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İş ve Aile Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği Türkçe Formunun Uyarlanması:

Yapı Geçerliği ve Güvenirlik Çalışması*
Yağmur AMANVERMEZ1 Serkan DENİZLİ2

Geliş Tarihi: 27.11.2015 Kabul Tarihi: 10.05.2016

Öz

Bu araştırmanın amacı İş ve Aile Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği’ni Türkçe’ye
uyarlamak ve bu ölçeğin psikometrik özelliklerini incelemektir. Çalışma grubunu 157 (% 62.3)
kadın, 95 (% 37.7) erkek olmak üzere 22 farklı meslekten toplam 252 katılımcı oluşturmuştur.
Katılımcıların yaşları 22 ile 65 arasında değişmektedir ve katılımcıların yaş ortalaması
37.32’dir. İş ve Aile Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği’nin iş-aile çatışmasını yönetme
öz-yeterliği ile aile-iş çatışmasını yönetme öz-yeterliğinden oluşan iki faktörlü yapısını Türkçe
uyarlamasında doğrulamak amacıyla veriler üzerinde Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA)
gerçekleştirilmiştir. DFA sonucu, ölçeğin iki faktörlü yapısını açıklayan ölçme modeli için iyi
düzeyde bir uyuma işaret etmiştir (2= 50.58, sd=19,  p<.01, GFI= .95, AGFI= .91, CFI= .99,
SRMR= .026, RMSEA= .081.). Ölçeğin iç tutarlığının hesaplanmasında Cronbach Alpha
katsayısı; yapısal güvenirliğini kanıtlamak için Mc Donald’s Omega katsayıları hesaplanmıştır.
Cronbach Apha katsayıları, ölçeğin toplam puanı için .95; iş-aile çatışmasını yönetme öz-
yeterliği boyutu için .94; aile-iş çatışmasını yönetme öz-yeterliği alt boyutu için .94 olarak
hesaplanmıştır. Mc Donald’s Omega (ω) katsayıları ise toplam ölçek için .96, iş-aile
çatışmasını yönetme öz-yeterliği için .94, aile-iş çatışmasını yönetme öz-yeterliği için .93
olarak bulunmuştur. Sonuç olarak, İş ve Aile Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği’nin
Türkçe formunun yapı geçerliği ve güvenirlik değerleri açısından yeterli psikometrik
özelliklere sahip olduğu görülmüştür.

Anahtar Kelimeler: İş-aile çatışması, aile-iş çatışması, öz-yeterlik, ölçek uyarlama

* Bu çalışma 13. Ulusal Psikolojik Danışma ve Rehberlik Kongresi’nde bildiri olarak sunulmuştur.

1 Yıldız Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık ABD. e-posta: yagmurya@yildiz.edu.tr
2 Ege Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık ABD. e-posta: serkandenizli@hotmail.com



Ege Eğitim Dergisi 2016(17) 1: 1- 17
İş ve Aile Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği Türkçe Formunun Uyarlanması: Yapı Geçerliği ve
Güvenirlik Çalışması

2

Turkish Form of the Self-Efficacy for Managing Work-Family Conflict Scale: Construct
Validity and Reliability

Submitted by 27.11.2015 Accepted by 10.05.2016

Abstract
This study aimed to conduct the adaptation study of Turkish form of the Self-Efficacy for
Managing Work-Family Conflict Scale (SE-WFC) and examine its psychometric properties.
Turkish version of the SE-WFC was administered to 252 participants including 157 (62.3%)
female and 95 (37.7%) male. Ages of the participants were ranging from 22 to 65 and the mean
was 37.32. Participants represented 22 different vocations. Confirmatory factor analysis (CFA)
was conducted on the Turkish form of the SE-WFC to confirm a two-factor- structure including
self-efficacy for “managing work-family conflict and “managing family-work conflict”. CFA
of Turkish form of the SE-WFC indicated a good fit for the measurement model with the two-
factor structure (2 = 50.58, sd = 19, p < .01, GFI = .95, AGFI = .91, CFI = .99, SRMR = .026,
RMSEA = .081). Internal consistency was examined with Cronbach’s alpha coefficients and
composite reliability was assessed with Mc Donald’s Omega coefficients. Cronbach’s alpha
coefficients were .95 for the total scale, .94 for the self-efficacy for managing work-family
conflict and .94 for the self-efficacy for managing family-work conflict subscales.
Additionally, Mc Donald’s Omega (ω) coefficients were .96 for the total scale, .94 for the self-
efficacy for managing work-family conflict, .93 for the self-efficacy for managing family-work
conflict subscales. In conclusion, Turkish form of the Self-Efficacy for Managing Work-
Family Conflict presented sufficient evidence for psychometric properties regarding construct
validity and reliability.

Keywords: Work-family conflict, family-work conflict, self-efficacy, scale adaptation
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Giriş

İş ve aile insanların özellikle yetişkinlik döneminde hayat doyumlarından, öznel iyi oluşuna

kadar pek çok konuda etkili olan temel iki kavramdır (Netemeyer, Boles ve McMurrian, 1996).

Nitekim pek çok kişilik kuramcısı da bunu belirtmiştir. Örneğin Freud, insanların mutluğunun

sevebilme ve çalışabilme kapasitesi ile ilişkili olduğunu savunmuştur. Adler ise benzer olarak

sevgiyi ve çalışmayı her insanın hayat görevi olarak görmüştür (Murdock, 2009).

Pek çok kişi için iş ve aile hayatını dengede tutabilmek, bu alanlarda sahip olunan farklı

sorumlulukların birbirini etkilemesini önlemek ve iş rolleri ile aile rollerini birbirinden ayırmak

neredeyse imkânsızdır (van Steenbergen, Kluwer ve Karney, 2014). Bu roller arasındaki olası

bir çatışmayı düzenleyebilmek ve dengeyi sağlayabilmek zaman zaman zorlayıcı

olabilmektedir (Bellavia ve Frone, 2005; Saginak ve Saginak, 2005). American Psychological

Association’ın (APA) 2007’de yayınladığı bir rapora göre ev ve aile ile ilgili sorumlulukların

işi olumsuz yönde etkilemesinden dolayı stres yaşayanların oranı %52’dir. İşle ilgili

sorumlulukların aile sorumluluklarını aksatmasından dolayı stres yaşayanların oranı ise %43

olarak ortaya konulmuştur. Başka bir araştırmaya göre, kadınlar ve erkekler işlerinin ve iş

dışındaki hayatlarının birbirini yüksek düzeyde etkilediğini belirtmişlerdir. Bu oranın hem

kadınlar hem de erkekler için %70’in üstüne çıkabildiği sonucuna ulaşılmıştır (Schieman,

Milkie ve Glavin, 2009).

İş ve aile rollerinin çatışması son yıllarda hem kadınlar hem de erkekler arasında

yaygınlaşmıştır. İş hayatına katılımları artan kadınların iş ile ilgili sorumlulukları ve rolleri

artarken, ev ve aile ile ilgili konularda kendisinden beklenen geleneksel rollerin aynı kalması,

bu çatışmayı daha yoğun bir hale getirmiştir (Arslan, 2012). Öte yandan geleneksel babalık

rollerinin değişmesi, erkeklerin aileye daha çok katılımını sağlamaya başlamış, bu durum

erkeklerin çocuklarıyla duygusal anlamda daha fazla ilgilenmesine, daha çok zaman

geçirmesine, onlarla daha fazla bağ kurmasına ve sonuç olarak ev ve ailedeki rol ve

sorumlulukların artmasına yol açmıştır (Kuzucu, 2011; Zeybekoğlu, 2013). Erkeklerin ailedeki

rollerinin, kadınların ise işteki rollerinin artması sonucunda, bireylerin aile ve iş alanları

arasında yaşadığı çatışma sadece kadınların yaşadığı bir sorun olmaktan çıkmış ve çalışan

ebeveynler için oldukça yaygın ve ortak bir problem haline gelmiştir (Goldin ve Katz, 2000;

Grönlund, 2007).

Aile ve iş çatışması, bazı yönleriyle birbiriyle uyumlu olmayan aile ve iş alanlarındaki

roller arasında yaşanan anlaşmazlıklar olarak tanımlanmıştır (Cinamon ve Rich, 2002). Bu
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anlamda, özellikle son yıllarda iş-aile çatışması ve aile-iş çatışması literatürde farklı iki kavram

olarak tanımlanmıştır (Hennessy ve Lent, 2008). İş-aile çatışması, iş ile ilgili sorumluluk ve

beklentilerin, aile ile ilgili sorumlulukları engellediğinde ortaya çıkan durumdur. Aile-iş

çatışması ise aile ve ev ile ilgili sorumluluk ve beklentilerin, iş ile ilgili sorumlulukları

engellemesi durumunu tanımlamaktadır (Netenmeyer ve diğ., 1996).

Yapılan çalışmalar incelendiğinde iş-aile çatışması ile düşük öznel iyilik hali

(Matthews, Wayne, ve Ford, 2014), tükenmişlik (Bacharach, Bamberger ve Conley, 1991), iş

doyumu (Grandey, Cordeiro ve Crouter, 2005) uyku problemleri (Crain ve diğ., 2014) arasında

ilişki bulunduğu görülmektedir. İş ve aile çatışması ile ilgili çalışmalar genellikle bu çatışmanın

hangi değişkenleri yordadığına ve çatışmanın sonuçlarına odaklanmıştır. İş-aile çatışmasının

sonuçları üç ana başlık altında incelenebilir: 1) İşle ilgili sonuçlar, 2) aile ile ilgili sonuçlar, 3)

hayat doyumu ile ilgili sonuçlardır (Amstad, Meier, Fasel, Elfering ve Semmer, 2011). Öte

yandan etkileri bu derece geniş ve yoğun olabilecek bir konu olan iş-aile çatışmasını belirleyen

değişkenlerin incelendiği çalışmaların yetersiz olması dikkat çekmektedir. Bu değişkenin

yordayıcılarının neler olduğunu inceleyen sınırlı sayıdaki araştırma da genellikle bireylerin

psikolojik özelliklerinden çok çalışma saatlerinin ne kadar olduğu (Ilies ve diğ., 2007), çalışma

saatlerinin ne kadar esnek olduğu (Bernas ve Major, 2000; Carlson ve Kacmar, 2000), aile

içerisindeki aktivitelere ayrılan süre (Grzywacz ve Marks, 2000), ailedeki çocuk sayısı ve bu

çocukların yaşları (Michel, Kotrba, Mitchelson, Clark ve Baltes, 2011) gibi demografik

özellikler ile yürütülmüştür.

Oysa kişinin kendisi ile ilgili değerlendirmeleri de iş ve aile çatışmasını ele almada ve

bu çatışmanın olası olumsuz etkilerini azaltma konusunda önemlidir (Boyar ve Mosley, 2007).

İş ve aile çatışmasını etkilediği düşünülen önemli bir değişken, kişinin iş-aile çatışmasını

yönetebilmek üzere sahip olduğu öz-yeterlik düzeyleridir (Hennessy ve Lent, 2008). Sosyal-

bilişsel kuramın bir kavramı olan öz-yeterlik, Bandura (1977) tarafından ortaya atılmış ve bir

kişinin bir iş yapabilmesinde, kişinin bu işi yapabilecek yeteneğinin varlığına dair olan

inançları olarak tanımlanmıştır. Buna paralel olarak, iş ve aile çatışmasını yönetme öz-yeterliği

ise bir kişinin işinin ve ailesinin gerektirdiği rol çatışmasını düzenleyebileceğine dair sahip

olduğu inançlardır (Hennessy ve Lent, 2008).

Öz-yeterlik, kariyer ve aile yaşamına ilişkin farklı çalışmalarda farklı değişkenlerle

incelenmiştir (Bannister, 2001). Ancak bu konuda yapılan çalışmalar aile ve iş yaşantısına

ilişkin öz-yeterliliği ayrı ayrı değerlendirmekte, roller arası çatışmayı bütünsel olarak ele



Ege Eğitim Dergisi 2016(17) 1: 1- 17
İş ve Aile Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği Türkçe Formunun Uyarlanması: Yapı Geçerliği ve
Güvenirlik Çalışması

5
almamaktadır (Hennessy ve Lent, 2008). İş ve ailedeki rollerin birbiri üzerindeki etkilerinin

oldukça fazla olması sebebiyle, bütünleştirilmiş bir şekilde bu kavramı incelemek

gerekmektedir. Yapılan literatür taramasında, araştırmanın yürütüldüğü dönemde Türkiye’de

iş ve aile çatışması ve öz-yeterliliğe dair araştırmalarda kullanılacak bir ölçme aracına

rastlanmamıştır. Bu kapsamda, Cinamon (2003; akt. Hennessy, 2005; Cinamon, 2006)

tarafından geliştirilen, Hennesy (2005) tarafından İngilizce uyarlaması yapılan İş ve Aile

Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği’ni Türkçe’ye uyarlamak ve Türkçe formunun

geçerlik ve güvenirlik çalışmalarını yapmak bu çalışmanın amacını oluşturmaktadır.

Yöntem

Çalışma Grubu
İş ve Aile Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği Türkçe formunun uyarlama çalışması için

çalışan bireyler evreninden, ulaşılabilir (convenient sampling) örnekleme yöntemiyle 255

kişiye ulaşılmıştır. Verileri hatalı dolduran üç kişi çalışma grubundan çıkarılmıştır ve çalışma

grubu 252 kişiden oluşmuştur. Katılımcıların 157’si (% 62.3) kadın, 95’i (% 37.7) erkektir.

Katılımcıların yaşları 22 ile 65 arasında değişmektedir ve yaş ortalaması 37.32 olarak

hesaplanmıştır. Katılımcıların 206’sı (% 81.7) evli; 35’i (% 13.9)  bekar; 10’u (% 4) boşanmış;

1’i (% 0.4) eşini kaybetmiş olduğunu belirtmiştir. Katılımcıların 73’ü (% 29) öğretmen, 59’u

(% 23.4) akademisyen, 36’sı (% 14,3) memur, 10’u (% 4) psikolojik danışman, 8’i (% 3.2)

veteriner,  8’i mühendis (% 3.2)  7’si % 2.8) işçi, 6’sı (% 2.4) hemşire, 5’i (% 2) şoför, 4’ü (%

1.6) tekniker, 3’ü (% 1.2) psikolog, 3’ü (% 1.2) satış-pazarlamacı, 3’ü (% 1.2) diş hekimi, 3’ü

(% 1.2) okul müdürü, 2’si (% 0.8) okutman, 2’si (% 0.8) güvenlik görevlisi, 2’si (% 0.8)

grafiker, 2’si (% 0.8) yazar, 1’i (% 0.4) elektrikçi, 1’i (% 0.4) kuaför, 1’i (% 0.4) hekim, 1’i (%

0.4) işletmeci, 1’i (% 0.4) avukat, 1’i (% 0.4) gazeteci, 1’i (% 0.4) turizmci, 1’i (% 0.4) bölge

müdürü olduğunu belirtmiştir. Katılımcıların 2’si (% 0.8) şu anda bir işte çalışmadığını

belirtmiştir. 6’sı (% 2.4) ise işleriyle ilgili herhangi bir bilgilendirmede bulunmamıştır.

Veri Toplama Araçları
İş ve Aile Çatışması Öz-Yeterliği: Ölçeğin orijinal formu İbranice olup (Cinamon, 2003; akt.

Hennessy) 10 madde ve iki alt boyuttan oluşmaktadır. Ölçeğin alt boyutları “İş-Aile

Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği” ve “Aile-İş Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği” olarak

belirlenmiştir. Ölçeğin alt boyutlarından “İş-Aile Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği” iş

kaynaklı güçlüklerin aile yaşamını zora soktuğu durumlarda yaşanan çatışmaları yönetme öz-

yeterliğine; “Aile-İş Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği” ise aileden kaynaklı güçlüklerin işe

yansıması sonucu ortaya çıkan çatışmayı yönetme öz-yeterliğine dair puanlar vermektedir. Alt
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ölçek puanlarının yüksekliği ilgili alt ölçeğin nitelediği öz-yeterliğin de yüksek olduğuna işaret

etmektedir. Ölçekten alınan toplam puanın yüksekliği ise iş ve aile çatışmasını yönetmede

algılanan genel öz-yeterliğin yüksek olduğuna işaret etmektedir. Ölçeğin orijinal formunun iç

tutarlık katsayıları İş-Aile Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği için .83, Aile-İş Çatışmasını

Yönetme Öz-Yeterliği için .84 olarak bulunmuştur (Cinamon, 2003; akt. Hennessy, 2005).

Ölçeğin İngilizce’ye uyarlaması ise Hennessy (2005) tarafından yapılmıştır. Yapılan

çalışmada ölçeğin İbranice olan 10 maddelik formundaki iki maddenin ilgili faktörlere yük

vermediği görülmüş ve 8 maddenin ise orijinalindeki şekliyle çalıştığı görülmüştür. Ölçeğin 8

maddelik İngilizce formunun iç tutarlılık katsayısı toplam ölçek puanları için .93; iş-aile

çatışmasını yönetme öz-yeterliği alt boyutu için .90 ve aile-iş çatışmasını yönetme öz-

yeterliğini alt boyutu için .89 olarak hesaplanmıştır. Ayrıca ölçeğin İngilizce formunun iç

tutarlılık katsayısı test-tekrar test yöntemi kullanılarak da hesaplanmıştır. Buna göre ölçeğin

toplam puanı için yapılan analizde uygulanan testler arasındaki korelasyon .62 olarak

bulunmuştur. İş-aile çatışmasını yönetme öz-yeterliliği alt boyutunda korelasyon .66, aile-iş

çatışmasını yönetme öz-yeterliği alt boyutunda ise .60 olarak hesaplanmıştır.

Kişisel Bilgi Formu: Araştırmacılar tarafından geliştirilmiş kişisel bilgi formu, örneklemi

betimlemek amacıyla oluşturulmuştur. Kişisel bilgi formu, cinsiyet, yaş, meslek gibi soruları

içermektedir.

İşlem
Ölçeğin kullanımı için yazarından gerekli izin e-posta yolu ile alındıktan sonra İş ve Aile

Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği’nin İngilizce formu üzerinden dil çevirisi çalışması

yapılmıştır. Bu çeviri çalışmasında İngilizce formdan çıkarılması önerilen 2 madde ölçekte

tutulmuş ve 10 maddelik formun uyarlaması hedeflenmiştir. İlk adımda ölçek bağımsız şekilde

yazarlar tarafından Türkçe’ye çevrilmiş, daha sonra uyumsuzluklar tartışılarak bir taslak çeviri

oluşturulmuştur. Oluşturulan Türkçe formun dil çevirisinin uygunluğunu saptamak için taslak

form psikolojik danışma ve rehberlik alanında doktora derecesine sahip ve İngilizce’ye hâkim

7 uzmana gönderilmiş ve alınan geri bildirimler doğrultusunda gerekli düzenlemeler

yapıldıktan sonra uygulamaya geçilmiştir.

Araştırmacılar tarafından doğrudan ulaşılan 128 kişiye kişisel bilgi formu ile İş ve Aile

Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği basılı form aracılığıyla uygulanmıştır.  127 kişiye

ise internet üzerinden çevrimiçi form olarak uygulanmış ve toplam 255 kişiye ulaşılmıştır.

Eksik ve hatalı doldurulan ölçekler veri setinden çıkarılmış ve veri seti 252 kişiden

oluşturulmuştur.
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Verilerin Analizi
Verilerin analizine geçilmeden önce verilerin dağılımı kontrol edilmiş, basıklık ve çarpıklık

değerlerinde +1 ve -1’i aşan değere rastlanmamış ve örneklem büyüklüğü de göz önüne

alındığında bu değerlerin normal dağılıma işaret ettiği varsayımına dayanarak analizlere devam

edilmiştir (Aron, Coups ve Aron, 2013).

İş ve Aile Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği’nin iki faktörlü yapısını Türkçe

uyarlamasında doğrulamak amacıyla veriler üzerinde Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA)

gerçekleştirilmiştir. DFA, araştırmacının ölçme modelinde, modelde yer alan boyutları geçmiş

kuram ve kanıtlara dayalı olarak belirlediği ve bu modeli test ettiği bir yapısal eşitlik

modellemesi yöntemidir  (Brown, 2015). Bu çalışmada da uyarlanan ölçeğin faktör yapısı

kuramsal açıdan, orijinal form (Cinamon, 2003; akt. Hennessy, 2005) ve İngilizce formun

(Hennessy, 2005)  psikometrik özellikleri ile belirli olduğundan faktör yapısını ortaya koymak

için DFA uygun görülmüştür. Ayrıca ölçeğin iç tutarlığının hesaplanmasında Cronbach’s

Alpha ve yapısal güvenirliğini kanıtlamak için Mc Donald’s Omega katsayıları hesaplanmıştır.

Bulgular
Doğrulayıcı faktör analizinde iş ve aile çatışması ölçeğinin İş-Aile Çatışmasını Yönetme Öz-

Yeterliği ve Aile-İş Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği boyutlarından oluşan iki alt boyutlu

yapısı doğrulanmaya çalışılmıştır. Ölçeğin İngilizce formunun faktör yapısı incelendiğinde,

orijinali İbranice olan ölçeğin İngilizce formunda açımlayıcı faktör analizinde 2. ve 5.

maddelerin her iki faktöre de yük verdiği, ölçekten çıkarılmasının önerildiği ancak İbranice

form puanları ile İngilizce formun puanlarını karşılaştırabilmek için ölçekte tutulduğu rapor

edilmiştir (Hennessy, 2005). Ölçek üzerinde öncelikle 10 madde üzerinden DFA uygulanmış

ancak model yeterli uyum gösterememiştir. 10 maddelik form üzerinden yapılan analiz

sonucunda Ki-Kare değeri= 227.55, sd= 33,  p< .01 düzeyinde anlamlı bulunmuştur. Ki-Kare

ile serbestlik derecesi oranına bakıldığında, 3’ten küçük bir değere sahip olmadığı ve

dolayısıyla bu değerin iyi bir uyum değerine işaret etmediği görülmüştür (Hooper, Coughlan

ve Mullen, 2008; Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Müller, 2003). 10 maddelik form

üzerinden yapılan analizlerin uyum değerlerine bakıldığında ise, GFI değeri .85, AGFI değeri

.74, CFI değeri .96, SRMR değeri .055 ve RMSEA değeri .015 olarak bulunmuştur. Bu değerler

incelendiğinde GFI, AGFI, CFI, SRMR ve RMSEA değerlerinin iyi düzeyde bir uyum

göstermediği ortaya konulmuştur (Hooper ve diğ., 2008; Schermelleh-Engel & diğ., 2003).

İngilizce formda çıkarılması önerilen; bu çalışmada da yüksek hata varyansı üreten ve her iki

faktöre yük veren 2. ve 5. maddeler ölçekten çıkarılarak kalan 8 madde üzerinden iki faktörlü
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bir yapıyı doğrulamak üzere bir kez daha DFA uygulanmıştır. Maddelerin faktör yüklerinin .81

ile .93 arasında değiştiği görülmüştür (Tablo 1). Ayrıca İş-Aile Çatışmasını Yönetme Öz-

yeterliği alt ölçeği ile Aile-İş Çatışmasını Yönetme Öz-yeterliği alt ölçeğinin korelasyonu .80

olarak hesaplanmıştır. Ölçeğin İngilizce formu için yapılan çalışmada ise iki alt ölçek

arasındaki korelasyon .63 olarak bulunmuştur (Hennessy, 2005).

Tablo 1. İş-Aile Çatışması Özyeterliği Ölçeği’nin Madde Toplam Korelasyonları ve Faktör

Yükleri

Madde Faktör
Yük

Değerleri

Madde
Toplam

Korelasyonu
1 İşinizle ilgili sorumluluklarınızı, ailenizle ilgili

sorumluluklarınızla karıştırmadan yerine
getirebilme konusunda kendinize ne kadar
güveniyorsunuz?

.81 .77

3 İş hayatının aile hayatını aksattığı durumları idare
edebilme konusunda kendinize ne kadar
güveniyorsunuz?

.87 .81

4 İşinizde yorucu ve zorlu bir dönemden geçmenize
rağmen aile sorumluluklarınızı yerine getirebilme
konusunda kendinize ne kadar güveniyorsunuz?

.88 .80

6 İşteki uzun ve yoğun bir günün ardından ailedeki
rolünüzü etkili bir şekilde yerine getirebilme
konusunda kendinize ne kadar güveniyorsunuz?

.87 .81

7 Aile sorumlulukları sebebiyle yoğun baskı altında
olduğunuzda bile kendinizi işinize verebilme
konusunda kendinize ne kadar güveniyorsunuz?

.88 .78

8 Ailenizdeki birçok zorluğa rağmen işinizdeki
rolünüzü yerine getirebilme konusunda kendinize
ne kadar güveniyorsunuz?

.90 .82

9 İşle ilgili sorumluluklarınız sebebiyle yoğun baskı
altında olduğunuzda bile aile rolünüze kendinizi
adamak konusunda kendinize ne kadar
güveniyorsunuz?

.88 .84

10 Ailenizdeki meseleler yıpratıcı olsa bile işteki
görevlerinize odaklanabilme ve kendinizi
verebilme konusunda kendinize ne kadar
güveniyorsunuz?

.92 .80

Söz konusu bu ölçme modeli için Ki-Kare değeri= 50.58, sd= 19,  p< .01 düzeyinde

anlamlı bulunmuştur. Ki-Kare ile serbestlik derecesi oranına bakıldığında, 3’ten küçük bir

değere sahip olduğu ve bu değerin iyi bir uyum değerine işaret ettiği görülmüştür (Hooper,
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Coughlan ve Mullen, 2008; Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Müller, 2003). Söz konusu

ölçme modelinin uyum değerlerine bakıldığında, GFI değeri .95, AGFI değeri .91, CFI değeri

.99, SRMR değeri .026 ve RMSEA değeri .081 olarak bulunmuştur. Bu değerler incelendiğinde

GFI, AGFI, CFI, SRMR ve RMSEA değerlerinin iyi düzeyde bir uyuma işaret ettiği

bulunmuştur (Hooper ve diğ., 2008; Schermelleh-Engel & diğ., 2003). Ayrıca maddelerin t

değerlerine bakıldığında, istatistiksel olarak anlamsız bir değere rastlanmamıştır. Söz konusu

ölçme modeline ilişkin Path diyagramı Şekil 1’de görülmektedir.

Şekil 1. İş ve Aile Çatışmasını Yönetme Öz-yeterliği Ölçeği Path Diyagramı

Ölçeğin güvenirliği, iç tutarlılık ve yapısal güvenirlik hesaplamaları ile

değerlendirilmiştir. İş ve Aile Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği Türkçe formunun

Cronbach Alpha katsayısı .95 olarak bulunurken, madde toplam test korelasyonlarının .77 ile

.84 arasında değiştiği görülmüştür (Tablo 1). Ölçeğin İş-Aile Çatışmasını Yönetme Öz-

Yeterliği alt boyutu için Cronbach Alpha değeri .94 olarak bulunmuştur, madde toplam test

korelasyonları ise .78 ile .85 arasında değişmiştir. Aile-İş Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği

alt boyutunun iç tutarlık katsayısı .94 olarak hesaplanmış ve madde toplam test

korelasyonlarının .86 ile .89 arasında değerler aldığı bulunmuştur. Ölçeğin güvenirliğiyle ilgili
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doğrulayıcı faktör analizi sonuçları üzerinden hesaplanması önerilen ve yapısal güvenirlik

olarak adlandırılan “Mc Donald’s Omega (ω)” (Nunnally & Berstein, 1994) katsayıları İş-Aile

Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği alt boyutu için .94; Aile-İş Çatışmasını Yönetme Öz-

Yeterliği alt boyutu için  .93 ve toplam ölçek için .96 olarak bulunmuştur.

Tartışma
Bu çalışmada İş ve Aile Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği’nin Türkçe’ye uyarlanması

ve geçerlik ve güvenirlik çalışmalarının yapılması amaçlanmıştır. Ölçeğin geçerlik çalışması

için doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. DFA sonuçlarının ortaya koyduğu üzere 10 maddelik

Türkçe formda 2. ve 5. maddeler her iki alt boyuta da yük verdiği için soru formundan

çıkarılmış ve sekiz maddelik soru formu üzerinden doğrulayıcı faktör analizi yeniden

yapılmıştır. Doğrulayıcı faktör analizi sonucunda ölçeğin Türkçe formunun, İngilizce

formunda olduğu gibi iki faktörlü yapısının doğrulandığı görülmüştür. Doğrulayıcı Faktör

Analizi’nde modelin uyum yeterliğini belirlemek üzere kullanılan uyum indekslerinin kabul

edilebilir uyum değerleri olduğu görülmüştür.

Ölçeğin madde analizi için sekiz maddelik İş ve Aile Çatışmasını Yönetme Öz-

Yeterliği Ölçeği kullanılmıştır. Buna göre maddelerin faktör yüklerinin .81 ile .93 arasında

değer aldığı görülmüştür. Ayrıca İş-Aile Çatışmasını Yönetme Öz-yeterliği alt ölçeği ile Aile-

İş Çatışmasını Yönetme Öz-yeterliği alt ölçeğinin .80 gibi bir yüksek korelasyon gösterdiği

bulunmuştur. Bu sonuç, iki alt ölçek arasındaki korelasyonun .63 çıktığı orijinal form

(Hennessy, 2005) ile tutarlıdır. İki alt ölçek arasındaki bu nispeten yüksek korelasyon “işin aile

yaşamında yarattığı çatışma” ve “aile yaşamının işte yarattığı çatışma gibi” birbirinden

ayrılması oldukça zor olan, karşılıklı etkileşen, aynı zamanda farklı değişkenlerle ilişki

göstererek farklılıklar da sergileyen bu iki alanı birbirinden ayırarak ölçmenin zor olması ile

açıklanmıştır (Cinamon, 2006). Bir diğer görüşe göre iş-aile çatışması ile aile-iş çatışması

arasında yüksek korelasyon olması, bu iki faktörün aynı yapılar olduğu anlamına gelmediğini

ortaya koymaktadır. İş-aile çatışmasında ağırlıklı olarak iş ile ilgili faktörlerin daha belirleyici

olduğu savunulurken, aile-iş çatışmasının belirleyicilerinde iş ile ilgili olmayan değişkenlerin

daha etkili olduğundan söz edilmektedir (Mesmer-Magnus ve Viswesvaran, 2005). Bu nedenle

bu çalışmada iş-aile çatışmasını yönetme öz-yeterliği ile aile-iş çatışmasını yönetme öz-

yeterliği faktörleri birbiriyle yüksek düzeyde korelasyon gösterse de tek bir boyut olarak

değerlendirilmemiştir. Sonuç olarak yapılan analizler sonucunda, İş ve Aile Çatışmasını

Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği’nin Türkçe formunun yapı geçerliği ve güvenirlik değerleri

açısından yeterli psikometrik özelliklere sahip olduğu görülmüştür. İş ve aile çatışmasının iş
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ile ilgili sorunlara, aile ile ilgili sorunlara ve bireyin genel ruhsal sağlığını bozucu etkilere yol

açabileceğine dair araştırma bulguları dikkat çekicidir (Amstad, Meier, Fasel, Elfering ve

Semmer, 2011). Ayrıca günümüzde çalışan ebeveynler için oldukça yaygın ve ortak bir

problem haline gelen (Goldin ve Katz 2000; Grönlund, 2007) iş ve aile çatışmasının dolaylı

olarak çocukların ruh sağlığında da bozucu etkileri olabileceği düşünülebilir. Bu doğrultuda iş

ve aile çatışmasının belirleyicileri ve sonuçları ile ilgili yapılacak çalışmaların arttırılması iş ve

aile çatışması yaşayan kişilere yönelik olduğu kadar bu çatışmaları yaşayan kişilerin yakınları

için de oldukça önemlidir. Hem kuramsal hem de uygulamaya dönük olarak iş-aile çatışmasını

yönetme öz-yeterliği ile aile-iş çatışmasını yönetme öz-yeterliğinin birbiriyle ilişkisinin

incelenmesi ve bu konularda bilimsel çalışmaların yürütülmesinin gerekli olduğu söylenebilir.

Ayrıca sosyal-bilişsel kuramın önemli kavramlarından birisi olan öz-yeterlikle ilgili çok

çeşitli alanlarda çalışmalar yürütülmüş olsa da iş ve ailedeki rolleri ve sorumlulukları

yönetmeye yönelik inançlarla ilgili çalışmaların yeterli düzeyde olmaması bu alandaki bir

boşluk olarak değerlendirilebilir. Çoklu rolleri yönetebilme ve yaşanabilecek olası çatışmaları

önlemede öz-yeterliği arttırmaya yönelik uygulanacak müdahalelerin etkisini incelemek

önerilebilir. Yaşanan rol çatışmasını düzenlemede önemli bir faktör olarak görülen öz-

yeterliğin etkilerinin belirlenmesine yönelik yapılacak çalışmalarda, bu konuda bir ihtiyaç

belirlenmesi halinde çalışan kişilere ve özelikle de çalışan ebeveynlere yönelik hazırlanacak

psiko-eğitim programları gibi çalışmalara, öz-yeterlik konusunun da eklenmesi gündeme

gelebilir. Bu kapsamda, psikolojik danışmanlık ve rehberlik alanının alt uzmanlık alanları olan

başta kariyer danışmanlığı ve aile danışmanlığındaki uygulama ve araştırmalarda İş ve Aile

Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği Ölçeği kullanılabilir. İş ve aile çatışması konusunda

yapılmış araştırmaların gerek uluslararası literatürdeki sınırlılığı, gerekse Türkiye’deki

örneklemleri içeren araştırmalara rastlanmamış olması ve bu alandaki çalışmaların yaygın

etkisinin geniş olacağı göz önüne alındığında, İş ve Aile Çatışmasını Yönetme Öz-Yeterliği

Ölçeği’nin Türkiye’de bu konuda yürütülecek araştırmalara hız kazandırması beklenmektedir.
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Extended Abstract

Recently, social changes have affected family structure and roles of the women and men in the

family. Prevalence of the dual-career couples has been gradually increasing. Spouses or

couples have been sharing responsibilities for dealing with daily issues of the family and home,

or working and taking care of the family financially rather than women taking all of the

responsibility for daily issues of the family or men taking the responsibility for work (Saginak

& Saginak, 2005). Work-family life balance has become a current issue for individuals by the

changes in responsibilities and roles in work and family life. Some claim that separating roles

in family and work is challenging and even impossible. Trying to set a balance between work

and family life may result in mental, relational, and vocational problems (Goldin & Katz, 2000;

van Steenbergen, Kluwer & Karney, 2014).

Work-family conflict is defined as experienced problems and obstacles while work roles or

responsibilities interfere with family roles, and vice versa (Cinamon & Rich, 2002). Work-

family conflict occurs while work responsibilities impede family responsibilities. Family-work

conflict occurs while family responsibilities impede work responsibilities (Netenmeyer et al.,

1996).

There is a growing body of literature about how work-family conflict affects functionality and

well-being. However, predictors of work-family conflict are not well-defined. In other words,

there is a lack of research about predictors of work-family conflict. One of the predictors of

managing work-family balance may be Bandura’s renowned concept of self-efficacy and its

relationship has been investigated with numerous variables. Self-efficacy refers to beliefs of

individuals about their ability to do some specific task (Bandura, 1977). Consistently, self-

efficacy for managing work-family conflict can be thought as an essential predictor of work-

family conflict which means individuals’ beliefs of capacity to manage work and family

conflicts (Hennessy & Lent, 2008). High self-efficacy for managing work-family conflict may

cause lower work-family conflict and decrease negative effects of conflicts.

Present study aimed to translate and adapt the Self-Efficacy for Managing Work-Family

Conflict Scale (SE-WFC) to Turkish and examine its psychometric properties. Initially, it is

reached the Hebrew and English version of SE-WFC (Cinamon, 2003; as cited in Hennessy,

2005). After the permission for adapting SE-WFC to Turkish is received, from the authors, 10-

item English form of SE-WFC to Turkish was translated. After translation study, Turkish form

of SE-WFC was sent to seven experts of counseling and guidance field who had at least
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doctoral degrees in the field and who were competent in both English and Turkish.. In order to

determine psychometric properties of the Turkish form of SE-WFC, the Turkish form of SE-

WFC was administered by hand and online to totally 255 participants. Three participants were

excluded due to missing answers. Therefore, validity and reliability studies were conducted

with 252 participants. Mean age of the participants was 37.32, ranging from 22 to 65, and 157

(% 62.3) of the participants were female and 95 (% 37.7) were male. Participants were included

in the study if they were working or had a previous work experience. Assumption of normality

was tested before further analyses and there were no values exceeding +1 and –1 regarding

skewness and kurtosis values in the distribution. Based on the sample size and skewness and

kurtosis values, it was seen that normality assumption was not violated. Original version of SE-

WFC is consisted of two factors, namely self-efficacy for work-family conflict and self-

efficacy for family-work conflict. Confirmatory Factor Analysis (CFA) was conducted to

confirm 10-item and two-factor structure in Turkish version of the SE-WFC. Chi-Square

distribution of the SE-WFC was significant (Chi-Square distribution = 227.55, df = 33, p <

.01). Chi-Square and degree of freedom ratio was smaller than 3 and was acceptable (Hooper,

Coughlan & Mullen, 2008; Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Müller, 2003). However fit

indices of GFI = .85, AGFI = .74, CFI = .96, SRMR = .055, and RMSEA= .015 for 10-item

form indicated an inadequate fit (Hooper et al., 2008; Schermelleh-Engel et al., 2003). Similar

to English form of SE-WFC, two items -item 2 and item 5- which loaded on both factors and

produced high error variance. Hennessy (2005) also reported that item 2 and 5 were loading on

both two factors in English form, but these two items were kept in the scale so that scoring

stays same for English and Hebrew forms of SE-WFC. Item 2 and 5 were deleted from the

Turkish form and 8-item was tested and two factor structure of the Turkish form of SE-WFC

with CFA. Factor loadings were found between .81 and .93. Correlation between two factors

of the SE-WFC was .80. Chi-Square and degree of freedom ratio was smaller than 3 and was

acceptable (Hooper et al., 2008; Schermelleh-Engel et al., 2003). Fit indices indicated good fit,

GFI = .95, AGFI = .91, CFI = .99, SRMR = .026, and RMSEA = .081 for 8-item and two factor

solution (Hooper, et al., 2008; Schermelleh-Engel & et al., 2003). In addition, t values of items

were statistically significant.

Reliability of SE-WFC was calculated with Cronbach’s alpha and Mc Donald’s omega

coefficients. SE-WFC showed high internal consistency which was found .95. Item-total

correlation ranged from .77 to .84. Cronbach’s alpha coefficient for self-efficacy for managing

work-family conflict was .94. Item-total correlation coefficients ranged from .78 to .85 for self-
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efficacy for managing work-family conflict. Cronbach’s alpha for self-efficacy for managing

family-work conflict factor showed high internal consistency which was .94. Item-total

correlation coefficients for self-efficacy for managing family-work conflict factor ranged from

.86 to .89. McDonald’s omega reliability (ω) coefficients were .94, .93, and .96 respectively

for self-efficacy for managing work-family conflict, self-efficacy for managing family-work

conflict, and total score of SE-WFC.

In conclusion, it was aimed to examine psychometric properties of Turkish form of SE-WFC

in this study and introduce SE-WFC for using with Turkish samples. Similar to English form,

Turkish form of SE-WFC has yielded two factors consisted of 8 items: self-efficacy for

managing work-family conflict and self-efficacy for managing family-work conflict. The

measurement model with 8-item and two factor for SE-WFC was confirmed with adequate fit

values. Internal consistency of the factors and total scale was satisfactory. Consequently,

Turkish form of SE-WFC showed satisfactory construct validity and reliability evidence and

presented sufficient psychometric properties for using Turkish adult samples. It is expected

that SE-WFC can be used in further studies especially in career counseling and family

counseling areas.
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Öz

İnsanın tüm ilgi alanları ve ortaya koyduğu araştırmalar göz önüne alındığında, en genel
boyutuyla iki temel kavram ortaya çıkar. Bunlar bilim ve sanattır. Bazen sanat bazen de bilim
farklı durumlarda diğerine göre daha öncelikli hale gelebilir. Tarih boyunca birçok durumda
sanat kavramı insanoğlu için bilime göre daha öncelikli hale gelmiştir. Bilim ile sanatın ortak
değerlerine sahip en önemli kişilerden biri Leonardo da Vinci’dir. Usta bir sanatçı olarak
tanınan Vinci’nin aynı zamanda bir bilim adamı olduğu bilinmektedir. Çoğunlukla, bilim
denilince ilk bakışta sanatı çağrıştırmayan bir kavram akla gelebilir. Çünkü sanat ile bilimin
birbirine göre birçok farklı noktaları da vardır. Birçok konuda birlikte yola çıkmış olsalar da
bazı durumlarda yolları ayrılır ve birbiriyle uyuşmaz, örtüşemez hale gelebilirler. Sanatın ve
bilimin önemli bir buluşma noktalarından biri de sanat eğitimidir. Sanat eğitimi sadece sanatçı
yetiştirmez. Başka bir deyişle ilk ve ortaöğretimde yer alan sanat eğitiminin aslında birincil
amacı da sanatçı yetiştirmek değildir. Bu yüzden, sanat eğitimi, hem sanatı hem de bilimi
içeren bir alan olarak algılanmalı ve öğrencilere de böyle gösterilmelidir. Sanat eğitiminin
aynı zamanda bir bilimsel disiplin içerdiğini, hem bilimi anlayan, algılayan birey hem de
sanatçı kişilikli bireyler yetiştirebileceğini, her iki disiplinin birlikte öğrenilmesinin
günümüzde her zamankinden fazla ihtiyaç olduğunu anlatmak herkesten önce sanat
eğitimcilerinin önemsemesi gereken bir konudur.
Anahtar Kelimeler: Sanat, bilim, sanat eğitimi
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Abstract
When the interests and the researches of human is considered, there occurs two basic terms.
Those are science and art. Both art and science can be preferred to other one at certain times.
Throughout the history, in many conditions the term of art became the priority for
humankind.. One of the most important people who have the common values of science and
art is Leonardo da Vinci. Master Vinci is a scientist as much as he is an artist and he is an
artist as much as he is a scientist. Mostly, when science is considered, it can be thought of a
term which doesn't evoke art at first sight. Because, there are mostly different points of art and
science according to each other. Although they set out together in many subjects, they also
have different ways and they can become inconsistent. Art education is important meeting
points of art and science. Art training doesn't only train artists. In other words, the main
purpose of art training in primary and secondary schools is not just to train artists. In this
manner, art training should be comprehended as a field that consists both art and science. And
it should be showed to the students in that way. It is the task of art trainers to tell that art
training consists a scientific discipline at the same time, it can raise individuals who can have
both scientist and artist personalities and it is a more than every time need that both
disciplines should be learned together.
Keywords: Art, science, art education
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Giriş

İnsanoğlunun tarih boyunca tüm ilgi alanları ve ortaya koyduğu tüm araştırmalar göz önüne

alındığında, en genel boyutuyla iki temel kavram ortaya çıkar; bilim ve sanat. Başka bir ifade

ile insanın olduğu her yerde hem bilim hem de sanat vardır. Bazen sanat ön plana çıkar bazen

de bilim. İnsan ve faaliyetleri sadece bilim mantığı ile incelenirse oldukça somut, maddeci ve

duygusuz; sadece sanat mantığı ile incelenirse oldukça soyut, kuralsız ve duygusal bir dünya

ortaya çıkar. Cohn’a (2003, s. 18) göre; bilim ve sanat, aynı kökten yayılarak, bazen ayrı

yönlere uzanan, bazen de bir noktada kesişen dalların oluşturduğu, bütün içerisinde kompleks

olmakla birlikte, aslında tek bir bütünü temsil etmektedir. İşte bu kökten yayılan ana dallardan

en önemlisi “gerçek” olgusu olup, objektif ve sübjektif gerçekçi dallar olmak üzere kendi

içinde ikiye ayrılırlar. Bilim; tabiatı fiziki ölçekte ele alarak, bütünü oluşturan parçaları tek tek

tanımlar, analiz eder, bütüne etkilerini ortaya koyar ve tahmine dayalı çeşitlemelerini yine

bilimsel metotlarla ispatlayarak, yeni bilgi, bulgu ve keşiflere ulaşmayı hedefler. Dolayısı ile

bilimin ilgi odağı, objektif gerçekliktir. Sanatın tabiatı ise; bilimin tek tek parçalara bölerek

tanımladığı şeyler içerisinde, aralarında organik bir bağ olan ya da olmayan şeyleri, seçmeci

bir yaklaşımla bir araya getirerek, sübjektif gerçeklik boyutuna yaklaşır. Antik kültür ve

medeniyetlerine ait sanat eserleri, döneminin en yüksek teknik ve yaratıcılığının ürünleridir.

Bu eserlerde kullanılan formlar, tabiatı biçimsel olarak kopyalamanın ya da temsil etmenin

ötesinde, oldukça farklı ve çeşitli amaç ve anlamlar içermektedir. Bu anlamlar, zihin

terbiyesinden iletişime, döneminin göstergebilimsel olgu ve kavramlarına kadar uzanan

kültürel hafıza ve birikimleri ifade eder. Her ne kadar bilim, maddenin oluşumu, sanat ise

maddenin akıl ve sezgi yoluyla birleşmesi ile ilgili olsa da bu birikimlerin ortak noktası ve

çıkış noktaları, insanın coşku, sezgi ve heyecanları üzerine inşa edilmeleridir.

Değişen dünya çeşitli etkenlerle insanoğlunun yaşam şartlarını değiştirebildiği gibi,

duygu ve düşüncelerini de değiştirebilmektedir. Örneğin, modern çağda yeni ulaşım ve

iletişim teknolojileri ile uzaklıklar fiziksel ya da sanal olarak kısa zamanda kolayca

aşılabilmekte, çeşitli ürünler, sermaye, insanlar, bilgi, imgeler, moda ve inançlar gibi sınırlar

arasında akmaktadır ve küreselleşme bağlamında yoğun bir kültürel etkileşim

gerçekleşmektedir. Bunlara bağlı olarak, kültürlerin iki öğesi olan sanat ve bilim arasında

geçmişte olduğundan farklı, daha karmaşık bir ilişki gerçekleştiği gözlenmektedir  (Dikmen,

2012). Günümüz dünyasında insan için sanatın ve bilimin öncelikli yanları nelerdir? Sanatın

bilim ile kesiştiği ve ayrı düştüğü noktalar nelerdir? Bu çalışmanın temel amacı bu sorulara

cevap aramak olacaktır.
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Sanatın Bilim İle Kesişme Noktaları

Sanat ve bilim birbirinden ayrı dünyalar olarak düşünülebilir mi? Bilim denilince ilk bakışta

sanatı çağrıştırmayan bir kavram akla gelebilir. Bazen de daha öteye geçip, bilim sanata zıt bir

kavrammış gibi anlaşılabilir. Oysa gerçekte, birçok kesişme noktasına bağlı olarak sanat ile

bilimin kardeşliği söz konusudur denebilir. Bilim tarihine bakıldığında bu kardeşliğin

özellikle bazı dönemlerde daha belirgin olarak gün yüzüne çıktığı görülebilir. Wilson’a (2002,

s. 3) göre; sanat ilk kez bilgi ile yan yana Rönesans ile birlikte telaffuz edilmeye başlanmıştır.

Bu dönemde, bilim ve sanatın birbirine aykırı olduğu konusundaki teoriler çürütülmüş, sanat,

kültürel ufka yön verme bakımından, önemli bir araca dönüşmüştür. Özellikle medeni

toplumlarda bilim ile sanatın atbaşı gittiği ve bu iki alanın kültür oluşumunda birçok noktada

kesiştiği söylenebilir. Eyuboğlu’na (1986, s. 247 ) göre; “İnsan zekâsının bir çift kanadı

vardır. Bu kanatlardan birisi ilim, öteki de sanattır. Bu kanatlardan birisi güdük kalırsa insan

zekâsı havalanamaz. En güzel çağlarda, en mutlu topluluklarda bu kanatlar tüyü tüyüne

birbirlerine eşitti. Sanatın zerresinden yoksun bir toplulukta ilmin, ilmin i’sinden habersiz

kimseler arasında sanatın alabildiğine geliştiği görülmüş şey değildir. Bugün dünyanın en

süratli uçağını, en konforlu otomobilini yapan millet, sanat alanında da aynı ölçüde ileri, aynı

ölçüde yenidir.”

Sanat ile bilim çoğunlukla aynı amaca hizmet eder ya da hizmet yolunda kesişir.

Tepecik’e (2002, s. 11) göre sanattın bilimle eşdeğerlere sahip olduğu söylenebilir. Çünkü

bilim de yeni arayışlar içindedir. Sanat daha çok insanın ruhsal yönüyle ilgilidir. Örneğin, bir

arabanın üretiminde motor, kaporta ve yürüyen aksamı bilim, dış görünüş biçim ve renklerini

de sanat olarak değerlendirebiliriz.

Sanat bazen bilimin devamı niteliğini taşıyabilir veya bilimsel gerçeklerin toplumun

seviyesinde anlaşılabilir olmasını sağlayabilir. Ayrıca bilimin devam eden yaşayış içinde

kültürün bir parçası olmasını sağlayabilir. Güngör’e (1996, s. 33) göre; sanat, acı, kötü ve

çirkin de olsa bilimin yansıttığı gerçeklerin anlaşılmasını sağlar, onların dayanılır bir biçime

sokulmasında insana yardımcı olur.

Sanatçılar direkt bilimsel çalışmalar yapmış olmasalar da bazen düşünceleriyle veya

eserleriyle bilimsel çalışmalara ışık tutabilirler. Örneğin, Macar heykeltıraş Moholy Nagi’nin

ışık modülatörü isimli hareketli metal heykelinin, ileriki yıllarda Ay’a giden modüle bir çıkış

noktası oluşturmuş olması (Gökaydın, 2002, s 16) gösterilebilir. Sanat da bilim de temelde

tabiata odaklıdır. Sanat tabiata bir açıdan bakarsa bilim de başka bir açıdan bakabilir. Sanat

tabiata büyüteçle bakarken bilim de dürbünle bakabilir. Ama bakılan şey aynıdır. Aristoteles’e
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göre; tabiat tarafından meydana getirilen her şeyin kendi içerisinde hareket ve durağanlık

prensipleri bulunmaktadır. Sanat bunun tersine, dışsal değişim prensibini empoze etmekle

beraber,  tabiatı taklit etmesi sebebiyle tabii bilimlerin bir parçasıdır. Tabiat, tıpkı sanat ve

bilim ile işbirliğine girmişçesine, gerek biçimsel olarak gerekse işlevsel olarak en yüksek

estetik ve fonksiyonelliğe ulaşan “şey”leri ortaya koyar (Crombie, 1986, s. 49). Sanat ve bilim

aynı amaçlara hizmet etme yolunda ilerlerken karşılaştıkları sorunlar da çoğu zaman benzer

olur. Örneğin bilimin değer gördüğü toplumlarda sanat da değer görür. Bilimin yasaklandığı

ya da sınırlandığı toplumlarda sanat da aynı tepkiye maruz kalır. Schiller’e (2001, s. 38) göre;

bilim ve sanatın, çağa iltifat etmesi ve yaratıcı zevkin, hüküm verenin elinden yasayı kapması

son derece olağandır. Karakterlerin gerilip setleştiği yerde bilimin sıkı bir şekilde sınırlarına

bekçilik ettiğini ve sanatın da kuralların ağır cenderesine girdiğini görürüz; karakterin

gevşeyip çözüldüğü yerde bilim hoşa gitmeye ve sanat eğlendirmeye çabalayacaktır.

Geothe’nin “iyi keman çalan iyi köprü yapar” sözü de sanat-bilim eşdeğerliliğini en güçlü bir

şekilde vurgulamaktadır (Gökaydın, 2002, s. 17). Bilimin güçlü ve ileri düzeyde olduğu yerde

sanat da güçlüdür ve ileri düzeydedir. Yani sanatsal kişilik ile bilimsel kişilik arasında da bir

eşdeğerlik söz konusudur denebilir.

Bilim de sanat da aynı gerçekleri kendi disiplinlerine uygun ifade biçimi ile dile

getirirler. Ersoy’a (2002, s. 93) göre; bilim ve sanat aynı gerçekleri yansıtmaya çalışmaktadır.

Her yansıtmanın kendine özgü yapısı vardır. Tarihsel gelişim süreci içinde bu yansıtma

toplumsal iş bölümünün çok önemli bir biçimi olarak gelişir. Burada söz edilen iş bölümü,

toplum içindeki insanların ve gereksinmelerinin sonucu olarak ortaya çıkan işlerin ayrılması

değil, her insanın kendi içinde duyular ile akıl arasında gerçekleşen iş bölümüdür. Bilim ve

sanat arasındaki iş bölümü bundan kaynaklanır. Yaşamın temel zorunluluklarından birisi

durumuna gelir. Sanalla bilimin ilişkisi insan olgusunda birbirine bağlanır. Çünkü bu

konuların ikisi de insan çabasının ürünleridir ve tarih boyunca insanlığın serüvenini

yansıtırlar. Bilim ve sanat en saygıdeğer entelektüel etkinlik olarak toplumların kültür

bağlamında bir anlam kazanırlar. Kültürü, insanoğlunun maddi ve manevi alanda çağlar boyu

yaratmış olduğu her şey olarak tanımlanırsa, kültür ve sosyal değerler sisteminin bütününü,

yaşamda kullanılan tüm araçları da içermesi bakımından eski çağlardan günümüze değin

bilimle içice olmuştur denebilir. Bilim maddi dünyadaki ilişkileri daha iyi anlamamıza

yarayan bir araç ve entelektüel çabaların üst düzeyde ele alınışıdır.

Sanatın da bilimin de olmazsa olmazlarından biri yaratıcılıktır. Çünkü yaratıcı etkinlik

sonucunda daha önce var olmayan bir şeyin bir insan başarısı olarak ortaya konulması,



Ege Eğitim Dergisi 2016(17) 1: 18-35
Sanat ile Bilimin Kesişme Noktaları ve Yol Ayrımları

23

yalnızca sanat için değil, aynı zamanda bilim için de söz konusudur (Yetişken, 1998, s. 53).

Yaratıcılık bu iki alanın kesişme noktalarından biridir. Önemli bilimsel buluşların temelinde

yaratıcılık olduğu gibi kayda değer sanatsal çalışmaların arka planında da yaratıcılık vardır.

Tabiatı doğru temelde anlamlandırmak ve değerini tam manası ile kavrayabilmek için

yaşanılan dünyanın bilimsel ve sanatsal olgularını, pratik ve teorik olarak algılayabilmek

gerekir. Bilim ve sanat arasındaki döngüsel bağın farkına varmak büyük bir önem taşır. Başka

bir ifade ile insanın yaşam standartlarının çeşitli açılardan yükseltilmesine yönelik olan

bilimsel ve sanatsal olgular, bütüncül bir karakter sergiler. Örneğin, bir fizikçinin, bir şairin ya

da bir sanatçının gün batımına karşı algıları, varılmak istenen sonuca bağlı olarak farklı olsa

da birçok yönden tamamlayıcıdır (Rossing ve Christopher, 1999, s. 1). Metot farklıdır ama

birçok noktada kesişmeden söz edilebilir. Bilim ve sanat yapısal olarak tek bir kültürdür (Gill,

1986, s. 17). Goethe ve görsel sanatların teknik ve bilimsel yasalarını keşfeden Da Vinci gibi

birçok sanat ve bilim insanı, sanatın ve bilimin, birbirlerinin doğalarına tam bağımlı yapıları

konusunda fikir birliği içerisinde olmuştur. Hem pratik ve hem de teorik olarak bu iki

disiplinin bütüncül yapılarını ortaya koymuşlardır (Opper, 1973, s. 40). Medeniyet

kavramının oluşumunda bilim kadar sanat da önemli yere sahiptir. Aristoteles, medeniyet inşa

etmek için gerekli olan unsurları beş temel maddeye dayandırır ki bunlar, sanat, bilim, sezgi,

ilim ve akıldır (Ruskin, 2009, s. 12). Görüldüğü gibi zaten diğer kavramlar da sanat ve bilim

kapsamında kabul edilebilir. Akıl ve sezgi her iki alan için ortak değerlerdendir.

Sanat da bilim de son nihai noktada varlığı sorgulamak için kafa yorar. Eren’e (2005,

s. 14) göre; bilimin hipotez formülünde ve sanatın ifade biçiminde benzeşen yaratıcı zihinsel

süreç faaliyetleri gözlemlenir. İnsan zihni ve yaratıcı sanatsal zekâsı, kuramcıların teori

sonucuna yönelik tahmin çeşitlemelerinde oldukça verimli ve geçerli bir yöntem olarak

kullanılmaktadır. Nitekim sanatın problem çözme konusunda yaptığı katkılar ve yaratıcı

faaliyet sürecinin her aşaması, beşeri bilimlerin araştırma alanlarından birisini oluşturmuştur.

Sanatın ontik temele dayalı olan antropolojik yaklaşımı ilk defa, Schopenhaeur’da ve yirminci

yüzyıl filozofu olan Heidegger’de görülmektedir. İki düşünürün, sanatın “hakikatin bilgisini”

vermek konusundaki ortak felsefi görüşleri, konumuzla önemli ölçüde örtüşmektedir. Bu iki

görüşü kaynaştırdığımızda varılan ortak nokta, “sanatın estetik güzellik ölçülerinin yanı sıra,

idea ve hakikat olgusundan vücuda gelen bir bütün olduğu” görüşüdür. Dolayısıyla bilimin

tek tek şeyler hakkındaki bilgi edinme çabası ile sanatın, tek teklerin toplam fikrine yönelik

ideayı ortaya koyma çabası ayrışma noktalarını oluşturur.
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Bilim de sanat da yenilik peşinde olan iki alandır. Fuller ve Waugh’e (2004, s. 8) göre:

bilim hipotezleri çürüterek üzerine yenilerini eklerken, sanat ise önyargılı bakış ve çağın

gereklerinin ve dönüşümlerinin gerisinde kalmış olan, eski anlayış ve kuramlarını yok edip,

yenilerini ortaya atmaya yönelik çabalar içerisindedir. Bu nedenle, daima bir önceki akım ve

genel geçer önyargılara birer tepki olarak geliştirilen yeni akım ve kavramlar ortaya çıkartır.

Sanatın Bilim ile Yol Ayrımları

Sanat ile bilimin birbirine göre farklı noktaları da vardır. Başka bir deyişle birçok konuda

birlikte yola çıkmış olsalar da bazı durumlarda yolları ayrılır ve birbiriyle uyuşmaz, örtüşemez

hale gelebilirler. Bu noktada bilimin bilimselliği ve sanatın sanatsallığı daha ön plana çıkmış

olur.

Bilim için nesnellik sanat için öznellik daha değerlidir. Ancak bu farklı yollar her iki

yolcunun aynı noktaya ulaşmasına engel teşkil etmez. Robinson’a (2003, s. 14) göre;

akademik yanılsamanın en önemli özelliklerinden biri sanat ve bilim arasında ayrım

yapmasıdır. Bilimlerin, gerçeklik, nesnellik, tarafsızlık ve olgusallıkla, sanatın ise duygular ve

sezgilerle ilişkilendirildiği bir sistem içinde yaşıyoruz.

Bilimde daha çok neyin söylendiği, sanatta ise neyin nasıl söylendiği önemlidir

(Yetişken, 1998, s. 63). Başka bir deyişle “ne” sorusuna cevap arıyorsa, aynı konunun sanata

olan yansıması “nasıl” biçimine dönüşebilir. Bilim, cevabı  “ne” sorusuna karşılık gelen bir

problemin sonucuna ulaşınca çözüme ulaşılırken, sanatta nasılların ardı arkası kesilmeyebilir.

Sanat, bilim gibi, araştırmacının nesnel çabalarının adım adım ilerlediği bir alan değildir.

Sanat, tersine, ayrımlarıyla renklendirir (Erinç, 2004, s. 95). Bilim insanının prensiplerle dolu

sistematik yolu açık ve nettir. Daha önceki deneyimlerle sonucunda ulaşılmış olan gidiş

yolları aynı probleme sonuç arayan araştırmacılar tarafından aynen tekrarlanabilir. Sanatçı

için ise ne kadar farklı yollar denenirse aynı sayıda farklı ama doğru sonuçlar çıkabilir. Yani,

bilim insanı aynı yoldan tek sonuca gitmeye çalışırken, sanatçı farklı yollar kullanarak farklı

sonuçlara ulaşma çabası içindedir.

Bilim olgularla uğraşır, ad koyarak ve ad ile sınırlayarak kavramlaştırma ve

genelleştirme çabası içindedir. Bu araçla genel doğanın ve insanın değişimini araştırır ve

açıklamaya çalışır. Sanat ise imgelerle uğraşır. İnsan duyularının ve olguların ötesini

özelleştirerek bunları kendine özgü araçlarla inceler. Bir anlamda, insanın tüm varlığıyla

doğasını duyması ve yaşamasıdır (Buyurgan & Kumral, 2008, s. 99). Hatta çoğu zaman sanat

için olgu yoktur. Bireysel düşünce ne kadar farklıysa o kadar değerlidir. Çünkü farklı düşünce
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farklı algıya, farklı tekniğe ve farklı üsluba götürebilir. Farklı üslup ise özgünlük demektir.

Özgünlük ise sanatın özü demektir. Öyleyse herkes için kabul edilebilir olgulara çok da

ihtiyaç yoktur.

Sanat kendi dili ile konuşurken bilim herkesçe bilinen dille konuşur. Bu paralelde

bilim var olan dile dokunmadan saf gerçeği ileri sürerken sanat ise yeni dillerle yenidünyalar

kurarak yeni bakış açıları oluşturur ve gerçeği farklı pencerelerden tekrar tekrar göstermeye

çalışır. Soylu Koyuncu’ya (2008, s. 183) göre; sanat bize bilimin söyleyemeyeceği, dinin ise

söyler göründüğü şeyleri açıklar. “Neyiz ve niçin böyleyiz niçin umut ederiz sever ve ölürüz.

Bunları dilbilimin ve dogmanın yapmaya çalıştığı gibi bilim diliyle değil, bu hakikatleri dile

getirebilecek tek dille: iç gerçekliğin kendi diliyle, duygu ve coşku diliyle söyler. Bilim ise

doğayla aktif bir savaşın içinde, yaşam denilen savaşın içinde onun özünü gerçekleştirmek

için yaptığımız girişimden doğar. bu durum bilimin yaptığının tam tersidir denebilir.

Bilim standart yolları rehber seçerken sanat standart yollardan geçmemeye çalışır.

Sanatçı daha çok standart olandan uzak durmaya çalışırken, bilim insanı için standart olmazsa

olmaz bir kavramdır. Zichichi’ye (1999, s. 9) göre; bir bilim adamı, gün batımına standart

olarak, “eğim”, “açı”, “radyasyon”, “ışık” gibi teknik ve analitik boyutları ile yaklaşırken,

ışığın, sanatın ilgi alanına giren ontik yapısını da göz önünde bulundurur. Sanatçı ise

“bilimsel bilgi” alt yapısının öncülüğünde, ışığı, içsel ve olgusal bütünlük içerisinde,

kavramsal bir olgu ve estetik bir obje olarak algılar. Bu çift yönlü sarmal algı, bazen bilinçli

bir kurgusallıkla, bazen ise kendiliğinden bir seyir halinde gelişir. Böylelikle, “sanatın

bilimsel boyutu” ve “bilimin sanatsal boyutu” birbirlerine bağlamak suretiyle, ortaya konan

sonuç, olgun ve etkin bir standarda ulaşır. Bilim ve sanat, yaşadığımız dünyanın içkin ve

aşkın olmak üzere iki temel unsurunu oluşturur. Sanatı; içerisinde mistik gizemli ve filozofik

olguları çağrıştırması sebebiyle “aşkın”, bilimi ise; dil, mantık ve matematik gibi müspet

bilimleri ifade etmesi nedeniyle “içkin” unsur olarak sınıflandırmamız mümkündür. İçkin

dünyanın üç ana aktivitesini oluşturan, dil, mantık ve bilim, “yaratıcı gücün” büyülü ve

sınırsız olanakları ile sınırlı doğalarını aşkın boyuta ulaştırırlar. Bilimde yaratıcı güç, “standart

modelin” keşfine ulaşılmasını sağlarken, dilde yaratıcılık sayesinde, dünya şaheseri

ölçütlerinde yapıtların oluşması mümkün olmuştur. Örneğin, Boticelli‟nin Premvera‟sı,

Michelangelo‟nun Pieta’sı, Beethoven‟in IX. Senfonisi, Mahler‟in V.Senfoni’si, Dante‟nin

İlahi Komedya‟sı, sanat ve bilimsel bir olgu olan dilin sarmal ilişkisini göstermesi

bakımından önemlidir.
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Immanuel Kant‟a göre sanat, geniş ve teknik anlamıyla bir insani beceri gibi

kavranarak, doğadan ve bilimden ayrılır. Sanat ancak zevk için, kendi iç güzelliği ile yapılırsa

başarılı olur (Erbay, 1997). Bu nokta da bilim ve sanatı birbirinden ayıran önemli noktalardan

biridir. Hiçbir bilim insanı sadece zevk almak için bilimle uğraşmaz. Ama aksine sanatçı çoğu

zaman öncelikle çalışmasından zevk almayı amaçlar. Tabiî ki bilim insanı da işinden zevk

almak ister ve zevk alırsa daha başarılı olur. Ancak bu hiçbir zaman zevk almayı birincil amaç

yapmaz.

Bilimsel gelişmeler, kuşaktan kuşağa aktarılan verilerin ve buna bağlı değerlerin, bir

sonraki kuşaklar tarafından geliştirilerek ideal gerçekliğe yaklaştırılma çabası bakımından,

uzamsal bir devamlılık gösterir (Weisskopf, 1986, s. 186). Aslında sanatta kuşaktan kuşağa

aktarılan bir içerik yoktur. Sanat yeni kuşaklardan yeni şeyler bekler. Hatta bazen eskiye

bakarak hayal gücünü sınırlandırmamasını ister.

Sanatın Öncelikli Yönleri

Hem sanat hem de bilim bazı durumlarda daha öncelikli hale gelebilir. Tarih boyunca birçok

durumda sanat kavramı insanoğlu için daha öncelikli hale gelmiştir ve günümüzde de

gelmektedir. Örneğin, resimle iletişim kurma yazı ile olan iletişimden çok daha önce

keşfedilmiştir. Erinç’e (1995, s. 9) göre; arkeolojinin ve kültür tarihinin bulgularına göre,

insanoğlu, yazmayı akıl etmeden önce, resmi, resim yapmayı akıl etmiştir. İnsanlar, kimi

zaman tek bir çizgisel hayvan betimlemesiyle, kimi zaman geometrik bir düzenlemeyle

duygularını düşüncelerini, edinimlerini açıklamak istemiştir. Bu isteğin altında ister korku,

ister kaçış, isterse belgeleme dileği olsun hepsinde ortak olan yan, resimlendirme yolu ile bir

bildirimde bulunma dileği ya da gereksinimidir.

Sanatın olduğu her yerde insan vardır. Başka bir deyişle sanat insana özgü bir

kavramdır. İnsani değerler ve ölçüler sanat kavramı ile örtüşür. Tepecik’e (2002, s. 11) göre;

sanat doğadaki canlılar içerisinde sadece insanın yapabileceği bir eylemdir, çünkü sanatın

içinde bilgi, düşünme ve yaratma değerleri vardır.

Sanatçılar veya sanata ilgi duyan insanlar çoğu zaman bilime bir bilim adamı kadar

ilgi duyabilir. Sanatın bilimsel altyapı gerektirdiği durumlarda, bilimsel bir merakın sanat

eserine dönüşeceği durumlarda veya bir sanat eserinin bilimsel düşünceyi aşılamak istediği

durumlarda, sanatçı bir bilim adamı kişiliğine bürünmek zorundadır. Eyuboğlu’na (1986, s.

475) göre; vaktiyle adı klasiğe çıkmış ressamlar insan vücudunu cerrahtan iyi bilir, perspektif

ilmine gelince de bunu da zamanın en iyi mühendisleri kadar iyi bilirlerdi.
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Sanatın, öteden beri insanoğlunun birbirinden yalıtılmış olan “akıl” ve “imge”

dünyasının tekrar birbirine bağlanarak zengin şekilde etkileşime girebilmesinde, dolayısıyla

algılama ve duyumsama kanallarının açılmasında etkili olabileceği düşünülmektedir. Sanat

ürünlerinin, insanın duyum, algı ve anlama yetilerini açığa çıkarma, dolayısıyla öğrenme

yaşantılarını zenginleştirme açısından taşıdığı potansiyelin yeterince bilindiği ve

değerlendirildiğini söylemek pek mümkün değildir (Özdemir, 2012).

Sanatçı Bilim Adamları Ve Leonardo Da Vinci Örneği

Bilim ile sanatın ortak değerlerine sahip en önemli kişilerden biri Leonardo da Vinci’dir.

Leonardo sanatçı olduğu kadar bilim adamı, bilim adamı olduğu kadar da sanatçıdır. Yani

sanatçı yönü daha baskın demek zor olduğu gibi bilimci yönü daha baskın demek de güçtür.

Bir yönüyle sanatta çığır açan bir insan olduğu gibi diğer yönüyle birçok bilimsel çalışma ile

öncü açılımlar yapmış bir kişidir.

Bazı araştırmacılara göre Leonardo için resim de bir bilimdir. Leonardo bir teori

peşinde koşan pratik bir adamdır, hep ötelere geçmeyi arzulayan bir sanatçı, kendinden kaçanı

yakalamaya çalışan biridir. Büyük sanat düşünü geliştirmekte ve o düşü ütopya içinde

tasarlamaktadır. Uçan makinelerden ideal kente uzanan, mimari ve teknolojik hayal gücünün

örneklerini çok önceden veren sanatçıdır (Vezzosi, 2002, s. 61).

Leonardo “Defterler” adı altında toplanan notlarında şunları söyler (Da Vinci, 1992, s.

23): Gerçekte, resim bir bilimdir ve doğanın çocuğu olarak, doğanın gerçek kızıdır.

Söylediklerimi daha da iyi ifade etmek için, resmin kaynaklanmış olduğu bütün görünür

şeylerin ondan doğduğu, doğanın küçük kızı diyeceğiz ona. Demek ki, haklı olarak, ona

doğanın kız torunu ve bizzat Tanrı’nın akrabası diyebiliriz.

Sanatçılar Leanordo da Vinci örneğinde olduğu gibi aynı zamanda bir bilim adamı

olabilir. Bu örnekler sınırlı da olsa daha geniş perspektifte düşünülürse en azından sanatçılar

eserlerine bilimsel konular seçebilir. Bir sanat yapıtı, bir sanatçının ilgisini çeken her şey

hakkında olabilir. Bir bilimsel deney ya da kuram, bir bilim adamının ilgisini çeken her şey

hakkında olabilir. Sanatçılar ve bilim adamları, aynı konuya ilgi duyabilirler. Ressamlar ve

coğrafyacılar doğaya karşı aynı tutkuyu paylaşabilirler; romancılar ve psikologlar insan

ilişkilerine; şairler ve biyologlar bilinçliliğin doğasına ilgi duyabilirler. Sanatçıları ve bilim

adamlarını birbirinden ayıran şey, onları neyin ilgilendirdiği değil, ilgilendikleri şeyle nasıl

ilgilendikleridir (Robinson, 2003, s. 170).
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Sanat İle Bilimin Bir Buluşma Noktası: Görsel Sanatlar Eğitimi

Sanat ve bilim arasındaki bağı kurmak görevi eğitime düşmektedir ve sanat ile tabii ilimler ve

tekniğin birbirine bağlı faaliyetler arasındaki yaklaşımın sağlanması da, gene eğitimin başlıca

uğraşlarından biri olmalıdır (Gürer, 1990, s. 2). Eğitim ne bilimden vazgeçebilir ne de

sanattan. O yüzden bilimin ve sanatın iç içe olmasına en iyi örnek sanat eğitimidir denebilir.

Çünkü, sanat eğitimi kuramın ve uygulamanın içi içe olduğu bir alandır. Düşüncedeki

yaratıcılık tekniğe ulaşmadan somut hale gelemez. Düşünce ile teknik birlikte hareket ederek

amacına ulaşır. Örneğin, sanattaki görsel dünyanın arka planında sürekli bir teknik ve

teknoloji vardır. Eskridge’e (2010) göre; Eski Yunanda teknik ve teknoloji kelimelerinin isim

kökü olan techne sanat anlamına gelmekte olup bilimsel ve sanatsal pratiklerin her ikisi içinde

ortak kullanılan bir ifade olmuştur.

Sanatta duygu bilimde ise akıl bir adım öndedir denebilir. Akıl ile duygu arasında

varsayılan ayrımlar, sanat ve bilim arasında varsayılan bölünmede kendini gösterir (Robinson,

2003, s. 164). Bilimin; bilgi, gerçeklik ve nesnellikle ilgili olduğu kabul edilirken, sanatın

duygular, kendini ifade etme ve yaratıcılıkla ilgili olduğu düşünülmektedir. Gerçekte bilimin

ve sanatın yaratıcı süreçleri, birbirine çok benzer aşamalara sahiptir. Her iki alan da öznel ve

nesnel öğeleri içerir ve her ikisi de bilgiden, duygulardan, sezgiden ve mantıksal olmayan

unsurlardan yararlanır (Robinson, 2003, s. 160). İnsan, gerçekliği bir yandan duyularının

aracılığıyla ulaştığı duyumlarla algılarken, diğer yandan ise ussal ağırlıklı zihinsel etkinliklere

dayalı mantıksal çözümleme ve ilişkilendirmeler yoluyla kavramaya ve anlamlandırmaya

çalışmaktadır (Erzen, 2006). Sanatta, insan duyumlara dayalı olarak kurulan imgelerin çok

yönlü, sonsuz ve değişken dünyasına açılırken; bilimde ise mantıksal faaliyetlerin sınıflayıcı,

ayrıştırıcı ve sınırlayıcı gerçekliği içinde olup bitenleri algılama ve anlamaya odaklanmaktadır

(San, 2003).

Başta görme duyusu olmak üzere duyuların dış dünyanın nesneleri ve olayları

hakkında bitip tükenmez zenginlikte bilgi sunduğunu belirterek duyusal etkinliklerin akıl

yürütmeyi zenginleştirici yönünü özellikle vurgulamaktadır. Kavramların “algısal imgeler”

olduğu ve düşünce işlemlerinin de bu imgeler sayesinde gerçekleştiği çıkarsamasını

yapmaktadır (Arnheim, 2009). Görsel sanatlar eğitimi bir anlamda görsel dilinin öğrenilmesi

olarak görme gücüne direkt yön veren alanlardan biridir denebilir.
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Sonuç

Görüldüğü gibi sanat eğitimi, sanatın ve bilimin önemli bir buluşma noktasıdır. Çünkü bu

alanda bilimin de sanatın da kendine has özellikleri korunur. Sanat eğitiminde öğrenci hem

bilimi hem de sanatı kendine has prensipleri ile birlikte tanır ve öğrenir. Öğrenci bireyin

sanata da bilim ve tekniğe de ihtiyacı olduğunu aynı disiplin içinde fark eder. Sanatsal işler

yaparken farkında olmadan bilimle uğraşan öğrenci, bilimsel işler yaparken de sanatla iç içe

olmaktan kaçınmış olmaz. Yani, sanat eğitimi sadece sanatçı yetiştirmez. Başka bir deyişle

ilk ve ortaöğretimde yer alan sanat eğitiminin aslında birincil amacı da sanatçı yetiştirmek

değildir. Bahsedilen okullarda yer alan sanat eğitimi sanata duyarlı bireyler yetiştirmek için

vardır. Örneğin, bir sınıftaki öğrencilerin tamamı bilim adamı olabilir. İşte sanat eğitimi almış

bilim adamları böylece sanatı ve bilimi bir arada yaşatabilecek çok yönlü kişilikler olarak

topluma daha faydalı olabilirler.

Sanat eğitimi, hem sanatı hem de bilimi içeren bir alan olarak algılanmalı ve

öğrencilere de böyle gösterilmelidir. Sanat eğitimi bir sanatsal hobi kursu değildir. O yüzden

bu dersler sadece yeteneklilerin başarılı olabileceği bir etkinlikler dizisi olarak

sunulmamalıdır. Sanat eğitimi bir bilimsel disiplindir. Öğrenciler gibi diğer dalların

öğretmenleri ve idareciler sanat eğitiminin hem sanatsal hem de bilimsel bir disiplin olduğunu

bilmelidir ve buna göre hareket etmelidir.

Sanat eğitiminin aynı zamanda bir bilimsel disiplin içerdiğini, hem bilim insanı hem

de sanatçı kişilikli bireyler yetiştirebileceğini, her iki diplinin birlikte öğrenilmesinin

günümüzde her zamankinden fazla ihtiyaç olduğunu anlatmak herkesten önce sanat

eğitimcilerinin görevidir. O yüzden sanat eğitimcileri yaşam kalitesi daha yüksek ve daha

mutlu çağdaş insanlar yetiştirmek için kendilerini hem bilim hem de sanat yönü olan insanlar

olarak kabul etmelidir. Bununla da kalmayıp bilim ve sanat ilişkisini bulundukları çevrenin

düzeyine uygun olarak açıklamaları gerekir.

Sanat eğitimcisinin asıl görevinin bilim insanı yetiştirmek ya da bilimi temel gaye

haline getirmek olmadığı herkesçe bilinen bir gerçektir. Ancak sanat eğitimcisi dolaylı olarak

bilime de hizmet etmiş olur. Örneğin, otuz kişilik bir ilköğretim okulu sınıfından bir sanatçı

çıkacağını farz edelim. Bu sınıfta görev yapan görsel sanatlar öğretmeni tüm sınıfın öğretmeni

olduğuna göre diğer yirmi dokuz öğrenciye de sanatı öğretir. Bu yirmi dokuz öğrencinin

çeşitli meslekleri tercih edeceğini düşünelim. Hiçbir meslek bilime ilgisiz kalamaz.

Dolayısıyla bu öğrenciler bilimle ilişkili hayatlarında görsel sanatlar dersinde öğrendikleri

sanatsal bilgiyi kullanırlar. Böylece görsel sanatlar öğretmeni bir yönüyle bilime destek
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vermiş olur. Yani sanat ile bilim arasında bir köprü oluşturur. Bu durum ise bilimin de sanat

eğitiminin hedefleri arasında yerini almasına olanak sağlar.
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Extended Abstract

When considering all fields of interest and researches of humanity throughout history,

generally there starts to exist two basic concepts; science and the art. In other words, science

and the art have always been in where humanity is. Sometimes the science comes to

prominence while other times the art does. If the humanity is examined through only science,

the result is always concrete, insensitive and materialistic, while it is abstract, irregular and

emotional when it is examined through only the art. Science and the art, expanding from the

same root though at times towards different directions, always symbolize a solid association.

One of the most important branches of that root is ‘reality’ and it is divided into two branch

‘objective reality’ and ‘subjective reality’.

The World can change, also thoughts and emotions of the humanity just like their life-

style. For instance; thanks to new technology of transportation and communication, in modern

days the long distances can be taken of with ease, so there is an intense cultural interaction.

Depending on the current situation, the science and the art share a complicated relationship in

contrast to their previous relationship. Nowadays, for humanity what is the indispensable

feature of the science and art? What are the points where science and art cross and the points

where they are separated? Aim of this research is to find answer for these questions.

Can we consider the art and science as different worlds of each other? In this respect,

it is quite usual to think science as a subject that has no connection with the art, moreover; at

times it is also possible to consider the art and science as opposite things. But in fact, the art

and science can be considered as brothers. When considering history of science, this so-called

brotherhood can be more apparent in some period. For the first time, the art was mentioned

along with ‘Knowledge’ during Renaissance. Moreover; in this period the claims that science

and the art are different from each other were disproved and the art was transformed into a

significant instrument for directing the horizon of culture. Human intelligence has two wings;

one is the art, while the other is science. If one of these wings is incomplete, the whole

intelligence cannot develop. In the most beautiful ages and periods, the two wings were

completely equal. Even nowadays, it is still the same situation for technologically developed

civilizations.

Individually the art and science possess also different points from each other. In these

points, science’s and art’s own characters come into prominence. In other words, subjectivity

is important for the art while objectivity is centered in science. Yet this situation doesn’t

create any problem for their collaboration. Human all are living in a system where science is
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concerned with reality and the art with emotions and feelings. So, what is said is important for

science while the way it is said is important for the art. In this respect, science strives to find

the answer of ‘what’, and the art does the same for the answer of ‘how’.

Throughout history, the art has come into prominence for human kind and still it does.

For instance, communicating through drawings was invented before writing. Moreover

according to archeologist, human kind was able to draw quite well before learning to write. In

this respect, sometimes an ordinary drawing was preferred while other times a detailed

drawing was chosen as a result of an ordinary will. Under this ordinary will, there lies purpose

of communication.

Leonardo Da Vinci is one of the most important examples who possess the common

values of science and the art. Leonardo Da Vinci is both an artist and a scientist. In this

respect, it is hard to tell which one actually he is. While being an artist, he is an epochal in the

art, and as a scientist he is a pioneer for some scientific research.

It is duty of education to create the connection between science and the art. Both the

art and science is indispensable for education, so in this respect the best example is art

education where science and the art cooperate. Without technic it is impossible to reach the

creativity in thinking. In ancient Greek history, techne, the root of the words technic and

technology, became the common word for scientific and artic practices.

