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val, 1993; Sucuoğlu ve Kuloğlu 1996; Tatar ve Ho-
renczyk, 2003). Ancak “öğrenci-okul-tükenmişlik” 
ilişkisi okulların birer iş yeri gibi (McCarthy, Pretty 
ve Catano, 1990; Salmela-Aro, Savolainen ve Holo-
painen, 2009), öğrencilerin de okulla ilişkili olarak 
yapmaları gereken pek çok işten dolayı (Balogun, 
Helgemoe, Pellegrini ve Hoeberlein, 1996; Cham-
bel ve Curral, 2005; Fimian Fastenau, Tashner ve 
Cross, 1989) bir anlamda bu işyerlerinin çalışanları 
gibi düşünülebileceği fikrinin benimsendiği yakın 
zamanlara kadar görmezden gelinmiştir. Literatüre 
okul tükenmişliği olarak giren ve öğrencilerde gö-
rülen tükenmişliği ifade eden sendrom, öğrencile-
rin okuldan ve okulla ilişkili görev ve sorumluluk-
larının kendilerinde oluşturduğu stres ve baskıdan 
kaynaklanan tükenme durumları olarak tanımlana-
bilir (McCarthy ve ark.; Yang ve Farn, 2005). 

İş yaşamındaki tükenmişliği ölçmek amacıyla geli-
şitirilen ve alanyazında da en yaygın olarak kulla-
nılan tükenmişlik envanterinde, tükenmişlik kav-
ramı üç ana boyuttan oluşan bir sendrom olarak 
tanımlanmaktadır: duygusal tükenme (emotional 
exhaustion), duyarsızlaşma (depersonalization) ve 
zayı"amış kişisel başarı hissi (reduced “sense of ” 
personal accomplishment) (Maslach ve Jackson, 
1981). Duygusal tükenmenin en temel göstergeleri, 
yoğun çalışmaya bağlı olarak yaşanan kronik yor-
gunluk ve gerginliktir. Duyarsızlaşmanın en temel 
göstergesi, hissizleşmedir. Çünkü birey karşısında-
kileri birbirinden ayırt etmeden mekanik biçimler-
de algılamaya başlar (Vasalampi, Salmela-Aro ve 
Nurmi, 2009). Yapılan işler anlamsız bulunmaya 
başlanır ve kişi iş heyecanını yitirir. Aynı biçimde 
hizmet verilen insanlara karşı da umursamaz ve 
alaycı bir tavır sergilenmektedir (Green, Walkey 
ve Taylor, 1991). Zayı%amış kişisel başarı hissinin 
en temel göstergesi ise, kişinin öz-yeterlik algısının 
düşmesidir. Kişi kendisinin genel olarak başarız 
olduğunu düşündüğünden, özellikle rekabeti ve so-
nuçta elde edilebilecek başarıyı umursamaz (Jacobs 
ve Dodd, 2003; Maslach, Schaufeli ve Leiter, 2001; 
Salmela-Aro, Savolainen ve ark., 2009).

Öğrencilerin de tıpkı çalışanlar gibi tükenmişlik 
sendromu geliştirebileceği fikrinin benimsenmeye 
başlamasının ardından öğrencilerdeki tükenmiş-
liği ölçmek amacıyla Maslach Burnout Inventory-
General Survey’den (MBI-GS) MBI-GS’den Mas-
lach Burnout Inventory-Student Survey (MBI-SS) 
(Schaufeli, Martinez, Pinto, Salanova ve Bakker, 
2002); Bergen Burnout Indicator 15’den de (BBI-
15) “School Burnout Inventory” (SBI) (Salmela-
Aro ve Näätänen, 2005) uyarlanmıştır. Daha sonra 
da Salmela-Aro, Kiuru, Leskinen ve Nurmi (2009) 

SBI’yı yeniden geçerlik ve güvenirlik analizleri-
ne tabi tutmuş ve dokuz maddelik bir ölçek elde 
etmiştir. Bu ölçeklerin hepsinde faktör yapıları iş 
yaşamındaki ile aynı bulunmuştur: Yorgunluk, il-
gisizlik ve yetersizlik. Okul tükenmişliği ölçekleri 
ile iş yaşamında tükenmişliği ölçen ölçeklerin aynı 
faktör yapısını göstermesi, öğrencilerin ve çalışan-
ların tükenme örüntülerinin aynı olduğu anlamına 
mı gelmektedir? Yoksa okul tükenmişliği ölçekleri 
ile iş yaşamında tükenmişlik ölçeklerinin faktör ya-
pılarındaki bu benzerlik, okul tükenmişliği ölçek-
lerinin iş yaşamında tükenmişliği ölçmek amacıyla 
oluşturulmuş ölçeklerdeki aynı maddelerde bağ-
lamsal sözcük değişiklikleri yapılarak (Örneğin “iş” 
ifadesi yerine “ödev yapma” ; “iş yeri” yerine “okul” 
gibi) uyarlanmasının bir sonucu mudur? 

