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Türkçenin Yabancı Dil Olarak Öğretiminde Kullanılan Yedi Ġklim ve 

Ġstanbul Ders Kitaplarında Yazma Görevleri 

Writing Tasks in Yedi Ġklim and Ġstanbul Textbooks Used in Teaching 

Turkish As A Foreign Language 

Yunus Emre ÇEKĠCĠ
*
 

Özet 

Yazma, karmaĢık bir eylemdir. Öğrenicilerin yazma becerisini geliĢtirmek için, onları farklı yazma görevleriyle 

karĢılaĢtırmak gerekir. Özellikle ders kitapları, yazma görevleri bağlamında çeĢitlilik taĢımalıdır. Bu çalıĢmanın 

amacı, yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde kullanılan ders kitaplarındaki yazma görevlerini tespit etmektir. 

ÇalıĢmada “Yedi Ġklim Türkçe Yunus Emre Enstitüsü Türkçe Öğretim Seti Ders Kitabı”  (Yedi Ġklim) ve 

“Ġstanbul Yabancılar Ġçin Türkçe Ders Kitabı” (Ġstanbul) incelenmektedir. Ġki kitap önce kendi içinde 

değerlendirilmiĢ, ardından karĢılaĢtırılmıĢtır. Tarama modelindeki bu araĢtırmada doküman incelemesi yöntemi 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada, Yedi Ġklim‟de kaynak tabanlı, Ġstanbul‟da dilbilgisine dayalı yazma görevlerinin daha 

yoğun olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Anahtar Kelimeler: Yazma Görevi, Bağımsız Yazma, Kaynak Tabanlı Yazma, Dilbilgisine Dayalı Yazma 

Abstract 

Writing is a complex act. To improve learner's writing skills, it is necessary to compare them with different 

writing tasks. Especially textbooks should be diversified in the context of writing tasks. The aim of this study is 

to determine the writing tasks in the textbooks used in teaching Turkish as a foreign language. "Yedi Ġklim 

Türkçe Yunus Emre Enstitüsü Türkçe Öğretim Seti Ders Kitabı" (Yedi Ġklim) and "Ġstanbul Yabancılar Ġçin 

Türkçe Ders Kitabı" (Ġstanbul) are examined in the study. The two books were evaluated first, then compared. In 

this research in the survey model, the document review method was used. According to the results of the study: 

Resource based writing tasks are more intense in the Yedi Ġklim, and grammar based writing are more intense in 

Ġstanbul. 

Keywords: Writing Task, Independent Writing, Resource Based Writing, Grammar Based Writing 

GiriĢ 

Yabancı dil öğretiminin tarihi, bir bakıma yabancı dil öğretim yöntemlerinin tarihidir. 

Yabancı dil öğretiminde ortaya çıkan her yeni yöntem, tarihsel koĢulların bir sonucudur. 

Tarihsel süreçte dil öğretim yöntemleri, gramerden çeviriye, kültürden iletiĢime kadar 

birbirinden farklı kavramları ön plana çıkarsa da aslında bütün yöntemler; dil öğrenenlerin 

ilgilerine, taleplerine ve amaçlarına göre içerik kazanmıĢtır. EĢ deyiĢle yöntemler; dil 

öğrenenlerin amaç ve gereksinimlerinin birer yansımasıdır. GeçmiĢten günümüze yabancı dil 

öğretiminin tarihi incelendiğinde, öğrenicilerin en önemli amaçlarından birinin, hedef dilde 

yazmak; duygu, düĢünce, birikim ve hayallerini yabancı dilde yazılı olarak ifade etme becerisi 

kazanmak olduğu görülmektedir. Diğer becerilerle beraber yazma becerisi, yabancı dil 

öğrenicisine gerek akademik gerek iletiĢimsel gerek de sosyal yaĢamda birçok fırsat 

sunmakta; uluslararası yaĢamda yeni kapılar aralamaktadır. Bu nedenle yazma becerisi, 

geçmiĢten günümüze yabancı dil öğretimindeki önemini korumaktadır. 

Etkili yazma becerisi, hem akademik dünyada hem de iĢ yaĢamında merkezî bir 

konumdadır (Kellog ve Raulerson, 2007, s. 237).  Yazma, çağdaĢ yaĢam için bir zorunluluk 

ve mesleki yaĢam için de bir gereklilik olarak değerlendirilmektedir (Deniz, 2003, s. 241). 

Uluslararası iliĢkilerin giderek yoğunlaĢtığı bir dönemde yabancı dilde yazma becerisi, artık 

sadece bir gereksinim değil, aynı zamanda bir zorunluluk olarak düĢünülmektedir. Bu 

zorunluluk, yabancı dil öğreticilerini yeni arayıĢlara sürüklemiĢ, bu bağlamda öğrencilerin 

yazma becerisini geliĢtirmenin yolları aranmıĢ, yeni yöntemler denenmiĢ ve bu beceriyi 

geliĢtirmek için çeĢitli öğretim materyalleri tasarlanmıĢtır. 

                                                           
* Öğr. Gör., Adana Bilim ve Teknoloji Üniversitesi, TÖMER, yecekici@adanabtu.edu.tr  



 

Yazma, bir metin oluĢtururken düĢünce üretmek, düĢüncelerini ifade etmek ve 

düzenlemek için yazarlar tarafından uygulanan bir dizi biliĢsel süreç ve zihinsel temsillerin 

etkileĢiminden oluĢan bir etkinliktir (Larios, Manchon, Murphy ve Marın, 2008, s. 31). Bir 

baĢka tanıma göre yazma (yazılı anlatım / kompozisyon), düĢünce gücüne sahip olanların 

görüĢ, fikir ve duygularıyla gözlem, deney ve tecrübelerini, seçilen konuyla ilgisi ölçüsünde 

planlayıp dilin kurallarına uygun biçimde anlatması olarak ifade edilmektedir (Göçer, 2010, s. 

179). Tanımlarda da görüldüğü gibi yazma becerisi, birçok becerinin aynı anda iĢe koĢulduğu 

“karmaĢık bir eylem” (Maltepe, 2006, s. 22) olarak düĢünülmektedir. Çünkü yazma, hem 

devinimsel hem biliĢsel hem de duyuĢsal becerilerin aynı anda bütünleĢmesini gerekli kılan 

çoklu bir dil becerisidir. Alan yazınındaki çalıĢmalarda, yazmanın söz konusu karmaĢık 

yapısına ve farklı yönlerine vurgu yapılmaktadır. 

Yılmaz (2010), yazma becerisiyle düĢünme, birikim, iletiĢim ve sosyalleĢme 

kavramlarının iliĢkisini ön plana çıkarmaktadır.  Crossley ve McNamara (2011), yazma 

sürecinde planlama, düzenleme, değerlendirme ve beyin fırtınasının önemli rol oynadığını 

ifade etmektedir. Karakaya ve Ülper (2011), dilin kendisinden kaynaklanan bazı zorlukların 

ve yazma becerisinin doğasındaki karmaĢıklığın yazma kaygısına neden olduğuna 

gönderimde bulunmakta ve yazmanın duyuĢsal yönlerini gündeme getirmektedir. Çocuk ve 

Kanatlı (2012), yazma sürecinde genelde metinsellik ölçütlerinin özelde de bağlamsallık ve 

bağdaĢıklığın etkisini vurgulamaktadır. ĠĢeri ve Ünal (2012), yazma becerisinin geliĢiminde 

duygu durumlarının (heyecan, kaygı, sevinç…) etkisini gündeme taĢımaktadır. Topçuoğlu 

Ünal ve Sever (2012), yazma sürecinin kiĢinin karakteri, duygu dünyası, ön bilgi ve 

yaĢantılarıyla iliĢkisinin altını çizmektedir. Hyland (2013), yazmayı eleĢtirel ve analitik 

becerilerin, gerekçelendirme ve ikna eylemlerinin sergilendiği bir süreç olarak ele almaktadır. 

Bayat (2014), bireyin dünya bilgisi, söz varlığı, metin oluĢturma yetisi, dil duyarlılığı ve 

düĢünme becerisinin, yazmanın temelinde yer aldığını vurgulamaktadır. Güneyli (2016), 

dilbilgisi kurallarını bilme ve doğru kullanma, yazının dıĢ görünüĢünü düzenleme ve okunaklı 

yazma, düĢüncelerini tutarlı bir biçimde düzenleme, bakıĢ açısını oluĢturma ve kendi biçemini 

yaratma, duygu aktarımını etkili gerçekleĢtirebilme, sözcük dağarcığının geniĢliği, anlam 

bilgisi, yazının nasıl ve kime yazılacağı gibi birçok konunun yazma becerisiyle ilgili 

olduğunu; bu durumun yazma becerisini karmaĢıklaĢtırdığını savunmaktadır. Söz konusu 

çalıĢmalarda vurgulanan bu özellikler, yazmanın öğrenilmesi ve öğretilmesini 

zorlaĢtırmaktadır.  

Yabancı dil öğretiminde yazma becerisinin diğer becerilere göre daha zor geliĢtiği 

yönünde genel bir görüĢ vardır (Ungan, 2007, s. 462; Çakır, 2010, s. 166; Kaya, 2013, s. 90; 

KuĢ ve Bakır, 2013, s. 400; Genç Ġlter, 2014, s. 36; Arslan ve Klıcıc, 2015, s. 170; Erol, 2016, 

s. 181; Genç, 2017, s. 34). Takıl da yazma becerisinin zor kazanılan bir beceri olduğu 

görüĢüne koĢut olarak, yabancı dil öğretiminde yazmanın, dinleme ve okuma becerilerine 

kıyasla daha sistemli bir çalıĢma gerektirdiğini vurgulamaktadır. Zira öğrencilerin bilgileri 

önce “alma”sı daha sonra “aktarma”sı gerekmektedir. Bu nedenle yabancı dil öğretiminde 

yazma becerisinin diğer becerilerin geliĢmesi ile ortaya çıktığını söylemek olanaklıdır (Takıl, 

2016, s. 301). Yazmanın öğrenilmesi ve öğretilmesindeki zorluk, bu alanda hazırlanan 

öğretim materyallerini, özellikle de ders kitaplarını yeni arayıĢlara sürüklemiĢtir.  

Geleneksel eğitim yaklaĢımında bir ürün olarak ele alınan yazma, çağdaĢ 

yaklaĢımlarda biliĢsel ve iletiĢimsel bir süreç olarak değerlendirilmektedir (Barnett, 1992). 

ÇağdaĢ yabancı dil ders kitapları da artık yazmayı sadece bir ürün olarak değil, birçok farklı 

becerinin bütünleĢtiği, uzun erimli bir süreç olarak ele almaktadır. Yazmanın söz konusu 

karmaĢık niteliği, ders kitaplarındaki yazma görevlerinin de çeĢitlilik arz etmesine zemin 

hazırlamıĢtır. Ders kitapları, öğrencilerin yazma becerisini geliĢtirebilmek için, bu becerinin 

karmaĢıklığına koĢut olarak farklı görevlerle zenginleĢtirilmektedir. Bu bağlamda yabancı dil 



 

öğretimi alanındaki ders kitapları incelendiğinde, yazma görevleri üç ana baĢlık altında 

toplanabilir: 

1. Kaynak tabanlı yazma görevleri, 

2. Bağımsız yazma görevleri ve 

3. Dilbilgisine dayalı yazma görevleri. 

Kaynak tabanlı yazma, öğrencilerin kaynak bir metni okuyarak veya dinleyerek; o 

metinlerdeki kavramlardan hareketle yeni bir metin kaleme almasını içerir. (Bkz. Plakans ve 

Gebril, 2013; Kyle ve Crossley, 2016, Gholami ve Alinasab, 2017). Bağımsız yazma da 

öğrencilerin kiĢisel deneyim, gözlem ve düĢüncelerini herhangi bir ön metne bağlı 

kalmaksızın inĢa etmeleri temeline dayanan bir yazma görevidir (Bkz. Kyle ve Crossley, 

2016).  

Kaynak tabanlı yazma görevlerinde bir okuma veya dinleme metninin kavranması, 

analiz edilmesi ve sentezlenmesi beklenirken bağımsız yazma görevlerinde öğrencinin arka 

alan ve arka yaĢam bilgisinden yararlanması istenir. Dilbilgisine dayalı yazma görevlerinde 

ise öğrencinin dilin yapısal özelliklerini kavraması amaçlanır. Dilbilgisine dayalı yazma 

görevleri, genellikle boĢluk doldurma, iki cümleyi çeĢitli dilbilgisel yapıları kullanarak bir 

cümle olarak yazma veya çeĢitli dilbilgisel özellikleri değiĢtirerek cümleleri yeniden yazma 

biçiminde verilmektedir. Dilbilgisine dayalı yazma görevleri, baĢlı baĢına bir amaç değil; 

öğreniciyi bağımsız ve kaynak tabanlı yazmaya hazırlamak için kullanılan bir araçtır. 

Ders kitaplarında yer alan yazma görevlerinin temel amacı, öğrencileri karmaĢık bir 

eylem olan yazmaya hazırlamak, onları farklı yazma deneyimleriyle karĢılaĢtırmaktır. Ders 

kitaplarında yer alan yazma görevlerinin niteliği, o kitapların dil öğretim yaklaĢımını da 

ortaya koyan önemli bir değiĢkendir. Bu bağlamda yabancı dil olarak Türkçe öğretimi 

alanında kullanılan ders kitaplarındaki yazma görevlerinin niteliği, hangi yazma görevlerinin 

ne kadar yoğun olduğu incelemeye değer bir konudur. 

AraĢtırmanın Amacı 

Yazma karmaĢık bir süreçtir. Çünkü öğrencinin düĢündüklerini zihninde sıralayarak, 

sınıflandırarak, düzenleyerek bir plan oluĢturmasını ve bunu yazım kurallarına uygun olarak 

kâğıda aktarmasını gerekli kılmaktadır (Yılmaz, 2012, s. 324-325). ĠĢte bu karmaĢık süreç, 

yabancı dil öğretiminde tek düze görevlerle kazandırılamaz. Yabancı dil ders kitapları, 

öğrenicileri farklı yazma deneyimleriyle karĢılaĢtırmalıdır. Bu nedenle yabancı dil olarak 

Türkçe öğretimindeki ders kitaplarının bu karmaĢık sürecin öğrenilmesine hizmet etmesi ve 

birden çok görev türüyle öğrencileri yabancı dilde yazmaya hazırlaması beklenmektedir. Bu 

doğrulta çalıĢmanın amacı, yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde kullanılan ders 

kitaplarındaki yazma görevlerini tespit etmektir. ÇalıĢmada “Yedi Ġklim Türkçe Yunus Emre 

Enstitüsü Türkçe Öğretim Seti Ders Kitabı”  (Yedi Ġklim) ve “Ġstanbul Yabancılar Ġçin Türkçe 

Ders Kitabı” (Ġstanbul) incelenmektedir. Ġki kitap önce kendi içinde değerlendirilmiĢ, 

ardından karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmada ele alınan sorular aĢağıda yer almaktadır: 

- Yedi Ġklim ders kitabında hangi yazma görevleri vardır? 

- Yedi Ġklim ders kitabındaki yazma görevleri, düzeylere göre (A1, A2, B1, B2, C1) 

nasıl farklılaĢmaktadır? 

- Ġstanbul ders kitabında hangi yazma görevleri vardır? 

-  Ġstanbul ders kitabındaki yazma görevleri, düzeylere göre (A1, A2, B1, B2, C1) nasıl 

farklılaĢmaktadır? 

- Ġstanbul ve Yedi Ġklim ders kitapları, yazma görevlerine göre nasıl farklılaĢmaktadır? 



 

 

 

 

Yöntem 

AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırma, mevcut durumu betimlemeyi amaçladığından tarama modelindedir. 

“Tarama araĢtırmalarının amacı genellikle araĢtırma konusu ile ilgili var olan durumun 

fotoğrafını çekerek bir betimleme yapmaktır” (Büyüköztürk vd., 2016, s. 178). Tarama 

modelindeki bu çalıĢmada doküman incelemesi yöntemi kullanılmıĢtır. “Doküman 

incelemesi, araĢtırılması hedeflenen olgu veya olaylar hakkında bilgi içeren yazılı 

materyallerin analizini kapsar” (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 217). Bu çalıĢmada ders 

kitaplarındaki yazma görevlerini tespit etmek için, doküman incelemesinin kullanılmasına 

karar verilmiĢtir. 

Evren ve Örneklem 

Yabancı dil olarak Türkçe öğretimi alanında kullanılan ders kitapları, bu çalıĢmanın 

evrenini oluĢturmaktadır. A1, A2, B1, B2 ve C1 düzeyindeki Yedi Ġklim ve Ġstanbul ders 

kitapları, araĢtırmanın örneklemini oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada toplam 10 ders kitabı 

incelenmiĢtir. Üniversitelere bağlı Türkçe öğretim merkezlerinde sıkça kullanıldığı için 

Ġstanbul ve Yedi Ġklim ders kitapları öreklem olarak tercih edilmiĢtir. 

Verilerin Toplanması ve Çözümlenmesi 

Ders kitaplarındaki yazma görevleri belirlenirken yarı yapılandırılmıĢ gözlem formu 

kullanılmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ gözlem formunun geçerlik ve güvenirliği artırmak için iki 

alan uzmanının görüĢüne baĢvurulmuĢ, ön uygulamanın sonuncunda gözlem formuna son 

Ģekli verilmiĢtir.  

Yazma görevleri üç alt baĢlıkta incelenmiĢtir: 

1. Kaynak tabanlı yazma görevleri, 

2. Bağımsız yazma görevleri ve 

3. Dilbilgisine dayalı yazma görevleri. 

Okuma veya dinleme metnine bağlı olarak sorulan ve öğrencilerin yazmasını 

gerektiren etkinlikler kaynak tabanlı yazma görevi olarak değerlendirilmiĢtir. Okuduğu ve 

dinlediği metne göre soruları yanıtlama, okuduğu ve dinlediği metinden yola çıkarak boĢluk 

doldurma, okuduğu metinden yola çıkarak aynı türde yeni bir metin yazma, okuduğu metni 

analiz ederek yeni bir metin kurgulamaya dayalı görevler kaynak tabanlı yazma görevi içinde 

ele alınmıĢtır. Öğrenicilerin kiĢisel deneyim, birikim, gözlem, hayal ve düĢüncelerini herhangi 

bir ön metne bağlı kalmaksızın ifade etmelerini gerektiren yazma görevleri, bağımsız yazma 

görevi baĢlığı altında incelenmiĢtir. Son olarak da öğrencilerin dilbilgisel yapıları kavramaları 

için hazırlanan ve genellikle boĢluk doldurma veya iki cümleyi bir cümle olarak yazma 

Ģeklinde oluĢturulan görevler de dilbilgisine dayalı yazma görevleri içinde değerlendirilmiĢtir. 

Ders kitapları incelendikten sonra tespit edilen yazma görevleri, frekans ve yüzde alınarak 

tablolaĢtırılmıĢ ve yorumlanmıĢtır. 

Bulgular ve Yorum 

Yedi Ġklim’de Yazma Görevleri 



 

A1, A2, B1, B2 ve C1 düzeyindeki Yedi Ġklim ders kitaplarında belirlenen yazma 

görevlerine iliĢkin bilgiler, 1. Tablo‟da yer almaktadır: 

 

1. Tablo: Yedi Ġklim Ders Kitabında Yazma Görevleri 

 A1 A2 B1 B2 C1 Toplam 

f % f % f % f % f % f % 

Bağımsız Yazma 23 16 46 38 37 31 38 32 25 27 169 29 

Kaynak Tabanlı Yazma 88 63 52 42 36 31 46 39 58 63 280 47 

Dilbilgisine Dayalı 

Yazma 

30 21 24 20 44 38 35 29 9 10 142 24 

Toplam 141 100 122 100 117 100 119 100 92 100 591 100 

1. Tablo‟da ön plana çıkan kimi bulgular, aĢağıda maddeler halinde özetlenmiĢ ve 

yorumlanmıĢtır:  

- Yedi Ġklim‟de baĢtan sona bütün düzeylerde toplam 591 adet yazma görevi tespit 

edilmiĢtir. A1‟den C1‟e doğru yazma görevlerinin sayısında bir düĢme eğilimi vardır. 

Bu, seviye arttıkça yazma görevlerinin zaman isteyen ve yoğun etkinliklerden 

oluĢmasıyla ilgili olabilir.  

- Bağımsız, kaynak tabanlı ve dilbilgisine dayalı yazma görevleri bakımından seviyeler 

arasında anlamlı bir sıradüzen yoktur. 

- Ġncelenen ders kitabı setinde dilbilgisine dayalı yazma görevi % 24, bağımsız yazma 

görevi % 29, kaynak tabanlı yazma görevi % 47 olarak tespit edilmiĢtir. Dolayısıyla 

bu ders kitabında, ağırlıklı olarak kaynak metinlerden yola çıkarak öğrencilerin yazma 

becerisini geliĢtirmek amaçlanmıĢtır, denebilir. Yedi Ġklim‟de anlamaya dayalı bir 

yazma süreci  öncelenmiĢtir. 

- Kaynak tabanlı yazma görevleri, en fazla A1 ve C1 düzeyinde yer almaktadır. Hem 

A1 hem de C1 düzeyinde % 63 oranında kaynak tabanlı yazma görevi tespit edilmiĢtir. 

Bu ders kitabı setinde, yazma becerisini kazandırmayı ve yetkinleĢtirmeyi hedefleyen 

her iki seviyede de kaynak metinlerin analiz ve sentezine önem verildiği söylenebilir. 

- Söz konusu kitap setinde dilbilgisine dayalı yazma görevleri, özellikle B1 ve B2 

düzeyinde yoğunlaĢmaktadır. B1 düzeyinde % 38, B2 düzeyinde % 29 oranında 

dilbilgisine dayalı yazma görevi tespit edilmiĢtir.  

- Bağımsız yazmanın en düĢük olduğu iki düzey A1 (%16) ve C1 (%27)‟dir. A1 

düzeyinde öğrenicilerin henüz alıcı dil becerileri bile yetkin olarak geliĢmediği için; 

üst düzey biliĢsel becerileri iĢe koĢmayı gerektiren bağımsız yazma görevlerinin 

yoğun olması beklenmemektedir. Fakat C1 düzeyindeki yabancı dil öğrencisi, daha 

fazla bağımsız yazma konusuyla karĢılaĢması gerektiği söylenebilir. 

 

Ġstanbul’da Yazma Görevleri 

A1, A2, B1, B2 ve C1 düzeyindeki Ġstanbul ders kitaplarında belirlenen yazma 

görevlerine iliĢkin bilgiler, 2. Tablo‟da yer almaktadır: 

 

 



 

 

 

 

 

2. Tablo: Ġstanbul‟da Yazma Görevleri 

 A1 A2 B1 B2 C1 Toplam 

f % f % f % f % f % f % 

Bağımsız Yazma 20 18 17 23 20 27 17 24 27 25 101 23 

Kaynak Tabanlı Yazma 39 35 18 24 17 23 19 27 32 29 125 29 

Dilbilgisine Dayalı Yazma 53 47 39 53 36 50 34 49 50 46 212 48 

Toplam 112 100 74 100 73 100 70 100 109 100 438 100 

2. Tablo‟da ön plana çıkan kimi bulgular, aĢağıda maddeler halinde özetlenmiĢ ve 

yorumlanmıĢtır. 

- Ġstanbul‟da baĢtan sona bütün düzeylerde toplamda 438 adet yazma görevi tespit 

edilmiĢtir. A1‟den C1‟e doğru yazma görevlerinde bir düĢme eğilimi varken, ivme 

C1‟de tekrar yükselmiĢtir. 

- Bağımsız, kaynak tabanlı ve dilbilgisine dayalı yazma görevleri bakımından seviyeler 

arasında anlamlı bir sıradüzen yoktur. 

- Ġncelenen ders kitabı setinde toplamda, bağımsız yazma görevi % 23, kaynak tabanlı 

yazma görevi % 29, dilbilgisine dayalı yazma görevi %48 olarak belirlenmiĢtir. 

Dolayısıyla bu ders kitabında, ağırlıklı olarak dilbilgisini temel alarak öğrencilerin 

yazma becerisini geliĢtirmek amaçlanmıĢtır, denebilir. Ġstanbul, yabancı dil olarak 

Türkçe yazma eğitiminde dilbilgisine dayalı bir yöntemi öncelemektedir. 

- Ġncelenen beĢ seviyede de dilbilgisine dayalı yazma görevleri, en yoğun yazma 

etkinliklerini oluĢturmaktadır. 

- Dilbilgisine dayalı yazma görevleri, baĢlı baĢına bir amaç değil; öğrencileri özellikle 

bağımsız yazma görevlerine hazırlayan bir araçtır. Bu nedenle, bağımsız yazma 

görevlerinin (% 23) daha yoğun olması gerektiği söylenebilir. 

- Ġstanbul‟da bağımsız yazma görevleri özellikle B1 (%27) ve B2 (%24) seviyelerinde 

yoğunlaĢmaktadır.  B1 ve B2 seviyeleri, C1 için hazırlık seviyeleri olarak düĢünülürse 

C1 seviyesinde (%25) daha yoğun bağımsız yazma görevlerinin yer alması gerekliliği 

dile getirilebilir. 

- Kaynak tabanlı yazma görevleri, en yoğun biçimde A1 düzeyinde (%35) yer 

almaktadır. BaĢlangıç düzeyinde, anlamaya dayalı bir yazmaya ağırlık verilmiĢtir. 

Yedi Ġklim ve Ġstanbul’un Yazma Görevleri Bağlamında KarĢılaĢtırılması 

1 ve 2. Tablo karĢılaĢtırıldığında aĢağıdaki bulgu ve yorumlara ulaĢılabilir:  

- Bütün düzeyler incelendiğinde Yedi Ġklim‟de toplam 591, Ġstanbul‟da toplam 438 

yazma görevi mevcuttur. Fakat bu verinin iĢlevselliğini anlayabilmek için, bu 

kitapların kullanıldığı sınıflarda yazma etkinliklerine ayrılan zamanı da ölçmek 

gerekir.  



 

- Her iki kitapta da bağımsız, kaynak tabanlı ve dilbilgisine dayalı yazma görevleri 

bakımından seviyeler arasında anlamlı bir sıradüzen yoktur. Bu, kitapların dizgesel 

değil de rastlantısal olarak oluĢturulduğu izlenimini doğurmaktadır. 

- Yedi Ġklim‟de % 47‟yle kaynak tabanlı yazma görevi, Ġstanbul‟da % 48‟le dilbilgisine 

dayalı yazma görevi en çok yer alan yazma görevleridir. Buradan yola çıkarak 

Yabancı dil olarak Türkçe yazma eğitimi bağlamında Yedi Ġklim‟in okuduğunu ve 

dinlediğini anlamaya dayalı; Ġstanbul‟un da dilbilgisi kurallarını kavrama ve 

uygulamaya yönelik bir süreç izlediği sonucuna ulaĢılabilir. 

- Her iki kitap incelendiğinde bağımsız yazma görevleri bakımından Yedi Ġklim (% 29) 

ile Ġstanbul (% 23) arasında belirgin bir fark olduğunu söylemek güçtür. 

- Her iki kitapta da, en fazla yazma etkinliği A1 düzeyinde yer almaktadır. A1‟deki 

etkinlikler, öğrencilerin yeni öğrendiği sözcük ve yapıları sergilemesine olanak 

verecek biçimde tasarlanmıĢtır. 

Sonuç 

Bugün yabancı dil olarak Türkçe öğretiminin; çağdaĢ yaklaĢım, yöntem ve tekniklerin 

kullanımına dayalı, uygun materyallerle zenginleĢtirilmiĢ ve kültürel unsurlarla desteklenmiĢ 

çok uyaranlı ortamlarda gerçekleĢtirilmesi önerilmektedir (Göçer ve Moğul, 2011, s. 808). Bu 

noktada yabancı dil olarak Türkçe öğretimi alanındaki ders kitaplarının niteliği önem 

kazanmaktadır. 

Son yıllarda yabancı dil olarak Türkçe öğretimi alanında ders kitaplarını inceleyen 

birçok akademik çalıĢma gerçekleĢtirildi. Bu çalıĢmalardan büyük bir çoğunluğu ders 

kitaplarındaki kültür aktarımını konu edinirken (Bkz. Okur ve Keskin, 2013; Kutlu, 2014; 

Bayraktar, 2015; Kalenderoğlu, 2015; Yılmaz, 2015; Gülçiçek Esen ve Yurtseven Yılmaz, 

2016; Erdil, 2018; ĠĢcan ve YassıtaĢ, 2018), kimi çalıĢmalar ölçme ve değerlendirmeyi (Bkz. 

Göçer, 2007), kimi çalıĢmalar metinsellik ölçütlerini (Bkz. Biçer ve Çoban, 2015; Kara ve 

Çekici, 2017), kimi çalıĢmalar kelime öğretimini (Uğur ve Azizoğlu, 2015; Kalenderoğlu, 

2016), kimi çalıĢmalar edimsel yetiyi (Çubukçu ve Atay, 2017), kimi çalıĢmalar dinleme 

eğitimini (Tüm, 2016; Tiryaki ve Kayatürk, 2017), kimi çalıĢmalar da dilbilgisini (Bkz. Ünlü, 

2015) ve dilbilgisinin öğretim yönetemini (Bkz. Tüm, 2017) ele almıĢtır. Bunlarla beraber 

ders kitaplarındaki yazma görevleri de incelemeye değerdir. Bu doğrultuda, çalıĢmada Yedi 

Ġklim ve Ġstanbul ders kitaplarındaki yazma görevlerini tespit etmek ve her iki kitabı 

karĢılaĢtırmak amaçlanmıĢtır. 

ÇalıĢmada Yedi Ġklim‟in kaynak tabanlı yazma görevlerine ağırlık verdiği, Ġstanbul‟un 

ise dilbilgisine dayalı yazma görevlerini öncelediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yazma eğitimi 

bakımından Yedi iklim daha çok metni ve anlamayı temel alıyorken, Ġstanbul ise dilbilgisini 

temel almaktadır. Bu sonuç, her iki kitabın dil öğretim felsefesini de ortaya koyması 

bakımından ilgi çekicidir. Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde, farklı yaklaĢımlara göre 

hazırlanmıĢ kitapların bulunması, öğretici ve öğreniciler için birer zenginliktir. Öğrenicinin 

yazma gereksinimine göre, söz konusu kitaplardan biri tercih edilebilir ve her ikisi de 

eĢgüdüm içinde kullanılabilir. 

Yabancı dil öğretiminde, üzerinde önemle durulan konulardan biri de aĢamalılıktır. 

Seviyeye uygun etkinliklerin hazırlanması, yabancı dil öğretiminin en önemli 

sorunsallarından biridir. Bu çalıĢmada her iki kitapta da bağımsız, kaynak tabanlı ve 

dilbilgisine dayalı yazma görevleri bakımından seviyeler arasında anlamlı bir aĢamalılık 

bulunamamıĢtır. Bu, kitapların dizgesel değil de rastlantısal olarak oluĢturulduğu, yazma 

eğitimi bağlamında aĢamalılık ilkesinin yeterince gözetilmediği izlenimini doğurmaktadır. 



 

ÇalıĢmada aĢağıdaki öneriler dile getirilebilir: 

- Her kitap, bir yöntemi temel alır. Yazma görevleriyle sınırlı bu çalıĢmada, kitapların 

temel aldığı yöntemlere iliĢkin bazı ipuçları vardır. Ancak okuma, dinleme ve 

konuĢma eğitimi bağlamında da kitaplar incelenmeli ve bu kitapların dil öğretim 

yöntemleri tespit edilmelidir.  

- Her iki kitapta da bağımsız yazma görevleri, sayıca azdır. Bağımsız yazma, ders 

sırasında zaman alan bir etkinliktir. Bu nedenle kitapların yeni baskılarında daha fazla 

bağımsız yazma görevi, ödev Ģeklinde tasarlanabilir. Bu, öğrenicilere yazma sürecinde 

yol gösterecektir. 

