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ÖNSÖZ 

 

           Erken çocukluk çağı, yaĢama gözlerini açan insan yavrusunun geliĢimindeki en kritik 

dönemdir. Bu dönemde etkili öğrenme yaĢantılarını deneyimlerken ona eĢlik eden diğer 

baĢrol oyuncusu Ģüphesiz ki okul öncesi öğretmenidir. Bu bakımdan okul öncesi 

öğretmenlerinin mesleklerine bağlılığı, yaptıkları iĢi severek yapmaları ve samimi duygular 

sergileyebilmeleri çocukların tüm geliĢim alanları açısından hayati önem taĢımaktadır. Bu 

çalıĢmada okul öncesi öğretmenlerinin yoğun olarak sergilemek durumunda oldukları 

duygusal emek davranıĢları ile mesleğe yabancılaĢma düzeyleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmadan elde edilen sonuçların erken çocukluk dönemi ile ilgilenen kurum ve kuruluĢlara, 

eğitimcilere, çocuk geliĢimi uzmanlarına ve dolaylı olarak çocuklarımıza katkı getirmesini 

ümit etmekteyim. 

 Mesleğimin 10. yılında kendimi geliĢtirmek adına yapmaya karar verdiğim yüksek 

lisans eğitimimin, hayatımda Ģimdiye kadar aldığım en doğru ve değerli karar olduğunu 

düĢünüyorum. Benim için bu denli önemli olan yüksek lisans eğitimimi tez çalıĢmasıyla 

taçlandırmamda büyük emeği geçen, sabrıyla, motivasyonuyla, kıymetli bilgi hazinesiyle ve 

engin tecrübeleriyle desteğini her an yanımda hissettiğim tez danıĢmanım, saygıdeğer hocam 

Prof. Dr. F. Çağlayan DĠNÇER‟e sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. 

 Meslek yaĢamım boyunca her zaman farkını hissettiğim, mezunu olmaktan gurur 

duyduğum Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Okul Öncesi Eğitimi Anabilim 

Dalı‟nda lisans eğitimime en değerli katkıyı sunan hocalarıma teĢekkür ederim.  

Yıllar sonra kendi memleketimde yüksek lisans eğitimi yapmam için Ģans yaratan 

Hasan Kalyoncu Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dekanlığına, Okul Öncesi Eğitim Anabilim 

Dalı‟ndaki kıymetli hocalarım Prof. Dr. Nilüfer DARICA‟ya, Prof. Dr. YaĢare AKTAġ 

ARNAS‟a ve Doç Dr. ġermin METĠN‟e; kendisinden ders alabilme Ģerefine nail olduğum 

Prof. Dr. ġener BÜYÜKÖZTÜRK‟e; içten dostluklarıyla kısa sürede gönül bağı kurduğum 

dönem arkadaĢlarım Selen ÇĠLMEN ve AĢina KALKULOĞLU‟na destekleri için teĢekkür 

ederim. 

Bugünlere gelebilmem için en büyük emeği veren, bana her zaman inanan anneme ve 

desteklerini esirgemeyen babama; hayatıma girdiği ilk günden beri her anımda olduğu gibi tez 

çalıĢmam boyunca da yanımda olan, beni yüreklendiren yol arkadaĢım eĢime; ama en çok da 

bu çalıĢmayı yaparken değerli zamanlarından çalmak zorunda kaldığım biricik kuzularım 

BERRA ve SERRA‟ya teĢekkür ediyor ve bu tezi onlara armağan ediyorum… 

                                                                                                            Ağustos, 2021 
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ÖZET 

 

Bu araĢtırmanın amacı, okul öncesi öğretmenlerinin sergilediği duygusal emek 

davranıĢı alt boyutları ile iĢe yabancılaĢma davranıĢı alt boyutları arasındaki iliĢkinin 

incelenmesidir. ĠliĢkisel tarama modelinde betimsel bir çalıĢma olan bu araĢtırmanın çalıĢma 

grubunu, Türkiye‟deki resmi bağımsız anaokullarında, resmi ilkokula bağlı anasınıflarında, 

özel okul öncesi eğitim kurumlarında çalıĢan 317 okul öncesi öğretmeni oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmanın nicel boyutuna iliĢkin veriler; katılımcılara elektronik olarak Google Forms 

platformu aracılığıyla ve elden ulaĢtırılan “Demografik Bilgi Formu”, “Duygusal Emek 

Ölçeği” ve “ĠĢe YabancılaĢması Ölçeği”nden elde edilmiĢtir. Verilerin analizi SPSS 21 ve 

AMOS paket programları kullanılarak yapılmıĢtır. Demografik verilerden ve ölçeklerin alt 

boyutlarından elde edilen toplam puanlar, Yapısal EĢitlik Modeli, Bağımsız Örneklem T testi, 

Tek Yönlü Varyans Analizi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Uygulanan analiz sonucunda, 

araĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerinin derinden rol yapma davranıĢlarının; 

güçsüzlüğü, anlamsızlığı, yalıtılmıĢlığı ve iĢe yabancılaĢmayı pozitif yönde anlamlı olarak 

etkilediği; samimi davranıĢlarının ise güçsüzlüğü, anlamsızlığı, yalıtılmıĢlığı ve iĢe 

yabancılaĢmayı negatif yönde anlamlı olarak etkilediği tespit edilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin yüzeysel rol yapma davranıĢları ile güçsüzlük, anlamsızlık, yalıtılmıĢlık ve iĢe 

yabancılaĢma arasında iliĢki olmadığı görülmüĢtür. Okul öncesi öğretmenlerinin sergiledikleri 

yüzeysel davranıĢ düzeyi; yaĢ ve okul türü değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık göstermiĢtir. 

41 yaĢ ve üstünde olan okul öncesi öğretmenleri ile özel okul öncesi eğitim kurumlarında 

görev yapan öğretmenlerin daha fazla yüzeysel davranıĢ sergiledikleri sonucuna varılmıĢtır. 

Bu sonuçlara ek olarak mesleki deneyimleri 16 yıl ve üstü olan öğretmenler ile resmi ilkokula 

bağlı anasınıflarında çalıĢan okul öncesi öğretmenlerinin daha yüksek düzeyde anlamsızlık 

yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: Okul Öncesi Öğretmenliği, Duygusal Emek, ĠĢe YabancılaĢma 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

iii  

ABSTRACT 

 

The purpose of this research is to examine the relationship between the sub-

dimensions of emotional labor behavior exhibited by preschool teachers and the sub-

dimensions of work alienation behavior. This is descriptive study using the relational 

screening model, and the study sample comprises of 317 pre-school teachers working at 

independent public kindergartens, kindergartens that are part of a public elementary school, 

and private preschool educational institutions in Turkey. Data on the quantitative dimension 

of the study were obtained via the “Demographic Information Form”, “Emotional Labor 

Scale”, and “Work Alienation Scale”, delivered to participants in paper form and also 

electronically via the Google Forms platform. Data analysis was done using the SPSS 21 and 

AMOS package programs. Totals obtained from demographic data and sub-sets of the scales 

were analyzed using structural equation modeling, independent samples T-test, and one-way 

analysis of variance. The analysis showed that the deep acting behavior of the pre-school 

teachers who participated in the study positively and significantly affected weakness, 

meaninglessness, isolation, and work alienation, while sincere behaviors significantly 

negatively and significantly affected weakness, meaninglessness, isolation, and work 

alienation. It was seen that there is no correlation between the superficial acting behaviors of 

the teachers who participated in the study and weakness, meaninglessness, isolation, and work 

alienation. The level of superficial acting by preschool teachers differed significantly by the 

variables of age and school type. It was concluded that the pre-school teachers at or above the 

age of 41 and the teachers working at private pre-school education institutions displayed 

superficial behaviors to a greater extent. In addition to these results, it was determined that 

teachers with a work experience of 16 years or more and pre-school teachers working at 

kindergartens that are part of a public elementary school have feelings of meaninglessness at a 

higher level. 

 

 

Keywords: Preschool Teaching, Emotional Labor, Work Alienation 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Duygular insanın varlığını sürdürürken nefes alması kadar önemli bir gereksinimidir. 

Duygularımız davranıĢlarımızla iliĢkilidir ve aynı zamanda davranıĢlarımızın oluĢmasında 

etkendir. Dolayısıyla duygularımız doğrudan algıladıklarımız sonucunda oluĢmayıp, kiĢinin 

kendi iç dünyasında evirilmektedir. Duygular özellikle içgüdüsel olarak bütün beden 

mekanizmasında değiĢimler oluĢturan kalıtsal tepki örüntüleridir (Link, 2015) ve 

hissettiklerimizin göstergeleridir (Navaro 1999 akt. Kuzucu, 2006). Ayrıca duygular tehdit 

edici durumların ve sosyal güçlüklerin habercisidir. Algılanan dıĢ tehditlerin varlığında 

duygular nasıl davranacağımızı belirlemektedir. Böylece duygular yaĢamsal varlığımızı 

devam ettirebilmemiz için vardır ve tehdit ya da tehlike anında duygularımız ani tepkilere yol 

açan organizmalardan bizleri korur. Aynı zamanda duygularımız bizleri yönetir fakat farkında 

olunan duygular bizler tarafından yönetilir (Kuzucu, 2006). 

Duygular önce onu hisseden kiĢinin davranıĢlarına; daha sonra da diğer insanlara 

sosyal bilgi sağlayabilecek potansiyele sahiptir (Denham, 1998). KiĢinin çevresiyle kurmuĢ 

olduğu iliĢkilerinde duyguların önemli olması nedeniyle kendisini tanıyor ve anlamlandırıyor 

olması, duygularını yönetebilmesi ve kontrol edebilmesi için bir gerekliliktir. Bazen 

bulunulan ortam ya da etkileĢim gereği kiĢinin hissettiği duygu ile davranıĢına yansıtması 

gereken duygu aynı olmayabilir. Böyle durumlarda kiĢi duygularını gizleyip, o anın 

gerektirdiği Ģekilde davranmak durumunda kalır. Profesyonellik olarak tarif edebileceğimiz 

bu davranıĢ Ģekli aslında bir anlamda duygusal emektir (Goleman, 2005). Duygusal emek, 

insanlarla olan etkileĢiminde çalıĢanın, kurumu tarafından beklenilen, duygularını kontrol 

etme ve planlamada göstermesi gereken özel gayrettir (Morris ve Feldman, 1996). Bu çaba 

zamanla bireyin kendi iç dünyasında bir çeliĢkiye neden olabilir. Hissettiği duygular ile 

yansıtması gereken “uygun duygular” arasındaki bu farklılık zamanla bireyi bulunduğu 

durumdan ruhsal olarak uzaklaĢtırarak yabancılaĢtırır.  

YabancılaĢma, Latince kökenli bir sözcük olup bir Ģeyin yerini değiĢtirme, 

uzaklaĢtırma ve diğerinin yerine koyma anlamlarına gelmektedir. Psikoloji ve sosyoloji 

alanında yabancılaĢma kavramı, bireyin yer aldığı toplumda kendi kendisine ya da baĢka 

insanlara karĢı aĢırı derecede hissettiği yabancılık duygusunu anlatmak amacıyla 

kullanılmaktadır (Kızılçelik ve Erjem, 1992). Eğitimde yabancılaĢma ise, okullarda çalıĢan 
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öğretmenlerin ve yöneticilerin kurumlarındaki bürokratik yapı, sürekli değiĢen ve yoğun 

seyreden müfredat, hızla ilerleyen teknolojik materyal, kalabalık mevcutlar, iĢlevsiz ve günlük 

yaĢamda iĢe yaramayacak bilgi yükleri, öğrencilerin ve öğretmenlerin eğitsel karar süreçlerine 

dâhil edilmemesi gibi nedenlerle oluĢan yabancılaĢmayı ifade etmektedir (Kabaklı Çimen, 

2018).  

Sürekli olarak insanlarla yoğun iletiĢim halinde bulunmayı gerektiren öğretmenlik, iĢe 

bağlı stresin yoğunlukla yaĢandığı mesleklerdendir (Hakanen, Bakker ve Schaufeli, 2006). 

Öğrencilerle dinamik bir etkileĢimde olması gereken öğretmenlerin duygusal emek 

sergilemeleri kaçınılmazdır (Youngmi, 2016). Öğretim faaliyetini bir hizmet türü olarak 

düĢünecek olursak öğretim kalitesi, öğrencilerin ve velilerin memnuniyeti, okulların 

hedeflerini gerçekleĢtirebilmesi devamlı yüz yüze iletiĢim halinde olan öğretmenlerin 

emekleri ile Ģekillenmektedir. Duygusal emek, hizmet sektörü dâhilindeki pek çok meslek 

grubunda çalıĢanlarda olduğu gibi eğitim camiasının en çok özveri ve sabır isteyen kademesi 

olan okul öncesi eğitimde de hayat bulmaktadır. Okul öncesi öğretmenleri çocuklarla, 

ebeveynlerle, iĢ arkadaĢları ve okul yöneticileriyle iliĢkilerinde duygusal emek sergilemek 

durumundadır (GöktaĢ Kulualp ve Sarı, 2018). Bu durum zaman içerisinde öğretmenlerde 

psikolojik bir yorgunluğa neden olabilir. Bu yorgunluk da dolaylı olarak öğretmenin iĢiyle 

arasına set kurarak mesleğe yabancılaĢmasına zemin hazırlayabilir.  

Okul öncesi dönem insan yaĢamının sihirli yıllarıdır (Oktay, 1999). Çocukların 

öğrenim maceralarının ilk adımını atarken okul olgusuna karĢı olumlu tutum geliĢtirebilmeleri 

için oldukça kritik bir dönemdir (Dinçer ve Akgün, 2015). Okul öncesi eğitim denince 

çocuklar açısından akla ilk gelen etki sahibi kiĢi ise Ģüphesiz okul öncesi öğretmeninin 

kendisidir. Öğretmenin yaklaĢımı, sıcaklığı, tutumu, öğretmeye karĢı heyecanlı ve istekli 

olması; eğitim verdiği çocukların karakter geliĢimi, okula karĢı olumlu tutum geliĢtirmeleri ve 

gelecekteki akademik baĢarıları açısından hayati önem arz etmektedir (Aydın, 1998; Erden, 

1998; Ök, Göde ve Alkan, 2000). Çocukların sınıf atmosferi içerisindeki olumlu-olumsuz 

davranıĢları doğrudan öğretmenin davranıĢlarıyla ilgilidir (Sucuoğlu, 2008). Okul öncesi 

öğretmeni verilen eğitimin kalitesinin bu kadar merkezindeyken, onun mesleğini icra ederken 

yaĢadığı sorunların, hissettiği olumsuz duyguların ve mesleğine yabancılaĢmasını tetikleyen 

tüm etkenlerin farkında olunması ve araĢtırılması sorunun çözümü adına elzemdir. Yukarıda 

belirtilen nedenlerin temel alındığı bu çalıĢmanın problemini; okul öncesi öğretmenlerinin 

mesleğe yabancılaĢmaları ile sergilemiĢ oldukları duygusal emek davranıĢlarının arasındaki 

iliĢkinin incelenmesi oluĢturmaktadır. 
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1.2. AraĢtırmanın Amacı 

 

 

Okul öncesi öğretmenleri çocuklarla, ebeveynlerle, iĢ arkadaĢları ve okul 

yöneticileriyle iliĢkilerinde duygusal emek sergilemek durumundadır (GöktaĢ Kulualp ve 

Sarı, 2018). Bu durum zaman içerisinde öğretmenlerde psikolojik bir yorgunluğa neden 

olabilir. Bu yorgunluk da dolaylı olarak öğretmenin iĢiyle arasına set kurarak mesleğe 

yabancılaĢmasına zemin hazırlayabilir (Önder, Cengiz ve Doğal, 2018; Kabaklı Çimen, 

2018). Bu araĢtırmanın amacı, okul öncesi öğretmenlerinin sergilediği duygusal emek 

davranıĢı alt boyutları (yüzeysel rol yapma, derinden rol yapma ve samimi duyguların ifade 

edilmesi) ile iĢe yabancılaĢma alt boyutları (güçsüzlük, anlamsızlık, yalıtılmıĢlık, 

yabancılaĢma) arasındaki iliĢkinin incelenmesidir. Bu genel amaç doğrultusunda, araĢtırmanın 

alt amaçları aĢağıda sıralanmıĢtır. 

 

1. Okul öncesi öğretmenlerinin yüzeysel rol yapma davranıĢları ile; 

 güçsüzlük  

 anlamsızlık 

 yalıtılmıĢlık 

 iĢe yabancılaĢma düzeyleri arasında iliĢki bulunmakta mıdır? 

2. Okul öncesi öğretmenlerinin derinden rol yapma davranıĢları ile; 

 güçsüzlük  

 anlamsızlık 

 yalıtılmıĢlık 

 iĢe yabancılaĢma düzeyleri arasında iliĢki bulunmakta mıdır? 

3. Okul öncesi öğretmenlerinin samimi davranıĢları ile;  

 güçsüzlük  

 anlamsızlık 

 yalıtılmıĢlık 

 iĢe yabancılaĢma düzeyleri arasında iliĢki bulunmakta mıdır? 

4. Okul öncesi öğretmenlerinin yüzeysel rol yapma, derinden rol yapma ve samimi 

davranıĢları yaĢa, okul türüne ve mesleki deneyime göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

5. Okul öncesi öğretmenlerinin güçsüzlük, anlamsızlık, yalıtılmıĢlık ve iĢe yabancılaĢma 

düzeyleri yaĢa, okul türüne ve mesleki deneyime göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 
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1.3. AraĢtırmanın Önemi 

 

Mesleğe yabancılaĢma ve duygusal emek konuları pek çok öğretim kademesindeki 

öğretmenler, öğretmen adayları ve yöneticiler genelinde çalıĢılmıĢ birer konu olmakla birlikte 

okul öncesi eğitim düzeyinde yapılmıĢ yeterli sayıda çalıĢma bulunmamaktadır.  

Okul öncesi öğretmenlerine yüklenilen duygusal taleplerin diğer öğretmenlere göre 

oldukça yüksek düzeyde olduğu iyi belgelenmiĢ olmakla birlikte (Adelmann ve Zajonc, 1989; 

Elfer, P., Goldschmied, E., ve Selleck, 2012; Hochchild, 1983; Osgood, 2006; 2010; Zhang, 

Yu ve Jiang, 2020) ilk ve orta öğrenimdeki öğretmenlerle karĢılaĢtırıldığında, okul öncesi 

öğretmenleri normalde bilim adamları tarafından “yüksek duygusal emek” profesyonelleri 

olarak sınıflandırılmıĢtır (Hochschild, 1983). 

Elma (2003), ilköğretim okulu öğretmenlerinin iĢe yabancılaĢma düzeylerini ölçerken; 

Aslan (2008), liselerdeki kültür dersi öğretmenlerinin iĢe yabancılaĢma düzeylerini ölçmüĢtür. 

Yılmaz ve Sarpkaya (2009), eğitim örgütlerindeki yabancılaĢma düzeyini çalıĢırken; 

BeğenirbaĢ ve Meydan (2012), öğretmenlerin duygusal emek düzeyleriyle örgütsel 

vatandaĢlık rollerini irdelemiĢtir. Kesik ve Cömert (2014), Ġlköğretim okulu öğretmenlerinin 

iĢe yabancılaĢma düzeylerini incelerken; Aydın (2016), eğitimde duygusal emek olgusu 

üzerinde durmuĢtur. Boz ve Garipağaoğlu (2016), eğitim örgütlerinde yabancılaĢma ve öfke 

iliĢkisini irdelerken;  KurtulmuĢ ve Yiğit (2016), öğretmenlerin iĢe yabancılaĢma düzeyleri ile 

iĢten ayrılma niyetleri arasındaki iliĢkiye odaklanmıĢtır. UĢun ve Aslan Altan (2017), 

öğretmen adaylarının iĢe yabancılaĢması üzerinde dururken; Önder, Cengiz ve Dağal (2018), 

okul öncesi öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleriyle iĢe yabancılaĢma düzeyleri arasındaki 

korelasyona bakmıĢtır. Atmaca (2020) ise, öğretmenlerin kiĢilik tipleri ile iĢe yabacılaĢma 

düzeyleri arasında bir bağlantı olup olmadığını incelemiĢtir. Bunlara ek olarak konu ile ilgili 

yapılan araĢtırmalar incelendiğinde, okul öncesi öğretmenlerinin mesleğe yabancılaĢma 

düzeylerinin bazı değiĢkenler açısından incelenmesi (Kabaklı Çimen, 2018); okul öncesi 

öğretmenlerinin mesleğe yabancılaĢma ölçeğinin geliĢtirilmesi (Kıhrı, 2013); okul öncesi 

eğitim kurumlarında görev yapan rehber öğretmenlerin mesleğe yabancılaĢması (Sak, ġahin 

Sak ve Nas, 2017); Okul öncesi yöneticilerinin algılanan liderlik stilleri ile mesleğe 

yabancılaĢma düzeyi arasındaki iliĢkinin incelenmesi (Ġstanbul Ġli Anadolu Yakası Örneği) 

(Mahmutyazıcıoğlu, 2015); duygusal emek: okul öncesi öğretmenleri üzerine bir içerik analizi 

(GöktaĢ Kulualp ve Sarı, 2018) isimli çalıĢmalara da rastlanılmıĢtır.  

Duygusal emek, bireyin insanlarla olan etkileĢiminde, kurumu tarafından beklenilen 

duyguları kontrol etme ve planlama yaparken enerji sarf etmesi gereken özel çabadır (Morris 
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ve Feldman, 1996). Bu çaba zamanla bireyin kendi iç dünyasında bir çeliĢkiye neden olabilir. 

Hissettiği duygularla; yansıtması gereken “uygun duygular” arasındaki bu çeliĢki zamanla 

bireyi bulunduğu durumdan ruhsal olarak uzaklaĢtırarak iĢine karĢı yabancılaĢtırabilir. 

Duygusal emeğin çok yoğun hissedildiği meslek dallarından biri olan okul öncesi 

öğretmenlerinin mesleklerine yabancılaĢmaları da muhtemeldir. Ġlgili literatürde ise, 

ülkemizdeki okul öncesi öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢları ile mesleğe 

yabancılaĢmalarını birlikte ele alan bir araĢtırma örneğine rastlanılmamıĢtır. Sonuç olarak 

araĢtırmanın, literatüre katkı sağlaması ve ileri düzeyde yapılacak araĢtırmalarda, 

araĢtırmacılara fikir vermesi açısından önem taĢıdığı söylenebilir. 

 

1.4. Varsayımlar 

 

Bu araĢtırma Ģu temel varsayımlara dayanmaktadır: 

 Ölçeği yanıtlayan öğretmenler, iĢe yabancılaĢma konusunda yeterli bilgiye 

sahiptir. 

 Ölçeği yanıtlayan öğretmenler duygusal emek davranıĢı konusunda yeterli bilgiye 

sahiptir. 

 Öğretmenler ölçeği yanıtlarken yansız, samimi, gerçek kanılarını kullanmıĢlardır. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

 

AraĢtırma sonucunda elde edilecek veriler, ölçeklerde yer alan sorulara verilen 

yanıtlarla sınırlıdır. Bu araĢtırmanın verilerinin toplanması, Google Forms platformu ve 

ölçeklerin ilk elden katılımcılara ulaĢtırılması ile sınırlı tutulmuĢtur. KiĢisel özellikler “yaĢ, 

cinsiyet, öğrenim durumu, mezuniyet türü, okul türü, mesai süresi ve mesleki deneyim” ile 

sınırlıdır. AraĢtırma, ölçeklerin ve yöntemin doğasından kaynaklanan sınırlılıkları 

taĢımaktadır. 

 

1.6. Tanımlar 

 

Duygusal Emek: Hochschild‟e (1983) göre duygusal emek; iĢ gereği, duyguların baĢka 

insanlar tarafından gözlenecek halinin düzenlenmesi ve bu amaçla yüzsel ve bedensel 

gösterimde bulunulmasıdır. Hochschild, duygusal emeğin yüz yüze ve beden dili ile 

gösterildiğini ve anlaĢıldığını söylerken, diğer araĢtırmacılar (Wharton ve Erickson, 1993; 

Rafaeli ve Sutton, 1987) bu görüĢe ek olarak; duygusal emeğin, konuĢma esnasında ses tonu 

ve davranıĢlara yansıyan her türlü çabayı da içine aldığını belirtmiĢlerdir. 
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Mesleğe Yabancılaşma (İşe Yabancılaşma): YabancılaĢma kiĢinin kendini, kendi 

güçlerinin, kendi zenginliğinin aktif yaratıcısı olarak değil de, dıĢındaki güçlere bağımlı, canlı 

özünü bu güçlere yansıtmıĢ, yoksunlaĢmıĢ bir nesne olarak, algılamasıdır (Fromm, 1996). ĠĢe 

yabancılaĢma ise; bireyin yapmıĢ olduğu iĢe karĢı düĢük bir ilgi göstermesi ve iĢine düĢük bir 

enerji ile yaklaĢarak sadece dıĢsal ödüller için çalıĢtığı bir duygu durumudur (Michaels vd., 

1988). 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE 

 

 

Kuramsal çerçevenin ilk kısmında, duygusal emek kavramı, kuramsal tarihi ile birlikte 

ele alınmıĢ ve duygusal emeğin oluĢmasına sebep olan unsurlar, kurama temel oluĢturan 

yaklaĢımlar odağında değerlendirilmiĢtir. Ġlerleyen kısımlarda, duygusal emeğin boyutları, 

okul öncesi öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢı, duygusal emeğin sonuçları ve duygusal 

emek konulu yurt içi ve yurt dıĢı araĢtırmalarına değinilmiĢtir. Kuramsal çerçevenin ikinci 

kısmında, yabancılaĢma kavramı, kuramsal geçmiĢi beraberinde ele alınmıĢ ve 

yabancılaĢmanın oluĢmasına sebep olan unsurlar, kurama zemin oluĢturan yaklaĢımlar 

çerçevesinde değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın ilerleyen kısımlarında, yabancılaĢmanın alt 

boyutları, eğitimde yabancılaĢma, okul öncesi öğretmenlerinin iĢe yabancılaĢması ve duygusal 

emek konulu yurt içi ve yurt dıĢı araĢtırmalarına değinilmiĢtir. 

 

2.1. Duygusal Emek ve Ġlgili Kavramlar 

 

Türk Dil Kurumu‟nun ruhbilim terimleri sözlüğüne göre duygu kavramı, belirli olay, 

nesne ve kiĢilerin, bireyin ruhsal dünyasında meydana getirdiği izlenimler Ģeklinde 

tanımlanmaktadır (TDK, 2021). Goleman‟a göre (2005) duygu olgusu, kiĢide oluĢan his ve bu 

hissin çağrıĢtırdığı fikirler, biyolojik ve psikolojik durumlar ile bir dizi davranıĢ eğilimidir. 

Morris ve Feldman (1996) ise duyguyu mutluluk, hüzün ve umutsuzluk gibi biliĢsel ve 

fizyolojik kökenli bir kavram olarak ele almakta ve en genel anlamda davranıĢlara yön veren 

unsurlar Ģeklinde tanımlamaktadır. Thoits (1989) ise duygu olgusunu açıklarken dört bileĢen 

üzerinde durmaktadır. Duyguların hissedilmesi ya da baĢkaları tarafından anlaĢılır olması için, 

bu bileĢenlerin hepsinin bir arada oluĢmasına gerek olmadığını belirtmektedir. Sözü geçen 

dört bileĢen Ģunlardır: 

• Duruma bağlı bir uyaranın ya da koĢulların değerlendirilmesi, 

• Bedensel ya da fizyolojik hislerin birbirinden farklı olması, 

• Gösterilen jest ve mimiklerin birbirinden bağımsız ya da sınırlı bir biçimde sergilenmesi, 

• Bu bileĢenden bir ya da daha çoğunun kültürel belirtiler taĢıması. 

 Duygular; bireyin iç dünyasını, kiĢiliğini, hayata bakıĢını, insanlarla arasındaki 

iliĢkisini, yaĢamdan doyum sağlamasını doğrudan etkileyen, kiĢiye özgü bir mekanizmadır. 

Dolayısıyla yaĢamını sürdürebilmek için çalıĢmak zorunda olan bir bireyin iĢ yaĢamındaki ruh 

halinin duygularından bağımsız olması da düĢünülemez. Ġnsanlar çalıĢma hayatına adım 
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attıkları andan itibaren sahip oldukları zaman ve emeğin büyük bir bölümünü bu kanala 

harcamaya baĢlarlar. Bu sebeple bireyin duygularını iĢ yaĢamından bağımsız olarak 

değerlendirmek mümkün değildir. Bilhassa insanın baĢrolde olduğu, iletiĢimin yoğun bir 

Ģekilde yaĢandığı ve karĢılıklı etkileĢimin zorunlu olduğu iĢ ortamlarında duygular daha da 

önem kazanmıĢtır (Bağcı ve Mohan Bursalı, 2015: 76). Dolayısıyla çalıĢanın, duygularını 

doğru yönetebilmesi, düzenleyebilmesi ve bu duyguları davranıĢlarına olması gerektiği gibi 

yansıtması oldukça önemlidir (Ashkanasy ve Daus, 2002: 78-80). Gerçekten hissedilen 

duyguların bastırılarak, kurumun amaçlarına uygun hale getirilmiĢ duygular olarak 

gösterilmesi Ģeklinde açıklanan duygusal emek, hizmet sektöründe önemli bir yer tutmaktadır 

(Brown, 2011).  

 Duygusal emek, Hochschild‟in (2012) “The Managed Heart” isimli yapıtında, alıcılara 

kaliteli hizmet vermek adına çalıĢanların müĢterilerle etkileĢim halindeyken hislerini 

yönetmek için gösterdikleri çaba ve bu çabayı gösterirken sergiledikleri emek Ģeklinde ifade 

edilmektedir. Hochschild‟e (1983) göre duygusal emek süreci bir tiyatro gösterisidir. Hizmet 

sektöründe görev yapan kiĢi bu gösterinin oyuncusu; hizmeti alan kiĢi ise izleyicisidir. 

Duygusal emek olgusu üç boyutuyla açıklanır. Birinci boyut, çalıĢanın duygusal 

gösterimlerinin kurumun istekleriyle uyumlu olmasını ifade eder. Ġkinci boyut, kiĢisel duygu 

yönetiminin ve duygu düzenleme süreçlerinin ciddi bir emek gerektirdiğini açıklar. Üçüncü 

boyut ise, duygusal emek süreci sonunda duyguların metaya dönüĢmesini ifade eder (Benezzo 

ve Colley, 2012: 309). Bu üç boyuttan anlaĢılacağı üzere Hochschild, duygusal emeğin daha 

çok emek süreciyle ilgilenmektedir.  

Hochschild‟in (1979) yaptığı araĢtırmalar neticesinde alan yazına kazandırılan 

duygusal emek kavramı ve duyguların örgütlerdeki önemi, pek çok düĢünür tarafından da 

kaleme alınmıĢtır. ÇeĢitli yazarların duygusal emek tanımları Ģu Ģekildedir: Hochschild 

(1979), duygusal emeği kiĢilerin jest ve mimiklerine yansıyacak hislerini yönetme çabası 

olarak tanımlamıĢtır. Morris ve Feldman‟e göre (1996) duygusal emek, bireyin karĢılıklı 

etkileĢim sürecinde kurumların ve örgütlerin kendisinden talep ettiği gibi davranabilmek 

adına hislerini düzenleyebilmesidir. Diefendorff ve Gosserand (2003) ise duygusal emeği, bir 

bireyin dâhil olduğu kurum, grup ya da örgütün çıkarlarına uygun olarak etkileĢimde 

bulunduğu kiĢileri etkilemek için kendi duygularını yönetmesi olarak tanımlamıĢlardır. Kruml 

ve Geddes‟in (2003) duygusal emek tanımıysa, çalıĢanların iĢ yerleriyle ilgili olarak 

etkileĢimde bulundukları zamanlarda belli duyguları sergilemek için gösterdikleri özel çaba 

olarak belirtilebilir. Grandey (2000) duygusal emeği, bireyin dâhil olduğu meslek grubunun 

veya örgütün gösterim normlarını karĢılamak amacıyla duygulanım açısından rol yapma, 
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abartı veya duygularını bastırma yoluyla hissettiklerinin dönüĢtürülmesi durumu olarak 

tanımlamıĢtır. Ashforth ve Humprey (1993) ise, duygusal emeği çalıĢanın hizmet sunduğu 

kiĢilerin beklentilerini karĢılamaya yönelik duyguların gösterilmesi Ģeklinde tanımlamıĢlardır. 

 Genel anlamda duygusal emek konusunda yapılan tanımlar incelendiğinde, hizmet 

sektöründe çalıĢan bireylerin hissettiği gerçek duyguların dönüĢtürülerek bağlı oldukları 

kurum, örgüt ve grubun beklentilerine uygun olarak sergilenmesi ve kiĢinin bu süreçte 

harcadığı emek olarak özetleyebiliriz. Bir baĢka deyiĢle, duygusal emek kavramı çalıĢanın 

kendisinden gösterilmesi istenen uygun davranıĢı sergileyebilmek adına duygularını 

mesleğinin gerekliliklerine uyarlaması olarak tanımlanabilir (Kaya ve Özhan, 2012: 111). 

 Duygusal emek gerçekleĢtirilirken çalıĢanların sergilediği davranıĢların yönetiminde 

uygulanan birtakım kurallar bulunmaktadır (Ashforth ve Humprey, 1993: 90). Bunlar, 

“Duygusal Gösterim Kuralları”dır (Hochschild, 2012). Bu kurallar, kurumun gösterilmesini 

talep ettiği duyguların çalıĢanlarca nasıl gösterileceğini belirleyen normlar olarak 

açıklanmaktadır (Morris ve Feldman, 1996: 986-990). Duygu gösterim kuralları, ilk kez 

Hochschild‟in (2012) araĢtırmalarında “duygu kuralları” olarak yer almıĢtır. Bu kurallar, 

kurumların çalıĢanlardan beklediği uygun davranıĢların gösterilmesi Ģeklinde ifade edilse de 

araĢtırmacılar genellikle Ekman‟ın (1999) duygu gösterim kurallarına odaklanmıĢlardır. 

Duygu gösterim kuralları sadece olası bir durumda hissedilen duygulardan hangilerinin doğru 

duygular olduğunu değil; bu duyguların ne Ģekilde gösterileceğini de belirten davranıĢ 

standartlarıdır. Friesen, Ekman ve Ellsworth (2013), farklı kültürlerdeki duygusal ifadelerle 

ilgili olarak araĢtırdıkları gösterim kurallarını, duyguların ne Ģekilde gösterileceğini 

tanımlayan yazılı olmayan, toplum ya da aile gibi çeĢitli sosyal topluluklar aracılığıyla kabul 

gören kurallar Ģeklinde tanımlamıĢlardır. Gösterim kuralları hâlihazırda yaĢanan farklı bir 

olaya ya da kiĢiye özel olabilir. Mesela, evindeyken ayağını sert bir zemine çarpan bir kiĢi 

hissettiği acıya olan öfkesini Ģiddetli bir Ģekilde dile getirebilir, fakat benzer bir tepkiyi gittiği 

ibadethanede gösteremez. Duygu gösterim kuralları ile duygu kuralları arasındaki keskin bir 

fark bulunmaktadır. Duygu kuralları fertlerin hissedeceği duygu türlerini tanımlarken; 

gösterim kuralları, bireylerin belirttikleri duyguların gözle görülebilir yani “gözlemlenebilir 

davranıĢlara” dönüĢmesi üzerinde durur (Sutton ve Rafaeli, 1988: 465). 

 Ġlgili literatür incelendiğinde, duygusal emeğin gösterilme sürecinin farklı üç kategori 

altında irdelendiği görülmektedir (Glomb ve Tews, 2004: 2). Bunlardan ilki “davranıĢsal 

gösterim” ismini taĢımaktadır. DavranıĢsal gösterim sürecinde çalıĢanlar, hissettikleri 

duygular yerine sergiledikleri duygularla ilgilenirler. Sergiledikleri duygular özünde 

yaĢadıkları duygulardan öncelikli olarak yer almaktadır. Bir diğer süreç olan “duygusal 
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çeliĢki” çalıĢanın özünde hissettiği duygu ile yansıtması istenen duygu arasında çatıĢmaya 

girdiği süreçtir. Son olarak, “Ġçsel süreç” sözü geçen ilk iki süreci kapsamaktadır. KiĢi içsel 

süreç boyunca, sürekli olarak içinde bulunduğu duygu halini düzenlemekle meĢguldür 

(Çukur, 2009: 536). 

 

2.1.1. Duygusal Emek YaklaĢımları  

 

2.1.1.1. Hochschild Yaklaşımı 

 

Hochschild‟e (1983) göre, kiĢilerin iç dünyalarında hissettiği duyguların, etkileĢimde 

bulunduğu kiĢilere yansıtılması ancak jest ve mimiklerle mümkün olmaktadır. Eğer kiĢi jest 

ve mimiklerini olması gerektiği gibi sergilemek adına duygularını yönetirse, duygusal emek 

göstermiĢ olur. Hochschild‟e (1983) göre duygu yönetimi, iĢ kaynaklı yani bir ücret 

karĢılığında gerçekleĢiyorsa bu durum duygusal emek olarak açıklanır. Hochschild (1983), 

“duygusal emek gösterim sürecini”, tiyatro oyununa, bu süreçte emek veren “çalıĢanı” da 

baĢrol oyuncusuna benzetmektedir. Çünkü çalıĢan kendi içinde hissettiği duygular yerine; 

kurumunun beklentilerine uygun duyguları hissetmek ve davranıĢa dönüĢtürmek için bir 

gayret içindedir. Bu yaklaĢıma göre duygusal emeğin oluĢabilmesi için üç sacayağına ihtiyaç 

vardır. Birincisi, hizmet alanın çalıĢandan beklediği olumlu duygu gösterimlerinin olmasıdır. 

Ġkincisi, çalıĢanın dâhil olduğu kurum ya da örgütün çalıĢandan beklediği uygun duygu 

gösterimlerinin olmasıdır. Üçüncüsü de çalıĢanın hissettiği duyguları davranıĢlarına uygun 

duygular olarak aktarırken harcadığı emek sürecidir. Bu üçayak tamamlandığında duygusal 

emekten söz edebiliriz (Ünler Öz, 2007). 

Hochschild‟e göre (1979) duygusal emek gösterilmesi gereken meslek gruplarının bazı 

ortak özellikleri vardır. ÇalıĢanın hizmeti alan kiĢilerle sürekli bir iletiĢim ve etkileĢim halinde 

olması, hizmeti alan kiĢileri etkileyebilmek adına çalıĢanın kendi duygularını düzenlemesi 

gereken ve kurumun beklentilerinin önemsendiği meslek gruplarında duygusal emek söz 

konusudur. 

Bu yaklaĢımda duygusal emek iki alt boyutuyla ele alınmıĢtır. Bunlar, yüzeysel rol 

yapma davranıĢı ve derinden rol yapma davranıĢıdır. 

 

2.1.1.1.1. Yüzeysel Rol Yapma Davranışı 

  

 Yüzeysel olarak rol yapmada, duygular gerçekten hissedilmez; “miĢ gibi” yapılır. KiĢi 

hissettiği gibi davranmaz; o anın ve bulunduğu ortamın doğrularına uygun olarak duygularını 
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düzenleyerek davranıĢlarına yansıtır (Hochschild, 2012). Aslında çok kızgın olan bir market 

kasiyerinin, müĢterisine gülümseyerek hizmet vermesi bu davranıĢa verilecek bir örnektir. 

Kasiyer bu davranıĢı gerçekten kendisini mutlu hissettiği için değil; kendisinden beklenen 

güler yüzü sergilemek için gerçekleĢtirir ve dolayısıyla yüzeysel olarak rol yapmıĢ olur. 

Yüzeysel rol yapmada kiĢinin sergilediği duygular kendisine ait değildir; adeta bir kostüm 

gibidir (Benezzo ve Colley, 2012: 309). ÇalıĢanlar kendilerinden sergilenmesi gerekene yakın 

duygular hissettiklerinde zorlanmazlar. Fakat hissettiklerinin tam zıttı duygular sergilemeleri 

gereken durumlarda ciddi bir çeliĢkinin içine girebilirler. Bu durum ise, zaman içerisinde 

psikolojik olarak zorlayıcı olmakla kalmayıp, fiziksel olarak da yıpranmalara yol 

açabilmektedir. Sürekli olarak kurumun beklentilerine uygun jest-mimikler ve duygu 

gösterimleri yapan çalıĢanların baĢ ağrısı, iletiĢim bozuklukları ve iĢ devamsızlıkları 

yaĢamaları bu duruma verilebilecek örneklerdendir (Hochschild, 2012). 

 

2.1.1.1.2. Derinden Rol Yapma Davranışı 

 

 Derinden rol yapma davranıĢında çalıĢan, kurumunun kendisinden beklediği davranıĢı 

gerçekten hissetmeye çalıĢır ve bunun için özel bir çaba sarf eder. Bunu yaparken kiĢi iki 

farklı yol izleyebilir. Birincisi, bireyin kendisini iyi hissetmesini sağlayacak Ģeyler düĢünüp 

mutlu görünmeye çalıĢmasıdır. Bir bankada çalıĢan giĢe görevlisinin müĢterilerine karĢı güler 

yüzlü olması kendisinden beklenilen duygu gösterimidir. GiĢe görevlisinin kendi içinden 

mırıldanarak para sayması onun müĢterisine mutlu görünmesini sağlayan bir yol olabilir. 

Derinden rol yapmanın ikinci yolu ise, kiĢinin mevcut durumunu farklı düĢünerek anlayıĢ 

değiĢtirmesidir. Bir okul yemekhanesinde çalıĢan temizlik personelinin o okuldaki çocukları 

kendi çocuklarının yerine koyarak iĢini güler yüzle, mutlu görünerek yapması örnek 

verilebilir (Hochschild, 1979: 553).  