Tükenmişlik bir sendrom olarak tipik bazı özellik-
lerle tanımlanabilir. Ancak farklı gelişimsel dönem-
lerde, faklı bağlamlarda ve farklı yaşantılar içinde 
olan insanlarda bu sendromun kendine özgü bir 
şekilde yaşanması da beklenir. Bu beklenti hem ku-
ramsal hem de pratik dayanaklara temellenmiştir. 
Pratikte, araştırma bulguları tükenmişliğin, için-
de bulunulan örgütsel yapının koşulları ile kişisel 
özelliklerin etkileşimi sonucu ortaya çıkan bir du-
rum olduğunu ileri sürmektedir (Jacobs ve Dodd, 
2003; Vasalampi ve ark., 2009). Kuramsal olarak, 
Bronfenbrenner’e (1996) göre, insan gelişirken onu 
kuşatan çevresini algılayışında ve çevresi ile başa-
çıkmasında farklılıklar gösterir. İnsanın gelişimini 
ve davranışlarını etkileyen ekolojik çevresi de birbiri 
içine yerleştirilmiş bir yapılar seti gibi düşünülebilir. 
İnsanı kuşatan ekolojik çevresinin en iç kısmında-
ki yapı onun doğrudan etkileştiği ve gelişen bireyi 
içine alan mikro sistem olarak adlandırılan yapıdır. 
Örneğin ev, sınıf, okul, dershane gibi. Ekolojik sis-
temin bir sonraki basamağı mikrosistemi oluşturan 
birimler arasındaki ilişkileri de içeren mezosistem-
dir. Örneğin ev ve okul arasındaki ilişkiler gibi. Bu 
açıklamalar iş yaşamındaki amir-çalışan ilişkisinin 
okuldaki öğretmen-öğrenci ilişkisinden farklılaşa-
cağına işaret ettiği gibi; okul ve öğrenci ilişkisine 
müdahale eden diğer güçlerin (aile, dershane, sı-
navlar gibi) ve bunlar arasındaki etkileşimlerin de 
öğrencilerin yaşayabileceği tükenmişliği çalışanla-
rın yaşayabileceği tükenmişlikten farklılaştıracağına 
da işaret etmektedir. Tüm bunlara ek olarak, insan 
gelişimi ile ilgili kuramlar insanın farklı yaş aralıkla-
rını içeren gelişim dönemlerinde (bebeklik, çocuk-
luk, ergenlik, yetişkinlik, yaşlılık) farklı gelişimsel 
özellikler (duygusal, bilişsel, davranışsal, toplumsal, 
cinsel, ahlaki, bedensel) gösterdiğini ve farklı geli-
şimsel gereksinimler içine girdiğini ileri sürmekte-
dir (Erikson, 1984; Gander ve Gardiner, 2004; Inhel-
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der ve Piaget, 1958; Miller, 2008). Bununla birlikte 
çocukluk, ergenlik, gençlik, yetişkinlik gibi gelişim 
dönemleri bile kendi içinde alt gelişimsel evrelere 
ayrılmaktadır (Arnett, 2000; Özyurt 2007). Örneğin 
ergenliği çalışan bilim insanları erken, orta ve ileri 
ergenliği birbirinden ayırırlar. Örneğin ilköğretim 
II. kademe, ortaöğretim ve üniversite yılları genel 
olarak ergenlik olarak adlandırılıyorsa da bu eğitim 
kademelerindeki öğrenciler gelişimsel olarak farklı-
lık gösterirler. Bu nedenle yapılacak çalışmalarda bu 
farklılıklara duyarlı olunmalıdır (Çok, 2007). İnsa-
nın gelişimine dair bu bilgiler de bize tipik bazı özel-
likleri ortak biçimde barındırsa da farklı yaş dönem-
lerinde ve farklı bağlamlarda yaşanan bir sendrom 
olan tükenmişliğin bu dönem ve bağlamlara özgü 
farklılıklar da gösterebileceğine işaret etmektedir. 

Yukarıda özetlenen kuramsal ve pratik nedenler, 
farklı öğretim kademelerindeki öğrencilerde gö-
rülebilecek okul tükenmişliği sendromunu ölçmek 
amacıyla okul bağlamına özgü ölçeklerin gelişti-
rilmesinin gerekliliğine işaret etmektedir. Yakın 
zamanda Türkiye’de ilköğretim II. Kademe öğ-
rencilerinde okul tükenmişliğini ölçmek amacıyla 
bir ölçek geliştirilmiştir (Aypay, 2011). Bu ölçek 
26 maddeden oluşmakta ve okul tükenmişliğinin 
kendine özgü örüntüsü hakkında daha fazla fikir 
veren dört faktörlü bir yapı göstermektedir. İlk 
faktör, okulla ilişkili ders çalışma, ödev yapma ve 
sınava girme gibi etkinliklerden kaynaklanan öğ-
rencilerdeki yorgunluk, bunalmışlık ve sıkılmışlık 
hisleri ile bu etkinliklere yönelik anlamsızlık his-
sini vurgulayan maddeler içermektedir ve “Okul 
Etkinliklerinden Kaynaklı Tükenmişlik” olarak 
adlandırılmıştır. İkinci faktör, okulla ilişkili konu-
lardaki aile tutumlarından kaynaklanan öğrenci-
lerdeki yorgunluk, gerginlik, bunalmışlık ve psi-
kolojik çökkünlük hislerini vurgulayan maddeler 
içermektedir ve “Aileden Kaynaklı Tükenmişlik” 
olarak adlandırılmıştır. Üçüncü faktör, öğrencilerin 
okulda ve okulla ilgili etkinliklerde (ödev yapma ve 
ders çalışma) yaşadıkları yetersizlik hissini vurgula-
yan maddeleri içermektedir ve “Okulda Yetersizlik” 
olarak adlandırılmıştır. Dördüncü faktör de, öğ-
rencilerin okula karşı yaşadıkları sevgisizliği ve ilgi 
azalmasını vurgulayan maddeleri içermektedir ve 
“Okula İlgi Kaybı” olarak adlandırılmıştır. Benzer 
çalışmalarla ortaöğretim düzeyindeki öğrencilerde 
ve üniversite öğrencilerinde görülebilecek okul tü-
kenmişliği sendromunu ölçmede kullanılabilecek 
ölçeklerin geliştirilmesi gerekmektedir. Bu çalışma-
larla her öğretim kademesindeki farklı gelişimsel 
dönemlerdeki öğrencilerin geliştirebileceği okul 
tükenmişliği sendromunun kendine özgü örüntü-
sünün belirlenmesinin ve daha doğru bir biçimde 

ölçülmesinin mümkün olacağı düşünülmektedir. 
Tüm bu nedenlerle, bu araştırmada Türkiye’deki 
ortaöğretim öğrencilerindeki okul tükenmişliğini 
ölçmede kullanılacak geçerli ve güvenilir bir ölçme 
aracının geliştirilmesi amaçlanmıştır. 

Yöntem

Bu çalışma bir ölçek geliştirme çalışmasıdır.

Çalışma Grubu

Çalışma, araştırmacının ulaşabildiği ve izin alabildi-
ği Siirt, Bursa, İzmir ve Eskişehir illerinde bulunan 
14 ortaöğretim okulunda gerçekleştirilmiştir. Okul-
ların 6’sı genel lise, 7’si anadolu lisesi ve 1’i kız mes-
lek lisesidir. Araştırmanın çalışma grubu, gönül-
lülük esasına göre uygulamaya katılan toplam 728 
öğrenciden oluşmaktadır. Cinsiyetini belirtmiş olan 
705 öğrencinin 409’u (%56) kız, 296’sı (%41) er-
kektir. Araştırma grubundaki 728 öğrencinin 205’i 
(%28) 9. sınıf, 277’si (%38) 10. sınıf, 154’ü (%21) 11. 
sınıf ve 92’si de (%13) 12. sınıf öğrencisidir. 