- Kitaplarda, bağımsız ve kaynak tabanlı yazma becerilerini değerlendirmeye dönük 

ölçeklere yer verilmelidir. Bu ölçekler öğrenicilere ne yapması, nasıl yazması 

gerektiğini gösterecek; öğreticiler için de nasıl öğretmesi gerektiği yönünde ipuçları 

verecektir. 

- Bu çalıĢmada Yedi Ġklim ve Ġstanbul incelenmiĢtir. Bu kitapların yanı sıra Ġzmir, Hitit 

ve Gazi yabancı dil olarak Türkçe eğitim setleri de yazma görevleri bakımından 

incelenip karĢılaĢtırılabilir. 

- Yabancı dil öğretimi alanında deneyimli öğretim elemanlarının görüĢleri toplanarak 

seviyelere göre “yazma görevleri”nin derlendiği çalıĢmalar yapılabilir. 

- Bu çalıĢma betimsel bir nitelik taĢımaktadır. Farklı çalıĢmalarda, hangi kitabın yazma 

becerisini daha çok geliĢtirdiğini tespit etmek üzere deneysel çalıĢmalar yapılabilir.  

- Bu çalıĢmada yazma görevleri, üç genel baĢlık altında genellenmiĢtir. Yaratıcı yazma, 

güdümlü yazma, görsel okuryazarlığı, medya okuryazarlığı gibi farklı ve daha ayrıntılı 

baĢlıklar açılarak, bu çalıĢmanın boĢlukları doldurulabilir. 
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5. Sınıf Türkçe  Ders Kitabındaki Metinlerin Okunabilirlik Durumu 

 

Situations of Legibility The Text From The 5th Class  Turkish Course Book 

Hüseyin Polat
1
 

 
Özet 

Ders kitapları örgün eğitim sisteminde temel kaynak olup çoğu zaman öğretmen ve öğrencilerin yegane eğitim 

kaynakları olabilmektedir. Genel olarak anadili öğretiminde özel olarak da Türkçenin anadili olarak öğretiminde 

ilkönce baĢvurulan araçtır. Ergenlik çağının eĢiğine yaklaĢmakta olan ve Türkçeyi anadili olarak öğrenen 5. sınıf 

öğrencilerinin hayatlarının sonraki bölümlerindeki baĢarılarına ya da baĢarısızlıklarına da önemli rol 

oynamaktadır. Bu nedenle 5. sınıf ders kitaplarında yer alan düz yazı, Ģiir, bulmaca vb. her türlü metnin 

okunabilirliği daha çok önem kazanmaktadır. Bu araĢtırmada Milli Eğitim Bakanlığı tarafından ilk defa 2017-

2018 eğitim-öğretim yılında 5. sınıflarda uygulanmakta olan programa göre hazırlanmıĢ 5. sınıf Türkçe ders 

kitabındaki öyküleyici ve bilgilendirici metinlerin okunabilirlik düzeyleri ölçülmüĢtür. Metinlerin analizinde 

AteĢman ve Çetinkaya-Uzun okunabilirlik formülleri kullanılmıĢtır. Ayrıca kitaptaki tüm metinleri kapsayan 

genel okunabilirlik tablolarına da yer verilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 5. sınıfta okutulan ders kitabında yer alan 

metinlerin Türkçe için hazırlanmıĢ olan okunabilirlik formüllerine göre hedef kitleye uygun olduğu görülmüĢtür. 

Ancak öyküleyici-bilgilendirici metinlerin yanı sıra Ģiir, tekerleme vb. diğer bazı yazınsal türlerin tam olarak 

rakamlarla değerlendirilmesinin doğru olamayacağı sonucuna varılmıĢtır.   

 

AnahtarKelimeler: Türkçe eğitimi, ders kitabı, okunabilirlik, ortaokul 

Abstract 

 

Textbooks are the main resource in the formal education system and often become the only educational 

resources for teachers and students. In general, it is the first tool used in the teaching of mother tongue, 

especially in teaching Turkish as a mother tongue. It also plays an important role in the successes or failures of 

the 5th grade students who are approaching the threshold of adolescence and who learn Turkish as their mother 

tongue in later parts of their lives. For this reason, the textbooks of the 5th grade, such as plain writing, poetry, 

puzzles and so on. the readability of all texts becomes more important. In this research, the readability levels of 

the narratives and informative texts of the 5th grade Turkish textbook prepared according to the program which 

is being applied by the Ministry of Education for the first time in the 5th grade in the academic year of 2017-

2018 were measured. In the analysis of texts Atesman and Çetinkaya-Uzun. readability formulas are used. Also 

included all texts in the book. As a result of the research, it is seen that the texts in the textbooks taught in the 5th 

grade are suitable for the target group according to the readability formulas prepared for Turkish. However, in 

addition to narrator-informative texts, poetry, it has come to the conclusion that it is not right to evaluate some 

other literary genres with exact figures. 

 

Keywords: Turkish education, course book, readability (legibility), middle school 

GiriĢ 

Çocuğun ergenlik dönemi eĢiğinde olduğu ortaokul yılları hem fiziksel açıdan hem de 

zihinsel bakımdan birçok köklü değiĢiklerin meydana geldiği bir dönemdir.  Bireyler 

çocukluk dönemlerinin sonlarını yaĢamaktadırlar. Bu yıllar çocukluk dönemiyle ergenlik 

dönemi arasında gelgitlerin yaĢandığı ve her tür sorgulamanın baĢladığı yıllardır. Oyun 

döneminden artık yavaĢ yavaĢ uzaklaĢmaya baĢlasa da çocukluğundan kopmayı 

istememektedir. Bu nedenle zihnin bulanık olduğu bu dönemde ergenin yapacağı yeni 

davranıĢların yanı sıra çocukluk döneminden ayrılamadığını gösteren davranıĢları da 

sergilemektedir. Bu yaĢ, son çocukluk dönemi olarak da kabul edilmektedir (Gazioğlu, 
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2012:57-76). Bu nedenlerden dolayı çocuk bu dönemde fiziksel bakımdan geçirmeye 

baĢladığı evrimleri anlamaya çalıĢırken zihinsel bakımdan fırtınalı bir dönem geçirmemesi 

doğru olacaktır. Özellikle bir sonraki adım olan ergenlik döneminin hazırlık ve baĢlangıç 

aĢaması olan bu dönemde okuduğu kitaplar zihinsel bakımdan dingin olmasında önemli rol 

oynayabilir Çocuğun bu dönemde de ilkokul çağında olduğu gibi zamanının önemli bir 

kısmını okul ortamında öğrenmeyle geçirdiği göz önüne alındığında ortaokuldaki ders 

kitaplarında ve özellikle de Türkçe ders kitaplarında yer alan metinlerin önemli olduğu ortaya 

çıkacaktır. Nitekim bu dönemde okuma yoluyla edindiği bilgiler, özel olarak kendisinin tüm 

yaĢamı boyuncu izinden gideceği bilgiler olurken genel olarak içinde bulunduğu toplumun, 

ülkesinin ve nihayet tüm dünyanın Ģekillenmesinde önemli etmenleri oluĢturacaktır.  

Çocuğun zekâ geliĢimi bu dönemde devam etmektedir. Ayrıca duygu ve heyecanı da 

geliĢmektedir. Uzun dikkat isteyen çalıĢmaları pek sevmemektedirler. Ancak gerçekler 

üzerine daha fazla odaklanmaktadırlar. Her ne kadar okumaya olan ilgileri artsa da uzun 

eserleri okuma sabrını gösteremeyip daha çok ansiklopedi gibi kısa metinlerden oluĢan 

kitaplara meyillidirler. Artık zevkleri farklılaĢırken eğitim-öğretimle ilgili soruları da çeĢitlilik 

göstermeye baĢlamaktadır (GöğüĢ, 1978:1718). 

Öğrencilerin zihinsel becerilerinin geliĢtirilmesi Türkçe dersinin hedefleri arasında yer 

almaktadır (Kaya vd. 2009:379). Bu bağlamda çocuğun kelime dağarcığı zihinsel becerilerin 

geliĢtirilmesinde önemli bir yere sahiptir. Çocuğun bu dönemdeki kelime dağarcığı ise 

genellikle aile ve çevresinden edindiği kelimelerin yanı sıra okul ve ders kitaplarından 

öğrendiği kelimelerle de ilgilidir. Çocuk yaklaĢık 11-12 yaĢlarındadır. Bu yaĢtaki çocukların 

edilgin kelime dağarcığı ise 12000-13000 civarındadır (Pars vd. 1970:60).  

Günümüzde ortaokul Türkçe öğretiminde ders kitapları yaygın bir Ģekilde kullanılan 

materyal olma özelliğini korumaktadır (Okur vd. 2013:66). Bu bağlamda beĢinci sınıfta takip 

edilen Türkçe ders kitabında yer alan materyallerin çoğu zaman bina, sınıf ve öğretmen gibi 

fiziksel olarak yeni ortamlarda meydana gelen köklü değiĢiklikleri olumlu yönde destekleyici 

nitelikte olması önem arz etmektedir. Çünkü özellikle Türkçe ders kitaplarındaki metinler 

öğrencinin dil bilinci oluĢup geliĢmesinde önemli roller oynamaktadır. Metinlerdeki ifade 

biçimleri ise bu dil bilincinin oluĢmasında temel etmenlerdendir. Nitekim Milli Eğitim 

Bakanlığı Ders Kitapları Yönetmeliği‟nde de ders kitaplarında yer alan kelime ve cümle 

yapılarının öğrencinin seviyesine uygun olması gerektiği belirtilmektedir. Metinlerin iç ve dıĢ 

biçimleri de okunabilirlik ölçütleriyle değerlendirilmektedir.  

Okunabilirlik ifadesi, Ġngilizcede readability ya da okunaklık anlamında olan legibility 

kavramlarıyla açıklanmaktadır. Ancak her iki kavram arasında fark bulunmaktadır. 

Okunabilirlik bir metnin okuyucu tarafından takip edilebilmesi durumudur. Okunaklıkta 

metnin yazı karakteri ve sayfa Ģekli gibi fiziksel boyutu bulunmaktadır. Okunabilirlikte ise 

varsa hece, kelime ve cümle sayıları gibi iliĢkileri temel alınan karakteristik özellikler söz 

konusudur. AteĢman, okunabilirlik konusunda hece ve kelime sayılarının tek ölçüt olmadığını, 

okunabilirlik ile okuduğunu anlamanın farklı bir Ģey olduğunu savunmaktadır (Okur vd. 

2013:66). BaĢka bir ifadeyle okunabilirlik kavramı; metnin harf büyüklüğü, el yazısı 

(legibility), matbu yazı, renler, resimler ve sayfa düzeni gibi dıĢ yapısını ilgilendiren 

okunaklık kavaramı ile metnin içeriği, konusu, paragraf ya da paragrafların konusu, metnin 

planı, dil ve anlatımı gibi içyapı özelliklerini kapsamaktadır (Çetinkaya, 2010:10-11). Ancak 

okunabilirlik ifadesi genellikle metnin cümle, kelime ve öbek yapısına bakılarak okumak için 

ne kadar kolay ya da zor olduğunu tespit etmeye yönelik bir ifadedir (Onan, 2013:179; BaĢ, 

Yıldız, 2015:53).   

Okunabilirlik kavramı bilimsel anlamda olmasa da metinlerle ilgili nicelik çalıĢmaları 

yaklaĢık bin yıl öncesine dayanmaktadır. IX. yüzyılda kutsal metinlerde yer alan kelimelerin 



 

seçilmesinde kullanılmıĢtır. Ancak bilimsel anlamda okunabilirlik XIX. yüzyılın baĢlarında 

ABD‟de ortaya çıkmıĢtır (Bezirci, Yılmaz, 2010:50). Keading, söz konusu yüzyılın baĢında 

farklı metinlerde geçen yaklaĢım 11 milyon kelimeyi inceleyerek sık kullanılan kelimeler 

sözlüğünü hazırlamıĢtır.  

Günümüzdeki bilim dünyası, özellikle de eğitim alanındaki çalıĢmalar Avrupa ve 

ABD‟yi temel almaktadır. Bu nedenle okunabilirlik konusundaki bilgiler çoğunlukla Ġngilizce 

üzerinden yürütülmüĢtür.  

Okunabilirliğin ölçülmesi için değiĢik kelimelerin toplam kelime oranı, terimlerin, 

soyut kelimelerin, somut kelimelerin oranları vb. farklı değiĢkenler kullanılmıĢtır. Bu 

bağlamda Ġngilizce için 200‟den fazla okunabilirlik formülü bulunduğu varsayılmaktadır. 

Ancak yaygın olarak elliye yakın formül bulunmaktadır (Okur vd. 2013:66). 

Yaygın okunabilirlik formülleri Ģunlardır (Bezirci, Yılmaz, 2010:51-52; AteĢman, 

1997:92): 

Gobbledygook Formülü 

           √   
                        

            
        

Gunning-Fog Index Formülü 

                (
             

            
     

                        

             
)   

Metinden 100 kelimelik bir bölüm alınmaktadır. Bu bölümdeki üç ve daha fazla heceli 

kelime sayılmaktadır. Sonuç da geriye kalan kelime sayısına bölünmektedir. Sonuç 100 ile 

çarpılmaktadır. Böylece üç heceli kelimelerin yüzdesi bulunmaktadır. Daha sonra üç heceli 

kelime yüzdesi ve ortalama kelime sayısı toplanıp 0,4 ile çarpılmaktadır. Sonuç 8-10 arası bir 

rakamsa metin kolay, daha yüksek bir rakamsa zor olarak değerlendirilmektedir (GüneĢ, 

2000:340). 

Üç heceli kelime oranı=(Üç ve daha fazla heceli kelime sayısı/geriye kalan kelime 

sayısı)x100. 

Kelime ortalaması=Kelime sayısı/cümle sayısı (Karatay vd. 2013:610). 

ARI Formülü 

         (
           

             
)      (

             

            
)        

Flesch Reading Ease Score (FRES) Formülü   

FRES=206.835-1.015x(ASL)-84,6x(ASW) Ģeklindedir (Bezirci, Yılmaz, 2010:52).  

ASL: Kelime sayısının cümle sayısına bölümüyle elde edilen ortalama cümle 

uzunluğudur. 

ASW: Hece sayısının kelime sayısına bölümüyle elde edilen ortalama kelime 

uzunluğudur.  

                   (
             

            
)       (

           

             
) 

Bu formül Ġngilizce için günümüz bilgisayar programlarından olan Microsoft Office 

tabanlı “word” kelime iĢlemci 2007 ve yukarısı versiyonlarında otomatik olarak 

yapılabilmektedir. 



 

 

Flesh-Kincaid Grade Level Formülü 

Flesh-Kincaid=0,39x(ASL)+1,18x(ASW)-15.59 Ģeklindedir.  

ASL: Kelime sayısının cümle sayısına bölümüyle elde edilen ortalama cümle uzunluğudur. 

ASW: Hece sayısının kelime sayısına bölümüyle elde edilen kelime baĢına ortalama hece 

sayısıdır. 

                   (
             

            
)       (

           

             
)        

Ġncelenecek metinden 100 kelimelik bir bölüm alınmaktadır. Hece sayısı kelime 

sayısına bölünerek kelimelerin ve kelime sayısı cümle sayısına bölünerek cümlelerin 

uzunlukları belirlenmektedir.  

Bu formül de Ġngilizce için günümüz bilgisayar programlarından olan Microsoft 

Office tabanlı “word” kelime iĢlemci 2007 ve yukarısı versiyonlarında otomatik olarak 

yapılabilmektedir. 

Flesch Formülüne göre okunabilirlik düzeyleri Ģu Ģekildedir. 

Sonuç 0-29 30-49 50-59 60-69 70-79 80-89 90-100 

Düzey Çok 

Zor 

Zor Oldukça 

Zor 

Ölçünlü Oldukça Kolay Kolay Çok 

Kolay 

Türkçeyle ilgili okunabilirlik formülü bilimsel anlamda ilk olarak AteĢman tarafından 

1997 yılında geliĢtirilmiĢtir.  

Ateşman Formülü 

                       (
           

             
)        (

             

            
) 

AteĢman Formülüne göre okunabilirlik düzeyleri Ģu Ģekildedir. 

 Kelime Uzunluğu (Hece) Cümle Uzunluğu (Kelime) 

En Kolay Metin 2.2 4 

En Zor Metin 3.0 30 

 

AteĢman Formülüne göre okunabilirlik sayıları Ģu Ģekildedir. 

Okunabilirlik 

Sayısı 

90-100 70-89 50-69 30-49 1-29 

 Çok Kolay Kolay Orta Güçlükte Zor Çok Zor 

 

Diğer yandan Türkçe ve Ġngilizce yapı olarak farklı olmalarına karĢın okunabilirlik 

formüllerinde nicellikler çok farklılık göstermektedir. Bu da AteĢman tarafından Türkçe için 

geliĢtirilen okunabilirlik düzeyini ölçme konusunda kesinlik olmayabileceğini iĢaret 

etmektedir. Nitekim AteĢman, bu konuda FRES‟in formülünü Türkçeye ayarlamıĢtır (Bezirci, 

Yılmaz, 2010:53). Bezirci ve Yılmaz ise Türkçenin yapısına uygun olduğunu iddia ettikleri 

SMOG, Gunning-Fog, ARI, FRES ve Flesch-Kincaid formüllerinden hareketle yeni bir 

okunabilirlik formülü geliĢtirmeye çalıĢmıĢlardır.  

 

 

 



 

 

YOD Formulü 

    √    ((       )  (      )(      )  (        )) 

YOD: Yeni Okunabilirlik Değeri 

OKS: Bir Cümledeki Ortalama Kelime Sayısı 

H3: Bir Cümledeki Ortalama Üç Heceli Kelime Sayısı 

H4: Bir Cümledeki Ortalama Dört Heceli Kelime Sayısı 

H5: Bir Cümledeki Ortalama BeĢ Heceli Kelime Sayısı 

H6: Bir Cümledeki Ortalama Altı Heceli Kelime Sayısı 

Türkçe metinlerin okunabilirlik düzeylerini ölçmek için Çetinkaya ve Uzun da 2010 yılında 

yeni bir formül geliĢtirmiĢtir (Zorbaz, Köroğlu, 2016:2515; Çetinkaya, 2010:). 

Çetinkaya ve Uzun Formülü 

Okunabilirlik Sayısı=118,823-25,987xKelime Uzunluğu-0,971xCümle Uzunluğu 

Çetinkaya ve Uzun formülüne göre okunabilirlik sayıları Ģu Ģekildedir. 

Okunabilirlik Sayısı 0-34 35-50 51-100 

Uygun Sınıf Düzeyi 10-12 Sınıf (Engelli) 8-9 Sınıf (Eğitsel) 5-7 Sınıf (Bağımsız) 
 

Okunabilirlik formülleri öğretmenlerin, öğrencilerin düzeylerine uygun metinleri seçmelerine yardımcı 

olabilmek için geliĢtirilmiĢtir. Her öğrencinin artalanı farklı olduğu için  Herkesin bilmediği kelimeler farklı 

olabileceği için okunabilirlik düzeyi kiĢiye göre değiĢiklik gösterdiği için formülle elde edilen sonucun 

yorumlanması da kiĢiden kiĢiye değiĢiklik göstermektedir. Örneğin okunabilirlik puanı 40 olan bir metin, beĢinci 

sınıfta öğrenim gören bir öğrenci için bağımsız bir metin olabilirken, artalanı bulunduğu eğitim düzeyine eĢ 

olamayan yani dilsel, biçimsel ve içeriksel Ģeması zayıf olan bir öğrenci için aynı metin engelli düzeyde dahi 

olabilmektedir.  Bu nedenle geliĢtirilen formüllerin hiçbirisi de tek baĢına yeterli olamayacaktır.  

Problem 

AraĢtırmanın problem cümlesi “5. sınıf Türkçe ders kitabında yer alan okuma 

metinlerini okunabilirlik güçlüğü nasıldır?” sorusu oluĢturmaktadır. Bu sorunun cevabına 

ulaĢabilmek için söz konusu kitaptaki metinlerin ortalama kelime ve cümle uzunluğu, 

metinlerin okunabilirlik güçlüğü araĢtırılmıĢtır.  

Önem ve Amaç 

Okuma baĢarısı yüksek olan öğrenciler genellikle sayısal ve sosyal bilimlerde de 

baĢarılı olmaktadırlar (Çakıroğlu, 2015:672). Bu nedenle çocuğun okuma baĢarısı çocukluk 

döneminden sonraki tüm hayatını da etkilemektedir. Okuma baĢarısını arttırmak özel anlamda 

çocuğun geleceğini ilgilendirse de uzun vadede tüm toplumu ilgilendiren bir konudur. 

AraĢtırmanın amaca MEB tarafından yayınlanan 5. sınıf Türkçe ders kitabındaki metinlerin 

okunabilirlik düzeylerini tespit etmektir.  

Yöntem 

AraĢtırmanın Modeli 

ÇalıĢmada araĢtırma modeli olarak doküman incelemesine dayanan tarama-betimleme 

modeli kullanılmıĢtır. Bu model türünde halıhazırda ya da geçmiĢte var olan bir durum olduğu 

Ģekilde betimlenmektedir (Karasar, 2011:77). AraĢtırmaya konu olan durum, olgu ve nesne 

bulunduğu Ģartlar çerçevesinde olduğu gibi tanımlanıp etkileme ve değiĢtirme gayreti söz 

konusu değildir. AraĢtırma kapsamındaki kitapların okunabilirlik düzeylerinin 



 

değerlendirilmesi sürecinde 5. Sınıf Türkçe ders kitaplarının incelenmiĢ olması nedeninden 

dolayı tarama modeli seçilmiĢtir. Diğer yandan araĢtırmada okunabilirlik düzeyinin 

belirlenmesi için kelime ve hece sayılarının matematiksel formüllere göre değerlendirilmesi 

yapılmıĢtır. Bu nedenle araĢtırmada nitel ve nicel modellerden yararlanılmıĢtır.   

AraĢtırmanın Kapsamı 

ÇalıĢmanın evreni, Milli Eğitim Bakanlığı‟nın yeni programla birlikte 2017-2018 

eğitim-öğretim yılında öğrencilere ücretsiz olarak verdiği 5. sınıf Türkçe ders kitabıdır. 

ÇalıĢmanın örneklemini oluĢturan ders kitabındaki metinlerdeki hece, kelime ve cümleler 

araĢtırmacı tarafından bizzat sayılarak güvenirlik sağlanmıĢtır. Diğer yandan araĢtırmada 

Çetinkaya-Uzun tarafından geliĢtirilen formülden yararlanılmıĢtır. Söz konusu formüle göre 

ortalama sözcük uzunluğu ve ortalama cümle uzunluğu olmak üzere iki ölçüm 

kullanılmaktadır. Kelimelerin sayımı yapılırken boĢlukla aralanmıĢ, sayılar, yazıbirimler, 

semboller ve yazıbirim kümeleri kelime olarak kabul edilmektedir. BirleĢtirilme çizgisiyle 

ayrılmıĢ kelimler ve kısaltmalar da kelime sayımına dahil edilmektedir. Nokta, soru iĢareti, 

açıklama noktası (:), iki parantez () ile bitirilmiĢ bir ifade cümle olarak görülmektedir. 

Semboller ve Ģekiller söylendikleri biĢimiyle hesap edilmektedir. Ortalama cümle uzunluğu 

ise toplam kelime sayısının toplam cümle sayısına bölümüyle elde edilmektedir. Buna göre 

okunabilrilk puanı Ģu Ģekilde hesaplanmaktadır: 

Okunabilirlik Puanı=118,823-25,987xOrtalama Kelime Uzunluğu-0,971xOrtalama 

Cümle Uzunluğu (Çetinkaya, 2010:94). 

Sınırlılık 

AraĢtırma, araĢtırma evreninde yer alan ders kitabındaki metinlerle sınırlıdır.  

Uygulama ve Verilerin Analizi 

Uygulama bölümünde araĢtırma evrenindeki kitap yer alan toplam 32 adet öyküleyici 

ve bilgilendirici metnin okunabilirlik düzeylerinin ölçümünde; hece, kelime ve cümleleri 

sayılarak AteĢman ve Çetinkaya-Uzun formülleri kullanılmıĢtır. Ayrıca kitaptaki Ģiir ve kısa 

metinlerin de dâhil olduğu tüm metinler yine aynı formüller kullanılarak okunabilirlik 

bakımından incelenmiĢtir. Cümlelerin sayımında dilbilim açısından cümle olarak görülen her 

öbek cümle kabul edilmiĢtir. Nokta (.), soru iĢareti (?), iki nokta (:) ve üç nokta (…) ile biten 

kelime grupları cümle olarak sayılmıĢtır. Ancak virgülle (,) bağlanan sıralı bağlı cümleler tek 

cümle olarak değerlendirilmiĢtir. Verilerin analizi kısmında formülün uygulanmasından sonra 

ortaya çıkan sonuçların istatiksel yönden analizi gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Bulgular ve Yorumlar 

Günümüze kadar uzanan birçok okunabilirlik formülü oluĢturulmuĢtur. Bunlar genel 

olarak seçilen metinlerdeki kelime ve cümle bazlıdır. Okunabilirlik kolaylık ve zorluk 

derecesine göre sınıflandırılmıĢtır. Ancak hangi metnin hangi altyapıya sahip bireye göre 

kolay ya da zor olduğunu belirlemek kolay değildir. Mesela Dale-Chall formülünde okuma 

düzey puanı kiĢinin yaĢına ve eğitim aĢamasına göre değerlendirilerek elde edilmiĢtir. Buna 

göre ilköğretim çağı 5-12 yaĢları arasındadır. 5-10 yaĢları arasındaki bireyin okuma eğitim 

düzeyi 1-4 arası olup okuma düzeyi puanı 4.9 olarak belirlenmiĢtir. 10-12 yaĢları arasındaki 

bireyin okuma düzeyi 5-6 arası olup okuma düzeyi puanı 5.0-5.9 Ģeklindedir. 12-14 arası 

yaĢlardaki bireyler de ortaoğretim düzeyi olarak kabul edilmektedir. 12-14 yaĢları arasındaki 

bireylerin okuma eğitim düzeyleri 7-8 olup okuma düzey puanları 6.0-6.9 arasındadir. 14-16 

yaĢ aralığındaki bireylerin okuma eğitim düzeyleri 9-10 olup okuma düzey puanları 7.0-7.9 

olarak kabul edilmektedir. 16-18 yaĢ aralığındaki bireylerin okuma eğitim düzeyleri 11-12 

olup okuma düzey puanları ise 9.0-9.9 Ģeklindedir. Daha sonra ise üniversite dönemi 



 

gelmektedir. Flesch‟in formülüne göre de okuma kolaylığı puanı çok zordan çok kolaya doğru 

yedi kategoride sıralanmaktadır  (Çetinkaya, 2010:46-47).  

Bu araĢtırmayla evrende yer alan ders kitabındaki metinlerin okunabilirlik düzeyleriyle 

ilgili tablolar AteĢman ve Çetinkaya-Uzun formülüne temel alınarak düzenlenmiĢtir. AteĢman 

formülüne göre Türkçe okunabilirlik değer aralıkları Ģu Ģekildedir: 

Düzey    Okunabilirlik Değeri 

Çok Kolay   90-100 

Kolay    70-89 

Orta Güçlük   50-69 

Zor    30-49 

Çok Zor   1-29 

 

Çetinkaya-Uzun Okunabilirlik formülüne göre düzeylerin tanımlanması ve 

sınıflandırılması Ģu Ģekildedir:  

Okunabilirlik Puanı  Okunabilirlik Düzeyi Eğitim Düzeyi 

0-34    Engelli Düzey   10., 11. ve 12. Sınıf 

35-50    Eğitsel Okuma  8. ve 9. Sınıf 

51 +    Bağımsız Okuma  5., 6. ve 7. Sınıf 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Tablo 1. 5. sınıf ders kitabındaki metinlerin okunabilirlik değerleri (Küçük metinler 

hariç) 

 Metinler AteĢman 

Formülü 

Çetinkaya 

Uzun Formülü 

Kelime 

Sayısı 

Hece Sayısı 

1 Oyuncak 96,057 45,015 571 1461 

2 Alis Harikalar Diyarında 76,538 44,096 1442 3707 

3 GüneĢin Uyuduğu Yer 79,728 46,282 330 845 

4 Hayalden Gerçeğe 57,413 33,169 146 437 

5 Bilmeyen Var mı? 91,055 53,38 607 1394 

6 15 Temmuz 68,102 42,678 258 643 

7 Küçük Ağa 66,726 40,338 1007 2672 

8 DüĢmanın Övdüğü Asker 68,615 40,632 118 318 

9 Güvercin 88,718 37,503 504 1408 

10 Karagöz ile Hacivat 66,829 43,198 680 1634 

11 Püf Noktası 64,983 42,897 193 457 

12 Anadolu Atasözlerinde 

ÖzleĢir 

69,476 41,447 363 961 

13 Güler Yüze ve Gülmeye Dair 65,184 40,181 174 546 

14 Uzayda Bir Gün 49,69 30,495 522 1553 

15 Sarımsak Soslu Makarna 52,101 35,179 424 1116 

16 Bir Dahiyle KonuĢmak 61,357 37,319 445 1224 

17 Jules Verne’den (Jul Vern) 

Geleceğe Dair 

53,751 35,604 311 824 

18 Teknoloji Bağımlılığı 51,715 30,773 109 329 

19 Forsa 99,051 43,994 414 1098 

20 Tamburi Cemil Bey 

Enstrümanları Anlatıyor 

62,629 37,151 224 629 

21 Çocuk Doğru Söyledi 66,129 38,764 805 2238 

22 Bir Sıcak Çorbada Anadolu 80,634 49,039 251 587 

23 Okuma Kitaplarım 57,818 34,600 302 869 

24 Kitaba Hürmet 65,066 39,771 167 443 

25 Anadolu‟da Cirit Oyunları 65,873 39,584 575 1551 

26 Sağlıklı YaĢıyorum 69,621 41,685 736 1938 

27 Hasta 88,171 51,192 616 1477 

28 Mürekkep Balığının DiĢ 

Ağrısı 

81,216 47,290 209 526 

29 Reçete 63,458 37,648 374 1044 

30 Kar Tanesinin Serüveni 75,884 42,911 826 2258 

31 Ben Bir Çınar Ağacıydım 73,419 41,982 513 1403 

32 Küresel Isınma 55,585 33,286 249 719 

 

AteĢman Formülü‟ne göre örnek hesaplanan “Oyuncak” adlı metnin okunabilirlik 

değerinin hesaplanması Ģu Ģekildedir: 

Hece Sayısı:1461 

Kelime Sayısı: 571 

Cümle Sayısı: 77 



 

 

AteĢman=198,825-40,175xHece Sayısı/Kelime Sayısı-2,610xKelime Sayısı/Cümle 

Sayısı 

 

AteĢman=198,825-40,175x1461/571-2,610x571/79 

AteĢman=198,825-40,175x2,558-2,610x7,227 

AteĢman=198,825-102,767-18,790 

AteĢman=96,057 

 

Çetinkaya-Uzun Formülü‟ne göre örnek hesaplanan “Oyuncak” adlı metnin 

okunabilirlik değerinin hesaplanması Ģu Ģekildedir: 

Hece Sayısı:1461 

Kelime Sayısı: 571 

Cümle Sayısı: 77 

 

Okunabilirlik Sayısı=118,823-25,987xOrtalama Kelime Uzunluğu-0,971xOrtalama 

Cümle Uzunluğu 

 

Ortalama Kelime Uzunluğu=Toplam Hece Sayısı/Toplam Kelime Sayısı 

Ortalama Kelime Uzunluğu=1461/571 

Ortalama Kelime Uzunluğu=2,558 

 

Ortalama Cümle Uzunluğu=Toplam Kelime Sayısı/Toplam Cümle Sayısı 

Ortalama Cümle Uzunluğu=571/77 

Ortalama Cümle Uzunluğu=7,415 

 

Okunabilirlik Sayısı=118,823-25,987x2,558-0,971x7,415 

Okunabilirlik Sayısı=118,823-66,474-7,199 

Okunabilirlik Sayısı=45,015 

Tablo 1‟deki verilere bakıldığında AteĢman formülüne göre yapılan değerlendirme 

sonucunda 5. sınıf ders kitabında yer alan metinlerin genel olarak öğrencinin düzeyine uygun 

olduğu görülmektedir. Ancak Çetinkaya-Uzun formülünde aynı durum söz konusu değildir. 

