07

ESSBS - 
LIS

 .00  .07  .09

Note: AESI: Academic Expectations Stress Inventory; AESI-FTE: 

Family/Teacher Expectations; ABSE-KB: Students’ Self-Expecta-

tions.

 *p<.05 **p<.001

As the Table-4 indicated, there is a low positive cor-
relation between ESSBS-BSA sub-dimension score 
and AESI-SSE sub-dimension (.24). A medium 
level correlation (.31) exists between ESSBS-BFF 
sub-dimension and AESI total score while there are 
low (.20) and medium (.38) level correlations exist 
between ESSBS-BFF and AESI-FTE and AESI-SSE, 
respectively. Medium positive correlations exist 
between ESSBS-LIS sub-dimension score and AESI 
total score (.33) as well as with AESI-SE (.37). A 
low positive correlation is found between ESSBS-
LIS and AESI-FTE (.23). 

Findings for the Reliability of ESSBS

The reliability of ESSBS measured with Cronbach 
Alpha and split-half. For the ESSBS sub-dimen-
sions such as BSA, BFF, IIS, and LIS Cronbach 
Alpha coefficients were: .92, .83, .76, and, .81, re-
spectively. For the same sub-dimensions of ESSBS 
split-half correlations were: .81, .72, .65, and, .65, 
respectively

Discussion

This study was to develop a burnout scale for el-
ementary school students for grades 6-8. EFA 
and CFA were used to test the validity of ESSBS. 
A four-factor structure was emerged from the fac-
tor analysis and the factors named as “Burnout 
from School Activities”, Burnout from Family”, 
“Inadequacy in School”, and “Loss of Interest in 
school.” CFA was used whether this structure was 
confirmed. Chi-square/df value was low (787.6/ 
293= 2.68) and the CFA results indicated a good fit 
[GFI=0.94, AGFI=0.91, PGFI=0.89, RMSEA=0.07, 
CFI=0.91]. Standard values for the indices were: 
GFI and AGFI values should be between 0 and 1. 
Although there is an agreement in the literature 
concerning these values, if the value was over 0.85 
and 0.90, it indicates a good fit (Anderson & Gerb-
ing, 1984; Cole, 1987; Kline, 1994; Marsh, Balla, 
& McDonald, 1988; Schumacker & Lomax, 1996). 
RMSEA values also vary between 0 and 1. If these 
values closer to 1, they indicated a good fit. χ2/df 
ratio indicate a good fit and if it is lower than 2 it 
indicates an excellent fit (Jöreskog & Sörbom, 2001; 
Kline, 2005). Thus, all standardized fit indices indi-
cate that the model factor structure was confirmed. 
Both EFA and CFA result indicate that the ESSBS 
was a valid scale.

For the criterion validity, AESI was used. ESSBS 
and AESI total and sub-dimension scores were 
positive and ranged between .20 and .38. Corre-
lation coefficients in such cases have usually been 
low. Correlations for such relationships ranged 
from .30 and .50. However, some scholars claim 
that validity scores could be as low as .20 (Şencan, 
2005). Based on the findings in the literature, it 
could be argued that correlations between ESSBS 
and AESI support ESSBS’ validity. Moreover, reli-
ability scores for both Cronbach Alpha and split-
half coefficients indicated that ESSBS measure stu-
dent burnout in schools (Şencan, 2005). 

None of the instruments in the literature developed 
to measure school burnout in schools. Thus ESS-
BS is an original instrument. Other instruments 
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adapted from work life (Salmela-Aro, Kiuru et al., 
2009; Salmela-Aro & Näätänen, 2005; Schaufeli et 
al., 2002) and the factor structure on those instru-
ments were all three (Exhaustion, Cynicism & Effi-
cacy). When the factor structures in this study were 
investigated, exhaustion, loss of interest, feeling of 
meaningless and inadequacy emerged from both 
school and family dimensions. Moreover, it is hard 
to separate these dimensions from the others and 
they reflect the inner worlds of students.

ESSBS factor structure may be more appropriate to 
measure student burnout from school in Turkey. 
Elementary school students always have to take 
some kind of competitive examinations in Turkey 
and these exam results largely determine their fu-
ture. Thus, both students and families are under a 
pressure to study more. On the other hand, students 
face a feeling of competition that never seems to 
end. Students have always been encouraged to take 
private tutoring courses in addition to their school-
work, study more, solve more tests, and complete a 
great deal of homework. Further research might be 
on student burnout of different types of schools. In 
addition, how these excessive demands placed on 
students that stem from education vary based on 
a number of variables such as family background, 
SES, demographics, school readiness, absenteeism, 
and drop-out may be investigated.
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