Veri Toplama Araçları

Bu çalışmada ortaöğretim öğrencilerindeki 
okul tükenmişliğini ölçmek amacıyla geliştirilen 
OOTÖ’nün ölçüt geçerliğini belirlemek amacıyla 
“Akademik Kontrol Odağı Ölçeği” (Akın, 2007) 
kullanılmıştır. Akademik kontrol odağı ile ilgili ça-
lışmalarda, akademik kontrol odağının öğrencile-
rin çalışma zamanlarını, akademik ortalamalarını, 
derse katılım düzeylerini ve ev ödevlerini tamamla-
malarını yordadığı belirlenmiştir (Ogden ve Trice, 
1986; Trice, Ogden, Stevens ve Booth, 1987). İçsel 
kontrol odaklı öğrenciler bu akademik yeteneklerle 
ilgili olarak diğer öğrencilere göre daha olumlu bir 
durum sergilemektedir (Bursik ve Martin, 2006). 
Okul tükenmişliği ile ilgili araştırmalar tükenmiş-
lik sendromu geliştirmiş öğrencilerin bu akademik 
yeteneklerle ilgili olarak olumsuz bir durum sergi-
lediğine işaret etmektedir (McCarthy ve ark., 1990; 
Yang ve Farn, 2005). Trice (1985) ayrıca akademik 
kontrol odağının akademik motivasyonla ilişkili 
olduğunu da belirlemiştir. Tükenmişlik bireylerin 
motivasyon düzeylerinin düşmesi ve yapmakta ol-
dukları işlere yönelik katılımlarının bozulması ola-
rak da ele alınmaktadır (Maslach ve Leiter, 1997). 
Bu bilgiler ışığında okul tükenmişliğinin akademik 
kontrol odağı ile ilişkili olabileceği düşünülmek-
tedir. Bu nedenle, OOTÖ’nün ölçüt geçerliği için 
“Akademik Kontrol Odağı Ölçeği” (Akın, 2007) 
kullanılmıştır. 
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 Akademik Kontrol Odağı Ölçeği (AKOÖ): Akın 
(2007) tarafından geliştirilmiştir. Ölçek geçerlik 
ve güvenirlik analizleri için Sakarya Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi’nde öğrenim gören 647 üniversi-
te öğrencisine uygulanmıştır. Yapılan faktör analizi 
sonucunda toplam varyansın % 71.7’sini açıklayan, 
17 madde ve 2 alt boyuttan [akademik dışsal kont-
rol odağı (ADKO) ve akademik içsel kontrol odağı 
(AİKO)] oluşan bir ölçme aracı elde edilmiştir. Öl-
çeğin faktör yükleri .61 ile .95 arasında değişmek-
tedir. Uyum geçerliği çalışması için Kontrol Oda-
ğı Ölçeği kullanılmıştır. Ölçeklerden elde edilen 
puanlar anlamlı ilişkiler olduğu belirlenmiştir. İç 
tutarlılık katsayıları AİKO için .94 ve ADKO için 
.95 olarak bulunmuştur. Ölçeğin test-tekrar test 
güvenirlik katsayıları ise AİKO için .97 ve ADKO 
için .93 olarak bulunmuştur. Alt ölçeklerin mad-
de-toplam puan korelasyonları .57 ile .92 arasında 
değişmektedir. AKOÖ’deki toplam madde sayısı 
17’dir. Likert tipi 5’li derecelendirme ile yanıtla-
nan bu ölçekten alınabilecek en yüksek puan 85, 
en düşük puan ise 17’dir. Ters madde bulunmayan 
AKOÖ’nün içsel ve dışsal boyutlarından alınan pu-
anlar yükseldikçe öğrencinin ilgili boyuta ait özel-
liklere yüksek düzeyde sahip olduğu söylenebilir. 
AKOÖ’nün dışsal boyutundaki maddelerden iki 
örnek şöyledir: [“Bazı derslerde hiçbir zaman başa-
rılı olmayacağımı düşünürüm.”, “Derslerde başarılı 
olabilmek için şans çok önemlidir.”]. AKOÖ’nün 
içsel boyutundaki maddelerden iki örnek şöyledir: 
[“Başarısızlığın tembelliğin bir sonucu olduğuna 
inanırım.”, “Bir öğrenci istediğini elde edebilmek 
için çalışmalıdır.”].

Süreç

OOTÖ’nün geliştirilmesi amacıyla öncelikle orta 
öğretim öğrencilerinden bilgi toplanmıştır. Bu 
amaçla biri Eskişehir’de ve biri de Ankara’da olmak 
üzere iki liseye devam eden toplam 150 öğrenciden 
okulla ilişkili ya da okuldan kaynaklanan ve onların 
yaşam kalitelerini bozan her türlü olumsuz duygu, 
düşünce ve yaşantılarını yazılı olarak paylaşmaları 
istenmiştir. 

Öğrencilerden toplanan metinlerdeki ifadeler onla-
rın okula ve okulla ilgili yaşantılarına yönelik tüm 
olumsuz duygu, düşünce ve yaşantılarını temsil 
edecek biçimde maddelere dönüştürülmüştür. Bazı 
maddeler araştırmacı tarafından tersine dönüştü-
rülmüş ve havuza yeni maddeler olarak eklenmiş-
tir. Tersinden ifade edilmiş maddelere örnek olarak, 
öğrenciler “Ders çalışmayı sıkıcı buluyorum” ifade-
sini kullanmışsa, araştırmacı “Ders çalışmaktan 
keyif alıyorum” ifadesini madde havuzuna eklemiş-

tir. Ölçek maddeleri dört farklı üniversitede görev 
yapmakta olan Eğitim Psikolojisi, RPD ve Ölçme ve 
Değerlendirme alanında uzman olan toplam sekiz 
kişiye görüş ve önerileri alınmak üzere gönderil-
miştir. Tüm uzmanlardan gelen görüş ve öneriler 
doğrultusunda yapılan düzenlemelerle 44 madde-
lik bir taslak form elde edilmiştir. Uzman görüş ve 
önerileri doğrultusunda maddelerin yanıtları, dört-
lü dereceleme (Tamamen Katılıyorum, Katılıyo-
rum, Katılmıyorum, Hiç Katılmıyorum) biçiminde 
hazırlanmıştır. 

Taslak formun uygulanacağı yaş grubundaki öğ-
renciler için anlaşılır olup olmadığının belirlenmesi 
amacıyla 15 kişilik bir ortaöğretim öğrenci grubu-
na uygulanmıştır. Bu uygulamada tüm maddelerin 
öğrenciler tarafından kolayca anlaşılabildiği be-
lirlenmiştir. OOTÖ’nün taslak formu geçerlik ve 
güvenirlik çalışmaları yapılmak üzere 2009-2010 
öğretim yılının bahar döneminde Türkiye’nin farklı 
bölgelerinde yer alan dört ildeki üç ayrı okul türü-
nü içeren toplam 14 ortaöğretim okulunda öğrenim 
gören 750 öğrenciye uygulanmıştır. Analizler ge-
çerli kabul edilen toplam 728 kişilik veri üzerinden 
yapılmıştır.