Öğrencilerin hazır bulunmuĢluk düzeyleri, çevresel etkiler ve psikolojik durumları göz önüne 

alındığında araĢtırmaya konu olan ders kitabının hedeflenen kitleye uygun olabileceği 

görülmektedir.  

 

 



 

Tablo 2. 5. sınıf ders kitabındaki metinlerin okunabilirlik değerleri (Kısa metinlerle 

Ģiirler hariç) 

Toplam Metin Sayısı AteĢman 

Formülü 

Çetinkaya Uzun 

Formülü 

Kelime 

Sayısı 

Hece Sayısı 

32 72,911 38,092 18556 48462 

AteĢman formülüne göre 70-89 arasındaki okunabilirlik değerine sahip bir metin 

“kolay” metin olarak değerlendirilmektedir. Çetinkaya-Uzun formülüne göre ise okunabilirlik 

sayısı 35-50 arasında olan metinler eğitsel olarak kabul edilmektedir. Buna göre tablo 2‟deki 

veriler çerçevesinde değerlendirildiğinde 5. sınıf ders kitabında yer alan metinlerin genel 

olarak hedeflenen kitleye uygun olduğu görülmektedir.  

Tablo 3. 5. sınıf ders kitabındaki metinlerin okunabilirlik değerleri (Kısa metinlerle 

Ģiirler dahil) 

Toplam Metin Sayısı AteĢman 

Formülü 

Çetinkaya Uzun 

Formülü 

Kelime 

Sayısı 

Hece Sayısı 

 50‟den Fazla Uzun, Kısa 

Metin ve ġiirler  

72,978 43,198 18800 49067 

Ders kitaplarındaki tüm metinler önemlidir. Öyküleyici-bilgilendirici metinlerin yanı 

sıra yönerge kapsamında yer alan metinler de bazen okumayı etkileyebilmektedir. Bu nedenle 

araĢtırmada 5. sınıf ders kitabında yer alan tüm metinlerle ilgili de bir araĢtırma yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada kullanılan AteĢman ve Çetinkaya-Uzun formülleri temelinde tablo 3‟te açıklanan 

veriler araĢtırmaya konu olan ders kitabındaki neredeyse tüm metinlerin genel olarak 

hedeflenen kitleye okunabilirlik açısından uygun olduğu tespit edilmiĢtir.  

Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırma sonucunda 5. sınıf ders kitabında yer alan metinlerin AteĢman ve 

Çetinkaya-Uzun formülü temelinde okunabilirlik açısından genel olarak hedeflenen kitleye 

uygun olduğu görülmektedir. Ancak araĢtırmanın ilgili bölümlerinde de ifade edildiği üzere 

okunabilirlik tek veya birkaç formülle tespit edilebilecek bir konu değildir. Sözgelimi söz 

konusu kitapta yer alan Ģiirlerin okunabilirliği rakamlarla açıklanmaktan ziyade anlamlarla 

ilgilidir. Bu durumda öğrencinin bilgi birikimi, zihinsel durumu gibi birçok etkenin göz 

önünde bulundurulması yerinde olacaktır. Okunabilirlik ile ilgili olarak sadece rakamsal 

verilerle yetinilmeyip anlamsal boyutların da hesaba katılması gerekmektedir.  

Okunabilirlik konusu her ne kadar öğrencinin eğitim sürecindeki tüm ders kitapları 

için önemli olsa da özellikle Türkçe dersi açısından çok daha farklı bir önem arz etmektedir. 

Çünkü Türkçe derslerindeki metinlerin okunabilirliğinin öğrencinin düzeyine uygun olması 

öğrencinin öğrenme ve okuma isteğini olumlu yönde kamçılamaktadır. Böylece Türkçe dersi 

güç ve sevimsiz olmaktan çıkacaktır (Karatay vd. 2013:618). Okuma metinlerinin seçiminde 

öğrencinin kavrama düzeylerinin göz önüne alınması da önemlidir. Çünkü okuma becerisi 

çoğunlukla öğrencinin yaĢıyla birlikte artarak geliĢmektedir (McKenna, Robinson, 2002:34 ).  

Diğer yandan okunabilirlik düzeyi genel olarak okumayla iliĢkilendirilse de okumanın 

gözle görülür ürünü olan yazmayla da yakından ilgili olduğu unutulmamalıdır. Öğrencilerin 

araĢtırmaya konu olan dönemlerindeki ders kitaplarında yer alan metinlerin okunabilirlik 

düzeylerinin hedeflenen düzeye uygun olması kendi düĢüncelerini ifade etmelerine de olumlu 

yönde katkı salayacaktır.  

Alanyazındaki bazı çalıĢmalar Türkçe ders kitaplarındaki metinlerin okunabilirlik 

düzeyleri açısından bazı sorunlar taĢıdığını belirtmiĢ olsalar da bu çalıĢma sadce 5. sınıfa 

yönelik olduğu için diğer sınıflar için bir genelleme yapmak doğru değildir. Kaldı ki Türkçe 

ders kitaplarını inceleme ve değerlendirme iĢleminde kullanılan ölçütlerin yeterli olduğu da 



 

tartıĢmalıdır. Konuyla ilgili yapılan araĢtırmalar Türkçe ders kitaplarındaki okunabilirlik 

durumlarıyla ilgili benzer sorunları ortaya koymuĢtur (Tekbıyık, 2006:445).    

Okunabilirlik tek ya da birkaç formülle çözülebilecek bir konu değildir. Çünkü her 

bireyin biliĢsel alt yapısı farklı bulunmaktadır. Bu bağlamda beĢinci sınıfta okuyan öğrenciler 

genel olarak bu sınıfa kadar aynı müfredata göre eğitim almıĢ olsalar da biliĢsel farklılıkları, 

aile ve çevre ortamları gibi hem fiziksel hem de kültürel durumları aynı değildir.  

Okunabilirliliği etkileyen metin içi ve metinler arası etkenler de bulunmaktadır. Bunlar 

görsel, anlamsal ve metindeki cümle, kelime uzunluğu gibi etmenlerdir. Görsel etmenler 

fiziksel olup kelimelerin ve cümlelerin fiziki açıdan okunaklı olup olmaması, harflerin 

büyüklüğü, harfler arasındaki boĢluklar, satır boĢlukları, kâğıt düzeni ve kâğıdın parlaklık 

düzeyi önemlidir. Anlama dayalı etmenler arasında ise okuyucunun ön bilgisi, artalan bilgisi, 

konu hakkındaki bilgisi, kelime ve terim dağarcığı önemlidir. Metin için etmenler metindeki 

hece, kelime ve cümle sayısının yanı sıra bunların içerdikleri anlamlar bireyin zihnindeki 

etkileridir.  
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Öz 

Bu araĢtırmanın amacı: Suriyeli öğrencilerle çalıĢan psikolojik danıĢmanların yaĢadıkları sorunlar ve bu 

sorunlara iliĢkin uyguladıkları çözüm yollarının incelenmesidir. Nitel araĢtırma deseni kullanılarak tasarlanan bu 

araĢtırmada veriler, yüz yüze görüĢme yoluyla uzman görüĢü eĢliğinde geliĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

formu kullanılarak elde edilmiĢtir. ÇalıĢma grubu, Gaziantep ili ġahinbey ve ġehitkâmil ilçelerinde, Milli Eğitim 

Bakanlığına bağlı merkezi okulların farklı düzeylerinde görev yapan, yaĢları 23-52 arasında değiĢen 32 

psikolojik danıĢmandan oluĢmuĢtur. ÇalıĢma grubunun belirlenmesinde amaçlı örneklem yöntemlerinden biri 

olan ölçüt örneklemeden yararlanılmıĢtır. GörüĢmeler sonucunda elde edilen veriler nitel araĢtırma yöntemleri 

doğrultusunda kodlanarak içerik analizine tabii tutulmuĢtur. AraĢtırmada psikolojik danıĢmanların yarısından 

fazlası, Suriyeli öğrencilerin bulundukları okula uyum sağlamakta ciddi sorunlar yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir. 

KarĢılaĢılan sorunlardan en önemlisi dil problemidir. Dil problemi Suriyeli öğrencilerin bulunduğu okula uyum 

sağlamada zorluklar yaĢamasına, kendilerini ifade ederken Ģiddete baĢvurmalarına, akademik baĢarıda 

yetersizliğe, kendi kültüründen arkadaĢlarıyla gruplaĢmalarına yol açmaktadır. Katılımcılar, çözüm önerisi 

olarak çoğu soruna temel oluĢturan dil probleminin çözülmesi ve psikolojik danıĢmanlara uygulamaya dönük 

travma eğitiminin verilmesi gerektiğini vurgulamıĢlardır. 

Anahtar Kelimeler: Suriyeli öğrenciler, psikolojik danıĢman, eğitim sorunları 

Abstract 

The objective of this research is to find out the complications faced by the psychological consultants working on 

the Syrian children and to investigate the solutions to those problems. This research is designed in a qualitative 

pattern by interviewing the experts in this field and using the forms that are prepared in association with the 

expert reviews. The study group was based on 32 psychological consultants  within an age group of 23-52 years 

old, who were working in different levels at the schools tied to the Ministry of National Education in the 

ġahinbey and ġehitkamil districts of Gaziantep province.   One of the methods of the purposive sampling  was 

used to determine the working group. The data obtained as a result of the interviews were coded in the direction 

of qualitative research methods and subjected to content analysis. According to the findings of the study, more 

than half of the psychological consultants reported to face troubles in order to adapt in the schools which have 

Syrian students. The most important complication they faced was language problem. Because of this language 

barrier the students find it difficult to adapt in their current schools, abuse others while expressing themselves, 

experience more academic failure, make groups with students from their own culture. In order to solve these 

problems, the participants suggested on focusing to solve the basic language problem and application of 

psychological counselling-based trauma education. 
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GiriĢ 

Göç, “bir kiĢinin veya bir grup insanın uluslararası bir sınırı geçerek veya bir devlet 

içinde bir yerden baĢka bir yere gitmesi” olarak tanımlanmakta ve süresi, yapısı ve nedenine 

bakılmaksızın insanların yer değiĢtirmesi sonucunu doğuran nüfus hareketleri bu kapsama 

dâhil edilmektedir. Söz konusu yer değiĢtirme hareketleri gönüllü ya da zorunlu sebeplerle 

gerçekleĢebilmektedir. Silahlı çatıĢmalar, doğal afetler, siyasal veya ekonomik sebeplerle  

milyonlarca insan doğup büyüdüğü toprakları terk etmektedir (Akt. GĠGM, 2015).  

Suriye‟de Mart 2011‟de baĢlayan iç savaĢ sonucu sayıları milyonları bulan Suriyeli, 

savaĢın getirdiği olumsuz yaĢam koĢulları, hayatta kalma endiĢesi, gelecek kaygısı gibi 

nedenlerle farklı ülkelere göç etmek zorunda kalmıĢtır (Uzun ve Bütün, 2016). Türkiye bu 

ülkelerden biridir. Türkiye‟nin açık kapı politikası 3.5 milyondan fazla (GĠGM, 2018) 

Suriyeli‟nin Türkiye‟ye sığınmasına neden olmuĢtur. Göç Ġdaresi Genel Müdürlüğü verilerine 

göre, 24 Mayıs 2018 itibarıyla kamp içinde ve dıĢında Türkiye‟de toplam 3 milyon 589 bin 

384 Suriye vatandaĢı bulunmaktadır. Bunların 215 bin 665‟i AFAD tarafından 10 ilde kurulan 

26 barınma merkezinde, geri kalan 3 milyon 373 bin 719‟u geçici barınma merkezleri dıĢında 

yaĢamaktadır. Gaziantep‟te ise toplamda 384 bin 737 Suriye vatandaĢı bulunmaktadır. 

Bunların 23 bin 762‟si AFAD tarafından kurulan (5 adet) geçici barınma merkezinde, geri 

kalan 360 bin 975‟i ise kamp dıĢında yaĢamını sürdürmektedir (AFAD, 2018). 

UNICEF (2018), Türkiye Ġnsani Durum Raporuna göre, Türkiye‟de 18 yaĢ altında 

bulunan Suriyeli çocukların sayısı 1 milyon 646 bin 164‟tür. Bunların 494 bin 607‟si okul 

çağına gelmemiĢ, henüz 5 yaĢını doldurmayan çocuklardan oluĢmaktadır. Okul çağında olan 

ancak herhangi bir okula kaydı bulunmayan Suriyeli çocukların sayısı ise 350 binin üzerinde 

olduğu tahmin edilmektedir. Okul çağında olup kamp içi ve kamp dıĢı bir kuruma formal 

kaydı olan Suriyeli çocukların sayısı 568,491‟dir. 

Göçün nedenleri, nereye göç edildiği, göç edilen yerde yaĢanacak süre, göç ederken 

yaĢanan duygular ve terk edilen yerde geride kalanlar, göç edilen yere uyum süreçleri ve 

orada yaĢananlar “göçmen olarak adlandırılan bireylerin” psikolojik sağlığı üzerinde etkilidir. 

Yer değiĢtirme sürecinde kiĢi çok duyarlı bir dönem yaĢayabilir. Terk ettiği, geride bıraktığı 

her Ģeyi en iyi yönleriyle anımsar ve özler. Yeni arkadaĢlar edinmekten kaçınabilir. Yeni 

ortamın getirdiği olanakları fark edemeyebilir. YaĢadığı sosyal izolasyon nedeniyle doyurucu 

sosyal iliĢkiler kuramayabilir (Erol ve Ersever, 2014). Aileleriyle birlikte farklı ülkelere göç 

eden çocuklar bu durumdan en çok etkilenen kesimi oluĢturmaktadır. Türkiye‟ye sığınan 

çocukların geleceklerinin bu kargaĢadan en az Ģekilde etkilenmesi için çeĢitli önlemler 

alınmaktadır. Bu önlemlerden bir tanesi de bu çocukların çeĢitli eğitim kurumlarında 

eğitimlerine devam edebilmesi için imkân tanınmasıdır (Uzun ve Bütün, 2016).  

Türkiye‟nin 2011-2012 yıllarında, Suriyeli sığınmacıların kısa sürede geri dönecekleri 

varsayımıyla söylem ve politika geliĢtirdiği görülmektedir. Ancak sürecin uzaması ve 

belirsizlik içerisine girmesi ve de sayının Türkiye‟nin kabul edilebilir olarak açıkladığı 

rakamların çok üzerine çıkmasıyla daha kalıcı ve sürdürülebilir çözümler üretme yoluna 

gidilmeye baĢlanmıĢtır (Seydi, 2014). Özellikle okullar sığınmacıların yaĢadıkları topluma 

uyum sağlama sürecinde ve onlarda aidiyet duygusu geliĢtirmede önemli bir rol oynamaktadır 

(Akt. Taylor & Sidhu, 2012).  Eğitimin   sığınmacı çocuların psikolojik uyumları için de  çok 

önemli olduğu belirtimektedir (McBrien, 2005). Bu kapsamda MEB (2014), Yabancılara 

Yönelik Eğitim-Öğretim Hizmetleri Genelgesi ve MEB (2015), 2015-2019 Stratejik Planında 

Suriyeli çocukların, devlet okullarında, Suriyelilere yönelik olarak oluĢturulmuĢ kamp içi ve 

kamp dıĢı Geçici Eğitim Merkezlerinde (GEM), Suriyelilerin açtığı özel okullarda eğitim 

hizmeti almasını sağlamıĢtır.  



 

Türkiye‟deki STK‟ların, Sosyal Hizmet Kurumlarının ve Psikiyatrist Derneklerinin 

Suriyeli mültecilere psikososyal anlamda destek sağladığı bilinmektedir (Türk, 2016). Ancak 

Suriyeli mültecilerin büyük bir kısmını çocuklar ve ergenler oluĢturmaktadır. ġu an Geçici 

Eğitim Merkezleri, Suriyelilerin açtıkları özel okullar ve devlet okulları aracılığıyla Suriyeli 

mülteci çocukların bir kısmına eğitim verilmektedir.   

Özellikle  okula  baĢlayan sığınmacı çocukların topluma ve okula  uyum sürecinde 

okulda  çalıĢan öğretmenler ve psikolojik danıĢmanlar olmak üzere tüm okul personeline ciddi 

rol ve sorumluluklar düĢmektedir. Psikolojik danıĢmanlar sığınmacılara yönelik  ruh sağlığını 

geliĢtirici önlemler alarak, programlar  geliĢtirerek,  uygulamalar yaparak katkıda  bulunabilir. 

DanıĢmanlar sınıf içi rehberlik etkinlikleri, küçük grup rehberliği çalıĢmaları yaparak ya da  

bireysel danıĢma sunarak  sığınmacı çocuklara yardım edebilir (Kopala, Esquivel & Baptiste, 

1994). Ancak bu rol ve sorumlulukların yerine getirilebilmesi için mültecilerde kültürel uyum 

süreci ve travma bilgisi, çok kültürü psikolojik danıĢma ve hak savunuculuğu yeterlikleri 

baĢta olmak üzere okul psikolojik danıĢmanının bir çok yeterliliğe sahip olmasını 

gerektirmektedir (Kağnıcı, 2017). Kültürlerarası psikolojik danıĢman‟ın asgari düzeyde sahip 

olması gereken üç temel yeterlikler literatürde  a) kendi değerleri, varsayımları ve 

önyargılarının farkında olmak, b) farklı kültürlere mensup danıĢanların dünya görüĢlerini 

anlamak ve c) farklı müdahale yöntemleri ve tekniklerini uygulamak olarak belirtilmektedir 

(Akt. BektaĢ, 2006). Bu yeterlilikler mültecilere gereken desteğin sağlanması açısından 

oldukça önemlidir. Ancak, ülkemizde psikolojik danıĢmanlar lisans programlarında kültüre 

dayalı psikolojik danıĢma baĢta olmak üzere, konuyla ilgili yeterli sayıda ders 

alamadıklarından bu yeterliliklere sahip olmadan mezun olmaktadırlar. Hizmet içi eğimlerle 

bu yeterliliğin sağlanacağı düĢünüldüğünde; okullarda çalıĢan psikolojik danıĢmanların, 

Suriyeli mülteci öğrencilere etkin psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetleri sunabilmek 

amacıyla, Suriyeli mülteci öğrencilere psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetini sunarken 

yaĢadıkları sorunların tespit edilmesi, ileride psikolojik danıĢmanlara verilecek hizmet içi 

eğitimlerin içeriğinin belirlenmesi açısından önemlidir. Bu sebeple bu çalıĢmada, Gaziantep 

ilindeki Suriyeli öğrencilerle çalıĢan psikolojik danıĢmanların karĢılaĢtıkları sorunlar ve bu 

sorunlara iliĢkin çözüm yollarının incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda 

aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır:  

1. Suriyeli öğrencilere sunulan psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetleri 

nelerdir? 

2. Psikolojik danıĢmanlar, psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetleri sunarken en 

çok hangi sorunlarla karĢılaĢılıyorlar? 

3. Psikolojik danıĢmanların Suriyeli öğrencilerle çalıĢırken en çok karĢılaĢtıkları 

öğrenci sorunları nelerdir? 

4. Psiklolojik danıĢmanların karĢılaĢtıkları sorunlarla baĢ edebilmek için çözüm 

önerileri nelerdir? 

Yöntem 

AraĢtırmanın Deseni 

Bu çalıĢmada nitel araĢtırma desenlerinden olgu bilim kullanılmıĢtır. Nitel araĢtırma, 

gözlem, görüĢme ve doküman analizi gibi nitel veri toplama yöntemlerinin kullanıldığı, 

algıların ve olayların doğal ortamda gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya konmasına 

yönelik bir sürecin izlendiği araĢtırma türüdür. Olgu bilim deseni, farkında olduğumuz ancak 

derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayıĢa sahip olmadığımız olgulara odaklanmaktadır. Olgu 

bilim araĢtırmalarında veri kaynakları araĢtırmanın odaklandığı olguyu yaĢayan ve bu olguyu 

dıĢa vurabilecek veya yansıtabilecek bireyler ya da gruplardır (Yıldırım ve ġimĢek, 2006). Bu 



 

araĢtırmada Suriyeli öğrencilere verilen rehberlik ve psikolojik danıĢma hizmetlerinde 

karĢılaĢılan sorunlar ve bu sorunlara iliĢkin çözüm yolları okul psikolojik danıĢmanlarının 

algılarına göre incelenmiĢtir. 

 

ÇalıĢma Grubu 

Nitel araĢtırmalarda örneklemin amacı, bir olguyu netleĢtirebilecek ve 

derinleĢtirebilecek olan belirli bir olgu ya da olayı elde etmektir. Bütün dikkatler incelenecek 

konunun süreçleri hakkında bilgi toplamaya elveriĢli örneği bulmaya odaklanır. BaĢka bir 

deyiĢle temsil gücünden çok, örneğin araĢtırma konusu ile olan ilgisi dikkate alınır 

(Ġslamoğlu, 2009). ÇalıĢma grubunun belirlenmesinde amaçlı örneklem yöntemlerinden biri 

olan ölçüt örneklemeden yararlanılmıĢtır (Patton, 2002). Bu örnekleme yöntemindeki temel 

anlayıĢ, önceden belirlenmiĢ bir dizi ölçütü karĢılayan bütün durumların çalıĢılmasıdır 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2006). ÇalıĢma grubunun seçiminde Suriyeli öğrencilerin çoğunlukta 

olduğu, psikolojik danıĢmanların en az bir yıl görev aldığı okullar ve psikolojik danıĢmanların 

Suriyeli öğrencilerle en az bir yıl boyunca çalıĢıyor olması ölçüt olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma kapsamında Gaziantep ili ġahinbey ve ġehitkamil ilçelerinde Milli Eğitim 

Bakanlığına bağlı okulların farklı düzeylerinde görev yapan, yaĢları 23-52 arasında değiĢen ve 

yaĢ ortalamaları 28,6 olan (SS=6.05), 32 psikolojik danıĢman ile görüĢme yapılmıĢtır. 

ÇalıĢma grubunun demografik bilgi dağılımı Tablo 1‟de belirtilmiĢtir. 

Tablo 1‟de görüldüğü gibi görüĢme yapılan psikolojik danıĢmanların % 71,3‟ü 20-30 

yaĢ arasında, % 25‟i 30-40 yaĢ arasında ve % 3,1‟i 40 yaĢ ve üstündedir. Psikolojik 

danıĢmanların % 68‟i kadın, % 31,3‟ü erkektir. Ġlkokulda görev yapanlar % 65,6, ortaokulda 

% 18,8, lisede ise % 15,6‟dır. Psikolojik danıĢmanların % 90,7‟si travma ve göç eğitimi 

almadığını belirtirken, % 9,3‟ü bu eğitimi aldığını ifade etmiĢtir.  

Tabloya ek olarak okullardaki psikolojik danıĢman sayısının ortalaması 2,91 iken 

(SS=1,11), okullarda en az 1, en fazla 5 psikolojik danıĢman bulunmaktadır. Psikolojik 

danıĢmanların okulda çalıĢtığı sürelerin ortalaması 2,34 yıl iken (SS=1,45), bu süre en az 1, en 

fazla 8 yıldır. Psikolojik danıĢmanların Suriyeli öğrencilerle ilgilendiği sürelerin ortalaması 

1,56 yıl iken (SS=,87), bu süre en az 1, en fazla 4 yıldır. Okuldaki öğrenci sayısının 

ortalaması 108,94 iken (SS=121,18) okullarda en az öğrenci sayısı 14, en fazla öğrenci sayısı 

ise 500‟dür. 

Tablo 1: ÇalıĢma Grubunun Demografik Bilgi Dağılımı 

Kategoriler Alt Kategoriler n %  

YaĢ 

20-30 23 71,9 

30-40 8 25 

40 ve üstü  1 3,1 

Cinsiyet 
Kadın 22 68,7 

Erkek 10 31,3 

ÇalıĢtığı okul düzeyi 

Ġlkokul 21 65,6 

Ortaokul 6 18,8 

Lise 5 15,6 

Travma ve göç eğitimi alma durumu 
Evet 3 9,3 

Hayır 29 90,7 



 

Veri Toplama Aracı 

Yapılan araĢtırmanın içeriğini oluĢturan veriler, fenomenolojik araĢtırmalarda baĢlıca 

veri toplama aracı olan görüĢme tekniği ile elde edilmiĢtir (Yıldırım ve ġimĢek, 2006). 

AraĢtırmada görüĢme yöntemi tekniklerinden yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formuyla veriler 

toplanmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu iki bölümden oluĢmaktadır. Ġlk bölümde 

demografik bilgi formu yer alırken, ikinci bölümde görüĢme soruları bulunmaktadır. 

Psikolojik danıĢma ve rehberlik alanında doktora derecesine sahip 3 uzmanın görüĢü eĢliğinde 

geliĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu, araĢtırmaya katılan 5 katılımcı ile yapılan 

pilot uygulama sonucunda revize edilmiĢ, ön uygulamadan alınan dönütler sonucu görüĢme 

soruları son hâlini almıĢtır. GörüĢme formunda Ģu sorulara yer verilmiĢtir: “Suriyeli 

öğrencilere sunulan psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetleri nelerdir? Psikolojik 

danıĢmanlar, psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetleri sunarken en çok hangi sorunlarla 

karĢılaĢılıyorlar? Psikolojik danıĢmanların Suriyeli öğrencilerle çalıĢırken en çok 

karĢılaĢtıkları öğrenci sorunları nelerdir? Psiklolojik danıĢmanların karĢılaĢtıkları sorunlarla 

baĢ edebilmek için çözüm önerileri nelerdir?”  

Verilerin Toplanması 

GörüĢmeler, katılımcılarla bire bir, yüz yüze yapılmıĢ olup katılımcıların bilgisi 

dahilinde ses kayıt cihazıyla kaydedilmiĢtir. GörüĢme sürecinde ses kaydına ilave olarak 

araĢtırmacılar tarafından not tutulmuĢtur. GörüĢmeler yaklaĢık 15-20 dakika sürmüĢtür. 

Verilerin Analizi 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu aracılığıyla yüz yüze görüĢme yöntemi 

kullanılarak elde edilen veriler içerik analizi tekniği ile çözümlenmiĢtir. Ġçerik analizinde 

yapılan temel iĢlem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir 

araya getirmek ve bunları okuyucunun anlayabileceği bir biçimde düzenleyerek 

yorumlamaktır. Ayrıca içerik analizinde fikir, konu ve kavramları belirtmek üzere alıntılara da 

yer verilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2006). GörüĢmeler sonucu elde edilen ses kayıtları 

dinlendikten sonra psikolojik danıĢmanların görüĢleri benzer konu baĢlıkları altında toplanmıĢ 

ve analiz iĢlemi sonucunda bu görüĢler kodlanarak belirli kategoriler altına yerleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmada katılımcıların görüĢleri sunulurken psikolojik danıĢman unvanın baĢ 

harfleri (PD) ve görüĢme yapılan okul numarası kodlanılarak belirtilmiĢtir. Örneğin (PD 27): 

27 numaralı okulda çalıĢan psikolojik danıĢmanı ifade etmektedir. 

Bulgular 

Suriyeli öğrencilere verilen psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetlerinde yaĢanılan 

sorunlara iliĢkin psikolojik danıĢmanların görüĢlerini incelemek amacı ile yapılan bu çalıĢma 

sonucunda “Suriyeli öğrencilere sunulan psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetleri”, 

“Suriyeli öğrencilere sunulan psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetlerinde psikolojik 

danıĢmanların karĢılaĢtıkları sorunlar”, “Suriyeli öğrencilerle çalıĢan psikolojik danıĢmanların 

karĢılaĢıkları öğrenci sorunları” ve “Psikolojik danıĢmanların karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin 

için çözüm önerileri” olmak üzere 4 ana kategori oluĢturulmuĢtur. Bu kategorilere ait bulgular 

aĢağıda yer almaktadır. 

Suriyeli Öğrencilere Sunulan Psikolojik DanıĢma ve Rehberlik Hizmetleri 

Suriyeli öğrencilere sunulan psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetlerine iliĢkin 

psikolojik danıĢmanların görüĢ ifadelerine Tablo 2‟de yer verilmiĢtir. 

 

 

 



 

 

 

 

 
Tablo 2: Suriyeli Öğrencilere Sunulan Psikolojik DanıĢma ve Rehberlik Hizmetlerine ĠliĢkin Psikolojik 

DanıĢmanların GörüĢleri 

Kategori Kodlar f 

Psikolojik DanıĢma ve Rehberlik 

Hizmetleri 

ĠletiĢim sorununu gidermeye yönelik çalıĢmalar 27 

ġiddeti önlemeye yönelik çalıĢmalar 23 

Uyum ve oryantasyona yönelik çalıĢmalar 20 

Kabullenmeye yönelik çalıĢmalar 16 

GruplaĢmaları önlemeye yönelik çalıĢmalar 10 

Travmaya yönelik çalıĢmalar 4 

Tablo 2‟de görüldüğü gibi psikolojik danıĢmanların Suriyeli öğrencilere sunduğu 

psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetleri “iletiĢim sorunu, Ģiddeti önleme, uyum ve 

oryantasyon, kabullenme, gruplaĢmaları önleme ve travmaya yönelik çalıĢmalar” olarak 

gruplandırılmıĢtır. En çok vurgu yapılan konular iletiĢim sorununu giderme, Ģiddeti önleme ve 

uyumu sağlamaya yönelik çalıĢmalardır. 

ĠletiĢim sorununu gidermeye yönelik çalıĢmalar 

Katılımcıların çoğu (27), dil problemine yönelik çalıĢmalarda bulunduğunu 

belirtmiĢtir.  

Öğrencileri farklı sınıflara dağıtarak dil eğitimini zorunlu kılmaya çalıĢtıklarından söz 

eden PD2 bu hususta; “… öğrencileri farklı sınıflara dağıtıyoruz. Böylece Türkçe 

öğrenmelerini zorunlu hale getirmeye çalıĢıyoruz” diyerek dil eğitiminin önemine vurgu 

yapmıĢtır. 

Yapılan öğrenci ve veli görüĢmelerinde Arapça bilen öğretmenlerden veya Türkçe 

bilen Türkmen öğrencilerden tercüman desteği ne olduğunu anlamaya çalıĢtığını belirten PD5 

bu konuda; “Dil bilmedikleri için önleyici herhangi bir çalıĢma yapamıyoruz. Kriz anında 

Arapça bilen öğretmenlerden veya Türkçe bilen Türkmen öğrencilerden tercüman desteği 

alarak ne olduğunu anlamaya çalıĢıyoruz” Ģeklinde görüĢ belirterek aynı dili konuĢmanın 

psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetlerinde önleyici çalıĢmaları etkilediğine dikkat 

çekmiĢtir. 

Katılımcılar gönüllü öğretmenler aracılığıyla Suriyeli öğrencilere  haftasonu ek dil 

dersleri verdiklerini belirtmiĢlerdir. PD8 bu konuda; “Velilere ve öğrencilere gönüllü 

öğretmenler aracılığıyla haftasonu ek dersler ile dil eğitimi vermeye çalıĢıyoruz” diyerek 

görüĢlerini ifade etmiĢtir.  

Farklı olarak Türkçe öğrenmeyi kolaylaĢtırması açısından Suriyeli öğrencilere TRT 

çocuk kanallarının izlenmesinin önerilmesine dair görüĢ belirten PD26 bu konuda; 

“Öğrencilere TRT Çocuk kanalını öneriyorum” diyerek görüĢ belirtmiĢtir. 

ġiddeti önlemeye yönelik çalıĢmalar 

Katılımcıların yarısından fazlası (23), Ģiddeti önlemeye yönelik çalıĢmalarda 

bulunduğunu belirtmiĢlerdir.  

Sınıf içi etkinlik yaptığını belirten PD9 bu konuda; “…Zorba olma, kanka ol isimli 

sınıf içi etkinlik düzenledik” diyerek Ģiddetle baĢ etmeye çalıĢtıklarını ifade etmiĢtir.  

