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ÖN SÖZ 

 

ġiddet olayları, her geçen gün artarak yaĢantımıza yerleĢmiĢ olan bir olgu olarak 

kaygı verici bir aĢamaya ulaĢmıĢtır. Önemli bir toplumsal kurum olan okullarda da 

kendini göstermektedir. Uygun görülebilir öğrenci davranıĢlarını belirleyen en önemli 

unsur ise okul iklimidir. Sağlıklı örgüt iklimine sahip okullar verimli eğitim ve 

öğretime, öğretmenler, yöneticiler, öğrenciler ve veliler arasında olumlu iletiĢim 

kurulmasına sağlar. Bu tür etkili okullarda Ģiddet içeren davranıĢlara rastlanma ihtimali 

oldukça düĢüktür. Bu yüzden, okulun öğrencinin üzerindeki etkisi yadsınamaz ve 

okuldaki örgütsel iklim öğrenciyi doğrudan etkileyip davranıĢlarına yön vermektedir. 

Bu araĢtırma, resmi ilköğretim okullarında ikinci kademe öğrencilerinin Ģiddet 

ile okul iklimi algıları arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırma altı 

bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde problem durumu, problem cümlesi, alt 

problemler, araĢtırmanın önemi, sınırlılıklar, sayıtlılar ve tanımlar yer almıĢtır. Ġkinci 

bölümde ise araĢtırmanın kavramsal çerçevesini oluĢturan Ģiddetin tanımı, kapsamı, 

türleri ve boyutları, Ģiddet davranıĢlarının yordayıcıları, okulda Ģiddet, Ģiddet, 

saldırganlık ve zorbalık arasındaki iliĢki ve Ģiddeti önlemek için yapılması gereken 

düzenlemeler, örgüt iklimi ve kültürünün tanımları ve aralarındaki iliĢki ile okul 

iklimini oluĢturan unsurlar ele alınmıĢtır. Üçüncü bölümde araĢtırmanın modeli, evren 

ve örneklem, veri toplama araçları, verilerin toplanması ve analizine iliĢkin bilgiler yer 

almaktadır. Dördüncü bölümde araĢtırmada elde edilen bulgular ve yorum, beĢinci 

bölümde ise araĢtırmanın sonuç ve önerilerine yer verilmiĢtir.  

Bu araĢtırmanın tüm aĢamalarında bana yardımlarını esirgemeyen ve 

çalıĢmalarıma destek olarak bana yol gösteren danıĢmanım sayın Prof. Dr. Servet 

ÖZDEMĠR‟e teĢekkürüm ve saygım sonsuzdur. Ayrıca anketlerin dağıtılmasında ve 

uygulanmasında yardımlarını esirgemeyen baĢta arkadaĢım Hasan KAVGACI olmak 

üzere öğretmen arkadaĢlarıma ve okul yöneticilerine ve bu zorlu süreçte hep yanımda 

olan, beni destekleyen aileme teĢekkür etmeyi bir borç bilirim. 
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ÖZET 
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Yüksek Lisans, Eğitim Yönetimi ve Denetimi Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Prof. Dr. Servet ÖZDEMĠR 

Haziran–2010, 132 sayfa 

 

 

 

Bu araĢtırmanın amacı ilköğretim 6., 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin Ģiddet ve okul 

iklimi algılarını cinsiyet, sınıf düzeyi, alınan baĢarı belgesi, aile birey sayısı, aile gelir 

düzeyi, annenin ve babanın eğitim düzeyi değiĢkenleri açısından incelemek ve 

aralarındaki iliĢkiyi tespit etmektir.  

AraĢtırma tarama modelinin kullanıldığı betimsel bir çalıĢmadır. Bu araĢtırmanın 

evrenini Ankara ili Çubuk ilçesi sınırları içinde yer alan Milli Eğitim Bakanlığına bağlı 

ilköğretim okullarında görev yapan 4339 ilköğretim 6., 7. ve 8. sınıf öğrencisi 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini ise bu evrenden random tekniği ile seçilen 

14 ilköğretim okulundan 734 ikinci kademe öğrencisi oluĢmaktadır.  

AraĢtırma verilerinin istatistiksel analizinde frekans, yüzde, aritmetik ortalama, 

t-testi, Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ve Tukey-HSD testi kullanılmıĢtır. 

Farklılıkların anlamlılığının test edilmesinde anlamlılık düzeyi α=.05 olarak kabul 

edilmiĢtir. 

Bu araĢtırmada öğrencilerin Ģiddet algı düzeylerini belirlemek için 1992 yılında 

Buss ve Peryy tarafından geliĢtirilen, Buss ve Warren tarafından 2000 yılında 

güncellenen “Aggression Questionnaire” adlı ölçeğin tarafımızdan Türkçe‟ye 

uyarlanmıĢ biçimi olan Ģiddet ölçeği 29 madde ve 4 boyuttan oluĢan 5‟li Likert tipi bir 

ankettir ve okul iklimi algı düzeyini belirlemek için de dilsel eĢdeğerlik, güvenirlik ve 

geçerlik çalıĢması 2006 yılında Faika Yelda Acarbay tarafından yapılan 

“Comprehensive Assesment of School Enviroment (CASE)” ölçeği kullanılmıĢtır. 

Ölçek on beĢ alt boyut ve yetmiĢ bir sorudan oluĢmaktadır. AraĢtırmamızda kullanılan 

okul iklimi anketi 6 boyut ve 33 sorudan oluĢan 5‟li Likert tipi bir ankettir. 

AraĢtırmada öğrencilerin Ģiddet ve okul iklimi algısı yönünden sonuçlar Ģu 

Ģekildedir: Ġlköğretim 6., 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin Ģiddet genel algısında cinsiyet, 
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sınıf düzeyi, aile gelir düzeyi ve anne eğitim düzeyi gibi değiĢkenler açısından anlamlı 

farklılıklar görülmüĢtür; alınan belge türü, aile birey sayısı ve baba eğitim düzeyi 

değiĢkenleri açısından ise anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. 

sınıf öğrencilerinin okul iklimi genel algısı cinsiyet, sınıf düzeyi ve anne eğitim düzeyi 

gibi değiĢkenler açısından anlamlı farklılıklar görülmüĢtür; aile gelir düzeyi, aile birey 

sayısı ve baba eğitim düzeyi değiĢkenleri açısından ise bir farklılık tespit edilmemiĢtir. 

Bulgular ilköğretimdeki okul ikliminin öğretmen-öğrenci iliĢkisi boyutu ile 

Ģiddet ölçeğinin fiziksel Ģiddet ve öfke boyutları arasında anlamlı ve negatif; idare 

boyutunun, fiziksel Ģiddet ile anlamlı ve negatif, sözel Ģiddet ile ise anlamlı ve pozitif 

bir iliĢkisi bulunmaktadır. Ayrıca, okul-aile iliĢkilerinin öğretmen veli iletiĢimi boyutu 

ile de okul ikliminin samimilik boyutu arasında anlamlı ve pozitif bir iliĢki 

bulunmaktadır. Öğrencilerin davranıĢsal değerleri ile fiziksel Ģiddet ve öfke boyutları 

arasında anlamlı ve negatif bir iliĢki söz konusudur. Son olarak ise okul ikliminin 

güvenlik ve düzenlilik boyutu ile Ģiddet ölçeğinin fiziksel Ģiddet ve öfke boyutları 

arasında da anlamlı ve negatif iliĢkiler gözlemlenmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: ġiddet, Okul Ġklimi 
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ABSTRACT 

 

 

The aim of this research is to analyze the relationship between school climate 

and violence perception of 6th, 7th and 8th grade students interms of sex, class level, 

certificate of achievement, number of person of family, monthly income level of 

families‟ and parent‟s education level in primary schools. 

The research is a descriptive study based on the relational search model. The 

population was consisted of 4339 6th, 7th and 8th grade students in public primary 

schools of Ministry of National Education in Çubuk in Ankara. The sample set of the 

research was consisted of 734 second grade students from 14 primary schools who had 

been chosen randomly from the population. 

 In the statistical analysis of the data frequency, percentage, arithmetical mean, t-

test, One-Way Analysis of Variance (ANOVA) and Tukey-HSD tests have been used. 

The level of significance was accepted as α=.05. 

In the study, “Aggression Questionnaire” which has been developed by Buss and 

Perry in 1992 and has been updated by Buss and Warren in 2000 has been used to 

determine the violence perceptions students in primary schools. After the translation of 

the questionnaire into Turkish by the researcher, a 5-Likert “Aggression Questionnaire” 

which has 29 items and 4 dimensions has found out. In order to determine the school 

climate perceptions of students of primary schools, “Comprehensive Assesment of 

School Enviroment (CASE)” questionnaire which has been performed research of 

linguistic equivalence, reliability and validity by Faika Yelda Acarbay in 2006 has been 

used. CASE consist of 71 items and 15 dimentions. But in this study 5-Likert CASE 

questionnaire which has 33 items and 6 dimentions has been used. 

The findings obtained through the research about violence and school climate 

perceptions can be summarized as following: The factors such as sex, class level, 

families‟ income level and mother‟s education level caused significant differences 

among 6th, 7th and 8th grade students‟ violence perceptions. However, it has been 

found that the certificates of achievement, the number of family members and father‟s 

education level don‟t have any remarkable effect upon the violence perception of 6th, 

7th and 8th grade students‟ of primary schools. The factors such as sex, class level, 

certificates of achievement and mother‟s education level caused significant differences 
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among 6th, 7th and 8th grade students‟ school climate perceptions. However, it has 

been found that the number of person of family, income level and father‟s education 

level don‟t have any remarkable effect upon the school climate perception of 6th, 7th 

and 8th grade students‟ of primary schools. 

The findings of the research have showed that there is a significant and negative 

relationship between teacher-student relationship dimension of school climate and 

physical and anger dimensions of violence, and a significant and negative relationship 

between administration dimension of school climate and physical dimension of 

violence, and a significant and positive relationship between administration dimension 

of school climate and verbal violence dimension of violence, and a significant and 

negative relationship between behavioral assessment of the students dimension of 

school climate and physical and anger dimension of violence. Moreover, there is a 

significant and negative relationship between safety and order dimension of school 

climate and physical and anger dimension of violence. 

 

Key Words: School climate, violence 
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BÖLÜM 1 

 

 

GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın problemi, amacı, önemi, sınırlılıkları, varsayımları ve 

araĢtırmada kullanılan kavramlar açıklanmıĢtır. 

 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Yirmi birinci yüzyılda bireysel ve toplumsal yaĢamda Ģiddet olayları hızlı bir 

tırmanıĢa geçmiĢtir. Sosyal yaĢamın içerisinde bulunan Ģiddet olayları, önemli bir 

toplumsal kurum olan okullarda da kendini göstermektedir. ġiddet her geçen gün 

artarak yaĢadığımız bir olgu olarak günlük yaĢamımıza yerleĢmiĢ ve kaygı verici bir 

aĢamaya ulaĢmıĢtır. Bu nedenle okullardaki Ģiddet sorununu çözmeye yönelik 

çalıĢmalara ihtiyaç bulunmaktadır. 

Son yıllarda dünyada ve Türkiye‟de okullarımızda gençler arasında meydana 

gelen Ģiddet olayları artıĢ göstermektedir. Okullarda Ģiddet olgusunun, bazen farklı yapı 

ve içerikte olmasına rağmen gerek geliĢmekte olan gerekse geliĢmiĢ pek çok ülkenin 

sorunu olduğu görülmektedir (Astor, Meyer ve Pitner, 2001). Öyle ki, kolektif Ģiddetten 

bireysel Ģiddete kadar her boyutta karĢımıza çıkmaktadır. Bu durum araĢtırmacıları 

gençler arasındaki Ģiddeti incelemeye yöneltmiĢtir (Kapıcıoğlu, 2008; Rosenberg, 

Powell ve Hammond, 1997; Rozaski ve Yell, 2000; Yurtal ve Cenkseven, 2003). ġiddet 

içeren davranıĢların ortaya çıkmasında etkili olan etkenler öğrencinin kiĢisel, ailesel, 

çevresel ve okulla ilgili özelliklerinden kaynaklı olabilir. Ülkemizde ve dünyada yapılan 

araĢtırmalara baktığımızda Ģiddet içeren davranıĢların sebebi olarak çevresel etmenler 

kalıtsal özelliklerden daha fazla vurgulanmakta, anti-sosyal davranıĢların temelinde yer 

almaktadır (Yavuzer, 2000). 

Arıman‟ın Bosworth ve Espelage (1999)'in çalıĢmalarından aktardığına göre, 

zorbalık, Ģiddet ve daha genel anlamda saldırganlık ile ev, okul ve toplumsal yaĢam 

alanlarındaki hatalı davranıĢın sıklığı arasında anlamlı düzeyde bir iliĢki bulunduğunu 

göstermektedir. Çocukların sağlıklı bir kiĢilik geliĢtirip, çevresine yararlı bireyler 

olmaları öncelikle ailesi sonrasında ise okul ve çevrenin iĢbirliğinde gerçekleĢir. 
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Bunlardan herhangi birinde aksaklık meydana geldiğinde olumsuz sonuçlarını 

çocukların davranıĢlarında görebiliriz. 

Öğrencilerin günlük olarak okulda geçirdikleri süre yadsınamaz ve okulda 

karĢılaĢmıĢ oldukları gerek arkadaĢlarından gerekse öğretmen, idareci ve yardımcı 

unsurların davranıĢlarından doğrudan etkilenmekte ve kendi davranıĢlarına 

yansımaktadır. Eğitim sisteminin en önemli parçalarından birisi olan okullar, sürekli 

geliĢen dünyada, çağın gereksinmelerine cevap verebilecek öğrenen bireyler 

yetiĢtirmekle sorumludur. Öğrenciler okuldan sadece bilgi ve beceriler öğrenmez, 

bunun yanında değerler, görüĢler ve davranıĢlarda öğrenir. Aynı zamanda içerisinde 

bulunduğu çevreden kazanmıĢ olduğu davranıĢlar da vardır. Okul bu davranıĢların 

doğru olanlarını öğrenciye benimsetirken, kötü olanlarını da elemek zorundadır 

(Bursalıoğlu, 2005).  

Okulların bu sorumluluğu yerine getirmesinde, okul sistemini oluĢturan idareci, 

öğretmen, yardımcı personel, öğrenci, veli ve diğer unsurların birbirleriyle ahenkli ve 

etkili bir Ģekilde iĢbirliği yapması ve kendilerini buna adamaları gereklidir. Okulun 

unsurlarının birbirleriyle olan iliĢkisi ise okul iklimini oluĢturmaktadır. Hoy ve Hannum 

(1997) okul iklimini bir okulu diğerinden ayıran ve okuldaki her bireyin davranıĢını 

etkileyen iç özellikler bütünü olarak tanımlamıĢlardır. Yani her okulun kendine has bir 

kiĢiliği ve öğrenmeye yaklaĢma stilinin olduğunu söyleyebiliriz. 

Olumlu örgüt iklimine sahip okullar verimli eğitim ve öğretime, öğretmenler, 

yöneticiler, öğrenciler ve veliler arasında olumlu iletiĢim kurulmasına sebep olur. Bu tür 

okullarda Ģiddete baĢvuran öğrencilerle daha az karĢılaĢılmaktadır, çünkü birbirini 

anlayan, birbirlerinin görüĢlerine saygı duyan bireylerin oluĢturmuĢ olduğu sağlıklı bir 

ortam bulunmaktadır (Acarbay, 2006). Uygun görülebilir öğrenci davranıĢlarını 

belirleyen en önemli unsur okul iklimidir. Okulda bulunan iklim öğrencilerin 

davranıĢlarına doğrudan etki etmektedir.  

Öğrencilerin okula pozitif duygular beslemesi öncelikle öğrencilerin okuldan ne 

hissettiğine bağlıdır. Ġdarecilerden, öğretmenlerden ve diğer öğrencilerden olumsuz 

yaklaĢımlar hatta Ģiddet görmüĢ öğrencilerin okula bağlanmasını düĢünmek mantıklı 

olmaz (Angkaw, 2006). Olumsuz ortamlar sadece baĢka olumsuzlukları doğurur ve bu 

ortamda bulunmak zorunda olan öğrenci de koĢullara zamanla uyum sağlayarak sorunlu 

bir kimliğe bürünecektir. Okulda sağlıklı bir ortam oluĢturulması, öğrencinin daha az 
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istenmeyen davranıĢ göstermesini sağlayacaktır. Okulların ortamı öğrencilerin kendi 

potansiyellerini ortaya çıkarmalarını teĢvik etmelidir. Böylece kendini gerçekleĢtirmiĢ 

bir birey olarak, davranıĢlarını yönetmeyi de becerebilir. Okulun bu amacı uygun bir 

iklim sayesinde gerçekleĢebilir (Çelik, 2002). Öncelikle okullar öğrencilerin kendilerini 

güvende hissettikleri yerler olmalıdır. Güvenli bir okul, eğitimin korkudan, Ģiddetten ve 

kaygıdan arındırılarak gerçekleĢtirilebileceği bir yerdir (Acarbay, 2006). Çocukların 

çeĢitli suçlara iliĢkin davranıĢlarının en önemli nedenleri okulla ilgili olanlardır. Sorun 

yaĢayan okulların iklimi belirlenmeli ve gerekli tedbirler en kısa zamanda alınarak, acil 

çözüm yolları bulunmalıdır. 

Öğrencilerin Ģiddet eğilimlerinin altında yatan gerçeklerden birisi de okulda 

geçirdikleri süre içerisindeki karĢılaĢtıkları durumlardır. Öğrenciler aslında zamanını 

çoğunluğunu ve davranıĢların yönlendirilmesini okul ortamında yaĢamaktadır. Gerek 

okuldaki arkadaĢları gerekse öğretmenleri ve idarecilerin davranıĢlarından sürekli 

etkilenmektedir. Bu durum öğrencinin davranıĢlarının biçimlenmesinde önemli bir 

vazife görmektedir. Okulun öğrencinin üzerindeki etkisi yadsınamaz bu yüzden 

okuldaki örgütsel iklim öğrenciyi doğrudan etkilemekte ve davranıĢlarına yön 

vermektedir. 

 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin Ģiddet ile okul 

iklimi algıları arasındaki iliĢkileri incelemektir. 

 

Alt Amaçlar 

1. Öğrencilerin Ģiddet algısı alt boyutları (fiziksel Ģiddet, sözel Ģiddet, öfke, 

düĢmanlık), 

1.1. cinsiyet 

1.2. sınıf düzeyi 

1.3. alınan belge türü 

1.4. aile birey sayısı 

1.5. aile gelir düzeyi 

1.6. anne eğitim düzeyi 
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1.7. baba eğitim düzeyi 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

2. Öğrencilerin okul iklimi alt boyutlarına (öğretmen-öğrenci iliĢkisi, idare, 

öğrencilerin davranıĢsal değerleri, öğrenciler arası iliĢkiler, anne-baba, toplum 

ve okul arası iliĢkiler, güvenlik ve düzenlilik) yönelik algıları, 

2.1.  cinsiyet 

2.2.  sınıf düzeyi 

2.3.  alınan belge türü 

2.4.  aile birey sayısı 

2.5.  aile gelir düzeyi 

2.6.  anne eğitim düzeyi 

2.7. baba eğitim düzeyi 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

3. Öğrencilerin Ģiddet ve okul iklimi algıları arasında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

 

 

1.3.AraĢtırmanın Önemi 

 

Bu araĢtırma ile ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin Ģiddet ve okul iklimi 

algıları arasındaki iliĢkinin çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Literatür taramasında görülmüĢtür ki ilköğretim öğrencilerinin Ģiddet algısına yönelik 

çok sayıda araĢtırma yapılmıĢ fakat okul iklimi algılarının tespiti açısından yeterli 

araĢtırma görülmemiĢtir.  

Okullarda Ģiddet sorunu giderek artan bir problem olarak toplumumuzun 

geleceğini tehdit etmektedir. Okullar çocukların sosyalleĢtikleri, kendilerini geleceğe 

hazırladıkları yerlerdir. Okullardaki iklim ne kadar sağlıklı olursa öğrencilerde 

çevrelerine ruhsal açıdan o kadar olumlu olurlar. Bu araĢtırmanın ilköğretim ikinci 

kademe öğrencileri arasında yapılmasının sebebi, öğrencilerin ergenlik döneminde 

bulunmasından dolayı psikolojik ve fizyolojik değiĢime uğraması ve neredeyse iç ve dıĢ 

dünyasının değiĢmesidir. Bir diğer sebepte araĢtırmacının bir ilköğretim okulunda 

öğretmen olarak görev yapması ve öğrencilerin Ģiddet içeren davranıĢlarının okul 
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ortamından ne kadar etkilendiğinin tespit edilmesi ve Ģiddetin altında yatan sebepleri 

bulmak istemesidir.  

Bu araĢtırma öğrencilerin saldırganlık içeren davranıĢlarını azaltmada etkili olan 

okul ikliminin oluĢturulması açısından önemli görülmektedir. AraĢtırma sonucunda 

okuldaki eğitimin kalitesinin ve baĢarısının artırılması için çok önemli olan okul 

ikliminin geliĢtirilmesi konusunda önemli bilgiler elde edilmiĢ, Ģiddet ile arasındaki 

iliĢkinin düzeyi belirlenmiĢ ve bu konuda ülkemizdeki alan yazına katkıda 

bulunulmuĢtur.  

 

 

1.4.AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 

Bu çalıĢma; 

1. 2009–2010 eğitim - öğretim yılı ile, 

2. Ankara ili Çubuk ilçesindeki random yöntemiyle seçilmiĢ örneklemi 

oluĢturan ilköğretim okulları öğrencileri ile,  

3. Konuyla ilgili araĢtırmacının ulaĢabildiği kaynaklardan elde edilen verilerle,  

4. Yapılan ankete katılımcılar tarafından verilen cevaplarla sınırlandırılmıĢtır. 

 

 

1.5.Varsayımlar 

 

1. AraĢtırmada seçilen örneklem evreni temsil etmektedir. 

2. Alan yazının taranmasında elde edilen veriler doğru kabul edilmiĢtir. 

3. AraĢtırmada kullanılacak olan ölçekler öğrencilerin Ģiddet ve okul iklimi 

algılarını geçerli ve güvenilir bir Ģekilde ölçmek için yeterlidir. 

4. Veri toplama aĢamasında araĢtırmaya katılan öğrencilerin anket maddelerini 

değerlendirirken samimi davranmıĢlardır. 
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1.6.Tanımlar 

  

ġiddet: Dünya sağlık örgütü (2002) Ģiddeti; “bireyin kendisine, baĢkasına, belirli bir 

topluluk veya gruba yönelik yaralama, ölüm, fiziksel zarar, bazı geliĢim 

bozuklukları veya yoksunluk ile sonuçlanabilen, tehdit ya da fiziksel zor 

kullanma” olarak tanımlamaktadır. 

 

Örgüt: Türk Dil Kurumu, ortak bir amacı veya iĢi gerçekleĢtirmek için bir araya gelmiĢ 

kurumların veya kiĢilerin oluĢturduğu birlik, teĢekkül, teĢkilat olarak 

tanımlarken, Barnard (1994) ise, örgütü, iki veya daha fazla bireyin bilinçli 

olarak gerçekleĢtirilmiĢ etkinliklerinin veya güçlerinin oluĢturduğu bir sistem 

olarak görmektedir. 

 

Örgüt Ġklimi: Örgüte kimliğini veren, insanların davranıĢlarına etki eden ve onlar

 tarafından algılanan, örgütte ağırlığını hissettiren özellikler dizisidir (Ertekin,

 1978). 

 

Okul Ġklimi: Aydın‟a göre (2005) formal örgüt olarak okulu betimleyen, onu diğer

 okullardan farklı kılan, ayırt eden, öğretmen ve öğrencilerin davranıĢlarını

 etkileyen ve süreklilik gösteren nitelikler, öğretmen ve öğrenciler tarafından

 hissedilen duygudur. Çelik (2002) ise, okulun örgüt iklimini, çalıĢanların

 davranıĢlarını etkileyen, okuldaki psikolojik ortamı yansıtan ve bir okulu diğer

 okullardan ayırt eden iç özellikler bütünü olarak tanımlamaktadır. 
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BÖLÜM II 

 

 

ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

2.1. ġiddet 

 

 Günümüz toplumlarının temel sorunlarından birini Ģiddet olgusu, çocuk istismarı 

ve ihmalinden, okulda veya iĢ yerinde zor kullanmaya, kadına karĢı güç kullanımı, 

cinsel taciz, tecavüz, yaĢlı istismarı ve intihara kadar değiĢen birçok biçimde ortaya 

çıkmaktadır. ġiddet olgusunun ele alınıĢ biçimine, ele alındığı bilim dalının bakıĢ 

açısına, toplumsal ve tarihsel koĢullara göre farklı tanımları yapılmıĢtır (Kocacık, 2001; 

Tor ve Sargın, 2005; T.C BaĢbakanlık Aile AraĢtırma Kurumu, 1998).  

 Etimolojik yönden Ģiddet, Arapça kökenli bir sözcüktür. ġiddet; sertlik, sert ve 

katı davranıĢ, kaba kuvvet kullanma olarak geçmektedir. BaĢka bir tanımda ise, karĢıt 

tutumda, görüĢte olanlara fiziksel güç kullanma, sert davranma, sertlik; Ģiddet olayları 

ise, insanları sindirmek, korku salmak için yaratılan olay ya da eylemler olarak 

tanımlanmaktadır (Kapıcıoğlu, 2008). 

 Dünya Sağlık Örgütü (WHO, 2002:4) Ģiddeti, “Kasıtlı olarak; tehdit veya fiilen 

kendine, diğer bireye veya bir grup ya da topluluğa karĢı yaralama, ölüm, psikolojik 

zarar verme, engelleme veya yoksun bırakma ile sonuçlanan fiziksel güç kullanılması” 

olarak tanımlamıĢtır. 

 SubaĢı ve Akın‟a göre (2006) ise Ģiddet, insanın doğasınından gelen ve 

bastırılmaya çalıĢılan bir davranıĢ olarak, sahip olunan gücün yaralanma ya da kayıp ile 

sonlanma olasılığı yüksek bir biçimde baĢka bir insana, kendine veya baĢka bir gruba 

karĢı tehdit yoluyla ya da bizzat uygulanmasıdır. Krug, Dahlberg, Mercy, Zwi ve 

Lozano (2002), Olweus‟nun (2003) tanımında ise, bireyin kendisine, baĢkasına, belirli 

bir topluluk veya gruba yönelik yaralama, ölüm, fiziksel zarar, bazı geliĢim 

bozuklukları veya yoksunluk ile sonuçlanabilen, tehdit ya da fiziksel zor kullanma 

olarak değinilmektedir. ġiddet tanımları incelendiğinde kimi yazarların fiziksel 

yaralanmayı ön planda tuttukları görülürken, sözel ve psikolojik saldırıları göz ardı 

ettiği de dikkati çekmektedir (Henry, 2000). 
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Dünya Sağlık Örgütü (WHO, 2002), Ģiddet ve sağlık üzerine yayınladığı dünya 

raporunda, Ģiddet davranıĢlarını 3 gruba ayırmaktadır: 

a. Kendine YöneltilmiĢ ġiddet: Kendine yöneltilmiĢ Ģiddet, intihar davranıĢı ve 

kendine zarar verme olarak iki grupta sınıflandırılmaktadır. 

b. KiĢiler Arası ġiddet: Ġki kategoride incelenebilir. Birincisi aile ve yakın kiĢilerle 

ilgili ve genellikle evde olan Ģiddettir. Ġkincisi ise toplumdan yönelen Ģiddettir. 

KiĢiler arası Ģiddetin doğası fiziksel, cinsel ve psikolojik olabilir. 

c. Kolektif ġiddet: Sosyal, ekonomik ve politik olmak üzere kendi içinde üçe 

ayrılmaktadır. Kolektif Ģiddet, planlı ve belli bir sosyal amaç çerçevesinde 

uygulanmaktadır ve organize gruplar tarafından yapılan nefret suçları, terörist 

saldırıları, suç örgütlerince yapılan suçları içerir. 

 

 

2.1.1. ġiddeti Ortaya Çıkaran Faktörler 

 

ġiddet davranıĢlarında bulunan kiĢilerin göstermiĢ oldukları tepkilerin altında 

çok çeĢitli etmenler yatabilmektedir. ġiddete baĢvuran kiĢilerin sahip olduğu ya da 

çevresindeki kimi risk faktörleri ise Ģiddetin ortaya çıkmasına doğrudan etki edebilir. 

Coie‟e (1993) göre risk faktörleri, bir sorunun baĢlangıcını, yoğunluğunu ve devam 

süresinin uzunluğunu artıran değiĢkenler olarak tanımlanabilir.  

ġiddet davranıĢı sergilemede risk faktörleri incelendiğinde çoğu araĢtırmacının 

geniĢ bir perspektiften olaya bakarak çok sayıda sınıflandırmaya gittiği görülmektedir. 

AĢağıdaki risk faktör sınıflandırmasında araĢtırmacıların üzerinde durdukları ortak 

noktalar ön planda tutulmuĢtur. ġiddet konusunda yapılan araĢtırmalar ergenlerin Ģiddet, 

saldırganlık ve suç iĢleme davranıĢlarına neden olan risk faktörlerinin Ģunlar olduğunu 

ortaya çıkarmıĢtır (Buka ve Earls, 1993; Gottfredson, 1997; Flannery, 1997; Fraser, 

1996; Sutton, Cowen, Crean, Whyman ve Work, 1999; Verlinden, Hersen ve Thomas, 

2000): 

2.1.1.1. KiĢisel risk faktörleri:  

 

Arasında yaĢamın ilk yıllarında Ģiddet ve saldırganlık olaylarına karıĢma, Ģiddeti 

destekleyici bir takım inanıĢlara sahip olunması, kiĢilik bozukluğu, dürtüsellik ve 

hiperaktivite, psikiyatrik rahatsızlıklar, saldırganca tutumlar ve madde bağımlılığı, 

sosyal iliĢkilerde zayıflık ya da yoksunluk gibi faktörler yer almaktadır. 
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2.1.1.2. Aileye ait risk faktörleri:  

 

Ebeveynlerin problem olarak görülen davranıĢlara sahip olması, evlilik 

çatıĢmaları, ebeveynlerden en az birinin eksikliği, ebeveynlerin çocuklarına karĢı yeterli 

ilgi göstermemesi, ebeveynlerin sağlık problemlerinin olması, çocuklar üzerinde 

yetersiz denetim, çocuğun aile içerisinde Ģiddete tanıklık etmesi ve Ģiddete uğraması, 

ailenin yerine getirmesi gereken iĢlevleri gerçekleĢtirememesi ya da eksik 

gerçekleĢtirmesi sayılmaktadır.  

 

 

2.1.1.3.Akran ve okulla ilgili olan risk faktörleri:  

 

Bu baĢlık altında okula bağlılığın az olması, sosyal iliĢkileri zayıf olan arkadaĢ 

grubu ve akran baskısı etkisinde kalması, düĢük akademik baĢarı, mevcudu fazla okul, 

çete faaliyetleri, izolasyon, akran reddi ve zorbalığı, okul çevrelerinin olumsuz 

özelliklerinin bulunması, dıĢarıdan gelebilecek tehlikelere açık olması sayılmaktadır. 

 

 

2.1.1.4. Çevresel ve bölgesel risk faktörleri:  

 

Sosyo-ekonomik yönden düĢük düzeyde bulunan yerleĢim alanlarında yaĢama, 

zorunlu olarak ya da isteyerek yer değiĢikliği yapılması, aile içinde çoğunlukla 

tartıĢmalar olması ve çocukların buna tanıklık etmesi, istenilen düzeyde sosyal 

iliĢkilerin kurulamaması, zayıf ekonomik imkanlar, medyadaki Ģiddet görüntüleri, 

kesici-delici ve ateĢli silahlara eriĢimin kolay olduğu bir yerde yaĢanılması olarak 

sayılmaktadır. 

 Yukarıdaki faktörlere bakıldığında, Ģiddetin tek bir nedenden ortaya çıkmadığı, 

toplumu etkileyen bir sorun olduğu ve çevreden kaynaklandığı söylenebilir. Bir 

okuldaki öğrencilerin Ģiddet olaylarına yönelmelerinin birçok nedeni olmakla birlikte 

okuldaki öğrencilerin özellikleri, okulun büyüklüğü, okulun yerleĢim yeri gibi etmenler 

öğrencilerin Ģiddeti algılamalarında önem taĢımaktadır (Angkaw, 2006). Okulda Ģiddet 

kavramı ise, okul iklimi üzerinde olumsuz sonuçlar üreten, öğrencilerin öğrenme 

süreçlerini engelleyen, onların geliĢimlerine zarar veren saldırgan ve suç benzeri 

davranıĢları tanımlayan bir anlamda kullanılmaktadır (Furlong ve Morrison, 2000).  
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2.1.2. Okulda ġiddet 

 

Yapıla gelmiĢ araĢtırmalar genellikle göstermektedir ki toplumun mücadelesini 

verdiği en önemli konu güvenli okulların oluĢturulmasıdır (Elam, Rose ve Gallup, 1996; 

NCES, 2003). Okullarda artan Ģiddet olayları sonucunda büyüyen halk ilgisi, baĢta 

politikacılar, okul görevlileri, akademisyenler, ebeveynler ve sivil toplum örgütleri, 

okulda Ģiddet probleminin çözümü için bir yol bulunmasında hem fikir olmuĢlardır 

(Dwyer, Osher ve Warger, 1998). Bu amaçla okullar öncelikle eğitim sisteminde etkili 

eğitimin verildiği öğrenciler ve öğretmenler için güvenli bir ortam olmalıdır. Güvenli 

bir okul öğrencilerin öğrenmesi, öğretmenlerin de öğretebilmesi için gereklidir (Cohen, 

2006). 

Son yıllarda gerek ülkemizde gerekse baĢka ülkelerde okullardaki kargaĢa 

durumu dramatik Ģekilde artmaktadır. Amerika‟da Ulusal Okul Yönetim Kurulu‟nun 

720 okulda yapmıĢ olduğu araĢtırmada, okullarda tedbir önlemi olarak, %39 oranında 

metal detektörü bulundurulduğu, %64 oranında öğrencilerin kilitli dolaplarında arama 

yapıldığı ve %65 oranında ise güvenlik personeli bulunduğu belirtiliyor (National 

School Board Association, 1993). 