Verilerin Analizi

Veriler betimsel istatistikler, korelasyon, Açımlayıcı 
Faktör Analizi (AFA), Doğrulayıcı Faktör Analizi 
(DFA), güvenirlik analizleri ile analiz edilmiştir. 
Ölçeğin yapı geçerliği için öncelikle 728 kişilik ge-
çerli veri iki eşit gruba bölünmüştür. Bölme işlemi 
yapılırken her sınıf düzeyindeki öğrenci sayılarının 
ve her gruba düşen kız ve erkek öğrenci sayılarının 
eşitlenmesine dikkat edilmiştir. Araştırmacı araş-
tırmanın başında maddeler arasındaki karşılıklı 
ilişkiyi açıklamak için kaç faktörün gerekli oldu-
ğunu, nasıl bir faktör yapısının ortaya çıkacağını 
bilemediği ve ölçekte ortaya çıkacak faktörlerin bir-
biri ile ilişkili olmadığını varsaydığı için verilerin 
ilk yarısına AFA uygulanmış ve Varimax Döndür-
me Tekniği kullanılmıştır (Çokluk, Şekercioğlu ve 
Büyüköztürk, 2010, s.189; Pett, Lackey ve Sullivan, 
2003, s. 3; Şencan, 2005, s. 778-779). Verilerin ikinci 
yarısına da DFA uygulanmıştır. Bunun nedeni, AFA 
ile belirlenmiş olan ölçeğin faktör yapısının DFA ile 
ne derece doğrulandığını test etmektir (Şencan, s. 
778). Ölçek alt faktörleri için hesaplanan puanlar ile 
AKOÖ alt ölçek puanları arasındaki korelasyonlar 
ölçeğin ölçüt geçerliği için kullanılmıştır. Ölçeğin 
güvenirliği Cronbach Alpha katsayısı (ölçek alt fak-
törleri için) ve iki-yarı test güvenirliği yöntemleriy-
le ölçülmüştür. 
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Bulgular

OOTÖ’nün Geçerlik Çalışmalarına İlişkin Bul-
gular 

OOTÖ’nün yapı geçerliği için 728 kişilik çalışma 
grubundan elde edilen verilerin ilk yarısına AFA 
uygulanmıştır. Açımlayıcı Faktör Analizinde Va-
rimax Döndürme tekniği kullanılmıştır. OOTÖ’ye 
ait KMO değeri 0.88; Bartlett’s Testi sonucu, ma-
nidar bulunmuştur (χ²(946)=5517,651, p<.01). 
Varimax Döndürme’si sonucunda analize tabi 
tutulan 44 maddeden faktör yükü .30’dan küçük 
olan maddeler ile faktör yükü iki faktörde birbirine 
çok yakın oranlarda yüklenen maddelerle birlikte 
toplam 10 madde atılmıştır. Bu maddeler çıkarı-
larak kalan 34 madde için tekrarlanan AFA’da Va-

rimax Döndürme’si sonucu, özdeğerleri 1’den bü-
yük (3.70, 3.65, 3.22, 2.60, 2.58, 2.52 ve 2.33) yedi 
faktörlü bir yapı ortaya çıkmıştır. Birinci faktör 
ölçeğe ilişkin toplam varyansın %10.89’unu, ikin-
cisi %10.75’ini, üçüncüsü %9.48’ini, dördüncüsü 
%7.66’sını, beşincisi %7.60’ını, altıncısı %7.41’ini 
ve yedincisi de %6.86’sını açıklamaktadır. Yedi fak-
törün açıkladıkları toplam varyans %61’dir. Yedi 
faktördeki maddelerin faktör yük değerleri .47 - 
.86 arasındadır. Ölçek maddelerinin ortak varyans 
değerleri bir madde hariç (.37) .43-.77 arasındadır. 
Faktörlere içerdikleri maddelerin vurguladıkları 
anlamlara uygun olarak “Okula İlgi Kaybı” (OİK), 
“Ders çalışmaktan Tükenme” (DÇT), “Aileden 
Kaynaklı Tükenmişlik” (AKT), “Ödev Yapmaktan 
Tükenme” (ÖYT), “Öğretmen Tutumlarından Bu-

Tablo 1. 
OOTÖ’nün Açımlayıcı Faktör Analizi Sonuçları

 Döndürme Sonrası Yük Değeri

Faktör 
İsmi M

ad
de

 
N

o

Fa
kt

ör
-1

Fa
kt

ör
-2

Fa
kt

ör
-3

Fa
kt

ör
-4

Fa
kt

ör
-5

Fa
kt

ör
-6

Fa
kt

ör
-7

O
rta

k
Va

ry
an

s

Okula İlgi Kaybı
(OİK)

24 .86 .05 .02 .05 .02 .01 -.04 .75
38 .82 .05 -.01 .01 -.02 -.02 .07 .68
32 .80 .02 .02 .17 .03 -.01 .09 .68
21 .71 .23 .00 .20 .19 .05 .08 .64
25 .68 .19 .09 .14 .07 .19 .00 .56
7 .66 .01 .09 -.03 .18 .01 .21 .52

Ders çalışmaktan 
Tükenme

(DÇT)

3 .04 .85 -.03 .14 .14 .08 -.05 .77
9 .10 .76 .05 .21 .11 -.01 .00 .65
2 .17 .75 .02 .27 .18 .09 -.04 .71

14 .04 .72 .15 .10 -.11 .16 -.02 .59
19 .08 .68 -.04 -.05 .06 -.03 .25 .54
26 .18 .50 .17 .39 .12 .22 -.03 .53

Aileden kaynaklı 
Tükenmişlik

(AKT)

42 .02 -.08 .82 -.01 .11 -.01 .11 .70
22 .12 .06 .77 .05 .08 .16 .18 .67
37 .01 .15 .76 .09 .30 .11 .17 .74
6 -.04 -.02 .76 .11 .10 .01 .14 .62

35 .10 .33 .47 -.02 .32 -.01 .06 .45

Ödev Yapmaktan 
Tükenme

(ÖYT)

1 .09 .18 -.07 .71 .12 .07 .02 .57
20 .09 .08 .22 .70 .13 .17 .05 .60
5 .15 .16 -.04 .57 .28 .06 .00 .46

44 .09 .03 .08 .57 -.14 -.05 .05 .37
4 .02 .29 .05 .55 .27 .09 -.10 .47

Öğretmen 
Tutumlarından 

Bunalma ve Sıkılma 
(ÖTBS)