PD13, Ģiddete dair yüzleĢtirmeler yaptığını bu konuda; “SavaĢın Ģiddetten 

beslendiğine dair yüzleĢtirmeler yapıyorum” Ģeklinde görüĢ belirtmiĢtir. 



 

Zorbalık konusunda bilgilendirici seminerler düzenlediğini belirten PD20‟nin bu 

konuda; “Akran zorbalığı konusunda bilgilendirme seminerleri düzenliyoruz” Ģeklinde görüĢ 

ifadesinde bulunmuĢtur. 

Yaptığı bireysel görüĢmelerde sözel yönergeler kullanarak arkadaĢlarına vurmamasını 

gerektiğini ifade eden PD25, görüĢlerini; “Genellikle bireysel görüĢmeler yapıp arkadaĢlarına 

vurmaması gibi sözel yönergeler kullanarak empati kurmasını sağlamaya çalıĢıyorum” 

Ģeklinde dile getirmiĢtir. 

Diğer psikolojik danıĢmanlardan farklı olarak, PD28 öğrencileri okuldan atma veya 

aileyi okula çağırmayla korkutma yolunu seçmiĢtir. PD28‟in bu konuda görüĢlerini; “Okuldan 

atarız, annenizi-babanızı çağırırım diyerek baĢ etmeye çalıĢıyorum” Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

Uyum ve oryantasyona yönelik çalıĢmalar 

Psikolojik danıĢmaların yine yarısından fazlası (20), uyum ve oryantasyon alanında 

çalıĢmalar yaptıklarını ifade etmiĢlerdir.  

Suriyeli öğrenecilerin sanat ve spordan faydalanarak uyumunu kolaylaĢtırmaya çalıĢan 

PD11, görüĢlerini; “Sanat ve spordan faydalanmaları için okulda bulunan klüplere 

yazdırıyoruz. Okulun çevresinde, okula yakın belediyelere ait eğitim merkezlerine 

yönlendiriyoruz” Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

Ev ziyaretlerinin veliyi okula çağırmaktan daha faydalı olduğunu düĢünen PD22, bu 

konuyla ilgili görüĢlerini Ģöyle dile getirmiĢtir: “Ev ziyaretlerinde bulunmaya gayret 

ediyorum. Ben ev ziyaretlerinin Suriyeli öğrenci ve velilerinin okula olan uyumunda velileri 

okula çağırıp onlara bilgi vermekten daha etkili olduğunu düĢünüyorum. Ev ziyaretleri onlara 

önemsendiğini hissettiriyor” Aynı konuda PD21; “…yabancılaĢmayı ve önyargıları 

engelleyip iliĢkileri düzeltiyor” diyerek ev ziyaretlerinin önemine vurgu yapmıĢtır. 

PD29, akran dayanıĢması çalıĢmalarıyla Türk ve Suriyeli öğrencilerin kaynaĢmasına 

zemin hazırlamaya çalıĢtıkları görüĢünü; “Akran dayanıĢması çalıĢmaları yapıyoruz. Bu 

sayede Türk ve Suriyeli öğrencilerin kaynaĢmasına ortam hazırlamaya çalıĢıyoruz” Ģeklinde 

ifade etmiĢtir. 

Suriyeli öğrencileri kabullenmeye yönelik çalıĢmalar 

Psikolojik danıĢmanların yarısı (16), Suriyeli öğrencileri kabullenmeye yönelik 

çalıĢmalarda bulunduğunu dile getirmiĢtir.  

KardeĢliği ve bütünlüğü korumaya yönelik resmi törenlerde Türk ve Suriyeli 

öğrencileri birlikte görevlendirdiklerini, aidiyet duygusu açısından Suriyeli öğrencilerle pano 

çalıĢmaları yaptıklarını ve Türk öğrenci ve velilere bilgilendirici seminerler düzenlediklerini 

belirten PD7, PD15 ve PD22‟nin bu konudaki görüĢ ifadeleri sırasıyla; “Resmi törenlerde 

Suriyeli ve Türk öğrencileri birlikte görevlendirmeye özen gösteriyoruz”, “…Aidiyet dugusu 

açısından Suriyeli öğrencilerle pano çalıĢmaları yapıyorum”, “Suriyeli öğrencileri 

kabullenmelerini sağlayacak bilgilendirici seminerler düzenliyoruz” Ģeklindedir. 

BaĢkasını kabullenmenin yolunu yine baĢkasını anlamaktan geçtiğini düĢünen PD24 

bu konuda; “Onları kabullenmek için anlamamız gerekiyor. Bu yüzden sınıf içi rehberlik 

kapsamında „Empati ġapkası‟ etkinliğini gerçekleĢtirdik” diyerek görüĢlerini ifade etmiĢtir. 

Kendilerini buraya zaten yabancı hisseden Suriyelilerin, karĢılaĢtıkları dıĢlama 

sorununa iliĢkin oluĢabilecek ön yargıları yıkmak adına veli ziyaretleri gerçekleĢtirdiğini 

belirten PD26 bu hususta; “Zaten kendilerini yabancı ve dıĢlanmıĢ hissediyorlar. Bu ön 

yargıları kırmak adına veli ziyaretlerinde bulunuyoruz arkadaĢımla beraber dönüĢümlü 

olarak” Ģeklinde görüĢ belirtmiĢtir. 



 

Türk ve Suriyeli öğrenciler arasındaki gruplaĢmaları önlemeye yönelik 

çalıĢmalar 

Katılımcıların yarısından azı (10), okulda yaĢanılan gruplaĢmaları önlemeye yönelik 

faaliyetlerde bulunduklarını ifade etmiĢlerdir.  

Psikolojik danıĢmanların yaptığı çalıĢmaların daha çok sözel, etkinlik-temelli ve 

kaynaĢtırma amaçlı çalıĢmalar olduğu söylenebilir. Bu kapsamda PD8, PD13 ve PD29‟un 

görüĢ ifadeleri sırasıyla; “Özel eğitimde olduğu gibi Suriyeli öğrencileri kaynaĢtırmaya tabii 

tutuyoruz”, “Türk ve Suriyeli öğrencilerin bir arada oynayacakları sosyal etkinlikler 

yapılıyor”, “Ben sınıf öğretmenlerine Suriyeli öğrencileri sınıflarda yan yana oturtmamalarını 

söylüyorum” Ģekildedir. 

Travmaya yönelik çalıĢmalar 

Psikolojik danıĢmanların çok azı (4), travmaya yönelik çalıĢmalarda bulunduğunu 

belirtmiĢtir.  

Süpervizyon desteği ile öğrenciye danıĢma hizmeti verdiğini ifade eden PD5 bu 

hususta; “Süpervizör eĢliğinde resim ve oyun terapisi yapıyoruz” Ģeklinde görüĢ ifadelerini 

belirtmiĢtir.  

Travmaya iliĢkin yeterli bilgi ve beceriye sahip olmayan PD7 ve PD20 bu konuda 

sırasıyla; “Rahatlatmaya çalıĢarak kendisinin güvenli bir ortamda olduğuna ikna etmeye 

çalıĢıyorum”, “Travmaya yönelik bir eğitim almadığımız için bireysel görüĢmelerle durumu 

idare etmeye çalıĢıyoruz” Ģeklinde görüĢ ifadelerini belirtmiĢlerdir. 

Suriyeli Öğrencilere Sunulan Psikolojik DanıĢma ve Rehberlik Hizmetlerinde Psikolojik 

DanıĢmanların  KarĢılaĢtıkları Sorunlar 

Suriyeli öğrencilere sunulan psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetlerinde psikolojik 

danıĢmanların karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin psikolojik danıĢmanların görüĢlerine Tablo 3‟te 

yer verilmiĢtir. 

Tablo 3: Suriyeli Öğrencilere Sunulan Psikolojik DanıĢma ve Rehberlik Hizmetlerinde Psikolojik 

DanıĢmanların  KarĢılaĢtıkları Sorunlara ĠliĢkin Psikolojik DanıĢmanların GörüĢleri 

Kategori Kodlar f 

Psikolojik danıĢmanların 

karĢılaĢtıkları sorunlar 

Dil problemi 29 

Travma ile çalıĢacak yeterli bilgi ve beceriye sahip olmama 28 

Velilerle iletiĢim kuramama 19 

Psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetlerinden haberdar olmama 6 

Tablo 3‟te görüldüğü üzere, Suriyeli öğrencilerle çalıĢan psikolojik danıĢmanların 

karĢılaĢtıkları sorunlar sırasıyla; “dil problemi, travma ile çalıĢacak yeterli bilgi ve beceriye 

sahip olmama, velilerle ietiĢim kuramama ve psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetlerinden 

haberdar olmama” olarak sınıflandırılmıĢtır. Katılımcıların vurgulamıĢ olduğu en önemli 

sorunlar, dil problemi ve travma ile çalıĢacak yeterli bilgi ve beceriye sahip olmamalarıdır. 

Dil problemi 

Yapılan görüĢmeler sonucu, araĢtırmaya katılan katılımcıların üzerinde hemfikir 

olduğu sorunlardan en önemlisi dil problemidir (29).  

Suriyeli öğrencilerin dil farklılığından ötürü TEOG sınavına giremediklerini, girseler 

dahi aldıkları düĢük puanlarla meslek liselerine mahkûm olduklarını belirten PD7 bu konuda 

Ģu görüĢ ifadelerinde; “Temel problem iletiĢim. Öğrenci bilmediği bir dilde eğitim alıyor, 

bilmediği bir dilde aldığı eğitim sonucu zar zor, belki öğretmenin vicdani bir rahatlama 

hevesiyle ya da farklı bir Ģeyle not alıyor ve öğrenci o notla meslek lisesine mahkûm 



 

olduğundan meslek lisesindeki bölümlere gidiyor. O bölümden sonra umut ediyor bir Ģeyleri. 

Böyle bir kompleks durum içerisindeyiz” bulunmuĢtur. 

Dil farklılığı psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetinin kalitesini etkilemektedir. 

PD17 öğrencilerle görüĢmeler yaptıklarını ancak anlaĢamadıklarını, dolayısıyla çözüme 

ulaĢamadıklarını Ģu görüĢü ile; “Psikolojik danıĢmanın gerektirdiği hiçbir Ģeyi yapamıyoruz. 

Onlarla görüĢüyoruz ama bir çözüme ulaĢtığımızı düĢünmüyorum. Çünkü birbirimizi yeterli 

düzeyde anlayamıyoruz. Okuldaki diğer öğretmenler ve öğrencilerle de aynı sorunu yaĢıyorlar 

ve hâliyle bu onların okula olan uyumunu zorlaĢtırıyor” desteklemiĢtir. Farklı bir katılımcı 

olan PD24 aynı konuda Ģu Ģekilde; “KarĢıdaki size, siz karĢıdakine derdinizi 

anlatamadığınızda çözüm yolu geliĢtiremiyorsunuz” görüĢ belirtmiĢtir. Son olarak PD19 yine 

aynı konuda Ģöyle; “…Çocuk gelip ağlıyor ne diyeceğimi bilemiyorum. Onunla konuĢuyorum 

ancak beni anlayıp anlamadığını bile bilmiyorum. Bana cevap veremiyor, sadece ağlıyor. 

Böyle bir durumda ona yardımcı olamıyorum” görüĢ belirterek diğer katılımcıların görüĢlerini 

pekiĢtirmiĢtir.  

Dil farklılığından dolayı önleyici hizmet veremeyen PD29, okulda gerçekleĢen bir kriz 

anında dahi olan biteni anlamakta güçlük çektiğini Ģu görüĢleriyle; “Dil bilmedikleri için 

önleyici bir çalıĢma gerçekleĢtiremiyoruz. Psikolojik danıĢmanlık mesleği iletiĢim üzerine 

kurulu bir meslek… Kriz anında dahi ne olup bittiğini anlamakta zorluk çekiyoruz” ifade 

etmiĢtir. 

Travma ile çalıĢacak yeterli bilgi ve beceriye sahip olmama  

Psikolojik danıĢmanların tamamına yakını (28), travma ile çalıĢacak yeterli bilgi ve 

beceriye sahip olmadıklarını belirmiĢtir. PD14 bu konudaki görüĢlerini Ģöyle; “Dil 

farklılığından ötürü iletiĢim kurmakta zaten zorlanıyoruz. Çocuğun seviyesine inerek yaĢadığı 

travmayı bir Ģekilde ifade etmesini sağlamaya çalıĢmamız gerekiyor. Ama Ģu durumda 

mümkün değil. Çünkü ne yapacağımızı bilmiyoruz” ifade etmiĢtir. ġiddetin altında yatan 

temel nedenin Suriyeli öğrencilerin yaĢadıkları travma olduğunu ileri süren PD20 bu konuda; 

“Bizim için çok ciddi bir sorun. Çünkü Ģiddetin atında temelde bu problem var. Bununla ilgili 

bir çalıĢmamız yok” diyerek görüĢ belirtmiĢtir. 

Durumu bireysel görüĢmelerle idare ettiğini belirten PD27 bu konuda; “Travmaya 

yönelik bir eğitim almadığımız için bireysel görüĢmelerle durumu idare etmeye çalıĢıyoruz” 

diyerek düĢüncelerini ifade etmiĢtir. 

Aldıkları travma eğitiminin yüzeysel olduğunu düĢünen ve eyleme dönük olmadığını 

ifade eden PD32 bu konuda; “…Bu konuda aldığımız eğitimler seminer düzeyinde. Eyleme 

dönük bir çalıĢma yapamıyoruz” diyerek görüĢlerini dile getirmiĢtir. 

Psikolojik danıĢmanların görüĢlerine göre, Suriyeli öğrencilere travma konusunda 

danıĢmanlık yapmada yeterli bilgi ve becerilere sahip olmama, onların çoğu zaman çaresiz 

kalmasına ve sorunlara yönelik çözümler geliĢtirememesine yol açmaktadır 

Velilerle iletiĢim kuramama 

Katılımcıların yarısından fazlası (19), Suriyeli öğrencilerin velileriyle iletiĢim 

kurmakta zorlandığını ve bu yüzden konsültasyon hizmetini sağlayamadıklarını ifade 

etmiĢlerdir.  

Suriyeli velilerin sadece maddi yardım gerçekleĢtiği zaman okula geldiklerini, bunun 

dıĢında onlarla görüĢemediklerini dile getiren PD5 bu konuda; “Öğrencilerin velileriyle 

görüĢemiyoruz. Veliler sorumsuz, okula çağırıyoruz gelmiyorlar. Okula sadece bir Ģeye 

ihtiyaçları olduğunda geliyorlar, maddi yardım için” diyerek görüĢlerini belirtmiĢtir. PD18 ise 



 

aynı konuda; “Aileler idare tarafından sadece yardım verdikleri zaman okula geliyorlar, onun 

dıĢında gelmiyorlar. Çünkü dil bilmiyorlar” diyerek farklı bir görüĢ belirtmiĢtir. 

Velilerle iletiĢime geçemeyen PD12, öğrenciyle ilgili veli desteği alamadığını, bu 

sebeple konsültasyon hizmetini sağlayamadığını belirtmiĢtir. PD12 bu konuda; “ĠletiĢim 

kuramıyoruz veliyle. Durum böyle olunca çocukla ilgili sorunları çözemiyoruz” diyerek 

sorunların çözümünde iletiĢimin önemine değinmiĢtir. Aynı konuda PD30; “…Okulda 

öğrenci bir sorun yaĢadığında veliyi arayıp aramama konusunda tereddüte düĢüyoruz. Çünkü 

anlaĢamıyoruz. Onların dilini bilmediğimiz için bu konuda iletiĢime geçmekte sorun 

yaĢıyoruz” Ģeklinde görüĢlerini ifade etmiĢtir. 

Psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetlerinden haberdar olmama 

Bazı katılımcılar (6), Suriyeli öğrenci ve velilerin psikolojik danıĢma ve rehberlik 

hizmetlerinden haberdar olmadıklarını belirtmiĢlerdir. 

PD2 bu konuda; “Onların ülkelerinde böyle bir hizmet var mı, yok mu bilmiyorum 

ama bazı öğrencilerime psikolojik danıĢmanlığın ne olduğunu biliyor musun diye sorduğumda 

hayır cevabını veriyorlar” Ģeklinde görüĢ belirtirken, PD5 aynı konuda; “Bazen öğrencilerimiz 

dövüĢüyorlar. Velilerini çağırıyorum okula. Veli bana gelmesi gerektiği yerde sınıf 

öğretmenine gidiyor” Ģeklinde görüĢlerini ifade etmiĢtir. 

Kültürel farklıklardan kaynaklanan kaynaklanan bu sorunda PD13 Suriyelilerin 

rehberlik servisinden haberdar olmadıklarını Ģu görüĢleriyle; “Suriyeliler rehberlik servisini 

genellikle kullanmıyorlar. Buraya görüĢmek için çok fazla gelmiyorlar. Ben onların rehberlik 

servisinin ne iĢe yaradığını bildiklerini sanmıyorum” ifade etmiĢtir. 

Suriyeli Öğrencilerle ÇalıĢan Psikolojik DanıĢmanların KarĢılaĢıkları Öğrenci Sorunları 

Psikolojik danıĢmanların Suriyeli öğrencilerle çalıĢırken karĢılaĢtıkları öğrenci 

sorunlarına iliĢkin görüĢlerine Tablo 4‟te yer verilmiĢtir. 

Tablo 4‟te görüldüğü gibi psikolojik danıĢmanların Suriyeli öğrencilerle çalıĢırken 

karĢılaĢtıkları öğrenci sorunları sırasıyla; “akademik baĢarıda yetersizlik, uyum problemi, 

Ģiddete eğilim, dıĢlama/kabullenmeme, gruplaĢmalar, disiplin sorunları, travma sorunu, okula 

devamsızlık, dil eğitiminde yaĢ farklılığından kaynaklanan sorunlar, maddi yetersizlik, içe 

kapanma” olarak gruplandırılmıĢtır. En çok vurgulanan öğrenci sorunları arasında akademik 

baĢarıda yetersizlik ve uyum problemi yer almaktadır. 

Akademik baĢarıda yetersizlik 

Katılımcıların büyük çoğunluğu (27), Suriyeli öğrencilerin akademik baĢarıda 

yetersizlik yaĢadığını ifade etmiĢlerdir.  

Tablo 4: Suriyeli Öğrencilerle ÇalıĢan Psikolojik DanıĢmanların KarĢılaĢtıkları Öğrenci Sorunlarına ĠliĢkin 

Psikolojik DanıĢmanların GörüĢleri 

Kategori Kodlar f 

Suriyeli öğrencilerin 

yaĢadıkları sorunlar 

Akademik baĢarıda yetersizlik 27 

Uyum problemi 19 

ġiddete eğilim 17 

DıĢlama/kabullenmeme 17 

GruplaĢmalar 11 

Disiplin sorunları 9 

Travma sorunu 9 

Okula devamsızlık 8 

Dil eğitiminde yaĢ farklılığın yarattığı sorunlar 8 

Maddi yetersizlik 7 

Ġçe kapanma 6 



 

Dil farklılığından dolayı Suriyeli öğrencilerde akademik baĢarının düĢük olduğunu 

belirten PD10, PD11 ve PD24 bu konuda sırasıyla; “Çocuğa Türkçe bilmeden Fen 

öğretemezsiniz, Matematik öğretemezsiniz”, “Yaptığımız çalıĢmalar yetersiz kalıyor. Acil 

durumlar dıĢında müdahale edemiyoruz. Ben diğer branĢ öğretmenlerinin onlara ders 

verdiğini düĢünmüyorum. Sadece sınıflara girip çıkıyorlar. BranĢ öğretmenleri de çok fazla 

verimli olduklarını düĢünmüyor. Dil olmadığı için iletiĢim kurulmuyor”, “Öğrenci okuduğunu 

anlayamıyor, anlayamadığını yazamıyor, yazamadığı zaman ders baĢarısında diğerlerine göre 

düĢüklük oluyor” diyerek görüĢlerini belirtmiĢlerdir.  

Aynı konuda PD18; “Bizim okul birincimiz Suriyeli Türkmen bir öğrenci. Ama bu 

spesifik bir örnek. Genellikle akademik baĢarıları düĢük, anlamadıkları için baĢarılı 

olamıyorlar” diyerek Türkçe‟nin akademik baĢarırıya olan etkisine dikkat çekmiĢtir. 

Uyum problemi 

Katılımcıların yarısından fazlası (19), Suriyeli Arap öğrencilerin okula uyum 

sağlamada ciddi sorunlar yaĢadığını belirtmiĢtir.  

Suriyeli öğrencilerin Türk okul kültürü hakkında gerekli bilgiye sahip olmadıklarından 

uyum problemi yaĢadıklarını ifade eden PD9 bu konuda; “Türk okul kültürünü bilmiyorlar. 

Bu da onların uyum sağlamasını zorlaĢtırıyor” diyerek kültür farklılığın uyuma olan etkisini 

vurgulamıĢtır. Aynı konuda PD26; “…ġu an dönemin ortasında olmamıza rağmen hâlâ uyum 

sağlayamadılar” diyerek görüĢ ifadesinde bulunmuĢtur. 

Sınıf arkadaĢlarının Suriyeli öğrencileri benimsememesinden kaynaklanan uyum 

sorunlarına Dikkat çeken PD18 bu konuda; “Sınıf içinde uyum problemleri var ArkadaĢları 

onları benimsemiyor. Gaziantep‟te bunlar Suriyeli bir gitsin mantığı var” diyerek görüĢ 

ifadesi belirtmiĢtir. 

ġiddete eğilim 

Katılımcıların yarısından fazlası (17), Suriyeli öğrencilerin Ģiddete baĢvurduğunu dile 

getirmiĢtir.  

Dil farklılığından ötürü kendilerini ifade edemeyen Suriyeli öğrencilerin Ģiddete 

baĢvurduğu belirten PD9 bu konuda; “Dil bilmeyenlerin saldırganlık davranıĢları çok fazla” 

diyerek iletiĢimde farklı dilleri kullanmanın anlaĢmazlıklara, çatıĢmalara ve Ģiddete yol 

açtığına değinmiĢtir. Aynı konuda PD10; “…Çocuk tüm gün boyunca bilmediği bir dile 

maruz kalıyor. Haliyle sıkılıyor, sıkıldıkça Ģiddet eğilimleri gösteriyor” Ģeklinde belirtmiĢtir 

görüĢ ifadelerini. 

Farklı olarak Ģiddete kültürel açıdan eğilimli olduklarını ifade eden PD15 bu konu; 

“ġiddet onlar için o kadar basit bir Ģey ki her gün okulda birinin eli kesiliyor, kulağı kesiliyor, 

gözü çıkacak dereceye geliyor iĢte ama bu normal onlar için. Biz bunu anlayarak 

çözemiyoruz” diyerek görüĢlerini belirtmiĢtir. 

Diğer bir farklılıksa Suriyeli öğrencilerin uyguladıkları Ģiddetin temel nedeni olarak 

yaĢadıkları travma olduğunu dile getiren PD32 bu hususta görüĢlerini Ģöyle; “…travma 

hocam. Hâlâ savaĢın etkisindeler. ġiddet, Ģiddeti doğuruyor. Bu durumdan diğer 

öğrencilerimiz de etkileniyor. Okulda Ģiddet oranları birden arttı” ifade etmiĢtir. 

DıĢlama/kabullenmeme 

Katılımcıların yarısından fazlası (17), Suriyeli öğrencilerin Türk öğrenci ve velileri 

tarafından dıĢlanmaya maruz kaldığını belirtmiĢlerdir.  

Suriyeli öğrencilerin anlayamadıkları bir durumu azınlık psikolojisinde aĢağılanma 

olarak algıladıklarını belirten PD7 bu konudaki görüĢ ifadesi “…Dalga geçmeler, laf atmalar 



 

yöre dili kullanılarak yapıldığı için bu yüzden öğrenciler anlamıyorlar. Suriyeli öğrenciler,  

dalga geçme, laf atma tarzı Ģeyler olmasa dahi normal bir seslenme, hitap Ģekli olsa dahi bunu 

anlamadıklarında, azınlık psikolojisinde bu vardır, bunu anlamadıklarında bu konuyu 

kendilerini sürekli bir aĢağılanma, hor görme olarak değerlendirebiliyorlar. Bu kendilerini 

okuduğu okula karĢı yabancılaĢtırmaya götürüyor” Ģeklindedir. Türk veli ve öğrencilerinde 

ayrıĢtırıcı sözler olduğunu belirten PD23 bu konuda; “Toplumda çok fazla ayrıĢtırıcı sözler 

var, çok duyuyoruz. Yaptığımız veli görüĢmelerinde velilerimiz de bu konudan rahatsız ve bu 

ister istemez çocuklara da yansıyor. ĠĢte sen Türksün, sen Suriyelisin, sen Arapsın gibi 

etiketlemeler maalesef oluyor” diyerek görüĢlerini belirtmiĢtir. Aynı hususta PD17; “…Ben 

soru sorduğumda ama öğretmenim o Suriyeli diyen Türk öğrencilerimiz var.” diyerek 

öğrenciler arasında ayrıĢtırıcı sözlerin olduğu konusunda görüĢ belirtmiĢtir. 

Farklı olarak maddi yetersizlik ya da kültürel farklılıklarından dolayı Suriyeli 

öğrencilerin özbakım becerilerinde diğerlerine göre farklılıklar olduğunu ifade eden PD32 bu 

konuda görüĢlerini Ģu Ģekilde; “Kiminin maddi durumdan ya da kültürel farklılıklardan dolayı 

üstü baĢı kirli olabiliyor. Türk öğrencilerimiz hocam o pis diyebiliyor” ifade etmiĢtir. 

GruplaĢmalar 

Psikolojik danıĢmanların yarısına yakını (11), Suriyeli öğrencilerin kendi aralarında 

gruplaĢtıklarını dile getirmiĢlerdir.  

Suriyeli öğrencilere Türkçe öğretebilmek için onları bir sınıfta toplamanın Türk 

öğrencilerle aralarında iletiĢim kopukluğuna ve kendi aralarında gruplaĢmalarına neden 

olduğuna dikkat çeken PD19 bu konuda; “Bizim bir adet Suriyeli öğrencilerden oluĢan 

sınıfımız var. 9. Sınıf öğrencileri bunlar. Dil bilmedikleri için tek bir sınıfta toplandılar. Ġlk 

dönem ağırlıklı olarak Türkçe dersi alıyorlar. Sadece bir sınıfta toplanıyor olmaları okuldaki 

diğer öğrencilerle arasında hem iletiĢim kopukluğuna hem de gruplaĢmalara yol açıyor. 

Bunun önüne geçemiyorsunuz” diyerek görüĢlerini belirtmiĢtir. 

Suriyeli öğrencilerin Türk öğrencilerle dil farklılığından ötürü anlaĢamadıklarını bu 

sebeple kendi kültüründen arkadaĢlarıyla vakit geçirdiğini belirten PD30 bu konuda Ģu 

Ģekilde; “…Kendi kültüründen arkadaĢlarıyla oynuyorlar. Çünkü diğerleriyle anlaĢamıyorlar” 

görüĢ belirtmiĢtir. 

Disiplin sorunları 

Psikolojik danıĢmanların 1/4'ten fazlası (9), Suriyeli öğrencilerin okullarda disiplin 

suçlarına karıĢtıklarını belirtmiĢlerdir.  

Psikolojik danıĢmanların konuyla iliĢkili görüĢ ifadeleri; “…okul malına zarar 

verebiliyorlar. Geçenlerde bahçede oynarlarken biri diğerine taĢ atarken bir sınıfın camını 

kırmıĢtı. Kamu malı olduğu için tutanak tutup disiplin cezası uygulanıyor” (PD 11), 

“Duvarları karalıyorlar kalemlerle. Sıraların üstüne yazı yazıyorlar. Koridordaki demirbaĢlara 

zarar veriyorlar. Yangın söndürme aletleri gibi” (PD 24), “ġiddete çok fazla meyilliler hocam. 

Her gün birinin kafası, gözü yarılıyor” (PD 25) Ģeklindedir. 

Travma sorunu 

Psikolojik danıĢmanların yine 1/4‟ten  fazlası (9), Suriyeli öğrencilerde travma 

belirtisine rastladıklarını ifade etmiĢlerdir.  

Öğrencilerin çizmiĢ olduğu resimlerde renk, biçim ve Ģekil büyüklüğünü dikkate 

alarak travmanın izlerine rastladığını ifade eden psikolojik danıĢmanlar bu konuda; “SavaĢ 

resimleri çiziliyor. Ailenin bir ferdi yok. Çizdiği resimlerde kiminin kolu kiminin bacağı yok. 

Ağırlıklı olarak kırmızı renk kullanıyorlar” (PD 13), “…Büyük büyük bombalar çiziyor 



 

çocuk. Renk olarak da siyah ve kırmızıyı tercih ediyor. Ġçe kapanık, hiç konuĢmuyor” (PD 20) 

Ģeklinde görüĢ ifadeleri belirtmiĢlerdir. 

Suriyeli öğrencilerin gelmesiyle birlikte okulda tırmanan Ģiddet olaylarını Suriyeli 

öğrencilerin yaĢadıkları travma ile açıklayan psikolojik danıĢmanlar bu konuda; “Bizim 

okulumuzda hergün bir vaka oluyor. ġiddetin önüne geçemiyoruz. Birbirlerine fiziksel olarak 

zarar verecek kavgalarda bulunuyorlar. SavaĢtan çıkıp geldiler. Çoğunda travmanın izleri var. 

Bu yüzden Ģiddete baĢvuruyorlar” (PD 21), “…Nihayetinde savaĢtan çıkıp geldi bunlar. Orada 

büyük bir Ģiddete tanık oldular. Yakınlarını kaybettiler. Haliyle travma yaĢıyorlar. Ve biz 

bunun etkisini okulda yaĢanılan Ģiddet olayları ile gözlemleyebiliyoruz. ġiddet, Ģiddeti 

doğuruyor maalesef” (PD 25) diyerek Ģiddetin travmadan etkilendiğine vurgu yapmıĢlardır. 

Okula devamsızlık  

Psikolojik danıĢmanların 1/4‟ü (8), Suriyeli öğrencilerin okula devamsızlık 

yaptıklarına dikkat çekmiĢtir. Bazı Suriyeli velilerin karma eğitime karĢı olmasından 

kaynaklanan devamsızlık sorunları yaĢadıklarını belirten PD4 bu konuda görüĢlerini; “Bazı 

öğrencilerimizin ailesi karma eğitime karĢı. Bu yüzden çocuklarını okula göndermek 

istemiyorlar” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Bu konuya ek olarak PD24; “…Bazı aileler kız 

öğrencileri göndermek istemiyorlar. Erkek öğrencilerde sorun yok da kız öğrenciler gelmiyor 

okula. Biz göndermeyiz diyorlar” diyerek görüĢ ifadesinde bulunmuĢtur. Maddi yetersizlikler 

sebebiyle Suriyeli öğrencilerin çalıĢtırıldığını, bu yüzden devamsızlık yaptığını düĢünen PD11 

bu konuda görüĢlerini; “ÇalıĢtırılma olayları olabiliyor Suriyeli öğrencilerde. Bu yüzden 

öğrenci derse gelip gitmiyor. Yeterince verim alınamıyor. Geri kalıyor çocuk. Bu yüzden de 

baĢarısız olabiliyor” Ģeklinde ifade etniĢtir.  

Öğrencilerin dil bilmediklerinden dolayı bir Ģey anlamadıklarını, haliyle okuldan 

sıkıldıklarını bu sebeple okula gelmek yerine gidip bir iĢte çalıĢmayı tercih ettiğini belirten 

PD28 bu konuda; “Çocuk bütün gün okulda. Dil bilmediği için kimseyle iletiĢime geçemiyor. 

Uyum sağlayamadığı için okula gelmek yerine gidip bir yerde çalıĢıyor” Ģeklinde görüĢlerini 

dile getirmiĢtir. 

Dil eğitiminde yaĢ farklılığının yarattığı sorunlar 

Bu koda iliĢkin psikolojik danıĢmanların 1/4‟ü (8), görüĢ ifadesinde bulunmuĢtur.  