 Birey derinden rol yapma davranıĢını iki farklı boyut ile gerçekleĢtirmektedir. Bu 

boyutlar aktif derinden rol yapma ve pasif derinden rol yapma olarak adlandırılmıĢtır. Birinci 

boyutta kiĢi mesleğinin gerekliliklerine bağlı olan duyguyu yansıtabilmek adına aktif olarak 

çalıĢır. Ġkinci boyuttaysa, kiĢi farkında olmadan kurumun beklediği davranıĢları, uygun 

zamanda tesadüfen sergilemektedir. Pasif derinden rol yapma davranıĢı zaman içerisinde bir 

tür alıĢkanlığa dönüĢmüĢ olabilmektedir. ĠĢte bu sebeple derinden rol yapmaya değinilen 

çalıĢmalara bakıldığında çoğunlukla aktif derinden rol yapma üzerinde durulduğu 

görülmektedir. Çünkü pasif derinden rol yapmada tesadüfen ortaya çıkan ve alıĢkanlığa 

dönüĢen bir duygu hali söz konusudur (Hochschild, 2012). 
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2.1.1.2. Ashforth ve Humprey Yaklaşımı 

  

 Hochschild yaklaĢımının hemen sonrasında ortaya çıkan bir baĢka yaklaĢım da 

Ashforth ve Humprey‟in (1993) duygusal emek yaklaĢımıdır. Bu yaklaĢımın bakıĢ açısına 

göre duygusal emek davranıĢı, çalıĢan kiĢinin çalıĢtığı iĢ yerinin beklediği tarzda duygu 

gösterimlerinde bulunmasıdır. Ashforth ve Humprey, Hochschild yaklaĢımında yer alan 

kategorilere ek olarak üçüncü bir duygusal emek davranıĢ Ģekli olan “Samimi DavranıĢ 

Kategorisi” üstünde durmuĢlardır (Ashforth ve Humprey, 1993: 90-93).  

 

2.1.1.2.1. Samimi Davranış 

 

Ashforth ve Humphrey‟in (1993) bakıĢ açısına göre, Hochschild‟in (2012) duygusal 

emek davranıĢını sadece “yüzeysel rol yapma ve derinlemesine rol yapma” davranıĢları 

bakımından açıklaması, çalıĢanların doğru duyguları içlerinden geldiği gibi samimi bir 

biçimde deneyimleme ve gösterme ihtimalini saf dıĢında tutmaktadır. Mesela bir okul öncesi 

öğretmeni, annesi yoğun bir iĢ temposunda çalıĢtığı için sınıf etkinliğine katılamayan bir 

çocuğu, kendi evladı gibi görüp ona gerçekten içten davranarak destek olmak isteyebilir. 

Böylece örnekteki öğretmenin yüzeysel ve derinlemesine rol yapma davranıĢ süreçlerinde 

bulunmasına gerek kalmayabilir. Ashforth ve Humphrey‟in  (1993) bakıĢ açısında çalıĢanlar, 

hem duygusal gösterim kurallarına sadık kalmakta hem de bir duygusal emek tarzı olarak 

içten davranıĢ sergilemektedirler; dolayısıyla kiĢinin samimi davranıĢları da bir tür duygusal 

emek gösterimidir. Çünkü kiĢi kendi isteğiyle, içinden gelerek duygusal olarak uygun 

davranıĢlar sergilediğinde; aslında bir yandan da kurumun beklentisine uygun davranmıĢ 

olacağından duygusal bir emek süreci yaĢanacaktır. 

 Bu yaklaĢımda özellikle üstünde durulan bir diğer nokta da çabadır. Eğer kiĢi 

duygularını gösterirken kurumun beklentisine uygun olması yönünde bir ekstra çaba sarf 

ediyorsa duygusal emek süreci olumsuz sonuçlar doğurabilir. Ashforth ve Humprey‟e (1993) 

göre kiĢi içinden gelerek uygun duygu gösteriminde bulunuyorsa bunun için herhangi bir çaba 

göstermiyorsa, bu durumda duygusal emek süreci çok daha az stresli olacak ve olumsuz 

sonuçlar doğurma olasılığı azalacaktır. 

 Ashforth ve Humphrey (1993), duygusal emek davranıĢında belirli duygulara sevk 

eden sebeplere değil de bu duygunun dönüĢtüğü davranıĢ çıktısına odaklanır. Çünkü hizmet 

alan kiĢileri en çok etkileyen, hizmet verenin hissettiği duygular değil davranıĢın kendisidir. 

Ashforth ve Humphrey (1993), gösterilmesi gereken uygun duygularla; gerçekte hissedilen 

duygular alıĢ-veriĢinde bir çeliĢki oluĢtuğunda; duygusal emeğin, duygusal çatıĢma ve kiĢinin 
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kendine yabancılaĢması durumunu yaratabileceğini kabul etmektedir. Bununla birlikte 

sergilenen duygu ifadelerini yönetmenin, iĢ verimliliği hususunda olumlu etkileri olabileceği 

üzerinde de durmaktadır. 

 Ashforth ve Humphrey‟nin (1993) yaklaĢımında duygusal emek, hizmet sektörü için 

oldukça önemli bir konudur. Çünkü hizmet sektöründe çalıĢan kiĢi, kurumunu doğrudan 

temsil etmektedir. ÇalıĢanın davranıĢları hizmeti alan kiĢiyi etkileyeceğinden kurumun 

çıkarlarını ve geleceğini de etkilemiĢ olur. Bu yaklaĢımda duygusal emeğin önemi dört 

faktörle açıklanmaktadır. Bunlar: 

1. ÇalıĢan kiĢi çalıĢtığı kurumu, örgütü temsil etmektedir. 

2. ÇalıĢan ile hizmeti alan kiĢiler sürekli olarak yüz yüze etkileĢim halindedir. 

3. ÇalıĢan kiĢi ile hizmeti alan kiĢi arasında esnek ve Ģekillenebilen bir iliĢki söz 

konusudur.  

4. ÇalıĢanın hizmeti alan kiĢiye sunduğu ürün, bazı durumlarda soyut temelli 

olabilmektedir. Bu durumda bu hizmetin kalitesini ölçümlemek oldukça zordur.  

Tüm bu noktalar göz önünde bulundurulduğunda duygusal emeğin varlığını ve çalıĢan 

açısından zorluğunu inkâr etmek imkânsızdır. Duygusal emek çalıĢan açısından ayrı bir 

çabayı ve özveriyi ifade etmektedir. Her çaba gibi bunun da olumlu ve olumsuz çıktılarının 

olması normaldir. 

 

 

 

ġekil 1. Duygusal Emek Boyutları ve Duygusal Emek Süreci (Torland, 2013: 39) 

 

Duygusal emeğin oluĢumu bir süreç olarak incelendiğinde, çalıĢanlar; iĢ yerinin 

gösterilmesini uygun gördüğü duyguları hizmet alanlara aktarırken, sürecin gidiĢatında bu 

duyguları içselleĢtirecekler ve daha fazla tecrübe edebileceklerdir. Ortaya çıkan bu olay, 

yüzeysel davranıĢın beraberinde oluĢan duygusal çeliĢki ve gerçeği yansıtmayan duyguların, 
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çalıĢanın gerçek duyguları ile doğru duygular haline dönüĢtürülmesi hususunda baskı kurması 

demektir. 

2.1.1.3. Morris ve Feldman Yaklaşımı 

 

 Morris ve Feldman (1996) yaklaĢımında duygusal emek, kiĢinin hissettiği duygularını 

kurumunun beklentisi yönünde planlaması, kontrol altında alması ve bunun için bir gayret sarf 

etmesidir. Morris ve Feldman‟ın (1996) bu tanımı aslında sosyal genel normların ve çevrenin 

odak alındığı etkileĢimci yaklaĢımdan kaynaklanmaktadır. Bu yaklaĢıma bakıldığında, 

duygusal gösterim kurallarından çok kiĢinin “uygun duygu gösterimi” için harcadığı gayret 

önemsenmektedir (Grandey, 2000: 95-103). Çaba (gayret) boyutunun üzerinde duran Morris 

ve Feldman‟ ın (1996) literatüre sunduğu katkı bu anlamda çok önemlidir. Morris ve Feldman 

duygusal emeği; duygusal emek gösterim sıklığı, davranıĢ kurallarına gösterilen dikkat, 

sergilenen duyguların çeĢitliliği ve duygusal uyumsuzluk boyutlarıyla ele almaktadır (Morris 

ve Feldman, 1996: 986-990). Bu dört boyutun her biri aĢağıdaki baĢlıklarla 

detaylandırılmıĢtır. 

 

2.1.1.3.1. Duygusal Emek Gösterim Sıklığı 

 

 Gösterim sıklığı boyutu, kiĢinin duygusal emek gösterimini ne sıklıkla sergilemek 

durumunda kalması ile alakalıdır. Dolayısıyla çalıĢan kiĢi duygusal emek gerektiren 

etkileĢimlerde ne kadar sık bulunuyorsa, o kadar çok çaba sarf ediyor demektir. Yani 

etkileĢim oranı arttıkça gösterilen duygusal emek davranıĢı da aynı oranda artmaktadır 

(Morris ve Feldman, 1996: 986-990). Bir örnekle açıklamak gerekirse; uçaktaki kabin 

memurunun yolcuları karĢılarken onların her birine gülümseyerek “hoĢgeldiniz” demesi 

kurumun istediği ideal davranıĢtır. ÇalıĢanın bu davranıĢı göstermesinin sıklığı, uçağa binen 

yolcu sayısıyla aynıdır dolayısıyla kabin memurunun duygusal emeği bu davranıĢı gösterme 

sıklığıyla eĢittir (Wharton ve Erickson, 1993: 466-468).  

 

2.1.1.3.2. Davranış Kurallarına Gösterilen Dikkat 

 

 Bu boyut kiĢinin duygusal emek gösterim kurallarını gerçekleĢtirirken gösterdiği 

dikkatle ilgilidir ve iki alt boyut ile açıklanır. Bunlar, duyguların sergilenme süresi ve 

duyguların yoğunluk düzeyidir. KiĢi bir duyguyu ne kadar uzun süre ve ne derece yoğun 

sergilemek durumunda kalırsa o oranda dikkat harcaması gerekir. Duygu gösterimi süresi, 

çalıĢanın etkileĢimde bulunduğu kiĢiyle geçirdiği süreyi ifade eder. ÇalıĢanın, etkileĢim 

halinde olduğu kiĢiyle geçirdiği sürenin uzunluğu ya da kısalığı duygusal emek gösterimi için 
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harcadığı çabayı doğrudan etkiler (Morris ve Feldman, 1996: 986-990). Örneğin, çalıĢanın 

etkileĢim halinde olduğu kiĢiye gülümsemesi ve basit bir Ģekilde iyi günler dilemesi kısa 

süreli olarak gerçekleĢen bir duygu gösterimidir. Bundan farklı olarak bir görevlinin, 

etkileĢim halinde olduğu müĢteri ile uzun süre birlikte olması defalarca duygu gösterimi 

gerektireceğinden, uzun süreli bir duygu gösterimi söz konusu olmaktadır. Uzun süreli duygu 

gösterimi; kısa süreli duygu gösterimine göre daha fazla dikkat ve çaba göstermeyi gerektirir. 

Dolayısıyla Morris ve Feldman‟a (1996) göre etkileĢimin süresi, duygusal emek sürecini 

doğrudan etkileyen bir alt boyuttur.  

 Duygu gösterimi yoğunluğu ise, gösterilmesi gereken duygunun ne derece güçlü ve 

büyük olduğuyla ilgilidir. Duygu gösterimi yoğunluğu meslek gruplarına göre farklılık 

gösterebilir (Morris ve Feldman, 1996: 986-990). Örneğin, ileri derecede zihin engelli 

çocuklarla sürekli ile etkileĢim halinde olan bir özel eğitim öğretmeninin göstereceği duygu 

gösterimi yoğunluğu, zihin geliĢimi normal seyreden çocuklarla etkileĢim halinde olan bir 

sınıf öğretmeninin göstereceği duygu gösterimi yoğunluğundan oldukça farklı düzeydedir. 

Dolayısıyla bu örnekten yola çıkarak duygu gösterimi yoğunluğu odağında değerlendirecek 

olursak, özel eğitim öğretmeninin sergilediği duygusal emeğin, sınıf öğretmeninkinden daha 

yüksek düzeyde olduğunu söylemek mümkündür.  

 

2.1.1.3.3. Sergilenen Duyguların Çeşitliliği 

 

 Bireyler görevlerini yerine getirirken birbirinden farklı duygular yaĢadıkları 

durumlarla karĢılaĢabilirler. Gösterilecek duygular ne oranda çeĢitliyse duygusal emeğe 

hissedilen gereksinim de o oranda fazla olur. Duyguların çok çeĢitli olduğu durumlarda 

gösterim kurallarına uygun bir Ģekilde davranmak için özen gösteren çalıĢanlar, duyguların 

düzenlenmesi sırasında normalden daha çok planlama yapmak zorunda olduklarından 

harcadıkları emek de artmaktadır (Morris ve Feldman, 1996: 986-990). Wharton ve 

Erickson‟a (1993) göre çalıĢanların duygularının çeĢitliliği; üç Ģekilde sınıflandırılmaktadır. 

Bunlar: Olumlu duygular, olumsuz duygular ve tarafsız duygulardır. 

 

2.1.1.3.4. Duygusal Uyumsuzluk  
 

 Duygusal uyumsuzluğu tarif ederken bireyin bir tür rol çatıĢması yaĢadığını söylemek 

mümkündür. Birey o anki hissiyatının tam tersi bir davranıĢ sergilemek zorunda kaldığı 

durumlarda bu rol çatıĢmasının içine girer. O esnada bir çaba sarf eder ve bu çabaya duygusal 

emek denir. Duygusal emek arttıkça duygusal uyumsuzluk da artmaktadır ya da tam tersi 
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duygusal uyumsuzluk arttıkça duygusal emek de dolayısıyla artmaktadır. Bu girdap kiĢinin 

iĢine karĢı olan bağlılığını, duygu durumunu, iĢine yabancılaĢmasını dolaylı olarak 

etkilemektedir. Duygusal uyumsuzluk, bazı düĢünürlerce duygusal emeğin bir sebebiyken, 

bazı düĢünürlerce duygusal emeğin bir sonucudur. Birtakım görüĢlere göre de duygusal 

uyumsuzluk, duygusal emeğin bir boyutudur (Van Dijk ve Brown, 2006: 102-104).  

 Duygusal uyumsuzluk, belli meslek gruplarında daha çok sergilenmek 

durumundayken, bazı meslek gruplarında daha az sergilenebilir. Örneğin, bir psikiyatri 

uzmanı gün içinde yaĢadığı olumsuz bir durum sebebiyle canı çok sıkkınken bile hastasını 

sabırla ve olumlu bir ifadeyle dinlemek zorundadır. Bu durumda bahsi geçen çalıĢanın aslında 

üzgün bir duygu durumu halindeyken gülümsemeye çalıĢması bir bakıma gösterdiği duygusal 

emektir. Bireyin yaĢadığı duygusal uyumsuzluğun derecesi arttıkça sergilediği duygusal emek 

de o oranda artacaktır (Morris ve Feldman, 1996: 986-990).  

 Morris ve Feldman yaklaĢımının alt bileĢenleri olan; duygusal emek gösterim sayısı 

(sıklığı), davranıĢ kurallarına gösterilen dikkat, sergilenen duyguların farklılığı (çeĢitliliği) ve 

duygusal uyumsuzluk arasında bir iliĢki mevcuttur. Morris ve Feldman (1996), bu iliĢkiyi 

aĢağıdaki Ģema ile açıklamıĢlardır. 

 

ġekil 2.Morris ve Feldman YaklaĢımı (Morris ve Feldman, 1996) 

 

ġekil 2‟de görüldüğü üzere, davranıĢ kurallarına gösterilen dikkat boyutunun; 

sergilenen duyguların çeĢitliliği boyutu ve duygusal uyumsuzluk boyutu arasında pozitif 

yönlü bir iliĢki varken, duyguların gösterim sıklığı boyutu ile negatif yönlü bir iliĢki vardır. 

Sergilenen duyguların çeĢitliliği boyutunun; duyguların gösterim sıklığı boyutu ile herhangi 

bir iliĢkisi bulunmazken, duygusal uyumsuzluk boyutu ile negatif yönlü bir iliĢkisi vardır.   
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2.1.1.4. Grandey Yaklaşımı  

 

 Grandey yaklaĢımı, duygusal emek alanında geliĢtirilen tüm yaklaĢımların karıĢımı 

niteliğindedir. Bu yaklaĢımda kiĢinin duygularını düzenlemesi bir süreç olarak ele alınır ve 

bütüncül bir yaklaĢım üzerinden duygusal emek kavramı incelenir (Grandey, 2000: 95-103).  

 Grandey‟in (2000) görüĢüne göre, duygusal emek hizmet sektöründe görev yapan 

bireyler için zorunludur çünkü hizmet sektöründe görev alan kiĢiler, kurallar ve normlar 

gereği doğru olarak nitelendirilen duygusal emek gösterimini gerçekleĢtirmek 

durumundadırlar. Bu özellikleri bakımından, duygusal emeğin daha sık kullanıldığı meslek 

grupları; yardımı temele alan, bireyleri koruyup kollayan ve hizmet kökenli mesleklerde 

çalıĢanlardan (hemĢireler, öğretmenler, uçuĢ görevlileri ve satıĢ temsilcileri) oluĢmaktadır. 

 Grandey (2000), daha önce ortaya atılan teorilerin duygusal emeği izah etmede 

yetersiz kaldığını ifade etmektedir. Grandey‟e (2000) göre, konunun tüm detaylarıyla 

irdelenebilmesi yapılan kavramlaĢtırmaların hepsinin ele alınması ve günümüze kadar bu 

konuda ortaya atılan modellerin harmanlanması ile mümkün olmaktadır (Grandey, 2000: 95-

103). Grandey, duygusal emek kavramını tüm yönleriyle anlayabilmek için daha iyi bir 

tanıma ve teorik temelli bir modele gereksinim olduğunu söylemiĢtir. Buna ek olarak 

duygusal emeğin farklı teorilerde, değiĢik süreçlerle ve boyutlarla iĢlenmiĢ olmasına rağmen, 

özünde varolan bakıĢ açılarının hepsinin ortak bileĢenlerinin olduğunun altını çizmiĢtir. 

Hemen her teoride yer alan ortak bileĢenleri, çalıĢanların iĢ yerlerindeki duygularını 

düzenlemesi (emotion regulation) olarak adlandırmıĢtır. Grandey‟in (2000) literatüre 

kazandırmıĢ olduğu duygusal emek tanımına bakıldığında, iĢin ya da kurumun ana çerçevesini 

çizdiğini görebiliyoruz. Grandey (2000), duygu gösteriminin detaylarını iĢin niteliğiyle paralel 

bir detayda açıklamıĢtır. Buna göre, hissedilen duygular; abartma, rol yapma, bastırma 

yoluyla uygun davranıĢlara dönüĢtürülerek duygu gösterimi iĢi gerçekleĢtirilmektedir. Bu 

modeli diğer teorilerden ayıran spesifik iki temel özelliği bulunmaktadır. Bunlardan ilki, 

duygusal emek temalı diğer teorilerin hepsinin kaynaĢtığı sentez bir model oluĢudur. 

Ġkinciyse, modele duygu düzenlemesi teriminin eklenmesiyle kavrama, yepyeni bir boyut 

kazandırılmasıdır. Grandey (2000), çalıĢmasında daha önceki duygusal emek 

araĢtırmacılarının oluĢturduğu üç yaklaĢımda yer alan can alıcı noktaları geliĢtirdiği modelle 

birleĢtirerek kaynaĢtırmıĢtır. Grandey‟in (2000) kendi modeline eklediği hususlardan ilki; 

Hocshchild‟in (2012) duygusal emeğin oluĢumundaki ana unsurlardan üzerinde önemle 

durduğu “müĢteri etkileĢimi”dir. Çünkü hizmet alan-hizmet veren ya da satıcı-müĢteri 
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iletiĢimi kurulmazsa, doğal olarak duygusal çaba harcanmasını gerektirecek bir durum da 

yaĢanmaz. Ġkincisiyse Ashforth ve Humprey (1993) görüĢünde yer alan kurumların 

yapılmasını çalıĢandan talep ettiği “gözlenebilen davranıĢlar” hususudur. ĠĢini  yaptığı esnada 

birey, çalıĢma performansının kurum yönetimi tarafından kontrol altında olduğunu bildiği 

için, kendisini uygun duygusal gösterimleri sunmaya mecbur hisseder. Dolayısıyla 

“gözlenebilen davranıĢlar”, duygusal emeğin ortaya çıkıĢının olası nedenlerinden 

sayılmaktadır. Grandey (2000), konuyla ilgili olarak üçüncü yaklaĢımda, Morris ve 

Feldman‟ın (1996) “duygusal çeliĢki” durumuna dikkat çekmektedir. Duygusal çeliĢki, birey 

tarafından dıĢa yansıtılan duygu ile varolan gerçek duygu arasındaki ikilemden kaynaklanır. 

Duygusal çeliĢki sürecin parçası olmaktan çok, süreç sonunda ortaya çıkan neticedir. Ortaya 

çıkan bu ikilemin yarattığı olumsuz duygu durumunun azaltılmasında kurumun atacağı 

adımlar oldukça önem arz etmektedir (Grandey, 2000: 95-103). 

Grandey, duygusal emek kavramının temeli olan “yüzeysel davranma-derinlemesine 

davranma” terimlerinin duygusal emekle arasındaki bağlantıyı “duygu düzenlemesi (emotion 

regulation)” kavramı ile iç içe yerleĢtirerek daha geniĢ kapsamda değerlendirmektedir. 

Duyguların düzenlenmesi, kiĢinin içinde bulunduğu durumun normlarına göre duygusal 

ifadelerini kontrol altında tutması ve gerektiğinde değiĢtirmesi Ģeklinde açıklanmaktadır. Bir 

baĢka deyiĢle duyguların düzenlenmesi, bireyin hangi duyguyu, ne zaman, nerede ve ne 

Ģekilde göstereceğini kendisinin belirlemesi ve bunun için bir çaba göstermesidir. Duygusal 

emek denildiğinde akla ilk gelen devamlı pozitif olunması ve etrafa gülücükler saçılmasıdır. 

Oysa duygusal emek gösteriminde asıl olan gülücükler değil; kiĢinin hissettiği duyguları 

kurumun beklediği özelliklerde ve amacına uygun olarak düzenlemesidir (Man ve Öz, 2009). 
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ġekil 3. Grandey Duygusal Emek ġeması (Grandey, 2000) 

 

2.1.1.4.1. Duyguların Düzenlenmesi  

 

 Duygu düzenleme, bireyin hissettiklerini, içinde yer aldığı ortamla uyumlu bir Ģekilde 

düzenleyebilme becerisidir. Ġnsanlar, duygu düzenleme sırasında problem çözmeye veya 

duruma uyum sağlamaya yönelik bir strateji kullanırlar. Duygu düzenleme kavramı, öfke 

kontrolü, heyecan kontrolü ve diğer bireylerle sosyal etkileĢimde bulunulması gibi yetilerle 

açıklanabilir. Ortaya çıkan problemlerin, duygusal bakımdan yaĢanılan güçlüklerin ve 

kaygıların üstesinden gelinmesinde oldukça önemli bir rolü olan duygu düzenleme, sosyal 

iliĢkiler yönünden değerli ve insanın kiĢisel geliĢimi bakımından da çok hayatidir (Eisenberg 

ve Spinrad, 2004: 335). 

 Aslında duygu düzenleme olumsuz duyguların yanı sıra, olumlu duyguların 

düzenlenmesini de kapsar. BaĢka bir deyiĢle duygu düzenleme, üst düzeyde olumlu ya da 

olumsuz duygularla mücadele ederken yaptıklarımızdır. Bunlar kontrollü-kontrolsüz, bilinçli-

bilinçsiz, amaçlı-amaçsız meydana gelen her türlü davranıĢ, strateji ve becerileri kapsayan 

duygularla baĢa çıkma yollarının tamamı olarak da tanımlanabilir. Duygu düzenleme süreci, 

duygusal emek tanımındaki duygusal davranıĢ kurallarını yerine getirebilmek için gereklidir 

(Gottman ve Katz, 2002: 265-269).  
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ġekil 4. Duygusal Emek ve Uyma DavranıĢı ġeması (Öz, 2007: 25) 

 

Duygularını düzenleme, duygusal emek ile etkileĢimi bakımından incelendiğinde, 

kurumun Ģekillendirdiği duygusal davranıĢ normlarına yönelik ortaya çıktığı ve bu sürecin 

sonucunda duygusal emeğin ġekil 4‟te belirtildiği gibi çalıĢanlarda standart davranıĢ normları 

oluĢturduğu görülmektedir. Dolayısıyla çalıĢan, kurum içinde istenilen davranıĢı 

düzenleyebiliyorsa yüzeysel davranıĢ, özümseyerek davranabiliyorsa derinlemesine davranıĢ 

oluĢmaktadır. 

 

Öncül Odaklı Duygu Düzenleme  

 

Bu düzenleme türü, hissedilen duygunun düzenlenmesinden önce gerçekleĢir. KiĢi 

yaĢanması muhtemel durumu önceden tahmin ederek daha o durum yaĢanmadan ve duygu 

henüz hissedilmeden aldığı tedbirlerle uygun düzenlemeleri yaparak neticeyi değiĢtirmeye 

yönelik olarak çalıĢmaktadır. Öncül-odaklı duygu düzenleme, bireyin olay ve durumlar 

üzerindeki etkisine ve alabileceği tedbirlere eğilir. Duygu düzenleme teorisinde yer alan 

öncül-odaklı duygu düzenleme, duygusal emek teorisindeki derinlemesine davranıĢ boyutu ile 

benzeĢmektedir. Çünkü göstermeleri beklenen duyguları sahiden hissetmek için o duyguyu 

yaratacak koĢulları-öncülleri hazırlamaya çalıĢma gayretini barındırmaktadır. Öncül odaklı 

düzenleme 4 basamaktan oluĢmaktadır. Bunlar: Ortamı Seçme, Ortamı Düzenleme, Dikkatini 

Farklı Yöne Çevirme ve BiliĢsel DeğiĢimdir (Gross, 1998: 226). 

 

 Ortam Seçme: Ortamı seçme, hissedilen duyguların uygun duygulara dönüĢtürülmesi 

için gerekli mekanla ilgili seçimlerdir (Ünler Öz, 2007). Örneğin, duygusal olarak 

gerildiğini düĢünen bir öğretmenin iĢ arkadaĢlarıyla birlikte zaman geçirmek 

istememesi sebebiyle tenefüste öğretmenler odası yerine sınıfta vakit geçirmeyi tercih 

etmesi. 

 Ortamı Düzenleme: ÇalıĢanların istenen duygusal durumlara uyum sağlamak için 

çalıĢma ortamlarına Ģekil vermeleri, ortamı düzenlemelerini ifade etmektedir. OluĢan 

olumsuz duygusal etkiyi olumlu hale getirebilmek için sarf edilen enerjidir (Grandey, 
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2000: 95-103). Örneğin, idarecisinin mobingine maruz kalan bir öğretmenin yüz yüze 

iletiĢimden kaçınıp resmi yazı, duyuru ve tebligatlar aracılığıyla iletiĢimde bulunması.  

 Dikkati Farklı Yöne Çevirme: Bireyin, sergilemek zorunda kaldığı duyguyu ona 

hissettirecek düĢüncelere odaklanmasıyla,duygulanımındaki negatif havadan arınmaya 

çalıĢmasıdır (Gross, 1998: 226). Örneğin, hafta içi yorucu bir mesai süreci geçiren bir 

öğretmenin izin gününde yapmayı planladığı geziyi hayalinde canlandırarak 

rahatlaması.  

 Bilişsel değişim: Bireyin, yaĢaması muhtemel duygusal etkiyi minimum seviyeye 

indirmek adına, algılama stilini değiĢtirmesi Ģeklinde açıklanmaktadır. BiliĢsel 

değiĢim, iĢ ortamında bireylerin hissettiği olumsuz duygulara neden olan olayları 

olduğundan farklı algılama çabasıdır (Grandey, 2000: 95-103). Örneğin bir 

öğretmenin, sınıfında zor davranıĢlar sergileyen öğrencisinin, ailesinin içinde 

bulunduğu boĢanma sürecini kendi kendine hatırlatarak içinde bulunduğu duygu 

durumundan uzaklaĢmaya çalıĢması ve daha anlayıĢlı olmak için biliĢsel bir çaba içine 

girmesi. 

 

Tepki Odaklı Duygu Düzenleme  

 

Bireyde olumsuz hisler uyandıran durumla ilgili olarak bireyin hissettiklerini veya 

bakıĢ açısını düzenlemek yerine, varolan bu duyguya karĢı vereceği tepkiyi düzenleyerek 

sergilemesidir. Tepki-odaklı duygu düzenleme, duyguyu bizzat yaĢamanın akabinde yapılan 

ayarlama türüdür (Gross, 1998: 226). Duygu düzenlemenin bu boyutu, duygusal emek 

teorisinin yüzeysel davranıĢ boyutu ile benzeĢmektedir. Tepki odaklı olarak duygu 

düzenlemede, içinde bulunulan durumla ilgili olarak bireyinin algısında bir değiĢim oluĢturma 

gayretinden ziyade yalnızca neticede, yani duygusal gösterimde, düzenleme ve değiĢim 

yapma çabası söz konusudur. Tepki-odaklı olarak duygu düzenleme, duygulara ve olaylara 

müdahale yerine, tepkiye ya da davranıĢa müdahaledir. Bu düzenleme Ģekline, “sonuç odaklı 

duygu düzenlemesi” de denilir. Dolayısıyla bu yöntemin asıl özelliği hissedilen duygularla 

değil, duyguların dıĢavurumunun düzenlenerek sergilenmesi ile alakalıdır. Birey, müĢterisine 

kendisine ve çalıĢanı olduğu iĢ yerine yönelik istenmeyen bir algı oluĢmasına engel olabilmek 

adına maskeleme ile aslında hiç hissetmediği bir davranıĢı hissediyormuĢçasına 

sergilemektedir (Grandey, 2000: 95-103). 
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2.1.1.4.2. Etkileşim Beklentileri  

 

Grandey‟in (2000) duygusal emek yaklaĢımı incelendiğinde diğer yaklaĢımlarla 

benzer noktaların üzerinde durulduğu görülmektedir. Bunlar; sıklık, süre, çeĢitlilik ve 

gösterim kurallarıdır. Bu etkileĢim beklentileri Ģu Ģekilde aktarılabilir:  

 Sıklık: ĠĢ kapsamındaki değiĢik görev rolleri, çeĢitli beklentileri dolayısıyla da 

farklı etkileĢim sıklığını meydana getirir (Grandey, 2000: 95-103). Örneğin, görev 

yaptığı sınıfın mevcudu kalabalık olan bir öğretmenin davranıĢı gösterme sıklığı 

ile sınıf mevcudu az olan öğretmenin davranıĢı gösterme sıklığı farklıdır. 

Dolayısıyla, bu örnekteki iki öğretmenin duygusal emeği birbirinden farklıdır. 

DavranıĢın gösterilme sıklığı; hizmet alan ile hizmet veren arasındaki etkileĢimin 

ya da hizmet verenin sergilediği duygusal davranıĢın toplam mesai saatine oranını 

belirtmektedir. 

 Süre: Grandey‟e (2000) göre, hizmet verenlerin davranıĢlarını belirleyen diğer bir 

etmen de süredir. Bireyin yaptığı iĢin niteliğiyle iliĢkili bir Ģekilde iletiĢim-

etkileĢim süresi de değiĢmektedir. Örneğin, tam gün eğitim veren bir kurumda 

çalıĢan öğretmen ile yarım gün eğitim veren bir kurumda çalıĢan öğretmenin 

davranıĢı gösterme süresi farklıdır. Bu durum örnekteki iki öğretmenin duygu 

gösterimi için harcadığı çabayı ve emeği de doğrudan etkilemektedir. Aynı 

zamanda etkileĢim süresinin kısa olması iletiĢimin içeriğinin planlanması ya da 

tahmin edilmesi adına etkilidir (Sutton ve Rafaeli, 1988: 465). 

 Çeşitlilik: Bazı durumlarda aynı anda birden çok duygu sergilemek 

mecburiyetinde olan bireyler, daha detaylı planlamayla uğraĢmak ve kendi 

davranıĢlarını bilinçli olarak kontrol etmek durumunda kalmaktadırlar (Morris ve 

Feldman, 1996: 986-990). ÇalıĢanlar farklı düzey ve türde durumlarla karĢılaĢtıkça 

gösterilmesi gereken davranıĢların çeĢitliliği de artar (Grandey, 2000: 95-103). Bu 

duruma örnek olarak avukatlar gösterilebilir. Avukatlar suçlu durumda olsa dahi 

müvekkillerine karĢı anlayıĢlı olmaları beklenirken, icra sebebi ile gittikleri 

yerlerde borçlu insanlara karĢı oldukça net ve katı davranırlar. KiĢi bu duygu 

durum değiĢiklerini kısa sürede yapar ve bu durum çok fazla zihinsel efor 

harcamak  demektir. KiĢinin mecburi hislerinin çeĢitliliği duygusal emek düzeyini 

etkileyen noktalardandır (KocabaĢ, 2014).  

 Gösterim Kuralları: Bu kurallar, iĢ yaĢamında kurumların sergilenmesini beklediği 

ve  titizlikle takip ettiği davranıĢların tarifidir (Grandey, 2000: 95-103). DüĢünüre 
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göre, kurum tarafından gösterim kurallarının keskin hatlarla belirlenmiĢ olması, 

çalıĢanların duygularını yönetmeye yönlendirdiği anlamına gelmektedir.  

 

2.1.1.4.3. Duygusal Emeği Etkileyen Bireysel Faktörler 

 

Grandey (2000), belli nitelikleri taĢıyan insanların duygu düzenleme hususunda daha 

yetenekli olup olmadıklarını kavrayabilmek için duygusal emeğin etkilendiği unsurların net 

olarak anlaĢılabilmesinin öneminin üzerinde durmuĢtur. Bunu sağlayabilmek adına karakter 

değiĢkenlerinin duygusal emek perspektifi ile bütünleĢtirilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. 

Grandey (2000), araĢtırmasında duygusal emeğe etki eden bireysel bileĢenleri; cinsiyet, 

duyguları ifade etme, duygusal zekâ ve duygulanım Ģeklinde tasnif etmiĢtir. 

 Cinsiyet: Hizmet sektöründe birçok meslekte kadınların aktif olarak rol aldığı 

görülmektedir (Hochschild, 2012). Duygusal emek gerektiren çalıĢma gruplarında 

kadın çalıĢanlar erkek çalıĢanlardan çok daha baĢarılıdır (Schaubroeck ve Jones, 

2000: 182).  

 Duyguları İfade Etme: Kurumun gösterilmesini istediği gösterim kurallarını en 

ideal biçimde çalıĢma hayatına adapte edebilmek için kiĢinin duygularını ifade 

edebilme yetisinin yüksek olması gereklidir. KiĢi kendini doğru ifade ettiğinde 

daha az efor harcar ve bu sayede hizmet sektöründe baĢarılı olur (KocabaĢ, 2014).  

 Duygusal Zekâ: Duygusal zekâ, “insanın hissettiği duyguların bilincinde olarak, 

etrafındaki kiĢilerin duygularını tanıması ve bu duyguları etkin bir Ģekilde 

anlamlandırıp düzenleyerek kendi lehine kullanma ve yönetme becerisi” Ģeklinde 

tarif edilmektedir. Yüksek duygusal zekaya sahip kiĢiler diğer insanların 

duygularını algılayabilme ve düĢüncelerine yön verebilme yetisine sahiptir. Bu 

durum, uygun duygusal gösterimi yansıtarak hizmet veren-hizmet alan arası 

iliĢkileri de etkili bir Ģekilde yönetebilme hususunda oldukça baĢarılı olacaklarının 

önemli bir kanıtı sayılabilir (Genç, Volkan ve GümüĢ, 2016: 99).  

 Duygulanım: Bir ferdin karĢılaĢtığı olaylardan kaynaklanan anlık ruh hali ile 

iliĢkilidir  (KocabaĢ, 2014). Duygulanım, kiĢinin kendine dönük algısını ifade eder. 

KiĢilerin genel ruhsal durumlarından kaynaklı olarak bulundukları çevredeki 

uyaranlara yahut Ģahıslara hissettiği duygusal yargılarla bakmasıdır. En genel 

tarifle, kiĢinin olaylara, hayata, sorumluluklara ve görev tanımına karĢı geliĢtirmiĢ 

olduğu genel bir bakıĢ açısıdır (Morris ve Feldman, 1996: 986-990). Duygulanım 

biçimlerini olumlu ve olumsuz Ģeklinde iki baĢlıkta açıklayabiliriz. Olumlu 
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duygulanım taĢıyan bireylerin, olaylara, geleceğe ve yaĢama bakıĢ açısı genellikle 

pozitif yönlüdür. Buna karĢın olumsuz duygulanım taĢıyan bireylerin aynı 

değiĢkenlere olan bakıĢ açısı negatif yönlüdür (Grandey, 2000: 95-103). Olumlu 

duygulanıma sahip bireyler tahmin edilebileceği gibi; enerjik, hevesli, aktif, 

keyifli, renkli tavırlar sergilerken; olumsuz duygulanıma sahip bireyler öfke, kin, 

kaygı, kasvet, korku hisleri ile negatif yönlü tavırlar sergilerler. Bu bilgilerden yola 

çıkarak kiĢinin genel ruh halinin, gösterdiği duygusal emek ve bunun gösteriliĢ 

Ģeklini etkileyebileceğini söylemek mümkündür (Genç vd., 2016: 99).  

 

2.1.1.4.4. Duygusal Emeği Etkileyen Örgütsel Faktörler 

 

Grandey‟e (2000) göre kiĢilerin iĢ ortamının özellikleri, sergiledikleri duygusal emek 

seviyesini doğrudan etkilemektedir ve örgütsel Ģartlar ne derece pozitifse duygusal emeğin 

örgütsel ve bireysel yararları da o derece olumlu sonuçlanacaktır (Grandey, 2000: 95-103). 

Duygu yönetimini kavramada sosyal çevre oldukça etkili bir unsurdur (Ashforth ve Humprey, 

1993: 90; Grandey, 2000: 95-103). Modele bakıldığında, duygusal emeğin otonomi 

(autonomy), meslektaĢ desteği (coworker support) ve yönetici desteği (supervisor support)  

olmak üzere üç örgütsel faktörü bulunmaktadır. Bu örgütsel faktörler Ģunlardır:  

 Otonomi: Bu kavram çalıĢanın yaptığı iĢ hakkında kendisinin bağımsız karar verme 

özgürlüğünü ifade etmektedir. Yani, bireylerin olaylar üzerindeki kontrol gücüdür. 

Otonominin iĢlediği çalıĢma ortamları, çalıĢanlara örgütün davranıĢ kurallarını özgün 

stillerine uyarlama ve yansıtma yetkisini vermektedir (Morris ve Feldman 1996: 986-

990). Otonominin varlığını hisseden çalıĢan, iĢ yerinde oluĢan gergin hallerde dâhi 

olayın kendi kontrolünde olduğunainanarak oluĢan stresi daha az hissedecek ve 

böylelikle tükenmiĢlik düzeyide düĢecektir. Sonuç itibariyle çalıĢan, daha etkili ve 

yaratıcı çözümler üretebilecektir (Kaya ve Özhan, 2012: 117).  

 Sosyal Destek: ĠĢ yaĢamında çalıĢanın görevini kolaylaĢtıran, örgütün hedeflerinin 

içselleĢtirilmesini sağlayan en önemli unsurlardan biri de “sosyal destek” kavramıdır. 

Sektör ayırt edilmeksizin her yaĢ grubundaki kadın-erkek çalıĢan için sosyal destek 

hayati önem arz etmektedir. Bu destek aynı iĢ yerindeki çalıĢanlar arasında olabileceği 

gibi yöneticiler ve çalıĢanlar arasında da olabilir. ÇalıĢanların kendi meslek alanı 

hakkında bilgi sahibi olan kiĢilerden sosyal destek alması, duygusal emekten 

kaynaklanan stres ve gerginlik düzeyini azaltacağı öngörülmektedir (Kaya ve Özhan, 

2012: 117). Sözü geçen bu destek yönetici desteği (supervisor support) ve/veya 

meslektaĢ desteği (coworker support) olabilir. Hochschild (2012), çalıĢmasında, 
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hosteslerin kendi çalıĢma arkadaĢlarından edindikleri sosyal desteğin duygusal 

anlamda rahatlamalarını sağladığını belirtmiĢtir. MeslektaĢlarından  yardım alan 

çalıĢanların efor sarf ettiği yüzeysel davranıĢlar azalır (Brotheridge ve Grandey, 2000). 

Üst kademedeki yöneticilerinden zorluk yaĢadığı anlarda destek alan çalıĢanlar, 

kurumlarına yönelik olarak oluĢan aidiyet duygusu sayesinde derinlemesine 

davranıĢlar sergilerler ve iĢlerini yaparken daha az stres yaĢarlar (Türkay ve Kayıkçı, 

2011: 60). 

 

ġekil 5. Duygusal Emek Modellerinin KarĢılaĢtırılması (SavaĢ, 2012: 61) 

 

Duygusal emek olgusu ve oluĢumuna iliĢkin modeller incelendiğinde, tüm 

yaklaĢımlarda duygusal emeğin davranıĢlarına, öncellerine ve sonuçlarına yer verdiği 

görülmektedir. Yukarıdaki Ģekilde bütün modeller karĢılaĢtırmalı olarak gösterilmiĢtir. ġekil 

5‟ten de anlaĢılacağı gibi Hoschild (1983), duygusal emeği, duyguların yönetilmesi olarak 

ifade ederken, Ashforth ve Humprey (1993), gözlemlenebilir davranıĢlar yaratabilme süreci 

olarak tarif etmiĢtir ve duygulardan ziyade davranıĢlara odaklanmıĢlardır. Ashforth ve 

Humprey (1993), yüzeysel ve derinlemesine davranıĢa ek olarak samimi davranıĢ boyutunun 

da üzerinde durmuĢlardır. Hoschild (1983), duygusal emek sürecinin birey açısından negatif 

sonuçlar doğururken, kurumlar açısından pozitif çıktılar yarattığını ifade etmiĢtir. Ashforth ve 
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Humprey (1993), duygusal emeğin yarattığı sonuçların vaziyete göre Ģekil alabileceğini 

belirtirken; Grandey (2000), birey ve kurum açısından hem negatif hem de pozitif sonuçlar 

oluĢabileceğini ifade etmiĢlerdir. Morris ve Feldman (1996), duygusal emeğin tüm 

boyutlarında çabanın ön planda olması gerektiğini savunmuĢlardır. 