Akiba, LeTendre, Baker ve Goesling (2002), 37 ülkedeki okul Ģiddeti oranlarını 

araĢtırmak için 7. ve 8. sınıf öğrencilerini içeren çalıĢmaları sonucunda Ģiddetin çoğu 

ülkeleri ilgilendirdiği ortaya koymuĢtur. Son 1 ayda okul Ģiddetinin kurbanı olan 

öğrencilerin oranı yüzde halinde verilmiĢtir: Danimarka % 7, Singapur % 9, Ġsviçre % 

14, Belçika ve Rusya % 15, Ġsveç % 16,  Norveç % 17, Hollanda % 18, Kuveyt, Ġrlanda 

ve Slovenya % 19, Ġran % 20, Portekiz % 21, Avusturya % 22, Honk Kong, Tayland ve 

Almanya % 23, Slovakya % 24, ABD % 25, Yunanistan % 26, Ġspanya % 27, Litvanya 

% 28, Kolombiya % 29, Çek Cumhuriyeti % 30, Kanada % 31, Avustralya ve Kore % 

32, Ġsrail % 34, Yeni Zelanda % 37, Litvanya % 39, Kıbrıs % 44, Güney Afrika % 45, 

Filipinler % 60, Romanya % 67, Macaristan % 75.  

Genel olarak okul bağlamındaki Ģiddet, öğrenci ile öğrenci ve öğrenci ile 

öğretmenler veya okul yöneticileri ile okul personeli arasında yaĢanan tehdit ve fiziksel 

saldırıyı içermektedir (Henry, 2000). Curcio ve First (1993) ise okulda karĢılaĢılan 

Ģiddeti, öğrenciler ve öğretmenler arasındaki kargaĢa olarak tanımlamaktadır. Astor ve 

Meyer‟e göre (2001) okulda Ģiddet davranıĢları fiziksel yaralama, psikolojik baskı ve 

mülke zarar vermek gibi birçok istenilerek yapılan davranıĢı kapsar. Bu olaylar sıklık ve 
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Ģiddet bakımından değiĢen davranıĢları da içerebilir; cinayet, silah kullanma, cinsel 

taciz, kavga, darp, saç çekme ve yolma, tükürme, zorbalık, sözlü tehdit (saygısızlık, 

küçük düĢürülme, emir verme, iftira, yalan ve dedikodu) ve gözdağı verme, dayak, çete 

Ģiddeti, okul yolunda fiziksel veya lafla taciz gibi (Deveci, Karadağ ve Yılmaz, 2008; 

Kızmaz, 2006; Türk Eğitim-Sen, 2005). 

Tezcan (1996) çalıĢmasında, ülkemiz okullarında meydana gelen Ģiddet 

olaylarının önde gelen nedenleri olarak; kız arkadaĢ sorunu, katı öğretmen davranıĢları, 

medyanın etkisi, yoksulluk, boĢ zaman değerlendirme olanaklarının yetersizliği, polis 

muhbirliği ve disipline yönelik olayları belirtmektedir. Bu faktörlere; para-haraç 

tartıĢması, racon kesme, yan bakma, laf atma ve özenti gibi etkenleri de eklemek 

mümkündür. Bu faktörler içerisinde özellikle kız arkadaĢı veya sevgili tartıĢması 

çerçevesinde gerçekleĢen Ģiddet olayları son derece dikkat çekicidir. 

Ayrıca, Özcebe, Üner ve Çetik‟in (2006), Ankara ilinde üç liseye devam eden 

birinci sınıf öğrencilerinden 400‟ünün son üç ay içerisindeki Ģiddet davranıĢlarını tespit 

etme kapsamında gerçekleĢtirdikleri bir araĢtırmada, öğrencilerin % 16.1‟i Ģiddete 

maruz kaldığını, % 8.8‟i Ģiddet uyguladığı, % 20.6‟sı hem Ģiddete maruz kaldığını hem 

de Ģiddet uyguladığını belirtmiĢtir. Son üç ay içerisinde her hangi bir nedenden dolayı 

öğrencilerin Ģiddet olayı ile karĢılaĢma oranının, % 45.5 olduğu ve Ģiddet olaylarının 

önemli bir oranın okulda gerçekleĢtiği görülmüĢtür. ġiddete maruz kaldıklarını 

belirtenlerin ve Ģiddet uygulayan öğrencilerin, % 49.2‟si ve Ģiddet uygulayan 

öğrencilerin % 42.0‟si Ģiddet olayının gerçekleĢme yeri olarak okulu göstermiĢlerdir. 

ġiddet üzerine araĢtırma yapan çoğu kimse, Ģiddetin geniĢ bir faktör dizisinden 

etkilendiğine inanmaktadır. Okul Ģiddeti üzerine yapılan çoğu araĢtırma, stratejisini 

davranıĢsal veya biliĢsel yetersizliğe dayandırmaktadır (Astor, Behre, Wallace ve 

Fravil, 1998; Samples ve Aber, 1998). Ayrıca okul Ģiddetini açıklarken, Ģiddetin 

geliĢimsel olarak davranıĢsal açıdan değiĢime uğradığını bilmeliyiz. Örnek olarak 

ilköğretim okulu öğrencileri açısından Ģiddet davranıĢları; tekmeleme, vurma, tükürmek 

ve lakap takmak Ģeklinde olurken, öğrenciler büyüdükçe davranıĢlar zorbalık, gasp 

etmek ve fiziksel kavga gibi daha ciddi olabilmektedir (Flannery, 1997). Bu da 

göstermektedir ki Ģiddete yönelik alınacak önlemlerde öğrencilerin geliĢimsel 

farklılıkları göz önünde bulundurulmalıdır. 
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Okul Ģiddetinin sebeplerini, öğrencilerin Ģiddete neden baĢvurduğunu 

anlayabilmek için öncelikle öğrencilerin yaĢamı mercek altına alınmalıdır. Öğrencilerin 

aile yapıları, etnik kökenleri, cinsiyeti ve ailenin sosyal sınıfı gibi boyutların 

çözümlenmesi, öğrencilerin düĢünce yapılarını, manevi geliĢimlerini ve kiĢisel 

seçimlerini anlayabilmemizde kilit rol oynamaktadır (Strawhacker, 2002; Welsh, 2000). 

 

 

2.1.2.1. Okulda ġiddetin Boyutları 

 

 

 2.1.2.1.1. Fiziksel ġiddet 

   

 Fiziksel Ģiddette; kiĢiye, hayvana ya da nesneye zarar verme vardır. Örneğin: 

vurma, tekmeleme, bıçaklama, ateĢli silahlarla yaralama, sert bir Ģekilde itme, nesne 

fırlatma, pencere çarpma, cam kırma ve yangın çıkarma gibi durumları içermektedir. 

 

 2.1.2.1.2. Sözel ġiddet 

 

Sözel Ģiddette; kelimelerle diğerine zarar verme vardır. Tehdit etme, not ya da 

mektup yazarak tehditte bulunma, bağırıp çağırma, dedikodu yayma, alay ederek 

sataĢma sözel saldırganlık durumunu içerir. Genellikle saldırgan tavır ve tutumlar 

bireyin kendisine zarar verdiği gibi diğerlerine de zarar verici ve incitici nitelikte 

olabilir. 

 

 2.1.2.1.3. Öfke 

 

Öfke; kızgın kiĢi tarafından gösterilen bir duygudur. Genel olarak öfke, 

doyurulmamıĢ isteklere, istenmeyen sonuçlara ve karĢılanmayan beklentilere verilen 

duygusal bir tepkidir. Diğer duygular gibi son derece doğal, evrensel ve sağlıklı ifade 

edildiğinde yapıcı ve kiĢiler arası iletiĢimi düzenleyici bir duygudur. 

Öfke eğer kontrol edilemezse, aktarılacak bir yer bulur ve bu da ciddi 

problemlere sebep olabilir. Kontrolden çıkıp da yıkıcı hale dönüĢürse okul ve iĢ 

hayatında, kiĢisel iliĢkilerde ve genel yaĢam kalitesinde sorunlara yol açar. Pek çok 

kiĢisel ve sosyal problemlerin temelinde öfke vardır. Genellikle öfkeye yol açan 

nedenler arasında: engellenme, haksızlığa uğrama, fiziksel incinme ve yaralanmalar, 

tacize uğrama, hayal kırıklığı, saldırıya uğrama, tehditler sayılabilir. 
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2.1.2.1.4. DüĢmanlık 

 

 DüĢmanlık; kiĢinin öncelikle kendisinden Ģüphe etmesiyle alakalıdır.  Kendisini 

güvende hissetmemektedir ve çevresine durmadan Ģüpheyle bakmaktadır. DüĢmanca bir 

tutumu benimsemiĢ kiĢiler mutsuz olurlar çünkü sürekli karĢılaĢmıĢ olduğu olayların 

ardında birĢeyler ararlar ve sanki herkes kendisiyle bir çekiĢme içerisindeymiĢ gibi 

hissederler. Çekememizlik, kıskançlık gibi duygulara sahiptirler. 

 

 

2.1.3. Okulda ġiddet DavranıĢlarının Yordayıcıları 

 

 

2.1.3.1. Ailesel Etmenler:  

 

Çocuklar hayal kırıklığıyla nasıl mücadele edileceğini, engellenmelere nasıl 

tepki göstereceklerini, sorunları etki ve kalıcı Ģekilde nasıl çözecekleri hakkında çok 

küçük yaĢlarda sosyalleĢtirilirler. Bu sosyal geliĢimin çoğunluğu ilk olarak evde yani 

ailede meydana gelir. Çocuklar Ģiddete dönük davranıĢları genellikle ebeveynlerinin 

yaptıklarından öğrenirler (Henry, 2000; Patterson, 1995; Akt., Flannery, 1997) yani 

ailenin çocukların davranıĢları üzerinde etkisi bulunmaktadır. Yetersiz aile yönetimi ve 

ailede yaĢanan kargaĢa çocuğun ilerleyen yaĢlarda Ģiddete yönelmesinin zeminini 

hazırlamaktadır (Herrenkohl, 2000). Bu öğrenilmiĢ davranıĢlar çocuk için evden okula 

taĢınarak, çocuğun arkadaĢları ve öğretmenleriyle olan iliĢkisini doğrudan etkilemekte 

ve sosyal dağarcığında yer almaktadır (Fraser, 1996).  

Çocuklarına zalim davranan, reddeden, ihmal eden ebeveynler Ģiddet 

davranıĢlarının ortaya çıkmasında yüksek riske sahiptir (Earls, 1994; Fraser, 1996). 

Çocuklarını etkili bir Ģekilde takip eden, okul aktivitelerine katılan ebeveynlerin 

çocukları daha sosyal ve becerikli olmaktadır. Anti-sosyal ebeveynlere sahip çocuklarda 

ise kurallara uymama ve Ģiddete baĢvurma riski yükselmektedir.  

 

 

2.1.3.2. Okulla Ġlgili Etmenler:  

 

Okul öğrencilerin Ģiddetle yüz yüze geldikleri bir ortam olabilmekte ve Ģiddet 

öğrenme ortamına zarar vererek, öğrenciler üzerinde olumsuz etki yaratabilmektedir. 

Okulda karĢılaĢılan Ģiddet, öğrencilerin okulda güvende olmadıklarını hissetmelerine 

sebep olmaktadır (Angkaw, 2006). Okullarda öğrencilerin ve öğretmenlerin Ģiddete 

baĢvurmasında ya da Ģiddet kurbanı olmalarında etkili olan çok sayıda etmen 
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bulunmaktadır. Bunlar arasında idareden kaynaklanan zayıf okul liderliği ve 

organizasyonsuzluk, açık olmayan kurallar ve normlar ve öğrencilere rehberlik desteği 

yetersizliği de sayılabilir (Gottfredson, Gottfredson ve Payne, 2003).  

Okullar ayrıca farklı ırk ve kültürel altyapıdan bir araya gelmiĢ öğrencilerin, 

günlerinin büyük kısmını bir arada geçirdikleri bir yerdir (Flannery, 1997). Myburgh, 

Poggenpoel ve Venter‟in  (2006), Güney Afrika Cumhuriyetinde okula devam eden 

öğrencilerin saldırganlık eğilimleri ve nedenlerini incelemiĢ oldukları çalıĢmasında, 

saldırganlığın nedenleri arasında, okul ortamında arkadaĢlarıyla kurdukları iliĢki ve 

iletiĢimler sırasında saldırgan davranıĢları öğrenebildikleri ortaya çıkmıĢtır. 

Mevcut bakımından daha küçük olan okullar öğrencilerin sağlıklı bir kimlik 

geliĢtirmesine yardımcı olurken, öğrenci ve öğretmen arasındaki iliĢkiyi de 

desteklemektedir (Malley, Beck ve Adorno, 2001). Küçük okullar öğrenciler için daha 

bir anlam taĢımaktadır, çünkü öğrenci burada kendisini okul sisteminin bir parçası 

olarak hissetmekte, okulu benimsemektedir. Bir öğrenci için okulunu benimsemekte 

zamanla Ģiddet davranıĢlarının azalmasını sağlamaktadır. Bunun aksine kalabalık 

okullarda öğrencilerin arkadaĢlarıyla ve öğretmenleriyle iliĢki kurma fırsatları daha az 

olmaktadır. Bu durumda topluluk bilincinin oluĢmasını zorlaĢtırıp, olumlu sosyal 

iliĢkiler kurulmasını da engellemektedir. Devine‟da (1996), okullarda artan Ģiddet 

olayları sayısının önemli bir faktörünün aĢırı kalabalık olduğuna katılmaktadır. Büyük 

okullar ve kalabalık sınıfların en uğraĢtırıcı tarafı, özellikle risk grubunda bulunan 

öğrencilerle öğretmenlerinin sağlıklı iletiĢim geliĢtirmesindeki zorluklardır. AĢırı 

kalabalık okullarda disiplin sorunlarıyla daha çok karĢılaĢılmakta ve bu tür okullarda 

öğrenciler, öğretmenlerinden, ebeveynlerinden, çevrelerinden ve toplumdan hızla izole 

olmaktadır (Flannery, 1997). 

Yapılan araĢtırmalar göstermektedir ki öğrenci Ģiddetle yüz yüze geldiği esnada 

genellikle öğretmenler öğrencilere müdahale edebilecek bir konumda değildirler. Eğer 

Ģiddet olaylarının önlenmesini istiyorsak öğretmenlerin sınıf içerisinde yapmıĢ olduğu 

gözetim, okulun diğer alanlarında da gerçekleĢtirilmelidir. Çoğu öğretmen sınıf 

içerisinde güvenli bir ortam oluĢturmanın kendi sorumluluklarında olduğunun 

farkındadır ama okulun diğer alanlarında ki rolleri de azımsanamaz (Astor, Meyer ve 

Behre, 1999).  Öğrencilerin ciddi düzeyde Ģiddetle karĢılaĢtıkları yerlerde genellikle çok 
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az kiĢinin bulunduğu ya da kimsenin olmadığı (özellikle öğretmenler) anlaĢılmıĢtır 

(Astor, Meyer ve Pittner, 2001).  

Öğrencilerin kendilerini okulda güvende hissetmemelerinin altında yatan sebep, 

okul personelinin kendilerini yeterince koruyamadığı algısı olabilir. Bunun sonucunda 

öğrencilerin huzursuz davranıĢlar içerisine girip, okula karĢı olumsuz davranıĢlar 

sergileyebilir. Bu durumda okula karĢı güvensizlik, okuldan uzaklaĢmaya yani 

devamsızlıkların görülmesine zemin hazırlayabilmektedir. Dolayısıyla, baĢta okul 

yöneticileri olmak üzere öğretmen, psikolojik danıĢman ve diğer personelin, okulu, 

zorbalığa uğrayanları destekleyecekleri, koruyacakları ve kendini özgür ve güvende 

hissedecekleri bir ortam haline getirme sorumlulukları vardır (PiĢkin, 2002). 

Öğretmenlerin öğrencilere destekleyici ve olumlu iliĢkiler içerisinde yaklaĢması, 

öğrencilerin okula yabancılaĢmasını azaltırken, okula ve okulun rolü ve önemine olan 

dikkatlerini artırmaktadır (Gladden, 2002). Yavuzer‟e göre (2000), bir çocuk fiziksel, 

cinsel ya da duygusal olarak istismar ya da ihmal edilmiĢse, saldırganlığın bir yardım 

çağrısı olabileceğine dikkat çekmektedir. Bazı çocuklar, evde anne-babaları ya da 

okulda öğretmenleri tarafından beklentilerine cevap verilmediğini hissettikleri 

zamanlarda, hayal kırıklığı veya kızgınlık içerisinde saldırganca davranıĢlara 

baĢvurabilirler. Okul, bir yandan çocukların ailelerinden kaynaklanan sosyalleĢme 

eksikliklerini gidermeye çalıĢırken, diğer yandan onların ihtiyaçlarına cevap veren bir 

ortam sunmalıdır. Ayrıca idareciler tarafından okul ortamı oluĢturulurken iĢbirliğini 

yarıĢmacı bir zihniyetin önünde görmelidirler. 

Flannery‟e göre (1997), düzensizlik, suç ve Ģiddete neden olabileceği düĢünülen 

okul faktörleri Ģu Ģekilde belirtilmektedir:  

a) Okulun dolayısıyla sınıfların aĢırı kalabalık olması  

b) Öğretmen baĢına düĢen öğrenci sayısının fazla olması 

c) Ders programlarının yetersizliği ve derslerin öğrencilerin için çekici olmaması  

d) Yetersiz akademik baĢarı ve yoğun bir ilgisizlik  

e) Ġdareciler, öğretmenler, yardımcı personel ve öğrenciler arasındaki yetersiz 

iletiĢim ortamı 

f) Ġdarecilerin, sorunları algılama öngörülerinin yetersiz olması, sorunları çözme 

konusunda ilgisiz olmaları, yapılacak hiçbir Ģeyin olmadığına inanmaları, diğer 

bir deyiĢle, ne yapılacağını bilmemelerinin yol açtığı yetiĢkin baĢarısızlığı. 
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2.1.3.3. Çevresel Etmenler:  

 

Öğrencilerin göstermiĢ olduğu Ģiddet eğilimi arkadaĢları ve ailesinin yanı sıra 

yaĢadıkları çevreden de etkilenmektedir. Çevrenin sosyoekonomik düzeyi, suç iĢlenme 

oranları, silahlara ve uyuĢturucu maddelere ulaĢılabilmedeki kolaylıklar ve toplumda 

doğrudan ya da dolaylı olarak Ģiddete maruz kalma gencin Ģiddet davranıĢları üzerinde 

etkili olmaktadır. Yoksulluk ve Ģiddet arasındaki iliĢki karmaĢık olmakla birlikte suç ve 

Ģiddet olayları yoksul çevrelerde daha yüksektir (Dahlberg, 1998). Çevresel faktörlerde 

okullarda görülen Ģiddetin düzeyine doğrudan etki etmektedir. Okuldaki Ģiddet 

oranlarıyla, çevresel Ģiddet oranları incelendiğinde aralarında olumlu bir iliĢki olduğu 

dikkat çekmektedir (Centers for Disease Control and Prevention [CDC], 2005; 

Strawhacker, 2002). 

Johnson ve Johnson‟a göre (1995), okulda ve iĢyerlerinde Ģiddetin bu kadar 

artmasına neden olan etkenler: 

 a) değiĢen aile yapısının sonucunda farklı bir toplumsal yaĢam 

 b) toplumun Ģiddeti normal ve kabul edilebilir olarak yeniden tanımlaması 

 c) silah ve uyuĢturucuya eriĢimin kolay olması (Akt. NorĢenli, 2009).  

Toplumsal yaĢamda meydana gelen hızlı geliĢmeler ve değiĢimler eğitim 

ortamına doğrudan veya dolaylı olarak etkisini göstermektedir. DeğiĢimin hızı, 

öğrencilerin ve davranıĢlarını yönlendirecek kuralların yetersizleĢmesine ve onlardan 

neler beklendiği konusunda tutarsızlıklar ve boĢluklar ortaya çıkmasına yol açmaktadır. 

Buradan yola çıkarak, yukarıdaki maddeler ıĢığında, okulda meydana gelen sorunların 

kaynağının okul dıĢında olabileceği söylenebilir. Okul yöneticileri ve öğretmenlerin 

daha etkili bir eğitim-öğretim ve güvenli bir okul ortamı için, toplumsal ve kültürel 

alanda yaĢanan değiĢimlerin öğrenci davranıĢı üzerinde etkilerini anlaması ve 

çözümlemesi, olumsuz etkileri en aza indirilmesine katkı sağlayabilir. 

Çocuğun sağlıklı geliĢmesine olumsuz etki yapan modern olgulardan birinin de, 

kitle iletiĢim araçlarının yayınları olduğu görüĢü birçok araĢtırmacı ve uzman tarafından 

dile getirilmektedir. Tüketimi, bireyciliği, Ģiddeti, saldırganlığı, hayalciliği, ahlâki 

olmayan eğilimleri empoze eden programlarla yoğun bir Ģekilde karĢılaĢmaktayız. 

Bunlardan bir bölümü, ekranlara, beyazperdelere, basına da yansıyarak özellikle 

çocukları olumsuz bir Ģekilde etkilemektedir. Sege ve Dietz‟e göre (1994), medya, 
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çocukları sinirli bir ruh haline sokarken, Ģiddet kurbanı olabileceklerine dair korkularını 

da artırmaktadır.  

Yukarıda belirtilen maddeler ıĢığında okul ortamında gerek kendi aralarında 

gerek okul personeli tarafından Ģiddete maruz kalan öğrenciler, bunun etkisini çeĢitli 

Ģekillerde dıĢa vurmaktadırlar. KarĢılaĢılan Ģiddet; öğrencinin yaĢam kalitesinde düĢme, 

konsantrasyon ve öğrenme yeteneğinde azalma, sosyal uyumsuzluk, okuldan kaçma, 

okulu bırakma, madde bağımlılığı ve yalan söyleme gibi etkisini gösterebilmektedir. 

Sonuç olarak genel kanı, okullarda karĢılaĢılan Ģiddet olayları, toplumun 

üzerinde hassasiyetle durması gereken bir konu olurken, Ģiddetin sosyal zararları da 

insan haklarına aykırı bir durumunda göstergesi olabilmektedir (Henry ve Milovanovic, 

1996). Okullardaki Ģiddetin sadece gençleri etkilediğini düĢünmekte oldukça dar bir 

bakıĢ açısı olmaktadır, çünkü Ģiddet nasıl bir toplumun meydana geleceğini de 

belirlemektedir (Dwyer, Osher ve Warger, 1998; Henry, 2000).  

ġiddet olgusunun incelenmesine yönelik olarak yapılan araĢtırmalar, Ģiddetin tek 

bir boyutta ele alınamayacak kadar karmaĢık bir olgu olduğunu açıkça göstermektedir. 

Dolayısıyla Ģiddet biyolojik, psikolojik ve antropolojik bakıĢ açılarıyla çok boyutlu bir 

biçimde incelenmelidir. Toplumsal etkileĢimin dıĢında özellikle insan doğasının Ģiddetle 

iliĢkisi burada temel faktör olarak rol oynamaktadır. Ġnsanın doğasında Ģiddet 

dürtüsünün bulunması ve buna bağlı Ģiddet davranıĢının anlaĢılabilmesi için nöro-

fizyolojik boyut, psikolojik öğelerin incelenmesi ve bunların ıĢığında Ģiddet 

davranıĢının araĢtırılması gerekmektedir (Kapıcıoğlu, 2008). 

 

 

2.1.4. Saldırganlık 

 

Toplumumuzda, Ģiddet ve saldırganlık içeren davranıĢların son zamanlarda 

giderek arttığı ortada olan bir gerçektir. Günlük yaĢantımız içerisinde Ģiddet her an, her 

yerde karĢımıza çıkabilecek bir hale gelmeye baĢlamıĢtır. ġiddet, insan psikolojisinde 

evrensel olarak kabul edilen, en güçlü iki dürtüden biri olan saldırganlık sonucu ortaya 

çıkan bir davranıĢtır. Belirli ölçüler içinde saldırganlık, yaĢamı sürdürmek için gerekli 

olan davranıĢların kaynağıdır. ġiddet ve saldırganlık çoğu zaman birbirlerinin yerine 

kullanılsa da Ģiddet, fiziksel yönleri ağır basan ve zarar verme oranı yüksek olan bir 

saldırganlık boyutudur (Korkut, 1995; Köknel, 1996). Saldırganlık, içerisinde hem 
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Ģiddeti hem de zorbaca eylemleri kapsayan bir kavramdır. Yani Ģiddet bir saldırganlık 

türüdür (PiĢkin, 2002). 

Ġnsanların yaĢamlarını olumsuz olarak etkileyen saldırganlık farklı araĢtırmacılar 

tarafından farklı Ģekilde tanımlanmıĢtır. Saldırganlığın farklı tanımlanması konuya 

evrensel bir tanımlama getirmeyi zorlaĢtırmıĢtır.  

Türk Dil Kurumu Sözlüğü‟nde (1998) „saldırgan olma durumu, saldırgan bir 

biçimde davranma ve bireyin düĢünce ve davranıĢlarını dıĢtaki direnmelere karĢı zorla 

karĢısındakine benimsetme çabası‟ olarak tanımlanır. Bu konuda araĢtırma yapmıĢ olan 

diğer bilim adamları ise saldırganlığı su Ģekilde tanımlamıĢlardır. Berkowitz (1993), 

Crick ve Grotpeter (1995), Mustonen ve Pulkinen (1991), Parke ve Slaby‟e (1983) göre 

ise saldırganlık bir kiĢinin diğer bir kiĢiye, kendine, hayvana ya da cansız bir nesneye 

kazara ya da niyetli bir biçimde zarar vermek veya incitmek için yaptığı genel 

davranıĢları içermektedir (Akt. O‟Shea, 2004). Roecklin‟e (1998)  göre saldırganlık 

baĢkalarını korkutmaya neden olmayı arzulayarak korku ve engelleme tarafından 

motive olabilen davranıĢları içermektedir (Akt., Kawamura, 2005). Infante‟e (1987) 

göre saldırganlık, saldırıya yoğunlaĢmak, yıkmak veya yenmek, zarar vermek, 

hükmederek sembolik güç kullanmayı içeren bir davranıĢtır (Akt., Kunkle, 2004). 

Yukarıdaki tanımların ıĢığında daha kapsamlı bir tanım yapacak olursak, saldırganlık; 

doğrudan ya da dolaylı, sözel ya da fiziksel, aktif ya da pasif (Buss, 1991) ve 

planlanmıĢ ya da planlanmamıĢ, hayali ya da gerçek, kendine ya da baĢkalarına yönelik 

olarak yapılan davranıĢlar olarak tanımlanabilir (Akt., Korkut, 2004). 

Buraya kadar, alan yazınında konuyla ilgili yapılan tanımlardan yola çıkarak 

saldırganlık kavramı açıklamaya çalıĢılmıĢtır. Görüldüğü üzere saldırganlık kavramının 

üzerinde anlaĢılmıĢ tek ve net bir tanımı yoktur. Bu durum saldırganlığın sadece tek bir 

nedene bağlı olarak ortaya çıkmamasından kaynaklanmaktadır. Çoğu psikolojik ve 

sosyolojik süreçte olduğu gibi saldırganlığın oluĢumunda da; kalıtımsal, çevresel, ailesel 

birçok etken rol oynamaktadır. 

Saldırganlık, pek çok içsel ve dıĢsal öğenin (biyolojik, psikolojik, sosyal ve 

çevresel faktörler) etkisi altında ortaya çıkmaktadır. Bu açıdan saldırganlık farklı yer ve 

zamanlarda, farklı Ģekillerde gözlenebilmektedir. Bu da farklı saldırganlık tiplerinin 

oluĢumuna neden olur. Saldırganlığın çeĢitli sekilerde sınıflandırıldığı görülmektedir. 

Örneğin,  
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Buss‟a (1961) göre, üç tür saldırganlık vardır:  

1) Doğrudan ya da dolaylı saldırganlık.  

2) Sözel ya da fiziksel saldırganlık.  

3) Aktif ya da pasif saldırganlık.  

Benzer Ģekilde, Schott‟a (1971) göre de üç tür saldırganlık söz konusudur:  

1) Planlı ya da plansız saldırganlık.  

2) DüĢsel ya da gerçek saldırganlık.  

3) Kendine ya da diğer kiĢilere dönük saldırganlık (Akt., Arıcak, 1995). 

Freedman, Sears ve Carlsmith ise (1989) saldırganlığı, özgeci ve düĢmanca 

saldırganlık olarak ikiye ayırmıĢtır. Özgeci saldırganlık, grubun moral standartları 

açısından, kabul edilebilir amaçlar çerçevesinde toplumsal olarak onaylanan 

saldırganlıktır. Toplumsal olmayan ya da düĢmanca saldırganlık ise toplumsal olarak 

onaylanmaz. Örneğin suçsuz kiĢileri öldüren ve bazılarını da rehin tutmakta olan bir 

teröristi vuran bir polisin davranıĢı toplumca onaylanır ve desteklenir. Oysa suikast, 

cinayet gibi olaylar toplumsal kuralları çiğnemek demektir ve bu nedenle düĢmanca 

olarak nitelendirilirler (Akt., Gökbüzoğlu, 2008). 

Dodge ve Coi ise, ortaya çıkıĢ nedenleri açısından saldırgan davranıĢları, 

tepkisel saldırganlık ve araçsal saldırganlık olmak üzere iki grupta toplamaktadır. 

Tepkisel saldırganlık, hedef tarafından tahrik edilen ve hedefe duyulan öfke sonucu 

kontrol kaybıyla ortaya çıkan saldırgan davranıĢlardır. Araçsal saldırganlık ise, bir 

amaca eriĢmeye ya da kiĢisel ihtiyaçları karĢılaya yönelik olarak gösterilen saldırgan 

davranıĢlardır (Campbell, 1997). 

Saldırgan davranıĢlar ve Ģiddet eylemleri, öfke, kaygı, korku gibi duygu 

durumlarının sonucudur. Öte yandan saldırgan davranıĢlar ve Ģiddet eylemleri söz 

konusu duygu durumlarına yol açar (Köknel, 1996).  

 

 

2.1.5. Zorbalık 

 

PiĢkin (2002), zorbalıkla ilgili yapmıĢ olduğu bir çalıĢmasında, zorbalığın farklı 

tanımlarını aktarmakta ve tanımlarda bulunan ortak yönlerin atını çizmektedir. Bunlar: 

a) Zorbalık, bilinçli ve kasıtlı olarak yapılan ve kurbana fiziksel, zihinsel, sosyal 

ya da psikolojik zarar verme amacı güden söz ve eylemleri içerir, 
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b) Zorbalığın belli bir süre tekrarlanma özelliği vardır,  

c) Kurban kendini koruyamayacak veya savunamayacak durumdadır,  

ç) Zorbalar eylemlerini bireysel ya da grupla yapabildikleri gibi, kurbanlar da bu 

eylemlerden bireysel ya da grup olarak zarar görebilirler,  

d) Zorbalar, bu tür eylemlerinden dolayı genellikle kendilerine çıkar 

sağlayabilirler.  

Zorbalıkla ilgili yapılmıĢ çok sayıda araĢtırma bulunmaktadır, literatürdeki 

tanımlar göz önünde bulundurulduğunda; araĢtırmacıların okul zorbalığını tanımlama 

noktasında ortak bir noktada fikir birliğine varamadıkları görülmektedir. Fakat, Ģimdiye 

kadar ki okul zorbalığı tanımlarının neredeyse tümünün zorbalık davranıĢının fiziksel 

veya psikolojik boyutları olabileceği konusunda hem fikir oldukları söylenebilir 

(Bosworth ve Espelage, 1999; Akt, Arıman, 2007). 

AraĢtırmacılar, çoğunlukla üç tip zorbalıktan söz etmektedirler: sosyal dıĢlama, 

fiziksel ve sözel zorbalık (Olweus, 1993; Akt. Kapcı, 2004). Son ikisi, gözlenebilirlik 

özelliğinden dolayı doğrudan zorbalık kategorisinde yer alırken, sosyal dıĢlama ise 

dolaylı zorbalık olarak tanımlanmaktadır. Dedikodu yaymak, istenileni yapmadığı 

takdirde arkadaĢlığı bitirmekle tehdit etmek gibi doğrudan gözlenmeyen davranıĢları 

içeren dolaylı zorbalık, iliĢkisel saldırganlık terimiyle de ifade edilmektedir. 

Zorbalık, kiĢisel ve kiĢiler arası değiĢkenlerin etkileĢiminden doğan bir 

kavramdır. Zorbaca davranıĢların ortaya çıkmasına çok sayıda etken sebep olabilir. 

Akran grubu, aile, okul ve diğer toplumsal faktörler gibi ekolojik bağlamlar hem 

bireysel özelikleri etkilemekte, hem de onlardan etkilenmektedir. Bu bireysel 

özeliklerden bir bölümü, yaĢ, cinsiyet ve etnik köken gibi değiĢkenlerdir. Bir bölümü de 

depresyon, kaygı ve benlik saygısı gibi daha çok psiko-sosyal değiĢkenlerdir. Zorbalık 

kiĢisel, sosyal ve eğitsel bir sorundur. 

 

 

2.1.6. ġiddet, Zorbalık ve Saldırganlık Arasındaki ĠliĢki 

 

Okulda Ģiddet davranıĢları odaklı bu çalıĢmada; Ģiddet, zorbalık ve saldırganlık 

davranıĢları arasındaki iliĢkinin de ortaya konulmasının uygun olacağı düĢünülmektedir. 

Yapılan bir davranıĢın saldırganca bir tutum içerisinde olup olmadığını anlayabilmek 

için Ģahsın niyeti üzerinde durulması gerekmektedir. Aynı davranıĢ karĢısındakine zarar 

vermek için yapıldıysa saldırgan bir davranıĢ olarak tanımlanırken; zarar verme amacı 
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olmadığında saldırgan bir davranıĢ olarak nitelendirilmemektedir. Örneğin, doktorun 

kangren olduğu için hastasının elini ya da kolunu kesmek zorunda kalmasıyla, bunu 

iĢkenceci birinin yapmıĢ olması arasında büyük fark vardır. Ġki davranıĢın ortaya 

çıkardığı sonuç aynı olmasına rağmen, davranıĢın nedeni farklıdır. 