40 .06 .19 .25 .11 .74 .14 .06 .68
12 .21 -.03 .13 .19 .74 -.03 .20 .68
28 .07 .10 .16 .07 .66 .28 .10 .57
23 .10 .14 .31 .17 .56 .18 -.02 .50

Dinlenme ve Eğlen-
me Gereksinimi

(DEG)

18 .05 .08 -.02 .00 .06 .84 .16 .74
27 .04 -.02 .03 .14 .16 .81 .10 .70
43 .04 .19 .36 .04 .10 .58 .06 .52
33 .01 .20 -.01 .35 .29 .55 .04 .55

Okulda Yetersizlik
(OY)

17 .12 .14 .07 .01 .14 -.05 .81 .71
16 .08 .03 .19 .11 .12 .07 .76 .66
29 .10 -.05 .20 -.06 .02 .24 .71 .62
30 .06 -.03 .21 -.02 .00 .36 .50 .43

Cronbach Alpha .86 .82 .83 .67 .75 .72 .72

Açıklanan Varyans
Toplam:% 61 % 10.89 %10.75 % 9.48 % 7.66 % 7.60 % 7.41 % 6.86
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Tablo 4. 
OOTÖ Alt Faktörlerinin AKOÖ Boyutları ile Arasındaki 
Korelasyonlar
Faktörler AKOÖ- ADKO AKOÖ-AİKO
OİK .15**
DÇT .32** -.25**
AKT .33**
ÖYT .24** -.14**
ÖTBS .31**
DEG .26**
OY .24**

 *p<.05 **p<.001

Tablo 4’te görüldüğü gibi, OOTÖ alt faktör puan-
ları ile AKOÖ alt ölçek puanları (ADKO ve AİKO) 
arasında düşük ve orta düzeyde anlamlı korelas-
yonlar vardır. OOTÖ alt faktör puanları ile AKOÖ-
ADKO faktör puanları arasındaki anlamlı kore-
lasyonlar pozitif yönde iken, AKOÖ-AİKO faktör 
puanları arasındaki anlamlı korelasyonlar negatif 

yöndedir. Ölçekten elde edilen puanlar ile ölçüt için 
kullanılan ölçekten elde edilen puanlar arasındaki 
geçerlik katsayıları literatürde genellikle hep düşük 
çıkmıştır. Bu iki puan arasındaki korelasyonların 
.30-.50 arasında olması arzu edilen bir durum ol-
makla birlikte; bazı bilim adamları, genelde yüksek 
değerler elde edilmemesi nedeniyle geçerlik katsa-
yısını .20’ye düşürmüşlerdir (Şencan, 2005). Litera-
türdeki bu bulgulardan hareketle, yukarıda verilen 
korelasyonların OOTÖ’nün geçerliğini desteklediği 
düşünülmektedir. 

OOTÖ’nün Güvenirlik Çalışmalarına İlişkin 
Bulgular

OOTÖ’nün güvenirliği Cronbach Alpha iç tutarlılık 
katsayısı ve iki-yarı test güvenirliği yöntemleriyle be-
lirlenmiştir. OOTÖ’nün alt faktörleri için hesaplanan 
Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayıları sırasıyla .86, 

Şekil 1. 
Formlara İlişkin DFA Sonuçları
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.82, .83, .67, .75, .72 ve .72’dir. OOTÖ’nün alt faktör-
leri için hesaplanan iki-yarı test güvenirliği katsayıla-
rı sırasıyla .88, .78, .85, .64, .74, .65 ve .63’tür. 

Tartışma

OOTÖ’nün yapı geçerliği hem AFA hem de DFA 
ile analiz edilmiştir. OOTÖ’nün KMO değeri 0.88; 
Bartlett’s Testi sonucu (χ² )946( =5517,651, p<.001), 
manidar bulunmuştur. Varimax Döndürme’si sonu-
cu, özdeğerleri 1’den büyük ve toplam varyansın % 
61’ini açıklayan yedi faktörlü bir yapı ortaya çıkmış-
tır. Maddelerin faktör yük değerleri .47 - .86 arasın-
da değişmektedir. İçerdikleri maddelerin vurgula-
dıkları anlamlara uygun olarak faktörlere sırasıyla 
“Okula İlgi Kaybı”, “Ders çalışmaktan Tükenme”, 
“Aileden Kaynaklı Tükenmişlik”, “Ödev Yapmaktan 
Tükenme”, “Öğretmen Tutumlarından Bunalma ve 
Sıkılma”, “Dinlenme ve Eğlenme Gereksinimi” ve 
“Okulda Yetersizlik” isimleri verilmiştir. 

AFA ile belirlenen ölçeğin dört faktörlü yapısının 
toplanan verilerle ne derece uyum gösterdiğine 
ilişkin ek kanıtlar elde etmek amacıyla DFA uy-
gulanmıştır. Model veri uyumuna ilişkin hesap-
lanan Ki-Kare değeri [χ2=1141.11, df=506, p<.01] 
manidardır. Örneklem büyüklüğünün etkisinin 
de hesaplamaya dahil edildiği “Ki-Kare Serbestlik 
Derecesi” oranı ise oldukça düşük bulunmuştur (χ2/
sd=2.25). 

Modele ait diğer uyum iyiliği indeksleri de 
[GFI=0.93, AGFI=0.91, PGFI=0.90, RMSEA=0.05, 
CFI=0.94] model-veri uyumunun iyi olduğunu 
göstermektedir. Bu bilgilere göre, standart uyum 
değerleri kapsamında, çalışma modeline ilişkin 
elde edilen değerler modellenen faktör yapısının 
doğrulandığını göstermektedir. OOTÖ’nün yapı 
geçerliği için yapılan ve yukarıda özetlenen Açımla-
yıcı ve Doğrulayıcı faktör Analizi sonuçları ölçeğin 
geçerli olduğunu göstermektedir.