 

2.1.2. Duygusal Emeğin Sonuçları 

 

ÇalıĢanların hissettiği duyguların uygun duygularmıĢcasına davranıĢa dönüĢtürülmesi 

için özel bir gayrette bulunmaları gerekmektedir. Gösterilen bu özel çaba, çalıĢanlarda iĢ 

stresine ve tükenmeye sebep olmaktadır. Bazen de çalıĢanlar, gösterilmesi gereken duyguları 

doğal bir alıĢkanlık olarak çaba sarfetmeden göstermektedirler. Her iki durum arasındaki fark 

bizi derinden rol yapma ve yüzeysel rol yapma davranıĢına götürecektir. Derinlemesine rol 

yapma davranıĢında sürecinde, çalıĢanlar gösterilmesi gereken duyguları kendi içlerinden 

gelerek hissettikleri için iĢ tatminsizliği, duygusal uyumsuzluk ve tükenmeye daha nadir 

rastlanılmaktadır (Judge, Woolf ve Hurst, 2009: 58). Görüldüğü üzere duygusal emeğin yol 

açabileceği  olumsuz sonuçlar çoğunlukla yüzeysel rol yapma ile iliĢkilendirilmektedir. 

Yüzeysel rol yapan çalıĢan gösterdiği duyguları hakiki hislerinden baĢka bir yerde tutarak 

duygusal uyumsuzluğa bürünmektedir. Derinlemesine rol yapan çalıĢansa, istenen duygularla 

gerçek duygularını kendiliğinden uyumlu duruma getirmektedir (Türkay ve Kayıkçı, 2011: 

55-56). 

ÇalıĢanın mesleğinin gerektirdiği duyguları yansıtmak için gösterdiği çaba belli 

sonuçları doğurmaktadır. Bunlardan en belirgini hissedilen duygu ile beklenilen duygu 

arasındaki çatıĢmasından kaynaklanan duygusal uyumsuzluk halidir. Duygusal uyumsuzluk, 

rol çatıĢması, tükenme ve stres arasında sıralı bir sonuç iliĢkisi söz konusudur. Rol çatıĢması 

duygusal uyumsuzluğu; duygusal uyumsuzluk da baĢta stresi ve ilerleyen süreçlerde de 

tükenmiĢliği ve iĢe yabancılaĢmayı tetiklemektedir (Van Dijk ve Brown, 2006: 102-104). 

ÇalıĢanların karakteristik özellikleri ile iĢ rollerini ayırmak durumunda kaldıkları duygusal 

emek gerektiren iĢ alanlarında duygusal uyumsuzluk, düĢük özgüven, duygusal tükenme ve 

depresyon gibi olumsuz sonuçlar ortaya çıkabilmektedir (Wharton ve Erickson, 1993: 466-

468). ÇalıĢanın kendi duygularını değiĢtirme zorunluluğu iĢ stresini arttırırken; iĢ tatminini 

azaltmaktadır (Pugliesi, 1999: 127). Morris ve Feldman (1996) da yapmıĢ oldukları çalıĢmada 

çalıĢanların duygusal emek gerektiren iĢlerde sarf ettikleri efor sonucunda iĢ tatminlerinin 

azaldığını belirtmiĢlerdir. Bunlara ek olarak duygusal emeğin yoğun hissedildiği iĢlerde 

karĢılaĢılan sonuçlardan bir diğeri tükenmiĢliktir. ÇalıĢanların sürekli bir Ģekilde duygularını 

kontrol etmek ve yönetmek zorunda hissetmesi duygusal açıdan tükenmelerine zemin 
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hazırlamaktadır (Türkay ve Kayıkçı, 2011: 55-56). Bu bilgilere ek olarak alan yazında 

duygusal emekle ilgili olarak yapılmıĢ çalıĢmaların sonuçları incelendiğinde, duygusal 

emeğin bireylerde yarattığı etkinin genellenmemesi gerektiği sonucuna ulaĢılmaktadır. Çünkü 

kiĢilerin bireysel farklılıkları sözü geçen etkiler hususunda da önem arz etmektedir (Judge vd., 

2009: 58). 

 Genel olarak olumsuz etkilerinden söz ettiğimiz duygusal emek, çalıĢanlar için bazen 

olumlu sonuçlar da yaratabilmektedir. Olumlu etkilerin en baĢında maddi kazanç gelmektedir. 

Bir örnekle açıklayacak olursak müĢterilerle sıcak bir iletiĢim kuran vale, onlardan bahĢiĢ 

alarak maddi bir kazanç sağlayabilmektedir. Bu da valenin bundan sonraki uygun duygu 

gösterimlerini pekiĢtirecektir. Ayrıca duygusal emek, toplumsal açıdan bazı beklentileri 

önceden saptadığı için kiĢiler arasında sonradan oluĢabilecek sorunların önüne 

geçebilmektedir. Bunlara ek olarak çalıĢanların kurumun beklediği uygun rollere göre 

davranmasıyla, olumsuz yaĢantılarla karĢılaĢması da önlenmiĢ olur (Sutton ve Rafeeli, 1988: 

465). Duygusal emeğin olumlu sonuçları belli koĢullar altında gerçekleĢmektedir. 

Mesleklerini kimliklerinin önemli bir temsilcisi olarak gören bireylerde duygusal emek 

aracılığıyla hedeflenen baĢarıya ulaĢıldığında, iĢ tatmini artmaktadır. Bu durum çalıĢanların 

duygu yönetimlerini kendi kontrollerinde yapabildikleri ve kendilerini geliĢtirebilmek için 

uygun koĢulların yaratıldığı iĢ ortamlarında geçerli olmaktadır (Türkay ve Kayıkçı, 2011: 55-

56). 

 

2.1.3. Öğretmenlerde Duygusal Emek 

 

Meslekler, bileĢenleri göz önünde tutularak incelendiğinde duygusal emeğin yoğun 

olarak rastlandığı iĢleri baĢlıklar altında irdelemek mümkündür. Bunlardan birincisi iĢin 

doğası gereği yoğun derecede duygu içeren mesleklerdir. Öğretmenler, hemĢireler, polisler 

vb. bu grupta yer alırlar. Ġkincisi, duygusal gösterimlerin elzem olduğu ve yapılan iĢi 

kolaylaĢtırdığı meslek gruplarıdır. Hakimler, avukatlar ve borç tahsildarları bu grupta yer 

alırlar. Üçüncü grupta ise iĢin doğası gereği olmayan ama duygusal emek gerektiren meslekler 

yer alır. Bunlar bankacılar, hostesler, kasiyerler, otel personelleri ve garsonlardır. Doğasında 

duygu bulunan mesleklerde duyguların yönetimi yoğundur. ÇalıĢanlar aslında çift taraflı 

duygu yönetimi yaparlar. Yani bir yandan kendi duygularını yönetirken bir yandan da karĢı 

tarafın duygu durumuna etki etmektedirler (Yılmaz Daban, 2018: 36). Belli meslek 

gruplarında duygusal emek, iĢin tamamını etkilemektedir. Hochschild‟e (2012) göre, 

insanlarla daha az münasebette bulunan bir mühendis için duygusal emek sürecinin büyük bir 
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önemi yokken, sürekli olarak insanlarla iç içe çalıĢan bir bankacı için aynı durum söz konusu 

değildir. Bankacı, kurumunun beklediği duygusal gösterim kurallarına daha çok uymak 

zorundadır ve sergilemiĢ olduğu duygusal emek mühendisinkine oranla çok daha fazladır. 

Çünkü kurumunu temsil eden bankacı müĢteri memnuniyetini sağlamakla yükümlüdür. 

Yukarıda sözü geçen meslekler gibi öğretmenlik de yüksek düzeyde duygusal emek 

gerektirmektedir (Isenbarger ve Zembylas, 2006) ve öğretmenlik kendine has mesleki 

özellikleriyle diğer mesleklerden ayrılmaktadır. 

Öğretim iĢi duygusal bir uygulamadır ve kaliteli bir öğretimi sağlamak için olumlu 

duyguların iĢe koĢulması gerekmektedir. Öğrencisinin öğrendikleriyle geliĢtiğini 

gözlemlemek öğretmene mutluluk ve coĢku veren bir durumken, öğretmenin çocuklarda belli 

düzeyde bir öğrenme isteği uyandıramadığını görmesi hayal kırıklığı yaĢatan bir durumdur. 

Sağlıklı bir sınıf atmosferi yaratmak için öğretmenle öğrenci arasında olumlu iliĢkiler 

kurulması gerekmekte ve öğretmenin sınıf içinde olumlu duygular sergilemesi 

beklenmektedir. Öğretmenler, çocukların dikkatlerini canlı tutabilmek için dinamik ve hayat 

dolu olmalıdır. Öğretmen, bir çocuğun doğru yanıtını ödüllendirmek için coĢkuyla bir sevinç 

gösterisi yapabileceği gibi olumsuz davranıĢlar sergileyen bir çocuğu beklenmedik bir 

sakinlikle karĢılayabilmektedir. Ancak, öğretmenlerin her zaman bu beklentileri karĢılaması 

mümkün olmamaktadır. ĠĢte bu durumlarda öğretmenlerin duygusal emek harcaması 

kaçınılmazdır. TartıĢılan tüm bu yönleriyle öğretmenlik mesleği yüksek düzeyde duygusal 

emek gerektiren bir meslek grubu olarak karĢımıza çıkmaktadır (Hargreaves, 2000: 815). 

Hamurunda duygusal emek barındıran mesleklerden biri olan öğretmenlik, karĢılaĢılan 

çıkmazlarla mücadele etmek durumunda kalınan ve bu mücadele esnasında çok çeĢitli 

duyguların hissedildiği bir meslek grubudur. Öğretmenler olumlu bir öğrenme ortamı 

yaratabilmek için kendi duygularını düzenlemek zorundadırlar. Duygusal emek, öğretmenlik 

mesleği için oldukça önemli bir bileĢendir. Öğretmenlerin görevleri arasında öğrencileri için 

eğlenceli bir öğrenme ortamı oluĢturmak, öğrencilerin ilgisini çekmek ve olumlu bir öğretim 

süreci sürdürmek bulunmaktadır. Bunları yaparken öğretmenlerin yoğun bir duygusal emek 

harcaması gerekmektedir (BeğenirbaĢ ve Yalçın, 2012: 60). Misyonu bakımından öğretmenlik 

mesleği toplumun gözünde, fedakârlık, yetiĢtirme ve özveriyi barındıran iĢler arasında ilk 

sırada gelmektedir. Buna rağmen maddi ve manevi olarak karĢılığının tatmin edilmesi 

yeterince düĢünülmeyen ve gayet sıradan bir meslek grubu kategorisinde algılanmaktadır 

(Fairweather, 2005: 419). Kaliteli öğretimin beĢ bileĢeni üzerinde duran Mc Kinney (1988) 

ise,  öğretmenin en önemli sorumluluklarından birinin çocukları eğlendirerek onların dikkatini 

toplamak olduğunu belirtmiĢtir. Mc Kinney (1988), çocukların ilgisini çekmek isteyen 
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öğretmenlerin çocuklarla birlikteyken, değiĢik anlatım biçimleri, etkili jest-mimikler ve 

öğrencilerle kurdukları göz temasının önemini detaylandırarak, aslında öğretim iĢini bir tür 

Ģova dönüĢtürme etkinliği olarak tarif etmiĢtir. ÇalıĢtıkları kurumlarda öğretmenlerin, öğrenci 

ve ebeveynlerle geçirdikleri zamanlarda duygusal emek davranıĢlarını “sıklıkla” sergiledikleri 

gözlemlenmiĢtir. Duygusal emek barındıran bu davranıĢlar, örgütün hedefleri için görev 

gereği içinde bulunulan etkileĢimde; duyguların yönetilmesini, açık ve iknacı iletiĢim tarzını 

ve memnuniyeti esas alan bir giriĢim/çaba olarak kabul edilir. Bu noktada, öğretmenin 

sergileyeceği ve göstermesi gereken duygusal emeğin ehemmiyeti dikkat çekmektedir 

(BegenirbaĢ ve Yalçın, 2012: 60). 

Öğretmenlerin öğrencileriyle olumlu bir iletiĢim kurması, öğrencilerinin öğrenmesini 

ileri derecede etkilemektedir. Öğrencilerle olumlu iliĢkiler geliĢtirmek ve etkili bir bağ 

kurmak öğretmenin asli görevlerindendir. Bu nedenle öğretmenlerin çok sayıda öğrenciyle 

etkileĢim halinde olarak yoğun duygusal emek  gösterdiklerini söylemek mümkündür 

(Youngmi, 2016: 12-13). Bunun yanında öğretmenlerin duygusal emek sergileyeceği alan, 

yalnızca öğrencilerle sınırlı değildir. Öğretmenler öğrenci velileri, mesai arkadaĢları ve kurum 

yöneticileriyle etkileĢim halindeyken de duygularını yönetmek durumundadırlar. Bu 

bakımdan eğitimin amaçlarına giden yolda duyguların gösterim kurallarına uymasının gerekli 

olduğu durumlarda, öğretmenler zaman zaman kendi  duygularını değiĢtirir ve duygusal emek 

sürecine dâhil olurlar (Zembylas, 2004). 

Öğretmenler için davranıĢ kurallarını tanımlayan unsurlar; eğitim programları,kültürel 

normlar, velilerin beklentileri, kurum ve yöneticilerin tutumları olarak sıralanabilir. 

Öğretmenler bu unsurların belirlediği davranıĢ kurallarına uygun davranmak ve beklentiyi 

karĢılayabilmek için çaba göstermektedirler. Eğer ki öğretmen bu davranıĢ kurallarını kendi 

yaĢantısına entegre ederse, duygu düzenleme süreci doğal bir sürece dönüĢmektedir. Ama 

öğretmenler, beklenilen gösterim kurallarına yönelik tavır geliĢtirmek için ekstra bir çaba sarf 

eder ve duygularını yönetirken daha çok enerji harcarlarsa bu durum öğretmenlerin meslekten 

soğumalarına yol açabilir (Youngmi, 2016: 12-13). 

Öğretmenlerin duygusal emek sarfetmeyi yaptıkları iĢin önemli bir koĢulu olarak 

görmelerinin ve buna dönük gayretlerinin iĢ doyumunu olumlu olarak etkilediği de 

görülmektedir. Çünkü özel kurumlarda öğretmenlerin uzun mesailerle, sürekliliği olan bir 

çalıĢma temposunda olmaları büyük oranda çalıĢtıkları kurumla bütünleĢmelerine ve iĢten 

aldıkları doyumun yeterli olmasıyla iliĢkilidir. Bu noktada duygusal emeğin, iĢ doyumuna ait 

olan bireysel faktörlerden biri iĢlevini görerek etkili bir belirleyici olduğu söylenebilir 

(Zembylas, 2004). 
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Duygusal emek kavramı, direkt olarak insanla temas halinde olan meslek gruplarında 

büyük önem taĢımaktadır. Bu noktadan hareketle öğretmenlik mesleğinin yoğun duygusal 

emek harcamayı gerektiren bir meslek olduğunu söylemek mümkündür. Öğretmenler 

duygusal emeğin yüzeysel davranıĢ boyutunda, istenen davranıĢları göstermeyi “zorunluluk” 

durumu olarak görmekte ve isteksizce performans göstermektedirler. Buna karĢın duygusal 

emeğin derinlemesine davranıĢ boyutunda, öğretmenler yaptıkları görevin gerektirdiği doğru 

davranıĢları sergilemeyi bir “gereklilik” anlamında görmektedir ve bu hisleri sahici olarak 

hissedebilmek için ekstra bir çaba harcamaktadırlar. Öğretmenler duygusal emeğin üçüncü 

davranıĢ boyutu olan gerçek duyguların sergilenmesinde ise içten ve doğal hislerini ortaya 

koymaktadırlar. Uzun süreli duygusal emeğin olumsuz sonuçları öğretmenler için 

tükenmiĢliği beraberinde getirebilmektedir (KarakaĢ, Tösten, Kansu ve Aydın, 2016: 179). 

Özellikle öğretmenlerdeki duygusal emeğin neden olduğu tükenmiĢliği irdeleyen pek çok ça-

lıĢma (Wharton ve Erickson, 1993; Hargreaves, 2000; Sutton ve Wheatley, 2003; Isenbarger 

ve Zembylas, 2006; Zhang ve Zhu, 2008 akt. BeğenirbaĢ ve Yalçın, 2012) yüzeysel rol 

yapmanın yarattığı duygusal çeliĢkiden kaynaklı olarak, duygusal tükenmenin ortaya çıktığını 

ifade etmektedir. Bu bilginin ıĢığında, yüzeysel rol yapma davranıĢının duygusal tükenme ile 

doğru orantılı, derinden rol yapma davranıĢı ve doğal duyguların gösteriminin de ters orantılı 

olduğunu ifade etmek mümkündür (BeğenirbaĢ ve Yalçın, 2012: 60). 

 

2.1.3.1. Okul Öncesi Öğretmenlerinde Duygusal Emek 

 

Okul öncesi eğitimin, Milli Eğitim Temel Kanunu kapsamındaki tanımı Ģu Ģekilde 

yapılmıĢtır: Okul öncesi eğitim, zorunlu öğrenim çağına gelmemiĢ çocukların eğitimini 

içeren, bu yaĢ dönemindeki çocukların zihin, beden ve duygu geliĢmesini ve olumlu 

alıĢkanlıklar edinmesini sağlamak, onları bir sonraki eğitim kademesine hazırlamak, koĢulları 

elveriĢsiz ortamlardan ve ailelerden gelen çocuklar için sistemli, ortak ve elveriĢli bir yetiĢme 

imkanı oluĢturmak, becerilerinin geliĢmesine yardımcı olmak amaçlarına yönelik olarak 

çalıĢan bir eğitim kademesidir. Çocukların tüm alanlardaki geliĢimlerini, toplumun kültürel 

değerleri çerçevesinde gerçekleĢtirmeyi gaye edinen, duyguların geliĢimini ve algılama 

becerilerini arttırarak akıl yürütme basamaklarında çocuklara pusula olan ayrıca 

yaratıcılıklarını destekleyen; çocukların ahlaki, kültürel, milli, manevi ve insani değerlerle 

ilgili ön bilgilerini oluĢturan; kendini uygun yollarla ifade etmesine, bağımsızlık kazanmasına 

ve öz denetimlerini geliĢtirmelerine imkan sağlayan, dinamik ve sistemli bir eğitim dilimidir 

(Abazaoğlu, Yıldırım ve Yıldızhan, 2015; MEB, 2013). Dünyaya gözlerini yeni açan insan 
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yavrusunun ilk altı yılının yaĢamındaki en değerli süreç olduğu ve bu süreçteki eğitim ve 

bakımın bireyin, ileriki yıllarda nasıl bir insan haline geleceğini önemli oranda belirlediği 

görüĢü, son yüzyıldaki uzmanların çoğunluğunun kabul ettikleri bir düĢüncedir. Dolayısıyla 

çocuğun yaĢamının ilk altı yılındaki bakımı ve beslenmesi kadar, yeterli derecede sevgi 

görmesi, uygun çevre koĢullarında yer alması ve içinde bulunduğu topluma ayak 

uydurabilecek donanımda eğitilmesi de aynı oranda önem taĢımaktadır (Oktay, 1999; Zembat, 

Koçyiğit ve Yavuz, 2018: 549).  

Yukarıda sözü geçen bu açıklamalardan yola çıkarak okul öncesi öğretmeninin 

çocuğun eğitimiyle ilgili büyük sorumluluğunun bulunduğunu söylemek mümkündür. 

Dolayısıyla öğretmenin bu yükümlülükleri yerine getirebilmesi için yalnızca öğretmenlik 

yapabilme formasyonunun bulunması yeterli olmayacaktır (Haktanır, 2008). Buna ek olarak 

öğretmenin yaratıcı, eleĢtirel düĢünme yetisine sahip olabilen, kendi duygularını kontrol 

edebilen, karĢılaĢtığı problemlere etkili çözümler üretebilen, demokratik, huzurlu bir sınıf 

ortamı oluĢturabilen ve bazı durumlarda öğrenciye uygun davranıĢları kazandırabilmek için 

etkili pozitif disiplin yöntemlerini iĢe koĢabilen bireyler olması gerekir (Zembat, 2005; 

Ceylan, Bıçakçı, Aral ve Gürsoy, 2012: 87). 

Meslek grubu olarak her branĢtaki öğretmenlik, duygusal emek gerektirir. Fakat küçük 

yaĢtaki, tüm geliĢim alanları bakımından desteklenmeye daha çok gereksinim duyan  

çocuklarla çalıĢan okul öncesi öğretmenlerinin duygusal emeğinin büyüklüğü göz ardı 

edilemez. Duygusal emeğin mesleklerinin bir parçası olduğundan yola çıkarak, eğitim-

öğretim içerikli ve özellikle üzerinde öğretmenlerin etkili olduğu düĢünülen durumlarda, 

onların duygu durumlarının sağlığının göz ardı edilmemesi gerekmektedir. Bu branĢtaki 

öğretmenlerin ilave görevler üstlendiği durumlarda iĢlerini yaparken daha özverili, etkin ve 

gönüllülük esasına bağlı olarak sürdürmeleri için duygu durumlarının gözetilmesi çok 

önemlidir (Akay ve Tezel, 2018: 697-698). Eğitim kurumlarında, okul öncesi öğretmenlerinin 

uyması gereken kurallar ve davranıĢ kalıplarının çerçevesini keskin hatlarla çizmeden, yani 

onları sahici ve samimi olmayan duygu gösterimleri sergilemeye zorlamadan, gerçekte 

varolan duygularını ön plana çıkarmalarına imkan tanıyan bir yönetim stilinin uygulanması 

gerekmektedir. Bu Ģartlar yeterince sağlandığında öğretmenin iĢ doyumu artacaktır; bu da 

mesleğine bağlılığını olumlu yönde etkileyecektir. Bu tür bir yönetim tarzının ise; demokratik, 

katılımcı ve empatinin yer aldığı bir yönetim anlayıĢıyla olabileceğini söylemek mümkündür. 

Olumlu yönetim tarzıyla muamele gören öğretmenlerin öz yeterlilikleri yükselecek ve dolaylı 

olarak iĢ doyum düzeyi artacaktır. Aslında okullarda bu anlayıĢın benimsendiği bir iĢ 

ortamının oluĢturulması öğretmenler için olduğu kadar, çocuklar, yöneticiler, ebeveynler 
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açısından da oldukça önemlidir ve böyle bir ortamda dolaylı olarak eğitim sisteminin kalitesi 

ve etkinliği de artacaktır (Yılmaz ve Zembat, 2019: 119). 

Eğitim-öğretim süreci içinde okul öncesi öğretmenleri, bulundukları pozisyon gereği 

çocuklarla, ebeveynlerle, meslektaĢlarıyla ve toplumun tüm paydaĢlarıyla da etkileĢim 

halindedirler. Çocuklarla yoğun etkileĢim ve dikkat gerektiren okul öncesi eğitimde görev 

yapan öğretmenler  birtakım problemlerle karĢılaĢabilmektedirler. Yaptıkları iĢin doğası 

gereği, öğretmeni olduğu çocukların ebeveynleriyle iletiĢimlerinin diğer branĢlara oranla daha 

çok olması, çocukların tüm alanlardaki geliĢim ve ilerlemeleriyle ilgileniyor olmaları, tenefüs 

yani mola vermeden çalıĢmaları ve sınıftaki çocuk sayısının yüksek olması vb. sebeplerle 

yoğun bir tempoyla çalıĢtıkları bilinmektedir. YaĢadıkları bu yoğunluk ve yukarıda sözü 

geçen pek çok nedene bağlı olarak tükenmiĢlik yaĢayan okul öncesi öğretmenleri, ruhsal ve 

fiziksel olarak yıprandıkları için çocukların akademik baĢarıları ve geliĢimleri üzerinde 

olumsuz etki bırakabilirler (Zembat, 2012: 550-551). 

Okul öncesi öğretmenlerinin; yaĢam boyu eğitim prensibinden hareketle çocukların ilk 

öğretmenleri olması bakımından sahip oldukları misyonun önemi yadsınamaz.  

Sorumluluklarının ve çocuklar üzerindeki etkilerinin son derece önemli olduğunu bildiğimiz 

okul öncesi öğretmenlerimizin iĢ doyumu ve mesleki tatmininin yeterli düzeyle olması 

böylelikle çok daha anlam kazanmaktadır. ĠĢlerini yaparken mutlu olan öğretmenler mutlu 

çocuklar yetiĢtireceklerdir. ĠĢte bu açıdan bakıldığında mesleki ve örgütsel amaçların farkında 

olan, duygularını kontrol edebilen, bulundukları ortamın gereklerine göre davranabilen özetle; 

duygusal emek davranıĢlarını bilinçli olarak sergileyebilen öğretmenlerin meslek yaĢamında 

ve toplum yaĢamında çok etkili olacağı tartıĢılmaz bir gerçektir (GöktaĢ Kulualp ve Sarı, 

2018: 1168-1172). 

 

2.2. YabancılaĢma ve Ġlgili Kavramlar 

 

YabancılaĢma sözcüğünün kökeni batı medeniyetine dayanmaktadır. Batı ülkelerinde 

kullanılan dillerde yabancılaĢma sözcüğünün özüne baktığımızda Ġngilizcede “alienist”, 

Fransızcada “aléné” ve Ġspanyolcada “alienado”dan türediği görülmektedir (Ergil, 1978). 

Bilimdeki en genel geçer dil olan Latincede “alienaner” sözcüğünden türeyen yabancılaĢma 

kavramı; sosyoloji, psikoloji ve hukuk alanlarında, çeĢitli manalar taĢımaktadır. Hukukta, 

devretmek-elden çıkarmak manasında yer edinirken; psikolojide psiĢik bozukluk, çılgınlık, 

ruhsal sakatlık yani psikolojik problemlerin karĢılığı olarak tanımlanmaktadır (Fromm, 1995). 

KiĢinin iç düyasından, özünden, kaynağından, doğduğu andan beri var olan doğal ve 
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toplumsal çevresinden kopması Ģeklinde tanımlanabilen yabancılaĢma kavramı; sosyal 

bilimlerde, insanı makineleĢtiren, metalaĢtıran ve tüm bunların bir sonucu olarak köleleĢtiren 

teknokratik ve rasyonalist uygarlık biçimine baĢkaldırının bir sembolü misyonunu 

taĢımaktadır. Bu bilgilerin ıĢığında, yabancılaĢmanın psikolojik, sosyolojik, felsefi ve siyasi 

bir anlam taĢıdığını söylemek mümkün olmaktadır (Tolan, 1981: 143). Sözü geçen bu bilim 

dallarında, yabancılaĢma kavramının çok yönlü tanımları yerini almıĢtır. 1960‟lı yıllarda 

“yabancılaĢma” terimi Amerikan toplumbilim sözlüğüne eklenerek ilerleyen süreç içinde 

yabancılaĢma ile ilgili türlü araĢtırmalar yapılmaya baĢlanmıĢtır (Akdeniz, 2012: 13).  

 YabancılaĢma kavramını dilimizdeki anlamı ile ele alırsak yaban, yabana ait, yabancı 

ve öteki Ģeklinde karĢılık bulduğu görülmektedir. YabancılaĢma kavramından söz edilen 

durumların kaynak noktasında bir “yabancı” bulunmaktadır. Bu yabancı bazen bir mekan, 

bazen bir kiĢi, bazen de bir nesne olmaktadır. Dolayısıyla yabancılaĢmanın ortaya çıktığı 

durumların detaylıca irdelenmesi gerekmektedir (Kiraz, 2011: 148-149). 

YabancılaĢma; bireyin günlük yaĢamında, içinde yer aldığı toplumdan bir baĢka 

deyiĢle çevresindeki insanlardan uzaklaĢması durumunu ifade etmektedir. Psikiyatri alanında 

yabancılaĢma, olması gerekenin dıĢına çıkma yani normalden sapmayken; modern psikoloji 

ile sosyoloji biliminde yabancılaĢma, kiĢinin kendi çevresinden, diğerlerinden, toplumdan, 

doğadan uzaklaĢarak kendine yabancılaĢması demektir (Otrar ve Halaçoğlu, 2011). Yani 

yineleyici olarak gerçek dıĢılık, kendinden kopma ve dıĢarıdan bir gözlemciymiĢcesine 

hissetme halidir (APA, 2013). Felsefi açıdan tanımlandığında yabancılaĢma, objelerin bireyin 

algısına yabancı, uzak ve ilgili görünmemesi; daha önce ilgilenilen Ģeylere ya da yakın olunan 

kiĢilere karĢı duyarsızlaĢma, onlarla hiç ilgilenmeme, bıkkınlık ve nefret duyma anlamına 

gelmektedir (Cevizci, 2002). YabancılaĢma, bireyin içinde yaĢadığı topluma ve sahip olduğu 

kültüre karĢı ilgisizlik ve kayıtsızlık hissi yaĢaması; baĢka bir deyiĢle kiĢinin kendisinden ve 

diğerlerinden geride durması Ģeklinde ifade edilebilir. YabancılaĢma, hissedilmesi beklenen 

duyguların yerini alan reddetme hali ile bireyin kendinden, kurumlardan, iĢinden ya da 

toplumsal oluĢumlardan uzaklaĢması durumudur (Yeniçeri, 2009). 

 En bilinen anlamıyla yabancılaĢma, insanların birbirlerinden; belli bir ortam, durum ya 

da süreçten uzaklaĢmalarını betimlemektedir (Marshal, 2005). YabancılaĢmanın halk 

arasındaki kullanım Ģekli ise; bireyin eski çevresinden ya da arkadaĢlarından uzaklaĢması 

anlamında kullanılmaktadır. Psikiyatri biliminde yabancılaĢma, normallik durumundan 

uzaklaĢma demektir. Psikoloji ve sosyoloji bilimlerinde ise yabancılaĢma kavramı, bireyin 

varolduğu toplumda diğer insanlara ya da özüne karĢı yabancılık duygusuna bürünmesi 

durumunu anlatmak için kullanılmaktadır (Kızılçelik ve Erjem, 1992). 
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 YabancılaĢma genellikle insanlar arasında kurulan bağlarda rastlanılan, psikolojik 

boyutları olduğu gibi sosyolojik yönden de iz bırakan psikososyal bir olgudur. Çünkü yaĢanan 

bu durum yani yabancılaĢma, bireyin kendisine ya da diğerlerine yönelik de olabilmektedir. 

YabancılaĢma toplumun oluĢturduğu değerlere karĢı bireydeki ilginin kaybedilmesi bireyin 

yaĢama karĢı içe dönük bir tutum elde etmesi manasına gelmektedir (Otrar ve Halaçoğlu, 

2011).  

 

2.2.1. YabancılaĢma ile Ġlgili Kuramlar 

 

 Bireyin kiĢisel arzuları ve edindiği alıĢkanlıkları aracılığıyla kendine, iliĢkilerine, 

tutum ve davranıĢlarına yabancı gözükmesi onun, yabancılaĢma içinde olduğunu 

göstermektedir. Dolayısıyla yabancılaĢan bireyin insanlarla iliĢkileri ve hareketleri; onun 

hayatını idare eden nesnelerin iliĢki ve hareketlerine evrilmektedir (Akdeniz, 2012: 13). 

 YabancılaĢma kavramı, çağımızda günlük yaĢantımızda da sıklıkla kullandığımız bir 

kavram haline gelmiĢtir. Kültürel yabancılaĢma, toplumsal yabancılaĢma, siyasetin 

yabancılaĢması, dinin yabancılaĢması, dilin yabancılaĢması, kiĢinin kendine yabancılaĢması 

gibi daha birçok farklı türde ifade edilmektedir. Sözü geçen bu yabancılaĢma türleri sanayi 

toplumuna geçiĢ beraberinde var olmaya baĢlamıĢ ve küreselleĢme olgusu ile birlikte varlığını 

dikkat çekici bir Ģekilde hissettirmiĢtir (Büyükyılmaz ve Ofluoğlu, 2008). 21. yy‟da 

yabancılaĢma kavramı toplumsal-sosyal kuramların anahtarı rolünde yer almaktadır. O 

dönemde insan iliĢkilerinin azalması, kiĢilerin birbirlerine yabancılaĢmasını da beraberinde 

getirmiĢtir (Akdeniz, 2012).  

 Kuramların geçmiĢine bakıldığında “YabancılaĢma” kavramını ilk kullanan düĢünür 

Jean-Jacques Rousseau‟dur. Felsefe ve sosyoloji bilimlerinin bir sorunu olarak ün edinen 

yabancılaĢma kavramı, uzun bir süre tartıĢılan sorunlardan biri olarak gündemde kalmıĢtır. 

Fakat 1930‟lu senelere değin sosyolojinin temel baĢvuru kaynaklarında yer edinememiĢtir. 

Bununla birlikte 19.yy ve 20. yy‟ın sosyologlarının (Emile Durkheim, George Simmel, 

Ferdinand Tönnies vb.) bazı eserlerinde yer aldığı görülmektedir. YabancılaĢmanın felsefi bir 

terim göreviyle ilk kez kullanılıĢı ise Hegel‟e (1770-1831) aittir (Doğan, 2011). Daha çok 

dönemin düĢünürlerinden Rousseau ve Hegel marksist yabancılaĢma teorisine kaynaklık 

etmiĢlerdir. 
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2.2.1.1. Hegel ve Yabancılaşma 

 

YabancılaĢma kavramını günümüzdeki anlamıyla, felsefe biliminde ilk kez kullanan 

düĢünür  Hegel‟dir. 17. yy‟da dünyaya hakim olan genel bir görüĢ olan mekanik dünya görüĢü 

insanı adeta bir metaymıĢcasına konumlandırmaktaydı. Hegel bu duruma tepki olarak, 

unutulan insan varlığının ehemmiyetine dikkat çekmiĢtir ve felsefeye “varlık” deyiĢini 

kazandırmıĢtır.  Varlık kavramıyla hayat bulan Hegel görüĢünün özünde bireyin varlığının 

yalnızca varoluĢ üzerine kurulu olmadığı ve aynı zamanda  varlığın ruhtan bağımsız 

olamayacağı üzerinde durulmaktadır (Tekin, 2014: 31). 

Hegel görüĢünde yabancılaĢma, bireyin fiziksel, aynı zamanda duygusal varlığı 

arasındaki ayrımın etkisiyle oluĢmaktadır. YabancılaĢma sürecinde birey hem kendine hem de 

diğerlerine yabancılaĢmakta, bunun sonucunda da kendini düĢünebilen, aynı zamanda 

hissedebilen bir varlık olarak görememektedir. Hegel felsefesinde bu durum ruhun 

yabancılaĢmasıdır. Bu da yabancılaĢmanın öncelikle ruhsal olarak meydana geldiğini ve 

ilerleyen aĢamada maddi dünyadan da duygusal olarak uzaklaĢmaya ya da farklılaĢmaya bağlı 

olduğunu izah etmektedir (Akt. Büyükyılmaz ve Ofluoğlu, 2008; Fischer, 1976). 

Hegel yabancılaĢma kavramını ele alırken özellikle “mutlak ruh” baĢka bir deyiĢle 

“tin” üzerinde durmaktadır. Hegel (2004), “kendine yabancılaĢmıĢ tin”i açıklarken, tinin 

dünyasının ikiye ayrıldığını belirtmektedir. Bunlardan ilki, edimsellik  veya tinin kendisine 

yabancılaĢmasıdır. Ġkincisiyse, tinin, kendisi için kurduğu dünyadır. Hegel‟e göre ikinci 

dünya edimsellik üzerine inĢa edilmiĢtir ve bireyin yabancılaĢması, aslında ruhunun 

karakteristik özelliklerinden biridir. Hegel‟e göre yabancılaĢmanın oluĢması, mutlak ruh için 

kaçınılması mümkün olmayan bir durumdur. YabancılaĢmaya evirilen ruh diyalektik süreçte 

yalnızca diyalektik bir hareket ile kurtulabilecektir. Dolayısıyla sözü edilen bu hareketlilik bir 

nevi yabancılaĢma ve yabancılaĢmadan kurtulma halidir. YabancılaĢan birey, ancak ve ancak 

ruhsal olarak geliĢimini tüm yönlerden tamamladığı zaman, kendi gücünü kullanarak 

yabancılaĢmakta olan benliğiyle baĢ edebilecektir (Elma, 2003). 

Hegel‟e göre yabancılaĢma, "Separation (ayrılma)" ve "Surrender (teslim olma ya da 

vazgeçme)" olarak iki Ģekilde oluĢmaktadır. Birinci tür yabancılaĢma separation (ayrılma), 

bireyin belli bir objeden ya da siyasal-sosyal olarak etkileĢim içinde olduğu ortamdan 

uzaklaĢması halini anlatmaktadır. Bu tür yabancılaĢma, ferdin kendisinde bazı değiĢiklikler 

ortaya çıktığında gerçekleĢmektedir. Sonuç olarak da birey bu nitelikteki bir yabancılaĢma 

durumunda ayrılık yaĢamakta ve bu ayrılık hali bireyin bilincini yansıtmaktadır. Diğer 

yabancılaĢma türünde ise surrender (teslim olma-vazgeçme), kiĢinin bilinçli bir Ģekilde yani 
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kendi iradesiyle herhangi bir objeden ya da sosyal-siyasal olarak etkileĢim halinde olduğu 

ortamdan ayrılmasıdır. Bu tür yabancılaĢmada bireyin direkt olarak kendisiyle iliĢkilendirdiği 

bir durumdan ayrılma halinde olan özünden vazgeçiĢ yaĢanmaktadır. Hegel‟e göre insanlar 

birinci tür (ayrılma) yabancılaĢmada daha olumsuz etkilenirken ve ikinci tür (vazgeçiĢ ya da 

teslimiyet) yabancılaĢmayı, birinci tür yabancılaĢmaya karĢı koyabilmek için tercih 

etmektedirler (Hegel, 2004). 

 

2.2.1.2. Marx ve Yabancılaşma 

 

 Marx‟ın yabancılaĢma kuramı, kapitalist sistemin insanlar üzerinde fiziksel ve ruhsal  

olarak bıraktığı izleri gösteren entelektüel bir yapıdan oluĢmaktadır. 1840'lı yıllarda Marx, 

savunduğu yabancılaĢma kuramıyla bir kiĢinin özgürlüğünün ve mutluluğunun kapitalizm 

sebebiyle sınırlandığına dikkat çekmektedir. Marx, kuramında sürekli olarak eylemde bulunan 

bireyin kendisini merkeze almaktadır. Aslında asıl amaç insanları, onların yaĢam Ģartlarını ve 

bu yaĢam Ģartları içinde sürdürdükleri eylemleri anlamlandırma çabasıdır (Ollman, 2012: 

213). 

 Marx'ın yabancılaĢma kuramına göre, kapitalizmin bağlayıcılığı ve bireyin kendisini 

kısıtlı hissetmesinin psikolojik bileĢeni kiĢinin yabancılaĢmasını etkilemektedir.  

YabancılaĢma kuramına göre kapitalist toplumsal sistem, bireyin yabancılaĢmayı bizzat 

deneyimlediği bağlamsal bir alandır. Marx'a göre, kapitalizm tamamen ortadan kalktığında 

ancak o zaman yabancılaĢma sona erecektir (Yüksel, 2014: 168-169). 

Marx‟a göre yabancılaĢma süreci; insana özgü ürünlerin kiĢiyi tutsak ederek onu zıt 

güçler haline ve olduğundan farklı birine dönüĢtürmelerini anlatmaktadır. Tarihi boyunca 

insan, toplumsal kanunların bilgisini edinip  onlara hâkim olamamasından kaynaklı olarak, 

sosyal geliĢmelerin insani özünü açığa çıkarabilecek derecede geliĢimini tamamlayamamıĢtır. 

Toplumsal kanunlardan bihaber olma durumunda da toplumsal geliĢmeleri bilinçli ve 

hümanist bir perspektifte yönetmek mümkün olmamaktadır. Bu bilgi eksiklikleri beraberinde, 

her zaman tarihte kendisine yabancılaĢmıĢ insanlar varolmuĢtur. YabancılaĢma kuramına 

göre, emeğin iĢçiden bağımsız olması, onun özüyle ilgili olmaması ve iĢçinin Ģahsi emeğini, 

üretimini yadsıması neticesinde mesleğine, emeğine, varolduğu doğaya, kendi benliğine ve 

öteki insanlara uzaklaĢmasına sebep olan eylem; yani yabancılaĢma ortaya çıkmaktadır. 

Marx‟a göre yabancılaĢma emek, iĢbölümü ve özel mülkiyet çatısında oluĢmaktadır ( ġimĢek, 

Çelik, Akgemci ve Fettahlıoğlu, 2006: 572).  
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 Marx‟a göre kapitalizm kiĢinin yaratıcılığını yüksek oranda kısıtlamaktadır. 

YabancılaĢmanın ortaya çıktığı ilk durum iĢ bölümüdür. Dolayısıyla iĢ bölümünün 

karmaĢıklığı yabancılaĢmanın Ģeklini ve oranını doğrudan etkilemektedir. Çünkü iĢ bölümünü 

ve insan emeğinden yararlanma düzeyini kapitalist düzen dikte eder ve malum süreçte iĢçi 

sadece kendinden istenen iĢi yapmak zorunda kalır. Sonuç olarak da kendi emeğine, 

hayallerine, ulaĢmak istediği amaçlara ve yaratıcılığını ortaya koyma konusunda özgür 

hareket edemez (Ollman, 2012).  