Suriyeli öğrencilere Türkçe dil eğitimi verilmesi amacıyla öğrencilerin geliĢimsel 

özelliklerine, yaĢ farklılıklarına bakılmaksızın onları bir sınıfta toplayıp onlara dil kursu 

vermek sınıf içinde yer alan öğrenciler arasında yaĢ olarak büyük olan öğrencilerin küçük 

öğrencilere Ģiddet uygulaması ya da onların sorumluluklarını yerine getirmesi gibi sorunlara 

yol açtığını ifade eden psikolojik danıĢmanlar bu konuda; “Dil eğitimi için yaĢ aralığına 

bakmaksızın onları bir sınıfta toplayıp kurs veriyoruz. Aynı sınıfta farklı yaĢ gruplarına ait 

öğrencilerin bulunması farklı problemlere yol açabiliyor” (PD 8), “Ortaokulda olması gereken 

Suriyeli öğrenciler Türkçe bilmedikleri için 1. Sınıftan eğitime baĢlıyorlar. Bu da sınıftaki 

diğer öğrencilerle aralarında çok büyük farklılıklara yol açıyor. Abi-kardeĢ iliĢkisi geliĢiyor. 

Büyük olan öğrenciler, küçük olan öğrencilerin sorumluluklarını yerine getirebiliyor ya da 

yaĢları büyük olduğu için küçüklere Ģiddet uygulayabiliyorlar” (PD 17) görüĢ ifadelerine yer 

vermiĢtir. 

Maddi yetersizlik 

Katılımcıların 1/4‟e yakını (7), bazı Suriyeli öğrenci ve ailelerinin maddi problemler 

yaĢadığını dile getirmiĢlerdir.  

Suriyeli öğrencilerin maddi yetersizlikler nedeniye aileleri tarafından bir iĢte 

çalıĢtırıldığını PD16 Ģu görüĢleriyle; “Bizim okulumuzda okula kayıt olup da gelmeyen üç 



 

öğrencimiz var. Geçen ailelerine ulaĢmaya çalıĢtım. Telefon numaraları Arapça yazıldığı için 

epey zorlandım. Bir öğrencimin yardımıyla numaraları çevirdim. Arapça bilmediğim için 

veliyle iletiĢim kuramadım. O da Türkçe bilmiyordu. Daha sonra anladım ki çocuklarını okula 

göndermek istemiyorlarmıĢ. Okul müdürümüz onların bir yerde çalıĢtırıldığını söyledi” ifade 

etmiĢtir. 

Lise çağında olan Suriyeli öğrencilerin genellikle çalıĢtığını ifade eden PD29 bu 

konuda; “Bizim okulumuz lise olduğu için bu çağdaki öğrenciler genellikle çalıĢıyor. Bu 

yüzden okuldaki Suriyeli sayısı az” Ģeklinde görüĢ belirtmiĢtir. 

AraĢtırmanın giriĢ bölümünde yer alan, UNICEF 2018 Nisan Türkiye Ġnsani Durum 

raporunun yayınlamıĢ olduğu istatistiklere göre, okul çağında olan ancak herhangi bir okula 

formal kaydı bulunmayan 350 binin üzerinde Suriyeli öğrencinin bulunduğu tahmin 

edilmektedir. Bu öğrencilerin bir kısmının okumak yerine bir yerlerde çalıĢtığı ya da 

çalıĢtırıldığını düĢünülenbilir. 

Ġçe kapanma 

Yine psikolojik danıĢmanların 1/4‟e yakını (6), Suriyeli öğrencilerde içe kapanma 

durumları olduğundan söz etmiĢtir.  

Sınıf öğretmeninin gözlemine dayanarak Suriyeli öğrencilerin içe kapanık olduğunu 

belirten PD6 bu konuda Ģu görüĢlerine;“Bazı sınıf öğretmenlerimiz onların derste en arkada 

oturduklarını ve hiç konuĢmadıklarını söylüyor” yer vermiĢtir.  

Türkçe bilmedikleri için Suriyeli öğrencilerin içe kapanıkmıĢ gibi görünebildiğini 

ifade eden PD15 ise bu konuda; “Dil bilmedikleri için kendilerini ifade edemiyorlar. Bu da 

onları içe kapanıkmıĢ gibi gösterebiliyor” Ģeklinde görüĢlerini belirtmiĢtir. Travmanın 

etkisinde kaldıklarını, bu sebeple içe kapanma davranıĢları gösterdiklerini düĢünen PD22 bu 

hususta; “…YaĢadıkları travma yüzünden böyle olduklarını düĢünüyorum ben” diyerek 

görüĢlerini belirtmiĢtir. 

Etkili Psikolojik DanıĢma ve Rehberlik Hizmeti Sunabilmek Ġçin Psikolojik 

DanıĢmanların KarĢılaĢtıkları Sorunlara ĠliĢkin Çözüm Önerileri 

Psikolojik danıĢmanların karĢılaĢtıkları sorunlar ve her bir soruna iliĢkin çözüm 

önerilerine aĢağıda yer verilmiĢir. 

Dil problemine iliĢkin öneriler 

Dil problemine iliĢkin psikolojik danıĢmanların görüĢ önerilerine Tablo 5‟te yer 

verilmiĢtir. 

Tablo 5: Dil Problemine ĠliĢkin Psikolojik DanıĢmanların GörüĢ Önerileri  

Tema Kodlar f 

Dil problemi 

Öğrencilere dil eğitimi verme 25 

Okullarda Suriyeli öğretmen ve psikolojik danıĢman bulundurma 7 

Anaokulu oranını arttırma 7 

Kendilerine ait okullarının olması 6 

Öğretmenlere Arapça dil eğitiminin verilmesi 4 

Atanamayan öğretmenlerin dil eğitimi için kullanılması 2 

Kayıt tarihlerinde, resmi evrakların yoğun olduğu dönemde tercüman 

bulundurma 
2 



 

Tablo 5‟te görüldüğü üzere psikolojik danıĢmanların dil problemine iliĢkin görüĢleri 

arasında üzerinde en çok vurgu yaptığı öneri Suriyeli öğrencilere dil eğitiminin verilmesidir. 

Travma sorununa iliĢkin öneriler 

Travma sorununa iliĢkin psikolojik danıĢmanların görüĢ önerilerine Tablo 6‟da yer 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 6:  Travma Sorununa ĠliĢkin Psikolojik DanıĢmanların GörüĢ Önerileri 

Tema Kodlar f 

Travma sorunu 

Psikososyal destek verme 23 

Psikolojik danıĢmanlara eyleme dönük travma eğitimi verilmesi  19 

Rehberlik servisi psikiyatri servisine bağlanması  3 

Tablo 6‟da görüldüğü üzere travma sorununa iliĢkin psikolojik danıĢmanların üzerinde 

en çok durduğu öneri Suriyeli öğrencilere psikososyal desteğin verilmesi ve psikolojik 

danıĢmanlara eyleme dönük travma eğitiminin verilmesidir. 

Velilerle iletiĢim kuramama, okula devamsızlık ve gruplaĢmalara iliĢkin öneriler 

Velilerle iletiĢim kuramama, okula devamsızlık ve gruplaĢmalara iliĢkin psikolojik 

danıĢmanların görüĢ önerilerine Tablo 7‟de yer verilmiĢtir. 

Tablo 7: Velilerle ĠletiĢim Kuramama, Okula Devamsızlık ve GruplaĢmalara ĠliĢkin Psikolojik DanıĢmanların 

GörüĢ Önerileri  

Tema Kodlar f 

Velilerle iletiĢim kuramama 
Velilere dil eğitimi verilmesi 22 

Ev ziyaretlerinin yapılması 6 

Okula devamsızlık 

Maddi yardımların yapılması 7 

Dil sorununun çözülmesi 5 

Okulu sevdirecek çalıĢmalar yapma 2 

GruplaĢmalar Ortak sosyal etkinlikler düzenleme 8 

Tablo 7‟de görüldüğü üzere katılımcıların velilerle iletiĢim kuramama sorununa iliĢkin 

üzerinde en çok vurgu yapılan öneri velilere dil eğitiminin verilmesidir. Okula devamsızlık 

sorununa iliĢkin Suriyeli ailelere maddi yardımların yapılması ve dil sorununun çözülmesi; 

gruplaĢma sorununa iliĢkin ise Türk ve Suriyeli öğrenciler arasında ortak sosyal etkinliklerin 

düzenlenmesi önerilerine vurgu yapılmıĢtır. 

ġiddet eğilimine iliĢkin öneriler 

ġiddet eğilimine iliĢkin psikolojik danıĢmanların görüĢ önerilerine Tablo 8‟de yer 

verilmiĢtir. 

 

 

 

 



 

Tablo 8: ġiddet Eğilimine ĠliĢkin Psikolojik DanıĢmanların GörüĢ Önerileri 

Tema Kodlar f 

ġiddete eğilim 

Psikolojik danıĢmanlara travma ile baĢedebilecek  eğitimlerin verilmesi 11 

Dil eğitimi verilerek öğrencinin kendisini ifade etmesini sağlama 9 

Veli iĢbirliği arttırma 8 

Tablo 8‟de görüldüğü gibi psikolojik danıĢmanların Ģiddete eğilim sorununa iliĢkin 

üzerinde en çok vurgu yaptığı öneri, psikolojik danıĢmanlara eyleme dönük travma eğitiminin 

verilmesidir. 

Uyum problemine iliĢkin öneriler 

Uyum problemine iliĢkin psikolojik danıĢmanların görüĢ önerilerine aĢağıdaki tabloda 

yer verilmiĢtir. 

Tablo 9: Uyum Problemine ĠliĢkin Psikolojik DanıĢmanların GörüĢ Önerileri 

Tema Kodlar f 

Uyum problemi 

Türk kültürü hakkında öğrencileri bilinçlendirme 10 

Ortak sosyal etkinlikler düzenleme 7 

Uyum ve oryantasyon çalıĢmaları yapma 5 

Okul kurallarını öğretme 4 

Suriyeli öğrencilere ilgi göstererek onları sahiplenmeye çalıĢma 4 

Önleyici çalıĢmalar yapma 2 

Tablo 9‟da görüldüğü gibi katılımcıların uyum problemine iliĢkin en çok vurgu yaptığı 

öneriler, Türk kültürü hakkında Suriyeli öğrencileri bilinçlendirme ve Türk ve Suriyeli 

öğrenciler arasında ortak sosyal etkinlikler düzenlemedir. 

DıĢlama/kabullenmeme sorununa iliĢkin öneriler 

DıĢlanma/kabullenmeme sorununa iliĢkin psikolojik danıĢmanların görüĢ önerilerine 

aĢağıdaki tabloda yer verilmiĢtir. 

Tablo 10: DıĢlama/Kabullenmeme Sorununa ĠliĢkin Psikolojik DanıĢmanların GörüĢ Önerileri 

Tema Kodlar f 

DıĢlama/Kabullenmeme  

Ortak sosyal etkinlikler yapma 7 

Farklılıkların kabul edilmesine yönelik etkinlikler yapma 5 

Veli ziyaretleri gerçekleĢtirme  4 

Türk öğrenci ve veliler seminerlerle bu konuda 

bilinçlendirilme 
4 

Önyargıların kırılmasına yönelik etkinlikler yapma 3 

Empatiyle ilgili etkinlikler düzenlenme 2 

Tablo 10‟da görüldüğü gibi psikolojik danıĢmanların dıĢlama/kabullenmeme sorununa 

iliĢkin en çok vurgu yapılan öneri ortak sosyal etkinliklerin düzenlenmesidir. 



 

Akademik baĢarıda yetersizlik, içe kapanma, dil eğitiminde yaĢ farklılığının 

yarattığı sorunlar, disiplin sorunları ve psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetlerinden 

haberdar olmamaya iliĢkin öneriler 

Akademik baĢarıda yetersizlik, içe kapanma, dil eğitiminde yaĢ farklılığının yarattığı 

sorunlar, disiplin sorunları ve psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetlerinden haberdar 

olmamaya iliĢkin psikolojik danıĢmanların görüĢ önerilerine Tablo 11‟de yer verilmiĢtir. 

Tablo 11: Akademik BaĢarıda Yetersizlik, Ġçe Kapanma, Dil Eğitiminde YaĢ Farklılığının Yarattığı Sorunlar, 

Disiplin Sorunları ve Psikolojik DanıĢma ve Rehberlik Hizmetlerinden Haberdar Olmamaya ĠliĢkin Psikolojik 

DanıĢmanların GörüĢ Önerileri  

Tema Kodlar f 

Akademik baĢarıda yetersizlik 

Dil eğitiminin verilmesi 16 

Ek dersler verilmesi 3 

Akran dayanıĢmasından faydalanma 2 

Ġçe kapanma 
Öğrencilere psikososyal destek verme 7 

Uyum ve oryantasyon çalıĢmaları yapma 4 

Dil eğitiminde yaĢ farklılığının 

yarattığı sorunlar 
Kendilerine has bir okullarının olması 6 

Disiplin sorunları Okul kuralları öğretme 6 

Psikolojik danıĢma ve rehberlik 

hizmetlerinden haberdar olmama 
Rehberlik servisinin kendini tanıtması 5 

Tablo 11‟de görüldüğü gibi katılımcıların akademik baĢarıdaki yetersizlik sorununa 

iliĢkin en çok üzerinde durulan öneri dil eğitiminin verilmesi; içe kapanma sorununa iliĢkin 

öğrencilere psikososyal desteğin sağlanması, dil eğitiminde yaĢ farklılığının yarattığı 

sorunlara iliĢkin kendilerine has bir okullarının olması; disiplin sorunlarına iliĢkin okul 

kurallarını öğretme, psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetlerinden haberdar olamama 

sorununa iliĢkin ise rehberlik servisinin kendini tanıtması önerilmektedir. 

TartıĢma ve Sonuç 

Suriyeli mülteci öğrencilere etkin psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetleri 

sunabilmek amacıyla, okullarda çalıĢan psikolojik danıĢmanların yaĢadıkları sorunların tespit 

edilmesi, ileride psikolojik danıĢmanlara verilecek hizmet içi eğitimlerin içeriğinin 

belirlenmesi hususunda önemlidir. Bu sebeple bu çalıĢmada, Gaziantep ilindeki Suriyeli 

öğrencilerle çalıĢan psikolojik danıĢmanların karĢılaĢtıkları sorunlar ve bu sorunlara iliĢkin 

çözüm yollarının incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

Elde edilen bulgular incelendiğinde, Suriyeli öğrencilerle çalıĢan psikolojik 

danıĢmanların karĢılaĢtıkları sorunların kültürel farklılıklardan kaynaklanan sorunlar, maddi 

yetersizlikten kaynaklanan sorunlar ve travmadan kaynaklanan sorunlar olduğu görülmüĢtür. 

Bu sorunlar, Uzun ve Bütün (2016) tarafından bulunan sorunlarla benzerlik göstermektedir. 

Öncelikli sorun, psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetinin etkili bir Ģekilde 

sunulmasına engel olan, kültürel farklılıklardan kaynaklanan dil problemidir. Dil problemi  

yardım arama ve yardım sunma davranıĢanın önündeki en önemli engelerden biridir. Dil 

probleminin en önemli sorunlardan biri olduğu benzer araĢtırmalarda da belirtilmiĢtir (Gülüm 

ve Akçalı, 2017; Özer, KomĢuoğlu ve AteĢok, 2016; Uzun ve Bütün, 2016; SarıtaĢ, ġahin ve 

CabaltaĢ, 2016; Emin, 2016). Rehberlik hizmetlerinde bireye yardımcı olmanın önkoĢulu 

bireyi tanımaktır. Psikolojik danıĢmanlar, dil farklılığından dolayı kendisini ifade edemeyen 



 

Suriyeli öğrencileri tanıyamadıklarını, bu sebeple onlara yönelik önleyici çalıĢmalar bir yana, 

kriz anında dahi ne yapacaklarını bilmediklerini belirtmiĢlerdir. Böyle bir durum psikolojik 

danıĢmanların çözüme yönelik yetersizlik hissi yaĢamasına ve Suriyeli öğrencilerin 

yaĢadıkları sorunların çözümsüz kalmasına neden olmaktadır. Bu bulgu, Uzun ve Bütün 

(2016) tarafından yapılan çalıĢmada elde edilen bulgular ile örtüĢmektedir. Dil probleminden 

kaynaklanan iletiĢimsizlik nedeniyle çoğu katılımcı önleyici çalıĢma gerçekleĢtiremez iken, 

sorun odaklı çalıĢmalarda bulunan psikolojik danıĢmalar aynı problemden dolayı zorluklar 

yaĢadığını ve bu çalıĢmaların amacına ulaĢmadığını ifade etmiĢtir. Katılımcılar, Suriyeli 

öğrencileri özel eğitim öğrencileri gibi kaynaĢtırmaya tabii tutarak zorunlu dil öğrenmelerini 

sağlamaya çalıĢmalarının yanı sıra, kriz anında Arapça bilen Türkmen öğrencilerden ve 

öğretmenlerden tercüman desteği alarak ve Suriyeli öğrencilere diğer öğretmenler aracılığıyla 

ek dil dersleri vererek dil probleminin üstesinden gelmeye çalıĢtıklarını belirtmiĢlerdir. Özer, 

KomĢuoğlu ve AteĢok (2016)‟un  yaptıkları çalıĢmaya göre, Türkçe hazırlık sınıfı ve anadilde 

ek ders gibi uygulamalarla göçmenlerin/mültecilerin hem ana dillerinde hem de Türkçe 

dilinde yeterliliklerinin sağlanması, bu kapsamda yaz döneminde devlet okullarının -

öğretmenlerin ilgili uluslararası fonlar tarafından desteklenmesiyle- yaz okulu olarak 

kullanılması önerilmektedir. Psikolojik danıĢmanlar bu önerilere ek olarak okula yeni 

baĢlayan öğrenciler için anaokulu eğitiminin zorunlu hale getirilmesi ve okullarda sürekli bir 

tercüman bulundurulması konusuna değinmiĢlerdir. Öğretmenlerin yaĢadıkları sorunlara 

yönelik olarak ne tür çözüm önerilerine sahip oldukları sorulduğunda bütün öğretmenler dil 

sorununu en büyük sorun gördüğünden ortak bir çözüm önerisi geliĢtirmiĢlerdir (Erdem, 

2017). Yabancı uyruklu öğrencilere yönelik yapılan araĢtırmalarda dil eğitiminin verilmesi 

gerekliliği ortak bir çözüm önerisidir (Kağnıcı, 2017; Uzun ve Bütün, 2016; SarıtaĢ, ġahin ve 

CabaltaĢ, 2016).  

Okul, iletiĢim sürecinin en yoğun gerçekleĢtiği ortamlardan biridir (Baltacı, 2014). 

Eğitiminde iletiĢimin sağlaması noktasında en önemli unsurun dil olduğu düĢünüldüğünde 

Suriyeli öğrencilerin kendilerini ifade edememesi ve konuĢulan dili anlayamaması farklı 

problemlerin ortaya çıkmasına yol açmıĢtır. Dil problemi Suriyeli öğrencilerin bulunduğu 

okula uyum sağlamada zorluklar yaĢamasına, kendilerini ifade ederken Ģiddete baĢvurmasına, 

akademik baĢarıda yetersizliğe, kendi kültüründen arkadaĢlarıyla gruplaĢmalarına, içe 

kapanmaya ve dil eğitiminde yaĢ farklılığından kaynaklanan sorunlara yol açmaktadır. Dil 

probleminin farklı sorunlara yol açması bazı çalıĢmalarda da vurgunlanmıĢtır (Uzun ve Bütün, 

2016; SarıtaĢ, ġahin ve CabaltaĢ, 2016). 

Sosyal konularda, Türk öğrenciler ve Suriyeli öğrenciler arasında okul dıĢında ve okul 

bahçesinde uyumsuzluklar olduğuna, araĢtırmaya katılan koordinatörler tarafından dikkat 

çekilmiĢtir (Balkar, ġahin ve Babacan, 2016). Katılımcıların yarısından fazlası, Suriyeli 

öğrencilerin okula uyum sağlamakta ciddi sorunlar yaĢadıklarını belirtmiĢtir. Psikolojik 

danıĢmanlar uyum sorunun temelinde kültürel farklılıklardan kaynaklanan dil probleminin 

olduğunu savunmaktadır. Zira dil eğitiminin uyum ve oryantasyon üzerindeki etkisi, Suriyeli 

Türkmen öğrenciler ile Suriyeli Arap öğrenciler karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir farklılık 

göstermektedir. Nitekim katılımcıların görüĢlerini belirtirken kullandıkları ifadeler dil 

eğitiminin uyum ve oryantasyon üzerindeki etkisini özetler niteliktedir. Beste (2015), Suriyeli 

mültecilerin Ürdün, Lübnan ve Türkiye‟de sahip oldukları eğitim olanaklarını belirlemeyi 

amaçladığı çalıĢmada Türkiye‟de yaĢayan Suriyeli çocukların okullara uyum sağlamada  

problem yaĢadıklarını bunun nedeni olarak da  dil bilmemekten kaynaklı anlaĢma problemi  

olduğunu ifade etmiĢtir (Akt. Gülüm ve Akçalı, 2017). Ayrıca travmanın da uyum sağlamayı 

güçleĢtirdiği psikolojik danıĢmanların görüĢ ifadeleri arasında yer almaktadır. Uyum sorunu 

yaĢayan öğrencilerde devamsızlık sorunları olabildiğini ifade eden psikolojik danıĢmanlar, 

onlar gelmezse biz gideriz sloganıyla ev ziyaretlerinde bulunduklarını dile getirmiĢlerdir. 



 

Kullanılan bu yöntem SarıtaĢ, ġahin ve CabaltaĢ (2016) tarafından yapılan araĢtırmadaki 

yöntem ile örtüĢmektedir. Ayrıca psikojik danıĢmanlar Suriyeli öğrencileri okuldaki klüplere 

ve okul çevresindeki sosyal tesislere yönlendirerek sanat ve spordan faydanmalarını ve 

oryantasyon eğitimleriyle Suriyeli öğrencilerin okula olan uyumunu sağlamaya çalıĢtıklarını 

belirtmiĢlerdir. Suriyeli öğrencilere oryantasyon eğitimi vermek (SarıtaĢ, ġahin ve CabaltaĢ, 

2016; Gülüm ve Akçalı, 2017), Türk ve Suriyeli öğrenciler arasında ortak sosyal etkinlikler 

düzenlemek (Özer, KomĢuoğlu ve AteĢok, 2016), Suriyeli öğrencileri Türk kültürü ve okul 

kuralları hakkında bilinçlendirmek ve Suriyeli öğrencilere ilgi göstererek onları sahiplenmeye 

çalıĢmak psikolojik danıĢmanların önerileri arasındadır.  

Dil probleminden dolayı kendilerini ifade edemeyen, savaĢın bıraktığı travmatik 

sorunlar ve ek dil kurslarındaki sınıflarda toplanıyor olmanın öğrenciler arasında yarattığı 

geliĢimsel farklılıklar sebebiyle Suriyeli öğrencilerin Ģiddete baĢvurdukları ve okul malına 

zarar vererek sık sık disiplin suçlarına karıĢtıkları okul psikolojik danıĢmanlarının görüĢ 

ifadeleri arasındadır. Bu bulgu; SarıtaĢ, ġahin ve CabaltaĢ (2016) tarafından yapılan 

çalıĢmanın sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir. Okul psikolojik danıĢmanları davranıĢsal 

olarak yaĢanılan bu sorunlara iliĢkin “Zorba olma, kanka ol” sınıf içi etkinlikleri, savaĢın 

Ģiddetten beslendiğine dair  yüzleĢtirmeler, bireysel görüĢmeler, akran zorbalığı konusunda 

bilgilendirici seminerler, okul kuralları ve kültürü hakkında bilgilendirmeler yaparak baĢ 

etmeye çalıĢtıklarını ifade etmiĢlerdir. Psikolojik danıĢmanlara travma eğitiminin verilmesi, 

veli iĢbirliğinin arttırılması, dil eğitimi verilerek öğrencinin kendisini ifade etmesinin 

sağlanması ve Türk okul kültürü hakkında Suiyeli öğrencilerin bilinçlendirilmesi davranıĢsal 

sorunlara iliĢkin psikolojik danıĢmanların çözüm önerileri arasındadır.  

Psikolojik danıĢmanların tamamına yakını, Suriyeli öğrencilerin bilmediği bir dilde 

almıĢ olduğu eğitimin akademik baĢarılarında yetersizliğe yol açtığını belirtmiĢtir. Buz 

(2008), Türkiye‟deki sığınmacıların farklı bir toplumda yaĢadıkları sorunların neler olduğunu 

öğrenmek amacıyla yaptığı çalıĢmada, sığınmacı çocukların okulda karĢılaĢtıkları sorunları; 

dil bilmememeleri  nedeniyle  dersleri anlayamamak olarak belirlemiĢtir (Akt. Gülüm ve 

Akçalı, 2017). Psikolojik danıĢmanlar bu konuya iliĢkin herhangi bir çalıĢma olmadığını, 

ancak akademik baĢarı için öncelikle Suriyeli öğrencilere dil eğitimi verilmesi gerektiğini 

savunmaktadırlar.  

Uyum sağlamakta zorluk yaĢayan Suriyeli öğrencilerin, dil konusundaki problemleri 

kendi kültüründen arkadaĢlarıyla gruplaĢmalarına neden olduğu bazı psikolojik danıĢmanların 

vurgu yaptığı konular arasındadır. Psikolojik danıĢmanlar kaynaĢtırma eğitimi ve Türk ve 

Suriyeli öğrencilerin bir arada oynayacakları sosyal etkinliklerle gruplaĢmaları önlemeye 

çalıĢtıklarını belirtmiĢlerdir. Ortak sosyal etkinliklerin yapılması psikolojik danıĢmanların 

çözüm önerileri arasındadır. Özer, KomĢuoğlu ve AteĢok 2016 tarafından yapılan çalıĢmada, 

okullarda yeni gelenlerin uyumuna yönelik çok kültürlülüğü görünür kılmak ve farklı 

kültürlerin birbirlerini tanımalarını sağlamak (sergiler, özel günler vs gibi düzenlemeler 

yapmak), kültürlerin ortak olumlu yönlerine dikkat çekmek, paylaĢmak, yaĢlılara saygı, 

ailenin önemi gibi ortak değerlerin vurgulanması, aĢure geleneği, ortak efsaneler/destanlar, 

ortak kahramanlar, bayramlar gibi olası ortaklıkların değerlendirilmesi gerekliliğine dikkat 

çekilmiĢtir.   

Psikolojik danıĢmanlar, dil bilmedikleri için uyum sağlayamayan ve travmatik 

yaĢantıya sahip olan Suriyeli öğrencilerde içe kapanma durumlarının olduğunu belirtmiĢtir. 

Katılımcıların 3‟ü travma eğitimi aldığı ve süpervizör desteğiyle içe kapanma durumlarında 

resim ve oyun terapisi tekniklerini kullanarak öğrenciyi anlamaya çalıĢtıklarını, diğer 

psikolojik danıĢmanlar ise herhangi bir müdahalede bulunamadıklarını belirtmiĢlerdir. Dil 

engelinden ötürü Suriyeli öğrencilerin uyum sorunu yaĢandığını, bu sebeple öğrencilerin içe 

kapanıkmıĢ gibi göründüğüne de dikkat çeken psikolojik danıĢmanlar, dil eğitimi, uyum ve 



 

oryantasyon çalıĢmalarının yanı sıra Suriyeli öğrencilere psikososyal desteğin verilmesi 

gerektiğini ifade etmiĢlerdir.  

Katılımcıların yarısından fazlası, dil farklılığı nedeniyle Suriyeli öğrencilerin 

velileriyle iletiĢim kuramadıklarını, bu sebeble öğrencilerin sorunlarının çözümsüz kaldığını 

belirtmiĢlerdir. Bu bulgu, Uzun ve Bütün (2016) tarafından yapılan araĢtırmanın bulgularıyla 

benzerlik göstermektedir. Bazı katılımcılar velilerin dil bilmedikleri için okula gelmediğini 

ifade ederken bazıları da öğrencilerine karĢı ilgisiz olduklarını, sadece okul tarafından maddi 

yardım yapıldığı zaman okula geldiklerini belirtmiĢlerdir. SarıtaĢ, ġahin ve CabaltaĢ (2016) 

tarafından yapılan çalıĢmada katılımcılar, Suriyeli velilerin, çocuklarıyla ilgilenmediklerini, 

dil farklılığı nedeniyle iletiĢim kurmakta da zorluk yaĢadıklarını belirtmiĢtir. Psikolojik 

danıĢmanlar herhangi bir çözüm olmamakla bereber velilere okul idaresinin aracılığı ile halk 

eğitimden gelen öğretmenler tarafından dil eğitimi verdiklerini dile getirmiĢlerdir. Velilere dil 

eğitiminin verilerek okul-aile iĢbirliğinin arttırılması ve ev ziyaretlerinin yapılması psikolojik 

danıĢmanların çözüm önerileri arasındadır.  

Kültürel farklılıklar arasında yer alan diğer bir husus ise Suriyeli öğrenci ve ailelerin 

rehberlik hizmetlerinden haberdar olmamasıdır. Bazı psikolojik danıĢmanlar bu konuya vurgu 

yapmıĢtır. Suriyeli çocukların okullardaki psikolojik danıĢmanlardan çoğu zaman destek 

almadıkları ifade edilmiĢ, psikolojik danıĢmanlar ise çeĢitli nedenlerle destek veremediklerini 

belirtmiĢtir. Öğretmen-öğrenci arasında dil farklılığından kaynaklanan iletiĢim sorunu, 

öğrencilerin bu servisin sunduğu hizmetlerden yararlanamamalarına sebep olmaktadır. 

Dolayısıyla Suriyeli öğrencilerin eğitim sistemi içindeki psikososyal destek 

mekanizmalarından yararlanamadığı söylenebilir (Tamer, 2017). Dil farklılığı nedeniyle 

rehberlik servisinin tanıtımında sorunlar yaĢayan psikolojik danıĢmanlar, bu sorunu tercüman 

aracılığıyla çözmeye çalıĢtıklarını vurgulamıĢlardır. 

Maddi yetersizlikten kaynaklanan sorunlar arasında dıĢlanma ve devamsızlık 

problemleri yer almaktadır. Psikolojik danıĢmanların yarısından fazlası, Suriyeli öğrencilerin 

sosyo-ekonomik farklılıklarından, beslenme, giyinme Ģartları ve öz bakım becerilerindeki 

eksikliklerden dolayı okulda Türk öğrenci ve velileri tarafından dıĢlanmaya maruz 

kaldıklarına, ayrıca bazı sınıf öğretmenleri tarafından da sınıfında istenmediklerine 

değinmiĢlerdir. Bu bulgu, Uzun ve Bütün (2016) tarafından yapılan araĢtırmadaki bulgularla 

örtüĢmektedir. Psikolojik danıĢmanlar dıĢlama sorunuyla Türk öğrenci ve velilere dönük 

farklılıklara saygı duyulması gerekliliğine dair bilgilendirici seminerler ve empati odaklı 

etkinliklerle baĢ etmeye çalıĢtıklarını belirtmiĢlerdir. Suriyeli öğrencileri kabullemeye dönük, 

önyargıların kırılmasına dair bilgilendirici seminerlerin düzenlenmesi ve ortak sosyal 

etkinliklerin gerçekleĢtirilmesi psikolojik danıĢmanlar tarfından çözüm önerisi olarak 

sunulmuĢtur.  

Bazı ailelerin maddi imkansızlıklar yüzünden Suriyeli öğrencileri çalıĢtırdıkları kimi 

psikoloijk danıĢmanların belirttiği konular arasındadır. Bu sorun okulda Suriyeli öğrencilerin 

devamsızlık yaĢamasına neden olmaktadır. Sosyo-ekonomik durumu iyi olmayan, zor Ģartlar 

altında yaĢayan Suriyeli aileler eğitim çağındaki erkek çocukları okula göndermek yerine 

çalıĢtırmayı, kız çocuklarını ise erken yaĢta evlendirmeyi tercih etmektedir (Duruel, 2016). 