Art education is meeting place of science and art. In this place, characteristic of both

science and the art is preserved. In art education, students recognize both science and art

along with their characteristic features. They also recognize the fact that an individual needs

both science and art education. Art education does not simply raise an artist. In other words,

raising an artist is not the first purpose of art education.
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Öz

Bu çalışmada öğretmen adaylarında ego durumlarının bağlanma stillerini yordama gücü
incelenmiştir. Araştırmada genel tarama modellerinden ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır.
Araştırmaya Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nde farklı bölümlerde öğrenim gören
340 öğretmen adayı katılmıştır. Veri toplama araçları olarak Ego Durumları Ölçeği ile
Bağlanma Tarzları Ölçeği kullanılmıştır. Verilerin analizi için Pearson korelasyon katsayısı ve
basit çoklu (Linear) regresyon analizi teknikleri kullanılmıştır. Korelasyon analizleri güvenli
bağlanmanın yetişkin ve doğal çocuk ego durumları ile pozitif, asi çocuk ego durumu ile
negatif; korkulu bağlanmanın altın ve asi çocuk ego durumları ile pozitif, koruyucu ebeveyn
ego durumu ile negatif; saplantılı bağlanmanın doğal, altın ve asi çocuk ego durumları ile
pozitif, yetişkin ego durumu ile negatif; kayıtsız bağlanmanın ise eleştirel ebeveyn, doğal, altın
ve asi çocuk ego durumları ile pozitif, koruyucu ebeveyn ego durumu ile de negatif yönde
ilişkili olduğunu göstermiştir. Ayrıca, regresyon analizleri yetişkin, doğal çocuk ve asi çocuk
ego durumlarının güvenli bağlanmayı; altın çocuk ve asi çocuk ego durumlarının korkulu
bağlanmayı; yetişkin, doğal çocuk ve altın çocuk ego durumlarının saplantılı bağlanmayı;
koruyucu ebeveyn ve asi çocuk ego durumlarının ise kayıtsız bağlanmayı anlamlı derecede
yordadığı görülmüştür. Çalışmada elde edilen bulgular eğitsel açıdan tartışılmış ve ilgililere
önerilerde bulunulmuştur.
Anahtar Kelimeler: Ego durumları, bağlanma stilleri, öğretmen adayları
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Abstract

The purpose of this study was to examine the predictive power of ego states on attachment
styles in teacher candidates. The descriptive survey model was used in the study. The
participants were 340 undergraduate students (249 female, 91 male) studying in different
majors at the Faculty of Education in Pamukkale University. Ego States and Attachment
Patterns Scales were used to gather the data. Pearson correlation and linear regression analyses
were performed to analyze the data. Results showed that secure attachment style was positively
related with adult and natural child and negatively with rebellious child ego states; fearful
attachment style was positively related with golden and rebellious child and negatively with
nurturing parent ego states; preoccupied attachment style was positively related with natural,
golden and rebellious child and negatively with adult ego states; dismissing attachment style
was positively related with critical parent, natural, golden and rebellious child and negatively
with nurturing parent ego states. Moreover, regression analyses show that adult, natural and
rebellious child ego states predict secure attachment style; golden and rebellious child ego states
predict fearful attachment style; adult, natural and golden child ego states predict preoccupied
attachment style; nurturing parents and rebellious child ego states predict dismissing attachment
style. Implications of the findings were discussed and further suggestions were given for the
educators.
Keywords: Ego states, attachment styles, teacher candidates
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Giriş
Bireylerin gelişimsel özellikleri ve eğilimleri yakından uzağa kendilerini çevreleyen sosyal,

kültürel ve eğitsel yapılar gibi birçok dinamikten etkilenir. Böylece oluşan özellikler ve

eğilimler bireyin öz düzenleme sürecinde aktif birer yapı olarak işlev görürler. Bireysel farklılık

değişkenleri olarak da değerlendirilebilecek olan bu tür önemli özelliklerden ikisinin ego

durumları ve bağlanma stilleri olduğu söylenebilir. Alan yazın her iki değişkenin de bireylerin

her türlü ortamda sergiledikleri bilişsel, duygusal ve davranışsal tepkilerinde ve özellikle de

yakın ilişkilerinde anlamlı düzeyde yordayıcı role sahip olduğunu ve başarılarını-

performanslarını etkilediğini göstermektedir (Alisinanoğlu ve Köksal, 2000; Çam, 1995; Deniz,

2006; Eraslan Çapan, 2009; Karakuş, 2012; Karaşar, 2014; Keler, 2008; Terzi ve Cihangir

Çankaya, 2009; Wautier ve Blume, 2004). Bu nedenledir ki gerek ego durumları gerekse

bağlanma stilleri kavramları son yıllarda davranış bilimcilerin önemli ölçüde ilgisini çekmiş ve

yapılan çalışmalarla alana önemli bulgular ve eğitsel doğurgular sunulmuştur. Ancak yapılan

alan yazın taramalarında öğretmen adaylarında her iki yönelimin ilişkisinin ve ego durumlarının

bağlanma stillerini yordama gücünün incelenmediği görülmüştür. Farklı kuram ve

kavramsallaştırmaların birbirleriyle ne tür bir ilişki içinde olduklarının bilinmesi hem gerekli

eğitsel anlayışın oluşması hem de bireylerin gelişim ve öğrenme süreçlerinde sergiledikleri

davranışların ve farklılıklarının nedenlerinin anlaşılması için gereklidir (Buluş, 2011). Bu temel

görüşten hareketle bu çalışmada öğretmen adaylarında ego durumları ve bağlanma stillerinin

ilişkisi ve ego durumlarının bağlanma stillerini yordamadaki rolü incelenmiştir.

Ego durumları kavramı 1960’lı yıllarda Eric Berne’in Transaksiyonel Analiz (TA)

Kuramı kapsamında kavramsallaştırılmış ve birçok araştırmaya konu olmuştur. TA Kuramı

kişilik, gelişim, kişiler arası ilişkiler ve psikopatoloji gibi birçok alanda insanların düşünce,

duygu ve davranışlarının anlaşılmasında ve açıklanmasında oldukça anlaşılır bir bakış açısı

sunmaktadır (Akkoyun, 2011).

TA bir kişilik kuramı olarak, insanların farklı yönlerinin hangi bağlamlarda nasıl ortaya

çıktığını ve nasıl hareket ettiğini, gelişim kuramı olarak, hayatın çocukluk döneminde oluşan

yaşam senaryosu (yazgı) doğrultusunda nasıl şekillendiğini, psikopatoloji kuramı olarak, erken

çocuklukta oluşan kararların sonraki dönemleri nasıl olumsuz etkileyebildiğini ve bir kişiler

arası ilişkiler kuramı olarak ise, diğerleri ile kurulan ilişkilerin insanı nasıl başarılı yada

başarısız kıldığını incelemektedir (Dökmen, 1998; James ve Jongeward, 1993; Stewart ve

Joines, 1999).

TA kuramının üzerinde durduğu en temel kavramlardan biri, kişiliğin alt yapısı olarak

kabul edilen ego durumlarıdır. Kurama göre her bir ego durumu, bireyin gelişim sürecinde
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yaşantıları ile yapılandırdığı davranış kalıplarından oluşur (Elaad, 1993). Ego durumları

geçmişte yaşanan olayları, kaydedilen verileri, gerçek insanları, zamanları, mekânları, kararları

ve duyguları ifade eden (Harris, 2004), belli bir zamanda kişiliğimizi göstermenin bir yoludur

(Stewart ve Joines, 1987). Böylece ego durumları duruma uygun, tutarlı bir duygu, düşünce ve

yaşantılar örüntüsü olarak tanımlanmakta ve içerikle ilgilenen yapısal ve bu içeriğin süreci ile

ilgilenen fonksiyonel olmak üzere iki farklı modelle incelenmektedir (Akkoyun, 1998, 2011).

Yapısal analize göre ego durumları insanın kişiliğinde ebeveyn, yetişkin ve çocuk ego durumu

olmak üzere üç faklı biçimde yer almaktadır (Akkoyun, 2011; Keler, 2008). Fonksiyonel analiz

ise daha çok bireylerin ego durumlarını hem içsel olarak hem de başkalarıyla ilişkilerinde

harekete geçirmeleri, kullanmaları ve böylece gözlenen davranışların sınıflandırılması ile

ilgilidir. Buna göre ego durumları eleştirel ebeveyn, koruyucu ebeveyn, yetişkin, doğal çocuk

ve uygulu çocuk olmak üzere beş farklı şekilde gözlemlenir (Akkoyun, 2011; Nelson-Jones,

1982). Uygulu çocuk ise doğal çocuğun az ya da çok eğitilmesiyle altın ve asi çocuk olmak

üzere iki farklı şekilde ortaya çıkar (Akkoyun, 2011).

Ebeveyn ego durumu, bireyin yaşamında dış kaynaklardan ve esas olarak da ebeveyn

figüründen alınmış duygu, düşünce, tutum ve davranışları içerir (Akkoyun, 2011; James ve

Jongeward, 1993). Böylece yargı, değer, görüş ve tutumlar ile belirginleşen ebeveyn ego

durumu koruyucu ebeveyn ve eleştirel ebeveyn olarak iki şekilde gözlemlenmektedir

(Akkoyun, 2011). Buna göre bazı insanlar diğerleri ile iletişim halinde iken, onlara karşı anne-

baba gibi tavır takınarak öğütler verir ve onları yönlendirmeye çalışırlar. Ebeveyn ego durumu

koruyucu ve eleştirel ebeveyn olmak üzere iki şekilde görülür. Koruyucu ebeveyn rolünü

benimseyenler, diğer insanların iyilikleri için uğraşma eğiliminde olurlar, karşılarındakileri

tıpkı bir çocuk gibi görüp onları korumaya ve kollamaya çalışırlar. Zararlı davranışlarını ve

alışkanlıklarını bırakmalarını isterler. Koruyucu ebeveyn ego durumunda fedakârlık ve

başkaları için bir şeyler yapma isteği vardır. Eleştirel ebeveyn eğilimliler ise, toplumsal çıkarlar

ve kurallar için başkalarını uyarır ve eleştirirler, kendilerini kültür mirasının ve yeni kuşakların

kurtarıcısı gibi algılarlar. Eleştirel ebeveyn olarak davrandığımızda toplumsal kuralları,

değerleri korumaya, bunlara uymayanları eleştirmeye ve gerektiğinde cezalandırmaya

yöneliriz. Özetle koruyucu ebeveyn; ilgili, özen gösterici, bağışlayıcı, destekleyici, izin verici

iken eleştirel ebeveyn inatçı, güçlü, aşırı koruyucu, kuralcı ve cezalandırıcıdır (Akkoyun, 2011;

Dökmen, 1998; James ve Jongeward, 1993; Nelson-Jones, 1982).

Yetişkin ego durumu kişinin yaşamı, olayları ve ilişkileri objektif olarak değerlendiren

“rasyonel” yanı olarak tanımlanmaktadır. Bu yapının en önemli özelliği “şimdi ve burada”ki

gerçekleri dikkate alması ve verilere dayalı hareket etmesidir. Bu ego durumu sayesinde insan
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ne asi olur ne de uysal. Ani çıkışlar yerine ince eleyip sık dokur, başkasının hatırı için hareket

etmez, doğru ve gerçek neyse onu yapar (Akkoyun, 2011; James ve Jongeward, 1993; Nelson-

Jones, 1982). Bern’e göre yetişkin ego durumu bireyin yaşamını sürdürebilmesi için gerekli bir

olgudur. Dış dünya ile başa çıkabilmek için gerekli bilgileri, süreçleri ve olasılıkları hesaplar.

Yetişkin egonun bir başka görevi de ebeveyn ve çocuk benlik durumunun etkinliklerini düzene

koymak ve aralarında nesnel bir arabuluculuk işlevini yürütmektir (James ve Jongeward, 1993).

Çocuk ego durumunda sezgi, yaratıcılık, kendiliğinden dürtü ve eğlenme yerleşik

özelliklerdir. Bu ego durumu zamanla çevre ile olan etkileşim sonucu eğitilir ve bu eğitilen yön

uygulu çocuk olarak kavramsallaştırılır. Uygulu çocuk ise doğal çocuğun az ya da çok

eğitilmesiyle altın ve asi çocuk olmak üzere iki farklı şekilde ortaya çıkar (Akkoyun, 2011).

Böylece çocuk ego durumu doğal, altın ve asi çocuk olmak üzere üçe ayrılmış olur. Doğal çocuk

kişiliğin içinden nasıl geliyorsa öyle davranan, her zaman fizyolojik ihtiyaçlarını ön planda

tutan ve eğitilmemiş parçası olarak kabul edilir. Eğlenme, oyunculuk, ben-merkezcilik, içinden

geldiği gibi davranma, hareketlilik ve yaratıcılık temel özellikleridir. Asi çocuk kişiliğin az

eğitilen yanı olup kanun ve kurallara karşı çıkar, otoriteye başkaldırır. Kişiliğin çok eğitilen

yanı ise altın çocuk olup kanun ve kurallara uyum sağlar. Altın çocuk benliği “ne diyorsam onu

yap” görüşüyle büyütüldüğü için kurallara, otoriteye uyan, içe dönük uysal bir kişilik özelliği

sergileyen bir yapıdır. Bütün insanlar doğal çocuk olma sürecinden geçerek ya “asi çocuk” ya

da “altın çocuk” olurlar (Akbağ, 2000; Akkoyun, 1998, 2011; Dökmen, 1998).

İnsanlar bu ego durumlarını duruma göre kullanırlar. Örneğin, bir kişi kendi kişilik

yapısı çerçevesinde bazen yetişkin bazen anne-baba gibi düşünerek davranır, bazı durumlarda

ise çocuk rolüne girerek karşısındaki kişiler ile iletişimde bulunur. TA kuramına göre, sağlıklı

kişilerarası ilişkiler ego durumlarının her birinin duruma uygun kullanılmasıyla

gerçekleşmektedir. Çünkü her ego durumunun kendine özgü dili, tutumu, duygu ve davranışları

bulunmaktadır (Akkoyun ve Bacanlı, 1990; Berne, 1964). Yine kurama göre sağlıklı insan, anne

baba ve çocuk ego durumlarını yetişkin ego durumunun yönetiminde kullanabilen kimsedir

(Akkoyun, 2011; James ve Jongeward, 1993; Nelson-Jones, 1982). Dolayısıyla sağlıklı bir

kişilik için, her bir ego durumunun katkısı gerekmekle birlikte tepkilerimizin yetişkin ego

durumunun denetiminde olması öngörülmektedir (Akbağ ve Deniz, 2003).

Alan yazın incelendiğinde ego durumlarının üniversite öğrencilerinin cinsiyet rolleri

(Aşılı, 2001),  ergenlerin karar verme stratejileri (Kaçar, 2008), çatışma çözme stilleri (Jaiswal

ve Srivastava, 2013), öğretmen adaylarının problem çözme becerileri (Çam, 1997), olumsuz

otomatik düşünceler ve stresle başa çıkma tarzları (Akbağ, 2000), evli çiftlerin yaşamlarına

etkisi (Aydemir, 1996), üniversite öğrencilerinin depresif davranışları, kaygı düzeyleri ve
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bağlanma stilleri (Wautier ve Blume, 2004), öğretim elemanı ve öğretmen adaylarının

birbirlerine yönelik algıları (Akbağ ve Deniz, 2003), empati (Alisinanoğlu ve Köksal, 2000),

kişilik özellikleri (Ciucur, 2013), karar verme stratejileri ve sosyal beceri düzeyi (Deniz, 2002)

gibi değişkenler ile ilişkili olarak incelendiği görülmektedir. Bu araştırmalardan elde edilen

bulgular, ego durumlarının günlük yaşam pratiğinde işlevi güçlü bireysel birçok özellik ve

eğilim ile ilişkili olduğunu göstermektedir.

Yapılan çalışmalar (Erözkan, 2011; Karaşar, 2014; Keller, 2008) bir kişisel-sosyal ve

gelişimsel değişken olarak bağlanma stillerinin de ego durumları gibi birçok özellik ile ilişkili

olduğuna işaret etmektedir. Bağlanma stilleri kavramı ilk kez Bowlby’ın (1958) “The Nature

of a Child’s Tie to His Mother” adlı çalışmasında ele alınmış, daha sonra yine kendisinin

1969’daki kuramsal çerçevesi doğrultusunda Ainsworth, Blehar, Walters, ve Wall (1978),

Bartholomew ve Horowitz (1991) ve Hazan ve Shaver (1994)’in araştırmaları ile

detaylandırılmıştır.

Kişiler arası ilişkilerin dinamizmini açıklamak için geliştirilen kuramlardan biri olan

bağlanma kuramı, anneye veya bakım veren bir başka kişiye bağlanmanın, bireyin yaşamını

sağlıklı sürdürmesinde önemli bir yeri olduğunu savunmaktadır. Bağlanma kuramı anne veya

bakım veren ile çocuk ve çiftler arasındaki ilişkilerin doğasına eğilir. Bu yaklaşıma göre,

yaşamımızdaki bazı insanlarla doyum veren samimi ve sıcak ilişki ihtiyacı, insan doğasının

gereğidir. Gelişim süreçleri boyunca insanlar, en köklü ihtiyaçlarından olan güvenlik

gereksinimlerini, yakın ilişkiler kurmaya doğal bir yönelim göstererek karşılamaya

çalışmışlardır (Hazan ve Shaver, 1994). Bağlanma kuramı insanlar için önemli olan bu

ilişkiyi/bağı ve ihtiyaç duyulan güvenlik gereksinimini (Bowlby, 1969, 1973, 1980)

nedenleriyle birlikte açıklamaktadır (Sümer ve Güngör, 1999). Kuram kapsamında bağlanma

kavramı “çocuk ve bakım veren kişi arasında gelişen; ilişki kurma, çocuğun bakım veren kişiyi

arama ve yakınlık arayışı davranışları ile kendini gösteren, özellikle stres durumlarında

belirginleşen, dayanıklı ve devamlılığı olan duygusal bir bağ” olarak tanımlanmaktadır

(Bowlby, 1969).

Bowlby’nin (1969, 1973, 1980) çalışmalarından elde ettiği bulgulara göre bebekler,

sıkıntı ya da zorlanmışlık işaretlerine tepki veren, ulaşılabilir olarak algıladıkları kişi ile

bağlanma davranışı gerçekleştirirler. Bağlanılan kişiye yakınlık ihtiyacı, özellikle bebek

herhangi bir nedenle sıkıntıda olduğunda ya da korktuğunda ortaya çıkmaktadır. Bebek böyle

zamanlarda rahatlamak ve yeniden güvende hissetmek için geriye dönebileceği bir güvenlik

üssü-sığınağı arar. Bowlby'nin duygusal bir yakınlık olarak gördüğü bağlanmada yakınlığın

oluşması ve devam etmesi sevgi ve güvenlik duygularına neden olurken, yakınlıktaki herhangi
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bir bozulma ise çoğunlukla kaygıya, kızgınlığa ve üzüntüye neden olmaktadır (Hazan ve

Shaver, 1994).

Ainsworth ve diğerleri (1978) bebeklikteki bağlanmanın niteliğini değerlendirmek ve

bağlanma davranışlarını gözlemlemek için yaptıkları çalışmada güvenli, kaygılı/kararsız ve

kaygılı/kaçınan olmak üzere üç tür bağlanma stili sınıflaması yapmışlardır. Araştırmada güvenli

bağlanan çocukların yalnız bırakıldıklarında kısmen huzursuz olmakla birlikte anneleri geri

döndüğünde panik yapmadan tekrar yakınlık kurabildikleri; kaygılı/kararsız bağlanan

çocukların yoğun bir kaygı, gerilim ve kızgınlık yaşadıkları, çevreyi keşfe çıkamaz hale

geldikleri; kaygılı/kaçınan bağlanma stilindeki çocukların ise ayrılma durumundan çok fazla

etkilenmedikleri ve tekrar birleşmede anneleri ile temas kurmaktan kaçındıkları ve dikkatlerini

oyuncaklarına vermeye çalıştıkları gözlenmiştir (Hazan ve Shaver, 1994; Sümer ve Güngör,

1999). Araştırmadan elde edilen sonuçlar, güvenli bağlanan çocukların, annelerinin her zaman

kendilerine yardımcı olacaklarından emin olan, kaygılı/kararsız bağlanan çocukların,

annelerinin ihtiyaç durumunda yanıt vereceğinden ya da yardımcı olacağından emin olamayan,

bu nedenle ayrılığa olumsuz tepkiler vererek direnen, kaygılı/kaçınan bağlanma örüntüsü olan

çocukların ise annelerinin yardımcı olacağına ilişkin hiç güveni olmayan ve anneleri tarafından

sürekli olarak geri çevrilen ya da reddedilen ve annelerinin ayrılığına tepkisiz kalan çocuklar

olduğunu göstermiştir.

Bowlby (1980) bağlanmanın, sadece insanın yeni doğduğunda, çocukluk ya da okul

yıllarında değil, devam eden yetişkinlik dönemlerini de içine alarak tüm yaşamında etkileyici

bir role sahip olduğunu savunmaktadır. Alan yazında, çocuklukta yapılanan bağlanma türünün

temel niteliklerinin yetişkinlik sürecindeki ilişkilerde de sürdüğünü gösteren çalışmalar

bulunmaktadır (Hazan ve Shaver, 1987). Ancak Weiss’e (1982) göre bazı temel benzerliklere

rağmen, yetişkin bağlanması çocukluk dönemi bağlanmasından önemli farklılıklar

göstermektedir (akt. Hazan ve Shaver, 1994).

Hazan ve Shaver (1987), Ainsworth ve diğerlerinin (1978) bebeklik dönemi süreciyle

ilgili olan üç kategorilik bağlanma modelini, yetişkinlik sürecindeki tüm sosyal ilişkileri

inceleyebilmek amacıyla kullanarak, bu dönemdeki romantik ve sosyal ilişkilerin bebeklik

dönemindeki bağlanma süreci çerçevesinde anlaşılabileceğini öne sürmüşlerdir. Hazan ve

Shaver (1987) bu çerçevede üç tür yetişkin bağlanma stili tanımlamışlardır. Buna göre, güvenli

bağlanma stiline sahip bireyler diğerleri ile yakın ilişkiler kurmaktan ve onlara bağlı kalmaktan

dolayı kendilerini rahat hissederler. Kaygılı/kararsız bağlanma stiline sahip bireyler insanlarla

yakın ilişkiler geliştirmek için yoğun bir istek duymakla birlikte terk edilme ve reddedilme
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korkusu yaşarlar. Kaygılı/kaçınan bağlanma stiline sahip bireyler ise insanlarla yakınlaşmaktan

ve onlara bağlı kalmaktan dolayı huzursuzluk duyarlar (Hazan ve Shaver, 1987).

Dolayısıyla bağlanma ilişkilerinin yaşam boyunca devam ettiği ve yetişkinlik

döneminde sosyal duygusal uyum başta olmak üzere insan davranışları üzerinde oldukça etkili

olduğu savunulmaktadır (Bartholomew ve Horowitz, 1991; Bowly, 1973; Hazan ve Shaver,

1994). Bu etkiyi açıklamak üzere bebeklik bağlanma davranışlarının yetişkin davranışlarındaki

rolünü araştıran Bartholomew ve Horowitz (1991), Dörtlü Bağlanma Modeli kapsamında

yetişkinlerde dört bağlanma türü olduğunu öne sürmüşlerdir. Buna göre bağlanma “benlik

modeli” ve “başkaları modeli” olmak üzere iki boyut üzerinde şekillenmektedir. Hem benlik

hem de başkaları boyutu olumlu ve olumsuz olmak üzere iki yönlüdür. Dolayısıyla, kişinin hem

benlik modeli (kendini sevilmeye, onaylanmaya değerli görüp görmediği) hem de başkaları

modeli (başkalarını güvenilir ve ulaşılabilir görmesi ya da güvenilmez ve reddedici olarak

algılaması) iki kutuplu düşünüldüğünde ortaya dört tür bağlanma çıkmaktadır. Bu modele göre

bir kişinin hem benlik hem de başkaları algısı olumluysa o kişi güvenli bağlanma stili

geliştirmiştir. Olumsuz benlik ve olumlu başkaları algısı saplantılı bağlanma stilini yansıtırken,

olumlu benlik olumsuz başkaları algısı kayıtsız bağlanma stilini tanımlar. Son olarak hem

benlik hem de başkaları algısı olumsuzsa o kişinin bağlanma stili korkulu olarak nitelendirilir.

Dörtlü bağlanma modeline göre, güvenli bağlanma gerçekleştiren kişiler, hem

kendilerini hem de diğer kişileri olumlu görmeyi başarabilirler, başkalarıyla kolaylıkla yakınlık

kurabilirler ve özerk kalabilirler. Bir diğer stil olan saplantılı bağlanma, kendini değersiz

hissetme veya sevilmeye layık görmeme duygularını yansıtır. Saplantılı bağlanan kişiler yakın

ilişkilerde kendini doğrulama ya da ispat etme eğilimi gösterirler. Takıntılıdırlar ve hayata dair

gerçekçi olmayan beklentilere sahiptirler (Bartholomew ve Horowitz, 1991). Kayıtsız

bağlanma gerçekleştiren kişiler ise diğerlerini olumsuz değerlendirme eğilimli olurlar, özerk

yaşamaya önem verirler ve başkalarına ihtiyaç olmadan, kimse ile yakın ilişkiler kurmadan

yaşamanın mümkün olduğuna inanırlar. Korkulu bağlanma gerçekleştiren kişiler ise hem

kendilerini hem de diğerlerini olumsuz değerlendirip değersiz ve güvenilmez olarak algılarlar

ve böylece yakın ilişki kurmaktan uzaklaşırlar (Bartholomew ve Horowitz, 1991; Sümer ve

Güngör, 1999).

Alan yazın incelendiğinde bağlanma stillerinin üniversite öğrencilerinde problem

çözme yaklaşımları (Arslan, Arslan ve Arı, 2012), sosyal kaygı, cinsiyet, sosyoekonomik düzey

(Karaşar, 2014), karar verme stratejileri (Erözkan, 2011), duygusal zeka (Hamarta, Deniz ve

Saltalı, 2009), depresif belirtiler (Kang, Lee ve Kang, 2014), düşünme stilleri (Yaghobi,

Mohagheghy, Moghadam ve Ghodarzi, 2012), yalnızlık, benlik saygısı, stres belirtileri ve
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stresle başa çıkma tarzları (Büyükşahin, 2001) ve yakın ilişkilerde kullanılan motivasyon stilleri

(Blalock, Franzese, Machell ve Strauman, 2015) gibi değişkenler ile ilişkilerinin incelendiği

görülmektedir. Bu çalışmalarda bağlanma stillerinin problem çözme becerileri, karar verme

stratejileri, kaygı, duygusal zekâ, depresif belirtiler ve düşünme stilleri gibi değişkenlerle ilişkili

olduğu ve bireylerin yaşamını etkilediği görülmüştür.

Ego durumları ve bağlanma stillerinin alan yazında sıkça çalışıldığı gözlenmekle

birlikte, yapılan taramalar Keller’in (2008) ergenlerde her iki kavramın ilişkisini ele aldığı

çalışmanın dışında, özellikle öğretmen adaylarında her iki yönelimin ilişkisinin ve ego

durumlarının bağlanma stillerini yordama gücünün incelenmediği görülmüştür. Alan yazında,

bir kişilik faktörü olarak da ele alınan ego durumlarının, bireylerin olay ve olgulara ilişkin

değerlendirmelerini, karar süreçlerini ve yakın ilişkilerini etkileyen önemli çerçeveler olduğu

araştırma bulguları ile ortaya konmuştur. Bu nedenle ego durumları ve bağlanma stilleri

kuramlarının birbirleriyle ne tür bir ilişki içinde olduklarının bilinmesi, hem gerekli eğitsel

anlayışın oluşması hem de bireylerin gelişim ve öğrenme süreçlerinde sergiledikleri

davranışların ve farklılıkların nedenlerinin anlaşılması için gerekli olduğu düşünülmektedir. Bu

temel görüşten hareketle bu çalışmada öğretmen adaylarında ego durumları ve bağlanma

stillerinin ilişkisi ve ego durumlarının bağlanma stillerini yordamadaki rolü incelenmiştir.

Bu amaçlara paralel olarak çalışmada aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır.

1. Öğretmen adaylarının ego durumları ile bağlanma stilleri arasında ilişki var mıdır?

Varsa ne tür bir ilişki bulunmaktadır?

2. Öğretmen adaylarında ego durumları bağlanma stillerini yordamakta mıdır?

Yöntem

Araştırma Modeli
Öğretmen adaylarında ego durumları ve bağlanma stillerinin incelendiği bu araştırma tarama

modelinde betimsel bir araştırma niteliğindedir. Bu doğrultuda genel tarama modellerinden

ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. Araştırmada ilköğretim bölümünün farklı anabilim

dallarında öğrenim gören öğretmen adaylarında ego durumlarının bağlanma stillerini yordama

gücü incelenmektedir.

Çalışma Grubu
Çalışmaya Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi İlköğretim Bölümü’nün farklı

bölümlerinde öğrenim gören 340 öğrenci katılmıştır. Katılımcıların 113’ü üçüncü, 227’si

dördüncü sınıf, 249’u kız ve 91’i ise erkek öğrencilerinden oluşmaktadır.
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Veri Toplama Araçları

1. Ego durumları ölçeği. Ego durumlarını ölçmek üzere Varan (2007) tarafından

geliştirilen 120 maddelik ölçeğin Şengül (2008) tarafından kullanılan 30 maddelik kısaltılmış

formu kullanılmıştır. Ölçekteki her bir maddeye hiç doğru değil (0), çoğunlukla doğru değil (1),

kısmen doğru değil (2), biraz doğru değil (3) ve tamamen doğru (4) şeklinde hazırlanan 5’li

Likert dereceler üzerinden cevap verilmektedir. Böylece 5’er maddeden oluşan her bir alt

ölçeğin puan aralığı 0 ile 20 arasında değişmektedir. Alt boyutlardan alınan puan yükseldikçe

ego durumları düzeyi de yükselmektedir.

Ölçek için Şengül (2008) tarafından yapılan çalışmada bütün maddeler üzerinden

toplam cronbach alpha katsayısı .79 olarak hesaplanmıştır. Söz konusu çalışmada kısa form için

başka güvenirlik ve geçerlik analizleri yapılmadığından, ölçek için bu araştırmada yeniden

güvenirlik ve geçerlik analizleri yapılmış ve elde edilen bulgular aşağıda kısaca verilmiştir.

Madde ve güvenirlik analizleri. Ölçek kapsamının benzeşiklik (homojenlik) düzeyi ve

test maddelerinin örneklediği davranış alanının ayrışıklığı (heterojenliği) hakkında bilgi elde

etmek amacıyla yapılan iç tutarlılık güvenirliği (Öner, 1997) analizlerinde (n = 340) Cronbach

alfa (α) katsayısı bütün maddeler için .85 olarak bulunmuştur. Ölçekteki altı alt boyuttan

eleştirel ebeveyn (EE) için bu değer .66, koruyucu ebeveyn (KE) için .66 yetişkin (Y) için .86,

doğal çocuk (DÇ) için .70, altın çocuk (AÇ) için .78 ve asi çocuk (ASİÇ) için .78 olarak

çıkmıştır. Madde-test (item-total) korelasyonlarına (r) bakıldığında, .20 ile .48 arasında bir

değişim olduğu görülmektedir (Tablo 1). Aiken (1976; Akt., Öner, 1997)’e göre .20 ve

üzerindeki ayırt etme göstergeleri maddenin kabul edilebilir düzeyde işlevsel olduğu anlamını

taşır. Özdamar (1997)’a göre ise madde analizlerinde, ölçeğin toplanabilirlik özelliğinin bo-

zulmaması için, madde-test korelasyonlarının negatif olmaması ve hatta .25 değerinden yüksek

olması beklenir, ancak bu da kesin kural değildir. Bir maddenin ölçekten çıkarılması için;

madde silinirse alfa katsayısındaki ve ölçek ortalamasındaki değişime bakmak gerekir.

Ölçekteki bütün maddelerin madde toplam korelasyonu incelendiğinde değerlerin pozitif ve

.20’den düşük olmadığı görülmüştür. Belirtilen referanslar çerçevesinde değerlendirildiğinde,

elde edilen madde-test korelasyonlarının yeterli düzeyde güçlü ve ölçeğin yeterli güvenirlik

katsayısına sahip olduğu söylenebilir.
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Tablo 1. Ego Durumları Ölçeği Madde-Toplam Korelasyonları (R) ve Faktör Yükleri

Maddeler r
Faktörler

I
(EE)

II
(KE)

III
(Y)

IV (DÇ) V (AÇ) VI
(ASİÇ)

1 .373 .480
2 .456 .551
3 .272 .629
4 .416 .729
5 .444 .594
6 .391 .673
7 .388 .749
8 .198 .579
9 .421 .703
10 .443 .560
11 .480 .704
12 .475 .791
13 .474 .804
14 .444 .772
15 .461 .730
16 .284 .543
17 .349 .752
18 .467 .655
19 .403 .780
20 .279 .497
21 .216 .684
22 .386 .778
23 .429 .754
24 .441 .737
25 .406 .573
26 .317 .740
27 .458 .738
28 .452 .733
29 .280 .680
30 .265 .607

Faktör analizi. Ölçeğin 30 madde üzerinden faktör yapısı temel-bileşenler yöntemiyle

(principals-components analysis) analiz edilmiş ve 1’in üzerinde özdeğere sahip toplam

varyansın % 57’sini oluşturan 6 faktör bulunmuştur  (Tablo 2). Sonuçlar maddelerin faktör

yüklerine göre her boyut için kendi aralarında öbekleştiğini göstermiştir (Tablo 1). Elde edilen
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bütün bulgular, Ego Durumları Ölçeği’nin bu kısa formunun öğretmen adayları için

kullanılabilecek güvenilir, dolayısıyla geçerli bir araç olduğuna işaret etmektedir.

Tablo 2. Ego Durumları Ölçeği Faktör Analizi Sonuçları

Ölçek Boyutları Eleştirel

Ebeveyn

Koruyucu

Ebeveyn

Yetişkin Doğal

Çocuk

Altın

Çocuk

Asi

Çocuk

% of Variance

(Varyans Yüzdesi)

4.445 5.691 21.342 4.814 12.831 7.386

Cum. % of Var.

(Toplam varyans

Yüzdesi)

4.445 10.136 31.478 36.292 49.123 56.509

Eigenvalues

(Özdeğer)

1.334 1.707 6.403 1.444 3.849 2.216

2. Bağlanma tarzları ölçeği. Katılımcıların bağlanma stillerini ölçmek amacıyla Griffin

ve Bartholomew (1994)’un geliştirdiği ve Sümer ve Güngör (1999) tarafından Türkçe’ye

uyarlanan Bağlanma Tarzları Ölçeği kullanılmıştır. Ölçek 30 madde ve dört alt boyuttan

oluşmaktadır. Bu alt boyutların her biri güvenli, saplantılı, kayıtsız ve korkulu bağlanma

stillerini ölçmektedir. Sümer ve Güngör (1999) tarafından yapılan güvenirlik ve geçerlik

çalışmalarında iç tutarlık katsayılarının her boyut için sırasıyla .49 ile .61, test tekrar test

güvenirlik katsayılarının ise .54 ile .78 arasında değiştiği görülmüştür. Katılımcılar, her bir

maddenin kendilerini ve yakın ilişkilerdeki genel tutumlarını ne derece tanımladığını 7

basamaklı bir derece üzerinde işaretlemişlerdir (1= beni hiç tanımlamıyor; 7 = beni tamamıyla

tanımlıyor).

Verilerin Analizi
Araştırmada, yapılan uygulamalardan sonra toplanan veriler SPSS programına girilmiş

ve cevabı aranan sorulara bağlı olarak korelasyon ve basit çoklu (Linear) regresyon

analizlerinden yararlanılmıştır. Regresyon analizinde ego durumları bağımsız, bağlanma stilleri

ise bağımlı değişken olarak kullanılmıştır. Çalışmada anlamlılık düzeyi olarak .05 temel

alınmıştır.

Bulgular

Korelasyon Analizleri
Araştırmanın bu bölümünde ego durumları ve bağlanma stillerinin ilişkisini test etmek

için korelasyon analizi yapılmış ve elde edilen sonuçlar aşağıda Tablo 3’te verilmiştir.
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Tablo 3. Ego Durumları ve Bağlanma Stillerine İlişkin Korelasyon Sonuçları

Değişkenler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1.Eleştirel Ebeveyn -

2.Koruyucu Ebeveyn .263** -

3.Yetişkin .382** .474** -

4.Doğal Çocuk .278** .181** .238** -

5.Altın Çocuk .319** .201** .155** .224** -

6.Asi Çocuk .301** .015 .122* .361** .314** -

7.Güvenli Bağlanma -.037 .097 .179** .123* -.099 -.129* -

8.Korkulu Bağlanma .105 -.107* -.078 .077 .160** .221** -.050 -

9.Saplantılı

Bağlanma

-.018 -.066 -.185** .138* .172** .116* -.039 .270** -

10. Kayıtsız

Bağlanma

.107* -.124* -.023 .134* .158** .222** .075 .456** .150** -

Ortalama (X) 13.11 14.85 14.06 11.61 11.08 9.78 20.87 16.93 16.37 22.11

Ss 4.130 4.75 4.37 4.38 4.31 4.46 3.53 6.31 3.45 4.96

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

Analiz sonuçları güvenli bağlanmanın yetişkin (r = .179) ve doğal çocuk (r = .123) ego

durumları ile pozitif, asi çocuk (r = -.129) ego durumu ile negatif; korkulu bağlanmanın altın (r

= .160) ve asi (r = .221) çocuk ego durumları ile pozitif, koruyucu ebeveyn (r = -.107) ego

durumu ile negatif; saplantılı bağlanmanın doğal (r = .138), altın (r = .172) ve asi (r = .116)

çocuk ego durumları ile pozitif, yetişkin (r = -.185) ego durumu ile negatif; kayıtsız

bağlanmanın ise eleştirel ebeveyn (r = .107), doğal (r = .134), altın (r = .158) ve asi (r = .222)

çocuk ego durumları ile pozitif, koruyucu (r = -.124) ebeveyn ego durumu ile de negatif yönde

ilişkili olduğunu göstermiştir (bkz. Tablo 3).

Regresyon Analizleri

Birçok istatistikî analiz tekniğinin kullanılması bazı temel varsayımların karşılanmasına

bağlıdır. Alan yazın (Osborne ve Waters, 2002) regresyon analizi için dört temel varsayım

üzerinde durmaktadır. Bunlar normallik, doğrusallık, güvenirlik ve sabit varyanslılık-

homojenlik (homoscedasticitiy) varsayımlarıdır. Bu araştırmada, veri grupları üzerinde yapılan

analizler normallik varsayımının kısmen, doğrusallık ve güvenirlik varsayımlarının çoğunlukla,

homojenlik varsayımının ise tamamen karşılandığını göstermiştir. Bu çerçevede, One - Sample
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Kolmogorov - Smirnov Lilliefors önem doğrulama normallik testi sonuçları değişkenlerden

doğal çocuk ego durumu (p = .105 >.05) ve kaçınan bağlanma stili (p = .064 >.05) veri

gruplarının normal dağılıma sahip olduğuna, korelasyon analizleri araştırmanın bulgular

kısmında belirtildiği gibi bağlanma stilleri ve ego durumları veri grupları arasında doğrusal

ilişkiler bulunduğuna, güvenirlik analizleri ego durumları ölçeğinin eleştirel ve koruyucu

ebeveyn alt boyutları dışındaki tüm boyutlar ve bağlanma stilleri ölçeği için .70 ve üzerinde

alfa değerlerinin varlığına ve homojenlik varsayımı analizleri doğal çocuk dışındaki bütün

değişkenlere (eleştirel ebeveyn, koruyucu ebeveyn, yetişkin, altın çocuk, asi çocuk, güvenli,

korkulu, saplantılı ve kayıtsız bağlanma) ilişkin veri gruplarının önem düzeylerinin anlamlı

olmadığına (sırasıyla p = .764, .270, .973, .513, .474, .347, .211, .987, .828 > .05), dolayısıyla

da homojen olduğuna işaret etmektedir. Elde edilen bu bulgulardan hareketle regresyon

analizine sokulan veri gruplarının gerekli varsayımları karşılayabildikleri varsayılmıştır.

Araştırmada ego durumlarının bağlanma stillerini yordayıp yordamadığını test etmek için basit

çoklu (Linear) regresyon analizi yapılmıştır. Bunun için sırasıyla güvenli, korkulu, saplantılı ve

kayıtsız bağlanma stilleri bağımlı, ego durumları da bağımsız değişken olarak regresyon

analizine sokulmuş ve bulgular aşağıda Tablo 4, 5, 6 ve 7’de açıklanmıştır.

Tablo 4. Ego Durumlarının Güvenli Bağlanma Stilini Yordama Gücü

R R2 S.Beta

Değeri

t F p

Yordayıcı Değişkenler .310 .096 5,790 . 000***

Eleştirel Ebeveyn

Koruyucu Ebeveyn

Yetişkin

Doğal Çocuk

Altın Çocuk

Asi Çocuk

-.083

.020

.201

.178

-.091

-.168

-1.355

.333

3.192

3.051

-1.571

-2.819

.176

.739

.002**

.002**

.117

.005**
**p<.01,***p<.001

Tablo 4'deki bulgulara göre, ego durumlarının güvenli bağlanma toplam varyansına

katkısı yaklaşık % 10 oranında anlamlı bulunmuştur (R² (.096), F = 5,790, p < .001). Buna göre

güvenli bağlanmanın anlamlı yordayıcıları sırasıyla yetişkin (β = .201, p<.01), doğal çocuk (β =

.178, p<.01) ve asi çocuk (β = -.168, p<.01) ego durumlarıdır. Bu bulgular regresyon

katsayılarının anlamlılığına ilişkin t değerleri ile birlikte yorumlandığında, yetişkin ve doğal
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çocuk ego durumlarının düzeyleri yükseldikçe güvenli bağlanma düzeyinin de yükseldiği, asi

çocuk ego durumu düzeyi yükseldikçe güvenli bağlanma düzeyinin düştüğü söylenebilir.

Tablo 5. Ego Durumlarının Korkulu Bağlanma Stilini Yordama Gücü
R R2 S.Beta

Değeri

t F p

Yordayıcı Değişkenler .292 .085 5,065 . 000***

Eleştirel Ebeveyn

Koruyucu Ebeveyn

Yetişkin

Doğal Çocuk

Altın Çocuk

Asi Çocuk

.079

-.109

-.099

.012

.117

.169

1.288

-1.783

-1.557

.203

2.000

2.813

.199

.075

.120

.839

.046*

.005**
*p<.05, **p<.01,***p<.001

Tablo 5'deki bulgular ego durumlarının korkulu bağlanma stilinin varyansına katkısının

anlamlı ve yaklaşık % 9 oranında olduğunu göstermektedir (R² (.085), F = 5,065, p < .001). Bu

sonuca göre korkulu bağlanmanın anlamlı yordayıcıları sırasıyla asi (β = .169, p<.01) ve altın

(β = .117, p<.05) çocuk ego durumları olmuştur. Bu bulgular t değerleri ile birlikte

incelendiğinde, asi ve altın çocuk ego durumlarının düzeyleri yükseldikçe korkulu bağlanma

düzeyinin de yükseldiği söylenebilir.

Tablo 6. Ego Durumlarının Saplantılı Bağlanma Stilini Yordama Gücü

R R2 S.Beta

Değeri

t F p

Yordayıcı Değişkenler .319 .102 6,195 . 000***

Eleştirel Ebeveyn

Koruyucu Ebeveyn

Yetişkin

Doğal Çocuk

Altın Çocuk

Asi Çocuk

-.024

-.008

-.244

.157

.168

.039

-.395

-.132

-3.884

2.689

2.911

.657

.693

.895

.000***

.008**

.004**

.511
**p<.01,***p<.001
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Tablo 6 incelendiğinde ego durumlarının saplantılı bağlanmanın varyansına katkısı %

10 oranında anlamlı bulunmuştur (R² (.102), F = 6,195, p < .001). Bu sonuçlara göre saplantılı

bağlanmanın anlamlı yordayıcıları sırasıyla yetişkin (β = -.244, p<.001), altın çocuk (β = .168,

p<.01) ve doğal çocuk (β = .157, p<.01) ego durumlarıdır. Bu sonuçlar ve t değerleri yetişkin

ego durumu düzeyi yükseldikçe saplantılı bağlanma düzeyinin düştüğünü, altın ve doğal çocuk

ego durumları düzeyi yükseldikçe saplantılı bağlanma düzeyinin de yükseldiğini

göstermektedir.

Tablo 7. Ego Durumlarının Kayıtsız Bağlanma Stilini Yordama Gücü

R R2 S.Beta

Değeri

t F p

Yordayıcı Değişkenler .297 .088 5,254 . 000***

Eleştirel Ebeveyn

Koruyucu Ebeveyn

Yetişkin

Doğal Çocuk

Altın Çocuk

Asi Çocuk

.065

-.172

-.021

.077

.107

.144

1.057

-2.799

-.332

1.307

1.839

2.396

.291

.005**

.740

.192

.067

.017*
*p<.05, **p<.01,***p<.001

Tablo 7'deki bulgular, ego durumlarının kayıtsız bağlanmanın varyansına katkısının

yaklaşık % 9 düzeyinde anlamlı olduğunu göstermektedir (R² (.088), F = 5,254, p<.001). Buna

göre kayıtsız bağlanmanın anlamlı yordayıcıları sırasıyla koruyucu ebeveyn (β = -.172, p<.01)

ve asi çocuk (β = .144, p<.05) ego durumları olmuştur. Bu bulgular regresyon katsayılarının

anlamlılığına ilişkin t değerleri ile birlikte yorumlandığında, koruyucu ebeveyn ego durumu

düzeyi yükseldikçe kayıtsız bağlanma düzeyinin düştüğü ve asi çocuk ego durumu düzeyi

yükseldikçe kayıtsız bağlanma düzeyinin de yükseldiği söylenebilir.

Tartışma

Bu araştırmanın temel amacı, öğretmen adaylarında ego durumlarının bağlanma stillerini

yordama gücünü incelemekti. Bunun için sırasıyla önce ego durumları ile bağlanma stilleri

arasındaki ilişkiye bakılmış daha sonra ego durumlarının bağlanma stillerini yordama gücü

regresyon analizi ile test edilmiştir. Bu arada Ego Durumları Ölçeği’nin kısa formunun

güvenirliği ve geçerliğine ilişkin analiz ve değerlendirmeler de yapılmıştır. Araştırmada elde

edilen bulgular genel olarak beklentileri destekler niteliktedir. Ego Durumları Ölçeği’nin kısa
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formunun güvenirlik ve geçerliğine ilişkin bulgular ise ölçeğin yeterli güvenirlik ve geçerlik

özelliklerine sahip olduğunu göstermiştir. Elde edilen bulgular aşağıda alanyazın ışığında,

eğitsel doğurguları da dikkate alınarak tartışılmıştır.

Araştırmada öncelikle ego durumları ile bağlanma stilleri arasında anlamlı ilişkiler

bulunmuştur. Bu çerçevede korelasyon analizleri güvenli bağlanmanın yetişkin ve doğal çocuk

ego durumları ile pozitif, asi çocuk ego durumu ile negatif; korkulu bağlanmanın altın ve asi

çocuk ego durumları ile pozitif, koruyucu ebeveyn ego durumu ile negatif; saplantılı

bağlanmanın doğal, altın ve asi çocuk ego durumları ile pozitif, yetişkin ego durumu ile negatif;

kayıtsız bağlanmanın ise eleştirel ebeveyn, doğal, altın ve asi çocuk ego durumları ile pozitif,

koruyucu ebeveyn ego durumu ile de negatif yönde ilişkili olduğunu göstermiştir.

Bu bulgular ışığında, öğretmen adaylarında yetişkin ve doğal çocuk ego durumlarını

kullanma düzeyi yükseldikçe güvenli bağlanma düzeyinin yükseldiği, asi çocuk ego durumunu

kullanma düzeyi yükseldikçe güvenli bağlanma düzeyinin düştüğü; altın ve asi çocuk ego

durumlarını kullanma düzeyi yükseldikçe korkulu bağlanma düzeyinin yükseldiği, koruyucu

ebeveyn ego durumunu kullanma düzeyi yükseldikçe korkulu bağlanma düzeyinin düştüğü;

doğal, altın ve asi çocuk ego durumlarını kullanma düzeyi yükseldikçe saplantılı bağlanma

düzeyinin yükseldiği, yetişkin ego durumunu kullanma düzeyi yükseldikçe saplantılı bağlanma

düzeyinin düştüğü; eleştirel ebeveyn, doğal, altın ve asi çocuk ego durumlarını kullanma düzeyi

yükseldikçe kayıtsız bağlanma düzeyinin yükseldiği, koruyucu ebeveyn ego durumunu

kullanma düzeyi yükseldikçe kayıtsız bağlanma düzeyinin düştüğü söylenebilir.

İkinci olarak, yapılan regresyon analizleri sonucunda ego durumlarının bağlanma

stillerini önemli oranda anlamlı olarak öngördüğü; bu bağlamda güvenli bağlanmanın en

anlamlı yordayıcılarının yetişkin, doğal çocuk ve asi çocuk; korkulu bağlanmanın en anlamlı

yordayıcılarının altın çocuk ve asi çocuk; saplantılı bağlanmanın en anlamlı yordayıcılarının

yetişkin, doğal çocuk ve altın çocuk; kayıtsız bağlanmanın en anlamlı yordayıcılarının ise

koruyucu ebeveyn ve asi çocuk ego durumları olduğu görülmüştür.

Korelasyon analizleri ile elde edilen bulguların bir kısmı Keller’in (2008) “liseli

ergenlerin transaksiyonel analiz ego durumları ile bağlanma stilleri arasındaki ilişkinin

incelenmesi” konulu araştırmasının bazı bulguları ile tutarlılık göstermektedir. Araştırma

sonuçları değişkenlerin dayandığı kuramsal çerçeveler ve alan yazındaki araştırma bulguları

ışığında türlü şekillerde yorumlanabilir.

TA Kuramı’na göre her bir ego durumu, bireyin gelişim sürecinde yaşantıları ile

yapılandırdığı davranış kalıplarından oluşan (Elaad, 1993), duruma uygun, tutarlı bir duygu,

düşünce ve yaşantılar örüntüsü olarak tanımlanmaktadır (Akkoyun, 2011). Bu bağlamda,
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koruyucu ebeveyn ilgili, özen gösterici, destekleyici, izin verici iken eleştirel ebeveyn inatçı,

aşırı koruyucu ve cezalandırıcı eğilimleri içerir (Akkoyun, 2011; James ve Jongeward, 1993;

Nelson-Jones, 1982). Doğal çocuk kişiliğin eğitilmemiş yanı olarak kabul edilir. İçinden nasıl

geliyorsa öyle davranma, fiziksel ihtiyaçlarını, eğlenmeyi her zaman ön planda tutma ve ben-

merkezcilik en temel özellikleridir. Asi çocuk kişiliğin az eğitilen yanı olup kurallara karşı çıkar

ve otoriteye başkaldırır. Kişiliğin çok eğitilen yanı ise altın çocuk olup kurallara uyum sağlar

ve “ne diyorsam onu yap” görüşüyle büyütüldüğü için otoriteye uyan, içe dönük uysal bir

yapıdır (Akkoyun ve Bacanlı, 1990; Berne, 1964). Yetişkin ego durumu ise kişinin yaşamı,

olayları ve ilişkileri objektif olarak değerlendiren “rasyonel” yanı olarak tanımlanmaktadır

(Akkoyun, 2011; James ve Jongeward, 1993; Nelson-Jones, 1982). Bern’e göre yetişkin ego

durumu bireyin yaşamını sürdürebilmesi için gerekli bir yapıdır. Dış dünya ile başa çıkabilmek

için gerekli bilgileri, süreçleri ve olasılıkları hesaplar. Yetişkin egonun bir başka görevi de

ebeveyn ve çocuk benlik durumunun etkinliklerini düzene koymak ve aralarında nesnel bir

arabuluculuk işlevini yürütmektir (James ve Jongeward, 1993).

Kurama göre sağlıklı insan, ebeveyn ve çocuk ego durumlarını yetişkin ego durumunun

denetiminde kullanabilen kimsedir (Akkoyun, 2011; James ve Jongeward, 1993; Nelson-Jones,

1982). Ancak yapılan alan yazındaki değerlendirmeler ve gözlemler, birçok insanın, yaşamında

tepki üretirken, durum ne olursa olsun, yetişkin yönünü yeterince kullanmadan ya da

kullanamadan belli başlı bazı ego durumlarını daha çok işe koştuklarını göstermektedir. Bu

durum da bu tür bireylerin gerek bireysel yapılarında gerekse kişiler arası ilişkilerinde bir takım

sorunlar yaşamasına neden olabilmektedir.

Dörtlü bağlanma modeline göre, güvenli bağlanma gerçekleştiren kişiler hem

kendilerini hem de diğer kişileri olumlu görmeyi başarabilir, kolaylıkla yakınlık kurabilir ve

özerk kalabilirler. Saplantılı bağlanan kişiler kendilerini değersiz hissetme veya sevilmeye layık

görmeme ve diğerlerini daha çok olumlu değerlendirme duygu ve düşüncelerine sahiptirler

(Bartholomew ve Horowitz, 1991). Kayıtsız bağlanma gerçekleştiren kişiler kendilerini olumlu

diğerlerini olumsuz değerlendirme eğilimli olurlar, özerk yaşamaya önem verirler ve

başkalarına ihtiyaç olmadan, kimse ile yakın ilişkiler kurmadan yaşamanın mümkün olduğuna

inanırlar. Korkulu bağlanma gerçekleştiren kişiler ise hem kendilerini hem de diğerlerini

olumsuz değerlendirip değersiz ve güvenilmez olarak algılarlar ve böylece yakın ilişki

kurmaktan uzaklaşırlar (Bartholomew ve Horowitz, 1991; Sümer ve Güngör, 1999).

Bu kuramsal çerçevelerden ve alan yazından hareketle, araştırmada elde edilen bulgular

incelendiğinde, öğretmen adaylarında yapılanmış olan mantıklı, sağduyulu, olay ve olguları

gerçekçi bir şekilde değerlendiren ve doğrusu neyse onu yapan yetişkin ego durumu ile içinden
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nasıl geliyorsa öyle davranan, fiziksel ihtiyaçlarını, eğlenmeyi ön planda tutan ve ben-

merkezcilik ile biçimlenen doğal çocuk ego durumu düzeyindeki artışın hem kendilerini hem

de diğerlerini olumlu görme eğilimi ile yapılanan güvenli bağlanmayı arttırdığı, kanun ve

kurallara karşı çıkan, otoriteye başkaldıran, ritüelleri göz ardı eden asi çocuk ego durumundaki

artışın ise güvenli bağlanmayı azalttığı; otoriteye uyan, içe dönük ve uysal bir yapı olan altın

çocuk ego durumu ile özellikleri yukarıda dile getirilen asi çocuk ego durumundaki artışın hem

kendilerini hem de diğerlerini olumsuz değerlendirip değersiz ve güvenilmez olarak algılama

şeklinde ortaya çıkan korkulu bağlanmayı arttırdığı, koruma kollama, ilgi, özen gösterme,

bağışlayıcı, destekleyici ve izin verici olma gibi özelliklerle biçimlenen koruyucu ebeveyn ego

durumundaki artışın korkulu bağlanmayı azalttığı; doğal, altın ve asi çocuk ego durumlarındaki

artışın kendilerini değersiz hissetme veya sevilmeye layık görmeme ve daha çok diğerlerini

olumlu değerlendirme duygu ve düşünceleri ile karakterize olan saplantılı bağlanmayı arttırdığı,

yetişkin ego durumundaki artışın ise saplantılı bağlanmayı azalttığı; inatçı, güçlü, aşırı

koruyucu, kuralcı ve cezalandırıcı olan eleştirel ebeveyn ego durumu ile doğal, altın ve asi

çocuk ego durumlarındaki artışın kendilerini olumlu diğerlerini olumsuz değerlendirme eğilimi

ile ortaya çıkan kayıtsız bağlanmayı arttırdığı, koruyucu ebeveyn ego durumundaki artışın ise

kayıtsız bağlanmayı azalttığı düşünülmektedir.

Regresyon analizleri sonucu elde edilen bulgular, güvenli bağlanma varyansına yetişkin

ve doğal çocuk ego durumlarının pozitif, asi çocuk ego durumunun ise negatif; korkulu

bağlanma varyansına altın ve asi çocuk ego durumlarının koruyucu ebeveyn ego durumunun da

yordayıcı etkisini bastırarak (emerek) pozitif; saplantılı bağlanma varyansına, asi çocuk ego

durumunun yordayıcı etkisi bastırılarak, doğal ve altın çocuk ego durumlarının pozitif, yetişkin

ego durumunun ise negatif; kayıtsız bağlanma varyansına ise, eleştirel ebeveyn, doğal çocuk ve

altın çocuk ego durumlarının yordayıcı etkileri bastırılarak, asi çocuk ego durumunun pozitif,

koruyucu ebeveyn ego durumunun negatif yönde katkı sağladığına işaret etmektedir. Bu

değerlendirmeler ışığında, bağlanma stillerinin alan yazında belirtilen diğer değişkenlere ek

olarak ego durumları kavramı ile de açıklanabileceği söylenebilir.

Araştırmada elde edilen bulguların, kavramların dayandığı kuramsal çerçeveler ile de

paralellik gösterdiği, ego durumları ve bağlanma stillerinin küçük yaşlardan itibaren öncelikle

ebeveynlerin tutum ve davranışları ile, daha sonra da bireyin yaşamına giren diğer önemli

figürlerin etkileri ve edinilen eğitim ile de biçimlendikleri düşünüldüğünde, sonuçların gelişim,

eğitim, öğrenme ve öğretme süreçleri açısından önemli doğurgulara işaret ettikleri

düşünülmektedir. Bu bağlamda öğretmen adaylarında özellikle yetişkin ve doğal çocuk ego

durumlarının güvenli bağlanmayı; altın ve asi çocuk ego durumlarının korkulu bağlanmayı;
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altın çocuk ego durumunun saplantılı bağlanmayı ve son olarak asi çocuk ego durumunun

kayıtsız bağlanmayı yordaması araştırmanın, bireylerin sonraki kişisel sosyal ve eğitim yaşamı

açısından manidar sonuçları olarak değerlendirilebilir. Bu nedenle gerek aile çocuk yetiştirme

tutumları, eğitim ortamlarının niteliği, programların etkililiği gerekse ebeveynlerin ve

eğitimcilerin iletişim becerileri, ego durumlarının sağlıklı gelişimi (yapılanması), özellikle de

bütün ego durumlarının yetişkin ego durumunun denetiminde kullanılması ve böylece güvenli

bağlanma düzeyinin yüksek tutulması açısından, üzerinde dikkatle durulması gereken

belirleyici faktörler olarak değerlendirilmektedir.

Son olarak, ego durumları ve bağlanma stilleri değişkenlerinin ilişkisinin çalışıldığı bu

çalışmanın, öğretmen adaylarının bağlanma stilleri düzeyini etkileyen faktörlerin neler

olduğuna ilişkin alan yazına, elde edilen sonuçlar bakımından önemli bir zenginlik kattığı

söylenebilir. Ek olarak, çalışmanın kuramsal perspektif geliştirmeye ve uygulamaya dönük

çıktılarının olduğunu söylemek de mümkündür. Bu bağlamda, güvenli bağlanmanın sağlıklı

kişiler arası ilişkiler açısından ne denli önemli olduğu araştırmalarla da ortaya konduğu

gerçeğinden hareketle, araştırmacıların öğretmen adaylarında özellikle yetişkin ego durumunu

güçlendirecek psikoeğitim programları geliştirerek uygulamaları ve ego durumlarının doğrudan

etkilerini ölçmelerinin de alana katkı sağlayacağı düşünülmektedir.
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Extended Summary
Teacher candidates’ behaviors depend on many crucial developmental characteristics

and tendencies which may be personal, social and educational. Literature shows that these

developmental characteristics and tendencies have significantly predictor role and make

important differences in the learning behaviors, self-regulation processes and well-being of the

students (Alisinanoğlu and Köksal, 2000; Çam, 1995; Deniz, 2006; Eraslan Çapan, 2009;

Karakuş, 2012; Karaşar, 2014; Keler, 2008; Terzi and Cihangir Çankaya, 2009; Wautier and

Blume, 2004). Ego states and attachment styles can be seen as two of these personal variables.

Besides its importance, in literature, there is no any research demonstrating the relationship

between the teacher candidates’ ego states and attachment styles. Additionally, the need to

understand the nature of the relations between various theories and thus to explain the quality

of students’ behaviors is important for all formal and informal educational activities.

Researches also demonstrate that due to their effects on both intimate relationships and teacher

effectiveness (Arslan, Arslan and Arı, 2012; Blalock, Franzese, Machell and Strauman, 2015;

Erözkan, 2011), the candidate teachers’ attachment styles and the factors affecting them, are

important concerns to parents as well as academic and educational planners. For that reason,

the objective of this study was to test the relationships between the candidate teachers’

attachment styles and ego states and to examine the contributions of ego states to attachment

styles. The study sought to specifically answer the following questions:

1. Are there any relationships between ego states and attachment styles in candidate

teachers?

2. Do candidate teachers’ ego states predict their attachment styles?

While conducting the research the descriptive survey model was used. A total of 340

third and fourth grade students (249 female, 91 male) studying in different majors at the Faculty

of Education in Pamukkale University participated to the study. Short form of Ego States Scale

formed and validated by Şengül (2008) using the items of long form which was developed by

Varan (2007) and Attachment Patterns Scale were used to gather the data. The bivariate

correlation coefficients and linear regression analyses were performed to analyze the data to

answer the questions conducted in the study.

The results of the study, in general, confirmed the predictions. First of all, close

relationships were found between ego states and attachment styles in candidate teachers by

using bivariate correlation coefficients. Results showed that secure attachment style was

positively related with adult (r = .179) and natural child (r = .123) and negatively with rebellious

child (r = -.129) ego states; fearful attachment style was positively related with golden (r =
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.160) and rebellious child (r = .221) and negatively with nurturing parent (r = -.107) ego states;

preoccupied attachment style was positively related with natural (r = .138), golden (r = .172)

and rebellious (r = .116) child and negatively with adult (r = -.185) ego states; dismissing

attachment style was positively related with critical parent (r = .107), natural (r = .134), golden

(r = .158) and rebellious (r = .222) child and negatively with nurturing parent (r = -.124) ego

states. Moreover, regression analyses show that adult, natural and rebellious child ego states

predict secure attachment style (R² (.096), F = 5,790, p < .001); golden and rebellious child ego

states predict fearful attachment style (R² (.085), F = 5,065, p < .001); adult, natural and golden

child ego states predict preoccupied attachment style (R² (.102), F = 6,195, p < .001); nurturing

parents and rebellious child ego states predict dismissing attachment style (R² (.088), F = 5,254,

p <.001).

According to the results obtained in this study, it can be said that as the level of adult

and natural child ego states increases the level of secure attachment increases, as the level of

rebellious child ego state increases the level of secure attachment decreases, as the level of

golden and rebellious child ego states increase the level of fearful attachment increases, as the

level of adult ego state increases the level of preoccupied attachment decreases, as the level of

natural and golden child ego states increase the level of preoccupied attachment increases, as

the level of nurturing parent ego state increases the level of dismissing attachment decreases

and as the level of rebellious child ego state increases the level of dismissing attachment

increases.

Consequently, although there are many factors that effect attachment styles, in this

study, attachment styles are assumed to be a dependent variable on ego states. Fort that reason,

to enhance candidate teachers’ capabilities to use especially adult ego state by implementing

psycho-educational programs will increase their secure attachment level. Also, it could be

suggested that during their academic works and child rearing practices, university teachers and

parents should stimulate the students to develop and use an adult ego state orientation which is

largely shaped through childhood and can be changed by new experiences. Thus candidate

teachers’ secure attachment level could be increased and this case may serve for their

effectiveness in school and psycho-social well-being. Finally, it can also be concluded that the

study has important theoretical and practical implications. Therefore, the findings from this

study can serve as cues for the evaluation of the effectiveness of the colleges, departments,

programs, educators’ communication competences and parents’ child rearing attitudes.
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Öz
Bazı ebeveynler daha iyi bir eğitim için çocuklarına destek sunabilirler. Ancak bazı
ebeveynler çocuklarının daha iyi bir eğitim alması için en iyi yolun baskı olduğunu
düşünebilir. Bu araştırma, ebeveynlerin bu iki yoldan birini tercihi ile ortaya çıkabilecek,
olumlu olumsuz sonuçları belirlemeye dönük bir ölçme aracının geliştirilmesine yöneliktir.
Bu amaçla iki farklı çalışma yapılmıştır. Bu çalışmaların katılımcıları birinci çalışmada 536,
ikinci çalışmada 529 ortaokul ve lise öğrencisidir. Çalışma verileri Denizli il merkezinde
bulunan ortaokul ve liselerden elde edilmiştir. Birinci çalışma verileriyle ölçeğin faktör yapısı
ve iç tutarlığı hesaplanmıştır. İkinci çalışmada, ölçeğin bileşen ve ayırt edici geçerliği
yapılmıştır. Çalışmada, Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği, Başarı Yönelimleri Ölçeği, İçsel
Motivasyon Ve Sınav Kaygısı İçin Motivasyon Ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği alt ölçekleri
ile birlikte öğrencilerin not ortalamaları kullanılmıştır. Sonuçta, Ebeveyn Akademik Başarı
Baskısı ve Desteği Ölçeği’nin (EABBDÖ) hem ortaokul ve hem de lise öğrencileri için
Ebeveyn Akademik Başarı Baskısı Ölçeği (EABBÖ) ve Ebeveyn Akademik Başarı Desteği
Ölçeği (EABDÖ) geçerli ve güvenilir bir şekilde ölçebilecek nitelikte bir ölçme aracı olduğu
saptanmıştır.
Anahtar sözcükler: Ebeveyn akademik başarı baskısı, ebeveyn akademik başarı desteği, ölçek,
geçerlik, güvenirlik
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Abstract
A number of parents can provide support to their children for a better education whereas some
parents may hold the opinion that the best way for their children to receive a better training is
through pressure. Present research aims to develop a measurement scale to determine the
negative and positive results likely to occur in case of parents’ selection of either choice. To
that end, two different studies have been conducted. In the first study, the number of
participants is 536 and in the second study 529 secondary school and high school students.
Research data have been compiled from  secondary and high schools in Denizli. In the first
study, the factor structure and internal consistency was examined. In the second study,
component and distinctive validity were tested. In the study, grade averages students
motivated strategies for learning questionnaire for intrinsic motivation and test anxiety scale,
the Rosenberg Self-Esteem Scale, The Goal Orientation Scale are used. As a result, Parents’
Academic Achievement Pressure And Support Scale (PAAPSS) is found to be a valid and
reliable scale for both middle school and high school students.
Keywords :Parent academic achievement pressure, parent academic achievement support,
scale, validity, realibilty.
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Giriş
Çoğu ebeveyn çocuklarının başarılı olmasını ister. Ebeveynler çocuklarının başarılı olması

için baskı yapabilir ya da destek sağlayabilir. Ebeveyn başarı baskısı, anne-babaların

çocuklarından daha fazla başarı isteklerinden dolayı yaptığı zorlamalardır. Anne babaların

çocuklarının başarısı için yaptıkları zorlamalar, çocuklarından aşırı çalışma isteği, yüksek not

beklentisi veya gerçekci olmayan başarı beklentisi, başka çocuklarla kıyaslama ve başarılarını

küçümseme gibi olumsuzluklarla kendini gösterebilir. Bu olumsuzluklar çerçevesinde,

ebeveyn başarı baskısı, ebeveynlerin kendi başarı standartlarına ulaşmaları için çocuklarını

zorlamaları biçiminde tanımlanabilir.

Anne-babalar çocukların akademik yeteneklerine güvendiklerinde, çocuklarını bağımsız

ve sıcak bir şekilde yetiştirdiklerinde, başarı davranışını ödüllendirdiklerinde (somut şekilde

ödüllendirmeksizin), ve çocuklarının çalışmalarına katkıda bulunmak için yardım ettiklerinde

ve bilişsel olarak uyarıcı bir ev ortamı sağladıklarında, başarı desteği sağlamaktadırlar. Bu

destek, çocukların benlik algılarının, akademik başarılarının ve sınıf performanslarının daha

iyi olmasını sağlar (Chen 2005; Deci ve Rayn, 1985; Ethington,1991; Ginsburg ve Bronstein,

1993; Gonzalez-DeHass, Willems ve Holbein, 2005; Gottfried, Fleming ve Gottfried, 1994;

Grolnick ve Slowiaczek, 1994; Kapıkıran ve Özgüngör, 2009; Kim ve Park, 2006; Yıldırım,

2006; Yıldırım, Gençtanırım, Yalçın ve Baydan, 2008). Oysa, ebeveynleri tarafından başarı

baskısı algılayan çocukların, akademik başarılarının düşük olduğu saptanmıştır (Bronstein,

Ginsburg ve Herrera, 2005; Campbell ve Verna, 2007; Ketsetzis, Ryan ve Adams, 1998;

Koutsoulis ve Campbell, 2001; Ma, 2003). Bazen ebeveynler, çocuklarının başarma

güdülerini artırmak için farkında olmaksızın başarı baskısı yapabilirler.  Örneğin, Bronstein

ve diğerleri (2005) ön ergenlerle yaptığı bir boylamsal çalışmada, ebeveynlerin çocuklarının

başarılarını artırmak için “dışsal kontrol, ısrarcı ve sürekli hatırlatma yapmaları” çocuklarının

hem başarılarını hem de motivasyonlarını düşürdüğünü saptamışlardır. Buna karşın,

ebeveynlerin desteği ve beklentisini algılayan ergenler, genellikle olumlu olarak

güdülenmektedir (Ethington, 1991). Ebeveyenlerin çocuklarına destek yollarından birisi ev

ödevlerine yardımcı olmaktır. Çocuklarının daha iyi bir performans veya öğrenme sağlamaları

için çocuklarının ev ödevlerine yardım ederler. Ebeveynler çocuklarına yaptıkları bu yardım

başarı baskısına dönüşebilir ve çocukların başarılarının yükselmesi yerine düşmesine neden

olur (Hill ve Tyson, 2009). Başarı baskısına dönüşen bir diğer davranış da, başarı

beklentisidir (Ablard ve Parker 1997; Jacobs ve Harvey 2005). Bazı ebeveynler, yüksek

yetenekli ya da yüksek başarıya sahip çocuklarının daha fazla performans gösterebileceğine
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inandıkları için başarı baskısı yapabilmektedirler (Janos, Fung ve Robinson 1985). Dahası,

anne-baba başarı baskısı ile ergenlerin öğrenme hedef yönelimliliği arasında olumsuz yönde

anlamlı ilişki rapor edilmiştir (Levpušcek ve Zupancic, 2008). Ebeveyn başarı baskısı

çocuklarının yalnızca başarılarını etkilemez. Ayrıca, çocukların duygusal sosyal yönlerini de

etkiler. Örneğin Luthar ve Becker (2002) tarafından yapılan bir çalışmada, ebeveyn başarı

baskısının çocukların kişisel sıkıntılarını artırdığını bulmuşlardır. Çocukların algıladıkları

ebeveyn başarı baskısı ile benlik saygısı arasında olumsuz yönde ilişki saptanmıştır (Adams,

Ryan, Ketsetzis ve Keating, 2000; Ketsetzis ve diğ.,1998). Ebeveynlerin akademik başarı için

çocuklarına yaptıkları aşırı baskıdan dolayı ciddi psikolojik problemlere de neden olabilirler.

Başarı baskısı, depresyon ve anksiyeteyi (Tomiki, 2000; Riley, 2003), intihar girişimlerini

(Otsuka, 2006), psikolojik sıkıntıları ve duygusal-davranışsal sorunları (Tang, 2007) ve

kaygıyı (Ketsetsiz ve diğ., 1998) artırabilmektedir.

Ebeveyn başarı baskısı ile ilgili çalışmaların büyük çoğunluğu Asya ülkelerinde ya da

Asyalı Amerikalılar üzerinde gerçekleştirilmiştir. Bunun nedeni, bu bölgelerde göçmen olarak

Amerikaya gelenlerin ve uzakdoğuda yaşayan Asyalı ebeveynlerin çocuklarına daha fazla

başarı baskısı yapmalarıdır (Bronstein ve diğ., 2005; Lau 2006). Bununla birlikte, batılı anne-

babalar çocuklarının akademik başarısı için daha az baskı yapmakta olup, daha esnek

beklentilere sahip olabilmektedirler (Dandy ve Nettelbeck, 2002; Georgiou, 1999). Uzakdoğu

Asya ve Asyalı Amerikalı göçmen ailelerinin çocuklarına daha fazla başarı baskısı yapıldığına

dair birçok çalışmaya rastlanmıştır (Bankston ve Zhou, 2002; Bronstein ve diğ., 2005; Chen

2005; Lau, 2006; Ma, 2003; Stevenson ve diğ., 1990). Bir Asya ülkesi olan Çin’in eğitime

ilişkin güçlü kültürel ve toplumsal değerleri vardır. Çin başarı için çabaya önem verir.

Dolayısıyla Çin okullarında çocuklar akademik başarı için ağır baskılarla karşı karşıya

kalabilirler. Çin’de, ebeveynlerin başarı baskısına yönelik en önemli göstergelerinden birisi,

öğretmenler tarafından verilen ağır evödevlerinin yapılması için evde ebeveynlerin aşırı baskı

yapmasıdır. Bu baskının yanı sıra, Çinde anne-babalar çocuklarının ev ödevlerini yapmaya

yönelik destek de sunarlar. Ancak bu destek, çoğu zaman baskı olarak algılanır (Chen, 2005;

Tam ve Chan, 2009). Japon ve Çin eğitimine en büyük eleştirilerden birisi, ebeveynlerin

çocuklarına daha fazla başarı için baskı yapmalarının bir sonucu olarak çocuklarda ortaya

çıkan duygusal rahatsızlıklardır. Gerçekte Amerikalı çocuklar, Japon ve Çin çocuklarından

daha fazla baskı görmekle beraber, bu baskının nedeni her zaman okul odaklı değildir.

Amerikalı ebeveynler eğer çocuklarına akademik başarı için baskı yaparlarsa bunun olumsuz

sonuçları olacağı konusunda endişelenirler. Japon ve Çin ebeveynleri çocuklarının eğitimi için

daha fazla zaman ve çaba harcarlar. Çünkü onlar kültürel olarak akademik başarıya daha çok



Ege Eğitim Dergisi 2016(17) 1: 62-83
Ebeveyn Akademik Başarı Baskısı ve Desteği Ölçeğinin Psikometrik Değerlendirmeleri ve Yapısal Geçerlik:
Ortaokul ve Lise Öğrencileri 66
önem verirler (Stevenson ve diğ., 1990). Bir başka uzak doğu asya kültürü olan Indo-Fijian

ebeveynler akademik olarak çok iyi olmaları için çocuklarına baskı yaparlar. Eğer çocukları

başarılı olmazlarsa ebeveynleri onları utandırır. Indo-Fijian ebeveynler için çocukların

kendilerini disipline etmesi akademik başarı için önemlidir. Tüm bu örneklerden de

anlaşılacağı gibi, ebeveyn başarı baskısının en önemli nedenlerinden birisi kültüreldir.

Stevenson ve diğerlerine (1990) göre, Batı kültüründe bireylerin, kendi başarı ve

başarısızlıkları için sorumluluk almaları gerektiğine inanılır. Kültürel bakış açısının bireysel

ve toplulukçu olmaları başarı baskısı ve desteği bakımından kültürler arasında bazı farklılıklar

yaratsa bile benzer tepkiler görülebilmektedir. Tang (2007) ebeveynleri tarafından başarı

baskısına maruz kalan Asyalı Amerikalı öğrenciler kadar beyaz Amerikalı öğrencilere de

başarı baskısı yapıldığını ileri sürer. Bu baskılardan dolayı her iki öğrenci grubu da psikolojik

sıkıntılar ve benzer duygusal davranışsal sorunlar yaşadıklarını ileri sürer.

Türkiye’de özellikle iyi bir eğitim, statü kazanma, daha kolay iş bulma ve daha fazla para

kazanma nedeni olarak görülür. Türkiye’de ergenler iki zorlu sınavla karşı karşıya kalır. Bu

sınavlarda başarılı olması için öğrencilerin kendi başına çalışmasına ek olarak yüksek ücret

ödeyerek özel dersler alması ve özel dershanelere gitmesi gerekir. Türkiye’de, 6 ile 12. sınıf

öğrencilerden toplam bir milyon 500 bin öğrenci dershaneye gitmektedir (Kılcı, 2013).

Öğrenciler, ortaokul 8. Sınıfta yapılan Temel Eğitimden Ortaöğretime Geçiş (TEOG) sınavı

ile başarısı yüksek bir liseyi kazanmaya çalışır. Lisedeki öğrencilerin bir sonraki hazırlığı

üniversiteye giriş sınavıdır. Talebin çok, prestijli okul ve bölümlerin az olduğu sahada daha

iyi bir başarı göstermesi gerekir. Ancak  her öğrencinin bu isteğini yerine getirmesi olası

değildir. Milli eğitim Bakanlığı (MEB) 2013 faaliyet raporunda 1 milyon 123 bin öğrencin

%27 sinin 4 yıllık bir örgün eğitim veren üniversiteye gidebilmekte olduğunu rapor etmiştir

(MEB, 2013). Bu nedenle, üniversiteye hazırlık süreci öğrenciler için yarışmacı,  zor bir süreç

olarak yaşanmaktadır. Bu süreçte öğrencilerin depresyona girdikleri görülmektedir (Ergene ve

Yıldırım, 2004).

Çocukların tüm çabalarına rağmen bazı ebeveynler, çocuklarının daha fazla başarılı

olmaları için baskı yapar ya da destek sunabilir. Böylesi bir sınav maratonun olduğu

Türkiye’de, öğrencilere ebeveynleri tarafından sağlanan sosyal destek ile onların başarıları

arasındaki ilişkiye yönelik çalışmalara rastlanmakla beraber (Yıldırım 2006; Yıldırım ve diğ..

2008; Kapıkıran ve Özgüngör 2009) ebeveyn başarı baskısı ya da başarı desteğine yönelik

çalışmaların da yapılmasına gereksinim vardır. Ancak Türkiye’de ebeveynlerin başarı

baskısını ve başarı destesteğini  içeren bir ölçme aracı bulunmamaktadır. Dolayısıyla,

Türkiye’de ebeveynlerin çocuklarının başarılı olması için yaptıkları başarı baskısı ve başarı
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desteğinin düzeyini belirlemek ve baskı ve desteğin yarattığı olumlu veya olumsuz

davranışların ne olduğunu saptamaya yönelik bir ölçme aracına gereksinim bulunmaktadır. Bu

gerekçeler ışığında bu çalışmanın amacı, ergenlere yönelik ebeveyn başarı baskısı ve

desteğinin ölçümü için gerekli bir ölçme aracının geliştirilmesidir.

Çalışma 1
Yöntem

Çalışma Grubu
Bu çalışmanın katılımcıları Ortaokul ve (N=329) ve Lise (N=207) öğrencilerinden oluşan

536 kişidir Katılımcılar, 6. (%20.2), 7.(%23.4), 8.(%21.5), 9.(% 9.4), 10.(% 14.6), 11. (%

7.4), 12. (% 3.4) sınıf öğrencilerinden oluşmaktadır. Katılımcıların 266’sı kız ve 269’ı

erkektir. Bu çalışmada yer alan öğrencilerin yaşları 11 ile 18 arasında değişmektedir

(ort=14.09).  Öğrencilerin annelerinin % 3.7si’i okur yazar değil, % 48.7’si ilkokul, %13.8’i

ortaokul, %20.2’si lise,  %2.5’i yüksek okul,  %11.0’i üniversite mezunudur. Öğrencilerin

babalarının  %1.2’ i okur yazar değil, %31.9’sı ilkokul, %18.8’si ortaokul, %20.9’si lise,

%4.1’ı yüksek okul,  %23.1’i üniversite mezunudur.  Katılımcılar farklı sosyo ekonomik

düzeyde yer alan beş ortaokul ve beş liseden oluşmaktadır.

Ölçme Araçları
Ebeveyn Akademik Başarı Baskısı ve Desteği Ölçeğinin (EABBDÖ) Geliştirilmesi ve
Ölçek Maddelerinin Oluşturulması. Literatürde, ebeveyn başarı baskısı ve desteğini

ölçmeye yönelik iki farklı ölçme aracı ve bir model önerisine rastlanmıştır. Ebeveyn başarı

baskısı ve ölçeğine ilişkin ölçeklerden birisi, Campbell (1994) tarafından geliştirilen Ebeveyn

Etkisi Envateridir  (Inventory of Parental Influences (IPI). Bu ölçek çocukların algılamalarına

dayalı beş alt ölçekten oluşmakta olup alt ölçeklerinden ikisi, algılanan ebeveyn başarı

baskısını ve psikolojik desteği ölçmektedir. Diğer bir ölçek, Kim ve Park  (1999) tarafından

geliştirilen ebeveyn akademik başarı baskısını ve duygusal desteği ölçmek için geliştirilmiştir.

Rayn ve Adams (1995) çocukların akademik ve ve sosyal sonuçlarına ilişkin aile sürecini

ortaya koyan yedi alt bölümden oluşan bir kavramsal model önermiştir. Modelde okul başarısı

için ebeveyn başarı baskısı ve desteği,  okul odaklı anne-baba çocuk etkileşiminin bir parçası

olarak ele almıştır.

Bu çalışma, PDR kongresinde sunulan ergenlerde Anne-baba Akademik Başarı Baskısı

Desteği ölçeğinin geliştirilmesine yönelik ön bir çalışmada (Kapıkıran ve Kapıkıran, 2009)

elde edilen başarı-baskısı ve desteğine ilişkin maddelere dayanmaktadır.

Mevcut çalışma ile önceki çalışmada (Kapıkıran ve Kapıkıran, 2009) var olan maddelerin

bazıları yeniden düzenlenmiş ve yeni bazı maddeler eklenmiştir. Ölçek maddelerinin
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oluşturulmasında iki farklı yol izlenmiştir. İlk olarak ortaokul ve lise öğrencilerine

ebeveynlerinin başarı baskısı ve desteğine yönelik davranışlarının ne olduğu açık uçlu bir soru

ile sorulmuştur. İkinci olarak, ebeveyn başarı baskısı ve desteğine yönelik literatür

incelenmiştir. Birinci aşamada, ebeveyn başarı baskısı, ebeveynlerin çocuklarının başarısını

artırmak için davranışsal baskı(kızma, tehdit), hak kısıtlama (dışarı çıkmaya, oyun oynamaya

izin vermeme) başkalarıyla kıyaslama (Kardeşi veya arkadaşlarından daha kötü olduğunu

söyleme), duygusal baskı (üzüntüsünü gösterme), aşırı uyarma (sürekli uyarma),

yetersizliğine vurgu yapma (yeterince çalışmadığını, tembel olduğunu söyleme) aşırı istekte

bulunma (yapabileceğinden daha fazlasını isteme), daha fazla çalışma için zorlama(ek

çalışmalar yapma için zorlama), başarılı olmadığında ebeveynden korkma (iyi not

almadığında cezalandırılacağı duygusu) ve genel başarı baskısınına ilişkin baskı algılamayı

(hissedilen başarı baskısı) içeren sorulardan oluşan anne-baba başarı baskısına ilişkin bir

ölçek takımı geliştirilmiştir. Elde edilen verilere dayalı olarak, Ebeveynlerin algılanan başarı

desteğini oluşturan, başarıyı övme (iyi not ya da öğrenmeleri övme),  güven verme

(yapabileceğine inanma, yeterli bulma (iyi bir başarı, yeterli bir başarı, başarılı bulma), sosyal

destek (yanında olduğunu hissetme) ve çocuğun başarı veya başarısızlığı ile ilgilenme

(öğrenme ve ya  not hakkında konuşma) ilgili sorular oluşturulmuştur. Toplamda 47 sorudan

oluşan bir soru takımı elde edilmiştir. Ölçeğin geliştirilmesine yönelik ön bir çalışmayla elde

edilen 47 maddelik soru takımı anne ve babaların başarı baskısı ve desteğini ayrı ayrı ölçmeyi

hedeflemiştir. Bu ön çalışmada oluşturulan ölçek, yalnızca orta okul öğrencilerini

kapsamaktaydı. Ölçek anne ve babalara ayrı ayrı uygulamasını gerektiren beşli likert türünden

bir ölçme aracı olarak 120 ortaokul öğrencisine uygulanmıştır. Kırkyedi maddeli ölçek

maddesinden 24’ü çalışmada amaçlanan baskı ve destek faktörlerden farklı faktörlere girdiği

için bu maddeler ölçekten çıkarılmıştır. Daha sonra 214 ortaokul öğrencisine anne ve babaları

için ayrı ayrı değerlendirme yapacakları 23 maddeden oluşan ölçek takımı uygulanmıştır.