Marx‟ın yabancılaĢma kuramında beĢ temel boyut bulunmaktadır (Akt. Elma, 2003; 

Markovic, 1989). Bunlar: 

*Bireyin kendi etkinliğinin üzerindeki kontrolünü kaybediĢi, 

*Rekabet, kıskançlık, iĢbirliğine karĢı çıkma ve güvensizlik, sorunlu iletiĢim ve diğer kiĢilerin 

ihtiyaçlarının tatminine iliĢkin itina benzeri sosyal iliĢkilerdeki birtakım patolojik belirtiler, 

*Yaratıcı etkinlikler ve boĢ vakit engeli, 

*KiĢiliğin kaybediliĢi, parçalanması ve bu parçaların birbirine yabancılaĢması, 

*KiĢinin doğaya ve evrene yabancılaĢmasıdır. 

Bu beĢ boyut ile Marx, modernliğin temsilcisi olduğu kabul gören kapitalist toplumda, üretim 

iliĢkilerinde kendi emeği ile yer alan iĢçinin, öncelikle Ģahsi emeğine, sonra toplum ile 

iliĢkilerine ve son olarak da kendi benliğine yabancılaĢmakta olduğuna dikkat çekmektedir 

(Sarpkaya ve Yılmaz, 2009: 322). 

 Sanayi devrimi beraberinde ortaya çıkan kitle üretimi ve artan iĢ bölümü iĢçiyi 

makinenin adeta canlı bir parçası halinde konumlandırmaktadır. Dolayısıyla iĢçi tabiattan, 

zanaatkâr teknik temelden ve mesai arkadaĢlarından uzaklaĢtırılmaktadır. Marx‟a göre bu 

durum “emeğin yabancılaĢması” olarak tanımlanmaktadır (Göktürk ve Günalan, 2006: 128). 

Marx, modern sanayinin bambaĢka bir iĢ bölümü meydana getirdiğini; sonuç itibariyle iĢçinin 

makinaların adeta canlı bir parçası haline geldiğini dile getirmiĢtir. Modern üretimde  emeğin 

yabancılaĢması, üretimin genellikle el ile yapıldığı geleneksel imalathanelere göre çok daha 

fazladır. El emeğini iĢe koĢan zanaatlarda iĢçi bir makineden yararlanırken, fabrikada makine, 

iĢçiden yararlanmaktadır (Ollman, 2012). 

Marx‟a göre özel mülkiyet, yabancılaĢmıĢ emeğin bir nevi maddi ifadesidir. Marx‟ın 

“özel mülkiyet” açıklaması, yabancılaĢmakta olan emeğin çıktısı olan objeler için söylediği en 

genel terimdir ve kapitalist toplumda üretilmekte olan ürünlerin tümünü kapsamaktadır. Özel 

mülkiyet, toplumsal ürünün bakıĢ açısına göre bir nevi yabancılaĢmadır. ĠĢ bölümü ve özel 

mülkiyet farklı görevler üstlenerek aslında yabancılaĢmayı anlatmaktadır. Bu durumda 

yabancılaĢma, kiĢinin etken olma durumuyla birlikte ürünü de içermekte ve birini diğerinin 
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zorunlu Ģartı ve sonucu yapmaktadır. Özel mülkiyet ve iĢ bölümü, bir bütünün farklı yüzleri 

oldukları için aynıdırlar (Marx, 2010). 

Özel mülkiyet ile iĢbölümü en genel anlamıyla da kapitalist sistem, Marksist 

yabancılaĢma teorisinin temel esasları olarak kabul edilmektedir. Özel mülkiyet ve iĢbölümü 

geliĢtikçe çalıĢan kendi emeğine yabancılaĢmaktadır. Emeği neticesinde ürettiği nesne, yani 

kendi ürünü, iĢçinin karĢısında ona emek veren üreten kiĢiden bağımsız, yabancı bir güç 

olarak yer almaktadır. Bu andan itibaren emek iĢçinin doğasının bir parçası olmaktan 

uzaklaĢmıĢtır. Marx‟ın yabancılaĢma teorisine göre bu durum emeğin nesneleĢmesidir” 

(Büyükyılmaz ve Ofluoğlu, 2008). 

Marx‟a göre emeğin yabancılaĢması ile beraber birbirleriyle alakalı dört Ģekil ortaya 

çıkmaktadır: 

 ÇalıĢanın, emeğin ürettiğine yabancılaĢması, 

 ÇalıĢanın, kendi ürettiği etkinliklerine yabancılaĢması, 

 ÇalıĢanın, yaĢadığı hayata yabancılaĢması, 

 ÇalıĢanın, kapitalist düzene yabancılaĢması. 

Marx‟ın bakıĢ açısına göre yabancılaĢmadan kurtulmak için iki yol bulunmaktadır. Bunlardan 

ilki; yabancılaĢmanın karĢı konulamaz bir güç haline gelmesi için, insanların büyük bir 

bölümünün bütünüyle mülk edinmekten mahrum bırakılmasıdır. Ġkinci yol ise; gerçekçi bir 

zenginlik ile kültür evreniyle çeliĢkili bir Ģekle dönüĢtürülmesidir (Marx, 2010). 

 

2.2.1.3. Feuerbach ve Yabancılaşma 

 

 Feuerbach yabancılaĢmaya dini içerikle yaklaĢmıĢ ve yabancılaĢmanın kökenini 

incelerken, insan olgusu temelinde durmuĢtur. YabancılaĢmayı din eleĢtirisinde kullanırken 

Hegel‟in üstünde durduğu yabancılaĢmanın kökeninin mutlak tinde olduğu iddiasına da karĢı 

çıkmıĢtır. Feuerbach, Hegel felsefesinin kendi çağına kadar olan sistemlerin en mükemmeli 

olduğunu belirtmekle birliktedini, insanın farklı görünüĢü açısından tanıtılan kendisiyle veya 

kendi benliğiyle iliĢkisi Ģeklinde ifade etmektedir. Feuerbach‟ın savına göre yabancılaĢma, 

tam olarak bu noktada kiĢinin benliğini kendisinin dıĢına yansıtması halidir. Tine oluĢturucu 

bir anlam yükleyerek objektif tarih dünyasını ve dıĢsal doğa alanını oluĢturan 

yabancılaĢmanın sahici olduğunu söyleyen Hegel‟in tersine Feuerbach, bu durumun hayali 

olduğunu iddia etmektedir. Feuerbach yabancılaĢmanın; Hegel‟in bakıĢ açısında savunduğu 

gibi, objektif bir dünya kurmak olmadığını söyleyerek, bireyin Tanrı olarak takdim edilen 

hayali bir benlik yarattığını ifade etmektedir. Birey, yabancılaĢma beraberinde yalnızca 
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varolmamakla kalmayıp yaratılmamıĢ da olan tasavvur edilen bir benlikle iliĢkilendirilir. 

Feuerbach düĢüncesine göre, yabancılaĢmanın elinde bulundurabileceği tek olumlu özellik, 

bireyin benliğini kendi dıĢında bulmak için çabalamasından sonra, içinde bulmak için 

yönlendiren bir geçiĢ safhası oluĢturmasındadır. Bu durumda birer yabancılaĢma örneği olan 

din ile Tanrı sanrısı, kiĢiye bir dev aynası misyonunu yüklemektedir. Feuerbach, dinin insanın 

çocuksu özü olduğunu savunmaktadır. Feuerbach‟ın dini yabancılaĢma kuramına göre, kiĢi 

Tanrı‟yı kabul ederek Ģahsi benliğini nesnelleĢtirir ve sonuç olarak kendisine yabancılaĢır. 

(Tolan, 1981). Böylelikle, kiĢinin “kendi”si ile “ilintisi”nin sanrısal bir yansıması olarak 

meydana gelen din ve Tanrı, bu durumda yabancılaĢtırıcı bir misyon üstlenmektedir. 

 

2.2.1.4. Emile Durkheim ve Yabancılaşma 

 

Durkheim yabancılaĢma kavramını bizzat ele almasa da, ilk olarak onun izah ettiği 

“anomi” kavramı yabancılaĢma tanımlarının temelini kurmuĢtur (Demirer ve Özbudun, 1999). 

Durkheim, anominin kendini dayatarak kiĢilere tanımlanan sosyal bir olgu olduğunu dile 

getirmektedir. Sosyal sistemin inĢa edilmesi ve sistemin sağlıklı bir biçimde ilerlemesi, 

kiĢinin kendini gerçekleĢtirebilmesini sağlar. Sosyal sistemin aktif hale gelebilmesi için elzem 

olan ilkeleri uygulatacak müesseselere ihtiyaç duyulmaktadır. Güncel ilke ve müesseselerin 

varlığı kapsamlı bir iĢ bölümünü ve uzmanlaĢmayı gerekli kılar (Gençer, 2002: 29). ĠĢ bölümü 

ve uzmanlaĢmanın hedeflenen Ģekilde çalıĢtırılamadığı toplumlarda insanlar arasındaki 

iliĢkiler kesintiye uğrar, sonuç olarak da anlamsızlık ve yabancılaĢma diğer bir deyiĢle, anomi 

meydana gelir (Kılçık, 2011: 32). 

Durkheim yaptığı çalıĢmalarda anomi, toplumsal dağılma ve kuralsızlığı 

açıklamaktadır. Sözü geçen kavram hem “olağan dıĢı krizler” hem de “güç veya refahın 

aniden oluĢması ” ile oluĢan “ani geçiĢler” sonucunda ve süreğen koĢullarda meydana 

gelmektedir. Durkheim‟in görüĢünde, örneğin toplumsal yaĢantının ticaret ve endüstri 

konularında kriz Ģartları ve anomi süregelmekte ve sonunda normalleĢmektedir. Objektif 

toplumsal Ģartlar öznel tutumlara ayna tutmakta ve Durkheim bu noktada kendi geliĢtirdiği 

terimi, yani anomik intiharı açıklamaktadır (Türk, 2010). Ayrı ayrı üzerinde durduğu anomik 

intihar vakalarından genellenebilecek neticeler saptamaya çalıĢan Durkheim, intihar 

vakalarını bencil, özgeci (diğergâm) ve anomik niteliklerine göre gruplara ayırmıĢtır. Bu 

sebeple Durkheim, organik dayanıĢmanın gün geçtikçe ilerlediği bireyci toplumlarda, 

toplumsal Ģuurun tamamen kaybedilmemesi gerektiğini söyleyerek yeni bir ahlak zihniyetine 

ihtiyaç duyulduğu konusunda ısrar etmektedir (Ollman, 2012).  
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Geleneksel ekonomi bilirkiĢileri, iĢbölümünü insanın mutluluğu ile betimlerken; 

Durkheim felsefesinde iĢbölümü, bireyleri mutlu etmez çünkü iĢbölümünün çıktılarından o 

nesiller değil ileride varolacak nesiller yararlanacaklardır. Durkheim, uygarlığın ilerlemesiyle 

intihar vakalarının çoğaldığını belirtmektedir (Özkalp, 2011). Durkheim‟e göre 

yabancılaĢmanın mesuliyeti topluma aittir. Ona göre, kiĢi kendi istediği için intihar etmek 

istememiĢ; toplumsal koĢullar onu bu duruma zorlamıĢtır. Toplum içindeki olumsuz koĢullar, 

kiĢilerin topluma yabancılaĢmasına neden olmuĢtur (Gençer, 2002: 29). 

2.2.1.5. Fromm ve Yabancılaşma 

 

Fromm insanın bir birey olarak ortaya çıkıĢıyla ilgili olan tarihsel süreçte kapitalizmin 

insanın kiĢiliğiyle alakalı olarak oynadığı rolünü iletmenin akabinde, fikirlerini daha sistemli 

hale getirdiği “Sağlıklı Toplum” adındaki yapıtında yabancılaĢma konusunu ayrı bir bölümde 

ele almıĢtır. Sermaye sahibinin özel mülkiyeti neticesinde yabancılaĢan iĢçinin yaĢamıĢ 

olduğu menfi durumları açıklayan Marx görüĢünde yabancılaĢma bir adalet istemi Ģeklinde 

izah edilirken; Fromm bakıĢ açısında, yükselmiĢ kapitalist devletlerde yaĢamakta olan, 

çoğunlukla orta sınıfa mensup bireylerin kiĢilik süreçlerinde nasıl Ģekil aldığını 

bildirmektedir. Fromm, yabancılaĢma kavramını ortada kalmıĢlık duygusuyla birlikte bireyin 

kendi oluĢturduğu düzeni kendisinin tayin etmesi biçiminde yorumlamaktadır (Kılçık, 2011: 

32). 

Fromm (1996), yabancılaĢma kavramının sonucu olarak bireyin içinde bulunduğu hali 

Ģu Ģekilde tasvir etmektedir: Dünya (tabiat, nesneler, öteki kiĢiler ve bireyin kendisi) modern 

insana yabancılaĢmaya baĢlamıĢtır. KiĢi bu andan itibaren kendisini, düĢünebilen, 

hissedebilen ve sevebilen bir canlı Ģeklinde görememekte ve kendi davranıĢlarının bir öznesi 

olamadığını fark etmektedir. KiĢi kendi oluĢturduğu durumlarda yaratma yetisinin dıĢa vuran 

görünüĢünün bir nesnesi halinde algılamakta ve sadece kendi yaratıcılığının ortaya çıkardığı 

eserleri benimsediği oranda benliğiyle iliĢki kurabilmektedir. 

Fromm (1996), insanın kendi doğasını hedefe koyarak yabancılaĢmayı oluĢturan 

etkenleri açıklamıĢtır. Fromm‟un düĢüncesine göre yabancılaĢmayla karĢılaĢmanın nedenleri; 

hızla değiĢmekte olan üretimin iskeleti, sosyal yapı ve teknolojik boyutun insan üstünde 

cereyan etmesidir. Fromm bilhassa geliĢmiĢ ve geliĢme ivmesinde olan toplumlardaki üretim-

tüketim alıĢ-veriĢi içinde  yer alan küçük veya büyük memur, esnaf, iĢçi bilhassa hizmet 

sektöründe çalıĢan kiĢilerin tamamına yakınının yabancılaĢmakta olduğunu ifade etmektedir 

(Mercan, 2006). 
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Fromm‟un bakıĢ açısına göre, yabancılaĢmadan kurtulabilmek için bireyin öz 

benliğinin isteklerinin tatmin edildiği ve insanın farklı bir güce katlanmak zorunda olmadığı 

sosyal bir düzene gereksinim bulunmaktadır. Kapitalizm, gerçek bireyselliğin ilerlemesi için 

gerekli maddi Ģartları sunmasına karĢın, insanı adeta bir robot gibi köleleĢtirmiĢtir. Bireyin 

sosyo-ekonomik güçlerin tutsağı olmaktan kurtulabilmesi için örgütlenmesi, bir nevi çıkıĢ 

noktası olacaktır (Kılıç, 2009). 

 

2.2.1.6. Melvin Seeman ve Yabancılaşma  

 

YabancılaĢma kavramı, ampirik sosyolojinin ana vatanı olarak kabul gören ABD‟ye, 

1960‟lı yılların sonlarına yaklaĢırken girmiĢtir. Ampirik sosyoloji ya da değiĢik bir söylemle 

Amerikan sosyolojisinin temel yönelimi, yabancılaĢmanın ortaya çıkmasına neden olan sosyal 

koĢulları veri olarak sayarken, yabancılaĢma halini insanın psikopatolojisine indirgeme 

eğilimindedir. YabancılaĢma kavramını sadece teorik anlamda ele almaktan ziyade deneysel 

denemeler yaparak; yabancılaĢmanın somut olarak ölçülmesi sorununun gündemde olduğu bu 

devirde, bilhassa Amerikalı sosyologlar bu sahada liderlik etmiĢlerdir. Bu konuda araĢtırma 

yapan bilim insanlarının baĢında Seeman gelmektedir (Halaçoğlu, 2008). Melvin Seeman, 

yabancılaĢma kuramında yabancılaĢma ile ilgili genel fikri, değerlendirme gerektiren 

hükümlerden bağımsızlaĢtırmayı amaçlamıĢtır. Seeman‟ın görüĢüne göre; ilerlemiĢ kapitalist 

topluluklardaki düzen ve iliĢkiler sınırı içinde birey ve bireyin içinde var olduğu toplum ile 

etkileĢimi, özellikle fertlerin hem kendilerini hem de toplumu idrak etmeleri anlamında 

önemli problemlere neden olmaktadır. Büyük oranda Marksist sosyologlar aracılığıyla alt 

yapı-üst yapı etkileĢimi ve üretim süreci bakımından incelenen yabancılaĢma olgusunu, 

Melvin Seeman, yapmıĢ olduğu araĢtırmalarda psikolojik ve sosyal etkenlerle izah etme 

çabasında bulunmuĢtur (Sevgili, 2005). 

 

2.2.2. YabancılaĢmanın Boyutları 

 

Seeman toplum içinde yaĢamını sürdüren bireyin kiĢisel anlamdaki yabancılaĢmasını 

incelemiĢtir. Bu hedefe yönelik olarak Seeman, yabancılaĢmayı çoğunlukla psikolojik ve 

sosyal açıdan irdeleyerek, toplumsal etkenleri saf dıĢı bırakmıĢtır. Seeman‟ın yaptığı 

araĢtırmalarla yabancılaĢmanın tarifine ve tanımına büyük katkılar sunulmuĢtur. Seeman, 

yabancılaĢma terimini sınırlandırmıĢ ve insana olan etkilerini basamaklarla açıklayarak ifade 

etmiĢtir (Yıldırım, 2009: 45). 
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Seeman, 1959'da literatüre kazandırdığı "On the meaning of alienation 

(yabancılaĢmanın anlamı üzerine)” adındaki yayınında beĢ farklı yabancılaĢma kategorisine 

dikkat çekmektedir. Ġnsanın kendini idrak etmesi ile tutumları bakımından oluĢturulan bu 

kategoriler Ģu Ģekilde sıralanmaktadır (Türk, 2013): 

 Güçsüzlük Duygusu  

 Anlamsızlık Duygusu  

 Kuralsızlık  

 Sosyal Uzaklık Duygusu  

 Kendine YabancılaĢma  

Seeman için yabancılaĢma, bireyin çalıĢtığı iĢte güçsüzlük duygusu ile 

karĢılaĢmasında, ortaya çıkardığı iĢi anlamlı bulmamasında, sosyal normların belirlemiĢ 

olduğu baĢarı odaklı hedefleri elde etmek için toplumun onayladığı tutumları 

kabullenmemesinde, kendisini gösterememesinde aĢikar hale gelmektedir (Kılıç, 2009). 

 

ġekil 6.YabancılaĢma Süreç Döngüsü (Polat ve YavaĢ, 2012: 220) 

 

 

2.2.2.1. Güçsüzlük 

 

Seeman felsefesinde, kiĢinin kendi ürünleri ve bu ürünlerin üretim sürecinde iĢe 

koĢtuğu araçların çıktıları üzerinde denetim hakkının olmaması güçsüzlük olarak tarif 

edilmektedir. Ġnsanın varolduğu toplumda kalıcı iz bırakmasında yetersizlik yaĢaması hali 

olarak açıklanmaktadır. Güçsüzlük, kiĢinin ulaĢmayı amaçladığı hedeflere ulaĢamamasının 
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yarattığı duygularla alakalı bir hissiyatı ifade etmektedir (Seeman, 1959; Akt. Emir, 2012: 30-

31). 

Güçsüzlük, yabancılaĢmanın önemli bir boyutunu oluĢturmaktadır. Güçsüzlük, özünde 

bireyin yaĢamının kendinin dıĢındaki güçlerce manipüle edildiği ve kiĢinin kendi kendine 

olayları yönlendirmede yeterli olamayacağına inanması ya da bu tür bir duygu durumu içinde 

olması manasına gelmektedir. KiĢi güçsüzlük durumunda hayatını yönlendirmede etkin 

olamayacağını düĢünmektedir (Erjem,2005: 2-3). Güçsüzlük, kiĢinin olaylar üzerindeki 

hakimiyetini kaybettiği, olayların kendisini sürüklediği, içinde bulunduğu duruma gerçek 

kiĢiliğini yansıtamadığı hissine kapılması demektir. Birey, kronik yorgunluk, tükenmiĢlik, 

umudunu yitirmiĢlik vb. güçsüzlük duygularıyla ile karĢılaĢtığında iç içe olduğu insanlarla 

sağlıklı ilintiler geliĢtirememektedir (BaĢaran, 2008). 

Altuğ‟a (2006) göre, öğretmenlerde seyreden güçsüzlük hissi Ģu Ģekilde tanımlanabilir: 

Öğretmenler, kendilerinin dıĢındaki güçlerin sınıfta dahi etkisini gösterdiği, kendilerinin 

öğrencilere etki etme güçlerinin sınırlandığı düĢüncesine sürüklenirler; böyle bir fikir de 

öğretmenlerde güçsüzlük duygusu yaratmaktadır. Okullarda öğretmenlerin hissetmiĢ oldukları 

güçsüzlük duygusu okulda yönetimsel eksikliklerden kaynaklanan kontrol ve yetkisizliğin 

yarattığı bir durumdur. Güçsüzlük duygusunu Ģiddetli bir kademede algılayan öğretmenler, 

kurumda yaĢanmakta olan sorunların genellikle farkındadırlar lâkin içinde bulunulan 

koĢulların geliĢtirilmesine ve yetersizliklerin giderilmesine dair hiçbir Ģeyin yapılamayacağı 

hissine kapılıp, kendilerini güçsüz görmektedirler. Dikkate alınmadıklarını, uyuĢmazlıkların 

çözüme ulaĢtırılamayacağını ve ne derece uğraĢırlarsa uğraĢınlar kurumda sadece belirli 

birkaç Ģahsın önemi olan kararlarda etkili olduklarını düĢünerek "güçsüzlük" Ģeklinde 

yabancılaĢma sarmalına sürüklenmektedirler (Eryılmaz, 2010). 

 

2.2.2.2. Anlamsızlık Duygusu 

  

Ġnsanın neye ve hangi temel doğrulara bağlanacağını, inanacağını bulamaması hali 

olarak açıklanmaktadır (Seeman, 1959; Akt., Gülören, 2011). Olumlu kabul edilen amaçlara 

ulaĢma olasılığı olsa bile, yapılmakta olan faaliyetin manasız olması durumudur. KiĢi neye 

inanması gerektiğini bütünüyle bilememekte ve kararları verirken minimum aleniyet 

standartları yerine getirilememektedir. Bu durumda kiĢi farklı yorumlar üstüne seçim 

yapamamaktadır, çünkü iĢlevsel rasyonalizmdeki yükseliĢ, uzmanlaĢma ve üretim üzerindeki 

vurgulama bu yolda bir seçimi olanaksız duruma getirmektedir (Türk, 2010).  
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 Genel olarak anlamlılık ve anlamsızlık hali büyük oranda bireyin gerçeklikle hangi 

Ģekillerde yüzleĢtiğiyle iliĢkilidir. Dolayısıyla anlamlı yaĢamak, bir mana yaratma ve bu 

manayı yaĢama entegre etme yoludur. KiĢinin hayatı üzerindeki denetimi ve yetkisi yüksektir 

(Elma, 2003). ÇalıĢma zamanının parçalanmıĢ ve katı olması, üretimin en son anlamını 

görememe, iĢin bütününü algılayamama, yaratıcılıktan ve önemli kararları öncelikli olarak 

almaktan ırak olmak, monotonlaĢan iĢler, bürokratik engeller, hiyerarĢik çalıĢma ortamı, 

bilgiye ve kaynaklara eriĢememe, yaĢananla yaĢanması gereken arasındaki büyük ayrımın 

kiĢiyi sarması ve içine çekmesi türü etmenler kiĢide anlamsızlığa sebep olabilmektedir (Altuğ, 

2006). 

Anlamsızlık duygusunun öğretmenleri hangi Ģekilde etkilediği hususunda Erjem‟in 

(2005) düĢünceleri Ģöyledir: Anlamsızlık; öğretmenin yaptığı iĢi olumsuz algılaması, dersleri 

ve eğitimsel zaman dilimlerini tekdüze, sıkıcı ve zevksiz bulmasıdır. Anlamsızlık duygusunu 

hisseden bir kiĢi, çevresindeki olayları objektif değerlendiremediğinden dolayı manasız bulur. 

Birey neye inanacağına ve hangisinin doğru olduğuna karar veremez; bu da bireyin kendini 

toplumdan soyutlamasına neden olur. Çevresindeki olayları manasız bulan ve kendini 

çevreden soyutlayan birey kendine belirli bir yol çizemediği için mesleğine olan bağlılığı 

azalır ve ilerleyen süreçte iĢine yabancılaĢır. Terez‟in (2000) bakıĢ açısına göre, bir kurumda 

iĢin ve çalıĢma sürecinin anlamlı kılınması için; çalıĢanların çabalarının ve baĢarılarının 

önemsenerek değer biçilmesi, çalıĢanın iĢ yaĢantısı haricinde de bir yaĢamsürdürdüğü 

gerçekliğine saygı duyulması, örgütte çalıĢanlar için yüksek çaba gereken iĢ imkanlarının 

sağlanması, devamlı, doğru ve aynı zamanda olumlu bir iletiĢim sürecinin yaratılması gerekir. 

 

2.2.2.3. Kuralsızlık 

 

Kuralsızlık; kiĢinin tutumlarını yönlendirecek değer, unsur ve kriterlerin olmaması ya 

da bunların onaylanmamasıyla kabul edilmeyen yöntemlere baĢvurulmasıdır (Eryılmaz ve 

Burgaz, 2011: 274). Bu durum bireylerin, toplum tarafından kabul edilmiĢ olan amaçlara 

ulaĢmak için toplumca yasaklanmıĢ yöntem ve davranıĢları sergilemelerinden 

kaynaklanmaktadır (Türk, 2010). KiĢiye ve topluma özgü gevĢeme, dejenerasyon veya 

toplumla bütünleĢememe genellikle sosyal normları kabullenememe anlamlarını da 

üstlenmektedir (Elma, 2003). Seeman‟ın yabancılaĢma yorumunda bulunan normsuzluk 

boyutu, Durkheim felsefesindeki “anomi (kuralsızlık)” kavramını temel alarak kuralsızlık 

olgusunu açıklamaktadır (Finifter, 1972; Akt., Kınık, 2010: 49). Norm yetersizliği veya 

kuralsızlık, genel olarak benimsenmiĢ toplumsal araçlarla amaçların ortaya konmasında 
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karĢılaĢılan olanaksızlıkları da ortaya koymaktadır (ġimĢek vd., 2010: 572). Çok çeĢitli olarak 

yapılan tanımların ortak noktası, norm kavramının fertlerin tutumlarını nitelendiren ve 

sınırlandıran bir ölçütü açığa çıkarmasıdır. Bu iĢleviyle normlar bir amaç göstermekte ve 

olanla değil olması gerekenle ilgili yaptırım güçleri bulunmaktadır. DavranıĢın hangi 

Ģekillerde sergilenmesi gerektiği, sosyal normun kalıpları çerçevesinde açıklanmıĢtır (Doğan, 

2011). Toplum içinde insanlar, davranıĢlarının bahsi geçen normlara uymasına dikkat ederler 

çünkü toplumdaki bireyler normlara uyan davranıĢlarına göre desteklenir ya da 

desteklenmezler. Kanunlar, tüzükler, yönetmelikler, örfler, adetler, ahlak kuralları ve 

gelenekler toplumun esas normlarıdır. Normların her daim yazılı olmasına gerek olmaz; kimi 

zaman açık bir biçimde söylenmemekte, sadece kurumdaki karĢılıklı insan etkileĢimleri 

aracılığıyla öğrenilmekte ve ortak bir davranıĢ stilinin geliĢmesi için koĢulları 

hazırlamaktadırlar (Güney, 2009). 

 

2.2.2.4. Sosyal Uzaklık Duygusu (Yalıtılmışlık) 

 

ArkadaĢlık-dostluk kuramama, insanlarla etkileĢim içinde olamama, sosyal bağlar 

oluĢturamama, sosyal ortamdan uzak ya da bîhaber bir Ģekilde yaĢamını sürdürme halidir. 

Sosyal uzaklık yani yalıtılmıĢlık, kurumsal açıdan, enformel gruplara dahil olamama, örgütün 

çekirdek çevresiyle uyumlu etkileĢimde bulunamama halini açıklamaktadır (ġimĢek vd., 

2006: 572). 

Sosyal yalıtılmıĢlık, arkadaĢ ağına dahil olamama ya da bir örgütte en küçük bir 

katılımdan eksik kalma manasına gelmektedir. Sosyal uzaklaĢma, yalıtımla eĢ anlamda 

kullanılmaktadır. Aslen bu durum içerik olarak sosyal yalıtım haliyle benzer veya eĢ 

anlamlıdır. Bu olgu, kültürel uzaklaĢmaya yakın anlamlarda da kullanılabilmektedir. Ama 

sosyal uzaklık bireyin kendisini sosyal ortamlardan uzaklaĢtırması ya da kendisini o sosyal 

ortamın bir parçası gibi görememesidir. Kültürel uzaklaĢma kiĢinin isteyerek kendini 

benimsenmiĢ sosyal, kültürel kurallardan ve sosyal değerlerden ayrı görmesidir. 

YabancılaĢma; güçsüzlük, anlamsızlık ve kuralsızlık boyutlarından gönüllü olma nedeniyle 

farklılaĢmaktadır. Sosyal yalıtımsa güçsüzlük ve anlamsızlık durumlarında, kiĢinin kendisini 

baĢka kiĢilerden ayrı tutması anlamına gelmektedir. Sosyal uzaklık boyutunda birey kendisini 

reddedilen istenmeyen, bırakılmıĢ ve yalnız bir insan Ģeklinde hissetmektedir. Sosyal yalıtım 

en genel manada insanın; olgu, olay ve bireylere karĢı umursamaz halde olması Ģeklinde 

açıklanabilir. Sosyal yalıtım kiĢinin topluluktan kendisini soyutlaması nedeniyle olabileceği 

gibi, çevresindekilerin onu yok sayması kaynaklı da yaĢanabilmektedir (Sarpkaya ve Yılmaz, 
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2009: 322). Topluluk tarafından özellikle çok değerli olan Ģeyleri hak ettiğinden düĢük 

değerde görme durumundan kaynaklı olarak meydana gelebilir (Büyükyılmaz ve Ofluoğlu, 

2008). 

Kurumda çalıĢmakta olan kiĢilerin kendi arzularıyla kendini etrafından izole ederek 

uzaklaĢtırması, mevcut bir grup veya topluluğa ait hissedememe hali yalıtılmıĢlığa neden 

olmaktadır ve bu sonuç olarak kurumda iki farklı Ģekil ortaya çıkmaktadır. Öncelikle birey, 

gruptakilerin kendisini istemediğini ve reddettiğini varsaymaktadır. Diğer türlüyse, insan 

kendi düĢüncelerinin çevresinde bir grubu veya topluluğu istememekte, yaĢadığı topluluğu da 

yok saymaktadır (Elma, 2003). Sosyal yalıtılmıĢlık veya soğuma durumunda birey kültürel 

değerler aleminde kendisi için mana oluĢturmadığı gibi, kurumsal ortamda örgüt havasını da 

yaĢanılır Ģekilde görememektedir (Tolan, 1981). 

 

2.2.2.5. Kendine Yabancılaşma 

 

KiĢinin belirli bir tutumunun, geleceğe dair beklentileriyle zıt düĢmesi, beklentilerinin 

uzağında farklı bir davranıĢ göstermesidir. VaroluĢa ve insanın geleceğe yönelik amaçlarına 

zıt davranma halini anlatmaktadır. Kendine yabancılaĢma (öz soğuma); kiĢinin bir süreçte 

kendi benliğine soğumasıyla iliĢkilidir. Bir insan, yaĢamdan herhangi bir lezzet alamıyorsa ve 

sosyal yapıya ayak uydurmakta zorlanıyorsa yabancılaĢma ortamına çekilmiĢ demektir 

(Develioğlu ve Tekin, 2013: 20-21). 

Kurumsal olarak yabancılaĢma olgusunun iki farklı hali bulunmaktadır. Ġlki; çalıĢanın 

çalıĢma ortamında kendisini gösterememesi, öteki ise iĢinin içsel derinliğini 

kavrayamamasıdır. Kendisine yabancılaĢan bir insan, iĢin iç özellikleriyle ilgilenememekte; 

güvenlik, para benzeri dıĢ etmenlerle önem vermektedir. Kendisinden soğumuĢ aynı zamanda 

kendisine yabancılaĢmıĢ kiĢiler; çalıĢtıkları iĢten veya büründükleri rollerden neredeyse hiçbir 

Ģahsi lezzet almamakta, yaĢamlarında kendilerini adeta bir boĢluk içindeymiĢ gibi 

hissetmektedirler. Ġnsanın özüne yabancılaĢması, uyguladığı fiilleri sanki Ģahsına ait değilmiĢ 

modunda gerçekleĢtirmesi ve sonrasında, bilmeden yapılan bu davranıĢların kontrolü 

egemenliğine girmesi, kendine yabancılaĢma olarak ifade edilebilmektedir. Bu durumdaki bir 

birey; fiillerini kontrol altına alamaz, ama fiilleri dönüp kendisini denetlemeyi sürdürür 

(Seeman, 1959; Akt., Eryılmaz ve Burgaz, 2011).  

Bir insanın sergilediği davranıĢların; kendi yaratmıĢ olduğu unsur ile ilkelere, değer ve 

normlara, gereksinim ve isteklerine karĢılık verilmemesi, kiĢinin kendine uymamasıdır. Böyle 

bir durumdaki yabancılaĢmayı deneyimleyen bir kiĢi, isteksizce ya da içsel motivasyona 
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tutunmadan sadece davranmak için davranmaktadır. KiĢi kendinden uzaklaĢmaya çalıĢmakta 

ve farklı kiĢilerin yönettiği bir robot haline bürünmektedir. ÇalıĢanın kuruma yönelik 

davranıĢının istenilen nitelikte olabilmesi, öncelikle kendisine karĢı davranıĢının kaliteli 

olmasıyla ilgilidir. ÇalıĢanın iĢ yerinde iliĢkilerinin zedelenmesinin en önemli sebebi 

“kendisine yabancılaĢma mevcudiyetinin” daha da ilerleyerek ağır bir tablo oluĢturmasıdır 

(BaĢaran, 2008). Rosner ve Mittelberg‟e göre yabancılaĢmanın ortaya çıkması birtakım 

koĢulların yansımasıdır ve bu olay değiĢik ortamlarda kendini gösterir, çalıĢanlar da bu 

duruma farklı davranıĢsal tepkiler verirler (Rosner ve Mittelberg 1989; Akt., Elma, 2003). 

 

Tablo 1. YabancılaĢma Paradigması (Elma, 2003) 

 

Alanlar Toplumsal KoĢullar 

YabancılaĢmanın ortaya ÇıkıĢı 

Bireylerin 

YabancılaĢmaya 

Öznel Tepkileri 

BiliĢsel EĢya FetiĢizmi (Kapitalizm) 

 

Yapısal Farklılıklardan Kaynaklanan  

 

KarıĢıklık (Modernlik) 

Anlamsızlık 

Değerler Değerlerin ÇoklaĢtırılması (Modernlik) Kültürel 

YabancılaĢma 

Normlar Toplumsal Denetim Yetersizliği 

 

ÇatıĢmacıl Norm Sistemleri 

 

Kitle Toplumunda Pazar (Modernlik-Kapitalizm) 

Normsuzluk 

 

AĢırı Uyumculuk 

Toplumsal 

ĠliĢkiler 

Toplumsal Çözülme 

 

Özel/Kamusal YaĢam ikilemi (Modernlik) 

Toplumsal 

YalıtılmıĢlık 

Güç  Üretim Araçlarından Ayrılma 

 

Üretici/Ürün Ayırımı (Kapitalizm) 

 

Bürokrasi ve HiyerarĢi yoluyla Güç Araçlarından 

AyrıĢma-UzaklaĢma (Modernlik) 

Güçsüzlük 

Toplumsal Rol ĠĢ Gücü Ücreti (Kapitalizm) 

 

Endüstriyel Teknolojinin Yol Açtığı Parçalanma 
ve Tekdüzelik (Modernlik)  

Kendine 

YabancılaĢma 

 

Tablo 1‟de, öncelikle modernizm ve kapitalizmin, bu koĢulların ortaya çıkmasında asıl 

belirleyici dönüĢümlerin meydana gelmesini sağladığı görülmektedir. Aslında önemli olan 

kiĢilerin yabancılaĢmaya neden olan Ģartlara ne tür bir tepki vermiĢ olduğudur. Özellikle 
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bireye mahsus yabancılaĢma; değerler alanında kültürel yabancılaĢmayı, biliĢsel alandaysa 

anlamsızlık duygularını yaratmakta; bununla birlikte sosyal ve kurumsal düzeydeki 

yabancılaĢmanın zeminini hazırlamaktadır (Elma, 2003). Farklı alanlardaki sosyal hükümler, 

insanlarda çeĢitli boyutlarda yabancılaĢma algısının meydana gelmesine sebebiyet 

vermektedir. Bu durum, yabancılaĢma alt boyutlarının ortaya çıkmasının sosyal koĢullardan 

doğrudan etkilendiğinin net bir göstergesidir (Kınık, 2010). 

 

2.2.3. ĠĢe YabancılaĢma ile Ġlgili Kavramlar 

 

Psikoloji biliminde yabancılaĢma; insanın kendisini ve var olduğu evreni pasif 

algılaması ve dolayısıyla pasif davranıĢlar göstermesi olarak açıklanmaktadır. Sosyo-

psikolojide ise toplumsal ve kurumsal problemlerin bireyde bıraktığı etki sonrası ortaya çıkan, 

anlamsızlık, normsuzluk, güçsüzlük, kendine yabancılaĢma ve yalıtılmıĢlık duyguları 

yabancılaĢmanın çıktılarıdır. ĠĢe yabancılaĢma kavramı ise, yabancılaĢmanın bir türüdür ve iĢe 

yönelik ilginin, heyecanın ve motivasyonun azalması hali anlamına gelmektedir (Eryılmaz ve 

Burgaz, 2011: 274-275). 

 Üretimde makinelerin ve teknolojinin daha aktif kullanılmasıyla ortaya çıkan iĢe 

yabancılaĢma süreci, ferdin becerilerini daha az kullanması ya da hiç kullanamamasıyla baĢta 

kendisine, iĢ arkadaĢlarına ve çalıĢtığı kuruma olan hassasiyetini yitirmesine yol açan bir 

süreçtir (Kesen, 2016: 120). 

ĠĢ ortamındaki yabancılaĢma aĢağıdaki sebeplerle ortaya çıkmaktadır (Erikson, 1986: 

3): 

 ÇalıĢanın emek verdiği ürüne ve ürünün iĢleviyle bağ kuramadığı durumlarda, 

 ÇalıĢanın emek verilen ürünün yaratım sürecine ne derece katkıda bulunduğu bilincine 

sahip olamadığı durumlarda,  

 ÇalıĢanın çalıĢma sırasındaki davranıĢlarının sürekli olarak denetim altında 

tutulduğunu hissetmesi halinde iĢe yabancılaĢma oluĢmaktadır.  

 ĠĢine yabancılaĢan çalıĢan, görevini yaparken bireysel gereksinimlerinin 

karĢılanmadığını düĢündüğü için mutsuzdur ve dolayısıyla yaptığı iĢte daha az enerji 

harcamaktadır (Ceylan ve Sulu, 2010: 67).  

 

2.2.3.1. İşe Yabancılaşma ve Tükenmişlik 

 

Ġnsanın kendisini fiziksel olarak bitkin hissetmesi, duygusal olarak boĢlukta olması, 

iĢine ve sosyal çevresine karĢı negatif tutumlar geliĢtirmesi olarak tanımlanan tükenmiĢlik üç 
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boyutlu bir sendromdur. Bu sendromun birinci boyutu duygusal olarak tükenmedir. KiĢinin iĢ 

yerindeki tatminsizliği, yorgunluğu ve yıpranma seviyesi bu boyuta zemin hazırlamaktadır. 

Ġkinci boyutu olan duyarsızlaĢma ise; kiĢinin baĢarıya karĢı duyarsızlaĢması, çalıĢtığı kuruma 

ve iĢ arkadaĢlarına karĢı olumsuz tutumlar geliĢtirmesini içermektedir. Son boyut olan kiĢisel 

baĢarı ise; sosyal iliĢkilerden kaçınma, baskı ile baĢa çıkamama, zayıf benlik algısı ve 

depresyon olarak açıklanmaktadır (Akçamete, Kaner ve Sucuoğlu, 2001).  

 Bilhassa öğretmenlerde tükenmiĢlik yaratan faktörler; öğrenci davranıĢları, okul fiziki 

Ģartları, grubun öğretmene tanımladığı sorumluluklar, akademik baĢarı, okul kadrosu, 

yardımcı personel, benlik algısı, kurum iletiĢim ağı, okul idarecileri ile okulun eğitsel iklimi 

Ģeklinde sıralanmaktadır (Pruski, 1998).  

Genel olarak tükenmiĢliği oluĢturan unsurların büyük bir bölümünün yabancılaĢmaya 

neden olan unsurlarla iliĢkili olduğu görülmektedir. TükenmiĢliğin psikolojik ve davranıĢsal 

sonuçlarıyla yabancılaĢma arasında güçlü bağlar olduğunu dile getiren Igodan ve Newscomb 

(1986), yabancılaĢmanın tükenmiĢliğin apaçık bir göstergesi olduğunu iddia etmektedirler 

(Halaçoğlu, 2009: 75-76). 

 

2.2.3.2. İşe Yabancılaşma ve Anomi 

 

 Toplumsal düzende, bazı dönemlerde meydana gelen hızlı değiĢim ve dönüĢüm 

durumları; toplumun değer yargılarını, normatif yapıyı ve bunların sosyal yapı ile olan 

iliĢkisinin uyum ve dengesini sarsmaktadır. Dolayısıyla bozulan bu denge toplumdaki fertlerin 

davranıĢ, tutum, düĢünce ve fiilleri üzerindeki belirleyici, aynı zamanda yönlendirici iĢlevinin 

kaybedilmesine yol açmaktadır. Ortaya çıkan bu durum “Anomi” olarak isimlendirilmektedir.   

Anomiyi bu sınırlar çerçevesinde irdelediğimizde, yalnızca bir kiĢinin tutum ve 

yönelimlerinden ziyade, sosyal yapının toplum üzerindeki etkisine dikkat çekilmiĢ olunur 

(Halaçoğlu, 2008). 