Devamsızlığa neden olan diğer faktörler arasında uyum sorunu ve Suriyeli velilerin karma 

eğitime karĢı olması gibi durumların da söz konusu olduğu psikolojik danıĢmanlar tarafından 

ifade edilmiĢtir. Uyum probleminin yarattığı devamsızlık sorunlarına karĢı ev ziyaretlerinde 

bulunan psikolojik danıĢmanlar, diğer nedenlerden dolayı yaĢanılan devamsızlık sorununa 

müdahale edemediklerini belirtmiĢlerdir. Suriyeli öğrencilere okulu sevdirecek çalıĢmalar, bir 

iĢte çalıĢtırılmalarının önüne geçebilecek maddi yardımların yapılması psikolojik 

danıĢmanların görüĢ önerileri arasındadır. 



 

Ülkemizde yapılan bir çalıĢmada iĢkence mağdurları ile zorunlu göç mağdurları 

yaĢadıkları travma açısından karĢılaĢtırılmıĢ ve birbirine yakın düzeyde travma sonrası stres 

bozukluğu belirlenmiĢtir (Aker ve diğerleri, 2002). Suriyelilerin yaĢadıkları travmayı 

atlatmaları zor ve bu süreçte birçok problemlerin yaĢanması muhtemeldir (SarıtaĢ, ġahin ve 

CabaltaĢ, 2016). Suriyeli öğrencilerde travmadan kaynaklanan sorunlar Ģiddet, içe kapanma, 

disiplin suçları, uyum ve kaynaĢmama problemleri olarak ortaya çıkmaktadır. Bu bulgu, 

Kağnıcı, (2017) tarafından yapılan derleme çalıĢmasındaki bulgularla örtüĢmektedir. 

Psikolojik danıĢmanların tamamına yakını, travma eğitimi almadığını, bunanla birlikte 

okullarında travmanın izlerine rasladıklarını belirtmiĢlerdir. Yaman, Kut, Yaman, ve Ungan 

(2002) tarafından yapılan bir çalıĢmada Ġran, Irak ve Filistin‟den Türkiye‟ye gelen 19-50 

yaĢları arasındaki mültecilerin % 12‟sinde travma sonrası stres bozukluğu tespit edilmiĢtir. 

Belirtildiği gibi mültecilerde travma oldukça yaygındır. Mülteci çocuklar bu süreçte arkadaĢ 

ve aile kaybı, ayrılma kaygısı, yeni ortama uyum sağlama zorlukları yaĢamaktadır ve bu 

yaĢantılar çocuklarda içine kapanmaya, saldırganlığa ve/veya maskelenmiĢ depresyonun 

göstergesi olabilen davranıĢ bozukluklularına yol açabilmektedir (Akt. Kağnıcı, 2017). 

Psikolojik danıĢmanların 3‟ü süpervizör eĢliğinde travmaya yönelik resim ve oyun terapisi 

tekniklerini kullandıklarını dile getirirken, tamamına yakını, travmayla iliĢkili bir eğitim 

almadığı için müdahale konusunda bir çözüm geliĢtiremediklerini ifade etmiĢlerdir. Psikolojik 

danıĢmanlar kendileri için eyleme dönük ciddi bir travma eğitiminin verilmesi gerektiğini 

belirtmiĢlerdir. Bu konuda yapılan bir araĢtırmalarda da okullarda çalıĢan psikolojik 

danıĢmanların travmatik yaĢantılarla müdahale yöntemleri konusunda bir eğitime ihtiyaç 

duyduklarını belirtmiĢlerdir (Güven, Kılıç, Hayran &  Büyüksevindik,  2016). Mültecilerin ve 

sığınmacı çocukların yaĢadıkları Ģeyler onlar üzerinde ciddi etkiler bırakmaktadır. Bu etkileri 

biraz olsun hafifletebilmek için öncelikle çocuklara psikososyal desteğin sağlanması 

gerekmektedir (Uzun ve Bütün, 2016). 

Dil eğitiminin uyum ve oryantasyon üzerindeki etkisi Suriyeli Türkmen öğrenciler ile 

Suriyeli Arap öğrenciler karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir farklılık göstermektedir. Ayrıca 

çalıĢmalar mültecilerin çoğunun yaĢadığı travmatik olayların, sağlık problemlerinin, 

depresyonun dil öğrenme sürecinde etkili olduğunu ortaya koymuĢtur (ġeker ve Arslan, 

2015). Bu sebeple psikolojik danıĢmanların çözüm önerileri incelendiğinde; Türkçe bilmeyen 

ve travmatik yaĢantıya sahip Suriyeli öğrencilere öncelikle psikososyal desteğin sağlanması, 

daha sonra dil eğitiminin verilmesi önerilmektedir. Okul-aile iĢbirliğini arttırmak ve 

öğrencilerin sorunlarının çözümsüz kalmasını önlemek adına velilere de öğrenciler gibi 

travma ve dil eğitiminin uygulanması gerekmektedir. Daha sonra yapılabilecek uyum 

çalıĢmaları için psikolojik danıĢmanlara müdahale düzeyinde travma eğitiminin verilmesi 

oldukça önemlidir. Mülteci çocuklar, kötü sağlık koĢulları, anksiyete, güvensizlik, aĢırı 

uyarılmıĢlık, odaklanma sorunları, depresyon, travma sonrası stres bozukluğu 

yaĢamıĢ/yaĢayan hassas gruplar oldukları eğitim sürecinde göz ardı edilmemelidir. YaĢanan 

bu olumsuz deneyimler çocukların biliĢsel süreçlerini olumsuz etkileyebilir. Bu nedenle 

mülteci çocuklara öğretmenler tarafından sağlanacak sosyal destek, ihtiyaç duyulduğunda 

uzmanlara yönlendirilerek alabilecekleri diğer destekler onların geliĢim süreçleri açısından 

önemlidir (ġeker ve Arslan, 2015).  

Sonuç olarak, Suriyeli öğrencilerle çalıĢan psikolojik danıĢmanların yaĢadıkları 

sorunların tespit edilmesi ve bu sorunlara iliĢkin çözüm önerilerinin incelenmesi psikolojik 

danıĢmanlara bundan sonra verilebilecek hizmet içi eğitimlerin içeriğinin belirlenmesine 

önemli katkılarda bulunarak Suriyeli öğrencilerin psikolojik danıĢma ve rehberlik 

hizmetlerinden etkin bir Ģekilde faydalanması sağlanabilir.  

 

 



 

Sınırlılıklar ve Öneriler 

AraĢtırmada nitel araĢtırma deseni kullanılarak veriler analiz edilmiĢtir. Bundan 

sonraki araĢtırmalarda nicel araĢtırma yöntemleri kullanılabilir. 

Amaçlı örneklem yöntemlerinden ölçüt örnekleme kullanılarak oluĢturulan çalıĢma 

grubunda “Suriyeli öğrencilerin çoğunlukta olduğu okullar” göz önünde bulundurulmuĢ, 

sosyoekonomik düzeyi düĢük olan Suriyeliler, genellikle alt sosyoekonomik bölgelerde 

ikamet ettiği için benzer okullara gidilerek çalıĢma grubu oluĢturulmuĢtur. Ġlerde yapılacak 

araĢtırmalar için farklı sosyoekonomik düzeydeki okullara gidilerek, karĢılaĢılan sorunlarda 

sosyoekonomik farklılığın yarattığı bulgular elde edilerek karĢılaĢtırma yapılabilir. 

ÇalıĢma grubu 32 psikolojik danıĢmandan oluĢmuĢtur. Daha fazla psikolojik 

danıĢmanla görüĢülebilirdi. 

Bu araĢtırmada sadece Suriyeli öğrencilerle çalıĢan psikolojik danıĢmanların 

karĢılaĢtıkları sorunlar ve çözüm önerileri incelenmiĢtir. Bundan sonra yapılacak 

araĢtırmalarda karĢılaĢılan sorunlara yönelik olarak uygulanan çözüm önerilerinin ne kadar 

etkili olduğu ve psikolojik danıĢmanların Suriyeli öğrencilere karĢı ön yargılarının olup 

olmadığı konusu incelenebilir. 
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Özet 
Bu araĢtırmanın amacı, üniversite öğrencilerinin biliĢsel esneklik düzeylerine göre sosyal problem 

çözme tutum ve tarzlarının incelenmesidir. Bu araĢtırmanın verileri, 2014–2015 eğitim-öğretim yılında 

Gaziantep Üniversitesinde okuyan ve dört yıllık fakültelere (Eğitim Fakültesi, Mühendislik Fakültesi, Beden 

Eğitimi ve Spor Yüksek Okulu) devam eden, 18–25 yaĢ arasındaki öğrencilerden kolay ulaĢılabilir örnekleme 

yoluyla elde edilmiĢtir. AraĢtırmaya 109 kız, 111 erkek öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama araçları 

olarak Martin ve Rubin (1995) tarafından geliĢtirilen ve Altunkol (2011) tarafından Türkçe uyarlama çalıĢmaları 

yapılan BiliĢsel Esneklik Ölçeği (BEÖ), D‟ Zurilla, Nezu ve Maydeu-Olivares, (2004) tarafından revize edilen 

ve Çekici (2009) tarafından Türkçeye uyarlanan Sosyal Problem Çözme Envanteri – Kısa Formu kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre; üniversite öğrencilerinin, sosyal problem çözme becerilerinin, probleme yönelik 

tutumlarının ve problem çözme tarzlarının biliĢsel esneklik düzeylerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı 

görülmüĢtür.  Buna göre; biliĢsel esneklik düzeyi yüksek olan öğrencilerin, probleme yönelik tutumları, düĢük ve 

orta düzeyde olan öğrencilere göre daha olumludur. Problem çözme tarzları göz önüne alındığında ise, yine 

biliĢsel esneklik düzeyleri yüksek olan öğrencilerin daha etkili problem çözme tarzlarına sahip oldukları 

görülmektedir. Rasyonel Problem Çözme Alt ölçeğinde biliĢsel esneklik düzeyi yüksek olan öğrencilerin daha 

yüksek puanlara; Dikkatsiz/Dürtüsel Problem Çözme ve Kaçınan Problem Çözme Alt ölçeğinde ise daha düĢük 

puanlara sahip oldukları ortaya konmuĢtur. BiliĢsel esnekliğin geliĢtirilebilir bir beceri olduğu düĢünüldüğünde 

bu araĢtırma sonuçlarından hareketle özellikle biliĢsel esneklik düzeyi düĢük olan bireylere yönelik psiko-eğitim 

programlarının geliĢtirilmesi ve uygulanması önerilebilir. 

 

Abstract 

The aim of this study is to examine the social problem solving attitudes and styles of university students based 

on their levels of cognitive flexibility. Using the convenience sampling method, data was collected from 18-25 

year-old university students attending four-year faculties (including the Education Faculty, Engineering Faculty, 

and the School of Physical Education and Sports) at Gaziantep University. The study participants were 109 

females and 111 males. The data collection instruments of the study were the Cognitive Flexibility Scale(CFS), 

which was developed by Martin and Rubin (1995) and adapted into Turkish by Altunkol (2011), and the Social 

Problem Solving Inventory-Short Version, which was revised by D‟ Zurilla, Nezu and Maydeu-Olivares (2004) 

and adapted into Turkish by Çekici (2009). The study results showed that university students‟ social problem 

solving skills as well as attitudes and styles towards a problem, significantly differed in terms of their cognitive 

flexibility levels. Thus, the attitudes of students with high cognitive flexibility towards a problem were more 

positive than the ones with low and moderate levels of cognitive flexibility. Considering problem solving styles, 

the students with high cognitive flexibility levels were found to have better problem solving styles. It was found 

that the students with high cognitive flexibility levels scored higher in Rational Problem Solving Sub-scale; and 

scored less in Inattentive/Impulsive Problem Solving and Avoidant Problem Solving Subscales. Considering the 

fact that cognitive flexibility is an ability that can be improved, we suggest that psycho-educational training 

programs be developed and used to improve cognitive flexibility levels of individuals with low cognitive 

flexibility skills. 
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GiriĢ 

 

Problemler, her ne kadar istenmeyen durumlar olsa da günlük hayatın ve insan 

yaĢamının kaçınılmaz bir parçasıdır. Bir birey, dıĢarı çıktığında otobüs kartını unutmuĢ 

olmasından, iĢ ve okul yaĢamında karĢılaĢtığı çıkmazlara, iletiĢim kurduğu kiĢilerle yaĢadığı 

çatıĢmalardan, kaynaklarındaki yetersizliğe kadar, gün içerisinde birçok sorunu çözmek 

zorunda kalmaktadır. Ġnsanlar bazen bu sorunlar karĢısında sorunun varlığını inkâr edip 

görmezden gelerek, bazen çaresizliğe kapılıp hiçbir Ģey yapamayarak, bazen aynı çözüm 

yollarında direterek, bazen de etkili bir Ģekilde sorunu çözmeye çalıĢarak hayatlarını devam 

ettirmeye çalıĢırlar. Problemsiz bir yaĢam isteği gerçekçi değildir bu yüzden probleme yönelik 

tutumlar ve problem çözme becerilerine sahip olmak oldukça önemlidir. ġüphesiz ki, sorunun 

etkin çözümü, kiĢinin uyumlu bir Ģekilde iĢlev göstermesini, stresin etkilerini azaltmasını ve 

pozitif iyi oluĢunu etkilemektedir (D‟Zurilla ve Nezu, 2003) 

D‟Zurilla, Nezu ve Maydeu-Olivares‟e(2004) göre problem “…sağlıklı bir iĢlevsellik 

için bireyden bir tepki gerektiren fakat kiĢinin karĢılaĢtığı engeller yüzünden o an için etkili 

bir tepkinin olamadığı günlük yaĢamla ilgili bir durum veya iĢ” olarak tanımlanmaktadır. 

Eskin‟e (2014) göre insanların günlük hayatta yaĢadığı problemler dört grupta 

toplanabilmektedir. Bunlar, kiĢisel (sağlık, davranıĢsal ve duygusal sorunlar), insanlar arası 

(kiĢilerarası iliĢkilerden kaynaklanan sorunlar), kiĢisel olmayan (maddi sıkıntı, arabanın 

bozulması gibi sorunlar) ve toplumsal (içinde yaĢadığı toplumda karĢılaĢtığı sorunlar) 

problemlerdir. KiĢi, sağlıklı bir yaĢam sürebilmek için etkili problem çözme becerilerine sahip 

olmalıdır. Bunun yanı sıra kiĢisel özellikleri de süreçte etkilidir. Heppner ve Krauskopf 

(1987), sorun çözme sürecinin üç etmenin etkileĢiminden meydana geldiğini öne sürmektedir. 

Bunlar, sorunun özellikleri, kiĢinin sorun çözme basamaklarını kullanıp kullanmaması ve 

sorunu çözecek kiĢinin kiĢisel özellikleridir. 

Problem çözme sürecinde, problem ortaya çıktıktan sonra, kiĢi biliĢsel olarak sorun 

için olası etkili çözüm yollarını belirlemeye çalıĢır daha sonra da olası çözüm yolları 

arasından en etkili seçeneği belirlemesi söz konusudur. BiliĢsel esneklik bu noktada oldukça 

önemlidir. Problem çözme süreci, kiĢinin sahip olduğu problem çözme yöntem ve 

stratejilerini, eldeki duruma uyarlamasını içermektedir (Orendain ve Wood, 2012). Canas‟a 

(2006) göre biliĢsel esneklik bireyin çevresindeki yeni ve beklenmedik durumlarla yüzleĢmek 

için biliĢsel iĢleme stratejilerini düzenleme yeteneğidir. KiĢinin problem çözme sürecine ve 

problemi algılayıĢ Ģekline etki etmektedir. Esneklik, kiĢinin stres verici durumu bir bütün 

olarak ele almasına, sadece bir tek yönü ile değil bütün boyutlarıyla, problemin değiĢkenlerini 

ve sınırlarını görmesine izin verir. Son olarak kiĢinin, artık problemin aynı problem 

olmadığını görmesine yardımcı olur. Çünkü esnek kiĢi problemi yeniden tanımlayabilir 

(Thurstone ve Runco, 1999).  

Spivack, Platt ve Shure (1976) problem çözmenin biliĢsel yönünü ele almıĢtır. Buna 

göre, problem çözerken kullanılan biliĢsel beceriler: farklı çözümleri düĢünebilme, adım adım 

hedefe ulaĢmayı düĢünebilme, sonucu düĢünebilme, sosyal olaylarda sonuç ve nedeni 

düĢünebilme ve perspektif alabilmedir. Farklı çözümleri düĢünebilme ve perspektif alabilme, 

esneklikle yakından iliĢkili iki beceridir. KiĢinin sorun çözerken, sorunun çözümü hakkında 

olabildiğince alternatif üretmesi gerekmektedir. Olaylara ve durumlara tek bir açıdan bakan 

kimseler, konuyla ilgili farklı çözümler üretmede yetersiz kalacaktır. Önemli bir problem 

kaynağı olan kiĢiler arası iliĢkilerde, sorunu çözememenin önemli bir nedeni, kiĢinin kendi 

bakıĢ açısında ısrar etmesi, gerekli esnekliği gösterip baĢkalarının bakıĢ açısından olayları 

görememesi ve bu Ģekilde problemin çözümünü neredeyse imkansız hale getirmesidir.  

BiliĢsel esneklik, seçenek yaratabilmeyi ve her zaman kullanılagelen çözümlerden 

farklı düĢünebilmeyi gerektirir. BiliĢsel olarak esnek olan bireyler dikkatlerini duruma tam 



 

olarak odaklayabilir, bu bireyler çözümleyici ve değiĢikliğe açıktırlar. Esnek olmayanlar ise 

bütüncü, dikkatleri dağınık ve değiĢikliğe direnme eğilimindedirler(Jonassen ve Grabowski, 

1993). Kobasa‟ya (1979) göre biliĢsel esneklik, değiĢikliği bir meydan okuma olarak ya da 

daha ileriye dönük bir geliĢim olarak algılamaktır. Olumsuz bir olayın çözümü ya da birey 

üzerindeki etkisinin en aza indirgenmesi, yani baĢa çıkma becerileri, biliĢsel ve davranıĢsal 

stratejileri içermektedir (Lazarus ve Folkman, 1984). BiliĢsel esneklik, yeni bir duruma uyum 

sağlamak ya da bir problemi çözmek için, kiĢinin durum karĢısındaki seçeneklerinin farkında 

olmasını, bu farklı davranıĢ seçeneklerini istekli bir Ģekilde uygulayabilmesini ve bu konuda 

kendini yeterli hissetmesini içermektedir. Bu yönüyle önemli bir biliĢsel stratejidir.  

BiliĢsel DavranıĢçı Terapilere göre, katılık, psikolojik rahatsızlıkların çekirdeğidir. 

Esneklik ise psikolojik sağlığın kaynağını oluĢturur. Yaygın görüĢ: Ġnsanlar, yaĢadıkları 

olaylara dair, esnek bir bakıĢ açısına (ya da esnek inançlara) sahip olurlarsa, bu olaylara daha 

sağlıklı tepkiler verecekleri yönündedir. Esneklik, insana dair temel bir gerçeklik olan, 

durumlara karĢı seçenekler oluĢturabilmeye dayanır. Akılcı bir düĢünce tarzıdır. Hatta 

rasyonel düĢünmenin en önemli boyutudur. Dogmatik olmayan seçenekler olarak karĢımıza 

çıkar (Dryden ve Neenan, 2007).  

BiliĢsel esneklikle ilgili yapılan çalıĢmalar göz önüne alındığında, biliĢsel esneklik, 

kiĢilerarası iletiĢimin önemli bir boyutu, kiĢinin problem çözme ve olaylara yaklaĢma Ģekli 

olarak ele alınmıĢtır. Sağlıklı bir kiĢilik özelliği olarak olumlu yapılarla pozitif yönde, 

olumsuz yapılarla ise negatif yönde iliĢkili bulunmuĢtur (Altunkol, 2011; Asıcı ve Ġkiz, 2015, 

Diril, 2011; Gündüz, 2013a, Gündüz 2013b; Öz, 2012; Türe ve Sarıçam, 2016). BiliĢsel 

esneklik düzeyi yüksek olan kiĢilerin iletiĢim yönünden esnek, iletiĢim ve problem 

durumlarında seçeneklerinin farkında olan, giriĢken, hassas, iletiĢim konusunda kendine 

güvenli, anlaĢmazlığa ve belirsizliğe toleranslı kiĢiler oldukları gözlenmektedir (Martin ve 

Rubin, 1995; Martin ve Anderson, 1998; Martin, Anderson ve Thweatt, 1998; Martin, 

Anderson, 2001). 

Üniversite öğrencileri, yeni bir ortama ve sisteme uyum sağlamaya çalıĢmaktan, kiĢiler 

arası iliĢkilere kadar birçok farklı sorunla yüz yüze gelmekte ve bunları çözmeye 

çalıĢmaktadır. Bu süreçte kullandıkları stratejiler ve çözüme yönelik tutumları oldukça önem 

kazanmaktadır. BiliĢsel esneklik düzeyi yüksek olan kiĢilerin, daha etkili çözüm bulma 

stratejileri kullanacağı ve probleme yönelik tutumlarının daha olumlu olacağı 

düĢünülmektedir. Sonuç olarak biliĢsel esnekliğin geliĢtirilebilir bir beceri olduğu göz önüne 

alındığında genç yetiĢkinlerin sosyal problem çözme tarzlarında biliĢsel esnekliğinin rolünün 

belirlenmesinin önemli olacağı düĢünülmektedir. Bu bağlamda bu çalıĢmada biliĢsel esneklik 

düzeyinin genç yetiĢkinlik döneminde yer alan üniversite öğrencilerinin problem çözmeye 

iliĢkin tutum ve baĢa çıkma tarzlarının incelenmesi amaçlanmaktadır. 

 

Yöntem 

Bu bölümde araĢtırmanın deseni, araĢtırma örneklemi, veri toplama araçları, veri toplama 

süreci ve elde edilen verilerin analizine iliĢkin bilgiler sunulmaktadır. 

AraĢtırma Deseni 

Bu araĢtırma, üniversite öğrencilerinin biliĢsel esneklik düzeyleri ile sosyal problem çözme 

stratejileri arasındaki iliĢkiyi incelemeye yönelik betimsel türde bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın 

bağımsız değiĢkeni öğrencilerin biliĢsel esneklik düzeyleri (düĢük – orta ve yüksek) iken bağımlı 

değiĢkenler, öğrencilerin sosyal problem çözme stratejileridir.  

 

 



 

 

AraĢtırmanın Örneklemi 

Bu araĢtırmanın örneklemi 2014–2015 yılları arasında Gaziantep Üniversitesi‟nin çeĢitli 

fakültelerine devam eden öğrencilerdir. AraĢtırma verileri; Gaziantep Üniversitesinde öğrenimine 

devam eden ve dört yıllık fakültelere (Eğitim Fakültesi, Mühendislik Fakültesi, Beden Eğitimi ve 

Spor Yüksek Okulu) devam eden, 18–25 yaĢ arasındaki öğrencilerden kolay ulaĢılabilir örneklem 

yoluyla elde edilmiĢtir. AraĢtırmaya 109 kız, 111 erkek öğrenci katılmıĢtır.  

Veri Toplama Araçları 

BiliĢsel esneklik ölçeği (BEÖ) 

Martin ve Rubin (1995) tarafından geliĢtirilen ve Altunkol (2011) tarafından Türkçe 

uyarlama çalıĢmaları yapılan BiliĢsel Esneklik Ölçeği (BEÖ) toplam 12 maddeden oluĢan ve 

kiĢinin biliĢsel esneklik düzeyini belirleyebilmek amacıyla geliĢtirilmiĢ 6‟lı Likert tipi (1- 

Kesinlikle Katılmıyorum, 6- Kesinlikle Katılıyorum) bir ölçektir. Toplam puan her bir maddeye 

verilen yanıtların toplanmasıyla elde edilmektedir. Ölçekten alınabilecek en düĢük puan 12 iken, 

en yüksek puan 72‟dir. Yüksek puanlar yüksek düzeyde biliĢsel esnekliği gösterirken, düĢük 

puanlar, düĢük düzeyde biliĢsel esnekliği göstermektedir.  

Ölçeğe iliĢkin farklı çalıĢmalarda elde edilen Cronbach alfa katsayıları .72 ila .87 arasında 

değiĢmektedir. Bir hafta arayla yapılan iki uygulama sonucunda ölçeğin test tekrar test güvenirlik 

katsayısının .83 olduğu bildirilmiĢtir. (Martin ve Rubin, 1995). Ölçek, biliĢsel esneklik düzeyinin 

değiĢken olduğu çalıĢmalarda yaygın bir biçimde kullanılmaktadır. 

Ölçeğin uyarlama çalıĢmalarında elde edilen Cronbach alfa katsayısı, .81‟dir. Yine bu 

çalıĢma kapsamında, ölçeğin devamlılık katsayısını saptamak için yapılan uygulamada elde edilen 

test-tekrar test korelasyon katsayısı .73 bulunmuĢtur. Geçerlik çalıĢmaları kapsamında ölçüt 

bağıntılı geçerlik ve yapı geçerliği çalıĢmaları yapılmıĢ ve ölçeğin geçerlik kriterlerini karĢıladığı 

görülmüĢtür (Altunkol, 2011). 

 

Sosyal Problem Çözme Envanteri – Kısa Formu (SPÇE-KF) 

Sosyal Problem Çözme Envanteri – Kısa Formu (SPÇE-KF) D‟ Zurilla ve arkadaĢları 

(Maydeu-Olivares ve D‟Zurilla, 1996; Social Problem Solving Inventory; SPSI) geliĢtirdikleri 

Sosyal Problem Çözme Envanterini ilerleyen yıllarda gözden geçirerek yenilemiĢler ve 

oluĢturdukları bu yeni ölçeğe Revize EdilmiĢ Sosyal Problem Çözme Envanteri adını vermiĢlerdir 

(Akt. D‟ Zurilla, Nezu ve Maydeu-Olivares, 2004). Çekici (2009) tarafından Türkçeye uyarlanan 

Sosyal Problem Çözme Envanteri- Kısa Form (SPÇE-KF)‟ u “problem yönelimi” ve “problem 

çözme tarzları” olmak üzere iki boyuttan oluĢmaktadır. Problem yönelimi boyutunda, probleme 

olumlu yönelim ve probleme olumsuz yönelim olmak üzere iki alt ölçek yer almaktadır. Problem 

çözme tarzı boyutu ise, rasyonel problem çözme, dikkatsiz/dürtüsel tarz, kaçınan tarz olmak üzere 

üç alt ölçekten oluĢmaktadır. Toplamda 25 madde yer alan ölçek, 5 alt ölçekten oluĢmaktadır. 

Maddeler 0 (hiç uygun değil) ile 4 (tamamen uygun) arasında olmak üzere beĢli olarak 

derecelendirilmektedir.  

Her bir alt ölçeğe ait toplam puan elde edilebildiği gibi ölçekten genel toplam puan da elde 

edilebilmektedir Ölçekten alınan en düĢük puan 0, en yüksek puan ise 100‟ dür. Yüksek puanlar, 

yüksek düzeyde sosyal problem çözme becerisine sahip olmayı ifade ederken, düĢük puanlar, 

düĢük düzeyde sosyal problem çözme becerisine sahip olmayı ifade etmektedir. Yapılan yapı 

geçerliği ve ölçüt bağıntılı geçerlik çalıĢmalarında envanterin geçerli bir ölçme aracı olduğu tespit 

edilmiĢtir. Test-tekrar-test yöntemi ile yapılan güvenirlik analizi sonucunda, ölçeğin güvenirlik 

katsayısı .85 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğe ait güvenirlik çalıĢmaları kapsamında alt ölçeklerin iç 



 

tutarlılık Cronbach Alfa katsayıları hesaplanmıĢtır. Her bir alt ölçeğe iliĢkin elde edilen iç 

tutarlılık katsayı değerleri RPCPOY için=.81, POSY için=.76, KT için= .74 ve DDT için= .61 

olarak bulunmuĢtur (Çekici, 2009). 

Verilerin Toplanması 

Veri toplama iĢlemi sınıf ortamında ve gruplar halinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçekler, 

örnekleme alınan fakültelerde, verilerin toplanmasında yardımcı olmayı kabul eden öğretim 

üyelerinden randevu alınarak, bu öğretim üyeleri tarafından belirlenen ders saatlerinde, sınıf 

ortamında toplu biçimde uygulanmıĢtır. Uygulamalar araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Verilerin Analizi 

 BiliĢsel esneklik ile sosyal problem çözme tarzları arasındaki iliĢkiyi belirleyebilmek için 

ilk önce, kullanılan veri toplama araçlarından elde edilen değerlerin parametrik testlerin temel 

varsayımlarını karĢılayıp karĢılamadığı incelenmiĢtir. Sosyal Problem Çözme Envanteri – Kısa 

Formundan elde edilen genel toplam puanlar normallik sayıtlısını karĢılarken; Probleme Olumlu 

Yönelim, Probleme Olumsuz Yönelim, Rasyonel Problem Çözme, Dikkatsiz/Dürtüsel Tarz, 

Kaçınan Tarz alt ölçeklerinden elde edilen puanlar, etkisi araĢtırılan faktörün (biliĢsel esneklik 

düzeyi) her bir düzeyinde normal dağılım göstermektedir. 

Öğrencilerin biliĢsel esneklik düzeyleri, BiliĢsel Esneklik Ölçeğinden elde edilen verilerle 

belirlenmiĢtir. Daha sonra elde edilen ortalamanın yarım standart sapma altında kalan grup düĢük; 

ortalamanın yarım standart sapma üzerinde kalan grup ise yüksek düzeyde biliĢsel esnekliğe sahip 

olan kiĢiler olarak kategorize edilmiĢtir.  

Öğrencilerin sosyal problem çözme tarzlarının, biliĢsel esneklik düzeylerine göre değiĢip 

değiĢmediğine, gerekli koĢulların sağlandığı durumlarda tek yönlü varyans analizi (ANOVA) ile; 

dağılımın normal olmadığı ve gerekli koĢulların sağlanamadığı ölçümlerde ise nonparametrik 

testlerden Kruskall Wallis H Testi ile bakılmıĢtır. Bulguların anlamlı olup olmadığının 

yorumlamasında, .05 anlamlılık düzeyi ölçüt olarak kullanılmıĢtır. 

 

Bulgular 

Bu bölümde yapılan veri analizi sonucunda ulaĢılan bulgulara yer verilmiĢtir. 

Öğrencilerin AraĢtırmada Kullanılan Ölçme Araçlarından Aldıkları Puanlara ĠliĢkin 

Bulgular 

Öğrencilerin araĢtırmada kullanılan ölçme araçlarından aldıkları puanların ortalama ve 

standart sapmaları belirlenmiĢ ve Tablo 1‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 1:Öğrencilerin araĢtırmada kullanılan ölçme araçlarından aldıkları puanların ortalaması, standart sapması ve 

alınan en düĢük ve en yüksek değerler 

Ölçekler   N Min. Max.  Ss 

Sosyal Problem Çözme Envanteri Kısa Form      220 22,00 94,00 69,10 12,48 

Probleme Olumlu YaklaĢım                          220 4,00 20,00 13,63 3,60 

Probleme Olumsuz YaklaĢım                        220 ,00 20,00 8,42 3,70 

Rasyonel Problem Çözme                             220 4,00 20,00 14,47 3,36 

Dikkatsiz/Dürtüsel Tarz                               220 ,00 20,00 6,08 3,72 

Kaçınan Tarz                                                  220 ,00 17,00 4,50 3,84 

BiliĢsel Esneklik Ölçeği                                         220 23,00 72,00 54,56 8,01 

 

 



 

Öğrencilerin BiliĢsel Esneklik Düzeylerine Göre Sosyal Problem Çözme 

Envanteri- Kısa Form ve Alt ölçeklerinden Aldıkları Puanlara ĠliĢkin Bulgular 

Üniversite öğrencilerinin Sosyal Problem Çözme Envanteri Kısa Formundan 

aldıkları puanların biliĢsel esneklik düzeylerine göre değiĢip değiĢmediğini belirlemek 

amacıyla Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 2‟de 

gösterilmiĢtir. 