OOTÖ’nün faktörleri toplam puanla orta düzey-
de, birbirleri ile de düşük ya da orta düzeyde ko-
relasyonlar gösterdiğinden OOTÖ için bir toplam 
puan elde etmek yerine, her alt faktör için ayrı ayrı 
toplam puanlar elde edilerek okul tükenmişliğinin 
boyutlara bağlı bir biçimde değerlendirilmesinin 
daha uygun olduğu düşünülmektedir. OOTÖ’nün 
ölçüt geçerliğini incelemek için AKOÖ kullanıl-
mıştır. OOTÖ ile AKOÖ’nün alt ölçek puanları 
arasında .14 ile .33 arasında değişen anlamlı kore-
lasyonlar elde edilmiştir. OOTÖ alt faktör puan-
ları ile AKOÖ-ADKO faktör puanları arasındaki 
anlamlı korelasyonlar pozitif yönde iken, AKOÖ-
AİKO faktör puanları arasındaki anlamlı korelas-

yonlar negatif yöndedir. Alanyazında tükenmişlik 
ve kontrol odağı ilişkisine yönelik çalışmalarda 
tükenmişlik dışsal kontrol odağı ile pozitif yönde 
(Lunenburg ve Cadavid, 1992; McIntyre, 1984; Sari, 
2005; Sunbul, 2003), içsel kontrol odağı ile negatif 
yönde (Schmitz, Neumann ve Oppermann, 2000) 
ilişkili bulunmuştur. Dışsal kontrol odağı tüken-
mişliğin sıklıkla söz edilen habercilerinden biri ola-
rak görülmektedir (Akomolafe ve Popoola, 2011). 
Bununla beraber, sözü edilen araştırmalarda elde 
edilen korelasyonlar genellikle düşük düzeydedir. 
Literatürdeki bu bulgulardan hareketle, yukarıda 
verilen korelasyonların OOTÖ’nün geçerliğini des-
teklediği düşünülmektedir. 

OOTÖ’nün güvenirliği Cronbach Alpha katsayısı 
ve iki-yarı yöntemleriyle belirlenmiştir. OOTÖ’nün 
alt faktörleri için hesaplanan Cronbach Alpha iç tu-
tarlılık katsayıları sırasıyla .86, .82, .83, .67, .75, .72 
ve .72’dir. OOTÖ’nün alt faktörleri için hesaplanan 
iki-yarı test güvenirliği katsayıları sırasıyla .88, .78, 
.85, .64, .74, .65 ve .63’tür. Bu bulgular ölçeğin orta-
öğretim öğrencilerinde okul tükenmişliğini güveni-
lir biçimde ölçtüğünü düşündürmektedir. 

İş yaşamındaki tükenmişliği ölçmek amacıyla ge-
liştirilen ölçeklerden uyarlanan ve böylece faktör 
analizlerine tabi tutulan diğer okul tükenmişliği 
ölçeklerinde (Salmela-Aro ve Näätänen, 2005; Sal-
mela-Aro, Savolainen ve ark., 2009; Schaufeli ve 
ark., 2002) faktör yapıları iş yaşamı için geliştiril-
miş orijinal ölçeklerdeki gibi üç boyutlu (yorgun-
luk, ilgisizlik, yetersizlik) çıkmıştır. Bu çalışmada 
geliştirilen OOTÖ‘deki faktör yapıları incelendi-
ğinde, hem tükenmişlik ölçeklerindeki yorgunluk, 
ilgi kaybı, anlamsızlık, yetersizlik boyutlarının hem 
de aile tutumları, öğretmen tutumları, dinlenme ve 
eğlenme gereksinimi gibi boyutların ortaya çıktığı 
görülmektedir. Ayrıca bu boyutların diğer ölçekler-
deki gibi birbirinden tümüyle ayrı olmadığı ve daha 
çok öğrencilerin iç dünyasını yansıtacak biçimde 
şekillendiği de görülmektedir.

Sonuç olarak, bu çalışmadaki bulgular iş bağla-
mında tükenmişliği ölçmek amacıyla geliştirilen 
ölçeklerin okul bağlamına uyarlanmaları ile ilgili 
çalışmalara oranla, doğrudan okul bağlamında 
öğrencilerin tükenmişliklerini ölçmek amacıyla ge-
liştirilen ölçeğin öğrencilerin iç dünyasını daha iyi 
temsil ettiğini ve bundan dolayı öğrencilerin yaşa-
dıkları tükenmişliği daha geçerli ve güvenilir bir bi-
çimde ölçtüğünü düşündürmektedir. Bundan sonra 
yapılacak araştırmalarda üniversite öğrencilerinde 
görülebilecek okul tükenmişliğini ölçmede kullanı-
lacak bir ölçek geliştirilebilir. Ayrıca okul tükenmiş-
liği ölçekleri kullanılarak yüksek tükenmişlik send-
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romu geliştirmiş olan öğrenciler ve tükenmişlik 
sendromu göstermeyen öğrenciler belirlenerek, bu 
öğrencilerle yapılacak derinlemesine görüşmelere 
dayalı nitel çalışmalarla okul tükenmişliğine ne-
den olan etkenler hakkında geniş bir bilgi çerçevesi 
oluşturulabilir. 
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syndrome could be de!ned as the exhaustion as a 
result of the stress and pressure that stem from as-
signments and responsibilities of students concern-
ing school and school related activities (McCarthy, 
Pretty, & Catano, 1990; Yang & Farn, 2005). 

"e concept of burnout is de!ned as a three-dimen-
sional syndrome: emotional exhaustion, depersonali-
zation and reduced “sense of” personal accomplish-
ment (Maslach & Jackson, 1981). "e basic indicators 
of emotional exhaustion are chronic fatique and ten-
sion. "e main indicator of depersonalization is cal-
lousness (Vasalampi, Salmela-Aro, & Nurmi, 2009). 
Individual !nds the work meaningless and loses out 
his/her motivation (Green, Walkey & Taylor, 1991). 
"e main indicator of reduced sense of personal 
achievement is a perception of low level of self-e#ca-
cy (Jacobs & Dodd, 2003; Maslach, Schaufeli, & Leiter, 
2001; Salmela-Aro, Savolainen et al., 2009).

In order to measure student burnout, Maslach 
Burnout Inventory-Student Survey (MBI-SS) 
(Schaufeli, Martinez, Pinto, Salanova, & Bakker, 
2002) was adapted from the Maslach Burnout In-
ventory-General Survey (MBI-GS)

Also from the Bergen Burnout Indicator 15 (BBI-
15), “School Burnout Inventory” (SBI) was adapted 
(Salmela-Aro & Näätänen, 2005). Later, Salmela-
Aro, Kiuru, Leskinen, and Nurmi (2009) revised 
SBI validity and reliability analyzes and came up 
with a nine-item instrument. In all these instru-
ments, factor structures were found same as the 
ones developed in the business contexts: exhaus-
tion, cynicism and e#cacy (or sense of inadequa-
cy). "en the following question could be raised: 
since school burnout inventories and business 
burnout inventories had same factor structures, 
does this mean that students and workers burnout 
patterns are the same? Or could this identical factor 
structures be a result of simply changing contextual 
words, such as replacing “work” with “doing home-
work” and replacing “workplace” with “school”, in 
the school burnout inventories and instruments 
that measure burnout in the workplace. 