 Anomiyi bir baĢka deyiĢle kuralsızlığı incelediğimizde, toplumda varolan kuralların, 

normların ve değer yargılarının eski anlamını yitirdiğini; doğal olarak da insanın düzene 

yabancılaĢtığını değil de düzenin insana yabancılaĢtığı görülmektedir (Ergil, 1972: 253, Akt. 

YeĢilorman, 2002: 93). Bu bilgiler ıĢığında yabancılaĢma ve anomi kavramlarının birbirleriyle 

ilintili olduğunu söylemek mümkündür. Çünkü her iki kavram da insan belleğinde oluĢan 

çatıĢma ve iç tutarsızlık halini betimlemektedir (Nettler, 1957; Akt. Büyükyılmaz ve 

Ofluoğlu, 2008).  

Tatsis‟in (1974) görüĢüne göre anomi ve yabancılaĢma kavramları temelde benzer bir 
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olgu üzerine odaklanmaktadır. Her iki kavram da sosyal düzensizlik halini irdeleyerek, bu 

duruma yol açan etkenleri ve olası çözüm yollarını araĢtırmaktadır. Eğer ki toplumsal düzende 

meydana gelen anomiye çözüm bulunamazsa; bu durum sosyal yapıda yozlaĢmayla 

sonuçlanabilmekte ve dolaylı olarak bireylerde yabancılaĢmaya neden olmaktadır. Anomiyi 

ortaya çıkaran pek çok etkenin; yabancılaĢma sorunsalının belli bir bölümünü bariz bir Ģekilde 

oluĢturduğu söylenebilir (Büyükyılmaz ve Ofluoğlu, 2008). 

 

2.2.3.3. İşe Yabancılaşma ve İş Doyumu 

 

 ĠĢ doyumu, bir baĢka deyiĢle iĢ tatmini; bir insanın yaptığı iĢten memnun olması 

anlamına gelmektedir. Bireyin iĢ doyumunun derecesi en baĢta kendi hayatını ve geleceğini; 

dolaylı olarak da çalıĢtığı kurumun geleceğini doğrudan etkilemektedir. Bireyin sahip olduğu 

iĢ doyumunun derecesi ise özneldir, kiĢiden kiĢiye farklılık göstermektedir. Bir insanın iĢ 

doyumunu üst düzeyde hissetmesi; bireyin ihtiyaçlarının cinsine, zamanına, derecesine; 

kurumdan duyduğu beklentiye ve süreç içindeki kiĢisel mutluluğuna bağlıdır. ĠĢ doyumunun 

sağlanmadığı durumlarda hissedilen duygularla yabancılaĢma döngüsünde hissedilen duygular 

çok benzer olmaktadır.  Kurumdaki hiyerarĢik iliĢkiler, idari kadronun tutumu ve liderlerin 

yönetim anlayıĢı, bürokrasi, ortam koĢulları, denetim, terfi Ģartları ve çalıĢanın karar 

süreçlerine katılma durumu vb. nedenlerden dolayı kiĢi iĢ tatminsizliğine ve iĢe 

yabancılaĢmaya sürüklenmektedir. Her iki kavramın sonuçları da benzerdir; devamsızlık, iĢ 

geciktirme, çalıĢanın mutsuzluğu ve çeĢitli fiziksel-psikosomatik rahatsızlıklar vb. gibi 

(Parsak ve Turan, 2011: 6-7). 

 

2.2.3.4. İşe Yabancılaşma ve İş Stresi 

 

 Stres, insan bünyesinin aĢırı baskıya gösterdiği tepkidir. KiĢinin çalıĢma ortamındaki 

iĢ yükü, ağır sorumluluk, denetimin zorlayıcı koĢulları, mobinge maruz kalma, kurum içi 

iletiĢim bozuklukları ve monotonluk iĢ stresine neden olmaktadır. ĠĢ stresi arttıkça kiĢinin 

iĢteki verimi düĢmektedir; bu da yeni sorunları beraberinde getirmektedir. Manderscheid‟ın 

(1981), stres ile yabancılaĢma konulu çalıĢmasında, bireyin sahip olduğu yabancılaĢmanın beĢ 

boyutundan (Anlamsızlık, Güçsüzlük, YalıtılmıĢlık, Normsuzluk ve Kendine YabancılaĢma) 

aldığı puanların, stres puanıyla çok yakın olduğu görülmüĢtür. YabancılaĢma kiĢinin yaĢadığı 

stres sonucunda ortaya çıkabileceği gibi; kiĢideki yabancılaĢma düzeyi stresin artmasına ya da 

azalmasına da yol açabilir (Eryılmaz, 2010). 

 Öğretmenlik, stres yoğunluğu fazla olan meslek gruplarının baĢında gelmektedir. Bu 
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durumun en büyük tetikleyicisi, okullarda yaĢanan hızlı değiĢimle birlikte öğretmenlerin 

mesuliyetlerinin artması ve bu durumun oluĢturduğu baskı ve daha pek çok etkendir. 

Öğretmenin stresi yüksek düzeyde hissetmesi; fiziksel ve duygusal yorgunluğa, gerginliğe, 

kaygıya, agresifliğe, öğrenci-öğretmen iliĢkisinin zedelenmesine, öğretmenin performansının 

gerilemesine dolaylı olarak da öğrencilerin akademik baĢarısının düĢmesine neden olabilir. 

Eğitim kurumlarının etkililiğini sağlayabilmek adına öğretmenlerin yaĢadığı stres faktörlerini 

öncelikle fark edip, sonrasında minimuma indirgemek adına önlemler alınması gerekmektedir 

(Otrar ve Övün, 2007: 96-97). 

 

2.2.3.5. İşe Yabancılaşma ve Örgütsel Bağlılık 

 

 Örgütsel bağlılık, çalıĢanın çalıĢtığı kurumda kendisini bütünün bir parçası olarak 

hissedebilmesidir. Öyle ki örgüsel bağlılığı üst düzeyde hisseden bir çalıĢan, kendisi 

olmadığında kurumdaki iĢleyiĢin sekteye uğrayacağını, iĢ kalitesinin düĢeceğini ve eksiklik 

oluĢacağını hissetmektedir. Tam tersi durumdaysa örgütsel bağlılığı zedelenmiĢ bir çalıĢan, 

kendisini kuruma ait hissetmemektedir. AraĢtırmalara göre örgütsel bağlılığı azalmıĢ 

çalıĢanların iĢe yabancılaĢma düzeylerinin yüksek olduğu görülmüĢtür. Bununla birlikte, iĢ 

yerindeki görev tanımını içselleĢtirmiĢ, iĢini önemseyen, iĢine dair özsaygısını yitirmeyen 

çalıĢanların yabancılaĢma düzeylerinin düĢük olduğu gözlemlenmiĢtir (Agarwal ve 

Ramaswami 1993; MinibaĢ 1993; Micheals vd.,1996).   

 

2.2.3.6. İşe Yabancılaşma ve Bürokrasi 

 

Latince kökenli olan bürokrasi sözcüğü, kelime anlamı bakımından “Büroların 

Egemenliği” demektir. Sözcük anlamından yola çıkılarak, bürokrasinin temelinde yönetim 

hiyerarĢisindeki prosedürlerin hüküm sürdüğü anlaĢılmaktadır. Ġnsan örgütlerinin kurallara  

düzene, iĢleyiĢe ve kararlılığa kavuĢma arzusunun; baĢka bir tabirle karıĢıklıktan ve 

kararsızlıktan kurtulma çabasının vücut bulmuĢ hali bürokrasinin ta kendisi olarak yer 

almaktadır (Ömeroğlu, 2006: 10). 

YabancılaĢmanın, bürokrasinin yoğun olduğu kurumlarda daha yüksek düzeyde 

yaĢandığı görülmektedir. Bürokrasinin yaratığı resmileĢme, merkezileĢme, formal iletiĢim, 

uzmanlaĢma, baskıcı ve aĢırı denetim gibi etkenler bürokratik ortamlardaki yabancılaĢma 

oranını arttırmaktadır. Bürokratik örgütlerin baĢında gelen okullarda çalıĢan öğretmenlerin de 

sınıf listesini ve devam çizelgesini doldurmak, ders-etkinlik planlarını günlük ve aylık olarak 

hazırlamak, öğrenci performans değerlendirmelerini kaydetmek, yazılı-sınav ve geliĢim 
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formlarını doldurmak, veli görüĢmelerini raporlaĢtırmak, zümre-kurul toplantı tutanaklarını 

hazırlamak gibi yükümlülükleri bulunmaktadır. Bunların dıĢında öğretmenin kurum içinde de 

sorumlu olduğu, satın alma-muayene-teslim alma komisyonları, okul disiplin kurulu, BEP 

(BireyselleĢtirilmiĢ Eğitim Programı) komisyonu, seçici komisyon, RPD (Rehberlik ve 

Psikolojik DanıĢmanlık) yürütme komisyonu, okul kulüpleri, nöbet evraklarını doldurmak vb. 

görev tanımları da bulunmaktadır. Daha çok kâğıt üzerinde kalan, düzenleyen ve denetleyen 

iliĢkisinden ibaret olan bu yoğun evrak iĢleri öğretmene zaman içinde angarya olarak 

gelmektedir. Nadiren okunan bu tür formlar ve prosedürler için yoğun emek ve zaman 

harcayan öğretmen bürokrasi yükünden kaynaklı olarak iĢine karĢı yabancılaĢmaktadır.   

(Elma, 2003). 

2.2.3.7. İşe Yabancılaşma ve Teknoloji 

 

Günümüzde toplumsal olarak ilerleyebilmek için bilgi en vazgeçilmez değiĢkendir. 

Bilgiye ulaĢmanın, aynı zamanda bilgiyi etkin olarak kullanmanın yoluysa bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerinin sağlıklı bir Ģekilde iĢe koĢulmasıyla mümkün olmaktadır. ĠĢte bunun için de 

bilgi teknolojilerini araĢtırmak, üretmek, geliĢtirmek ve bilgi toplumu olmak en birincil Ģarttır 

(Seferoğlu, 2015: 3-4). 

Teknoloji ve yabancılaĢma arasındaki iliĢkiye bakıldığındaysa farklı iki görüĢün 

varlığı göze çarpmaktadır. Bu görüĢlerden ilkine göre teknolojik ilerleme toplumun 

geliĢmesiyle eĢdeğerdir ve insanoğlunun kurtuluĢu için teknoloji Ģarttır. Teknolojinin bu denli 

ön planda tutulduğu ve dolayısıyla insan gücünün arka planda yer aldığı bir görüĢte 

yabancılaĢma kaçınılmazdır. Bu görüĢlerden ikincisine göre ise, makinelerin egemenliği 

insanlığın manevi ve kültürel değerlerini tehdit etmektedir. Manevi ve kültürel açıdan 

değerleri sarsılan insan kendi içinde ve sosyal olarak yabancılaĢma yaĢamaktadır 

(Pappenheim, 2002: 27- 34). 

Eğitim kurumları toplumdaki değiĢimleri ve geliĢimleri hem baĢlatan hem de 

sürdürülmesine en büyük katkıyı sunan mekanizmalar olarak, mevcut teknolojileri kullanmak 

teknolojideki güncel geliĢmeleri takip etmek ve teknolojiyi aktif olarak kullanmayı öğretmek 

zorundadırlar. Bu konudaki en büyük iĢ de öğretmenlere düĢmektedir. Öğretmenler bilgi 

teknolojilerini kullanırken zaman zaman zorlanmaktadır. Bu zorluğun altında yatan nedenler, 

öğretmenlerin aldıkları eğitimin yetersizliği, hızla değiĢime uğrayan teknolojik geliĢmeleri 

takip edememe, öğretmenlerin kendilerini bu konuda yetiĢtirmemeleri ve okullardaki 

teknolojik donanımın yetersizliğinden kaynaklanmaktadır (Sayan, 2016: 69-70). Sınıf içinde 

ileri teknolojinin eğitime entegre edilmesi ve bilgisayar destekli öğrenme modülleri ile birlikte 
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öğretmen, yukarıdaki sebeplerden ötürü yaĢadığı yetersizlik duygusu beraberinde iĢine 

yabancılaĢabilir (Zielinski ve Hoy, 1983: 40). 

 

2.2.3.8. İşe Yabancılaşma ve Ekonomi 

 

Ülkelerde yaĢanan ekonomik krizler, enflasyon oranları, iĢsizlik sorunu, yüksek faiz 

ve maaĢların enflasyon oranında zam almaması gibi insanların yaĢamsal faaliyetlerini 

gerçekleĢtirirken karĢılarına çıkan engeller, çalıĢanların hayatlarında korku, ümitsizlik ve 

tehdit unsuru oluĢturmaktadır. Kapitalizmin egemen olduğu günümüz ekonomisinde de 

çalıĢan, korku terörüyle esir haline getirilmekte ve bu durum çalıĢanın potansiyeline ket 

vurarak özgünlüğünü yok saymaktadır. Böylesi tek düze bir yaĢam biçiminde var olma 

mücadelesi veren çalıĢan, yabancılaĢma problemiyle karĢı karĢıya kalmaktadır (Aydın, 2015: 

22). 

Ekonomik kökenli yabancılaĢmanın; bireyin kendisinin ve emeğinin metaya 

dönüĢtürülmesi, iĢ bölümü ve özel mülkiyet olmak üzere üç temel nedeni bulunmaktadır. 

Sözü geçen bu nedenlerle insan, sahip olduğu bireysel aktivitesine yabancı hale gelmekte, 

emeğinin ürünü ondan bağımsız bir güce dönüĢmekte ve dolayısıyla insan sadece dıĢ dünyaya 

değil kendisine ve yaĢama da yabancılaĢmaktadır (Yakut, 2016: 53). 

Toplumun geleceği olan çocuklarımızın yetiĢtirilmesinde baĢrol görevinde olan 

öğretmenlerimizin de ne yazık ki pek çok ekonomik sorunları bulunmaktadır. Bu sorunların 

baĢında öğretmenin geçim sıkıntısı, konut sorunu, ekonomik kaygılardan kaynaklı olarak 

yaĢadığı ailevi problemler, ekonomik yetersizlikten dolayı kendi çocuklarının geleceğini 

planlayamama ve imaj sorunu vb. yer almaktadır. Bütün bu etkenler mesleği cazip olmaktan 

çıkarmakta, öğretmenlerin mesleki iĢ tatminini azaltırken iĢe yabancılaĢma düzeylerini 

arttırmaktadır (Uygun, 2013; Habacı, KarataĢ, Adıgüzelli, Ürker ve Atıcı, 2013: 272). 

 

2.2.4. YabancılaĢmaya Yol Açan Faktörler 

 

 Ġlgili alan yazın incelendiğinde iĢe yabancılaĢmaya yol açan faktörlerin iki ana baĢlık 

altında toplandığı görülmektedir. Bunlar örgütsel faktörler ve çevresel faktörlerdir (Shehada 

ve Khafaje, 2015; ġimĢek vd, 2006; Salihoğlu, 2014). 

 

2.2.4.1. Örgütsel Faktörler 

 

ĠĢe yabancılaĢmaya neden olan örgütsel faktörler beĢ alt baĢlık altında incelenecektir. 

Bunlar; örgüt büyüklüğü, yönetim Ģekli, çalıĢma koĢulları, örgüt iklimi ve bilgi akıĢıdır. 
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2.2.4.1.1. Örgüt Büyüklüğü 

 

 KiĢinin çalıĢtığı kurumun iĢ hacmi büyüdükçe ast-üst iliĢkisindeki kademe sayısı 

artmakta ve dolayısıyla bürokratik iĢlemler çoğalmaktadır. Bu durum, farklı nitelikte daha 

fazla sayıda kiĢinin aynı ortamda birlikte çalıĢması anlamına gelmektedir. Çok sayıda insanın 

bir arada olması hali yani “çok seslilik”, hızlı ve ortak kararlar almayı güçleĢtirmektedir. Eğer 

çalıĢan, bu tür bir ortamda çalıĢıyor ve üst kademelerde yer alan kiĢilerle iletiĢim sorunları 

yaĢıyorsa süreç içinde iĢine yabancılaĢması muhtemeldir (ġimĢek vd., 2006: 576-577).  

 

2.2.4.1.2. Yönetim Şekli 

 

 Kurumları yöneten sorumlu kiĢiler o kurumun adeta beynidir. Yönetim tarzı 

bakımından çalıĢanın kiĢisel hedeflerini tanımayan, sınır koyan, demokratik olmayan, adil 

olmayan ve baskıcı yönetimler, çalıĢanlarının gerçek performanslarını ortaya koymalarını 

engellemiĢ olurlar. Fikirleri benimsenmeyen, karar alma süreçlerinde yer alamayan ve kendisi 

olarak o ortamda varlığını sürdüremeyen çalıĢan, zaman içinde iĢine karĢı yabancılaĢma 

yaĢamaktadır (Kanten ve Ülker, 2014: 18).  

 

2.2.4.1.3. Çalışma Koşulları 

 

 Kurumlardaki çalıĢma koĢulları çalıĢanlar açısından psikolojik ve sosyal olarak önem 

arz etmektedir. Fiziki açıdan zor Ģartlarda (ulaĢım, sıcaklık, temizlik, gürültü, aynı yerde iĢ 

yapmak, aydınlatma, güvenlik, sosyal imkânlar, resmi ve gayri resmi iliĢkiler, çalıĢma 

süreleri, kurumsal yapı, insan iliĢkileri ve sosyo-psikolojik koĢullar) çalıĢan kiĢiler iĢlerinden 

ve kazançlarından vazgeçemeyecekleri için bu Ģartlara uyum sağlamak durumunda kalırlar. 

Ġlerleyen süreçte yalnızlaĢan çalıĢan, farklı ruhsal çöküntüler yaĢayarak iĢe yabancılaĢma 

girdabına girmektedir (Hayta, 2007: 22-38).  

 

2.2.4.1.4. Örgüt İklimi 

 

 Örgüt iklimi, çalıĢanların davranıĢlarını Ģekillendiren, birlik duygusu ve pozitif bir 

ortam yaratılmasını sağlayan faydalı değiĢkenler öbeğidir ve çalıĢanlar bu değiĢkenlere 

hâkimdir. Eğer örgüt çalıĢanlarına dürüst ve adaletli bir Ģekilde yaklaĢırsa, güven ortamı 

yaratırsa, çatıĢmaların azaltılması yönünde tedbirler alırsa ve insan iliĢkileri sağlıklıysa o 

örgütte pozitif bir iklimin hâkim olduğunu söylemek mümkün olmaktadır. Ancak, bu 

koĢulların tam tersinin hâkim olduğu negatif atmosferdeki örgüt ikliminde çalıĢanların iĢe 
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yabancılaĢma düzeyleri artmaktadır (BaĢaran, 2008).  

 

2.2.4.1.5. Bilgi Akışı 

 

 Kurumlarda bilgi akıĢının sekteye uğramadan, kafa karıĢıklığına sebebiyet vermeden, 

objektif, tarafsız, dedikodu ve rivayetlerden uzak bir Ģekilde sağlanması yapılan iĢin kalitesi 

için önem arz etmektedir. Bilgi akıĢı eĢit ve tek taraflı olmayan koĢulda sağlanmalıdır. 

Ġdealdeki bu bilgi akıĢının tersinin yaĢandığı durumlarda çalıĢan sırf bu kaostan uzak durmak 

adına kendisini ortamdan geri çekmektedir. Geri çekilen çalıĢan zaman içerisinde önce iĢ 

arkadaĢlarından oluĢan sosyal çevresinden; daha sonra da iĢinden uzaklaĢarak yabancılaĢma 

yaĢamaktadır (BaĢaran, 2008). 

 

2.2.4.2. Çevresel Faktörler 

 

 ĠĢe yabancılaĢmaya neden olan çevresel faktörler Ģu baĢlıklar ile detaylandırılacaktır: 

Toplumsal ve Kültürel Yapı, Ekonomik Yapı, Teknolojik Yapı ve Politik-Hukuki Yapıdır. 

 

2.2.4.2.1. Toplumsal ve Kültürel Yapı 

 

 Kültürü, insanın davranıĢlarına, konuĢma Ģekline, hareketlerine, giyim tarzına ve daha 

pek çok özelliğine yansımaktadır. Ġnsanın ait olduğu kültürü bütün bunlardan soyutlamak 

imkânsızdır. KiĢinin kültürü ile kurumun kültürünün benzeĢtiği bir çalıĢma ortamı çalıĢan için 

oldukça idealdir ve böylesi koĢullarda çalıĢan kiĢi iĢiyle arasında pozitif bağlar kuracağından 

iĢe yabancılaĢma düzeyi düĢük olacaktır (Levent, 1990).  

 

2.2.4.2.2. Ekonomik Yapı 

 

 Ekonomik geliĢmelerin çalıĢan üzerinde kurmuĢ olduğu hâkimiyet, çalıĢanın 

ihtiyaçlarını görmezden geldiği için çalıĢanın yaptığı iĢteki özgünlüğü, potansiyelini fark edip 

ölçümleyebilme yeteneğinin geliĢimi pek çok yönden sınırlanmakta ve böylece monoton bir 

yaĢam tarzı olan çalıĢan, yabancılaĢma sorunuyla karĢı karĢıya kalmaktadır (Aslan, 2018: 67-

68). 

2.2.4.2.3. Teknolojik Yapı 

 

 ÇalıĢma ortamında tercih edilen teknoloji, çalıĢanlar arası iliĢkilerde ve yönetim 

biçimi üzerinde olumlu ve olumsuz etkiler oluĢturmaktadır. Ürün yaratım sürecinin daha hızlı 

ve etkin bir biçimde gerçekleĢtirilmesine ortam hazırlayarak, insanların refah seviyesinin 
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yükselmesine yardımcı olan teknoloji; diğer taraftan kiĢilerin becerilerini özgürce 

sergileyebilmelerinin önüne engeller koymaktadır. Teknolojinin baskın olduğu çalıĢma 

ortamlarında çalıĢan, adeta üretim sürecine ait bir meta haline gelmekte ve dolayısıyla baĢta 

kendi yaĢamına sonra da kurumuna yabancılaĢmaktadır (Pappenheim, 2002: 27- 34). 

 

2.2.4.2.4. Politik-Hukuki Yapı 

 

 Hukuki ve politik yapının koyduğu kurallar, çalıĢanları ve kurumları çeĢitli biçimlerde 

kontrolü altına alabilmektedir. Dolayısıyla kurumlar devlet tarafından uygulanması zorunlu 

politikaları yerine getirmekle yükümlü oldukları için bazı kurum içi düzenlemelere 

gitmektedirler. Politik ve hukuki açıdan uyumlu olmak ve düzenlemelere riayet etmek 

durumunda olan kurumlar, aldıkları kararların doğruluğunu test etmeden uygulamaktadırlar. 

ÇalıĢanın ihtiyaç, görüĢ, karar ve fikirlerinin göz ardı edildiği bu uygulamalar sonucunda 

çalıĢanın iĢine yabancılaĢması kaçınılmaz hale gelmektedir (Kahveci ve DemirtaĢ, 2014: 34-

36). 

2.2.5. YabancılaĢmanın Sonuçları 

 

Sosyoloji ve psikoloji alanında çalıĢan uzmanlar yabancılaĢmayı kaygı yoğunluğu, 

benlik kaybı, anomi, köksüzlük, ümitsizlik, sosyal iliĢkilerin azalması, sosyal çözülme ve 

yalnızlık benzeri psiko-sosyal bozuklukları ifade eden durumları belirtmek için 

kullanmaktadırlar (Kızılçelik ve Erjem, 1992). YabancılaĢma idealde insani olmanın dıĢında 

bir oluĢumdur; bireyin öz niteliğinin ve benliğinin yitirilmesi; varlığının psiko-sosyal yönden 

ayrıĢması, birbirinden kopması ve kaybolmasıdır. Bu anlamda yabancılaĢma kiĢinin kendi 

benliğinden, ürününden, sosyal ve toplumsal ortamından uzaklaĢarak onların egemenliği 

altına girmesi olarak ifade edilebilir (Tolan, 1981:3).   

YabancılaĢma boyunca birey giderek, yaĢamının, kurduğu iliĢkilerin, fiillerinin öznesi 

olmaktan uzaklaĢarak nesneleĢir. NesneleĢen birey kurumların, makinelerin, örgütlerin, 

medyanın, öteki bireylerin, denetiminde hareket eder ve dıĢtan yönlendirilen bir varlığa 

dönüĢür. KiĢinin eylemi; baĢlı baĢına bir amaç olmaktan ziyade gittikçe baĢka bir amaç için 

araç haline gelir. Ġnsanî olmayan bu hal “bütünsel insan” anlayıĢıyla çeliĢir (Sidorkin, 2004). 

Rosner ve Mittelberg‟e göre (1989; Akt., Elma, 2003) yabancılaĢma, içinde bulunulan 

Ģartların bir yansımasıdır ve bu durum değiĢik yaĢantılarda kendisini göstermektedir. KiĢiler 

de bu duruma farklı davranıĢsal tepkiler vermektedirler. Bu düĢünürlerin görüĢüne göre 

bilhassa kapitalizm ve modernizm bu Ģartların oluĢmasında temel belirleyici dönüĢümleri 

yaratmaktadır. Ancak önemli olan fertlerin yabancılaĢmayı meydana getiren durumlara ne tür 
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tepkiler verdiğidir. Bilhassa bireysel yabancılaĢmada; biliĢsel olarak anlamsızlık hisleri 

oluĢturmaktadır. Ayrıca bireysel düzeydeki yabancılaĢma değerlerle ilgili kültürel 

yabancılaĢmayı, buna ek olarak toplumsal ve örgütsel seviyede de yabancılaĢmaya zemin 

hazırlamaktadır. Nef (1980, Akt., Elma, 2003), yabancılaĢmanın sebep olduğu ortak 

sonuçları; iletiĢim problemi, iĢ tatminsizliği, sorumluluk ve karar vermekten kaçıĢ, yenilik 

fobisi, bürokrasi sempatisi, süregelen Ģikâyet sarmalı, bireylerle sıkı iletiĢimi yük görme 

Ģeklinde sıralamıĢtır. Nef, bu durumun sonucu olarak yabancılaĢma yaĢayan kiĢilerde 

gözlenen belli kiĢilik özelliklerini; zihinsel sorunlar, yaratıcılığın tükenmesi, toplumsal 

iliĢkilerden izole olma, düzensiz yaĢam ve kötü etkileĢim, hayata karĢı ilgisizlik, çoğunluğun 

değer yargılarına ve normlarına ilgisizlik yahut karĢı çıkma, teslimiyetçilik, ileri derecede 

bencillik, boyun eğme, kadercilik ve sorgulamadan onaylama Ģeklinde tasnif etmiĢtir. 

Yaptığı iĢe yabancılaĢan kiĢi, mesleğinde harcadığı emekte kendini olumlamaz, iç 

dünyasında mutluluk hissedemez, zihinsel ve fiziksel açıdan kendini yetiĢtirmeye uğraĢmaz, 

çalıĢmalarını doğal birer zorunluluk olarak algılar (Büyükyılmaz ve Ofluoğlu, 2008). Görev 

yapılan çalıĢma ortamına yabancılaĢan kiĢi aĢağıda belirtilen özelliklere sahiptir (BaĢaran, 

2000): 

 ÇalıĢtığı örgüte yabancılaĢan bir çalıĢan, örgütün Ģahsına sunduğu örgütsel; 

aynı zamanda toplumsal mertebeyi ve saygınlığı kabul etmez.  

 ÇalıĢtığı ortama yabancılık yaĢayan fert, iĢini hayatının bir parçası olarak 

görmemeye ve özel yaĢamında iĢten söz etmemeye özen gösterir.  

 YabancılaĢan çalıĢan, çalıĢtığı örgütün idaresine, görevi haricindeki iĢlere, 

sosyal etkinliklerine arkasını dönmüĢtür.  

 YabancılaĢma duygusu içindeki çalıĢan içinde yer aldığı bu iĢ örgütü ve orada 

üstlendiği görev ile gurur duymaz.  

 YabancılaĢma içindeki çalıĢan, çalıĢma ortamı haricinde benliği için farklı 

doyum kaynakları bulmaya çalıĢır. 

YabancılaĢma yaĢayan birey iĢinden sıkılmakta, iĢ yaĢantısından artan zamanında 

yaptığı etkinlikler kendisini mutlu etmemekte ve ortaya çıkan kısırdöngü onu tükenmiĢliğe 

sürüklemektedir. YabancılaĢma neticesinde insanlar; kendi sahip oldukları güçlerinin, kendi 

zenginliklerinin aktif yaratıcısı olamadan, farklı güçlere bağımlı, benliğini bu güçlere 

aksettirmiĢ, yoksunlaĢmıĢ bir objeymiĢçesine algılamaktadırlar (Fromm, 1996; Akt., ÇalıĢır, 

2006:65). 
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2.2.6. Öğretmenlerinin ĠĢe YabancılaĢması 

 

YabancılaĢma, çağımızdaki insanın psiko-sosyal problemlerinden biridir ve özellikle 

çalıĢan bireyin motivasyonu üzerinde ciddi derecede olumsuz etkiler bırakmaktadır. 

YabancılaĢma, toplumun ekonomik ve sosyal anlamda geliĢmesine bağlı olarak pek çok iĢ 

kolundaki çalıĢanda, belli oranda etki bırakmaktadır. Dolayısıyla, yabancılaĢan çalıĢanın 

davranıĢları, çalıĢma ortamındaki üretim veya hizmet sürecini; ayrıca emek verilen ürünün 

veya hizmetin randımanlı olmasına engel olmaktadır. YabancılaĢma olgusu, özellikle içinde 

yer aldığımız sanayi toplumlarında sosyal iliĢkileri ve bütün kurumları büyük oranda 

etkilemektedir. Eğitim alanı da yabancılaĢma sorunsalından olumsuz olarak etkilenen 

alanlardan biri durumuna gelmiĢtir (Tezcan, 1997: 245). Benzer Ģekilde toplumsal, siyasal, 

ekonomik, teknolojik, kültürel ve bireysel ilerlemenin sağlanmasında büyük katkısı olan 

eğitim hizmetinde çalıĢan öğretmenlerde meydana gelen yabancılaĢma, onların temel 

sorumluluğu olan öğretme-öğrenme sürecindeki verimlerini düĢürmektedir. Ortaya çıkan bu 

tablo; öğretim sürecinin etkililiğini, doğal olarak da eğitim hedefleri olan öğretme-öğrenme 

etkinliğinden kazandırılması hedeflenen öğrenci davranıĢlarına ulaĢılmasının önüne set 

kurmaktadır (Mercan, 2006: 40-41). Son zamanlarda örgüt hastalığı olarak nitelendirilen 

yabancılaĢma kavramı, okul örgütlerinde de çoğunlukla gündeme gelen bir sorun olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Ġdareciler ve öğretmenler istemeden de olsa bu sürecin bir parçası 

haline gelmektedirler (Polat ve YavaĢ, 2012: 219).  

Eryılmaz ve Burgaz (2011), yapmıĢ oldukları çalıĢmada eğitim sürecinde 

yabancılaĢma durumunun, öğretmenleri direkt olarak etkileyen bir sorun olduğunu ifade 

etmektedir. Eğitim örgütlerinde görev yapan öğretmenlerin, öğretme-öğrenme süreçlerine 

olan ilgisizliği, ortaya çıkan soğuma ve uzaklaĢma hali, eğitimin sıkıcı ve tatmin etmeyen bir 

etkinlik haline gelmesiyle sonuçlanabilmektedir. Varvus (1989, akt., Erjem, 2005) 

demokrasinin yer almadığı okul yönetimlerinin, öğretmenlerin yabancılaĢmasına sebep 

olduğunu ifade etmektedir. Mesleklerinin monotonlaĢmaya baĢladığını hisseden 

öğretmenlerin iĢe yabancılaĢma düzeylerinin altında yatan negatif düĢünceler; iĢe yarıyor 

olmak, öğretmenliği gelir getirici ve iĢ garantili bir meslek grubu olarak tanımlamak, öğretme 

iĢini özel çaba isteyen bir süreç olarak görme, idealist olan meslektaĢlarıyla birlikteyken 

öğretmenlikten uzaklaĢma, yaptığı iĢin anlamsız olduğunu hissetme hali, öğretmenliği sıkıcı 

olarak değerlendirme, öğretilen bilgileri anlamsız bulma, etkinlik makinesine dönüĢtüğünü 

hissetme, gerçek yaĢam ile öğretilen bilgileri iliĢkilendirememe, benzer konuların etrafındaki 

eğitim etkinliklerinden bıkma olarak sıralanabilir (Haktanır, 2008). 
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Eğitimde yabancılaĢma, okul örgütünde görev yapan öğretmenlerin iĢ ortamında 

dıĢlandığını ve ayırımcılığa uğradığını düĢünmesi; okuldaki meslektaĢlarına ve buna ek olarak 

kendisine karĢı yabancılık duygusuna kapılması Ģeklinde açıklanabilmektedir (Eryılmaz ve 

Burgaz, 2011). Mercan (2006), yabancılaĢma kavramının öğretmenlerin mesleki yönden 

kendilerini geliĢtirmelerini, onların yaratıcılıklarını, öğretim sürecindeki verimliliğini 

düĢürdüğünü iddia etmektedir. Ayrıca yabancılaĢma, öğretmenlerin öğretme-öğrenme 

sürecindeki etki düzeyine ket vurarak okulda öğretmenlerin öteki meslektaĢlarıyla iĢ birliği 

halindeki çalıĢmalarını olumsuz olarak etkilemektedir. HoĢgörür (1997, akt. Emir, 2012: 44) 

de eğitim ortamlarında yabancılaĢmanın öğretmenlerin yaratıcılığını ve toplumdaki rol model 

misyonlarını engellediğini iddia etmektedir. Eğitim örgütlerinde yabancılaĢma; öğretmenlerin 

mesleki anlamda kendilerini geliĢtirmelerini engellemektedir. Elma'nın (2003) yapmıĢ olduğu 

çalıĢmaya göre okulda öğretmenlerin iĢe yabancılaĢmasına sebep olan bazı etkenler vardır. 

Bunlar; okulda hiyerarĢik yapının baskınlığı, kararların tek merkezden alınması ve 

öğretmenlerin karar alma ortamında herhangi bir rolünün bulunamaması, öğretmenlerin 

yönetsel yönden rol beklentilerinin açıklanması ve mevcut rollerin dıĢına çıkamamaları, 

hâlihazırdaki bu durumun sürdürülmesi amacıyla hiyerarĢik denetimlerin yapılması vb. olarak 

belirtilebilir.  

Sidorkin'e (2004) göre eğitimde yabancılaĢma, çağdaĢ eğitim Ģekli olarak 

değerlendirilen okul eğitiminde ortaya çıkmaktadır. YabancılaĢma olgusu ile ilgili yapılan 

çalıĢmalarda, bürokratik kurallar, yoğun ve sürekli yenilenen müfredat, ders yükünün ağırlığı, 

sınıf mevcutlarının kalabalık oluĢu, okul idaresinde demokratik anlayıĢın yer almaması gibi 

etkenlerin eğitimde yabancılaĢmaya neden olduğu belirtilmiĢtir (Erjem, 2005; Sidorkin, 2004, 

Tezcan, 1991). Öğretmenler meslek yaĢamları boyunca psikolojik, fiziksel, sosyal, maddi ve 

örgütsel pek çok unsurdan etkilenirler. Görev yaptıkları okulların özellikleri, yapısı, türü; aile 

yaĢam biçimleri, mesleği seçme nedenleri, mesleğe atfettikleri rol, öğretmenin yaptığı iĢe ve 

içinde yer aldığı çalıĢma ortamına yabancılaĢmasına neden olan faktörler arasındadır 

(Haktanır, 2008). Birçok mesleğin ve çalıĢma alanının kendine has etik kodları ve öncelikli 

değerleri olduğu gibi, öğretmenlik mesleğinin de kendine has mesleki değerleri 

bulunmaktadır. Bunlar, iĢini yapmakta olan öğretmenin davranıĢ örüntülerini belirlemektedir 

(AteĢ, 2012: 8). Öğretmenlerin sahip oldukları ya da olmasını arzu ettiği değerler 

öğretmenliğin mesleki değerleri örtüĢürse; idealist bir meslek yaĢamı ve verimli bir eğitim-

öğretim süreci yürütüleceği öngörülmektedir. Öğretmenlerin, yaptıkları iĢe biliĢsel, 

davranıĢsal ya da duyuĢsal olarak uzaklaĢması, iĢlerini anlamsız bulmaları; öğretmenlerin 

mesleklerini, monoton ve tatmin sağlamayan bir iĢ kolu olarak görmelerine neden olmaktadır 
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(KurtulmuĢ ve Karabıyık, 2016: 461; Yıldız, Akgün ve Yıldız, 2013). Bunlara ek olarak 

eğitimde yabancılaĢma, öğretmenlerin okul ortamında dıĢlandıklarını ve ayırıma tabii 

tutulduklarını hissetmesi ile onların önce okuldaki meslektaĢlarına sonrasında da kendisine 

uzaklaĢmasına zemin hazırlamaktadır (Eryılmaz ve Burgaz, 2011).  

Öğretmenlerin iĢlerine yabancılaĢmalarının eğitim etkinliklerine olan olumsuz etkileri, 

eğitimde yabancılaĢma ile ilgili yapılmıĢ farklı çalıĢmalara (Fromm, 1996; HoĢgörür, 1997; 

Nef, 1980‟den akt., ÇalıĢır, 2006, 29-31; BaĢaran, 2008) dayanılarak Ģu Ģekilde 

özetlenmektedir: 

 Öğretmen yabancılaşması, öğretmenlerin yaratıcılığına ket vurur: Öğretim 

etkinliğinin etkili ve verimli olması amacıyla öğretmenler yaratıcılıklarını kullanıp, 

öğrenmeyi eğlenceli hale getiren kolaylaĢtırıcı tedbirler almak zorundadırlar. 

Öğretmenin iĢine yabancılaĢması, öğretmenlerin yaratıcı yollarla öğrenmeyi 

kolaylaĢtırıcı bir misyon üstlenmelerine mani olacaktır.  

 Öğretmen yabancılaşması öğretmenlerin öğrencilerine ve topluma rol model 

olmalarını engeller: Öğretmenler, üstlendikleri misyona bağlı olarak baĢta 

öğrencilerine, sonra topluma doğru birer rol model olmak zorundadırlar. 

Öğretmenlerdeki yabancılaĢma sorunsalı, iletiĢim problemlerine, toplumsal iliĢkilere 

yönelik olumsuz tutumlar geliĢtirilmesine, çevreyle iliĢkilerinde yapıcı olmayan 

davranıĢlara sebep olmaktadır. Bu tutumları benimseyen bir öğretmen, baĢta 

öğrencilerine sonra da topluma doğru bir model olamayacaktır.  

 Öğretmen yabancılaşması öğretmenlerin mesleki bakımdan kendilerini 

geliştirmelerini engeller: Toplumsal yenilikler ve geliĢmelerin gerisinde kalmamak 

adına öğretmenler, mesleki yönden kendilerini devamlı olarak geliĢtirmek ve 

değiĢimlere ayak uydurmak durumundadırlar. YabancılaĢan fertler, kendilerini 

mesleklerinde geliĢtirmek için gayret göstermezler. Öğretmenlerin mesleki açıdan 

kendilerini yenilememeleri, öğretmenlik becerilerinin ve alan bilgilerinin belli bir süre 

sonunda eskimesine sebep olacaktır. Dolayısıyla onların etkili öğretmenlik 

davranıĢları gün geçtikçe azaltacaktır.  

 Öğretmen yabancılaşması, öğretmenlerin toplumsal kalkınma üzerindeki etkilerini 

azaltır: Öğretmenler, toplumun kalkınmasında etkili bir rol üstlenmektedirler. ĠĢine 

yabancılaĢan öğretmen, çalıĢtığı kurumun ulaĢmak istediği hedefleri içselleĢtiremez ve 

bu uğurda ek çaba göstermez, görevi haricindeki iĢlere katılım sağlamaz yahut mecbur 
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kaldığı durumlarda katılım gösterir. YabancılaĢma içindeki öğretmenlerin bu Ģekilde 

katılımdan uzak kalmaları, toplumsal kalkınmaya sağlayacakları katkıyı azaltacaktır. 

 Öğretmen yabancılaşması, öğretmenlerin öğretme-öğrenme etkinliğindeki etkililiğini 

zedeler: Öğretmenler, çocukların bireysel farklılıkları, eğitim hedefleri, etkinlik-ders 

ortamı ve öğrenilecek bilgilerin nitelikleri arasında kurulacak dengeyi sağlamak ve 

öğrenmeyi zorlaĢtıran unsurları minimuma indirgemek zorundadırlar. Yaptığı iĢe 

yabancılaĢan öğretmen, görevini bir zorunluluk olarak gördüğünden enerjisini 

mesleğinde kullanmak istemez. Dolayısıyla öğretmenin öğretme-öğrenme sürecindeki 

etkililiği oldukça azalacaktır.  

 Öğretmen yabancılaşması, öğretmenlerin öğretim sürecindeki verimliliğini düşürür:  

Öğretmenler idealde, öğretme-öğrenme etkinliğinde verimli bir öğretim durumu için 

çocuklara elzem olan ipuçları verilmesi, onların öğrenme motivasyonlarını artırarak 

öğrenmeye istekli hale gelmeleri ve öğrenmeye aktif katılımlarının sağlanması için 

çalıĢırlar.  Bunlara ek olarak öğretmenler, çocuklara öğrenmeleri hakkında dönütler 

sunarak öğrenme eksikliklerinin tamamlanması, hatalı öğrenmelerin düzeltilmesi ve 

sonuçta öngörülen öğrenmelere yönelik değerlendirmeler yapılması, çocukların 

öğrenme durumundan haberdar edilmesiyle çocuklarda istendik davranıĢ 

değiĢikliklerini gerçekleĢtirirler. Fakat yabancılaĢma yaĢayan bir öğretmen mesleğini 

tekdüze bir faaliyet olarak göreceğinden, verimli bir öğretim süreci için zorunlu olan 

etkinlikleri uyum ve bütünlük içinde gerçekleĢtirme çabasını göstermez. Sonuç olarak 

öğretim hizmetinden elde edilmek istenen verimliliğe ulaĢılamaz.  