Saldırgan davranıĢlar, kendi içinde de; araç olarak saldırganlık ve düĢmanca 

saldırganlık olmak üzere ikiye ayrılır. Örneğin, birinci tür saldırganlıkta eve giren 

hırsızın baĢına vurulması, ona zarar vermeyi amaçlamıĢ olsa da, birey kendisini 

korumak amacıyla bir baĢkasına zarar verdiği için bu araçsal saldırganlık türü bir 

davranıĢtır. DüĢmanca saldırganlıkta ise, karĢı tarafa zarar vermek temel amaçtır. 

Ġnsanlar duygusal olarak çok fazla uyarıldıklarında karĢılaĢtığımız bu tür saldırganlığa; 

kocanın eĢini kıskançlık yüzünden dövmesini ya da farklı futbol takımlarını tutan 

taraftarların birbirlerine vurmasını örnek olarak verebiliriz (KağıtçıbaĢı, 2004; Akt. 

Koç, 2006). 

Bir davranıĢın zorbalık olarak nitelendirilebilmesi için de aynen saldırganlıkta 

olduğu gibi, birey tarafından kendini koruma amacıyla yapılan bir davranıĢ olmaması; 

doğrudan karĢısındakine zarar vermeyi amaçlayan düĢmanca saldırganlık biçiminde 

olması gerekmektedir. Ayrıca, bir davranıĢın saldırgan içerikli olması da, o davranıĢı 

zorbaca bir eylem olarak nitelendirebilmemiz için yeterli değildir. Aynı zamanda; 

taraflar arasında eĢit olmayan bir güç iliĢkisinin bulunması, davranıĢın sürekli bir 

biçimde tekrar ediliyor ve kasıtlı bir biçimde yapılıyor olması gibi temel bazı özelliklere 

de sahip bulunması gerekir (Olweus, 2003). 

Olweus‟a (2003) göre, Ģiddet, bir kimsenin fiziksel olarak ya da bir nesne 

kullanarak diğer bir bireyi ciddi düzeyde yaralaması ya da zarar vermesidir. Hatta 

öldürme ve öldürmeye yönelik eylemler de Ģiddet olarak nitelendirilmektedir. Bu 

anlamda, Ģiddet olarak nitelendirilen davranıĢlar da bir saldırganlık biçimidir; ikisi 

arasındaki en önemli fark, Ģiddet türü davranıĢların ağırlıklı olarak fiziksel güç 

kullanmayı gerektiren öğeleri içeriyor olmasıdır. 

ġiddet davranıĢı da tıpkı zorbalık gibi saldırganlığın bir türü olmasına rağmen; 

kendilerine özgü özellikleri yönüyle Ģiddet ve zorbalığın birbirleriyle örtüĢen yönleri 

olduğu gibi, farklılaĢan yönleri de söz konusudur. Olweus‟a göre saldırganlık, Ģiddet ve 

zorbalık davranıĢları arasında aĢağıdaki Ģekildeki gibi bir iliĢki söz konusudur. 
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ġekil-1: Saldırganlık, Zorbalık ve Şiddet Kavramları Arasındaki İlişki (PiĢkin, 2002) 

 

ġekil-1 de görüldüğü gibi Ģiddet ve zorbalık kavramları, saldırganlık 

davranıĢının alt boyutları niteliğindedir. PiĢkin (2002) bu iki kavram ile saldırganlık 

kavramları arasındaki iliĢkiyi Ģu Ģekilde açıklamaktadır: Zorbalık fiziksel boyutta ortaya 

çıktığında; örneğin, vurma, tekme atma ve dövme gibi eylemlerin yapıldığı durumlarda, 

aynı zamanda Ģiddet olarak da kabul edilmektedir. Ancak zorbalık davranıĢı sözel ve 

duygusal zorbalık olarak fiziksel olmayan boyutlarda da ortaya çıkabilmektedir. 

Zorbalık davranıĢı, bu yönüyle de Ģiddetten ayrılmaktadır. Örneğin, dalga geçme, 

kızdırma, isim takma, alay etme, kötü söz söyleme, arkadaĢ grubuna almama ya da 

sosyal olarak dıĢlama, iftira atma ve söylenti çıkarıp yayma gibi davranıĢlar da bir çeĢit 

saldırganlık olmasına rağmen fiziksel boyuttaki gerekli öğeleri içermediği için zorbalık 

olarak kabul edilmemektedir. Bunun gibi birçok Ģiddet eyleminin de; örneğin, güçleri 

yaklaĢık olarak birbirine eĢit ve herhangi bir nedenle kavga eden iki insandan birisinin 

diğerine zarar vermesi ya da okullarda güçleri denk olan öğrenciler arasında meydana 

gelen kavgalarda öğrencilerin birbirlerine zarar vermelerinin de zorbalık olarak kabul 

edilmediği görülmektedir. 
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2.1.7. Okullarda Saldırganlık ve ġiddeti Önleme 

 

Okullarda Ģiddet ve saldırganlığa neden olan etmenlerin ortaya konulması ve 

yaratmıĢ olduğu olumsuzlukların engellenmesi için gerekli önlemlerin alınması oldukça 

önemlidir. ġiddet eğilimi tek faktöre bağlı olarak açıklanabilecek bir kavram değildir. 

ġiddeti oluĢturan veya tetikleyen çok sayıda faktör bulunmaktadır ve faktörlerin 

çeĢitliliği alınacak önlemlerin de çeĢitliliğini gerektirmektedir. Yapılan araĢtırmalar üç 

temel düzenleme üzerinde durmaktadır: Çevresel Düzenlemeler, okul-yönetim merkezli 

düzenlemeler ve eğitim ve program temelli düzenlemeler.  

 

 

2.1.7.1. Çevresel Düzenlemeler: Okullarda alınabilecek en yaygın güvenlik 

önlemi, öğrencilerin birlikte vakit geçirdikleri ve hareketin fazla olduğu yerlerde (okul 

önü, bahçe, kantin, koridorlar vb.) öğrencileri takip etmektir. Takip iĢi güvenlik 

kameraları, güvenlik görevlileri veya okul personeliyle yapılabilir (Coben vd., 1994). 

ġu an Türkiye‟de ateĢli silahlar okullara çok fazla getirilmese de kesici ve delici 

aletlere öğrencilerin üzerinde rastlanılabilmektedir. Bu tür silahların okuldan uzak 

tutulması için, metal dedektörler, alarm sistemleri ve manyetik öğrenci geçiĢ kartları 

kullanılabilir (Brown ve Brown, 1996). Ayrıca, binaya okul giriĢi haricinde geçiĢleri 

engellemek için, etrafına yüksek duvarlar inĢa edilebilir (Morrison ve Morrison, 1994). 

Bunlara ek olarak, okul yönetimi ve öğretmenleri tarafından sistemli ve rastgele 

aramalar yapılabilir. Bu tür önlemler acil bir Ģekilde Ģiddeti önlemeye yardımcı olabilir. 

Fakat, Ģiddeti önlemek için farklı yöntemlerle de desteklenmediği zaman, öğrenciler 

açısından okulu bir hapishaneye dönüĢtürme riski de bulunmaktadır. 

Bir diğer güvenlik önlemi de, Ģiddet davranıĢları ortaya çıkmadan, Ģiddete 

eğilimli gençlerin özelliklerini belirlemek, onların profilini çıkarmak ve onlara yardım 

etmektir. ġiddet olaylarının çoğunda erken uyarı iĢaretleri görülür (Schwartz, 1996) 

 

 

2.1.7.2. Okul Yönetim Temelli Stratejiler: Bu tür stratejiler, daha çok disiplin 

kurallarının uygulanması biçiminde bütün öğrencilere yöneliktir ve uygun görülmeyen 

davranıĢlarda öğrencilere ceza yaptırımı uygulanacağını göstererek saldırganlık ve 

Ģiddeti caydırır. MEB Ortaöğretim Kurumları Ödül ve Disiplin Yönetmeliğinin, 16. ve 

17. Maddesinde ceza ve cezayı gerektiren davranıĢların sonucu olarak okuldan kısa 
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süreli uzaklaĢtırma, okuldan tasdikname ile uzaklaĢtırma, özgün eğitim dıĢına çıkarma 

gibi yaptırımlar uygulanabilmektedir. 

Fakat uygulanan bu cezaların da olumsuz etkileri olabilmektedir. Kısa süreli 

okuldan uzaklaĢtırma cezası aynı öğrenciler için sık sık uygulandığında bu öğrenciler 

için baĢarısızlık ve okula yönelik olumsuz tutum gibi riskler ortaya çıkabilir (Breunlin 

vd., 2002). Diğer bir deyiĢle, kısa süreli okuldan uzaklaĢtırma cezası okullarda Ģiddeti 

durdurmaya ya da azaltmaya çalıĢırken, baĢarısızlık ve okula yönelik olumsuz tutum 

oluĢturması nedeniyle Ģiddet davranıĢlarını artırabilir. 

Aydın‟a (2006) göre, yüksek risk eğilimli öğrencilerin örgün eğitim sistemi 

içinde tutulması suça yönelimini önlemek açısından çok önemlidir. Örgün eğitim dıĢına 

çıkarılan öğrencilerin çok ciddi suçlara bulaĢtıkları bilinen bir gerçektir. Fakat, bu tür 

sorunlu öğrencilere gösterilmesi gereken özel ilgi ve eğitsel çalıĢmaların geleneksel 

okullarda karĢılanması her zaman mümkün olmamaktadır. Bu tür öğrenciler için 

alternatif okullar açılabilir. ABD‟de bu okulların örnekleri bulunmaktadır. Bu okullara 

öğrencilerin geliĢ nedenleri Ģunlardır:  

1) Alkol ve uyuĢturucu bulundurmak, kullanmak ve satmak,  

2) Silah bulundurmak ve kullanmak,  

3) Sürekli akademik baĢarısızlık,  

4) Yıkıcı sözlü davranıĢ,  

5) Fiziksel saldırı ya da kavga,  

6) Hamilelik ve ailevi nedenler.  

Bu okullarda risk altındaki öğrencilerin okul baĢarılarında ve özgüvenlerinde 

ciddi bir geliĢme olduğu ve davranıĢsal sorunlarında bir azalma meydana geldiği 

gözlenmiĢtir (Aydın, 2006). 

Ayrıca, cezalandırmadan öte, öğrencilerin doğru davranıĢları da ödüllendirilerek 

Ģiddet davranıĢları engellenmeye çalıĢılabilir. Asıl amaç, okul ortamına bir farklılık 

getirerek öğrencilerde normal, doğru yani beklenilen davranıĢı yapılandırmaktır. Bunun 

için okullardaki onur kurullarının çalıĢmaları daha iĢlevsel olmalıdır. 
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2.1.7.3. Eğitim ve Program Temelli Stratejiler: Okullarda Ģiddet önlemeye 

yönelik geliĢtirilen programların Ģiddet ve saldırganlığı veya risk faktörlerini azalttığı 

yapılan araĢtırmalarla ortaya konmuĢtur. Bu programların temelinde öfke denetimi, 

iletiĢim becerileri, problem çözme ve düĢünme becerilerinin öğretilmesini gibi eğitimler 

yer almaktadır. Öğretilmek istenen bu becerilerin nedeni, insanların saldırganlık ve 

Ģiddete, içerisinde bulundukları durumlara akılcı çözümler bulamadıkları zamanlarda 

baĢvurdukları yönündeki görüĢtür (Breunlin vd., 2002). Öfkeyi uygun bir Ģekilde ifade 

etmeyi bilmenin, sorun çözme, çatıĢma çözme, iletiĢim becerilerine sahip olmanın, 

empatik olmanın Ģiddet içeren davranıĢları engellemede büyük rol oynadığı 

belirtilmektedir. 

Dolayısıyla, saldırganlık ve Ģiddeti önleme programları, sorun ve çatıĢma çözme 

becerileri, akran arabuluculuğu, akran dayanıĢması, öfke denetimi, empati, bir duruma 

uygun cevapları verebilmek için o durumu doğru olarak anlama, davranıĢlarının 

sonuçlarını bilme, tahrik kontrolü, farklılıklara tahammül etme, karar verme, hayır deme 

ve problem çözme becerileri, olumlu rol modelleri seçme, öz saygıyı geliĢtirme ve stres 

yönetimi (Brown ve Brown, 1996; Schwartz, 1996; Öğel, Tarı ve Eke, 2006) gibi 

konuları içermelidir. 

Acker‟ın (2007) ise Ģiddet önleme programlarını üç seviye olarak ele almaktadır:  

 1) Birincil önleme programları: Öncelikle anti-sosyal iliĢkileri ve Ģiddet içeren 

davranıĢları azaltarak, öğrenciler arası olumlu iliĢkilerin nasıl kurulması gerektiğini 

öğretmeyi amaçlayan ve bütün öğrencilere yönelik önleme programlarıdır. Okul 

çapında birincil önleme aktiviteleri çatıĢma çözme, duygusal okur-yazarlık ve öfkeyle 

baĢa çıkma becerilerini içerir.  

 2) Ġkincil önleme programları: Bütün öğrencilerden ziyade saldırganlık ve Ģiddet 

içeren davranıĢlar gösterme riski taĢıyan belirli öğrencileri odak noktasına alan 

programlardır. Bunlar küçük gruplarla yürütülen, iyileĢtirici ve danıĢmanlık içeren 

programlardır.  

 3) Üçüncül önleme programları: Anti-sosyal ve suçlu davranıĢlar gösteren 

öğrencileri hedef alan programlardır. Bunlar aileleri, eğitimcileri, yöneticileri ve destek 

personelini içeren, yoğun ve kiĢiye özgü müdahalelerdir. BaĢka bir deyiĢle, saldırganlık 

ve Ģiddeti önleme programları; bütün öğrenciler (Breunlin vd., 2002) ya da risk 
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altındaki öğrenciler, öğretmenler, yöneticiler, okul personeli ve veliler (Coben vd., 

1994) için düzenlenen çok geniĢ kapsamlı eğitim programlarıdır. 

Kepenekçi ve Özcan‟ın (2001) ise okullarda suç ve Ģiddet önlemede dikkat 

edilmesi gereken hususları aĢağıda açıklamıĢlardır: 

1. Okul binalarının güvenliğinin sağlanması 

2. Okula alkol, uyuĢturucu ve silah giriĢinin engellenmesi 

3. Demokratik bir iklimin okul ve sınıfta öğrenciler tarafından hissedilmesi 

4. Okulda uyulması gereken davranıĢların ya da disiplin kurallarının tüm 

öğrenciler tarafından bilinmesinin sağlanması ve herkese aynı Ģekilde 

uygulanması 

5. Ödül ve ceza uygulamalarının disiplin sisteminde dengeli olarak 

bulundurulması, Ģiddete baĢvurmadan kendilerini nasıl koruyabileceklerinin 

gösterilmesi, stres ve öfke yönetiminin öğretilmesi 

6. Öğrenciler arası iĢbirliğinin yaygınlaĢtırılması 

7. Okulda psikolojik danıĢma ve rehberlik hizmetlerinin etkili bir Ģekilde 

yürütülmesi 

8. Öğrencilere hukuk eğitiminin verilmesi 

9. Öğrencilere olumlu davranıĢ değiĢikliğinin oluĢturulması 

10. Ders dıĢı kültürel, sanatsal ve sportif etkinliklere yer verilmesi. 

Ġlk olarak okullarda meydana gelen Ģiddeti önlemeden sorumlu bir ekibin olması 

gerekmektedir. Okullardaki Ģiddet önleme programlarında okul psikolojik 

danıĢmanlarının önemli bir liderlik rolü vardır (Edwards, 2001). Bu nedenle bu ekipte; 

baĢta okulun psikolojik danıĢmanı olmak üzere, branĢ ve sınıf öğretmenleri ve sosyal 

hizmet uzmanının bulunması gerekir. Bunların dıĢında hemĢire, Ģiddet davranıĢlarının 

boyutuna göre de toplum polisi ya da çocuk polisinin de bu ekipte yer alması gerekir 

(Öğel, Tarı ve Eke, 2005). 

Kızmaz (2006), Akgün, Araz ve Karadağ‟a (2007) göre, okuldaki Ģiddetin veya 

öğrenciler tarafından gerçekleĢtirilen Ģiddet olaylarının önlenmesi veya engellenmesi 

çerçevesinde yapılması gerekenler genel olarak; öğrencilerin okula olan bağlılıklarının 

arttırılması, öğrenciler ile okul personeli veya öğretmenlerinin birlikte yürütecekleri 

sosyal sorumluluk projelerinin geliĢtirilmesi, problemli öğrencilerin ailelerine rehberlik 

hizmetinin verilmesi, öfke denetimi veya yönetimi, dürtü denetimi, problem ve çatıĢma 
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çözme becerilerinin geliĢtirilmesi gibi bazı programların uygulanması ve medyanın, 

Ģiddet görüntüleri konusunda duyarlı bir yayıncılık anlayıĢı içerisinde hareket etmesi 

Ģeklinde belirtilmektedir. 

Curcio ve First, “Violence in the schools” (1993) kitabında, baĢarılı bir Ģiddet 

önleme programında çeĢitli kriterlerin bulunması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Öncelikle 

okul ve toplum, öğrencilerin nasıl öğreneceğini, disiplini benimsemelerini, 

motivasyonlarının yüksek olmasını ve oto kontrol sahibi olmaları konusunda genel bir 

vizyon oluĢturmalıdırlar. Okulun hangi davranıĢların kabul edilebilir hangilerinin ise 

kabul edilemez olduğunu net bir Ģekilde açıklaması gereklidir. Güvenli okul ortamının 

sürdürülmesinde okula güven inĢa edilmelidir ve okul personeli öfke önleme ve 

yönetme stratejileri konusunda bilgi sahibi olmalı ve öğrencilere aktarmalıdır (Akt. 

Strawhacker, 2002). 

Ülkemizde de, MEB, Ġlköğretim Genel Müdürlüğü Çocuk Dostu Okul Projesi ile 

daha güvenli bir okul ortamının oluĢturulmasını amaçlamaktadır. Bu projede, 

karĢılaĢılan Ģiddet davranıĢlarının engellenerek, okulların güvenli, sağlıklı ve 

öğrenmeye uygun bir eğitim ortamı haline getirilmesini amaçlamaktadır. Bu projeye 

göre, bir okulun çocuk dostu olabilmesi için, çocuk haklarına saygılı olması, çocuklara 

karĢı her türlü ayrımcılığı önlemesi, çocuğa yaĢama ve geliĢme hakkı tanıması, çocuğun 

güvenliğini sağlaması, çocuğun görüĢlerine yaĢıtları ve tüm yetiĢkinler tarafından saygı 

gösterilmesini sağlaması ve çocuğun yaĢamında Ģiddeti önlemesi gerekmektedir 

(www.meb.gov.tr).  

Çocuk Dostu Okul Projesi, Ģiddetten uzak, güvenli bir okul ikliminin 

oluĢturulmasında önemli bir adım olarak görülebilir. Çünkü, MEB ve UNICEF iĢbirliği 

ile hazırlanan Çocuk Dostu Okul Projesi Kılavuz Kitabı'nda, okulda öğrencilerin en çok 

(MEB, 2003): 

 1. Kendilerine saygı gösterilmemesinden, 

 2. ÇeĢitli biçimlerde aĢağılanmıĢ olmaktan (bazen fiziksel ve sözel Ģiddetle 

 bazen de görmezlikten gelinerek olabilir), 

 3. Kendilerine adil davranılmadığından, 

 4. Kendilerini ilgilendiren konularda yeterince bilgilendirilmemekten ve alınan 

kararlara katılamamaktan  

 5. BaĢarısız olununca gözden çıkarıldıklarını belirtmiĢlerdir. 
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Eğitim sisteminin iyileĢtirilmesi ve eğitimde kalitenin artırılması, Ģiddetten 

arınmıĢ, olumlu disiplin uygulamalarıyla koruyucu politikaların izlendiği, sağlıklı ve 

güvenli öğrenme ortamlarına sahip okullarla mümkündür. Bu bağlamda, MEB 

Ġlköğretim Genel Müdürlüğü 2004 yılında baĢlattığı Çocuk Dostu Okul uygulamalarını 

geliĢtirerek 2006-2010 döneminde tüm ilköğretim okullarına yaygınlaĢtırma kararı 

almıĢtır. Bu karar doğrultusunda, "okullarda Ģiddet" olgusunu daha iyi anlamak ve 

çözüm üretmeye baĢlamak,  kaçınılmaz bir gereklilik olarak görülmektedir. 

Yeniden Sağlık ve Eğitim Derneği, Ġstanbul Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü ve 

Caritas Türkiye iĢbirliği içinde 2004 yılında "Okullarda Suç ve ġiddeti Önleme" 

çalıĢması baĢlatmıĢtır. ġiddet olaylarının azaltılması amacıyla "Okullarda suç ve Ģiddeti 

önleme" kılavuzu ortaya çıkmıĢtır. Bu çalıĢmanın hazırlanma amacı okullarda suç ve 

Ģiddeti önlemek değil, öğretmenler, idareciler, aileler ve toplumda bir duyarlılık 

oluĢturmaktır. Bu kılavuzda 12 ana konu ve bir aile broĢürü bulunmaktadır. Kılavuzda 

bulunan ana konular Ģunlardır;  

 Ġstanbul'daki okullarda suç ve Ģiddetin yaygınlığı, 

 Suç ve Ģiddet, 

 Suç, Ģiddet ve psiko-sosyal geliĢim,  

 Güvenli okul,  

 Erken tanıma ve uyarı iĢaretleri,  

 Önleme,  

 Suç ve Ģiddete eğilimli çocuklara müdahale,  

 Krize müdahale,  

 Okulda öğretmen ve idareci eğitimi,  

 Çeteler,  

 ĠliĢkide Ģiddet,  

 Zorbaca davranıĢlar  

 Aileye öneriler 

ÇalıĢma kapsamında Ġstanbul ili genelinde 500 rehber öğretmen okullarda suç ve 

Ģiddeti önleme eğitimine alınmıĢtır. Projeye tepkiler çok olumlu olmuĢ, eğitime 

katılanların bu konuda oldukça yetersiz bilgi ve beceriye sahip ama öğrenmeye istekli 

olduğu görülmüĢtür. Eğitimler sırasında elde edilen dönütler sonucunda, okullarında 
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yaĢadıkları sorunun ciddi boyutlarda olmasının projeye katılımı ve isteği artırdığı 

düĢünülmektedir (Öğel vd., 2005). 

Bir diğer uygulamada, MEB tarafından 2005 yılında baĢlanılan veliyi ve 

öğrenciyi okulun iĢleyiĢi, kuralları, öğrencilere ve velilere sağlayacağı imkânlar ve 

tarafların karĢılıklı hak ve sorumlulukları konusunda bilgilendirmek amacıyla 

hazırlanan Öğrenci-Veli-Okul SözleĢmesidir. Bu sözleĢme sayesinde okul içinde ve 

dıĢında, fiziksel ve psikolojik Ģiddete karĢı iĢbirliği yapılması planlanmaktadır.  Bu 

uygulama ile velilerin okul ikliminin içerisinde yer alması sağlanmaktadır. Veli 

katılımının öncelikli amacı, okulun eğitim etkinliklerini yönlendiren okul personeline 

destek olmak, çalıĢmalara yeterlilikleri doğrultusunda katkılarını sağlamak, okul ile ev 

arasında güçlü bir iletiĢi ağı kurarak öğrencinin eğitim sürecine katkıda bulunmaktır 

(MEB, 2005). 

 

 

2.2. Örgüt Ġklimi 

 

Yönetim literatüründe örgüt iklimi ya da örgütsel iklim olarak geçen kavram, 

meteoroloji biliminden psikolojiye ve sosyal nitelikli birimlere aktarılmıĢtır. Örgütsel 

iklim konusu, 1930‟larda yapılan Western Electric araĢtırmalarına, bu araĢtırmalar da, 

1920‟lerdeki insan iliĢkileri hareketine kadar dayanmakta ve bazı yönetim tarzlarının 

iĢçilerin yakın iliĢkilerini, rekabet ve baĢarı güdülerini artırdığını, daha fazla üretime ve 

daha fazla iĢ doyumuna yol açtığını açıklar. Bu kavram örgüt teorisinde ve yönetim 

literatüründe 1960‟lı yıllarda insan iliĢkileri yaklaĢımıyla birlikte kullanılmaya 

baĢlanmıĢtır (Baykal, 2007; Ertekin, 1978; Gündüz, 2008). 

Örgüt iklimi kavramı, 1960‟lı yıllardan bu yana örgüt kuramcıları, araĢtırmacılar 

ve uygulayıcılar tarafından çağdaĢ bir ilgi alanı olarak önem kazanmıĢtır. Örgüt iklimi, 

bir örgütteki sosyal ve örgütsel değiĢkenlerin birbirleriyle olan etkileĢimleri olarak ifade 

edilmektedir. Ġklim kavramı, örgütleri kiĢi ve kiĢilik üzerine etkisini anlamaya yardımcı 

olan, çok farklı boyutlardaki insan davranıĢlarını bireysel ve örgütsel açıdan “ örgüt 

iklimi” adı altında çözmeye çalıĢan bir kavramdır (Ertekin, 1978; Öge, 1996). 

Örgüt iklimi konusunda literatür tarandığında farklı tanımlarla karĢılaĢmak 

mümkündür. Forehand ve Gilmer‟e göre örgütsel iklim; “örgütü ifade eden özellikler 
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dizisidir. Örgütü diğer örgütlerden ayırır, zaman içinde sürekli ve değiĢmez hale getirir 

ve örgüt içindeki bireylerin davranıĢlarını etkiler” (Akt. Campbell, 1970). Ertekin‟e 

göre de (1978), bir örgütte çalıĢan insanların örgüt amaçlarını benimsemeleri, değer 

yargılarını kabul etmeleri, inanç ve normlara uygun iliĢkilerde bulunmaları ve beklenen 

davranıĢları göstermeleridir. BaĢka bir ifadeyle örgütsel iklim; örgüte kimliğini kazandıran, 

insanların davranıĢlarını etkileyen ve onlar tarafından algılanan, örgütte egemen olan 

özellikler dizisidir. Erdem (1996) ise, bir yandan bireylerin bir takım durumlar karĢısında 

gösterdikleri tepki olarak tanımlanırken diğer taraftan da bireylerin davranıĢı üzerinde 

etkili olan koĢullar dizisi olarak tanımlanmaktadır (Akt. Gündüz, 2008).  

Forehand'a göre ise, örgütsel iklimin en az 3 değiĢkenden oluĢtuğunu 

söylemektedir. Bunlar, çevresel değiĢkenler (örgütün geniĢlik ve yapısı gibi bireyin 

dıĢında var olan değiĢkenlerdir), bireysel değiĢkenler (örgüte bireyin getirdiği yetenek, 

davranıĢ ve güdülerdir) ve sonuç değiĢkenlerdir (bireysel ve çevresel değiĢkenlere bağlı 

olarak düĢünülen doyum, verimlilik ve iĢe özendirme gibi değiĢkenlerdir).  

Taymaz (2003)‟e göre de örgütü oluĢturan öğeler beĢ ana baĢlıkta 

toplanmaktadır:  

1. Birey: Örgütte görev alan ve çalıĢmalara katılan insanlardır (ihtiyaçları, 

beklentileri ve güdüleri). 

2. Ekoloji: Örgütün fiziksel ve maddi kaynaklarıdır (tesis, bina, araç, teknoloji). 

3. Sosyal Sistem: Ġnsanların oluĢturduğu alt sistemlerden kurulu yapıdır (girdi, 

üretim ve çıktı). 

4. Organizasyon: Örgütte görev yetkilerin dağılımıdır (iliĢkiler, etkileĢim, uyum). 

5. Kültür: Örgütteki insanların duyguları, algıları ve tutumlarıdır (inançlar, normlar 

ve değerler). 

Bu değiĢkenler göz önüne alındığında örgütsel iklimin, bireysel ve çevresel 

değiĢkenler arasında bir etkileĢim sonucu ortaya çıktığı söylenebilir. 

Taymaz (2007)‟a göre bir okulda sağlıklı bir iklim, okul etkililiği ve 

verimliliğinin yükseltilmesi koĢullarından biri olarak görülür. Örgüt iklimi üç temel 

boyutta incelenebilir ve her bir boyutta aĢağıdaki özellikler görülür:  
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1. Bireysel özellikler: Okulda çalıĢan insanların özlük hakları, verilen önem ve 

doyum derecesi, saygınlık, güven duygusu, iliĢkileri, yükselme ve ilerleme 

olanakları.  

2. Örgütsel özellikler: Örgütün amacı, politikası, yapısı, büyüklüğü, çalımsa 

koĢulları, çalıĢanların görev, yetki ve sorumlulukları, çatıĢmalar, ödül düzeni, 

sağlanan kaynaklar ve örgütün geliĢme durumu. 

3. Çevresel özellikler: Çevrenin yapısı, beklentileri, baskı, uyum ve destekleri.  

 

 

Tablo-1: Örgüt iklimi boyutlarına  toplu bir bakış 

Bireysel Özellikler Örgütsel Özellikler Çevresel Özellikler 

Doyum Örgüt yapısı 
Sınırlayıcı ve güdüleyici 

çevre 

Yükselme ve ilerleme 

olanakları 
Örgüt politikası 

ÇalıĢma koĢulları (sıkıcı, 

hoĢnut edici) 

KiĢiye verilen önem ve 

saygınlık 
Örgütün amacı Yönetsel destek 

Engellenme Örgütün büyüklüğü Baskı 

Güven duygusu Ödül düzeni ve ücret Uyum 

Öteki örgüt üyelerine karsı 

beslenen duyarlılık 
Örgütsel çatıĢma Yönetimi eleĢtirme 

Tehlikeyi göze alabilme Örgütle bağdaĢmazlık  

ArkadaĢlık iliĢkileri 
Çok sıkı gözetim ve 

denetim 
 

 Bildirilme  

 Önderlik  

 Karar verme  

 Örgütün geliĢme olanakları  

 Örgütsel açıklık  

 Sorumluluk  

(Ertekin, 1978) 

Moran ve Volkwein‟ e (1992) göre de örgüt iklimi bir örgütü diğerlerinden ayırt 

eden kalıcı özelliklerle, çalıĢanların özerklik, güven, birliktelik, destek, tanınma, yenilik 

ve adalet boyutlarından geliĢtirdikleri ortak algılamaları kapsamaktadır; çalıĢanların 

etkileĢimiyle oluĢmakta; herhangi bir durumu yorumlarken temel alınmakta; geçerli 

normları, değerleri ve örgüt kültüründeki yaklaĢımları yansıtmakta; davranıĢ 

belirlemede bir etki kaynağı olarak iĢlev görmektedir. Ġklim, örgütün niteliğini 



 

 

32 

oluĢturmakta, çalıĢanların örgüte olan bağlılıklarının artması ya da azalması üzerinde 

etkili olmaktadır (Kienzle, Rodwell ve Shadur, 1999). 

 

 

2.2.1. Örgüt Kültürü ve Örgüt Ġklimi Arasındaki ĠliĢki 

 

Kovalski ve Ulrich‟e göre örgüt kültürü, örgütteki insanların ortak değer, inanç 

ve davranıĢ biçimlerini yansıtırken, örgüt iklimi insanların örgütsel yapının özelliklerine 

iliĢkin bireysel algılarını ve doyum düzeylerini yansıtmaktadır (Akt. Tahaoğlu, 2007). 

William Ouchi ise, örgütsel kültürü semboller, törenler, efsaneler, iĢ görenlerin 

değerleri ve inançları olarak belirtirken (Akt, Hoy ve Miskel, 1991). Schwartz ve 

Davis‟de (1981) kültürü, örgüt üyeleri tarafından paylaĢılan, örgütteki grupların veya 

bireylerin davranıĢlarını Ģekillendiren normları yaratan inanç ve beklenti biçimi olarak 

tanımlamıĢtır.  

Bazen örgütsel kültür ile örgütsel ikliminin birbirlerinin yerine kullanılmaktadır 

fakat bu iki kavramın arasında farklılıklar bulunmaktadır. Kültür içerisinde 

varsayımların ve ideolojilerin paylaĢımını barındırırken, iklim; davranıĢ algılarının 

paylaĢımını içermektedir. BaĢka bir deyiĢle örgüt iklimi psikolojik çevreyi, kültürün 

içerisinde özelleĢmiĢ bir bölümü ifade etmektedir (Vural, 2003). Ġklim iĢ görenlerin 

davranıĢsal ve tutumsal özelliklerini sergilerken, daha çok deneysel ve dıĢ gözlemlere 

dayanmaktadır. Kültür ise örgütün görünen öğelerini ortaya koyarken, örgüt üyelerine 

paylaĢılmıĢ örgütsel düĢünce ve duyguları sunar. Bu durum örgütün dıĢındakiler 

tarafından kolayca anlaĢılmaz (Moran ve Volkwein, 1992). 

Örgüt iklimi, insanların örgüte iliĢkin ortak algılamalarını, örgüt kültürü ise 

insanların örgütleri konusunda ne hissettikleri ile örgüte kimlik kazandıran varsayımları, 

değerleri ve inançları kapsamaktadır. Örgüt iklimi, çalıĢanların iĢten beklentilerinin 

gerçekleĢme düzeyinin ölçümüdür. Örgüt kültürü ise çalıĢanların paylaĢtıkları inanç ve 

beklentilerdir. Örgüt iklimi, örgütün havasını yansıtır aynı zamanda örgüt üyelerinin 

beklentilerinin karĢılanıp karĢılanmadığının bir göstergesidir. Örgüt kültürü ise daha 

uzun dönemlidir, baĢka ifadeyle stratejiktir (Balcı, 2001). 
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Tablo-2 

Örgütsel iklim ve örgütsel kültürün karşılaştırması 

 ÖRGÜTSEL ĠKLĠM ÖRGÜTSEL KÜLTÜR 

Disiplin 
Psikoloji ve sosyal 

psikoloji 

Antropoloji ve sosyoloji 

 

Yöntem 
Anket araĢtırması ve çoklu 

değiĢken istatistiği 

Etnografik teknik ve 

dilbilimsel analiz 

Sistem Varsayımları Rasyonel sistem 
Doğal sistem 

 

Kuramsal Düzey Somut Soyut 

Ġçerik DavranıĢ algıları 
PaylaĢılan varsayımlar ve 

değerler 

(Hoy, 1990) 
 

 

2.2.2. Örgütsel Ġklim ÇeĢitleri 

 

Yapılan çalıĢmalarda Halpin ve Croft (1966; Akt. Arslan, 2004), 6 çeĢit (açık, 

bağımsız, kontrollü, samimi, babacan ve kapalı), Hoy, Tarter ve Kothkamp (1991) ise 4 

çeĢit (açık, ilgili, ilgisiz ve kapalı) örgütsel iklim çeĢidinin olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Alan yazın tarandığında iki iklim türüne önem verildiği görülmektedir: Açık ve kapalı 

iklim tipi. Bu bölümde örgütsel iklim tipleri olarak açık ve kapalı iklim çeĢitlerini 

inceleyeceğiz. 