Sonuçta, Anne formunda iki maddenin faktör yükü 40’ın altında olduğu için 21 maddeli bir

yapı oluşurken baba formunda bulunan 23 maddenin tamamı 40’ın üstünde faktör yüküne

sahip iki faktörlü bir yapı elde edilmiştir. Ölçeğin iç tutarlığı Cronbach Alpfa ile

hesaplanmıştır. Ölçeğin anne başarı baskısı .88, anne başarı desteği .72 olurken, baba başarı

baskısı için .90 ve baba başarı desteği için .79 olarak hesaplanmıştır (Kapıkıran ve  Kapıkıran,

2009).

Verilerin Analizi
Soru takımının uygulanması için sınıflarının seçiminde, gönüllü olan öğretmenlerin

sınıfları seçilmiştir. Öğrencilere araştırmanın amacı belirtilmiş ve gönüllü olanların
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uygulamaya katılımı sağlanmıştır. Uygulama yaklaşık 15 dakika sürmüştür. Çalışmanın

analizleri için SPSS 14.0 ve LİSREL 8.71 paket programı kulanılmıştır. Verilerin analizinde

hem açımlayıcı hem de doğrulayıcı faktör analizi teknikleri uygulanmıştır. Ayrıca, veriler

betimleyici istatistikler ile test edilmiştir.

Bulgular
Bu çalışmada, elde edilen verilerle ilgili olarak revize edilen ölçeğin geçerlik ve güvenirliği

için hem açımlayıcı hem de doğrulayıcı faktör analizi ile birlikte betimleyici istatistiksel

analizler yapılmıştır.

Faktör Yapısı
Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA). Yeni geliştirilecek bir ölçeğin geçerliğini desteklemek

için yapılacak analizlerden birisi faktör analizidir (Worthington ve Whittaker, 2006). Gorsuch

(1997)’un önerileri doğrultusunda, verilerin normal dağılım gösterip göstermediğini,

maddeler arasındaki korelasyon matrisinin faktör analizine uygunluğunu belirlemek için

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)  ve Barlett testi ile test edilmiştir (Gorsuch, 1997). Öncelikle

EBBDÖ için verilerin analizlerde Kaiser-Meyer Olkin değerinin .89 olduğu kaydedilmiştir.

Yine 23 maddenin  Bartlett’s Testi sonucunun ise [x²= 3346,896, df= 254 p<.0001] anlamlı

olduğu saptanmıştır. KMO değerlerinin .60 ve yukarı düzeyde olması yeterli kabul

edilmektedir (Tabachnick and Fidell, 2001).

Tablo 1. EABBDÖ Maddelerinin Ortalama, Standart Sapma Madde Toplam Korelasyonları,

Alfa Değerleri

Madde No Ort. Ss Madde
Toplam
Korelasyonu

Madde
Silinme
Alfa

1 2.79 1.195 .68 .79
2 2.34 1.245 .64 .79
3 2.74 1.488 .69 .79
4 2.65 1.331 .55 .80
5 2.73 1.412 .66 .79
6 3.44 1.386 .32 .82
7 2.24 1.318 .68 .79
8 2.47 1.360 .65 .79
9 2.36 1.332 .47 .80
10 2.15 1.483 .59 .80
11 4.46 .995 .60 .67
12 4.17 1.118 .73 .61
13 3.31 1.223 .66 .66
14 3.90 1.261 .68 .66
15 3.77 1.257 .71 .64
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Faktör analizi uygulamasında verilerin yorumlanması için varimax eksen döndürme

tekniği uygulanmıştır. Yirmiüç maddeli ölçme aracı için iki faktörlü yapı elde etmek amacıyla

yapılan açımlayıcı faktör analizi sonucu, ölçeğin altı maddesinin faktör yükü .40 altında yer

aldığı için ölçme aracından çıkarılmasına karar verilmiştir. Standardize edilen faktör yükleri

.40’ın üstünde yer alması yapının iyi bir ölçümünü sağlar (Hatcher, 1994). Ölçme aracının

12’si birinci faktör, beşi ikinci faktör olmak üzere toplam 17 maddeli bir ölçme aracı elde

edilmiştir. Daha sonra yapılan item toplam madde korelasyonu sonucunda iki maddenin

korelasyonu .30’un altında yer aldığı için bu iki maddenin de ölçekten çıkarılmasına karar

verilmiştir. Sonuçta birinci faktörde 10, ikinci faktörde beş olmak üzere 15 maddeli iki

faktörlü bir yapı elde edilmiştir. İki faktörlü bu yapının birinci faktörün eigen değeri 4,048 ve

ikinci faktörün  eigen değeri 2,226 olarak saptanmıştır. Ayrıca, maddelerin tüm ölçek içindeki

varyansının % 25.87 ve % 15.95 olmak üzere toplam 41.82 açıklayıcılık düzeyine ulaşmıştır.

İki faktörlü yapının itemlerin faktör yükleri .50’nin üstündedir (Tablo 2).

Tablo 2. EABBDÖ Açımlayıcı Faktör Yükleri

No Maddeler EBB
Ö

EBD
Ö

1 Annem ve Babam derslerimde başarılı olmadığımda bana kızar. .69
2 Annem ve Babam başarılı olmadığımda bazı haklarımı kısıtlar. .68 -.12
3 Annem ve babamın istediği kadar başarılı olmadığımda

beni kardeşim veya arkadaşlarımla kıyaslar. .64 -.16

4 Annem ve babamın istediği kadar başarılı değilsem üzüleceğini
söyler. .55

5 Annem ve babam ödevlerimi yapmam için sürekli uyarır. .65
6 Annem ve babam yeterince çalışmadığım için başarılı olamayacağımı

söyler. .43 -.14

7 Annem ve babam önceki başarıma göre, daha iyi bir başarı elde
etsem bile, yeterince başarılı olmadığımı söyler. .65

8 Annem ve babam başarılı olmam için baskı yapar .69
9 Annem ve babam sıklıkla ev ödevleri ve projeler dışında ek

çalışmalar yapmam için zorlar. .59
10 Kötü not aldığımda,  eve gitmeye korkarım. .54 -.21
11 Annem ve babam başarılı olmam için her türlü desteği verir. .62
12 Annem ve babam başarılı olduğumda benim hoşuma gidecek sözler

söyler. .75
13 Annem ve babam başarılı olduğumu söyler. -.24 .60
14 Annem ve babam sınavlar öncesinde, benim başarılı olacağıma

güvendiğini söyler -.12 .64
15 Annem ve babam derslerimde yüksek başarı elde ettiğimde beni över. -.12 .71
Özdeğer 4.048 2.226
Varyans (%) 25.87 15.95
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Tablo 1’de ölçek maddelerinin güvenirliğini ölçmek amacıyla yapılan  madde toplam

korelasyonu sonucu, her bir maddenin toplamlarıyla korelasyonu .32 ile .71 arasında

değişmekte olup tüm maddeler .01 düzeyinde anlamlıdır. Madde toplam puan korelasyon

değerleri .30 ve üstü olması iyi bir ilişkinin göstergesi olarak kabul edilmektedir

(Büyüköztürk, 2004).

Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA). Doğrulayıcı faktör analizi (DFA) için LISREL 8.71

paket programı kullanılmıştır (Jöreskog ve Sörbom, 2004). DFA, AFA ile elde edilen iki

faktörlü modelin doğrulanıp doğrulanmadığını belirlemek amacıyla, veriler bir covariance

matrix üzerinde yürütüldü. Literatürde bir modelin yeterliğini saptamak için birçok uyum

indeksi kullanılmaktadır. Literatürde test edilen modelin, analiz edilen veri ile uyumunu

sınamak için kullanılan en yaygın uyum değerleri ki kare, serbestlik derecesi(X2/df),

Comperative Fit Index (CFI), goodness-of fit index(GFI), Standardized Root Mean Square

Resudual (SRMR) ve Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) Uyum

indekslerinden RMSEA ve SRMR 0.08 ya da daha az bir değer model için kabul edilebilir

uyumun göstergesi olarak kabul edilmektedir. CFI, GFI uyum indeksleri .90 kabul edilebilir,

.95 ve üstü iyi bir uyum indeksi olarak kabul edilir RMSEA değerleri .05 değerinin altında yer

alması mükemmel bir uyum (Hu ve Bentler, 1999) olarak düşünülürken .10 altındaki uyum

değeri yeterli olarak kabul edilir (Browne ve Cudeck, 1993).

Tablo 3. EABBDÖ Doğrulayıcı Faktör Analizi Model Sınama Sonuçları

X2 DF RMSEA SRMR CFI GFI

Ortaokul 175.92 89 .06 .06 .96 .94

lise 275.61 89 .07 .07 .92 .88

Tümü 247.39 89 .06 .06 .95 .93

AFA sonucu 10 ebeveyn başarı baskısı,  5 ebeveyn başarı desteği alt ölçekleri için DFA

yapılmıştır. DFA Ortaokul öğrenci grubu, lise öğrenci grubu ve tüm öğrencilerden elde edilen

veriler üzerinde ayrı ayrı yapılmıştır. Bu haliyle her bir örneklem grubu için yapı geçerliği test

edilmiştir. İlk olarak ortaokul öğrenci grubu üzerinde gerçekleştirilen DFA sonucu X2 = (89,

N = 329) 175.92, RMSEA = .06, SRMR = .06, CFI = .96 ve GFI = .94 ile yeterli uyum

değerlerine ulaşmıştır. İkinci olarak Lise öğrenci grubu üzerinde yapılan DFA sonucunda,

EABBDÖ ölçeğinin yapısı X2 = (89, N = 207) 275.92, RMSEA = .07, SRMR = .07, CFI = .92

ile kabul edilebilir uyum değerlerine ulaşmıştır. Ancak, GFI = .88 ile yeterli bir uyum
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değerinin altında yer almıştır. Son olarak tüm örneklem için yapılan CFA sonucu X2 = (89, N

= 536)247.39, RMSEA = .06, SRMR = .06, CFI = .95 ve GFI = .93 ile yapı kabul edilebilir

düzeyde uyum değerlerine sahiptir (Tablo 3).

İç Tutarlılık Güvenirliği. Ölçeğin toplam ve alt ölçeklerinin iç tutarlılığını belirlemek için

yapılan Cronbach Alpfa katsayısının EBBÖ için .84, EBDÖ .71 olarak ve tüm maddeler için

.82 olarak hesaplanmıştır. Ölçeğin her bir maddesinin silinmesi halinde (a if item deleted)

halinde elde edilecek alfa değerleri .61 ile .82 arasında değişmektedir (Tablo 1).

Çalışma 2
Bu çalışmanın amacı, birinci çalışmada 15 maddeli EABBDÖ’nin bileşen ve ayırt edici

geçerliğini belirlemektir.

Yöntem

Çalışma Grubu
Üçüncü çalışmanın katılımcıları,  ortaokul (N=282) ve (N=247) lise öğrencilerinden oluşan

529 kişidir. Katılımcılar, 6. (%14.6), 7.( %12.5), 8.(%23.4), 9.(% 12.7), 10.(% 7.2), 11.(%

14.2), 12. (% 15.5) sınıf öğrencilerinden oluşmaktadır. Katılımcıların 301’i kızlardan 228’i

erkeklerden oluşmaktadır. Bu çalışmada yer alan öğrencilerin yaşları 11 ile 20 yaşları

arasında değişmektedir (X = 14.52).  Çalışma grubu dört ortaokul ve dört lisedeki

öğencilerden oluşmaktadır.

Ölçümler
Ebeveyn akademik başarı baskısı ve desteği ölçeği (EABBDÖ). EABBDÖ anne ve babaların

çocuklarından kendi istediği başarıyı elde edebilmesi için yaptıkları baskı ve desteğin

düzeyini ölçmek amacıyla geliştirlmiş bir ölçme aracıdır. Birinci çalışmada, 10 maddeden

oluşan ebeveyn akademik başarı baskısı ve 5 maddeden oluşan ebeveyn akademik başarı

desteği alt ölçeklerden oluştuğu belirlenmiştir. Ölçek, beşli likert türünden yanıtlamayı

gerektirmektedir. Ölçek çalışması hem ortaokul ve hem de lise öğrencilerine oluşan bir grup

üzerinde yapılmıştır. Alt ölçeklerden EABBÖ için  en yüksek puan 50 en düşük puan 10 puan

olup yüksek puanlar öğrencilerin ebeveynlerinden akademik başarı baskısı algıladıkları

şeklinde yorumlanmaktadır. EABDÖ için en yüksek puan 25 en düşük puan 5 olup yüksek

puanlar öğrencilerin ebeveynlerinden akademik başarı için destek algıladıkları şeklinde

yorumlanmaktadır. Alt Ölçeklerin iç tutarlığı Cronbach Alpfa ile hesaplanmıştır. Ölçeğin

toplam ve alt ölçeklerinin iç tutarlılığını belirlemek için yapılan Cronbach Alpfa katsayısının

EABBÖ için .84, EABDÖ .71 ve tüm maddeler için .82 olarak hesaplanmıştır.
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Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği. Rosenberg benlik saygısı ölçeği, genel benlik saygısını

ölçmeye yönelik olarak geliştirilmiş bir ölçek olup 10 maddeden oluşmaktadır. Ölçek dörtlü

likert türü bir ölçme aracıdır. Tüm ölçekte en küçük 10, en yüksek 40 puan  elde edilmektedir.

Elde edilecek yüksek puanlar, yüksek genel benlik saygısını göstermektedir. Yapılan bir meta

analizi sonucunda, ölçeğin 53 ülkede kullanıldığı saptamıştır (Schmitt ve Allik, 2005).

Ölçeğin Türkçe’ye uyarlaması Çuhadaroğlu (1986) tarafından yapılmıştır. Ölçeğin güvenirliği

için dört hafta arayla yapılan test tekrar test güvenirliği r = .89 olarak bulunmuştur. Bu

çalışma için ölçeğin iç tutarlığı α = .77 olarak hesaplanmıştır.

Başarı Yönelimleri Ölçeği. Ölçek, Midgley ve diğerleri (1998) tarafından geliştirilmiştir

(Akt. Akın ve Çetin, 2007). Ölçeğin Türkçeye uyarlaması Akın ve Çetin (2007) tarafından

yapılmıştır. Öğrenme yönelimi, performans yönelimi ve kaçınma yönelimi olmak üzere üç alt

ölçek ve 18 maddeden oluşmaktadır. Ölçeğin iç tutarlığı için hesaplanan Cronbach alpfa

katsayısı öğrenme yönelimi için .77 performans yönelimi için .79 ve kaçınma yönelimi için

.78 dir. Mevcut çalışma için yapılan Cronbach alpfa katsayısı öğrenme yönelimi için .74

performans yönelimi için .77 ve kaçınma yönelimi için .78 olarak hesaplanmıştır.

Motivasyon ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği. Ölçek Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie

(1993) tarafından geliştirilmiştir (Akt. Karadeniz, Büyüköztürk, Akgün, Çakmak, ve Demirel,

2008). Ölçek Karadeniz ve diğerleri (2008) tarafından 12-18 yaşları arasındaki ergenler için

Türkçe’ye uyarlanmıştır. Ölçek motivasyon ve öğrenme stratejilerini ölçmeyi amaçlayan altı

alt ölçekten oluşmuştur. Mevcut çalışmada, motivasyonu ölçmek amacıyla içsel hedef

düzenleme ve test anksiyetesi alt boyutları kullanılmıştır. Mevcut çalışma için içsel hedef

düzenleme alt boyutuna ilişkin Cronbach Alpfa güvenirlik katsayısı .75, test anksiyetesi için

.84 olarak tespit edilmiştir.

İşlem.
Ölçeklerin uygulanması için sınıfların seçiminde, derslerinde uygulama yapılmasına gönüllü

olan öğretmenlerin sınıflarında yapılmıştır. Öğrencilere araştırmanın amacı anlatılmış ve

gönüllü olanların uygulamaya katılımı sağlanmıştır. Uygulama yaklaşık 30 dakika sürmüştür.

Elde edilen verilerin analizinde SPSS 14.0 paket programı kullanılmıştır.

Bulgular
Bileşen ve ayırdedici geçerliği. EABBDÖ ölçeğinin bileşen ve ayırt edici geçerliği için,

başarı yönelimi, benlik saygısı, başarı güdüsü ve sınav kaygısı ölçekleri ile korelasyonlarına

bakılmıştır. Sonuçta EBBÖ’nin performans hedef yönelimi, kaçınma hedef yönelimi ve sınav

kaygısı ile olumlu yönde anlamlı ilişki kaydedilmiştir. Bununla beraber, EBBÖ ile benlik

saygısı ve başarı güdüsü arasında olumsuz yönde ilişki saptanmıştır. EBDÖ ile öğrenme hedef
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yönelimi arasında anlamlı ilişki saptanmamıştır. Ebeveyn başarı baskısı ile okul notları

arasında olumsuz yönde ilişki saptanmıştır. EBDÖ ile benlik saygısı, öğrenme hedef

yönelimi, performans hedef yönelimi, başarı güdüsü ve okul notları ile olumlu yönde anlamlı

ilişki bulunurken, sınav kaygısı ile olumsuz yönde ilişki kaydedilmiştir. Ancak, EBDÖ

puanları ile kaçınma hedef yönelimi arasında anlamlı ilişki bulunmamıştır (Tablo 4).

Tablo 4. EBBÖ ve EBDÖ ile bileşen ve ayrıdedici geçerlik değişkenlerinin korelasyonları,

ortalama ve Standart sapmaları.

EBBÖ EBDÖ X Std.dev. Cronbach's

Alpha

EBBÖ 1 25.05 8.712 .85

EBDÖ -.18** 1 19.65 3.883 .73

Self esteem -.17** .13** 26.60 5.645 .72

Öğrenme BY -.03 .30** 23.35 4.289 .74

Performans BY .26** .08* 20.60 5.007 .77

Kaçınma BY .28** -.03 17.35 6.272 .78

Sınav Kaygısı .22** -.18** 19.90 9.40 .84

Motivasyon -.21** .32** 21.60 4.51 .75

Okul Notları -.28 .26** 77.39 12.88

.05*    . 01**

EBBÖ ve EBDÖ puanlarının cinsiyetler arasında fark olup olmadığının belirlenmesi

amacıyla tek yönlü varyans analizi yapılmıştır. Sonuçta, EBBÖ ölçek puan ortalamaları

bakımından kızlar (X = 23.87) ile erkekler (X = 26.73) arasında anlamlı düzeyde fark

kaydedilmiştir. Diğer bir deyişle, erkekler kızlardan daha çok anne ve baba başarı baskısına

maruz kalmaktadırlar. Ancak EBDÖ puanları bakımından kız ve erkekler arasında anlamlı

düzeyde fark saptanmamıştır. EABBDÖ elde edilen puanlara göre ortaokul ve lise öğrencileri

arasında fark olup olmadığının belirlenmesi için yapılan tek yönlü varyans analizi sonucu,

EBBÖ puanları bakımından ortaokul öğrencileri ile (x=19.93), lise öğrencileri arasında

(x=18.75) anlamlı düzeyde fark bulunurken, EBDÖ için anlamlı düzeyde fark

kaydedilmemiştir.
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Genel Tartışma
Mevcut çalışmanın amacı ebeveyn başarı baskısı ve desteği ölçeğinin geliştirilmesidir.  Bu

amaçla iki farklı çalışma yapılmıştır. Birinci çalışmada ergenlerin algılanan ebeveyn

akademik başarı baskısı ve desteğine yönelik ön çalışmada oluşturulan maddelerin hem

ortaokul ve hem de lise öğrencileri için faktör yapısı ve iç tutarlığı hesaplanmıştır.

Bu amaçla, bir ölçme aracının geliştirilmesinde ve ölçeğin alt ölçeklerinin

belirlenmesinde açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. AFA sonucu, beklenen

biçimde, başarı baskısı ve başarı desteği olmak üzere iki faktörlü bir yapı elde edilmiştir.

Daha sonra elde edilen iki faktörlü yapının uygunluğunu test etmek amacıyla DFA

uygulanmıştır. Ortaokul, lise ve tüm katılımcılardan oluşan gruplar için yapılan DFA sonucu

yeterli miktarda uyum değerlerine sahip olduğu saptanmıştır.

Bu çalışmada, EBBÖ ile EBDÖ arasında ters yönlü bir ilişki bulunmuştur. Diğer bir

deyişle başarı baskısına maruz kalanların başarı desteği düşüktür. Bu sonuç, EBBÖ ve

EBDÖ’nin farklı iki yapıyı ölçmekte olduğunu desteklemektedir. Ayrıca bu çalışmada,

ölçeğin güvenirliği için Cronbach Alpha kat sayısı hesaplanmıştır. Hesaplanan Cronbach

Alpha güvenirlik kat sayısı EBBÖ için yüksek düzeyde olurken, EBDÖ için kabul edilebilir

düzeye ulaşmıştır.

İkinci çalışmada, EBBDÖ’nin bileşen ve ayırt edici geçerliği için bir dizi ölçme aracı

ile korelasyonlarına bakılmıştır. Sonuçta, benlik saygısı ile EBBÖ arasında olumsuz yönde

ilişki bulunmuştur. Bu sonuç, önceki bazı çalışmaları desteklemektedir (Adams ve diğ., 2000;

Bankston ve Zhou, 2002). EBBÖ ile hem performans hedef yönelimi ve hem de kaçınma

hedef yönelimi arasında olumlu yönde ilişki saptanmıştır. Ebeveyn başarı baskısı arttığında

ergenlerin başarı görevlerinden kaçınma davranışları artmakta ya da başarı performansına

yönelmektedir. Yani not yönelimli olmaktadır. Bu durum anne-babayı memnun etmek içindir.

Ancak ebeveyn başarı baskısı ile öğrenme hedef yönelimi arasında ilişki bulunmamıştır.

Çalışmada, başarı desteği ile öğrenme başarı yönelimi arasında ortalama düzeyde bir ilişki,

performans başarı yönelimi ile düşük düzeyde ilişki saptanmıştır. Bu sonuçlar, önceki bazı

çalışmaların sonuçlarıyla parelellik göstermektedir (Bong, 2008; Dupeyrat ve Mariné, 2005).

Ebeveynlerin başarı baskısı ve desteğinde bulunmalarının hedefi çocuklarının başarılarını

daha fazla artırmaya dönüktür. Yani, öğrencinin başarı güdüsünü artırmaktır. Ebeveynlerin

başarı baskısı ile ergenlerin başarı güdüsü arasında olumsuz, başarı destekleri ile olumlu

yönde ilişki saptanmıştır. Bu sonuç, önceki çalışmaların sonuçlarıyla paralellik göstermektedir

(Bronstein ve diğ., 2005; Ethington, 1991). Öğrencilerin başarılarını etkileyen bir diğer unsur

da sınav kaygısıdır. Ebeveyn başarı baskısı ile sınav kaygısı arasında olumlu, başarı desteği
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ile olumsuz yönde ilişki saptanmıştır. Diğer bir deyişle, daha fazla başarı için yapılan baskı

tersi sonuçların ortaya çıkmasına neden olmaktadır. Gerçekte, ebeveyn başarı baskısı ile

başarı notları arasında olumsuz, başarı desteği ile olumlu yönde ilişki saptanmıştır. Bu sonuç,

önceki çalışmaları destekler niteliktedir (Bronstein ve diğ., 2005; Ma, 2003; Unger, McLeod,

Brown ve Tressell, 2000).

Sonuç olarak bu çalışmalar EBBDÖ ölçeğinin geçerli ve güvenilir olduğunu ortaya

koymuştur. Bununla beraber, çalışmanın bazı sınırlılıkları vardır. Sınırlılıklardan birisi,

çalışma verilerinin yalnızca Türkiyenin bir kentinde elde edilmiş olmasıdır. Dolayısı ile hali

hazırda geliştirilmiş olan EBBDÖ’nin farklı kentlerde ve ülkelerde kullanılması ile ölçeğin

genellenebilirliği artabilecektir.

Bu sınırlılığına rağmen, ebeveynlerin çocuklarının eğitimine yönelik baskı ve

desteğini ölçebilecek bir ölçme aracının geliştirilmesi önemli bir katkıdır. EBBDÖ, literatürde

anne-baba başarı baskısı ve desteğini ölçen ölçeklerden (Campbell, 1994; Kim ve Park, 1995)

farklı özellikleri içermesi bakımından da önemlidir. Bu ölçeklerden ebeveyn destek ölçeği

psikolojik ve duygusal desteği içerirken, EBBDÖ doğrudan ergenlerin başarısına ilişkin

desteği ölçmektedir.

Ayrıca ortaokul ve lise yıllarında, hem notları yüksek tutmak hem de her yıla ait

derslere ilişkin temel bilgileri iyi şekilde edinmek için ödevlerin yanında ek çalışmaların

yapılması yönünde ebeveynler ve öğretmenler tarafından baskıya varan ısrarlar

görülmektedir. Bu durum çoğu zaman daha çok başarı için yapılıyor olsa da hem başarıyı

düşüren hem de bazı psikolojik sıkıntıların yaşanmasına neden olabilmektedir. Aksine başarı

için destek sağlandığında başarının artmasına ve psikolojik desteğin artmasına neden

olabilmektedir. Sonuç olarak EBBDÖ, Türkiye’de ebeveynlerin başarı baskısı ve desteğinin

düzeyini ve baskı ve desteğin yarattığı olumlu ve olumsuzluklar ile ilgili araştırmaların

yapılmasına olanak sağlayacaktır.
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Extended Summary
Parent achievement pressure is the stress created by parents for higher achievement of their

children. The pressure exerted by parents for higher academic achievement may exhibit itself

in variety of negations such as demanding over study, high grades or unrealistic expectations

from their children, comparing with other children and underestimating their success. In

reference to all these negations, it is possible to define parent achievement pressure as

parents’ forcing the children to reach their own achievement standards. In certain times,

parents may be unconsciously exerting pressure to elevate achievement motivations of their

children.

The scales are separate in that way from the two existing models in literature. The

foremost objective of present research is to detect psychometric structure of Parent Academic

Achievement Pressure and Support Scale (PAAPSS) developed according to above-

mentioned model. In other terms, the objective is to develop a measurement tool required to

measure parents’ achievement pressure and support on secondary school and high school

students. In the present stusy, two different studies were conducted to determine whether

parent achievement pressure and support scales based on both of these models bear sufficient

psychometric quality.

First study covers 536 adolescence; (N = 329) secondary school and (N = 207) high

school students. Participants were composed of 6th (20.2 %), 7th (23.4 %), 8th (21.5 %), 9th

(9.4 %), 10th (14.6 %), 11th (7.4 %), 12th (3.4 %) class students. Of all the participants N = 266

were females and N= 269 were males. The age of participant students varied between11 to 18

(X = 14.09).

The participants of the two study were total 529 teenagers; (N = 282) secondary education

students and (N=247) high school students. Participants were composed of 6th (14.6%), 7th

.(12.5 %), 8th (23.4%), 9th (12.7%), 10th (7.2%), 11th (14.2 %), 12th (15.5 %) class students.

In the present study, Rosenberg Self-Esteem Scale, Achievement Orientation Scale,

and internal goal arrangement and test anxiety subscales of Motivated Strategies for Learning

Questionnaire,(MSLQ) were used.

Exploratory Factor Analysis. One of the analyses employed to support the validity of a

newly developed scale is factor analysis. Normal distribution of data and applicability of

correlation matrix between items into factor analysis were tested via Kaiser-Meyer-Olkin

(KMO) and Barlett tests. In the analyses conducted on obtained data the value of Kaiser-

Meyer Olkin was recorded as .87. Likewise it was detected that the result of the same items

and Bartlett’s Test were meaningful [x² = 2009.885 df = 105 p < .01].
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Confirmatory Factor Analysis. As a result of EFA 10 parent achievement pressure and for 5

parent achievement support subscales CFA was used. CFA was conducted respectively for

primary school students sampling, high school students sampling and the whole sampling

data. In that way, construct validity was tested separately for each sampling group. In the first

step as an outcome of CFA implemented on primary school students X2= (89, N = 387)

175.92, RMSEA = .06, SRMR = .06, CFI = .96 ve GFI = .94 adequate concordance values

were attained. In the second step, as an outcome of CFA implemented on high school students

sampling, adequate fit values with PAAPS scale’s structure X2 =(89, N = 207) 275.92,

RMSEA =.07, SRMR =.07, CF I= .92 were obtained. However, GFI = .88 failed to be a

match for an adequate fit value. In the end, as a result of the CFA applied for the whole

sampling with values X2= (89, N = 594) 247.39, RMSEA = .06, SRMR = .06, CFI = .95 ve

GF I= .93 the structure was obtained acceptable level fit values.

Cronbach’s alpha. Cronbach’s alpha coefficient employed to detect internal consistency of

the scale’s total and subscales was detected as .84 for PAAPS and .71 for PAASS

The objective of present study was to develop parent achievement pressure and

support scale. To that end, two different studies were implemented. In the first study, to

develop a measurement scale and determine subscales of the scale, exploratory factor analysis

and confirmatory factor analysis were conducted. EFA was employed to test construct validity

in the development process of measurement tool. As an outcome of EFA parallel to the

expectations a two-factor structure was obtained as achievement pressure and achievement

support. Subsequently, in order to test the applicability of this two-factor structure CFA was

implemented. At the end of CFA conducted for the sampling groups consisting of primary

education, high school students and all participants, it was detected that they hold adequate fit

values.

Besides in this study to test the reliability of scale Cronbach’s alpha coefficient was

calculated. The calculated Cronbach’s alpha reliability coefficients was high for PAAPS and

acceptable for PAASS.
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Öz
Bu araştırmada “Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği” geliştirilmiştir. Geliştirilen Sosyal Onay
İhtiyacı Ölçeği’nin psikometrik özelliklerini belirlemek için 2013-2014 öğretim yılı Bahar
Dönemi’nde Amasya Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nde öğrenim gören 100 üniversite
öğrencisine ön uygulama yapılmış ve daha sonra da 360 üniversite öğrencisinden elde edilen
verilere açımlayıcı faktör analizi yapılmıştır. 265 üniversite öğrencisinden elde edilen verilere
de doğrulayıcı faktör analizi uygulanmıştır. Açımlayıcı faktör analizi sonucu ölçekle ilgili
olarak üç alt boyuttan oluşan bir yapı bulunmuştur. Ölçeğin üç boyutunun toplam varyansın
%45’ini açıkladığı görülmüştür. Bu üç boyuttan ilki, başkalarının yargılarına duyarlılık, ikinci
alt boyutu sosyal geri çekilme, üçüncü alt boyutu olumlu izlenim bırakma olarak
adlandırılmıştır. Ölçekten alınan puanların yüksekliği sosyal onay ihtiyacının yükseldiğini
göstermektedir. Ölçeğe uygulanan doğrulayıcı faktör analizi sonuçları ölçeğin üç alt boyutlu
yapısını doğrulamıştır (x²/sd= 2.11, RMSEA= .06, NNFI= .94, CFI= .95, RMR= .06, NFI=
.90, IFI= .95). Ölçeği oluşturan üç alt boyutun iç tutarlılık katsayısı başkalarının yargılarına
duyarlılık için .83, sosyal geri çekilme için  .80, olumlu izlenim bırakma için .80
bulunmuştur. Ölçeğin genelinin iç tutarlılık katsayısı   .90’dır.  Test-tekrar test yöntemi, 2
hafta arayla gerçekleştirilmiş ve iki uygulama arasında .90 düzeyinde yüksek bir korelasyon
bulunmuştur. Olumsuz Değerlendirilme Korkusu Ölçeği’yle Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği
arasında .79 düzeyinde yüksek bir korelasyon bulunmuştur.

Anahtar kelimeler: Sosyal onay ihtiyacı, üniversite öğrencileri, geçerlik ve güvenilirlik.
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Abstract
In this study, “The Need For Social Approval Scale” was developed. In order to identify the
psychometric features of the Need For Social Approval Scale, a pilot study was carried out
with 100 students at Amasya University, Faculty of Education, and then exploratory factor
analysis was applied to the data obtained from 360 university students. Confirmatory factor
analysis was applied to the data obtained from 265 university students. As a result of the
exploratory factor analysis, a structure of three sub-dimensions was found out. It was seen
that three dimensions of the scale explain 45% of the total variance. The first of those
dimensions is named as sensitivity to others’ judgments, the second is social withdrawal, and
the third is leaving a good impression. High scores in the scale show the increase of the need
for social approval. The results of the confirmatory factor analysis validate the scale’s having
a structure of three sub-dimensions. ( x²/sd=  2.11, RMSEA= .06, NNFI= .94, CFI= .95,
RMR= .06, NFI= .90, IFI= .95). It was found that the Coefficient of internal consistence is .83
for sensitivity to others’ judgments, .80 for social withdrawal, and .80 for is leaving a good
impression. The Coefficient of internal consistence for the scale in general is .90. Test – re-
test method was applied with a two-week interval and a high correlation of .90 was found
between the two applications. A high correlation of .79 was found between the Fear of
Negative Evaluation Scale and Need for Social Approval Scale.

Keywords: Need for social approval,university students, validity and reliability.
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Giriş
Sosyal onay ihtiyacı, başkalarının beklentilerinin önemli görüldüğü, diğer insanların

yargılarına önem verildiği ve sosyal etkileşimlerde bireyin uyuma yönelik davranışlara önem

vermesiyle ilgili bir kavramdır. Leite ve Beretvas  (2005, s, 141) sosyal onay ihtiyacının,

bireyin diğerlerinin onayını araması ve onaylanmamaktan kaçınmaya çalışmasını içeren bir

kavram olarak tanımlandığını belirtmişlerdir.

Kişilerarası etkileşimlerde önemli bir yere sahip olan bu ihtiyaç, hem yakınlaşmayı

sağlayıp sosyal bağların kurulmasını sağlarken hem de bireyin kendisinden çok başkalarının

beklentilerine ve isteklerine göre bir yaşam sürmesine neden olabilen bir durum olarak

görülmektedir. Bu ihtiyaç, özellikle bireylerin içerisinde yaşadıkları kültürden

etkilenmektedir.

Türk kültüründe başkalarının beklentilerinin önemli olduğu ve “Elalem ne der?”

sorusunun bir uzantısı olan sosyal onay ihtiyacının davranışları etkilediği görülmektedir. Bu

anlayış, özellikle sosyal yaşamda bireylerin kararlarını ve yaşam biçimlerini

etkileyebilmektedir. Örneğin, Türk kültüründe insanların evlerini düzenleme şeklinde,

misafirperverliğinde, giyim tarzlarında, hatta ölüm sonrasında iyi anılma isteğinde sosyal

onay ihtiyacının varlığını ve önemini görebilmek mümkündür. Sınav kaygısına yol açan

“başarısız olursam başkalarına rezil olurum” düşüncesi de sosyal onay ihtiyacının yansıması

olarak görülebilir.

Türkiye, toplulukçu kültürün yaygın olarak görüldüğü bir toplumdur. Türkiye’de

insanların diğer bireylerle ilişkileri ve toplumun beklentileri birey için önemlidir. Dolayısıyla

bireyin davranışlarının açıklanmasında toplumun beklentilerinin önemli olduğu ama bunun

üzerinde yeterince durulmadığı belirtilmektedir (Kağıtçıbaşı, 2010). Tanhan ve Mukba (2014)

da onay ihtiyacının Türkiye’deki kültürel yapıda yaygın bir şekilde görülen bir durum

olduğunu belirtmiştir. Yazarlar, onay ihtiyacının bağımlı bir kişiliğin özelliği olarak ele

alındığını vurgulamışlar ve aynı zamanda onay ihtiyacının kültürel değerlerden kaynaklanan

bir durum mu yoksa kişilik bozukluğundan kaynaklanan bir durum mu olduğuna yönelik bir

araştırmanın bulunmadığına dikkat çekmişlerdir.

Sosyal onay ihtiyacı, Türkiye’de yapılan araştırmalarda dolaylı olarak ele alınmış, bu

konunun doğrudan ele alındığı bir çalışma yapılmamıştır. Yurtdışında ise sosyal onay ihtiyacı

üzerine yapılan çalışmaların başlangıcı 1920’li yıllara dayanmaktadır. 1920’lerin başlarında

psikologlar, pek çok kişilik ölçeğine verilen yanıtın davranışların doğru göstergeleri

olmayabileceğini fark etmişlerdir. Bu durum nedeniyle 1930’lu yılların ortalarına kadar

testlerdeki bu durumun nedenleri incelenmiştir (Crowne ve Marlowe, 1964). Sosyal
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beğenirlik kavramının ortaya çıkmasında anketlere yanıt verenlerin kendilerini olumlu bir

şekilde sunma istekleri ve gerçeği yansıtmamaları etkili olmuştur. İnsanlarda kendilerini

olumlu bir şekilde sunmaya yönelik eğilim araştırmacıların ilgisini çekmiştir (Johnson ve Van

De Vijver, 2003).

Crowne ve Marlowe (1964) 1957 yılında Edwards’ın testlerin geçerliliğini etkileyen bir

durum olarak “sosyal beğenirlik” kavramını ortaya attığını belirtmişlerdir. Ölçeklere verilen

yanıtlarla ilgili olarak, Crowne ve Marlowe, bu durumu, bireylerin sosyal onay kazanmak için

sosyal açıdan beğenilir yanıtlar vermeleri şeklinde açıklamışlardır. Araştırmacılar, bu ölçeğe

verilen yanıtların testlerdeki sosyal beğenirlik etkisinin yanı sıra sosyal onay ihtiyacını da

dolaylı olarak ölçtüğünü belirtmişlerdir. Geliştirdikleri ölçekte yüksek sosyal onay ihtiyacı,

kültürel olarak onaylananları yapma ve kültürel olarak onaylanmayanları yapmama olarak

tanımlanırken, düşük sosyal onay ihtiyacı daha yüksek bağımsızlık ve daha düşük

motivasyonla tanımlanmıştır.

Sosyal onay ihtiyacı, bazı yazarlar tarafından onaylanma isteği olarak açıklanmıştır.

Jones (1969) akılcı olmayan inançların bir bileşeni olarak onaylanma isteğini şu şekilde

tanımlamıştır. “Kişinin içinde bulunduğu toplumda önemli bulduğu hemen her kişi tarafından

sevilmeyi ve onaylanmayı şiddetli bir ihtiyaç olarak düşünmesidir. Bu inancın esası sevgi ve

onaylanmanın istenilen bir durum olmaktan ziyade ihtiyaç olarak belirmesidir” (Jones, 1969;

Akt: Yurtal Dinç, s, 52-53).

Bazı yazarlar da sosyal onayı bir motivasyon kaynağı olarak tanımlamışlardır. Örneğin

Bernstein (2011) insan davranışlarının çoğunun onay ve hayranlık gibi isteklerle motive

olduğunu, McCollum (2009) da onay aramanın genel anlamda bir motivasyon olduğunu

belirtmiştir.  Conn’a (1963) göre onay motivasyonu,  kişinin durumsal taleplere büyük oranda

uyması, fikirlerinin diğerlerinin fikirlerinden ve yargılarından kolayca etkilenebilmesi,

kendisini değerlendirmeye yönelik kişilik ölçeklerinde mükemmele yakın bir kişi olarak

tanımlaması ve incinebilir benlik saygısını koruma adına bir girişimidir (akt: Conn, 1964, s,

19). Crowne ve Marlowe (1964, s, 202) onay motivasyonunun “Sosyal Öğrenme Kuramı”

tarafından tanımlandığını belirtmişler ve onay motivasyonunun “güç ihtiyacıyla”

ilişkilendirilebileceğini vurgulamışlardır.

Moulton, Moulton ve Roach (1998) sosyal onayın, insan davranışları için önemli bir

motive edici olduğunu belirtmişlerdir. Bu yazarlar, onay motivasyonunu olumlu bir izlenim

oluşturma, başkalarının onayını kazanma ve onaylanmamaktan kaçınma olarak

açıklamışlardır. Larsen, Martin, Ettinger ve Nelson (1976) da kişilerarası etkileşimlere ilişkin

olarak, insan davranışlarının büyük kısmının onay aramayla ilgili olduğunu belirtmişlerdir.
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West (2013) de çoğu insanın değer duygularının artan bir şekilde sosyal onaya dayalı

olduğunu belirtmiştir. Ayrıca onay arama/ilgi arama davranışlarını itaatkâr bireylerin

özelliklerinden biri olarak açıklamıştır. West’e göre onay arayan bireyler, başkalarının

fikirleriyle ilgili aşırı kaygılanan kişilerdir. Bunun yanı sıra mükemmeliyetçi, övgü ve

tanınma arayan, yardımsever ve hayır diyemeyen bireylerdir.

Sosyal onay kavramını bir ihtiyaç, istek ve motivasyon kaynağı olarak ele alan bu

görüşlere bakıldığında, sosyal onayın bir ihtiyaç olarak ele alınmasının daha uygun olduğu

görülmektedir. Çünkü sosyal bir varlık olarak insan, etkili ve yakın ilişkiler geliştirebilmek

için sosyal onaya ihtiyaç duyar. Etkili ve yakın ilişkilerin gerçekleşmesi için hissedilen bu

ihtiyaç yönünden de bireyler arasında farklılıklar bulunmaktadır.

Yurtiçi ve yurtdışı literatürde, psikolojik bir yapı olarak sosyal onay ihtiyacı ile ilgili

doğrudan ya da dolaylı çalışmaların yapıldığı görülmektedir. Daha önce de belirtildiği gibi,

bu çalışmalarda sosyal onay bazen bir ihtiyaç olarak kavramlaştırılmış, bazen bir motivasyon

kaynağı ve bazen de bir kişilik boyutu olarak ele alınmıştır. Kavramın doğrudan veya dolaylı

olarak ele alındığı bu çalışmalarda farklı ölçme araçlarından yararlanılmıştır. Bu araştırmanın

bu alandaki kavram karmaşasını gidereceği düşünülmektedir.

Türkiye’de “Sosyal Onay İhtiyacı” yapısını ölçmeye yönelik ölçme araçlarına

bakıldığında Erözkan (2003) tarafından Türkçe’ye uyarlaması yapılan “Kişilerarası Duyarlılık

Ölçeği” nin alt boyutlarında onay ihtiyacının yer aldığı görülmüştür. Şahin, Ulusoy ve Şahin

(1993) tarafından uyarlanan “Sosyotropi-Otonomi Ölçeği” nin sosyotropi boyutunda

onaylanmama kaygısı alt boyutunun bulunduğu görülmüştür. Şahin ve Şahin (1991)

tarafından uyarlanan “Fonksiyonel Olmayan Tutumlar Ölçeği” nde onaylanma ihtiyacı adı

altında bir alt boyut görülmüştür. İmamoğlu ve Aydın (2009) tarafından geliştirilen

“Kişilerarası İlişki Boyutları Ölçeği” nde onay bağımlılığı alt boyutuyla karşılaşılmıştır.

Türküm (2003) tarafından geliştirilen “Akılcı Olmayan İnanç Ölçeği”nde de onaylanma

ihtiyacı alt boyutunun olduğu görülmüştür.  Yurtal Dinç (1999) tarafından uyarlaması yapılan

Akılcı Olmayan İnançlar Testi’nde de onay ihtiyacı alt boyutu vardır. Bu ölçeklerin dışında

Bebek (2012) tarafından “Onay Bağımlılığı Ölçeği” adıyla bir ölçek geliştirildiği

görülmektedir. Ancak bu ölçeğin geliştirilme sürecinde katılımcı sayısının  20 öğrenciden

oluşması nedeniyle üzerinde durulmamıştır.

Yabancı literatür incelendiğinde ise bu yapıyı ölçmek üzere Marlowe ve Crowne (1960)

tarafından geliştirilen Sosyal Beğenirlik Ölçeği’nin kullanıldığı görülmektedir. Marlowe ve

Crowne’nin (1960) geliştirmiş oldukları “Sosyal Beğenirlik Ölçeği” ölçme araçlarının yanı

sıra bireylerin onay motivasyonunu da ölçecek şekilde tasarlanmıştır Türkiye’de bu ölçeğin
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geçerlik ve güvenirlik çalışmaları Özeren (1996) tarafından yapılmıştır. Yurtdışında bu

ölçeğin yanı sıra Larsen ve diğerleri (1976) “Onay Motivasyonu Ölçeği”ni geliştirmişlerdir.

Bu ölçekle ilgili uygunluk, sosyal yarar, makyavelizm ve içsel kontrolden oluşan dört temel

bileşen tanımlamışlardır. Uygunluk, kurallara ve sosyal beklentilere uyma olarak

açıklanmıştır. Sosyal yarar, önemli kişiler tarafından sosyal onay ve kabul görmeyle ilgili

olarak açıklanmıştır. Makyavelizm, diğerlerini olumsuz bir şekilde manipüle etmeye

isteklilikle ilgili olarak açıklanırken, içsel kontrol, sosyal baskıdan ayrı olarak birinin kendi

davranışlarını ve motivasyonlarını kontrol edebilmesiyle ilgili olarak açıklanmıştır.  Daha

sonrasında, bu ölçek Martin (1984) tarafından revize edilmiştir. Martin (1984) sosyal onay

ihtiyacının, testlere verilen yanıtlardaki sosyal beğenilirliğin etkisinden ayrı bir şekilde ele

alınması gerektiğini düşünmüş ve onay motivasyonunu bir kişilik boyutu olarak ele almıştır.

Olumlu değerlendirmeler alma, olumsuz değerlendirmeler ve sosyal eleştiriden kaçınma

isteğini değerlendirmeyi amaçlamış ve onay ihtiyacındaki bireysel farklılıklara odaklanmıştır.

Bu konuya ilişkin diğer bir ölçek geliştirme çalışması da Tripathi ve Tripathi (1978; akt:

Pestonjee, 2003) tarafından yapılmıştır. Onay motivasyonunu ölçmek üzere “Onay

Motivasyonu Ölçeği” geliştirmişlerdir. Ölçek ergenlere yönelik olarak geliştirilmiştir. Ölçek,

kurala uygun davranış, sosyal uyum, olumlu benlik sunumu, savunuculuk, bağımlılık, sosyal

yanıt verirlik ve sosyal onay olmak üzere yedi alt boyuttan oluşmaktadır.

Yukarıda adı geçen araştırmacıların ölçek maddeleri değerlendirilmiştir. Sosyal onay

ihtiyacı yapısının kültürümüze özgü olarak geliştirilmesi uygun bulunmuştur. İnsanın

psikolojik gereksinimlerinden biri olan ve sosyal bağların kurulmasında önemli olan sosyal

onay ihtiyacıyla ilgili olarak, Türkiye’de bir ölçme aracının olmaması önemli bir eksikliğe

işaret etmektedir. Sosyal onay ihtiyacı kavramıyla dolaylı olarak ilişkili ölçekler ise konunun

sınırlı bir yönüne dikkat çekmektedir (Erözkan, 2003; İmamoğlu ve Aydın, 2009; Şahin ve

Şahin, 1991; Şahin, Ulusoy ve Şahin, 1993; Türküm, 2003).

Sosyal onay ihtiyacı, hayatın pek çok alanını etkileyen bir ihtiyaçtır. Bu ihtiyaç, içinde

yaşadığımız kültürle şekillenen ve insanların yaşamları üzerinde belirgin etkileri olan bir

ihtiyaçtır. Bu araştırmada, sosyal onay ihtiyacıyla ilgili bir ölçme aracının geliştirilmesinin

Türk kültüründe insan davranışlarının açıklanmasına ve anlaşılmasına katkı sağlayacağı

düşünülmektedir. Bu konuyla ilgili kapsamlı araştırmalara gereksinim duyulduğu açık bir

şekilde görülmektedir. Çünkü sosyal onay ihtiyacının Türk kültüründe yaygın bir ihtiyaç

olduğuna işaret eden gözlemler vardır. Bu konuyla ilgili öncü araştırmalar olmadığı sürece

sosyal onay ihtiyacının yaygınlık düzeyini ve bu ihtiyacın insanlar üzerindeki etkilerini
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görmek mümkün olmayacaktır. Bu nedenle bu araştırmada sosyal onay ihtiyacını ölçmek

üzere özgün bir ölçeğin geliştirilmesi amaçlanmıştır.

Yöntem

Araştırma Grubu
Bu araştırma kapsamında Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeğini geliştirme sürecinde beş farklı grup

öğrenciden veri toplanmıştır: 100 kişiden oluşan ilk gruba, ölçeğin deneme formu

uygulanmış, elde edilen veriler, ölçeğin psikometrik özelliklerini belirlemek için

kullanılmıştır.  360 kişiden oluşan ikinci gruba, Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği uygulanmış, bu

uygulamadan elde edilen veriler, açımlayıcı faktör analizi için kullanılmıştır. 265 ve 287

kişiden oluşan iki ayrı gruba Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği uygulanmış, elde edilen veriler

kullanılarak Doğrulayıcı Faktör Analizi yapılmıştır. 75 kişiden oluşan dördüncü gruba Sosyal

Onay İhtiyacı Ölçeği ile birlikte Olumsuz Değerlendirme Korkusu Ölçeği uygulanmış, elde

edilen veriler benzer ölçekler geçerliği için analiz edilmiştir. 54 öğrenciden oluşan beşinci

gruba Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği 15 gün arayla iki kez uygulanmış, elde edilen veriler test-

tekrar test güvenirliğini hesaplamak için kullanılmıştır.

Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’nin Geliştirilmesi
Bu araştırmada “Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği” geliştirilmiştir. Bu ölçeğin geliştirilmesinde

aşağıdaki süreçler izlenmiştir.

Maddelerin Hazırlanması

Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’nin geliştirilmesi aşamasında sosyal onay ihtiyacına ilişkin

kuramsal bilgilerden ve literatürdeki sosyal onay ihtiyacıyla ilişkili ölçeklerden

yararlanılmıştır. Madde havuzu oluşturma aşamasında yararlanılan bu ölçme araçları

şunlardır:

1) Boyce ve Parker (1989) tarafından geliştirilen ve Türkçe’ye Erözkan (2003)

tarafından uyarlanan Kişilerarası Duyarlılık Ölçeği: Bu ölçeğin alt boyutlarından biri,

onay ihtiyacıdır.

2) Martin (1984) tarafından revize edilen Martin-Larsen Onay Motivasyonu Ölçeği

(Martin Larsen Approval Motivation Scale).

3) İmamoğlu ve Aydın (2009) tarafından geliştirilen Kişilerarası İlişki Boyutları

Ölçeği: Bu ölçeğin alt boyutlarından biri, onay bağımlılığıdır.

4) Şahin ve Şahin (1991) tarafından uyarlanan Fonksiyonel Olmayan Tutumlar

Ölçeği’nde onaylanma ihtiyacı adı altında bir alt boyut görülmüştür.

5) Yurtal Dinç (1999) tarafından uyarlaması yapılan Akılcı Olmayan İnançlar

Testi’nde onay ihtiyacı alt boyutu vardır.
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Ölçek geliştirmek için ilk aşamada madde havuzu oluşturulmuştur. Oluşturulan 41

maddelik ölçeğin maddeleri eğitim bilimleri alanından doktora derecesine sahip 5 uzmana

verilerek görüşleri sorulmuştur. Uzmanların 2’si “Ölçme ve Değerlendirme” alanında, 2’si

“Psikolojik Danışma ve Rehberlik” alanında, 1’ide “Türkçe Öğretmenliği” alanında doktora

derecesine sahiptir. Uzman görüşleri doğrultusunda düzeltmeler yapıldıktan sonra 1 madde

çıkartılmıştır.

Deneme formu, 100 kişilik bir gruba ön deneme için uygulanmıştır. Uygulamaya katılan

öğrencilere maddelerle ilgili anlaşılmayan bir nokta olup olmadığı ve maddelerle ilgili öneri

getirebilecekleri söylenmiştir. Bu ön uygulama sonrasında ölçeğin cevaplama süresi ve

anlaşılabilirliğiyle ilgili değerlendirme yapılmıştır. Ölçeği en kısa sürede cevaplayan öğrenci

5 dakikada bitirmiştir. En uzun sürede bitiren öğrenci ise 10 dakikada bitirmiştir. Ölçeğin

cevaplama süresi 7.5 dakika olarak belirlenmiştir. 100 öğrenciden gelen geri bildirimler

değerlendirilmiş ve 40 maddelik formda düzenleme yapılacak bir madde olmadığı sonucuna

ulaşılmıştır. Gerekli değerlendirmeler yapıldıktan sonra ölçeğin analizlerine ilişkin uygulama

aşamasına geçilmiştir.

Bulgular ve Yorum
Açımlayıcı Faktör Analizi
Sosyal onay ihtiyacını ölçmek amacıyla geliştirilen bu ölçeğin açımlayıcı faktör analizi için,

2012-2013 Bahar döneminde Amasya Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nde Psikolojik Danışma

ve Rehberlik, Okulöncesi Öğretmenliği, Sınıf Öğretmenliği, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği,

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği, Beden Eğitimi Öğretmenliği, İlköğretim

Matematik Öğretmenliği, Türkçe Öğretmenliği ve Fen Bilgisi Öğretmenliği alanlarında eğitim

gören tesadüfi örnekleme ile seçilmiş 360 (231 Kız, 129 Erkek) öğrenciye uygulama

yapılmıştır. Uygulama sonrası gerçekleştirilen analiz sonuçları aşağıda açıklanmıştır.

Açımlayıcı faktör analizi için verilerin faktör analizine uygunluğunu değerlendirmede,

Kaiser Meyer Olkin ve Barlett testi sonuçlarına bakılmıştır. Kaiser Meyer Olkin değeri  0.91,

Barlett’in Sphericity testi sonucu 0.00 (p<0.05) çıkmıştır. Bu sonuçlar, verilerin faktör

analizine uygun olduğunu göstermektedir.

Bu işlemin ardından ölçek maddelerinin frekanslarına bakılmıştır. Madde 1’e verilen

yanıtlar incelendiğinde araştırma grubunun %85.3’ünün, madde 14 incelendiğinde araştırma

grubunun %82.8’inin, madde 32 incelendiğinde araştırma grubunun %82.5’inin ve madde 37

incelendiğinde araştırma grubunun %89.1’inin katılıyorum ve kesinlikle katılıyorum

seçeneklerini işaretlemesi nedeniyle madde ayırt ediciliklerinin düşük olduğu düşünülerek

ölçekten çıkarılmıştır.
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Ölçekten 4 maddenin çıkarılmasının ardından ölçeğin maddelerinin toplamları ve

maddeler arasındaki korelasyonlara bakılmıştır. Madde-toplam madde korelasyonları  .30’un

altında madde olmadığı için ve negatif yüklü madde olmadığı için açımlayıcı faktör analizine

başlanmıştır.

Ölçeğin özdeğerleri ve faktörlerin açıkladıkları varyanslara ait bilgiler Tablo 1’de

gösterilmiştir.

Tablo 1. Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’ne Ait Öz Değerler Ve Faktörlerin Açıkladıkları

Varyanslara İlişkin Bilgiler

Özdeğerler Döndürülmüş Kareler Toplamı
Faktör Özdeğer Açıklanan

Varyans
(%)

Toplam
Varyans

(%)

Özdeğer Açıklanan
Varyans

Toplam
Varyans

1 10.550 29.307 29.307 10.550 29.307 29.307

2 2.273 6.313 35.620 2.273 6.313 35.620

3 1.922 5.338 40.958 1.922 5.338 40.958

4 1.472 4.089 45.047 1.472 4.089 45.047

5 1.271 3.531 48.578 1.271 3.531 48.578

6 1.170 3.249 51.827 1.170 3.249 51.827

7 1.097 3.047 54.874 1.097 3.047 54.874

8 1.054 2.929 57.803 1.054 2.929 57.803

9 1.007 2.798 60.601 1.007 2.798 60.601

Tablo 1’de açımlayıcı faktör analizi için öz değeri birin üzerinde olan dokuz bileşen

gösterilmiştir. Açımlayıcı faktör analizi için dokuz faktör önerilmektedir. Bu dokuz bileşenin

varyansa yaptığı katkı % 60.60’dır. Büyüköztürk (2002) analize katılan değişkenlere ilişkin

olarak toplam varyansın 2/3’ünü kapsayan faktör sayısının önemli görülebilecek faktör sayısı

olarak değerlendirilebileceğini belirtmiştir. Yukarıdaki tablo incelendiğinde, toplam varyansın

2/3’ünü kapsayan faktör sayısının 3 olduğu görülmektedir.
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Ölçeğin özdeğer sonuçlarına ait bilgiler Şekil 1’de gösterilmiştir.

Şekil 1. Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’ne İlişkin Özdeğer Grafiği

Ölçeğin öz değerler grafiği incelendiğinde, eğim üçüncü noktadan sonra plato

yapmaktadır. Bu durum ölçeğin üç alt boyutlu bir yapı olabileceğini göstermektedir. Bu sonuç

doğrultusunda, faktör sayısı için kesme noktası üç olarak belirlenmiştir.

Ölçeğin üç boyutlu bir yapı olmasına karar verildikten sonra madde 16, madde 17,

madde 7, madde 4 ve madde 15  .40’ın altında faktör yüküne sahip oldukları için analizden

sırayla çıkarılmıştır. Bu işlemin ardından madde 35, madde 27, madde 28, madde 25, madde

26 ve madde 18 sırasıyla çıkarılmıştır. Bu maddeler çıkarıldıktan sonra Sosyal Onay İhtiyacı

Ölçeği’ne ilişkin faktör yükleri ve açıklanan varyans değerleri Tablo 2’de gösterilmiştir.

Tablo 2’de görüldüğü üzere, 25 maddeden oluşan üç faktörlü yapının açıkladığı toplam

varyans %45 bulunmuştur.  Büyüköztürk (2002) çok boyutlu ölçekler için açıklanan

varyansın %30’dan yüksek olmasının yeterli olduğunu belirtmiştir. Bu doğrultuda geliştirilen

ölçeğin açıklanan toplam varyansının yeterli kabul edilebileceği söylenebilir. Toplam

varyansın %30.41’ini açıklayan ilk faktörde 9 madde yer almaktadır. İlk faktör, başkalarının

yargılarına duyarlılık adını almıştır. Toplam varyansın %8.25’ini açıklayan ikinci faktör 8
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maddeden oluşmaktadır ve sosyal geri çekilme olarak adlandırılmıştır.  Toplam varyansın

%6.28’ini açıklayan üçüncü faktör 8 maddeden oluşmaktadır ve olumlu izlenim bırakma

olarak adlandırılmıştır.

Tablo 2. Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’ne Ait Alt Boyutların Faktör Yükleri Ve Açıklanan

Varyansları

Madde 1. Alt boyut 2. Alt boyut 3. Alt boyut
M20. .699
M10. .673
M31. .655
M12. .638
M39. .611
M38. .608
M36. .595
M24. .581
M5. .509
M29. .750
M34. .648
M30. .638
M40. .600
M33. .567
M13. .556
M22. .544
M23. .520
M9. .709
M3. .671
M2. .647
M11. .567
M8. .559
M6. .477
M19. .463
M21. .450
Açıklanan
Toplam
varyans: %44.95          30.41 8.25                                6.28

Üç faktör altında toplanan 25 maddenin faktör yük değerlerine bakıldığında birinci

faktörde yer alan madde faktör yüklerinin .50 ile .69 arasında değiştiği; ikinci faktörde yer
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alan maddelerin .52 ile .75 arasında değiştiği, üçüncü faktör altında yer alan maddelerin faktör

yüklerinin .45 ile .70 arasında değiştiği görülmektedir.

Ölçeğe ilişkin maddeler alt boyutlarına göre Tablo 3’de gösterilmiştir.

Tablo 3. Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’ne Ait Maddeler.

Madde No I. Alt Boyut
Başkalarının Yargılarına

Duyarlılık

M20 Düşüncelerimin başkaları tarafından onaylanması benim için önemlidir.
M10 Başkaları üzerinde nasıl bir izlenim oluşturduğum benim için önemlidir.
M31 Beğenilmek ve takdir edilmek için çaba harcarım.
M12 Davranışlarımın başkaları tarafından onaylanması benim için önemlidir.
M39 Onaylanıp onaylanmadığımı anlamak için insanların yüz ifadelerine dikkat

ederim.
M38 Başkalarının beni olumsuz bir şekilde değerlendirmemesi için davranışlarıma

dikkat ederim.
M36 Başkaları tarafından onaylanmayan hareketlerimi düzeltmeye çalışırım.
M24 Olumlu yönlerimi ön plana çıkarmaya çalışırım.
M5 Bir kişi benimle ilgili olumsuz bir tutuma sahipse, o kişinin tutumunu olumlu

hale getirmek için çabalarım.
II.  Alt Boyut

Sosyal Geri Çekilme

M29 Olumsuz duygularımı onaylanmayacağım korkusuyla saklarım.
M34 Aldığım kararlarda başkalarının beklentileri etkili olur.
M30 Başkalarının onaylamayacağı şeylerden kaçınırım.
M40 Başkalarının ne diyeceğini düşünerek, kendi isteklerimden vazgeçerim.
M33 Eğer bir espriye başkaları gülüyorsa, kişisel olarak komik bulmasam bile ben

de gülümserim.
M13 Doğru olmadığına inansam bile, çoğunluğun kabul ettiği görüşlere itiraz

etmekten kaçınırım.
M22 Reddedilmeyi utanç verici bulurum.
M23 Olumsuz yönlerimi gizlemeyi tercih ederim.

III.  Alt Boyut
Olumlu İzlenim Bırakma

M9 Başkaları beni olumsuz değerlendirdiğinde incinirim.
M3 Sosyal ortamlarda hata yapmaktan korkarım.
M2 Başkaları tarafından onaylanmadığımda kendimi değersiz hissederim.
M11 Eleştiri almaktan kaçınırım.

M8 Davranışlarımın başkaları tarafından nasıl değerlendirildiğiyle ilgili
kaygılanırım.

M6 Başkalarına danışmadan bir işe başlamakta zorlanırım.
M19 Başkalarının davranışlarından çabuk etkilenirim.
M21 Başkaları tarafından sevilmediğim düşüncesi beni rahatsız eder.
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25 maddeden ve üç alt boyuttan oluşan “Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği”nde tersten

puanlanan madde bulunmamaktadır. Ölçekten alınabilecek puanların yüksekliği sosyal onay

ihtiyacının yükseldiğini göstermektedir. Ölçekten alınabilecek en düşük puan 25, en yüksek

puan 125’dir.

Doğrulayıcı Faktör Analizi

25 maddeli ve üç alt boyutlu Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’nin, bir model olarak

doğrulanıp doğrulanmadığını test etmek için 2 ayrı gruba doğrulayıcı faktör analizi

uygulanmıştır. Amasya Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nin çeşitli bölümlerinde öğrenim gören

265 öğrenciye ve Amasya Üniversitesi Sağlık Yüksekokulu’nda öğrenim gören 287 öğrenciye

doğrulayıcı faktör analizi uygulanmıştır. Doğrulayıcı faktör analizi için Lisrel programı

kullanılmıştır.

İkinci Düzey Doğrulayıcı Faktör Analizi. Amasya Üniversitesi Eğitim Fakültesi

öğrencilerinden oluşan araştırma grubuna (n=265) uygulanan Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’ne

yönelik ikinci düzey doğrulayıcı faktör analizinde de tüm maddeler .01 düzeyinde anlamlı t

değeri vermiştir. Ölçeğin hata varyansları incelendiğinde, yüksek hata varyansına sahip bir

madde görülmemiştir.

Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’ne uygulanan ikinci düzey doğrulayıcı faktör analizi

sonucu elde edilen uyum iyiliği istatistiği değerleri x²/sd (573.93/272)= 2.11, RMSEA=.06,

NNFI= .94, CFI= .95, RMR= .06, NFI=.90 ve IFI= .95 bulunmuştur. Analiz sonucu bulunan

bu değerler ölçeğin uyumunun iyi düzeyde olduğunu göstermektedir.

Ölçeğin ikinci düzey doğrulayıcı faktör analizi sonucu bulunan değerler Şekil 2’de

sunulmuştur.
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Sosyalon1.00

Byd

Sgc

Oib

S3 0.84

S7 0.66

S9 0.58

S12 0.45

S16 0.75

S19 0.69

S22 0.72

S23 0.54

S24 0.76

S10 0.78

S14 0.70

S15 0.75

S17 0.53

S18 0.55

S20 0.82

S21 0.74

S25 0.69

S1 0.62

S2 0.59

S4 0.67

S5 0.53

S6 0.62

S8 0.77

S11 0.79

S13 0.59

Chi-Square=573.93, df=272, P-value=0.00000, RMSEA=0.065

0.40

0.58

0.65

0.74

0.50

0.55

0.53

0.68

0.49

0.47

0.55

0.50

0.69

0.67

0.43

0.51

0.55

0.62

0.64

0.58

0.69

0.61

0.48

0.46

0.64

0.75

0.78

0.92

Şekil 2. Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’nin İkinci Düzey Doğrulayıcı Faktör Analizi Sonuçları

Şekil 2’ den görüldüğü üzere, Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’nin  iyi uyum iyiliği

değerleri gösterdiği bulunmuştur.

DFA analizinin iki ayrı grup üzerinde yapılmasının, ölçeğin geçerliğinin yüksek

olduğunu göstermesi açısından önemli olduğu düşünülerek ikinci bir grup üzerinde de DFA

yapılmıştır. Sonuçlar aşağıda açıklanmıştır.
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Sağlık Yüksekokulu’nda öğrenim gören öğrencilerin Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’ne

verdiği yanıtlarda da benzer sonuçlara ulaşılmıştır. Amasya Üniversitesi Sağlık Yüksekokulu

öğrencilerinden oluşan araştırma grubunda (n=287) uygulanan Sosyal Onay İhtiyacı

Ölçeği’ne yönelik ikinci düzey doğrulayıcı faktör analizinde de tüm maddeler .01 düzeyinde

anlamlı t değeri vermiştir. Ölçeğin hata varyansları incelendiğinde, yüksek hata varyansına

sahip bir madde görülmemiştir. Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’ne uygulanan ikinci düzey

doğrulayıcı faktör analizi sonucu elde edilen uyum iyiliği istatistiği değerleri x²/sd

(612.46/272)= 2.25, RMSEA= .06, NNFI=.95, CFI= .95, RMR=.06, NFI=.92 ve IFI= .96

bulunmuştur. Analiz sonucu bulunan bu değerler, ölçeğin uyumunun iyi düzeyde olduğunu

göstermektedir.

Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’ nin Benzer Ölçekler Geçerliği

Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’nin benzer ölçekler geçerliğine yönelik olarak yapılan çalışmada

Çetin, Doğan ve Sapmaz (2010) tarafından uyarlaması yapılan “Olumsuz Değerlendirilme

Korkusu Ölçeği Kısa Formu” kullanılmıştır. Ölçek ile ilgili bilgi aşağıda verilmiştir.

Olumsuz Değerlendirilme Korkusu Ölçeği Kısa Formu. Leary (1983) tarafından geliştirilen

ölçeğin uyarlama çalışmaları, Çetin, Doğan ve Sapmaz (2010) tarafından yapılmıştır. Ölçek

5’li likert türü bir ölçek olup, ölçeğe verilebilecek yanıtlar “Hiç Uygun Değil-Tamamen

Uygun” arasındadır. Ölçek için açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri yapılmıştır. Özgün

formunda 12 madde olan ölçeğin uyarlama çalışması sonrası 1 maddesi analiz dışı

bırakılmıştır. 11 maddeden oluşan ölçeğin iki alt boyutlu yapısı için açıklanan toplam varyans

%51.5 bulunurken, tek boyutlu yapısı için açıklanan toplam varyans %40.9 bulunmuştur.

Ölçeğin doğrulayıcı faktör analizi sonuçları, tek boyutlu ve iki boyutlu yapısının

doğrulandığını göstermiştir. Araştırmacılar tarafından ölçeğin iki boyutlu yapısından ziyade

tek boyutlu yapısının kullanılmasının daha uygun olacağına karar verildiğinden, ölçeğin

geçerlik çalışmaları tek boyutlu yapıya göre yapılmıştır. Ölçeğin benzer ölçekler geçerliği için

Doğan (2010) tarafından uyarlaması yapılan “Sosyal Görünüş Kaygısı Ölçeği” kullanılmıştır.

“Sosyal Görünüş Kaygısı Ölçeği” ve “Olumsuz Değerlendirilme Korkusu Ölçeği” arasında

.60 düzeyinde orta düzeyde pozitif yönde anlamlı bir ilişki olduğu bulunmuştur. Ölçeğin

güvenirliği için test tekrar test güvenirliğine, test-yarılama yöntemlerine bakılmış, %27’lik

alt-üst grup karşılaştırması ve madde analizlerine bakılmıştır. Ölçeğin Cronbach Alfa

katsayısı .84, test yarılama sonucu bulunan güvenirlik katsayısı .83, test-tekrar test sonucu

güvenirlik katsayısı .82 çıkmıştır. Ölçeğin uyum iyiliği değerleri RMSEA= .06, NFI= .96,

IFI= .98, RFI= .95, AGFI= .92, CFI= .98,  ve GFI= .95’dir.
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Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği ve Olumsuz Değerlendirilme Korkusu Ölçeği Kısa Formu

üniversite öğrencilerine uygulanmıştır.  Ölçekler, Amasya Üniversitesi’nde öğrenim gören 75

öğrenci tarafından doldurulmuştur. Olumsuz değerlendirilme korkusu ve sosyal onay ihtiyacı

arasında yüksek düzeyde, pozitif ve anlamlı bir ilişki çıkmıştır (r=.79, p<0.01).

Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’nin Güvenirliğini Belirlemeye Yönelik Çalışmalar

Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’nin güvenirliğini belirlemeye yönelik iki çalışma yapılmıştır.

Öncelikle ölçeğin iç tutarlığına bakılmıştır. Ayrıca test-tekrar test yöntemiyle de güvenirliğine

bakılmıştır.

Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’nin iç tutarlığı (cronbach alfa katsayısı). Amasya Üniversitesi

Eğitim Fakültesi’nde öğrenim gören 360 öğrencinin ölçeğe ilişkin yanıtlarından elde edilen iç

tutarlılık katsayısı .90  olarak belirlenmiştir. Ölçeği oluşturan üç faktörün iç tutarlılık katsayısı

birinci faktör için .83, ikinci faktör için .80, üçüncü faktör için .80 bulunmuştur. Bu sonuçlar

Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’nin iç tutarlılık katsayılarının oldukça yüksek ve güvenilir

olduğunu göstermektedir.

Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’nin güvenirliğine ilişkin bilgileri elde etmek için test-tekrar

test yöntemi kullanılmıştır. Bu uygulama için Amasya Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nde

öğrenim gören 54 öğrenciye 2 hafta arayla ölçek uygulanmıştır. Tablo 4’de uygulamaya

katılan öğrencilerin her iki ölçek uygulamasından aldıkları puanlar gösterilmiştir.

Tablo 4. Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği Test-Tekrar Test Uygulama Sonuçları

Uygulama n X s.s r

İlk Uygulama 54 76.42 11.56 .90

İkinci Uygulama 54 74.00 12.19

Analiz sonuçları, ilk uygulama ve son uygulama arasında yüksek düzeyde pozitif ve

anlamlı bir ilişki olduğunu göstermiştir (r=.90). Ölçeğin geneline yapılan bu analizin yanı sıra

ölçeklerin alt boyutlarından birinci alt boyut için .82, ikinci alt boyut için .77, üçüncü alt

boyut için .77 düzeyinde  yüksek ve pozitif düzeyde anlamlı ilişkiler bulunmuştur.
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Tartışma, Sonuç ve Öneriler
Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği, bireylerin sosyal onay ihtiyacını ölçmek amacıyla bu araştırma

kapsamında geliştirilen özgün bir ölçektir. Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği likert türü 5 dereceli

bir ölçektir. Toplam 25 maddeden oluşan ölçek, 3 alt boyuttan oluşmaktadır. Sosyal Onay

İhtiyacı Ölçeği’nde ilk alt boyut, başkalarının yargılarına duyarlılık, ikinci alt boyut sosyal

geri çekilme, üçüncü alt boyut olumlu izlenim bırakma adını almıştır. Ölçek maddeleri “5-

Tamamen Katılıyorum” ve “1-Kesinlikle Katılmıyorum” arasında puanlanmaktadır. Ölçekten

alınabilecek puanlar 25 ile 125 arasında değişmektedir. Ölçeğin ters puanlanan maddesi

bulunmamaktadır. Ölçeğin 360 kişiye uygulanmasıyla elde edilen verilere göre iç tutarlılık

katsayısı .90 olarak belirlenmiştir. Ölçeği oluşturan üç faktörün iç tutarlılık katsayısı birinci

faktör için .83, ikinci faktör için  .80, üçüncü faktör için  .80 bulunmuştur. Ölçeğin benzer

ölçekler geçerliği için “Olumsuz Değerlendirilme Korkusu Ölçeği Kısa Formu” kullanılmıştır.

İki ölçek arasında .79 düzeyinde yüksek bir korelasyon bulunmuştur. Ölçeğin ön test-son test

güvenirliğine de bakılmış ve 15 gün arayla yapılan uygulamalar sonucu .90 düzeyinde yüksek

bir korelasyon bulunmuştur. Ölçeğin doğrulayıcı faktör analizi için Amasya Üniversitesi

Eğitim Fakültesi öğrencileri üzerinde yapılan uygulama sonucunda uyum iyiliği değerleri

x²/sd= 2.11, RMSEA= .06, NNFI= .94, CFI= .95, RMR= .06, NFI= .90, IFI= .95 bulunmuştur.

Amasya Üniversitesi Sağlık Yüksekokulu öğrencileri üzerinde yapılan doğrulayıcı faktör

analizi sonucunda da uyum iyiliği değerleri x²/sd= 2.23, RMSEA= .06, NNFI= .95, CFI= .96,

RMR= .06, NFI= .92, IFI=.96 bulunmuştur.

Araştırmadan elde edilen bulgular, Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği’nin üniversite

öğrencilerinin sosyal onay ihtiyaçlarını ölçmede geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğunu

göstermiştir. Geliştirilen ölçme aracı diğer araştırmalarda, sosyal onay ihtiyacını ölçen bir

ölçme aracı olarak kullanılabilir. Bunun yanı sıra geliştirilen ölçeğin, farklı örneklemlerde

geçerliği ve güvenirliği araştırılabilir. Araştırmada geliştirilen “Sosyal Onay İhtiyacı Ölçeği”,

çocukları da kapsayacak şekilde tasarlanmadığı için bundan sonra yapılacak çalışmalarda

çocuklara yönelik olarak sosyal onay ihtiyacını ölçen bir ölçek uyarlanabilir ya da

geliştirilebilir. Sosyal onay ihtiyacı, Türkiye’de okul ortamlarında akademik başarı, akademik

motivasyon, öğrenci-öğretmen etkileşimleri bağlamında çalışılmamıştır. Bu araştırmada

geliştirilen ölçek, bu değişkenlerle ilişkileri bağlamında da araştırılabilir.
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Extented Abstract

Social approval is a need which affects many domains of life. This need is shaped by the

culture and it has strong impression on individuals’ lives. In this research, identifying the

relationship of the need for social approval with different variables is considered an important

contribution for explaining human behavior in Turkish culture. The need for comprehensive

research regarding this topic can be clearly seen considering the observations indicating that

social approval is a prevalent need in Turkish culture. However, it cannot be possible to say

how prevalent it is and what effects it has on the people unless some pioneering research on

the need for social approval is undertaken. In order to commit such an endeavor, this study

aims to develop an original instrument to measure the need for social approval.

Some research which relate directly or indirectly to the need for social approval as a

psychological construct can be found in the national and international literature. As pointed

out earlier, social approval has been conceptualized as a need in some studies while it is

handled as a source of motivation and as a dimension of personality in some others. These

studies, which relate to the concept of social need directly or indirectly, make use of various

measurement instruments. The items in those instruments are evaluated and it is concluded

that there is a need to develop a construct of need for social approval which is specific to

Turkish culture.

In order to develop the scale, first an item pool is formed. This version of the scale

which consisted of 41 items was presented to the opinions of a board of five experts who have

PhD degree in the educational sciences field. Specifically, two of the experts have a PhD in

the field of “assessment and evaluation”, two in the field of “Psychological Counseling and

Guidance” and one in the field of “Turkish Language Teaching”. One item is removed

according to the expert view.

The piloting of the scale was applied on a group of 100 students. The students who

participated in this stage were asked if there are any points that need clarification and if they

had any suggestions of change to the items. The time required for answering and the

intelligibility of the items were assessed during this piloting stage. The student who finished

first completed the scale in 5 minutes, and the last one finished it in 10 minutes, so the

allotted time for the scale is settled as 7.5 minutes. Considering the feedback from 100

students, no item was changed. After these necessary evaluations, application of analysis

stage was begun.
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For the development of the Need for Social Approval Scale data was collected from five

different cohorts of students. The first group which consisted of 100 students was used for

piloting of the scale and the acquired data was used to identify the psychometric properties of

the scale. The second group which consisted of 360 students also filled in the scale and the

acquired data was used for exploratory factor analysis. The third group which consisted of

265 and 287 participants filled in the scale and the acquired data was used for confirmatory

factor analysis. The fourth group which consisted of 75 students filled in the Fear of Negative

Evaluation Scale along with the Need for Social Approval Scale and the acquired data was

used to analyze for “same scales analysis. The last group which consisted of 54 students took

the Need for Social Approval Scale twice with 15 days of interval, and the acquired data was

used to calculate test-retest reliability coefficients.

As a result of the exploratory factor analysis, a structure of three sub-dimensions was

found out. It was seen that three dimensions of the scale explain 45% of the total variance.

The first of those dimensions is named as sensitivity to others’ judgments, the second is social

withdrawal, and the third is leaving a good impression. High scores in the scale show the

increase of the need for social approval. The results of the confirmatory factor analysis

validate the scale’s having a structure of three sub-dimensions. The items on the scale are

graded between 5-Completely agree and 1-Completely Disagree.

To test the reliability of the Need For Social Approval Scale, Cronbach Alfa coefficient

and test – re-test methods were used. Cronbach Alfa coefficient was found high for the scale

in general and the three sub-dimensions. It was found that the Coefficient of internal

consistence is .83 for sensitivity to others’ judgments, .80 for social withdrawal, and .80 for is

leaving a good impression. The Coefficient of internal consistence for the scale in general is

.90. Test – re-test method was applied with a two-week interval and a high correlation of .90

was found between the two applications. Besides the confirmatory factor analysis, validity of

similar scales was looked for. A high correlation of .79 was found between the Fear of

Negative Evaluation Scale and Need for Social Approval Scale.

The results of applications with the students of Amasya University Faculty of Education

indicated the goodness of fit rates as x²/sd = 2.11, RMSEA = .06, NNFI = .94, CFI = .95,

RMR = .06, NFI = .90, IFI = .95 As for the applications for confirmatory factor analysis with

the Amasya University Health Academy students the goodness of fit rates were found as

x²/sd = 2.23, RMSEA = .06, NNFI = .95, CFI = .96, RMR = .06, NFI = .92, IFI =.96.

Those analyses indicate that the Social Approval Scale is a valid and reliable

instrument.
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Öz

Logoterapi, Hümanist ve Varoluşçu düşünce okulları arasında anlam üzerine odaklanan bir
terapi yaklaşımıdır. Logoterapiyi geliştiren Viktor E. Frankl (1905-1997), dünya çapında ünlü
Avusturyalı bir psikiyatristtir. Frankl anlamın ve değerlerin insan yaşamı üzerindeki önemini
vurgulamıştır. Psikolojik danışma kuramları pek çok Avrupalı ve Amerikalı psikoloğun
katkılarına dayalı olarak geliştirilmiştir. Araştırmacılar kültürün bireyler üzerindeki etkisi ile
uzun süredir ilgilenmektedir ancak konu ile ilgili tutarlı çalışmalara son zamanlarda
rastlanmaktadır.  Bu makalede, logoterapide kullanılan kavramlar ve teknikler Türk kültürü
açısından incelenmiştir. Yapılan çalışmanın sonucunda, Logoterapide kullanılan anlam istemi,
varoluşsal engellenme,  kolektif nevrozlar, varoluşsal boşluk, yaşamın anlamı, sevginin anlamı,
acının anlamı ve süper anlam gibi bazı kavramların ve paradoksal niyet ve düşünce odağının
değiştirilmesi gibi tekniklerin Türk kültüründe kullanılması açısından uygun olduğu
söylenebilir.
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Abstract

Logotherapy is a meaning-oriented approach to therapy, among humanistic and existentialist
schools of thought. Victor E. Frankl, (1905-1997), the founder of logotherapy, was a
distinguished Austrian psychiatrist with a world-wide reputation. Frankl emphasized the
importance of meaning and value in human life. Psychological Counseling Approaches has
developed by the contribution of many European and American psychologists. Researchers
have been interested in the impact of culture on individuals for a very long time but more
consistent study of culture on individuals has only occurred recently. In this article the concepts
such as will to meaning, existential frustration, collective neurosis, existential vacuum, meaning
of life, meaning of love, meaning of suffering and super meaning; techniques such as
paradoxical intention and de-reflection have been investigated according to the Turkish Culture.
It has seen that some concepts and techniques of logotherapy said to be suitable for using in
Turkish Culture.
Key Words: Logotherapy, concepts and techniques of logotherapy, Turkish culture
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Giriş
Varoluşçu yaklaşıma göre insan seçenekler arasından seçebilen, kararlar verebilen ve bu

kararlarının sorumluluğunu alabilen bir canlıdır. Viyanalı ve varoluşsal yönelimli Frankl,

logoterapi sözcüğünü 1920’lerde ilk kez kullanmıştır. Daha sonra “varoluşsal analiz” terimini

eşanlamlı olarak kullanmış fakat diğer varoluşçu yaklaşımlarla karışmasını engellemek için son

yıllarda kendi kuramından kuramsal ya da terapötik bağlamda “logoterapi” olarak söz etmiştir

(Patterson, 1973). Yahudi bir ailenin çocuğu olan Viktor Frankl 1942-1945 yılları arasında

Auschwitz toplama kampında yaşamıştır. Frankl, toplama kampındaki yaşamının logoterapi

üzerinde de etkileri olduğunu belirtmiştir. Frankl gelişimi süresince Freud ve Adler’den

etkilenmiş fakat aynı zamanda onların bazı düşüncelerine karşı çıkmıştır (Jones, 1995).