 Öğretmen yabancılaşması, öğretmenlerin okul idaresi ve diğer öğretmenlerle işbirliği 

halinde çalışmalarını engeller: Öğretmenler, öteki öğretmenler ve okul idaresiyle 

iĢbirliği halinde çalıĢarak öğretme-öğrenme süreci adına gereken tedbirleri almak 

durumundadırlar. ĠĢine yabancılaĢan bir öğretmen, okul ortamında hem içinde 

bulunduğu Ģartları değiĢtirmek adına emek vermez; hem de okulun idarecileri, 

meslektaĢları ve diğer iĢgörenleri ile iĢ birliği halinde çalıĢmayı manalı bulmaz, bu 

durumsa, etkin bir öğretme-öğrenme ortamı için elzem olan tedbirlerin; planlanan 

düzenlemelerin uygulanmasını engeller.            

 

Özetle; yabancılaĢma, yalnızca bireysel seviyede kalmayıp, toplumsal, siyasal, kültürel 

ve örgütsel olarak da birtakım temel etkiler bırakmaktadır. YabancılaĢma sürecinin neden 

olduğu istenmeyen sonuçları engellemek; yabancılaĢmaya zemin hazırlayan belirtilerin erken 

dönemde fark edilip, önlemler alınmasıyla ile mümkün olabilmektedir. 
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Seeman‟a (1967) göre mesleğe yabancılaĢma, modern-endüstriyel cemiyetlerin yaĢam 

Ģartlarında olağan bir senaryodur. Bu tür cemiyetlerde yabancılaĢmıĢ insan sayısının çok 

olması sebebiyle yabancılaĢma bireysel bir olgu olmaktan çıktığı için, toplumsal bir durum 

olarak ele alınmalıdır. YabancılaĢma duygusu iĢ ortamında ve iĢ haricinde, bireyin kendi 

gereksinimlerinden ve diğer insanlardan uzaklaĢma isteğini ifade etmektedir (Sarpkaya ve 

Yılmaz, 2009: 321-322). Öğretmenin mesleğine yabancılaĢması hem meslekî çabalarına hem 

de iliĢkilerine tesir bırakarak yaĢama bakıĢ açısını ve iĢine yüklediği değeri değiĢtirebilir. 

Elma‟nın (2003) araĢtırmasına göre, öğretmenlerde ortaya çıkan iĢe yabancılaĢma, okula ve 

mesleğe olan bağlılığının azalması, öğrencilerinin baĢarılarına ve sorunlarına karĢı duyarsız 

olma, öğrencilerine sunduğu katkı hakkında kendisini yeterli bulmama, çocuklarla 

uğraĢmaktan bıkma vb. Ģekillerde kendini gösterebilir. Bunlara ek olarak yabancılaĢma, 

öğretme iĢinin anlamsızlaĢması ve adeta otomatiğe bağlanmıĢ duygusu uyandırması, 

öğretmenin kendini bir “ders verme makinesi” veya baĢka bir deyiĢle “etkinlik yapma 

makinesi” olarak hissetmesi, kendi düĢüncelerini yeterince aktaramaması Ģekillerinde de 

ortaya çıkabilir.  

 

2.3. Ġlgili Alan Yazında Duygusal Emek Konusunda Yapılan AraĢtırmalar 

 

Öğretmenler iĢlerini yaparken yüzeysel rol yapma davranıĢlarına baĢvurmayı 

zorunluluk olarak görmekte ve samimi davranmakta isteksizce hareket etmektedir. 

Öğretmenlerin gerçekte ne hissettiği ile mesleğin gerektirdiği duyguları doğru bir biçimde 

yönetebilmesi, mesleğine olan bağlılığına ve performansına olumlu katkı sağlayabilmektedir. 

Bu durumda, öğretmenlerin duygularını doğru bir biçimde sergilemesi, okulun etkililiği ile 

ilgili büyük bir öneme sahiptir. Dolayısıyla, eğitim örgütlerinde duygusal emeğin varlığı ve 

oluĢturduğu etkiler yadsınamaz bir gerçektir (KarakaĢ vd., 2016: 179). Bu bilgilerin ıĢığında 

önemi son yıllarda daha da artan duygusal emek konusuyla ilgili ülkemizde çok sayıda 

araĢtırma yapılmaktadır. Ġlgili alan yazına katkı sağlayan bu çalıĢmalardan bazılarına aĢağıda 

değinilmiĢtir. 

2007 yılında Uysal‟ın yapmıĢ olduğu çalıĢmada öğretmenlerdeki duygusal yaĢantı 

örüntüleri ile duygusal iĢçiliğin onların mesleki iĢ doyumu ve tükenmiĢliklerine yaptığı etki 

incelenmiĢtir. Ġzmir merkez ilçelerdeki ilköğretim okullarında çalıĢan 199 öğretmenden 

verilere ulaĢılmıĢtır. Yapılan çalıĢmanın bulgularına göre, öğretmenler olumlu duygular 

sergilemekte ve çoğunlukla derinden rol yapma davranıĢına baĢvurmaktadırlar. AraĢtırma 
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sonuçlarında, duygusal uyumsuzluk ile iĢ doyumu arasında negatif yönlü bir iliĢki 

görülmüĢtür. 

Kaya„nın (2009) çalıĢmasında, özel kurumlarda çalıĢmakta olan öğretmenlerin 

duygusal emek gösterimlerini algılama tarzları, iĢ stresleri ve iĢ doyumları arasındaki iliĢki 

irdelenmektedir. Ġstanbul içindeki özel kurumlarda çalıĢmakta olan 174 öğretmenden veriler 

toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonucuna göre duygusal emek gösterimleri ile dıĢsal doyum düzeyleri 

arasında yüksek bir korelasyon olduğu görülmüĢtür. Buna ek olarak yapılan regresyon analizi 

sonucunda, duygusal emek düzeylerinin iĢ doyumunu yordamadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yalçın‟nın (2012) çalıĢmasında duygusal emek gösterilen davranıĢların birtakım 

öncülleri aracılığıyla sonuçlarını tespit etmek istenmiĢtir. Ankara‟da bulunan ilk ve orta 

kademedeki okullarda çalıĢan 393 öğretmen araĢtırmaya dahil olmuĢtur. ÇalıĢmanın 

sonuçlarına göre, duygusal emek davranıĢlarının öncüllerinden kiĢilik özellikleri ile örgüt 

kültürünün duygusal emek davranıĢı üzerinde etkili olduğu görülmüĢtür. Buna ek olarak, 

duygusal emek davranıĢlarının iĢ tatminini ve tükenmiĢlik düzeyini yordadığı sonucuna 

varılmıĢtır. 

Akın, Aydın, Erdoğan ve Demirkasımoğlu (2014) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, 

duygusal emeğin tükenmiĢliği yordayıp yordamadığını araĢtırmıĢlardır. Ankara‟da 

ilkokullarda görev yapan 370 öğretmenden veriler toplanmıĢtır. ÇalıĢmanın bulgularına göre 

duygusal emeğin, tükenmiĢliğin yordayıcısı olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Yılmaz, Altınkurt, Güner ve ġen‟in (2015) çalıĢmasında öğretmenlerin duygusal emek 

davranıĢ düzeyleri ile tükenmiĢlik düzeyleri arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

bulgularına göre, yüzeysel rol yapma ve samimi davranıĢlarının, öğretmenlerin 

duyarsızlaĢmasının ve duygusal tükenmesinin yordayıcısı olduğu saptanmıĢtır. 

Özgün‟ün (2015) çalıĢmasında duygusal emek gösterimlerinin iĢ stresi üzerindeki 

etkileri araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma neticesinde, iĢ stresi ile yüzeysel davranıĢın iliĢkili olduğu ve 

yüzeysel davranıĢ sergilemenin iĢ stresini artırdığı saptanmıĢtır. 

Polatkan‟ın (2016) çalıĢmasında ortaokul kademesinde çalıĢan öğretmenlerin duygusal 

emek gösterimleri ile iĢ doyumları arasındaki korelasyona bakılmıĢtır. Aydın‟daki 

ortaokullarda çalıĢan 265 öğretmenden veriler toplanmıĢtır. AraĢtırmanın neticesinde, 

ortaokul öğretmenlerinin çoğunluğu yüzeysel rol yapma davranıĢı olmak üzere; samimi rol 

yapma ve derinden rol yapma davranıĢları gösterdikleri saptanmıĢtır. 

KarataĢ, Tösten, Kansu ve Aydın‟ın (2016) çalıĢmasında, öğretmenlerin duygusal 

emek gösterimlerinin iĢ doyumu üzerindeki etkisi irdelenmiĢtir. Batman ilinde çalıĢmakta 
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olan 380 öğretmenden verilere ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢma sonuçlarına göre, duygusal emeğin iĢ 

doyumunu yordadığı saptanmıĢtır. 

GöktaĢ Kulualp ve Sarı‟nın (2018) çalıĢmasında, okul öncesi öğretmenlerinin 

duygusal emek davranıĢı hakkındaki görüĢleri incelenmiĢtir. Ankara‟da devlete bağlı olan bir 

anaokulunda görev yapan 16 öğretmen ile derinlikli mülakat yapılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

elde edilen verilere içerik analizi uygulanmıĢtır. Öğretmenlerin duygusal emek ile ilgili 

görüĢleri “davranıĢ kalıpları, duygu yönetimi, rol oynama, davranıĢta gerçeklik, duyguların 

bastırılması, duygusal çeliĢki, olumlu izlenim” baĢlıklarıyla altında irdelenmiĢtir. ÇalıĢmanın 

bulgularına göre, öğretmenlerin duygusal emeğin bir boyutu olan rol yapma davranıĢını, 

mesleklerinin gereği olarak kabul ettikleri görülmüĢtür.  

Cingöz (2018), yapmıĢ olduğu çalıĢmada öğretmenlerin tükenmiĢlikleri ile duygusal 

emek düzeyleri arasındaki iliĢkiyi irdelemiĢtir. ÇalıĢmaya EskiĢehir ilinde çalıĢan 8184 

öğretmenden, 539 tanesi katılmıĢtır. ÇalıĢmaya dâhil edilen öğretmenler Tabakalı Örnekleme 

Yöntemiyle seçilmiĢtir. Ölçme aracı olarak "Duygusal Emek Ölçeği" ile "Maslach 

TükenmiĢlik Ölçeği" kullanılmıĢtır. ÇalıĢma bulgularında öğretmenlerin tükenmiĢlik algıları 

cinsiyet, yaĢ, kurum türü ve mesleki deneyim değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık 

gösterirken; medeni hal ve branĢ değiĢkenleri bakımından anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

ÇalıĢmada tükenmiĢlik ile yüzeysel rol yapma ve samimi duygular arasında; yüzeysel rol 

yapma ve duyarsızlaĢma, doğal duygular ve derinden rol yapma arasında; bireysel baĢarı ve 

yüzeysel rol yapma arasında anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. ÇalıĢmadaki bağımsız 

değiĢkenlerden derinden rol yapma, kiĢisel baĢarının; yüzeysel rol yapma, duyarsızlaĢma ve 

kiĢisel baĢarının; samimi duygularsa tükenmiĢlik, duyarsızlaĢma ve kiĢisel baĢarının 

yordayıcıları olduğu tespit edilmiĢtir. 

Duygusal emek birçok meslek odağında, yurt dıĢında da araĢtırmalara konu edilmiĢtir. 

ÇalıĢanların duygusal emek davranıĢını araĢtıran çalıĢma örneklerinden bazılarına aĢağıda 

değinilmiĢtir. 

Johnson (2007), çalıĢmasında hizmet sektöründe görev yapan 595 kiĢi ile çalıĢmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda duygusal emek boyutlarından yüzeysel davranıĢın, duygusal tükenme ile 

pozitif, derinlemesine davranıĢ boyutunun ise negatif iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. Buna ek 

olarak, yüzeysel davranıĢ boyutunun iĢ doyumuyla negatif, derinlemesine davranıĢ boyutunun 

iĢ doyumuyla pozitif iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yin ve Lee (2012), Çin'in güneyindeki Guangdong eyaletinde öğretmen duygusal 

emek davranıĢları üzerine üç yıl süren bir nitel bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. AraĢtırmaya dört 

farklı kademedeki okulda görev yapan 25 öğretmen katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçlarına göre 
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Çin‟li öğretmenler duygusal emeği öğretmenliğin bir parçası olarak görmektedirler. Duygusal 

emeği mesleklerinin etik ve profesyonellik gereklerinden biri olarak gören öğretmenler 

duygusal emek davranıĢlarından derinlemesine davranıĢa baĢvurmaktadırlar. 

Youngmi‟nin (2016) çalıĢmasında Güney Koreli 152 öğretmen üzerinde, duygusal 

emek ve tükenmiĢlik arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. ÇalıĢma neticesinde, öğretmenlerin 

duygusal emek düzeylerinin yüksek olduğu, ancak duygusal uyumluluk düzeylerinin düĢük 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin duygusal tükenmiĢlik düzeylerinin yüksek 

olduğu saptanmıĢtır. Verilerin analizlerine göre, duygusal emek ile duygusal tükenmiĢlik 

pozitif yönlü olarak iliĢkilidir. Duygusal emek davranıĢının yüzeysel rol yapma boyutunun 

tükenmiĢliği etkilediği ve duygusal uyumluluğun kiĢisel baĢarıyı yükselttiği görülmektedir.  

Zhang, Yu ve Jiang (2020), Çin‟in baĢkenti Pekin‟de bulunan özel, devlet ve sivil 

toplum kuruluĢlarına bağlı okul öncesi kurumlarında görev yapan 33 öğretmen ile bir 

araĢtırma yürütmüĢlerdir. Bu araĢtırmada öğretmenlerin sergilediği duygusal emek davranıĢı 

yoğunluğu ve gösterim sıklığı açısından irdelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre 

katılımcılar duygusal emek davranıĢı alt boyutlarından yüzeysel rol yapma davranıĢına daha 

fazla baĢvurmaktadır. Ayrıca katılımcıların yüzeysel rol yapma davranıĢları yaĢ, kıdem ve 

okul türüne göre farklılık göstermektedir.  

 

2.4. Ġlgili Alan Yazında ĠĢe YabancılaĢma Konusunda Yapılan AraĢtırmalar 

 

YabancılaĢma konusunun son yıllarda gündemde olmasının belki de en öncelikli 

sebebi, Marx‟ın insan varoluĢuyla ilgili olarak altını önemle çizdiği “iĢ yerinde yaratıcılık yok 

olmadan kendini geçekleĢtirebilme” felsefesidir. Bu felsefe, “yabancılaĢmıĢ emek” 

problemini daha da önemli bir konuma getirmektedir (Seeman, 1991: 291). Dolayısıyla, 

yabancılaĢma konusunda yapılan birçok araĢtırma, iĢ kalitesini çalıĢan odaklı olarak 

yükseltmeye yönelik olacağından önemli bir konuma gelmektedir. Eğitim camiasında 

yabancılaĢma konusu, son yıllarda bilhassa yurt dıĢında olmak üzere, yurt içinde de 

çalıĢılmaya baĢlanmıĢtır. ÇalıĢmanın bu kısmında, eğitimde yabancılaĢma, öğretmenlerin iĢe 

yabancılaĢması ve okul öncesi öğretmenlerinin iĢe yabancılaĢmalarıyla ile ilgili olarak 

incelenen literatür taraması sonucu elde edilen araĢtırmalara yer verilecektir.  

Ülkemizde yabancılaĢma konusunda yapılan araĢtırmaların oldukça sınırlı bir 

kapsamda ve az sayıda olduğu görülmektedir. Ancak son yıllarda bu konunun odağında 

yapılan çalıĢmaların sayısı artmaya baĢlamıĢtır.  
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Elma, ilköğretim okullarında çalıĢan öğretmenlerin mesleğe yabancılaĢma 

durumlarının güçsüzlük, yalıtılmıĢlık, anlamsızlık ve okula yabancılaĢma alt boyutlarında 

çalıĢma yılına, cinsiyete, okul büyüklüğüne (küçük-orta-büyük ölçekli okullar), öğretmenlerin 

görev alanına (sınıf ya da branĢ öğretmeni olma durumları) ve medeni hallerine göre 

farklılaĢma oranını ölçmek amacıyla yaptığı çalıĢmaya 485 ilköğretim okulu öğretmeni 

katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, öğretmenlerin yalıtılmıĢlık güçsüzlük, anlamsızlık ve 

okula yabancılaĢma seviyelerinin düĢük olduğunu; öğretmenlerin mesleki anlamdaki 

yabancılaĢma algılarının en fazla görüldüğü boyutların güçsüzlük ve okula yabancılaĢma 

boyutları olduğu tespit edilmiĢtir (Elma, 2003: 6).  

ÇalıĢır, 2006‟da Elma‟nın (2003) yaptığı araĢtırmaya benzer bir araĢtırma yapmıĢtır ve 

araĢtırmasında Elma‟ nın araĢtırdığı konuyu Bolu ili örneği olarak çalıĢmıĢtır. Bu çalıĢmanın 

amacı, devlete bağlı ilköğretim okullarında çalıĢan öğretmenlerin iĢe yabancılaĢma 

seviyelerini, öğretmen görüĢleri odağında ortaya koymaktır. Bu çalıĢmada 514 öğretmene 

Elma‟ya (2003) ait olan Ġlköğretim Okulu Öğretmenlerinin ĠĢe YabancılaĢması Ölçeği 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın bulgularında öğretmenlerin güçsüzlük, yalıtılmıĢlık, anlamsızlık ve 

okula yabancılaĢma boyutlarının düĢük düzeyde olduğu görülmüĢtür. Ayrıca öğretmenlerin 

iĢe yabancılaĢmalarının; en üst düzeyde olduğu boyutlar sırasıyla; okula yabancılaĢma ve 

güçsüzlük boyutları iken, en düĢük düzeydeki boyutların anlamsızlık ve yalıtılmıĢlık boyutları 

olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmanın geneline bakıldığında, ilköğretim okulu öğretmenlerinin iĢe 

yabancılaĢma düzeylerinin; “Nadiren” düzeyinde olduğu sonucuna varılmıĢtır (ÇalıĢır, 2006: 

4-5).  

  Bir diğer araĢtırma ise Celep‟in (2008), “Ġlköğretim Okulu Öğretmenlerinin ĠĢe 

YabancılaĢmaları” adlı çalıĢmasıdır. Bu çalıĢma, MEB‟e bağlı ilköğretim okullarında çalıĢan 

öğretmenlerin yaptıkları iĢe yabancılaĢmalarını, öğretmen görüĢleri ıĢığında ortaya koymayı 

hedeflemektedir. Bu araĢtırmanın örneklemi Kocaeli il merkezindeki ilköğretim okulları 

arasından “basit seçkisiz örnekleme yöntemi” ile belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada, Elma‟nın 2003 

yılında geliĢtirdiği “Ġlköğretim Okulu Öğretmenlerinin ĠĢe YabancılaĢması Ölçeği” ile 

ulaĢılan verilerden, öğretmenlerin okula yabancılaĢma boyutundaki yabancılaĢma düzeyleri 

diğer boyutlara oranla daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. Bu çalıĢmadan elde edilen 

bir diğer sonuçsa bekâr ve düĢük kıdemli öğretmenlerin yaptıkları iĢi daha anlamsız 

bulmalarıdır (Celep, 2008: 2).  

Bir diğer çalıĢmadaysa, ġimĢek, Balay ve ġimĢek 2012 yılında, “Ġlköğretim Sınıf 

Öğretmenlerinde Mesleki YabancılaĢma” adında yaptıkları çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin 

yabancılaĢmalarını ve yabancılaĢma düzeylerini etkileyen bazı değiĢkenleri belirlemeye 
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çalıĢmıĢlardır. 340 sınıf öğretmeni yapılan araĢtırmaya dâhil olmuĢtur. ÇalıĢmaya göre sınıf 

öğretmenlerinin mesleğe yabancılaĢma düzeyleri orta düzeydedir. Çoğunlukla kuralsızlık alt 

boyutunda yabancılaĢmaya rastlanırken sosyal uzaklık alt boyutunda yabancılaĢmanın düĢük 

düzeyde yaĢandığı görülmüĢtür. YabancılaĢmayı etkileyen değiĢkenlerden medeni halin, 

kuralsızlık ve sosyal uzaklık alt boyutunda daha etkili olduğu saptanmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonuçlarına göre çalıĢma ortamı değiĢkeni bakımından iĢe yabancılaĢmanın tüm alt 

boyutlarında anlamlı bir farklılık ortaya çıktığı görülmektedir (ġimĢek vd., 2012: 64-67).  

Ġlgili alan yazın incelendiğinde yukarıda sözü edilen araĢtırmalar dıĢında okul öncesi 

öğretmenlerinin iĢe yabancılaĢması ile ilgili Kıhrı‟nın 2013 yılında geliĢtirip örnek 

uygulamasını yaptığı bir çalıĢma bulunmaktadır. Bu çalıĢmada, Ġstanbul ili Avrupa 

Yakası‟ndaki 70 özel ve resmi okulda görev yapan 231 öğretmenden alınan veriler kaynaklık 

etmiĢtir. Bu çalıĢma için araĢtırmacı, 69 madde ve beĢ faktörden oluĢan “Okul Öncesi 

Öğretmenleri ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği”ni geliĢtirmiĢtir. Sonrasında geçerlik-güvenirlik 

çalıĢmaları tamamlanan ölçekle yukarıda sözü edilen örneklemde bir uygulama yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre, mesleki yabancılaĢma anlamsızlık alt boyutu öğretmenlerin 

öğrenim durumlarına göre anlamlı farklılık göstermiĢtir. Önlisans mezunları lehine olan bu 

anlamlı farklılık dıĢında; kendine yabancılaĢma alt boyutu ise, yaĢ (41-50 yaĢ) ve öğrenim 

durumu (önlisans-lisans) değiĢkenlerine göre de anlamlı farklılık göstermiĢtir.    

Mahmutyazıcıoğlu‟nun 2015 yılında yapmıĢ olduğu çalıĢmadaysa okul öncesi 

yöneticilerinin liderlik stilleri ile algılanan iĢe yabancılaĢma düzeyleri arasındaki iliĢki 

incelenmiĢtir. AraĢtırmaya Ġstanbul‟da çalıĢmakta olan 178 okul öncesi öğretmeni katılmıĢtır. 

Öğretmenlere “Okul Öncesi Mesleğe YabancılaĢma Ölçeği” ve “Çoklu Faktör Liderlik Stilleri 

Ölçeği” uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda okul öncesi kurumlarında görev yapan 

yöneticilerin liderlik stilleri ile okul öncesi öğretmenlerinin yabancılaĢma düzeyleri arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin 

yabancılaĢmasını en fazla etkileyen liderlik stili “Ödüle Dayalı Liderlik” alt boyutu iken; en 

az etkileyen liderlik stili alt boyutunun “Bireysel Destek” olduğu görülmüĢtür. 

2018 yılında Kabaklı Çimen‟in yapmıĢ olduğu araĢtırmada okul öncesi 

öğretmenlerinin iĢe yabancılaĢma düzeyleri birtakım değiĢkenler açısından incelenmiĢtir. 

Betimsel tarama yöntemiyle gerçekleĢtirilen çalıĢmaya özel ve resmi toplam 60 okulda çalıĢan 

288 öğretmen katılmıĢtır. Veriler Okul Öncesi Öğretmenlerinin ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği 

kullanılarak toplanmıĢtır. ÇalıĢma neticesinde okul öncesi öğretmenlerinin iĢe yabancılaĢma 

düzeylerinin genel anlamda düĢük düzeyde, Güçsüzlük Duygusu ve Normsuzluk alt 

boyutlarında kısmen yüksek iken Anlamsızlık Duygusu boyutunda en düĢük düzeyde olduğu 
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görülmüĢtür. ÇalıĢma neticesinde okul öncesi öğretmenlerinin iĢe yabancılaĢma düzeylerinin; 

haftalık çalıĢma saati bakımından, Normsuzluk alt boyutunda, eğitim kurumu türüne göre; 

ölçek geneli ile Kendine YabancılaĢma ve Normsuzluk alt boyutlarında, iĢini isteyerek seçip 

seçmeme durumu bakımından; ölçek geneli ile Anlamsızlık Duygusu ve YalıtılmıĢlık 

Duygusu alt boyutunda anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Grupta kaynaĢtırma öğrencisi olup 

olmaması durumuna göre; Kendine YabancılaĢma ve Normsuzluk alt boyutlarında, mezuniyet 

bölümü değiĢkenine göre; Kendine YabancılaĢma ve Normsuzluk alt boyutlarında, çalıĢtığı 

kurumdaki arkadaĢlık iliĢkileri değiĢkenine göre ise ölçek geneli ile Anlamsızlık Duygusu, 

YalıtılmıĢlık Duygusu, Güçsüzlük Duygusu ve Normsuzluk alt boyutlarında anlamlı farklılık 

görülmüĢtür. Okul öncesi öğretmenlerinin iĢe yabancılaĢmaları medeni hal, yaĢ, hizmet yılı, 

sınıf mevcudu, kurum olanakları, algılanan gelir düzeyi değiĢkenlerine bakımından anlamlı 

bir farklılık göstermemektedir. 

Eğitimde yabancılaĢma konusu yurt dıĢında çok uzun yıllar önce çalıĢılmaya 

baĢlanmıĢ bir konu olmuĢtur. Bu çalıĢmalardan mihenk taĢı olarak betimlenebilecek kült 

çalıĢmalar ve güncel araĢtırmalardan bazıları aĢağıda verilmiĢtir.  

Bu alanda yapılan kült çalıĢmalardan “Okul Sisteminin Neden Olduğu Öğretmen 

YabancılaĢması” adlı araĢtırmasında Barakat (1966), öğretmen yabancılaĢmasını üç baĢlıkta 

irdelemiĢtir. Bunlardan ilki sosyal ve kuralcı yapının yarattığı yabancılaĢma, ikincisi tutum 

eğiliminden kaynaklı yabancılaĢma, üçüncüsüyse davranıĢlara yansıyan yabancılaĢmadır. 

ÇalıĢmada, ilk ve orta kademeli okullarda çalıĢan 237 öğretmene ölçek uygulanmıĢtır. Ortaya 

çıkan bulgulara göre, sistem öğretmenleri fazlaca kontrol altında tutarak yabancılaĢmaya 

neden olmaktadır. Dolayısıyla bu baskıya dayalı tutum ve davranıĢ öğretmenlerin 

performansını olumsuz yönde etkilemektedir. Yapılan analizlere bakıldığında, öğretmen 

yabancılaĢmasının; okul yönetim tarzı, idareciler, diğer öğretmenler, iletiĢim sistemi, okulun 

büyük ya da küçük ölçekli olması, sosyal ortam, personel etkileĢimi, belirlenen eğitsel 

hedefler ve öğretmen uygulamaları değiĢkenleriyle iliĢkili görülmüĢtür (Barakat, 1966: 30-

117).   

Yine kült çalıĢmalardan biri olan araĢtırmadaysa, Kaliforniya Üniversitesi (UCLA), 

Kolombiya Üniversitesi ve Delaware Üniversitesi ortaklığında 1968 yılında “Öğretmen 

YabancılaĢma KoĢulları” konusu incelenmiĢtir. Yapılan çalıĢmada, öğretmen 

yabancılaĢmasına neden olan, birbirinden bağımsız ve birbiriyle iliĢkili öğretmen rollerini, 

örgütler ve kiĢilik değiĢkenlerini irdelemek amaçlanmıĢtır. Delaware‟de eğitim veren ilk ve 

orta dereceli 18 okuldaki idareci, personel ve öğrencilere anket yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonucunda, belirli bir kiĢilik, rol veya örgüt tipinin direkt olarak yabancılaĢma süreci ile 
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iliĢkili olmadığı görülmüĢtür. Sonuçlara bakıldığında aracı rollerin yabancılaĢmayı 

tetikleyebileceği; ancak bireysel geliĢime önem veren eğitim örgütlerinde yabancılaĢmanın 

ortadan kalkabileceği belirtilmiĢtir. Birtakım etkileĢim sistemlerinin, yabancılaĢmaya zemin 

hazırladığı görülmektedir (Weinberg, McHugh ve Lamb, 1968: 4). 

1970 yılında Adams, “YabancılaĢma ve Müzakere Süreci” adında bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. Bu çalıĢmanın amacı, ortak müzakere sürecinin öğretmen yabancılaĢmasına 

neden olan etkilerini irdelemektir. ÇalıĢmanın üç varsayımı vardır: Bunlardan ilki, 

“YabancılaĢma, çok yönlü bir kavramdır” ve bu açıdan, okul sisteminde örgütsel düzen 

bakımından ele alınmalıdır. Ġkincisiyse okul sistemlerinin, büyük çoğunluğunun Weber‟in 

“ideal tip” bürokrasisi temeline kurulduğudur. Son varsayımsa, okuldaki görüĢmeler-

uzlaĢmaların, merkezi otoriteyle ve örgütün kuralcı tarzıyla gerçekleĢtiğidir. Dolayısıyla, 

öğretmenlerin güçsüzlük ve anlamsızlık boyutlarında iĢe yabancılaĢması, kurumdaki 

bürokratik düzen ve öğretmenin karara katılım süreciyle doğrudan bağlantılıdır. Bu bakımdan 

müzakere süreci, karara katılımı desteklemede aracı görevi görmektedir (Adams, 1970: 2-12).  

Bir baĢka araĢtırmadaysa Morgart, Mihalik, Gregory, Martin ve Don 1974 yılında, 

“Eğitim Ortamında YabancılaĢma: 70‟lerin Amerikalı Öğretmenleri” isimli bir çalıĢma 

yapmıĢtır. Morgart ve arkadaĢlarına göre Amerikan toplum sistemindeki bürokratik düzenin 

varlığı, eğitim camiasındaki öğretmenleri adeta birer objeye dönüĢtürmektedir. Dolayısıyla, 

öğretmenler okulun hedeflerini gerçekleĢtirmekten ve profesyonel bir bakıĢ açısından 

uzaklaĢmaktadırlar. Özetle, öğretmenler yabancılaĢmıĢ birer iĢçi haline gelmektedirler. 

Okulların bürokratik yapılarındaki birtakım değiĢikliklerle bu durum düzeltilebilir. Bu ise 

ancak kurumlara yerleĢtirilecek sosyal demokrasi ile mümkün olacaktır (Morgart vd., 1974: 1-

3).  

Gardner (1981), öğretmen yabancılaĢmasının etnografik gözlemle azaltılması 

hakkında bir çalıĢma yapmıĢtır. Etnografi, sınıfta gerçekleĢen olayları, yaĢanan sorunları 

betimleyen bir tür sınıf gözlem tekniğidir. Etnografi ile belli sınıflarda nitel inceleme 

yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, öğretmeni sınıfta etkileyen sorunlarla ilgili öğretmenlere 

dönütler verilmiĢtir. Öğretmenin öz değerlendirmesinde, eğitimli bir gözlemcinin yanında, iĢ 

arkadaĢlarına ve çalıĢmayı yürüten kiĢilere gereksinim duyduğu görülmüĢtür. Bu sonuç ile 

öğretmenlerin bireysel yardım alarak, içinde bulundukları yalıtılmıĢlığın azalacağı 

belirtilmiĢtir (Gardner, 1981: 16). 

Bir baĢka çalıĢmadaysa Johnson ve Ellett 1992 yılında, okul düzeyinde öğrenme 

sürecini ele almıĢlardır. AraĢtırmacılar bu çalıĢmada, öğretmenin mesleğe yabancılaĢması, 

merkezi karar verme ve örgütsel etkililiği irdelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya katılan öğretmenlerden 
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31 kiĢi ilköğretim kademesinde, 27 kiĢi ise orta öğretim kademesinde görev yapmaktadır. 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgularda, okuldaki merkezileĢme düzeyi ile öğretmenlerin iĢe 

yabacılaĢma düzeyleri arasında pozitif korelasyon olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmaya göre 

öğretmenlerin iĢe yabancılaĢma düzeyleri düĢtükçe, kurumdaki örgütsel etkililik artmaktadır 

(Johnson ve Ellett, 1992: 21-26).  

1993 yılında yapılan bir çalıĢmadaysa Sidler, okulun yeniden yapılandırılması 

hususundaki engelleri araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmada, iĢgören geliĢtirilme süreci ile bu sürecin 

içeriği incelenmiĢtir. Orta Atlantik‟te bulunan bazı okullarda görev yapan öğretmenler ve 

yöneticilerle görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢmeler sonucunda, iĢgören geliĢtirilme 

sistemlerinin, kurumların mevcut yapılandırılmıĢ haliyle örtüĢmediği görülmüĢtür. Okuldaki 

yapılandırılma etkinliklerinin, kurallar ve iĢ bölümünün ötesine gitmesinin gerekliliği 

üzerinde durulmuĢtur. Öğretmenlerin kendilerini geliĢtirmesi ve yabancılaĢma duygusunun 

azaltılması için iĢ birliğinin gerekliliği savunulmuĢtur (Sidler, 1993: 21-22).  

Shoho ve Katims 1998 yılında yürüttükleri çalıĢmada, “Normal Öğrencilerle ÇalıĢan 

Öğretmenler ile Özel Eğitim Öğretmenleri Arasındaki YabancılaĢma Algısı” konu alınmıĢtır. 

AraĢtırmaya, normal çocuklara eğitim veren 395, özel gereksinimli çocuklara eğitim veren 

180 öğretmen dâhil olmuĢtur. ÇalıĢmada yer alan tüm öğretmenlere Dean YabancılaĢma 

Anketi uygulanmıĢtır. Dean YabancılaĢma Anketi aracılığıyla öğretmenlerdeki yabancılaĢma, 

güçsüzlük, kuralsızlık ve yalıtılmıĢlık boyutlarında incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda, özel 

eğitim öğretmenlerinin, diğer öğretmenlere kıyasla daha yüksek düzeyde yabancılaĢma algısı 

içinde oldukları görülmüĢtür (Shoho ve Katims, 1998: 2).  

Alternatif programlar ile geleneksel programlar aracılığıyla öğretmenlik sertifikası 

alan öğretmenlerin yabancılaĢma düzeylerini karĢılaĢtırmayı hedefleyen Shoho ve Martin 

(1999), 228 öğretmen ile bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. ÇalıĢmaya katılan öğretmenlerden 

alternatif programlardan mezun olan öğretmenlerin yalıtılmıĢlık düzeyleri, geleneksel 

programlardan mezun olan öğretmenlere kıyasla daha düĢük çıkmıĢtır (Shoho ve Martin, 

1999: 3). 

Kesson (2003) araĢtırmasında, öğretmenlerin yabancılaĢmıĢ emeğini, yabancılaĢma 

sürecini ve yabancılaĢma sürecinde okul yönetiminden kaynaklanan sorunları incelemiĢ ve 

profesyonel geliĢim ve ilerlemelerin öğretmenler açısından ne denli önemli olduğunu 

vurgulamıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçlarına göre, öğretmenlerin profesyonel olarak geliĢtirilmesi, 

mesleğe yabancılaĢma düzeyini azaltacaktır (Kesson, 2003: 21-25).  

2005 yılında Schlichte, Yssel ve Merbler‟ın “Öğretmen YalıtılmıĢlığı ve 

YabancılaĢmasına Dair Bir Vaka Ġncelemesi” isimli çalıĢmalarında, mesleğe yeni adım atan 
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özel eğitim öğretmenlerinin danıĢman, yönetici ve iĢ arkadaĢlarından istenen desteği 

alamadıklarında, iĢten ayrılmayı tercih ettikleri görülmüĢtür. Yapılan çalıĢmada yeni 

öğretmenlerin içinde bulundukları stres faktörünü tetikleyen ve iĢten ayrılmayı düĢünmelerine 

zemin hazırlayan çeĢitli değiĢkenler belirlenmiĢtir. AraĢtırmada mesleğe yeni baĢlayan beĢ 

öğretmenle, mesleklerinin ilk yılında yaĢadıkları deneyimler hakkında görüĢmeler yapılarak, 

meslekten ayrılmalarına engel olacak yollar olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda öğretmenlerin hikâyelerinde bahsettikleri ortak düĢünüĢ tarzının, meslekten 

ayrılma isteklerini tetikleyen güçlü bir unsur olduğu saptanmıĢtır (Schlichte vd., 2005: 36-39). 

Bir diğer araĢtırmadaysa Brooks, Hughes ve Brooks (2008), “Eğitimsel Reform ve 

Öğretmen YabancılaĢması” konusu üzerinde durmuĢlardır. Ġki yıl boyunca olay incelemeleri 

yapılan bir lisede öğretmenlerin, yabancılaĢmanın güçsüzlük, kuralsızlık, anlamsızlık, 

yalıtılmıĢlık ve kendine yabancılaĢma boyutlarındaki yabacılaĢma düzeyleri araĢtırılmıĢtır. 

ÇalıĢmada nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢ ve yapılan analizler sonucunda, her bir alt 

boyutu öğretmenlerin farklı düzeylerde algıladıkları görülmüĢtür. AraĢtırma sonuçlarına göre 

öğretmenlerin yabancılaĢma algısı durumdan duruma değiĢmektedir ve kendine özgüdür. 

ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlar ıĢığında araĢtırmacı, öğretmen yabancılaĢmasının azaltılması 

için katılımcı okul yönetim politikalarının benimsenmesine yönelik önerilerde bulunulmuĢtur 

(Brooks vd., 2008: 45). 

Tsang ise 2018 yılında Hong Kong‟da görev yapan 21 öğretmen ile nitel bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. ÇalıĢma boyunca öğretmenlerle görüĢmeler yapılarak veri toplanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre ileri yaĢlardaki ve mesleki kıdemleri fazla olan öğretmenler 

daha yüksek düzeyde anlamsızlık, güçsüzlük, yalıtılmıĢlık ve kendine yabancılaĢma yaĢama 

eğilimindedir. 

  

2.5. Duygusal Emek ile ĠĢe YabancılaĢma Arasındaki ĠliĢki 

 

Hochschild (1979, 1983), insan duygularının ticarileĢtirilerek kiĢinin yaptığı iĢin bir 

parçası haline getirildiğinin üzerinde durduğu kuramında, bilhassa Marx‟ın görüĢünden 

etkilenmiĢtir. Hochschild‟in duygusal emek kuramının temelinde duygular metalaĢtırılırken;  

Marx‟ın yabancılaĢma kuramında insanın emeği metalaĢtırılmaktadır (Gassmann, 2010: 10). 

Kuramını geliĢtirirken duygu yönetimini çıkıĢ noktası olarak belirleyen Hochschild, duygusal 

emek kavramını ücret karĢılığında sergilenen, dolayısıyla değiĢim değeri olan davranıĢ olarak 

açıklamıĢtır. BaĢka bir deyiĢle duygusal emek, kiĢinin dıĢ görünüĢüne bakılarak 

anlaĢılabilecek uygun jest ve mimikleri gerçekleĢtirebilmek adına duygularının yönetilmesi 
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demektir. Bu durumda müĢteri seyirci olarak; çalıĢansa oyuncu olarak betimlenmiĢtir 

(Hochschild, 1983: 33). 

Marx‟ın bakıĢ açısına göre, kapitalist düzende çalıĢanın emeği üzerinde yetkisi 

olmamakla birlikte kiĢi kendi emeğini kurumun belirlediği bir mebla karĢılığında satmaktadır. 

Hochschild‟in (1983) bakıĢ açısına göre ise, fiziksel emek ile duygusal emek arasında üst 

seviyede bir benzerlik söz konusudur. ÇalıĢanın özel mülkiyetinde olan kendi duyguları, 

kurumun istekleri doğrultusunda para karĢılığında satılarak kamuya açık hale getirilmiĢ olur. 

Hochschild„e (1983) göre duygusal olarak sömürülen çalıĢan, Marx‟a göre fiziksel olarak 

sömürülmektedir. Özetle; sürekli etkileĢimin zorunlu olduğu hizmet sektöründe duygusal ve 

fiziksel emek, ücret karĢılığında satılmaktadır (Brook, 2009).   

Hochschild„in (1983) duygusal emek kuramına göre duygular “duygu gösterim 

kuralları” çerçevesinde, kurumun beklentileri yönünde gösterilmelidir. Bu durum da kiĢinin 

özünde hissettiği “gerçek duygu” ile göstermesi beklenen “doğru duygular” arasında ciddi bir 

çeliĢki yaratmaktadır (Morris ve Feldman, 1996: 987). Benzer Ģekilde Marx‟ın yabancılaĢma 

kuramına göre, kapitalist düzende makinelerin iĢe koĢulmasıyla birlikte iĢçi kendi emeğine 

uzaklaĢmaktadır. Dolayısıyla iĢin doğası ile iĢçinin doğası arasında büyük bir çeliĢki 

oluĢmaktadır (Mahmud, 1993: 33). 

Hochschild, “Yönetilen Duygular” isimli çalıĢmasında uçaklarda görev yapan 

hosteslerle çalıĢmıĢtır. Bu hostesler, firmanın belirlediği kriterlerdeki makyajı yapmakla, yine 

firmanın belirlediği üniformayı giymekle ve sürekli olarak müĢterilere gülümsemekle 

yükümlüdürler. Burada kabin ekibinin gerçekten hissettiği anlarda gülümsemesi kendi 

duygularını oluĢtururken, gösterim kurallarına uygun olarak gülümsemesi firmanın 

duygularını oluĢturmaktadır. Bu çalıĢmanın neticelerine göre kiĢi duygusal emek sergilerken 

kendi duygularına yabancılaĢmaktadır. Dolayısıyla duygusal emek ile yabancılaĢma 

arasındaki iliĢki inkâr edilemez bir gerçektir. ÇalıĢana ait olan duygu, düĢünce ve değerleriyle 

görevinin yükümlülükleri arasında maruz kaldığı duygusal çeliĢki, mesleğini 

anlamlandıramamasına sebebiyet vermektedir. Bu sonuç ise duygusal çeliĢkinin iĢ tatminini 

düĢürmesine (Morris ve Feldman, 1996; Grandey, 2000; Seery ve Corrigall, 2009; Ghalandari 

ve Jogh, 2012), tükenmiĢliğe (Grandey, 2000; Brotheridge ve Grandey, 2002; Kruml ve 

Geddes, 2000), iĢten ayrılma niyetine (Chau vd., 2009; BeğenirbaĢ ve ÇalıĢkan, 2014; Yürür 

ve Ünlü, 2011), stres ve psikolojik sorunlara (Pugliesi, 1999; Brotheridge ve Grandey, 2002, 

Özgün, 2015; Kaya ve Serçeoğlu, 2013) neden olduğu görülmektedir. 