 

2.2.2.1. Açık Ġklim 

 

Açık iklime sahip örgütler, sosyal iliĢkilerin ve organizasyonun iĢleyiĢinin 

birbirinden ayrılamaz olduğu gerçeğini benimseyen insanlardan oluĢur. Bu anlayıĢ 

içerisindeki çalıĢanlar, birbirlerinden bir Ģeyler öğrenebileceklerini düĢünürler. 

ÇalıĢanların birbirlerinden bir Ģeyler öğrenmesi demek, karĢılıklı iliĢki içerisindeki 

insanların, birbirlerinin tecrübelerini faydalanarak, edindikleri bilgileri kullanmaları, 

sonucunda karara ulaĢmaları ve iĢlerin bu anlayıĢ çerçevesinde gerçekleĢtirilmesi 

anlamına gelir (Özdemir, 2006). 

Açık iklimde, örgüt üyelerinin yüksek düzeyde birlik duygusunu benimsedikleri 

bir örgütsel durumu belirtmektedir. Böyle bir örgütte insan iliĢkileri istenen düzeydedir. 

Yöneticinin yönetim politikası, çalıĢanın görevini baĢarmasını yönünde pekiĢtiricidir. 

Açık iklimde iĢ doyumunun artması için çalıĢanlar arasında samimi iliĢkiler 

bulunmaktadır. Ancak kapalı iklime sahip örgütlerde çalıĢanların iĢ doyumu düĢüktür. 

Örgütlerdeki açık iklim, çatıĢma ve sorun çözme süreçlerinde de olumlu etkisini 
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gösterir. Açık iklim içinde bireysel çatıĢmalara pek rastlanmaz. Çünkü bireysellikten 

öte, takım ruhu benimsenmiĢtir ve bu ortam içerisinde bireysel baĢarılardan önce, takım 

halinde gerçekleĢen baĢarıların tüm sistemin baĢarısını yaratacağı anlayıĢı 

bulunmaktadır. ÇalıĢanlar, doğru fikirleri ve uygun çözümleri, birlikte çalıĢarak 

geliĢtirir ve öğrenirler (Wiener, 1988). 

Açık iklimde, öğretmenler birbirleriyle kavga etmeden ve çekiĢmeden uyum 

içerisinde çalıĢırlar. Öğretmenler, uğraĢ gerektirici iĢlerle ve rutin raporlar arasında 

boğulmazlar. Yöneticinin yönetim felsefesi öğretmenlerin iĢlerindeki baĢarılarını 

kolaylaĢtırmaktadır (Taymaz, 2007). Genel olarak, grup üyeleri birbirleriyle arkadaĢlık 

iliĢkisi içerisindedirler, fakat yine de yakın arkadaĢlık ve dostluk ihtiyacı da 

hissetmezler. Öğretmenler yüksek oranda iĢ doyumuna sahiptir ve güçlüklerin 

üstesinden gelmek konusunda kendilerine güvenleri tamdır. Örgütü ayakta tutmak ve 

harekete geçirmek için içten çalıĢırlar ve o kurumda çalıĢtıkları içinde kendileriyle gurur 

duyarlar (Aydın, 2005).  

Açık iklimde yöneticinin davranıĢları içten ve samimidir. Çok çalıĢarak 

diğerlerine örnek olmakla kalmaz, duruma göre öğretmenin davranıĢlarını eleĢtirmekten 

geri kalmaz ve yardımını da eksik etmez. Yönetici diğer çalıĢanların çalıĢmalarını 

kontrol etmek ve yönetmek veya öğretmenlerin bireysel ve sosyal ihtiyaçlarını 

gidermek için esnek bir kiĢiliğe sahiptir. Böyle bir kurumda kurallara bağlı kalınır ama 

yöneticinin öğretmenler üzerindeki kontrolü azdır. Yöneticinin üretim üzerindeki 

baskısı azdır, öğretmenlerin çalıĢmalarını yakından takip etmez. Çünkü öğretmenler 

zaten içten ve kolay bir Ģekilde üretimlerini yaparlar. Bu arada yönetici kurumdaki 

bütün iĢleri üstüne almaz ancak öğretmenler arasında liderlik özelliği bulunan 

öğretmenlerin sorumluluk almasında konusunda teĢvik eder. Durum her zaman için 

yöneticinin kontrolü altındadır ve çalıĢanları için her zaman liderlik yapar (Samancı, 

2006; Hoy ve Miskel, 2005, Taymaz, 2007). 

Hoy, Tarter ve Kothkamp‟a (1991) göre bu iklim tipinin belirleyici özelliği, 

iĢbirliği, saygı ve öğretmenler ile müdürler arasındaki açıklıktır. Müdür, öğretmenleri 

dinler, fikirlerini alır, onlara sık sık övgülerde bulunur ve saygı duyduğunu gösterir yani 

destekleyici bir tavır içerisindedi. Ayrıca müdür, denetimin ağırlığı fazla hissettirmeden, 

öğretmenleri fazla incelemeden özgürlük verir. Gereksiz bürokratik iĢlemlerden uzak 

durur ve kiĢisel kurallar koymaz. Bu durum onların liderlik yapmalarını kolaylaĢtırır. 
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Öğretmenler ise, birbirlerinin mesleki davranıĢlarını desteklerler, birbirlerini iyi tanırlar 

ve arkadaĢtırlar ve kendilerini öğretmeye, yani iĢlerine adamıĢlardır. 

 

 

2.2.2.2. Kapalı Ġklim 

 

Hoy, Tarter ve Kothkamp‟a (1991) göre, kapalı iklim açık iklimin tam tersi 

özelliklere sahiptir. Bu iklim tipinde, müdür ve öğretmenler rutin, gereksiz ve önemsiz 

islerle uğraĢırlar, kısıtlayıcı bir ortam bulunmaktadır ve az konuĢurlar. Öğretmenlerin 

kararlara katılımı düĢüktür, ilgisiz bir tutum içerisindedirler. Müdürün yönetimi; sert, 

kontrolcü ve emredicidir, ayrıca müdürün antipatik ve çalıĢanlara az destek veren bir 

tavrı vardır. Liderlik davranıĢları göstermez. ÇalıĢmalarıyla iyi örnek olmaz ve 

güdüleyiciliği yoktur. KiĢisel kurallar koyar. Tutarsız davranıĢlardan ötürü, baĢarıyla 

karĢılaĢılmaz. Öğretmenlerin davranıĢları ise; ayrılıkçı, duyarsız, hoĢgörüsüz ve samimi 

değildir. Ayrıca, öğretmenlerin moralleri de düĢüktür. 

Bu iklim tipi açık iklime göre; ilgisiz, emir verici, kısıtlayıcı boyutların çok 

yüksek; samimi, mesleki ve destekleyici boyutların ise çok düĢük olduğu iklim tipidir. 

Bu iklim tipine sahip okullardaki öğretmenlerin çoğunluğu oradan uzaklaĢmak için 

uğraĢmaktadır. Çözülme davranıĢı yüksektir. Müdür ve öğretmenler gereksiz ve rutin 

iĢlerle uğraĢırlar. 

 

2.2.3. Okul Ġklimi 

 

Ġklim her okulda var olan ve okulun iĢleyiĢinde önemli etkilere sahip olan bir 

olgudur. Ġnsanlar gibi okullarında kendine özgü kiĢilikleri, iklimleri bulunmaktadır 

(Welsh, 2000). Bu sebeple okulun eğitimsel misyonunun merkezinde okul iklimi yer 

almaktadır (Jenkins, 1997; Bushway ve diğerleri, 1998). Norton‟a (1984) göre okulun 

ne olduğu veya ne olacağının belirlenmesinde okul iklimi kritik rol oynamaktadır. 

Ġklim, okulun problem çözme yaklaĢımını, güvenini ve karĢılıklı saygısını ve yeni 

fikirler oluĢturmasını belirler (Akt. Rafferty, 2003). Çoğu araĢtırmacı ve eğitim 

yönetimcisi okul ikliminin öğrenci ve eğitim ortamı üzerinde etkisi olduğuna 

inanmaktadır (Pintado, 2006). Ġklim kavramı okulun etkin olmasında vazgeçilemez bir 

etkidir ve bu nedenle 1900‟lü yılların baĢından beri örgütsel iklim okul ile ilgili 

çalıĢmaların bir parçası olmuĢtur. 
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Okul iklimi, sosyal alanda çoğu bilim dalındaki araĢtırmacıların dikkatini 

çektikten sonra, öğretmenlerin çalıĢma ortamlarındaki genel algı olarak kavramlaĢmıĢ, 

resmi ve resmi olmayan örgütlerden, çalıĢanların kiĢiliklerinden, okul yöneticisinden 

etkilenen bir kavram olmuĢtur (Hoy, 1990; Akt. Samancı, 2006). Geoffroy ve Kaplan 

(1990), Peterson ve Skiba (2001) ve Hoy, Tarter ve Kottkamp (1991)‟a göre okul 

iklimi, insanların bir okulun kalitesi, okuldaki insanlar ve okul çevresi hakkında 

hissettikleri olarak tanımlanabilir. Ġklim, insanların içinde bulunduğu bütün fiziksel ve 

psikolojik çevreleri içerir. Aynı zamanda iklim; öğrencilerin, öğretmenlerin, 

yöneticilerin ve toplumun okulları ile ilgili ne hissettiğini yansıtmaktadır. Hoy ve 

Hannum (1997) ise okul iklimini bir okulu diğerinden ayıran ve okuldaki her bireyin 

davranıĢını etkileyen iç özellikler bütünü olarak tanımlamıĢlardır.  

Hernandez ve Seem (2004) okul iklimi analizlerinde genelde sıklıkla “güvenli ve 

etkili bir okul” tanımına gönderme yapmaktadır ve bu konudaki araĢtırmalar etkili okul 

kavramı ile bağlantılı olarak geliĢmektedir. Okul iklimi, okul kaynaklı sorunların 

önlenmesine de olumlu yönde katkı sağlamaktadır. Sorunlarla etkili biçimde baĢa çıkma 

ve sağlıklı eğitim ortamı oluĢturma çabalarıyla, okul ikliminin geliĢimi arasında iliĢki 

bulunmaktadır (Berkowitz ve Bier, 2005).  

Etkili ve güvenli okulların özellikleri arasında; yöneticilerin öğrenci 

problemlerine ilgi duyan bir yapıya sahip olması, ebeveynler ile okul yönetimi arasında 

iĢbirliğinin sağlandığı, öğrencilerin okul etkinliklerine katılım düzeyinin yüksek olduğu 

ve okulun fiziksel çevresinin güvenli olması gibi hususlar belirtilmektedir. ABD Eğitim 

Departmanının‟da (1993) etkili okullar üzerine gerçekleĢtirdiği araĢtırmalarda, etkili 

okullarda olumlu okul iklimi, güçlü öğretim odağı, öğrencileri takip eden ve ölçen bir 

sistem, yüksek öğretmen beklentileri ve güçlü öğretimsel liderlik gibi özellikler dikkat 

çekmektedir. Taymaz (2007) ise okulda sağlıklı bir okul ikliminin oluĢturulması için 

yönetici, öğretmen, diğer personel ve öğrencilerin benimsenen norm ve değerlere karĢı 

duyarlı davranmaları beklemektedir. CEC‟e (2008) göre de güvenli ve pozitif okul 

iklimi öğrencilerin akademik baĢarıları ve kiĢisel geliĢimleri üzerinde önemli bir etkide 

bulunmaktadır. Buradan anlaĢılacağı üzere güvenli ve etkili bir okulun iklimi yönetici, 

öğretmen, veli, öğrenci ve okuldaki diğer personelin birbirleriyle olan iliĢkilerinden 

doğrudan etkilenmektedir.  
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Olumlu bir okul iklimi, grup çalıĢmasının, grup etkileĢiminin, saygının ve 

karĢılıklı güvenin geliĢmesine yardımcı olur. Pozitif okul ikliminde öğrencilerin 

davranıĢsal ve duygusal sorunlarıyla daha az karĢılaĢıldığı görülmüĢtür (Blatt, Emmons, 

Kuperminc ve Leadbeater, 2001). Olumlu okul iklimi yüksek risk grubunda bulunan 

öğrencilere, sağlıklı geliĢimlerini sağlama ve uygun öğrenim için daha güvenli bir ortam 

sağlamaktadır (Haynes, 1998). Ek olarak çeĢitli araĢtırmalar da göstermiĢtir ki, okul 

iklimi akademik baĢarı ile doğrudan iliĢkilidir (Anderson, Finnan ve Schnepel, 2003; 

Ghaith, 2003; Gottfredson ve Gottfredson, 1989).  

Sağlıklı bir okul ikliminde, öğretmenler, öğrencilerin düĢüncelerini çekinmeden 

paylaĢabilecekleri bir ortamın oluĢturulmasını sağlamalı, fikirlerini dinlemeli, onlarla 

ilgilenmeli ve onlara destek göstermelidir. Güvenli bir okul, eğitimin korkudan, 

Ģiddetten ve kaygıdan arındırılarak gerçekleĢtirilebileceği bir yerdir. Sağlıklı okul iklimi 

verimli eğitim ve öğretime, öğretmenler, yöneticiler, öğrenciler ve veliler arasında 

pozitif iletiĢim kurulmasına neden olur. Bu tip etkili okullarda günümüzde çok sık 

rastlanan Ģiddet, taciz gibi sorunlarla karĢılaĢılmaz. Sorunlu okulların iklimi 

belirlenmeli ve acilen çözüm yolları bulunmalıdır (Acarbay, 2006). Böyle bir ortam her 

öğrenci için özen ve kabul duygusunu hakim olduğu eğitimsel bir iklim sağlar. Güven 

ortamı oluĢmuĢ okul; zorbalıktan uzak, davranıĢ beklentilerinin açık bir Ģekilde 

iletildiği, sürekli destekleyici ve özenli bir Ģekilde uygulandığı bir yerdir (Mabie, 2003). 

Etkili bir okulun anahtar öğesi etkili yöneticidir. Okul baĢarısı çok sayıda 

insandan etkilenmesine rağmen, yöneticiler en önemli faktörlerden birisidir. Etkili 

okullar, okulların yapılandırılması ve öğretimsel liderlik üzerinde yapılan araĢtırmalarda 

öğrencilerin öğrenim ve geliĢimlerinde yöneticinin liderliğine dikkat çekmektedir 

(Hallinger ve Heck, 1996). Etkili liderlerin güvenli ve olumlu eğitim ortamı için ileriye 

dönük yüksek hedefleri gerçekleĢtirmeye yönelik topluluklara liderlik etmelidirler. 

Yöneticiler ayrıca okul disiplininde, etkili yönetimleriyle önemli rol oynarlar. Okul 

iklimi yöneticinin etkililiğini etkilemektedir. Okul iklimindeki iyiye gitme yöneticinin 

etkililiğini, öğretmenlerin performansını ve öğrencilerin baĢarısını artırır. 

Örgütsel iklimin ölçülmesi ve kavramlaĢtırılması için öncü nitelik taĢıyan ve en 

iyi bilinen araĢtırmalardan birisi, Halpin ve Croft (l966)'un birlikte yaptıkları çalıĢmadır. 

Halpin ve Croft Amerika'da kendi geliĢtirdikleri Organizational Climate Description 

Questionnaire (OCDQ) (Örgütsel Ġklim Betimleme Anketi)'ni uygulayarak okulların bir 
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profilini çizmek istemiĢlerdir. Halpin ve Croft tarafından geliĢtirilen OCDQ ile toplanan 

verilerle, faktör analizi yöntemiyle 8 adet örgütsel iklim boyutu elde edilmiĢtir. Örgütsel 

iklim boyutları olarak kabul edilen alt boyutların dördü öğretmen grubunun  davranıĢ 

özellikleri, diğer dördü ise lider olarak yöneticinin davranıĢ özelliklerine ait 

bulunmaktadır (Akt., Akar, 2006). 

 Öğretmen Grubunun DavranıĢ Özellikleri: Çözülme, engelleme, moral, 

samimiyet. 

 Yönetici DavranıĢlarının Özellikleri: Yüksekten bakma-uzak durma, yakından 

kontrol, kendini iĢe verme, anlayıĢ gösterme. 

Cohen (2006) ve Demirel‟e (1997) göre de okul iklimini belirleyen çok sayıda 

bileĢen bulunmaktadır: Yapısal donanımlar, çevresel etmenler (temizlik), duygusal ve 

fiziksel düzen ve güvenlik, öğrenci baĢarısına yönelik motivasyon, liderlik, öğretim 

kalitesi, iĢbirliği ve iletiĢim, okul-toplum anlayıĢı, öğrencinin morali. Ayrıca okul 

ikliminin en güçlü etkilerinden birisi de öğrencilerin öz saygı ve genel düĢünce 

yapılarını geliĢtirmesidir (Hoge, Smit ve Hanson, 1990). Dorsey‟de  (2000) okul 

ikliminin öğrencinin kendisiyle, arkadaĢlarıyla, ebeveynleri ve toplumla ve okulunda 

bulunan çalıĢanlarla olmak üzere 4 anahtar iliĢkiyi içerdiğini belirtmiĢtir (Akt. 

Hernandez ve Seem, 2004).  

Buraya kadar yapılan açıklamalar göz önünde bulundurulduğunda okul iklimi 

boyutlarının çok yönlü, iç içe geçmiĢ bir yapıda olduğu söylenebilir. Bu noktada her bir 

boyutun bütünlüğün içinde ayrı ayrı önemi olduğu ve her bir boyutun diğer boyutları da 

hem yönlendirdiği hem de kapsadığı ifade edilebilir. 

 

 

2.2.4. Okul Ġkliminin Boyutları 

 

2.2.4.1. Öğretmen-öğrenci iliĢkisi 

 

 Okullarda idareciler, öğretmenleri yardımcı personel ve öğrencileri arasında bir 

iletiĢim gerçekleĢmektedir fakat öğretmen-öğrenci iliĢkisi diğer iliĢki türlerine göre 

eğitimin niteliği ve öğrencilerin akademik yeterliliği açısından daha büyük önem 

taĢımaktadır. Çocukların geliĢimlerinde öğretmenlerin öğrencilerle ne Ģekilde iletiĢim 
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kurduğu çok önemlidir. Aralarındaki iliĢki karĢılıklı güven temeline oturtulmalıdır. 

Okulda olumlu öğretmen-öğrenci diyalogu bulunuyorsa daha az sorunla karĢılaĢmak 

olasıdır (Çınkır, 2004). 

 Eğer öğretmen ve öğrenci arasında güven kaybolursa, öğrencinin derslerine olan 

ilgisinde düĢüĢ görülebilmektedir. Öğretmenler ile öğrencileri arasında iyi iliĢkiler 

kurulduğunda öğrenci öğretmenini sever, sonrasında dersi sever ve öğrenmeye daha çok 

zaman ayırır. Öğretmende öğrencide birbirlerine saygı duymalı ve aralarındaki iliĢkide 

birbirlerine açık olmalı birbirlerini önemsemeli (Gordon, 2007). 

 Öğretmenler ile öğrencileri arasında uyumluluğun ilk adımı, aralarında 

kurulacak olan sağlıklı iletiĢimdir. Sağlıklı bir iletiĢim ise etkin bir dinleyici olmaktan 

geçer. Etkin dinlemenin temelinde öğrencinin ilettiklerinin doğru algılanması 

yatmaktadır. Öğrencinin anlaĢıldığını hissetmesi, öğretmeninin ona değer verdiğini 

gösterir ve çevresine olumlu yaklaĢımlar göstermesine sebep olur (Gordon, 2007). 

 

2.2.4.2. Ġdare 

 

Okullarda olumlu ve açık bir iklimin oluĢmasından okulu oluĢturan idare, 

öğretmenler, yardımcı unsurlar ve öğrenciler sorumludur. Sağlıklı bir iklim için tüm 

bireyler okulun norm ve değerlerini benimsemelidir (Taymaz, 2007). Bununla beraber 

okulun amaçlarına ulaĢmasını sağlama yolunda örgüt üyelerini bir arada tutan ve 

yönlendiren kiĢi okul müdürüdür. 

Bir örgütün amaçlarına ulaĢması, çalıĢanları motive eden, çalıĢmalarını eĢgüdüm 

içerisinde yöneten bir kiĢinin liderliğiyle mümkündür. Okul yöneticisi problemleri 

doğru tespit edebilmeli ve bunları çözebilecek yeteneğe sahip olmalıdır. Lider bir okul 

yöneticisi karĢılaĢtığı sorunların üzerine gider ve sorumluluk almaktan kaçınmaz. 

 Okulda olumlu bir okul ikliminin oluĢturulmasında büyük pay okul yöneticisine 

düĢmektedir. Okul yöneticisi adil ve tutarlı olmalıdır. Sorunlar ortaya çıktığında çözmek 

için hazır olmalıdır. Ayrıca etkili yönetici sadece öğretmenlerle değil, öğrenciler ile de 

pozitif iliĢki kurabilen insandır (Balcı, 2001). Okulların baĢarısı büyük oranda etkili bir 

yöneticiye bağlıdır. Okulda öğrenmeyi teĢvik eden bir ortamın oluĢturulması, 

öğretmenlerin ve öğrencilerin motivasyonunun yüksek tutulması etkili okul 

yöneticisinin özelliklerinden olmalıdır. 
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2.2.4.3. Öğrencilerin davranıĢsal değerleri 

 

Sağlıklı bir eğitimin gerçekleĢtirilmesi için her Ģeyden önce eğitimin verildiği 

yerin öğrencilerin benimsediği, güven duydukları bir ortam olmalıdır. Öğrencilerin okul 

iklimi algıları üzerinde idareciler, öğretmenler, yardımcı personel ve diğer öğrencileri 

etkili olmaktadır. Burada bulunan etkenlerden kendi arkadaĢlarından görmüĢ oldukları 

hareketler onların okula bağlanmalarına etki edebilmektedir.  

Öğrencilerinde davranıĢlarının göz önünde bulundurulması sanki onlara, 

yetiĢmiĢ bir birey gibi davranılması gereklidir. Böyle bir davranıĢ öğrencinin kendisine 

olan güvenini pekiĢtirecek ve artıracaktır. Hatta yapmıĢ oldukları kimi hataları kendi 

kendilerine sorgulamanın da kapısını aralayacaktır. Öğrencilere saygı duyulduğunun 

hissetirilmesi oto kontrol mekanizmasını geliĢtirerek, yapmaları gereken doğru Ģeyi 

gerçekleĢtirmelerine yardımcı olacaktır. 

 

2.2.4.4. Öğrenciler arası iliĢkiler 

 

Ergenlik çağında bulunan öğrencilerde zaman zaman sorunlar ortaya 

çıkabilemektedir. Öğrencilerde meydana gelen psikolojik ve fizyolojik değiĢimler, 

çocuklar için sıkıntı olabilmektedir. Otoriteye karĢı bağımsız olma isteği fakat bunu 

gerçekleĢtirecek durumda olmaması da sorunlara neden olabilmektedir. ArkadaĢları 

arasındaki iliĢkilerden akran gruplarından dıĢlanmak büyük bir olumsuzluktur. 

 Öğrenciler ergenlik döneminde duygusal açıdan sıkıntılı bir süreç geçirmektedir. 

Bu dönemin ağır basan isteği bir gruba ait olmaktır, arayıĢ içerisindedir. ArkadaĢ 

grubundan dıĢlanmak öğrenci için büyük bir yıkımdır, bu nedenle gruptan 

uzaklaĢmamak için grubun yapısı öğrenciyi rahatlıkla yönlendirebilir. Ergen öğrenciler 

için arkadaĢlık iliĢkileri oldukça önemlidir, ebeveynlerden zamanla uzaklaĢılır (Ögel, 

Tarı ve Eke, 2005). 

 

2.2.4.5. Anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler 

 

Velilerin okul ile yakın iliĢki kurmasının öğrencilerin okulu benimsemelerine 

olan pozitif etkisi bilinmektedir. Ailenin tavrı çocukların eğitiminde önemli bir 

faktördür. Ailesi ilgili olan, okuldaki aktivitelerde boy gösteren ve iĢbirliği içerisine 

giren öğrenciler hem akademik hem de sosyal açıdan daha baĢarılı olabilmektedir. Aile 

ile okul arasında iĢbirliği hayat geçirilmelidir (Hollingsworth ve Hoover, 1991). 
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 Okullarda yapılan eğitimin baĢarıya ulaĢması için ailelerinde eğitime ortak 

edilmesi gerekmektedir. Okulda gerçekleĢtirilen eğitimler çocuğun ailesinde ve okul 

dıĢı çevresinde tamamlanır (Taymaz, 2007). Sağlıklı bir okul-aile birliğinin sağlanması 

için okul yöneticilerinin ve öğretmenlerinin çeĢitli eğitimlerden geçirilerek bilgi ve 

becerilerinin artırılması sağlanmalıdır. Öğrencinin kapasitesinin tespitinde ve 

geliĢtirilmesinde mutlaka aile ile iĢbirliği gerçekleĢtirilmelidir. 

 Öğretmenler-veli-idare arasında etkin ve olumlu bir iletiĢim sağlanırsa, çocuk 

kendisini mutlu ve güvende hisseder. Bu sayede akademik baĢarısında da artıĢ meydana 

gelir. Etkili bir okul öğretimi için ev ve okul çevresi bir arada olmalı ve birbirini 

tamamlamalıdır. 

 

2.2.4.6. Güvenlik-düzenlilik 

 

Etkili bir öğretimin temelinde öğrenci ve çalıĢanların kendilerini güven içinde 

hissetmeleri gereklidir. Güven içerisinde hissedilmeyen bir ortamda verimli eğitim-

öğretimden bahsetmenin imkanı yoktur. Okullardaki yönetimsel uygulamalar güvenli 

ortamların oluĢturulmasında gerekli görevi üstlenmelidir (IĢık, 2004).  

 Okul güvenliği, çocuğun ve okul personelinin okula gitmek için evden 

çıkmasından baĢlayarak tekrar evine dönünceye kadar ki aĢamaları içermektedir. Okul 

güvenliği; okul ile ev arası, okul içinde ve sınıfta güvenlik olarak sınıflandırılabilir. 

Okul güvenliği son yıllarda birçok ülkede daha çok önem görmeye baĢlamıĢtır. 

Okuldaki tüm bireyleri hedefleyen genel programlar risk altındaki gruplara yönelik 

çalıĢmalar gerçekleĢtirmektedir (Shaw, 2006). 

 Okul iklimi teorisine göre, okulun güvenliği ile okulun sağlıklı ve açık bir iklime 

sahip olması arasında doğru bir iliĢki bulunmaktadır. Okul ne kadar sağlıklı ve açık bir 

iklime sahipse o derece güvenli bir okul olduğu düĢünülmektedir (IĢık, 2004). 
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     BÖLÜM III 

 

 

     YÖNTEM 

 

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

Bu araĢtırma iliĢkisel tarama modeli Ģeklinde olacaktır. Tarama modeli geçmiĢte 

ya da Ģu an var olan bir durumu olduğu gibi betimlemeyi amaçlayan bir araĢtırma 

modelidir. Bu araĢtırma modelinde var olan durum üzerinde herhangi bir değiĢiklik 

yapılmaz. Önemli olan mevcut durumu en iyi biçimde ortaya koymaktır (Karasar, 

1995). Yapılacak çalıĢmada da öğrencilerin Ģiddet ile okul iklimi arasındaki iliĢkinin ne 

olduğu ölçüleceğinden bu tür bir araĢtırma modeli tercih edilmiĢtir.  

 

 

3.2. Evren ve Örneklem 

 

AraĢtırmanın evrenini 2009-2010 eğitim öğretim yılında Ankara ili Çubuk ilçesi 

sınırları içindeki ilköğretim okullarındaki 4339 ikinci kademe (6, 7 ve 8. Sınıf) 

öğrencisi oluĢturmuĢtur.  

 

Tablo-3 

Araştırma kapsamına alınan öğrencilerin sınıf düzeyi ve okullarına göre dağılımları 

Okul Adı Öğrenci Sayısı 

6.Sınıf 7.Sınıf 8.Sınıf Toplam 

Yavuz Selim Ġlköğretim Okulu 199 192 214 605 

Yıldırım Beyazıt Ġlköğretim Okulu 171 206 151 528 

Çubuk Ġlköğretim Okulu 181 173 165 519 

Barbaros Ġlköğretim Okulu 161 150 142 453 

Atatürk Ġlköğretim Okulu 152 148 145 445 

Bekir Yılmaz Ġlköğretim Okulu 155 132 131 418 

Cumhuriyet Ġlköğretim Okulu 128 106 122 356 

Türk Telekom Ġlköğretim Okulu 112 93 100 305 

ġehit Piyade Üst. Muharrem Kaleli Ġ.O. 64 62 49 175 

Güldarpı Ġlköğretim Okulu 48 51 37 136 

Sabiha ġaĢmaz Ġlköğretim Okulu 47 46 28 121 

Dumlupınar Ġlköğretim Okulu 37 42 37 116 

AĢağı Çavundur Ġlköğretim Okulu 23 36 29 88 

Münevver Osmankaya Ġlköğretim Okulu 28 22 24 74 
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AraĢtırmada çalıĢma evreninin tamamına ulaĢmada zaman ve mali açıdan 

sorunlar yaĢanacağından örneklem alınması uygun görülmüĢtür. AraĢtırmanın 

örneklemi ise, evreni temsil yeterliliğinin sağlanması için tespit edilmiĢ olan ilköğretim 

okullarından, evrendeki okul mevcudu oranları açısından, evreni temsil paylarına göre 

gruplandırılarak tabakalı örnekleme yoluyla seçilmiĢtir. 

 

Tablo-4 

Araştırma kapsamına alınan öğrencilerin okullarının evrene göre oranları ve 

uygulanacak anketlerin dağılımları 

Okul Adı Öğrenci Sayısı 

Evrene göre oran (%) UygulanacakAnket 

Sayısı 

Yavuz Selim Ġlköğretim Okulu %14 105 

Yıldırım Beyazıt Ġlköğretim Okulu %12 90 

Çubuk Ġlköğretim Okulu %12 90 

Barbaros Ġlköğretim Okulu %10 75 

Atatürk Ġlköğretim Okulu %10 75 

Bekir Yılmaz Ġlköğretim Okulu %10 75 

Cumhuriyet Ġlköğretim Okulu %8 60 

Türk Telekom Ġlköğretim Okulu %7 53 

ġehit Piyade Üst. Muharrem Kaleli Ġ.O. %4 30 

Güldarpı Ġlköğretim Okulu %3 23 

Sabiha ġaĢmaz Ġlköğretim Okulu %3 23 

Dumlupınar Ġlköğretim Okulu %3 23 

AĢağı Çavundur Ġlköğretim Okulu %2 15 

Münevver Osmankaya Ġlköğretim Okulu %2 15 

 

AraĢtırmada kullanılacak örneklem büyüklüğünün belirlenmesinde ±%5 

duyarlılık için, z=2 güven düzeyinde, p=0.5 ve q=0.5 olarak belirlenmiĢ ve yeterli 

örneklemin hesaplanmasında aĢağıdaki formül kullanılmıĢtır (Balcı, 2004).  

 

 

 

Formülde geçen simgelerin anlamları Ģöyledir: 

N: evren büyüklüğü 

n: örneklem büyüklüğü 
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z: güvenirlik düzeyi 

d: duyarlılık (örneklem hatası) 

p ve q: gerçekleĢme ve gerçekleĢmeme olasılığı 

Buna göre, araĢtırma için örneklem büyüklüğünün belirlenmesi amacıyla eldeki 

veriler formülde yerine yazılmıĢtır. AĢağıda görüldüğü gibi örneklem büyüklüğünün 

minimum 366 kiĢiden oluĢması gerekmektedir. Ancak gerek uygulama sırasında 

karĢılaĢılacak güçlüklerden en az Ģekilde etkilenmek ve gerekse örneklemin geçerliliğini 

arttırmak amacıyla hesaplanan örneklemden daha fazla kiĢiye ulaĢılması uygun 

görülmüĢtür. Toplam olarak 734 kiĢilik bir örneklem grubuna ulaĢılmıĢtır. Uygulama 

Ģartlarının da oldukça müsait olması bunda önemli bir etmen olmuĢtur.  

 

 

 

 

   

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

 

Konuyla ilgili alan yazın taraması yapıldıktan sonra kullanılan ölçekler de 

incelenerek araĢtırmacı tarafından örgüt iklimi ve Ģiddet düzeyini ölçen bir ölçek 

seçilmiĢtir. 3 bölümden oluĢan ölçeğin birinci bölümü kiĢisel bilgileri toplamaya 

yönelik, ikinci bölüm Ģiddet düzeyini ölçerken üçüncü bölümde de okul iklimine 

yönelik algıları ölçmüĢtür.  

 

3.3.1. ġiddet Ölçeği 

 

AraĢtırmada, 1992 yılında Buss ve Peryy tarafından geliĢtirilen, Buss ve Warren 

tarafından 2000 yılında güncellenen “Aggression Questionnaire” adlı ölçeğin Can 

(2002) tarafından Türkçe‟ye uyarlanmıĢ biçimi olan ġiddet Ölçeği kullanılmıĢtır 29 

maddeden oluĢan ölçeğin; fiziksel Ģiddet (9 madde), sözel Ģiddet (5 madde), öfke (7 

madde), düĢmanlık (8 madde) bölümlerinden oluĢan 4 alt ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçekten 

alınabilecek en düĢük puan 29 en yüksek puan 145‟dir. Dört alt boyut yirmi dokuz 

sorudan oluĢan ölçek, kesinlikle katılıyorum (5), çoğunlukla katılıyorum (4), 

366
5,05,0205,04339

5,05,024339
22

2
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katılıyorum (3), bazen katılıyorum (2), kesinlikle katılmıyorum (1) Ģeklinde 

cevaplandırılan ve puanlanan 5‟li Likert tipi ölçektir. Ölçek Türkiye‟ye uyarlanırken, 

DSM IV (Mental Bozuklukların Tanısal ve Sayımsal El Kitabı) ölçütlerine göre tanı 

almayan sağlıklı ve gönüllü 300 kiĢiye uygulanmıĢtır. Güvenirliğin incelenmesinde 

Cronbach Alfa Katsayısı. Ġç tutarlık çalıĢmasında Cronbach Alfa Katsayısı toplam 

ölçüm için .91, alt ölçekler için; fiziksel Ģiddet .83, sözel Ģiddet .60, öfke .72 ve 

düĢmanlık .74 olarak bulunmuĢtur.  