Burnout as a syndrome could be de!ned with some 
typical characteristics. However, it is expected that for 
individuals in di$erent developmental stages, in the 
di$erent contexts, and in the di$erent life experiences 
this syndrome might be experienced with some pe-
culiarities. In practice, research !ndings on burnout 
indicated that it is a result of the interaction between 
organizational structures and individual characteris-
tics (Jacobs & Dodd, 2003; Vasalampi et al., 2009). Ac-
cording to Brofenbrenner (1996), theoretically there 
were di$erences in the developmental process when 

human beings is developing, perceiving the environ-
ment in which the individual is situated, and coping 
with the environment. "ese explanations point out 
that there might be di$erences between the superior-
worker relationship and teacher-student relationship. 
Moreover, other forces that might in%uence school 
and student relationships such as family, examina-
tions, and tutoring while the interaction among them 
could also change the burnout that students experi-
ence from the burnout that workers experience. In 
addition to all these factors, theories of human de-
velopment argues that various developmental stages 
require di$erent developmental characteristics (Er-
ikson, 1984; Gander & Gardiner, 2004; Inhelder & 
Piaget, 1958; Miller, 2008). Even there are sub-devel-
opmental stages included within some developmen-
tal stages (Arnett, 2000; Özyurt 2007). For example, 
scholars make a distinction among early-adolescence, 
mid-adolescence and late-adolescence. "us, stud-
ies should take these di$erences into account (Çok, 
2007). Studies on human development indicate that 
there might be di$erent experiences in terms of burn-
out syndrome, since it is experienced in di$erent life 
stages and various contexts.

"eoretical arguments as well as practical reasons 
that were summarized previously point out that we 
need to develop di$erent burnout scales to measure 
student burnout syndrome for di$erent levels of 
teaching for various school contexts. Recently, an 
instrument to measure Elementary School Student 
Burnout Scale (grades 6-8) was developed (Aypay, 
2011). "is instrument includes 26-items and it 
has a four-factor structure that re%ect peculiar pat-
terns of school burnout. Similar studies might re-
veal more peculiar patterns of burnout for various 
teaching levels and di$erent developmental stages. 
"is might help us to introduce more speci!c char-
acteristics and better measuring the school burnout 
syndrome. All these reasons led this study to aim at 
developing a valid and reliable instrument for sec-
ondary school students in Turkey.

Study Group

"e study group included 728 students from 14 high 
schools in three di$erent types of schools in Bursa, 
Eskişehir, İzmir and Siirt. 409 students out of 705 
students indicated his/her gender were female (56 %) 
while 296 of them were male (41%). 205 of them (28 
%) were in 9th grade, 277 of them were in the 10th 
grade, 154 (21 %) of them were in the 11th grade, and 
92 of them were (13 %) in the 12th grade. 
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Data Collection Instrument

In order to establish criterion related validity of 
SSBS, “Academic Locus of Control Belief Scale (AL-
CBS)” was used (Akın, 2007). Studies that focus on 
the academic locus of control indicate that it pre-
dicted students study time, academic achievements, 
participation levels in courses, and completion of 
homework (Ogden & Trice, 1986; Trice, Ogden, Ste-
vens, & Booth, 1987). Students with high internal 
control usually have better attitudes when compared 
to other students on these academic abilities (Bursik 
& Martin, 2006). Research on students who devel-
oped burnout syndrome indicated that they had 
negative attitudes on these academic abilities (Mc-
Carthy et al., 1990; Yang & Farn, 2005). Trice (1985) 
indicated that academic locus of control is correlat-
ed with motivation. Burnout is also associated with 
low motivation levels and lower levels of participa-
tion to the activities (Maslach & Leiter, 1997). 

 

Process

In order to develop an instrument to measure SSBS, 
information is gathered from secondary school 
students. A total of 150 students from two high 
school (one in Ankara and one is in Eskişehir) stu-
dents were asked to provide in writing all negative 
feelings, ideas, and experiences related to school. 
Student statements were turned into items that 
re"ect their feelings, ideas, and experiences by the 
researcher. #en, these items were submitted to a 
total of eight experts (in educational psychology, 
guidance and counselling, measurement and evalu-
ation) to provide face validity. Once the expert 
suggestions were collected and changes have been 
made, a dra$ form with 44 items emerged. #e in-
strument had a four-point likert type scaling. 

#e dra$ form was piloted with 15 high school stu-
dents to check whether the items clear and under-
standable. #ese students reported that they under-
stood easily. Data for the validity and reliability of 
SSBS dra$ form collected from 750 students in 14 
di%erent high schools in four di%erent cities in Tur-
key in the 2010-2011 academic year. Analyses were 
conducted on a total of 728 usable data.

Data Analysis

In the analyses, descriptive statistics, correlations, 
Exploratory Factor Analysis (EFA), Con&rma-
tory Factor Analysis (CFA), and reliability analyses 
were used. #e data was divided into two equal 
groups. While dividing into two equal groups, the 

researcher paid attention to have equal number of 
students and gender distribution in each grade. To 
determining the factor structure, EFA was used in 
the &rst group. Since EFA assumes the factors are 
related, how many factors are needed to explain 
reciprocal relationship as well as what kind of fac-
tor structure exists in the data need to be answered 
(Çokluk, Şekercioğlu, & Büyüköztürk, 2010, p. 189; 
Pett, Lackey, & Sullivan, 2003, p. 3; Şencan, 2005, 
p. 778-779). In the second half of the study group, 
CFA was used to determine whether the factor 
structure was con&rmed or not with CFA (Şencan, 
p. 778). ALCBS was used to check the criterion va-
lidity of the SSBS. #e reliability of the instrument 
was determined with Cronbach Alpha scores (both 
the total and sub-dimensions) and split-half corre-
lations were used.

Results

SSBS’s Validity 

An Exploratory Factor Analysis (EFA) was con-
ducted half of the study group with Varimax rota-
tion while a CFA was conducted on the other half of 
the study group. KMO value was 0.88 and Bartlett’s 
test was signi&cant (χ² )946( =5517,651, p<.01). A 
total of 10 items were removed since some of them 
had factor loadings less than .30 and loading on two 
factors on similar rates. Once they removed, AFA 
was repeated and a seven-factor structure with ei-
genvalues over 1 emerged. Seven factors explained 
61 % of the total variance. Factors were named 
as Loss of Interest to School (LIS), Burnout from 
Family (BFF), Burnout from Studying (BFS), Burn-
out from Family (BFF), Burnout from Homework 
(BFH), Burnout from Teacher Attitudes (BFTA), 
Need to Rest and Time for Fun (NRTF), and Feel-
ing of Insu+ciency at School (FIS). Correlations 
among the sub-dimensions of SSBS were all posi-
tive, medium and low. Based on the evidence from 
the factor analysis and eigenvalues, rather than hav-
ing a total score from the SBSS, the use of factors 
could be more useful