Mesleğe yabancılaĢma ve duygusal emek konuları pek çok öğretim kademesindeki 

öğretmenler, öğretmen adayları ve yöneticiler genelinde çalıĢılmıĢ birer konu olmakla birlikte 
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okul öncesi eğitim düzeyinde yapılmıĢ yeterli sayıda çalıĢma bulunmamaktadır. Elma (2003) 

Ġlköğretimde çalıĢan öğretmenlerin iĢe yabancılaĢma düzeylerini ölçerken; Aslan (2008), 

liselerdeki kültür dersi öğretmenlerinin iĢe yabancılaĢma düzeylerini ölçmüĢtür. Yılmaz ve 

Sarpkaya (2009), eğitim örgütlerindeki yabancılaĢma düzeyini çalıĢırken; BeğenirbaĢ ve 

Meydan (2012), öğretmenlerin duygusal emek düzeyleriyle örgütsel vatandaĢlık rollerini 

irdelemiĢtir. Kesik ve Cömert (2014), Ġlköğretim okulu öğretmenlerinin iĢe yabancılaĢma 

düzeylerini incelerken; Aydın (2016), eğitimde duygusal emek olgusu üzerinde durmuĢtur. 

Boz ve Garipağaoğlu (2016), eğitim örgütlerinde yabancılaĢma ve öfke iliĢkisini irdelerken;  

KurtulmuĢ ve Yiğit (2016), öğretmenlerin iĢe yabancılaĢma düzeyleri ile iĢten ayrılma 

niyetleri arasındaki iliĢkiye odaklanmıĢtır. UĢun ve Aslan Altan (2017), öğretmen adaylarının 

iĢe yabancılaĢması üzerinde dururken; Önder, Cengiz ve Dağal (2018), okul öncesi 

öğretmenlerinin tükenmiĢlik düzeyleriyle iĢe yabancılaĢma düzeyleri arasındaki korelasyona 

bakmıĢtır. Atmaca (2020) ise, öğretmenlerin kiĢilik tipleri ile iĢe yabacılaĢma düzeyleri 

arasında bir bağlantı olup olmadığını incelemiĢtir. Bunlara ek olarak konu ile ilgili yapılan 

araĢtırmalar incelendiğinde, Okul Öncesi Öğretmenlerinin Mesleğe YabancılaĢma Ölçeğinin 

GeliĢtirilmesi (Kıhrı, 2013); Okul Öncesi Yöneticilerinin Algılanan Liderlik Stilleri Ġle 

Mesleğe YabancılaĢma Düzeyi Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi (Ġstanbul Ġli Anadolu Yakası 

Örneği) (Mahmutyazıcıoğlu, 2015); Okul Öncesi Eğitim Kurumlarında Görev Yapan Rehber 

Öğretmenlerin Mesleğe YabancılaĢması (Sak, ġahin Sak ve Nas, 2017); Okul Öncesi 

Öğretmenlerinin Mesleğe YabancılaĢma Düzeylerinin Bazı DeğiĢkenler Açısından 

Ġncelenmesi (Kabaklı Çimen, 2018); Duygusal Emek: Okul Öncesi Öğretmenleri Üzerine Bir 

Ġçerik Analizi (GöktaĢ Kulualp ve Sarı, 2018); Öğretmenlerin Duygusal Emek ve Örgütsel 

YabancılaĢma DavranıĢlarının Ġncelenmesi (Beytekin, Beytekin, Arslan ve Doğan, 2020) ve  

isimli çalıĢmalara da rastlanılmıĢtır. Ancak ülkemizdeki ilgili alan yazın incelendiğinde, okul 

öncesi öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢları ile mesleğe yabancılaĢmalarını birlikte ele 

alan bir araĢtırma örneğine rastlanmamıĢtır. Dolayısıyla, bu araĢtırmanın ilgili literatüre 

sunacağı katkı ve daha sonra yapılacak araĢtırmalarda araĢtırmacılara fikir vermesi açısından 

önem taĢıdığı söylenebilir. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

YÖNTEM 

 

AraĢtırmanın yöntemini, nicel araĢtırma yöntemlerinden “ĠliĢkisel Tarama Deseni” 

oluĢturmaktadır. Korelasyonel desenler iliĢkisel araĢtırmalardır ve değiĢkenler arasında 

dıĢarıdan herhangi bir müdahale olmayan iliĢkiler incelenir. Amaç araĢtırılan değiĢkene bağlı 

değiĢkenleri yordamaktaki gücünü analiz etmektir. Bu çalıĢmada, okul öncesi öğretmenlerinin 

sergilediği duygusal emek davranıĢının mesleğe yabancılaĢma düzeyini yordamaktaki gücü 

incelendiğinden yordayıcı korelasyonel deseni de kapsamaktadır. Yordayıcı korelasyonel 

desende amaç, incelenecek değiĢkenlerin birinden yola çıkarak diğer değiĢkeni yordamaktır 

(Büyüköztürk vd., 2019). 

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

Alanyazın taraması çerçevesinde geliĢtirilen araĢtırma modelinde, okul öncesi 

öğretmenlerinin gösterdiği duygusal emek davranıĢları ile mesleğe yabancılaĢma düzeyleri 

arasında iliĢki olduğu düĢünülmektedir. Bu durum için kurulan araĢtırma modeli ġekil 7„de 

gösterilmektedir. Modelde duygusal emeğin alt boyutları olan yüzeysel rol yapma davranıĢı, 

derinden rol yapma davranıĢı, samimi (doğal) davranıĢ bağımsız değiĢken iken güçsüzlük, 

anlamsızlık, yalıtılmıĢlık ve iĢe yabancılaĢma bağımlı değiĢken olarak belirtilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 7. AraĢtırma Modeli 

Yüzeysel Rol 

Yapma DavranıĢı 

Derinden Rol 

Yapma DavranıĢ 

Samimi DavranıĢ 

Güçsüzlük 

Anlamsızlık 

YalıtılmıĢlık 

ĠĢe YabancılaĢma 
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3.2. ÇalıĢma Grubu 

 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Türkiye‟de görev yapan okul öncesi öğretmenleri 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubunda yer alan katılımcılar seçkisiz örnekleme yöntemi 

kullanılarak oluĢturulmuĢtur. Seçkisiz örnekleme yöntemlerinin esas özelliği, evreni temsil 

etme gücünün üst düzeyde olmasıdır. Bunu sağlamanın ön koĢulu, örnekleme birimlerinin 

örnekleme seçilme ihtimallerinin eĢit; aynı zamanda bağımsız olması olarak açıklanan 

seçkisizlik kuralına uyulmasıdır. Bu yöntemlerle evrene geçerli genellemelerin yapılabileceği 

temsil gücü yüksek örneklemlerin oluĢturulması hedeflenir (Büyüköztürk vd., 2019).  

AraĢtırmalarda evrenin tamamına eriĢmek, zaman ve maliyet bakımından zor olmaktadır 

(Karasar, 2008: 11). Bu nedenle araĢtırmada evreni temsil edebilecek bir örneklem ile veri 

toplamak uygun olacaktır (Ural ve Kılıç, 2006: 34). AraĢtırmada kullanılan yapısal eĢitlik 

modeli için 100‟den az örneklem hacminin küçük, 100-200 arası örneklem hacminin orta ve 

200‟den fazla örneklem hacmi ise büyük olarak değerlendirilmektedir (Bayram, 2010: 51). 

AraĢtırmada büyük düzeyde bir örneklem hacmi ile çalıĢılmıĢ ve 339 öğretmene ölçekler 

uygulanmıĢtır. Hatalı olan ölçekler çıkarıldıktan sonra analizler 317 öğretmenden toplanan 

veriler ile yapılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan katılımcıların demografik özelliklere göre 

dağılımları Tablo 2‟de gösterilmiĢtir.   
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Tablo 2. AraĢtırmada Yer Alan Katılımcıların Demografik Özelliklere Göre Dağılımı 

 

YaĢ Aralıkları 

 

f % 

21-25 31 9,7 

26-30 57 17,3 

31-35 111 35,2 

36-40 73 23,6 

41-45 34 10,3 

46-50 7 2,4 

51-55 4 1,5 

Cinsiyet   

Kadın 307 96,8 

Erkek 10 3,2 

Öğrenim Durumu   

Ön Lisans 14 4,5 

Lisans 269 84,2 

Yüksek Lisans 33 10,9 

Doktora 1 0,4 

Mezuniyet Türü   

Örgün Öğretim 274 86,7 

Açık Öğretim 43 13,3 

Okul Türü   

Resmi Bağımsız Anaokulu 161 48 

Resmi Ġlkokul Anasınıfı 131 43,3 

Özel Okul Öncesi Eğitim Kurumları 25 7,9 

Mesai Süresi   

Yarım Gün 260 81,8 

Tam Gün 57 18,2 

Mesleki Deneyim   

1-3 yıl 76 23,6 

4-6 yıl 34 11,2 

7-9 yıl 50 16,1 

10-12 yıl 106 32,7 

13-15 yıl 28 8,8 

16-18 yıl 15 4,8 

19 yıl ve üstü 8 2,8 

Toplam 317 100 

 

Tablo 2 incelendiğinde; araĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerinin %9,7‟si 21-25 

yaĢ aralığında, %17,3‟ü 26-30 yaĢ aralığında, %35,2‟si, 31-35 yaĢ aralığında, %23,6‟sı 36-40 

yaĢ aralığında, %10,3‟ü 41-45 yaĢ aralığında, %2,4‟ü 46-50 yaĢ aralığında ve %1,5‟i 51-55 

yaĢ aralığındadır ve öğretmenlerin %96,8‟i kadın, %3,2‟si erkektir. Öğretmenlerin %4,5‟i ön 

lisans, %84,2‟si lisans, %10,9‟u yüksek lisans, %0,4‟ü doktora mezunudur. %86,7‟sinin 

mezuniyet türü örgün öğretim, %13,3‟nün mezuniyet türü açık öğretim olan öğretmenlerin 

görev yaptığı okulların %48‟i resmi bağımsız anaokulu, %43,3‟si resmi ilkokul anasınıfı, 
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%8,7‟si özel okul öncesi eğitim kurumlarıdır. Ayrıca araĢtırmaya katılan okul öncesi 

öğretmenlerin %81,8‟nin mesai süresi yarım gün, %18,2‟sinin mesai süresi tam gündür. 

ÇalıĢmaya katkı sunan bu öğretmenlerin %23,6‟sı 1-3 yıl aralığında, %11,2‟si 4-6 yıl 

aralığında, %16,1‟i, 7-9 yıl aralığında, %32,7‟si 10-12 yıl aralığında, %8,8‟i 13-15 yıl 

aralığında, %4,8‟i 16-18 yıl aralığında ve 2,8‟si 19 yıl ve üstü mesleki deneyime sahiptir. 

 

3.3. Verilerin Toplanması 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin duygusal emek davranıĢları ile mesleğe yabancılaĢma 

düzeyleri arasındaki iliĢkinin incelendiği bu çalıĢmanın verilerine ulaĢmak amacıyla nicel 

araĢtırma yöntemlerinden ölçek tekniği kullanılmıĢtır. Ölçekler, sosyal bilimler alanında 

sıklıkla tercih edilen bir veri toplama aracıdır. Uygulanan ölçeğin amacı, araĢtırmada 

çözülecek problemi ve incelenen hipotezleri test edecek bilgileri, belirli bir hedef kitleden 

sistematik bir biçimde toplamaktır (AltunıĢık vd., 2010: 68). Ölçeklerin maddeleri 

birleĢtirilerek tek bir form halinde hazırlanarak hem çevrim içi olarak Google Forms 

ortamında hem de yazılı doküman olarak öğretmenlere ulaĢtırılmıĢır. Ölçekler, uygulayıcıların 

kolay okuyabilmesi ve yanıtlayabilmesi için uygun puntolar kullanılarak ve ölçek hazırlama 

kriterlerinin tümü göz önünde bulundurularak hazırlanmıĢtır. Ġfadelerin tümü 5‟li likert tipi 

soru formatında sorulmuĢtur. Bu bağlamda 5‟li likert tipi ölçeği (Hiçbir zaman =1, Çok nadir 

=2,  Bazen =3, Çoğu zaman =4, Her zaman=5) kullanılarak dereceli sınıflandırılmıĢ sorulara 

yer verilmiĢtir. 

 

3.3.1. Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmada üç farklı veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Katılımcıların demografik 

özelliklerini belirlemek için “Demografik Bilgi Formu”; duygusal emek davranıĢlarını 

inceleyebilmek için “Duygusal Emek Ölçeği” ve iĢe yabancılaĢma düzeylerine ulaĢabilmek 

için “ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği” uygulanmıĢtır. 

 

3.3.1.1. Demografik Bilgi Formu 

 

Bu form araĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerinin yaĢ, cinsiyet, öğrenim durumu, 

mezuniyet türü, görev yaptığı okul türü, mesai süresi ve mesleki deneyim yılı bilgilerini 

yanıtlayabilecekleri sorulardan oluĢmaktadır. 
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3.3.1.2. Duygusal Emek Ölçeği 

 

AraĢtırmada kullanılan bu ölçek Diefendorff vd., (2005) tarafından geliĢtirilen ve Basım 

ve BeğenirbaĢ (2012) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan “Duygusal Emek Ölçeği”dir. Bu ölçek 

daha sonraki yıllarda; Bıyık ve Aydoğan, 2014; Korkmaz, Sünnetçioğlu ve Koyuncu, 2015 

geçerliliği ve güvenilirliği onaylanarak kullanılmıĢtır. Ölçekte, duygusal emek üç alt boyut 

olarak ele alınmıĢtır. Bu boyutlar; “yüzeysel rol yapma davranıĢı (6 madde)”, “derinden rol 

yapma davranıĢı (4 madde)” ve “samimi davranıĢ (3 madde)” Ģeklinde olup, toplam 13 madde 

içermektedir. Ölçeğin alt boyutlarının Cronbach‟s Alfa katsayılarına bakıldığında; yüzeysel 

rol yapma davranıĢı boyutunun 0,84, derinden rol yapma davranıĢı boyutunun 0,86 ve samimi 

davranıĢ boyutunun 0,86 olduğu görülmektedir. Ölçeğin Cronbach‟s Alfa değeri 0,80‟dir. 

Ayrıca ölçeğin yapı geçerliği incelendiğinde; yüzeysel rol yapma davranıĢı boyutu 0,53 ile 

0,72 arasında, derinden rol yapma davranıĢı boyutu 0,72 ile 0,89 arasında ve samimi davranıĢ 

boyutu 0,82 ile 0,89 arasında faktör yükü değeri almaktadır. Bunun yanında ölçeği uyarlayan 

araĢtırmacılara ulaĢılmıĢ ve ölçek, kullanım izni dahilinde uygulanmıĢtır (EK 1). 

 

3.3.1.3. ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği 

 

Elma (2003) tarafından geliĢtirilen ölçek öğretmenlerin iĢe yabancılaĢma düzeyini 

belirlemeyi amaçlamaktadır. Ölçek dört faktörlüdür ve 38 maddeden oluĢmaktadır. Bu 

ölçekte, iĢe yabancılaĢma dört alt boyut olarak ele alınmıĢtır. Bu boyutlar; “güçsüzlük (10 

madde)”, “anlamsızlık (11 madde)”, “yalıtılmıĢlık (10 madde)” ve “yabancılaĢma (7 

madde)”dir. Ölçeğin alt boyutlarının Cronbach‟s Alfa katsayılarına bakıldığında; güçsüzlük 

boyutunun 0,86, anlamsızlık boyutunun 0,84, yalıtılmıĢlık boyutunun 0,80 ve yabancılaĢma 

boyutunun 0,62 olduğu görülmektedir. Ölçeğin Cronbach‟s Alfa değeri 0,92‟dir. Ayrıca 

ölçeğin yapı geçerliği incelendiğinde; güçsüzlük boyutu 0,47 ile 0,72 arasında, anlamsızlık 

boyutu 0,43 ile 0,71 arasında, yalıtılmıĢlık boyutu 0,37 ile 0,75 arasında ve yabancılaĢma 

boyutu 0,62 ile 0,44 arasında faktör yükü değeri almaktadır. Bunun yanında ölçeği geliĢtiren 

araĢtırmacıya ulaĢılmıĢ ve ölçek, kullanım izni dahilinde uygulanmıĢtır (EK 2). 

 

3.4. Analiz Yöntemi 

 

Uygulayıcıların elektronik ortamda yanıtladığı ölçeklerden elde edilen veriler, SPSS 

ve AMOS paket programları kullanılarak analiz edilmiĢtir. DeğiĢkenler arasında olası neden 
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sonuç iliĢkilerine bakabilmek için yapısal eĢitlik modeli kurulmuĢtur. YEM (yapısal eĢitlik 

modeli), regresyon analizi ve faktör analizinin birleĢiminden oluĢmaktadır. Amaç bir ya da 

daha fazla bağımsız değiĢken ile bir ya da daha fazla bağımlı değiĢkenin etkileĢimindeki iliĢki 

dizisinin test edilmesidir. Ayrıca YEM‟nde ölçüm hataları dikkate alınır ve düzeltmeler 

yapılır. Çoklu regresyona göre artısı, aynı anda birden çok bağımlı değiĢkenin analiz 

edebilmesidir (Gürbüz ve ġahin, 2016: 331-335). YEM ile hata hesaplaması kolayca 

yapılabilir. Ayrıca yol analizi ile toplanan verinin model ile uyumlu olup olmadığı test edilir 

(Meydan ve ġeĢen, 2015). Sonrasında değiĢkenler arasında olması muhtemel iliĢkinin var 

olup olmadığını test etmek amacıyla korelasyon analizi yapılmıĢtır. Verilerin normal dağılım 

gösterip göstermediği incelenmiĢ, ardından faktör analizi ve güvenilirlik analizi yapılmıĢtır. 

Daha sonra ise demografik özelliklere göre frekans analizi ve demografik özelliklerdeki 

farklılıkları test edebilmek için bağımsız örneklem testi ve varyans analizi yapılmıĢtır.  

 

3.5. Çarpıklık ve Basıklık Değerleri 

 

AraĢtırmada örneklemden elde edilen verilerin normal bir dağılım sergileyip 

sergilemediği irdelenmiĢtir. Bu durumda veriler analiz edilerek çarpıklık ve basıklık değerleri 

tespit edilmiĢtir. Çarpıklık ve basıklık değerleri -1,5 ile +1,5 aralığında ise ilgili değiĢkenlerin 

normal dağılım gösterdiği kabul edilmektedir (Tabachnick, Fidell ve Ullman, 2007). 

AĢağıdaki Tablo 3 ve Tablo 4‟te araĢtırmadan elde edilen verilerin çarpıklık ve basıklık 

değerleri yer almaktadır. 

 

Tablo 3. Duygusal Emek Ölçeği Çarpıklık ve Basıklık Değerleri 

DeğiĢken Ortalama 

Std. 

Sapma Çarpıklık Basıklık 

Yüzeysel Rol Yapma 3,71 0,88 -1,37 1,03 

Derinden Rol Yapma 4,10 0,60 -0,24 -1,07 

Samimi DavranıĢ 4,13 0,56 -0,51 -0,38 

 

 

Tablo 4. ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği Çarpıklık ve Basıklık Değerleri 

 

DeğiĢken Ortalama 

Std. 

Sapma Çarpıklık Basıklık 

Güçsüzlük 3,49 0,75 -1,23 0,53 

Anlamsızlık 2,47 0,73 -0,88 -0,62 

YalıtılmıĢlık 2,31 0,65 0,08 -0,88 

YabancılaĢma 3,74 0,89 -1,01 -0,10 
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Tablo 3 ve Tablo 4‟te görüleceği üzere verilerin çarpıklık ve basıklık değerlerinin -1,5 

ile +1,5 aralığında olduğu tespit edilmiĢtir. Bu doğrultuda araĢtırma verilerinin normal 

dağılım gösterdiği varsayılmıĢtır. Bunun dıĢında tablolarda ortalama ve standart sapma da 

gösterilmiĢtir. 

 

3.6. Geçerlik ÇalıĢması 

 

Veri toplama araçlarının daha önceki araĢtırmalarda geliĢtirilmiĢ, kullanılmıĢ veya 

kuramsal dayanağı bulunan birer ölçek olduklarını teyit etmek için DFA (Doğrulayıcı Faktör 

Analizi) yapılmıĢtır. DFA kullanılarak faktör yapısının doğrulanıp doğrulanmadığını tespit 

etmek amacıyla uyum iyiliği değerleri incelenir (Gürbüz ve ġahin, 2016: 309). Bu noktadan 

hareketle uyum iyiliği değerleri araĢtırmada öne sürülen modelin elde edilen veriyi ne kadar 

doğru açıkladığını belirlemek için kullanılmaktadır. Mevcut uyum iyiliği indeksleri arasında 

en çok kullanılanlar χ
2
/df, GFI, AGFI, CFI ve RMSEA‟ dır (Olpak ve Çakmak, 2009: 150). 

AraĢtırmada model uyum iyiliğinin tespitinde χ
2
/df, GFI, AGFI, CFI ve RMSEA uyum 

istatistikleri AMOS programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Bu değerlerin uygun aralıkları 

aĢağıda belirtilmiĢtir. CMIN/DF için iyi uyum değeri ≤3 iken; kabul edilebilir uyum değeri 

≤5‟tir. RMSEA için iyi uyum değeri ≤0,05 iken; kabul edilebilir uyum değeri ≤0,08‟ tir. GFI 

için iyi uyum değeri ≥0,90 iken; kabul edilebilir uyum değeri ≥0,85‟tir. AGFI için iyi uyum 

değeri ≥0,90 iken; kabul edilebilir uyum değeri ≥0,85‟tir. CFI için iyi uyum değeri ≥0,97 

iken; kabul edilebilir uyum değeri ≥0,90‟dır (Meydan ve ġeĢen, 2015: 37; Gürbüz ve ġahin, 

2016: 337). 

 

3.6.1. Duygusal Emek Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizi 

 

 Duygusal Emek Ölçeğinden elde edilen üç faktörlü yapıyı doğrulamak için AMOS 

programı kullanılarak çalıĢma grubu üzerinde doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Analiz 

sonucu ġekil 8‟de ve uyum iyiliği değerleri Tablo 5‟te gösterilmiĢtir.  

 



 

81  

 
 

ġekil 8. Duygusal Emek Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizi 

 

 

Doğrulayıcı faktör analizi sonucunda yüzeysel rol yapma davranıĢ boyutu 0,71 ile 0,85 

arasında, derinden rol yapma davranıĢ boyutu 0,69 ile 0,82 arasında, samimi davranıĢ boyutu 

0,69 ile 0,73 arasında faktör yükü değeri almaktadır. 

 

Tablo 5. Duygusal Emek Ölçeği Uyum Ġyiliği Değerleri 

 

Ölçek  X² DF CMIN/ 

DF 

GFI AGFI CFI RMSEA 

Duygusal 

Emek 

112,504 62 1,815 0,947 0,923 0,973 0,05 

 

Ölçeğin uyum indeksleri incelendiğinde: ki-kare istatistiğinin serbestlik derecesine 

oranı (χ2/sd) 1,815; iyilik uyum indeksi (GFI) 0,947; düzeltilmiĢ iyilik uyum indeksi (AGFI) 

0,923; karĢılaĢtırmalı uyum indeks (CFI) değeri 0,973; yaklaĢık hataların ortalama karekökü 

(RMSEA) 0,05; olarak bulunmuĢtur. Doğrulayıcı faktör analizi sonucunda ölçek iyi uyum 

değerlerini sağlamaktadır. 
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3.6.2. ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizi 

 

 ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği‟nden elde edilen dört faktörlü yapıyı doğrulamak için 

AMOS programı kullanılarak çalıĢma grubu üzerinde doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. 

Analiz sonucu ġekil 9‟da ve uyum iyiliği değerleri Tablo 6‟da gösterilmiĢtir.  

 

 
 

ġekil 9. ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizi 

 

 

Doğrulayıcı faktör analizi sonucunda güçsüzlük boyutu 0,60 ile 0,89 arasında, 

anlamsızlık boyutu 0,57 ile 0,88 arasında, yalıtılmıĢlık boyutu 0,56 ile 0,73 arasında ve 

yabancılaĢma boyutu 0,71 ile 0,82 arasında faktör yükü değeri almaktadır. 
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Tablo 6. ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği Uyum Ġyiliği Değerleri 

 

Ölçek  X² DF CMIN/ 

DF 

GFI AGFI CFI RMSEA 

ĠĢe 

YabancılaĢma 

1203,497 655 1,837 0,924 0,905 0,924 0,05 

 

Ölçeğin uyum indeksleri incelendiğinde: ki-kare istatistiğinin serbestlik derecesine 

oranı (χ2/sd) 1,837; iyilik uyum indeksi (GFI) 0,924; düzeltilmiĢ iyilik uyum indeksi (AGFI) 

0,905; karĢılaĢtırmalı uyum indeks (CFI) değeri 0,924; yaklaĢık hataların ortalama karekökü 

(RMSEA) 0,05; olarak bulunmuĢtur. Doğrulayıcı faktör analizi sonucunda ölçek, iyi uyum 

değerlerini sağlamaktadır. 

 

3.7. Güvenilirlik ÇalıĢması 

 

Güvenilirlik çalıĢması ile ölçeğin ölçülmek istenen özelliği hangi ölçüde doğru ölçtüğü 

belirlenir (Çakmur, 2012: 340). Böylece ölçekte bulunan ifadelerin birbirleri ile olan tutarlılığı 

ortaya koyulur. Güvenilirlik ölçümü için birçok yöntem vardır. En yaygın olarak kullanılan 

yöntem Cronbach„s Alpha katsayısının hesaplanmasıdır. Cronbach‟s Alpha katsayısına göre 

0,00 ≤ α < 0,40 ise ölçek güvenilir değildir. Eğer Cronbach‟s Alpha katsayısı 0,40 ≤ α< 0,60 

ise ölçeğin güvenilirliği düĢük, 0,60 ≤ α < 0,80 ise ölçek oldukça güvenilirdir. Cronbach‟s 

Alpha katsayısı 0,80 ≤ α < 1,00 ise ölçek yüksek derecede güvenilirdir (Kalaycı, 2008: 403-

405). 

Bu doğrultuda araĢtırmada kullanılan ölçeklere ve alt boyutlarına güvenilirlik analizi 

uygulanmıĢtır. Ölçeklerin Cronbach‟s Alpha değerleri Tablo 7‟de gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 7. Ölçeklerin Güvenilirlik Değerleri 

 

Ölçek Soru Sayısı Cronbach‘s Alpha 

Duygusal Emek Ölçeği 13 0,759 

ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği 38 0,908 

 

 

Analiz sonucuna göre Duygusal Emek Ölçeği‟nin Cronbach‟s Alpha değeri 0,759‟dur. 

Ölçeğin yüzeysel rol yapma davranıĢı alt boyutu 0,890; derinden rol yapma davranıĢı alt 

boyutu 0,835 ve samimi davranıĢ alt boyutu Cronbach‟s Alpha değeri 0,747 olarak tespit 

edilmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre Duygusal Emek Ölçeği oldukça güvenilir bir ölçme 

aracıdır. Bunun yanında ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği‟nin Cronbach‟s Alpha değeri 0,908‟dır. 

Ölçeğin güçsüzlük alt boyutu 0,914; anlamsızlık alt boyutu 0,924; yalıtılmıĢlık alt boyutu 
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0,883 ve yabancılaĢma alt boyutu Cronbach‟s Alpha değeri 0,914‟dir. Bu sonuçlara göre ĠĢe 

YabancılaĢma Ölçeği yüksek düzeyde güvenilir bir ölçme aracıdır. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

BULGULAR  

 

AraĢtırmanın bulgular bölümünde araĢtırma problemleri yapısal eĢitlik modeli 

kurularak test edilmiĢ, korelasyon analizi yapılmıĢ, demografik değiĢkenler için varyans 

analizi uygulanmıĢ ve analiz sonuçları değerlendirilmiĢtir. Son aĢamada ise demografik ve 

mesleki farklılıklarla ilgili problemleri test etmek amacı ile verilere tek yönlü varyans analizi 

uygulanmıĢtır.  

 

4.1. Yapısal EĢitlik Modeli 

 

AraĢtırma problemlerini test edebilmek için yapısal eĢitlik modeli kurulmuĢ; model 

ġekil 10‟da gösterilmiĢtir. 

 
ġekil 10. Yapısal EĢitlik Modeli 
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Uyum indekslerinin belirlenen değerler ulaĢması için gözlenen değerlerin hataları 

arasına kovaryans eklemesi yapılabilmektedir (ġimĢek, 2007: 90). Kurulan modeldeki faktör 

maddelerinin birbirlerine daha uyumlu olması için modifikasyon indekslerine bakılmıĢtır. Bu 

noktadan hareketle yapılacak bazı modifikasyonlar ile uyum iyiliği indeksleri artmıĢtır. Bu 

yönde e12-e13, e21-e23, e33-e34, e42-43 ve e43-e44 arasına faktör içi hata kovaryansları 

ilave edilerek ölçme modeli modifiye edilmiĢtir. Değerler Tablo 8‟de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 8. Yapısal EĢitlik Modeli Uyum Ġyiliği Değerleri 

 

Ölçek  X² DF CMIN/ 

DF 

GFI AGFI CFI RMSEA 

YEM 1998,209 1202 1,662 0,853 0,872 0,917 0,05 

 

 

Yapısal eĢitlik modelinin uyum indeksleri incelendiğinde: ki-kare istatistiğinin 

serbestlik derecesine oranı (χ2/sd) 1,662; iyilik uyum indeksi (GFI) 0,853; düzeltilmiĢ iyilik 

uyum indeksi (AGFI) 0,872; karĢılaĢtırmalı uyum indeks (CFI) değeri 0,917; yaklaĢık 

hataların ortalama karekökü (RMSEA) 0,05; olarak bulunmuĢtur. Yapısal eĢitlik modeli 

sonucunda model iyi uyum değerlerini sağlamaktadır. Yapısal eĢitlik modeli yol analizi 

sonucunda ulaĢılan değerler Tablo 9‟da gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 9. Yapısal EĢitlik Modeli Yol Analizi 

 

Test Edilen Yol Tahmin Std. Hata Anlamlılık 

Yüzeysel –> Güçsüzlük 0,064 0,185 0,727 

Derinden –> Güçsüzlük 0,791 0,692 0,010* 

Samimi –> Güçsüzlük -0,046 0,801 0,011* 

Yüzeysel –> Anlamsızlık 0,140 0,447 0,754 

Derinden –> Anlamsızlık 0,253 0,682 0,011* 

Samimi –> Anlamsızlık -0,098 0,956 0,009* 

Yüzeysel –> YalıtılmıĢlık 0,280 0,308 0,363 

Derinden –> YalıtılmıĢlık 0,209 0,136 0,005* 

Samimi –> YalıtılmıĢlık -0,308 0,317 0,012* 

Yüzeysel –> YabancılaĢma 0,171 0,257 0,505 

Derinden –> YabancılaĢma 0,475 0,94 0,009* 

Samimi –> YabancılaĢma -0,874 0,99 0,009* 

       *p<.05 

 

Yapısal eĢitlik modeli analizi sonucunda derinden rol yapma davranıĢı ile; güçsüzlük 

(β=0,791, p=0,010), anlamsızlık (β=0,253, p=0,011), yalıtılmıĢlık (β=0,209, p=0,005) ve iĢe 

yabancılaĢma (β=0,475, p=0,009) arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu; samimi 
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davranıĢ ile güçsüzlük (β=-0,046, p=0,011), anlamsızlık (β=-0,098, p=0,009), yalıtılmıĢlık 

(β=-0,308, p=0,012) ve iĢe yabancılaĢma (β=-0,874, p=0,009) arasında negatif yönde anlamlı 

bir iliĢki olduğu; ancak yüzeysel rol yapma davranıĢı ile güçsüzlük, anlamsızlık, yalıtılmıĢlık 

ve iĢe yabancılaĢma bir iliĢki olmadığı tespit edilmiĢtir.  

 

 

4.2. Korelasyon Analizi 
 

 

Korelasyon analizi ile değiĢkenler arasında olması muhtemel iliĢkinin var olup 

olmadığı test edilir. Eğer iliĢki varsa iliĢkinin Ģiddeti ve yönü hesaplanır. Korelasyon katsayısı 

r ile gösterilir. Bu r değeri -1 ile +1 arasında olmaktadır. DeğiĢkenler arasında kurulan 

iliĢkinin yönü ters ise; farklı bir ifade ile bir değiĢkenin değeri artarken diğer değiĢkenin 

değeri azalıyorsa korelasyon katsayısı negatif bir değer almaktadır. Eğer iliĢki pozitif yönlü 

ise; farklı bir ifade ile değiĢkenin birisi artarken diğeri de artıyorsa korelasyon katsayısı 

pozitif değer alır. Korelasyon katsayısı, 0,01–0,29 aralığında ise iliĢki zayıf; 0,30-0,64 

arasında ise orta; 0,65-0,84 arasında güçlü;0,85-1 arasında çok güçlü olduğu anlaĢılır (Ural ve 

Kılıç, 2011: 248). Yapılan bu araĢtırmada veriler normal dağılım gösterdiğinden dolayı 

korelasyon Pearson korelasyon katsayısı kullanılarak hesaplanmıĢtır. Elde edilen bütün analiz 

bulguları Tablo 10‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 10. Duygusal Emek Ölçeği ile ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği Alt Boyutlarının 

Korelasyon Analizi 

 

*p<.05 

 

Korelasyon analizi sonucunda samimi davranıĢ ile yüzeysel rol yapma, güçsüzlük ile 

samimi davranıĢ, anlamsızlık ile samimi davranıĢ, yabancılaĢma ile samimi davranıĢ arasında 

negatif yönlü zayıf düzeyde korelasyon vardır. Ayrıca yalıtılmıĢlık ile yüzeysel rol yapma, 

yalıtılmıĢlık ile derinden rol yapma, yalıtılmıĢlık ile güçsüzlük, yalıtılmıĢlık ile yabancılaĢma 

arasında pozitif yönlü zayıf düzeyde korelasyon vardır. Bunun yanında samimi davranıĢ ile 

derinden rol yapma, güçsüzlük ile yüzeysel rol yapma, anlamsızlık ile güçsüzlük, yalıtılmıĢlık 

ile anlamsızlık, yabancılaĢma ile yüzeysel rol yapma, yabancılaĢma ile anlamsızlık, 

yabancılaĢma ile yalıtılmıĢlık arasında pozitif yönlü orta düzeyde bir korelasyon vardır. Son 

olarak anlamsızlık ile yüzeysel rol yapma arasında pozitif yönlü güçlü düzeyde korelasyon 

vardır. 

4.3. Demografik DeğiĢkenler için Varyans Analizi Testi 

 

Varyans analizi olarak bilinen ANOVA analizi ile ikiden fazla bağımsız değiĢkenin 

ortalama değerlerinin farklılık gösterip göstermediğinin araĢtırılması için kullanılmaktadır 

(Kozak, 2014: 152). AraĢtırmada ikiden fazla ortalamaların karĢılaĢtırılması için tek yönlü 

varyans analizi uygulanmıĢtır. 

 

 Yüzeysel 

Rol 

Yapma 

Derinden 

Rol 

Yapma 

Samimi 

DavranıĢ 

Güçsüz

-lük 

An-

lam-

sızlık 

Yalı-

tıl- 

mıĢlık 

Yaban- 

cılaĢma 

Yüzeysel Rol  

Yapma 
1       

Derinden Rol 

Yapma 
-0,38 1      

Samimi 

DavranıĢ 
-0,23* 0,61* 1     

Güçsüzlük 0,51* 0,59 -0,19* 1    

Anlamsızlık 0,71* -0,76 -0,28* 0,58* 1   

YalıtılmıĢlık 0,26* 0,19* 0,12* 0,21* 0,46* 1  

YabancılaĢma 0,57* -0,13 -0,17* 0,53* 0,64* 0,28* 1 
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4.3.1. YaĢ DeğiĢkeni Varyans Analizi Testi 

 

AraĢtırmada kullanılan değiĢkenlerin katılımcıların yaĢ aralıklarına göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini test etmek için varyans analizi testi uygulanmıĢtır. Grupların 

dengeli dağılımı için 41 yaĢ üstü okul öncesi öğretmenleri tek grup olarak analize dâhil 

edilmiĢtir. Varyans analizi sonucuna göre yüzeysel davranıĢ yaĢa göre anlamlı farklılık 

göstermektedir. Test ve analiz sonuçları Tablo 11‟de gösterilmiĢtir. 

 

 

Tablo 11. Duygusal Emek Ölçeği ve ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği YaĢ DeğiĢkeni Varyans             

Analizi 

 

  *p<.05 

 

 

Ölçek DeğiĢken Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Top. 

df Kareler 

Ort. 

F P 

Duygusal 

Emek Ölçeği 

Yüzeysel  Rol  

Yapma 

Gruplar 

arası 

2,385 4 ,596 ,770 0,02* 

Gruplar içi 241,780 312 ,775   

Toplam 244,165 316    

Derinden  Rol  

Yapma 

Gruplar 

arası 

,824 4 ,206 ,571 0,35 

Gruplar içi 112,594 312 ,361   

Toplam 113,418 316    

Samimi 

DavranıĢ 

Gruplar 

arası 

1,593 4 ,398 1,26 0,10 

Gruplar içi 98,400 312 ,315   

Toplam 99,993 316    

 

 

 

 

ĠĢe 

YabancılaĢma 

Ölçeği 

 

Güçsüzlük Gruplar 

arası 

,428 4 ,107 ,186 0,15 

Gruplar içi 179,366 312 ,575   

Toplam 179,793 316    

Anlamsızlık Gruplar 

arası 

3,276 4 ,819 1,53 0,20 

Gruplar içi 166,191 312 ,533   

Toplam 169,467 316    

YalıtılmıĢlık Gruplar 

arası 

8,083 4 2,021 4,88 0,16 

Gruplar içi 129,176 312 ,414   

Toplam 137,259 316    

YabancılaĢma Gruplar 

arası 

4,027 4 1,007 1,25 0,08 

Gruplar içi 251,160 312 ,805   

Toplam 255,188 316    
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 Yüzeysel rol yapma davranıĢı için Levene‟nin varyans eĢitliği testi anlam değeri 0,03 

olarak tespit edilmiĢtir. 0,03 < 0,05 olduğu için grup varyansların homojen olmadığı 

görülmüĢtür. Farklılığın yönünü görebilmek için Post Hoc Testlerinden Games-Howell Testi 

yapılmıĢtır. Test sonuçlarına göre 21-25 yaĢ, 26-30 yaĢ, 31-35 yaĢ, 36-40 yaĢ aralığındaki 

öğretmenler ile 41 yaĢ ve üstü aralığındaki öğretmenler arasında anlamlı farklılık 

görülmüĢtür. Analiz sonuçlarına göre 41 yaĢ ve üstü aralığındaki okul öncesi öğretmenler 

daha yüksek düzeyde yüzeysel rol yapma davranıĢı sergilemektedir. Test ve analiz sonuçları 

Tablo 12‟de gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 12.YaĢ için Yüzeysel DavranıĢ Post Hoc Testi 

 

Ölçek  DeğiĢken Ort.     YaĢ Ort. Fark Std. Hata p 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Duygusal 

Emek 

Ölçeği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yüzeysel 

Rol  

Yapma 

21-25 

 

 

    3,55 

26-30 ,15082 ,15184 ,857 

31-35 ,28422 ,14521 ,304 

36-40 ,19881 ,15570 ,706 

41 yaĢ 

ve üstü 

,08824* ,16751 ,035 

26-30 

 

 

 

    3,64 

21-25 ,15082 ,15184 ,857 

31-35 ,43504 ,09318 ,601 

36-40 ,34963 ,10881 ,514 

41 yaĢ 

ve üstü 

,23906* ,12513 ,020 

31-35 

 

  

 

 

     

   3,68 

21-25 ,28422 ,14521 ,304 

26-30 ,43504 ,09318 ,001 

36-40 ,08541 ,09936 ,911 

41 yaĢ 

ve üstü 

,19598* ,11700 ,001 

36-40 

  

 

 

 

    3,75 

21-25 ,19881 ,15570 ,706 

26-30 ,34963 ,10881 ,514 

31-35 ,08541 ,09936 ,911 

41 yaĢ 

ve üstü 

,11056* ,12979 ,018 

41 yaĢ 

ve üstü 

  

  

    

    3,87 
21-25 ,08824* ,16751 ,035 

26-30 ,23906* ,12513 ,020 

31-35 ,19598* ,11700 ,001 

36-40 ,11056* ,12979 ,018 

*p<.05 
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4.3.2. Okul Türü DeğiĢkeni Varyans Analizi 

 

AraĢtırmada kullanılan değiĢkenlerin katılımcıların görev yaptıkları okul türüne göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini test etmek için varyans analizi testi 

uygulanmıĢtır. Varyans analizi sonucuna göre yüzeysel davranıĢ ve anlamsızlık okul türüne 

göre anlamlı farklılık göstermektedir. Test ve analiz sonuçları Tablo 13‟te gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 13. Duygusal Emek Ölçeği ve ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği Okul Türü DeğiĢkeni Varyans 

Analizi 

 

Ölçek DeğiĢken Varyansın 

Kaynağı 

Kareler  

Top. 

df Kareler 

Ort. 