ġiddet Ölçeğinin güvenirliğini kestirebilmek için tarafımızdan da Cronbach 

Alpha katsayısı kullanılmıĢtır. Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı hem ölçeğin tümü 

hem de alt boyutlar için ayrı ayrı hesaplamıĢ ve güvenirliğin bir ölçütü olarak 

belirlemiĢtir. Ölçeğin toplam güvenirlik katsayısı .88 bulunmuĢtur. Dört alt boyutun 

kendi içlerinde hesaplanan güvenirlik katsayıları; fiziksel Ģiddet .76; sözel Ģiddet .53; 

öfke .65 ve düĢmanlık alt boyutu ise .68 olarak bulunmuĢtur.  

 

Tablo-5 

Şiddet ölçeği alt boyutlar madde sayıları ve madde numaraları 

Alt Boyutlar Madde Sayısı Maddelerin Numarası 

Fiziksel ġiddet 9 2, 5, 8, 11, 13, 16, 22, 25, 29 

Sözel ġiddet 5 4, 6, 14, 21, 27 

Öfke 7 1, 9, 12, 18, 19, 23, 28 

DüĢmanlık 8 3, 7, 10, 15, 17, 20, 24, 26 

 

 

3.3.2. Okul iklimi ölçeği  

 

Okul iklimi algısını ölçmek için veri toplama aracı olarak Comprehensive 

Assesment of School Enviroment (CASE), Nebraska Üniversitesi ve Batı Michigan 

Üniversiteleri'ne Ulusal Ortaokul Ortaklığı Müdürlüğü tarafından yaptırılmıĢtır. Bu 

ölçek 1998 yılında, on eyalette bulunan 354 okuldan sonra geçerlik kazanmıĢtır. CASE 

ortaokul ve lisede uygulanmak üzere geliĢtirilmekle beraber, okunabilirlik derecesi 

beĢinci ve altıncı sınıflardır (Acarbay, 2006). CASE Türkçe dilsel eĢdeğerlik, güvenirlik 

ve geçerlik çalıĢması 2006 yılında Faika Yelda Acarbay tarafından yapılmıĢtır. On beĢ 

alt boyut yetmiĢ bir sorudan oluĢan ölçek, kesinlikle katılıyorum (5), çoğunlukla 

katılıyorum (4), katılıyorum (3), bazen katılıyorum (2), kesinlikle katılmıyorum (1) 

Ģeklinde cevaplandırılan ve puanlanan 5‟li Likert tipi ölçektir. Bu çalıĢmada ölçekten 



 

 

46 

otuz üç soru kullanılmıĢtır. Ölçek “öğrenci-öğretmen iliĢkisi”, “güvenlik, düzenlilik”, 

“idare iliĢkisi”, “öğrencilerin davranıĢsal değerleri”, “öğrenciler arası iliĢkiler”, “anne-

baba, toplum ve okul arası iliĢkiler” olmak üzere altı boyuttan oluĢmaktadır.  

Güvenirliğin incelenmesinde Cronbach Alfa Katsayısı. Ġç tutarlık çalıĢmasında 

Cronbach Alfa Katsayısı toplam ölçüm için .95, alt ölçekler için; öğretmen-öğrenci 

iliĢkisi .88, idare .83, öğrencilerin davranıĢsal değerleri .71, öğrenciler arası iliĢkiler .80, 

anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler .74 ve güvenlik ve düzenlilik .81 olarak 

bulunmuĢtur.  

Okul Ġklimi ölçeğinin güvenirliğini kestirebilmek için tarafımızdan da Cronbach 

Alpha katsayısı kullanılmıĢtır. Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı hem ölçeğin tümü 

hem de alt boyutlar için ayrı ayrı hesaplamıĢ ve güvenirliğin bir ölçütü olarak 

belirlemiĢtir. Ölçeğin toplam güvenirlik katsayısı .93 bulunmuĢtur. Altı alt boyutun 

kendi içlerinde hesaplanan güvenirlik katsayıları; öğretmen-öğrenci iliĢkisi .90; idare 

.83, öğrencilerin davranıĢsal değerleri .70, öğrenciler arası iliĢkiler .78, anne-baba, 

toplum ve okul arası iliĢkiler .71 ve güvenlik ve düzenlilik alt boyutunda ise .73 olarak 

bulunmuĢtur. 

 

Tablo-6 

Okul İklimi ölçeği alt boyutlar madde sayıları ve madde numaraları 

Alt Boyutlar Madde Sayısı Maddelerin Numarası 

Öğretmen-öğrenci iliĢkisi 12 1-12 

Ġdare 6 13-18 

Öğrencilerin davranıĢsal değerleri 3 19-21 

Öğrenciler arası iliĢkiler 4 22-25 

Anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler 4 26-29 

Güvenlik ve düzenlilik 4 30-33 
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3.4. Verilerin Toplanması ve Analizi 

 

Bu araĢtırmada öğrencilerin Ģiddet ve okul iklimi algıları ölçülmüĢtür ve veriler 

anket yoluyla toplanmıĢtır. Verilerin toplandığı okullar Çubuk Ġlçe Milli Eğitim 

Müdürlüğünün internet sayfasından alınmıĢ ve gerekli izinler alındıktan sonra anket 

okullarda uygulanmıĢ ve geri dönen anketlerden değerlendirmeye uygun bulunanlar 

seçilmiĢtir. AraĢtırma esnasında uzman görüĢlerinden de faydalanılmıĢ ve verilerin 

analizi için SPSS istatistik programı kullanılmıĢtır.  
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BÖLÜM IV 

 

     

BULGULAR VE YORUM 

 

Bu bölümde araĢtırmanın alt amaçları ile ilgili bulgulara yer verilmiĢtir. 

Ġlköğretim okulu ikinci kademe öğrencilerinin oluĢturduğu grubun genel yapısına iliĢkin 

bilgiler ile Ģiddet ölçeğinin; “fiziksel Ģiddet”, “sözel Ģiddet”, “öfke”, “düĢmanlık” 

boyutlarını gerçekleĢtirme düzeyleri ve okul iklimi ölçeğinin; “öğretmen-öğrenci”, 

“idare”, “öğrencilerin davranıĢsal değerleri”, “öğrenciler arası iliĢkiler”, “Anne-baba, 

toplum ve okul arası iliĢkiler”, “güvenlik ve düzenlilik” boyutlarına iliĢkin algıları 

incelenmiĢtir. 

 

 

4.1. Grubun Genel Yapısına ĠliĢkin Bilgiler: 

 

Bu bölümde cinsiyet, sınıf düzeyi, alınan belge türü, ailenin birey sayısı, ailenin 

gelir düzeyi ve annenin ve babanın eğitim düzeyi değiĢkenlerine ait yüzde ve frekans 

değerlerine yer verilmiĢtir. 

 

Tablo-7 

Cinsiyet Değişkeni İçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

Cinsiyet Frekans % 

 Kız 389 53.0 

  Erkek 345 47.0 

  Toplam 734 100.0 

 
 

Örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin 345‟i (%47) erkek, 389‟u (%53) ise 

kızdır. 

 

Tablo-8  

Sınıf Düzeyi Değişkeni İçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

Sınıf Düzeyi Frekans % 

 6.Sınıf 260 35.4 

  7.Sınıf 257 35.0 

  8.Sınıf 217 29.6 

  Toplam 734 100.0 
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Örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin 260‟ı (%35,4) 6. Sınıfa, 257‟si (%35) 

7. Sınıfa, 217‟si (%29,6) ise 8. Sınıfa gitmektedir. 

 

Tablo-9  

Alınan Belge Değişkeni İçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

Alınan Belge Frekans % 

 Takdir 142 19.3 

 TeĢekkür 267 36.4 

 Almadım 325 44.3 

 Toplam 734 100.0 
 
 

Örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin 142‟si (%19,3) Takdir Belgesi, 267‟si 

(%36,4) TeĢekkür Belgesi almıĢtır, 325‟i (%44,3) ise hiçbir belge almamıĢtır. 

 

 

Tablo-10  

Aile Birey Sayısı Değişkeni İçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

Aile Birey Sayısı Frekans % 

 3 ve altı 50 6.8 

  4 ve üstü 684 93.2 

  Toplam 734 100.0 

 

 

Örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin 50‟sinin (%6,8) aile birey sayısı 3 ve 

altı, 684‟ünün (%93,2) aile birey sayısı ise 4 ve üstüdür. 

 
 
 

Tablo-11 

Aile Gelir Düzeyi Değişkeni İçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

Aile Gelir Düzeyi Frekans % 

 

0-500 154 21.0 

501-1000 224 30.5 

1001-1500 255 34.7 

1501-2000 60 8.2 

2001... 41 5.6 

Toplam 734 100.0 
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Örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin 154‟ünün (% 21) aile gelir düzeyi 0-

500 TL, 224‟ünün (% 30,5) 501-1000 TL, 255‟inin (% 34,7) 1001-1500 TL, 60‟ının (% 

8,2) 1501-2000 TL arasında ve 41‟inin (% 5,6) 2001 TL üzerinde bulunmaktadır.  

 

Tablo-12 

Anne Eğitim Düzeyi Değişkeni İçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

Anne Eğitim Düzeyi Frekans % 

Ġlköğretim 581 79.2 

Ortaöğretim 122 16.6 

Üniversite 31 4.2 

Toplam 734 100.0 
 

 

Örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin 581‟inin (%  79.2) anne eğitim düzeyi 

ilköğretim, 122‟sinin (% 16.6) ortaöğretim ve 31‟inin (% 4.2) üniversite mezunudur.  

 

 

Tablo-13 

Baba Eğitim Düzeyi Değişkeni İçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

Baba Eğitim Düzeyi Frekans % 

Ġlköğretim 446 60.8 

Ortaöğretim 178 24.3 

Üniversite 110 15.0 

Toplam 734 100.0 
 

Örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin 446‟sının (%  60.8) baba eğitim 

düzeyi ilköğretim, 178‟inin (% 24.3) ortaöğretim ve 110‟unun (% 15.0) üniversite 

mezunudur.  

 

 

4.2. ġiddet Algısının DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 

 

 

AraĢtırmanın birinci alt problemi olan “Öğrencilerin Ģiddet algısı alt boyutları 

(fiziksel Ģiddet, sözel Ģiddet, öfke, düĢmanlık) ile çeĢitli değiĢkenler arasında anlamlı bir 

iliĢki var mıdır?” „a yönelik araĢtırma bulguları aĢağıda verilmiĢtir. 
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Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Cinsiyet DeğiĢkenine Göre ġiddet 

Algıları 
 

Tablo-14 

Katılımcıların Şiddet Ölçeği  Alt Boyutlarına İlişkin Verilerinin Cinsiyet Değişkenine 

Göre Karşılaştırılmasına Yönelik T-Testi Sonuçları  

   Cinsiyet N X  T P 

Fiziksel 

  

Kız 389 2.29 
-6.788 .000 

Erkek 345 2.70 

Sözel 

  

Kız 389 2.51 
-1.330 .184 

Erkek 345 2.59 

Öfke 

  

Kız 389 2.64 
-1.401 .162 

Erkek 345 2.72 

DüĢmanlık 

  

Kız 389 2.76 
.597 .551 

Erkek 345 2.72 

ġiddet Genel 

  

Kız 389 2.54 
-3.001 .003 

Erkek 345 2.69 
 

 

Tablo-14‟deki veriler incelendiğinde cinsiyet değiĢkeninin fiziksel Ģiddet 

boyutunda anlamlı farklılığa sebep olduğu görülmüĢtür [t(732)=-6.788. p<0.05]. Bu 

anlamlı farklılığa göre erkekler ( X = 2.70) kızlara ( X =2.29) göre daha fazla fiziksel 

Ģiddet algısı göstermektedirler. Sözel Ģiddet boyutunda ise cinsiyet değiĢkeni açısından 

anlamlı bir farklılığa rastlanmamasına [t(732)=-1.330. p>0.05] rağmen erkekler ( X = 

2.59) kızlara ( X = 2.51) nazaran daha yüksek Ģiddet algısına sahiptir. Öfke boyutunda 

da cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılığa ulaĢılmasa da [t(732)=-1.401. 

p>0.05] erkeklerin ( X = 2.72) kızlara ( X = 2.64) göre daha yüksek Ģiddet algısına sahip 

olduğu görülmüĢtür. DüĢmanlık boyutunda da cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı bir 

farklılığa ulaĢılmamıĢtır [t(732)=.597. p>0.05]. Cinsiyet değiĢkeninin genel olarak Ģiddet 

algısı üzerinde anlamlı bir farklılığa sebep olduğu görülmüĢtür [t(732)=-3.0001. p>0.05]. 

Bu anlamlı farklılığa göre erkekler ( X = 2.69) kızlara ( X = 2.54) göre daha yüksek 

Ģiddet algısı göstermektedir. 

YapılmıĢ olunan çoğu araĢtırmalarda cinsiyet faktörü göz önünde 

bulundurulmuĢ ve cinsiyet ile Ģiddet algıları arasındaki iliĢkiyi ele alan araĢtırmalarda 

genellikle cinsiyete göre Ģiddet algı düzeyinin değiĢtiği ve erkeklerin Ģiddet algı 

düzeyinin kadınlardan daha yüksek olduğu ortaya konulmuĢtur. Erkeklerin kadınlara 

oranla Ģiddet içeren davranıĢlarda bulunma eğilimlerinin daha yüksek olduğu ve Ģiddete 
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dayalı davranıĢları doğrudan ifade ettikleri çeĢitli araĢtırmalarla da desteklenmektedir. 

Björkqvist, Lagerspetz ve Kaukiainen (1992), Archer (1994), Crick ve Grotpeter 

(1995), Rys ve Bear (1997), Duncan (1999), Tuzgöl (1998), Tok (2001), Aral ve diğ. 

(2004), Efilti (2006) ve Güney (2008) yaptıkları araĢtırmalarda erkeklerin Ģiddet 

puanlarının kızlara oranla daha yüksek olduğu bulgusuna ulaĢmıĢlardır. Can (2002), 

Rys ve Bear (1997), Winstok (2003), Arıman (2007) ve Scharf (2000) erkeklerin 

fiziksel saldırganlık alt boyutununu kadınlara göre anlamlı düzeyde yüksek olduğunu 

belirtirken. AktaĢ (2001) erkeklerin fiziksel pasif ve sözel Ģiddet ve düĢmanca Ģiddet 

algılarının kızlara göre daha yüksek olduğunu bulmuĢtur. Buss, Can, Perry ve 

Bernstaein‟ in (2002) yaptıkları çalıĢmalarda öfke ve düĢmanca Ģiddet puanlarının 

cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢmadığı buna karĢılık erkeklerin düĢmanca Ģiddet 

algılarının kızlarınkine göre daha yüksek olduğu bulgusuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca Scharf 

(2000)‟ın araĢtırmasına göre sözel Ģiddet algılarının cinsiyete göre bir farklılık 

göstermediği belirtilmektedir. Fakat, KarataĢ (2005) ve Köksal (1991)‟ın yapmıĢ 

oldukları araĢtırmalarda kız ve erkeklerin Ģiddet algı düzeyleri arasında anlamlı bir 

farkılılığa ulaĢılmamıĢtır ve araĢtırmamızla tutarsızlık göstermektedir. Eagly ve Steffen 

(1986)‟nın Ģiddet davranıĢları üzerine yapmıĢ oldukları araĢtırmalarda da cinsiyet 

değiĢkenine yönelik tutarsızlıklar bulunmuĢtur ama erkeklerin genellikle kızlara göre 

daha fazla Ģiddet yanlısı oldukları da belirtilmiĢtir. Kızlar Ģiddet davranıĢlarının altında 

yatan sebebi kontrol kaybı olarak değerlendirirken erkekler ise kendilerine güvenlerini 

ispatlamak için bir etken olarak görmekte ve olumlu bir değerlendirme yapmaktadırlar 

(Campbell, Muncer ve Coyle, 1992). 

Gerek toplumumuzda gerekse diğer toplumlarda Ģiddet davranıĢları genel olarak 

erkeklerin cinsiyet rolleri içerisinde belirtilmektedir. Çoğu toplumlarda erkeklerin ve 

kadınların göstermesi beklenen davranıĢlar arasında çeĢitli farklılıklar vardır. Kadınlar 

daha pasif, çekingen ve bağımlı gibi özelliklerle bağdaĢtırılırken ve hatta bu Ģekilde 

yetiĢtirilmelerine önem verilirken bunun tam tersi olarak erkeklerin saldırgan, bağımsız. 

Hırslı, mantıklı, rekabetçi gibi özelliklere sahip oldukları kabul edilir (Aydın, 1997; 

Steinberg, 1993). 

Erkeklerin gösterdikleri Ģiddet davranıĢları toplum tarafından genellikle doğal ve 

daha kolay kabullenilebilir davranıĢ biçimleri iken bu davranıĢların kızlar tarafından 

sergilenmesi doğal ve kabullenilebilir olarak algılanmamaktadır. Toplumumuzda 

kadınların Ģiddet davranıĢları hoĢ karĢılanmaz ve hatta yadırganır. Batı kültüründe de 
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erkeklerin Ģiddet davranıĢları sergilemesine esnek yaklaĢılırken aynı esneklik kızlar için 

gösterilmemektedir (Edmonds, 1977). 

Cinsiyet açısından bu farklılıkların ortaya çıkmasında bir baĢka etken de 

ebeveynlerin çocuk yetiĢtirme tarzındaki farklılıklar olabilir. Geleneksel olarak 

ülkemizdeki ailelerin çocuk yetiĢtirmelerinde ki tutumlarına göz önünde bulundurursak 

erkek çocuklarının Ģiddet ile ilgili davranıĢlarını pekiĢtirdiklerini bunun tam tersi olarak 

kız cocuklarının ise Ģiddet içeren davranıĢlarını daha çok bastırmaya çalıĢtıklarını 

söyleyebiliriz. Cinsiyet faktörü açısından toplumun erkeklerin Ģiddet davranıĢlarını 

kızlarınkine oranla daha fazla onaylar bir tutum içerisinde bulunduğunu belirtebiliriz. 

Aileler erkek çocuklarının yaptıkları Ģiddet davranıĢlarına pek ses çıkarmazken kızların 

bu tarz davranıĢlarını cezalandırabilmektedirler. 

Erkek öğrencilerin Ģiddet algı düzeylerinin kızlara göre daha yüksek olmasına 

yönelik farklı bir açıklama da fiziksel olarak daha güçlü olan erkeklerin Ģiddet 

davranıĢlarını ortaya koyarak karĢılaĢtıkları sorunlara çözüm bulmalarıdır. Ayrıca bu 

sonuç erkek çocukların fiziksel güçlerinin ve Ģiddet içeren davranıĢlarının aileleri ve 

toplum tarafından ön planda tutulması ve bu güçlerini baĢkalarına da göstermek 

amacıyla Ģiddet davranıĢlarına yönelmeleriyle açıklanabilir. Bu bulguyu destekleyen 

çeĢitli araĢtırmalar bulunmaktadır (Uludağlı ve Uçanok, 2006; Akman, Kargı, Özden ve 

Okyay 2006; Archer 1994; Björkvist, Österman ve Lagerspetz, 1994; Baron ve 

Richardson, 1994; Tok 2001). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

54 

Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre 

ġiddet Algıları 
 

Tablo-15 

İlköğretim İkinci Kademe Öğrencilerinin Sınıf Düzeyine Göre Şiddet Algılarına İlişkin 

Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları. 

 N X  S F P 
Fark 

(Tukey) 

Fiziksel 

 

 

 

6.Sınıf 260 2.40 .81 

6.643 .001 
6.Sınıf - 8.Sınıf  

7.Sınıf- 8.Sınıf 

7.Sınıf 257 2.42 .81 

8.Sınıf 217 2.65 .84 

Toplam 734 2.48 .82 

Sözel 

 

 

 

6.Sınıf 260 2.49 .85 

7.845 .000 
6.Sınıf - 8.Sınıf  

7.Sınıf- 8.Sınıf 

7.Sınıf 257 2.45 .76 

8.Sınıf 217 2.73 .84 

Toplam 734 2.54 .82 

Öfke 

 

 

 

6.Sınıf 260 2.61 .74 

6.085 .002 
6.Sınıf - 8.Sınıf  

7.Sınıf- 8.Sınıf 

7.Sınıf 257 2.61 .80 

8.Sınıf 217 2.83 .81 

Toplam 734 2.68 .79 

DüĢmanlık 

 

 

 

6.Sınıf 260 2.70 .83 

4.318 .014 7.Sınıf- 8.Sınıf 
7.Sınıf 257 2.66 .80 

8.Sınıf 217 2.87 .87 

Toplam 734 2.74 .84 

ġiddet Genel 

 

 

 

6.Sınıf 260 2.55 .66 

8.875 .000 
6.Sınıf - 8.Sınıf  

7.Sınıf- 8.Sınıf 

7.Sınıf 257 2.54 .65 

8.Sınıf 217 2.77 .68 

Toplam 734 2.61 .67 

 

Tablo-15‟deki veriler incelendiğinde sınıf düzeyi değiĢkeninin fiziksel Ģiddet 

boyutunda anlamlı farklılığa sebep olduğu görülmüĢtür [t(731)=6.643. p<0.05]. Ġlk olarak 

bu anlamlı farklılıklara baktığımızda 8. Sınıf ( X = 2.65) öğrencilerinin 6. Sınıf ( X = 

2.40) ve 7. Sınıf ( X = 2.42) öğrencilerine nazaran daha fazla fiziksel Ģiddet algısına 

sahip olduğunu göstermektedir. Sınıf düzeyi değiĢkeninin sözel Ģiddet boyutunda 

anlamlı bir farklılığa sebep olduğu görülüp [t(731)=7.845. p<0.05], 8. Sınıf ( X = 2.73) 

öğrencilerinin 6. Sınıf ( X = 2.49) ve 7. Sınıf ( X = 2.45) öğrencilerine göre daha fazla 

sözel Ģiddet algısı gösterdiği tespit edilmiĢtir. Sınıf düzeyi değiĢkeninin öfke boyutunda 

anlamlı bir farklılığa sebep olduğu görülüp [t(731)=6.085. p<0.05]. 8. Sınıf ( X = 2.83) 

öğrencilerinin 6. Sınıf ( X = 2.61) ve 7. Sınıf ( X = 2.61) öğrencilerine göre daha fazla 

öfke algısına sahip olduğu görülmüĢtür. Sınıf düzeyi değiĢkeninin düĢmanlık boyutunda 

anlamlı bir farklılığa sebep olduğu görülüp [t(731)=4.318. p<0.05]. 8. Sınıf ( X = 2.87) 
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öğrencilerinin 7. Sınıf ( X = 2.66) öğrencilerine göre daha fazla düĢmanlık algısı 

gösterdiği tespit edilmiĢtir. Sınıf düzeyi değiĢkeninin genel olarak Ģiddet davranıĢları 

üzerinde anlamlı bir farklılığa sebep olduğu görülüp [t(731)=8.875. p<0.05], 8. Sınıf ( X = 

2.77) öğrencilerinin 6. Sınıf ( X = 2.55) ve 7. Sınıf ( X = 2.54) öğrencilerine göre daha 

yüksek Ģiddet algısı eğiliminde oldukları tespit edilmiĢtir. 

 

Literatürde araĢtırmalar göz önünde bulundurulduğunda, Wall ve Barth (2005), 

Singer ve Miller (1999), Duncan (1999),  McConville ve Cornell (2003) ve Güner 

(1995) sınıf düzeyi ile geliĢimi birlikte değerlendirerek öğrencinin yaĢının ilerlemesiyle 

birlikte Ģiddet algı düzeyinin arttığı özellikle ergenlerin ilköğretim çocuklarına kıyasla 

daha fazla saldırgan davranıĢlar içerisinde olduğunu ortaya koymuĢlardır. Temel ve 

Aksoy‟a (2001) göre. ergenlik evresini içine alan 12-15 yaĢlarını uzmanlar olumsuz bir 

dönem olarak tanımlamaktadırlar. Yine aynı Ģekilde Güner (1995) lise öğrencilerinde 

yaĢa göre saldırganlık düzeyleri arasında anlamlı farklılıklar bulmuĢtur. 

Köksal (1991), KarataĢ (2005) ve Demirhan (2002) öğrencilerin yaĢları ilerlese 

de Ģiddet davranıĢ düzeylerini korudukları ve sınıf düzeyinin Ģiddet algısı üzerinde 

herhangi bir etkisinin olmadığı yönünde araĢtırma bulgularını elde etmiĢlerdir. 

Arıman‟ın (2007) araĢtırmasında da fiziksel zorbalık, sözel zorbalık, eğlence amaçlı 

zorbalık ve duygu zorbalığı alt boyutlarında elde etmiĢ olduğu yaĢa göre anlamlı bir 

farklılık bulmaması da bu sonuçları desteklemektedir. Ayrıca, Bowen (2005) kritik 

evrelerde edinilen Ģiddet içeren davranıĢların öğrencilerin gelecekteki saldırganca 

tutumlarının altında yatan sebepler olduğu yönünde bulgular elde etmiĢtir. Bu araĢtırma 

bulguları, Ģiddet algı düzeyi ile sınıf düzeyi arasında iliĢki bulunduğu yönündeki 

araĢtırma bulgularını desteklemektedir. 

Sınıf düzeyi yükseldikçe artan Ģiddet algısının altında yatan sebeplerden birisi, 

daha kaliteli bir eğitim kurumunu kazanmak için SBS‟ye hazırlanan öğrencilerin kaygı 

seviyelerinin önemli oranda artması neden olarak gösterilebilir. Öfkenin ortaya çıkma 

koĢullarından birisi de insanların kaygı ve korku gibi, hoĢ olmayan bir durumla karĢı 

karĢıya gelmesidir. ġiddet içeren davranıĢlar ise, genel olarak öfkenin doğrudan ifadesi 

olarak ortaya çıkmaktadır (Köknel, 1995). Stresli bir olay karsısında duyulan öfke 

saldırganca tutumlara yol açabilmektedir (Atkinson ve diğ. 1996; Akt., Öztürk. 2008). 
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Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Alınan Belge Türü DeğiĢkenine 

Göre ġiddet Algıları 

 

Tablo-16 

İlköğretim İkinci Kademe Öğrencilerinin Alınan Belgeye Göre Şiddet Algılarına İlişkin 

Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları. 

 N X  S F P 
Fark 

(Tukey) 

Fiziksel 

  

  

  

1. Takdir 142 2.38 .82 

3.494 .031 1-3 
2. TeĢekkür 267 2.42 .78 

3. Almadım 325 2.57 .85 

Toplam 734 2.48 .82 

Sözel 

  

  

  

1. Takdir 142 2.54 .83 

.306 .737  
2. TeĢekkür 267 2.58 .82 

3. Almadım 325 2.52 .83 

Toplam 734 2.54 .82 

Öfke 

  

  

  

1. Takdir 142 2.56 .73 

3.264 .039 1-3 
2. TeĢekkür 267 2.64 .76 

3. Almadım 325 2.75 .82 

Toplam 734 2.68 .79 

DüĢmanlık 

  

  

  

1. Takdir 142 2.80 .82 

.665 .514  
2. TeĢekkür 267 2.74 .84 

3. Almadım 325 2.71 .84 

Toplam 734 2.74 .84 

ġiddet Genel 

  

  

  

1. Takdir 142 2.57 .64 

.769 .464  
2. TeĢekkür 267 2.59 .64 

3. Almadım 325 2.64 .70 

Toplam 734 2.61 .67 

 

Tablo-16‟daki veriler incelendiğinde alınan belge türü değiĢkeninin fiziksel 

Ģiddet boyutunda anlamlı farklılığa sebep olduğu görülmüĢtür [t(731)=3.494. p<0.05]. Ġlk 

olarak bu anlamlı farklılıklara baktığımızda belge almayan ( X = 2.57) öğrencilerinin 

takdir belgesi alan  ( X = 2.38) öğrencilerine nazaran daha yüksek fiziksel Ģiddet 

algısına sahiptir. Alınan belge türü değiĢkeninin öfke boyutunda anlamlı bir farklılığa 

sebep olduğu görülüp [t(731)=3.264. p<0.05], belge almayan ( X = 2.75) öğrencilerinin 

takdir belgesi alan  ( X = 2.56) öğrencilerine nazaran daha yüksek öfke algısı 

göstermektedir. Sözel Ģiddet [t(731)=.306. p>0.05] ve öfke [t(731)=3.264. p>0.05] 

boyutlarında alınan belge türü değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık tespit 

edilmemiĢtir. Alınan belge türü değiĢkeninin genel olarak Ģiddet davranıĢlarında anlamlı 

farklılığa sebep olmadığı görülmüĢtür [t(731)=.769. p>0.05]. Fakat belge almayan ( X = 
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2.64) öğrencilerin teĢekkür ( X = 2.59) ve takdir ( X = 2.57) alan öğrencilere nazaran 

Ģiddet algıları daha yüksek çıkmıĢtır. 

Yapılan istatistiksel analizler sonucu en yüksek Ģiddet puan ortalamasının hiçbir 

belge alamayan öğrencilerin oluĢturduğu gruba ait olduğu görülmüĢtür. Fakat yapılan 

varyans analizi sonucunda alınan belge türüne göre Ģiddet düzeyi puanları arasında 

anlamlı bir farklılığa ulaĢılmamıĢtır. Sonuç olarak araĢtırmamızda alınan belge türünün 

ya da okul baĢarısının Ģiddet düzeyine etkisi anlamlı bulunmamıĢtır. 

Burada, ilköğretim orta kademe öğrencilerinin akademik baĢarı seviyeleri 

yükseldikçe Ģiddet algılarının azalacağı beklenmekteydi. ġiddet algısı üzerinde 

akademik baĢarı önemli bir etken olduğundan, baĢarısız olan öğrencilerin Ģiddete daha 

fazla baĢvurduklarını, kendilerini okul çalıĢmalarında daha yetersiz gördükleri ve okula 

karĢı daha olumsuz bir tavır içinde oldukları düĢünülmekteydi. Ayrıca akademik 

baĢarısı yüksek olan bireylerin kendisine duyduğu yüksek güvenin sonucunda 

karĢılaĢacağı sorunları aĢmak için akılcı çözümleri bularak, saldırganca tutumlar 

içerisine girmeyeceği düĢünülmektedir.  

Konu ile ilgili araĢtırmalar incelendiğinde okul baĢarısı düĢtükçe Ģiddet algı 

düzeyinin de yükseleceği ya da okul baĢarısı düĢük olan öğrencilerin Ģiddete daha sık 

baĢvurdukları Ģeklindedir. Hakbilen‟in (1984) ilköğretim çocuklarının okul baĢarısı 

üzerine olan araĢtırmasına göre ise okul baĢarısı düĢtükçe çocukların Ģiddete dönük 

davranıĢlarının arttığını belirtmiĢtir (Akt., Öztürk. 2008). Yine Orpinas, Murray, Kelder 

(1995), düĢük akademik performansın silah taĢıyan, silah taĢımayı ve kavgalara 

karıĢmayı yordadığını belirtmektedirler. BaĢka bir ifadeyle notları düĢük olan 

öğrencilerin Ģiddete baĢvurma olasılıkları daha yüksektir. Bir diğer çalıĢmada ise 

Solomon ve Serres (1999) okuldaki aktivitelerde kendisini yetersiz gören ve 

davranıĢlarından tatmin olmayan çocukların sözel Ģiddete eğilimli oldukları sonucuna 

ulaĢmıĢlardır (Akt., Salyer, 2005). 
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Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Aile Birey Sayısı DeğiĢkenine 

Göre ġiddet Algıları 

 

Tablo-17 

Katılımcıların Şiddet Ölçeği  Alt Boyutlarına İlişkin Verilerinin Aile Birey Sayısı 

Değişkenine Göre Karşılaştırılmasına Yönelik T-Testi Sonuçları  

  N X  t P 

ġiddet Genel 

  

3 ve altı 50 2.55 
4.761 .546 

4 ve üstü 684 2.61 

Fiziksel 

  

3 ve altı 50 2.38 
2.879 .369 

4 ve üstü 684 2.49 

Sözel 

  

3 ve altı 50 2.55 
6.207 .957 

4 ve üstü 684 2.54 

Öfke 

  

3 ve altı 50 2.63 
1.610 .684 

4 ve üstü 684 2.68 

DüĢmanlık 

  

3 ve altı 50 2.69 
.444 .648 

4 ve üstü 684 2.74 
 
 

Tablo-17‟deki veriler incelendiğinde aile birey sayısı değiĢkeninin fiziksel Ģiddet 

[t(732)=2.879. p>0.05], sözel Ģiddet [t(732)=6.207. p>0.05], öfke [t(732)=1.610. p>0.05] ve 

düĢmanlık [t(732)=.444. p>0.05] boyutları ile genel olarak Ģiddet [t(732)=4.761. p>0.05], 

algılarında anlamlı farklılığa sebep olmadığı görülmüĢtür. Fakat sözel Ģiddet boyutu 

dıĢındaki fiziksel Ģiddet, öfke ve düĢmanlık boyutları ile genel olarak Ģiddet algılarında 

aile birey sayısı 4 ve üstü olan öğrencilerin, aile birey sayısı 3 ve altı olanlara göre daha 

yüksek Ģiddet algısına sahip oldukları tespit edilmiĢtir.  