Logoterapi psikoanaliz ile kıyaslandığında daha az geçmişe yönelik ve daha az içedönük

olan bir yöntemdir. Daha çok gelecek üzerine, yani birey tarafından gelecekte

gerçekleştirilebilecek anlamlar üzerine odaklaşır. Logoterapi anlam merkezli bir psikoterapidir.

Logos “anlam” anlamına gelen Yunanca bir kelimedir (Jones, 1995). Hillmann (2004)’e göre

logoterapi bireyler için en temel dürtünün, varoluşlarının, anlamını kavramak fikrine dayanan

bir kavramdır (Sharf, 2014 ss.148). Çok az klinisyen anlamın psikoterapideki rolüne önemli

katkıda bulunmuştur ve bu alana olan ilgilerini devam ettirmişlerdir. Frankl ise kariyerinin

başlangıcından itibaren anlamın psikopatolojisi ve terapideki yerine odaklanmıştır (Patterson,

1973).

Alanyazında çok fazla araştırmaya rastlanmamakla birlikte, Türkiye’de de batıda

geliştirilen kuramların Türk kültürüne uygulanabilirliği tartışılmaya (Bektaş, 2006; Doğan,

2005; Gültekin ve Voltan-Acar, 2004; Kağnıcı, 2013; Voltan-Acar 2004/2012 ss.102-110,)

başlamıştır. Türk kültürünün genel olarak toplulukçu bir kültür olduğu söylenebilir. Kültürel

farklılıkları ya da benzerlikleri ortaya koyarken kültürel sınıflamadan yararlanılır. Sıklıkla

kullanılan sınıflama, bireyci ve toplulukçu kültürdür. Bireyci kültürün genellikle Batı

toplumlarında, toplulukçu kültürün Doğu toplumlarında baskın olduğu ifade edilmektedir.

Bireyci kültür bakış açısına sahip batılı araştırmacıların bireyci kültür bakış açısıyla yaptıkları

değerlendirmeler, araştırmalar ve yorumlamalar yanlış olabilmektedir (Ergun, 1991). Kültürel

farklılıklara duyarlılıkla ilişkili çalışmalar Türk alanyazında da ilgi görmeye başlamıştır. Bazı

araştırmacılar Türk toplumundaki kültürel özellikleri (İmamoğlu, 1987; İmamoğlu, 1998;

Kağıtçıbaşı, 1987) araştırmaya ve geleneksel batı kuramlarının Türk kültürüne

uygulanabilirliğini tartışmaya (Gültekin ve Voltan-Acar, 2004; Mocan-Aydın, 2000; Voltan-

Acar, 2004/2012 ss.102-110) başlamıştır. Türk kültürüne ilişkin farklı sonuçlar belirten her
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araştırmayla birlikte batıda geliştirilen psikolojik danışma kuramlarının Türk Kültürüne

uygulanabilirliğine ilişkin sorular da artmaktadır.

Logoterapi tinsel boyut ve anlam odaklı bir teori, müdahale yaklaşımı ve felsefi

sistemdir. İnsan hayatında anlamın rolüne, insanın kendi değer sistemini oluşturmasına

odaklanmaktadır. Hayattaki deneyimler, kaçılamayan acı ve zorluklar, anlam bulma ve yaratma

özgürlüğü bireye aittir (Washburn, 1998).

Bu çalışmada özellikle yaşamda anlam üzerine odaklanmasından dolayı logoterapinin

kavramlarının ve tekniklerinin Türk kültürü açısından incelenmesinin uygun olacağı

düşünülmektedir. Bilindiği gibi her toplum kendi kültürel, sosyolojik özelliğini içinde

taşımaktadır. Türk toplumu ile batı toplumları arasında gelenekler, kültür ve iletişim biçimleri

açısından pek çok farklılık olduğu söylenebilir. Dolayısıyla batıda geliştirilen psikolojik

danışma kuramları her kültür için uygun olmayabilir. Psikolojik danışma alanının gelişebilmesi

için batı toplumlarında geliştirilen kuramların Türk kültürü için uygun olup olmadığını

incelemek ortaya çıkabilecek yanılgıları engelleyebilir. Bu çalışmada öncelikle Logoterapinin

kavramları ve teknikleri ile ilgili bilgi verilmiştir. Daha sonra da logoterapide ifade edilen

kavramlar ve teknikler Türk Kültürü açısından incelenmiştir.

Logoterapinin Kavramları
Bu bölümde öncelikle Frankl’ın belirttiği anlam istemi, varoluşsal engellenme, noöjenik

nevrozlar, kolektif nevrozlar, nöodinamikler, varoluşsal boşluk, yaşamın anlamı, varoluşun

özü, sevginin anlamı, acının anlamı, süper anlam ve yaşamın çekiciliği kavramları anlatılmış

ardından bu kavramlar Türk kültürü açısından tartışılmıştır.

Anlam İstemi
İnsanın anlam arayışı yaşamındaki temel bir güdüdür. Yaşamda anlam kişiye özgüdür bu

nedenle eşsizdir. Anlam istemi insanın insanlığının gerçek bir dışavurumu olmasının yanı sıra

ruh sağlığının da güvenilir bir ölçütüdür. Anlam ve amaç yoksunluğu duygusal uyumsuzluğun

bir göstergesidir (Frankl, 1992). Anlam insanın kendisi tarafından bulunmalıdır ve temel

yaşamsal sorumluklardan biridir (Sezer, 2012).

Psikolojik işlevler, içinde yaşanılan sosyal ve kültürel normlara göre adlandırılırlar.

Örneğin Wig’in (1990) çalışmasına göre batı toplumlarında akıl-beden ikilemi baskınken doğu

kültüründe böyle bir durum söz konusu değildir. Ayrıca doğu kültürlerinde sağlıklı birey ya da

ruh sağlığı tanımlamalarında dinin etkisi de yer almaktadır. Çin kültüründe ruh sağlığından

bahsedilirken çevre ve toplum sağlığından da söz edilmektedir. Batı kültüründen farklı olarak

doğu kültürlerinde toplum öne çıkmaktadır (Akt; Erdur-Baker, 2007). Araştırma sonuçlarına

göre daha çok toplumcu kültür özellikleri gösteren Türk toplumunun artan kentleşme ve sosyo-
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ekonomik gelişmeyle beraber son yıllarda bireyci toplum özellikleri gösterdiği belirtilmektedir

(Kağıtçıbaşı, 1991). Türk Kültürü Asya’dan, Avrupa’dan, İslam dininden ve Anadolu

coğrafyasında yaşamış insan toplulukları ve milletlerin kültürlerinden etkilenmiş bir kültürdür.

Anlam arayışındaki kişiler niçin yaşadıklarının, yaşamının bir amacı olduğunun

farkında olarak bu varoluşu sürdürmek isteyen kişilerdir. Anlam arayışı aynı zamanda bir

ihtiyaçtır. Yukarıdaki açıklamalar dikkate alındığında toplumun ve dinin etkisiyle birlikte

anlam isteminin Türk toplumu için oldukça önemli bir ihtiyaç olabileceği ve bu kavramın Türk

kültürü açısından da anlamlı olacağı söylenebilir.

Varoluşsal Engellenme
İnsanın anlam istemi engellenebilir. Bu durumda Logoterapi “varoluşsal engellenmeden” söz

eder. Danışanlar artık Freud ve Adler çağındaki gibi aşağılık duygularından veya cinsel

engellemelerden şikâyet etmemektedir. Danışanların psikiyatriste gitmelerinin nedeni boşluk

duygularıdır, varoluşsal engellenmeleridir (Frankl, 1992).

Toplulukçu kültürleri bireyci kültürlerden ayıran temel özellik toplulukçu kültürlerde

kişinin kendisini kendine yeten, bağımsız bir birey olarak değil de bir grubun (örneğin aile,

kavim, ulus, vb.) parçası olarak görmesi, bunun sonucunda da bireysel amaç ve davranışlarının

grubunun norm ve beklentileri ile uyumlu olmasını sağlamak kaygısıdır (Aycan ve Kanungo,

2000). Mc Whirter (1983) Türkiye’de ilişkilerin Amerika’ya göre daha hiyerarşik bir yapıda

sürdürüldüğünü belirtmektedir. Küçükler saygı gereği her zaman büyüklerinin dediklerini

yapmak durumundadırlar. Söylenene itiraz etmek büyüklere saygısızlıktır. Bu durum kişilerin

bireyselleşmesinin önünde engel oluşturmaktadır.

Yaşamın anlamı evrensel değildir ve kişiden kişiye değişebilir. Türk toplumunun

insanlarına sunduğu yaşam seçeneklerinin birer şablon olduğu söylenebilir. “Okula git”,

“askerliğini yap”, “evlen”, özellikle kız çocuklarına “büyüyünce gelin olacaksın” şeklindeki

yönlendirmeler yaygındır (Voltan-Acar, 2004/2012 ss.103). Ayrıca meslek seçiminde de

ailelerin etkisi büyüktür. Bireyler kendilerine uygun meslekleri seçmek yerine ailelerin ve

çevrelerinin yönlendirmelerine uymaktadır. Bunun yanında üniversitelere giriş sistemi de

öğrencilerin kendilerine uygun alanlarda eğitim almalarını engellemektedir (Kuzgun, 2000).

Dolayısıyla, Türk insanının kendi yaşamına yön vermesi ve kendi yaşam anlamını seçmesi

konusunda kültürel özelliklerden dolayı engellemelerle karşılaştığı söylenebilir.

Nöojenik Nevrozlar
Nöojenik nevrozlar daha çok varoluşsal sorunlardan kaynaklanmaktadır. Bu tür sorunlar

arasında anlam isteminin engellenmesi büyük rol oynamaktadır. Her çatışma nevrotik değildir.

Bir ölçüde çatışma normal ve sağlıklıdır. Acı çekmek her zaman için patolojik bir olgu değildir.
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Acı nevrotik bir semptomdan çok varoluşsal engellenmeden kaynaklanıyorsa insanca bir başarı

da olabilir. Logoterapi yaklaşımında, insanın kendi varoluşuna anlam bulma arayışının hatta

buna yönelik kuşkusunun her durumda bir hastalıktan kaynaklandığı ya da hastalığa yol açtığı

görüşü reddedilmektedir. Logoterapi danışanın kendi varoluşunun gizli anlamının farkına

varmasını sağlamaya çalışmıştır (Frankl, 1992).

Yukarıdaki ifadelerden de anlaşılabileceği gibi anlam arayışının engellenmesi nöojenik

nevrozlara sebep olmaktadır. Türk toplumunda bireylerin öncelikli olarak fiziksel ve güvenlik

ihtiyaçlarını gidermeye çalıştıklarını, dolayısıyla geçim sıkıntısını yoğun olarak yaşayan bu

bireylerin günlük hayatta kendileri için uygun olmayan anlamlara yönelebilecekleri

söylenebilir. Son yıllarda çok sık karşılaşılan şiddet, hırsızlık, cinsel taciz ve zorbalık

durumlarının da bu nöojenik nevrozlardan kaynaklandığı söylenebilir.

Kolektif Nevrozlar
Noöjenik nevrozların yanında Frankl modern yaşam mücadelesinde ortaya çıkan diğer

rahatsızlıklardan bahsetmektedir. Bu kolektif nevroz olarak adlandırılır. Bu durum dört büyük

semptomla ifade edilmiştir (Das, 1998). Bunlar; a) Belirgin olmayan gelecek mücadelesi için

günden güne rutin davranışların devam etmesi, (monotonluk), b) Kişinin hayatında kontrol

edemediği durumları kadere bağlaması (kadercilik), c) Grup düşüncesi içerinde bireyin kişisel

sorumluluklardan vazgeçmesi (vurdumduymazlık) ve d)Grup ruhuyla beraber diğerlerinin

düşünce ve davranışlarına olumsuz yorumlarda bulunulması (fanatizm). Frankl bütün bu

semptomların nedenlerini insanların sorumluklarından ve özgürlüklerinden kaçma isteklerine

bağlamıştır. İnsanların kendilerinden kaçmalarının farklı nedenleri bulunur. Bu genel kaçma

davranışlarından ve sonuçlarından bazıları şunlardır (Das,1998): a) Kişi sıkıntı verici

durumlarla karşılaşır ve bu durumdan kaçmak için alkol, sigara kullanımı gibi mazoşist

davranışlar sergiler, b) Kişinin boşluk duyguları sonucu, takıntılı yeme davranışları ya da göze

çarpıcı şekilde madde tüketimi davranışları görülebilir, c)Kişi kendini yetersiz, engellenmiş

veya utanç kaynağı olarak görebilir. Bunun sonucunda kendini manevi disiplin altına alabilir.

İnsanda doğal bir eğilimin ürünü olarak kabul edilen saldırganlığın, birden fazla insan

tarafından gerçekleştirilen şiddet niteliğinde bir grup davranışı olarak ortaya çıkmasında

insanın doğuştan getirdiği biyolojik özellikleri kadar aile, kültür ve bunların şekillendirdiği

yaşam biçimlerinin ve hayata bakış tarzlarının etkisini de göz ardı etmemek gerekir. Dolayısıyla

ifade edilen tüm etkenlerin birbiri ile etkileşerek ortaya çıkardığı fanatizm ile birey ve

topluluklar kendi kendilerini topluma kabul ettirme yollarını ararlar (Erkal, Baloğlu ve Baloğlu,

1997).
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Türk Toplumunun büyük bir kısmının İslami görüşle yetiştirilmesi, kadere, alın

yazısına, iyi ya da kötü her şeyin Allah’tan geldiğine inanılması; kişilerin sorumluluk almasını,

değişimin kendi ellerinde olduğu gerçeğini kavramalarını zorlaştırmaktadır (Voltan-Acar,

2004/2012 ss.106-107). Türk kültürünün belirgin özellikleri arasında kadercilik, kanaatkârlık,

az ile yetinme, geleceğe ilişkin plansızlık, başarı güdüsündeki eksiklik, yeni koşullara uyma

esnekliğinde zayıflık, belirsizlikten korkma yer almaktadır. Dolayısıyla Türk insanı dinin

etkisiyle kontrol edemediği olayları kadere bağlama eğilimi gösterebilmektedir. Kaderci bir

tutum ve bakış açısı Türk toplumunda oldukça yaygındır (Macit, 2010). Toplumcu kültür

özelliğinden dolayı da Türk insanının kişisel sorumluluklardan kaçtığı ve vurdumduymaz

özellikler gösterdiği söylenebilir. Sorumluluklardan dolayısıyla özgürlükten kaçınma eğilimleri

alkol kullanımı, saldırganlık, aşırı fanatizm gibi bir takım olumsuz davranışları beraberinde

getirir. Bu davranışlar da kolektif (ortak) nevroz tanımına uymaktadır.

Anlam arayışının insanlar için hayati olduğuna inanan Fabry (1988,akt; Das 1998) farklı

bir bakış açısıyla anlamı şöyle belirlemiştir: a)Henüz anlam bulamamış gençler, b)Anlam sahibi

olduğu halde bu anlamı kaybetmiş olanlar, c)Emeklilik, yaşlılık ve ölümle yüz yüze olanlar, d)

Hayat durumları ani şekilde değişenler, organ kaybı, kariyer veya eş kaybı gibi durumlara

maruz kalanlar, e)Tiryakilikten ve bağımlılıktan kurtulanlar ve f) Ruhsal hastalıklardan,

depresyondan ve anksiyeteden zarar görenler. Bu ihtiyaçlar bireylerin ruhsal hastalıklar

yaşamasına nedendir.

Bireylerin yaşam tarzları, sorunlarının farkında olması ve sorunlarıyla başa çıkma

şekilleri sosyal ve kültürel yapıdan etkilenebilmektedir (Herman, Buffardi, ve Tetrick, 2006)

Örneğin ülkemizde yaşanan 1999 depreminde doğal afet sonrası yaşanan kriz, afetin

kendisinden ziyade neden olduğu sosyal ilişkilerin kopmasından, güvenli ortamın güvensiz

ortama dönüşmesinden, komşu ve akrabaların yitirilmesinden, düzenli ev ve iş yaşamının alt

üst olmasındandır (Erdur-Baker, 2007). Türk toplumunda bireylerin hayat şekilleri değiştiğinde

ya da herhangi bir kriz anında sosyal destek sisteminin daha da çok çalıştığı ve insanların

birbirlerinin desteğine daha çok ihtiyaç duyduğu söylenebilir

Nöodinamikler
Kuşkusuz insanın anlam arayışı içsel denge yerine içsel gerilim yaratabilir. Ruh sağlığının

vazgeçilmez ön koşulu bu gerilimdir. Dünyada kişinin en kötü şartlarda bile yaşamını

sürdürmesine, yaşamında bir anlam olduğu bilgisi kadar etkili bir şekilde yardımcı olan başka

bir şey yoktur. Ruh sağlığının belli bir gerilim ölçüsüne, kişinin ulaşmış olduğu şeyle ulaşması
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gereken arasındaki gerilime dayandığı söylenebilir. Bu tür bir gerilim insanda yapısaldır ve bu

nedenle ruh sağlığında vazgeçilmezdir (Frankl, 1999).

Ruh sağlığı konusunda insanın her şeyden önce dengeye ya da psikolojideki deyişiyle

“homeostasis”’e bir başka ifadeyle, gerilimsiz bir duruma ihtiyaç duyduğunu varsaymak doğru

değildir. İnsanın gerçekte ihtiyaç duyduğu şey, gerilimsiz bir durum değil, daha çok, uğruna

çaba göstermeye değer bir hedef, özgürce seçilen bir amaç için uğraşmak ve mücadele etmektir.

Kişinin ihtiyaç duyduğu şey her ne pahasına olursa olsun, gerilimi boşaltmak değil, onun

tarafından yerine getirilmeyi bekleyen potansiyel bir anlamın çağrısıdır. İnsanın ihtiyaç

duyduğu şey homeostasis değil nöodinamiklerdir. Bu nedenle terapistler, danışanlarının ruh

sağlığını güçlendirmek istedikleri takdirde, kişinin kendi yaşamının anlamı doğrultusunda

yeniden yöneliş yoluyla belli ölçülerde gerilim yaratmaktan korkmamalıdır (Frankl, 1992).

Bireysel ve toplulukçu kültürdeki aile yapılarını karşılaştıran Kağıtçıbaşı (2000),

toplulukçu kültürlere ait aile modelinde çocuk ailenin gelecekteki güvencesi olarak

düşünüldüğünden, çocuğa karşılıklı bağımlılık değerleri yüklendiğini ve onlara maddi ve

duygusal yatırım yapıldığını ifade etmiştir. Çocuklar bağımsızlığa, keşfetmeye, yaratıcılığa ve

kendine güvenmeye vurgu yapılarak yetiştirilir. Hortaçsu’a (1991) göre batı toplumlarında

kişiler kendileriyle ilgili konuşurken “Ben nazik biriyim” derken; Çin, Güney Afrika, Türkiye

gibi toplulukçu toplumlarda “Ailem benim nazik biri olduğumu düşünüyor” derler. Bu yüzden,

ihtiyaçlar aynı olduğu halde, insanların bu ihtiyaçları karşılama biçimleri kültürden kültüre

farklılık göstermektedir. Dolayısıyla Türk kültüründe çocukların küçük yaşlardan itibaren daha

bağımlı yetiştirildiği ve karar verme sürecinde aileye ve topluma daha bağımlı olduğu

söylenebilir. Anlam arayışı gerilim yaratan bir durum olabilir ve bu doğaldır. Kendisine sunulan

yaşam içerisinde insanlar anlam aramak yerine sunulan anlamları yaşarlar. Bu durum hem

özgürlüğü hem de özgürlükten dolayı alınacak sorumlulukları kısıtlar. Logoterapiye göre

sağlıklı ve uyumlu insan uygun anlam arayışı içerisindedir. Uygun anlam arayışı çabasının,

Türk toplumunun yönlendirici ve bağımlılığı özendiren özelliklerinden dolayı da engellendiği

söylenebilir.

Varoluşsal Boşluk
Varoluşsal boşluk, endüstrileşmenin, geleneksel değer kayıplarının sonucu olarak 21. yüzyılın

yaygın bir olgusudur (Wong, 2002). Bunun nedeni, insanın yaşadığı iki yönlü kayıp olabilir.

İnsanlık tarihinin başında insan hayvanca içgüdülerini kaybetmiştir. İnsan seçim yapmak

zorundadır fakat buna ek olarak, insan davranışlarını yönlendiren geleneklerin hızla azaldığı

son gelişme döneminde bir başka kayıpla daha yüz yüze gelmiştir. Hiçbir içgüdü bireye

yapacağını söylemez, bazen birey neyi arzuladığını bile bilmez. Bunun yerine kişi ya diğer
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insanların yaptığı şeyleri arzular (uydumculuk), ya da diğer insanların kendisinden yapmasını

istediği şeyleri yapar (totalitercilik) (Jones, 1995).

Varoluşsal boşluk genel anlamsızlık ve boşluk duygularını ve can sıkıntısını kapsar

(Wong, 2002). Köyden kente göç, hızlı endüstrileşme, teknolojik gelişme, işbölümünün

artması, işsizlik giderek insanları psikolojik bunalıma sürüklemektedir. Bireyler kendilerini

kalabalıklar içerisinde yalnız hissetmektedirler (Voltan-Acar, 2004/2012 s.102-103). Örneğin,

“Pazar günü nevrozunu”, yoğun bir haftadan sonra yaşanabilecek boşluğu da içerdiğinden tatil

depresyonuna örnek verilebilir. Birçok intihar olayı bu varoluşsal boşluğa (vakuma)

bağlanabilir. Depresyon, saldırganlık, uyuşturucu v.b alışkanlığı gibi bu türden yaygın olaylar

ve bunların altında yatan varoluşsal boşluk kavranmadığı sürece anlaşılmaz. Bu ayrıca emekli

ve yaşlı insanların yaşadığı krizler için de geçerlidir (Frankl, 1992).

Varoluşsal boşluk durumunu yaşayan birey, hayatındaki bütün anlamı kaybettiğini

hisseder. Bu varoluşsal boşluk durumu devam ederse bireyde Frankl’ın noölojik nevroz olarak

adlandırdığı hastalık söz konusu olabilir. Frankl noöjenik nevrozların psikonevrotik

semptomlarla birleştirilerek, varoluşsal nevrozun psikolojik hastalıkların altında bir hastalık

olarak kabul edilebileceğini söylemiştir. Aynı zamanda Frankl, varoluşsal nevrozun ruhsal

hastalık olmadığını ve manevi bir stres olduğunu vurgulamıştır; fakat bu durum devam ederse,

bu boşluk noölojik nevrozlara ve psikonevrotik durumlara yol açabilir (Das, 1998).

Modernleşme kuramına göre, ‘geçiş’ toplumlarında, geleneksel toplumsal ilişki ve

biçimlerle Batı’dan ithal edilenler arasında uzlaşmaz bir çelişki yaşanmakta; geleneksel-

modern ‘ikililiği’nin devam ettiği bu toplumlarda, geleneksel değerler ve kurumlar

modernleşmeye direnmekte ve engel teşkil etmektedir (Özbek, 1991). 60'lı yıllarda

sanayileşmenin yaygınlaşması, irili ufaklı yerleşme merkezlerine karayolları ile bağlantılar

kurulması bu yollar üzerinde hem ticaret, hem insan geliş-gidişlerini yoğunlaştırmıştır.

Özellikle bu yıllardan sonra köyden kente göç büyük bir ivme kazanmıştır. Dolayısıyla bu

bölgelerde yaşayan kentteki köylüler toplumsal yaşam ve kültür açısından bir boşluk yaşamaya

başladılar (Ercins, 2009). Bunun dışında yabancılaşma ve giderek yalnızlaşma da yaşanan

problemler arasında sayılabilir. Geleneklerden kopmak ya da kopmamak arasında kalan

insanlar varoluşsal boşluk yaşayabilirler. Geçmişte daha geniş ailelerin yaşandığı toplum,

giderek kendini çekirdek aile yapısına bırakmıştır. Dolayısıyla bireyselleşme süreci,

geleneklerden ve kültürden kopma çabaları hazır olmayan Türk toplumunda “varoluşsal

boşluk” olarak tanımlanabilecek sorunları da beraberinde getirebilir.
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Yaşamın Anlamı
Yaşamın anlamı insandan insana, günden güne, saatten saate farklılık gösterir. Bu nedenle

önemli olan genelde yaşamın anlamı değil, daha çok belli bir anda bir insanın yaşamının özel

anlamıdır (Patterson, 1973). Herkesin yaşamında özel bir mesleği veya uğruna çaba harcanacak

bir amacı, yerine getirilmeyi bekleyen somut bir görevi vardır. Bu nedenle herkesin işi, bunu

yürütmeye yönelik özel fırsatları kadar eşsizdir (Nystul, 1999). Gould’e (1993) göre Frankl’ın

toplama kampındaki deneyimleri yaşamın anlamlılığını takdir etmesini artırmıştır. Frankl

ölümü bir tehdit olarak değil bireylerin hayatlarını dolu dolu yaşamaları için bir teşvik olarak

görmüştür. Dolayısıyla ölüm farkındalığı bireyin korku ve dehşet yaşamasından çok

yaratıcılığını ve yaşama sevincini artırabilir (Akt; Sharf, 2014 ss.145).

Anlam arayışı ya da anlam bulma çabası her insan için özel ve farklıdır. Anlam arayışı

içerisinde olmak aynı zamanda yaratıcı ve aktif düşünme becerilerini de gerektirir. Özellikle

uygun anlamın bulunması ve sorumluluğun alınması noktasında bu beceriler önemlidir. Çocuk

yetiştirme biçimlerine bakıldığında, koruyuculuk, Türk toplumunda önem kazanmaktadır. Aşırı

koruyuculuk, çocukların sorumluluk almaması gibi bir durumla sonuçlanmıştır. Ayrıca, destek,

hep ana-baba, büyüklerden geldiği için, gençlerin olgunlaşması gecikebilir (Voltan-Acar

2004/2012 ss.102-104). Dolayısıyla, Türk toplumundaki gerek çocuk yetiştirme biçimlerinin,

gerek eğitim sisteminin bireylerin yaratıcı ve aktif düşünmeleri yerine yönlendirilmelerine

neden olduğu söylenebilir.

Bunun yanında ataerkil toplum özelliklerinin etkisiyle de özellikle bazı ailelerde hala

erkeğin sözü geçmektedir. Toplumsal cinsiyet açısından hala sıkıntılar yaşandığı söylenebilir.

Anlam arama çabası sorumluluğu ve gerilimi beraberinde getirdiğinden yorucu bir süreç

olabilir, fakat bu süreç ruh sağlığı açısından önemlidir. Türk toplumunun toplulukçu ve

koruyucu özellikleri göz önüne alınırsa, bireylerin kendilerine özgü yaşam anlamlarını tam

anlamıyla belirledikleri söylenemez.

Varoluşun Özü
Yaşamın anlamı her zaman değişir ancak hiçbir zaman yok olmaz. Logoterapiye göre birey

yaşam anlamını üç farklı yoldan keşfedebilir. Bunlar; bir eser yaratarak ya da bir iş yaparak, bir

şey yaşayarak ya da bir insanla etkileşerek, kaçınılmaz acıya yönelik bir tavır geliştirerek olur.

Bunlardan ilki yani başarı yolu oldukça açıktır (Frankl, 1992). Frankl yaratıcılığı insanı çağıran

ve herkesin gerçekleştirmek için tek başına olduğu yaratıcı bir çalışma veya sanat ve bilgince

çaba olarak tanımlanmıştır (Yalom, 2000). Yaşamda anlam bulmanın ikinci yolu ise iyilik



Ege Eğitim Dergisi 2016(17) 1: 105-126
Logoterapide Kullanılan Kavramların ve Tekniklerin Türk Kültürü’nde Uygulanabilirliği 115

doğruluk güzellik gibi bir şeyi yaşamak, doğayı ve kültürü yaşamak, son ve bir o kadar önemlisi

de olanca eşsizliğiyle bir insanı yaşamaktır. Bir başka deyişle, onu sevmektir(Wong, 2002).

Türk aile yapısında çocukların yeri önemlidir. Aileler çocukları olduktan sonra

yaşamlarını çocukları için yeniden düzenlerler. Bir anlamda çocukları için yaşarlar. Çocuğu kaç

yaşında olursa olsun aile çocuğunun geleceğinden kendisini sorumlu hisseder. Benzer şekilde

aile üyelerinin birbirinden tamamen bağımsız olmadıkları da söylenebilir (Tezcan, 1991 ss.34).

Dolayısıyla Türk kültüründe çocuklar ya da aile üyeleri bir süre sonra anne ve babanın yaşam

anlamı haline gelebilir.

Toplumcu ve ataerkil kültür yapısından dolayı kadınlar sadece çocuk doğurmak

anlamında üretken sayılırlar, fakat son yıllardaki modernleşme çabalarıyla da beraber artık Türk

kadınları iş alanlarında da üretken olabilmektedir (Doğan, 1993 ss.87-90). Kadının toplumdaki

rolünün artmasıyla beraber, Türk kadını açısından farklı yaşam amaçlarının ortaya çıktığı

söylenebilir. Türk toplumunda bir işle meşgul olmanın, çocuk yetiştirmenin ve yaratıcı eserlerin

ortaya konmasının önemli olduğu söylenebilir. Ayrıca son yıllarda kadının toplumdaki rolünün

artması da yaşamdaki amaçların artması açısından önemli bir gelişme olarak ifade edilebilir.

Sevginin Anlamı
Bir başka insanı kişiliğinin en derindeki çekirdeğinden kavramanın tek yolu sevgidir. Hiçbir

kimse sevmediği sürece bir başka insanın özünün tam olarak farkına varamaz. Sevgisi yoluyla

insan, sevilen kişideki temel kişilik özelliklerini ve eğilimlerini görebilecek duruma gelir ve

buna ek olarak gerçekleşmemiş olan ve ancak gerçekleştirilmesi gereken potansiyelleri görür.

Kişi, sevdiği insanın ne olabileceğinin ve ne olması gerektiğinin farkına varmasını sağlayarak

potansiyellerini gerçekleştirmesini sağlar (Frankl, 1992).

Sevmek, sevilmek Türk toplumu için önemli kavramlardır. Edebiyat tarihine

bakıldığında da sevginin önemi görülebilir. Leyla ile Mecnun, Ferhat ile Şirin gibi yapıtlar Türk

toplumunda önemli yeri olan ve sevgiyi vurgulayan eserlerdir (Pala, 2000). Toplumcu kültür

özelliklerinden dolayı Türk aile yapısında saygı, birlik, beraberlik ve sevgi önemli

kavramlardır. Bu kavramlar çocuğun yetiştirilmesinde de çok sık vurgulanır. Türk ailesinde

bağlılık önemlidir (Hortaçsu, 1991). Ayrıca İslam dininde insan ve Allah sevgisi çok sık

vurgulanır. “Yaratılanı severiz, yaratandan ötürü" sözüyle tanınan ünlü Türk halk şairi Yunus

Emre, Allah sevgisini ve tasavvufi açıdan insan sevgisini de vurgular. Dolayısıyla Türk

toplumunda İslam dininin etkisinden dolayı bir insanı sevmek ve bu sevgi uğruna emek

harcamak önemlidir. Türk kültürü için toplulukçu kültür özelliğinden ve İslam dininin

etkisinden dolayı “sevginin anlamı” nın uygun bir kavram olduğu söylenebilir.
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Acının Anlamı
Yaşamda bir anlam bulmanın üçüncü yolu, acı çekmektir. Umutsuz bir durumla

karşılaşıldığında, değiştirilemeyecek bir kaderle yüz yüze gelindiğinde bile yaşamda bir anlam

bulunabilir; çünkü o zaman önemli olan, kişisel bir trajediyi bir zafere dönüştürmektir. Kendi

zor durumunu bir başarıya dönüştürmek sadece insana özgü bir potansiyeldir. Durumu

değiştiremeyecek bir noktaya gelindiğinde –örneğin iyileşme şansı olmayan bir hastalık gibi-

insan kendini değiştirme yoluna gider (Frankl, 1992).

Frankl gibi varoluşçu düşünürler insanların anlam ihtiyaçlarının veya arayışlarının

onlara daha çok sıkıntı verdiği görüşündedirler. Anlam arayışının ve isteminin insanların

hayatlarında karşılaştıkları acı verici olayların neden olduğu stresi hafiflettiği belirtilmiştir.

Özellikle travmatik olaylarda anlam arama yeteneği, bu olaylara uyum sağlama yeteneğini

artırır (Greenstein, 2000). Acı anlam arayışı için gerekli değildir fakat anlamın sorgulanmasında

bir tetikleyicidir. İnsanların zor durumlarda hayatta kalması uygun anlamlar bulabilmesine de

bağlıdır. Anlamsız bir şekilde çekilen acı ümitsizliği de beraberinde getirir. Logoterapistler

acının nedeniyle ilgilenmezler fakat danışanların acı durumlarında doğru davranışları

seçmelerine yardımcı olurlar (Wong, 2002).

Batı toplumlarının aksine doğu toplumlarında kendi duygularını ifade etmeye

odaklanmaktan ziyade diğerlerinin duygularına duyarlı olmak daha önemlidir. Bu nedenle bu

toplumların üyeleri duygu ifadelerini kontrol etmeyi öğrenerek sosyalleşmektedir (Sargut,

2001). Dolayısıyla doğu toplumlarında insanlar acı veren olaylar karşısında daha duyarlı

olmaya çabalar ve karşısındakini anlamaya çalışır. Başka bir deyişle, acının anlamının Türk

toplumunda farklı bir anlam kazandığı söylenebilir.

Beeley (1983) 1950’lerde Türkiye’de politikanın demokratikleşmesiyle beraber geniş

bir dış borç programı uygulanmaya başlayınca, büyük kentlerdeki sanayi akımının kırsal

kesimden göçü hızlandırdığını ifade etmiştir. İç göçler ile şehirlerin çevresindeki gecekonduları

doldurmayı sürdüren insanlar, biraz da yalnızlıktan kurtulmak amacıyla kendi hemşerilerinden

oluşan mahalleler meydana getirmiştir. Bu mahalleler birer gecekondu yaşamı sergilerken,

diğer taraftan o dönemin kentlileşmeye çalışan ve kendi içinde bocalayan insanlarından

oluşmuştur.

Türk kültürü açısından önemli bir yeri olan arabesk müziklerdeki duygusal ögelere

bakıldığında çoğunlukla aşk, ayrılık, ölüm, aldatma, özlem, cinayet gibi ögelerin işlendiği

görülmektedir. Özellikle bir dönemin popüler müziği olan arabesk müzik Türk insanı için

önemli olmuştur. Özellikle kent yaşamının acımasızlığı karşısında bir bakıma sindirilmiş,

korkutulmuş, dışlanmış bu kitlenin kültürü de elbette yoksulluğun nedenlerini kaderde arayan,
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mutluluğa ancak çile ve acıyla ulaşılacağını sanan, kurtuluşu Tanrı'nın yardımıyla mümkün

olmayan hedeflerde gören bir biçimde olacaktır (Erşanlı, 2012). Dolayısıyla Türk insanı için

“acı” farklı bir anlam taşıdığı söylenebilir.

Türk toplumunun büyük bir kısmının İslami görüşle yetiştirilmesi, kadere, alın yazısına,

iyi ya da kötü her şeyin Allah’tan geldiğine inanılması; kişilerin sorumluluk almasını, değişimin

kendi ellerinde olduğu gerçeğini kavramalarını zorlaştırmaktadır (Voltan-Acar, 2004/2012

ss.102-104). Dolayısıyla toplumda kaderci bakış açısının yaygın olduğu söylenebilir. Kaderci

toplumlarda olacaklar için önceden önlem almak, ileriye yönelik planlar yapmak ve bir şeyi

başarmak için gereğinden fazla zorlamak gereksiz görülebilmektedir (Aycan ve Kanıngo, 2000)

Bu bakış açısıyla Türk toplumu İslam dininin de etkisiyle yaşadığı acı olayları kadere bağlama

eğilimindedir. Ayrıca tasavvuf inancında acı çekmek ve çilehaneler oldukça önemlidir.

Dolayısıyla, “acının anlamının” dini bakış açısından dolayı Türk toplumu için anlamlı olduğu

söylenebilir.

Süper Anlam
Nihai anlam zorunluluk gereği insanın sınırlı zihinsel yetisini aşar. Logoterapide bu bağlamda

bir süper anlamdan söz edilmektedir. İnsandan istenen şey, bazı varoluşçu felsefecilerin

savunduğu gibi yaşamın anlamsızlığına katlanmak değil, yaşamın koşulsuz anlamlılığını ussal

terimlerle kavrama yetkisinden yoksun oluşuna dayanmaktır. Logos (anlam), mantıktan daha

derindir (Frankl, 1992). Frankl yazılarında ruh, maneviyat ve din arasındaki benzerlik ve

farklılıkları da vurgulamıştır. Manevilik insanın anlam arayışında da ortaya çıkmıştır. Din nihai

anlamı içermektedir. Frankl dinin önemi üzerinde de durmuştur ve dini derin maneviyatla eşit

tutmuştur (Wong, 2002).

Süper anlam kavramında dini, ilahi bakış açısından söz edilmektedir. Geleneksel Türk

kültüründe dini bakış açısının çok önemli ve yaygın olduğu bilinmektedir. Özellikle İslam dininde

ilahi Tanrı bilinci oldukça etkilidir. Türk toplumunda çocuk yetiştirme biçimlerinde dinin etkisi de

önemlidir (Hortaçsu, 1991). Bunun yanında İslam dininin etkisiyle de toplumumuzda manevi

boyutun önemi yadsınamaz. Dolayısıyla anlam arayışında Türk toplumu açısından süper anlamdan

söz edilebilir. Mevlana’nın “Ne olursan ol gel” şeklindeki söylemlerinde koşulsuz kabulün

üzerinde durulmuştur. Mevlana ve Hacı Bektaşi Veli gibi düşünürler öğretilerinde Allah ve insan

sevgisini çok sık vurgulamışlardır. Ayrıca İslam dinindeki koşulsuz teslimiyet bu öğretilerde

açıkça görülmektedir. Türk insanının bu ünlü düşünürlerden etkilenerek, ilahi anlam arayışlarına

girdiklerini söylemek mümkündür. İslam dininin etkisinden dolayı Türk toplumu için süper anlam

kavramının yaygın olduğu söylenebilir.
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Yaşamın Çekiciliği
İnsan yaşamını anlamdan yoksun bırakıyor gibi görünen şeyler sadece acıyı değil, ölümü de

kapsamaktadır. İnsan varoluşunun geçici olması, bunu kesinlikle anlamsız kılmaz, ama insanın

sorumluluklarını oluşturur; çünkü her şey, insanın öz itibarıyla geçici olan olasılıkları

gerçekleştirmesine bağlıdır. İnsanın, her an, şöyle ya da böyle, varoluşunun anlamının ne olacağına

karar vermesi gerekir (Frankl, 1992).

İnsan varoluşunun temelde geçici oluşunu aklında tutan logoterapi, kötümser değil, daha

çok eylemcidir. Bu nokta benzeştirmeli olarak dile getirilecek olursa; karamsar kişi, her gün bir

sayfasını kopardığı duvar takviminin geçen her günle biraz daha inceldiğini korku ve hüzünle

gözleyen bir insana benzer. Öte yandan yaşamındaki sorunları anlamlı şekilde kabullenen insan,

her gün takviminden bir yaprak koparan, ancak bunları arkalarına birkaç günlük notu aldıktan

sonra öncekilerle birlikte düzenli ve özenli bir şekilde dosyalayıp saklayan bir insana benzer

(Yalom, 2000).

Frankl varoluşun geçici olmasının yaşamın anlamını azaltmadığını belirtmiştir. Bu

noktada logoterapide dini bakış açısının etkileri olduğu söylenebilir. Türk kültüründe ölüm

konusunda çok fazla araştırma yapılmamıştır. Psikolojik açıdan ölüm konusunda ilk çalışma

Ünver (1938) yılında yapılmıştır. Ölüme ilişkin tutumların çalışıldığı bu araştırmada Türk

kültüründe ölümden korkulmadığı, Türklerin ölümü tevekkül ile karşıladığı belirtilmiştir (Akt;

Sezer ve Saya, 2009). Diğer kültürlerde olduğu gibi Türk kültüründe de yaşamın uzunluğu

değil, nasıl geçirildiği önemlidir.

Logoterapide Kullanılan Teknikler
Paradoksal niyet ve düşünce odağını değiştirme, logoterapi çerçevesinde geliştirilen iki tekniktir.

Logoterapi genellikle ya hümanistik psikoloji kategorisinde ya da fenomenolojik veya varoluşçu

psikiyatriyle özdeşleştirilir.

Paradoksal Niyet Tekniği
Paradoksal niyet tekniğini Frankl 1929'dan beri kullanmıştır, ancak bu tekniğin resmi tanımını

1939'da yayınlamıştır. Daha sonra bu teknik geliştirilerek bir metodolojiye dönüştürülmüş ve

logoterapi sistemiyle bütünleştirilmiştir (Nystul, 1999). Belli bir semptom, danışanda, tekrar

ortaya çıkabileceği konusunda korkulu bir beklenti yaratır. Ancak korku, her zaman için tam da

korkulan şeyi yaratma eğilimindedir ve bu nedenle beklenti kaygısı, danışanın olmasından

korktuğu şeyi tetikleme eğilimi gösterir, bu şekilde kendini sürdüren bir kısır döngü oluşur: Bir

semptom bir fobiyi uyandırır; karşılık olarak fobi semptomu kamçılar ve semptomun yeniden

ortaya çıkması fobiyi pekiştirir. Korkunun bir nesnesi de korkunun kendisidir. Danışanlar sık sık

“kaygı konusundaki kaygıdan” söz ederler. Yakından incelenince bu “korku korkusunun”
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birçok durumda danışanın kaygı nöbetlerinin potansiyel sonuçları konusundaki tedirginliğinden

kaynaklandığı ortaya çıkar. Danışan bu kaygılar nedeniyle düşmekten, bayılmaktan, kalp krizi

geçirmekten korkar, fakat bu korku korkusu korkuyu arttırır. “Korku korkusuna” yönelik en

tipik tepki, “korkudan kaçmaktır”. Danışan kaygısını alevlendiren durumlardan kaçınmaya

başlar. Kaygı nevrozlarının başlangıç noktası budur. “Fobiler kısmen kaygının yükseldiği

durumlardan kaçma çabasından” kaynaklanır. Kişinin korkmaya başladığı ortamla yüz yüze

getirilmesi fobinin gelişmesini önleyebilir (Frankl 1999).

Fobik olaylarda danışan “korku korkusu” sergilemesine karşılık saplantılı-zorlanımlı

nevrotik birey “kendinden korkar”, bir başka deyimle, intihar edebileceği hatta cinayet

işleyebileceği düşüncesine saplanmıştır, ya da kafasındaki garip düşüncelerin, varolan bir

psikozun işaretleri olmasından korkar. “Korkudan kaçış”ın fobik yapının tipik bir özelliği

olmasına karşılık, saplantılı-zorlanımlı danışanın tipik özelliği “saplantılarına ve zorlanımlarına

karşı mücadele etmesidir. Ne var ki, ne kadar çok mücadele ederse, bu saplantı veya zorlanımlar

da o kadar güçlenir. Baskı, karşı baskı yaratır ve bu karşı baskı da dönüp baskıyı artırır. Burada

da bir kısır döngü söz konusudur (Wong, 2002).

Paradoksal niyet fobik olan danışanlarda, danışanı, korktuğu şeyi yapmaya veya

saplantılı-zorlanımlı danışanlarda, danışanı korktuğu şeyin olmasını arzulamaya özendiren bir

süreç olarak tanımlanabilir. Böylece fobik danışanın, korkularından kaçmasına, saplantılı-

zorlanımlı danışanın da saplantılarına ve zorlanımlarına karşı mücadele etmesine bir son vermesi

sağlanır. Bir açıdan patojenik (hastalık yaratan) korkunun yerini paradoksal (çelişkili) bir arzu

alır. Böylece beklenti kaygısının kısır döngüsü kırılmış olur (Frankl, 1999). Örneğin kişi sürekli

ellerini yıkar çünkü, enfeksiyon kapmaktan korkar. Bu durumdaki danışanın kendi kendine

“yeteri kadar mikroplarım yok, daha çok kirlenmeliyim” demesi sağlanır (Wong, 2002).

Anne baba tutumlarından dolayı güvensiz olarak yetiştirilen bireylerde başarısızlık

korkusunun da yaygın olduğu söylenebilir (Kağıtçıbaşı, 1991). Özellikle kendine güvensizlik

ve kendini ifade edememe konusunda yaşanan sorunların da etkisiyle yaşanan problemlerin

çözümünde paradoksal niyet yöntemi etkili olabilir. Her zaman en iyisini yapmak konusunda

koşullandırılan Türk insanı özellikle sosyal fobilerin tedavisinde bu tekniği uygulamakta

güçlük yaşayabilir. Dolayısıyla danışanlara bu teknik uygulanmadan önce iyi bir açıklamada

bulunması gerekebilir. Psikolojik danışmanın danışanı iyi tanıması ve paradoksal tekniğin

başarıyla sonuçlanması için iyi yönlendirmesi önemlidir.

Türk kültüründe genel anlamda anne-babaların çocuklarından olduklarından daha iyi

performans bekledikleri söylenebilir. Bu durum çocuklar ve gençler için kaygı yaratabilir.

Dolayısıyla paradoksal niyet tekniğinin mükemmeli oynama ve isteme sürecini kırması
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özellikle ergenlerde etkili olabilir ancak tekniğin başarıyla sonuçlanması için iyi bir

yapılandırma önemlidir.

Düşünce Odağını Değiştirme (Düşünmeme) Tekniği
Danışanın mücadelesiyle ayırt edilen cinsel nevrotik yapı logoterapinin üzerinde durduğu önemli

problemlerden birisidir. Ancak burada danışan, bir şeye karşı değil, cinsel haz için mücadele eder;

ama hazzın, ne kadar amaçlanırsa o kadar elden kaçırılacağı, logoterapinin temel ilkelerinden

birisidir (Frankl, 1992). Cinsel güç ve orgazm niyetin hedefi olduğu anda, dikkatin de hedefi olur.

Logoterapide bu terimlere "hiper (aşırı) niyet" ve "hiper düşünme" denmiştir. Bu iki kavram

birbirini pekiştirir, dolayısıyla bir geribildirim (feedback) mekanizması oluşur. Danışan, gücünü

garantilemek için, kendine, kendi performansına ve deneyimine dikkat eder. Aynı ölçüde, dikkat

eşten ve onu cinsel açıdan uyarabilecek uyarımlar anlamında eşin sunduklarından uzaklaşır.

Sonuç olarak cinsel güç gerçekte azalır. Bu da karşılık olarak danışanın hiper niyetini artırır ve

böylece bir kısır döngü tamamlanmış olur. Bu döngüyü kırmak için merkezkaç kuvvetlerin

uygulanması gerekir. Danışan, güç aramak yerine, kendisi olmalı, kendini vermelidir. Ayrıca

danışan kendini gözlemek yerine kendini unutmalıdır. Bu işlemi uygulamak, başka bir deyişle

danışanın hiper düşünmesine karşı harekete geçmek için düşünce odağını değiştirme tekniği

geliştirilmiştir (Frankl, 1999).

Türk toplumunda cinsel yönden başarıya çok ağırlık verildiği ve cinsel organın başarı aracı

olarak kullanıldığı söylenebilir. Bu tür ağır başarı beklentileri endişe ve korkulara neden olabilir.

Korkunun, endişenin olduğu yerde cinsel uyum olmaz (Öztürk, 1997). Dolayısıyla, Türk

toplumunda cinselliğin uygun olmayan biçimde yaşandığı ve cinsel nevrotik yapının yaygın

olduğu söylenebilir. Dolayısıyla hem bakış açısının değiştirilmesinde hem de uygun cinsel

yaşantıların artırılmasında düşünce odağını değiştirme tekniği etkili olabilir. Frankl, ilke olarak,

danışanlarının bakışlarını kendilerinden, sıkıntılarından, nevroz kaynaklarından uzağa, kişiliklerinin

bütün olan parçalarına ve dünyada kendileri için uygun olan anlamlara çevirmek olan "düşünce

odağını değiştirme" (dereflection) tekniğini geliştirmiştir. Düşünce odağını değiştirme ya da

düşünmeme tekniği çok basittir ve danışana kendisi üzerinde odaklanmasından çok kendisi dışında

bir anlam araması sağlanır (Yalom, 2000).

Yukarıdaki açıklamalar dikkate alınırsa Türk kültüründeki bireylerin günlük hayatın

sıkıntılarıyla çok fazla zaman harcadığı söylenebilir. Günlük işlerin yoğunluğunun dışına

çıkıldığında ise bireyler kendine, kendi sıkıntılarına odaklanabilirler. Zamanının çoğunu kendine

odaklanmakla geçiren bireylerin farklı anlamlar araması için yönlendirilmesi sıkıntıların artmasını

engelleyebilir. Bu açıdan düşünmeme tekniğinin Türk insanı için iyi bir yapılandırmayla başarılı

sonuçlar vereceği söylenebilir.



Ege Eğitim Dergisi 2016(17) 1: 105-126
Logoterapide Kullanılan Kavramların ve Tekniklerin Türk Kültürü’nde Uygulanabilirliği 121

Sonuç ve Öneriler
Logoterapideki kavramlara bakıldığında özellikle anlam istemi, varoluşsal engellenme, varoluşsal

boşluk, yaşamın anlamı, varoluşun özü, sevginin anlamı, acının anlamı, süper anlam, yaşamın

çekiciliği gibi kavramların Türk kültürü açısından da anlamlı kavramlar olduğu söylenebilir.

Bununla birlikte logoterapide ifade edilen paradoksal niyet ve düşünce odağını değiştirme olmak

üzere iki teknikten bahsedilmiştir. Bu iki tekniğin iyi bir yapılama ile Türk kültüründe

kullanılabileceği düşünülmektedir.

Kültürün çeşitli tanımları olmakla birlikte kültür için “geleneksel fikirler ve bunlara

bağlı değerler”, “öğrenilmiş davranışların bir bütün olarak nesilden nesile aktarılması”,

“paylaşılan semboller ve anlamlar”, “bir grubun davranışlarında önceden tahmin edilebilir ve

belirli farklılıklara yol açan deneyimler” ve “davranışları bir sisteme oturtan fikir, uygulama,

norm ve anlamlar bütünü” gibi tanımlar ileri sürülmüştür (Kağıtçıbaşı, 2000). Türk Kültürü’nün

özellikleri olarak; kadercilik, kanaatkarlık, pek girişken ve çalışkan olunmaması ve yeni koşullara

uyma esnekliğinde zayıflık gösterme özellikleri sıralanmaktadır. Hâlbuki bireyci kültürün özellikleri

ise, keşfedebilme, anlam çabası, çalışkanlık, belirsizlikten korkmama ve yüksek öğrenme tutkusu

olarak ortaya çıkmaktadır. Bireyci kültürün özellikleri ile Türk kültürünün özellikleri

karşılaştırıldığında Türk kültürünün bireyci kültür olmadığı açıkça görülmektedir (Ergun, 1991).

Logoterapi insanın anlam arayışı çabası içerisinde olması gerektiğini vurgulamıştır. Anlam

arayışının ise gerilimli bir süreç olduğu ve daha çok bireyci kültürün özelliklerini gerektirdiği

söylenebilir. Türk kültürünün ise bölgeden bölgeye, kırsaldan kente, hatta geleneksel aileden

çekirdek aileye değiştiği söylenebilir. Dolayısıyla Logoterapinin olduğu gibi –uyarlanmadan-

Türk kültürüne uygulanması başarısızlığı da getirebilir.

Psikolojik danışma sürecinde psikolojik danışman ve danışanın kültürel geçmişleri de

psikolojik danışma sürecinin önemli birer öğeleridir. Psikolojik danışma uygulamalarında

danışanın probleminin tanımlanmasında, amaçların belirlenmesinde, müdahale yöntemlerinin

seçilip uygulanmasında ve danışan psikolojik danışman ilişkisinde kültürün önemli bir etkisi

olduğu söylenebilir. Başka bir deyişle, psikolojik danışman kültürel farklılıklara duyarlı

olmazsa danışanın ihtiyaçlarını karşılayamaz. Dolayısıyla logoterapinin kavramlarının ve

tekniklerinin uygulanabilmesi için psikolojik danışmanın danışanın hayata bakış açısını, kişiliğini,

aile ilişkilerini iyi analiz etmesi önemlidir. Danışan çok iyi tanındıktan sonra, logoterapinin

tekniklerinin başarıyla sonuçlanması için iyi bir yapılandırmanın önemli olacağı söylenebilir.
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Practicality of Logotherapy Concepts and Techniques in Turkish Culture

According to the existential approach, humans are living beings that can choose among options

and that can take responsibility for these decisions. The term, Logotherapy, was first used by

existential-oriented Frankl from Vienna during 1920s. Later on, this term was used as a

synonym for the term “existential analysis” but in recent years, this term has began to be used

as “logotherapy” in a theoretical or therapeutic context in its own theory (Patterson, 1973). The

son of a Jewish family, Viktor Frankl, lived in the Auschwitz concentration camp during 1942-

1945. Frankl stated that his life in the concentration camp had effects on logotherapy as well

(Jones, 1995).

Logotherapy is a meaning-centered psychotherapy. Logos is a Greek word standing for

“meaning” (Jones, 1995). According to Hillmann (2004), logotherapy is a concept based on the

idea of understanding the meaning of their existence as the most basic impulse for individuals

(Sharf, 2014, pp. 148). Very few clinicians have contributed significantly to the role of the

meaning in psychotherapy, and continued their interest in this field. Frankl, on the other hand,

focused on the psychopathology and place of the meaning from the beginning of his career

(Patterson, 1973).

Together with the lack of researches in the field literature, in Turkey, applicability of

theories developed in the West into Turkish culture began to be discussed (Bektaş, 2006;

Doğan, 2005; Gültekin and Voltan-Acar, 2004; Kağnıcı, 2013; Voltan-Acar 2004/2012 pp.102-

110,). It can be said that Turkish culture is a collectivist culture in general. While revealing

cultural differences or similarities, researchers make use of cultural classifications. One of most

commonly used classifications is the individualistic and collectivist culture. It is stated that

individualistic culture is predominant generally in Western societies and collectivist culture is

predominant in Eastern societies. Evaluations, researches and interpretations conducted by

Western researches with individualistic culture perspective may be incorrect (Emmanuel,

1991).

In this study, since focus is especially on the meaning in life, it is considered that

examination of concepts and techniques of logotherapy from the point of Turkish culture will

be appropriate. As is known, each society bears its own cultural and sociological characteristics.

It can be said that there are various differences from the point of traditions, culture and

communication among the Turkish communities and Western communities. Therefore, theories

of counseling developed in the West may not be suitable for every culture. Analyzing theories

developed in the Western societies to improve the field of psychological counseling regarding
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whether they are appropriate for the Turkish culture might prevent any future errors. In this

study, primarily information regarding concepts of Logotherapy were given including will to

meaning, existential frustration, neogenic neurosis, collective neurosis, neodynamics,

existential vacuum, meaning of life, essence of existence, meaning of love, meaning of pain,

super meaning and attractiveness of live and paradoxical intention and changing the thought

focus. Then, concepts and techniques expressed in the logotherapy were explored in terms of

Turkish Culture.

Logotherapy emphasized the need for humans to search for meaning. It can be said that

search for meaning is a stressed process and it requires characteristics of the individualistic culture

more. In the Turkish culture it can be said to vary from region to region, countryside to city and even

from traditional family to nuclear family. Therefore, implementation of Logotherapy into the Turkish

culture as it is-without adaptation-may bring along failure.

In the process of psychological counseling, psychological counselor’s and client’s

cultural histories are the important elements. In psychological counseling applications, culture

can be said to have a major impact on defining the client’s problem, determining the goals,

selecting and implementing methods of intervention and in the relationship between

psychological counselor and client. In other words, if psychological counselor is not sensitive

to cultural differences, they cannot meet client’s needs. Following a good knowledge of the client,

a good configuration can be important to conclude logotherapy techniques successfully.

As a result, considering concepts in logotherapy, particularly concepts such will to meaning,

existential frustration, existential vacuum, meaning of life, essence of existence, meaning of love,

meaning of pain, super meaning and attractiveness of live can be said to be significant from the point

of Turkish culture. However, in logotherapy, two techniques including paradoxical intention and

changing the thought focus are expressed. With a good configuration, these two techniques can be

implemented in Turkish culture.
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Öz
Bu çalışmanın amacı siber alanda ya da fiziksel ortamda zorbalığa maruz kalan ergenlerin
yardım alma davranışlarını incelemektir. Araştırmaya yaşları 14 ve 18 arasında değişen
( X yaş = 16.17; SS = 1.04) 703 (%51.4) kız ve 666 (%48.6) erkek lise öğrencisi katılmıştır.
Katılımcılara ilk olarak zorbalık tanımı yapılmış, ardından kendilerinden siber alanda ya da
fiziksel ortamda zorbalığa uğrayıp uğramadıklarını, uğradılarsa yardım alıp almadıklarını ve
yardım aldılarsa yardım kaynaklarını belirtmeleri istenmiştir. Bulgulara göre katılımcıların
%24.5’inin siber, %23.4’ünün ise geleneksel zorbalık mağduru olduğu, siber zorbalık mağduru
olanların %45.1’inin, geleneksel zorbalık mağdurlarının ise %59.1’inin zorbalık olayı
sonrasında yardım aldığı ve her iki grubun da yardım aldığı ilk kaynağın ebeveynleri olduğu
görülmüştür. Yardım alıp almamakla ilgili değişkenleri belirleyebilmek için yapılan lojistik
regresyon analizlerine göre ise cinsiyet sadece siber zorbalık mağduriyeti sonrası yardım alma
davranışıyla ilişkili bulunmuş ve kızların erkeklere göre yardım alma oranlarının daha yüksek
olduğu görülmüştür. Ayrıca hem siber hem de geleneksel zorbalık mağduriyeti sonrasında
ergenlerin yaşları büyüdükçe yardım alma oranlarının arttığı bulunmuştur.
Anahtar Kelimeler: Siber zorbalık mağduriyeti, geleneksel zorbalık mağduriyeti, yardım alma,
ergenler, lojistik regresyon.
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Abstract
The aim of the present study is to examine help seeking behaviors of adolescents who
experienced traditional or cyber victimization. A total of 1369 (703 females and 666 males)
high school students whose ages ranged between 14 and 18 (M = 16.17; SD = 1.04) participated
in the study. The participants were given definitions of traditional and cyber bullying and asked
to report whether they had a victimization experience, whether they sought for help after being
victimized, and whom they asked for help. Results show that the rate of cyber victimization is
24.5 % and the rate of traditional victimization is 23.4 % among participants. Of the cyber
victims 45.1 % and of the traditional victims 59.1 % reported that they received help after being
victimized. For both groups parents emerged as the first source of help. Findings of the logistic
regression analyses that was conducted to determine the factors related to receiving help
indicate that gender significantly predicted help seeking only after cyber victimization and
females were more likely to ask for help than males. For both cyber and traditional victims, as
the age of the adolescents’ increased, their likelihood of receiving help increased.
Keywords: Cyber bullying victimization, traditional bullying victimization, help seeking,
adolescents, logistic regression.
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Giriş
Bilgisayar, akıllı telefon ve İnternet kullanımının hızla artmasıyla yeni bir zorbalık türü olarak

gündeme gelen siber zorbalık, “bir kişi ya da grup tarafından elektronik temelli iletişim

araçlarının kendini savunamayan bir kurbana karşı saldırgan, kasıtlı ve tekrarlı bir biçimde

kullanılması” olarak tanımlanmıştır (Smith, Mandavi, Carvalho, Fisher, Russel ve Tippett,

2008, s. 376). Özellikle okul çağı çocukları arasında oldukça yaygın yaşanan siber zorbalık

görülme sıklıklarının %4 ile %56 arasında, siber mağduriyet yaşanma oranlarının ise %6 ile

%72 arasında değiştiği görülmektedir (Veenstra, 2009). Benzer biçimde, Türkiye’de yapılan

araştırmaların sonuçlarına göre siber zorbalık görülme sıklıklarının %6.4 ve %47.6 arasında

(Topcu, 2008; Yılmaz, 2011), siber mağduriyet yaşama sıklıklarının ise %5.1 ve %56 arasında

olduğu dikkat çekmektedir (Akbulut, Şahin ve Erişti, 2010; , Erdur-Baker ve Çapa-Aydın,

2008).

Yaygın görülen bir sorun haline gelen siber zorbalık, fiziksel ortamda yapılan zorbalıkla

birçok açıdan benzer özelliklere sahiptir (Dehue, Bolman ve Völlink, 2008). Siber zorbalık

mağdurlarının da tıpkı fiziksel ortamda zorbalığa maruz kalan çocuklar gibi korku (Beran ve

Li, 2005), depresyon (Erdur-Baker, 2010), kaygı (Şahin, Aydın ve Sarı, 2012), stres, düşük

özgüven (Patchin ve Hinduja, 2010) gibi olumsuz sonuçlar yaşadıkları görülmektedir. Çocuk

ve gençlerin yaşadıkları siber zorbalık olayı sonrasında ne yaptıklarını ve yaşadıkları bu

olumsuzluklarla nasıl baş ettiklerini inceleyen Li (2010), siber zorbalık mağduru olan kişilerin

%26.8’ine göre bu durumun çok da önemli olmadığını ve %42.5’inin zorbalık olayı sonrasında

hiçbir şey yapmadığını söylediğini rapor etmiştir. Li’nin (2010) çalışmasında olduğu gibi bazı

siber zorbalık mağdurlarının, zorbalık olayını önemli görmeyip tepkisiz kaldığı, bazı

mağdurların ise bu olumsuz durumla başa çıkabilmek için belirli stratejilerinin olduğu

görülmektedir. Bunlar; zorbaya siber ortamda veya fiziksel alanda zorbalık yapmak ve intikam

almak, olayı görmezden geliyor gibi yapmak ya da gerçekten görmezden gelmek (Dehue ve

diğ., 2008), zorbanın bunu neden yaptığını anlamaya çalışıp durumu rasyonalize etmeye

çalışmak, teknik baş etme yöntemleri kullanmak ya da bir yetişkin veya akrandan yardım

istemek (Riebel, Jager ve Fischer, 2009) olarak sıralanabilir.

Siber zorbalık olayını bir yetişkine bildirmek ve yetişkinin yardımını istemek siber

zorbalık mağdurlarına sıklıkla önerilir (Sleglova ve Cerna, 2011) ve siber zorbalık mağdurları

tarafından zorbalık olayıyla baş etmede faydalı bir teknik olarak değerlendirilmektedir

(Machackova, Cerna, Sevcikova, Dedkova ve Daneback, 2013). Geleneksel zorbalık

mağdurlarıyla yapılan araştırma sonuçlarında da yardım istemek zorbalık mağdurları tarafından

tercih edilen ve işe yarar bir yöntem olarak değerlendirilmiştir (Craig, Pepler ve Blais, 2007).
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Dowling ve Carey’e (2013) göre geleneksel zorbalık mağdurlarının ilk yardım istedikleri

kaynağın ebeveynleri (%77.8) olduğu, daha sonra yardım için bir arkadaşlarına (%72) gittikleri

görülmüştür. Paralel olarak, siber zorbalık mağdurlarının da yardım aldıkları ilk kaynağın

ebeveynleri olduğu görülmüştür (Dooley, Gradinger, Strohmeier, Cross, ve Spiel, 2010; Price

ve Dalgleish, 2010). Ancak, Dooley ve diğerleri (2010) tarafından yapılan çalışmada iki farklı

çalışma grubu yer almış ve Avustralyalı katılımcılar, Avusturyalıların aksine en çok

arkadaşlarından yardım aldıklarını söylemişlerdir. Bu bulgulara rağmen, bazı durumlarda

mağdurun siber zorbalık olayını bir yetişkine anlatmaktan kaçındığı da dikkat çekmektedir.

Bunun nedenlerinden biri siber ortam konusunda daha az bilgili olan ebeveynlerin çocuklarını

korumak adına onların teknoloji kullanımlarını yasaklayabilmesi, çocukların ise bu olanakları

kaybetmemek için yetişkinlere zorbalığa uğradıklarını söylememesidir (Li, 2010). Bir başka

neden ise siber zorbalık mağduru olan kişinin siber zorbasının daha öncesinde fiziksel alanda

zorbalık yaptığı kişi olmasıdır (Ojanen, 2012). Buna göre, siber mağdur olan kişi

mağduriyetinden bir yetişkine bahsederse kendisinin daha önce yaptığı fiziksel zorbalığın açığa

çıkma ihtimali nedeniyle yaşadığı bu durumu bir yetişkine bildirmek yerine saklı tutmayı tercih

edebilir ve yardım istemez. Benzer biçimde, bir faydası olmayacağını düşünmek, işleri daha da

kötü hale getireceğinden korkmak, kendi başına çözmek istemek, utanmak ise geleneksel

zorbalık mağdurlarının bir yetişkinden yardım istemekten kaçınma nedenleri olarak

sıralanmıştır (Delara, 2012; Newman ve Murray, 2005).

Cinsiyet ve Yaşa göre Zorbalık Mağduriyeti Sonrası Yardım Alma Davranışı
Yapılan çalışmalar, bir yetişkinden yardım almanın hem siber (Dooley ve diğ., 2010) hem de

geleneksel (Craig ve diğ., 2007) zorbalık olaylarını önlemek ve bu olaylar gerçekleştiğinde

müdahale etmek için önemli olduğunu göstermektedir. Buna ek olarak, önemli bir baş etme

yöntemi olan yardım alma davranışını kız ve erkek zorbalık mağdurlarının aynı şekilde

sergilemedikleri belirlenmiştir. Hem siber zorbalık mağduru kızların (Spears, Taddeo, Daly,

Stretton ve Karklins, 2015) hem de geleneksel zorbalık mağduru kızların (Eliot, Cornell,

Gregory ve Fan, 2010) erkeklere göre daha sık yardım istedikleri ortaya çıkmıştır. Spears ve

diğerleri (2015) tarafından yapılan araştırmanın sonuçlarına göre yaşla birlikte siber zorbalık

sonrası mağdurun yardım isteme davranışının azaldığı ve cinsiyet farkının ise sadece

ebeveynden ve arkadaştan yardım isterken ortaya çıktığı dikkati çekmektedir. Bu bulguyla

benzer olarak, geleneksel zorbalık mağduriyeti için yardım arama davranışındaki cinsiyet

farkının yaşla birlikte değiştiği de dikkati çekmektedir. Buna göre, kızlarda mağduriyet sonrası

yardım isteme davranışı yaşla birlikte artarken mağdur erkek öğrencilerde yaşla birlikte yardım

isteme davranışının azaldığı görülmektedir (Newman, Murray ve Lussier, 2001). Williams ve
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Cornell (2006) erkek geleneksel zorbalık mağdurlarının zorbalık olayı sonrası kızlara göre daha

az yardım istedikleri bulgusunu destekleyici sonuçlar bildirirken, Newman ve diğerleri (2001)

aksine hem kızlarda hem de erkeklerde yaş arttıkça geleneksel zorbalık mağduriyeti sonrası

yardım isteme davranışının azaldığını göstermişlerdir.

Türkiye’de Siber Zorbalık Mağduriyeti ve Yardım Alma Davranışı
Türkiye’de siber zorbalık üzerine yapılan çalışmalar incelendiğinde siber zorbalık ve

mağduriyetinin yaş, cinsiyet ve okul türü gibi demografik değişkenlerle ilişkisinin (Burnukara,

2009; Erdur-Baker ve Kavşut, 2007; Horzum ve Ayas, 2010), nedenlerinin (Peker, 2015;

Topcu, Yıldırım ve Erdur-Baker, 2013) ve sonuçlarının (Çetin, Peker, Eroğlu ve Çitemel, 2011;

Erdur-Baker ve Tanrıkulu, 2010; Topcu ve diğ., 2008) araştırıldığı görülmektedir. Özellikle

siber zorbalıkla ilgili sonuçların incelendiği çalışmalarda mağdurların zorbalık olayı sonrasında

yardım aldıkları kaynaklar da incelenmiştir. Buna göre, siber zorbalık mağduru olan ergenlerin

siber zorbalık olayını ailelerinden çok bir arkadaşlarıyla paylaştıkları görülmektedir (Arıcak,

Siyahhan, Uzunhasanoğlu, Sarıbeyoğlu, Çıplak ve Memmedov, 2008; Ayas ve Horzum, 2012;

Topcu ve diğ., 2008). Yapılan araştırmalarda mağdurların yardım kaynakları incelenmiş

olmasına rağmen, yardım alan ve almayan mağdurların özelliklerinin incelenmediği dikkat

çekmektedir. Yardım alan ve almayan çocukların nasıl özelliklere sahip olduklarını

belirlemenin yardım almayı tercih etmeyen çocuklara ulaşmak konusunda uygulayıcılara yol

göstereceği öngörülebilir.

Çalışmanın Amacı
Bu çalışmanın amacı siber ortamda ve fiziksel ortamda zorbalık mağduru ergenlerin yaşadıkları

zorbalık olayı sonrasındaki yardım alma davranışlarını incelemektir. Çalışma kapsamında siber

zorbalık ve geleneksel zorbalık mağdurlarının yardım arama sıklıkları ve hangi kaynaklardan

yardım aldıkları incelenmiştir. Son olarak, mağdurun yaşının ve cinsiyetinin yardım alma

davranışıyla ilişkisi olup olmadığı araştırılmıştır. Geleneksel zorbalığın aksine siber zorbalık

olayında zorbanın kimliğinin zaman zaman saklı kalabildiği düşünüldüğünde, siber zorbanın

kim olduğunun açıkça bilinip bilinmemesinin de yardım alma davranışıyla ilişkisi olabileceği

için, siber zorbalık modelinde siber zorbayı tanıyıp tanımamak bir değişken olarak cinsiyet ve

yaşa ek olarak analize dahil edilmiştir.

Yöntem

Çalışma Grubu ve Veri Toplama Süreci
Araştırma için ODTÜ İnsan Araştırmaları Etik Kurulundan ve veri toplamak için Ankara İl

Milli Eğitim Müdürlüğü’nden gerekli onay ve izinler alındıktan sonra Ankara’nın yedi merkez

ilçesinden küme seçkisiz örnekleme yöntemiyle  (cluster random sampling) veri toplanacak
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birer devlet lisesi seçilmiştir. İlk yazar tarafından okul müdürleri ziyaret edilmiş, araştırma

amacı ve prosedürü açıklanarak işbirlikleri istenmiştir. Okul müdürlerinin ve o okullarda görev

yapan okul psikolojik danışmanlarının yardımı ile veri toplamak üzere her okulda bütün sınıf

düzeylerinden (9, 10, 11 ve 12) ikişer sınıf belirlenmiştir. Verilerin toplanması ilk yazar

tarafından gerçekleştirilmiştir. Araştırma kapsamında yaşları 14 ve 18 arasında değişen ( X yaş

= 16.17; SS = 1.04) 703 (% 51.4) kız ve 666 (% 48.6) erkek lise öğrencisinden veri toplanmıştır.

Bu araştırmanın verileri siber zorbalık mağdurlarının çok boyutlu bir şekilde incelendiği geniş

kapsamlı bir başka çalışma kapsamında toplanmıştır. Bu nedenle gönüllü öğrencilerin ölçekleri

doldurma işlemi yaklaşık 40 dakika sürmüştür.

Veri Toplama Aracı
Katılımcılara yaşlarını ve cinsiyetlerini belirtmelerini isteyen bir demografik bilgi formu

verilmiştir. Bu formun devamında ilk olarak siber zorbalık tanımı yapılıp, örnek siber zorbalık

davranışları verilerek katılımcılara “Size hiç siber zorbalık yapıldı mı?” (1 = Evet; 0 = Hayır),

“Size siber zorbalık yapan kişiyi tanıyor muydunuz?” (1 = Evet; 0 = Hayır), “Siber zorbalık

olayı sonrasında yardım aldınız mı?” (1 = Evet; 0 = Hayır), “Kimden yardım aldınız? (1 =

Ebeveyn, 2 = Arkadaş, 3 = Kardeş/Ağabey/Abla, 4 = Okul psikolojik danışmanı, 5 = Öğretmen,

6 = Akraba, 7 = Diğer) soruları sorulmuştur. İkinci olarak, geleneksel zorbalık tanımı yapılmış

ve “Size hiç İnternet ortamı dışında zorbalık yapıldı mı?” (1 = Evet; 0 = Hayır), “Bu zorbalık

olayı sonrasında yardım aldınız mı?” (1 = Evet; 0 = Hayır), “Kimden yardım aldınız? (1 =

Ebeveyn, 2 = Arkadaş, 3 = Kardeş/Ağabey/Abla, 4 = Okul psikolojik danışmanı, 5 = Öğretmen,

6 = Akraba, 7 = Diğer) soruları sorulmuştur. Geleneksel zorbalık olaylarında zorbalık yapan

kişinin kimliği çoğunlukla açık olduğu için “Size zorbalık yapan kişiyi tanıyor muydunuz?”

sorusu geleneksel zorbalık mağduriyeti için sorulmamıştır.

Verilerin Analizi
Verilerin çözümlenmesi için ilk olarak, betimsel analizler yapılarak çalışma grubundaki

zorbalık mağdurları ve bu öğrencilerin zorbalık sonrası yardım kaynakları belirlenmiştir. Daha

sonra yapılan hiyerarşik lojistik regresyon analizleri ile hem siber hem de geleneksel akran

zorbalık mağduru olan katılımcıların yardım alma davranışını yordayan değişkenler

incelenmiştir. Son olarak, Ki-Kare analizleri ile siber alanda ve fiziksel alanda zorbalık

mağduru olan katılımcıların cinsiyetleri ile tercih ettikleri yardım kaynağı arasında bir ilişki

olup olmadığı araştırılmıştır.
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Bulgular

Betimsel Analizler
Araştırmanın amacı doğrultusunda zorbalık mağduru olan katılımcıların yardım alma

davranışlarını inceleyebilmek için öncelikle zorbalık mağduru olan kişiler belirlenmiştir. Buna

göre çalışma grubunun % 24.5’i (335) siber zorbalık mağduru % 23.4’ü (321) ise geleneksel

zorbalık mağduru olduğu bulunmuştur. Çalışma grubunun % 10.1’inin ise hem siber hem de

geleneksel zorbalık mağduru olduğu görülmektedir. Siber zorbalık mağduru olanların % 42.6’sı

(143) kendisine siber zorbalık yapan kişiyi tanıdığını belirtmiştir. Ayrıca, siber zorbalık

mağdurlarının sadece % 45.1’i (151) siber zorbalık olayı sonrasında yardım aldığı

görülmektedir. Geleneksel zorbalık mağdurlarının ise % 59.1’i (190) zorbalık olayı sonrasında

yardım aldıklarını dile getirmişlerdir. Siber zorbalık mağdurlarının % 25.8’inin, geleneksel

zorbalık mağdurlarının ise % 33.1’inin birden fazla kaynaktan yardım aldığı ortaya çıkmıştır.

Tablo 1’de hem siber hem de geleneksel zorbalık mağdurlarının yardım aldıkları kaynaklar

görülebilir.

Tablo 1. Siber ve Geleneksel Zorbalık Mağdurlarının Yardım Kaynakları

Siber zorbalık Yardım kaynağı Geleneksel zorbalık

n % n %

80 52.9 Arkadaş 122 64.2

61 40.3 Ebeveyn 64 33.6

24 15.8 Kardeş/Abla/Ağabey 41 21.5

13 8.6 Diğer akrabalar 16 8.4

10 6.6 Okul psikolojik danışmanı 18 9.4

8 5.2 Öğretmen 18 9.4

Not. Katılımcılar birden fazla yardım kaynağı belirtebileceği için yüzdeler toplamı 100’den

fazla olabilir.

Yardım kaynakları incelendiğinde her iki tür zorbalık için de mağdurların yardım aldığı

ilk üç kaynağın aynı olduğu fakat yardım kaynakları sıralamasının iki grup için tamamen aynı

olmadığı görülmektedir. Siber zorbalık mağdurlarının aksine geleneksel zorbalık mağdurlarının

okul psikolojik danışmanlarından ve öğretmenlerden daha öncelikli olarak yardım aldıkları

dikkat çekmektedir. Küçük gruplar da olsa siber zorbalık mağdurlarının polis ya da adliyeden

(% 3.3), teknik bir kişiden ya da İnternet sayfasından (% 2.6) veya okul idaresinden (% 0.6)

yardım aldığı, geleneksel zorbalık mağdurlarının ise Tablo 1’de sunulan kaynaklara ek olarak

polis (% 2.1), okul idaresi (% 1.05) ya da bir tanıdıktan (% 1.05) yardım aldığı görülmektedir.
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Hiyerarşik Lojistik Regresyon Analizleri
Yardım alma davranışıyla ilişkisi olabilecek değişkenleri belirlemek için iki hiyerarşik lojistik

regresyon analizi yapılmıştır. Birinci analizde siber zorbalık mağdurlarının yardım alıp

almamasının mağdurun cinsiyetiyle, yaşıyla ve siber zorbanın kim olduğunu bilip bilmemesiyle

ilişkisi incelenmiştir. Hiyerarşik lojistik regresyon modeline ilk basamakta cinsiyet ve yaş,

ikinci basamakta mağdurun siber zorbanın kim olduğunu bilip bilmemesi ve üçüncü basamakta

değişkenlerin birbirleriyle ikili ve üçlü etkileşimleri dahil edilmiştir. Aynı model geleneksel

zorbalık sonrası yardım alma davranışı için de test edilmiştir. İki model arasındaki tek fark,

geleneksel zorbalık mağduriyeti için zorbanın kim olduğunu bilip bilmeme değişkeninin

bulunmamasıdır. Siber zorbalık modelinde yer alan bu değişken geleneksel zorbalık modeline

eklenmemiştir.

İlk lojistik regresyon analizi sonuçlarına göre siber zorbalık mağduru kızların erkeklere

göre yardım alma olasılığının 2.89 kat daha yüksek olduğu bulunmuştur. Ayrıca, yaş değişkeni

bir birim arttıkça yardım alma olasılığının 1.28 kat arttığı bulunmuştur. Siber zorbayı tanıyıp

tanımamak ya da değişkenlerin ikili ve üçlü etkileşimlerinin yardım alma davranışıyla bir

ilişkisinin olmadığı görülmektedir (Tablo 2).

Geleneksel zorbalık mağdurları ile yapılan hiyerarşik lojistik analizi sonuçlarına göre

ise sadece yaşın zorbalık olayı sonrası yardım alıp almamakla istatistiksel olarak anlamlı bir

ilişkisi olduğu bulunmuş, cinsiyetin ya da yaş ve cinsiyet etkileşiminin yardım alma

davranışıyla bir ilişkisi olmadığı bulunmuştur (Tablo 3).
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Tablo 2. Siber Zorbalık Mağduriyeti için Hiyerarşik Lojistik Regresyon Analizi Sonuçları

%95 Güven aralığı
Model 1 B SE B eB Alt Üst
Cinsiyet(1) 1.06 .23 2.89*** 1.84 4.53
Yaş .25 .11 1.28* 1.03 1.60
Sabit -4.44
χ2 13.09*
df 6
Nagelkerke .11
Doğru sınıflandırılan
toplam % 67.5

Model 2

Cinsiyet(1) 1.05 .23 2.88*** 1.83 4.52
Yaş .25 .11 1.28* 1.03 1.60
Siber zorbayı
tanımak(1) -.07 .23 .92 .58 1.46

Sabit -4.39
χ2 13.61
df 8
Nagelkerke .11
Doğru sınıflandırılan
toplam % 67.5

Model 3
Cinsiyet(1) 1.26 .31 3.52*** 1.90 6.53
Yaş .25 .23 1.29 .81 2.05
Siber zorbayı
tanımak(1) .20 .33 1.22 .64 2.34

Cinsiyet*Yaş .21 .30 1.24 .68 2.26
Cinsiyet* Siber
zorbayı tanımak .52 .46 1.68 .67 4.19

Yaş* Siber zorbayı
tanımak -.29 .34 .74 .37 1.46

Cinsiyet*Yaş* Siber
zorbayı tanımak -.10 .46 .90 .36 2.23

Sabit -4.89
χ2 7.44
df 8
Nagelkerke .12
Doğru sınıflandırılan
toplam % 65.4

Not. Cinsiyet (1=Kız, 0=Erkek), Siber zorbayı tanımak (1=Tanıyor, 0=Tanımıyor).

* p< .05, ***p < .001.

Tablo 3,Geleneksel Zorbalık Mağduriyeti için Hiyerarşik Lojistik Regresyon Analizi Sonuçları
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%95 Güven aralığı
Model 1 B SE B eB Alt Üst
Cinsiyet(1) .12 .23 1.13 .71 1.80
Yaş .23 .11 1.26* 1.01 1.59
Sabit -4.36
χ2 2.44
df 6
Nagelkerke .02
Doğru sınıflandırılan
toplam % 60.8

Model 2
Cinsiyet(1) .13 .23 1.14 .72 1.82
Yaş .10 .16 1.10 .80 1.52

Cinsiyet*Yaş .26 .23 1.30 .82 2.06

Sabit -2.16
χ2 1.20
df 5
Nagelkerke .02
Doğru sınıflandırılan
toplam % 62.4

Not. Cinsiyet (1=Kız, 0=Erkek), *p<.05.

Cinsiyet ve Zorbalık Mağduriyeti Sonrası Yardım Alma
Son olarak, yardım alınan kaynağın cinsiyetle bir ilişkisi olup olmadığı yapılan Ki-Kare

analizleriyle incelenmiştir. Buna göre, hem siber (χ2 (1) = 8.02, p < .01, φ = .23) hem de

geleneksel (χ2 (1) = 14.71, p < .001, φ = .21) zorbalık mağduriyeti sonrası sadece ebeveynden

alınan yardım için anlamlı cinsiyet farkı bulunmuştur. Siber zorbalık mağduru kızların (% 28.7)

siber zorbalık mağduru erkeklere (% 8.2) göre ve geleneksel zorbalık mağduru kızların (% 29.3)

geleneksel zorbalık mağduru erkeklere (% 11.7) göre daha büyük bölümünün ebeveynlerinden

yardım aldığı görülmüştür. Diğer yardım kaynakları (kardeş/abla/ağabey, arkadaş, diğer

akrabalar, okul psikolojik danışmanı, öğretmen) için cinsiyet farkı bulunmamıştır.