In order to provide additional evidence for the va-
lidity of SBSS, CFA with least squares method was 
conducted on the data collected from the half of the 
study group. #e Chi-square value on the model-&t 
was signi&cant (χ2

)506( =1141.11, p<.01). #e value 
of χ2/df ratio between 2 to 5 indicate a good &t, while 
values lower than 2 indicate an excellent &t (Jöreskog 
& Sörbom, 2001; Kline, 2005). In this study the χ2/df 
ratio indicate a good &t (χ2/sd=2.25). Other goodness 
of &t indices were presented in Table-1.
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Table 1. 
CFA Model Goodness of Fit Indices for SBSS. 
Indices Coe"icient
GFI 0.93
AGFI 0.91
PGFI 0.90
RMSEA 0.05
CFI 0.94
df 506
χ2 1141.11
χ2/df 2.25

Standard goodness of "t values as follows: #e coef-
"cients of GFI and AGFI ranges between 0 and 1. 
Although there is not an agreement in the litera-
ture, a coe$cient of over 0.85 (Anderson & Gerb-
ing, 1984; Cole, 1987; Marsh, Balla, & McDonald, 
1988) or 0.90 (Kline, 1994; Schumacker & Lomax, 
1996) are accepted as a good "t. RMSEAvalues 
also range between 0 and 1. In contrast to GFI and 
AGFI, RMSEA value closer to 0 indicate a "t while 
RMSEA values equal or less than 0.05 are accept-
able (Jöreskog & Sörbom, 2001). Given these indi-
ces and standardized values, one may conclude that 
the model con"rms the factor structure.

To check the criterion validity of the SSBS, ALCBS was 
used. ALCBS sub-dimensions are correlated with SSBS 
sub-dimensions. #ere is a positive low correlation 
(.15) exist between the ALCBS-Academic External Lo-
cus of Control (AELC) and Loss of Interest to School 
(LIS), Burnout from Homework (BFH) (.24). ALCBS-
AELC had medium positive correlations (.31) with 
Burnout from Teacher Attitudes (BFTA), Burnout 
from Studying (BFS) (.32), and Burnout from Family 
(BFF) (.33), respectively. ALCBS-Academic Internal 
Locus of Control (AILC) had low negative correlations 
with BFH (-.14) and BFS (-.25), respectively. Literature 
points out that correlations between an instrument 
and the instruments used for the criterion validity were 
usually low. Although it is desirable to "nd correlations 
between .30 to .50, some scholars lowered the value as 
low as .20 since it is di$cult to get medium level cor-
relations (Şencan, 2005). Based on the "ndings in the 
literature, it might be claimed that criterion related evi-
dence supported the validity of SSBS.

Reliability of SSBS

Reliability of SSBS was established by using both 
Cronbach Alpha and split half methods. Cronbach 
Alpha values for the sub-dimensions of SSBS were 
as follows, respectively: .86, .82, .83, .67, .75, .72 and 
.72. Split-half reliability coe$cients were as follows, 
respectively: .88, .78, .85, .64, .74, .65 and .63. 

Discussion

Both EFA and CFA was conducted to establish 
validity of SSBS. KMO values 0.88; Bartlett’s Test 
(χ²(946)=5517,651, p<.001), was found to be signi"-
cant. Following Varimax rotation, a seven factor so-
lution with eigenvalues over 1 and they explained 61 
% of the total variance. Factor loadings of the items 
ranged from.47 to .86. #ese seven factors were 
named as Loss of Interest to School (LIS), Burn-
out from Family (BFF), Burnout from Studying 
(BFS), Burnout from Family (BFF), Burnout from 
Homework (BFH), Burnout from Teacher Attitudes 
(BFTA), Need to Rest and Time for Fun (NRTF), 
and Feeling of Insu$ciency at School (FIS). 

In order to provide additional evidence, DFA was 
conducted to check how well the data "t to the 
model. For the model-data "t, chi-square value 
was signi"cant [χ2=1141.11, df=506, p<.01]. Chi-
square to df value was found to be low (χ2/sd=2.25) 
indicating an acceptable level. #e "t indices for 
the model show that the model-data "t is good 
[GFI=0.93, AGFI=0.91, PGFI=0.90, RMSEA=0.05, 
CFI=0.94]. #us, EFA and CFA values support evi-
dence for the validity of SSBS.

SBSS sub-dimensions had medium levels of corre-
lations with the total score while they had medium 
or low positive correlations among the dimensions. 
For the criterion related validity of SSBS, ALCBS 
was used. While there are positive correlations 
between SSBS sub-dimension scores and AELC, 
negative correlations are found between SSBS sub-
dimensions and AILC. Positive relationships were 
found between burnout and AELC (Lunenburg & 
Cadavid, 1992; McIntyre, 1984; Sari, 2005; Sunbul, 
2003), while negative relationships between SSBS 
sub-dimensions and AILC (Schmitz, Neumann, 
& Oppermann, 2000) in the literature. AELC was 
o'en accepted as one of the indicators of burnout 
(Akomolafe & Popoola, 2011). Both Cronbach Al-
pha and Split-Half methods provided evidence for 
the reliability of SSBS. #ese "ndings might point 
out that SSBS is a reliable measure secondary school 
student burnout.

Burnout instruments adapted from the business life 
to measure school burnout in the literature (Salmela-
Aro & Näätänen, 2005; Salmela-Aro, Savolainen et 
al., 2009; Schaufeli et al., 2002), they found a three- 
dimensional factor structure which was similar to 
burnout instruments in business life [exhaustion, 
cynicism and e$cacy (or sense of inadequacy)]. #e 
results of SSBS which was developed in this study, 
factor structures indicated that in addition to ex-
haustion, cynicism, and feeling of inadequacy as in 
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the burnout scales in the literature and family, teach-
er attitudes, need for rest and have fun were also 
emerged. Moreover, these dimensions were not to-
tally di!erent from one another and it is more likely 
to re"ect better the inner worlds of students.

In conclusion, the #ndings of this study demon-
strate that SSBS developed in school settings rather 
than adapting instruments from the business envi-
ronment. $us, it may re"ect better students’ inner 
world, and may measure student burnout more re-
alistically. $erefore, it might be claimed that SSBS 
is a valid and reliable instrument to measure school 
burnout. For future work, a new school burnout 
scale for the university students could be devel-
oped. Moreover, qualitative and quantitative studies 
may be conducted on students with high levels of 
burnout and students with low levels of burnout to 
provide a better framework to understand the fac-
tors that lead to school burnout. 
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