 

Bu araĢtırmada ilköğretim orta kademe öğrencilerinin aile birey sayısına göre 

Ģiddet ölçeği alt boyutları puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

AraĢtırmada ki bulgular, literatürde yer alan kardeĢ sayısı değiĢkeninin öğrencilerin 

Ģiddet algılarında farklılığa sebep olduğu yönündeki bulgularla örtüĢmezken; kardeĢ 

sayısı değiĢkeninin öğrencilerin Ģiddet algılarında farklılığa sebep olmadığı yönündeki 

bulgularla tutarlılık göstermektedir. 

Arıman (2007) ve Omay‟ın (2008) yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında da aile birey 

sayısı ile Ģiddet algıları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı bulgusuna ulaĢmıĢlardır.  

Kalabalık bir ailede kardeĢ sayısının fazla olması sonucunda hem ailenin ilgisi 

hem de aile tarafından sağlanacak çeĢitli olanaklar paylaĢılmaktadır. Ayrıca çok sayıda 

kardeĢin bulunması durumunda büyük çocukların sorumlulukları artmakta ve bu 
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sorumluluk onları bunaltabilmektedir. Ailenin tek çocuğu olunduğunda ise ailenin tüm 

ilgisi ve sahip olacağı tüm olanaklar, zamanla çocuğu bencilleĢtirebilmekte ve 

arkadaĢlarıyla paylaĢımcı bir iliĢki ortamı kurmasında sorunlar meydana 

getirebilmektedir. (YaĢankul, 2006). Fakat araĢtırmanın sonuçlarına göre, gerek kardeĢ 

sayısının fazla olması ve gerekse tek çocuk olunması durumundaki dezavantajların 

Ģiddet algısında anlamlı bir fark yaratmadığı görülmektedir. 

Bernat and Bulleit (1985) 34 çocuğun ev ve okuldaki davranıĢlarını gözlemiĢ, bu 

davranıĢlara kardeĢ iliĢkilerinin etkisini incelemiĢtir. Abla ya da ağabeyi olan çocukların 

tek çocuklara göre daha saldırgan oldukları belirlenmiĢtir. Dizman ve Gürsoy (2005) 

anne babası ile yaĢayan ve anne yoksunu olan çocukların saldırganlık eğilimini 

incelediği araĢtırmada 1-2 kardeĢe, 3 veya daha fazla kardeĢe sahip olan çocukların 

toplam saldırganlık puan ortalamalarının tek çocukların saldırganlık puan 

ortalamalarından daha yüksek olduğunu belirlemiĢtir. Dizman ve Gürsoy (2005) annesi 

çalıĢan ve çalıĢmayan çocukların saldırganlık eğilimini incelediği araĢtırmasında en 

düĢük saldırganlık puan ortalamasına tek çocukların sahip olduğunu bulmuĢtur. 
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Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Aile Gelir Düzeyi DeğiĢkenine 

Göre ġiddet Algıları 
 

Tablo-18 

İlköğretim İkinci Kademe Öğrencilerinin Aile Gelir Düzeyine Göre Şiddet Algılarına 

İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları. 

 N X  S F P 
Fark 

(Tukey) 

Fiziksel 

  

  

  

  

  

1. 0-500 154 2.35 .79 

2.961 .019 1-4 

2. 501-1000 224 2.48 .80 

3. 1001-1500 255 2.47 .82 

4. 1501-2000 60 2.71 .87 

5. 2001... 41 2.71 .94 

Toplam 734 2.48 .82 

Sözel 

  

  

  

  

  

1. 0-500 154 2.37 .77 

3.527 .007 
1-3 

1-4 

2. 501-1000 224 2.51 .78 

3. 1001-1500 255 2.63 .87 

4. 1501-2000 60 2.74 .91 

5. 2001... 41 2.60 .74 

Toplam 734 2.54 .82 

Öfke 

  

  

  

  

  

1. 0-500 154 2.47 .71 

5.652 .000 

1-3 

1-4 

2-4 

2. 501-1000 224 2.68 .77 

3. 1001-1500 255 2.70 .78 

4. 1501-2000 60 3.00 .87 

5. 2001... 41 2.79 .90 

Toplam 734 2.68 .79 

DüĢmanlık 

  

  

  

  

  

1. 0-500 154 2.59 .80 

1.564 .182  

2. 501-1000 224 2.78 .85 

3. 1001-1500 255 2.77 .83 

4. 1501-2000 60 2.78 .82 

5. 2001... 41 2.82 .95 

Toplam 734 2.74 .84 

ġiddet Genel 

  

  

  

  

  

1. 0-500 154 2.45 .62 

4.055 .003 
1-3 

1-4 

2. 501-1000 224 2.61 .66 

3. 1001-1500 255 2.64 .67 

4. 1501-2000 60 2.80 .73 

5. 2001... 41 2.74 .73 

Toplam 734 2.61 .67 
 

 

Tablo-18‟deki veriler incelendiğinde aile gelir düzeyi değiĢkeninin fiziksel 

Ģiddet boyutunda anlamlı farklılığa sebep olduğu görülmüĢtür [t(729)=2.961. p<0.05]. Ġlk 

olarak bu anlamlı farklılıklara baktığımızda aile gelir düzeyi 1501-2000 TL ( X = 2.71) 

olan öğrencilerin gelir düzeyi 0-500 TL ( X = 2.35) olan öğrencilere nazaran daha 

yüksek fiziksel Ģiddet algısına sahiptir. Aile gelir düzeyi değiĢkeninin sözel Ģiddet 

boyutunda anlamlı bir farklılığa sebep olduğu görülüp [t(729)=3.527. p<0.05], aile gelir 
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düzeyi 1001-1500 TL ( X = 2.63) ve 1501-2000 TL ( X = 2.74) olan öğrenciler aile gelir 

düzeyi 0-500 TL ( X = 2.37) olan öğrencilere göre daha yüksek sözel Ģiddet algısı 

bulunmaktadır. Aile gelir düzeyi değiĢkeninin öfke boyutunda anlamlı bir farklılığa 

sebep olduğu görülüp [t(729)=5.652. p<0.05]. aile gelir düzeyi 1001-1500 TL ( X = 2.70) 

ve 1501-2000 TL ( X = 3.00) olan öğrenciler aile gelir düzeyi 0-500 TL ( X = 2.47) olan 

öğrencilere ve aile gelir düzeyi 1501-2000 TL ( X = 3.00) olan öğrenciler aile gelir 

düzeyi 501-1000 TL ( X = 2.68) göre daha yüksek öfke algısında bulunmaktadır. Aile 

gelir düzeyi değiĢkeninin düĢmanlık boyutunda anlamlı bir farklılığa sebep olmadığı 

görülmüĢtür [t(729)=1.564. p>0.05]. Aile gelir düzeyi değiĢkeninin genel olarak Ģiddet 

algılarında anlamlı bir farklılığa sebep olduğu görülüp [t(729)=4.055. p<0.05], aile gelir 

düzeyi 1001-1500 TL ( X = 2.64) ve 1501-2000 TL ( X = 2.80) olan öğrenciler aile gelir 

düzeyi 0-500 TL ( X = 2.45) olan öğrencilere göre daha yüksek sözel Ģiddet algısına 

sahip olduğu görülmüĢtür. 

 

Yapılan istatistiksel analizler sonucu en yüksek Ģiddet puan ortalamalarına 1500-

2001 TL ve 2000 TL ile üzeri gelir düzeyine sahip olan gruplarda olduğu görülmüĢtür. 

Yapılan varyans analizi sonucunda gelir düzeyine göre Ġlköğretim orta kademe 

öğrencilerinin Ģiddet düzeyi puanları arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmüĢtür. Bu 

araĢtırmanın bulguları, literatürde yer alan ailenin aylık gelir düzeyinin öğrencilerin 

Ģiddet algılarında farklılığa sebep olduğu yönündeki bulguları desteklemektedir. 

Burada, düĢük gelirli ailelerde yaĢanan engellenme duygusunun yoğunlaĢarak 

artacağı ve buna paralel olarak Ģiddet içeren davranıĢların ortaya çıkacağı 

düĢünülmüĢtür. Çünkü gelir düzeyi bireyin yaĢam kalitesini ve iliĢkilerini de etkileyen 

önemli bir değiĢkendir. Fakat beklentilerimizin tersine, yüksek gelir düzeyine sahip 

öğrenci grubunun Ģiddet puanları diğer gruplardan yüksek çıkmıĢtır. Ekonomik yönden 

güçlü olmanın toplumumuzda bireye kimi avantajlar sağladığı ortadadır. Bu 

avantajlardan biri de belki, kiĢinin kendisine duyduğu güven derecesidir. Yüksek gelir 

düzeyinde bulunanlar bu güvenden kaynaklı olarak daha rahat davranabilmektedirler. 

Olumlu duygularında olduğu gibi Ģiddet içeren olumsuz duygularını da daha rahat ifade 

ediyor olabilirler. 
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Güneysu (1987), ailelerin gelir düzeyi arttıkça çocuğunu cezalandırma 

davranıĢının yükseldiğini belirtmiĢ ve bu durumdan dolayı çocukta Ģiddet içeren 

davranıĢların ortaya çıkmasında etkili olabileceğini vurgulamıĢtır (Akt., Tuzgöl, 1998). 

Aile niteliklerine iliĢkin olarak ailenin aylık gelir düzeyi ve saldırganlık 

arasındaki iliĢkileri inceleyen Dizman ve Gürsoy (2005); Aral, Bütün, Türkmenler ve 

Akbıyık (2004) ve Hatunoğlu (1994), gelir düzeyi düĢük ailelerin çocuklarının Ģiddet 

algı düzeylerinin orta ve yüksek gelir düzeyine sahip ailelerin çocuklarından daha 

yüksek olduğu bulgularını elde ederken; Doğan (2001), ekonomik sıkıntıların fazla 

olduğu ailelerde yaĢayan ergenlerin daha fazla Ģiddet içeren davranıĢlar ortaya 

koyduğunu araĢtırmasında bulmuĢtur. Çünkü bu ortamda yetiĢen ergenlerin kendilerini 

daha fazla engellenmiĢ hissettiklerini ve bu engellenme karĢısında saldırganca 

davranıĢlar gösterdiklerini belirtmektedir. 

Shaw (1994), Demirhan (2002), Köksal (1991), Arıman (2007), Omay (2008) ve 

Tuzgöl (1998) ailenin aylık gelir düzeyinin bireylerin Ģiddet algılarını etkilemede tek 

etken olmadığı ve saldırganca davranıĢlar ile aile gelir düzeyi arasında iliĢki 

bulunmadığı Ģeklinde bulgular elde etmiĢlerdir. 
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Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Anne Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine 

Göre ġiddet Algıları 
 

Tablo-19 

 

İlköğretim İkinci Kademe Öğrencilerinin Anne Eğitim Düzeyine Göre Şiddet Algılarına 

İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları. 

 
N X  S F P 

Fark 

(Tukey) 

ġiddet Genel 

  

  

  

1. Ġlköğretim 581 2.58 .64 

5.547 .004 
1-3 

2-3 

2. Ortaöğretim 122 2.64 .74 

3. Üniversite 31 2.99 .80 

Toplam 734 2.61 .67 

Fiziksel 

  

  

  

1. Ġlköğretim 581 2.45 .79 

8.228 .000 
1-3 

2-3 

2. Ortaöğretim 122 2.47 .86 

3. Üniversite 31 3.06 1.02 

Toplam 734 2.48 .82 

Sözel 

  

  

  

1. Ġlköğretim 581 2.50 .80 

4.167 .016 1-3 
2. Ortaöğretim 122 2.69 .90 

3. Üniversite 31 2.80 .81 

Toplam 734 2.54 .82 

Öfke 

  

  

  

1. Ġlköğretim 581 2.65 .77 

1.836 .160  
2. Ortaöğretim 122 2.75 .84 

3. Üniversite 31 2.88 .90 

Toplam 734 2.68 .79 

DüĢmanlık 

  

  

  

1. Ġlköğretim 581 2.72 .81 

3.227 .040 1-3 
2. Ortaöğretim 122 2.72 .90 

3. Üniversite 31 3.11 .98 

Toplam 734 2.74 .84 

 

Tablo-19‟daki veriler incelendiğinde anne eğitim düzeyi değiĢkeninin genel 

olarak Ģiddet algılarında anlamlı bir farklılığa sebep olduğu görülüp [t(731)=5.547. 

p<0.05], annesi üniversite ( X = 2.99) mezunu olan öğrenciler, annesi ilköğretim ( X = 

2.58) ve ortaöğretim ( X = 2.64) mezunu olan öğrencilere göre daha yüksek Ģiddet 

algısına sahiptir. Anne eğitim düzeyi değiĢkeninin fiziksel Ģiddet boyutunda anlamlı 

farklılığa sebep olduğu görülmüĢtür [t(731)=8.228. p<0.05]. Ġlk olarak bu anlamlı 

farklılıklara baktığımızda annesi üniversite ( X = 3.06) mezunu olan öğrenciler, annesi 

ilköğretim ( X = 2.45) ve ortaöğretim ( X = 2.47) mezunu olan öğrencilere nazaran daha 

yüksek fiziksel Ģiddet algısı göstermektedir. Anne eğitim düzeyi değiĢkeninin sözel 

Ģiddet boyutunda anlamlı farklılığa sebep olduğu görülüp [t(731)=4.167. p<0.05], annesi 

üniversite ( X = 2.80) mezunu olan öğrenciler, annesi ilköğretim ( X = 2.50) mezunu 

olan öğrencilere göre daha yüksek sözel Ģiddet algısına sahiptir. DüĢmanlık boyutunda 
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ise anne eğitim düzeyi değiĢkenine göre anlamlı farklılık olduğu görülüp [t(731)=3.227. 

p<0.05], annesi üniversite ( X = 3.11) mezunu olan öğrenciler, annesi ilköğretim ( X = 

2.72) mezunu olan öğrencilere göre daha yüksek düĢmanlık algısı sergilemektedir. Öfke 

boyutunda ise anne eğitim düzeyi değiĢkeninin anlamlı farklılığa sebep olmadığı 

görülmüĢtür [t(731)=1.836. p>0.05]. 

Bu araĢtırmanın bulgularında, anne eğitim düzeyi değiĢkenine göre öğrencilerin 

Ģiddet ölçeğinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılığın olduğu 

görülmektedir. AraĢtırmada ilköğretim mezunu olan annelerin çocukları ile yüksekokul-

üniversite mezunu olan annelerin çocukları arasında anlamlı bir iliĢki saptanmıĢtır. 

Yapılan istatistiksel analizler sonucu en yüksek saldırganlık puan ortalamasının 

yüksekokul-üniversite eğitim düzeyine sahip olan gruba ait olduğu görülmüĢtür. Anne 

eğitim düzeyi arttıkça öğrencilerin Ģiddet algılarının azalacağı yönünde bulgular 

beklenirken, yüksekokul-üniversite mezunu olan annelerin çocuklarının Ģiddet puan 

ortalamaları ilköğretim mezunu olan annelerin çocuklarından daha yüksek çıkmıĢtır.  

Burada, annelerin eğitim düzeyleri ile doğru orantılı olarak çocukların Ģiddet 

içeren davranıĢlara baĢvurmayacağı düĢünülmekteydi. Eğitim düzeyi yüksek olan 

annelerin kiĢiler arası iliĢkilerinde daha bilinçli ve baĢarılı, çocuklarıyla iliĢkilerinde 

karĢılaĢtıkları sorunlarla baĢ etmede daha etkili olabilecekleri ve cocuklarına 

uygulayacakları disiplinin ve yaklaĢım tarzlarının daha tutarlı olabileceği 

beklenmekteydi. ġüphesiz ki çocuk yetiĢtirme tutumuna, bireylerin olaylara yaklaĢım 

biçimine etki eden en önemli faktörlerden birisi de eğitimdir. Bundan dolayı, eğitim 

düzeyi yüksek olan bireylerin tutumları ile eğitim düzeyi düĢük olan bireylerin 

tutumlarının farklı olması beklenmiĢtir. 

Yüksekokul-Üniversite mezunu annelerin çocuklarının Ģiddet algılarının yüksek 

olma sebebi olarakta, yükselen eğitim düzeyi sonucunda, annelerin iĢ hayatında 

bulunmasıyla birlikte çocuklarıyla geçirdikleri zamanın azalması ve iĢ hayatının yorucu 

temposuyla çocuklarıyla duygusal anlamda yeterli iletiĢim kuramamaları ve çoğunlukla 

çocukların maddi ihtiyaçlarını karĢılayarak bütün görev ve sorumluluklarını yerine 

getirdiklerini düĢünerek çocuklarından bir anlamda uzaklaĢmaları gösterilebilir. Yine 

annenin çocuğunu yetiĢtirirken geleneksel çocuk yetiĢtirme kalıplarına göre hareket 

etmesi eğitim düzeyi farklılaĢmıĢ olsa da bu kalıpların dıĢına çıkmamıĢ olması diğer bir 
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neden olabilir. Ayrıca, Kawamura (2005), ebeveynlerin eğitim düzeyi ile çocukların 

Ģiddet algıları arasında pozitif bir korelasyon olduğunu belirtmiĢtir. 

Ġnfante (1994); Aral ve diğ. (2004) ve Güner (1995), anne öğrenim düzeyi ile 

öğrencilerin Ģiddet algıları arasında, annenin eğitim düzeyi arttıkça öğrencilerin Ģiddet 

algı düzeylerinin azaldığı yönünde bulgular elde etmiĢlerdir. Bunun yanı sıra Duncan 

(1999), Demirhan (2002), Dizman ve Gürsoy (2002), Güney (2008), Arıman (2007), 

Omay (2008) ve Tuzgöl (1998) annenin eğitim düzeyinin öğrencilerin Ģiddet algılarını 

etkilemediği yönünde bulgular elde etmiĢlerdir. 

Bu araĢtırmanın bulguları, literatürdeki anne öğrenim düzeyi arttıkça 

öğrencilerin Ģiddet algılarının azalacağı yönündeki bulguları desteklememektedir. 

 

 

Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Baba Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine 

Göre ġiddet Algıları 
 

 

Tablo-20 

İlköğretim İkinci Kademe Öğrencilerinin Baba Eğitim Düzeyine Göre Şiddet Algılarına 

İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları. 

  
N X  S F P 

Fark 

(Tukey) 

ġiddet Genel 

  

  

  

1. Ġlköğretim 446 2.59 .67 

.635 .530  
2. Ortaöğretim 178 2.61 .68 

3. Üniversite 110 2.67 .65 

Toplam 734 2.61 .67 

Fiziksel 

  

  

  

1. Ġlköğretim 446 2.45 .81 

1.606 .201  
2. Ortaöğretim 178 2.46 .83 

3. Üniversite 110 2.61 .85 

Toplam 734 2.48 .82 

Sözel 

  

  

  

1. Ġlköğretim 446 2.52 .82 

.597 .551  
2. Ortaöğretim 178 2.55 .88 

3. Üniversite 110 2.62 .75 

Toplam 734 2.54 .82 

Öfke 

  

  

  

1. Ġlköğretim 446 2.65 .78 

.519 .595  
2. Ortaöğretim 178 2.72 .78 

3. Üniversite 110 2.70 .82 

Toplam 734 2.68 .79 

DüĢmanlık 

  

  

  

1. Ġlköğretim 446 2.74 .83 

.051 .951  
2. Ortaöğretim 178 2.72 .87 

3. Üniversite 110 2.75 .84 

Toplam 734 2.74 .84 
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Tablo-20‟deki veriler incelendiğinde baba eğitim düzeyi değiĢkeninin genel 

olarak Ģiddet [t(731)=.635. p>0.05] algılarında ve fiziksel Ģiddet [t(731)=1.606. p>0.05], 

sözel Ģiddet [t(731)=.597. p>0.05], öfke [t(731)=.519. p>0.05] ve düĢmanlık [t(731)=.051. 

p>0.05] boyutlarında anlamlı bir farklılığa sebep olmadığı görülmüĢtür. Fakat tüm 

boyutlarda baba eğitim düzeyi yükseldikçe daha yüksek Ģiddet algılarıyla 

karĢılaĢılmaktadır. 

Bu araĢtırmanın bulgularına göre, baba eğitim düzeyi değiĢkenine göre 

öğrencilerin Ģiddet ölçeği puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı ortaya 

çıkmıĢtır. Bu araĢtırmanın bulguları, literatürdeki baba eğitim düzeyi arttıkça 

öğrencilerin Ģiddet algılarının azalacağı yönündeki bulguları desteklemezken; baba 

eğitim düzeyi ile öğrencilerin Ģiddet algıları arasında bir iliĢki olmadığı yönündeki 

bulgularla tutarlılık göstermektedir. 

Aslında anne eğitim seviyesi icin belirttiklerimiz baba eğitim seviyesi içinde 

geçerli olmakla birlikte, toplumumuzda erkeklerin daha saldırganca tutumlar içerisinde 

oldukları bulgusundan hareket ederek, babaların bu konuda erkek çocuklarının üzerinde 

daha etkili bir model olacağını söyleyebiliriz. Babanın çocuğun yetiĢtirilmesindeki 

tutumu da bireyin kiĢiliğinin oturmasında önemli bir role sahip olduğundan, farklı 

eğitim düzeyine sahip babaların çocuklarının da Ģiddet düzeyleri arasında farklar olması 

beklenmektedir. 

Ġnfante (1994), Aral ve diğ. (2004) ve Güner (1995), baba eğitim düzeyi ile 

öğrencilerin Ģiddet algıları arasında, babanın eğitim düzeyi arttıkça öğrencilerin 

saldırganlık düzeylerinin azaldığı yönünde bulgular elde etmiĢlerdir. Bunun yanı sıra 

Duncan (1999), Demirhan (2002), Dizman ve Gürsoy (2002), Güney (2008), Arıman 

(2007), Omay (2008) ve Tuzgöl (1998) baba eğitim düzeyinin öğrencilerin saldırganlık 

davranıĢlarını etkilemediği yönünde bulgular elde etmiĢlerdir. 
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4.3. Okul Ġklimi Algılarının DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 

 

 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi olan “Öğrencilerin okul iklimi alt boyutlarına 

(öğretmen-öğrenci iliĢkisi, idare, öğrencilerin davranıĢsal değerleri, öğrenciler arası 

iliĢkiler, anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler, güvenlik ve düzenlilik) yönelik 

algıları ile çeĢitli değiĢkenler arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?” „a yönelik araĢtırma 

bulguları aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 

Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Okul 

Ġklimi Algıları 
 

 

Tablo-21 

Katılımcıların Okul İkliminin Alt Boyutlarına İlişkin Verilerinin Cinsiyet Değişkenine 

Göre Karşılaştırılmasına Yönelik T-Testi Sonuçları  

 
Cinsiyet N X  T P 

Okul Ġklimi Genel 
Kız 389 3.24 

3.044 .002 
Erkek 345 3.06 

Öğretmen-Öğrenci 

ĠliĢkisi 

Kız 389 3.58 
4.847 .000 

Erkek 345 3.23 

Ġdare 
Kız 389 3.13 

1.210 .226 
Erkek 345 3.04 

Öğrencilerin 

DavranıĢsal Değerleri 

Kız 389 2.63 
2.060 .040 

Erkek 345 2.45 

Öğrenciler Arası 

ĠliĢkiler 

Kız 389 2.99 
.114 .910 

Erkek 345 2.98 

Anne-baba, toplum ve 

okul arası iliĢkiler 

Kız 389 3.22 
2.334 .020 

Erkek 345 3.05 

Güvenlik-düzenlilik 
Kız 389 3.13 

.313 .754 
Erkek 345 3.11 

 

 

Tablo-21‟deki veriler incelendiğinde cinsiyet değiĢkeninin genel olarak okul 

iklimi algısı üzerinde anlamlı bir farklılığa sebep olduğu görülmüĢtür [t(732)=3.044. 

p<0.05]. Bu anlamlı farklılığa göre kızların ( X = 3.24) erkeklere ( X = 3.06) göre genel 

olarak okul iklimi algıları daha olumludur. Cinsiyet değiĢkeninin öğretmen-öğrenci 

iliĢkisi boyutunda anlamlı farklılığa sebep olduğu görülmüĢtür [t(732)=4.847. p<0.05]. 

Bu anlamlı farklılığa göre kızlar ( X = 3.58) erkeklere ( X =3.23) göre daha olumlu 

algıya sahip oldukları görülmüĢtür. Ġdare boyutunda ise cinsiyet değiĢkenine göre 
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anlamlı farklılığa rastlanmamasına [t(732)=1.210. p>0.05], rağmen kızların ( X = 3.13) 

algısı erkeklere ( X = 3.04) oranla daha olumludur. Cinsiyet değiĢkeninin öğrencilerin 

davranıĢsal değerleri boyutunda anlamlı farklılığa sebep olduğu görülmüĢtür 

[t(732)=2.060. p<0.05]. Bu anlamlı farklılığa göre kızlar ( X = 2.63) erkeklere ( X =2.45) 

göre daha olumlu algıya sahip oldukları görülmüĢtür. Öğrenciler arası iliĢkiler 

boyutunda ise cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılığa rastlanmamasına [t(732)=1-

.114. p>0.05], rağmen kızların ( X = 2.99) algısı erkeklere ( X = 2.98) oranla daha 

olumludur. Cinsiyet değiĢkeninin anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler boyutunda 

anlamlı farklılığa sebep olduğu görülmüĢtür [t(732)=2.334. p<0.05]. Bu anlamlı farklılığa 

göre kızlar ( X = 3.22) erkeklere ( X =3.05) göre daha olumlu algıya sahip oldukları 

görülmüĢtür. Cinsiyet değiĢkeninin güvenlik-düzenlilik boyutunda anlamlı farklılığa 

sebep olduğu görülmüĢtür [t(732)=.313. p<0.05]. Bu anlamlı farklılığa göre kızlar ( X = 

3.13) erkeklere ( X =3.11) göre daha olumlu algıya sahip oldukları görülmüĢtür. 

Bu araĢtırmada ilköğretim orta kademe öğrencilerinin cinsiyet değiĢkenine göre 

okul iklimi, öğretmen-öğrenci iliĢkileri (Güçkıran, 2008; Omay, 2008), öğrencilerin 

davranıĢsal değerleri ve anne-baba toplum ve okul arası iliĢkiler boyutlarında kız 

öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Kız öğrenciler erkek öğrencilere 

kıyasla yukarıdaki boyutlarda daha olumlu bir yaklaĢım sergilemektedir. 

Ġdare, öğrenciler arası iliĢkiler ve güvenlik-düzenlilik boyutlarında cinsiyete 

bağlı olarak anlamlı bir farklılık bulunmamasına rağmen, kız öğrencilerin ölçek puanları 

erkek öğrencilere göre daha olumlu olduğu görülmüĢtür. 

Halawah‟ın (2005), Blatt ve diğ. (2001) yapmıĢ olduğu kız ve erkek okulları 

üzerine olan araĢtırmasında cinsiyet değiĢkenine göre öğrencilerin güvenlik-düzenlilik, 

öğrencilerin davranıĢsal değerleri, öğrenciler arası iliĢkiler ve idare boyutlarında kız 

öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık tespit etmiĢtir. Bu boyutlarda kız öğrencilerin 

bulunduğu okulların okul ikliminin erkek okullarına oranla daha pozitif bir okul 

iklimine sahip olduğunu belirtmiĢtir. Çevrenin kız ve erkek öğrenciler için aynı 

olmasına rağmen bu farklılığın kız öğrencilerin doğal yapısından kaynaklandığını 

düĢünmektedir. Çalık, Özbay, Erkan, Kurt ve Kandemir‟de (2009) cinsiyet değiĢkenine 

göre okul iklimi algılarının kız öğrencilerde daha yüksek olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Kız öğrencilerin öğretmen-öğrenci iliĢkilerinde, öğrencilerin davranıĢsal 

değerlerinde ve anne-baba toplum ve okul arası iliĢkiler boyutlarında daha olumlu 
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yaklaĢım göstermelerinin altında yatan sebep toplumumuzda ve hatta çoğu toplumda 

kızlara atfedilen değerler olabilir. Kızların yetiĢtirilmelerinden kaynaklı olarak erkeklere 

nazaran daha uysal, sessiz ve çekingen özellikler barındırdığı bilinmektedir. Ayrıca kız 

öğrencilerin daha fazla kontrol altında tutulmasına dikkat edilmesinden dolayı 

velilerinin okulla daha yakından ilgilenmeleri de yukarıdaki alt boyutlarda kızların 

lehine bir sonuç çıkmasını sağlamıĢ olabilir. 

Ayrıca Arıman‟ın (2007) yapmıĢ olduğu ilköğretim öğrencilerinin okul iklimi 

algısı üzerine araĢtırmasında cinsiyet değiĢkenine göre idare ve anne-baba, toplum ve 

okul arası iliĢkiler boyutunda kız öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık bulurken, 

öğrenciler arası iliĢkiler (Omay, 2008), öğrencilerin davranıĢsal değerleri (Güçkıran. 

2008), öğretmen öğrenci iliĢkileri ve güvenlik-düzenlilik boyutların anlamlı bir farklılık 

tespit etmemiĢtir. 
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Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Sınıf Düzeyi DeğiĢkenine Göre 

Okul Ġklimi Algıları 

 
Tablo-22 

 

İlköğretim İkinci Kademe Öğrencilerinin Sınıf Düzeyine Göre Okul İklimi Puanlarına 

İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları. 

  
N X  S F P 

Fark 

(Tukey) 

Okul Ġklimi Genel  

  

  

6.Sınıf 260 3.23 .90 

3.585 .028 6. Sınıf – 8. Sınıf 
7.Sınıf 257 3.19 .73 

8.Sınıf 217 3.03 .81 

Toplam 734 3.16 .82 

Öğretmen-Öğrenci 

ĠliĢkisi  

  

  

6.Sınıf 260 3.51 1.07 

6.097 .002 
6. Sınıf – 8. Sınıf 

7. Sınıf – 8. Sınıf 

7.Sınıf 257 3.48 .83 

8.Sınıf 217 3.22 1.01 

Toplam 734 3.42 .98 

Ġdare 

  

  

  

6.Sınıf 260 3.12 1.15 

.714 .490  
7.Sınıf 257 3.11 .99 

8.Sınıf 217 3.01 1.03 

Toplam 734 3.09 1.06 

Öğrencilerin 

DavranıĢsal Değerleri  

  

  

6.Sınıf 260 2.74 1.19 

7.039 .001 
6. Sınıf – 7. Sınıf 

6. Sınıf – 8. Sınıf 

7.Sınıf 257 2.50 1.08 

8.Sınıf 217 2.36 1.11 

Toplam 734 2.54 1.14 

Öğrenciler Arası 

ĠliĢkiler  

  

  

6.Sınıf 260 3.08 1.18 

1.513 .221  
7.Sınıf 257 2.94 1.01 

8.Sınıf 217 2.93 1.12 

Toplam 734 2.99 1.11 

Anne-baba, toplum ve 

okul arası iliĢkiler  

  

  

6.Sınıf 260 3.16 1.09 

.498 .608  
7.Sınıf 257 3.17 .97 

8.Sınıf 217 3.08 .97 

Toplam 734 3.14 1.01 

Güvenlik-düzenlilik  

  

  

6.Sınıf 260 3.11 1.13 

1.030 .357  
7.Sınıf 257 3.19 1.06 

8.Sınıf 217 3.05 1.05 

Toplam 734 3.12 1.09 

 

Tablo-22‟deki veriler incelendiğinde sınıf düzeyi değiĢkeninin genel olarak okul 

iklimi algısı üzerinde anlamlı bir farklılığa sebep olduğu görülüp [t(731)=3.585. p<0.05]. 

6. Sınıf ( X = 3.23) öğrencilerinin 8. Sınıf ( X = 3.03) öğrencilerine göre daha olumlu 

okul iklimi algısına sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Sınıf düzeyi değiĢkeninin 

öğretmen-öğrenci iliĢkisi boyutunda anlamlı farklılığa sebep olduğu görülmüĢtür 

[t(731)=6.097. p<0.05]. Ġlk olarak bu anlamlı farklılıklara baktığımızda 6. Sınıf ( X = 

3.51) ve 7. Sınıf ( X = 3.48) öğrencilerinin 8. Sınıf ( X = 3.22) öğrencilerine nazaran 
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daha olumlu okul algısına sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Sınıf düzeyi değiĢkeninin 

öğrencilerin davranıĢsal değerleri boyutunda anlamlı farklılığa sebep olduğu 

görülmüĢtür [t(731)=7.039. p<0.05]. Ġlk olarak bu anlamlı farklılıklara baktığımızda 6. 

Sınıf ( X = 2.74) öğrencileri 7. Sınıf ( X = 2.50) ve 8. Sınıf ( X = 2.36) öğrencilerine 

nazaran daha olumlu okul algısına sahiptir.  

Sınıf değiĢkenine göre idare [t(731)=.714. p>0.05], öğrenciler arası iliĢkiler 

[t(731)=1.513. p>0.05], anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler [t(731)=.498. p>0.05] ve 

güvenlik-düzenlilik [t(731)=1.030. p>0.05] boyutlarında anlamlı farklılık görülmemiĢtir. 

Bu araĢtırmada ilköğretim orta kademe öğrencilerinin sınıf düzeyi değiĢkenine 

göre okul iklimi, öğretmen-öğrenci iliĢkileri (Arıman, 2007)  ve öğrencilerin davranıĢsal 

değerleri boyutlarında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Okul iklimi ölçeği puanlarına 

genel olarak bakıldığında 6. sınıftan 8. sınıfa doğru olumsuz bir yaklaĢım 

görülmektedir. Fakat yapılan varyans analizinde 6. sınıf ve 8. sınıf öğrencileri arasında 

6. sınıf öğrencileri lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Öğretmen-öğrenci iliĢkileri 

açısından sınıf düzeyi yükseldikçe okul iklimini olumlu algılayıĢ düzeyi düĢmektedir ve 

6. ile 7. sınıf öğrencileriyle 8. sınıf öğrencileri arasında anlamlı bir iliĢki görülmektedir. 

Öğrencilerin davranıĢsal değerleri alt boyutunda ise 6. sınıf öğrencileri ile 7. ve 8. sınıf 

öğrencileri arasında anlamlı bir iliĢki görülmekte ve 6. sınıf öğrencileri lehine bir durum 

ortaya çıkmaktadır. 

AraĢtırmada öğrenciler arası iliĢkiler, idare, güvenlik-düzenlilik ve anne-baba, 

toplum ve okul arası iliĢkiler alt boyutlarında sınıf düzeyi değiĢkeni yönünden anlamlı 

bir farklılık tespit edilmemiĢtir. 