 
Tablo 2:Sosyal Problem Çözme Envanteri- Kısa Form ölçeğinin öğrencilerin BiliĢsel Esneklik düzeylerine göre 

Anova sonucu  

 Grup N  Sd F p Anlamlı Fark 

Sosyal 

Problem 

Çözme 

DüĢük 58 57,54 

 

3 

 

68,206 
 

.000 

Yüksek- Orta 

Orta 90 69,62 Yüksek-DüĢük 

Yüksek 72 77,74 Orta - DüĢük 

p< .05 

DüĢük  : DüĢük düzeyde biliĢsel esnekliğe sahip olanlar 

Orta     : Orta düzeyde biliĢsel esnekliğe sahip olanlar 

Yüksek: Yüksek düzeyde biliĢsel esnekliğe sahip olanlar 

 

Tablo 2 incelendiğinde, Sosyal Problem Çözme Envanteri Kısa Formundan alınan 

puanların, biliĢsel esneklik düzeylerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı görülmüĢtür (F= 

68,206; p<.05). Anlamlı farkın kaynağına post-hoc testlerinden Scheffe F testi ile bakılmıĢ, 

biliĢsel esneklik düzeyi yüksek olan kiĢilerin sosyal problem çözme düzeyleri (X= 77.74; Ss= 

8.20); orta düzeyde biliĢsel esnekliğe (X= 69.62; Ss= 9.17) ve düĢük düzeyde biliĢsel 

esnekliğe sahip olanlardan (X= 57.54; Ss= 12.33) daha yüksektir. 

Üniversite öğrencilerinin Sosyal Problem Çözme Envanteri Kısa Formu alt 

ölçeklerinden aldıkları puanların biliĢsel esneklik düzeylerine göre değiĢip değiĢmediğini 

belirlemek amacıyla iliĢkisiz ölçümler için Kruskal Wallis H- Testi yapılmıĢ ve sonuçlar 

Tablo 3‟te gösterilmiĢtir. 

 
Tablo 3: Sosyal Problem Çözme Envanteri- Kısa Form alt ölçeklerinin öğrencilerin BiliĢsel Esneklik 

düzeylerine göre Kruskal Wallis testi sonucu  

Sosyal Problem 

Çözme Envanteri- 

Kısa Form Alt 

Ölçekleri 

Grup N Sıra Ort. Sd X
2
 p Anlamlı Fark 

Olumlu Yönelim 

DüĢük 58 69,26 

2 47,311 .000 

Yüksek  - Orta 

Orta 90 108,59 Yüksek- DüĢük 

Yüksek 72 146,11 Orta - DüĢük 

Olumsuz Yönelim 

DüĢük 58 146,34 

2 45,234 .000 

Yüksek  - Orta 

Orta 90 117,59 Yüksek- DüĢük 

Yüksek 72 72,7 Orta - DüĢük 

Rasyonel Problem     

Çözme 

DüĢük 58 77,73 

2 34,448 .000 

Yüksek  - Orta 

Orta 90 105,94 Yüksek- DüĢük 

Yüksek 72 142,59 Orta - DüĢük 

Dikkatsiz/Dürtüsel 

Problem Çözme 

DüĢük 58 144,97 

2 25,283 .000 

Yüksek  - Orta 

Orta 90 104,48 Yüksek- DüĢük 

Yüksek 72 90,26  

Kaçınan Problem  

Çözme 

DüĢük 58 153,72 

2 39,745 .000 

Yüksek  - Orta 

Orta 90 102,91 Yüksek- DüĢük 

Yüksek 72 85,17  

p< .05 

DüĢük  : DüĢük düzeyde biliĢsel esnekliğe sahip olanlar 

Orta     : Orta düzeyde biliĢsel esnekliğe sahip olanlar 



 

Yüksek: Yüksek düzeyde biliĢsel esnekliğe sahip olanlar 

 

Tablo 3 incelendiğinde üniversite öğrencilerinin, Sosyal Problem Çözme Envanteri alt 

ölçeklerinden elde etmiĢ oldukları sıra ortalamaları arasında anlamlı bir fark olduğu 

görülmektedir.  

Probleme Olumlu Yönelim alt ölçeğinden elde edilen puanlar incelendiğinde, ölçekten 

alınan puanların biliĢsel esneklik düzeylerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı 

görülmektedir (X
2
(sd=2, n=220) = 47.311, p<.05). Grupların sıra ortalamaları dikkate 

alındığında; biliĢsel esneklik düzeyi düĢük olan grubun sıra ortalamasının en düĢük olduğu ve 

bu grubu biliĢsel esneklik düzeyi orta olan grubun takip ettiği; biliĢsel esneklik düzeyi yüksek 

olanların ise en yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Bu farkın hangi gruplar arasında anlamlı 

olduğunu belirlemek amacıyla non-parametrik post-hoc testleri yapılmıĢtır. Yapılan testler 

sonucunda, biliĢsel esneklik düzeyi yüksek olan grup ile hem orta düzeyde hem de düĢük 

düzeyde biliĢsel esnekliğe sahip olan grup arasında anlamlı bir fark olduğu bulunmuĢtur. 

Bunun yansı sıra, orta düzeyde biliĢsel esnekliğe sahip olan grubun probleme olumlu 

yaklaĢma düzeyi, biliĢsel esneklik düzeyi düĢük olanlardan, anlamlı bir Ģekilde yüksektir.  

Probleme Olumsuz Yönelim alt ölçeği incelendiğinde, görülen anlamlı farkın 

(X
2
(sd=2, n=220) = 45.234, p<.05) kaynağına Mann Whitney U testi ile bakılmıĢ, biliĢsel 

esneklik düzeyi yüksek olan kiĢilerin probleme olumsuz yönelim düzeylerinin, biliĢsel 

esneklik düzeyi orta ve düĢük düzeyde olanlardan anlamlı bir Ģekilde daha düĢük olduğu 

görülmektedir. Bununla birlikte, biliĢsel esneklik düzeyi düĢük olan grubun sıra ortalamaları, 

orta olan gruptan anlamlı bir Ģekilde daha yüksektir.  

Rasyonel Problem Çözme alt ölçeği incelendiğinde, bu alt ölçekten alınan puanların da 

öğrencilerin biliĢsel esneklik düzeylerine göre anlamlı farklılık gösterdiği görülmektedir 

(X
2
(sd=2, n=220) = 34.448, p<.05). Farkın kaynağına Mann Whitney U testi ile bakılmıĢ, 

Probleme Olumlu Yönelim alt ölçeğine benzer bir Ģekilde; biliĢsel esneklik düzeyi yüksek 

olan grup ile orta düzeyde ve de düĢük düzeyde biliĢsel esnekliğe sahip olan grup arasında 

anlamlı bir fark olduğu bulunmuĢtur. Orta düzeyde biliĢsel esnekliğe sahip olan grubun da 

rasyonel problem çözme düzeyi, biliĢsel esneklik düzeyi düĢük olanlardan, anlamlı bir Ģekilde 

yüksektir. 

Dikkatsiz/Dürtüsel Problem Çözme alt ölçeğinde (X
2
(sd=2, n=220) = 25.283, p<.05) 

ve Kaçınan Problem Çözme alt ölçeğinde elde edilen anlamlı farklılığın (X
2
(sd=2, n=220) = 

39.745, p<.05) kaynağına, yine Mann Whitney U testi ile bakılmıĢ ve BiliĢsel esneklik düzeyi 

yüksek olan kiĢilerin, bu iki problem çözme tarzını kullanma düzeylerinin, düĢük ve orta 

düzeyde biliĢsel esnekliğe sahip olanlardan daha düĢük olduğu görülmüĢtür. 

Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırma sonucunda, üniversite öğrencilerinin, sosyal problem çözme becerilerinin, 

probleme yönelik tutumlarının ve problem çözme tarzlarının biliĢsel esneklik düzeylerine 

göre anlamlı bir Ģekilde değiĢtiği görülmüĢtür. Bundan yola çıkarak biliĢsel esneklik düzeyi 

yüksek olan öğrencilerin, probleme yönelik tutumları, düĢük ve orta düzeyde olan öğrencilere 

göre daha olumludur. Problem çözme tarzları göz önüne alındığında ise, yine biliĢsel esneklik 

düzeyleri yüksek olan öğrencilerin daha etkili problem çözme tarzlarına sahip oldukları 

görülmektedir. Rasyonel Problem Çözme Alt ölçeğinde biliĢsel esneklik düzeyi yüksek olan 

öğrencilerin daha yüksek puanlara; Dikkatsiz/Dürtüsel Problem Çözme ve Kaçınan Problem 

Çözme Alt ölçeğinde ise daha düĢük puanlara sahip oldukları ortaya konmuĢtur.  

BiliĢsel esnekliğin tanımı ve bileĢenleri göz önünde tutulduğunda, alınan bu sonuç 

literatürdeki diğer araĢtırmalarla tutarlıdır. Türe ve Sarıçam (2016) tarafından üniversite 

öğrencileriyle yapılan çalıĢmada, biliĢsel esneklik ile problem çözme becerileri arasında 



 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Çelikkaleli (2014a) tarafından lise öğrencileriyle yapılan 

araĢtırmada biliĢsel esneklik ile problem çözme envanteri alt ölçeklerinden problem çözmeye 

güven ve kiĢisel kontrol arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki elde edilmiĢken; yaklaĢma-

kaçınma alt ölçeği arasında negatif yönde anlamlı iliĢki elde edilmiĢtir. Nitekim biliĢsel 

esneklik ile ilgili yapılan diğer çalıĢmalarda da biliĢsel esnekliğin mutluluk, uyum, sosyal 

kaygı, depresyon, stres, öfke gibi birçok değiĢkenle iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Asıcı 

ve Ġkiz (2015) tarafından, üniversite öğrencileriyle yapılan araĢtırmada mutluluk ve biliĢsel 

esneklik pozitif yönde ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Öz (2012) tarafından lise 

öğrencileriyle yapılan çalıĢmada uyum düzeyi arttıkça biliĢsel esneklik puanlarının arttığı 

görülmektedir. Dağ ve Gülüm (2013) tarafından üniversite öğrencileriyle yapılan araĢtırmada 

ise, biliĢsel esneklik “alternatifler” ve “kontrol” boyutu olarak iki boyutta ele alınmıĢ, biliĢsel 

esnekliğin kontrol boyutunun sosyal kaygı ve depresyonu yordadığı ortaya konmuĢtur. 

Kontrol boyutu, zor durumları kontrol edilebilir algılama eğilimini; alternatifler boyutu ise 

yaĢamda ortaya çıkan durumların ve insan davranıĢlarının olası alternatiflerinin olabileceğini 

algılama becerisi ve zor durumları çözebilmek için çok sayıda çözüm üretme becerisini ifade 

etmektedir. Altunkol (2011) tarafından üniversite öğrencileri ile yapılan çalıĢmada algılanan 

stres ile biliĢsel esneklik arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Diril (2011) 

tarafından lise öğrencileriyle yapılan araĢtırmada ise biliĢsel esneklik, sürekli öfke, öfke içte 

(hissedilen öfkenin bastırılarak içte tutulması) ve öfke dıĢta (hissedilen öfkenin sözel ve 

davranıĢsal olarak dıĢa vurulması) ile negatif yönde; öfke kontrol (öfkenin mantığa bürünme, 

bastırma, inkar gibi savunmalarla kontrol edilmesi) ile pozitif yönde iliĢkili bulunmuĢtur. 

Yine Çelikkaleli (2014b) tarafından yapılan araĢtırmada ise biliĢsel esneklik ile akademik, 

sosyal ve duygusal yetkinlik inancı arasında pozitif yönde anlamlı iliĢkiler elde edilmiĢtir.  

 Sonuç olarak biliĢsel esnekliği yüksek olan genç yetiĢkinler, karĢılaĢtıkları problem 

durumlarına yönelik olarak durumun çözülebileceği ve nasıl çözülebileceği konusunda ise 

daha rasyonel yaklaĢımı benimsemektedirler. Bu ise bireylerin yaĢamları boyunca 

karĢılaĢabilecekleri problemlerin etkin çözümü nedeniyle stres, kaygı ve öfke gibi birçok ruh 

sağlığını bozucu faktörler ile karĢılaĢmalarını önleyici bir beceri sahibi olduklarını 

gösterebilir. BiliĢsel esnekliğin geliĢtirilebilir bir beceri olduğu düĢünüldüğünde bu araĢtırma 

sonuçlarından hareketle özellikle biliĢsel esneklik düzeyi düĢük olan bireylere yönelik psiko-

eğitim programlarının geliĢtirilmesi ve uygulanması önerilebilir. Ayrıca biliĢsel esneklikle 

ilgili yapılacak psiko-eğitimsel çalıĢmaların daha erken dönemlerde bireylere kazandırılması 

sağlanarak yaĢamın tüm dönemlerinde bireylerin problem çözme becerilerinin arttırılması 

sağlanabilir. 
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Okul Psikolojik DanıĢmanlarının Velilere ĠliĢkin Algıları: Bir 

Metafor ÇalıĢması
1
 

School Counselors’ Perceptions Related To Parents: A Metaphor 

Study 

EĢref NAS
2
, Ramazan SAK

3
 

Özet 

Bu çalıĢmada, okul psikolojik danıĢmanlarının öğrenci velilerine iliĢkin algılarının metafor yöntemi ile 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma grubu, Diyarbakır il merkezinde görev yapan 82 okul psikolojik 

danıĢmanından oluĢmaktadır. Veriler Okul Psikolojik Danışmanlarının Velilere İlişkin Algılarını İnceleme 

Formu ile toplanmıĢ; içerik analizi yoluyla analiz edilmiĢtir. Veri analizi sonucunda, okul psikolojik 

danıĢmanlarının velilere iliĢkin algılarının olumlu ve olumsuz olmak üzere iki ana temada toplandığı 

belirlenmiĢtir. Bu durumda, olumlu ana temasının altında 60 metafor ve dört alt tema; olumsuz ana temasının 

altında ise 22 metafor ve iki alt tema ortaya çıkmıĢtır. Olumlu ana temasının altında yer alan alt temalarda, genel 

olarak velinin öğrenci ile olan iliĢkisi vurgulanmıĢtır. Söz konusu temalara göre veli, öğrenciyi yansıtan, 

yetiĢtiren, yönlendiren, destekleyen ve eğitim sistemini tamamlayan bir unsur olarak algılanmaktadır. Diğer 

tarafta ise, olumsuz ana temasının altındaki temalarda, velinin öğretmen ile olan iliĢkisi ortaya çıkmıĢtır. Bu 

temalara göre, velinin suçlayıcı ve bilinçsiz yaklaĢımı okul psikolojik danıĢmanlar üzerinde negatif bir algı 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmadan elde edilen bulgular alanyazın çerçevesinde tartıĢılmıĢtır. 

Anahtar Kelimeler: Metafor, okul psikolojik danıĢmanı, veli. 

Abstract 

This study aims to examine the perceptions of the school counselors about parents through the metaphor method. 

Participants of the study were 82 school counselors who worked in city center of Diyarbakır. For data collection, 

the School Counselors' Perception About Parents Form was used. Content analysis was used to analysis data.  

At the end of the analysis, two main themes were found related to perceptions of the school counselors about the 

parents: positive and negative. There were 60 metaphors and four sub-themes as related to positive theme and 22 

metaphors and two sub-themes under negative theme. The sub-themes under the positive theme generally 

emphasized the relationship between parents and the students. According to these sub-themes, parents were 

perceived as an important factor that reflects, raises, directs and supports students and completes the education 

system components. On the other hand, in the sub-themes under negative theme, the relationship of the school 

counselors with the parents was emphasized. According to these sub-themes, parents' unaware and blaming 

approach caused that school counselors developed a negative perception related to parents. Findings obtained 

from the research are discussed in the context of the literature. 

Keywords: Metaphor, school counselor, parent. 

GiriĢ 

 Günümüzde yaĢanan sosyo-kültürel, ekonomik ve teknolojik değiĢmeler, bilim 

alanındaki yeni geliĢmeler ve buluĢlar, özellikle de demokratik düĢünceler, insan haklarındaki 

geliĢmeler eğitimden beklentilerin artmasına yol açmıĢtır (YeĢilyaprak, 2016). Bu durumun 

bir sonucu olarak geleneksel eğitim anlayıĢı değiĢerek çağdaĢ eğitim sistemi güçlenmiĢtir. 

Öğrencilerin hem biliĢsel hem duyuĢsal hem de davranıĢsal özelliklerinin geliĢtirilmesini 

amaçlayan (Özgüven, 2007) çağdaĢ eğitim anlayıĢı, eğitim uygulamaları içinde gittikçe daha 

fazla yer almaktadır. Farklı anlayıĢlar ortaya çıktıkça, okul yapılarında da değiĢikliklerin 

yaĢanması söz konusu olmaktadır. Genelde eğitim ve öğretim hizmetleri sunan okullar, 

çağdaĢ anlayıĢın etkisiyle günümüzde öğretim, yönetim ve öğrenci kiĢilik hizmetleri olmak 

üzere üç hizmet alanıyla ön plana çıkmaktadır (Tan, 2000). 

Okullarda yapılan çalıĢmaların baĢında öğretim hizmeti gelmektedir. Bu hizmet, 

çoğunlukla öğretmenler tarafından sağlanan ve öğrenme olayının belli bir amaçla 

gerçekleĢtirilmesine yönelik yapılan faaliyetler bütünüdür (Yılmaz ve Üre, 1997). Yönetim, 

                                                           
1  
2 Okul Psikolojik DanıĢmanı, Diyarbakır Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü, Diyarbakır, dalcicek21@hotmail.com 
3 Dr. Öğretim Üyesi, Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Van, ramazansak06@gmail.com 



 

öğretim hizmetlerinin daha iyi sağlanması için sahip olunan tüm kaynakları ve imkânları en 

verimli Ģekilde kullanmaktır (Erdoğan, 2006). Öğretim ve yönetim hizmetleriyle birleĢmiĢ 

olan (Koçak, 2007) öğrenci kiĢilik hizmetleri ise, öğrencilerin eğitim sürecinden en iyi Ģekilde 

yararlanmaları, bütün yönleriyle geliĢmeleri ve sağlıklı bir kiĢilik kazanmaları için yapılan 

tüm hizmetlerdir (YeĢilyaprak, 2016). Öğrenci kiĢilik hizmetleri; öğrencilerin barınma, 

beslenme, sağlık, serbest zamanları değerlendirme gibi gereksinimlerini giderecek yardımlar 

yanında, onların gizilgüçlerini geliĢtirme, yetenek ve ilgilerine uygun okul ve meslek seçme, 

insanlarla daha iyi iliĢkiler kurabilme gibi, kiĢilik geliĢimlerini kolaylaĢtırmak ve uyum 

sorunlarını çözmek için onlara yapılacak yardımları kapsamaktadır (Kuzgun, 2011). 

Öğrencinin eğitim ortamını geliĢtirmek, ona gerekli olanakları sunmak ve onun bir bütün 

olarak geliĢmesini sağlamak amacıyla gerçekleĢen (Özgüven, 2007) öğrenci kiĢilik hizmetleri 

çerçevesinde sağlık, sosyal yardım, rehberlik, özel yetiĢtirme, sosyal ve kültürel hizmetler 

sunulmaktadır (YeĢilyaprak, 2016).  

Öğrenci kiĢilik hizmetleri kapsamında okullarda uygulanan önemli bir hizmet türü de 

psikolojik danıĢmanlık ve rehberlik hizmetidir. Eğitim sistemleri tüm öğrencilere, özellikle de 

dezavantajlı olanlara hizmet etmeyi amaçladıklarında veya okullarında anlamlı bir değiĢiklik 

yapmayı hedeflediklerinde psikolojik danıĢmanlık ve rehberlik hizmetlerinden 

yararlanmaktadırlar (Griffin ve Steen, 2011). Rehberlik, öğrencinin kendini anlaması, 

çevresindeki olanakları tanıması ve doğru kararlar vererek özünü gerçekleĢtirebilmesi için 

yapılan sistematik ve profesyonel yardım sürecidir (Kuzgun, 2011). BaĢka bir tanıma göre ise 

rehberlik, öğrencinin kendini anlaması, problemlerini çözmesi, gerçekçi kararlar alması, 

kapasitesini en uygun düzeyde geliĢtirmesi, çevresine dengeli ve sağlıklı bir biçimde uyum 

sağlaması ve böylece kendini gerçekleĢtirmesi için uzmanlar tarafından sunulan psikolojik 

yardımlardır (Kepçeoğlu, 2004).  

Rehberlik hizmetlerinin amacı, öğrencinin kendini tanımasına, anlamasına ve 

problemlerini çözmesine yardım etmektir. Diğer bir ifadeyle, rehberlik hizmetleri, öğrencinin 

sahip olduğu görünür ya da gizil tüm potansiyellerini en üst düzeyde geliĢtirmesini 

amaçlamaktadır (Girgin, 2012). Rehberlik hizmetlerinin bu amaçlara ulaĢabilmesi için farklı 

türde hizmetler sağlanmaktadır. Bu hizmetler, genelde farklı ölçütler dikkate alınarak belli 

baĢlıklar altında sınıflandırılmaktadır. Bir sınıflandırmaya göre, okul rehberlik servisi 

tarafından doğrudan veya dolaylı olmak üzere iki tür hizmet sunulmaktadır. Doğrudan 

hizmetler bünyesinde öğrenciyi tanıma, bilgi toplama ve bilgilendirme, yöneltme ve 

yerleĢtirme, psikolojik danıĢma, oryantasyon ve izleme hizmetleri yer almaktadır. Dolaylı 

hizmetler ise, okul rehberlik programının hazırlanmasını, konsültasyon, velilere yönelik 

hizmetler, araĢtırma ve değerlendirme, çevre ile iliĢkiler ve sevk hizmetlerini içermektedir 

(Gülsar, 2008; Güven, 2012;  KemertaĢ ve Otrar, 2004; Yaycı, 2010). BaĢka bir 

sınıflandırmaya göre ise, rehberlik hizmetlerinin beĢ ana baĢlıkta toplandığı görülmektedir. 

Bunlar; birey sayısına göre, temel iĢlevlerine göre, problem alanlarına göre, hizmet alanlarına 

göre ve eğitim kademesine göre rehberliktir (ġirin, 2004; Tan, 2000; Yılmaz ve Üre, 1997; 

Yurtal, 2012). 

Rehberlik hizmetleri, belli kriterler çerçevesinde farklı kategorilere ayrılmasına 

rağmen, uygulanan bütün hizmetler aynı ilkeler etrafında Ģekillenmektedir. Bununla birlikte, 

geliĢimsel rehberlik modelinin uygulandığı günümüzde çağdaĢ rehberlik anlayıĢı, kademe 

farklılığını ortadan kaldırmakta ve okul öncesinden yükseköğretime kadar bütün eğitim 

kademlerinde rehberlik hizmetlerini sunmayı vurgulamaktadır (Nazlı, 2005). Ayrıca 

Türkiye‟deki 76 üniversitede Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık Bölümü bulunmakta 

(ÖSYS, 2017) ve bu bölümden mezun olanlar, okul rehberlik servislerinde Rehberlik 

Öğretmeni (Rehberlik Hizmetleri [RH] Yönetmeliği, 2017) unvanıyla görev yapmaktadırlar. 



 

Rehberlik öğretmeni, eğitim kurumlarındaki rehberlik servisi ile Rehberlik ve AraĢtırma 

Merkezlerinde (RAM) rehberlik hizmetlerini yürüten personeldir (RH Yönetmeliği, 2017). 

Alan yazın incelendiğinde, okul psikolojik danıĢmanları ve rehberlik hizmetleri ile 

ilgili birçok çalıĢmanın yapıldığı görülmektedir (Crowe, 2014; Gündüz, Ġnandı ve Tunç, 2014; 

Dalçiçek, 2016; Karaer, 2010; Kaya, BölükbaĢı Macit ve Siyez, 2012; Nas-Dalçiçek, Sak ve 

ġahin-Sak, 2017; Sak, ġahin Sak ve Nas, 2017; TaĢkaya ve Kurt, 2010; Yankın, 2009). 

Yapılan bazı çalıĢmalarda, okul psikolojik danıĢmanlarının rol, görev ve yeterlilikleri ele 

alınmıĢtır (Akın, 2007; Bıçak, 2006; Gür, 2010; Hamidi ve Bagherzadeh, 2010; Lam ve Hui, 

2010; KarakuĢ, 2008; Kılıç, 2010; Korkut Owen ve Owen, 2008). Bazı çalıĢmalarda ise, okul 

psikolojik danıĢmanlar tarafından sunulan rehberlik faaliyetleri incelenmiĢtir (Akgün, 2010; 

BaĢaran, 2008; Camadan ve Sezgin, 2010; Güven, 2009; Hatunoğlu ve Hatunoğlu, 2006; 

KarataĢ ve ġahin Baltacı, 2013; Özabacı, Sakarya ve Doğan, 2008). Ayrıca, rehberlik 

servisinden beklentilerin ele alındığı (Selamet, 2015; Söker, 2007) ve rehberlik 

programlarının incelendiği (Bardakçı, 2011; EĢen, 2009; Johnson, Nelson ve Henriksen, 

2011; Konca, 2007; Liston ve Geary, 2015; Uludağ Tüfekçi, 2010; Yazgünoğlu ve Demirel, 

2012) anlaĢılmaktadır. Söz konusu bu çalıĢmalarda farklı araĢtırma yöntem ve desenlerinin 

kullanıldığı ve bazı çalıĢmalarda ise metafor yönteminin (Altın ve Camadan, 2013; Camadan 

ve Kahveci, 2013; Memduhoğlu ve Dalçiçek, 2016; Ünal ve Ünal, 2010) kullanıldığı 

görülmektedir.  

Yukarıda verilen literatür ıĢığında, yapılan çalıĢmaların çoğunda okul psikolojik 

danıĢmanlarının örneklem grubunda yer aldığı, rehberlik hizmetlerinin incelendiği, uygulanan 

rehberlik programlarının ele alındığı belirtilebilir. Ayrıca, birçok çalıĢmada okul psikolojik 

danıĢmanlarının görüĢ ve algılarının çalıĢmalara konu edildiği (Aksoy ve Diken, 2009; 

Bakioğlu ve Gayık Asyalı, 2005; Horzum ve Ayas, 2013; Koçyiğit, 2015) anlaĢılmaktadır. 

Bununla birlikte, metafor yönteminin kullanıldığı birçok çalıĢmada, öğretmenlerin okula 

(Aydoğdu, 2008; Saban, 2008a), öğretmen (Oğuz, 2009; Saban, 2006; Saban, 2004), bilgi 

(Saban, 2008b) ve öğrenci (Saban, 2009) kavramına iliĢkin algılarının incelendiği 

görülmektedir. Ancak eğitim-öğretim faaliyetlerinin önemli bir bileĢeni olan (Epstein, 2001; 

Iurea, 2014) ve çocukların okul performansını etkileyen (Rimm-Kaufman, Pianta, Cox ve 

Bradley, 2003) velilere iliĢkin okul psikolojik danıĢmanlarının sahip oldukları algılar 

hakkında neredeyse hiçbir çalıĢma yapılmadığı belirlenmiĢtir. Türkiye‟de metafor yönteminin 

kullanıldığı ve doğrudan bu konuya iliĢkin bir çalıĢma olmadığı göz önünde 

bulundurulduğunda, alan yazındaki söz konusu eksiğin giderilmesinin önemli ve gerekli 

olduğu düĢünülmektedir. Eğitim kurumlarının en önemli paydaĢlarından biri olan velilerin 

okul psikolojik danıĢmanları tarafından nasıl algılandıklarının belirlenerek öğrencilere yönelik 

rehberlik ve danıĢmanlık hizmetlerinin kalitesinin arttırılması ve amaca ulaĢılabilirliği 

arttırılabilir. Bu bağlamda, okul psikolojik danıĢma ve rehberlik servislerinde görev yapan 

okul psikolojik danıĢmanlarının öğrenci velileri ile ilgili sahip oldukları algılarının 

incelenmesinin okul psikolojik danıĢmanı-veli iliĢkisini betimlemek açısından önemli olduğu 

düĢünülmektedir.  

Bu çalıĢmanın amacı, okul psikolojik danıĢmanlarının velilere iliĢkin algılarını ortaya 

koymaktır. Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır: 

 Okul psikolojik danışmanları, veli kavramına ilişkin sahip oldukları algıları hangi 

metaforlar aracılığıyla açıklamaktadır? 

 Okul psikolojik danışmanlarının sahip oldukları bu metaforlar, ortak özellikleri 

bakımından hangi temalar altında toplanmaktadır?   

 

Yöntem 



 

 Bu çalıĢmada, nitel veri toplama yöntemlerinden biri olan ve kaynaklarda mecazlar 

yoluyla veri toplama (Yıldırım ve ġimĢek, 2013) Ģeklinde geçen metafor yöntemi 

kullanılmıĢtır.  Metafor yöntemi, insanların duygu ve düĢüncelerini birbirine aktarmada 

kullandıkları çeĢitli yöntemlerden biridir. Metafor (mecaz), sosyal bir gerçeği aktarmada, 

sözlerin gerçek anlamları dıĢında, benzetmelerden yararlanılarak kullanıldığı bir iletiĢim 

aracıdır (Balcı, 2008 akt: Memduhoğlu ve Mazlum, 2014). 

Nitel araĢtırma yöntemleri içinde yer alan metaforun iki amaçla kullanıldığı 

belirtilmektedir: (1) bir durumu betimleme ve (2) bir süreci hızlandırma veya iyileĢtirme. 

Betimleme maksadıyla kullanıldığında, bir durum, olay ve olgu var olduğu haliyle betimlenir, 

resmedilir. Bir süreci hızlandırma veya iyileştirme amacıyla kullanıldığında ise metaforlar, bir 

değiĢim aracı olarak görülür (Morgan, 1986 akt: Yıldırım ve ġimĢek, 2013). Bu çalıĢmada, 

veriler elde edildikten sonra betimleme amacıyla analiz edilmiĢtir. Analiz sonucunda, okul 

psikolojik danıĢmanlarının velilere iliĢkin sahip oldukları metaforlara ulaĢılmıĢ ve bu 

metaforlar belli özelliklere göre temalar altında toplanmıĢtır. 

ÇalıĢma Grubu 

 Bu çalıĢmada, katılımcı grup oluĢturulurken amaçsal örneklemenin bir çeĢidi olan 

tipik durum örneklemesine baĢvurulmuĢtur. Tipik durum örneklemesi, araĢtırma problemi 

kapsamında evrende var olan çok sayıdaki durumdan tipik olan bir durumun, bir örneğin 

belirlenmesi ve bu durum/örnek üzerinden verilerin toplanmasıdır (Büyüköztürk, Kılıç 

Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2014). Ayrıca tipik durumların seçimi yapılırken, 

genellikle bu konuda bilgi sahibi bireyler veya kurumlardan yardım alınabilmektedir 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2013). Bu bağlamda, bu çalıĢmada, konu ile ilgili bilgi sahibi oldukları, 

söz konusu duruma iliĢkin belli bir algıya sahip oldukları düĢünülen bireylere baĢvurulmuĢtur. 

Dolayısıyla, öğrenci velilerine iliĢkin belirli fikir ve izlenimleri olan okul psikolojik 

danıĢmanları çalıĢma kapsamına alınmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunda, 2018 yılında Diyarbakır il merkezinde görev yapan 

82 okul psikolojik danıĢmanı yer almaktadır. Katılımcı grubun 65‟i okullarda, 17‟si ise 

rehberlik ve araĢtırma merkezlerinde görev yapmaktadır. AĢağıdaki tabloda, okul psikolojik 

danıĢmanlara iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. 