F p 

 

 

 

 

 

Duygusal 

Emek  

Ölçeği 

Yüzeysel Rol  

Yapma 

Gruplar 

arası 

15,790 2 7,895 10,855 ,001 

Gruplar içi 228,375 314 ,727   

Toplam 244,165 316    

Derinden Rol  

Yapma 

Gruplar 

arası 

2,388 2 1,194 3,377 ,325 

Gruplar içi 111,030 314 ,354   

Toplam 113,418 316    

Samimi 

DavranıĢ 

Gruplar 

arası 

1,893 2 ,946 3,029 ,520 

Gruplar içi 98,100 314 ,312   

Toplam 99,993 316    

 

 

 

 

 

 

 

ĠĢe 

YabancılaĢma 

Ölçeği 

Güçsüzlük Gruplar 

arası 

3,459 2 1,729 3,080 ,217 

Gruplar içi 176,334 314 ,562   

Toplam 179,793 316    

Anlamsızlık Gruplar 

arası 

9,122 2 4,561 8,931 ,001 

Gruplar içi 160,345 314 ,511   

Toplam 169,467 316    

YalıtılmıĢlık Gruplar 

arası 

3,430 2 1,715 4,024 ,129 

Gruplar içi 133,829 314 ,426   

Toplam 137,259 316    

YabancılaĢma Gruplar 

arası 

3,717 2 1,858 2,320 ,110 

Gruplar içi 251,471 314 ,801   

Toplam 255,188 316    

*p<.05 

 

 

Yüzeysel rol yapma davranıĢı için Levene‟nin varyans eĢitliği testi anlam değeri 0,01 

olarak tespit edilmiĢtir. 0,01 < 0,05 olduğu için grup varyansların homojen olmadığı 
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görülmüĢtür. Farklılığın yönünü görebilmek için Post Hoc testlerinden Games-Howell testi 

yapılmıĢtır. Test sonuçlarına göre resmi bağımsız anaokulu, resmi ilkokula bağlı anasınıfı, 

özel okul öncesi eğitim kurumlarında çalıĢan tüm katılımcılar arasında, özel okul öncesi 

eğitim kurumlarında çalıĢan okul öncesi öğretmenleri lehine anlamlı farklılık görülmüĢtür. 

Analiz sonuçlarına göre özel okul öncesi eğitim kurumlarında çalıĢan okul öncesi 

öğretmenleri, resmi bağımsız anaokulu ve resmi ilkokula bağlı anasınıfında görev yapan okul 

öncesi öğretmenlerine göre daha yüksek düzeyde yüzeysel rol yapma davranıĢı 

sergilemektedir. Test ve analiz sonuçları Tablo 14‟te gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 14. Okul Türü için Yüzeysel DavranıĢ Post Hoc Testi 

 

Ölçek DeğiĢken         Ort.    Okul Türü 
Ort. 

Fark 
Std. Hata p 

 

 

 

 

 

 

 

 

Duygusal 

Emek 

Ölçeği 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yüzey-

sel  

Rol  

Yapma 

Resmi bağımsız 

anaokulu 

 Resmi ilkokula 

bağlı anasınıfı 

,22198 ,09532 ,530 

3,67 Özel okul 

öncesi eğitim 

kurumları 

,62920* ,22351 ,023 

 

Resmi ilkokula 

bağlı anasınıfı 

 Resmi 

bağımsız 

anaokulu 

,22198 ,09532 ,530 

3,04 Özel okul 

öncesi eğitim 

kurumları 

,85118* ,21977 ,002 

Özel okul öncesi 

eğitim kurumları 

 

 

3,89 

Resmi 

bağımsız 

anaokulu 

,62920* ,22351 ,023 

 Resmi ilkokula 

bağlı anasınıfı 

,85118* ,21977 ,002 

*p<.05 

 

Anlamsızlık boyutu için Levene‟nin varyans eĢitliği testi anlam değeri 0,01 olarak 

tespit edilmiĢtir. 0,01 < 0,05 olduğu için grup varyansların homojen olmadığı görülmüĢtür. 

Farklılığın yönünü görebilmek için Post Hoc testlerinden Games-Howell testi yapılmıĢtır. 

Test sonuçlarına göre resmi bağımsız anaokulu, resmi ilkokula bağlı anasınıfı, özel okul 

öncesi eğitim kurumlarında çalıĢan katılımcılar arasında resmi ilkokula bağlı anasınıflarında 

çalıĢan okul öncesi öğretmenleri lehine anlamlı farklılık görülmüĢtür. Analiz sonuçlarına göre 

resmi ilkokula bağlı anasınıflarında çalıĢan okul öncesi öğretmenleri; resmi bağımsız 

anaokulu ve özel okul öncesi eğitim kurumlarında çalıĢan okul öncesi öğretmenlerine göre 

daha yüksek düzeyde anlamsızlık sergilemektedir. Test ve analiz sonuçları Tablo 15‟te 
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gösterilmiĢtir. 

 

 

Tablo 15.Okul Türü için Anlamsızlık Post Hoc Testi 

 

Ölçek DeğiĢken                           Ort. Okul Türü 
Ort. 

Fark 
Std. Hata p 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ĠĢe 

YabancılaĢma 

Ölçeği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anlamsızlık 

Resmi 

bağımsız 

anaokulu 

 Resmi 

ilkokula 

bağlı 

anasınıfı 

,24106* ,08073 ,009 

2,39 Özel okul 

öncesi 

eğitim 

kurumları 

,35429 ,17962 ,136 

 

Resmi 

ilkokula 

bağlı 

anasınıfı 

 Resmi 

bağımsız 

anaokulu 

,24106* ,08073 ,009 

2,63 Özel okul 

öncesi 

eğitim 

kurumları 

,59534* ,17721 ,006 

Özel okul 

öncesi 

eğitim 

kurumları 

 

 

2,04 

Resmi 

bağımsız 

anaokulu 

,35429 ,17962 ,136 

 Resmi 

ilkokula 

bağlı 

anasınıfı 

,59534* ,17721 ,006 

*p<.05 

 

4.3.3. Mesleki Deneyim DeğiĢkeni Varyans Analizi Testi 

 

AraĢtırmada kullanılan değiĢkenlerin katılımcıların mesleki deneyimlerine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini test etmek için varyans analizi testi 

uygulanmıĢtır. Grupların dengeli dağılımı için 16 yıl ve üstü deneyime sahip okul öncesi 

öğretmenleri tek grup olarak analize dâhil edilmiĢtir. Varyans analizi sonucuna göre 

anlamsızlık mesleki deneyime göre anlamlı farklılık göstermektedir. Test ve analiz sonuçları 

Tablo 16‟da gösterilmiĢtir. 
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Tablo 16. Duygusal Emek Ölçeği ve ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği Mesleki Deneyim DeğiĢkeni 

Varyans Analizi 

  

*p<.05 

 

YabancılaĢma için Levene‟nin varyans eĢitliği testi anlam değeri 0,88 olarak tespit 

edilmiĢtir. 0,88 > 0,05 olduğu için grup varyansların homojen olduğu görülmüĢtür. Farklılığın 

yönünü görebilmek için Post Hoc testlerinden Tukey testi yapılmıĢtır. Test sonuçlarına göre 

1-3 yıl, 4-6 yıl, 7-9 yıl, 10-12 yıl deneyime sahip olan okul öncesi öğretmenleri arasında 16 

yıl ve üstü mesleki deneyime sahip okul öncesi öğretmenleri lehine anlamlı farklılık 

görülmüĢtür. Analiz sonuçlarına göre 16 yıl ve üstü mesleki deneyime sahip okul öncesi 

öğretmenleri daha yüksek düzeyde anlamsızlık sergilemektedir. Test ve analiz sonuçları Tablo 

17‟de gösterilmiĢtir. 

Ölçek DeğiĢken Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Top. 
df 

Kareler 

Ort. 
F p 

 

 

 

 

Duygusal 

Emek Ölçeği 

Yüzeysel Rol  

Yapma 

Gruplar 

arası 
5,668 4 1,417 1,854 ,095 

Gruplar içi 238,497 312 ,764   

Toplam 244,165 316    

Derinden Rol  

Yapma 

Gruplar 

arası 
1,095 4 ,274 ,761 ,522 

Gruplar içi 112,323 312 ,360   

Toplam 113,418 316    

Samimi 

DavranıĢ 

Gruplar 

arası 
1,885 4 ,471 1,499 ,221 

Gruplar içi 98,108 312 ,314   

Toplam 99,993 316    

 

 

 

 

 

 

ĠĢe 

YabancılaĢma 

Ölçeği 

Güçsüzlük Gruplar 

arası 
3,148 4 ,787 1,390 ,084 

Gruplar içi 176,646 312 ,566   

Toplam 179,793 316    

Anlamsızlık Gruplar 

arası 
6,637 4 1,659 3,180 ,028* 

Gruplar içi 162,829 312 ,522   

Toplam 169,467 316    

YalıtılmıĢlık Gruplar 

arası 
5,304 4 1,326 3,135 ,102 

Gruplar içi 131,956 312 ,423   

Toplam 137,259 316    

YabancılaĢma Gruplar 

arası 
5,947 4 1,487 1,861 ,092 

Gruplar içi 249,241 312 ,799   

Toplam 255,188 316    
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Tablo 17. Mesleki Deneyim için Anlamsızlık Post Hoc Testi 

 

Ölçek  DeğiĢken               Ort. Ort. Fark 
 Std. 

Hata 
     p 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ĠĢe 

YabancılaĢma 

Ölçeği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anlamsızlık 

1-3 yıl 2,47 

4-6 yıl ,01093 ,14786 ,955 

7-9 yıl ,14551 ,13049 ,875 

10-12 yıl ,04833 ,10771 ,998 

13-15 yıl ,10075 ,15843 ,988 

16 yıl ve 

üstü 
,59703

*
 ,17055 ,007 

4-6 yıl 2,48 

1-3 yıl ,01093 ,14786 ,955 

7-9 yıl ,13458 ,15930 ,959 

10-12 yıl ,03740 ,14124 ,955 

13-15 yıl ,11168 ,18288 ,990 

16 yıl ve 

üstü 
,60795

*
 ,19348 ,022 

7-9 yıl 2,62 

1-3 yıl ,14551 ,13049 ,875 

4-6 yıl ,13458 ,15930 ,959 

10-12 yıl ,09717 ,12295 ,969 

13-15 yıl ,24626 ,16915 ,693 

16 yıl ve 

üstü 
,74253

*
 ,18056 ,001 

10-12 

yıl 

 1-3 yıl ,04833 ,10771 ,998 

 4-6 yıl ,03740 ,14124 ,955 

 7-9 yıl ,09717 ,12295 ,969 

 13-15 yıl ,14908 ,15227 ,924 

2,52 16 yıl ve 

üstü 
,64536

*
 ,16485 ,002 

13-15 

yıl 

 1-3 yıl ,10075 ,15843 ,988 

 4-6 yıl ,11168 ,18288 ,990 

 7-9 yıl ,24626 ,16915 ,693 

 10-12 yıl ,14908 ,15227 ,924 

2,27 16 yıl ve 

üstü 
,49627 ,20167 ,139 

16 yıl ve 

üstü 

 1-3 yıl ,59703
*
 ,17055 ,007 

 4-6 yıl ,60795
*
 ,19348 ,022 

 7-9 yıl ,74253
*
 ,18056 ,001 

2,92 10-12 yıl ,64536
*
 ,16485 ,002 

 13-15 yıl ,49627 ,20167 ,139 

  *p<.05 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

TARTIġMA, SONUÇ ve ÖNERĠLER 
 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde elde edilen bulguların tartıĢılmasına, sonuçlara ve sonuçlar 

doğrultusunda öngörülen önerilere yer verilmektedir. 

 

5.1. TartıĢma 

 

Doğasında duygu olan mesleklerde duyguların yönetimi yoğundur. Meslekler, 

bileĢenleri göz önünde tutularak incelendiğinde duygusal emeğe rastlanılan meslek 

gruplarının arasında öğretmenlik de yer alır. Öğretim iĢi duygusal bir uygulamadır ve kaliteli 

bir öğretimi sağlamak için olumlu duyguların iĢe koĢulması gerekmektedir. Dolayısıyla 

öğretmenler olumlu bir öğrenme ortamı yaratabilmek için kendi duygularını düzenlemek 

zorundadırlar (Hargreaves, 2000: 815). Her branĢtaki öğretmenlik, duygusal emek gerektirir; 

ancak küçük yaĢtaki, tüm geliĢim alanları bakımından desteklenmeye daha çok gereksinim 

duyan  çocuklarla çalıĢan okul öncesi öğretmenlerinin duygusal emeğinin büyüklüğü göz ardı 

edilemez (Yin ve Lee, 2012). Bu branĢtaki öğretmenlerin ilave görevler üstlendiği durumlarda 

iĢlerini yaparken daha özverili, etkin ve gönüllülük esasına bağlı olarak sürdürmeleri için 

duygu durumlarının gözetilmesi çok önemlidir (Akay ve Tezel, 2018: 697-698). 

AraĢtırmanın sonuçları duygusal emek bileĢenleri ile iĢe yabancılaĢma değiĢkenleri 

arasındaki iliĢki kapsamında değerlendirildiğinde, öğretmenlerin sergiledikleri duygusal emek 

alt boyutlarından yüzeysel davranıĢ ile iĢe yabancılaĢma alt boyutlarından güçsüzlük, 

anlamsızlık, yalıtılmıĢlık ve iĢe yabancılaĢma arasında anlamlı iliĢki bulunmamaktadır. 

Yüzeysel rol yapma davranıĢı, kurumun öğretmenden beklediği davranıĢ ile onun içinden 

gelen davranıĢın uyuĢmamasıdır. AraĢtırmaya katılan öğretmenler mesleklerini yaparken 

gösterdikleri davranıĢları içlerinden gelerek ya da duygu gösterim kurallarını özümseyerek 

sergiliyor olabilirler (Torland, 2013: 39). Bu nedenle kendiliğinden hissedilerek sergilenen bu 

davranıĢlar iĢe yabancılaĢma düzeylerini etkilememiĢtir. Beytekin ve arkadaĢlarının (2020) 

çalıĢmasında bu bulgunun tersine yüzeysel rol yapma davranıĢı, iĢe yabancılaĢma düzeyini 

pozitif yönde ve anlamlı olarak etkilemiĢtir.  

Duyguların iĢ hayatında iĢlevsel bir Ģekilde kullanılmasıyla birlikte, Hochschild (1983) 

duygusal emeği, bir tiyatro oyununa benzetmektedir. Buna göre sunulan hizmet sahne, 
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çalıĢanlar oyuncu, hizmet alanlar ise seyircidir. ÇalıĢanlar iĢinde iyi olmak için kurumun 

ondan talep ettiği Ģekilde derinlemesine davranıĢlar da göstermek durumundadır. Doğal olarak 

çalıĢan bu andan itibaren kendi duygularıyla değil, kurumun gösterim kurallarına bağlı olarak 

kendisinden beklenen duygularla hareket etmek durumundadır. Bireyin kendi duygularının 

dıĢında; gösterim kuralları çerçevesinde davranmak zorunda kalması duygusal çeliĢkiye sebep 

olmaktadır. Bireyin kendi duygu, düĢünce ve değerleriyle; kurumun davranmasını istediği 

normlar arasında maruz kaldığı duygusal çeliĢki, mesleğini anlamlandıramamasına neden 

olmakta; birey kendisine ve yaptığı iĢe yabancılaĢmaya baĢlamaktadır (Beytekin vd., 2020). 

AraĢtırmada yer alan öğretmenlerin duygusal emek alt boyutlarından derinlemesine rol yapma 

davranıĢlarına dair sonuçlara bakıldığında, yabancılaĢma alt boyutlarından güçsüzlük, 

anlamsızlık, yalıtılmıĢlık ve iĢe yabancılaĢma ile pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunduğu 

görülmektedir. Bu durum öğretmenlerin duygu gösterim kurallarını yüzeysel bir Ģekilde 

göstermeyip bu davranıĢın gerekliliğine odaklanarak derinlemesine hissetmek için 

harcadıkları çabayla alakalıdır. Bir öğretmen karĢısındaki çocuğun göz hizasına inerek 

konuĢmayı sadece kurumun beklentisi için yaparsa yüzeysel; aynı davranıĢı çocukla sağlıklı 

iletiĢim kurmak adına gerekli olduğunu kendisine hatırlatarak yani çaba göstererek yaparsa 

derinlemesine rol yapmıĢ olur (Akay ve Tezel, 2018: 697-698). Öğretmenin kendini sürekli 

telkin ederek duygusal çeliĢkiyi yok etmek adına, göstermesi gereken doğru duygu için çaba 

sarf etmesi zaman içerisinde onu zorlar; zorlanan birey önce kendisine daha sonra da iĢine 

karĢı yabancılaĢır (Fu, 2015). Ġlgili alan yazına bakıldığında bu sonuçla tutarlılık gösteren 

çalıĢma örneklerinden birisi Aslan‟a (2018) aittir. Buna ek olarak, araĢtırmanın bu sonucu, 

Polatkan (2016); Beytekin ve arkadaĢlarının (2020) yaptığı çalıĢmaların sonuçlarıyla da 

paralellik göstermektedir. Her iki çalıĢmada da duygusal emek alt boyutlarından 

derinlemesine rol yapma davranıĢı ile yabancılaĢma alt boyutları arasında anlamlı ve pozitif 

yönlü bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 2007 yılında Uysal‟ın yapmıĢ olduğu çalıĢmanın 

bulgularına göre ise, öğretmenler olumlu duygular sergilemekte ve çoğunlukla derinden rol 

yapma davranıĢına baĢvurmaktadırlar. Buna göre araĢtırmanın bu sonucu alan yazındaki 

araĢtırma sonuçları ile tutarlılık göstermektedir; yukarıdaki örneklerden farklı olarak Köse 

(2019), yaptığı çalıĢmada derinden rol yapma davranıĢı ile yabancılaĢmanın alt boyutlarını 

arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre duygusal emek alt boyutlarından samimi 

davranıĢ ile iĢe yabancılaĢma alt boyutları olan güçsüzlük, anlamsızlık, yalıtılmıĢlık ve iĢe 

yabancılaĢma arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Bireyler iĢlerini 

yaparken kurumun beklentisine uygun olan doğru davranıĢ kalıplarını hiçbir çaba 
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göstermeksizin kendiliğinden, gerçek duygularla ve duygusal çeliĢki yaĢamadan sergiledikleri 

takdirde iĢlerine karĢı olan bağlılıkları zedelenmeyecektir. Dolayısıyla ortaya çıkan “samimi 

davranıĢ” bilakis bireyi iĢe yabancılaĢma sürecinden uzaklaĢtıracaktır. Çünkü gerçek duygular 

kiĢiyi duygusal çeliĢkiden uzak tutar ve böylece iĢe yabancılaĢma yaĢanmaz (Torland, 2013: 

39). Alan yazın incelendiğinde 2018 yılında Aslan‟ın yapmıĢ olduğu çalıĢmanın sonuçlarında 

da duygusal emek alt boyutu olan samimi davranıĢ ile iĢe yabancılaĢma arasında olumsuz 

yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Aslan ve Mert‟in (2019) yapmıĢ oldukları 

çalıĢmanın sonuçlarında da samimi davranıĢ ile yabancılaĢmanın tüm alt boyutları arasında 

negatif yönlü ve anlamlı bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. Bu sonuç aynı zamanda BeğenirbaĢ 

(2015); Çelik ve Atik (2016) tarafından yapılan çalıĢmaların sonuçları ile de uyumludur. Buna 

göre araĢtırmanın bu sonucu alan yazındaki araĢtırma sonuçları ile tutarlılık göstermektedir.  

Hochschild‟e (1983) göre  duygusal emek davranıĢına etki eden en önemli 

faktörlerden birisi yaĢtır. Bu araĢtırmanın sonuçlarına bakıldığında da, duygusal emek 

davranıĢının araĢtırmaya katılan öğretmenlerin yaĢlarına göre anlamlı farklılık gösterdiği 

tespit edilmiĢtir. AraĢtırmanın bulgularına göre 21-25 yaĢ, 26-30 yaĢ, 31-35 yaĢ, 36-40 yaĢ 

aralığındaki öğretmenler ile 41 ve üstü yaĢ aralığındaki öğretmenler arasında yüzeysel 

davranıĢ hususunda anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür. 41 ve üstü yaĢ aralığındaki okul 

öncesi öğretmenleri daha yüksek düzeyde yüzeysel rol yapma davranıĢ sergilenmektedir. Ġleri 

yaĢlardaki öğretmenlerin yüzeysel davranıĢa daha sık baĢvurmalarının pekçok nedeni olabilir. 

Kurumun ve velinin artan beklentisi, çalıĢma Ģartlarının zorluğu, çocuklarla aralarında oluĢan 

kuĢak çatıĢması, mesleklerinde monotonlaĢma hissetmeleri vb. nedenler bunlardan bazılarıdır 

(Aslan, 2018). Kendi iç dünyasında yaĢadığı bu duygusal çeliĢki ilerleyen yaĢlarda öğretmeni 

yüzeysel rol yapmaya itmektedir. Ġlgili alan yazına bakıldığında, 2014‟te Bıyık‟ın yaptığı 

çalıĢmada öğretmenlerin yaĢlarına göre duygusal emek düzeylerinin farklılaĢtığı saptanmıĢtır. 

Buna göre 41-50 ve 51-60 yaĢ aralığındaki öğretmenlerin duygusal emek algılarının 20-30 ve 

31-40 yaĢ aralığındaki öğretmenlere göre daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ertürk ve 

arkadaĢlarının (2016) yürüttüğü çalıĢmaya bakıldığında da öğretmenlerin duygusal emek 

davranıĢlarının yaĢ değiĢkenine göre farklılaĢtığı belirlenmiĢtir. Buna göre 41 yaĢ ve üstü olan 

öğretmenlerin duygusal emek davranıĢını gerçekleĢtirme düzeyinin 31-40 yaĢ ve 31 yaĢ ve 

altı grubundaki öğretmenlere göre daha yüksek olduğu sonucu elde edilmiĢtir. Buna ek olarak, 

Tsang (2018), yapmıĢ olduğu araĢtırmada ileri yaĢlardaki öğretmenlerin, duygularını daha 

fazla saklama ve rol yapma eğiliminde olduklarını ifade etmiĢtir. Akgün ve Yılmaz‟ın (2021) 

araĢtırmasında da öğretmenlerin yaĢ değiĢkenlerine göre duygusal emek davranıĢı ile yüzeysel 

rol yapma davranıĢında anlamlı bir farklılık olduğu saptanmıĢtır. 41 yaĢ ve üzerinde olan 
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öğretmenlerin duygusal emek davranıĢı ile yüzeysel rol yapma davranıĢını gerçekleĢtirme 

düzeylerinin 20-25 ve 31-35 yaĢ aralığındaki öğretmenlere göre daha yüksek olduğu 

belirtilmiĢtir. Bu çalıĢma örneklerinde de yaĢı daha büyük olan öğretmenlerin duygusal emek 

davranıĢlarını gerçekleĢtirme düzeylerinin daha yüksek olduğu saptanmıĢtır ve araĢtırmanın 

bu sonucu alan yazındaki bu sonuçlarla tutarlılık göstermektedir. Ancak bu sonuçlara karĢın 

Moran (2018); Erken (2018), öğretmenlerin duygusal emek düzeylerinin yaĢa göre farklılık 

göstermediği sonucunu bulmuĢlardır. 

AraĢtırmanın bir diğer bulgusu, öğretmenlerin sergiledikleri yüzeysel rol yapma 

davranıĢının görev yaptıkları okul türlerine göre anlamlı farklılık göstermesidir. Özel okul 

öncesi eğitim kurumlarında çalıĢan öğretmenler; resmi bağımsız anaokulu ve resmi ilkokula 

bağlı anasınıflarında çalıĢan öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde yüzeysel rol yapma 

davranıĢı sergilemektedir. Özel kurumların öğretmenlerinden beklentisi daha fazla 

olabilmektedir. Kurumlar arasındaki rekabet, meslektaĢlar arasındaki rekabet, veli 

memnuniyetinin “müĢteri memnuniyeti” mantığında önemsenmesi, kurumun maddi çıkarları, 

yöneticilerin baskıcı tutumları, uzun mesai süreleri gibi nedenler bu duruma zemin 

oluĢturmaktadır. Tüm bu beklentileri karĢılayabilmek adına öğretmenler, süreç içinde 

yüzeysel rol yapma davranıĢlarına daha sık baĢvurmaktadırlar. Alan yazın incelendiğinde, 

Yılmaz ve arkadaĢlarının (2015) çalıĢmasında öğretmenlerin yüzeysel rol yapma düzeylerinin, 

okul türü değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği görülmüĢtür; ilköğretim okulu 

öğretmenlerinin yüzeysel rol yapma davranıĢının lise öğretmenlerine göre daha yüksek 

düzeyde olduğu saptanmıĢtır. Ertürk ve arkadaĢlarının (2016) yaptığı araĢtırmada 

öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türüne göre duygusal emek algılarının farklılık gösterdiği ve 

ilkokullarda çalıĢan öğretmenlerin duygusal emek davranıĢını gerçekleĢtirme düzeyinin 

ortaokul ve liselerde çalıĢan öğretmenlere göre daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

AraĢtırmanın bu sonucu, Zhang, Yu ve Jiang‟ın (2020) okul öncesi öğretmenlerinin duygusal 

emek davranıĢlarını inceledikleri araĢtırmanın sonuçlarıyla da tutarlılık göstermektedir. Zhang 

ve arkadaĢlarının yapmıĢ olduğu araĢtırmanın sonuçlarında da farklı okul türlerinde görev 

yapan öğretmenlerin gerçek duygularını gizledikleri görülmüĢtür. AraĢtırmacılar, 

öğretmenlerin duygularının ticarileĢtiğini, bu durumun öğretmenlerin mesleğe bağlılığını ve 

dolaylı olarak eğitimin kalitesini olumsuz yönde etkileyebileceğini ifade etmiĢlerdir.  Akgün 

ve Yılmaz‟ın (2021), çalıĢmasında ise öğretmenlerin görev yaptıkları okul türüne göre 

duygusal emek davranıĢı, yüzeysel rol yapma ve derinden rol yapma davranıĢlarında anlamlı 

bir farklılık saptanmıĢtır. Bu çalıĢma örneğinin sonuçlarına göre ilkokullarda görev yapan 

öğretmenlerin ortaokullarda görev yapan öğretmenlere göre duygusal emek davranıĢı ile 
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yüzeysel rol yapma ve derinden rol yapma davranıĢlarını gerçekleĢtirme düzeylerinin daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür.  

Yapılan araĢtırma sonuçlarına göre okul öncesi öğretmenlerinin iĢe yabancılaĢma alt 

boyutlarından anlamsızlık düzeyi de çalıĢılan eğitim kurumuna göre anlamlı farklılık 

göstermektedir. Analiz sonuçlarına göre resmi ilkokula bağlı anasınıflarında çalıĢan okul 

öncesi öğretmenleri; resmi bağımsız anaokulu, özel okul öncesi eğitim kurumlarında çalıĢan 

okul öncesi öğretmenlerine göre daha yüksek düzeyde anlamsızlık yaĢamaktadır. Bu durum, 

ilkokul bünyesindeki anasınıflarının diğer branĢlardan, okul idaresinden ve okul 

ortamlarından; zaman ve mekân olarak izole olmasından kaynaklanabilir. Buralarda çalıĢan 

öğretmenler meslektaĢlarıyla paylaĢımda bulunamadıkları için kurum kültüründen uzak 

kalırlar. Bu durum öğretmenlerin yalnızlaĢmasına, kendilerine ve yaptıkları iĢe karĢı 

yabancılaĢmalarına zemin oluĢturmaktadır. Mahmutyazıcıoğlu‟nun (2015) yaptığı 

araĢtırmanın sonuçlarında resmî kurumlarda görev yapan okul öncesi öğretmenlerinin özel 

okul öncesi öğretmenlerine göre daha fazla Anlamsızlık Duygusu, Güçsüzlük Duygusu, 

Normsuzluk ve YalıtılmıĢlık duygusunu yaĢadıkları saptanmıĢtır. Kabaklı Çimen‟in (2018) 

çalıĢma sonuçlarında da okul öncesi öğretmenlerinin mesleğe yabancılaĢma düzeyleri görev 

yapılan eğitim kurumuna göre anlamlı farklılık göstermektedir. Bütün bu bulgular yapılan 

çalıĢmayı desteklemektedir. Ancak bu sonuçlara karĢılık Otrar ve Kıhrı‟nın (2016) 

çalıĢmasında kurum türüne göre yabancılaĢmanın herhangi bir boyutunda anlamlı bir farklılık 

saptanmamıĢtır. 

AraĢtırmanın diğer bir bulgusuna göre, öğretmenlerin yabancılaĢma alt boyutlarından 

anlamsızlık düzeyi; mesleki deneyimlerine göre anlamlı farklılık göstermektedir. AraĢtırmaya 

katılan 16 yıl ve üstü mesleki deneyime sahip okul öncesi öğretmenleri; 1-3 yıl, 4-6 yıl, 7-9 

yıl, 10-12 yıllık deneyime sahip olan okul öncesi öğretmenlerine göre daha yüksek düzeyde 

anlamsızlık yaĢamaktadır. Uzun yıllar aynı mesleği yapan öğretmenlerin iĢlerinin 

monotonlaĢtığını hissetmeleri, kurumun beklentilerine ayak uydurmakta güçlük çekmeleri, 

gittikçe zorlaĢan yaĢam Ģartlarında yaptıkları iĢin maddi tatmininin düĢmesi, teknolojik 

geliĢmelere ayak uyduramamaları, eskiyen ve tazelenmeyen bilgi, çocuklarla aralarında 

oluĢan kuĢak çatıĢması, karĢılanamayan yüksek veli beklentisi ve daha pek çok sebep bu 

durumu tetikleyebilir. Haktanır‟ın (2008) yapmıĢ olduğu çalıĢmanın sonuçlarına bakıldığında 

öğretmenlerin meslekleriyle ilgili birtakım olumsuz tutumlar geliĢtirdikleri görülmüĢtür. Buna 

göre öğretmenler; mesleklerinin monotonlaĢtığını, öğretmenliği gelir getirici meslek olarak 

gördüklerini, iĢe yarıyor gibi hissettiklerini, idealist öğretmenleri gördükçe öğretmenlikten 

uzaklaĢtıklarını,  yaptıkları iĢi sıkıcı bulduklarını, öğretme iĢini anlamlı bir çaba olarak 
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görmediklerini, kendilerini anlamsız bir iĢ yapıyor gibi hissettiklerini, öğretilenlerin 

amaçlarının anlamlı olmadığını ve gerçek yaĢamla iliĢkili bulmadıklarını, sürekli aynı 

konuları öğretmekten bıktıklarını, zaman içerisinde etkinlik makinesine dönüĢtüklerini ifade 

etmiĢlerdir. Öğretmenlerin, mesleklerinin ilerleyen yıllarında bu tür olumsuz tutumlar 

taĢıması muhtemeldir ve bu durum iĢe yabancılaĢma düzeylerine etki edebilir. Çünkü kiĢilerin 

yaptıkları iĢte monotonluk hissetmesi aynı iĢi uzun yıllar yapmakla doğrudan iliĢkilidir. Bu 

monotonluk ilerleyen süreçte mesleğe karĢı olumsuz tutum geliĢtirme, tükenmiĢlik ve 

yabancılaĢma gibi sorunları da beraberinde getirmektedir (Philipp ve Schüpbach, 2010). Alan 

yazında araĢtırmanın bu sonucunu destekleyen çalıĢmalar bulunmaktadır. Elma‟nın 2003 

yılında yaptığı çalıĢmaya bakıldığında, öğretmenlerin okula yabancılaĢma biçimindeki iĢe 

yabancılaĢma algılarının mesleki tecrübe değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢtiği 

görülmektedir. Celep‟in (2008) yaptığı çalıĢmada da anlamsızlık boyutunda yabancılaĢma 

düzeyi ile mesleki kıdem arasında anlamlı bir iliĢki elde etmiĢtir. Philipp ve Schüpbach 

(2010), yapmıĢ oldukları araĢtırmada kıdemli öğretmenlerin mesleki tükenmiĢlik ve 

yabancılaĢma sorunlarını daha yüksek düzeyde yaĢadıklarını saptamıĢlardır. Ayrıca Tsang 

(2018), Hong Kong‟lu 21 öğretmen ile yaptığı nitel çalıĢma kapsamındaki derinlemesine 

görüĢmeler sonucunda mesleki kıdemi fazla olan öğretmenlerin daha yüksek düzeyde 

anlamsızlık, güçsüzlük, yalıtılmıĢlık ve kendine yabancılaĢma yaĢadığını belirtmiĢtir. Ancak 

bu sonuçlara karĢın Kılçık (2011), mesleki kıdemi 16 yıl ve daha fazla olan öğretmenlerin 1-

10 yıl arasında mesleki kıdemi olan öğretmenlere oranla anlamsızlık boyutunda iĢe 

yabancılaĢma düzeylerinin daha düĢük düzeyde olduğunu saptamıĢtır.  

 

5.2. Sonuç 

 

          Okul öncesi öğretmenlerinin sergilediği duygusal emek davranıĢı alt boyutları olan 

yüzeysel rol yapma, derinden rol yapma ve samimi davranıĢ ile iĢe yabancılaĢma alt boyutları 

olan güçsüzlük, anlamsızlık, yalıtılmıĢlık ve iĢe yabancılaĢma arasındaki iliĢkinin incelendiği 

bu çalıĢmaya 317 okul öncesi öğretmeni katılmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan öğretmenlere 

Demografik Bilgi Formu, Duygusal Emek Ölçeği ve ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği uygulanmıĢtır. 

Okul öncesi öğretmenlerine uygulanan bu ölçekler için geçerlik ve güvenirlik çalıĢması 

tekrarlanmıĢ ve kullanılan araçların geçerli ve güvenilir olduğu görülmüĢtür. Ölçeklerden elde 

edilen veriler SPSS 21 ve AMOS paket programlarıyla analiz edilmiĢtir.  
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AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerinden elde edilen veriler, Duygusal Emek 

Ölçeği ve ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği alt boyutlarının iliĢkisi bağlamında incelendiğinde 

aĢağıdaki sonuçlara ulaĢıldığı görülmektedir: 

 

 Öğretmenlerin sergiledikleri Duygusal Emek Ölçeği alt boyutlarından yüzeysel rol 

yapma davranıĢı ile ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği alt boyutları olan güçsüzlük, 

anlamsızlık, yalıtılmıĢlık ve yabancılaĢma arasında iliĢki saptanmamıĢtır. 

 

 Öğretmenlerin sergiledikleri Duygusal Emek Ölçeği alt boyutlarından derinden rol 

yapma davranıĢı ile ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği alt boyutları olan güçsüzlük, 

anlamsızlık, yalıtılmıĢlık ve iĢe yabancılaĢma arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki 

olduğu görülmüĢtür.  

 

 Öğretmenlerin sergiledikleri Duygusal Emek Ölçeği alt boyutlarından samimi 

davranıĢ ile ĠĢe YabancılaĢma Ölçeği alt boyutları olan güçsüzlük, anlamsızlık, 

yalıtılmıĢlık ve iĢe yabancılaĢma arasında negatif yönlü anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmüĢtür.  

 

 AraĢtırmada kullanılan her iki ölçekten elde edilen verilerin korelasyon analizi 

sonuçlarına göre; samimi davranıĢ ile yüzeysel rol yapma, güçsüzlük ile samimi 

davranıĢ, anlamsızlık ile samimi davranıĢ, yabancılaĢma ile samimi davranıĢ arasında 

negatif yönlü zayıf düzeyde korelasyon tespit edilmiĢtir. Ayrıca yalıtılmıĢlık ile 

yüzeysel rol yapma, yalıtılmıĢlık ile derinden rol yapma, yalıtılmıĢlık ile güçsüzlük, 

yalıtılmıĢlık ile yabancılaĢma arasında pozitif yönlü zayıf düzeyde korelasyon 

bulunmuĢtur. Bunlara ek olarak; samimi davranıĢ ile derinden rol yapma, güçsüzlük 

ile yüzeysel rol yapma, anlamsızlık ile güçsüzlük, yalıtılmıĢlık ile anlamsızlık, 

yabancılaĢma ile yüzeysel rol yapma, yabancılaĢma ile anlamsızlık, yabancılaĢma ile 

yalıtılmıĢlık arasında pozitif yönlü orta düzeyde bir korelasyona rastlanılmıĢtır. Son 

olarak anlamsızlık ile yüzeysel rol yapma arasında pozitif yönlü ve güçlü düzeyde bir 

korelasyon tespit edilmiĢtir. 
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Okul öncesi öğretmenlerin yaĢ, okul türü ve mesleki kıdem değiĢkenlerine göre 

ölçeklerden aldıkları toplam puanlar analiz edilmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda elde edilen 

bulgular Ģu Ģekildedir: 

 

 AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerin sergiledikleri yüzeysel rol yapma 

davranıĢ düzeyi yaĢ değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermiĢtir. 21-25 yaĢ, 

26-30 yaĢ, 31-35 yaĢ, 36-40 yaĢ aralığındaki öğretmenler ile 41 yaĢ ve üstü 

aralığındaki öğretmenler arasında yüzeysel rol yapma davranıĢı hususunda 

anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür. Analiz sonuçlarına göre 41 yaĢ ve üstü 

okul öncesi öğretmenleri daha yüksek düzeyde yüzeysel rol yapma davranıĢı 

sergilemektedirler. 

 

 AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerin sergiledikleri yüzeysel rol yapma 

davranıĢı görev yaptıkları okul türlerine göre anlamlı farklılık göstermiĢtir. 

Analiz sonuçlarına göre özel okul öncesi eğitim kurumlarında çalıĢan okul 

öncesi öğretmenleri; resmi bağımsız anaokulu ve resmi ilkokula bağlı 

anasınıflarında çalıĢan okul öncesi öğretmenlerine göre daha yüksek düzeyde 

yüzeysel rol yapma davranıĢı sergilemektedir. 

 

 AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerinin anlamsızlık düzeyi görev 

yaptıkları okul türlerine göre anlamlı farklılık göstermiĢtir. Analiz sonuçlarına 

göre resmi ilkokula bağlı anasınıflarında çalıĢan okul öncesi öğretmenleri; 

resmi bağımsız anaokulu ve özel okul öncesi eğitim kurumlarında çalıĢan okul 

öncesi öğretmenlerine göre daha yüksek düzeyde anlamsızlık sergilemektedir. 

 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin anlamsızlık düzeyi mesleki deneyimlerine 

göre anlamlı farklılık göstermektedir. Yapılan analizlere göre; 1-3 yıl, 4-6 yıl, 

7-9 yıl, 10-12 yıl deneyime sahip olan okul öncesi öğretmenlerine kıyasla 16 yıl 

ve üstü mesleki deneyime sahip okul öncesi öğretmenleri lehine anlamlı 

farklılık olduğu saptanmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre 16 yıl ve üstü mesleki 

deneyime sahip okul öncesi öğretmenleri daha yüksek düzeyde anlamsızlık 

yaĢamaktadır.  
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5.3. Öneriler 

 

Bu bölümde, araĢtırma sonunda elde edilen bulgulara dayalı olarak gelecekte 

yapılacak olan araĢtırmalar için, araĢtırmacılara ve uygulamaya yönelik önerilerde 

bulunulmuĢtur. 

 

AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler: 

 

1. Bu araĢtırmada iliĢkisel tarama yöntemi kullanılarak öğretmenlerin mevcut duygusal 

emek düzeylerinin iĢe yabancılaĢma düzeyleri üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. BaĢka 

bir araĢtırmada, daha dar bir örneklem ile çalıĢmaya deneysel bir boyut 

kazandırılabilir. Öğretmenlere duygularını yönetmelerine yönelik bir eğitim verilerek, 

uygulanan öntest-sontest sonrası, verilen eğitimin iĢe yabancılaĢma düzeyini ne derece 

etkilediği irdelenebilir. 

 

2. Bu araĢtırma nicel araĢtırma yöntemi kullanılarak yapılmıĢtır. Benzer bir araĢtırma 

küçük ölçekli örneklemlerle, nitel araĢtırma yöntemi kullanılarak tekrarlanabilir. 

ÇalıĢmaya katılan öğretmenlere görüĢme ve gözlem gibi teknikler de uygulanarak 

konu hakkında derinlemesine bilgi edinilebilir. 

 

 

Uygulamaya Yönelik Öneriler: 

 

1. Bu araĢtırma sonucunda kıdemli öğretmenlerin yüzeysel davranıĢı daha yoğun 

gösterdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Genç öğretmenler için öğretmenlik mesleğinin 

gerektirdiği duygusal emek davranıĢlarını benimsemeleri adına kıdemli öğretmenlerle 

belirli sürelerde birlikte çalıĢabilecekleri mentörlük programları tasarlanabilir. Kıdemli 

öğretmenlerin üstleneceği bu mentörlük rolü ile genç öğretmenler öğretimde duygusal 

emek davranıĢlarını daha faydalı ve etkin biçimde kullanabileceklerdir. 

 

2. Anlamsızlık boyutundaki yabancılaĢma ile ilintili olarak ulaĢılan bulgu 41 yaĢ ve üstü 

öğretmenlerin daha yüksek düzeyde yabancılaĢma yaĢadıkları yönündedir. 

Öğretmenlerin ileriki yaĢlarda iĢlerine yabancılaĢmalarına etki eden unsurlar 
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araĢtırılmalı ve bu durumu önlemek adına okul bazında, sınıf bazında ve kiĢisel olarak 

önleyici ve iĢlevsel tedbirler alınmalıdır.  

 

3. AraĢtırmanın sonuçlarına göre ilkokul bünyesindeki anasınıflarında çalıĢan 

öğretmenler daha yüksek düzeyde anlamsızlık yaĢamaktadır. Kurumun imkânlarının 

kısıtlılığı, sınıftaki çocuk sayısının fazla olması, anasınıflarının okul bütününden izole 

olarak konumlanması gibi sorunlardan kaynaklanan bu nedenler belirlenerek mevcut 

eksiklikler giderilmelidir. 

 

4. Bu araĢtırmanın sonuçlarına göre özel kurumlarda çalıĢan okul öncesi öğretmenleri 

diğer okul türlerinde çalıĢan meslektaĢlarından daha fazla yüzeysel davranıĢ 

sergilemektedirler. Bu durumun kaynağında yatan nedenler araĢtırılmalı ve duygusal 

emeğin yoğun olarak kullanılmasının yaratacağı olumsuz etkiler için önleyici tedbirler 

alınmalıdır. 
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