Bu araĢtırmada tespit edilen bulgular Arıman (2007), Çalık ve diğ. (2009)‟nin 

belirttiği gibi okul iklimi ve prososyal davranıĢlar bakımından altıncı ve yedinci 

sınıfların 8. sınıflara nazaran daha yüksek algıya sahip oldukları bulgularıyla 

desteklenmektedir. Dindar (2008) ve Çamur (2006) ise ortaöğretim kurumlarında 

yapmıĢ oldukları araĢtırmalarda öğrencilerin yaĢları arttıkça okul iklimi algılarında 

olumsuz bir yaklaĢım olduğunu söylemektedir. 

Sınıf düzeyine göre okul iklimi algılarını altında yatan sebeplerden biri olarak 

öğrencilerin içerisinde bulundukları geliĢimsel evre göz önünde bulundurulmalıdır. 6.. 

7. ve 8. sınıf öğrencileri arasında ergenlik döneminin de etkisiyle farklılar ortaya çıktığı 

aĢikardır. Dizman ve Gürsoy‟un (2005) yaptığı araĢtırmada çocukların yaĢının 
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saldırganlık puanı açısından farklılık yarattığı belirlenmiĢtir. Bu durum çocuklarda yaĢla 

beraber ergenlik davranıĢlarının da artıĢ göstermesiyle açıklanabilir. 

Öğrencilerin sınıf düzeyi arttıkça buna bağlı olarak kendini bağımsız olarak 

ifade etmeye çalıĢıp, hoĢuna gitmeyen durumlarla karĢılaĢtığında isyankar davranıĢlar 

içerisinde bulunma eğilimde olabilmektedir. Ġsyankar davranıĢlar ise zaman zaman 

okulda görülmesi uygun olmayan durumlara yol açabilmekte ve bu durumda 

öğretmenler ve idareciler tarafından engellenmektedir. Engellenmeyle karĢılaĢan 

öğrencilerde ise bu durumun vermiĢ olduğu sıkıntıyla daha sinirli tutumlar içerisine 

girebilmektedir. Bu tip olumsuz tutumlara müdahale edileceğinden öğrenci, öğretmen 

ve idare arasında gerginlikler meydana çıkabilmektedir. Sonuç olarak öğrenci 

engellenmiĢlik duygusu içerisinde olacağından, muhtemelen öğretmen ve idareye ve 

hatta okula olumsuz bir tutum takınacaktır. Alt sınıflardaki öğrenciler okul iklimini 

daha olumlu algılanmakta ve daha fazla yardımsever davranıĢlar sergilemekte iken, 

okullardaki en üst sınıfı oluĢturan öğrenciler zorbalık düzeyini daha yüksek 

algılamaktadırlar (Çalık ve diğ., 2009). 

6. Sınıf öğrencilerinin daha olumlu okul iklimi algısının altında yatan sebepler 

arasında ise orta kademede genel olarak yaĢça diğer sınıflardan daha küçük olmaları ve 

yeni bir eğitim kademesine geçerek sınıf öğretmenlerinden ayrılmalarından ötürü ve 

yapmıĢ oldukları kimi uygunsuz hareketlere öğretmenler ve idare tarafından biraz daha 

töleranslı davranılması sonucu oluĢan sıcak iliĢkileri düĢünebiliriz.  
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Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Alınan Belge Türü DeğiĢkenine 

Göre Okul Ġklimi Algıları 

 

Tablo-23 

İlköğretim İkinci Kademe Öğrencilerinin Alınan Belge Türüne Göre Okul İklimi 

Algılarına  İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları. 

 
N X  S F P 

Fark 

(Tukey) 

Okul Ġklimi Genel   

  

1. Takdir 142 3.15 .83 

2.366 .095  
2. TeĢekkür 267 3.24 .80 

3. Almadım 325 3.09 .83 

Toplam 734 3.16 .82 

Öğretmen-Öğrenci 

ĠliĢkisi   

  

1. Takdir 142 3.49 .98 

4.613 .010 2 - 3 
2. TeĢekkür 267 3.53 .96 

3. Almadım 325 3.29 .98 

Toplam 734 3.42 .98 

Ġdare  

  

  

1. Takdir 142 3.09 1.09 

.818 .442  
2. TeĢekkür 267 3.15 1.04 

3. Almadım 325 3.03 1.06 

Toplam 734 3.09 1.06 

Öğrencilerin 

DavranıĢsal Değerleri   

  

1. Takdir 142 2.29 1.12 

4.498 .011 
1 - 2 

1 - 3 

2. TeĢekkür 267 2.59 1.15 

3. Almadım 325 2.62 1.12 

Toplam 734 2.54 1.14 

Öğrenciler Arası 

ĠliĢkiler   

  

1. Takdir 142 2.92 1.08 

.823 .440  
2. TeĢekkür 267 3.05 1.10 

3. Almadım 325 2.96 1.12 

Toplam 734 2.99 1.11 

Anne-baba, toplum ve 

okul arası iliĢkiler   

  

1. Takdir 142 3.10 1.05 

3.438 .033 2 - 3 
2. TeĢekkür 267 3.27 .98 

3. Almadım 325 3.05 1.01 

Toplam 734 3.14 1.01 

Güvenlik-düzenlilik  1. Takdir 142 3.12 1.10 

.259 .772  
2. TeĢekkür 267 3.16 1.08 

3. Almadım 325 3.09 1.08 

Toplam 734 3.12 1.09 

 

Tablo-23‟deki veriler incelendiğinde alınan belge değiĢkeninin genel olarak okul 

iklimi algılarında anlamlı farklılığa sebep olmadığı görülmüĢtür [t(731)=2.366. p>0.05]. 

Fakat teĢekkür ( X = 3.24) ve takdir ( X = 3.15) alan öğrencilerin belge almayan ( X = 

3.09) öğrencilere nazaran olumlu okul iklimi algıları daha yüksek çıkmıĢtır. Alınan 

belge değiĢkeninin öğretmen-öğrenci iliĢkileri boyutunda anlamlı bir farklılığa sebep 

olduğu görülüp [t(731)=4.613. p<0.05], teĢekkür ( X = 3.53) alan öğrencilerinin belge 

almayan ( X = 3.29) öğrencilere nazaran daha olumlu okul iklimi algısına sahip 
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olduğunu göstermektedir. Alınan belge değiĢkeninin öğrencilerin davranıĢsal değerleri 

boyutunda anlamlı bir farklılığa sebep olduğu görülüp [t(731)=4.498. p<0.05], takdir 

( X = 2.29) alan öğrencilerinin teĢekkür ( X = 2.59) alan ve belge almayan ( X = 2.62) 

öğrencilere nazaran daha olumsuz okul iklimi algıları daha yüksek çıkmıĢtır. Alınan 

belge değiĢkeninin anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler boyutunda anlamlı bir 

farklılığa sebep olduğu görülüp [t(731)=3.438. p<0.05], teĢekkür ( X = 3.27) alan 

öğrencilerin belge almayan ( X = 3.05) öğrencilere göre daha olumlu okul iklimi 

algısına sahip olduğunu göstermektedir.  

Ġdare [t(731)=.818. p>0.05], öğrenciler arası iliĢkiler [t(731)=.823. p>0.05] ve 

güvenlik-düzenlilik [t(731)=.259. p>0.05] boyutlarında alınan belge türünün anlamlı 

farklılığa sebep olmadığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Bu araĢtırmada ilköğretim orta kademe öğrencilerinin alınan belge türü 

değiĢkenine göre öğretmen-öğrenci iliĢkileri, öğrencilerin davranıĢsal değerleri ve anne-

baba toplum ve okul arası iliĢkiler boyutlarında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

Öğretmen-öğrenci iliĢkileri ve anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler boyutunda belge 

alan öğrenciler, yani akademik yönden daha baĢarılı olan öğrenciler, belge almayan 

öğrencilere göre daha olumlu bir okul iklimi algısına sahiptir. Akademik olarak belli bir 

seviyeye ulaĢmıĢ olan öğrencilerin öğretmenleriyle olan iliĢkilerinin daha yoğun ve 

samimi olması ve ailelerinin de çocuklarının baĢarılı olma açısından beklentilerinin 

karĢılandığını görmeleri, öğrencilerin okula olan tutumlarının olumlu olmasını 

sağlamaktadır. 

Öğrencilerin davranıĢsal değerleri alt boyutunda, belge almayan ve teĢekkür 

belgesi alan öğrencilerin okul iklimi algıları ile takdir belgesi alan öğrenciler arasında 

anlamlı bir farklılık gözükmektedir. Ġlginç olan nokta belge almayan öğrencilerin okul 

iklimi puan ortalamaları belge alan öğrencilere göre daha yüksek çıkmasıdır. Takdir 

belgesi alan öğrencilerin algısı diğerlerine nazaran olumsuzdur. Bunun altında yatan 

sebeplerden birisi olarak akademik olarak notlarının yüksekliği, kendilerine olan 

güvenlerinin pekiĢmesine ve kendilerini diğer öğrencilere göre daha ayrıcalıklı ve üstün 

görme düĢüncesi olabilir. 
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Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Aile Birey Sayısı DeğiĢkenine 

Göre Okul Ġklimi Algıları 

 

Tablo-24 

Katılımcıların Okul İklimi Alt Boyutlarına İlişkin Verilerinin Aile Birey Sayısı 

Değişkenine Göre Karşılaştırılmasına Yönelik T-Testi Sonuçları  

 

 
N X  T P 

Okul Ġklimi Genel 
3 ve altı 50 3.10 

1.340 .654 
4 ve üstü 684 3.16 

Öğretmen-Öğrenci 

ĠliĢkisi 

3 ve altı 50 3.36 
2.980 .690 

4 ve üstü 684 3.42 

Ġdare   
3 ve altı 50 3.03 

.044 .672 
4 ve üstü 684 3.09 

Öğrencilerin 

DavranıĢsal Değerleri  

3 ve altı 50 2.50 
.692 .753 

4 ve üstü 684 2.55 

Öğrenciler Arası 

ĠliĢkiler    

3 ve altı 50 3.09 
.248 .491 

4 ve üstü 684 2.98 

Anne-baba, toplum ve 

okul arası iliĢkiler 

3 ve altı 50 3.14 
.976 .963 

4 ve üstü 684 3.14 

Güvenlik-düzenlilik  

  

3 ve altı 50 2.90 
.004 .131 

4 ve üstü 684 3.14 

 

Tablo-24‟deki veriler incelendiğinde aile birey sayısı değiĢkeninin genel olarak 

okul iklimi [t(732)=1.340. p>0.05], öğretmen-öğrenci iliĢkisi [t(732)=2.980. p>0.05], idare 

[t(732)=.044. p>0.05], öğrencilerin davranıĢsal değerleri [t(732)=.692. p>0.05], öğrenciler 

arası iliĢkiler [t(732)=.248. p>0.05], anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler [t(732)=.976. 

p>0.05] ve güvenlik-düzenlilik [t(732)=.004. p>0.05] boyutlarında anlamlı farklılığa 

sebep olmadığı görülmüĢtür. 

Bu araĢtırmada ilköğretim orta kademe öğrencilerinin aile birey sayısı 

değiĢkenine göre okul iklimi, öğretmen-öğrenci iliĢkileri, idare, öğrencilerin davranıĢsal 

değerleri, öğrenciler arası iliĢkiler ve güvenlik-düzenlilik boyutlarında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır. Bu araĢtırmanın bulguları Dindar (2008), Omay (2008) ve 

Arıman‟ın (2007) araĢtırma bulgularıyla örtüĢmektedir.  

TaĢkıran‟ın (2008) araĢtırmasında ise güvenlik-düzenlilik alt boyutunda aile 

birey sayısı 3 ve altı olan öğrencilerin grubuyla, aile birey sayısı 4. 5 ve 6 ve üstü olan 

öğrencilerin grupları arasında 3 ve altı olanlar lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

AraĢtırmada anne-baba toplum ve okul arası iliĢkiler boyutunda aile birey sayısı 

yani tek ebeveynle yaĢayan öğrencilerin oluĢturduğu grup ile aile birey sayısı 3. 4 ve 6 
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ve üstü olan öğrencilerin oluĢturduğu gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

Aile birey sayısı 2 olan öğrencilerin oluĢturduğu grubun okul iklimi algısı diğer 

gruplara karĢın daha olumsuz gözükmektedir. 
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Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Aile Gelir Düzeyi DeğiĢkenine 

Göre Okul Ġklimi Algıları 

Tablo-25 

İlköğretim İkinci Kademe Öğrencilerinin Aile Gelir Düzeyine Göre Okul İklimi 

Algılarına  İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları. 

 
N X  S F P 

Fark 

(Tukey) 

Okul Ġklimi Genel 

  

  

  

  

  

1. 0-500 154 3.14 .83 

1.475 .208  

2. 501-1000 224 3.15 .80 

3. 1001-1500 255 3.17 .79 

4. 1501-2000 60 3.33 .76 

5. 2001... 41 2.92 1.14 

Toplam 734 3.16 .82 

Öğretmen-Öğrenci ĠliĢkisi  

  

  

  

  

1. 0-500 154 3.39 .99 

1.589 .175  

2. 501-1000 224 3.42 .97 

3. 1001-1500 255 3.41 .95 

4. 1501-2000 60 3.66 .87 

5. 2001... 41 3.17 1.25 

Toplam 734 3.42 .98 

Ġdare   

  

  

  

  

  

1. 0-500 154 3.02 1.04 

1.380 .239  

2. 501-1000 224 3.03 1.01 

3. 1001-1500 255 3.19 1.06 

4. 1501-2000 60 3.13 1.08 

5. 2001... 41 2.87 1.28 

Toplam 734 3.09 1.06 

Öğrencilerin DavranıĢsal 

Değerleri 

  

  

  

  

1. 0-500 154 2.70 1.13 

1.399 .233  

2. 501-1000 224 2.53 1.13 

3. 1001-1500 255 2.43 1.11 

4. 1501-2000 60 2.63 1.20 

5. 2001... 41 2.59 1.28 

Toplam 734 2.54 1.14 

Öğrenciler Arası ĠliĢkiler     

  

  

  

  

1. 0-500 154 2.99 1.17 

1.845 .118  

2. 501-1000 224 2.98 1.08 

3. 1001-1500 255 2.98 1.07 

4. 1501-2000 60 3.27 1.10 

5. 2001... 41 2.67 1.22 

Toplam 734 2.99 1.11 

Anne-baba, toplum ve okul arası 

iliĢkiler  

  

  

  

  

1. 0-500 154 3.07 1.04 

1.790 .129  

2. 501-1000 224 3.24 .97 

3. 1001-1500 255 3.10 .97 

4. 1501-2000 60 3.29 1.04 

5. 2001... 41 2.90 1.30 

Toplam 734 3.14 1.01 

Güvenlik-düzenlilik   

  

  

  

  

1. 0-500 154 3.13 1.03 

1.478 .207  

2. 501-1000 224 3.06 1.11 

3. 1001-1500 255 3.19 1.03 

4. 1501-2000 60 3.24 1.13 

5. 2001... 41 2.81 1.35 

Toplam 734 3.12 1.09 
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Tablo-25‟deki veriler incelendiğinde aile gelir düzeyi değiĢkeninin genel olarak 

okul iklimi [t(729)=1.425. p>0.05], öğretmen-öğrenci iliĢkisi [t(729)=1.589. p>0.05], idare 

[t(729)=1.380. p>0.05], öğrencilerin davranıĢsal değerleri [t(729)=1.399. p>0.05], 

öğrenciler arası iliĢkiler [t(729)=1.845. p>0.05], anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler 

[t(729)=1.790. p>0.05] ve güvenlik-düzenlilik [t(729)=1.478. p>0.05] boyutlarında anlamlı 

farklılığa sebep olmadığı görülmüĢtür. 

 

Bu araĢtırmada ilköğretim orta kademe öğrencilerinin aile gelir düzeyi 

değiĢkenine göre genel olarak okul iklimi algıları ve alt boyutlar arasında anlamlı bir 

farklılık görülmemiĢtir. Fakat 0-500 TL geliri olan ailelerden 1501-2000 TL geliri olan 

ailelere doğru okul iklimi algıları incelendiğinde, gelir durumu yükseldikçe öğrencilerin 

algıları da olumlu yönde artmaktadır, ilginçtir ki neredeyse tüm boyutlarda aile geliri 

2001 TL üzerine çıkıldığında olumlu yaklaĢım düĢmektedir. AraĢtırmanın bulguları 

Arıman‟ın (2007) çalıĢmasıyla güvenlik-düzenlilik alt boyutu dıĢında örtüĢmektedir. 

Arıman güvenlik-düzenlilik alt boyutunda düĢük gelir grubu ile orta ve yüksek gelir 

grubu arasında orta ve yüksek grup lehine anlamlı bir farklılık olduğunu belirtmiĢtir. 

Omay‟ın (2008) araĢtırmasında da bu araĢtırmada incelenen alt boyutlar 

açısından aile gelir düzeyine göre anlamlı bir farklılık elde edilmemiĢ ve bulgular 

birbiriyle örtüĢmektedir. 

AraĢtırmalar göstermektedir ki eğitim seviyesi yükseldikçe edinilen gelirde 

doğru orantılı olarak artmaktadır. Sonuç itibariyle öğrencilerde ebeveynlerinin eğitim 

durumunun kendi yaĢam standartlarına ne Ģekilde yansıdığının ilk elden tanığıdır. 

Çocukların yaĢlarının büyümesiyle bu farkındalık iyice ortaya çıkmakta ve öğrencilerin 

ileriye dönük mesleki anlamda planlar yapmasının zeminini hazırlamaktadır. Buradan 

yola çıkarak gelir düzeyi daha yüksek olan öğrenciler, geçerli bir meslek sahibi 

olabilmek için okulda gerek sosyal gerekse akademik yönden kendilerini geliĢtirmek 

amacıyla daha uyumlu bireyler olmakta ve okula yönelik olumlu tutumlar 

geliĢtirmektedir. 

DüĢük gelir düzeyinde bulunan ailelerde ise engelleme duygusunun ortaya 

çıkacağı ve sonucunda yetersiz düzeydeki yaĢam standardının da etkisiyle, öğrencilerin 

davranıĢlarında olumsuzluklar ortaya çıkıp özellikle bu olumsuzluğu Ģiddete dayalı 

yöntemlerle dıĢa vuracağı beklenebilir. ġiddet içeren davranıĢlarda bulunan 

öğrencilerinde zamanla kendisini okul ortamından yadsıyarak, okula karĢı negatif yönde 
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tutumlar besleyeceği belirtilebilir. Bu nedenle düĢük gelire sahip ailelerin çocuklarının 

okul iklimi algıları yüksek gelir düzeyine sahip ailelere kıyasla daha düĢük olmaktadır. 

 

Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Anne Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine 

Göre Okul Ġklimi Algıları 

 

Tablo-26 

İlköğretim İkinci Kademe Öğrencilerinin Anne Eğitim Düzeyine Göre Okul İklimi 

Algılarına  İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları. 

 
N X  S F P 

Fark 

(Tukey) 

Okul Ġklimi Genel  

  

  

1. Ġlköğretim 581 3.16 .80 

6.452 .002 
1 - 3 

2 - 3 

2. Ortaöğretim 122 3.26 .83 

3. Üniversite 31 2.67 1.04 

Toplam 734 3.16 .82 

Öğretmen-Öğrenci 

ĠliĢkisi   
  

  

1. Ġlköğretim 581 3.43 .97 

4.095 .017 
1 - 3 

2 - 3 

2. Ortaöğretim 122 3.49 .93 

3. Üniversite 31 2.94 1.27 

Toplam 734 3.42 .98 

Ġdare    

  

  

1. Ġlköğretim 581 3.08 1.03 

3.017 .050 2 - 3 
2. Ortaöğretim 122 3.20 1.09 

3. Üniversite 31 2.68 1.34 

Toplam 734 3.09 1.06 

Öğrencilerin 

DavranıĢsal Değerleri  

  

  

1. Ġlköğretim 581 2.55 1.11 

3.328 .036 
1 - 3 

2 - 3 

2. Ortaöğretim 122 2.63 1.23 

3. Üniversite 31 2.05 1.16 

Toplam 734 2.54 1.14 

Öğrenciler Arası 

ĠliĢkiler      
  

  

1. Ġlköğretim 581 2.99 1.08 

2.650 .071  
2. Ortaöğretim 122 3.09 1.19 

3. Üniversite 31 2.58 1.22 

Toplam 734 2.99 1.11 

Anne-baba, toplum ve 

okul arası iliĢkiler   
  

  

1. Ġlköğretim 581 3.14 .98 

2.736 .066  
2. Ortaöğretim 122 3.24 1.09 

3. Üniversite 31 2.76 1.25 

Toplam 734 3.14 1.01 

Güvenlik-düzenlilik   
  

  

  

1. Ġlköğretim 581 3.13 1.08 

10.529 .000 
1 - 3 

2 - 3 

2. Ortaöğretim 122 3.29 1.03 

3. Üniversite 31 2.30 1.09 

Toplam 734 3.12 1.09 

 

Tablo-26‟daki veriler incelendiğinde anne eğitim düzeyi değiĢkeninin genel 

olarak okul iklimi algılarında anlamlı bir farklılığa sebep olduğu görülüp [t(731)=6.452. 

p<0.05], annesi ilköğretim ( X = 3.16) ve ortaöğretim ( X = 3.26) mezunu olan 

öğrenciler, annesi üniversite ( X = 2.67) mezunu olan öğrencilere göre daha olumlu okul 



 

 

80 

iklimi algısına sahiptir. Anne eğitim düzeyi değiĢkeninin öğretmen-öğrenci iliĢkisi 

boyutunda anlamlı farklılığa sebep olduğu görülmüĢtür [t(731)=4.095. p<0.05]. Ġlk olarak 

bu anlamlı farklılıklara baktığımızda annesi ilköğretim ( X = 3.43) ve ortaöğretim ( X = 

3.49) mezunu olan öğrencilerin, annesi üniversite ( X = 2.94) mezunu olan öğrencilere 

nazaran daha olumlu okul iklimi algısına sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Anne eğitim 

düzeyi değiĢkeninin idare boyutunda anlamlı farklılığa sebep olduğu görülüp 

[t(731)=3.017. p<0.05], annesi ortaöğretim ( X = 3.20) mezunu olan öğrenciler, annesi 

üniversite ( X = 2.68) mezunu olan öğrencilere göre daha olumlu okul iklimi algısına 

sahiptir. Anne eğitim düzeyi değiĢkeninin öğrencilerin davranıĢsal değerleri boyutunda 

anlamlı farklılığa sebep olduğu görülmüĢtür [t(731)=3.328. p<0.05]. Ġlk olarak bu anlamlı 

farklılıklara baktığımızda annesi ilköğretim ( X = 2.55) ve ortaöğretim ( X = 2.63) 

mezunu olan öğrencilerin, annesi üniversite ( X = 2.05) mezunu olan öğrencilere 

nazaran daha olumlu okul iklimi algısına sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Anne eğitim 

düzeyi değiĢkeninin güvenlik-düzenlilik boyutunda anlamlı farklılığa sebep olduğu 

görülüp [t(731)=10.529. p<0.05], annesi ilköğretim ( X = 3.13) ve ortaöğretim ( X = 3.29) 

mezunu olan öğrenciler, annesi üniversite ( X = 2.30) mezunu olan öğrencilere göre 

daha olumlu okul iklimi algısına sahiptir. 

Tablo-26‟daki veriler incelendiğinde anne eğitim düzeyi değiĢkeninin öğrenciler 

arası iliĢkiler [t(731)=2.650. p>0.05] ve anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler 

[t(731)=2.736. p>0.05] boyutlarında anlamlı farklılığa sebep olmadığı görülmüĢtür. 

 

Bu araĢtırmada ilköğretim orta kademe öğrencilerinin anne eğitim düzeyi 

değiĢkenine göre okul iklimi, öğretmen-öğrenci iliĢkileri, idare ve güvenlik-düzenlilik 

boyutlarında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Okul iklimi ölçeğine genel olarak ve 

öğretmen-öğrenci iliĢkileri, idare boyutlarına baktığımızda anne eğitim düzeyi ilkokul 

ve lise olan öğrencilerin oluĢturduğu gruplar ile anne eğitim düzeyi yüksekokul-

üniversite olan öğrencilerin oluĢturduğu gruplar arasında düĢük eğitim düzeyinde 

olanlar lehine anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Ayrıca güvenlik-düzenlilik alt boyutunda 

ise anne eğitim düzeyi ilkokul, ortaokul ve lise olan öğrencilerin oluĢturduğu gruplar ile 

anne eğitim düzeyi yüksekokul-üniversite olan öğrencilerin oluĢturduğu gruplar 

arasında düĢük eğitim düzeyinde olanlar lehine anlmalı bir iliĢki bulunmuĢtur. 
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Arıman‟ın (2007) araĢtırmasında da, okul iklimi ölçeği öğretmen-öğrenci iliĢkisi 

alt boyutu puanlarının öğrencinin annesinin eğitim düzeyi değiĢkenine göre farklılaĢtığı 

bu farklılığın anneleri ilkokul ve altı mezunu olan ve anneleri ortaokul mezunu olan 

grup lehine gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. 

Omay (2008) ise sadece öğrencilerin davranıĢsal değerleri alt boyutunda anne 

eğitim durumu okur-yazar olmayan grup ile anne eğitim durumu üniversite mezunu olan 

öğrenci grubu arasında anne eğitim durumu okuryazar olmayan öğrenci grubu lehine; 

anne eğitim durumu ilkokul mezunu grup ile anne eğitim durumu ortaokul ve üniversite 

mezunu olan öğrenci grubu arasında anne eğitim durumu ilkokul mezunu öğrenci grubu 

lehine istatistiksel olarak düzeyinde anlamlı bir farklılık saptanmıĢtır. Diğer alt boyutlar 

arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda dikkat çeken nokta farklılıkların ortaya çıktığı boyutlarda 

en olumlu okul iklimi algısına anne eğitim düzeyi yüksekokul-üniversite olan 

öğrencilerin oluĢturduğu grupta beklenirken, lise mezunu annelerin öğrencilerinin 

gruplarında rastlanmıĢtır. Hatta tüm eğitim düzeylerinde en düĢük okul iklimi algısına 

annesi yüksekokul-üniversite mezunu öğrencilerin gruplarında görülmüĢtür. Bunun 

altında yatan sebep olarak eğitim seviyesi yüksek kimselerin karĢılaĢtıkları olayları 

doğrudan kabullenmeye daha dirençli olarak, eleĢtirel bir süzgeçten geçirip bir 

değerlendirme de bulunması yatabilir. Bu düĢünce yapısına sahip annelerin yetiĢtireceği 

çocuklarda, bu yaklaĢıma sahip olabilir ve bulundukları ortamı bu gözle 

değerlendirerek, beklenti seviyelerini daha bir üst noktaya taĢıyabilirler, aksi hallerde 

ise memnuniyetsiz bir tutum içerisine girebilirler. 
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Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Baba Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine 

Göre Okul Ġklimi Algıları 
 

  

Tablo-27 

İlköğretim İkinci Kademe Öğrencilerinin Baba Eğitim Düzeyine Göre Okul İklimi 

Algılarına  İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları. 

  
N X  S F P 

Fark 

(Tukey) 

Okul Ġklimi Genel  

  

  

1. Ġlköğretim 446 3.17 .81 

1.488 .227  
2. Ortaöğretim 178 3.20 .83 

3. Üniversite 110 3.03 .86 

Toplam 734 3.16 .82 

Öğretmen-Öğrenci 

ĠliĢkisi    
  

1. Ġlköğretim 446 3.43 .97 

.832 .436  
2. Ortaöğretim 178 3.44 .98 

3. Üniversite 110 3.30 1.01 

Toplam 734 3.42 .98 

Ġdare     

  

1. Ġlköğretim 446 3.10 1.04 

.792 .454  
2. Ortaöğretim 178 3.13 1.07 

3. Üniversite 110 2.97 1.11 

Toplam 734 3.09 1.06 

Öğrencilerin 

DavranıĢsal Değerleri 

  

  

1. Ġlköğretim 446 2.56 1.13 

1.683 .187  
2. Ortaöğretim 178 2.61 1.17 

3. Üniversite 110 2.36 1.10 

Toplam 734 2.54 1.14 

Öğrenciler Arası 

ĠliĢkiler     
  

  

1. Ġlköğretim 446 3.00 1.08 

.993 .371  
2. Ortaöğretim 178 3.04 1.18 

3. Üniversite 110 2.85 1.09 

Toplam 734 2.99 1.11 

Anne-baba, toplum ve 

okul arası iliĢkiler  

  

  

1. Ġlköğretim 446 3.15 .97 

1.256 .286  
2. Ortaöğretim 178 3.20 1.06 

3. Üniversite 110 3.01 1.10 

Toplam 734 3.14 1.01 

Güvenlik-düzenlilik  
  

  

  

1. Ġlköğretim 446 3.12 1.06 

.688 .503  
2. Ortaöğretim 178 3.17 1.13 

3. Üniversite 110 3.02 1.10 

Toplam 734 3.12 1.09 
 
 

Tablo-27‟deki veriler incelendiğinde baba eğitim düzeyi değiĢkeninin genel 

olarak okul iklimi [t(731)=1.488. p>0.05], öğretmen-öğrenci iliĢkisi [t(731)=.832. p>0.05], 

idare [t(731)=.792. p>0.05], öğrencilerin davranıĢsal değerleri [t(731)=1.683. p>0.05], 

öğrenciler arası iliĢkiler [t(731)=.993. p>0.05], anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler 

[t(731)=1.256. p>0.05] ve güvenlik-düzenlilik [t(731)=.688. p>0.05] boyutlarında anlamlı 

farklılığa sebep olmadığı görülmüĢtür. 
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Bu araĢtırmada ilköğretim orta kademe öğrencilerinin baba eğitim düzeyi 

değiĢkenine göre okul iklimi, öğretmen-öğrenci iliĢkileri, idare, öğrencilerin davranıĢsal 

değerleri, öğrenciler arası iliĢkiler, anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler ve 

güvenlik-düzenlilik boyutlarında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bu araĢtırmanın 

bulguları Dindar (2008), TaĢkıran (2008) ve Arıman‟ın (2007) araĢtırma bulgularıyla 

örtüĢmektedir. 

Omay‟ın (2008) yapmıĢ olduğu araĢtırmada da, babalarının egitim durumu 

ortaokul mezunu olan öğrenci grubunun, baba eğitim durumu lise mezunu olan öğrenci 

grubuna göre öğrencilerin davranıĢsal değerlerini daha olumlu değerlendirdikleri 

görülmektedir. Aynı zamanda, baba eğitim durumu ilkokul mezunu olan öğrenci 

grubunun baba eğitim durumu lise ve üniversite mezunu olan öğrenci grubuna göre 

öğrencilerin davranıĢsal değerlerini daha olumlu değerlendirdiklerini ortaya 

koymaktadır. Bu durum baba eğitim düzeyi yükseldikçe öğrencilerin öğrenci davranıĢ 

değerlerini algılayıĢlarının da olumsuzlaĢtığını göstermektedir. AraĢtırma bulgularına 

göre baba eğitim durumu ortaokul olan öğrenci grubunun, baba eğitim durumu lise 

mezunu olan öğrenci grubuna göre anne, baba, toplum ve okul arası iliskileri daha 

olumlu değerlendirdikleri görülmektedir. Öğretmen-öğrenci iliĢkileri, güvenlik-

düzenlilik, idare ve öğrenciler arası iliĢkiler alt boyutlarında anlamlı bir farklılık tespit 

edilmemiĢtir. 
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4.4. Okul Ġklimi Ölçeği Ġle ġiddet Ölçeği Alt Boyutları Arasındaki ĠliĢki 

 

Tablo-28 

 

Okul İklimi Ölçeği Alt Boyutları İle Şiddet Ölçeği Alt Boyutları Arasındaki İlişkiyi Belirlemek Amacıyla Yapılan Pearson Çarpım Moment 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

  DeğiĢkenler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

ġ
ĠD

D
E

T
 

 1. Fiziksel - .49(**) .59(**) .53(**) -.14(**) -.07(*) -.11(**) -.07 -.071 -.11(**) 

 2. Sözel  - .52(**) .58(**) .039 .08(*) .01 .04 .06 .05 

3. Öfke   - .59(**) -.08(*) -.02 -.08(*) .00 -.02 -.07(*) 

4. DüĢmanlık     - .01 .05 -.06 -.01 .05 -.02 

O
K

U
L

 Ġ
K

L
ĠM

Ġ 

 5. Öğretmen-öğrenci iliĢkileri 

 
    - .63(**) .37(**) .51(**) .56(**) .52(**) 

 6. Ġdare 

 
     - .34(**) .53(**) .55(**) .57(**) 

 7. Öğrencilerin davranıĢsal değerleri 

 
      - .49(**) .42(**) .39(**) 

 8. Öğrenciler arası iliĢkiler 

 
       - .59(**) .54(**) 

 9. Anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler 

 
        - .56(**) 

 10. Güvenlik-düzenlilik 

 
         - 

** p<0.01; *p<0.05. 
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Tablo-28‟de, okul iklimi ölçeği alt boyutları ile Ģiddet ölçeği alt boyutları 

arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla yapılan Pearson çarpım moment korelasyon 

analizi sonucunda okul iklimi ölçeği öğretmen-öğrenci iliĢkileri alt boyutu ile Ģiddet 

ölçeği fiziksel Ģiddet alt boyutu (r=-0.140; p<.01), öfke alt boyutu (r=-0.085; p<.05) 

arasında negatif yönde; okul iklimi ölçeği idare alt boyutu ile Ģiddet ölçeği fiziksel 

Ģiddet alt boyutu (r=-0.074; p<.05) arasında negatif yönde, sözel Ģiddet alt boyutu 

(r=0.083; p<.05) arasında pozitif yönde; okul iklimi ölçeği öğrencilerin davranıĢsal 

değerleri alt boyutu ile Ģiddet ölçeği fiziksel Ģiddet alt boyutu (r=-0.114; p<.01), öfke 

alt boyutu (r=-0.084; p<.05) arasında negatif yönde; okul iklimi ölçeği güvenlik-

düzenlilik alt boyutu ile Ģiddet ölçeği fiziksel Ģiddet alt boyutu (r=-0.115; p<.01), öfke 

alt boyutu (r=-0.074; p<.05) arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Genel olarak söylenebilir ki, okul iklimi ölçeği alt puanları yükseldikçe Ģiddet 

puanları istatistiksel olarak anlamlı olacak Ģekilde düĢmüĢtür. Diğer alt boyutlar 

arasındaki iliĢkiler ise istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Öğrencilerin fiziksel Ģiddet algıları ile okul iklimi algılarının “öğretmen-öğrenci 

iliĢkileri”, “idare”, “öğrencilerin davranıĢsal değerleri” ve “güvenlik-düzenlilik” alt 

boyutlarına yönelik algıları arasında düĢük düzeyde negatif iliĢki tespit edilmiĢtir. Bu 

bulgu kendisini okul ortamında güvende hisseden, arkadaĢları, öğretmenleri ve 

idarecilerle uyumlu iliĢkiler içerisinde bulunan öğrencilerin fiziksel Ģiddet algısının 

daha düĢük olacağı Ģeklinde yorumlanabilir. Ayrıca, Angkaw (2006) ve PiĢkin 

(2002)‟de kendisini güven içerisinde hisseden öğrencilerin Ģiddet içeren davranıĢlarda 

daha az bulunduğunu destekler nitelikte verilere ulaĢmıĢtır. Gottfredson vd. (2003) ise 

öğrenciler ve öğretmenleri yönlendirme konusunda zayıf okul liderliğine sahip 

idarecilerin, öğrencilerin Ģiddete baĢvurmasını ya da Ģiddet kurbanı olmalarını 

engelleme konusunda yetersiz kaldıklarını belirtmiĢlerdir. Devine‟a (1996) göre de 

“öğretmen-öğrenci iliĢkileri” açısından, öğretmenleriyle sağlıklı iletiĢim içerisinde 

bulunmayan ya da bulunamayan öğrencilerde okullarda artan Ģiddet olaylarına 

karıĢmaktadır. 