Tablo 1: Katılımcılara ait bilgiler 

  N % 

Cinsiyet  
Kadın 50 61,0 

Erkek 32 39,0 

YaĢ  

20-30 arası 49 59,8 

31-40 arası 26 31,7 

41-50 arası 7 8,5 

Medeni Durum 
Evli 50 61,0 

Bekâr 32 39,0 

Görev Yeri 

Ġlkokul 14 17,1 

Ortaokul 32 39,0 

Lise 19 23,2 

RAM 17 20,7 

Mesleki Deneyim 

1-10 arası 64 78,0 

11-20 arası 17 20,7 

21 ve üstü 1 1,2 

Toplam  82 100,0 

 

 

Veri Toplama Aracı ve Verilerin Toplanması 



 

 AraĢtırma sürecinde verileri elde etmek amacıyla Okul Psikolojik Danışmanlarının 

Velilere İlişkin Algılarını İnceleme Formu kullanılmıĢtır. AraĢtırmacılar tarafından hazırlanan 

bu formun hazırlık aĢamasında, metafor cümlesi ve okul psikolojik danıĢmanlarının 

demografik özellikleri ile ilgili bilgiler yer almıĢtır. Ġkinci aĢamada, uzman görüĢüne 

baĢvurulmuĢ ve form üzerinde gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. Son aĢamada ise, 

katılımcıların cinsiyet, yaĢ, medeni durum, görev yeri ve mesleki deneyim gibi kiĢisel 

bilgilerini ve “Öğrenci velisi…………..benzer. Çünkü;…………………” Ģeklindeki metafor 

cümlesini içeren bir form elde edilmiĢtir.  

Veri toplama süreci farklı yollarla gerçekleĢmiĢ ve araĢtırma formu katılımcılara iki 

Ģekilde ulaĢtırılmıĢtır. Ġlkinde, araĢtırmacı tarafından bazı katılımcılara form elden teslim 

edilmiĢ ve doldurulan formlar yine araĢtırmacı tarafından toplanmıĢtır. Diğer taraftan da bazı 

katılımcılara internet üzerinden formlar iletilmiĢ ve doldurulan formlar, katılımcılar tarafından 

tekrar internet üzerinden geri gönderilmiĢtir. Ayrıca, katılımcılara çalıĢmanın amacını 

açıklayıcı ve çalıĢmaya gönüllülük esaslı katılımlarına iliĢkin rıza formu verilmiĢtir. 

Verilerin Analizi 

 AraĢtırma kapsamında veriler toplandıktan sonra analiz çalıĢmasına baĢlanmıĢtır. Bu 

süreçte, veriler içerik analizi yoluyla incelenmiĢtir. Ġçerik analizinde, birbirine benzeyen 

veriler belirli kodlar ve temalar çerçevesinde bir araya getirilmektedir ve bunlar okuyucunun 

anlayabileceği bir biçimde düzenlenerek yorumlanmaktadır. Genel olarak içerik analizi dört 

aĢamada gerçekleĢmektedir: (1) verilerin kodlanması, (2) temaların bulunması, (3) kodların ve 

temaların düzenlenmesi, (4) bulguların tanımlanması ve yorumlanması (Yıldırım ve ġimĢek, 

2013). 

Bu çalıĢmada, veri analizine baĢlarken öncelikle ham verilerin çalıĢma konusuna ve 

amacına uygun olması için ayıklama iĢlemi yapılmıĢtır. Ġkinci aĢamada, verileri kodlama 

iĢlemi yapılmıĢtır. Üçüncü aĢamada, verilere iliĢkin belirli özellikler dikkate alınarak farklı alt 

temalar oluĢturulmuĢtur. Son aĢamada ise, oluĢturulan alt temalar farklı temalar altında 

toplanmıĢtır. 

Analiz sürecinin ayıklama aĢamasında, katılımcıların verdiği cevaplardan çalıĢma 

konusu ve amacıyla uyuĢmayan, küfür ve hakaret içeren ya da metafor kullanılmayan formlar 

çıkarılmıĢtır. Örneğin; “Öğrenci velisi empatisiz benzer.” Ģeklinde doldurulmuĢ cümlede, 

herhangi bir benzetme yapılmadığı ve metafor kullanılmadığı için bu cümlenin yer aldığı 

form çalıĢmadan çıkarılmıĢtır. Buna benzer hakaret içeren ya da metafor kullanılmayan dört 

form tespit edilmiĢ ve çalıĢmaya dâhil edilmemiĢ olup geriye kalan 82 form değerlendirmeye 

alınmıĢtır. 

Analiz sürecinin ikinci aĢamasında, kodlama iĢlemi yapılmıĢtır. Bu esnada, elde edilen 

bütün metaforlar bir sütunda yer alacak Ģekilde alt alta yazılmıĢtır. Ardından da ikinci bir 

sütuna, niçin bu metaforun kullanıldığıyla ilgili gerekçe ve açıklama eklenmiĢtir. Analiz 

sürecinin üçüncü aĢamasında, alt temalar oluĢturulmuĢtur. Katılımcıların metafor 

cümlelerinde kullandıkları ve okul-aile arasındaki herhangi bir bağı yansıtan ve velinin 

öğrenci üzerindeki etkisini gösteren kavramlardan hareketle alt temalar belirlenmiĢtir. Diğer 

taraftan alt temaların oluĢturulmasında, söz konusu temanın sıklık derecesine de bakılmıĢtır. 

Veri analizinin son aĢamasında, katılımcıların kullandıkları metaforlar ve ilgili metaforlara 

neden gösterilen açıklamalar doğrultusunda okul psikolojik danıĢmanlarının velilere iliĢkin 

sahip oldukları algılar iki temada düzenlenmiĢtir: olumlu algı – olumsuz algı. Olumlu algı, 

velileri hem öğrenci hem de öğretmen açısından önemli ve faydalı gören katılımcıların 

kullandıkları metaforik kavramlardan yola çıkarak oluĢturulurken; benzer Ģekilde olumsuz 

algı da katılımcıların velilere iliĢkin kullandıkları olumsuz metafor ve açıklamalara göre 



 

kategorize edilmiĢtir. Hem olumlu hem de olumsuz algı temaları için aĢağıda birer örnek 

verilmiĢtir. 

Olumlu algı örneği: “Öğrenci velisi fenere benzer. Çünkü anne baba, çocuğunun 

geleceğini oluşturan ve hayatını kolaylaştıran kişilerdir.” 

Olumsuz algı örneği: “Öğrenci velisi sorgu memuruna benzer. Çünkü tüm hataları 

öğretmene yükler.” 

AraĢtırmalarda yapılan geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları, kullanılan yönteme göre 

değiĢmektedir. Nicel araĢtırma yöntemlerinden farklı olarak nitel araĢtırma yaklaĢımında, 

çalıĢmanın tasarımı ve verileri farklı olduğu için geçerlik ve güvenirlik sürecinde de farklı 

ölçütler kullanılmaktadır (Büyüköztürk vd., 2014). Verilerin güvenirliğini sağlamada, nicel 

araĢtırma için kabul edilen bazı etkenler nitel araĢtırma için söz konusu değildir. Ayrıca nitel 

araĢtırma açısından, gerçeklerin bireylere ve içinde bulunulan ortama göre sürekli bir değiĢme 

içinde olduğu ve araĢtırmanın benzer gruplarda tekrarlanmasının aynı sonuçlara ulaĢmayı 

mümkün kılmadığı kabul edilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2013).  

Nitel araĢtırmalarda güvenirliği artırmak için araĢtırmanın her bir aĢamasının ve 

izlenen yolun araĢtırmacı tarafından detaylı olarak tanımlanması yapılır (Büyüköztürk vd., 

2014). Bu çalıĢmada da araĢtırmanın her bir aĢaması detaylı bir Ģekilde açıklanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Nitel araĢtırmalarda, çalıĢmanın geçerliği için araĢtırma verileri birden fazla 

uzman tarafından incelenip ayrı ayrı analiz edilmektedir; daha sonra, ortaya çıkarılan kodlar, 

alt temalar ve temalar konusunda tartıĢılıp görüĢ birliğine varılmaya çalıĢılır. Bu çalıĢmanın 

verileri bu kapsamda birden fazla uzman tarafından ayrı ayrı analiz edilmiĢ ve sonrasında bir 

araya gelinip, görüĢ birliğine varılarak analizler tamamlanmıĢtır.   

Bulgular 

 Okul psikolojik danıĢmanlarının velilere iliĢkin algılarının incelendiği bu çalıĢmada, 

veriler toplandıktan sonra analiz edilmiĢ ve analiz sonucunda ortaya çıkan bulgular, iki ana 

baĢlık altında toplanmıĢtır: (1) Kullanılan metaforlar, (2) Metaforlara göre oluĢturulan tema 

ve alt temalar. 

Kullanılan Metaforlar 

 AraĢtırmada yer alan katılımcıların kullandıkları metaforlar, öncelikle alfabetik sıraya 

göre dizilmiĢ ve hangi metaforun ne kadar sıklıkta kullanıldığı söz konusu metaforun 

karĢısına yazılmıĢtır. 

 

Tablo 2: Okul psikolojik danıĢmanlarının velilere iliĢkin kullandıkları metaforlar 

Metafor  f 

112 acil servisi 1 

Ağaç 7 

Anahtar 1 

Araba tekerleği 1 

AĢçı  1 

AteĢ  1 

Avukat  1 

Ayna 11 

BoĢ levha 1 

Bukalemun  1 

Cahil  1 

Can simidi 1 

Cümle 1 

Çatı  1 

Çelik  1 

Çiftçi 1 

Çocuk  1 

ÇokbilmiĢ 2 

Dağ  1 

Dolu tanesi 1 

Duvar  2 

EğitilmemiĢ çocuk 1 

Ekipman  1 

Ev sahibi 1 

Fener 6 

Fiskosun üçüncü ayağı 1 

Gamsız kedi 1 

Geminin dümeni 1 

Google  1 

GüneĢ  1 

Hakem 1 

Harita 1 

Ġkinci öğretmen 1 

Ġstinat duvarı 1 

Kap 1 

Kedi  1 

Koala  1 

Kuklacı  1 

Öfke torbası 1 

Öğrenci  1 

PadiĢah  1 

Pimi çekilmiĢ el 

bombası 
1 

Prospektüs  1 

Pusula 2 

Ressam 1 

Rüzgâr  3 



 

ġizofren  1 

Sorgu memuru 1 

ġoför 1 

Tarla  1 

Toprak 2 

Trafik memuru 1 

Üçgenin kenarı 1 

Yönetmen 1 

Zehirli ok 1 

 

Tablo 2 incelendiğinde, katılımcılar tarafından en fazla kullanılan metaforun ayna (11) 

olduğu, bu metafordan sonra ağaç (7), fener (6), rüzgâr (3), pusula (2), duvar (2), çokbilmiş (2) 

ve toprak (2) kavramlarının birden fazla kullanıldığı görülmektedir. Diğer metaforların sadece 

bir defa kullanıldığı ve çalıĢmanın tamamında toplam 82 metafora ulaĢıldığı görülmektedir.  

Metaforlara Göre OluĢturulan Temalar ve Alt Temalar 

 Veri analizi aĢamasında ulaĢılan metaforlar, anlamsal olarak ve ilgili metafora yönelik 

yapılan açıklama incelenmiĢ ve okul psikolojik danıĢmanlarının velilere iliĢkin nasıl bir algıya 

sahip olduklarına bakılmıĢtır. Analiz sonucunda metaforların iki temaya ayrılmasına karar 

verilmiĢtir: Olumlu Algı ve Olumsuz Algı. Veriler öncelikle alt temalara ayrılmıĢtır. Alt temalar 

oluĢturulurken, okul psikolojik danıĢmanları tarafından velinin hangi durum üzerinden 

algılandığı göz önünde bulundurulmuĢtur. Aynı zamanda, okul psikolojik danıĢmanları 

açısından velinin öğrenci ile olan bağı/iliĢkisi dikkate alınmıĢtır. Bu durumda, olumlu algı 

temasında dört alt tema; olumsuz algı temasında ise iki alt tema ortaya çıkmıĢtır. AĢağıda her 

iki tema bünyesinde oluĢan alt temalar sunulmuĢ ve alt temalarla ilgili frekanslar, kullanılan 

metaforlar ve katılımcıların verdikleri cevaplardan örneklere yer verilmiĢtir. 

 Olumlu algı temasına ait alt temalar 

 Okul psikolojik danıĢmanları açısından olumlu Ģekilde algılanan veli durumları, dört alt 

temada ele alınmıĢtır. 

 Öğrenciyi yansıtan veli (Frekans: 14) 

 Kullanılan metaforlar: Ayna (11), bukalemun, öğrenci, prospektüs. 

Okul psikolojik danıĢmanları tarafından öğrenci velisine iliĢkin en fazla kullanılan 

metafor aynadır. Ayna metaforu, velinin öğrenciyi yansıtan özelliğini göstermektedir. AĢağıda 

okul psikolojik danıĢmanlarının velilere iliĢkin öğrenciyi yansıtan veli alt temasına ait 

görüĢlerinden bazılarına yer verilmiĢtir:  

“Öğrenci velisi aynaya benzer. Çünkü öğrenci, onun yansımasıdır.” 

“Öğrenci velisi aynaya benzer. Çünkü veliye baktığında öğrenciyi görürsün. Öğrenci, 

velisinin nasıl bir tip olduğunu az çok ortaya koyar.” 

“Öğrenci velisi aynaya benzer. Çünkü ana babada ne varsa, çocukta da onlar mevcut 

olur.” 

“Öğrenci velisi prospektüse benzer. Çünkü öğrenci hakkında bize bilgi verir.” 

 Öğrenciyi yetiştiren veli (Frekans: 20) 

 Kullanılan metaforlar: Ağaç (7), toprak (2), güneĢ, aĢçı, ikinci öğretmen, istinat duvarı, 

tarla, çiftçi, Ģoför, ev sahibi, yönetmen, ressam, çatı. 

Okul psikolojik danıĢmanlarının kullandıkları metaforlara dayanarak, velinin öğrenciyi 

yetiĢtiren kiĢi olarak algılandığı söylenebilir. Velinin öğrenciyi yetiĢtiren durumuyla iliĢkili Ģu 

metafor cümleleri örnek olarak verilebilir: 

“Öğrenci velisi toprağa benzer. Çünkü çocuğun gelişiminde en temel unsur anne ve 

babadır. Tıpkı bir bitkinin büyümesi için gereken toprak gibidir.” 

“Öğrenci velisi çiftçiye benzer. Çünkü öğrenci, onun mahsulüdür.” 
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“Öğrenci velisi ağaca benzer. Çünkü meyveleri olan, öğrencilerdir.” 

“Öğrenci velisi ağaca benzer. Çünkü toprağa kök salıp meyve verirler.” 

 Öğrenciyi yönlendiren veli (Frekans: 16) 

 Kullanılan metaforlar: Fener (6), rüzgâr (3), pusula (2), geminin dümeni, harita, cümle, 

kap, kuklacı. 

Bu temada yer alan metaforlar incelendiğinde, çocuğun yaĢam çizgisini etkileyen 

önemli etkenlerden birinin veli olduğu anlaĢılmaktadır. Velinin yönlendirici durumuna iliĢkin 

verilebilecek örnek metafor cümleleri Ģunlardır: 

“Öğrenci velisi cümleye benzer. Çünkü çocuk da cümledeki kelimedir. Cümlenin anlamı 

ve vurgusuna göre öğrenci şekilleniyor.” 

“Öğrenci velisi fenere benzer. Çünkü anne baba, çocuğunun geleceğini oluşturan ve 

hayatını kolaylaştıran kişilerdir.” 

“Öğrenci velisi geminin dümenine benzer. Çünkü çocuğunun yaşamına yön verir.” 

“Öğrenci velisi kuklacıya benzer. Çünkü çocuğunun her davranışını yönlendirmek 

ister.” 

 Öğrenciyi destekleyen ve eğitim sistemini tamamlayan veli (Frekans: 10) 

 Kullanılan metaforlar: Can simidi, üçgenin kenarı, ekipman, araba tekerleği, anahtar, 

trafik memuru, hakem, fiskosun üçüncü ayağı, 112 acil servisi, dağ. 

Okul psikolojik danıĢmanlara göre, veli aynı zamanda öğrencinin sorunlarını çözme 

sürecinde aktif rol oynayan kiĢidir. Öğrencinin problemlerini çözmede destekleyici ve eğitim 

sistemini tamamlayıcı veli durumuyla ilgili aĢağıda verilen cümleler örnek olarak verilebilir: 

“Öğrenci velisi anahtara benzer. Çünkü öğretmen açısından söylersek, okulda 

öğrencinin tamamıyla kendisini iletişime kapattığı durumda onu açabilen veli olacaktır.” 

“Öğrenci velisi hakeme benzer. Çünkü öğrenci okulda sorun çıkardığında, başvurulan 

kişi genelde veli olur. Özellikle de öğretmenler ve veliler birlikte hareket ettiklerinde 

öğrencinin sorunları daha çabuk halloluyor.” 

“Öğrenci velisi fiskosun üçüncü ayağına benzer. Çünkü eğitim bir fiskos ise veli ayağı 

güçlü olduğu sürece daha sağlam olacaktır. Çünkü öğretmen, öğrenci ve veli bir araya 

geldiğinde gerçek anlamda eğitim ortaya çıkacaktır. ” 

“Öğrenci velisi ekipmana benzer. Çünkü eğitim bir ekip işidir. Veli olmadan öğrenciyi 

eğitmek zordur.” 

 Olumsuz algı temasına ait alt temalar 

 Okul psikolojik danıĢmanlar açısından olumsuz Ģekilde algılanan veli durumları iki alt 

temada ele alınmıĢtır. 

 Suçlayıcı veli (Frekans: 9) 

 Kullanılan metafor: Sorgu memuru, öfke torbası, avukat, dolu tanesi, ateĢ, zehirli ok, 

pimi çekilmiĢ bomba, kedi, Ģizofren. 

Okul rehberlik servisinde görev yapan okul psikolojik danıĢmanlarının suçlayıcı veli alt 

temasına iliĢkin kullandıkları bazı cümlelere aĢağıda yer verilmiĢtir:  

“Öğrenci velisi sorgu memuruna benzer. Çünkü bütün hataları öğretmene yükler.” 
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“Öğrenci velisi pimi çekilmiş el bombasına benzer. Çünkü söylenecek herhangi olumsuz 

bir şeyde karşısındakine patlamaya hazırdır.” 

“Öğrenci velisi zehirli oka benzer. Çünkü öğretmenleri hedef tahtası gibi kullanır.” 

“Öğrenci velisi avukata benzer. Çünkü sadece kendi çocuğunun tarafını tutar.” 

 Bilinçsiz veli (Frekans: 13) 

 Kullanılan metafor: Çok bilmiĢ (2), duvar (2), koala, çocuk, boĢ levha, cahil, google, 

gamsız kedi, padiĢah, eğitilmemiĢ çocuk, çelik. 

Bu alt temada, veliyi en olumsuz Ģekilde algılayan katılımcıların kullandıkları metafor 

cümleleri yer almıĢtır. Bu duruma iliĢkin okul psikolojik danıĢmanlarının kullandıkları bazı  

örnek cümleler aĢağıda yer almaktadır: 

“Öğrenci velisi boş levhaya benzer. Çünkü çok bilinçsiz.” 

“Öğrenci velisi eğitilmemiş çocuğa benzer. Çünkü problemin asıl kaynağı olmasına 

rağmen bunun farkında değildir.” 

“Öğrenci velisi gamsız kediye benzer. Çünkü çocuğun okuldaki durumunu bilmez.” 

“Öğrenci velisi duvara benzer. Çünkü anlatıyorum, o an, anlıyor gibi görünüp kendi 

bildiğini yapıyor.” 

TartıĢma, Sonuç ve Öneriler 

 Bu çalıĢmada, okul psikolojik danıĢmanlarının öğrenci velilerine iliĢkin algılarının 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında, okul psikolojik danıĢmanlarının velilere 

iliĢkin sahip oldukları metaforlara ulaĢılmıĢ ve elde edilen metaforlar analiz edilmiĢtir. Analiz 

sonucunda ortaya çıkan bulgular incelendiğinde, okul psikolojik danıĢmanlarının velilere iliĢkin 

algılarının olumlu ve olumsuz olmak üzere iki temada toplandığı belirlenmiĢtir. Bu durumda, 

olumlu temanın altında 60 metafor ve dört alt tema; olumsuz temanın bünyesinde ise 22 

metafor ve iki alt tema ortaya çıkmıĢtır.  

Katılımcıların kullandıkları metaforlar ve metaforlara dayanak gösterilen açıklamalar 

doğrultusunda, okul psikolojik danıĢmanları açısından velinin öğrenciyi yansıtan bir aynaya 

benzetildiği ve öğrencinin okulda sergilediği davranıĢların aile tutumuyla bağlantılı olduğu 

söylenebilir. Ayrıca okul psikolojik danıĢmanlarına göre, veli, öğrenciyi yetiĢtiren ve 

yönlendiren, onun yaĢamını Ģekillendiren kiĢidir. Bununla birlikte öğrencinin okuldaki 

sorunlarının çözümü konusunda velinin önemli bir unsur olarak görüldüğü ve eğitim sistemi 

içinde öğretmen-öğrenci-veli üçlüsünün iĢbirliği halinde olmalarının önemli bulunduğu 

söylenebilir. Son olarak, velinin öğretmenlere karĢı suçlayıcı ve tehditkâr bir tutum sergilemesi 

ve okula iliĢkin konularda bilinçsiz olması, okul psikolojik danıĢmanları tarafından olumsuz 

olarak algılandığı dile getirilebilir. 

Bu çalıĢmada, ayna, fiskosun üçüncü ayağı ve boş levha gibi metaforların kullanıldığı 

ortaya çıkmıĢtır. Söz konusu metaforların yer aldığı temalara göre, öğrencinin sorunlarının 

çözülmesi sürecinde velinin destekleyici bir role sahip olduğu ve öğrenciyi yetiĢtiren, 

yönlendiren kiĢinin yine veli olduğu görülmektedir. Diğer açıdan velinin eğitim sisteminin 

önemli ve tamamlayıcı bir unsuru olarak görüldüğü anlaĢılmaktadır. Neslitürk, Çamlıbel 

Çakmak ve Asar (2014), okul öncesi öğretmenlerinin veli kavramına iliĢkin sahip oldukları 

metaforları tespit etmek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢlardır. Yapılan çalıĢmada, destekleyici 

okulöncesi velisi Ģeklinde bir kategori elde edilmiĢ ve çocukların ilk modelinin veli olduğu 

saptanmıĢtır. Aynı zamanda, söz konusu çalıĢmadaki katılımcıların ayna, masanın ayağı ve boş 

teneke metaforlarını kullandıkları tespit edilmiĢtir. Bu sonuçlar, velinin öğrenci üzerindeki 

etkisini göstermekle birlikte, veli ile öğretmenler arasındaki iliĢkinin önemli olduğunu ve 
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okulun aile desteğine ihtiyaç duyduğunu yansıtmaktadır (Simion, 2016). Bu da, ev ile okul 

arasındaki köprünün kaçınılmaz bir Ģekilde birbirine bağlı olduğunu göstermektedir (Epstein, 

2001).  

Aile ile okul arasındaki bağ, aynı zamanda okul rehberlik servislerince yapılan 

çalıĢmalar doğrultusunda güçlenebilmektedir. Ailelere yönelik rehberlik ve danıĢmanlık 

hizmetlerinin sunulması, öğrencilerin problemli davranıĢlarının değiĢmesinde (Kraus, 1998) ve 

akademik eğilimlerinin artmasında (Whannell ve Allen, 2011) etkili olabilmektedir. Bu 

nedenle, okul psikolojik danıĢmanları tarafından, veliler için seminer ve benzeri hizmetler 

planlanabilir. Bu kapsamda,  ebeveynleri belli bir konuda bilgilendirmenin yanında, onların 

kendilerini ve çocuklarını daha iyi tanımaları ve çocukları ile daha sağlıklı iletiĢime 

girebilmeleri için gerekli olan becerileri kazandırmaya yönelik çalıĢmalar yapılabilir (Kuzgun, 

2011). Ailelere yönelik okul psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetleri kapsamında aile 

danıĢmanlığı hizmetleri sunularak aile sisteminin,  üyelerin tutum ve davranıĢları üzerindeki ya 

da aile üyelerinin davranıĢlarının tüm aile kurgusu üzerindeki etkilerine iliĢkin farkındalık 

geliĢtirmeleri desteklenebilir. 

Bu çalıĢmada, duvar, avukat ve sorgu memuru gibi metaforların kullanıldığı 

saptanmıĢtır. Bu metaforlara iliĢkin açıklamalar paralelinde,  okul psikolojik danıĢmanlarına 

göre bazı velilerin danıĢmanları suçlayıcı bir yaklaĢım sergiledikleri ve eğitim sürecine iliĢkin 

konularda bilinçsiz oldukları belirlenmiĢtir. Ayrıca bu çalıĢmada, velilerin olumsuz durumunu 

betimleyen bilinçsiz veli alt teması elde edilmiĢtir. Ġlköğretim okulu müdür ve öğretmenlerinin 

velilere iliĢkin algılarının analiz edildiği bir çalıĢmada da (Ünal, Yıldırım ve Çelik, 2010), 

müfettiş, polis ve savcı gibi metaforlar kullanılmıĢ ve bilinçsiz veli temalı bir kategoriye 

ulaĢılmıĢtır. Söz konusu çalıĢmaya göre, öğrenci velilerinin bir bölümü çocuklarının eğitim 

öğretimine iliĢkin bilinçsiz ve ilgisiz oldukları anlaĢılmaktadır. Bu durum, okulda yürütülen 

rehberlik hizmetlerinin her aĢamasında velilerle iliĢki kurulması ve iĢbirliği sağlanmasının 

gereği ve önemini ortaya koymaktadır. Bu nedenle, okuldaki rehberlik hizmetleri kapsamında, 

eğitim programı ve öğrencilerin yetenek, ilgi, baĢarı ve geliĢim durumları hakkında velilere 

bilgi verilmesi gerekmektedir (Bakırcıoğlu, 2005; Kepçeoğlu, 2004). Diğer bir deyiĢle, 

ebeveynlerin eğitim sürecine katılımının sağlanması (Ihmeideh ve Oliemat, 2015) ve onların 

desteğinin alınması (Simion, 2016) önemli bulunmaktadır. Bunun yolu da, onları okuldaki 

çalıĢmalar ve uygulamalar hakkında bilgilendirmek, ihtiyaç duydukları konularda onlara 

rehberlik yapmaktan geçmektedir. Bu amaçla, belli bir programa dayalı aile rehberliği ve 

danıĢmanlık hizmetleri ile ilgili çalıĢmalar yapılabilir (Güven, 2012). 

Çanak (2013) tarafından yapılan bir araĢtırmada, öğretmenlerin öğrenci velilerine iliĢkin 

algılarının metafor analiziyle incelenmesi amaçlanmıĢtır. Söz konusu araĢtırma sonucunda, 

yönlendirici ve gelişmeye açık olarak veli ile tamamlayıcı bir unsur olarak veli Ģeklinde 

kategoriler ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca bu araĢtırmada, ayna, toprak, sorgu memuru, trafik polisi, 

savcı, müfettiş, sandalyenin ayağı gibi metaforların kullanıldığı saptanmıĢtır.  Çanak (2013) 

tarafından yapılan araĢtırmanın ilgili sonuçları, bu çalıĢmanın bulgularını da destekleyici 

niteliktedir. Nitekim bu çalıĢmada da katılımcılar tarafından benzer metaforların ifade edildiği 

ve okul psikolojik danıĢmanları açısından velinin, öğrenciyi yönlendiren bir konumda ve 

eğitimin tamamlayıcı bir unsuru olarak algılandığı sonucuna varılmıĢtır. Bu durum, ebeveynler 

açısından, öğretmenler, çocuklarının öteki ebeveynleri; öğretmenlerin gözünde de, ebeveynler, 

çocuklarının öteki öğretmenleri olduğu Ģeklinde ifade edilmektedir (Gordon, 2003). Bu da, okul 

ile ailenin birbirine ihtiyaç duyan ve birbirini tamamlayan iki önemli bileĢen oldukları anlamına 

gelmektedir (Iurea, 2014; Simion, 2016).  

Bu çalıĢma sonucuna göre, öğrenci velisi, okulda yaĢanan sorunların çözülmesi 

aĢamasında etkili bir faktör olarak kabul edilmektedir. Bununla birlikte, öğretmen-öğrenci-veli 
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üçlüsü arasında koordineli bir yaklaĢımın mevcut olması vurgulanmaktadır. Çünkü okul, 

öğrencinin yaĢamının önemli bir kısmını kapsamaktadır. Bu yüzden, ebeveynlerin okul 

faaliyetlerine katılıp öğretmenlerle fikir alıĢveriĢinde bulunmaları ve çocukları hakkında okul 

psikolojik danıĢmanlarıyla görüĢmeleri öğrenci açısından yararlı olacaktır (Epstein, 2001; 

Özgüven, 2007). Aile ve okul psikolojik danıĢmanları arasında etkili bir Ģekilde iĢbirliğinin 

gerçekleĢmesi, öğrencinin öğrenme deneyimlerine (Iurea, 2014), eğitimsel baĢarısına 

(Hampden-Thomson ve Galindo, 2017) ve kimlik kazanmasına (Schmalzle, 2001) olumlu bir 

katkı sağlayacaktır. Kotaman (2008) tarafından yapılan bir çalıĢmada ebeveynlerin çocuklarının 

eğitim-öğretimlerine katılımları ile çocuklarının baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢkinin 

olduğunu göstermektedir. Diğer bir ifadeyle, öğretmenlerin, okul idarecilerinin ve okul 

psikolojik danıĢmanlarının veliler ile iĢbirliğini artırmalarının öğrencilerin öğrenmelerini, 

sağlıklı bir Ģekilde geliĢmelerini ve akademik baĢarılarını olumlu etkileyebileceği ifade 

edilmektedir (Aslanargun, 2007; Çelenk, 2003; Fernandez-Alonso, Alvarez-Diaz, Woitschach, 

Suarez-Alvarez ve Cuesta, 2017; Lawson, 2003). Öğrencinin geliĢimine ve baĢarısına olan 

katkısının yanında, velilerin okula ve öğretmenlere karĢı olumlu yaklaĢımlarının öğretmenlerin 

performansını olumlu etkileyerek artırdığı belirtilmektedir (Hatipoğlu ve Kavas, 2016). Bütün 

bu çalıĢmalar göstermektedir ki, öğrenci üzerinde okul ve ailenin büyük bir etkisi 

bulunmaktadır ve dolayısıyla öğretmen ile veli arasındaki bağın güçlü olması, öğrenci 

açısından her zaman pozitif bir durum olmaktadır.  

Sonuç olarak, bu çalıĢmanın bulguları ıĢığında, araĢtırmaya katılan okul psikolojik 

danıĢmanlarının büyük çoğunluğunun velilere iliĢkin olumlu bir algıya sahip oldukları 

belirlenmiĢtir. Okul psikolojik danıĢmanları tarafından velilerin, öğrenciyi yansıtan, yetiĢtiren, 

yönlendiren, sorun çözmede destekleyici ve eğitim sistemini tamamlayıcı bir Ģekilde algılandığı 

söylenebilir. Ayrıca katılımcıların bir kısmının velilere iliĢkin olumsuz bir algıya sahip olduğu, 

velinin öğretmeni suçlayan, tehdit eden tutumu ve bilinçsiz yaklaĢımlarının hoĢ karĢılanmadığı 

ifade edilebilir. Okullardaki rehberlik hizmetlerinin daha iyi sağlanması noktasında veliye 

duyulan ihtiyaç ve velinin öğrenci üzerindeki etkisi göz önünde bulundurulduğunda, okul 

psikolojik danıĢmanlarının aile rehberliğine yönelik daha fazla faaliyetler yürütmelerinin 

önemli ve gerekli olduğu söylenebilir. Bu kapsamda, rehberlik servisi tarafından ailelere 

yönelik sağlanan hizmetlere ağırlık verilmesi gerektiği önerilebilir. Velilerin okulda 

gerçekleĢen faaliyetlere katılımının sağlanması için neler yapılabileceği araĢtırılabilir. Ayrıca, 

farklı kademelerde görev yapan okul psikolojik danıĢmanlarının veli algıları karĢılaĢtırılabilir. 

Bu araĢtırma Diyarbakır ilinde görev yapan okul psikolojik danıĢmanları ile sınırlıdır. Ayrıca, 

çalıĢmanın katılımcı sayısının 82 olduğu göz önünde bulundurulmalıdır. Bu nedenle, yapılacak 

baĢka çalıĢmalarda daha büyük örneklem grubuyla çalıĢılabilir ya da Türkiye‟nin farklı coğrafi 

bölgelerinden veriler toplanabilir. 
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