Tartışma
Bu araştırma sonuçlarına göre çalışma grubunun dörtte birine yakınının siber ve geleneksel

zorbalık mağduru olduğunu belirttiği görülmüştür. Bu çalışmada elde edilen siber mağduriyet

oranı hem ulusal hem de uluslararası alanyazında verilen siber mağduriyet yaşanma sıklıkları

ile tutarlı olarak bulunmuştur (Akbulut ve diğ., 2010; Topcu ve diğ., 2008; Veenstra, 2009).

İlginç olan bir bulgu ise siber alanın anonim bir ortam olması ve bazı zorbaların kimliğini gizli

tutmak amacıyla siber zorbalık yapmayı tercih ettiği bilinmesine rağmen (Vandebosch ve

Cleemput, 2008), bu araştırmadaki siber zorbalık mağdurlarının neredeyse yarıya yakınının
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kendisine kimin zorbalık yaptığını bildiğini söylemesidir. Bu bulgunun ardından siber zorbalık

yapma nedenleri araştırılırken anonim kalma isteği daha derinlemesine ve dikkatli bir biçimde

incelenmelidir.

Geleneksel zorbalık mağduru olan katılımcıların yardım alma oranının siber zorbalık

mağduru olanlardan biraz daha fazla olması dikkat çekicidir. Zorbalık olayıyla ya da sonrasında

görülen olumsuz etkilerle baş edemeyen kişilerin yardım aldığı düşünülürse (Craig ve diğ.,

2007), siber zorbalığa göre geleneksel zorbalık mağdurlarının zorbalık olayıyla tek başlarına

baş etmeye çalışmalarının daha zor olduğu söylenebilir. Siber alanda mağdur olan katılımcıların

yarıya yakınının zorbalık olayı sonrasında yardım aldığını, geri kalanların ise kimseden yardım

istemediğini söylediği görülmüştür. Ergenlerin zorbalık mağduriyeti sonrasında yardım almıyor

olma nedenleri göz önünde bulundurulduğunda, siber zorbalık mağduru olan bu kişilerin

fiziksel ortamda yaptıkları zorbalık nedeniyle siber alanda zorbalık mağduru olabilecekleri ve

bunun açığa çıkmasını istemedikleri için yardım aramadıkları düşünülebilir (Ojanen, 2012).

Hem siber hem de geleneksel zorbalık mağduriyeti sonrasında yardım alan grubun

yardım aldığı ilk kaynak arkadaşları olarak bulunmuştur. Bu bulgu alanyazındaki bazı

çalışmalara benzerlik gösterirken (Dooley ve diğ., 2007) bazılarıyla çelişmektedir (Price ve

Dalgleish, 2010). Li (2010) ve Ojanen’nin (2012) de söylediği gibi mağduriyeti bir yetişkine

veya ebeveyne bildirmenin olası olumsuz sonuçlarını düşünen mağdurlar yardım almak için ilk

olarak bir yetişkine ve ebeveynlerine gitmiyor olabilirler. Yetişkinlerin bilgisayar, cep telefonu

ve İnternet teknolojilerini kullanmakta zorlanması ve bu teknolojilerin gelişimini takipte geride

kalması özellikle siber zorbalık mağdurlarının yardım için öncelikle arkadaşlarına gitmesine

neden oluyor olabilir. Aynı yaş grubundaki bireylerin genellikle benzer zihinsel süreçlere ve

becerilere sahip olduğu göz önünde bulundurulursa, çocuk ve gençlerin yardım almak için

yetişkinlere yönlenmesi daha doğru olacaktır. Yetişkinlerden etkili bir yardım alabilmeleri için

ise ebeveyn veya öğretmen gibi yetişkinlerin teknolojik gelişmeleri takip ediyor olması ve

çocuk ve gençlerin siber alanda ne yapıyor olduklarını gözlemlemesi gerekmektedir. Yardım

kaynakları ile ilgili dikkat edilmesi gereken son nokta ise geleneksel zorbalık ve siber zorbalık

için yardım kaynaklarının farklı şekilde sıralanmış olmasıdır. İlk üç yardım kaynağı (arkadaş,

ebeveyn ve kardeş) her iki tür zorbalık mağdurları için aynı sıradadır fakat diğer akrabalar

seçeneği siber zorbalık mağdurları tarafından daha sık tekrarlanmış ve okul psikolojik

danışmanı ile öğretmenlerin önüne geçmiştir. Bunun nedeni siber zorbalık sonrasında diğer

akrabalardan teknik destek alınmış olması olasılığıdır. Ayrıca, geleneksel zorbalığın genellikle

okullarda yaşanıyor olması öğretmen ve okul psikolojik danışmanının olaya müdahalede rolünü

arttırmaktadır.
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Yardım alma davranışında cinsiyet sadece siber zorbalık mağduriyeti sonrası yardım

almakla ilişkili bulunmuş ve Eliot, Cornell, Gregory ve Fan (2010) de bildirdiği gibi kızların

erkeklere göre yardım alma oranının daha fazla olduğu görülmüştür. Zorbalık olayından

bağımsız olarak yardım arama davranışının cinsiyetle ilişkisini inceleyen araştırmalara göre de

kızlar çoğunlukla erkeklere göre daha fazla yardım istemektedirler (Raviv, Sills, Raviv ve

Wilansky, 2000).

Cinsiyetin aksine yaş hem siber hem de geleneksel zorbalık sonrası yardım alma

davranışı ile ilişkili bulunmuştur. Spears ve diğerlerinin (2015) bulgusunun aksine yaş arttıkça

yardım alma oranı artmaktadır. Bunun nedeni küçük yaştaki çocukların yardım arama

becerilerinin henüz gelişmemiş olması olabilir. Zorbalık mağdurları nereden ve ne şekilde

yardım istemeleri gerektiğini yaşla birlikte öğreniyor olabilirler. Bir diğer neden ise zorbalık

mağduriyeti yaşayan çocuk ve ergenlerin olayla öncelikle kendi başlarına baş etmeye

çalışmaları, olumsuz deneyimler sonucu ise dışarıdan yardım almaya karar veriyor olmaları

olabilir.

Bu çalışmanın sonuçları değerlendirilirken araştırmanın sınırlılıkları göz önünde

bulundurulmalıdır. İlk olarak, veriler basit seçkisiz örnekleme yöntemiyle elde edilmediği için

bulguların sadece çalışma grubuna benzer özellikleri olan kişilere genellenebileceği

unutulmamalıdır. Ayrıca, veriler katılımcıların kendileri hakkında bilgi vermesine dayanan bir

yöntemle (self-report) elde edildiği için sonuçlar değerlendirilirken sosyal kabul hatası göz

önünde bulundurulmalıdır.  Araştırmanın bir başka sınırlılığı ise yardım alma davranışının

soruluş biçimidir. Soru katılımcılara “Bu zorbalık olayı sonrasında yardım aldınız mı?”

şeklinde sorulmuştur. Yardım almayan kişilerin yardım istedikten sonra mı yardım alamadıkları

yoksa yardım istemeyi hiç mi tercih etmedikleri belirsiz kalmıştır. Gelecekte yapılacak

araştırmalarda öncelikle yardım aramak/istemek davranışı sorgulanmalı, ardından yardım alma

davranışı incelenmelidir. İleride bu konuda araştırma yapmak isteyen araştırmacılara bir başka

öneri ise yardım alma davranışının etkililiğinin zorbalık mağdurları tarafından

değerlendirilmesidir. Bu sayede yapılan yardımın niteliği açısından daha zengin bilgi elde

edilebilir. Son olarak, bu çalışmada yardım alma davranışıyla ilişkili olabilecek değişkenlerden

cinsiyet, yaş ve siber zorbayı tanıyıp tanımamak ele alınmıştır. Gelecekte yapılacak

araştırmalarda, kişilik özellikleri ve aile, arkadaş ilişkileri gibi çevresel faktörlerin yardım alma

davranışı üzerindeki rolü de incelenmelidir.

Sonuç olarak, yaygınlığı hızla artan siber zorbalık olaylarının bilinen olumsuz

sonuçlarına karşı mağdurların desteklenmesi ve bu süreçte ya da olay sonrasında mağdurlara

yardım edilmesi gerekmektedir. Elde edilen bulgulara göre, olumsuz sonuçlarla ilişkili olduğu
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bilinen zorbalık mağduriyeti sonrası yardım alma oranları daha düşük olan erkeklerin ve küçük

yaştaki çocukların ebeveynleri ve öğretmenleri tarafından daha dikkatli izlenmesi ve ihtiyaçları

olan yardıma yönlendirilmeleri gerekmektedir. Ayrıca, hem siber hem de geleneksel zorbalık

mağdurlarının en çok yardım aldıklarını söyledikleri kaynak arkadaşları olduğu için, akran

grupları okul psikolojik danışmanları tarafından akran danışmanlığı programları kapsamında

eğitilerek zorbalık mağduru olan arkadaşlarına nasıl destek olabilecekleri konusunda donanımlı

hale getirilmelilerdir. Aileler ve okul çalışanları (okul psikolojik danışmanları ve öğretmenler)

çocuk ve ergenlerle daha yakın ve güven temelli ilişkiler kurup zorbalık olayının kendileriyle

paylaşılmasını teşvik etmelilerdir. Ebeveyn ve öğretmenlerin siber zorbalık olaylarını fark

edebilmeleri ve yaşanan bu olaylara müdahale edebilmeleri için kendilerini hızla gelişen

teknoloji ve yeni uygulamalar konusunda güncel tutmaları gerekmektedir. Bu sayede çocuk ve

ergenlere zorbalık olaylarında etkili bir yardım sağlayabilecekleri konusunda güvence vermiş

olacaklardır.
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Extended Summary
Cyber bullying has appeared as the new type of peer bullying since the Internet, mobile phones

and computers has become a part of daily life. The most widely accepted definition of cyber

bullying is that “cyber bullying is an aggressive, intentional act carried out by a group or

individual, using electronic forms of contact, repeatedly and over time against a victim who

cannot easily defend him or herself” (Smith, Mandavi, Carvalho, Fisher, Russel, & Tippett,

2008, p. 376). The occurrence rates were reported to change between 4 % to 56 % for cyber

bullying and to differ between 6 % to 72 % for cyber victimization (Veenstra, 2009). Turkish

adolescents are no exceptions. Studies conducted with Turkish adolescents also showed that the

rates range between 6.4 % and 47.6 % for cyber bullying and diverse between 5.1 % and 56 %

(Akbulut, Şahin, & Erişti, 2010; Topcu, 2008; Topcu, Erdur-Baker, & Çapa-Aydın, 2010;

Yılmaz, 2011). In addition to these prevalence rates, as it is the case for traditional victimization,

cyber victims suffer from several emotional, social, behavioral, academic, and relational

problems (Beran & Li, 2005; Erdur-Baker, 2010; Patchin & Hinduja, 2010; Şahin, Aydın &

Sarı, 2012). Researchers suggest that victims of both traditional and cyber bullying should ask

for help from others after being bullied (Sleglova & Cerna, 2011). Also, victims evaluate help

seeking as a functional coping strategy (Craig, Pepler, & Blais, 2007). However, it has not well

examined which characteristics of the victim (gender and age) or the cyber bullying event

(anonymous or not) predict victims’ help seeking behaviors yet.

The aim of the present study is to examine help seeking behaviors of adolescents who

experienced traditional or cyber victimization in detail. To achieve this aim, after receiving the

approval from IRB, a total of 1369 (703 females and 666 males) high school students whose

ages ranged between 14 and 18 (M = 16.17; SD = 1.04) recruited via cluster random sampling.

Data were collected through a measurement tool in which the participants were given

definitions of traditional and cyber bullying and asked to report whether they had a traditional

or cyber victimization experience (1 = Yes; 0 = No), whether they sought for help after being

victimized (1 = Yes; 0 = No), and whom they asked for help (1 = parents, 2 = friends, 3 =

siblings, 4 = school counselor, 5 = teachers, 6 = relatives, or 7 = other). There was one more

question for cyber victimization. Because cyber space let the bully become anonymous, cyber

victims were also asked whether they knew who cyber bullied them (1 = Yes; 0 = No).

Results show that the rate of cyber victimization is 24.5 % and the rate of traditional

victimization is 23.4 % among participants. Findings also indicate that 42.6 % of the cyber

victims said that they knew who cyber bullied them. Of the cyber victims 45.1 % and of the

traditional victims 59.1 % reported that they received help after being victimized. Almost one



Ege Eğitim Dergisi 2016(17) 1: 127-145
Zorbalığa Uğrayan Ergenlerin Yardım Alma Davranışı ve Yardım Kaynakları 145

third of the traditional victims (33.1 %) and a quarter of the cyber victims (25.8 %) declared

that they received help from more than one source.

For both groups, friends emerged as the first source of help. The first three sources of

help (friends, parents, and siblings) were same for traditional and cyber victims. However, the

fourth source of help was school counselor for traditional victims, for cyber victims it was other

relatives. Both groups of victims asked for help from their teachers the least. Two separate

hierarchical logistic regression analyses were conducted to investigate the predictors of help

seeking after traditional victimization and cyber victimization. The outcome variable was

asking for help after the victimization incident for both cyber and traditional victimization. For

the cyber victimization model, the predictors were age and gender in the first step, knowing

who the cyber bully is in the second step and the interaction of all the predictors in the third

step. For the traditional victimization model, the predictors were gender and age in the first step

and their interaction in the second step. Findings of the logistic regression analyses indicate that

gender significantly predicted help seeking only after cyber victimization and females were

more likely to ask for help than males did. For both cyber and traditional victims, as the age of

the adolescents’ increased, their likelihood of receiving help increased. Knowing who the cyber

bully is in the cyber victimization model and the interaction of the predictors in both models

did not significantly predict asking for help after victimization incidents.

The relationship between sources of help and gender were examined through a series of

Chi-square analyses. For both cyber and traditional victimization the results were significant

only for asking for help from parents. More females than males asked for help from their parents

after cyber victimization (χ2 (1) = 8.02, p < .01, φ = .23) and traditional victimization (χ2 (1) =

14.71, p < .001, φ = .21). Males and females did not differ according to their preferences of

asking for help from other sources of help (siblings, friends, relatives, school counselor, and

teacher).

In conclusion, the reason for not asking for help from parents after traditional and cyber

bullying may be victims’ fear of being punished or losing their online privileges. Because

parents are generally not skillful in using technology, they prefer banning their children’s

technology usage and taking their mobile phone and/or computer away in order to keep them

safe. Peer support seems more important than adult support for victims. Thus, the quality of

peer support should be increased and parents should be trained how they can help their

victimized children.
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Öz
Bu çalışmanın amacı, sınıf öğretmenlerinin mesleki öz yeterlik inançları ile kaynaştırma
eğitimine ilişkin yeterlik inançlarının belli değişkenlere göre farklılık gösterip göstermediğinin
saptanması ve arasındaki ilişkinin belirlenmesidir. Nicel yöntemlerin kullanıldığı araştırmaya
340 sınıf öğretmeni katılmıştır. Araştırmada ölçme aracı olarak, Tschannen-Moran ve Woolfolk
Hoy (2001) tarafından geliştirilen ve Türkçeye Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafından
uyarlanan “Öğretmen Öz yeterlik Ölçeği ”ile Hollender (2011) tarafından geliştirilen ve
Türkçeye Meral ve Bilgiç (2012) tarafından uyarlanan "Kaynaştırmada Öğretmen Yeterliği
Ölçeği " kullanılmıştır. Araştırmanın sonuçlarına bakıldığında, sınıf öğretmenlerinin genel öz
yeterlik inançlarının oldukça yeterli düzeyde olduğu belirlenmiştir. Sınıf öğretmenlerinin
öğretmen öz yeterlik inançlarının; cinsiyet ve mesleki kıdemlerine göre farklılaştığı, bunun
yanında öğrenim durumu, öğrenci sayısı, kaynaştırma öğrencisinin varlığı ve özel eğitimle kurs,
seminer, ders vb. alma durumuna göre farklılaşmadığı tespit edilmiştir. Ayrıca, araştırmada
sınıf öğretmenlerinin kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançlarının; yapabilirim düzeyinde
olduğu, cinsiyet, mesleki kıdem ve özel eğitimle kurs, seminer, ders vb. alma değişkenlerine
göre farklılaştığı belirlenmiştir. Ayrıca sınıf öğretmenlerinin mesleki öz yeterlikleri ve alt
boyutları ile kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançları arasında orta düzeyde, pozitif ve
anlamlı bir ilişkinin olduğu görülmüştür.
Anahtar Kelimeler: Sınıf öğretmeni, öz yeterlik inancı, kaynaştırma yeterlik inancı
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Abstract
The aim of this study was to investigate the level of the primary education teachers’ teacher
efficacy beliefs and inclusive education efficacy beliefs including differences in terms of certain
variables. In addition, the other aim of the study was to investigate the relationship between
teacher efficacy beliefs and inclusive education beliefs of the primary teachers. The participants
of this study were 340 experienced primary school teachers working in primary schools in
Denizli Province and districts in 2014-2015 academic years. For this study, “Teacher Self-
Efficacy Scale” developed by Tschannen-Moran and Woofolk Hoy (2001) and adapted into
Turkish context by Capa, Cakıroğlu and Sarıkaya (2005), and “Teacher Self-Efficacy Scale in
Inclusive Education” developed by Hollander (2011) and adapted to Turkey by Meral and
Bilgiç (2012) were used. The findings have indicated that general self-efficacy beliefs of the
primary school teachers were at a quite adequate level. Teacher self-efficacy beliefs of the
primary school teachers were reported to become significantly different regarding gender and
year in teaching experience. Moreover, it was found that self-efficacy beliefs about inclusive
education of the primary school teachers were at the level “I can do” and these beliefs were
reported to show difference according to some variables namely gender, year in teaching
experience, taking special education course and attending seminar. Finally, the findings have
revealed out a significant positive relation at a moderate level between professional self-
efficacy and inclusive education efficacy beliefs.
Keywords: Primary School Teacher, Self-efficacy belief, inclusive efficacy
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Giriş
Çağdaş ve demokratik bir eğitim anlayışından beklenen sadece normal gelişim gösteren

öğrencilerin gelişimlerini desteklemek değil, özel gereksinimli öğrenciler dâhil tüm bireylerin

hem bireysel ve toplumsal gereksinimlerini, hem de bireysel farklılıkları dikkate alan

programların geliştirilmesidir. Kaynaştırma eğitim programları bu amaç doğrultusunda

geliştirilmiştir. Günümüzde yaygın olarak kabul gören kaynaştırma eğitiminin amacı en az

kısıtlayıcı ortam kavramına dayalı olarak özel gereksinimli öğrencilerin normal öğrenciler ile

birkilte mümkün olduğunca bir arada eğitim görmesidir (Özabacı, 2012; Batu ve Kırcaali-İftar,

2005; Salend, 2008, akt. Diken, 2010). Alan yazında kaynaştırmanın birçok tanımına

rastlanmaktadır. Genel tanımıyla kaynaştırma; “Özel gereksinimli öğrencinin gerekli destek

hizmetler sağlanarak, tam ya da yarım zamanlı olarak kendisi için en az kısıtlayıcı eğitim ortamı

olan normal eğitim sınıflarında eğitim görmesidir” (Kırcaali-İftar, 1992, s.45). Yapılan

araştırmalar kaynaştırma ortamında eğitim alan normal gelişim gösteren çocukların bireysel

farklılara daha çok saygı gösterdiğini, özel gereksinimli çocukların da sosyal, bilişsel, öz bakım

ve dil becerilerinin özel eğitim sınıflarında eğitim alan çocuklara göre daha iyi olduğu

göstermektedir. (Avcılar, 2010; Demirtel, 1987; Eripek, 2004; Kuz, 2001; Şahbaz ve Kalay,

2010).

Ancak tüm eğitim uygulamalarında olduğu gibi, özel gereksinimli öğrencilere yönelik

uygulanan kaynaştırma eğitiminin etkililiği temel olarak öğretmenin etkililiğine

dayanmaktadır. Araştırmalar, öğretmenlerin öz yeterlik inançlarının düzeylerinin öğretmenin

etkililiği tahmin etmede oldukça güçlü bir gösterge olduğu göstermektedir (Guskey ve Passora,

1994; Korkut, 2009; Morisson, Wakefield, Walker ve Solberg, 1994). Ancak, tipik gelişim

gösteren öğrencilerle çalışan öğretmenlerin öz yeterlik inançları yüksek olmasına rağmen, özel

gereksinimi olan öğrencilere yönelik öz yeterlik inançları düşük olabilir. Bu durumda hem özel

gereksinimi olan öğrenciler hem de normal gelişim gösteren öğrenciler kaynaştırma

eğitiminden faydalanmak yerine, gelişimleri olumsuz etkilenebilir. Bundan dolayı,

öğretmenlerin genel öğretmenlik öz yeterlik inançları yanında onların kaynaştırmaya yönelik

yeterlik inançlarıyla ilgili daha fazla araştırma yapılmaya ve gerekli eğitimsel çalışmaların

düzenlenmesine ihtiyaç olduğu açıktır. Bundan dolayı, bu araştırmanın genel amacı, sınıf

öğretmenlerinin mesleki öz yeterlik inançları ile kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik

inançlarının belli değişkenlere göre farklılık gösterip göstermediğini saptamak ve bunların

arasındaki ilişkiyi belirlemektir.
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Öz yeterlik İnancı
Öz yeterlik inancı, insanların farklı özel görev alanlarına yönelik, performansları hakkındaki

yargıları olarak tanımlanabilir (Bandura, 1997). Algılanan öz yeterlik inancı bireylerin

düşüncelerini, motivasyonlarını, duygularını ve seçimlerini etkiler (Bandura, 1993).

Bandura’ya (1997) göre, bireylerin sahip olduğu bilgi ve beceriler özel bir görevi başarmada

yeterli değildir. “Aynı becerilere sahip farklı bireyler ya da farklı koşullarda aynı kişiler, kişisel

yeterlik inancındaki dalgalanmalara bağlı olarak oldukça yetersiz, yeterli ya da olağanüstü

performans gösterebilir” (Bandura, 1997, s.37).

Bandura (1977) yeterlik inançlarının oluşumunda dört kaynağın etkili olduğunu

vurgulamaktadır. Bunlar; kişinin kendi deneyimlediği performans başarıları (mastery

experiences), başkalarının deneyimlerine ilişkin gözlemlerinden edindiği dolaylı yaşantılar

(vicarious experiences), başkalarının anlatımları temelindeki sözel ikna (verbal persuasion),

fizyolojik ve duygusal durumlardır (physiological arousal).

Öz yeterlik inancının oluşmasında en etkili kaynak bireyin bizzat deneyimlediği

performans başarılarıdır; çünkü kişiye performansı hakkında otantik olarak delil sağlarlar.

Bundan dolayı ardarda yaşanan olumlu performansla sonuçlanan deneyimler kişinin öz yeterlik

inancını artırırken, üst üste yaşanan ve başarısız ya da yetersiz performansla sonuçlanan

deneyimler öz yeterlik inancının düşmesine neden olur (Bandura, 1986; Pajares, 2002).Öz

yeterlik inancı oluşturmanın ve güçlendirmenin ikinci yolu sosyal modellerden elde edilen

dolaylı yaşantılardır (Bandura, 1994). Dolaylı yaşantılar yoluyla bireyler kendilerine benzer

kişilerin performans başarılarını gözlemleyerek de kendi performansları hakkında yargıya

varabilirler. Örneğin, model alınan kişinin bir görevle ilgili başarılı performansları,

gözlemleyen kişide ben de yapabilirim inancını geliştirirken, modelin başarısızlıkları

gözlemleyen kişinin öz yeterlik inancını düşürebilir. Öz yeterlik inancını etkileyen diğer faktör

sosyal çevre tarafından gerçekleşen sözel iknadır. Öz yeterlik algısını besleyen son kaynak ise

fizyolojik ve duygusal durumlardır (Bandura, 1977). İnsanlar gerginliklerini ve strese olan

tepkilerini zayıf performans işareti olarak yorumlayabilirler. Canlılık ve güçlülük barındıran

etkinliklerde, insanlar yorgunluklarını, ağrılarını, sızılarını fiziksel zayıflık işareti olarak

değerlendirebilirler. Ruh hali de insanların kişisel yeterlik inançlarını etkileyebilmektedir.

Olumlu ruh hali kişisel yeterlik algısını kuvvetlendirirken, olumsuz ruh hali zayıflatabilir

(Bandura, 1994).

Bandura (1997) yüksek öz yeterlik inancına sahip bireylerin zor durumlarla baş etme

becerilerinin daha yüksek olduğunu, başarısızlıklarla daha kolay baş ettiklerini, analitik

düşünme stratejilerini daha çok kullandıklarını, daha olumlu sosyal ilişkiler kurduklarını
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göstermektedir. Diğer yandan öz yeterlik inancı düşük bireyler zor görevlerden kaçınma, bir

engelle karşılaştığında görevi yapmaktan vazgeçme, amaç belirlemede zorlanma, ve kendi

kendini motive edememe davranışlarını daha sık göstermektedir (Bandura, 1997, Bandura,

1993).

Öğretmen Öz Yeterlik İnancı
Öğretmen öz yeterlik inancı, öğretmenlerin tüm öğrencilerle öğretim yapabilme kapasitelerine

olan inanç olarak tanımlanabilir (Ashton ve Webb, 1986).  Ashton ve Webb (1986) ve Gibson

ve Dembo (1984) öğretmen öz yeterlik inancını, kişisel öğretim yeterliği ve genel öğretmen

yeterliği olarak iki farklı boyutta incelemişlerdir:  Genel öğretmen yeterliği, öğretmenin genel

olarak öğretim etkinliklerinin öğrencinin öğrenmesine etkisine yönelik inançları kapsarken;

kişisel öğretim yeterliği öğretmenlerin öğrencilere öğretme kapasiteleri ile ilgili inançlarıdır.

Kişisel öğretim yeterliği, öğretmenlerin öğrencilerde olumlu değişiklikler oluşturmada

kendi kapasiteleri hakkındaki inançları olarak tanımlanmıştır. Genel öğretmen yeterliği ise

öğrencilerin aile geçmişlerine, sosyo-ekonomik durumlarına ve okulla ilişkili değişkenlere

bakmaksızın genel olarak öğretimin öğrencilerin öğrenmesini etkileyebileceğine dair inancıdır

(Ashton ve Webb, 1986).

Araştırma sonuçları göstermektedir ki öğretmen öz yeterlik inançları öğretmenlerin sınıf

içi ve sınıf dışı davranışlarını oldukça etkilemektedir. Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy

(2001), öğretmen yeterlik inancının öğretmenlerin öğretim sürecini planlamada (seçilen yöntem

ve teknikler, öğrenciye yönelik amaç belirleme gibi), sınıf yönetiminde ve sınıf içi iletişim

becerilerinin gelişimde önemli bir role sahip olduğunu belirtmektedirler.  Yine Gibson ve

Dembo (1984) yeterlik inancına bağlı olarak öğretmenlerin sınıf içinde farklı davrandıklarını

açıklamışlardır. Araştırmacılar, yaptıkları çalışmada, kişisel öğretim yeterliği ve genel

öğretmen yeterlik inancı düşük olan öğretmenlere göre yeterlik inancı yüksek olan

öğretmenlerin, öğrencilere cevap verirken daha aktif olduklarını ve kendilerine daha fazla

güvendiklerini, sınıf içerisinde daha geniş yelpazede akademik yoğunlaşma gösterdiklerini ve

farklı şekillerde dönütler verdiklerini bulmuşlardır. Öte yandan; kişisel öğretim yeterliği ve

genel öğretim yeterlik inancı düşük olan öğretmenlerin sonuç alamadıklarında hemen pes etme

eğilimi gösterdiklerini belirtmişlerdir.

Başka bir çalışmada, Lorsbach ve Jinks (1998) öz yeterlik inançları yüksek olan

öğretmenlerin, öğretim sürecini daha etkili planladıklarını ve özellikle motivasyonu düşük olan

öğrencileri motive etmede daha başarılı olduklarını bulmuşlardır (Akt. Kiremit, 2006). Benzer

bir başka çalışmada,  Woolfolk, Rosoff ve Hoy (1990) öz yeterlik inancı yüksek öğretmenlerin
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düşük öğretmenlere kıyasla,  daha insancıl sınıf yönetimi tutumlarına sahip olduklarını ve

öğrencilerin özerkliğini destekleme eğilimlerinin daha yüksek olduğunu belirtmişlerdir.

Araştırmalar ayrıca öğretmenlerin öz yeterlikleri ile eğitimde yenilikçi yaklaşımlar ve

materyaller kullanma arasında istatistikî olarak önemli bir ilişki olduğunu göstermektedir

(Guskey, 1988). Allinder (1994) da  çalışmasında yukardaki bulgulara benzer sonuçlar elde

etmiş,  kişisel öğretim yeterliği yüksek olan öğretmenlerin öğretim sürecini daha iyi

planladıkları ve bu plana bağlı olarak kapsamlı bir hazırlık yaptıkları, ayrıca öğretim sürecinde

öğretmenlerin samimi ve coşkulu bir güdülenmişlik eğilimi gösterdikleri ve yüksek derecede

yeterliğe sahip olan bu öğretmenlerin öğretmenlikte farklı yaklaşımlar ve materyaller

kullanmaya karşı isteklilik, ilerlemeci ve yenilikçi tekniklerin uygulanmasına ve yeni öğretme

yolları bulunmasına karşı istekli olduklarını belirtmiştir.

Ayrıca araştırmalar, öğretmenlerin öz yeterlik inançlarının olumlu öğrenci davranışlarıyla

ilişkisine de vurgu yapmaktadır. Örneğin, Anderson, Greene ve Loewen’un (1988),

öğretmenlerin öz yeterlik inancı düzeylerinin, öğrencilerin düşünme süreçlerine, yeterlik

algılarına ve başarılarına etkisini araştırdıkları çalışmada, öz yeterlik düzeyi yüksek olan

öğretmenlerin sınıflarında öğrencilerin derse yönelik yeterlik algılarını daha iyi geliştirdiklerini

ve ders başarılarının daha yüksek olduğunu bulmuşlardır (Akt. Özerkan, 2007). Benzer bir

başka araştırmada Özkan, Tekkaya ve Çakıroğlu (2002) öğretmenlerin öz yeterlik inançlarının,

sınıf içi davranışlarını etkilediğini ortaya koymuştur. Çalışma sonucunda, öz yeterliği yüksek

ve düşük olan öğretmenler arasında yöntem kullanımında, sınıf ortamını düzenlemede,

öğrencilere geri bildirim vermede farklılıklar olduğunu ve bu farklılıkların da öğrenci

motivasyonunu ve başarısını etkilediğini bulmuşlardır.

Bandura’ya göre (1997), öğretmenlerin öz yeterlik inançları hem öğrencileri için

oluşturdukları öğrenme ortamı türünü hem de öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaştırmak için

gerçekleştirecekleri farklı etkinlikler hakkındaki değerlendirmelerini etkiler. Bu teoriden yola

çıkarak, kaynaştırma eğitimine dair yeterlik inancı yüksek olan bir öğretmenden özel

gereksinimli bir öğrencinin normal akranlarıyla genel eğitim sınıflarında etkili bir şekilde

öğrenim görebileceğine inanması beklenir. Öte yandan, kaynaştırma yeterlik inancı düşük

seviyede olan öğretmenler ise sınıfta özel gereksinimli bir öğrenciyi etkinliklere dâhil etme

konusunda yapabileceklerinin sınırlı olduğunu düşünebilirler. Hatta özel gereksinimli öğrenciyi

görmezden gelerek öğrenme etkinliklerine dâhil bile etmeyebilirler. Bundan dolayı

öğretmenlerin öğretmen yeterlik inançları kadar kaynaştırma yeterlik inançları da kaynaştırma

eğitiminin önemli bir değişkeni olabilir.
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Öğretmen öz yeterlik inancına yönelik oldukça fazla araştırma olmasına rağmen,

kaynaştırmaya yönelik yeterlik inancıyla ilgili özellikle Türkiye’de çok fazla araştırma yoktur.

Bundan dolayı, öğretmenlerin genel öğretmenlik öz yeterlik inançları yanında onların

kaynaştırmaya yönelik yeterlik inançlarıyla ilgili daha fazla araştırmaya ve gerekli eğitimsel

çalışmaların düzenlenmesine ihtiyaç olduğu açıktır.

Yöntem
Araştırmanın Amacı

Sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlik inançları ile kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik

inançları arasındaki ilişkiyi ortaya koymayı amaçlayan bu araştırma, ilişkisel tarama

modelindedir.

Sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlik inançları ile kaynaştırma eğitimine ilişkin

yeterlik inançlarının belli değişkenlere göre farklılık gösterip göstermediğinin saptanması ve

aralarındaki ilişkinin belirlenmesine yönelik aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır:

1.) “Sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlik inançları hangi düzeydedir?

2.) Sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlik inançları, cinsiyet, mesleki kıdem, öğrenim

durumu, sınıf mevcudu, kaynaştırma öğrencisi varlığı, özel eğitimle ilgili kurs, seminer alıp

almadığı değişkenlerine göre farklılık göstermekte midir?

3.) Sınıf öğretmenlerinin kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançları hangi

düzeydedir?

4.) Sınıf öğretmenlerinin kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançları; cinsiyet,

mesleki kıdem, öğrenim durumu, sınıf mevcudu, kaynaştırma öğrencisi varlığı, özel eğitimle

ilgili kurs, seminer alıp almadığı değişkenlerine göre farklılık göstermekte midir?

5.) Sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlik inançları ile kaynaştırma eğitimine ilişkin

yeterlik inançları arasında ilişki var mıdır?

Çalışma Grubu
Bu çalışmanın evrenini, sayıları yaklaşık 300.000’i bulan Türkiye’deki tüm sınıf öğretmenleri

oluşturmaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı İstatistik Raporu, 2014). Denizli İl Milli Eğitim

Müdürlüğü’nden alınan bilgileri göre, Denizli merkez, ilçe ve köylerindeki sınıf öğretmeni

sayısı 3.266’dır. Yazıcıoğlu ve Erdoğan’a göre (2004), %95 güvenirlik ve %5 hata payıyla

örneklemin evreni temsil etmesi için gerekli öğretmen sayısı 384’dür. Örneklemimizdeki

öğretmen sayısına bakıldığında bu orana yaklaştığını, Denizli’deki sınıf öğretmenlerinin ise

%10’undan fazlasını temsil ettiği görülmektedir. Araştırmada basit tesadüfî örnekleme yöntemi

kullanılarak veriler toplanmış, belli bir ölçüt kullanılmaksızın katılımcılar belirlendiği için,
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“çalışma grubu” ifadesi başlık olarak tercih edilmiştir. Araştırmanın çalışma grubunu, 2014 -

2015 eğitim-öğretim yılı, Denizli ili, merkez, ilçe ve köy ilkokullarında görev yapan 340 sınıf

öğretmeni oluşturmaktadır. Araştırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyetlere göre dağılımına

bakıldığında sınıf öğretmenlerinin 179’ u (% 52.6) kadın, 161’i (% 47.4) de erkeklerdir.

Katılımcıların 38’si (% 11.2) 1 – 5 yıl, 59 ’i (%17.4) 6–10 yıl, 42 ’si (% 12.4) 11–15 yıl, 51 ’i

(% 15.0) 16 – 20 yıl, 150 ’si (% 44.1) 21 yıl ve üzeri mesleki kıdeme sahiptir. Öğrenim

durumlarına göre dağılımlarına bakıldığında; sınıf öğretmenlerinin 44’ü (% 12.9) eğitim

enstitüsü, 249 ’u (% 73.2) eğitim fakültesi, 35 ’i (% 10.3) diğer fakülteler, 12 ’si (% 3.5) yüksek

lisans ve üzeri oluşturmaktadır.

Veri Toplama Araçları
Anketin birinci bölümünde araştırmacı tarafından hazırlanan “Kişisel Bilgi Formu” aracılığıyla

ankete katılan sınıf öğretmenlerine ait cinsiyet, kıdem, öğrenim durumu, öğrenci sayıları,

kaynaştırma öğrencisinin varlığı ve özel eğitimle ilgili kurs, seminer, ders vb. almaları gibi

bilgiler toplanmıştır.

Anketin ikinci bölümünde sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlik inançlarını

belirlemek için Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy (2001) tarafından geliştirilen ve Türkçeye

Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafından uyarlanan Teachers Sense of Efficacy Scale”

(TSES-Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği) kullanılmıştır. Öğretmen Öz Yeterliği Ölçeği 24 madde

ve üç alt boyuttan oluşmaktadır. Bu boyutlar, “Öğrenci katılımını sağlama”, “Sınıf yönetimi”,

ve “Öğretim stratejileri”dir. Ölçek likert tipinde “yetersiz” den “çok yeterli” ye doğru

derecelendirilmiştir. Ölçüt Aralığı 1-2 yetersiz; 3-4 çok az yeterli; 5-6 biraz yeterli; 7-8 oldukça

yeterli; 9 çok yeterli şeklindedir. Ölçekten alınacak en düşük puan 24, en yüksek puan ise

216’dır. Ölçekten alınan düşük puan, düşük öz yeterlik inancına, yüksek puan ise yüksek öz

yeterlik inancına işaret etmektedir. Çapa ve diğerleri (2005), Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeğinin

güvenirlik çalışmalarını 628 adet Türk öğretmen adayı üzerinde yapmışlardır. Ölçeğin

güvenirlik çalışmalarına göre her bir boyut için iç tutarlılık katsayıları; Öğrenci katılımını

sağlama (.82), Sınıf yönetimi (.84), Öğretimsel stratejiler (.86) ve ölçeğin geneli için (.93)

olarak hesaplanmıştır. Bu araştırmada yapılan analizler sonucunda elde edilen Cronbach Alfa

iç tutarlık katsayıları ise; öğrenci katılımını sağlama boyutu için “.88”, sınıf yönetimi boyutu

için “.90”, öğretim stratejileri boyutu için“.90” ve ölçeğin geneli için “.96” dır.

Sınıf öğretmenlerinin kaynaştırma eğitimine ilişkin öz yeterlik inançlarını belirlemek için

Hollender (2011) tarafından geliştirilen (Teacher Efficacy For Inclusion Scale [TEI]) ve

Türkçeye Meral ve Bilgiç (2012) tarafından uyarlanan “Kaynaştırmada Öğretmen Yeterliği

Ölçeği” (KÖYÖ) kullanılmıştır. Kaynaştırmada Öğretmen Yeterliği Ölçeği tek faktörlü olup
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toplam 24 maddeden oluşmaktadır ve maddelerin tümü yeterliği ölçmeye yönelik olumlu

ifadelerdir. Ölçeğin dilsel eşdeğerlik ve görünüm geçerliğinin sağlanmasından sonra, ilkokulda

görev yapan kaynaştırma sınıf öğretmenlerinden 343 geçerli veri toplanmış ve ölçeğin

Cronbach alpha (α) iç tutarlılık katsayısı (.94) olarak hesaplanmıştır. Bu çalışma için ölçeğin

Cronbach alpha (α) iç tutarlılık katsayısı (.95)’dir.  Toplam 24 maddeden oluşan ve 5’li

derecelendirme tipi (1= hiç yapamam, 2 = yapamam, 3 = kısmen yapabilirim, 4 = yapabilirim,

5 = yüksek olasılıkla yapabilirim) ölçekten alınabilecek en düşük puan 24, en yüksek puan ise

120’dir. Ölçekten alınan düşük puan, düşük öz yeterlik inancına, yüksek puan ise yüksek öz

yeterlik inancına işaret etmektedir.

Veri Toplama Süreci
Ölçekler  2014 – 2015 öğretim yılı arasında Denizli ili, merkez ve ilçelerindeki ilkokullarda

görev yapan ve tesadüfî örneklem yoluyla seçilen 340 sınıf öğretmenine uygulanmıştır.

Ölçekler araştırmacı tarafından araştırma yapılan okullara gidilip sınıf öğretmenlerine

dağıtılmış ve cevaplanan ölçekler toplanmıştır.

Verilerin Analizi
Araştırma verilerinin analizinde “SPSS For Windows 15.0” paket programı kullanılmıştır.

Araştırmada uygulanan testlerin analizi yapılmadan önce sonuçların normal dağılıma sahip

olup olmadığını belirlemek için yapılan Kolmogorov-Smirnov testi kullanılmıştır. Analiz

sonucunda öğretmen öz yeterlik inançları puanlarının dağılımının.05 manidarlık düzeyinde

(KSZ = 1.149, p < .05) normal dağılım göstermedikleri tespit edilmiş ve elde edilen verilerin

çözümlenmesinde Non-Parametrik istatistik teknikleri (Mann Whitney U testi, Kruskal-Wallis

Varyans analizi) kullanılmıştır. Araştırmanın ikinci ölçeğinden elde edilen kaynaştırma eğitimi

yeterlik inançları puanlarının dağılımının ise .05 manidarlık düzeyinde (KSZ = 1.456, p > .05)

normal dağılıma sahip olduğu belirlenmiş ve verilerin çözümlenmesinde parametrik istatistik

teknikleri (t testi, F testi, Tukey HSD) kullanılmıştır.

Bulgular
Öğretmenlerin Öz yeterlik İnançlarının Farklı Değişkenlerce İncelenmesi

Bu bölümde sınıf öğretmenlerinin öğretmen yeterlik inanç düzeyleri ve kaynaştırma yeterlik

düzeyleri farklı değişkenler açısından incelenerek, aralarında ilişki analiz edilmiş, araştırmada

elde edilen bulgular sunulmuştur.

Sınıf Öğretmenlerinin Öğretmen Öz Yeterlik İnançları
Sınıf öğretmenlerin öz yeterlik inançları Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği’nden alınan puanlar

üzerinden yapılmıştır.  Öğretmenlerin 24 soruya verdiği yanıtların aritmetik ortalamaları

belirlenmiş, ardından, öğretmenlerin aritmetik ortalamaları toplanarak bunların bir aritmetik
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ortalaması alınmıştır. Ortalama puanı 9’a ne kadar yakınsa, öğretmen yeterliğinin de o kadar

yüksek olduğu anlamına gelmektedir. Alt boyutların değerlendirilmesinde de her bir alt boyutu

içeren soruların ortalamalarının 9’a yakınlığına bakılır. Buna göre, öğretmenlerin öz yeterlik

inançları ile ilgili maddelerin ortalama puanları değerlendirilirken yorumlaması Tablo 1'e göre

yapılmıştır (Tekin, 1994; akt. Zararsız, 2012, s.60).

Tablo 1.Öğretmen Öz Yeterlik İnancı Aritmetik Ortalamaların Değerlendirme Aralığı

Aritmetik Ortalama Katılma Düzeyleri

1.00 – 2.59 Yetersiz

2.60 – 4.19 Çok Az Yeterli

4.20 – 5.79 Biraz Yeterli

5.80 – 7.39 Oldukça Yeterli

7.40 – 9.00 Çok Yeterli

Tablo 2’ de sınıf öğretmenlerinin Öğretmen Öz Yeterlik İnançlarının aritmetik ortalaması

ve standart sapma puanları gösterilmiştir. Yapılan analiz sonucunda, ölçek aralığının1-2

yetersiz; 3-4 çok az yeterli; 5-6 biraz yeterli; 7-8 oldukça yeterli; 9 çok yeterli olduğu dikkate

alındığında, sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlik inançlarının ( X = 7.15) oldukça yeterli

olduğu görülmektedir.

Tablo 2.Öğretmen Öz Yeterlik İnançları Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri

N X Ss

Öğretmen Öz Yeterlik İnançları 340 7.15 .90

Sınıf öğretmenlerinin cinsiyet, mezun olunan üniversiteye göre öğrenim durumu,

sınıflarında kaynaştırma öğrencisinin varlığı ve kaynaştırma eğitimi ile ilgili ders, seminer vb.

alma durumlarına göre öğretmen öz yeterlik inançlarını saptamak amacıyla Mann Whitney U

Testi yapılmıştır. Sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlik inançları ve değişkenler arasındaki

ilişki Tablo 3’ de verilmiştir.
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Tablo 3 .Cinsiyete, Öğrenim Durumuna, Kaynaştırma Öğrencisinin Varlığına, Ders, Seminer

vb. Almaya göre Öğretmen Yeterlik İnançları

Öğretmen Öz Yeterlik İnancı N Sıra
Ortalaması

Sıra
Toplamı

U p

Cinsiyet Kadın 179 183.94 32925.50 12003.500 .008Erkek 161 155.56 25044.50
Öğrenim
Durumu

Eğitim
Fakültesi 261 166.07 41516.50

10141.500 .166Diğer
Fakülteler 79 182.82 16453.50

Kaynaştırma
öğrencisin
varlığı

Evet 113 159.94 18073.00
11632.000 .162Hayır 227 175.76 39897.00

Ö.Ğ.Kurs
seminer alma

Evet 96 170.25 16344.00 11688.000 .977Hayır 244 170.60 41626.00
*p< .05

Tablo 3 incelendiğinde sınıf öğretmenlerinin cinsiyet değişkenine göre öğretmen öz

yeterlik inançları arasında anlamlı bir farklılık görülmektedir (U=12003.5; p=.008; p< .05).

Ortalamalar dikkate alındığında kadın öğretmenlerin öğretmenlik öz yeterlik inançları erkek

öğretmenlerin öz yeterlik inançlarından daha yüksektir. Ancak sınıf öğretmenlerinin öz yeterlik

inançları; öğrenim durumu, sınıflarında kaynaştırma öğrencisinin varlığı ve özel eğitimle ilgili

kurs, seminer, ders, vb. alma değişkenlerine göre anlamlı bir farklılık göstermemiştir (p>.05).

Sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlik inançlarının mesleki kıdemlerine ve

sınıflarında mevcut olan öğrenci sayılarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini

belirlemek için; öğretmenlerin ölçek maddelerine verdikleri yanıtların dağılım puanlarının

ortalamalarına Kruskal Wallis Varyans analizi uygulanmıştır. Kruskal Wallis Varyans analizi

sonuçları Tablo 4’te gösterilmiştir.

Tablo 4 incelendiğinde öğretmenlerin mesleki kıdemlerine göre öz yeterlik inançları

arasında anlamlı bir farklılık görülmektedir (p< .05).  Farkın hangi gruplar arasında olduğunu

bulmak için yapılan Mann-Whitney U Testi sonucunda; 21 yıl ve üzeri kıdemi olan

öğretmenlerin, 6-10 yıl kıdemi olan öğretmenlere ve 11-15 yıl kıdemi olan öğretmenlere göre

öğretmen öz yeterlik inançlarının daha yüksek olduğu görülmektedir. Tablo 4 incelendiğinde

sınıf öğretmenlerinin sınıf mevcutlarına göre öğretmen öz yeterlik inançları arasında anlamlı

bir farklılık yoktur (p>.05).
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Tablo 4.Mesleki Kıdeme ve Sınıf Mevcuduna Göre Öğretmen Öz Yeterlik İnançları

Öz Yeterlik İnancı N
Sıra

Ortalaması
Sd p

Mesleki

kıdem

1-5 yıl 38 173.59

4 17.722 .001

6-10 yıl 59 146.26

11-15 yıl 42 136.49

16-20 yıl 51 157.04

21yıl ve + 150 193.35

Sınıf

Mevcudu

5-14 kişi 68 157.39

2 1.807 .405
15-24 kişi 163 171.13

25 kişi ve

+
109 177.73

*p< .05

Öğretmenlerin Kaynaştırma Yeterliklerinin Farklı Değişkenlerce İncelenmesi
Sınıf öğretmenlerinin kaynaştırma yeterliklerini belirlemek ve daha sonra farklı değişkenler

aracılığıyla incelemek üzere Kaynaştırmada Öğretmen Yeterliği Ölçeği’nde bulunan 24 soruya

verdikleri yanıtların önce her öğretmen için aritmetik ortalamaları belirlenmiştir. Ardından,

öğretmenlerin aritmetik ortalamaları toplanarak bunların bir aritmetik ortalaması alınmıştır.

Öğretmenlerin kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançları düzeyinin belirlenmesi için:

“Dağılım Aralığı = (En büyük değer – En küçük değer)/5” formülü kullanılmıştır. Bu formüle

göre katılım düzeyi bölümünün dağılım aralığı .80 birim olarak belirlenmiştir. Bu değer, derece

katsayılarına eklenerek aşağıdaki kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançları düzey

aralıkları belirlenmiştir. Öğretmenlerin kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançları ile ilgili

maddelerin ortalama puanları değerlendirilirken yorumlaması Tablo 5’e göre yapılmıştır.

Tablo 5.Kaynaştırma Eğitimi Yeterlik İnancı Aritmetik Ortalamaların Değerlendirme Aralığı

Aritmetik Ortalama Katılma Düzeyleri
1.00 - 1.80 Hiç yapamam
1.81 - 2.60 Yapamam
2.61 - 3.40 Kısmen yapabilirim
3.41 - 4.20 Yapabilirim
4.21 - 5.00 Yüksek Olasılıkla Yapabilirim
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Sınıf öğretmenlerinin kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançlarını betimleyen

istatistik değerleri Tablo 6’da verilmiştir. Tablo 6 ’da sınıf öğretmenlerinin kaynaştırma

eğitimine ilişkin yeterlik inançlarının ( X = 3.74) yapabilirim düzeyinde olduğu görülmektedir.

Tablo 6.Kaynaştırma Eğitimine İlişkin Yeterlik İnançlarını Betimleyen İstatistik Değerleri

N X Ss

Kaynaştırma Eğitimine İlişkin Yeterlik İnançları 340 3.74 .52

Sınıf öğretmenlerinin kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançları; cinsiyet, mezun

olunan fakülteye göre öğrenim durumları, sınıflarında kaynaştırma öğrencisinin varlığı ve özel

eğitimle ilgili kurs, seminer alıp almadığı değişkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğini

anlamak için t-testi analizi yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 7’ de gösterilmiştir.

Tablo 7.Cinsiyete, Öğrenim Durumuna, Kaynaştırma Öğrencisinin Varlığına, Ders, Seminer

vb. Almaya göre Kaynaştırma Yeterlik İnançları

Kaynaştırma Yeterlik İnancı N X Ss Sd. t p

Cinsiyet
Kadın 179 3.82 .52

338 2.94 .003
Erkek 161 3.65 .51

Öğrenim Durumu

Eğitim

Fakültesi
250 3.74 .52

338 .30 .762
Diğer

Fakülteler
90 3.72 .53

Kaynaştırma

öğrencisi varlığı

Evet 113 3.75 .49
338 .32 .751

Hayır 227 3.73 .54

Kurs, Sem. Alma
Evet 96 3.85 .51

338 2.59 .010
Hayır 244 3.69 .52

*p< .05

Tablo 7’de görüldüğü gibi, kadın ve erkek öğretmenlerin kaynaştırma eğitimine ilişkin

yeterlik inançları [t(338) =2.94, p<.05] cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir farklılık

göstermektedir. Kadın ve erkek öğretmenlerin kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik

inançlarının ortalama puanları incelendiğinde kadın öğretmenlerin lehine bir farklılık

görülmektedir. Bu bulguya dayanarak araştırmada kadın öğretmenlerin kaynaştırma eğitimine

ilişkin yeterlik inançlarının erkek öğretmenlere göre daha yüksek olduğu söylenebilir. Ayrıca,
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sınıf öğretmenlerinin kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançları [t(338) =2.59, p<.05] özel

eğitimle ilgili kurs, seminer, ders vb. alıp almama durumlarına göre de anlamlı bir farklılık

vardır. Özel eğitimle ilgili kurs, seminer, ders vb. alan ile almayan sınıf öğretmenlerinin

kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançlarının ortalama puanları incelendiğinde eğitim alan

öğretmenlerin almayanlara göre kaynaştırma yeterlik puan ortalamaları daha yüksektir. Bu

bulguya dayanarak kaynaştırma eğitiminde; özel eğitimle ilgili kurs, seminer, ders vb. alan sınıf

öğretmenlerinin almayanlara göre kendilerini daha yeterli algıladıkları söylenebilir. Öte yandan

sınıf öğretmenlerinin mezun olunan fakülteye göre öğrenim durumları ve sınıflarında

kaynaştırma öğrencisinin varlığı değişkenleriyle kaynaştırma yeterlik inançları arasında

anlamlı bir farklılık yoktur ( p > .05).

Sınıf öğretmenlerinin kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançlarının mesleki

kıdemlerine ve sınıf mevcuduna göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek

için; öğretmenlerin ölçek maddelerine verdikleri yanıtların dağılımı belirlenmiş ve alınan

puanların ortalamaları tek yönlü varyans analizi (Anova) ile analiz edilmiştir. Varyans analizi

sonuçları Tablo 8’de gösterilmiştir.

Tablo 8.Mesleki Kıdeme ve Sınıf Mevcuduna Göre Kaynaştırma Eğitimine İlişkin Yeterlik

İnançları

Kaynaştırma

Yeterlik İnancı

Kaynak df SS MS F p

Kıdem

G. arası 4 4.787 1.197

4.589 .001G. içi 335 87.353 .261

Toplam 339 92.140

Sınıf Mevcudu

G. arası 2 .540 .270

.993 .372G. içi 337 91.600 .272

Toplam 339 92.140

*p< .05

Tablo 8 incelendiğinde; sınıf öğretmenlerinin mesleki kıdemlerine göre kaynaştırma

eğitimine ilişkin yeterlik inançlarında anlamlı bir farklılık görülmektedir [F(4-335)=4.59,

p<.05]. Farkın hangi gruplar arasında olduğunu bulmak için yapılan Tukey HSD testi

sonucunda; 1-5 yıl kıdemi olan öğretmenlerin ( X = 3.93), 11-15 yıl kıdemi olan öğretmenlere

( X = 3.55) göre ve 16-20 yıl kıdemi olan öğretmenlere ( X = 3.62) göre kaynaştırma eğitimine

ilişkin yeterlik konusunda kendilerini daha yeterli algıladıkları görülmüştür. Ayrıca 21 yıl ve
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üzeri kıdemi olan öğretmenlerin ( X = 3.81), 11-15 yıl kıdemi olan öğretmenlere ( X = 3.55)

göre kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik konusunda kendilerini daha yeterli algıladıkları

görülmüştür. Kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik konusunda bütün kıdem aralığındaki

öğretmenler kendilerini yapabilirim düzeyinde algılamaktadır. Ancak, sınıf öğretmenlerinin

sınıf mevcutlarına göre kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançları arasında anlamlı bir

farklılık yoktur (p>.05). Buna göre sınıf mevcutları farklı olan sınıf öğretmenlerinin,

kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançlarının benzer olduğu söylenebilir.

Sınıf Öğretmenlerinin Öğretmen Öz Yeterlikleri ile Kaynaştırma Eğitimine İlişkin
Yeterlik İnançları Arasındaki İlişki

Sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlikleri ile kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik

inançları arasındaki ilişki düzeyini saptamak için Spearman Korelasyon analizi uygulanmış ve

sonuçları aşağıdaki Tablo 9’da verilmiştir.

Tablo 9.Sınıf Öğretmenlerinin Öğretmen Yeterlik İnançları ile Kaynaştırma Eğitimine İlişkin

Yeterlik İnançları Arasındaki Korelasyon Analizi ** p< .01

Tablo 9’daki ilişki analizi bulguları incelendiğinde, sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz

yeterlikleri ile kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançları arasındaki ilişki pozitif ve orta

düzeydedir. Buna göre sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlik inançları arttıkça kaynaştırma

eğitimine ilişkin yeterlik inançları da artmaktadır.

Tartışma
Bu araştırma sınıf öğretmenlerinin öğretmen yeterlik inançları ve kaynaştırma yeterlik

inançlarını belirlemek, farklı değişkenlerle ilişkilerini incelemek ve öğretmen yeterlik inançları

ile kaynaştırma yeterlik inançları arasındaki ilişkiyi araştırmak amacıyla tasarlanmıştır.

Araştırma sonucuna göre sınıf öğretmenleri öğretmen öz yeterlik inançları boyutunda

kendilerini oldukça yeterli düzeyde algıladıkları görülmektedir. Yapılan benzer çalışmalarda

(Benzer, 2011; Doğan, 2013; Eker, 2014; Gençtürk, 2008; Kasap, 2012; Korkut 2009; Seçer,

2011; Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy, 2002; Zararsız, 2012 ) araştırmanın bu sonucu ile

örtüşen sonuçlar elde edilmiş ve öğretmenlerin öz yeterlik inançları oldukça yeterli düzeyinde

bulunmuştur.

Boyutlar Boyut N r P

Öğretmen Öz Yeterliği Kaynaştırma Eğitimine

İlişkin Yeterlik İnançları

340 .504(**) .000
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Eker (2014), öğretmenlerin öz yeterlik inançlarının yüksek olmasını, teknolojinin

gelişimiyle birlikte öğretmenlerin farklı kaynaklara daha kolay ulaşabilmelerinin yanı sıra

öğretmenlerin deneyimlerini birbirleriyle daha kolay paylaşmalarına bağlamaktadır. Gelişen

bilgi teknolojilerine bağlı olarak eğitimle ilgili internet sitelerinde öğretmenlerin forumlar,

günlükler vb. oluşturarak sanal zümrelerle bilgi ve etkinlik alışverişlerinde bulundukları

görülmektedir. Böylece öğretmenlerin kendilerini yetersiz algıladıkları bir konuda

meslektaşlarından destek alabilmeleri öz yeterlik inançlarını olumlu yönde etkileyebilir.

Sınıf öğretmenlerinin cinsiyet değişkenine göre öğretmen öz yeterlik inançları

incelendiğinde, kadın öğretmenlerin öğretmen öz yeterlik inanç puanlarının erkek

öğretmenlerden yüksek olduğu görülmektedir. Ancak, cinsiyet ve öğretmen öz yeterlik

inançlarıyla ilgili yapılan çalışmalar bu konuda oldukça farklılık göstermektedir. Örneğin;

Altunbaş (2011), Ekici (2006), Yavuz (2009) çalışmalarında benzer bulgulara ulaşmalarına

rağmen; Korkut ve Babaoğlan (2012), Say (2005) ve Özata (2007) erkek öğretmenlerin öz

yeterlik inançlarının kadın öğretmenlerden daha yüksek olduğunu; Çimen (2007), Derman

(2007), Doğan (2013),  Gençtürk (2008),  Kasap (2012), Özerkan (2007), Seçer (2011), Telef

(2011), Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy (2007), Türk (2008), Yılmaz ve Çokluk-Bökeoğlu

(2008), Zararsız (2012) ise cinsiyet faktörünün öğretmen öz yeterliğini etkilemediğini ifade

etmektedirler.  Bu bulgulardaki farklılaşmanın en önemli nedeni kültürlerarası farklılaşma

olabilir (Bandura, 1997). Buna rağmen bu konuda daha fazla çalışma yapılmaya ihtiyaç olduğu

açıktır.

Araştırmanın bir diğer bulgusu öğretmenlerin mesleki kıdemlerine göre öz yeterlik

inançları arasındaki anlamlı bir farklılık olduğudur. Farkın hangi gruplar arasında olduğunu

bulmak için yapılan Mann-Whitney U testi sonucunda; 21 yıl ve üzeri kıdemi olan

öğretmenlerin, 6-10 yıl kıdemi olan öğretmenlere göre ve 11-15 yıl kıdemi olan öğretmenlere

göre toplam öğretmen öz yeterlik boyutunda kendilerini daha fazla yeterli algıladıkları

görülmüştür. Buna göre, mesleki kıdemi 21 yıl ve üzeri olan deneyimli sınıf öğretmenlerinin

en yüksek öz yeterlik inancına sahip olduğu söylenebilir. Bu bulguyla örtüşen çalışmalarda

Gençtürk (2008), Say (2005) ve Turcan (2011), öğretmenlikte mesleki kıdemin artmasının öz

yeterlik inançlarını da artırdığını belirtmişlerdir.

Ancak cinsiyet gibi bu konuda yapılan çalışmalarda da farklılıklar bulunmaktadır. Bu

çalışmanın bulgusuyla örtüşen Gençtürk (2008), Say (2005) ve Turcan (2011) çalışmalarında,

öğretmenlikte mesleki kıdemin artmasının öz yeterlik inançlarını da artırdığını belirtmelerine

rağmen; Kasap (2012), sınıf öğretmenlerinin deneyim süresi artıkça, öz yeterliklerinin

düştüğünü ortaya koymuştur. Yine, Zararsız (2012), çalışmasında 6-10 yıl aralığında mesleki
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kıdeme sahip öğretmenlerin öz yeterliklerinin en yüksek değere sahip olduğunu belirtmiştir.

Altunbaş (2011) ise 11-20 yıl kıdeme sahip öğretmenlerin öz yeterlik inançlarının, 21 yıl ve

üzeri kıdeme sahip öğretmenlerden daha yüksek olduğunu belirtmiştir. Bu çalışmaların aksine

bazı çalışmalarda öğretmenlerin mesleki kıdemlerinin öz yeterlik inançları üzerinde belirleyici

bir etkisi olmadığı ileri sürülmektedir (Çimen, 2007; Kaner, 2010; Korkut, 2009; Korkut ve

Babaoğlan, 2012; Köse, 2007; Özerkan, 2007; Seçer, 2011; Türk, 2008; Yılmaz ve Çokluk-

Bökeoğlu, 2008).

Öğretmen öz yeterlik inançlarının mesleki kıdem değişkenine göre incelendiği

araştırmalarda birbirinden farklı bulgular elde edilmesi, öğretmenlerin hangi standartlara göre

kendilerini yeterli veya yetersiz olarak algıladıklarının tam olarak bilinmemesine bağlanabilir.

Mesleki kıdemi yüksek olan bir öğretmen yılların verdiği deneyimin etkisiyle kendini yeterli

olarak algılayabilir. Mesleki kıdemi 1-6 yıl olan başka bir öğretmen ise fakülteden yeni mezun

olduğu ve 2006 yılında getirilen yapılandırmacı eğitim programına daha hakim olduğunu

düşünerek kendini yeterli olarak algılayabilir. Bunların dışında Türkiye’ de eğitim

politikalarının değişkenliği de mesleki kıdeme göre öğretmen öz yeterlikleri ile ilgili farklı

bulgulara ulaşılmasının nedeni olabilir.

Sınıf öğretmenlerinin öğrenim durumlarına göre öğretmen öz yeterlik inançları

incelendiğinde; eğitim fakültesi mezunu öğretmenlerin öz yeterlik puanlarının diğer

fakültelerden mezun olan öğretmenlerden yüksek çıkmasına rağmen anlamlı bir farklılık

bulunmamıştır. Bu bulguyu destekleyen çalışmalarda farklı öğrenim durumuna sahip

öğretmenlerin öz yeterlik inançları arasında anlamlı bir ilişki olmadığı görülmektedir

(Altunbaş, 2011; Benzer, 2011; Çimen, 2007; Doğan, 2013; Gençtürk, 2008; Say, 2005; Türk,

2008). Bunun nedeni olarak da Benzer (2011), eğitim fakültesi dışındaki diğer bölümlerden ve

fen edebiyat fakültelerinden mezun olan öğretmenlerin mesleğe başlamadan önce veya

başladıktan sonra öğretmenlik formasyon eğitimini almış olmaları ve hizmet içi eğitim

faaliyetlerine katılarak kendilerini geliştirmeleri olabileceğini belirtmektedir.

Bunların dışında Şişman’ın (2009) belirttiği gibi Türkiye’de Eğitim Fakülteleri merkezi

sınavla öğretmen adaylarını belirlemektedir. Öğrencilerin eğitim fakültelerini seçmelerindeki

temel neden mesleki yatkınlık değil, sınav puanlarıdır. Bu öğrencilerin mesleğe yönelik

motivasyonlarını düşüyor olabilir. Ayrıca her ne kadar eğitim fakültelerinin öğretim

programları değişmiş olsa da, okul üniversite işbirliğinin istenilen düzeyde olmaması

öğrencilerin teori-pratik ilişkisini anlamalarını zorlaştırıyor olabilir. Oysa gelişmiş ülkelerde

teori kadar uygulamaya da ağırlık veren öğretmen yetiştirme modelleri günümüzde daha çok

önem kazanmaktadır. Ülkemizde ise uygulama ders saatleri artırılmış olsa bile hala teori
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ağırlıklı öğretmen yetiştirme anlayışının sürdürüldüğü görülmektedir. Bunun gibi nedenlerden

dolayı da farklı öğrenim durumuna sahip öğretmenlerin öğretmen öz yeterlik inançlarında

farklılaşma olmayabilir.

Araştırmada, sınıf öğretmenlerinin sınıflarında bulunan öğrenci sayısına göre öğretmen

öz yeterlik inançlarında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Bu sonuç, öğretmenlerin öz yeterlik

inançlarının öğrenci sayısına göre farklılaşıp farklılaşmadığını inceleyen Çimen (2007) ve

Seçer’in (2009) araştırma sonuçlarıyla paralellik göstermektedir. Bu araştırmada; öğrenci

sayılarına göre sınıf öğretmenlerinin öz yeterlik inançları arasında anlamlı farklılık

bulunmamasının sebebi, araştırmanın yapıldığı Denizli ilinde ilkokullarda sınıf mevcutlarının

ortalama 23 öğrenci ile kalabalık olmamasından kaynaklanabilir.

Araştırmada sınıf öğretmenlerinin özel eğitimle ilgili kurs, seminer, ders, vb. alma

durumlarına göre öğretmen öz yeterlik inançları ve alt boyutları arasında anlamlı bir farklılık

bulunmamıştır. Dolapci (2012), “Öğretmen Adaylarının Öz-Yeterlilik Algıları ve Kaynaştırma

Eğitimine Bakış Açıları” adlı çalışmasında da benzer sonuçlar elde etmiştir. Alınan kurs,

seminer vb. özel eğitimle ilgili olduğundan, öğretmenlerin öğretmen öz yeterlik algılarını

etkilememiş olabilir.

Nitekim bu araştırma sonuçlarından elde edilen bulgulara göre sınıf öğretmenlerinin

kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançlarının yapabilirim düzeyinde olduğu

görülmektedir. Ayrıca, araştırmada sınıf öğretmenlerin kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik

inançları özel eğitimle ilgili kurs, seminer, ders vb. alıp almama durumlarına göre anlamlı bir

farklılık göstermektedir. Özel eğitimle ilgili kurs, seminer, ders vb. alan öğretmenler

almayanlara göre kendilerini kaynaştırma eğitiminde daha yeterli görmektedirler. Camadan

(2012), Dolapci (2012) ve Temel’in (2000) çalışmaları da bu bulguyu desteklemektedir. Böyle

bir sonucun ortaya çıkmasında son yıllarda eğitim fakültelerinin sınıf öğretmenliği

programlarında zorunlu özel eğitim ve kaynaştırma eğitimi derslerinin konulmuş olması

olabilir. Ayrıca MEB tarafından da özel eğitim ve kaynaştırma ile ilgili hizmet içi eğitim

kurslarının açılmış olması da öğretmenlerin kaynaştırmaya yönelik yeterlik inançlarının

artmasında etkili olmuş olabilir.

Araştırmada sınıf öğretmenlerinin cinsiyet değişkenine göre kaynaştırma eğitimine ilişkin

yeterlik inançları da saptanmıştır. Araştırma sonuçlarına göre sınıf öğretmenlerinin cinsiyet

değişkenine göre kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançlarında kadın öğretmenler lehine

anlamlı bir farklılık görülmektedir. Kaynaştırma eğitiminde kadın öğretmenler kendilerini

erkek öğretmenlerden daha yeterli görmektedirler. Benzer bir araştırmada Camadan (2012),

öğretmen adaylarının kaynaştırmaya ilişkin yeterlik puanlarının cinsiyete göre anlamlı bir
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farklılık gösterdiğini; kadın öğretmen adaylarının erkek öğretmen adaylarına göre kendilerini

daha yeterli gördüklerini saptamıştır. Sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlik inançlarında

olduğu gibi cinsiyet değişkeninin kaynaştırma eğitimi yeterliğini etkilemediğini belirten

çalışmalar da (Dalğar, 2011; Dolapci, 2013; Şahbaz ve Kalay, 2010) bulunmaktadır.

Araştırma sonuçlarına göre öğretmenlerin mesleki kıdemlerine göre kaynaştırma

eğitimine ilişkin yeterlik inançlarında anlamlı bir farklılık görülmektedir. 1-5 yıl kıdemi olan

öğretmenlerin, 11-15 yıl kıdemi olan öğretmenlere göre ve 16-20 yıl kıdemi olan öğretmenlere

göre kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik konusunda kendilerini daha yeterli algıladıkları

görülmüştür. Ayrıca 21 yıl ve üzeri kıdemi olan öğretmenlerin, 11-15 yıl kıdemi olan

öğretmenlere göre kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik konusunda kendilerini daha yeterli

algıladıkları görülmüştür. Buna göre 1-5 yıl kıdemi olan öğretmelerin kendilerini kaynaştırma

eğitiminde yeterli görmesinin nedeni, yukarıda da belirtildiği gibi özel eğitimle ilgili kurs,

seminer vb. alma durumuna paralel olarak, son yıllarda eğitim fakültelerinin sınıf öğretmenliği

programına konulan zorunlu dersler özel eğitim ve kaynaştırma derslerini almaları olabilir. 21

yıl ve üzeri kıdemi olan öğretmenlerin de kaynaştırma eğitiminde kendilerini yeterli

algılamalarındaki neden mesleki tecrübelerinin verdiği özgüven olabilir.

Araştırmada sınıf öğretmenlerinin öğrenim durumlarına, sınıf mevcutlarına ve

sınıflarında kaynaştırma öğrencisinin bulunup bulunmamasına göre kaynaştırma eğitimine

ilişkin yeterlik inançları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Buna göre öğrenim

durumları, sınıf mevcutları farklı olan ve sınıfında kaynaştırma öğrencisi bulunan ve

bulunmayan sınıf öğretmenlerinin, kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançlarının benzer

olduğu sonucuna varılabilir.

Araştırmada son olarak, sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlikleri ile kaynaştırma

eğitimine ilişkin yeterlik inançları arasındaki ilişkinin tüm boyutlarda pozitif yönlü ve orta

düzeyde olduğu bulunmuştur. Buna göre sınıf öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlik inançları

artıkça kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlik inançları da artmaktadır.

Yapılan benzer çalışmada Dolapci (2012), kaynaştırma eğitiminin yeterlik düzeyinin

belirleyicisi olarak öğretmen öz yeterlik inancının güçlü bir değişken olduğunu belirtmiştir.

Öğretmen adaylarının öz yeterlik inançları arttıkça, kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterliklerinin

arttığını belirtmiştir ve bu sonuç araştırma sonucuyla paralellik göstermektedir. Ayrıca Bandura

da (1997), öğretmenlerin öz yeterlik inançlarının hem öğrenciler için oluşturdukları öğrenme

ortamını hem de öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaştıracak etkinlik çeşitliliğini etkileyeceğini

belirtmiştir. Buna göre öz yeterlik inancı yüksek olan bir öğretmenden, özel gereksinimli bir

öğrencinin normal akranlarıyla genel eğitim sınıflarında etkili bir şekilde öğrenim
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görebileceğine inanması beklenebilir. Diğer bir deyişle, öz yeterliği yüksek bir öğretmen, özel

gereksinimli bir öğrencinin kaynaştırma yoluyla en başarılı ve istendik eğitimi alabileceğine

inanabilir.

Öneriler
Bu araştırmada veriler, nicel araştırma teknikleri kullanılarak toplanmıştır. Bundan

sonraki çalışmalarda, nicel ve nitel araştırma teknikleri birlikte kullanılarak daha zengin veri

kaynakları elde edilebilir. Ayrıca, öğretmen öz yeterlik inançları ile ilgili yapılan nicel

araştırmalarda cinsiyet, kıdem ve öğrenim durumu değişkenlerine göre öğretmen öz yeterlik

inançlarına ilişkin bulgular birbirleriyle çok farklılaşmakta ve bu durum tutarsız sonuçlar

doğurmaktadır. Öğretmen öz yeterliklerini etkileyen cinsiyet, kıdem ve öğrenim durumu gibi

değişkenlere yönelik daha geçerli sonuçlar elde etmek için birebir görüşmeleri içeren yine nitel

çalışmalar yapılabilir. Son olarak bu araştırmanın örneklemini ilkokul sınıf öğretmenleri

oluşturmaktadır. Yapılacak araştırmalarda örneklem kümesi genişletilerek ortaokul ve lise

branş öğretmenlerinin öğretmen öz yeterlikleri ve kaynaştırma eğitimine ilişkin yeterlikleri

araştırılabilir.

Alan yazınında da görüldüğü gibi öğretmen öz yeterlik ve kaynaştırma yeterlik

öğretmenlik mesleğinde önemli bir değişkendir. Bundan dolayı eğitim fakülteleri öz yeterlik

inancı yüksek öğretmenlerin yetiştirilmesi için öğretim programlarında teorik eğitim kadar

uygulamalı eğitime de yer verilmelidir. Sınıf öğretmeni adayları, öğretmenlik uygulaması

kapsamında kaynaştırma eğitimi yapan okullara da yönlendirilmelidir. Ayrıca, Millî Eğitim

Müdürlükleri öğretmenlerin kendilerini yetersiz algıladıkları konuları öğretmenlerin

katılımıyla belirleyebilir ve bunlara yönelik hizmet içi eğitim programları düzenleyebilir.

Hizmet içi eğitim programlarının içeriği iyi düzenlenmeli ve öğretmenlere uygulamaya yönelik

deneyimler kazandırmalıdır.
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Extended Abstract
It is required to develop curricula concerning not only personal and social needs of all

individuals but also individual differences including students with special needs in a modern

and democratic educational approach. In this respect inclusive education aims to train students

with special needs with the other students together (Özabacı, 2012). Nevertheless, as for all the

educational practices the effectiveness of inclusive education depends on the effectiveness of

the teacher. Research points out that self efficacy beliefs of teachers are significant indicators

to predict their effectiveness (Guskey & Passora, 1994; Korkut, 2009; Morisson et. al., 1994).

While the self efficacy beliefs of teachers who are working with regular education students are

high, their beliefs towards students with special needs may be low. If so, both students with

normal development and with special needs are supposed to be effected negatively. In this

respect, the purpose of this study is to examine the self efficacy beliefs of primary school

teachers towards their occupation and inclusive education according to some variables.

The participants of this study were 340 experienced primary school teachers. For the

study, “Teacher Self-Efficacy Scale” and “Teacher Self-Efficacy Scale in Inclusive Education”

were used. “SPSS for Windows 15.0” was used to analyze the data. In order to test the

difference between self efficacy beliefs of teachers and the variables of gender, education,

having inclusive student and taking any class, courses or seminars on inclusive education, Mann

Whitney U Test was used. Kruskal-Wallis variance analysis was used to test the difference

between the self efficacy beliefs of teachers and the variables of seniority and number of

students. To understand the reason of difference between groups, Mann Whitney U Test was

used. In order to test the difference between self efficacy beliefs of teachers towards inclusive

education and the variables of gender, education, having inclusive student and taking any class,

courses or seminars on inclusive education, Independent Sample t-Test was used. The

difference between the self efficacy beliefs of teachers towards inclusive education and the

variables of seniority and number of students was tested with F test (variance analysis). To

understand the reason of difference between groups, Tukey test was used. The relationship

between teachers’ self-efficacy beliefs and their beliefs towards inclusive education was

examined with Spearman correlation analysis. The significance level was accepted as .05 for

the analysis.

The results show that the self efficacy beliefs of teacher is pretty much high ( X = 7.15).

There is a significant difference between the self-efficacy beliefs of teachers and their gender

and seniority. Examining the means, female teachers have higher level of self-efficacy beliefs



Ege Eğitim Dergisi 2016(17) 1: 146-173
Sınıf Öğretmenlerinin Öğretmen Öz Yeterlikleri İle Kaynaştırma Eğitimine İlişkin Yeterlik İnançlarının
Karşılaştırılması 172
than male teachers. Moreover teachers who have been working for 21 and more years have

higher level of self-efficacy beliefs than the teachers who have been working for 6 to 10 years

and 11 to 15 years. No significant difference was not found regaring education, having an

inclusive student in their class, class size and taking any class, courses or seminars on inclusive

education.

The self-efficacy beliefs of primary school teachers towards inclusive education were

found to be I can do level ( X = 3.74). Their beliefs significantly differentiate according to the

variables of gender, taking any class, courses or seminars on inclusive education and seniority.

Female teachers have higher level of self-efficacy beliefs towards inclusive education than male

teachers. Furthermore, teachers who took a class, course or seminar on inclusive education have

higher level of self-efficacy beliefs towards inclusive education. Teachers who have been

working for 1 to 5 years ( X = 3.93) perceive themselves more efficient than the teachers

working for 11 to 15 years ( X = 3.55) and 16 to 20 years ( X = 3.62). Moreover, teachers having

seniority of 21 years and more ( X = 3.81) have higher level of self efficacy beliefs than the

teachers working for 11 to 15 years ( X = 3.55). There is no significant difference between the

teachers’ beliefs and education, having an inclusive student in their class and class size.

The relationship between the self-efficacy beliefs of teachers and self-efficacy beliefs

towards inclusive education is positive and medium level. According to this finding, as the level

of self-efficacy belief increases, the level of self-efficacy beliefs towards inclusive education

increases as well.

Primary school teachers perceive themselves as teachers in quite efficient, and their self-

efficacy beliefs towards inclusive education is in the level of I can do. Examining the beliefs of

teachers according to their gender, female teachers have higher level of self efficacy beliefs

both towards teaching and inclusive education. However, research on the relationship between

gender and self-efficacy beliefs (Altuntaş, 2011; Çimen, 2007; Derman, 2007; Doğan, 2013;

Ekici, 2006; Gençtürk, 2008; Kasap, 2012; Korkut & Babaoğlan, 2012;  Özata, 2007; Özerkan,

2007; Say, 2005; Seçer, 2011; Telef, 2011;  Tschannen-Moran and Woolfolk Hoy, 2007; Türk,

2008; Yavuz, 2009; Yılmaz and Çokluk-Bökeoğlu, 2008; Zararsız, 2012) and gender and self

efficacy beliefs towards inclusive education (Camadan, 2012; Dalğar, 2011; Dolapçı, 2013;

Şahbaz & Kalay, 2010) differ from each other. Bandura stated that this difference can stem

from the cultural difference (cited in Korkut & Babaoğlan, 2012). Nevertheless, more research

is required to be conducted on this issue.
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Another finding of the study is the significant difference between the self-efficacy beliefs

of teachers and their seniority. Yet, as in the research on gender and self-efficacy beliefs, there

are contradictions among the research on seniority and self efficacy beliefs (Altunbaş, 2011;

Çimen, 2007; Gençtürk, 2008; Kaner, 2010; Kasap, 2012; Korkut, 2009; Korkut and

Babaoğlan, 2012; Köse, 2007; Özerkan, 2007; Say, 2005, Seçer, 2011; Turcan, 2011; Türk,

2008; Yılmaz & Çokluk-Bökeoğlu, 2008; Zararsız, 2012). This may be because of the fact that

teachers are not aware of the references of their self-efficacy levels. A teacher working for

several years feel him/her self efficient possibly because of the experience s/he has. Besides, a

teacher having experience of 1-6 years may feel him/her self efficient because of the current

curriculum on constructivism. The instability of curriculum studies in Turkey can cause this

difference as well.

Likewise there is a significant relationship between the self-efficacy beliefs of teachers

towards inclusive education and their seniority. Teachers having 1-5 years of experience

perceive themselves more efficient on inclusive education than the teachers having 11-15 years

and 16-20 years of teaching experience. This may be because of the fact that these teachers took

mandatory special education and inclusive education courses at faculties of education.

Furthermore, teachers having 21 years and more experience have higher level of self-efficacy

beliefs towards inclusive education than the teachers working for 11 to 15 years. These teachers

have self confidence depending on the occupational experience they have.

Teacher who took a class, course or seminar on inclusive education perceive themselves

more efficient on inclusive education. However, this situation arises no difference for the self-

efficacy beliefs of teachers in general. These classes, courses or seminars may not affect their

level of self-efficacy beliefs.

As a last result of the study, there is a positive relationship between the self-efficacy

beliefs of primary school teachers and their self-efficacy beliefs towards inclusive education.