Öğrencilerin sözel Ģiddet algıları ile okul iklimi ölçeğinin “idare” alt boyutuna 

yönelik algıları arasında düĢük düzeyde negatif yönlü bir iliĢki görülmüĢtür. Bu bulgu 

öğrencilerin ya da velilerin idare tarafından yeterince bilgilendirilmediği veya kimi 

yönlendirmelerde yeterli olunmadığı zamanlarda öğrencilerin sıkıntı yaĢayabileceğine 
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yorulup, sıkıntının sonucunda bunun dıĢavurumunun, öğrencilerin kendilerini sözel 

olarak olumsuz yönde ifade ederek, sözel Ģiddet algısının yükselebileceği Ģekilde 

yorumlanabilir. 

Öğrencilerin öfke algıları ile okul iklimi algılarının “öğretmen-öğrenci 

iliĢkileri”, “güvenlik-düzenlilik” ve “öğrencilerin davranıĢsal değerleri” alt boyutlarına 

yönelik algıları arasında düĢük düzeyde negatif yönlü bir iliĢki görülmüĢtür. Bu bulgu 

öğrencilerin güvensiz ve kendilerine yardımcı olarak dertlerini paylaĢabilecek, olumlu 

iliĢkiler kurabilecek bir arkadaĢının olmadığı ortamlarda yoksunluktan dolayı kendisini 

öfke içerisinde bulabileceği Ģekilde yorumlanabilir. Yavuzer‟e (2002) göre de, bazı 

çocukların okulda öğretmenleri ile iletiĢim eksiklikliğinden ötürü beklentilerine cevap 

verilmediğini hissettiklerinde kızgınlık içerisinde saldırganca tutumlar içerisine 

girebilmektedirler. 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

87 

BÖLÜM V 

 

 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 

Bu bölümde, araĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara dayalı olarak ulaĢılan genel 

sonuç ve önerilere yer verilmiĢtir. 

 

1. Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerinin Ģiddet ölçeği alt boyutlarının çeĢitli 

değiĢkenler açısından incelenmesi. 

 

a) Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerin cinsiyet değiĢkeni açısından genel 

olarak Ģiddet ve alt boyutlarına (fiziksel Ģiddet, sözel Ģiddet, öfke, düĢmanlık) 

yönelik algıları arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Bu araĢtırmada 

genel Ģiddet ve fiziksel Ģiddet algısı erkek öğrenciler lehine anlamlı çıkmıĢtır. 

Yani erkek öğrenciler kız öğrencilere kıyasla daha yüksek Ģiddet algısına 

sahiptir. Diğer alt boyutlarda anlamlı bir farklılık çıkmasa da ölçek ortalama 

puanlarına bakıldığında erkek öğrencilerin eğiliminin daha yüksek olduğu 

tekrar görülebilmektedir.  

Björkqvist, Lagerspetz ve Kaukiainen (1992), Tuzgöl (1998), Tok 

(2001), Aral ve diğ. (2004), Efilti‟nin (2006) yapmıĢ oldukları araĢtırmalarda 

da cinsiyet değiĢkeni yönünden erkek öğrencilerin kız öğrencilere oranla 

Ģiddet içeren davranıĢlara daha eğilimli olduğu benzer bulgularla da 

desteklenmektedir.  

Erkek öğrencilerin Ģiddet ölçek ortalamalarının daha yüksek çıkmasının 

altında yatan sebepler, çoğu toplumda erkeklere atfedilen kimi değerler 

olabilir. Erkek çocuklar için hırslı, bağımsız, rekabetçi gibi sıfatlar 

kullanılırken, kız çocukları ise pasif, çekingen gibi özelliklerle 

bağdaĢtırılmaktadır (Aydın, 1997). ġiddete yönelik davranıĢlar erkekler için 

kabul edilebilir sayılırken, kızlar için yadırganma boyutuna kadar 

ulaĢabilmekte, yani erkeklere gösterilen esneklik gösterilmemektedir. Bir diğer 

sebepte erkek çocukların fiziksel olarak daha güçlü olmaları sorunlarını 
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çözerken Ģiddete yönelmelerini etkileyebilir (Uludağlı ve Uçanok, 2006; Tok, 

2001). 

b) Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerin sınıf düzeyi değiĢkeni açısından genel 

olarak Ģiddet ve alt boyutlarına (fiziksel Ģiddet, sözel Ģiddet, öfke, düĢmanlık) 

yönelik algıları arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. 6. ve 7. sınıf 

öğrencilerinin oluĢturduğu gruplar ile 8. sınıf öğrencilerinin oluĢturduğu grup 

arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 8. sınıf öğrencilerinin Ģiddet eğilimi 

tüm alt boyutlarda 6. ve 7. sınıfa göre daha yüksek çıkmıĢtır. 

Bu durumun sebepleri arasında ergenlik evresinde bulunan öğrencilerin 

olaylar karĢısında daha da hassaslaĢarak, kendilerini ifade biçimi olarak Ģiddeti 

seçmeleri gösterilebilir (Duncan, 1999; Güner, 1995). Ayrıca 8. sınıf 

öğrencilerinin yeni bir eğitim seviyesine geçecek olmaları ve SBS sınavının 

kaygı düzeylerini artırması gibi etkenlerde yadsınamaz. 

c) Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerin alınan belge değiĢkeni açısından genel 

olarak Ģiddet ve alt boyutlarına (fiziksel Ģiddet, sözel Ģiddet, öfke, düĢmanlık) 

yönelik algıları arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. Fakat hiçbir 

belge almayan öğrencilerin Ģiddet eğilimi takdir ve teĢekkür alan öğrencilerin 

bulunduğu gruplara göre daha yüksektir. Öztürk‟ün (2008) Hakbilen‟in (1984) 

araĢtırmasından aktardığına göre akademik baĢarı ile Ģiddet algısı arasında bir 

iliĢki bulunmaktadır ve akademik baĢarı düĢtükçe Ģiddet içeren eylemlere 

baĢvurma oranı da artmaktadır. 

d) Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerin aile birey sayısı değiĢkeni açısından 

genel olarak Ģiddet ve alt boyutlarına (fiziksel Ģiddet, sözel Ģiddet, öfke, 

düĢmanlık) yönelik algıları arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. 

Fakat aile birey sayısı 4 ve üstü olan öğrencilerin oluĢturduğu grubun 3 ve altı 

öğrencilerin oluĢturduğu gruba göre Ģiddet eğilim puanları daha yüksektir. Bu 

araĢtırmanın bulguları Arıman (2007) ve Omay‟ın (2008) çalıĢmalarıyla 

örtüĢmektedir. 

e) Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerin aile gelir durumu değiĢkeni açısından 

genel olarak Ģiddet ve alt boyutlarına (fiziksel Ģiddet, sözel Ģiddet, öfke, 

düĢmanlık) yönelik algıları arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. 
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DüĢük gelir grubu olarak nitelendirebileceğimiz 0-500 TL‟lik aile gelirine 

sahip öğrencilerin grubu ile 1001-1500 TL ve 1501-2000 TL‟lik orta gelir 

grubu arasındaki iliĢki anlamlı bulunmuĢtur.  

AraĢtırmanın baĢında düĢük gelir grubu öğrencilerinin daha yüksek gelir 

gruplarına göre Ģiddet algısının daha yüksek olacağı beklenilmekteydi fakat bu 

araĢtırmanın sonucunda tam tersi olarak yüksek gelir grubunun puanları daha 

yüksek çıkmıĢtır. Bu durumun altında yatan sebeplerden birisi yüksek gelir 

sahibi kimselerin toplulumuzda ekonomik yönden kimi avantajlara sahip 

olduğu bilinmektedir. Ekonomik gelirin bireylere sağlamıĢ olduğu güven, 

olumlu duygularında olduğu gibi Ģiddet içeren olumsuz duygularında da daha 

cüretkar davranıĢlar içerisine itebilmektedir. Tuzgöl‟ün (1998) Güneysu‟dan 

(1987) altardığına göre ailelerin gelir düzeyi yükseldikçe çocuklarını 

cezalandırma eğilimi de artmaktadır ve sonucunda Ģiddet içeren davranıĢların 

ortaya çıkmasına zemin hazırlanabilmektedir.  

f) Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerin anne eğitim düzeyi değiĢkeni açısından 

genel olarak Ģiddet ve alt boyutlarına (fiziksel Ģiddet, sözel Ģiddet, öfke, 

düĢmanlık) yönelik algıları arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. 

Genel Ģiddet algısı yönünden ilkokul ve ortaokul mezunu annelerin 

öğrencilerinin oluĢturduğu gruplar ile annesi yüksekokul-üniversite mezunu 

olan öğrencilerin oluĢturduğu grup arasında bir iliĢki bulunmuĢtur. 

AraĢtırmada anne eğitim düzeyinin düĢüklüğünden dolayı öğrencilerin 

Ģiddet algılarının daha yüksek olacağı beklenmekteydi. Fakat annesi üniversite 

mezunu olan annelerin öğrencilerinin Ģiddet algıları daha yüksek çıkmıĢtır. Bu 

durumun sebebi yükselen eğitim düzeyi sonucunda, annelerin iĢ hayatında 

bulunmasıyla birlikte çocuklarıyla geçirdikleri zamanın azalması ve iĢ 

hayatının yorucu temposuyla çocuklarıyla duygusal anlamda yeterli iletiĢim 

kuramamaları olabilir. Ayrıca. Kawamura (2005) ebeveynlerin eğitim düzeyi 

ile çocukların Ģiddet puanları arasında pozitif bir korelasyon olduğunu 

belirtmiĢtir. 

g) Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerin baba eğitim düzeyi değiĢkeni açısından 

genel olarak Ģiddet ve alt boyutlarına (fiziksel Ģiddet, sözel Ģiddet, öfke, 

düĢmanlık) yönelik algıları arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. 
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Anne eğitim düzeyi ile ilgili olarak belirttiklerimiz burası için de geçerlidir. 

Eğitim düzeyi arttıkça sorunların çözümünde daha akılcı yaklaĢımların 

sergilenmesi beklenmektedir, babanın çocuğu yetiĢtirirken ki tutumu da 

çocuğun kiĢiliğinde önemli yer tutmaktadır, bu yüzden babanın eğitim 

durumunun Ģiddet algısı üzerinde etkisinin olması düĢünülmekteydi. Demirhan 

(2002), Dizman ve Gürsoy (2005) ve Güney (2008)‟in bulguları araĢtırmamı 

desteklerken, Aral ve diğ. (2004) ve Güner (1995)‟in çalıĢmaları baba eğitim 

düzeyi ile Ģiddet algısı arasında bir iliĢkinin olduğunu tespit etmiĢtir. 

 

 

2. Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerinin okul iklimi ölçeği alt boyutlarının 

çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesi. 

 

a) Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerin cinsiyet değiĢkeni açısından okul iklimi 

ve alt boyutlarına (öğretmen-öğrenci iliĢkisi. Ġdare, öğrencilerin davranıĢsal 

değerleri, öğrenciler arası iliĢkiler, anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler, 

güvenlik-düzenlilik) yönelik algıları arasında anlamlı bir farklılık tespit 

edilmiĢtir. Okul iklimi, öğretmen-öğrenci iliĢkileri (Güçkıran, 2008; Omay, 

2008), öğrencilerin davranıĢsal değerleri ve anne-baba toplum ve okul arası 

iliĢkiler boyutlarında kız öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

Kız öğrenciler erkek öğrencilere kıyasla yukarıdaki boyutlarda daha olumlu bir 

yaklaĢım sergilemektedir. Ayrıca diğer boyutlarda anlamlı bir farklılık 

bulunmamasına rağmen kız öğrencilerin algılarının erkek öğrencilere göre 

daha pozitif olduğu da görülmektedir. Bu durumun kız öğrencilerin doğal 

yapısından ve toplumdan kızlara yüklenen anlamdan kaynaklandığı 

söylenebilir. 

b) Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerin sınıf düzeyi değiĢkeni açısından okul 

iklimi, öğretmen-öğrenci iliĢkileri (Arıman. 2007)  ve öğrencilerin davranıĢsal 

değerleri alt boyutlarına yönelik algıları arasında anlamlı bir farklılık tespit 

edilmiĢtir. Yapılan varyans analizinde 6. sınıf ve 8. sınıf öğrencileri arasında 6. 

sınıf öğrencileri lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Fakat 6. sınıftan 8. 

sınıfa doğru okul iklimi üzerine olumsuz bir yaklaĢım görülmektedir. 
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AraĢtırmada tespit edilen bulgular Arıman (2007), Çalık ve diğ. 

(2009)‟nin belirttiği gibi okul iklimi ve prososyal davranıĢlar bakımından 

altıncı ve yedinci sınıfların 8. sınıflara nazaran daha yüksek algıya sahip 

oldukları bulgularıyla desteklenmektedir. 

Bu durumun altında yatan sebep olarak, sınıf düzeyinin artması ve 

ergenlikten ötürü hem fizyolojik ve psikolojik farklılıkların etkisiyle öğrenciler 

bağımsız hareket etmek isteyebilirler. Öğrencilerin kimi hareketleri ise okul 

ortamında onaylanmayan davranıĢlar olabilir, bunun sonucunda öğrenciye 

karĢı bir yaptırım uygulanması kaçınılmaz olup, öğrenci kendisini hoĢuna 

gitmeyecek bir ortam içerisinde bulabilir, böylece okula karĢı olumsuz bir 

tutum içerisine girebilir. 

c) Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerinin alınan belge değiĢkenine göre 

öğretmen-öğrenci iliĢkileri, öğrencilerin davranıĢsal değerleri ve anne-baba 

toplum ve okul arası iliĢkiler boyutlarında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

Öğretmen-öğrenci iliĢkileri ve anne-baba, toplum ve okul arası iliĢkiler 

boyutunda belge alan öğrenciler, yani akademik yönden daha baĢarılı olan 

öğrenciler, belge almayan öğrencilere göre daha olumlu bir okul iklimi 

algısına sahiptir. Okul iklimi ölçeğine genel olarak bakıldığında aralarında 

anlamlı bir iliĢki tespit edilemeniĢ olsa da belge alan öğrencilerin okul iklimi 

algıları belge almayan öğrencilere göre daha yüksektir. 

Akademik açıdan daha yüksek notlara sahip olan öğrencilerin okuldaki 

idareciler ve öğretmenlerle olan iliĢkisi genellikle daha yoğun olmaktadır 

bunun sonucu olarakta öğrencilerin okula olan tutumları olumlu yönde 

gözükmektedir. 

d) Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerinin aile birey sayısı değiĢkenine göre okul 

iklimi, öğretmen-öğrenci iliĢkileri, idare, öğrencilerin davranıĢsal değerleri, 

öğrenciler arası iliĢkiler ve güvenlik-düzenlilik boyutlarında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır. Bu araĢtırmanın bulguları Dindar (2008), Omay 

(2008) ve Arıman‟ın (2007) araĢtırma bulgularıyla örtüĢmektedir. 
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e) Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerinin aile gelir düzeyi değiĢkenine göre 

genel olarak okul iklimi algıları ve alt boyutlar arasında anlamlı bir farklılık 

görülmemiĢtir (Omay. 2008; Arıman. 2007).  

Fakat 0-500 TL geliri olan ailelerden 1501-2000 TL geliri olan ailelere 

doğru okul iklimi algıları incelendiğinde, gelir durumu yükseldikçe 

öğrencilerin algıları da olumlu yönde artmaktadır, ilginçtir ki neredeyse tüm 

boyutlarda aile geliri 2001 TL üzerine çıkıldığında olumlu yaklaĢım 

düĢmektedir. 

Bir istisna dıĢında artan gelirle birlikte olumlu okul iklimi algısı da 

artmaktadır. AraĢtırmalara göre, eğitim seviyesi yükseldikçe edinilen gelirde 

doğru orantılı olarak artmaktadır, akademik eğitimin edinildiği yer ise 

okullardır. Sonuç itibariyle öğrencilerde ebeveynlerinin eğitim durumunun 

kendi yaĢam standartlarına ne Ģekilde yansıdığının farkındadır ve okula 

yönelik olumlu algısını da bu belirliyor olabilir. 

f) Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerinin anne eğitim düzeyi değiĢkenine göre 

okul iklimi, öğretmen-öğrenci iliĢkileri, idare ve güvenlik-düzenlilik 

boyutlarında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Okul iklimi ölçeğine genel 

olarak ve öğretmen-öğrenci iliĢkileri, idare boyutlarına baktığımızda anne 

eğitim düzeyi ilkokul ve lise olan öğrencilerin oluĢturduğu gruplar ile anne 

eğitim düzeyi yüksekokul-üniversite olan öğrencilerin oluĢturduğu gruplar 

arasında düĢük eğitim düzeyinde olanlar lehine anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Ayrıca güvenlik-düzenlilik alt boyutunda ise anne eğitim düzeyi ilkokul, 

ortaokul ve lise olan öğrencilerin oluĢturduğu gruplar ile anne eğitim düzeyi 

yüksekokul-üniversite olan öğrencilerin oluĢturduğu gruplar arasında düĢük 

eğitim düzeyinde olanlar lehine anlmalı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Analizlerde ilginç olan nokta, en yüksek olumlu okul iklimi algısına anne 

eğitim düzeyi yüksekokul-üniversite olan öğrencilerin oluĢturduğu grupta 

beklenirken, lise mezunu annelerin öğrencilerinin gruplarında rastlanmıĢtır. 

Hatta tüm eğitim düzeylerinde en düĢük okul iklimi algısına annesi 

yüksekokul-üniversite mezunu öğrencilerin gruplarında görülmüĢtür. 
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Bunun sebebi, yüksek eğitim seviyesine sahip anneler karĢılaĢtıkları 

olayları doğrudan kabullenmeye daha dirençli olarak, eleĢtirel bir süzgeçten 

geçirip bir değerlendirme de bulunması yatabilir. Bu düĢünce yapısına sahip 

annelerin yetiĢtireceği çocuklarda, bu yaklaĢıma sahip olabilir ve bulundukları 

ortamı bu gözle değerlendirerek, beklenti seviyelerini daha bir üst noktaya 

taĢıyabilirler, aksi hallerde ise memnuniyetsiz bir tutum içerisine girebilirler. 

g) Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerinin baba eğitim düzeyi değiĢkenine göre 

okul iklimi, öğretmen-öğrenci iliĢkileri, idare, öğrencilerin davranıĢsal 

değerleri, öğrenciler arası iliĢkiler, anne-baba toplum ve okul arası iliĢkiler ve 

güvenlik-düzenlilik boyutlarında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bu 

araĢtırmanın bulguları Dindar (2008). TaĢkıran (2008) ve Arıman‟ın (2007) 

araĢtırma bulgularıyla desteklenmektedir. 
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ÖNERĠLER 

 

Bu araĢtırmadan elde edilen bulgular ıĢığında oluĢturulan öneriler aĢağıda 

sunulmuĢtur: 

 

1. Okuldaki herkesin okulu sahipleneceği ve orada olmaktan hoĢlanacağı bir okul 

ikliminin oluĢturulması, okuldaki her öğrenciye ve görevliye, kendilerini okulun 

önemli bir parçası olduklarının hissettirilmesi önemlidir. Bunu baĢarmak için 

planlama sürecine herkesin (öğretmenlerin, öğrencilerin, velilerin ve toplumun 

önde gelen kiĢilerinin) katılımını sağlamak önemlidir. 

2. Okulda kendisini Ģiddet eylemleriyle ifade etmeye çalıĢan öğrencilerin Ģiddet 

düzeylerini düĢürmek amacıyla, okul ikliminin geliĢtirilmesi için gerekli 

düzenlemeler yapılmalıdır. 

3. Okuldaki Ģiddet olaylarının analizinin yapılıp mevcut durumun ortaya konulmalı 

ve uygun müdahale programları geliĢtirilmelidir. 

4. ġiddet içeren davranıĢların altında yatan sebeplerden bir tanesi de güven 

vermeyen bir okul ortamıdır.  Güvenli okullar oluĢturulması amacıyla standart 

ölçülerin konulması ve ortak disiplin anlayıĢının yerleĢtirilmesi gereklidir. Tüm 

çalıĢanların ve öğrencilerin birbirleriyle sıcak, samimi ve anlayıĢla yaklaĢtığı 

sağlıklı bir iletiĢim ortamında saldırganca davranıĢlarda bulunan öğrencilerin 

azalacağı düĢünülmektedir. Ayrıca okulun fiziki düzenlemeler, ekipman ve 

personel desteği ile güvenliğinin sağlanması gereklidir. 

5. ġiddet üzerine uzman olan kimseler aracılığıyla, Ģiddet eğilimlisi ya da Ģiddet 

uygulama potansiyeline sahip olan çocukların tespit edilmesi gereklidir. 

Önleyici bir temel program niteliği taĢıyan akran arabuluculuğu, öğrencilerin 

öfke kontrol becerisi kazanması, karĢılaĢtıkları çatıĢmalara iliĢkin sorunları 

çözebilme ve empati duygusunun geliĢtirilmesi için çeĢitli eğitimler sunulabilir. 

6. ġiddet düzeyini düĢürmek için; öğrencilerin enerjileri baĢka alanlara 

kaydırılmalı; spor, müzik, resim, güzel sanatlar, kamp ve kulüp etkinlikleri gibi 

etkinlikler düzenlenmeli, öğretmen öğrenci iliĢkilerine dayalı okul personeline 
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eğitimler verilmeli ve okul aile iĢbirliği sağlanmalı ve ailelere sorumluluk 

vererek onların da katılımı gerçekleĢtirilmeli. 

7. Ergenlik dönemi ile ilgili paylaĢıma dayalı aktiviteler düzenlenerek, yaĢam 

becerileri kazandırılmalı, öğrencilerin okul iklimi algılarının da olumlu hale 

gelmesi sağlanmalıdır çünkü okul iklimi algısı olumlu öğrencilerin saldırganca 

tutumları düĢük çıkmaktadır. Bunun için öğrencilerin okulu nasıl algıladıkları 

gözlenmeli ve eleĢtirilere açık olunmalıdır. Elde edilen bilgilere yapıcı geri 

dönütler verilmeli, gerekli çözümler öğrenci ile birlikte üretilmelidir, öğrenciler 

çözümün parçası haline getirlmelidir. Bu tür etkinliklerde okulun rehberlik 

birimi liderlik görevini yerine getirmeli, etkili rehberlik hizmetleri vermelidir. 

8. Ġnsan haklarına saygı ilkesinin benimsenmesi, Ģiddete müsamaha 

gösterilmemesi, görmezden gelinmemesi, Ģiddetin her türünün yasak olduğuna 

dair öğrencilere farkındalık yaratılması, tavırlarda tutarlı olunması, Ģiddetin 

önlenmesine yönelik caydırıcı düzenlemeler yapılması gereklidir. 

9. Öğrenciye sevgi, saygı ve hoĢgörüyle yaklaĢım, sevgi saygı ortamı oluĢturucu ve 

öğrencinin özgüvenini artırıcı, olumlu rol model olucu öğretmen davranıĢlarının 

sergilenmesi. 

10. Ailenin rol modeli olma ve özdeĢim kurulan önemli kiĢiler olduğunun bilincine 

varması ve davranıĢlarının çocuklara kötü yönde yansıyacağını bilmelerinin 

sağlanması. 

11. Aileye medyanın çocuklar üzerindeki olumsuz etkisinin farkına vardırılıp medya 

kontrolünün sağlanması (sıklık, süre, program ve oyun içeriğinin 

değerlendirilmesi gibi). 
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EKLER 

 

 

EK-1. KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

 

AÇIKLAMA 

 

Bu anket sizinle ilgili bazı bilgileri toplamak amacıyla hazırlanmıĢtır. AraĢtırma  

bilimsel bir nitelik taĢıdığından, sorulara verilecek cevaplar kimsenin kimliğini ortaya 

koymayacak biçimde kullanılacak ve kesinlikle kiĢisel bir değerlendirme yapılmayacaktır. 

Sizden istenilen anketteki her soruyu dikkatlice okuyarak size en uygun seçeneğin yanına (X) 

iĢareti koymanızdır. Ġlginize teĢekkür eder, baĢarılar dilerim. 

 

 

 Yener AKMAN 

 Gazi Üniversitesi/Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

 Eğitim Yönetimi ve Denetimi Yüksek Lisans Programı 

 

Bu bölümde kiĢisel bilgileriniz ile ilgili ifadeler bulunmaktadır. 

1) Cinsiyetiniz:  ( ) Kız ( ) Erkek 2) Sınıf Düzeyiniz:  

( ) 6. Sınıf ( ) 7. Sınıf ( ) 8. Sınıf 

3) Okulunuzda son dönem almıĢ 

olduğunuz baĢarı belgesi: 

( ) Takdir    ( ) TeĢekkür   ( ) Almadım         

5) Ailenizin gelir düzeyi: 

( ) 0-500 TL             ( ) 501-1000 TL 

( ) 1001-1500 TL     ( ) 1501-2000 TL 

( ) 2001 ve üzeri 

 

 

4) Siz dahil ailenizdeki birey sayısı 

kaçtır? 

     ( ) 3 ve altı   ( ) 4 ve üstü 

6) Annenizin eğitim düzeyi 

aĢağıdakilerden hangisine uygundur? 

( ) Ġlköğretim     ( ) Ortaöğretim 

( ) Üniversite                  

7) Babanızın eğitim düzeyi aĢağıdakilerden 

hangisine uygundur? 

( ) Ġlköğretim     ( ) Ortaöğretim 

( ) Üniversite                 
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EK-2. ġĠDDET ALGISI ÖLÇEĞĠ 
 

 

Bu bölümde Ģiddet davranıĢları ile ilgili ifadeler yer almaktadır.  
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1 ArkadaĢlarımdan bazıları çabuk kızan birisi olduğumu düĢünürler.      

2 Haklarımı korumak için Ģiddete baĢvurmam gerekirse, bunu yaparım.      

3 
Ġnsanlar bana özellikle nazik davrandıklarında, ne istediklerini merak 

ederim. 

     

4 ArkadaĢlarımla hem fikir olmadığımda, bunu açıkça söyleyebilirim.      

5 Bir Ģeyleri kırabilecek kadar çılgınca davranıĢlar içerisinde olabiliyorum.      

6 
Ġnsanlar benimle aynı fikirde olmadığında, onlarla tartıĢmadan 

duramam. 

     

7 Neden bazen çok kesin fikirli olduğumu merak ederim.       

8 Bazı zamanlar insanlara vurma isteğimi kontrol edemiyorum.      

9 Soğukkanlı bir insanım.       

10 ArkadaĢça yaklaĢan yabancılara Ģüphe duyarım.       

11 Tanıdığım insanları tehdit etmiĢliğim vardır.       

12 Çok çabuk sinirlenirim ve sinirim çabucak geçer.       

13 Yeterince tahrik edildiğimde baĢka bir insana vurabilirim.       

14 
Ġnsanlar bana kızdığında. Onlar hakkında ne düĢündüğümü 

söyleyebilirim.  

     

15 Bazen kıskançlıktan içim içimi yer.       

16 Bir insana vurmak için iyi bir sebep olamayacağını düĢünürüm.       

17 Bazen hayatın bana gülmediğini düĢünüyorum.       

18 Öfkemi kontrol etmekte sorunlarım var.       

19 Hayal kırıklığına uğradığımda, sinirlenirim.       

20 Bazen insanların arkamdan güldüklerini hissediyorum.       

21 Ġnsanlarla sık sık aynı fikirde olmadığımı görüyorum.       

22 Eğer birisi bana vurursa ben de ona vururum.       

23 Kendimi bazen patlamaya hazır bomba gibi hissederim.       

24 Bazı insanlar bana her zaman ĢanslıymıĢ gibi gözüküyor.      

25 Beni kavga edinceye kadar sıkıĢtıran insanlar var.       

26 “ArkadaĢlarımın” benim hakkımda arkamdan konuĢtuklarını biliyorum.       

27 ArkadaĢlarım bir dereceye kadar tartıĢmacı olduğumu söylerler.      

28 Bazen iyi bir sebep olmaksızın hiddetlenirim.       

29 Kavgacı bir kiĢiliğim vardır.       
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EK-3. OKUL ĠKLĠMĠ ALGISI ÖLÇEĞĠ 

 

Bu bölümde okulunuzdaki okul iklimi ile ilgili ifadeler yer almaktadır.  
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1 Bu okuldaki öğretmenler öğrencilerini sever.        

2 Bu okuldaki öğretmenler öğrencilerinden yanadır.        

3 Öğretmenler öğrencilerine hak ettikleri notları verir.        

4 Öğretmenler öğrencilerin birbirlerine arkadaĢça ve nazik olmasına yardımcı olur.      

5 Öğretmenler öğrencilere yardım etmeye isteklidir.         

6 Öğretmenler bir öğrencinin öğrenme sorunu olduğunda sabırlıdır.      

7 Öğretmenler öğrencilere yardımcı olmak için fazladan çaba sarf eder.       

8 Öğretmenler her bir öğrencinin ihtiyaçlarını anlar ve bu ihtiyaçlara cevap verir.       

9 Öğretmenler öğrencileri azarladıklarından daha sık överler.        

10 Öğretmenler öğrencilere karĢı adildir.         

11 Öğretmenler öğrencilere bir birey oldukları bilinciyle davranır.       

12 
Öğretmenler öğrencilerin çalıĢmalarını tamamlayabilmeleri için dikkatlice 

açıklamalarda bulunur.      

     

13 Bu okuldaki idareciler öğrencilerin düĢüncelerini dinler.        

14 Bu okuldaki idareciler sık sık öğretmenlerle ve velilerle konuĢurlar.       

15 
Bu okuldaki idareciler yüksek kriterler belirler ve bu ölçütlerin ne olduğu konusunda 

öğretmenleri, öğrencileri ve velileri bilgilendirir. 

     

16 Ġdareciler, kendileri de sıkı çalıĢarak iyi örnek olurlar.        

17 Bu okuldaki idareciler öğrencilerin Ģikayetlerini ve fikirlerini duymaya isteklidir.       

18 
Öğretmenler ve öğrenciler bu okulda ne olacağı konusunda karar vermede yardımcı 

olur.   

     

19 Eğer bir öğrenci biriyle alay ederse, diğer öğrenciler buna katılmaz.      

20 Bu okuldaki öğrenciler, öğretmenler onları izlemiyorken bile, terbiyelidir.       

21 Öğrencilerin çoğu, öğretmen sınıftan çıksa bile, ödevlerini yapar.       

22 Öğrenciler birbirlerini önemserler.           

23 Öğrenciler birbirlerine saygı duyar.           

24 Öğrenciler birbirleriyle arkadaĢ olmak ister.          

25 Öğrenciler kendilerini bu okula ait hisseder.          

26 Veliler okuldaki toplantılara ve diğer faaliyetler katılır.        

27 Toplumdaki pek çok kiĢi bir Ģekilde okula yardımcı olur.        

28 Okuldaki toplantılara ve programlara toplumun katılımı iyidir.        

29 
Toplumdaki gruplar, öğrenmede, müzikte, oyunculukta ve sporda öğrenci 

baĢarılarını ödüllendirir. 

     

30 Öğrenciler genellikle okul binasında kendilerini güvende hissederler.      

31 
Öğretmenler ve diğer çalıĢanlar dersten önce ve sonra okul binasında kendilerini 

güvende hissederler.      

     

32 Ġnsanlar toplantılar ve programlar için akĢam saatlerinde okula gelmekten korkmaz.      

33 Sınıflar genellikle temiz ve düzenlidir.        
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EK-4. UYGULAMA YAPILAN OKULLAR 

 
 

1- Yavuz Selim Ġlköğretim Okulu 

2- Yıldırım Beyazıt Ġlköğretim Okulu 

3- Çubuk Ġlköğretim Okulu 

4- Barbaros Ġlköğretim Okulu 

5- Atatürk Ġlköğretim Okulu 

6- Bekir Yılmaz Ġlköğretim Okulu 

7- Cumhuriyet Ġlköğretim Okulu 

8- Türk Telekom Ġlköğretim Okulu 

9- ġehit Piyade Üst. Muharrem Kaleli Ġlköğretim Okulu 

10- Güldarpı Ġlköğretim Okulu 

11- Sabiha ġaĢmaz Ġlköğretim Okulu 

12- Dumlupınar Ġlköğretim Okulu 

13- AĢağı Çavundur Ġlköğretim Okulu 

14- Münevver Osmankaya Ġlköğretim Okulu 
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EK-5. OKUL ĠKLĠMĠ ÖLÇEĞĠ UYGULAMA ĠZNĠ 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