In a similar study, Dolapçı (2012) stated that the level of self-efficacy belief is an important

determinant of the level of self-efficacy belief on inclusive education. Moreover Bandura

(1997) pointed out that the self-efficacy beliefs of teachers affect the variety of activities in

learning environments which help the students learn better. In this respect, a teacher having

high level of self-efficacy belief is supposed to believe that a student with special needs can be

trained in a regular education environment with his/her peers. In other words, a teacher who has

a high level of self-efficacy belief probably believes that a student with special needs can get a

successful and required education by means of inclusive education.
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Öz
Fen doğayı anlamak ve doğanın gizemini çözerek hayatımızı kolaylaştırmayı ana amaç
edinmiştir. Bu bağlamda doğayı neden sınıflarda öğrenmeyi tercih ediyoruz ki? Oysaki
informal ortamlarda yeni tecrübeler edinerek bu işlemi gerçekleştirsek öğrencilerimizin fen
kavramlarını anlamlandırmalarını kolaylaştırırız. Bu amaç doğrultusunda 5. sınıf öğrencilerini
fen bilimleri dersi kapsamında “Canlıların Sınıflandırılması ve Yaşadığımız Çevre” konusunun
öğretilme sürecinde Ege Üniversitesi Tabiat Tarihi Müzesi ve Botanik Bahçesi ve Herbaryum
Uygulama ve Araştırma merkezine götürülmüştür. Bu gezi öğrenci merkezli öğretim
modellerinden 4E öğretim modelinin keşfetme basamağında gerçekleştirilmiştir. Öğrenme
sürecinin sonunda informal öğrenme ortamlarının öğrencilerin akademik başarılarına etkisi ve
bu ortamlar hakkındaki öğrenci görüşleri incelenmiştir. Çalışmada karma araştırma yöntemi
kullanılmıştır. Nitel veriler açık-uçlu sorulara verilen cevaplar, gözlem ve gözlemleri
açıklamada kullanılacak çizimler aracılığıyla, nicel veriler ise başarı testi kullanılarak
toplanmıştır. Araştırma için amaçsal-yargısal örneklem seçim yoluyla 2 farklı ilkokuldan 75
ilkokul öğrenci seçilmiştir. Elde edilen sonuçlar informal öğrenme ortamlarının öğrencilerin
öğrenmelerine pozitif etki yaptığını göstermiştir. Çocuklar gezi boyunca eğlendiklerini ve bu
tür etkinliklere derslerinde daha çok yer verilmesi gerektiğini bildirdiler. Gözlemleri
açıklamada kullanılan çizimler ve başarı testi sonuçları öğrencilerin fen kavramlarına
ulaştıklarını göstermiştir. Ayrıca bu çalışmada Tabiat Tarihi müzesi ve Botanik bahçesinin ideal
informal öğrenme ortamlarından uzak olduğunu ve eğitmenlerin öğrencileri yönlendirmede
eksik ve/veya yetersiz olduğunu göstermiştir.
Anahtar Kelimeler: İnformal öğrenme ortamlarında fen öğrenimi, informal öğrenme
ortamları,  4e öğrenme modeli
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Abstract
The purpose of this study is to investigate the effect of field trips to informal learning
environment (Ege University Natural History and Application Center and Botanical Garden
and Herbarium Practice and Research Center) on “classification of living things & living
environment” for 5th grade students’ learning. The field trips carried out in the exploration face
of 4E teaching model. Mixed research method was applied in this study. Observation, drawings
for explanation of observations, open-ended questions were used for qualitative research and
achievement assessments were used for quantitative research as data collection tools. 75
primary school students were selected using a purposive sampling method from 2 primary
schools. The results of study showed that field trips to informal learning environment have
positive effect on students’ learning. During the visiting time students enjoyed and declared this
type of activities should have been more in their lessons. Drawings for explanation of
observations and achievement test results showed that they achieved the science concepts. On
the other hand, it’s seen Natural History Museum and Botanical Garden as informal learning
environment are far away ideal informal learning environment and there are not experts in there
or even there are, they are inadequate skills and knowledge to be mentor.
Keywords: Informal science learning, informal learning environment, 4E learning model
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Giriş
Bilimsel bilgilerin birey tarafından içselleştirilmeleri için o bilginin gerçek hayattaki yerinin

kavranması ve ihtiyaç duyulduğunda kullanabilmesi zarurettir. 1990’lı yıllarla başlayan

yapılandırmacı öğrenme felsefesi eğitimcilerin bireye bilimsel bilgileri öğretme şeklini tekrar

düşünmeye sevk etmiştir. Bu da geçmişteki bazı kuramlar, örneğin J. Dewey’in Problem ve

Proje temelli öğretim modeline, J. Bruner’in Buluş yollu öğretim modeline,  Kalplus ve

diğerlerinin Öğrenme Döngüsü yaklaşımı, temel alınarak, özellikle Bybee, Osborne, Barman,

Lederman gibi bilim insanlarının geliştirdiği Bütünleştirici (generative), 4E, 5E, 7E gibi

öğretim modellerinin ortaya çıkmasını sağlamıştır. Tüm bu süreç sonunda yeni bir terim olan

öğrenci merkezli öğretim modeller alanyazında yerini almıştır. Tüm bu modellerin ortak noktası

bireyi bilim insanı gibi düşündürmektir, bunun için birey bilimsel süreç becerilerini kullanarak

yapmış olduğu deneylerden, gözlemlerden elde ettiği verilere anlam yüklemeli ve gerçek

hayatta kullanabilmelidir. Bunun için en uygun yollardan birisi de informal fen eğitimidir.

Ulusal Amerikan Fen Öğretmenleri Birliğinin (American National  Science  Teachers

Association) 1999’daki informal fen eğitimi hakkındaki raporunda “informal fen bilgisi eğitimi

genellikle programlı, enstitüler ve organizasyonlar  (doğa tarih müzeleri,  fen-teknoloji

merkezleri,  gözlem evleri,  hayvanat bahçeleri,  aqua parklar,  botanik bahçeleri,  parklar,  doğa

merkezleri, çevre eğitim merkezleri, bilimsel araştırma merkezleri…) tarafından geliştirilen

sınıf dışında kazanılan tecrübelerdir” olarak tanımlanmıştır (Türkmen, 2010, s. 51). Orion ve

Hofstein (1994) bu ortamlarının sahip olması gereken özellikleri şöyle tanımlar.

1. Eğlenceli: Öğrenen konumunda olan birey ortamda hoşça vakit geçirmelidir. Ortam

bireye, ilgi alanı ve merakı doğrultusunda sorgulama ve keşfetme özgürlüğü vermelidir.

2. Gönüllülük: Öğrenciler bu ortamlara okul yönetimi ve öğrenci velilerinden (18 yaş

altı iseler) gerekli izinleri alarak götürülmelidir. Gitmek istemeyen öğrenci zorlanamaz.

3. Bireysel yönetme (Self-Directed): İnformal öğrenme ortamında birey neyi

keşfedeceğini, neyi göreceğini ve/ya ne yapacağını kendisi karar vermelidir. Bu nedenle özgür

bırakılmalıdırlar. Öğrencilerin bilim insanı gibi davranarak hareket etmesine öğretmen fırsat

sunmalıdır.

4. Yaparak-yaşayarak (hands-on): Birey aktif olarak bilgiye kendisi ulaşmalıdır. Bu

süreçte birey kullandığı bilimsel süreç becerileri ile yaşadığı tecrübeleri diğer arkadaşları ile

paylaşmasına fırsat verilmelidir.
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5. Açık uçluluk: İnformal öğrenme süreci bir zaman dilimiyle sınırlandırılmamalıdır.

Öğrenciler arasındaki bireysel farklılıklardan dolayı kendi başlarına öğrenmeleri farklılıklar

göstereceğinden zaman baskı unsuru olmamalıdır.

6. Ardışık olmama (Non-Sequential): Bireyin bilgiye ulaşma sürecinde yapacaklarına

kendisi karar vermeli, herhangi bir talimat veya sıralamalarla bu gerçekleşmemelidir. Birey

istediği bilimsel süreç becerisini kullanabilmeli ve sonucunda problem çözme becerilerinin

sıralı kullanılması beklenmemelidir.

7. Maksatlı: Öğretmen olarak öğrencilerimizi informal ortamlara katmamızın bir

amacının olması ve öğrencilerimizin bu amaç doğrultusunda elde edecekleri bilimsel bilgiyi

elde etmelerine olanaklar sağlayacak şartların belirlenmesi, ön hazırlıkların yapılması

gerekmektedir. Bu şartlar altında informal ortamlarda öğrenme, öğrenciye rahat öğrenme

ortamı sunarak baskı yaratan unsurları (müfredat, öğretmen, bilgi sunmak… vb.) ortadan

kaldırıp, onların özgürce keşfetmelerine, kendi kendilerine öğrenmelerine veya küçük gruplar

oluşturularak sosyalleşmelerine ve deneyimlerini paylaşmalarına fırsat vermektedir (Orion ve

Hofstein, 1994, akt. Türkmen, 2010).

Son yıllarda yapılan çalışmalar doğrultusunda informal fen öğrenme ortamlarında bilim

müzeleri ve bilim merkezleri başı çekmektedir. Ülkemizde de sınırlı sayıda olmalarına rağmen

bilim müzelerinde ve bilim merkezlerinde bireyler sadece izleyerek ve küçük tanıtım

levhalarını okuyup ezberleyerek bilgi edinme anlayışını yavaş yavaş terk etmeye ve onun yerine

toplumun ihtiyaçları doğrultusunda bilimsel bilgilerle donatılmış uzmanların yardımlarıyla

modern öğrenme ortamları yaratma yolunda adım adım ilerlemektedirler. Bilim müzeleri ve

bilim merkezleri formal eğitimi sınıf dışına taşıyarak yeni öğrenme ortamlarını

öğretmenlerimize sunmaktadırlar (Rennie ve Johnston, 2004; Şahan, 2005). Bilim müzelerinde

ve bilim merkezlerinde çeşitli etkinliklerle öğrenci merkezli bir eğitim ortamına dönüştürülmüş

alanlarda yapılan araştırmalarda iki ana pozitif etki göze çarpar.

(1) Öğrenmeyi arttırıcı etki: Öğretmen tarafından hazırlanan öğrenci merkezli bir ders

planında bireyin kendisinin ve/veya uzmanların yönlendirmeleriyle bilgiye ulaşabildiklerini ve

bunun da anlamlı öğrenmesine olumlu etkisi vardır (Anderson, Lucas ve Ginns, 2003; Ash,

2003; Briseno-Garzon, Anderson ve Anderson, 2007; Brooke ve Solomon, 2001; Dairianathana

ve Subramaniam, 2011; Griffin, 2004; Paris, Yambor ve Packard, 1998). Örneğin,  çocuklar

üzerine yapılan araştırmada müze ziyaretlerinde kalıcı öğrenmeyi sağlayan faktörlerin bireysel

ilgi ve yaparak yaşayarak öğrenme ortamları olduğunu (DeWitt ve Storksdieck, 2008; Wolins,
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Jensen ve Ulzheimer, 1992, akt. Türkmen 2010, s. 53) ayrıca ortaokul öğrencileri ile yapılan

çalışmalarda bilim müzesi ziyaretlerinde fen becerilerinin gelişmesine, çeşitli bilimsel konuları

keşfederek öğrenmesine, akademik başarılarının ve fene karşı tutumlarının arttırmasına ve

bilimsel meraklarının canlanmasına pozitif etki yaptığı ve öğrenmeyi kolaylaştırdığı

saptanmıştır (Guisasola, Morentin ve Zuza, 2005; Stavrova ve Urhahne, 2010). Öğretmenler

üzerine yapılan nitel bir çalışmada ders planlarının informal öğrenme ortamları ile

gerçekleştirilirse öğrencilerin öğrenmelerini arttıracağını ve öğrenme motivasyonlarını

yükselteceğine inanılmaktadır (Kisiel, 2005).  Hatta teknolojik alt yapının arttırıldığı bu bilim

müzelerinde özellikle video, 3 boyutlu animasyonlar ve hologramların öğrenmeyi arttırıcı etkisi

net ortaya konmuştur (Anderson ve Nashon, 2007; Cheng, ve diğ. 2011; Stevens ve Hall, 1997;

Stevens ve Martell, 2003).

(2) Uzun-dönem etki: Alan yazında müfredat doğrultusunda öğrenci merkezli

yöntemlerin tercih edildiği ve uygulandığı informal öğrenme ortamlarında bireyde uzun süreli

etkiler yarattığı söylemektedir. Örneğin, ilkokul öğrencilerinin hafızalarında uzun süre yapmış

oldukları gezinin anılarını taşıdıklarını ve orada öğrendikleri bilgileri hatırladıklarını  (Falk ve

Dierking, 1997; DeWitt, 2008; DeWitt ve Storksdieck, 2008; DeWitt ve Osborne, 2010: Jarvis

ve Pell, 2005);  ana babaların %75’inin çocukken yapmış oldukları matematik müzesi gezisinin

öğrenmelerine çok pozitif etkisi olduğunu ve %50’sinin hala öğrendiklerini hatırladıklarını

(Anderson ve Piscitelli, 2002); yetişkinlerin iki farklı müze gezisi sonrası 4-8 ay sonrası bilgi

ve beceri düzeyleri, sosyal öğrenmeleri, ve müzelere karşı motivasyon ve ilgilerinin arttığını

(Falk ve diğ., 2004); yetişkinlerin hatırlamakla kalmadıklarını müzelerde gördüklerinin 6 ay

sonra yapılan görüşmelerde hayatlarını etkileyip yön verdiklerini (Stevenson, 1991);

Kanadanın Montreal şehrinde yapılan Dünya Expo 67 fuarından 40 yıl sonra ve Japonyanın

Osaka şehrindeki yapılan atom bombasının etkilerinin sergilendiği Dünya Expo70 fuarından 34

yıl sonra ziyaretçilere hatırladıkları üzerine yapılan çalışmada hala bilişsel ve davranışsal ve

hatta psikolojik acı anılara sahip oldukları (Anderson ve Gosselin, 2008; Anderson ve Shimizu,

2007); öğrencilerde informal ortamlarda öğrenme, ortak sosyal etkileşimi ve bilginin sosyal

yorumlanması gibi avantajları olduğunu (Brown, Collins ve Duguid, 1989) araştırmacılar dile

getirmişlerdir.

Bu avantajların ortaya çıkabilmesi için informal öğrenme ortamında (daha çok bilim

müzeleri ve merkezlerinde) eğitimcilerin/öğretmenlerin uyması gereken 3 temel kural vardır.
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“İlk olarak bireyin ilgilerini verilmek istenen fen-matematik-teknoloji kavramına

çekmek ve onları bu sürece dahil etmek gerekir (engagement); sonra uzman kişi olarak

bu süreçte bireylerin bilgi ve beceri kazanacakları ortam oluşturduğumuzdan emin

olmak (capacity); son olarak bu bilgi ve beceriyi kullandıklarından emin olmak veya

kullanabilecekleri ortamlar yaratarak sosyal sorunların çözümlerini takip etmek

(continuity) gerekir.” (Türkmen 2010, s. 53).

Formal eğitimde olduğu gibi informal öğrenme ortamlarında da en iyi öğrenmelerin

gerçekleşebilmesi için öğrenci merkezli yaklaşımlara ihtiyaç vardır. Anlamlı öğrenmenin

gerçekleşebilmesi için Piaget’nin belirttiği gibi önceki tecrübelerinden yola çıkarak, bilimsel

süreç becerilerini kullanılarak elde edilen verilerin enformasyona ve sonra bilgiye dönüşmesi

ile gerçekleşir. Bu bilgi zihinde var olan diğer şemalarla bağlantı kurarak uzun süreli bellekteki

anısal (epizodik bellek), işlemsel bellek, anlamsal (semantik) belleklerden birinde depolanır.

Ancak uygun olan yerlerde uzun süreli bellekten çağırılıp kullanılabiliyorsa anlamlı hale gelmiş

olur. Bu sayede öğrenmenin davranışa yansıması ortaya çıkar. Burada önemli olan uzun süreli

bellekte sakladığımız o bilgileri çağırabilmektir, bunun da en iyi yolu bireyin bizzat kendisinin

tecrübe etmesi yaparak yaşayarak (hands on) özümsemesidir. İdeal informal öğrenme ortamı

hazırlanarak yapılan geziler bu sürece yardımcı olur. Bu süreçte öğretmene düşen görev;

(1) Öğretmen ders amaçlarına ve/veya kazanımlarına uygun olarak sınıf-dışı öğrenme ortamı

seçmeli (bilim müzesi, rasathane, göl kenarı …) ve bu seçimi yaparken ulaşım, güvenlik,

ekonomik faktörleri göz önüne almalıdır sonra öğrencilerini bu yere götürmelidir,

(2) Öğretmen gerekli yasal izinleri öğrenci velilerinden ve ilgili okul amirlerinden almalıdır,

(3) Öğretmen gidilecek informal öğrenme ortamında uygulayacağı öğretme

yöntem/tekniklerinin gerekliliklerini ve ilgili araç-gereçleri tespit etmeli sonra bu yaşanacak

süreci öğrencilerin seviyesine uygun olarak bilişsel, psikomotor ve duyuşsal açıdan

belirlemelidir,

(4) Öğretmen informal ortamda öğrencilerinin keşif ve araştırma yapabilmesi için uygun

ortam hazırlamalıdır (aynı bilim insanı gibi),

(5) Öğretmen informal ortamda öğrencilerinin keşif ve araştırma aşamasında öğrencilerin

bilgi başvurusu yapabileceği bir uzman/ yetkili görevli tedarik edebilmelidir,

(6) Öğretmen öğrencilerin toplamış oldukları verileri anlamlandırmalarına yardımcı olmalıdır

(gezi alanında veya gezi sonrası sınıfta),
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(7) Öğretmen öğrenmenin gerçekleşip gerçekleşmediğini anlamak için uygun değerlendirme

ilkeleri belirleyip uygulamalıdır (Türkmen, 2010).

Çalışmada Kullanılan İnformal Ortamlar
Bu çalışmada 5. sınıf öğrenciler Ege üniversitesi bünyesinde olan 2 bilim müzesine ziyarette

bulundular.

Ege Üniversitesi Tabiat Tarihi Müzesi: Tüm doğa tarihi ve doğa zenginliklerinin toplandığı,

korunduğu ve belirli bir sistematik ve evrimsel düzen içerisinde sergilendiği yerdir. Yaklaşık

4,5 milyar yıl önce oluşmuş dünyamızın geçirdiği evrimi anlamayı, öğrenmeyi ve

sorgulamayı da amaçlayan çeşitli panolarla ve diyagramlarla sunulan görsel bir zenginlik

içerir. Müzede ziyaretçilere dünyanın oluşumu evren ve gezegenler, evrim, depremler ve

volkanlar gibi ilgi alanları doğrultusunda uzmanlar tarafından çeşitli konferanslar, filmler

sunulur. Amaç ilkokuldan lise öğrencilerine kadar geniş bir ziyaretçi yelpazesine sahip Tabiat

Tarihi Müzesi, tüm bilimsel bilgilerin ışığında çevremizdeki tüm doğa olayları hakkında

bilgilendirmeyi ve bilinçlendirmeyi ayrıca doğanın bir parçası olan insanın yaşam alanını

sevmesini, korumasını ve sonraki nesillere örnek davranışlar sergileyebilmesini

amaçlamaktadır. Ayrıca, doğadaki sürdürülebilirliğin devamı için özellikle nesli tükenme

tehlikesindeki canlıları koruma altına alınması gerekliliğini vurgulanmaktadır.

Ege Üniversitesi Botanik Bahçesi ve Herbaryum Uygulama ve Araştırma Merkezi:

Türkiye’nin bitki zenginliğini ve dünyadaki bitki çeşitliliğini tanıtmak, araştırma ve öğretim

hizmetlerine katkıda bulunmak amacı ile 13 adet serası bulunan bu bahçede tropik, kserofit,

ekzotik, alpinik bitkiler halka ve öğrencilere bilgilendirmeler yapmaktadır. Gerek yüksek

lisans gerekse araştırma görevlilerinin uzman personeller olarak ziyaretçilere bilgi sundukları

ortamdır.

Ülkemizde yeterince alan gezileri yapılmadığı, yapılsa da bunların öğrenci merkezli

yaklaşımlar ile gerçekleştirilmediği görülmektedir birçok çalışma ile tespit edilmiştir (Aytaç,

2014; Bozdoğan, 2007, 2008; Bozdoğan, Okur ve Kasap, 2015). Bu eksiklikten yola çıkarak,

bu çalışmanın amacı informal öğrenme ortamlarından olan Tabiat Tarihi Müzesi ve Botanik

Bahçesinde 4 E öğrenme döngüsü modeli ile işlenen 5. sınıf fen bilimleri dersi kapsamındaki

“Canlılar Dünyasını Gezelim ve Tanıyalım / Canlılar ve Hayat ünitesindeki Canlıları

Sınıflandırılması ve Yaşadığımız Çevre” konusunda geçen kazanımlarının öğrenilmesine olan

etkisini ve dersin sonunda Botanik Bahçesi ve Tabiat Tarihleri Müzesinde öğrenme ile olan

düşüncelerini ortaya koymaktır.
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Yöntem
Araştırma Deseni
Bu çalışmada karma araştırma yöntemi kullanılmıştır. Bu yaklaşımda nitel ve nicel

yaklaşımlar birlikte kullanılarak ve okuyucuya daha güvenilir bir analiz ve sonucunda bilgi

vermeyi amaçlamıştır (Creswell, 2006, akt. Baki ve Gökçek, 2012). Yapılan çalışmada da bir

alan gezisinin nasıl olması gerektiği ve düzenlenen gezinin öğrenciler üzerindeki etkilerini

saptaya bilmek amacı için bu yöntem seçilmiştir. Nitel ve nicel veriler ile betimsel bir çalışma

yapılarak öğrencilerin düşünceleri ve akademik başarısı ölçülmüştür.

Örneklem
Araştırmada olasılıklı olmayan amaçsal-yargısal örneklem seçim yoluyla iki farklı okuldan

birer şube olarak toplamda 75 ilkokul öğrencisi İzmir Bornova ilçesinden iki okuldan

seçilmiştir. Daha önce hiç informal öğrenme ortamında herhangi bir bilimsel bilgi edinme

sürecini yaşamamış bu öğrenciler Amaçsal-yargısal örneklem seçim yolunun nedenidir.

Veri Toplama Araçları
Karma desenin nitel ayağında öğrencilere iki gezi ortamında cevaplamaları için üçer tane açık

uçlu soru, gezi sonrası okula döndüklerinde sınıfta cevaplamaları için bir tane açık uçlu soru ve

bir tanede izlenimleri ile ilgili resim çizmeleri istendi. Ayrıca gezi sırasında öğretmen

gözlemleri ile ilgili düşünceleri de alınmıştır. Veri toplama yöntemi olarak öğrencilerin açık

uçlu araştırma sorularına verdikleri cevaplar, gezi ortamı ile ilgili akılda kalanların resim ile

çizimleri ve öğretmenin gezi hakkındaki ortam ve öğrencileri hakkında gözlemleri

kullanılmıştır.

Nicel ayağında ise başarı testi kullanılarak öğrencilerin akademik başarısı ölçülmüştür.

Başarı testi dokuz çoktan seçmeli ve grid yöntemi ile hazırlanmış sorudan oluşmaktadır ve

sorular alanında uzman iki akademisyen ve bir öğretmen tarafından geçerliliği onaylandıktan

sonra Cronbach α güvenilirlik katsayısı.71 olarak bulunmuştur. Yapılan madde analizi ile testin

ortalama madde güçlük ve ayırt edicilik endeksleri sırasıyla 0.52 ve 0.44 olarak hesaplanmıştır.

Öğrencilere “Canlıların Sınıflandırılması ve Yaşadığımız Çevre” konusu işlendikten sonra

uygulanmıştır.

Uygulama Süreci
Yapılacak alan gezisinden önce öğretmen gezi yerine önceden bir ziyaret gerçekleştirmiştir. Bu

ziyaret ile müze çalışanlarından müzedeki sergiler ve kullanılan materyaller hakkında gerekli

bilgiler alınarak öğrenciler için gerekli ihtiyaçlar saptanmıştır. Müzeye yapılacak olan gezi
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derste islenecek olan konu ile ilişkilendirilerek uygun bir ders planı hazırlanmıştır. Daha sonra

ziyarete gidilecek olan müzelerden de ortalama öğrenci sayısı, gezinin yapılacağı gün ve saati

de iletilerek randevu alınmıştır. Öğretmen ziyaret için gidiş yolunu, süresini, ulaşım vasıtalarını,

hareket saatlerini, gezi ücretlerini ve gezi düzenini önceden belirlemiş ve okul müdürüne ve

öğrenci velilerine haber vererek gerekli izinler alınmıştır. Gezi öncesi öğrencilerin

cevaplandırmaları için hazırlanan soru formu (3+3 açık uçlu sorular)  gezi esnasında dağıtılarak

öğrencilerin ortamda bilim insanı gibi davranmaları sağlanmıştır. Ortalama iki - iki buçuk saat

süren gezi sürecince 4E öğrenme döngüsü modelinin Keşfetme basamağı tabiat tarih müzesi ve

botanik bahçesinde beşerli öğrenci grupları halinde kazanımlara yönelik daha önceden

hazırlanmış üç araştırma sorusuna (1. Tabiat Tarihi Müzesinde ve Botanik bahçesinde

gözlemlediğiniz canlıları kısaca yazınız? 2. Tabiat Tarihi Müzesinde ve Botanik bahçesinde ki

varlıkları benzerlik ve farklılıklarına göre gözlemleyip, varlıkları gruplandırınız? 3. Tabiat

Tarihi Müzesi ve Botanik bahçesinde gözlemlediğiniz canlıların yaşam ortamlarını

karşılaştırın?) cevap bulmaya çalıştılar. Bu sayede ilgili kazanımlara ilişkin kavramları fark

etmeleri sağlandı. Öğretmen de gezide öğrencilerini ve gezi ortamını gözlemledi. Gezide müze

sorumlularının isteği üzerine bir grup öğrenci önce botanik bahçesine, diğer grup ise tabiat tarihi

müzesini gezdiler. Etkili bir öğrenmenin gerçekleşmesi için öğrenciler beşer kişilik gruplara

ayrıldılar. Gezi sonrası olarak Açıklama, Derinleştirme ve Değerlendirme basamakları sınıf

ortamında gerçekleştirildi. Değerlendirme basamağında öğrencilere dokuz soruluk başarı testi

uygulandı, sonra gezi ortamlarını karşılaştırılmasının istendiği bir açık-uçlu soru soruldu ve en

sonunda gezi hakkında akıllarında kalanları resmetmeleri istendi. Elde edilen veriler frekans

analizi ile değerlendirildi.

Bulgular ve Yorum
Gezi sırasında cevaplamaları istenen üç açık-uçlu araştırma sorusuna verilen cevaplar grup

arkadaşları ile birlikte cevaplandırıldığından cevap çeşitliliği belirli bir sınırda kalmıştır. İki

informal ortamda öğrenci gözlemlerinin sorulduğu sorularda Tabiat tarihi müzesinde

gözlemleri daha açık ve gruplandırılabilir cevapları oluştururken Botanik bahçesindeki

gözlemler genellikle akılda kalan veya ilginç bitki türleri üzerinden gerçekleşmiştir. Botanik

bahçesinde öğrencilerin en çok gözlemledikleri %43,9 kaktüs ve %27,7 okaliptüs ağacıdır. Bu

iki bitkinin ortak özelliği büyük boyutlarda olmasıdır. Tabiat Tarihi Müzesinde ise birçok

hayvan isimleri yazılırken çoğu öğrenci cevaplarında T-rex ve balina (%50,4) yer almaktadır.
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Elde edilen cevaplarda en çok gözlenen canlıların büyük boyutlu oldukları görülmektedir

(Tablo 1).

Tablo 1.

Öğrencilerin iki müze ile ilgili gözlemleri

Sorular
Öğrenci

Cevapları
f Sorular

Öğrenci
Cevapları

f

1.Tabiat Tarihi

Müzesindeki

gözlemlediğiniz

canlıları kısaca

yazınız.

Birden çok

hayvan çeşidi

vardı (en çok

T-rex, balina)

58

(%50,4)

1.Botanik

bahçesindeki

gözlemlediğiniz

canlıları kısaca

yazınız.

Kaktüs

gördüm.

68

(%43,9)

Dinozor

iskeleti, kuş ve

balık türleri ve

iskeletleri,

kelebekler ama

onların iskeleti

yok ve

maymunlar

gördüm.

37

(%32,2)

Okaliptüs

gördüm.

43

(%27,7)

Canlılara ait

örneklerin

hemen hemen

hepsinin

gördüm (T-rex,

balina,

maymun, kuş,

kelebekler).

Her şey tamdı.

Ayrıca birde

taşlar vardı.

20

(%17,2)

Sakız ağacı

gördüm.

29

(%18,7)

Birden çok

bitki vardı;

bunların

dalları,

gövdeleri,

çiçekleri ve

yaprakları

birbirinden

farklıydı.

15

(%9,7)
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Öğrencilerin gezi sırasında “Gözlemledikleri varlıkları benzer ve farklılıklarına dikkat

ederek sınıflandırınız” soruna Tabiat tarih müzesinde en çok “Kemikli ve kemiksiz” olarak

%46,7 oranında, en az “evcil ve vahşi” %20 oranında sınıflandırmışlardır. Botanik bahçesinde

ise bitkileri %40 oranında “geniş ve sivri yapraklılar”, en düşük %13,3 oranında “çiçekli ve

çiçeksiz” olarak sınıflandırmışlardır (Tablo 2).

Tablo 2.Öğrencilerin iki müzede bulunan varlıkların benzer ve farklılıklarına göre

gruplandırılması

Sorular
Öğrenci

Cevapları
f Sorular

Öğrenci

Cevapları
f

2. Tabiat Tarihi

Müzesindeki

canlıları

benzerlik ve

farklılıklarına

göre

gözlemleyip,

gruplandırınız?

Kemikliler

ve

kemiksizler

35

(%46,7)

2. Botanik

bahçesindeki

bitkileri

benzerlik ve

farklılıklarına

göre

gözlemleyip,

gruplandırınız?

Geniş ve sivri

yapraklılar

30

(%40)

Büyük ve

küçük

canlılar

25

(%33,3)

Büyük ve

küçük

yapraklılar

20

(%26,7)

Evcil ve

vahşi canlılar

(keskin dişli

olanlar ve

olmayanlar)

15

(%20)

Büyük ve

küçük

gövdeliler

15

(%20)

Çiçekliler ve

çiçeksizler

10

(%13,3)

Gözlemledikleri canlıların yaşam ortamları hakkındaki soruya verilen cevaplarda

gözlemledikleri canlıların her biri için bilgiye ulaştıkları görülmüştür (Tablo 3). Tabiat Tarih

müzesinde en çok cevabı “dinazorların hem kara hem denizde yaşadıkları” %32,5 oranla

alırken, en az “büyük kemikliler aynı ortamda yaşarlar” ifadesi ile pek te bilimsel bir karşılığı

olmayan %2,5 oranındaki cevap alınmıştır. Botanik bahçesindeki bitkiler için en çok %27,3

oran ile “geniş ve büyük yapraklıların tropikal ormanlarda” ve “kaktüslerin çöllerde yaşadığı”

cevabı alınırken, en az %6 oran ile çok genel bir değerlendirme sayılabilecek “çiçekli ve

çiçeksiz bitkilerin su ve güneşin olduğu her yerde yaşar” ifadesi alınmıştır.
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Tablo 3. Öğrencilerin iki müzede bulunan canlıların yaşam ortamları sınıflandırılması

Sorular
Öğrenci

Cevapları
f Sorular

Öğrenci

Cevapları
f

3. Tabiat Tarihi

Müzesinde

gözlemlediğiniz

canlıların

yaşam

ortamlarını

karşılaştırın?

Dinazorlar aynı

ortamda yaşar

(karada ve

denizde)

65

(%32,5)

3. Botanik

bahçesindeki

gözlemlediğiniz

canlıların

yaşam

ortamlarını

karşılaştırın?

Geniş ve büyük

yapraklılar

tropikal

ormanlarda

45

(%27,3)

Balıklar suda

yaşar

50

(%25)

Kaktüsler

çöllerde yaşar

45

(%27,3)

Kuşlar havada

ve tepelerde

yaşar

40

(%20)

Geniş

yapraklılar

amazon

ormanlarında

25

(%15,2)

Evcil olanlar

agaçların ve

otların bol

oduğu yerlerde

yaşar

25

(%12,5)

Büyük ağaçlar

sulak yerlerde

yaşar

25

(%15,2)

Vahşi olanlar

ormanda yaşar

15

(%7,5)

Sivri yapraklılar

çogunlukla

daglarda

15

(%9)

Büyük

kemikliler aynı

ortamda yaşar

5

(%2,5)

Çiçeli ve

çieçksizler su ve

güneşin olduğu

her yerde yaşar

10

(%6)

Sınıf ortamında cevaplamaları istenen “iki informal öğrenme ortamını karşılaştırınız”

sorusuna öğrencilerin %16’sı “müzede gördüklerim çok büyüktü ve çok ilgimi çekti; çünkü

onlara dokundum” ifadesi göze çarpmaktadır. Ayrıca Botanik Bahçesini sıkıcı bulup, Tabiat

tarihleri müzesini eğlenceli bulduklarını (%39) en yüksek yüzdeli cevap olduğunu görmekteyiz.

Bunun nedeni olarak cevaplarında Botanik bahçesindeki danışmanın sürekli dokunmayın,

dikkatli olun, sadece beni dinleyin demesi olarak belirtmişlerdir. Ayrıca fotoğraf çekmemeleri
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(özçekim yapamamaları) ve bitki isimlerinin Latince olması ve çoğu bitkinin de lokal

isimlerinin olmaması botanik bahçesini sıkıcı yapan diğer faktörlerdir (Tablo 4). Bu da

göstermiştir ki informal öğrenme ortamları Orion ve Hofstein (1994)'in belirttiği ideal şekilde

tasarlanmamıştır.

Tablo 4. Öğrencilerin iki müze ortamını karşılaştırmaları

Sorular Öğrenci Cevapları f

Gözlemleriniz

doğrultusunda

bu iki müze

yerini

karşılaştırınız.

Botanik bahçesinde çok az şey gördüm; ama müzede

çok şey vardı ve eğlenceliydi.

19 (%14)

Müzede gördüklerim çok büyüktü ve çok ilgimi çekti;

çünkü onlara dokundum.

23 (%16)

Botanik bahçesinde her şey yabancı dilde idi ve hiç bir

şey anlamadım. Bu yüzden ilgimi çekmedi.

17 (%13)

Botanik bahçesini çok az beğendim çünkü danışman

vardı ve bize hiç izin vermedi. Ama müzede her şeyi

rahatça inceledim, görevli çok iyi ve güler yüzlü idi bu

yüzden çok rahat ettim ve çok eğlendim.

54 (%39)

Botanik bahçesinde fotoğraf çekinemedik; ama müzede

çekindik ve eğlendik.

16 (%12)

Sınıf ortamında iki müze gezisinin resmini çizmelerini istediğimiz soruda ise

öğrencilerin büyük nesnelere ve bulunan eserlere dokunma istekleri öğrencilerin çizimlerinde

de görülmektedir (Şekil 1-2). Çalışmanın devamı olan sınıf içi aktivitelerde çocukların

kazanımlara ulaştıkları yapılan değerlendirme ve çizim çalışmalarında görülmüştür.

Kazanılması gereken bilgilerden olan omurgalı ve omurgasız canlılar ayrımına gezi

sırasında öğrenciler ulaşmışlardır, her canlının kemiğinin olmadığını ve kemiklerin hepsinin

aynı özellikte olmadığını açık uçlu sorulara verdikleri cevaplardan görülmüştür. Bu da

öğrencilerin bilim insanı gibi bilimsel süreç becerilerini iyi kullandıklarının bir göstergesidir.

Omurgalı ve omurgasız kavramına tam anlamıyla ulaşmaları sınıf içi aktivitelerle desteklenmiş

ve bu kazanımlara ulaştıkları yapılan uygulamalarda görülmüştür. Her ne kadar kazanımlarımız

dışında olsa da cansız varlıklara örnekler vermişlerdir. Sergide bulunan volkanik dağ örneği ve

parlak taşların ilgilerini çektiği görülmektedir.
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Şekil 1: Öğrenci Çizimleri Şekil 2: Öğrenci Çizimleri

Bitki ve hayvan ayrımını öğrenciler çizimlerinde net olarak belirtmişler ve bunları

gruplandırabilmişlerdir. Canlılar dünyasının çeşitliliğini gerek çizimlerinde gerekse

açıklamalarında belirtmişlerdir. Ayrıca nesli tükenen canlılar ile ilgili dinozorlardan

çıkarımlarda bulunmuşlar ve bu durumun sebepleri ile ilgili açıklamalarda bulunabilmişlerdir.

Şekil 3: Öğrenci Çizimleri Şekil 4: Öğrenci Çizimleri

Öğrencilere ders içi etkinliklerde “Bu geziye gittikleri yerlerin müdürü siz olsaydınız

oralara ne eklemek isterdiniz ?” sorusu sorulmuştur. Bu sorunun cevabında hayal dünyalarında

yer alan;  ama sergide göremedikleri objeleri koymak istedikleri görülmüştür. Örneğin;

devekuşu ve dinozor yumurtası ve böcek yiyen bitki en çok istenilen objelerdir.

Gezi sırasında öğretmenlerin gözlem bulguları öğrencilerin tabiat tarihi müzesinde

rahatça çalışma olanağı bulabildiklerini fakat botanik bahçesinde böyle bir çalışma ortamı
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bulamadıklarını ortaya koymuştur. Bu nedenle hazırlanan açık uçlu sorular ziyaret çıkışında

cevaplandırılmıştır (grup etkinliği olarak). Amacımız doğrultusunda burada verilen öğretim

öğrencilerinin seviyelerinin üzerinde olarak gözlemlendi. Botanik bahçesinde bulunan sorumlu;

öğrencilerle etkileşime çok girmeyerek sadece düz anlatım tekniğini kullanarak, yaş ve gelişim

düzeylerini göz önünde bulundurmadan rehberlikte bulundu. Öğrenciler keşfeden sorgulayan

konumundan çok dinleyen konumundaydı. Bu iki müze ortamını karşılaştırdığımızda

öğretmenlerin düşünceleri de öğrencilerle aynı olup, öğrencilerin rahatça dolaşabildikleri,

gözlem yapabildikleri ortamlarda soruları cevapladıkları ve sorular doğrultusunda gözlemler

yapabildikleri yerin botanik bahçesi olmadığı gözlemlenmiştir. Yukarıda belirttiğimiz

açıklamalar göstermiştir ki botanik bahçesi çağdaş müze anlayışına sahip değildir. Her

hâlükârda öğrencilerin sınıftan daha aktif oldukları sorgulama sürecince özellikle inceleme

yaptıkları zamanlarda çok eğlendikleri gözlenmiştir.  Sınıfta pasif olan öğrencilerin bile

arkadaşları ile araştırma sorularının cevaplarını bulmada ve fikirlerini beyan etmede aktif ve

heyecanlı oluşları gözden kaçmamıştır.

Sınıftaki ders sürecinin sonunda yapılan dokuz sorudan oluşan başarı testi not verme

amacıyla hazırlanmayıp sadece öğrencilerdeki kavram yanılgılarını görmek için uygulanmıştır.

Bu testte geleneksel tipte (eşleştirme, çoktan seçmeli, açık uçlu ve kısa cevaplı ) sorular ile

alternatif tipte (yapılandırılmış grid) soru ile öğrenci başarıları hesaplanmıştır. Öğrencilerin

sınıf ortalama başarısı %65’dir. Öğrencilerin sorulara verdikleri cevaplarda en az doğru

cevaplanan sorunun 2. soru (Soru 2. Yaptığımız geziden hareketle uzak çevrenizde yaşayan

canlılardan bitki ve hayvan olan 5 tane örnek yazınız) olduğu görülmektedir. Bu soruda

öğrencilerden her iki informal öğrenme ortamında gördüklerine örnekler yazmaları istenmiştir.

Tabiat Tarihleri Müzesinde gördükleri ile ilgili soruların doğru cevapları Botanik Bahçesi ile

ilgili soruların cevaplardan daha fazla olduğu görülmüştür.

Tablo 5. Başarı Testinin Frekans ve Yüzde Dağılımları
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Öğrenciler en çok doğru cevabı 1. soruya 1. (Soru 1. Çevrenizde bulunan canlılardan

bitki ve hayvan olan 5 tane örnek yazınız) ve eşleştirme sorusu olan 3. soruya vermişlerdir.

Birinci soru bilgi itibariyle kolay bir soru olup öğrencilerin zaten sosyal hayatlarında gördükleri

hatta yetiştirdikleri canlılar cevaplamalarını kolaylaştırmıştır. Oran olarak %80 oranına

ulaşırken geri kalan yüzde de öğrencilerin tamamen yanlış cevaplar yazamamaları değil sadece

eksik yazmalarından dolayıdır. Üçüncü soruda öğrencilerden öğrenilen tanımlar ile onların

karşılığı olan sözcükleri bulmaları istenmiş ve %84 oranında başarı sağlandığı görülmüştür.

Bunun dışındaki sorulara verdikleri cevaplardan, kazanımlara ulaşıldığı görülmüştür.

Bu çalışma göstermiştir ki öğrencilerin fen konularını informal ortamlarda bilim insanı

davranışları sergileyerek bilgiye ulaşmaları hem akademik başarılarına hem de eğlenerek

işbirliği içinde aktif olmaları sayesinde duyuşsal alan becerilerine katkı sağlamıştır. Bu çalışma

alan yazında farklı bilimsel bilgi içeriklerinin informal öğrenme ortamlarında kazanılmasına

yönelik yapılan çalışmalar, örneğin Rennie, ve McClafferty’in (1995)müzelerin, teknoloji

merkezlerinin, hayvanat bahçelerini, su parkların öğrenmeye etkisini araştırdığı çalışması,

Anderson, ve Nashon’un (2007)yırtıcı hayvanlar ile ilgili parkta yapılan çalışmasında, DeWitt

ve Osborne’nin (2010) bilim merkezi hakkındaki çalışması, Bozdoğan’ın (2008) Enerji Paktı

Örneği çalışması ile paralellik göstermektedir.

Sonuç ve Öneriler
Fen okuryazarı bireyler yetiştirmek olan temel fen eğitiminin amacı doğrultusunda öğrencilerin

bilimsel süreç becerilerini kullanarak bilgiyi edinme ve anlamlandırma çabası tıpkı bir bilim

insanı gibi davranması gerekmektedir. Bu süreçte bireyin merak duygusu çerçevesinde beş

duyu organını kullanarak aktif olması ve sorunlara çözümler üretmesi gerekir. Bu süreç her

zaman sınıf ortamında gerçekleştirilemez; bu süreç aynı zamanda müze, hayvanat bahçesi,

botanik bahçesi, aqua park, oyun sahaları, sivil toplum örgütleri, gençlik kulüpleri, medya

(radyo, film, video, kitaplar, dergiler, televizyon, internet vb.) veya plaj, stadyum, hastane gibi

sosyal hayatın devam ettiği informal öğrenme ortamlarında da gerçekleşir. Fakat bu yerlerin

öğrenme ortamı olabilmesi için bazı özellikleri içinde barındırması gerekmektedir. Bu

çalışmamızda bu özelliklerin gerekliliğini açıkça gördük. Bu nedenle bu ortamlarda şu

noktalara dikkat edilmelidir:

 İnformal ortamlar eğlenceli olmalıdır; çalışmalarımızın bulgularında öğrencilerin

kısıtlandıkları ve sıkıldıkları ortamlardan bir bilgi elde edemedikleri görülmüştür.
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 Öğrencilerin ve velilerin gönüllü katılımları gerekmektedir; çalışmaya katılan bütün

öğrencilerimizin aileleri ve öğrencilerimiz çalışmaya istekli gelmişlerdir. Bu nedenle de

öğrencilerden "burada ne işimiz var?" diye bir soru gelmemiştir.

 Bireysel yönetme; öğrenciler ne öğreneceklerini kendileri seçmişlerdir. Bizlerin çocuklar

üzerinde yönlendirici bir etkisi olmamıştır. Çizimlerindeki çeşitlilik de bunu açıkça

göstermektedir. Bu durumda onların çalışmalarda kendilerini rahat hissetmelerini

sağlamıştır. Botanik bahçesinde bu ilke yok sayılmış, çocuklar sürekli yönlendirilmiştir.

Bunun sonucunda da çocuklar isteksiz bir şekilde geziyi tamamlamış, hatta bazıları dışarı

çıkmak istemişlerdir.

 Yaparak-yaşayarak öğrenme; öğrenciler bilgiyi dinleyerek değil bizzat kendisi ulaşan

olmalıdır. Birey bu süreçte bilgiye ulaşmak için aktif olduklarında ilgileri hep üst düzeyde

olur ve her şeyi araştırmaya yönelirler. Ama botanik bahçesinde bir danışman anlatması ve

öğrencilerin dinlemesi ile bu sağlanamamıştır. Bu nedenle öğrencilerin cevaplarında

botanik bahçesi ile ilgili bilgilere yer verilmemiştir.

 Açık uçluluk; öğrenciler Botanik Bahçesindeki gezi sırasında bir kısıtlamaya gidildiği ve

kısa bir süre de gezilmesi gerektiği belirtilmiş ve hiçbir bitkiyi incelemelerine izin

verilmemiştir. Bu nedenle de öğrencilerin burada sıkıldıkları ve çıkmak istedikleri

görülmüştür. Tabiat tarihleri müzesinde ise tam tersi bir durum söz konusuydu ve

öğrenciler daha fazla kalmak için izin istemişlerdir. Bu ilkenin önemi açıkça görülmüştür.

 Ardışık olmama; tabiat tarihleri müzesinde öğrencilere şuradan gezeceksin, önce bunu

incele gibi bir uyarıda bulunulmadığı için öğrencilerin bilgilere daha rahat ulaştıkları

görülmüştür. Botanik bahçesinde danışman çocukları bir plana bağlamaya çalıştığı için

çocukların kendilerini rahat hissetmedikleri görülmüştür.

 Maksatlı; gezinin yapılması önceden planlandığı ve verilecek kazanımlar belirli olduğu

için öğrencilerimiz hazırladığımız yönergelerle bu amaçlar doğrultusunda bilgiler

edinmişlerdir ve sonucunda hedeflenen kazanımlara ulaşmışlardır.  Aksi takdirde çalışma

manasız ve sadece bir yer görmekten ileri gitmezdi (Orion ve Hofstein,  1994).

Tüm bu bilgi ve veriler ışığında öğrencilerimiz üzerinde eğitim-öğretim uygulamaları sınıf-

dışı ortamlarla desteklendiğinde olumlu katkılarının olduğu görülmüştür. Fakat bu ortamların

yukarıda belirttiğimiz noktaların göz ardı edilmeden desteklenmesi gerekmektedir.

Öğrencilerde dokunarak keşfetme isteğinin ve büyük objelere duyulan ilginin göz önünde



Ege Eğitim Dergisi 2016(17) 1: 174-197
İnformal Öğrenme Ortamlarına Yapılan Gezilerin Canlıların Sınıflandırılması ve Yaşadığımız Çevre Konusunun
Öğrenilmesine Etkisi: Tabiat Tarihi Müzesi ve Botanik Bahçesi Örneği 191

bulundurulması gerektiği açıktır. Bu tip araştırmalar farklı öğrenme ortamları ve farklı yaş

grupları ile yapılan başka çalışmalarla desteklenmeye ve geliştirilmeye açıktır.
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Extended Abstract

Student-centered teaching models, such as learning cycle, 4E, 5E, 7E, projected based, problem

based, and technology based, are new trends to make students to become scientifically literate

persons for last a few decades. Scientifically literate person means that students have to know

scientific knowledge, have positive attitudes towards science, have scientific process skills and

understand science-technology-society connections. That means that a student thinks and

behaves like a scientist. Scientist explores and examines the physical world to understand and

solves the related problems in order to live on. For that purpose they gather data from their

observations or experiments and then analyze them and then conclude the results of data. One

of the best way of learning science and behave like a scientist is to teach students in informal

settings. Orion and Hofstein (1994) declared that informal learning environments have some

requirements, which are enjoy-fun, open-time, self-directed, volunteering, hands-on, non-

sequential, purposive. These requirements are not used by teachers when they go outside of

school with students to teach science. In literature there is not enough research in Turkey about

that (Aytaç, 2014; Bozdoğan, 2007, 2008; Bozdoğan, Okur & Kasap, 2015). The purpose of

this study is to investigate the effect of field trips to informal learning environments (Ege

University Natural History and Application Center and Botanical Garden and Herbarium

Practice and Research Center) on “classification of living things and living environment”

subject for 5th grade students’ learning and to determine students’ thought about both informal

learning environments. The field trips carried out in the exploration phase of 4E teaching model.

Mixed research method was applied in this study. Achievement test including 9 multiple

questions was asked to students for qualitative perspective and three open-ended questions were

given in informal learning environments and one open-ended question was given after the trip

to answer for qualitative perspective. Also two teachers’ thoughts were applied about students’

performances and behaviors in informal learning environments.

Seventy five 5th grade students were selected using a purposive sampling method from

two primary schools. These 5th grade students have not taken any science lesson in informal

learning environments. When 4E teaching model was applied by teachers, “exploration” phase

of 4E was applied in informal learning environments, “explanation”, “elaboration” and

“evaluation” phases of 4E were applied in the school.

Students’ responses about observation of living organisms in both museums showed that

the big living organisms were selected to observe in both museums, for example 43.9 % of
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responses is cactus and 27.7 % of responses is eucalyptus for botanic garden; 50.4 % of

responses is T-rex and Whale for nature of history museum.

Related to the classification question which is organisms’ similarities and differences

showed that 46.7 % of responses is bone-boneless, 33.3 % of responses is big-small, of

responses is 20 % wild-tame organisms for nature of history museum; 40 % of responses is

wide-acute leafs, 26.7 % of responses is big-small leafs, and 13.3 % of responses is flowering-

nonflowering plants for botanic garden.

Comparing living environments of organism question showed that 32.5 % of students

think dinosaur lives in sea and land (not amphibian), and 25 % of students think fish lives in

sea are the top responses for nature of history museum; 27.3 % of students thinks wide and big

leaf of plants live in tropic forests and same percentage students thinks cactus lives in deserts

fare the top responses for botanic garden.

Students’ answer of comparing botanic and nature of history museum showed that 39

% of students think botanic garden was boring but nature of history museum was enjoyable

area. The reason is most probably expert of botanic garden who said many times “do not touch,

listen to me, be careful, do not selfie” and also plant names are Latin words.

The teachers’ thoughts about both museums and students’ performance support

students’ answers. They said the students could not behave like a scientist, the botanic garden

has so strict rules and so conservative but nature of history museum is much better than botanic

garden. And also nature of history museum has many stage and materials (skeletons) which are

very interesting for students but in botanic garden there are just green plants that students were

not interested in. Therefore students are much free to observe and discuss each other in the

nature of history museum.

Achievement test scores showed students learned the subject. The mean score is 65 %,

the top score is 84 %, and low score is 57 %. The questions related to plants have lower average

than the questions of animals. This is also a support that if the students feel free, not stressed or

scared or restricted in learning environment, they can learn easily.

Being scientifically literate students mean better understanding science concepts and

applying science concept to in their lives via scientific process skills, observing, gathering data,

comparing, analyzing, predicting, hypothetical thinking, interpreting etc. It is not possible every

time to behave like a scientist in the classroom. Science comes from outside, and sometimes

teachers need to use informal learning environments, such as museums, natural parks, science
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centers. This study showed that field trips to informal learning environment, if these

environments designed for students’ learning and teachers apply student-centered teaching

models, have positive effect on students’ learning. During the visiting time students enjoyed

and declared this type of activities should have been more in their lessons. The explanation of

observations and achievement test results showed that they achieved the science concepts. On

the other hand, it’s seen Natural History Museum and Botanical Garden as informal learning

environment are far away ideal informal learning environment and there are not experts in there

or even there are, they are inadequate skills and knowledge to be mentor.
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Öz
Bu araştırmanın amacı çevrimiçi öğrenme ortamlarında kullanım sürekliliğini yordayabilecek
yapılara ilişkin bir ölçme aracı geliştirerek geçerlik ve güvenirlik çalışmalarını yapmaktır. Bu
bağlamda alanyazında yer alan ilgili kuramlar ve modeller doğrultusunda çalışma kapsamına
alınacak 10 farklı yapıya karar verilmiştir. Söz konusu yapıları ölçebilecek maddeler
uluslararası alanyazının desteğiyle belirlenmiş ve Türkçeye çevirileri gerçekleştirilmiştir.
Dilsel eşdeğerliği ve kültürel adaptasyonu sağlanan ölçek, Hacettepe Üniversitesi Eğitim
Fakültesinde çevrimiçi dersler alan 246 öğrenciye uygulanmış ve araştırma verileri
doğrulayıcı faktör analizi ile çözümlenmiştir. Araştırma bulguları ölçeğin 10 faktörlü
yapısının doğrulandığını ve ölçek yapılarının geçerli ve güvenilir ölçümler yapabileceğini
göstermiştir.
Anahtar Sözcükler: Çevrimiçi öğrenme, kullanım sürekliliği, ölçek geliştirme

1 Bu araştırma ikinci yazarın danışmanlığında hazırlamış olduğu “Çevrimiçi Ortamda Sürdürülebilirlikte Sürekli
Kullanım Niyetinin Bir Modelle Sınanması” başlıklı doktora tezinden üretilmiştir.
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Abstract
The aim of this study is to develop a scale regarding the constructs that may predict the
continuance usage of online learning environments and validate its validity and reliability. In
this context, 10 different constructs were determined in line with the related theories and
models of the continuance literature. Scale items were determined with the help of the
international literature and translated into Turkish. Linguistic equivalence and cultural
adaptation of the scale were provided, the scale is applied 246 students of Hacettepe
University, Faculty of Education and data were analyzed with the confirmatory factor
analysis. Findings were showed that the 10 factor structure of the scale was validated and it
can make valid and reliable measurements.
Keywords: Online learning, continuous usage, scale development
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Giriş

Çevrimiçi öğrenme ortamlarının kullanımında kesintisizliğin ve sürekliliğin sağlanması, söz

konusu öğrenme ortamlarının kullanım amacına ulaşmada çok temel bir gerekliliktir.

Öğrencilerin, kullanımı zorunlu ya da zorunlu olmayan çevrimiçi öğrenme ortamlarında

yeterli katılımı sağladıkları ve çevrimiçi öğrenme ortamında yeterince vakit geçirdikleri,

içerikle, öğretmenle ya da akranlarla etkileşime geçtikleri durumlarda ancak öğrenmenin

başladığını ve sürdüğünü söylemek mümkündür. Seddon (1997) ve Lee (2010)  süreklilik

gösteren bir kullanımın başarıyı beraberinde getireceğini ileri sürmektedirler. Bu bağlamda

çevrimiçi öğrenme ortamlarında kullanım sürekliliğini sağlamaya dönük araştırmalara

gereksinim duyulduğu söylenebilir.

Son yıllarda yapılan bazı araştırmalarda, çeşitli öğrenme ortamlarının kısa süreli

kullanımından ziyade, kullanım davranışının sürekliliği üzerine odaklanılması gerektiği fark

edilmiştir (Alraimi, Zo, ve Ciganek, 2015; Chen, Lai, ve Ho, 2015; Ifinedo, 2006; Jasperson,

Carter, ve Zmud, 2005; Terzis, Moridis, ve Economides, 2013; Thong, Hong, ve Tam, 2006).

Alanyazında yapılan çalışmalarda kısa süreli kullanım, kabul, benimseme gibi kavramlar

etrafında dönen araştırmalarla uzun süreli ve içselleştirilmiş bir kullanımın açıklanamayacağı

görülmüş (Jasperson ve diğ., 2005; Shih, 2008), bu bağlamda süreklilik gösteren bir

kullanımın sağlanmasına dönük araştırmalar ağırlık kazanmaya başlamıştır. Alanyazında var

olan bu gereksinimden hareketle, teknolojik yeniliklerin ya da öğrenme ortamlarının

sürdürülebilir kullanımının açıklanabilmesine yönelik olarak farklı ve genişletilmiş kuramlar

geliştirilmekte, böylelikle uzun süreli kullanım, farklı bir ifadeyle kullanımın

sürdürülebilirliği açıklanabilmektedir. Bu kuramlardan biri, bilgi sistemlerinin sürekliliği

üzerine geliştirilen, ancak daha sonraki dönemlerde eğitsel bağlamda çeşitli öğrenme

ortamlarının ya da yeni teknolojilerin kullanım sürekliliğinin araştırıldığı çalışmalarda da

yararlanılan Bilgi Sistemleri Beklenti Onaylama/Onaylamama Modelidir (Bhattacherjee,

2001). Bilgi Sistemleri Süreklilik Modeli (Information Systems Continuance Model) olarak da

isimlendirilen bu modelin kökeni, daha eski yıllarda yapılan pazarlama alanındaki kuramsal

araştırmalara dayanmaktadır. Bireylerin bir ürünü tekrar satın almaları üzerinde etkisi olan

değişkenlerin belirlendiği bazı çalışmalardan esinlenilerek (örneğin Oliver’ın (1980) Bilişsel

Modeli gibi), bilgi sistemlerine yönelik olarak bu model ortaya konmuştur. Kullanım ve uzun

süreli kullanım arasındaki farkı ortaya koyması bakımından önemli bir modeldir.
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Bilgi Sistemleri Süreklilik Modeli geliştirilmeden önce ortaya çıkan ilk model,

kullanıcıların onaylama davranışlarının doyumu etkilediğini ve doyumun da uzun süreli

kullanım niyetini açıkladığını ifade eden Bilişsel Model’dir (Oliver, 1980). Bu modelde

tutum değişkeni kullanılan teknolojiye ilişkin genel bir değerlendirmeyi, doyum değişkeni ise

performansa dayalı hissi karşılamaktadır.

Teknolojik yeniliklerin ya da çeşitli öğrenme ortamlarının uzun süreli kullanımına

yönelik olarak Liao, Palvia ve Chen’in (2009) geliştirdikleri Teknoloji Süreklilik Kuramı ise,

Teknoloji Kabul Modeli’nin, Beklenti-Onaylama Modeli’nin ve Bilişsel Model’in

birleştirilmesiyle oluşturulmuş karma bir kuramdır. Bu kuram açıklama gücü açısından diğer

üç kuramı da test etmiş, söz konusu kuram ve modellerin genel açıklama yüzdelerine önemli

oranda katkı sağlayan altı değişkenini bir araya getirmiştir. Modelde temel alınan yapılar

şunlardır; Onaylama, doyum, algılanan kullanışlılık, algılanan kullanım kolaylığı, tutum ve

bilgi sistemleri kullanım niyeti. Tutum gibi önsel bir değişkenin ve doyum gibi sonsal bir

değişkenin aynı modelde bir araya getirilmesi ve aralarında yordayıcı bir ilişkinin varlığının

ispatlanmış olması, modeli diğer kuram ve modellerden farklı kılmaktadır.

Alanyazında bilgi sistemlerinin başarısını belirleyen ve bu başarı üzerinde etkisi olan

yapıları ortaya koyan en temel model DeLone ve McLean tarafından 1992 yılında geliştirilen

Bilgi Sistemleri Başarı Modelidir. Bu modelde, bilgi sistemlerinin farklı durumlardaki

başarısını ölçen çeşitli değişkenler ve aralarındaki olası ilişkiler incelenmektedir. 1992

yılında ortaya konan bu ilk modelde, sistem kalitesi ve bilgi kalitesi değişkenlerinin kullanım

ve doyum değişkenleri üzerinde etkisinin olduğu belirtilmiş, kullanım ve doyumun da

karşılıklı birbirini etkilediği sonucuna ulaşılmıştır. Söz konusu model 11 yıl aradan sonra

2003 yılında tekrar gözden geçirilmiş (DeLone ve McLean, 2003) ve hizmet kalitesi

değişkeni de modele eklenmiştir. Doyum ve kullanım değişkenlerinin yanı sıra, kullanıma

ilişkin niyet değişkeni de göz önüne alınmış ve model daha dinamik bir hale getirilmiştir.

Bilgi Sistemleri Başarı Modeli her ne kadar organizasyonel bağlamda geliştirilmiş ve çeşitli

iş ve ekonomi çevrelerinde etkililiği sınanmış olsa da, eğitsel bağlamda kullanılan pek çok

öğrenme sisteminin başarısının, kullanımının ve kullanım sürekliliğinin ölçülmesinde de

yararlanılmıştır. Alanyazında, eğitsel bağlamda bu modele dayandırılan ya da bu modelin

farklı kuram ya da modellerle bütünleştirildiği pek çok farklı araştırmaya rastlanmaktadır

(Alsabawy, Cater-Steel, ve Soar, 2013; Balaban, Mu, ve Divjak, 2013; Bhuasiri,

Xaymoungkhoun, Zo, Rho, ve Ciganek, 2012; Chen, 2010; Li, Duan, Fu, ve Alford, 2011;

Lin ve Wang, 2012; Wang ve Chiu, 2011).
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Bu kuramsal çerçeve göz önüne alındığında son dönemde farklı teknolojilerin ya da

öğrenme ortamlarının kullanım sürekliliği üzerine yapılan araştırmalardaki sayısal artış

dikkati çekmektedir. Bu araştırmalarda kuramsal bir çeşitlilik de göze çarpmakta, sadece

yukarıda sözü edilen kuram ya da modellerden değil, farklı disiplinlerde yararlanılan bazı

değişkenlerden de faydalanılarak çok çeşitli araştırmalar gerçekleştirilmektedir. Örneğin

Alraimi ve diğerleri tarafından 2015 yılında yapılan çalışmada, MOOC’ların (kitlesel açık

çevrimiçi ders) sürekliliği, Bilgi Sistemleri Süreklilik Modelinin yanı sıra motivasyonel

faktörler ve saygınlık değişkenleri de göz önüne alınarak incelenmiştir. Farklı bir araştırmada

ise öğretmenlerin blog (ağ günlüğü) kullanmaya devam etmelerini etkileyen faktörler

incelenmiştir (Chen ve diğ., 2015). Bu çalışmada Bilgi Sistemleri Süreklilik Modelinin yanı

sıra, algılanan gönüllülük ve alışkanlık değişkenlerinden yararlanılmıştır. Bilgi ve iletişim

teknolojilerinin yüksek öğretimdeki kullanımının sürekliliğine ilişkin yapılan bir araştırmada

ise Bilgi Sistemleri Süreklilik Modeli ile Vekalet Kuramı (Agency Theory) bütünleştirilmiştir

(Bøe, Gulbrandsen, ve Sørebø, 2015). Stone ve Baker-Eveleth (2013) tarafından yapılan bir

diğer çalışmada ise, öğrencilerin elektronik kitap kullanımlarının süreklilik niyeti; elektronik

kitaplara ilişkin doyum, elektronik kitaplara ilişkin beklenti ve algılanan kullanışlılık

değişkenlerince yordanmıştır.

Konu alanı ile ilgili olarak Türkçe alanyazında yeterli sayıda araştırmanın yapılmadığı

bilinmekte, bu nedenle ulusal alanyazına katkı getirecek araştırmalara ağırlık verilmesi

gerekmektedir. Bu çalışmada çevrimiçi öğrenme ortamlarının kullanım sürekliliğini

yordayabilecek yapılara ilişkin bir ölçek geliştirilmesi amaçlanmıştır. Ulusal alanyazında

belirlenen yapıları ölçebilecek bir ölçme aracına büyük oranda gereksinim duyulmasından

hareketle, geliştirilmesi planlanan bu ölçekte yer alan yapıların farklı yeni teknolojilerin ya da

öğrenme ortamlarının kullanım sürekliliğinin belirlenmesinde kullanılabileceği söylenebilir.

Araştırma kapsamında geliştirilmesi planlanan ölçekte yer alacak yapılara karar

verirken, kullanım sürekliliği üzerine odaklanan çalışmalarda yer alan yapılar etraflıca

incelenmiş ve çevrimiçi öğrenme ortamları için anlamlı bulgular üreten yapılara yer

verilmiştir. Bu yapılar şu şekilde sıralanabilir: Bilgi kalitesi, sistem kalitesi, hizmet kalitesi,

faydacı değer, algılanan kullanılabilirlik, onaylama, algılanan değer, dışadönük beklentiler,

doyum ve süreklilik niyeti. Bilgi kalitesi, sistem kalitesi ve hizmet kalitesi yapıları DeLone

and McLean’in (2003) Bilgi Sistemleri Başarı Modelinden gelmektedir. Doyum, onaylama ve

süreklilik niyeti yapıları ise Bilgi Sistemleri Süreklilik Modelinden (Bhattacherjee, 2001),

Bilişsel Modelden (Oliver, 1980) ve Teknoloji Süreklilik Kuramından (Liao ve diğ., 2009)



Ege Eğitim Dergisi 2016(17) 1: 198-224
Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Kullanım Sürekliliğini Yordayabilecek Yapılara İlişkin Geçerlik ve
Güvenirlik Çalışması 203
alınmıştır. Bu altı yapının dışındaki diğer dört farklı yapı ise çeşitli araştırmalarda anlamlı

bulgular üreten araştırmalardan elde edilmiştir (Faydacı değer  Chiu, Sun, Sun, ve Ju, 2007

ve Kim ve Oh, 2011; dışadönük beklentiler  Hsu, Chiu ve Ju, 2004; algılanan değer 

Chang, 2013 ve algılanan kullanışlılık Chiu, Hsu, Sun, Lin, ve Sun, 2005; Liao, Palvia, ve

Chen, 2009)

Belirlenen yapıları ölçebilecek bir ölçme aracının geliştirilmesinin ulusal alanyazına

ölçme aracı eksikliğini kapatabilmek adına katkı getireceği ifade edilebilir. Geçerlik ve

güvenirliği sınanan yapılarla kurulacak olan olası modellerin ve yapılacak yordama

çalışmalarının, çevrimiçi öğrenme ortamlarının kullanım sürekliliğinin kestirilmesine katkı

getirmesi beklenmektedir.

Yöntem

Ölçek Geliştirme Aşamaları

Bu araştırmada ele alınan yapıların ölçülmesinde Türkçe bir veri toplama aracının

bulunmayışı, var olan alanyazından yararlanılarak yeni bir ölçeğin geliştirilmesini

gerektirmiştir. Bu anlamda ilgili alanyazın incelenmiş, kullanım sürekliliği araştırmalarında

sıkça kullanılan ve etkileri sınanan yapılar belirlendikten sonra, veri toplama aracının

maddelerinin çevrimiçi öğrenme ortamlarına yönelik şekillendirilmesi aşamasına geçilmiştir.

Maddelerin kapsam uygunluğu önceden sınandığı için, ölçeğin kapsam geçerliğinden ziyade

yapı geçerliğinin sağlanmasına ağırlık verilmiştir. Madde havuzunun oluşturulması amacıyla

farklı ortamlar ya da teknolojiler için geliştirilmiş ve kapsam geçerliği ile yapı geçerliği test

edilmiş maddeler temel alınmış, bu maddeler çevrimiçi öğrenme ortamlarına uygun hale

getirilmiştir. Örneğin Chang (2013) tarafından e-öğrenme ortamlarının kullanımına yönelik

süreklilik niyetinin kestirilmeye çalışıldığı araştırmada bilgi kalitesi yapısı altında verilen “E-

öğrenme sistemi, bilgiyi uygun bir biçimde sunar.” maddesi, bu araştırmanın madde havuzu

yapılandırılırken “Çevrimiçi öğrenme ortamı, bilgiyi uygun bir biçimde sunar.” şekline

dönüştürülmüştür. Böylece 10 yapı ve 41 maddeden oluşan ölçeğin İngilizce formuna son

şekli verilmiştir. Söz konusu maddelerin dilsel eşdeğerliğinin ve kültürel adaptasyonunun

sağlanabilmesi için İngilizce ve Türkçe dillerinde yetkin iki uzman tarafından Türkçeye

çevirileri yapılmıştır. Elde edilen çeviriler bütünsel olarak değerlendirilmiş ve tek bir geçici

Türkçe form hazırlanmıştır. Türkçe nihai formun bazı maddelerinin çevirileri arasında

farklılık olduğu gözlenmiş ve ölçek maddeleri uygun sözcüklerle daha doğru bir şekilde ifade

edilmiştir. Daha sonra geçici Türkçe form başka dil uzmanınca yeniden İngilizceye
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çevrilmiştir. Orijinal maddeler ile çeviri maddelerin büyük oranda örtüştüğü görülmüştür.

Örtüşmeyen maddeler hususunda çevirmenle görüşme yapılmış ve Türkçe maddelere son

şekli verilmiştir. Böylelikle geçerlik aşamasına geçilmeden önce, maddelerin kültürel

adaptasyonuna yönelik olarak çeviri–tekrar çeviri süreci gerçekleştirilmiştir. Ölçeğin ölçmeyi

hedeflediği yapılar ile bu yapılarda yer alan madde sayıları ve maddelerin hangi

çalışmalardan alındığı Tablo 1’de gösterilmektedir.

Tablo 1.Veri Toplama Aracında Ele Alınan Yapılar, Madde Sayıları ve Maddelere Kaynaklık

Eden Araştırmalar

Maddelerin Ele Aldığı

Yapılar

Madde

Sayıları
Maddelerin Alındığı Araştırma/lar

Bilgi Kalitesi 6 Chang, 2013

Sistem Kalitesi 5 Chang, 2013

Hizmet Kalitesi 4 Chang, 2013

Faydacı Değer 4 Kim, ve Oh, 2011; Chiu ve diğerleri, 2007

Algılanan Kullanılabilirlik 6 Chiu ve diğerleri, 2005

Onaylama 3
Kang, Hong, ve Lee, 2009; Liao, ve diğerleri,

2009

Algılanan Değer 3 Chang, 2013

Dışadönük Beklentiler 4 Hsu, Chiu, ve Ju, 2004

Doyum 3 Chiu ve diğerleri, 2005; Liao ve diğerleri, 2009

Süreklilik Niyeti 3
Chiu ve diğerleri, 2005; Liao, Palvia, ve Chen,

2009

Türkçe nihai form, BÖTE alanında doktora eğitimine devam eden üç araştırma

görevlisince okunmuş ve maddelerin anlaşılırlığı ve ifadelerin düzgünlüğü incelenmiştir.

Alan uzmanlarından gelen aşağıdaki öneriler benimsenmiştir:

• Bazı sözcüklerin eş anlamlılarının da parantez içinde verilmesi

• Madde sıralamalarının değiştirilmesi

• Bazı maddelerin olumlu hale getirilmesi
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Bu öneriler doğrultusunda ölçek maddelerinin daha doğru anlaşılabileceği alan

uzmanlarınca ifade edilmiştir. Söz konusu öneriler üzerine gerekli düzenlemeler yapılmış ve

Türkçe nihai forma son şekli verilmiştir.

Çalışma Grubu

Son şekli verilen ölçme aracı 2012-2013 Öğretim yılı Güz dönemi sonunda Hacettepe

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi ve Ortaöğretim

Fen ve Matematik Alanları Eğitimi bölümlerinde öğrenim gören öğrencilere elektronik

ortamda uygulanmıştır. Türkçe formun uygulandığı grubun yaş, cinsiyet ve öğrenim

gördükleri anabilim dallarını gösteren demografik özellikleri Tablo 2’de sunulmuştur.

Tablo 2.Çalışma Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyet, Sınıf ve Anabilim Dallarına Göre

Dağılımı

1. Sınıf 2. Sınıf 3. Sınıf 4. Sınıf
Toplam

Kız Erkek Kız Erkek Kız Erkek Kız Erkek

BÖTE A. B. D. 11 15 22 21 30 31 30 27 187

Kimya Eğitimi A. B. D. 6 5 - - - - - - 11

Fizik Eğitimi A. B. D. 18 4 - - - - - - 22

Biyoloji Eğitimi A. B. D. 12 14 - - - - - - 26

TOPLAM 47 38 22 21 30 31 30 27 246

Tablo 2’de görülen 1. sınıf öğrencilerinin ortak özelliği, 2012-2013 Güz Döneminde

Hacettepe Üniversitesi Bilişim Enstitüsünün sorumluluğunda yürütülen BEB 650 – Temel

Bilgi ve İletişim Teknolojisi Kullanımı dersini çevrimiçi ortamda almış olmaları ve en az bir

dönemlik çevrimiçi ders deneyimlerinin olmasıdır. BÖTE Anabilim dalının 2., 3. ve 4. sınıf

öğrencilerinin ise daha önceden çevrimiçi ders deneyimlerinin olduğu bilinmektedir. Böylece

araştırma grubuna katılan tüm öğrenciler en az bir dönem boyunca çevrimiçi ders deneyimi

yaşamışlardır.

Türkçe formun son şekli 7’li Likert (1: Kesinlikle Katılmıyorum; 7: Kesinlikle

Katılıyorum) biçiminde hazırlanmıştır. Türkçe formun araştırma grubundaki öğrencilere
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uygulanmasından elde edilen verilerin yapıya uygunluğu sınanırken doğrulayıcı faktör

analizinden yararlanılmıştır.

Verilerin Analizi

Araştırmada toplanan veriler doğrulayıcı faktör analizi ile incelenmiştir. Doğrulayıcı faktör

analizi öncesinde ise Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) örneklem uygunluğu testi ve Bartlett’in

küresellik testi gerçekleştirilmiştir.

Bulgular

Yapı Geçerliği Bulguları

Doğrulayıcı faktör analizine başlamadan önce, verinin faktör analizi için uygun olup

olmadığının, başka bir deyişle verinin faktörleşip faktörleşmediğinin belirlenebilmesi için

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) örneklem uygunluğu testi ve Bartlett’in küresellik testi

yapılmıştır. KMO örneklem uygunluğu değerinin 0.776 ve Bartlett’in küresellik testinin

anlamlılık seviyesinin .000 çıkması (p≤.05) verinin faktör analizi için uygun olduğunu

göstermektedir. KMO değerinin 0.50’den büyük olması, veri kümesinin faktörleşebilmesine

olanak sağlamaktadır (Field, 2009). Bartlett’in küresellik testinin istatistiksel olarak anlamlı

olması da, faktör analizinin bir ön koşuludur (Tatlıdil, 2002). Çünkü değişkenlere ait

korelasyon matrisinin, birim matrise karşı test edilmesini ifade eden (H0: R=I, H1: R≠I)

Bartlett testinin sonucunun istatistiksel olarak anlamlı çıkması, ölçek maddelerinin

birbirleriyle olan korelasyonların yüksek olduğunu göstermektedir (Şeker ve Gençdoğan,

2006). Zaten faktör analizinin veri grubuna uygulanıp sağlıklı sonuçlar alınabilmesi için,

değişkenler arasındaki korelasyonların orta ya da yüksek seviyede olması beklenmektedir

(Özdamar, 2004).

Verilerin faktör analizi için uygunluğu belirlendikten sonra, ölçek maddelerinin yapı

geçerliği doğrulayıcı faktör analizi ile sınanmıştır. Öncelikle araştırmada ele alınan yapılara

ait maddelerin, belirlenen alt faktörlerde toplanıp toplanmadığının belirlenebilmesi için

birincil düzey doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. Faydacı değer yapısına ait olduğu

görülen 16 numaralı ölçek maddesinin istatistiksel açıdan anlamsız olduğu görülmüş ve

maddenin ifade ettiği anlamın incelenmesine karar verilmiştir. Söz konusu maddede

çevrimiçi öğrenme ortamları için ödenen ücrete ilişkin bir ifade olduğu dikkati çekmektedir.

Kim ve Oh’un (2011) çalışmasından alınan bu maddenin, ele alınan araştırma grubunda
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çalışmaması doğal karşılanmıştır. Çünkü araştırma grubundaki öğrenciler kullandıkları

çevrimiçi öğrenme ortamları için herhangi bir ücret ödememektedirler. Seçilen grubun

aldıkları çevrimiçi dersler, üniversitenin ya da bölümlerin alt yapısı ile hazırlanmaktadır. Bu

nedenle de söz konusu maddeye gelen yanıtlar çelişkili bulgular ortaya koymuş ve madde

öngörülen yapıya yönelememiştir. Bu nedenle söz konusu maddenin ölçekten çıkarılmasına

karar verilmiş, bu madde atılarak analiz tekrarlanmış ve veri – model uyumları incelenmiştir.

χ2/sd oranı 1.475 olarak bulunmuştur (p<.05). Bu değerin 3’den küçük olması uyumun

mükemmel olduğu anlamına gelmektedir. Ancak χ2 değeri örneklem genişliğinden kolaylıkla

etkilenebilmekte ve büyük örneklemlerde .05 düzeyinde genellikle anlamlı değerler

almaktadır (Schumacker ve Lomax, 2004). Bu nedenle yalnızca χ2/sd oranına bakılarak

yapılan yorumlar güvenilir olmayabilir. Bu oranla birlikte rapor edilebilecek diğer uyum

iyiliği indekslerinin sonuçları şu şekilde sıralanabilir; RMSEA: 0,044; NFI: 0,90; NNFI:

0,96; CFI: 0,96; S-RMR: 0,057; GFI: 0,82; AGFI: 0,80. Uyum iyiliği indekslerinin iyi uyum

ve kabul edilebilir uyum değerleri, Bentler (1990), Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve

Müller (2003), Bentler ve Bonett (1980) ile Hu ve Bentler’in (1999) çalışmalarında rapor

edilen değerlerle kıyaslanarak yorumlanmıştır. Uyum iyiliği indeksleri incelendiğinde bazı

model değerlerinin yeterli uyum göstermediği görülmektedir. Modele ilişkin olarak, χ2 değeri

üzerinde manidar değişiklik yapabilecek olan modifikasyon önerilerinden, aynı yapı

içerisindeki maddeleri bağlamayı önerenler ve χ2 değerinde önemli görülebilecek derecede

düşüşe neden olan modifikasyonlar sırasıyla yapılmış ve nihai uyum iyiliği indeksleri Tablo

3’de gösterilmiştir. Gerçekleştirilen modifikasyon işlemleri sonrasında χ2/sd oranının 1.311

olduğu ve mükemmel uyuma karşılık geldiği görülmüştür (p<.05).

Tablo 3.Birincil Düzey Doğrulayıcı Faktör Analizinde Modifikasyon Sonrası Uyum İyiliği

İndekslerine İlişkin Bulgular

Uyum İyiliği İndeksleri Model Değeri İyi Uyum Değeri Kabul Edilebilir Uyum Değeri
RMSEA 0,036 0 ≤ RMSEA ≤ ,05 ,05 < RMSEA ≤ ,08
NFI 0,90 ,95 ≤ NFI ≤ 1,00 ,90 ≤ NFI < ,95
NNFI 0,97 ,97 ≤ NNFI ≤ 1,00 ,95 ≤ NNFI < ,97
CFI 0,97 ,97 ≤ CFI ≤ 1,00 ,95 ≤ CFI < ,97
S-RMR 0,057 0 ≤ S-RMR ≤ ,05 ,05 < S-RMR ≤ ,10
GFI 0,84 ,95 ≤ GFI ≤ 1,00 ,90 ≤ GFI < ,95
AGFI 0,82 ,90 ≤ AGFI ≤ 1,00 ,85 ≤ AGFI < ,90
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Tablo 3 incelendiğinde uyum iyiliği indekslerinin büyük oranda iyi uyuma karşılık

geldiği görülmektedir. GFI ve AGFI uyum iyiliği indekslerinin ise, önceki kestirime göre

biraz yükselmiş olsa da hala kabul edilebilir sınırlar içerisinde olmadığı söylenebilir.

Gerçekleştirilen modifikasyonlar sonucunda, bu modifikasyonların χ2 değerine manidar bir

katkı sağlayıp sağlamadığının kontrolü ise, 1 serbestlik derecesindeki χ2 farkı ile kontrol

edilebilmektedir (Çokluk, Şekercioğlu, ve Büyüköztürk, 2010). Söz konusu değer 81.36

olarak bulunmuş olup p<.01 düzeyinde anlamlı bir sonuç üretmiştir. 16. madde atıldıktan ve

modifikasyonlar yapıldıktan sonra ölçme modellerinin nihai t değerleri Şekil 1’de

görülmektedir.

Şekil 1. Modifikasyonlar Sonrası Birincil Düzey Doğrulayıcı Faktör Analizine İlişkin t

Değerleri

Birincil düzey doğrulayıcı faktör analizi ile maddelerin belirli alt faktörler altında

toplanabileceği görülse de, bu alt faktörlerin ölçülmek istenilen yapı ile ilişkili
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olmayabileceği ifade edilmektedir (Yurdugül ve Aşkar, 2008). Bu nedenle çok faktörlü

modelin test edilmesine gereksinim duyulmuştur. Çok faktörlü modelin veri – model uyumu

incelendiğinde, χ2/sd oranının 1.52 olduğu ve mükemmel uyuma karşılık geldiği görülmüştür

(p<.05). Raporlanan diğer uyum iyiliği indeksleri de şu şekilde sıralanabilir: RMSEA: 0,046;

NFI: 0,90; NNFI: 0,95; CFI: 0,96; S-RMR: 0,032; GFI: 0,82; AGFI: 0,79. Uyum iyiliği

indeksleri incelendiğinde bazı model değerlerinin yeterli uyum göstermediği görülmektedir.

Bu nedenle aynı yapı içerisindeki maddeleri bağlamayı önerenler ve χ2 değerinde önemli

görülebilecek derecede düşüşe neden olan modifikasyonlar yapılmış ve nihai uyum iyiliği

indeksleri Tablo 4’de gösterilmiştir. Gerçekleştirilen modifikasyon işlemleri sonrasında χ2/sd

oranının 1.30 olduğu ve mükemmel uyuma karşılık geldiği görülmüştür (p<.05).

Tablo 4.Çok Faktörlü Doğrulayıcı Faktör Analizinde Modifikasyon Sonrası Uyum İyiliği

İndekslerine İlişkin Bulgular

Uyum İyiliği İndeksleri Model Değeri İyi Uyum Değeri Kabul Edilebilir Uyum Değeri

RMSEA 0,035 0 ≤ RMSEA ≤ ,05 ,05 < RMSEA ≤ ,08

NFI 0,91 ,95 ≤ NFI ≤ 1,00 ,90 ≤ NFI < ,95

NNFI 0,97 ,97 ≤ NNFI ≤ 1,00 ,95 ≤ NNFI < ,97

CFI 0,97 ,97 ≤ CFI ≤ 1,00 ,95 ≤ CFI < ,97

S-RMR 0,032 0 ≤ S-RMR ≤ ,05 ,05 < S-RMR ≤ ,10

GFI 0,84 ,95 ≤ GFI ≤ 1,00 ,90 ≤ GFI < ,95

AGFI 0,82 ,90 ≤ AGFI ≤ 1,00 ,85 ≤ AGFI < ,90

Tablo 4 incelendiğinde uyum iyiliği indekslerinin büyük oranda kabul edilebilir uyuma

karşılık geldiği görülmektedir. GFI ve AGFI uyum iyiliği indekslerinin ise, önceki kestirime

göre biraz yükselmiş olsa da, hala kabul edilebilir sınırlar içerisinde olmadığı söylenebilir.

Ancak çok faktörlü modelde maddelerin ilgili yapılarla olan uyumu ve ölçme modelleri

arasındaki ilişkiler göz önüne alındığında, modelin bu şekliyle bırakılmasına karar verilmiştir.

Gerekli modifikasyonlar yapıldıktan sonra modelin nihai t değerleri Şekil 2’de,

standartlaştırılmış çözüm değerleri ise Şekil 3’de sunulmuştur. Ölçek maddelerine ilişkin hata

varyanslarında ciddi bir yüksekliğin göze çarpmaması da, modelin bu haliyle bırakılması

gerektiğinin bir kanıtı olarak ileri sürülebilir. Elde edilen bu bulgular doğrultusunda ölçeğin

çok faktörlü yapısının doğrulandığı ve yapı geçerliğinin sağlandığı söylenebilir.
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Şekil 2. Çok Faktörlü Modelin Modifikasyonlar Sonrası t Değerleri
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Şekil 3. Çok Faktörlü Modelin Modifikasyonlar Sonrası Standartlaştırılmış Çözüm Değerleri
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Güvenirlik Bulguları

Ölçme aracından elde edilen verilerin güvenirliği için Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayıları

hesaplanmış ve test-tekrar test yönteminden yararlanılmıştır. Her bir yapıya ve ölçeğin

tamamına ilişkin hesaplanan Cronbach Alpha değerleri Tablo 5’de gösterilmiştir.

Tablo 5.Ölçekte Ele Alınan Yapılara ve Ölçeğin Tamamına İlişkin Cronbach Alpha Değerleri

Yapı Cronbach Alpha (α) Değeri

Bilgi Kalitesi .870

Sistem Kalitesi .941

Hizmet Kalitesi .818

Faydacı Değer .809

Algılanan Kullanılabilirlik .775

Onaylama .819

Algılanan Değer .834

Dışadönük Beklentiler .850

Doyum .929

Süreklilik Niyeti .858

Ölçeğin Tamamı .794

Tablo 5 incelendiğinde Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayılarının güvenirlik için kabul

edilebilir değerlerde olduğu görülmektedir. Ölçeğin maddelerine yanıt veren ve geçerlik

güvenirlik araştırmasına katılan öğrencilere, veri toplama süreci bittikten dört hafta sonra

aynı ölçek elektronik ortamda tekrar gönderilmiş ve yeni bir veri toplama süreci

başlatılmıştır. Bu aşamada ölçeğe 168 yanıt (80 kadın, 88 erkek) alınabilmiştir. Her iki

aşamaya da katılan 168 öğrencinin ölçeğe vermiş oldukları yanıtlar test-tekrar test sürecinde

kullanılmıştır. Öğrencilerin ölçekten aldıkları yapı puanları arasındaki korelâsyonlar bilgi

kalitesi için .85, sistem kalitesi için .77, hizmet kalitesi için .81, faydacı değer için .88,

algılanan kullanılabilirlik için .90, onaylama için .79, algılanan değer için .79, dışadönük

beklentiler için .75, doyum için .83, süreklilik niyeti için .85 ve ölçeğin toplamı için .81

olarak bulunmuştur. Bu sonuç, ölçeğin farklı zamanlarda uygulanmasıyla elde edilen yapı

ortalama puanları arasında yüksek bir tutarlılığın olduğu anlamına gelmektedir. Hesaplanan
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Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayıları ve test-tekrar test korelâsyon katsayıları, ölçeğin

güvenilir olduğunu ve Türkiye’deki üniversite öğrencileri üzerinde tutarlı ölçümler

yapabileceğini göstermektedir. Ölçeğin nihai şekli ekte görülmektedir.

Sonuçlar ve Tartışma

Bu çalışmada çevrimiçi öğrenme ortamlarının kullanım sürekliliğini yordayabilecek

yapılara ilişkin bir ölçme aracı geliştirilmiş, geçerlik ve güvenirlik sınamaları yapılmıştır.

Elde edilen bulgular 10 faktörlü ölçeğin Türkiye’de üniversite öğrencileri üzerinde geçerli ve

güvenilir ölçümler yapabildiğini göstermiştir. Ölçekte yer alan yapıların, çevrimiçi öğrenme

ortamlarının kullanım sürekliliği üzerinde etkili olduğu alanyazının desteğiyle belirlenmiş ve

yapıları ölçebilecek bir ölçme aracı hazırlanmıştır. İleriki dönemlerde yapılacak olan

çalışmalarda söz konusu yapıların çevrimiçi öğrenme ortamlarının kullanım sürekliliğini

kestirmede kullanılabileceği söylenebilir. Ayrıca kestirimsel modellere ve yapısal sınamalara

ulusal alanyazında da ihtiyaç duyulmaktadır. Araştırmacıların söz konusu yapılarla

kuracakları olası çok değişkenli modelleri sınamaları ve ilişkileri test etmeleri, yalnızca bir

ölçme aracının geliştirilmesi noktasındaki sınırlı katkıyı daha da ileri götürebilecektir. Ayrıca

çevrimiçi öğrenme ortamlarının kullanım sürekliliği üzerinde, bu araştırmada belirlenen 10

yapının dışında başka faktörler de etkili olabilir. Bu faktörleri ölçebilecek yeni ölçme

araçlarının da geliştirilmesine ve alanyazına kazandırılmasına gereksinim vardır.

Sınırlılıklar

Çalışma grubunun 246 öğrenciden oluştuğu, 10 faktörlü ve 40 maddelik bir ölçeğin

geçerlik güvenirlik çalışmaları için yeterince büyük olmayan, ancak kabul edilebilir bir

genişliğe sahip olduğu söylenebilir. Alanyazında örneklem genişliğinin ne kadar olacağına

ilişkin tartışmaların henüz kesin bir sonucunun olmadığı, bununla birlikte daha yaygın bir

kanının faktör analizi neticelerinin ve faktör skorlarının da göz önüne alınarak

değerlendirilmesinin gerekliliğidir (Akkoyunlu, Dağhan ve Erdem, 2015). Hogarty, Hines,

Kromrey, Ferron ve Mumford (2005) faktör analizinde yüksek faktör kalitesine ulaşabilmek

için örneklem genişliğinin (N) ya da örneklem genişliği/madde sayısının (N/p) minimum bir

sınırının olmadığı ifade etmektedirler. Araştırmada elde edilen KMO örneklem uygunluğu

değeri, çalışma grubunun genişliğinin kabul edilebileceğini göstermektedir. Örneklem

genişliği/madde sayısı oranının (N/p) bu çalışma için 6,15 olduğu görülmüştür. Alanyazında

bu değerin 5 ve üzerinde olmasının yeterli olacağını ifade eden araştırmalar bulunmaktadır
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(Gorsuch, 1983; Hatcher, 1994). Bununla birlikte bu araştırmada ortaya konan ölçme aracının

çok daha büyük bir örneklemle ileriki bir araştırmada doğrulanmasının ölçme aracını daha

güçlü kılacağı ifade edilebilir.
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Ek: Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarına Kullanım Sürekliliğini Yordayabilecek Yapılara

İlişkin Ölçek Maddeleri (1: Kesinlikle katılmıyorum - 7: Kesinlikle katılıyorum)

Madde

No
Yapı Madde İfadesi

1

Bilgi

Kalitesi

Çevrimiçi öğrenme ortamı, kişisel hedeflerimle (amaçlarımla) ilgili

bilgi sağlar.

2 Çevrimiçi öğrenme ortamı, bilgiyi uygun bir biçimde sunar.

3 Çevrimiçi öğrenme ortamındaki bilgi içeriği çok iyidir.

4
Çevrimiçi öğrenme ortamındaki bilgi, amaçlarıma yönelik olarak

yeterince günceldir.

5
Çevrimiçi öğrenme ortamından elde edilen bilginin güvenirliği

yüksektir.

6
Çevrimiçi öğrenme ortamı ihtiyaç duyduğum bilgiyi zamanında

sağlar.

7

Sistem

Kalitesi

Çevrimiçi öğrenme ortamında bir görevi tamamlama aşamaları

mantıksal bir sıra izler.

8
Çevrimiçi öğrenme ortamında bir işlemi gerçekleştirmek, daima

beklenen bir sonuç üretir.

9
Çevrimiçi öğrenme ortamı ekranlarındaki bilginin organizasyonu

açıktır.

10
Çevrimiçi öğrenme ortamı, doğal ve tahmin edilebilir ekran

geçişlerine sahiptir.

11
Çevrimiçi öğrenme ortamı günün en yoğun saatlerinde hızlı yanıt

verir.

12

Hizmet

Kalitesi

Genel olarak çevrimiçi öğrenme ortamı mükemmel kalitededir.

13
Çevrimiçi öğrenme ortamı tarafından sunulan hizmet kalitesi

beklentilerimle örtüşür.

14 Çevrimiçi öğrenme ortamları kullanıcılarına hızlı hizmet vermektedir.

15
Çevrimiçi öğrenme ortamlarının kullanım saatleri, kullanıcılara

uygundur.

16 Faydacı Harcadığım çabaya kıyasla çevrimiçi öğrenme ortamının kullanımı
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Değer benim için faydalıdır.

17
Harcadığım zamana kıyasla çevrimiçi öğrenme ortamının kullanımı

benim için değerlidir.

18
Genel olarak, çevrimiçi öğrenme ortamının kullanımı bana katkı

sağladı.

19

Algılanan

Kullanışlılık

Çevrimiçi öğrenme ortamını kullanmayı öğrenmek benim için

kolaydır.

20
Çevrimiçi öğrenme ortamını kullanma becerisi kazanmak benim için

kolaydır.

21
Çevrimiçi öğrenme ortamını kullanmak öğrenme performansımı

geliştirebilir.

22
Çevrimiçi öğrenme ortamını kullanmak öğrenme sürecimi

basitleştirebilir.

23
Çevrimiçi öğrenme ortamını kullanmak öğrenme yöntemimle çok

uyumludur.

24
Çevrimiçi öğrenme ortamının düzeni (kurgusu) öğrenme yöntemimle

uyumludur.

25

Onaylama

Çevrimiçi öğrenme ortamı kullanımına ilişkin deneyimim

beklediğimden daha iyidir.

26
Çevrimiçi öğrenme ortamı tarafından sağlanan hizmet düzeyi

beklediğimden daha iyidir.

27
Genel olarak, çevrimiçi öğrenme ortamını kullanmaya yönelik

beklentilerimin çoğu karşılanmıştır.

28

Algılanan

Değer

Çevrimiçi öğrenme ortamını güncel kalabilmek için kullanıyorum.

29
Çevrimiçi öğrenme ortamı bilgi, öğrenme ve gelişime ilişkin

ihtiyaçlarımı karşılıyor.

30 Çevrimiçi öğrenme ortamı benim için önemli bir rol oynar.

31

Dışadönük

Beklentiler

Çevrimiçi öğrenme ortamını kullanırsam, görevlere ilişkin

etkililiğimi arttırırım.

32
Çevrimiçi öğrenme ortamını kullanırsam, tam ve zamanında bilgi

toplarım.

33 Çevrimiçi öğrenme ortamını kullanırsam, arkadaşlarım beni yetkin
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(bilgili / becerikli) olarak algılarlar.

34 Çevrimiçi öğrenme ortamını kullanırsam, başarı hissimi arttırırım.

35

Doyum

Çevrimiçi öğrenme ortamının performansından memnunum.

36 Çevrimiçi öğrenme ortamını kullanma deneyiminden memnunum.

37 Çevrimiçi öğrenme ortamını kullanma kararım akıllıcaydı.

38

Süreklilik

Niyeti

Çevrimiçi öğrenme ortamını kullanmaya devam etmeye niyetliyim.

39 Gelecekte çevrimiçi öğrenme ortamını kullanmaya devam edeceğim.

40
Gelecekte çevrimiçi öğrenme ortamını düzenli bir şekilde

kullanacağım.
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Extended Abstract

Ensuring continuous uptime and uninterrupted access is a fundamental requirement of

online learning environments. Studies performed in recent years have suggested that the

various online learning environments should focus on consistent user participation rather than

short term usage. Moving from this necessity that already exists in the literature, new and

expanded theories are being developed to explain the continuous usage of the technological

innovations or learning environments. This may explain long term usage, or in other word,

continuity of use.

It is known that there are not enough prior studies performed on this subject field in

Turkish literature, which necessitates focusing on new studies that can contribute to the

national literature. The aim of this study is to develop a scale which may help in predicting

the continuous usage of online learning environments. Since there is a significant need in the

national literature for a measuring tool of selected structures, it can be said that the structures

included in this scale, which is planned for development, can also be used to determine the

continuance usage of new technologies or learning environments.

While deciding on the structures that would be included on this scale, the structures

used in the previous studies performed on continuance usage were meticulously examined

and the ones that produce significant results for online learning environments were included.

The structures included in the present study are information quality, system quality, service

quality, utilitarian value, perceived usability, confirmation, perceived value, outcome

expectations, satisfaction and continuance intention.

In this study, first the literature was investigated, and after identifying the structures

which were widely used in continuance usage studies and structures that are already tested

for, the phase to restructure the items of data gathering tool for online learning environment

started. The English form of the scale, consisting of 10 systems and 41 items was finalized

and then the linguistic equivalence and cultural adaptation of these items were done. The

final version of the form in Turkish was a Likert type scale with 7 levels (1: Strongly

Disagree; 7: Strongly Agree). The measuring tool then was applied to 246 students in

Hacettepe University Faculty of Education during the 2012-2013 Fall semester.

After determining the compatibility of data with factor analysis, the items of the scale

were tested with confirmatory factor analysis. Following the necessary modifications, the

final t value of the model and its’ goodness of fit index were evaluated. As there were no
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significant error variances observed regarding the scale items, it can be said that the multi-

factor structure of the scale was validated and construct validity was achieved.

In order to ensure the reliability of the data obtained from the measuring tool, the

Cronbach Alpha internal consistency coefficients were calculated and the test-retest method

was applied. The Cronbach Alpha internal consistency coefficients and test-retest reliability

coefficients indicated that the test was reliable and that it can perform consistent

measurements on Turkish college students.

It can be said that the structures mentioned can be used to estimate the continuance of

online learning environments for the future studies. There is a need for predictive models and

system tests in national literature as well. Tests that can be performed with the multivariate

models by the structures mentioned can contribute to the existing literature. Additionally,

there may be additional factors affecting the continuance usage of online learning

environments, other than these 10 systems identified in this study. There is a need to develop

new measuring tools which can measure these factors.
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Öz

Bu çalışmanın amacı, (a) süpervizyon ilişkisine dair alanyazında bulunan kavramsal ve ampirik
araştırma bulgularının bir derlemesini sunmak, (b) süpervizyon ilişkisine katkı sağlayan ve bu
ilişkiyi engelleyen değişkenleri incelemek ve (c) alanyazındaki süpervizyon araştırmalarının
bulguları ışığında nitelikli süpervizyon ilişkisinin süpervizyon sürecindeki rolünü tartışmaktır.
Süpervizyon ilişkisini ilk ele alan çalışma 1980’li yılların başında Edward S. Bordin tarafından
yapılmıştır. Bordin’e göre süpervizyon çalışma uyumunun üç bileşeni vardır. Bu bileşenler
ortak anlayış, görevler ve duygusal bağ’dır. Alanyazın incelendiğinde, yurtdışında süpervizyon
ilişkisinin niteliğini ve bu ilişkiyi etkileyen değişkenleri belirlemeye yönelik pek çok araştırma
yapıldığı görülmektedir. Bu araştırmaların sonuçları süpervizör ile süpervizyon alan kişi
arasındaki süpervizyon ilişkisinin süpervizyon alan kişinin profesyonel gelişiminde en kritik
öğelerden biri olduğunu göstermiştir. Ancak Türkiye’de psikolojik danışman eğitiminde
süpervizyon ilişkisi konusundaki araştırmaların sınırlı sayıda olduğu görülmektedir. Bu
doğrultuda, Türkiye’de süpervizyon ilişkisi konusunun keşfedilmeyi bekleyen bir araştırma
alanı olduğu söylenebilir. Bu bağlamda, bu çalışmanın Türkiye’de süpervizyon ilişkisi
konusunda süpervizörlere ışık tutması ve yapılacak araştırmalara ilham vermesi
beklenmektedir.

Anahtar Sözcükler: Süpervizyon ilişkisi, süpervizyon, süpervizör, süpervizyon alan kişi
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Supervision Relationship: A Critical Element of Counseling Supervision
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Abstract
This study aimed to (a) present a review of literature about conceptual and empirical studies on
the supervision relationship, (b) examine variables which contributing and hindering the
supervision relationship, and (c) to discuss the role of the qualified supervision relationship on
the supervision process in the light of the literature findings. Supervision relationship was first
proposed in the 1980s by Edward S. Bordin. To Bordin, supervision working alliance is of three
components. These components are mutual agreements, tasks, and emotional bond. When the
international literature is reviewed, it is seemed to be quite rich regarding defining quality of
supervision relationship and determining the variables which affect to supervision relationship.
Results of these researches showed that supervision relationship between supervisor and
supervisee is one of the most critical elements of supervisee’s professional development.
However, researches regarding supervision relationship in Turkey are still limited.
Accordingly, it can be stated that the supervision relationship is a research field waiting for
being enlightenment in Turkey. In this context, it’s anticipated that this study would enlighten
the supervisors for supervision relationship and would inspire the future researches in Turkey.
Keywords: supervision relationship, supervision, supervisor, supervisee.
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Giriş

Süpervizyon, psikolojik danışman eğitiminin köşe taşlarından biridir. Bernard ve Goodyear

(2004) süpervizyonu, deneyimli meslek elemanlarının (süpervizör), kendilerinden daha az

deneyimli meslek elemanlarını mesleğe hazırlamada ve uygulama yaşantılarını

zenginleştirmede destekleyici, değerlendirici ve zamana yayılan bir süreç olarak

tanımlamaktadırlar. Alanyazında süpervizyonun temel amaçları a) psikolojik danışmanları

profesyonel ve kişisel olarak geliştirmek (Bernard ve Goodyear, 2004; Bradley ve Ladany,

2001), b) psikolojik danışman adaylarına psikolojik danışman yeterliklerini kazandırmak

(Bernard, 1979; Bernard ve Goodyear, 2004; Falender ve Shafranske, 2004; Hart, 1982;

Haynes, Corey ve Moulton, 2003; Yogev, 1982; Yogev ve Pion, 1984) ve c) danışanla kurulan

terapötik ilişkinin niteliğini koruyarak danışanların iyilik halini artırmak ve sunulan psikolojik

danışma hizmetlerinin etkililiğini geliştirmek (Bernard ve Goodyear, 2004; Blocher, 1983;

Haynes ve diğ., 2003) olarak sıralanmaktadır. O halde, süpervizyonun tanımından ve temel

amaçlarından hareketle, süpervizyonun psikolojik danışman eğitiminin ayrılmaz bir parçası

olduğu söylenebilir.

Psikolojik danışman eğitiminde süpervizyona ilişkin alanyazın incelendiğinde,

yurtdışında etkili süpervizyon sürecinin bileşenlerini (Ronnestad ve Skovholt, 1993; Skovholt

ve Ronnestad, 1992; Worthington ve Roehlke, 1979; Yogev ve Pion, 1984) ve bu bileşenler

kapsamında süpervizyonun etkililiğinin artırılmasında süpervizyon ilişkisinin rolünü ve

önemini (Borders ve Usher, 1992; Bordin, 1983; Culbreth ve Borders, 1999; Ellis, 1991;

Ghazali, Jaafar, Tarmizi ve Noah, 2016; Hansen ve Barker, 1964; Hilton, Russell ve Salmi,

1995; Horrocks ve Smaby, 2006; Kennard, Stewart ve Gluck, 1987; Ladany, Hill, Corbett ve

Nutt, 1996; Min, 2012; Nelson, Gray, Friedlander, Ladany, Walker ve Melincoff, 2001; Olk ve

Friedlander, 1992; Usher ve Borders, 1993; Rabinowitz, Heppner ve Roehlke, 1986; Ramos-

Sánchez ve diğ., 2002; Webb ve Wheeler, 1998; Worthen ve McNeill, 1996) inceleyen pek çok

araştırma yapıldığı görülmektedir. Bu araştırmaların sonuçları genel olarak

değerlendirildiğinde, nitelikli süpervizyon ilişkisinin etkili süpervizyon sürecinin en kritik

öğelerinden biri olarak kabul edildiği ortaya çıkmaktadır. Campbell’a (2000) göre

süpervizörlerin, süpervizyon alan kişilerin profesyonel gelişimlerini desteklemek için onlarla

işbirliği içinde olmaları ve nitelikli süpervizyon ilişkisi kurmaya önem vermeleri

gerekmektedir. Bernard ve Goodyear (2004), süpervizyon ilişkisi niteliksiz olduğunda

süpervizyon sürecinin etkili olmasının da mümkün olmadığını ifade etmektedirler. Araştırma

sonuçlarından ve bu görüşlerden hareketle, nitelikli süpervizyon ilişkisi kurmanın etkili

süpervizyon süreci için ön koşullardan biri olduğu; bu bağlamda süpervizyon alan kişi ile
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işbirliğini geliştirmenin ve nitelikli süpervizyon ilişkisine katkı sağlayan değişkenlerin farkında

olunmasının her süpervizör için gereklilik olduğu söylenebilir.

Türkiye’de yapılan araştırmalar incelendiğinde ise son yıllarda süpervizyon modelleri

(Koç, 2013; Meydan, 2014), süpervizyon yöntem ve teknikleri (Aladağ ve Bektaş, 2009;

Denizli, Aladağ, Bektaş, Cihangir-Çankaya ve Özeke-Kocabaş, 2009; Büyükgöze-Kavas,

2011; Zeren ve Yılmaz, 2011), süpervizör özellikleri ve süpervizör geribildirimi (Aladağ ve

Bektaş, 2009; Denizli ve diğ., 2009; Büyükgöze-Kavas, 2011), süpervizyonun psikolojik

danışma becerilerine ve psikolojik danışma özyeterliğine etkisi (Denizli, 2010; Koç, 2013;

Meydan, 2010; 2014; Pamukçu, 2011), psikolojik danışman adaylarının lisans düzeyindeki

bireyle psikolojik danışma uygulamaları dersindeki yaşantıları (Aladağ, 2014; Ülker-Tümlü,

Balkaya-Çetin ve Kurtyılmaz, 2015) ve buna bağlı yaşadıkları kaygı (İlhan, Rahat ve Yöntem,

2015); etkili süpervizyon uygulamaları (Yılmaz, 2015), akran süpervizyonu süreci (Atik, 2015;

Atik, Çelik, Tutal, Güç, 2015); lisans düzeyinde bireyle psikolojik danışma uygulamaları ve

süpervizyonu (Aladağ ve Kemer, 2015; Kemer ve Aladağ, 2013); lisansüstü psikolojik

danışman adaylarının aldıkları süpervizyon hakkındaki görüşleri (Büyükgöze-Kavas, 2011);

çok kültürlü süpervizyon yeterlikleri (Kağnıcı, 2015) gibi konuları içeren araştırmaların

sayısında artış olduğu görülmektedir. Bununla birlikte, Türkiye’de doğrudan süpervizyon

ilişkisinin çeşitli değişkenlerle ele alındığı bir araştırmaya rastlanmamıştır. Ancak

süpervizyonla ilgili yapılan araştırmalarda, süpervizyon ilişkisine dair bulguların da ortaya

çıktığı görülmektedir. Örneğin, Büyükgöze-Kavas (2011) araştırmasında, psikolojik danışma

ve rehberlik alanında yüksek lisans ve doktora yapan öğrencilerin, bireysel ve grupla psikolojik

danışma uygulamalarına ilişkin derslerde aldıkları süpervizyon hakkındaki görüşlerini ortaya

koymayı amaçlamıştır. Süpervizyon alan 34 kişiden elde edilen bulgularda, çalışmaya

katılanların büyük çoğunluğunun süpervizörlerini destekleyici, motive edici, içten ve objektif

geri bildirimde bulunan kişiler olarak algıladıkları ve aralarındaki bu olumlu iletişimin

süpervizyon sürecine olumlu bir şekilde yansıdığını, kendileri açısından süreci kolaylaştırdığını

ifade ettikleri görülmüştür. Aladağ (2014) tarafından yapılan araştırmada lisans, yüksek lisans

ve doktora düzeyinde yürütülen bireyle psikolojik danışma uygulaması süpervizyonuna ilişkin

öğrencilerin yaşantıları kritik olay tekniği kullanarak incelenmiştir. 8 doktora, 7 yüksek lisans

ve 19 lisans olmak üzere toplam 34 öğrenciyle yürütülen bu araştırmada, süpervizyon ilişkisine

dair bulgusu, olumlu ve destekleyici süpervizyon ilişkisine tüm eğitim düzeylerinde ihtiyaç

duyulduğu ancak lisans düzeyinde bu ihtiyacın daha da arttığıdır. Sonuç olarak, Türkiye’de

süpervizyon konusunda yapılan araştırmalar genel olarak değerlendirildiğinde psikolojik
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danışman eğitiminde süpervizyon konusundaki araştırmaların hala sınırlı sayıda olduğu;

süpervizyon ilişkisinin ise keşfedilmeyi bekleyen bir araştırma alanı olduğu görülmektedir. Bu

bağlamda, bu çalışmanın amacı, (a) süpervizyon ilişkisine dair alanyazında bulunan kavramsal

ve ampirik araştırma bulgularının bir derlemesini sunmak, (b) süpervizyon ilişkisine katkı

sağlayan ve bu ilişkiyi engelleyen değişkenleri incelemek ve (c) alanyazındaki süpervizyon

araştırmalarının bulguları ışığında nitelikli süpervizyon ilişkisinin süpervizyon sürecindeki

rolünü tartışmaktır. Böylece, bu çalışmada derlenen süpervizyon ilişkisine dair kavramsal

bilgilerin süpervizörler için bir kaynak olacağına ve bu çalışmanın Türkiye’de bundan sonra

süpervizyon ilişkisi konusunda yapılacak araştırmalar için bir başlangıç noktası olacağına

inanılmaktadır.

Süpervizyon İlişkisi: Tanımı ve Modeller

Günümüzde psikolojik yardım hizmetini veren ile bu hizmeti alan kişi (danışan) arasındaki

terapötik ilişkinin danışandaki değişim ve iyileşme sürecinin merkezinde olduğu ifade

edilmektedir (Lambert ve Ogles, 2004). Benzer şekilde, süpervizör ile süpervizyon alan kişi

arasındaki süpervizyon ilişkisinin de süpervizyon alan kişinin kişisel ve profesyonel

gelişiminde en kritik bileşenlerden biri olduğu belirtilmektedir (Bernard ve Goodyear, 2004;

Campbell, 2000; Falender ve Shafranske, 2004; Holloway, 1995). Süpervizyon modelleri

incelendiğinde, süpervizyon amaçlarına ulaşılabilmesi için temel koşullardan birinin,

süpervizör ile süpervizyon alan kişi arasında nitelikli süpervizyon ilişkisi kurulması olduğu

görülmektedir (Bernard ve Goodyear, 2004; Haynes ve diğ., 2003). Pek çok araştırmacıya göre

(Bordin, 1983; Efstation, Patton ve Kardash, 1990; Ellis, 1991; Ladany, Ellis ve Friedlander,

1999; Nelson ve diğ., 2001; Nelson ve Friedlander, 2001) süpervizyon sürecinde süpervizyon

sonuçlarına olumlu katkı sağlayan en önemli bileşenlerden biri süpervizyon ilişkisidir. Örneğin,

Nelson ve Friedlander (2001) tarafından yapılan bir araştırmada süpervizyondaki kritik olaylar

kapsamında süpervizyon alan kişiler tarafından en sık tekrar edilen kritik olayın süpervizyon

ilişkisi olduğu görülmüştür. Min (2012) tarafından yapılan araştırmada, süpervizörüyle arasında

iyi bir ilişki olduğunu belirten kişilerin süpervizörlerinden yeterli destek alabildiklerini ve

süpervizyon sürecinde kabul duygusunu deneyimleyebildiklerini ifade ettikleri ortaya çıkmıştır.

Bu görüş ve araştırma sonuçlarına ek olarak, nitelikli süpervizyon ilişkisinin süpervizyonun

başarısında rol oynayan en önemli değişkenlerden biri olduğu ifade edilmektedir (Borders ve

Usher, 1992; Falender ve Shafranske, 2004; Ladany ve diğ., 1996; Ronnestad ve Skovholt,

1993; Stoltenberg, McNeill ve Delworth, 1998; Worthen ve McNeill, 1996). Özetle, süpervizör

ile süpervizyon alan kişi arasındaki ilişkinin süpervizyonun etkililiğini belirleyen en önemli
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bileşenlerden biri olduğu görülmektedir. Alanyazın incelendiğinde, süpervizyon ilişkisine dair

en kapsamlı bakış açısının Bordin’in (1983) süpervizyon çalışma uyumu modeli ve

Holloway’in (1995) sistemli süpervizyon yaklaşımında ele alındığı görülmektedir. Aşağıda

Bordin’in (1983) süpervizyon çalışma uyumu modeli ve Holloway’in (1995) sistemli

süpervizyon yaklaşımı kapsamında süpervizyon ilişkisi görüşleri detaylı olarak incelenmiştir.

Bordin’in Süpervizyon Çalışma Uyumu Modeli

Süpervizyon ilişkisini ilk ele alan çalışmalardan biri Edward S. Bordin (1983) tarafından

yapılmıştır. Bordin, ilk çalışmalarını terapötik ilişki ve terapötik çalışma uyumu kavramları

üzerinde gerçekleştirmiştir. 1980’li yılların başında bu çalışmalarını süpervizyon sürecine

aktarmış ve çalışmalarında süpervizyon ilişkisi ve süpervizyon çalışma uyumu kavramlarına

odaklanmıştır. Bordin’e (1983) göre çalışma uyumunun üç bileşeni vardır: a) ortak anlayış

(mutual agreements) b) görevler (tasks), ve c) duygusal bağ (emotional bond)’dır. Bu üç

bileşenden ilki olan ortak anlayış, süpervizyon sürecinde üzerinde çalışılacak ortak amaçlara

(süpervizyon amaçlarına) ilişkin süpervizör ile süpervizyon alan kişi arasındaki karşılıklı

anlaşma ve anlayışı ifade etmektedir. Bordin’e (1983) göre süpervizyon amaçlarına ilişkin

karşılıklı bir anlayış ve anlaşma olmadan amaçlara ulaşılması mümkün değildir ve söz konusu

amaçların açık bir şekilde ifade edilmiş olması süpervizyon ilişkisini güçlendirmektedir.

Süpervizyon ilişkisinin bir diğer bileşeni olan görevler ise amaçların gerçekleştirilmesi için her

iki tarafın (süpervizör ve süpervizyon alan kişinin) süpervizyon sürecinde yapması beklenenleri

ifade etmektedir. Örneğin, süpervizör süpervizyon amaçlarının gerçekleştirilmesi için bilgi

verme, geribildirim verme ve süpervizyon alan kişinin bilgi, beceri ve farkındalığını artırma

görevleri üstlenirken; süpervizyon alan kişi deşifre yapma, vaka sunumu hazırlama, oturum

raporu yazma, sunum yapma, ses ve/veya görüntü kaydı hazırlama gibi uygulamalarına ilişkin

geribildirim almak için çeşitli görevler üstlenmektedir. Ortak anlayış ve görevler bileşenlerinin

daha iyi anlaşılabilmesi açısından örneğin, süpervizyon sürecinde belirlenebilecek amaçlardan

biri, süpervizyon alan kişinin psikolojik danışma becerilerinin geliştirilmesi olduğunu

düşünürsek; bu amaca yönelik olarak süpervizyon alan kişinin görevi oturumlarının görüntü

kaydını almak ve süpervizörün görevlerinden biri ise psikolojik danışma oturumlarını izlemek

ve süpervizyon oturumunda süpervizyon alan kişinin becerilerine geliştirmeye yönelik

kullanacağı müdahaleleri belirleyip ona bilgi ve geribildirim vermek olabilir. Son bileşen ise

süpervizör ve süpervizyon alan kişi arasındaki duygusal bağdır. Bordin (1983) süpervizör ile

süpervizyon alan kişi arasında duygusal bir bağın oluşması gerektiğine inanmaktadır. Ancak bu
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bağın sınırlarının etkin bir şekilde belirlenmesinin önemine dikkat çekmekte ve dürüstlük ve

saygının süpervizyon ilişkisindeki duygusal bağı geliştirdiğini belirtmektedir.

Özetle, Bordin’e (1983) göre nitelikli süpervizyon ilişkisi için süpervizör ve

süpervizyon alan kişi arasındaki ilişkinin güven ve saygıya dayalı bir ilişki olmasının önemli

olduğu görülmektedir. Bununla birlikte, süpervizör ve süpervizyon alan kişi arasındaki

duygusal bağın güçlü olması süpervizyon ilişkisinin de güçlü olmasını beraberinde

getirmektedir. Böylece, süpervizyon ilişkisi süpervizyon alan kişinin kişisel ve profesyonel

gelişimine daha çok katkı sağlamakta ve süpervizyon alan kişinin süpervizörünü model

almasına yardımcı olmaktadır.

Holloway’in Sistemli Süpervizyon Yaklaşımı Kapsamında Süpervizyon İlişkisi

Holloway (1995) sistemli süpervizyon yaklaşımı kapsamında süpervizyon ilişkisine özel bir

önem vererek süpervizyon ilişkisinde üç bileşen olduğunu öne sürmüştür. Bu bileşenler, a)

süpervizyon ilişkisinin kişilerarası yapısı, b) süpervizyon ilişkisinin aşamaları ve c)

süpervizyon sözleşmesi’dir. Bu bileşenlerden ilki olan süpervizyon ilişkisinin kişilerarası yapısı

incelendiğinde, Holloway’in (1995) süpervizyon ilişkisinde hiyerarşik bir yapıdan söz ettiği

görülmektedir. Bu yapı içerisinde süpervizör bilgi ve uzmanlığını süpervizyon alan kişi ile

paylaşmakta ve onu değerlendirmektedir. Bu açıdan değerlendirildiğinde, süpervizyon

ilişkisinde süpervizör gücü elinde bulundurmaktadır.

İkinci bileşen olan süpervizyon ilişkisinin aşamaları ise Holloway (1995) tarafından

süpervizyon ilişkisinin kurulması ve geliştirilmesi için oluşturulmuştur. Holloway’e (1995)

göre süpervizyon ilişkisi, başlangıç (beginning) aşaması, olgunluk (mature) aşaması ve

sonlandırma (terminating) aşamasından oluşmaktadır. Başlangıç aşamasında, süpervizyon alan

kişi ve süpervizör süpervizyondaki kişisel rollerini ve yapılması gerekenleri

netleştirmektedirler. Bu açıklığa kavuşturma sürecinde üçüncü bileşen olan süpervizyon

sözleşmesi (supervision contract) kullanılması önerilmektedir. Süpervizyon sözleşmesi

sayesinde süpervizyon amaçları, roller, beklentiler, değerlendirme süreci ve gizliliğin sınırları

gibi konuların somutlaştırılabileceği belirtilmektedir. Bu aşamada süpervizörün sıklıkla

destekleyici ve öğretmeye yönelik müdahaleler kullanarak süpervizyon alan kişinin kişisel ve

profesyonel gelişimine katkıda bulunması ve danışanı için tedavi planı oluşturmasına yardım

etmesi önerilmektedir. Süpervizyon ilişkisinin olgunluk aşaması, süpervizör ve süpervizyon

alan kişi arasındaki ilişkinin daha çok kişiselleştiği aşamadır. Başka bir deyişle, bu aşamada

süpervizör ile süpervizyon alan kişi arasındaki duygusal bağın geliştiği ve süpervizörün
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süpervizyon alan kişiyi etkileme veya süpervizyon alan kişinin süpervizörü etkileme

olasılığının arttığı görülmektedir. Örneğin, süpervizyon alan kişinin psikolojik yardım hizmeti

sunmasını etkileyen kişisel  (örn. aile ilişkileri, arkadaşlık ilişkileri vb.) deneyimleri

süpervizyonda ele alınabilmekte ve bu süreç süpervizyon alan kişi ile süpervizör arasındaki

yakınlığı arttırmakta ve ilişkiyi güçlendirmektedir. Bu aşamada süpervizyon alan kişinin

kavramsallaştırma becerilerinin geliştirilmesi, kendine güveninin ve özyeterliğinin artırılması

ve profesyonel gelişimiyle ilişkili çözümleyemediği kişisel deneyimleriyle yüzleştirilmesi

amaçlanmaktadır. Sonlandırma aşaması ise, süpervizyon alan kişinin psikolojik yardım

hizmetine ilişkin kuramsal bilgileri ile uygulamaları arasındaki ilişkiyi kavradığı ve

süpervizyon ilişkisinin sonlandırıldığı aşamadır. Yaygın olarak bu aşama, süpervizyon alan

kişinin danışanıyla da psikolojik yardım sürecini sonlandırdığı aşama olmaktadır. Genellikle

süpervizyon ilişkisini sonlandırmaya hazır olan kişilerin süpervizöründen daha az yönlendirme

ve destek talep ettiği görülmektedir. Bu noktada, süpervizyon ilişkisini sonlandırmaya ilişkin

söz konusu ipuçlarının süpervizör tarafından etkin bir şekilde değerlendirilmesi gerekmektedir.

Özetle, Holloway’e (1995) göre süpervizyon ilişkisinde süpervizörün özellikle

süpervizyon alan kişinin başarısını değerlendirmesi sebebiyle gücü elinde bulundurduğu

hiyerarşik bir yapının olduğu görülmektedir. Bununla birlikte, süpervizyon ilişkisi için

belirlenen aşamaların süpervizörlerin ilişkiyi somutlaştırması ve uygun müdahaleleri

seçebilmeleri için etkili bir yol olduğu söylenebilir.

Süpervizyon İlişkisini Etkileyen Değişkenler

Süpervizyon ilişkisine dair yapılan araştırmalar incelendiğinde, süpervizyon ilişkisine katkı

sağlayan ve/veya süpervizyon ilişkisini olumsuz yönde etkileyen değişkenlerin belirlenmeye

ve sınıflandırılmaya çalışıldığı (Bernard ve Goodyear, 2004; Bradley ve Ladany, 2001; Ellis,

1991; Hansen ve Barker, 1964; Kennard, Stewart ve Gluck, 1987; Ladany ve diğ., 1999; Min,

2012, Nelson ve Friedlander, 2001; Ramos-Sanchez ve diğ., 2002; White ve Queener, 2003);

bu sınıflandırmaların en kapsamlılarından birinin Bradley ve Ladany (2001) diğerinin Bernard

ve Goodyear (2004) tarafından yapıldığı görülmektedir. Bernard ve Goodyear (2004),

süpervizyon ilişkisini etkileyen değişkenleri süpervizyon alan kişiye ilişkin değişkenler ve

süpervizöre ilişkin değişkenler olarak sınıflamaktadırlar. Süpervizyon alan kişiye ilişkin

değişkenler kişinin deneyim düzeyi ve beklentilerini, bilişsel yapısını (cognitive style),

bağlanma stilini, kaygı düzeyini ve transferansı (aktarımı) içermektedir. Süpervizöre ilişkin

değişkenler ise kaygı, bağlanma stili, kişilerarası ilişkilerdeki gücünü kullanma şekli ve karşıt
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transferans (karşıt aktarım) olarak belirtilmektedir. Bradley ve Ladany (2001) ise süpervizyon

ilişkisini etkileyen değişkenleri süpervizyon alan kişiye ilişkin değişkenler, süpervizöre ilişkin

değişkenler ve üçlü (triadic) ilişkideki değişkenler olarak sınıflamaktadırlar. Süpervizyon alan

kişiye ve süpervizöre ilişkin değişkenler kaygı, aktarım ve karşıt aktarım;  üçlü ilişkideki

değişken ise paralel süreç olarak ifade edilmektedir. Aşağıda süpervizyon ilişkisini etkileyen

bu değişkenler Bradley ve Ladany’nin (2001) ve Bernard ve Goodyear’ın (2004)

sınıflandırdıkları çerçevede, süpervizyon ilişkisini inceleyen çeşitli kaynaklar harmanlanarak

ayrıntılı olarak ele alınmıştır.

Süpervizyon Alan Kişiye İlişkin Değişkenler

Deneyim düzeyi ve beklentiler

Süpervizyon alan kişinin deneyim düzeyinin süpervizyonda önemli bir rolü olduğunu

vurgulayan görüşler gelişimsel süpervizyon modellerine dayanmaktadır. Gelişimsel

süpervizyon modellerine göre süpervizyon alan kişiler profesyonel gelişim sürecinde niteliksel

olarak birbirinden farklı aşamalardan geçmektedir. Bununla birlikte, süpervizyon alan kişilerin

süpervizyondan optimal düzeyde yararlanabilmesi için her gelişimsel aşamada sağlanan

süpervizyon ortamı ve kullanılan süpervizyon müdahaleleri değişiklik göstermelidir (Bernard

ve Goodyear, 2004; Stoltenberg ve diğ., 1998). Bu doğrultuda, süpervizörlerin süpervizyon alan

kişilerin gelişimsel düzeyini bir başka deyişle, deneyim düzeyini tanımlaması ve deneyim

düzeylerine uygun geribildirim sağlayarak bir sonraki aşamaya geçmelerini kolaylaştırmaları

beklenmektedir (Littrell, Lee-Borden ve Lorenz, 1979; Loganbill, Hardy ve Delworth, 1982).

Bu beklentiye paralel olarak, süpervizyon ilişkisine dair alanyazında nitelikli süpervizyon

ilişkisinin kurulmasında da süpervizyondaki deneyim düzeyinin bilinmesinin, deneyim

düzeyine göre süpervizyon alan kişinin gelişimsel süpervizyon ihtiyaçlarının anlaşılmasının ve

bu ihtiyaçlara uygun süpervizyon amaçlarının belirlenmesinin oldukça önemli olduğu ifade

edilmektedir (Cumming ve diğ., 1990;  Ladany ve diğ., 2001; McNeill, Stoltenberg ve Pierce,

1985; Martin ve diğ., 1989). İlgili alanyazın incelendiğinde, süpervizyon ilişkisi ile süpervizyon

alan kişinin deneyim düzeyinin  birlikte incelendiği araştırmalar olduğu görülmektedir (Hansen

ve Barker, 1964; Ladany ve diğ., 1999;  Ramos-Sanchez ve diğ., 2002). Bu araştırmalardan biri

Hansen ve Barker (1964) tarafından yapılmıştır. Araştırmacılar süpervizyon ilişkisi ile

süpervizyon alan kişilerin deneyim düzeyi arasındaki ilişkiyi incelemişlerdir. Araştırma

sonuçları, süpervizyon alan kişilerin süpervizyon ilişkisine dair algıları ile deneyim düzeyleri

arasında olumlu yönde anlamlı bir ilişki olduğunu ortaya koymuştur. Ladany ve diğerleri (1999)
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tarafından yapılan bir diğer araştırmada süpervizyon alan kişilerin süpervizyon deneyim

sürelerini dikkate alınarak, süpervizyon alan kişilerin süpervizyon çalışma uyumuna ilişkin

algılarının süpervizyon memnuniyetlerini yordama derecesi incelenmiştir. Sonuçta, deneyim

düzeyleri değişkeni, istatistiksel koşulları sağlamadığı için analize dâhil edilmemiştir.

Araştırmacılar, deneyim düzeyi, psikolojik danışma özyeterliliği ve süpervizyon memnuniyeti

arasındaki ilişkinin anlamlı çıkmamasını süpervizyon deneyimini ay bazında ölçmelerinden

kaynaklanan yetersizlikle açıklamışlardır. Başka bir deyişle, bu bulguyu, kaç ay süpervizyon

alındığı bilgisinin, ne kadar sürede kaç danışanla çalıştıkları ve kaç uygulamanın

süpervizyonunu aldıkları bilgisi kadar net olmamasıyla açıklamışlardır. Ramos-Sanchez ve

diğerleri (2002) tarafından yapılan araştırmada ise süpervizyon alan kişilerin gelişim düzeyleri

ile süpervizyon çalışma uyumları arasındaki ilişki incelenmiştir. Araştırmada sonuçlar,

süpervizyon alan kişilerin gelişim düzeyleri arttıkça, bir başka deyişle süpervizyon süreci ve

psikolojik yardım sunma konusunda deneyimleri arttıkça, süpervizyon çalışma uyumlarının da

arttığını göstermiştir.

Süpervizyon alan kişinin deneyim düzeyi ile birlikte ortaya çıkan bir diğer önemli

değişken kişinin beklentileridir. Süpervizyon sürecinde süpervizörün ve süpervizyon alan

kişinin bu süreçten ve birbirlerinden beklentilerini açıklamaları ve ilişkinin sınırlarını

belirlemeleri gerektiği belirtilmektedir (Bernard ve Goodyear, 2004). Süpervizyon sürecinde

süpervizyon amaçlarının, bu amaçların gerçekleştirilmesinde her iki tarafın görev ve

sorumluluklarının ve süpervizyon alan kişinin nasıl değerlendireceğinin belirsiz olması ve/veya

tarafların uyumsuz beklentilere sahip olmaları süpervizyon ilişkisinin zarar görmesine neden

olabilmektedir (Nelson ve diğ., 2001). Süpervizörün ve süpervizyon alan kişinin süpervizyon

sürecinden beklentileri daha detaylı incelendiğinde, süpervizör ve süpervizyon alan kişinin

süpervizyon ilişkisine belli bazı beklentilerle başladıkları ifade edilmektedir (Holloway, 1995;

Min, 2012; Olk ve Friedlander, 1992). Buna bağlı olarak, uyumsuz beklentilerle süpervizyon

ilişkisine başlayan tarafların ilişkisinde rol çatışmaları yaşanabilmektedir. Bir başka deyişle, rol

çatışmasının nedenlerinden biri beklentilerin açık bir şekilde belirlenmemesi olabilmektedir.

Olk ve Friedlander da (1992) rol çatışmasının süpervizyon ilişkisinde önemli bir kavram

olduğunu ifade etmişler ve rol çatışmasının nedenlerine ilişkin farklı bir bakış açısıyla açıklama

getirmişlerdir. Araştırmacılara göre süpervizyon alan kişinin süpervizyon oturumunda hem

güçsüz hissettiği alanlardaki güçsüzlüğünü anlatması hem de güçlü ve yeterli yönlerini ortaya

koyması beklenmektedir. Bu beklenti süpervizyon alan kişinin rol çatışması yaşamasına neden

olabilmektedir. Bu noktadan hareketle, Olk ve Friedlander (1992) süpervizyon sürecinde rol
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çatışması ve rol karmaşasını inceledikleri araştırmalarında süpervizyona ilişkin beklentilerin ve

değerlendirme sürecinin belirsizliğinin rol karmaşasına (role ambiguity) neden olduğunu ve

süpervizyon alan kişinin süpervizyon sürecinde süpervizörün karşısında öğrenci, akranlarının

karşısında meslektaş ve danışanının karşısında psikolojik danışman/terapist gibi farklı roller

üstlenmesinin ise rol çatışmasına (role conflict) neden olduğunu bulmuşlardır. Bir başka

deyişle, öğrenci rolündeki uygulayıcıdan yönergeleri takip etmesi ve önerileri uygulaması

beklenirken; meslektaş ve psikolojik danışman/terapist rolündeki uygulayıcıdan danışanının

değişimine ve gelişimine ilişkin uygulayacağı teknik ve müdahalelere yönelik karar verme

kapasitesini ortaya koyması beklenmektedir. Söz konusu farklı beklentiler süpervizyon alan

kişinin süpervizyonda rol çatışması yaşamasına neden olabilmektedir. Rol çatışması daha çok

deneyimli uygulayıcılarda görülürken; rol karmaşası sıklıkla az deneyimli uygulayıcılarda

görülmektedir (Olk ve Friedlander, 1992).

Bilişsel yapı

Süpervizyon ilişkisini etkileyen süpervizyon alan kişiye ilişkin değişkenlerden bir diğeri,

süpervizyon alan kişinin bilişsel yapısıdır. Bernard ve Goodyear (2004) bu kavramı kişinin

öğrenme stilleriyle eş anlamlı olarak kullanmaktadırlar. Buna göre, bireyin öğrenmeleri

sırasında kendine özgü bilgiyi işlemleme, yorumlama, depolama ve geri çağırma yolları olduğu

ve bu yolların kişiden kişiye değiştiği ifade edilmektedir. Yapılan araştırmalar incelendiğinde,

farklı öğrenme stillerine sahip kişilerin süpervizyon ihtiyaçlarının, süpervizörden bekledikleri

rollerin, müdahalelerin ve geribildirimlerin farklılaştığı görülmektedir (Lochner ve Melchert,

1997; Swanson ve O’Saben, 1993). Dolayısıyla farklı öğrenme stillerine sahip olan süpervizyon

alan kişilerle kurulan süpervizyon ilişkisinin yapısının da değişiklik göstereceği söylenebilir.

Öğrenme stillerinin yanı sıra süpervizyon alan kişinin karmaşık bilgileri ve durumları

işlemleyebilme ve yorumlayabilme yeteneğinin; bir başka deyişle, bilişsel karmaşıklık

(cognitive complexity) düzeyinin de önemli bir değişken olduğu belirtilmektedir (Fong ve diğ.,

1997). Fong, Borders, Ethington ve Pitts (1997) tarafından yapılan araştırmada bilişsel

karmaşıklık düzeyi yüksek olan bireylerin süpervizyonda daha çok soru sorduğu, daha çok

geribildirim istedikleri ve daha kendine güvenli hissettikleri görülmüştür. Granello (2002)

tarafından yapılan araştırmada ise bilişsel karmaşıklık düzeyi yüksek olan kişilerin bilgileri ve

kavramları daha etkili bir şekilde analiz edebildikleri, yorumladıkları ve değerlendirdikleri

bulunmuştur. Özetle, süpervizyon alan kişinin öğrenme stillerinin (bilişsel yapısı) ve bilişsel

karmaşıklık düzeyinin yüksek olmasının süpervizyon ilişkisini etkileyen değişkenlerden olduğu

görülmektedir (Fong ve diğ., 1997; Lochner ve Melchert, 1997; Swanson ve O’Saben, 1993).
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Bağlanma stili

Süpervizyon alan kişilerin bir yetişkin olarak sahip oldukları bağlanma stili süpervizyon

ilişkisini etkileyebilmektedir. Örneğin, kaygılı bağlanma stiline sahip bir kişi süpervizöründen

sürekli yardım talep edebilmekte, süpervizörüne her konuda ihtiyaç duyabilmekte ve

süpervizörünün gözde öğrencisi olmaya çabalayabilmektedir. Saplantılı bağlanma stiline sahip

bir kişi ise süpervizyon sürecinde süpervizöründen ve onun müdahalelerinden rahatsız

olabilmekte ve direnç gösterebilmektedir (Bernard ve Goodyear, 2004). Alanyazında,

bağlanma stilini ele alan bir araştırma White ve Queener (2003) tarafından yapılmıştır.

Araştırmacıların, süpervizörlerin ve süpervizyon alan kişilerin bağlanma stilleri ile süpervizyon

çalışma uyumları arasındaki ilişkiyi belirlemeyi amaçladıkları araştırmanın sonucunda,

süpervizyon alan kişilerin bağlanma stillerinin süpervizyon çalışma uyumu algılarını anlamlı

olarak yordamadığı; ancak süpervizörlerin bağlanma stillerinin hem süpervizyon alan kişilerin

hem de süpervizörlerin süpervizyon çalışma uyumu algılarını anlamlı bir şekilde yordadığı

görülmüştür. Sonuç olarak, süpervizyon sürecinde süpervizyon alan kişinin ve süpervizörün

güvenli olmayan (kaygılı veya saplantılı); bir başka deyişle patolojik bağlanma stiline sahip

olmaları süpervizyon ilişkisini olumsuz etkileyebilmektedir.

Kaygı

Süpervizyon ilişkisinin niteliğini belirleyen değişkenlerden bir diğeri, süpervizyon alan kişinin

süpervizyonda kendini açmasıdır (Ladany ve diğ., 1996). Süpervizyon modellerinin pek

çoğunun altında yatan varsayım, süpervizyon ilişkisinde süpervizyon alan kişinin kendisiyle,

danışanıyla ve süpervizörüyle ilgili konularda süpervizörüne kendini açması gerektiğidir

(Blocher, 1983; Bordin, 1983; Littrell ve diğ., 1979; Loganbill ve diğ., 1982). Çünkü

süpervizyonun etkililiği, süpervizyon alan kişinin kendisiyle, danışanıyla ve süpervizörüyle

ilgili gerekli bilgileri süpervizörüyle ne kadar paylaştığıyla doğrudan ilgilidir. Bu noktada,

süpervizyon alan kişinin süpervizyonda kendini açmasının önündeki engellerin neler

olabileceği araştırmalara konu olmuştur. Bu engellerin başında süpervizyon alan kişinin

kaygısının geldiği ortaya çıkmıştır (Bernard ve Goodyear, 2004; Bradley ve Ladany, 2001;

Campbell, 2000; Ladany ve diğ., 1996). Alanyazın incelendiğinde, kaygının süpervizyon

oturumlarında olağan kabul edildiği; ancak süpervizyon ilişkisinin kurulmasındaki rolü

nedeniyle süpervizyon ilişkisine dair araştırmalara konu olduğu görülmektedir. Bernard ve

Goodyear (2004) süpervizyonda süpervizyon alan kişinin yaşadığı kaygıyı iki başlık altında

incelemektedirler. Birincisi süpervizyon alan kişinin danışanla çalışmasından kaynaklanan
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kaygı ve diğeri süpervizörle çalışmasından kaynaklanan kaygıdır. Bu iki kaygı başlığı genel

olarak performans kaygısı olarak nitelendirilmektedir. Buna ek olarak, Bradley ve Ladany

(2001) kabul edilme (approval) kaygısı ve baskınlık (dominance) kaygısının da süpervizyon

alan kişiyi etkilediğini belirtmektedirler. Kabul edilme kaygısı kişinin diğerleri tarafından

yeterli olarak görülmeyi arzu etmesiyken; baskınlık kaygısı süpervizyon alan kişinin

süpervizörün gücü ve otoritesine karşı verdiği tepki olarak tanımlanmaktadır. Süpervizyon

ilişkisinde kaygıyı inceleyen araştırmalardan biri, Hilton ve diğerleri (1995) tarafından

yapılmıştır. Araştırmacılar, başlangıç düzeyindeki uygulayıcıların daha savunmasız ve hassas

olduklarını; dolayısıyla performans kaygısını daha çok yaşadıklarını bulmuşlardır. Bununla

birlikte, süpervizyon ilişkisinde süpervizörün destekleyici bir tarza sahip olmasının

süpervizyon alan kişinin kaygısıyla baş etmesini kolaylaştırdığı da bulgular arasında yer

almıştır. Araştırmacılar bu bulguları, süpervizyon ilişkisinde süpervizörün destekleyici bir tarza

sahip olmasının önemli olduğu ve böylesi bir ilişkinin süpervizyon alan kişinin mesleki

gelişimini doğrudan olumlu yönde etkilediği şeklinde yorumlamışlardır. Özetle, süpervizyona

ilişkin kaygının nedeni ne olursa olsun, süpervizyon ilişkisinin ilk aşamalarında yaşanması

kabul edilebilir olarak görülmektedir. Bununla birlikte, süpervizyon ilişkisinin geliştirilmesi

için süpervizörlerin söz konusu kaygının nedenlerini araştırmaları ve bu nedenleri keşfettikten

sonra süpervizyon alan kişinin bireysel ihtiyaçlarına uygun olarak müdahale etmeleri

gerekmektedir.

Aktarım

Aktarım, danışanın psikolojik yardım ortamı dışında deneyimlediği duygu ve bilişlerini

psikolojik danışmanına/terapistine yansıtması ve/veya yöneltmesi olarak tanımlanmaktadır

(Bernard ve Goodyear, 2004; Bradley ve Ladany, 2001). Aktarım, süpervizyon ilişkisinde de

ortaya çıkabilmektedir. Süpervizyon alan kişinin aktarımı, süpervizyon ilişkisinin dinamiklerini

değiştirebilmektedir. Süpervizyonda yaşanan aktarım, süpervizyon alan kişinin süpervizyon

ortamı dışında deneyimlediği duygu ve bilişlerini süpervizörüne yansıtması ve/veya yöneltmesi

olarak tanımlanmaktadır (Jacobs, 1991). Aktarım yaşayan kişi aile ilişkilerini, arkadaşlık

ilişkilerini veya önceki süpervizörüyle/süpervizörleriyle yaşadığı duygu ve bilişlerini mevcut

süpervizörüne yansıtabilmektedir. Yansıtılan duygu ve bilişler olumlu veya olumsuz

olabilmektedir. Bir başka deyişle, süpervizyon alan kişi duygu ve bilişlerini süpervizörünü

eleştirip müdahalelerine direnç göstererek veya süpervizörüne hayranlık duyup onu yücelterek

gösterebilmektedir. Her iki durumda da süpervizörün süpervizyon alan kişinin duygularını

dengeleyerek ve gerekli gördüğü durumlarda süpervizyon alan kişinin çözümleyemediği kişisel
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deneyimlerini süpervizyonda uygun şekilde ele alarak süpervizyon alan kişinin psikolojik

danışma özyeterliği kazanmasına yardımcı olması beklenmektedir (Bernard ve Goodyear,

2004; Haynes ve diğ., 2003).

Süpervizöre İlişkin Değişkenler

Kaygı

Süpervizyon alan kişinin kaygısının yanı sıra süpervizörün de süpervizyonda yaşadığı kaygının

süpervizyon ilişkisine etkileri olduğu bilinmektedir (Bernard ve Goodyear, 2004; Bradley ve

Ladany, 2001). Lesser (1983; akt. Bernard ve Goodyear, 2004) tarafından yapılan araştırmada

süpervizörün yaşadığı kaygının kaynakları incelenmiştir. Sonuçlar, süpervizörlerin kaygılarının

süpervizyon alan kişileri değerlendirmeleri gerekmesinden, süpervizyon alan kişilere,

danışanlarına ve toplum ruh sağlığına yönelik sahip oldukları sorumluluktan, verdikleri

süpervizyona ilişkin eleştirilmekten ve/veya süpervizyon alan kişi ile aralarında oluşan

gerginlik ve çatışmalardan kaynaklandığını göstermiştir (Bradley ve Ladany, 2001; Hart, 1982).

Özellikle ilk süpervizyon verme deneyimi yaşayan süpervizörlerin kaygı düzeylerinin daha

yüksek olduğu bilinmektedir. Söz konusu kaygı süpervizyon alan kişinin direnciyle nasıl baş

edileceğinin bilinmemesinden, süpervizyon müdahalelerini planlamadaki sıkıntılardan ve

danışanın sorunlarını anlayamamaktan kaynaklanabilmektedir (Bradley ve Ladany, 2001).

Sonuç olarak, süpervizörlerde süpervizyonda süpervizyon alan kişiler gibi çeşitli nedenlerle

kaygı yaşayabilmektedirler. Bu durumda, süpervizörlerin süpervizyon ve profesyonel

gelişimlerine ilişkin amaçlarını gözden geçirmeleri; kendileri için gerçekçi amaçlar ve

beklentiler belirlemeleri önerilmektedir (Ronnestad ve Skovholt, 1993).

Süpervizyonda gücün kullanımı

Süpervizyon, güç dinamiklerini içeren bir ilişkidir ve temelde, bu ilişki güç eşitsizliği ile

nitelendirilmektedir (Bernard ve Goodyear, 2004; Kaiser, 1997, akt. Min, 2012). Süpervizyon

ilişkisinde, otorite olarak kabul edilen süpervizörün gücü, uzmanlık gücünü ve değerlendirici

rolünü içermektedir (Bernard ve Goodyear, 2004; Haynes ve diğ., 2003). Bilindiği üzere,

süpervizyon, doğası gereği değerlendirici bir süreçtir. Süpervizörlerin, süpervizyon alan

kişilerin çalışmalarının niteliğini ve başarılarını değerlendirmeleri nedeniyle bu ilişkide bir

güce sahip oldukları belirtilmektedir. Yani, süpervizörün değerlendirici rolü, bu ilişkide güç

dengesizliğini ortaya çıkaran bir faktördür. Nelson ve Friedlander (2001) tarafından yapılan

araştırmada süpervizyon alan kişilerin zarar verici olarak nitelendirdiği süpervizyon
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deneyimlerinin belirlenmesi amaçlanmıştır. Sonuçlar, süpervizyon alan kişilerin zarar verici bir

deneyim olarak süpervizyon ilişkisindeki güç mücadelesini belirttiklerini göstermiştir. Sonuçlar

daha detaylı incelendiğinde, süpervizyon ilişkisindeki güç dengesizliğinin bir sonucu olarak,

süpervizyon alan pek çok kişinin, süpervizörüne duyduğu güveni kaybettiği, ilişkide geri

çekildiği ve süpervizyonda savunmacı bir duruş sergilediğini görülmüştür.

Süpervizör açısından güç kullanımı değerlendirildiğinde ise süpervizörlerin de sahip

oldukları güçten rahatsız olabilecekleri belirtilmektedir (Bernard ve Goodyear, 2004). Öte

yandan, süpervizörün benimsediği süpervizyon modelinin, süpervizörün bu gücü nasıl

kullanacağı konusunda belirleyici olmaktadır. Örneğin, birey merkezli ve feminist süpervizyon

modellerinde süpervizyon ilişkisinin, süpervizörün mümkün olabildiğince güç farklılığını

minimize etmesi ve işbirlikçi bir ilişki kurmaya çalışması varsayımına dayandığı bilinmektedir

(Haynes ve diğ., 2003). Bununla birlikte, süpervizörün sahip olduğu güçten rahatsız olmaması

gerektiği; aksine etkili bir süpervizyon için süpervizörün ilişkide sahip olduğu gücün

kaynaklarını fark etmesi ve bu gücü etkili bir şekilde süpervizyonda kullanması önerilmektedir

(Bernard ve Goodyear, 2004).

Karşıt aktarım

Karşıt aktarım, süpervizyon alanyazınında tranferansa göre daha az incelenen bir konudur.

Karşıt aktarım, süpervizörün süpervizyon alan kişiye yansıttığı aşırı, gerçekçi olmayan,

irrasyonel veya bozulmuş tepkileri olarak tanımlanmaktadır (Ladany ve diğ., 2000; akt. Bradley

ve Ladany, 2001). Bu tepkiler, süpervizörün çözümleyemediği geçmiş kişisel deneyimleriyle

ilgili duyguları, düşünceleri ve davranışları olabilmektedir. Süpervizyonda karşıt aktarım,

süpervizyon alan kişinin kişisel ve profesyonel gelişimini engellediği gibi aynı zamanda

danışanın aldığı psikolojik yardım hizmetinin niteliğini de olumsuz yönde etkileyebilmektedir.

Bu etkileri önlemek ve karşıt aktarımı çözümleyebilmek için süpervizörün verdiği

süpervizyonun süpervizyonunu alması veya akran süpervizyonuna katılması yarar

sağlayabilmektedir. Buna ek olarak, karşıt aktarım yaşayan süpervizörün konsültasyon

yapması, gerekli durumlarda süpervizyon alan kişiyle tepkilerini tartışması, süpervizyona

ilişkin bilgi ve becerilerini geliştirmesi, farkındalığını artırması ve çözümleyemediği kişisel

deneyimleri için psikolojik yardım alması önerilmektedir (Bradley ve Ladany, 2001; Haynes

ve diğ., 2003).

Özetle, süpervizyon ilişkisinde kaygı, güç kullanımı ve karşıt aktarımın önemli

değişkenler olduğu görülmektedir. Süpervizöre ilişkin bu değişkenlere ek olarak, araştırmalar,
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süpervizörün gizliliğe saygılı olmasının ve etik davranmasının, süpervizyon amaçlarına uygun

olarak geribildirim vermesinin ve diğer müdahaleleri kullanmasının, kişilerarası ilişkilerde

duyarlı (interpersonally sensitive) ve görev yönelimli (task-oriented) süpervizör rollerini

benimsemesinin, uygun şekilde kendini açmasının, süreçte uzmanlığını, bilgisini ve kişilerarası

gücünü uygun şekilde kullanmasının nitelikli süpervizyon ilişkisine katkıda bulunduğunu

göstermektedir (Bernard ve Goodyear, 2004; Usher ve Borders, 1993).

Üçlü İlişkideki Değişken: Paralel Süreç

Paralel süreç, terapötik ilişkinin süpervizyonda bilindışı tekrarı olarak, ilk kez psikodinamik

alanyazında ortaya çıkmıştır (Ekstein ve Wallerstein, 1972, akt. Tracey, Bludworth ve Glidden-

Tracey, 2012; Morrissey ve Tribe, 2001). Süpervizyon süreci göz önünde bulundurulduğunda,

süpervizörün yeterliklerinden ve uzmanlığından hem süpervizyon alan kişinin hem de

danışanın yararlandığı bilinmektedir. Bu durumda, süpervizyon ilişkisinin ikili değil,

süpervizör, süpervizyon alan kişi ve danışan arasında kurulan üçlü bir ilişki olduğu

belirtilmektedir (Bernard ve Goodyear, 2004). Bu üçlü ilişki içerisinde, terapötik ilişki içinde

bulunan danışan ve psikolojik danışman (süpervizyon alan kişi) ve süpervizyon ilişkisi içinde

bulunan süpervizör ve süpervizyon alan kişi bulunmaktadır. Paralel süreç, terapötik ilişki

içindeki psikolojik danışman ve danışan arasındaki ve süpervizyon ilişkisi içindeki süpervizör

ve süpervizyon alan kişi arasındaki ilişkisel örüntülerin bilinçdışı bir şekilde tekrar edilmesi ile

ortaya çıkmaktadır (Bradley ve Ladany, 2001). Bununla birlikte, Bradley ve Ladany (2001)

tarafından paralel sürecin karşıt aktarımla ilişkili olduğu belirtilmiştir. Ancak karşıt aktarımdaki

tepkilerin kaynağı süpervizörün çözümleyemediği kişisel konularıyken; paralel süreçteki

yansıtmanın kaynağı danışandır ve süpervizyon alan kişi bu durumu süpervizöre taşımaktadır.

Özetle, süpervizyon ilişkisinin sadece süpervizör ve süpervizyon alan kişi arasındaki

ilişki olarak algılanmaması gerektiği; danışanın da süpervizyon ilişkisine etkileri olduğu ve

süpervizyon alan kişi tarafından süpervizyon ortamına bu etkinin taşındığı söylenebilir.

Süpervizyon ilişkisinde paralel sürecin çözümlenmesi terapötik ilişkinin de etkililiğini

arttıracaktır. Bu nedenle, süpervizyonda paralel sürecin çözümlenebilmesi için öncelikle

süpervizörün kendi bilişsel ve duygusal tepkilerine ilişkin farkındalık düzeyinin yüksek olması

gerekmektedir (Bradley ve Ladany, 2001; Morrissey ve Tribe, 2001). Dahası, süpervizör

süpervizyon alan kişinin kişilerarası ilişki dinamiklerini gözlemleyerek bu dinamikleri

danışanına yansıtmasına engel olmak için çözümlemesine yardımcı olabilir. Bununla birlikte,

süpervizyon ilişkisinde açık olunması ve “şimdi ve burada”ya odaklanarak süpervizyon
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ilişkisinin ele alınması yarar sağlayabilir (Bradley ve Ladany, 2001; Haynes ve diğ, 2003). Bu

sebeple süpervizörün, süpervizyonda, süpervizyon alan kişiyle paralel süreçleri tartışarak,

süpervizyon alan kişinin hem terapötik ilişkiye hem de süpervizyon ilişkisine nasıl dâhil

olduğuna ilişkin farkındalık kazanmasını sağlamaya çalışması önemlidir (Sumerel, 1994).

Çok Kültürlülük

Psikoterapide olduğu gibi, süpervizyonda da çok kültürlü yeterliliklere sahip olmanın özellikle

etik uygulamalar için kritik bir önemi olduğu vurgulanmaktadır (Inman ve DeBoer Kreider,

2013). Holloway’e (1999) göre süpervizyon alan kişinin kültürel geçmişi ve deneyimleri,

cinsiyeti gibi değişkenler de süpervizyon ilişkisini etkileyen değişkenler arasında yer

almaktadır. Süpervizyonun üçlü bir ilişkiyi barındırdığı düşünüldüğünde, çok kültürlü

süpervizyon, süpervizör, süpervizyon alan kişi ve danışan olmak üzere üçlü bir ilişki içinde

olan ve farklı kültürel geçmişleri birbirine karışan üç kişiyi içermektedir (Chang ve Flowers,

2009). Süpervizyonda çok kültürlülük, hem süpervizörün çok kültürlülük yeterliklerine sahip

olması, hem de süpervizyon alan kişinin çok kültürlülük yeterliliklerinin gelişmesine destek

olma rolü açısından önemlidir. Haynes ve diğerleri (2003) süpervizörün, çok kültürlülük

konularına ilişkin kişisel farkındalığa sahip olmasının yanı sıra, süpervizyon alan kişinin çok

kültürlülük konularını süpervizyonda açıkça dile getirebilmesi için güvenli bir ortam

oluşturması sorumluluğunun da olduğunu vurgulamaktadır. Öyle ki süpervizörün, süpervizyon

alan kişinin psikolojik danışma ilişkisinde farklılıklara saygı duyan bir rol üstlenmesini

sağlaması için en iyi yolun, ona süpervizyonda çok kültürlü bir deneyim kazandırmak olduğu

belirtilmektedir (Haynes ve diğ., 2003). Psikolojik Danışman Eğitim ve Süpervizyon Derneği

(Association for Counselor Education and Supervision, 1990) ve Amerikan Psikolojik

Danışmanlar Derneği’nin de (American Counseling Association, 2014) vurguladığı üzere,

süpervizörün, sosyal ve kültürel çeşitliliklerin doğasını anlayarak çok kültürlülük konularının

süpervizyon ilişkisine etkisini fark edebilmesi gerekmektedir. Benzer şekilde süpervizörün,

kendi çok kültürlü süpervizyon becerileri konusundaki sınırlarını bilmesinin de önemli olduğu

vurgulanmaktadır (Haynes ve diğ., 2003).

Sonuç olarak, süpervizyon ilişkisini etkileyen değişkenleri süpervizyon alan kişinin

deneyim düzeyi ve beklentileri, bilişsel yapısı, bağlanma stili, kaygısı ve aktarım; süpervizörün

kaygısı, gücünü kullanma şekli, karşıt aktarım ve üçlü ilişkideki değişkeni paralel süreç olarak

sıralamak mümkündür. Bunlara ek olarak, süpervizyon alan kişinin ve süpervizörün kültürel alt

yapısı da son yıllarda süpervizyon ilişkisinde önemli bir değişken olarak görülmektedir.
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Sonuçta, bir süpervizörün süpervizyon ilişkisini etkileyen söz konusu değişkenlerin farkında

olması büyük öneme sahiptir. Çünkü söz konusu değişkenlerin süpervizyon ilişkisine etkisinin

farkında olan bir süpervizör, süpervizyonda uygun beceri ve müdahaleleri kullanarak

süpervizyon ilişkisinin niteliğini artırma şansına sahip olabilecektir. Bu bağlamda, aşağıda

nitelikli süpervizyon ilişkisi kurmada ve bu ilişkiyi geliştirmede bir süpervizörün

kullanabileceği beceri ve müdahaleler özetlenmiştir.

Nitelikli Süpervizyon İlişkisi Kurmada ve Bu İlişkiyi Geliştirmede Süpervizör Becerileri
ve Müdahaleleri

Süpervizyon alan kişiyle nitelikli bir süpervizyon ilişkisi kurulması için ve öğrenme ve model

olma sürecinin süpervizyon sürecinde etkili bir şekilde kullanılabilmesi için süpervizörlerin

etkili kişilerarası ilişki becerilerine sahip olmalarının önemli olduğu belirtilmektedir

(Campbell, 2000). Yapılan psikoterapi süreç ve sonuç araştırmalarının sonuçları etkili ilişki

becerilerinin olumlu terapi sonuçlarıyla ilişkili olduğunu göstermektedir (Lambert ve Ogles,

2004). Benzer şekilde, etkili kişilerarası ilişki becerilerinin de nitelikli süpervizyon ilişkisi

kurulmasıyla ilişkili olduğu iddia edilmektedir (Campbell, 2000).

Borders ve diğerleri (1991) tarafından yapılan araştırmada etkili bir süpervizör olmak

için süpervizörlerin destekleyici (supportive) ve yüzleştirici (challenging) olmak üzere iki temel

süpervizyon müdahale stratejisine sahip olmaları gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. Terapi

sürecinde olduğu gibi süpervizyon sürecinde de ilişkinin kurulduğu ilk aşamalarda daha

destekleyici müdahalelerin kullanılması; sonraki aşamalarda ise destekleyici müdahalelere,

yüzleştirici ve işbirliği kurmayı sağlayıcı (collaborative skills) müdahaleler eklenerek devam

edilmesi önerilmektedir. Söz konusu beceriler detaylı olarak incelendiğinde, dikkati verme,

açık uçlu sorular sorma, içerik yansıtma, duygu ve düşünceleri açıklığa kavuşturma,

cesaretlendirme, pekiştireç kullanma, sözleşme yapma ve kendini açma gibi becerilerin

destekleyici müdahaleler içerisinde sınıflandırıldığı görülmektedir (Borders ve diğ., 1991; Ivey

ve Ivey, 2003). Ek olarak, destekleyici müdahaleleri düzenlemede amigoluk yapma ve istisna

durumları ortaya çıkarma gibi çözüm odaklı tekniklerin de kullanılabileceği ifade edilmektedir

(Juhnke, 1996). Yüzleştirici müdahaleler ise sözel ve sözel olmayan amaçlar ve davranışlar

arasındaki tutarsızlıkları söylemek, düzeltici geribildirim vermek, sandviç metodu, bilgi verme,

yorumlama, özetleme, metofor kullanımı, kendini açma, paradoksal müdahaleler, yeniden

çerçevelendirme olarak belirtilmektedir. Örneğin, Borders ve Leddick (1987) tarafından

yapılan bir araştırmada süpervizyon alan kişiyle işbirliğinin geliştirilmesi amacıyla beyin
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fırtınası, sürece ilişkin yorumlar, kanıt gösterme, problem çözme becerileri, kendini açma ve

açık uçlu sorular gibi beceri ve müdahaleler kullanılması önerilmiştir. Campbell (2000) ise

özellikle geribildirim verme becerisinin süpervizyon sürecinde nitelikli süpervizyon ilişkisinin

kurulmasında ve geliştirilmesinde kritik bir öneme sahip olduğunu belirtmektedir. Açık, somut,

doğrudan süpervizyon amaçlarıyla ilişkili, genelleştirme yapılmayan geribildirim, süpervizyon

alan kişinin gelişimini desteklemektedir. Ek olarak, geribildirimlerin süpervizyon alan kişinin

ses ve görüntü kayıtlarının izlenerek verilmesinin süpervizyon alan kişinin kaygısını ve

direncini azalttığı da belirtilmektedir. Ladany, Mori ve Mehr (2013) yürüttükleri araştırmada

süpervizyon alan kişilerin, süpervizörün tartışmayı kolaylaştırmasını en etkili süpervizör

becerisi (davranışı) olarak tanımladıkları; en etkisiz süpervizör becerisi ve davranışı olarak ise

danışanı kavramsallaştırmada ve iyileştirmede etkisiz olmayı belirttikleri görülmüştür.

Sonuç olarak, süpervizörlerin nitelikli süpervizyon ilişkisinin kurulması ve

geliştirilmesi amacıyla uygun ve etkili kişilerarası ilişki becerileri kullanmaları gerekmektedir.

İlişkinin ilk aşamalarında söz konusu becerilerin daha empatik ve destekleyici; ilerleyen

aşamalarda ise daha yüzleştirici ve değerlendirici olması önerilmektedir. Özellikle ilerleyen

oturumlarda sadece destekleyici müdahalelerin kullanılmasının; bu müdahalelerin yüzleştirici

müdahalelerle harmanlanmamasının süpervizyon alan kişinin gelişimini sınırlandıracağı

belirtilmektedir (Mead, 1990; akt. Campbell, 2000). Borders ve diğerleri (1991) tarafından

yapılan araştırmada süpervizyon alan kişilerin profesyonel gelişimleri, kişisel kaynaklarını

keşfetmeleri, kişisel güçlüklerini fark etmeleri ve bunlarla başa çıkabilmeleri için yüzleştirici

müdahalelerin süpervizyon sürecinde işe koşulmalarının şart olduğu ifade edilmektedir. Çünkü

süpervizyon sürecinde uygun beceri ve müdahalelerin kullanılması süpervizörün daha işbirlikçi

algılanmasını sağlamaktadır. Böylece daha işbirlikçi algılanan bir süpervizör daha nitelikli

süpervizyon ilişkisi kurmakta ve süpervizyon oturumlarını daha etkili yürütebilmektedir.

Tartışma ve Sonuç

Bu araştırmada, süpervizyon ilişkisine dair alanyazında bulunan kavramsal ve ampirik

araştırma bulgularının bir derlemesinin sunulması, süpervizyon ilişkisine katkı sağlayan ve bu

ilişkiyi engelleyen değişkenlerin incelenmesi ve alanyazındaki süpervizyon araştırmalarının

bulguları ışığında nitelikli süpervizyon ilişkisinin süpervizyon sürecindeki rolünün tartışılması

amaçlanmıştır. Bu amaç doğrultusunda, süpervizyon ilişkisine dair alanyazın incelendiğinde,

nitelikli süpervizyon ilişkisinin etkili süpervizyon sürecinin en önemli bileşenlerinden biri

olarak belirtildiği görülmüştür (Borders ve Usher, 1992; Bordin, 1983; Efstation, Patton ve
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Kardash, 1990; Ellis, 1991; Falender ve Shafranske, 2004; Ladany ve diğ., 1999; Ladany ve

diğ., 1996; Nelson ve diğ., 2001; Nelson ve Friedlander, 2001; Ronnestad ve Skovholt, 1993;

Stoltenberg ve diğ., 1998; Worthen ve McNeill, 1996). Örneğin, Worthen ve McNeill (1996)

tarafından yapılan araştırma nitelikli süpervizyon ilişkisinin süpervizyon alan kişilerin

hatalarını ve başarısızlıklarını fark etmelerine ve bunlarla başa çıkabilmelerine yardımcı

olduğunu göstermektedir. Nitelikli bir süpervizyon ilişkisinin kurulamaması ise süpervizyon

alan kişinin beceri gelişimini ve profesyonel kimliğinin gelişmesini geciktirebilmekte,

engelleyebilmekte veya söz konusu gelişime zarar verebilmektedir. Benzer şekilde, Horrocks

ve Smaby (2006) tarafından yapılan araştırmanın sonuçları da bu bulguyu desteklemekte;

araştırmacılar süpervizyon alan kişinin kişisel ve profesyonel gelişiminin süpervizyon

ilişkisinin niteliğine göre değiştiğini belirtmektedirler. Bu noktada, nitelikli bir süpervizyon

ilişkisi kurulmadan süpervizyon amaçlarının gerçekleştirilmesinin mümkün olmayacağı ve

nitelikli süpervizyon ilişkisinin etkili süpervizyonun temel bileşenlerinden biri olduğu ortaya

çıkmaktadır.

Alanyazın incelendiğinde, süpervizyon ilişkisine dair araştırmaların önemli bir kısmının

nitelikli süpervizyon ilişkisine katkı sağlayan ve/veya nitelikli süpervizyon ilişkisini engelleyen

değişkenlerin belirlenmesine yönelik olduğu görülmektedir (Ellis, 1991; Hansen ve Barker,

1964; Kennard ve diğ., 1987; Ladany ve diğ., 1999; Ladany ve diğ., 2013; Min, 2012, Nelson

ve Friedlander, 2001; Ramos-Sanchez ve diğ., 2002; White ve Queener, 2003). Bu

araştırmaların sonuçları incelendiğinde, süpervizyon alan kişinin deneyim düzeyi ve

beklentileri, süpervizyon alan kişinin bağlanma stilleri, süpervizörün kendini açması,

süpervizörün etik ve kültüre duyarlı davranması ve geribildirimleri süpervizyon ilişkisini

etkileyen değişkenler olarak ortaya çıkmaktadır. Süpervizyon sürecinde süpervizörün bu

değişkenlerin farkında olması ve süpervizyonda uygun beceri ve müdahaleleri kullanması

süpervizör ile süpervizyon alan kişi arasındaki işbirliğini artırmakta ve dahası süpervizyon

ilişkisinin niteliğini güçlendirmektedir (Usher ve Borders, 1993). Böylece, süpervizyon

oturumlarının daha etkili yürütülebilme şansı artmaktadır. Bununla birlikte, çeşitli

araştırmalarda süpervizyon ilişkisinde süpervizörün işbirlikçi olarak algılanması için

destekleyici olmasının gerekli ancak yeterli olmadığı belirtilmiştir (Borders ve diğ., 1991;

Usher ve Borders, 1993). Araştırmaların sonuçları, süpervizyon ilişkisinde süpervizörlerin hem

ilişki odaklı hem de görevli yönelimli olmalarının süpervizyon ilişkisini güçlendirdiğini

göstermektedir. Bu noktada, gelişimsel süpervizyon modellerinin süpervizyon alan kişilerin

süpervizyondan en üst düzeyde yararlanabilmesi için gelişim ve deneyim düzeylerine uygun
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olarak süpervizyon müdahalelerinin seçilmesine ilişkin varsayımı önemlidir (Bernard ve

Goodyear, 2004). Çünkü bu varsayım söz konusu araştırma sonuçları ile  birlikte

değerlendirildiğinde, süpervizörlerin süpervizyon ilişkisinin kurulması aşamasında daha

destekleyici müdahaleleri kullanmaları ve ilerleyen aşamalarda ise destekleyici müdahalelerle

yüzleştirici müdahaleleri bir arada kullanmaları gerektiği görüşleri (Borders ve diğ., 1991;

Holloway, 1995) anlam kazanmaktadır. Bir başka deyişle, süpervizyon ilişkisinin nitelikli

olması için süpervizörlerin kullandıkları müdahalelerde süpervizyon alan kişilerin gelişimsel

ihtiyaçlarına uygun şekilde hem destekleyici hem de yüzleştirici beceri ve müdahaleleri

harmanlayarak kullanmaları gerektiği söylenebilir.

Genel olarak değerlendirildiğinde, nasıl terapötik ilişki danışandaki değişim ve

gelişimin merkezindeyse; süpervizyon ilişkisi de süpervizyon alan kişinin kişisel ve

profesyonel gelişiminin merkezi olarak düşünülebilir. Yurtdışı alanyazında Bordin’in (1983)

terapötik çalışma uyumuna ilişkin bileşenleri süpervizyon çalışma uyumuna uyarlamasıyla

süpervizyon ilişkisinin rolüne ilişkin araştırmaların hız kazandığı ve günümüzde süpervizyon

ilişkisine dair alanyazının oldukça zengin olduğu görülmektedir. Ancak Türkiye’de

süpervizyon ilişkisine dair araştırmalar halen sınırlı sayıdadır. Türkiye’de lisans ve lisansüstü

düzeyde süpervizyon verildiği göz önünde bulundurulduğunda, süpervizyon alan kişilerin

gelişimsel düzeylerinin farklı olabileceği; dolayısıyla süpervizörlerin, süpervizyon sürecini,

süpervizyon alan kişinin deneyim düzeyine, istek ve ihtiyaçlarına uygun olarak yapılandırması

ve yürütmesi gerektiği düşünülmektedir. Bu doğrultuda, süpervizyonun önemli bir parçası olan

süpervizyon ilişkisinin, her düzeyde süpervizyon alan kişilerle, süpervizörlerle, çeşitli

değişkenlerle birlikte inceleyen araştırmalara ihtiyaç olduğu görülmektedir.

Türkiye’de süpervizyon ilişkisine dair araştırmaların sınırlı sayıda olmasının

nedenlerinden biri, psikolojik danışman eğitiminde süpervizyon konusunun araştırmalara ancak

son yıllarda konu olmaya başlaması (Aladağ, 2014; Aladağ ve Bektaş, 2009; Aladağ ve Kemer,

2015; Atik, 2015; Atik ve diğ., 2015; Büyükgöze- Kavas, 2011; Denizli, 2010; Denizli ve diğ.,

2009; İlhan, Rahat ve Yöntem, 2015; Kağnıcı, 2015; Kemer ve Aladağ, 2013; Koç, 2013;

Meydan, 2010; 2014; Pamukçu, 2011; Siviş-Çetinkaya ve Karaırmak, 2012; Ülker- Tümlü ve

diğ., 2015; Yılmaz, 2015; Zeren ve Yılmaz, 2011); diğerinin ise süpervizyona ilişkin yeterli

sayıda ve çeşitlilikte veri toplama araçlarının bulunmaması olduğu söylenebilir. Son yıllarda

süpervizyona ilişkin ölçme aracı eksikliği sorununun çözümüne yönelik adımlar atılmış olsa da

(Denizli, 2010; Erkan- Atik, 2015; İlhan ve diğ., 2015) Türkiye’de halen bu konuda veri

toplama araçlarına ihtiyaç olduğu açıktır. Yurtdışında yapılan araştırmalar incelendiğinde,
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genel olarak süpervizyonun bileşenlerini keşfetmek ve özelde süpervizyon ilişkisinin niteliğini

belirlemek için zengin bir veri toplama aracı kaynağı olduğu görülmektedir. Örneğin,

süpervizyon ilişkisinin niteliğini belirlemek için kullanılan Süpervizyon Çalışma Uyumu

Envanteri (Supervisory Working Alliance Inventory, Efstation ve diğ., 1990), Süpervizyon

Stilleri Envanteri (Supervisory Styles Inventory, Friedlander ve Ward, 1984), Barrett-Lennard

İlişki Envanteri (The Barrett-Lennard Relationship Inventory, Barrett-Lennard, 1962) ve

Psikolojik Danışman Adayı Kişisel Tepki Ölçeği (Trainee Personal Reaction Scale, Holloway

ve Wampold, 1986) bu veri toplama araçlarından sadece birkaçıdır. Bu bağlamda, Türkiye’de

süpervizyon ilişkisine yönelik araştırmaların çoğalması amacıyla süpervizyon ilişkisinin

niteliğini belirleyen ve süpervizyon ilişkisinin özelliklerini ortaya koyan ölçme araçlarının

uyarlanması ve geliştirilmesinin yararlı olacağına inanılmaktadır. Ek olarak, yurtdışında

nitelikli süpervizyon ilişkisi kurulabilmesi için süpervizörün bazı belli başlı becerilere sahip

olması gerektiğine ve süpervizyon teknik ve müdahalelerini nasıl kullanması gerektiğini

öğrenmesine yönelik vurgu yapılmaktadır (örn. Nelson ve diğ., 2001). Dahası, eğitim

programlarının süpervizör eğitimi de vermeleri gerektiği; böylece süpervizörlere gerekli beceri

ve müdahalelerin öğretilebileceği belirtilmektedir (Borders ve diğ., 1991). Bu noktada,

Türkiye’de psikolojik danışman eğitim programlarında süpervizyon eğitiminin de eğitimin bir

parçası haline getirilmesinin gerekli olduğu düşünülmektedir.

Sonuç olarak, süpervizyon ilişkisi süpervizyondaki pek çok değişkenden beslenen ve

süpervizyonun etkililiğini doğrudan etkileyebilen bir değişken olması dolayısıyla süpervizyon

süreci kapsamında önemli bir araştırma alanıdır. Bu nedenle, şüphesiz ki süpervizyon ilişkisini

etkileyen her bir değişken bir araştırmaya tek başına konu olabilecek öneme sahiptir.

Dolayısıyla, bundan sonra yapılacak kavramsal ve ampirik araştırmalarla süpervizyon

ilişkisinin incelenmeye başlanmasının ve devam edilmesinin Türkiye’deki süpervizyon

alanyazınına ve süpervizörlere yarar sağlayacağına inanılmaktadır. Bu çalışmanın Türkiye’de

süpervizyon ilişkisi konusunda süpervizörlere ışık tutması ve yapılacak araştırmalara ilham

vermesi beklenmektedir.
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Extented Summary

Supervision is one of the most important and inseparable part of counselor education. In the

international literature, one of the most comprehensive definitions of supervision by Bernard

and Goodyear (2004) is “Supervision is an intervention that is provided by a senior member of

a profession to a junior member or members of that same profession. This relationship is

evaluative, extends over time, and has the simultaneous purposes of enhancing the professional

functioning of the junior member(s), monitoring the quality of professional services offered to

the clients she, he, or they see(s), and serving as a gatekeeper of those who are to enter the

particular profession” (p.8). According to the review of the counseling supervision literature,

there have been many researches on the components of effective supervision, and the role and

importance of supervision relationship on increasing the effectiveness of supervision. The

research findings generally agree on the fact that a qualified supervision relationship is one of

the most critical components of effective supervision. Upon the review of the researches in

Turkey, it can be said that there has been an increase in the number of studies concerning

supervision models and methods; the characteristics of supervisor and his/her feedback style;

the effect of supervision on counseling skills, and counseling self-efficacy. However, those

studies are still limited. In this context, this study aimed to (a) present a review of literature

about conceptual and empirical studies on the supervision relationship, (b) examine variables

which contributing and hindering the supervision relationship, and (c) to discuss the role of the

qualified supervision relationship on the supervision process in the light of the literature

findings. One of the leading names studying the supervision relationship was Edward S. Bordin.

Bordin initially studied on therapeutic relationship and therapeutic working alliance. In the first

years of 1980s, he reflected these studies on supervision process and focused on the supervision

relationship and supervision working alliance. According to Bordin, supervision working

alliance is of three components: a) mutual agreements, b) tasks, and c) emotional bond. The

first of those components, mutual agreements, stands for mutual alliance and understanding

between the supervisor and supervisee about the goals of the supervision process. Bordin stated

that it’s impossible to achieve the supervision goals without mutual agreements, and that a clear

expression of the goals reinforces the supervision relationship. Another component of the

supervision relationship, tasks, implies what the supervisor and supervisee would do together

in order to achieve the goals. The last component is the emotional bond between the supervisor

and supervisee. Bordin believed in the fact that there must be an emotional bond between the

supervisor and supervisee. Furthermore, he emphasized the importance of that the bounds of
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emotional bond are to be drawn carefully and efficiently. He also suggested that honesty and

respect improve the supervision relationship.

A major part of the literature on supervision relationship researches is mainly

concentrated on determining the variables which contribute to qualified supervision

relationship or the ones which influence the supervision relationship negatively. The findings

of these studies show that there are some variables affecting the supervision relationship such

as the experience and expectations of supervisees; the cognitive complexity of supervisees; the

attachment styles of supervisees, anxiety levels of supervisees, and transference; anxiety levels

of supervisor, interpersonal power of supervisor, the ethical behaviors of supervisor, feedback

style of supervisor, and countertransference; parallel process and multicultural issues.

Supervisors are to be aware of these variables and make use of effective interpersonal

relationship skills so as to establish and improve qualified supervision relationship. It’s

suggested that in the beginning stage of the supervision relationship, these interpersonal

relationship skills should be more emphatic and supportive (such as attending, paraphrasing,

summarizing, clarifying, reflection of feeling, restatement, encouragement, reinforcement, self-

disclosure, open-ended questions, cheerleading and asking for success); and in the mature and

terminating stages, skills should be more challenging and evaluative (such as confrontation,

giving corrective feedback, giving information, interpretation, summarizing, paradoxical

interventions). Especially during the ongoing sessions if it was only made use of supportive

interventions and wasn’t combined with the challenging ones, it would restrict the development

of the supervisee.

In general terms, it can be accepted that the supervision relationship is central to the

both personal and professional development of supervisee, just like the therapeutic relationship

plays the central role in the change and development of clients. The international literature is

seemed to be quite rich in supervision relationship. On the other side, the researches on

supervision relationship in Turkey are still limited. One of the important reasons for limited

number of researches in Turkey may be that counseling supervision has been a study topic

recently and that there is inadequate number and variety of data collection tools in this field. In

recent years, there have been efforts to solve the lacking problem of data collection tools on

supervision, yet it’s obvious that there is still a need for data collection tools. Thus, with the

aim of increasing the number of studies on the supervision relationship in Turkey, it’s suggested

to adapt and develop data collection tools which can determine the quality of supervision

relationship and define the features of it. Additionally, related literature emphasized that a
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supervisor should have some specific skills and learn about how to manage the supervision

techniques and interventions for establishing qualified supervision relationship. It’s also

indicated that counselor education programs should deliver supervision training, thus necessary

skills and interventions can be transferred to them. At this point of the issue, it’s claimed that

the supervision training is to be a part of counselor education.

As a conclusion, the supervision relationship is a broad research field in which it’s

reinforced by different variables during supervision process, and it can directly affect the

efficiency of the supervision process. Therefore, all supervision relationship variables are of

such a great importance that each of them can be a separate topic to a research. The future

conceptual and empirical studies examining the supervision relationship would be beneficial to

the supervisors and to the supervision literature in Turkey. It’s anticipated that this study would

enlighten the supervisors for supervision relationship and would inspire future researches in

Turkey.
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Öz

Bu araştırmada, öğretmen adaylarının uzaktan eğitime yönelik tutumlarını belirlemede
kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı geliştirmek amaçlanmaktadır. Ölçeğin
hazırlanabilmesi amacı ile öncelikle bilgisayar ve öğretim teknolojileri bölümünde öğrenim
gören 83 üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencisinden uzaktan eğitimde materyaller, kullanılan
ortamlar, kullanılan yöntemler, uzaktan eğitimin amaçları ve uzaktan eğitim hakkında kendi
düşüncelerini içeren bir kompozisyon yazmaları istenmiştir. Yapılan alan yazın taraması ve
öğrencilerden elde edilen verilerin incelenmesi sonucunda 83 maddelik bir form hazırlanmıştır.
Elde edilen form içerik geçerliğinin sağlanması amacı ile uzman görüşüne sunulmuştur. Uzman
görüşleri sonucu bir 35 maddelik bir ölçek elde edilmiştir. Ölçeğin denemelik formu 121 kişilik
bir gruba uygulanmıştır. Ölçeğin yapı geçerliğine ilişkin olarak temel bileşenler analizi
kullanılarak Açıklayıcı Faktör Analizi (AFA) yapılmıştır. Analiz sonucunda 35 maddenin yer
aldığı tek faktörlü bir yapı elde edilmiştir. Faktörde yer alan maddelerin faktör yükü
değerlerinin .30 ile .74 arasında değiştiği ve faktörün toplam varyansın %28'ini açıkladığı
belirlenmiştir. AFA ile ortaya konulan yapının doğruluğunun test edilebilmesi için Doğrulayıcı
Faktör Analizi (DFA) yapılmıştır. DFA sonuçlarına göre, tüm uyum indekslerinin (GFI: 0.90
RMSEA: 0.021) kabul edilebilir değerler aldığı görülmüştür. Ölçeğin güvenirliğinin tespiti
içinyapılan testler sonucunda ise iç tutarlık katsayısı (Cronbah Alpha) .89 olarak tespit
edilmiştir. Sonuç olarak araştımada; tek boyuttan ve 35 maddeden oluşan geçerli ve güvenilir
bir uzaktan eğitime yönelik tutum ölçeği geliştirilmiştir.
Anahtar Kelimeler: Uzaktan eğitim, tutum ölçeği, ölçek geliştirme

1 Bu çalışma, 2016 yılında düzenlenen 3. Eğitimde Yeni Yönelimler Uluslararası konferansında sunulmuştur.
2 Bu çalışma, "Üniversite Öğrencilerinin Uzaktan Eğitime Yönelik Tutumları" isimli yüksek lisans tezinden
üretilmiştir.
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Abstract
This study aims to develop a relevant and reliable measuring tool which will be used to
determine the attitudes of prospective teachers about distance learning. In order to prepare the
scale, 83 students, who are in third and fourth grade, enrolled in Computer and Instructional
Technologies departments were asked to write a composition containing their own views on
the materials of distance learning, the environments used, methods used, goals of distance
learning and about the distance learning itself. As the result of literature review and analysis of
data retrieved from students, a form consisting of 83 items was prepared. Expert view was
employed for the content validity of the form obtained. As the result of expert view, scale with
35 items was obtained. The trial version of the form was applied on a group of 121 people. In
relation with structural validity of the scale, basic components analysis was used and a
Exploratory Factor Analysis (EFA) was applied. Through, EFA, a construct with 35 items and
a single factor was achieved. It was determined that the factor load values of items in the factor
were between .30 and .74 and that the factor explained 28 % of the total variance. Confirmatory
Factor Analysis (CFA) was implemented in order to test the accuracy of structure revealed by
EFA. According to CFA results, it was seen that all fit indexes (GFI 0.90 RMSEA: 0.021) had
acceptable values. As a result of tests conducted for the reliability of scale, internal consistency
factor (Cronbach Alpha) was determined as .89. As a result, with this study, a reliable attitude
scale towards distance learning with a single factor and 35 items was developed.
Keywords: Distance learning, attitude scale, scale development
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Giriş
Temelleri 1700'lü yıllara mektupla öğrenim adı altında atılan uzaktan eğitim, bilgi ve iletişim

teknolojilerinin gelişimi ve hayat boyu öğrenme kavramının da yaygınlaşması ile önemi,

gerekliliği ve başarı oranı gittikçe artan bir eğitim modeli haline gelmiştir. Günümüzde birçok

eğitim kurumu uzaktan eğitim yolu ile eğitim olanaklarını arttırarak, çalışan ve alanında

kendini geliştirmek isteyen bireylere hayat boyu öğrenme imkanları sunmaktadır. Buna ek

olarak, uzaktan eğitim olanakları, farklı şekillerde eğitim sistemine entegre olmuştur. Birçok

eğitim kurumu tam olarak uzaktan eğitim uygulamasına sahip olmasa bile örgün eğitimini

farklı uzaktan eğitim uygulamaları ile desteklemektedir. Artık birçok uzaktan öğrenme sistemi,

sayısız uzaktan eğitim içeriği ve materyal dünya çapında kullanılmaktadır. Bu uzaktan eğitimin

yıllar içerisinde kazandığı saygınlığın bir kanıtıdır. Yapılan birçok araştırma, uzaktan eğitimin,

başta yükseköğretim ve yetişkin eğitimi olmak üzere eğitimin her kademesinde, her alanda

kullanılabileceğini destekler sonuçlar vermektedir. Ülkeler de eğitim politikalarında uzaktan

eğitimi önemli bir noktaya taşımışlardır.

Bununla beraber, yeni neslin beklentileri ve gereksinimleri paralelinde, öğrencilerin

daha esnek yaklaşımlara olan istekleri artmıştır. Bu istek geleneksel eğitimin sınırlılıklarının

daha belirginleşmesine neden olmaktadır. Uzaktan eğitim öğrencilerin, zamansal, mekansal,

finansal vb. sıkıntılarının çözümüne alternatifler sunarak, öğrencilerin eğitimsel bekletilerini

karşılamada, öğrenme stillerine uygun, bireyselleştirilmiş öğrenmeyi ve işbirlikli öğrenmeyi

destekleyen uygulunabilir bir seçenek olmasına neden olmuştur. Uzaktan eğitim, öğrencilerin

beklentilerini karşılamanın yanı sıra kaliteli bir eğitimi desteklemek için eğitimcilere

öğretimsel seçenekler de sunmaktadır: Öğretimsel metinler, web tabanlı öğrenme sistemleri,

video kayıtları ve öğrenciye gönderilen materyaller, animasyonlar, 2/3 boyutlu simülasyonlar,

sanal gerçeklik uygulamaları, sanal laboratuvarlar, sanal dünya uygulamaları (Second Life),

sosyal medya ortamları, çevrimiçi konferans ortamları, çevrimdışı iletişim ortamları (Baker,

Wentz ve Woods, 2009; Blake ve Scanlon, 2007; Dalgarno, Bishop, Adlong, ve Bedgood,

2009; Forinash ve Wisman 2001; Hew ve Cheung, 2010;  Lara ve Alfonseca, 2001; McIsaac

ve Gunawardena, 1996; Moore, 2013; Slykhuis, Wiebe, ve Annetta, 2005; Şahin 2006).

Eğitim sisteminde gittikçe kendine daha fazla yer edinen uzaktan eğitim programlarının

iyi bir şekilde tasarımı ve değerlendirilmesi sistemin başarısı ve istikrarı için büyük önem

kazanmaktadır. Bu da, toplumun bakış açısı, öğretim programı ile uyumu, eğitimcilerin tekno-

pedogojik bilgisi, etkileşim imkanları, öğrencilerin öğrenme stilleri, eğitimcilerin ve

öğrencilerin materyal ve ortamları etkili kullanımı, eğitimcilerin ve öğrencilerin eforları,
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ihtiyaç, ilgi, tutum ve motivasyonuna bağlıdır (Boling, Hough, Krinsky, Saleem ve Stevens.

2012; Şahin 2006; Lin ve Chiu, 2007). Özellikle bireylerin tutumları öğrenmeleri üzerinde en

önemli duyuşsal özelliklerinden biridir (Erden, 1995; Gardner, 1985; Tavşancıl, 2005). Bu

çalışmada, öğrencilerin uzaktan eğitime yönelik tutumlarını belirleyebilecek geçerli ve

güvenilir bir ölçek geliştirilmesi amaçlanmıştır.

Yöntem

“Uzaktan eğitime yönelik tutum ölçeği” (UEYTÖ) geliştirme çalışmasının aşamaları ve

çalışma grubunun özellikleri bu bölümde sunulmaktadır.

Çalışma Grubu
Ölçek geliştirme çalışması kapsamında verilerin toplanabilmesi için hazırlanan ölçme aracı, 2

devlet üniversitesinin Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümünde (BÖTE)

öğrenim gören 44'ü kadın 77'si erkek toplam 121 öğrenciye uygulanmıştır. Öğrencilerin 70'i 3.

sınıf 51'i 4. sınıfta öğrenim görmektedir. Bu öğrencilerin ortak özelliği öğretim programında

yer alan Uzaktan Eğitim dersini almaları veya en az bir uzaktan eğitim uygulamasına katılmış

olmalarıdır.

Ölçeğin Geliştirilmesi
Ölçeğin hazırlanabilmesi için öncelikle tutum ve tutum ölçümü konularında araştırma

yapılmıştır. Tutum ölçeği hazırlama ile ilgili kaynaklar (Gardner, 1985; Mager, 1968;

Tavşancıl, 2005) tarandıktan sonra tutum ölçeği hazırlamanın alt basamaklarına geçilmiştir.

Ölçek geliştirmenin ilk aşamasında alanyazın incelenerek uzaktan eğitim ile ilgili tutum

maddeleri çıkarılmaya çalışılmıştır. Ardından öğrencilerin görüşlerinden yararlanabilmek için

gönüllük esasına dayanarak BÖTE bölümü 3. ve 4. sınıfta öğrenim gören 83 öğrenciden,

uzaktan eğitim hakkında kendi düşüncelerini içeren bir kompozisyon yazmaları istenmiştir.

Veriler incelenerek tutum ifadeleri elde edilmeye çalışılmıştır.

Yapılan alan yazın taraması ve öğrencilerden elde edilen verilen incelenmesi

sonucunda 83 maddelik bir form hazırlanmıştır. Elde edilen form içerik geçerliğinin

sağlanması amacı ile biri Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi bölümü, ikisi Eğitim

Programları ve Öğretim bölümü ikisi de Psikolojik Danışmanlık ve Rehberlik bölümünden

olmak üzere 5 uzman görüşüne sunulmuştur. Uzman görüşleri "uygun", "uygun değil" ve

"düzeltilmeli" şeklinde 3'lü derecelendirme kullanılarak alınmıştır. Ardından uzman görüşleri

tek bir formda birleştirilmiş ve her bir maddeye kaç uzmanın onay verildiği belirlenmiştir.
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Maddelerin taslak ölçekte yer alıp almayacağına karar verilirken Lavshe analizi kullanılmıştır.

Lavshe analizine göre kapsam geçerlilik oranının (KGO) altında kalan maddeler ölçekten

çıkarılır. Bu aşamada Veneziano ve Hooper (1997) tarafından önerilen KGO kullanılmıştır.

Madde kapsam geçerlik oranı 0.99' un altındaki maddeler formdan çıkarılmıştır. Bazı maddeler

ise uzman görüşleri doğrultusunda yeniden düzenlenmiştir. En son olarak hazırlanan form bir

dil uzmanı tarafından kontrol edilmiştir. Elde edilen 35 maddelik deneme formu "Tamamen

Katılıyorum", "Katılıyorum", "Kararsızım", "Katılmıyorum" ve "Hiç Katılmıyorum" arasında

değişen 5'li Likert tipi bir ölçek ile uygulamaya sunulacak hale getirilmiştir.

Verilerin Toplanması
Uzman görüşünden sonra elde edilen deneme formu, araştırma hakkında bilgi içeren açıklayıcı

bir metin ile birlikte gönüllülük esasında yüzyüze uygulanmıştır. Toplam 121 öğrenci formu

doldurmuştur.

Verilerin Analizi
Ölçeğin analizi için gerekli görülen örneklem büyüklüğü incelenmiş ve yeterli olduğu tespit

edilmiştir  (Tabachnick ve Fidell, 2007). Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik çalışmaları, araştırma

kapsamında 121 öğrenciden toplanan veriler ile gerçekleştirilmiştir. Ölçeğin güvenirlik

analizinde Cronbach Alpha katsayısı hesaplanmıştır. Yapı geçerliğini belirlemek için ise faktör

yükleri en az .30 olmak üzere (Büyüköztürk, 2006) temel bileşenler analizi kullanılarak

Açıklayıcı Faktör Analizi (AFA) yapılmıştır. En son olarak AFA ile ortaya konulan yapının

doğruluğunun test edilebilmesi için Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) yapılmıştır.

Bulgular
Bu bölümde, "Uzaktan Eğitime Yönelik Tutum Ölçeği" geliştirilmesine ilişkin geçerlik ve

güvenirlik çalışmalarına yer verilmiştir.

Geçerliğe İlişkin Bulgular
Toplanan verileri ile ölçeğin yapı geçerliğini ortaya koymak, maddelerin faktör yüklerini tespit

etmek ve alt boyutları belirlemek amacıyla açımlayıcı faktör analizi (AFA) yapılmıştır. Fakat

bu testi gerçekleştirmeden önce verilerin uygunluğunu saptamak üzere Kaiser-Meyer-Olkin

(KMO) katsayısı ve Barlett Sphericity testi hesaplanmıştır. Faktör analizinin uygulanabilmesi

için KMO değerinin .60' dan yüksek olması  ve Barlett Sphericity testinin anlamlı çıkması

beklenmektedir (George ve Mallery, 2001; Pallant, 2011; Tabachnick ve Fidell, 2007). KMO
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değeri .90 bulunmuş ve Bartlett testi sonucu da ( ÷2 = 2155.77, p = .000) anlamlı çıkmıştır. Bu

sonuç geliştirilen ölçeğin uygun faktörler verebileceğini göstermektedir.

Uygulanan AFA sonucunda ölçek maddelerinin özdeğeri 1'den büyük 5 faktör altında

toplandığı ve bu faktörlerin varyansın %54'ünü açıkladığı görülmüştür. Faktör madde yükleri

incelendiğinde ise tüm maddelerin faktör madde yüklerinin .30'un üzerinde olduğu belirlenmiş

ve faktör sayısı bir ile sınırlandırılarak AFA tekrarlanmıştır. Elde edilen sonuçlar Tablo 1' de

gösterilmektedir.

Tablo 1. UE’ ye Yönelik Tutum Ölçeği Faktör Madde Yük Değerleri

Madde

I

(AFA)

I

(DFA)
Madde

I

(AFA)

I

(DFA)

M1 0.69 0.71 M19 0.49 0.47

M2 0.58 0.50 M20 0.30 0.34

M3 0.44 0.35 M21 0.49 0.36

M4 0.61 0.61 M22 0.50 0.47

M5 0.56 0.63 M23 0.68 0.65

M6 0.39 0.30 M24 0.51 0.56

M7 0.45 0.42 M25 0.58 0.63

M8 0.36 0.33 M26 0.60 0.59

M9 0.52 0.48 M27 0.55 0.43

M10 0.63 0.71 M28 0.59 0.49

M11 0.34 0.34 M29 0.63 0.56

M12 0.38 0.31 M30 0.38 0.34

M13 0.42 0.36 M31 0.65 0.54

M14 0.50 0.49 M32 0.45 0.36

M15 0.41 0.38 M33 0.64 0.55

M16 0.66 0.70 M34 0.74 0.73

M17 0.35 0.31 M35 0.53 0.50

M18 0.31 0.34

Tablo 1’de verilen AFA ve DFA için faktör madde yükleri görüldüğü üzere ölçek faktör madde

yükü 0.30 ile 0.74 arasında değişen 35 maddeden oluşmaktadır. Bu faktörün toplam varyansın

   
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%28’ini açıkladığı görülmüştür. AFA ile ortaya konan bu tek faktörlü yapının doğrulanması

için doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıştır. Bu noktada, veri ve model arasındaki uyumun

testi amacı ile çeşitli istatistikler kullanılabilmektedir. Bunlardan bazıları; Ki-kare istatistiği,

GFI, CFI ve RMSEA 'dır. DFA sonucu elde edilen istatislikler Tablo 2' de sunulmuştur.

Tablo 2. Doğrulayıcı Faktör Analizi Istatistikleri

X2/df RMSEA S-RMR GFI AGFI CFI

2.54 0.021 0.07 0.90 0.91 0.93

Tablo 2 incelendiğinde Ki-kare istatistiği (χ2/df) 2.54 olduğu görülmektedir. Kelloway'e

(1998) göre, Ki-kare istatistiği 2'den küçük ise mükemmel uyumu, 3'den küçük ise kabul

edilebilir bir uyumu gösterir. Yaklaşık hataların ortalama kare kökü (RMSEA); 0.06’dan küçük

olması kabul edilebilir bir uyumu göstermektedir (Stevens, 2001). DFA sonucu elde edilen

RMSEA değerinin 0.021 olması kabul edilebilir bir uyumu göstermektedir. Uyum iyiliği

indeksi (GFI) ve Karşılaştırmalı uyum indeksi (CFI); 0.90 veya daha üstü değerler kabul edilir

uyumu göstermektedir (Bryne, 2001; Hair, Anderson, Tatham ve Black ., 1998). Tablo 2

incelendiğinde bu iki değerin de 0.90 değerinden yüksek olduğu görülmektedir. DFA'dan elde

edilen diyagram şekil 1'de sunulmuştur. DFA sonuçlarına göre, tüm uyum indekslerinin kabul

edilebilir değerler aldığı görülmektedir. Buradan hareketle, oluşturulan model ile ölçek

maddelerinin uygun olduğu sonucuna varılmıştır.

Güvenilirliğe İlişkin Bulgular
Ölçeğin güvenirliğinin tespiti için, Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı hesaplanmıştır. 35

maddeden oluşan tek faktörlü ölçeğin iç tutarlık katsayısı 0.89 olarak tespit edilmiştir. Ölçeğin

güvenirlik düzeyinin Şencan’a (2005) göre yüksek olduğu görülmüştür.

Ölçeği Puanlanması
Ölçekte yer alan yargı cümlelerinin karşısındaki seçeneklerde 5'li Likert tipi derecelendirme

kullanılmıştır. Buna göre ölçeğin 1., 2., 4., 5., 9., 11., 14., 15., 16., 18., 19., 22., 23., 25., 26.,

28., 29., 33. ve 34. maddeleri; "Kesinlikle Katılıyorum" (5 puan), "Katılıyorum" (4 puan),

"Kararsızım" (3 puan), "Katılmıyorum" (2 puan), "Kesinlikle Katılmıyorum" (1 puan)

şeklinde puanlanırken kalan maddeler ters puanlanmıştır.
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Şekil 1. Doğrulayacı Faktör Analizi "path diyagramı"

Örnek Maddeler
Tablo 3' de uzaktan eğitime yönelik tutum ölçeğine ait bazı maddeler yer almaktadır.

Tablo 3. Örnek Maddeler

Madde No Madde

14 Uzaktan eğitim en az klasik eğitim kadar saygındır.

20 Türkiye’ deki uzaktan eğitim programlarına güvenmiyorum.

24 Uzaktan eğitimde sürekli yüz yüze etkileşimin olmaması beni

rahatsız ediyor.

31 Uzaktan eğitim öğrenci başarısını azaltıyor.

33 Uzaktan eğitimin önemi gün geçtikçe artıyor.
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Tartışma

Bu çalışmada, uzaktan eğitime yönelik tutumları belirlemek amacı ile 35 maddelik tek boyutlu

bir ölçek geliştirilmiştir. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 175 iken en düşük puan ise

35'tir. Yüksek puan ölçeği uygulayan bireyin uzaktan eğitime yönelik tutumunun daha olumlu

olduğunu göstermektedir. Puan hesaplamasında 16 madde olumsuz ifadeler içerdiğinden ters

yönde puanlanmaktadır.

Ölçeğin Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısının (0.89) yüksek olması maddelerin

birbiriyle tutarlı olduğunu gösterirken, AFA ve DFA sonuçları da ölçeğin geçerliğini ispat

etmiştir. Toplam örneklem için çizilen modelin uyum indekslerine bakıldığında; Ki-kare

istatistiği (χ2/df)=2.54 değeri 3’ün altında olması; RMSEA (0.021) değerinin 0.06' dan küçük

olması; GFI değerinin 0.90 olması; CFI değerinin 0.93 olması kabul edilebilir bir uyum

olduğunu göstermiştir. Sonuç olarak, geçerlik ve güvenirlik çalışmalarına dayanılarak uzaktan

eğitime yönelik tutum ölçeğinin öğrencilerin tutumlarının belirlenmesi amacı ile yapılacak

çalışmalarda kullanılabilir olduğu söylenebilir.

Yaşam boyu öğrenme kavramı ve eğitimin toplumun tüm bireyleri için ulaşılabilir olma

amacı ile uzaktan eğitim, ülkemizde de dünyada olduğu gibi önemle üzerinde durulması

gereken konulardan birisidir. Bu sistemin paydaşlarından olan öğrenciler ve öğretmenlerin de

sistemin gereksinimlerini yerine getirecek donanıma sahip olmaları gerekmektedir. Bu

donanımların yanı sıra bu konudaki motivasyonlarının ve tutumlarının da üst seviyede olması

oldukça önemlidir. Özellikle eğiitm fakültelerinde eğitim gören öğretmen adaylarının da tutum

ve motivasyonlarının yüksek ve gereksinimleri karşılayacak donanımlı bireyler olrak yetişmesi

beklenmektedir. Bu nedenle ölçeğin öğretmen adaylarının uzaktan eğitime yönelik

tutumlarının belirlenmesinde kullanılması önerilmektedir.
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Extended Abstract

With the rapid developing technology, the quality of education has been increasing along with

a pursuit to find new ways for providing solutions regarding the access of masses to education

and generating an equality of opportunity. The development of technology has brought distance

learning into a different position. Today, distance learning is particularly implemented via

Internet. It has been supported by the educational institutions to enhance their services globally.

Many studies conducted to provide results for showing that distance learning can be used at

every level of teaching. Many countries have improved their education policies with distance

learning.

Distance learning programs are becoming more popular within the education system.

A well-design and evaluation of these programs is of utmost importance for the success and

stability of the system. This depends on several factors such as the perception of society, its

suitability with the education program, the techno-pedagogical knowledge of educators,

learning styles of students, efficient use of materials and environments, efforts, needs, interests

and motivation. The attitude of individuals is especially one of the most important effective

features on the individuals' learning.

This study aims to develop a relevant and reliable measuring tool which will be used to

determine the attitudes of prospective teachers about distant learning. In order to prepare the

scale, literature related to attitude and attitude scaling was examined and attitude items related

with distance learning were extracted. Afterwards, 83 students, who are in third and fourth

grade, enrolled at Computer and Instructional Technologies departments were asked to write a

composition on their opinions about the distance learning. Data was examined and 83 items

were obtained.

In order to provide the content reliability of the form; opinions of 5 experts were

referred. One of these experts is from the department of Computer and Instructional

Technologies departments, 2 of them are from the Department of Education Programs and

Instruction and 2 of them are from Guidance and Counseling. Lavshe analysis was used while

deciding whether the items will be placed on the draft scale or not.  Items with a rate of validity

below .99 were removed from the form. Some items were re-arranged according to expert

opinions. The final form was controlled by a linguistic expert and prepared for implementation.
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The trial form was applied to 121 students (44 female, 77 male) enrolled at Computer

and Education Technologies Program at 2 public universities. 70 of the students were third

grade and 51 of them were fourth grade students. The common point of these students was

whether they were enrolled in the Distance Learning course in the curriculum or they have

participated at least one distance learning practice. Exploratory factor analysis (EFA) was used

on the gathered data in order to reveal the structural validity of the scale, to determine the factor

loads of items and to determine the sub dimensions.

As a result of the implemented EFA, it has been seen that the scale items were gathered

under 5 factors each with a value above 1 and these factors explain 54 % of the variance. When

the factor item loads were examined, it has been determined that the factor item loads of all the

items were above .30 and the factor number was limited with one as EFA was repeated. It has

been determined that the factor load values of items in the factor were between .30 and .74 and

that single factor has explained 28 % of the total variance.

Confirmatory Factor Analysis (CFA) was implemented in order to test the accuracy of

single factored structure revealed by AFA. When the results are examined, it has been

determined that chi-square statistics (χ2/df = 2.54) has an acceptable conformity; approximate

faults' average square root (RMSEA =.021) value has an acceptable conformity; and the values

of goodness fit index (GFI =.90) an Comparative fit index (CFI =.93) have acceptable

conformity. In conclusion; the attitude scale towards distance learning can be used in the

studies conducted for the determination of students' attitudes, based on reliance and

confidentiality studies.
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Peabody Resim Kelime Testi III (R)  4 yaş ve 5 yaş Çocuklar İçin İzmir Bölgesi 

Standardizasyonu Çalışması 

Mustafa Özekes1

Geliş Tarihi: 09.05.2016                 Kabul Tarihi: 10.06.2016 

 

Öz 

Bu araştırma Peabody Resim Kelime Testi III (R)’nin İzmir bölgesine ait standardizasyonunu 
yapmak amacıyla gerçekleştirilmiştir. İzmir ili içinde ve çevre ilçelerinde yaşamakta olan dört 
yaş (N= 299) ve beş yaş (N=286) arasıtoplam 585 öğrenci denek olarak 
kullanılmıştır.Peabody Resim Kelime Testinde bulunan İngilizce kelimeler   Türkçeye 
çevrilmiş ve çevirisi yapılan hedef kelimeler(N= 204) deneklere uygulanmıştır.Ham puan 
olarak çocukların doğru işaret ettikleri kelime sayısı o çocuğa ait ham puan olarak 
hesaplamalarda kullanılmıştır. Ham puanların hesaplandığı dört yaş ve beş yaş denekleri üçer 
aylık gruplara ayrılmış ve analizler bu grupların ham puanları üzerinden yapılmıştır. Yapılan 
analizler sonucunda elde edilen puanlar ortalaması 100, standart sapma değer 10 olan standart 
puanlara dönüştürülerek norm tabloları elde edilmiştir. Oluşturulan üçer aylık standart norm 
tabloları araştırmamızın İzmir Bölgesi standardizasyon değerlerini oluşturmuştur. 
Anahtar Kelimeler: Pea Body, standardizasyon, test. 
 

  

                                                           
1Yrd. Doç. Dr., Ege Üniversitesi Eğitim Bilimleri Bölümü, mustafa.ozekes@ege.edu.tr 
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Peabody Picture Vocabulary Test III (R) Standardization for 

4 and 5 years old children in İzmir Region 

Submitted by :09.05.2016Accepted by 10.06.2016 

Abstract 

This research was done to standardize Peabody Picture Vocabulary Test III (R) in İzmir 
Region. The 299 four years old children and 286 five years old totally 585 children who live 
in İzmir and the towns near İzmir were used as subjects. PPTV III (R) target words (N= 204) 
were translated to Turkish Language and given to the subjects individually. The number of 
target words which are known by subjects were used as raw scores of the subjects. In order to 
construct a more sensitive test, each age group divided to four subgroups which each has three 
months interval. In statistical analyses the raw scores were used . According to the analyses, 
raw scores converted to standard norm scores. Standard norm tables which have mean=100 
and standard deviation=10 were obtained. The standardized norm tables  for each age group 
were used as Izmir Region standardized norm values.  
Keywords:Pea Body, standardization, test. 
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Giriş 

 Bazı meslek gruplarında (psikologlar, psikiyatristler,psikolojik danışmanlar, sosyal 

çalışmacılar gibi) ilgilenilen kişinin zihinsel kapasitesinin bilinmesi, objektif 

değerlendirilmesi hem yardım hizmetinin sağlıklı yapılabilmesi, hem de bu konuda araştırma 

yapmak isteyen araştırmacının objektif veri toplayabilmesi açısından önemlidir.Bu amaçla 

geliştirilen testler, yukarıda sözü edilen meslek gruplarında sıklıkla kullanılmaktadır. Bu 

testlerin temel amacı değişik koşullar altında bireylerin tepkilerini ölçmek veya bireyler 

arasındaki farklılıkları belirlemektir (Anasatasi, 1972, s. 3) . 1890’ de James Mckeen Cattel’ın 

geliştirdiği ilk zeka testi (mental test), 1897’de Ebbingshaus’un aritmetik hesaplama, bellek 

uzamı ve cümle tamamlama testleri, 1916 da geliştirilen Stanford- Binet zeka testi, 1950’ de 

geliştirilen Wechsler çocuklar için zeka testi (wisc) bu tür objektif verileri sağlayan ve sıklıkla 

kullanılan testlerden olmuşlardır (Anastasi, 1972). 

 Çocukluk döneminde dil gelişimini belirlemek için çocuğun alıcı dil becerisi en fazla 

göz önüne alınan bir değerlendirme biçimidir (Dunn ve Dunn, 1997). Sözcük bilgisindeki 

gerilik genellikle dilin ilk gelişim dönemlerindeki bir gecikmeya da bilişsel geriliğin bir 

göstergesi olarak da görülebilmektedir. Bu gerilik kültürel olabileceği gibi (Spencer, 1982) 

fizyolojik bir problemin yansıması (Iwasaki, Nishio, Moteki, Takumi, Fukushima, Kasai ve 

Usami, 2012) veya ailenin sosyo-ekonomik düzeyi ile de (Huaquing Qi, Kaiser, Milan ve 

Hancock, 2006) ilişkili olabilmektedir.Farklı bilişsel düzeylerdeki çocukların formal eğitime 

uygunluk düzeyleri (Koçyiğit ve Kayılı, 2014) gibi gelişimsel ve eğitimsel durumlarda da 

Pea-body Resim kelime testi (PRKT) oldukça yararlı olmaktadır. 

Pea-body Resim kelime Testi engelli bireylere uygulayabilmesinin yanındanormal 

gelişim gösteren çocukların gelişimlerinin takip edilebilmesini de sağlayan ve 

uygulamasıoldukça kolay olduğundan alan kullanımında tercih edilen bir testtir. Kişinin 

istenilen hedef kelimenin resmini işaret etmesine bağlı olarak geliştirilmiş ve en yaygın olarak 

kullanılan Pea-body Resim kelime Testi  iki farklı parçadan oluşmaktadır. 1- Uyarıcı hedef 

kelime 2- Üzerinde dört resim bulunan test bölümü. Uyarıcı ( hedef ) kelime ayni sayfada yer 

alan dört farklı resimden bir tanesi ile açıklanmakta ve hedef kelimeyi belirtmektedir.  İlk defa 

Dunn ve Dunn tarafından 1959 da geliştirilen PRKT , 1981’de revize edilmiş, 1997’de 

güncelleştirilerek Peabody Resim Kelime Testi III (PRKT-III) (R) yayınlanmıştır. Her hedef 

kelime için kullanılan şekil ile birlikte aynı sayfada yer alan yanıltıcı şekiller kullanılmıştır. 

Yanıltıcı şekiller hedef kelimeye benzer söyleme biçimi olan bir sözcüğüntarif edilmesi amacı 
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güdülmemiş ve  deneği yanlış yönlendirmekgibi bir amaç seçilmemiştir (Dunn ve Dunn, 

1997). Gerçek yaşamda uygulama sırasında çok kısa sürede bir çok bireye hizmet verilmesi 

gerekliliği nedeniylesürenin sınırlı olması çabuk uygulanabilen bir zeka testini gerekli hale 

getirmektedir. PRKT bu amaçları yerine getirebilen testlerden biridir.. İlk geliştirilenPeabody 

Resim Kelime Testiilke olarak 2-18 yaş arası bireylerin sözel zekâlarını ölçmek için 

geliştirilmiş bir testtir.. Peabody Resim Kelime Testi III(R) (PRKT-R) ise 90   ve 90 üstü 

bireylerin sözel zekalarınıölçebilmek için geliştirilmiştir. 

 PRKT’nin zeka puanları ile bir korelasyon gösterip göstermediğine ilişkin bazı 

çalışmalar yapılmıştır. Bunlardan biri olan  Alteper ve Handal’ın 1985 de 18 yaş üstü 

denekkullanarak yaptığıaraştırmadaaraştırmaya katılanların Peabody puanları ile  Wechsler 

Yetişkinler için Zeka Testi (WAIS) skorları arasında oldukça yüksek ilişki bulunmuştur. 

WAIS’in performansa bağlı alt testlerinden alınan puanlarındeğerlendirildiği analizlerde 

performans alt testlerinden alınan puanlarla PRKT puankorelasyonları düşük bulunmuştur. Bu 

analiz sonuçları  PRKT’nin sözel zekâyı ölçtüğü şeklinde yorumlanmıştır. Carvajal, Nowak, 

Frass ve McConnell’ın tarafından yapılan (2000) başka bir çalışmada WAIS ve PRKT 

puanları arasında yüksek ilişki hesaplanmıştır. Bell, Lassiter, Matthews ve Hutchinson’un 

(2001) WAIS III. kullanarak 40 üniversite öğrencisi ile yaptıkları bir başka çalışmada da her 

iki test puanları arasında olumlu yönde ilişkielde edilmiştir..Fiorentino ve Howe2004’de 

yaptıkları çalışmadaPRKT’den yüksek puan almış çocuklaröğretmenleri tarafından okula 

daha hazır olarak değerlendirilmiştir.. 

Peabody Resim Kelime Testi’nin Türkiye’de uyarlaması ilk kez 1974 yılında 

yapılmıştır (Katz, Önen, Demir, Uzlukaya ve Uludağ, akt. Öner, 1997). Yapılan bu uyarlama 

özellikle okul öncesi çocuklarda ve özel eğitim alanında oldukça sık kullanılmaktadır. PRKT 

sözel tepki gerektirmediği için çocuklar başarısızlık duygusunu yaşamamaktadırlar.  Ayrıca 

okuma yazma bilmeyen kişilere de oldukça kolay bir şekilde uygulanabilmektedir. İleri 

düzeyde olmamak koşuluyla görme problemi olan bireylere de bu test uygulanabilmektedir. 

Alan uygulamalarına bakıldığı koşulda dil gelişiminin önemli olduğu çocukluk döneminde 

çocukların dilsel ve bilişsel gelişimlerinin düzeylerinin belirlenmesiönemlidir. Ancak gelişmiş 

ülkelerde yapılan çalışmalarda  PRKT-III’ün (R) kullanılırken Türkiye’de hala 1974’te 

uyarlaması yapılan formun yaygın bir şekilde kullanılması,  (Erbay, Öztürk Samur, 2010; 

Taner ve Başal, 2005;Yıldırım Doğru, Bek, Konuk Erve Demiray, 2010) yeni bir 

güncellemenin yararlı olacağını düşündürmektedir.Genel kabule göre bir nesil yaklaşık 25 yıl 

olarak değerlendirilmektedir.1974 yılında yapılan uyarlama tarihinden günümüze kadar 42 yıl 

geçmiştir.Bu kadar uzun bir dönemde hem sosyal hem teknolojik değişimlerin yaşanmış 
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olması 1974 yılındaki formun yenilenmesinin gerekli olduğunu düşündürmektedir.  

Değişentoplumsal yapı ile birlikte okul öncesi eğitim toplum içinde daha fazla  önemli olmaya 

başlaması bu tür bir testin güncellenmesinin yararlı olacağını düşündürmektedir. Güncel 

olarak hem ülkemizde (eski formu), hem Amerika’da kullanılıyor olması bu testin Türkçe’ye 

kazandırılmasının anlamlı olacağını düşündürmüştür. Bu nedenle hem özel eğitimle 

ilgilialanlarda,hem de okul öncesi çocukların dil gelişimlerinin değerlendirilebilmesi için bu 

tür bir testin alan yazına katkısı olacağı düşünülmüştür.   Her ne kadar PRKT’yi geliştirenler 

yeni bir formunu yayınlamış olsalar da literatüre baktığımızda günümüzde PRKT III’ün (R) 

kullanıldığı çalışmaların olduğu (Evans ve diğ.,2016) ve bu anlamda bu testin hala güncel 

olduğu düşünülebilir. Ayrıca bu çalışmanın amacı yabancı bir ülkede geliştirilmiş en yeni testi 

kullanmak değil yaklaşık 40 yıldır kullanılan bir testi daha güncel bir form ile yenilemek 

olarak düşünülmelidir.  

Peabody resim kelime testinin (PRTV III-R)formunun Özekes (2013) tarafından 

yapılmış bir çalışması varsa da sadece üç yaş grubuna ilişkin olup İzmir bölgesi 

standardizasyonunu içermektedir. Her yaş grubuna uygun normların geliştirilmesi değişik 

yaşlardaki çocukların daha sağlıklı değerlendirilmesi nedeniyle gerekli bir durumdur. Bu 

çalışmada daha önce standardizasyonu yapılmamış olan özellikle okul öncesi grup için önemli 

olduğu düşünülen  dört ve beş yaş grubu çocuklar değerlendirilmeye alınmıştır. 

Yöntem 

Denekler  

İzmir iline bağlı değişik yerleşim bölgelerinde yaşayan çocuklardan seçilen  denekler  

Peabody Resim Kelime Testi(R) (PRKT-R) İzmir bölgesi standardizasyon çalışmasını 

gerçekleştirebilmek için kullanılmıştır. Dört yaş grubuna ait denekler,  İzmir merkeze yakın 

olan Buca, Altındağ, Bornova, Gaziemir ilçeleri ile İzmir merkezegöreceli olarak daha uzak 

olan Dikili, Bergama,Torbalı, Aliağa, gibi çevre ilçelerdeki özel anaokullarına devam etmekte 

olan dört yaş bir ay (4.01) ve dört yaş on iki ay (4.12) arası yaşlardaki öğrencilerden seçkisiz 

olarak seçilmiş 299 denekten oluşmaktadır. Beş yaş grubu denekler Bornova, Altındağ, Buca 

ve Gaziemir, Bergama ilçelerindeki ilkokulların ana sınıflarında bulunan öğrencilerden 

seçkisiz olarak seçilmiştir. 5.01-5.12 yaş arası denek grubunda 286 denek kullanılmıştır 

(Tablo 1). Deneklerin devam ettiği kurumlarİzmir iline bağlı farklı ilçelerden 

seçilmiştir.Böylelikle farklı sosyal yapıların temsil edildiği bir örneklem oluşturulmaya 

çalışılmıştır.  Bu okullarda araştırmaya katılmayı kabul eden deneklerden veriler toplanmıştır. 

Kurum yöneticileri aracılığı ile ailelere bilgi verilmiş ve kabul eden ailelerin çocukları 
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(çocuklara da bu aktiviteye katılmak isteyip istemedikleri sorulmuştur) araştırmada 

kullanılmıştır. Aileler çocuklarının bu aktiviteye katılmalarını kabul ederken özel yaşamlarına 

ilişkin soruları net cevaplandırmak istemedikleri için demografik değişkenler bu araştırmada 

kullanılmamıştır. 

Tablo 1 .PRKT III-RÖrneklemin Demografik Dağılımı   

Deneklerin yaşları N (Erkek) N   ( Kız) TOPLAM 

4.01-4.12 167 132 299 

5.01-5.12 141 145 286 

Materyal  

Bu araştırmadastandardizasyon için PRKT III (R) A formu kullanılmıştır. PRKT III (R) 

deneklerin işaret ederek göstermesi istenilen 204 hedef kelimeyi içeren bir değerlendirme 

formundan oluşmaktadır. İngilizce form üniversitede çalışan iyi derecede İngilizce bilen üç 

doçent doktor öğretim üyesineverilerek A formunda yer alan hedef kelimelerin Türkçe 

karşılıklarını belirlemeleri istenmiştir. Üç öğretim üyesinin Türkçeye çevirdikleri kelimeler 

benzer ve farklı kelimeler saptandıktan sonra İngilizce aslı ile birlikte aynı fakültenin İngiliz 

Dili ve Edebiyatı Bölümü’nde görevli bir öğretim üyesi yargıcıya verilmiş ve Türkçe 

karşılıklarının günümüz Türkçesinde kullanılıp kullanılmadığının değerlendirilmesi 

istenmiştir. Bu değerlendirme sonucunda toplam 204 hedef kelime, araştırmada gösterilmesi 

istenen hedef şekillerin Türkçe karşılıkları olarak belirlenmiştir. Amerika’da geliştirilen 

PRKT III (R) standart Amerikan İngilizcesindeki  kelimelerin kullanım sıklıkları göz önüne 

alınarak geliştirilmiş,özel bir alana ait olmayan kelimelerden seçilmiş bir testtir. Bu 

çalışmanın amacı orijinal metnin İzmir Bölgesi standardizasyonu yapmak olduğu için; 

Amerika’da kullanılan kelimelerin günümüz Türkçesindeki  karşılıkları temel alındığından, 

kapsam geçerliliği olarak bu durumun yeterli olduğu düşünülmüştür. 

İşlem  

Uygulayıcıların Eğitimi. Testin uygulanması sırasında birden fazla uygulayıcı kullanılmıştır. 

Test uygulayıcı olarak seçilen kişiler Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık anabilim dalı 4. 

sınıf öğrencilerinden bu araştırmaya katılmak için gönüllü olan kişilerden seçilmiştir.Seçilen 

uygulayıcı adaylarına test uygulamatekniği ile ilgili bir günlük eğitim verilmiştir. 

Testin Uygulanması. PRKT III (R) her sayfasında dört farklı şekil bulunan ve istenilen hedef 

kelimeyi en iyi temsil eden tek bir şeklin gösterilmesi (işaret edilmesi) yöntemi ile tepkilerin 

ölçüldüğü bir testtir. Denek olarak bu araştırmada yer alan çocuklar bulundukları okullarda 
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başka kişiler veya uyaranlarcatestin uygulanmasını etkilemeyecek bir ortamda bireysel olarak 

test edilmişlerdir. Asıl teste başlamadan önce çocukların kendilerinden ne istendiğini daha iyi 

anlayabilmeleri için üzerinde dört farklı şekil bulunan ve asıl test materyalindeki şekillere 

benzeyen şekillerden oluşmuş üç farklı uygulama yapılmış  ve deneklerin kendilerinden ne 

istendiğini anladıklarından emin olunduktan sonra asıl test materyalinin uygulanmasına 

geçilmiştir. Bu kelimeler öğrencinin hedef şekliişaret etmesiamacını güttüğünden, testi 

uygulayan kişi istendik tepkinin ortaya çıkmasını sağlamak için ‘’Dikkat et, hangi resim 

olabilir. Aferin ‘’ gibi kelimelerle çocuğu yönlendirmeye çalışmıştır. Yardım almaksızın arka 

arkaya iki kez doğru tepki veren deneklerin asıl test kısmına geçmesine izin verilmiştir. 

İstendik tepkiyi vermeyen veya teste katılmaktan vazgeçençocuklararaştırmada 

kullanılmamıştır. 

Testin uygulanması sırasında öğrencilerin yapabildiği ölçüde fazla sayıda hedef kelimeyi 

içeren resmiişaret etmesi beklenmiştir. Testin veriliş aşamasında çocuklara“parmağınla 

göster, bana … göster, hangisi … , … nerede, … bul” gibi öğrencinin hedef kelimeyi 

tanımlayan resmeişaret etmesisağlayacak kelimeler dışında kelime kullanılmamıştır. 

Öğrencilerin istenilen şekilleri göstermeye devam etmeleri için “güzel, aferin, bravo, çok iyi” 

gibi motivasyonu arttırmaya yöneliksözcükler kullanılmış, ve bu tür sözcük kullanımı yanlış 

şekil işaret edilmiş olsa bile testi uygulayan kişi tarafından kullanılmaya devam edilmiştir. 

Denekler son 10 sunumda sekiz hedef kelimeyi yanlış gösterinceye kadar test devam etmiş ve 

sorulan 10 son hedef  kelimede sekiz yanlış tepkide bulundukları koşulda teste son verilmiştir. 

Testin son verildiği madde numarası deneğin tavan puanını oluşturmuştur. 

Puanlama ve Değerlendirme. Deneklerin en son ulaştıkları kelime sayısı ( yanlış tepkilerde 

dahil olmak üzere) tavan puanı olarak kabul edilmiş ve deneklerin tavan puanından yanlış 

tepkide bulundukları sözcük sayısı çıkarılarak deneğin doğru tepki gösterdiği sözcük sayısı 

bulunmuş ve bu değer deneğin standardizasyonda kullanılacak test puanını oluşturmuştur.  

Uygulama Süresi. Test sırasında deneklerin acele etmemesine ve seçeceği resim için yeterli 

bir süreolmasına dikkat edilmiştir. Genel olarak hedef kelime sorulduktan 15 saniye geçmişse 

testi uygulayan kişi seçimin yapılması için çocuğu teşvik etmiştir. Uygulama ortalama 15-20 

dakika sürmüştür.  

Test Ortamı. Testler çocukların bulundukları okullarda diğer çocuklar veya başka tür bir 

uyarıcı ( yüksek ses gibi) tarafından rahatsız edilmeyecekleri bir ortamda uygulanmıştır. 

Ortamın  resimleri net görebilecek düzeyde aydınlıkolmasına dikkat edilmiştir.  

Deneklerin Yaşının Hesaplanması. Deneklerin kaç yaşında olduğunun hesaplanması için 

testin yapıldığı yıl, ay ve günden deneğin doğduğu yıl, ay ve gün çıkarılmış ve sonuçlar 
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araştırma analizinde kullanılmıştır. Öğrencinin içinde bulunduğu gün öğrencinin ay yaşı 

olarak kullanılmıştır. Örneğin denek 4yaş,7 ay, 6 günlük bir takvim yaşına sahip ise analizler 

sırasında bu deneğinyaşı 4yaş 8 aylık olarak değerlendirilmiştir.  

Ölçeğin Güvenirliğinin ve Normlarının Hesaplanması. Ölçeğin güvenirlik düzeyini 

hesaplamak için KR-20 güvenirlik katsayısı kullanılmış ve dört yaş grubu denekler için KR-

20 = 0.95, beş yaş grubu denekler için KR-20=0.96  olarak bulunmuştur. Araştırmadan elde 

edilen veriler kullanılarak temel bileşenler analizi yapılmış vetestin homojen bir yapıya sahip 

olup olmadığı anlaşılmaya çalışılmıştır. Temel bileşenler analizi sonucunda ölçeğin, 

açıkladığı varyans yüzdesi 5’in üzerinde olan iki boyuta sahip olduğu görülmüştür (Şekil Ive 

Şekil II). Dört yaş grubu için diğer taraftan birinci boyuta ait öz değer 22.981 iken ikinci 

boyuta ait öz değer 6.708 olduğundan, hesaplarda görülen bu farktestin tek boyutlu olduğunun 

bir göstergesi olarak kabul edilmiştir. Birinci boyut tek başına değişkenliğin %23ünü 

açıklamaktadır (Tablo2). 5 Yaş grubunda birinci boyut tek başına varyansın %20 sini 

açıklamaktadır (Tablo 3). Temel bileşenler analizi sonuçlarına göre testteki maddelerin 

homojen bir yapıyı ölçtüğüdüşünülmüştür. Yapı geçerliliğine dair bir diğer kanıt olarak 

cinsiyetler arası fark olup olmadığı analiz edilmiştir. T testi analizi testin toplam puanları 

arasında cinsiyetler açısından  anlamlı bir fark olmadığınıgöstermiştir. Bu veri ölçeğin her iki 

cinsiyet içinde kullanılabileceğiningöstergesi olarak değerlendirilmiştir. Elde edilen bulgulara 

dayalı olarak PRKT’nin Türkçe uyarlamasının geçerli ve güvenilir olduğunu ileri sürmek 

mümkün görünmektedir..  

Tablo 2.   Dört Yaş Temel Bileşenler Analizi Tablosu 

Bileşenler                   Özdeğerler Tahminlenen kare toplamları yükü 

 Toplam 

 

Varyans % 

 

Toplamlı 

Varyans% 

 
Toplam 

Varyans % 

 

Toplamlı 

Varyans% 

1 22.981 22.981 22.981 22.981 22.981 22.981 

2 6.708 6.708 29.689   6.708 6.708   29.689 

3 3.441 3.441 33.129   3.441 3.441 33.129 

4 2.653 2.653 35.783 2.653 2.653 35.783 
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Şekil I. Dört Yaş temel Bileşenler Grafiği 

 
Şekil II.Beş Yaş temel Bileşenler Grafiği 
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Tablo 3.Beş Yaş Temel Bileşenler Analizi Tablosu 

Bileşenler                   Özdeğerler Tahminlenen kare toplamları yükü 

 Toplam Varyans % Toplamlı 

Varyans% 

Toplam 

 

Varyans 

% 

Toplamlı  

Varyans% 

1 20.461 18.601 18.601 20.461 18.601 18.601 

2 6.796 6.178 24.779  6.796 6.178 24.779 

3 3.550 3.227 28.006   3.550 3.227 28.006 

4 2.282 2.074  30.080     2.282 2.074 30.080 

 

Testin sınırlılıkları. Standardizasyonu yapılan PRKT III (R) A formu örneklemini oluşturan 

çocuklar 4 yaş grubu için anaokullarından elde edilmiştir. Okul öncesi eğitim 40 yıl öncesine 

göre daha yaygın olsa da hala tüm çocuklara yönelik olarak uygulanamamaktadır. Türkiye’de  

anaokuluna giden çocukların bu okullara ücret ödeyerek gidiyor olması nedeniyle  örneklemi 

oluşturan deneklerin genel anlamda orta sosyo-ekonomik grubu temsil ettiği düşüncesini 

uyandırmaktadır. Veri toplama çalışmaları sırasında çocukların ailelerinin ekonomik 

düzeylerini öğrenmek istediğimizde kurumlarailenin özel yaşamıyla ilgili özel bir bilgi 

olduğunu ileri sürerek bu bilgiyi vermek istemediklerinden analizlerimizde sosyo ekonomik 

düzeyi bir değişken olarak kullanabilmek  mümkün olamamıştır. 5 yaş grubu denekler genel 

olarak orta sosyo ekonomik düzeyde ailelerin yaşadığı bölgelerden seçilmesine karşın 

deneklerin kendilerine yakın devlete bağlı ilkokulun ana sınıflarından olması örneklemin 

İzmir evrenini daha fazla temsil ettiği düşüncesini vermektedir. 

Bulgular 

4 Yaş Bulguları 

Standardizasyon çalışmamızda dört yaş grubunda 299 denek kullanılmıştır. Deneklerin 

cinsiyete göre ölçek puanları (Tablo 4) hesaplanmıştır.  

 

 Tablo 4.Dört Yaş Grubu Örneklemin cinsiyete göre ölçek puanları. 

Cinsiyet   N Ortalama puan Standart sapma 

Erkek 

Kız 

167 

132 

43.5890 

44.6822 

17.8604 

21.9921 
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Bu yaş grubunda da öğrenciler 4,01 –4,03, 4,04 – 4,06, 4,07 – 4,09, 4,10 – 4,12 yaş 

gruplarına ayrılarak analizler bu yaş grupları verilerine göre yapılmıştır.Üç aydan oluşan yaş 

gruplarına ayrılarak yapılan standardizasyon çalışmasında kullanılan hedef kelimelerin 

Cronbah alfa değeri α = .958 olarak bulunmuştur. SPSS 13.0 kullanılarak yapılan analiz 

sonuçlarına göre deneklerin yaş gruplarına göre başarı düzeyleri (Tablo 5) yaş ilerledikçe 

çocukların doğru işaret ettiği hedef kelime sayısının arttığını göstermiştir. Erkek denekler ile 

kız deneklerin puanlarının “t’’ test ile karşılaştırılması sonucunda cinsiyetler arasında anlamlı 

bir fark bulunamamıştır. 

Tablo 5.Dört Yaş Grubunun Başarı Düzeyleri 

Yaş Grupları  N      X      SS 

4.01-4.03 

4.04-4.06 

4.07-4.09 

4.10-4.12 

92 

80 

54 

73 

39.5652 

41.5000 

49.0370 

52.2055 

18.7354 

19.6198 

21.6751 

25.6953 

 

Bu artışın anlamlılığını test etmek için yapılan tek yönlü ANOVA analizi (Tablo 6) grupların 

birbirinden α = .001 düzeyinde anlamlı olarak farklılaştığını göstermiştir.  

 

 Tablo 6. Dört yaş grupları başarı düzeyleri ANOVA Analizi 

 Kareler 

toplamı 

df ms F P 

Gruplar arası 8363.213 3 2787.738 6.101 .000 

Gruplar içi 134790.45 295 456.917   

Toplam 143153.66 298    

 

Bu aşamadan sonra dört yaş gruplarına verilen hedef kelimelerin doğru şekilde işaret 

edilme yüzdeleri hesaplanmış ve kelimeler en iyi bilinen kelimeden en az bilinen kelimeye 

doğru sıralanmıştır(EK. 1). Standardizasyon değerlerini bulabilmek için öğrencilerin her yaş 

grubu için bireysel puanlar ortalaması 100, standart sapması 10 olan standart puanlar olacak 

şekilde hesaplanarak çevrilmiştir. Genel olarak test yapıları incelendiğinde bu tür bir 

dağılımın norm olarak seçilmesi bizimde bu tür bir yapıyı seçmemizi belirlemiştir (EK 2). 

EK-2 de 4 yaş grubu deneklerin aldıkları puanlara göre standart alıcı dil değerleri verilmiştir. 
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Bu değerler dört yaş ve beş yaş gruplarının İzmir bölgesine ait standardizasyon değerleri 

olarak belirlenmiştir.Tablo 5 de görüleceği üzere 4 yaş gruplarının ortalamalarının birbirinden 

farklı olması norm değerleri açısından yeterli görülmüş ve Tablo 6’daki ANOVA analizi 

sonrası PostHoc değerleri çalışmanın genel amacını etkilemeyeceği için kullanılmamıştır. 

5 Yaş Bulguları 

Standardizasyon çalışmamızda 5 yaş grubunda 286 denek kullanılmıştır. Deneklerin cinsiyete 

göre ölçek puanları (Tablo 7) hesaplanmıştır.  Bu yaş grubunda da öğrenciler 5,01 –5,03, 5,04 

–5,06, 5,07 –5,09, 5,10 – 5,12 yaş gruplarına ayrılarak analizler bu yaş grupları verilerine göre 

yapılmıştır. Üçer aylık yaş gruplarına ayrılarak yapılan standardizasyon çalışmasında 

kullanılan hedef kelimelerin Cronbach alfa değeri (α = .965) olarak bulunmuştur. SPSS 13.0 

kullanılarak yapılan analiz sonuçlarına göre çocukların yaş gruplarına göre başarı düzeyleri 

(Tablo 8) yaş ilerledikçe öğrencilerin işaret ettikleri doğru kelime sayısının arttığını 

göstermiştir. . Erkek denekler ile kız deneklerin puanlarının ‘’t’’ test ile karşılaştırılması 

sonucunda cinsiyetler arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır. 

Tablo 7. Beş Yaş Grubu ÖrnekleminCinsiyete Göre Ölçek Puanları 

Cinsiyet  N Ortalama puan Standart sapma 

Erkek 

Kız 

141 

145 

54.5745 

53.8966 

22.5857 

21.1957 

 

Tablo 8. Beş Yaş Grubunun Başarı Düzeyleri 

Yaş Grupları  N      X      SS 

5.01-5.03 

5.04-5.06 

5.07-5.09 

5.10-5.12 

80 

61 

55 

90 

44.8750 

52.0984 

58.4727 

61.4000 

17.5415 

20.8492 

20.3095 

23.8402 
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Tablo 9.Beş Yaş Grupları Başarı Düzeyleri ANOVA Analizi 

 Kareler 

toplamı 

     df      ms      F        P 

Gruplar arası 12895.300 3 4298.433 9.835 .000 

Gruplar içi 123247.469 282 437.048   

Toplam 136142.769    285    

 

Bu artışın anlamlılığını test etmek için yapılan tek yönlü ANOVA analizi (Tablo 9) 

grupların birbirinden α = .001 düzeyinde anlamlı olarak farklılaştığını göstermiştir. Bu 

aşamadan sonra dört yaş ve beş yaş gruplarına verilen hedef kelimelerin tanınma 

yüzdelerihesaplanmış ve kelimeler en iyi bilinen kelimeden en az bilinen kelimeye doğru 

sıralanmıştır(EK3). Standardizasyon değerlerini bulabilmek için öğrencilerin her yaş grubu 

için bireysel puanlar ortalaması 100, standart sapması 10 olan standart puanlar şekline 

hesaplanarak çevrilmiştir (EK4). Bu değerler beş yaş gruplarının İzmir bölgesi standart 

puanları olarak belirlenmiştir. 

Tartışma 

Bu çalışmada, Peabody resim kelime Testi III (R)’nin A formu 4 ve 5 yaşiçin 

standardizasyonu amaçlanmış ve bu amaçla İzmir iline bağlı ilçelerde yaşayan denekler 

kullanılmıştır. İzmir’in metropol bir il olması nedeniyle örneklemin İzmir’i temsil etmediği 

düşünülebilir. Fakat genel olarak yerleşim yerlerinin merkez çevresinde (Altındağ, Buca, 

Bornova), İzmir’egöreceli daha uzak ilçeler olduğu ve genellikle orta sosyo-ekonomik sınıftan 

çalışan kişilerin oturduğu ilçeler olduğu düşünüldüğünde, çalışılan grubun heterojen bir yapı 

gösterdiği söylenebilir. 

Dört yaş grubundan 299, beş yaş grubundan 286 deneğin kullanılmış olması 

örneklemin evreni tam temsil etmediğini düşündürse de  bölgesel bir standardizasyoz 

çalışması için yeterli düzeyde denek sayısından oluştuğu söylenebilir. Önümüzdeki 

dönemlerde Peabody resim kelime Testi III (R)’nin A formu’nun kullanıldığı  çalışmalar 

farklı olabilecek norm tablolarının oluşturulmasında kullanılabilir. Araştırmamızda orijinal 

çalışmadaki gibi her aya özgü göre bir norm oluşturulmamış bunun yerine her yaşa ait üçer 

aylık normlar hesaplanmıştır. İlk bakışta eksiklik gibi görünse de Türkiye’ye aitgeliştirilen 

normların daha güvenilir olabilmesi açısından yaş periyotlarının üçer aylık olması bulguları 

daha sağlıklı değerlendirmeyi mümkün kılmaktadır. Bölgesel bir çalışma olması ve örneklem 
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grubunun çok yüksek olmamasıÜç aylık değerlendirmelerin daha sağlıklı bir standart 

değerlendirme elde edebileceğimiz şeklinde değerlendirilmiştir. 

Araştırma bulgularının bütününe bakıldığında deneklerin yaşlarının arttıkça   

anladıkları ve işaret ettikleri kelime sayısının da arttığı görülmektedir ki bu veri İzmir 

bölgesine ait bu araştırmanın orijinal test ile aynı doğrultuda çalıştığının bir göstergesi olarak 

değerlendirilmiştir. Bu anlamda standardizasyonu yapılan PRKT III (R)’nin farklı yaşlardaki 

bireylerin dil anlama becerisini ölçtüğünüsöyleyebilmek mümkün görünmektedir.  Yıldırım 

ve diğerlerinin 2010 yılındaki çalışmalarıyla da benzerlik gösteren bu araştırmada, cinsiyetler 

arasında dil anlama becerisi açısından bir fark bulunamamıştırBu istendik bir durumdur. Bunu 

sağlamadığımız durumda cinsiyetlere göre farklı standardizasyon puanlaması gerekecektir. 

Elde ettiğimiz bu sonuç bu testin hem erkekhem de kız çocuklarının benzer normlara sahip 

olduğunu göstermekte ve her iki cinsiyete de uygulanabileceğini işaret etmektedir. 

Bu araştırmada  ülkemizde yaygın olarak kullanılan zeka testlerinin sözel bölümleri ile 

PRKT III (R) arasında bir korelasyon olup olmadığı incelenmemiştir.. Bu çalışmayı takip 

edecek yeni çalışmalar bu tür korelatif ilişkileri de inceleyebilir. 

 Beş yaş grubunda devlet okullarının anasınıflarına giden öğrencilerin kullanılmış 

olması her ne kadar çocukların ailelerinin sosyoekonomik yapısı hakkında bize somut bilgi 

vermese de evreni temsil etmesi açısından daha sağlıklı bir grup olarak değerlendirilebilir. 

Ana sınıfına giden öğrencilerin geçmiş yaşlarında anaokuluna gidip gitmedikleri konusunda 

bir bilgi elde edilememiştir.Taner ve Başal’ın 2005yılında yaptıkları araştırmada   okul öncesi 

eğitimi alan çocukların  birinci sınıftaki dil gelişimi düzeylerinin anaokulunda eğitim 

almayanlara göre daha yüksek olduğu bulunmuştur. Bu bulguya dayanarak anaokuluna 

gitmemişdeneklerin kullanıldığı  bir örneklem grubu ile de çalışılması anlamlı görülmektedir.  

Sonuç olarak bu çalışma sonuçlarına dayanarak İzmir Bölgesi standardizasyonu 

yapılan PRKT-III (R)’nin en azından orta sosyo-ekonomik düzey 4,01-5,12 yaş arası okul 

öncesi çocukların ve ana sınıfı öğrencilerinin alıcı dil yaş düzeylerini saptayabilmek adına 

rahatlıkla kullanılabileceğini söyleyebiliriz.Elde edilen bu sonuçlar özellikle okul öncesi 

çocukların alıcı dil becerilerini değerlendirmede PRKT-III (R)’ nin oldukça yararlı bir 

materyal olduğu şeklinde yorumlanmıştır. Bundan sonraki çalışmaların ileri yaş gruplarına 

yönelik olarak yapılmasının yararlı olacağı düşünülmektedir. 
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Extended Summary 

It may be seen that Turkish research literature related with Peabody Picture Vocabulary Test 

generally use 1972 version of test. It is very obvious that this is an old evaluation of the 

Turkish people. Because of this reason this research was done to standardize Peabody Picture 

Vocabulary Test III (R) in İzmir Region for 4 years old (4.01-4.12 months) and 5 years old 

(5.01-5.12 months) children.Peabody Picture Vocabulary Test III (R) provides an estimate of 

the persons’verbal intelligence and also may be given to the groups who 

have  reading  or  speech problems, have  intellectual problems, or are emotionally 

withdrawn. Studies of earlier versions of the PPVTclaimed that it may underestimate full-

scale IQ scores for both intellectually retarded and giftedpeople. Because the manner of the 

individual's response to stimulus vocabulary is to point in any fashion to one of four pictures 

that best fits the stimulus work, these tests also apply to  rehabilitation  of individuals who 

have multiple physical impairments, but whose  hearing  and  vision  are intact Peabody 

Picture Vocabulary Test III (R) has two parallel forms as A and B. In this research form A 

used for İzmir Region Standardization.  

Method 

The 299 4 years old children and 286 5 years old children totally 585 children who live in 

İzmir Bornova, Buca, Altındağ, Gaziemir region) and the towns near İzmir (Torbalı, Aliağa, 

Dikili, Bergama) were used as subjects. No children with handicaps were included in the 

sample for standardization. Also no children subjects have reading and writing ability. The 4 

years old subjects were randomly chosen from kindergardens and 5 years old children chosen 

as subjects from elementary schools. PPTV III (R) target words (N= 204) were translated to 

Turkish Language by three people who work on English literature separately and these 

translations evaluated by a judge who is a professor in English Literature department in Ege 

University and decided the Turkish meaning of the target words. These target Turkish words 

are used in the research as test materials. Peabody Picture Vocabulary Test III (R) with 

Turkish target words was given individually to the subjects in a quiet place in their schools. 

The test is given verbally one by one to the subjects. No reading is required by the individual. 

Application of the test took about 15-20 minutes. For its administration, the examiner 

presented a series of pictures to each child. There are four pictures in one page, and each 

picture is numbered. The examiner told a word describing one of the target pictures and asked 

the individual to point to or show  the picture that the word describes. The ten different 

https://en.wikipedia.org/wiki/Verbal_intelligence�
https://en.wikipedia.org/wiki/Dyslexia�
https://en.wikipedia.org/wiki/Speech_problem�
https://en.wikipedia.org/wiki/Intellectual_disability�
https://en.wikipedia.org/wiki/Intellectual_giftedness�
https://en.wikipedia.org/wiki/Physical_medicine_and_rehabilitation�
https://en.wikipedia.org/wiki/Disabilities�
https://en.wikipedia.org/wiki/Hearing_(sense)�
https://en.wikipedia.org/wiki/Visual_perception�
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examiners were the senior students in Ege University faculty of education. They were trained 

one day before application of test for application procedure of Peabody Picture Vocabulary 

test. The number of words which are reached by subjects were used as top scores of the 

subjects. The subtraction of unknown target words from top score used as raw score of the 

subjects. Reliability of test was found KR-20 .95 for 4 years old subjects and KR-20 .96 for 5 

years old subjects.  

Results 

T-Test analyzes showed no difference between girls and boys. In order to construct a more 

sensitive test, each age group divided to 4 subgroups which each has 3 mounts interval. The 

raw scores were used in statistical analyses. According to the analyses, raw scores converted 

to standard norm scores. Standard norm tables which have mean=100 and standard deviation= 

10 were obtained. The standardized norm tables which have 3 months interval for each age 

group were used as İzmir Region norm values. According to the results in each age group 

there was an increment in the number of target words with increasing age. These increments 

also obtained in each age’s sub groups. ANOVA analyses related with these increments 

showed statistical meaningful differences (α = .001) for 4 and 5 years old age groups. These 

results evaluated as meaningful measurement of standardization of Peabody Picture 

Vocabulary Test III (R) in İzmir Region and the standardized norm tables which have 3 

months interval for each age group were calculated and given in this study as norm tables of 4 

and 5 years of children living in Izmir region. The results were discussed according to the 

findings in literature including both English and Turkish Literature. 
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EK 1 

                                                    Dört Yaş Grubu Bilinen Kelime Yüzdeleri 

El 97 Kale 45,5 
Tırmanma 95,7 Yuva 43,8 
İçme 95,3 Dikdörtgen 42,5 
Davul 94,6 Giden 42,1 
Anahtar 92 Teslim Etme 37,1 
Okuma 92 Zarf 34,1 
Lamba 91 Çiftlik 31,8 
Otobüs 89 Delme 31,7 
Helikopter 88,3 Rakun 29,1 
Kazma 86,6 Dalma 28,1 
Boyama 86,3 Hedef 27,1 
Dolap 83,6 Yangın Musluğu 27,1 
Penguen 83,6 Yazma 26,8 
Boş 81,3 Araç 26,8 
Kirpi 80,6 Grup 26,4 
Sinek 80,3 Karavan 26,1 
Koklama 79,9 Hesap Makinası 25,1 
Süslenmiş 79,9 Ödüllendirme 24,4 
Çöp 78,9 Çerçeve 24,1 
İnek 78,3 Korkmuş 23,4 
Sıçrama 75,6 Jonglör 22,4 
Ölçme 74,9 Vazo 22,4 
Tüy 72,6 Oval 21,4 
Omuz 72,6 Çekme 21,4 
Kesme 72,6 Sövalye 20,7 
Kaza 70,6 Kürk 20,4 
Kare 70,2 Bataklık 20,4 
Okuma 66,2 Burun Deliği 20,4 
Yırtma 62,9 Kanca 19,1 
Kafes 61,9 Bagaj 17,7 
Çit 61,2 Seçme 17,7 
Diz 60,9 Sinyal 16,7 
Soyma 60,9 Şaşırmış 16,7 
Fıskiye 58,9 Sebze 16,1 
Astronot 57,9 Görüntü Alan 16,1 
Dirsek 53,5 Kalp 15,7 
Kaktüs 51,8 Ezilen 13,7 
Ambalaj 48,9 Devasa 13,7 
Egzersiz 48,8 Sürahi 13,7 
Pençe 48,8 Ada 13,4 
Arp 47,2 Küre 13 
Paraşüt 46,1 Sızdıran 12,7 
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    EK 2 

DÖRT YAŞ GRUPLARI STANDART PUANLARI 

4.01 -4.03 4.04- 4.06 4.07-4.09 4.10-4.12 
Ham 
Puan 

Standart 
puan 

Ham 
Puan 

Standart 
Puan 

Ham 
Puan 

Standart  
Puan 

Ham 
Puan 

Standart 
Puan 

11 84  82     
12 85       
13        
14 86       
15   86  84   
16 87       
17        
18 88  88     
19 89  88     
20   89    87 
21 90  89  87   
22   90  87  87 
23 91  90  87   
24 92    88  88 
25 92  91  88   
26 92  91     
27 93  92    90 
28 93  92    90 
29 94  93  90   
30 94  93    91 
31 95  94  91  91 
32 95      92 
33 96  94  92  92 
34 97  96  93   
35 97  96  93   
36 98  97    93 
37 98  97  94  94 
38 99    94  94 
39 99  98     
40 100  99  95  95 
41 100    96  95 
42 101  100  96  96 
43   100  97  96 
44 102    97  96 
45 102  101  98  97 
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4.01 -4.03 4.04- 4.06 4.07-4.09 4.10-4.12 
Ham 
Puan 

Standart 
puan 

Ham 
Puan 

Standart 
Puan 

Ham 
Puan 

Standart  
Puan 

Ham 
Puan 

Standart 
Puan 

46   102  98   
47   102  99   
48 104  103  99   
49  105  103  99   
50   104  100  99 
51     100  99 
52 106  105  101   
53   105    100 
54     102  100 
55 108  106  102   
56   107  103  101 
57   107  103   
58   108  104  102 
 59   108  104   
60     105  103 
61   109    103 
62        
63 112    106  104 
64 113    106  104 
65     107  104 
66       105 
67 114  113  108  106 
68 115    108  106 
69       106 
70   114    106 
71 116  115  110   
72       107 
73       108 
74 118  116    108 
75   117    108 
76     112   
77 119    112  109 
78        
79     113   
80 121  119    110 
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EK 3 

Beş Yaş grubu Bilinen Kelime Yüzdeleri 

Otobüs 100 Çiftlik 55,6 
Tırmanma 98,6 Giden 55,6 
İçme 98,3 Ödüllendirme 55,6 
El 98,3 Yangın Musluğu 55,6 
Anahtar 97,9 Kaktüs 55,2 
Davul 97,7 Ambalaj 53,8 
Lamba 97,6 Arp 53,8 
Okuma 95,5 Araç 49,7 
Kazma 93,7 TeslimEtme 49,3 
Boş 92,7 Hedef 48,6 
Sinek 91,6 Grup 47,9 
Penguen 91,6 Yuva 47,6 
Boyama 89,2 Yazma 46,2 
Çöp 88,5 Çerçeve 45,8 
Helikopter 88,1 Korkmuş 45,5 
Kesme 87,7 Burun Deliği 44,8 
Süslenmiş 86,7 Dalma 42 
Kirpi 86,4 Vazo 42 
Ölçme 85 Şovalye 36,7 
Dolap 84,6 Karavan 35,3 
İnek 84,3 Çekme 34,3 
Sıçrama 82,2 Seçme 33,6 
Yırtma 81,8 Görüntü Alan 33,2 
Kare 78,3 Hesap Makinası 31,8 
Soyma 78,3 Şaşırmış 31,5 
Kaza 78 Bataklık 31,1 
Koklama 76,2 Rakun 30,4 
Tüy 73,8 Bagaj 30,1 
Omuz 72,7 Oval 29 
Astronot 72 Jonglör 27,6 
Paraşüt 71 Küre 26,9 
Dikdörtgen 69,2 Kalp 25,9 
Fıskiye 68,2 Sebze 24,8 
Okuma 67,7 Sürahi 24,1 
Diz 67,5 Kanca 22,4 
Çit 66,1 Kürk 21,7 
Zarf 63,6 Sinyal 21,7 
Kafes 63,3 Ada 19,9 
Pençe 62,6 Sızdıran 18,9 
Kale 61,2 Tef 17,8 
Delme 59,1 Devasa 17,5 
Dirsek 58,7 Ezilen 16,1 
Egzersiz 57.3 Sürüngen 14,7 
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EK  4 

5 YAŞ GRUPLARI STANDART PUANLARI 

5.01 -5.03 5.04- 5.06 5.07-5.09 5.10-5.12 
Ham 
Puan 

Standart 
puan 

Ham 
Puan 

Standart 
Puan 

Ham 
Puan 

Standart  
Puan 

Ham 
Puan 

Standart 
Puan 

11       78 
12        
13 81       
14        
15     78   
16        
17   83    81 
18   83     
19       82 
20 85       
21      81   
22 86       83 
23        
24        
25  88  87   83  84 
26  89  87     
27  89  87     
28        
29 90  88     
30 91       86 
31 92  89     87 
32        
33 93  90   87   88 
34   91    88 
35 94      88 
36   92  88  89 
37 95  92   89   
38 96  93     
39 96  93  90   
40 97  94    91 
41      91  91 
42 98  95    91 
43 98  95   92  92 
44 99  96   92  92 
45       93 
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5.01-5.03 5.04- 5.06 5.07-5.09 5.10-5.12 
Ham 
Puan 

Standart 
puan 

Ham 
Puan 

Standart 
Puan 

Ham 
Puan 

Standart  
Puan 

Ham 
Puan 

Standart 
Puan 

46 100  97    93 
47 101      93 
48  101    94   
 49  102    95  94 
 50 102  98    95 
 51 103  99  96  95 
 52  104  100  96  95 
 53   100  97  96 
 54        
 55  105  101    97 
 56 106       
 57 106  102  99  98 
 58 107  102  99  98 
 59 108  103    99 
 60 108    100  99 
 61   104  100  99 
 62 109  104  101  100 
 63 110  105  102  100 
 64 110    102  101 
 65 111  106  103  101 
 66 112    103  101 
 67   107  104  102 
 68 113  107  104  102 
 69 113  108  105  103 
 70 114      103 
 71 114  109  106  104 
 72     106  104 
 73 116  110  107  104 
 74 116      105 
 75        
 76        
77   111    106 
78     109  106 
79   112    107 
80   113    107 
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