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DISCOVER ASSESSMENT AND CURRICULUM MODEL: THE
APPLICATION OF THEORIES OF MULTIPLE INTELLIGENCES AND
SUCCESSFUL INTELLIGENCE IN THE EDUCATION OF GIFTED
STUDENTS
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ABSTRACT: In this article we report research related to DISCOVER Assessment and
Curriculum Model used in education of gifted students, and discuss implications,
referring  to  theories, models and conceptions of giftedness. DISCOVER
Assessment is a performance-based measure of mental abilities. Two current
theories of intelligence, Sternberg's theory of Successful Intelligence and
Gardner's theory of Multiple Intelligences, provided framework for the
assessment. Research carried out over fifteen years provided evidence for
reliability, and content, criterion and construct related validities. The DISCOVER
Curriculum is based on a constructivist philosophy, and involves using the
learning principles outlined in the theory of Successful Intelligence and Multiple
Intelligences for gifted students.
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Introduction

The inadequacy of the theory of general ability—g (Spearman, 1927) to explain a variety
of mental abilities and its limited utility in educational settings have had strong critiques
among researchers and practitioners. Many of these critiques have emanated from the
continuing debate on the unitary versus multiple nature of intelligence. Following this
debate, new theories of learning and intelligence have emerged that led to new
approaches to the design of curriculum, teaching and assessment (Bransford, Brown and
Cocking, 1999). Key scientific findings about human learning and problem solving have
come from studies of people who have developed expertise (Chase & Simon, 1973; Chi,
Glaser & Farr, 1988; Chi, Feltovich & Glaser, 1981; Getzels & Csikszentmihalyi, 1976;
Sternberg, 1999).

Conceptions of Giftedness

Some scholars sought to differentiate among different forms of intelligence and
giftedness such as Sternberg with his Triarchic theory of intellectual giftedness and
Successful Intelligence (1984, 1997), Gardner with Multiple Intelligences (1983, 1999),
and Goleman with his emotional intelligence (1995). Some sought to broaden the
diameter of intelligence to embrace creativity, leadership, and motivation such as
Renzulli with his three-ring conception of giftedness (1986). Still others situated
siftedness in the culture like Ceci’s bio-ecological treatise of intelligence (1990). A new
conceptualization of giftedness also has emerged from studies of expertise, according to
which problem solving ability constitutes an important ingredient of human ability in
domains of knowledge (Chi, Glaser & Farr, 1988; Sternberg, 1999).

Studies of experts indicate that their thinking is organized around patterns, principles or
big ideas when they solve scientific problems, whereas novices tend to perceive problem
solving as recalling and manipulating equations to get answers (Larkin, 1983). When
asked to state an approach to solving a problem, expert physicists usually discuss gene-
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ral principles before jumping to formulas or equations. Novices, in contrast, tend to
discuss specific equations. Research on expertise shows the importance of providing
students with learning experiences that enhance their abilities to recognize meaningful
patterns of information, and to transfer it to new problem situations (Simon, 1980).

Sternberg (1999) postulates that humans are constantly in a process of developing
expertise when they work within a given domain. They differ in rate and asymptate of
development. The main constraint in achieving expertise is not some fixed prior level of
capacity, but purposeful engagement involving direct instruction, active participation,
role modeling and reward. The Theory of Successful Intelligence (SI) is viewed as a form
of developing expertise (Sternberg (1997). It is the ongoing process of acquisition and
consolidation of a set of skills needed for a high level of mastery in one or more domains
of human performance. According to this theory, therefore, an individual is successfully
intelligent by virtue of developing the skills to achieve success,

Sternberg (1984, 1997) underscores the importance of the cognitive processes in his
conceptualization of intelligence. Information processing paradigms are critical lo his
theory, in which he amalgamates the processes of mental representation that occur in the
assimilation and transformation of information. He highlights analytical, creative and
practical thinking that are of utmost importance in any area of human performance.
These thinking types or abilities, as he calls them, constitute Successful Intelligence
(1997). He asserts that general ability (g) is only a part of intelligence because what
usually is measured by general intelligence tests is analytical thinking, respectively.
Therefore, what is typically called general ability is in large part analytical thinking.
However, intelligence also encompasses creative and practical abilities according to
Sternberg’s theory, Giftedness can emerge in creative and practical forms in a variety of
intellectual domains as well. Thus, while the g-based model usually deals with analytical
thinking, the theory of Successful Intelligence deals with creative and practical thinking,
as well as analytical thinking,.

Sternberg (1997) asserts that students are tested and classified based on two kinds of
abilities: the ability to memorize information, and the ability to analyze it. They also are
taught and assessed in ways that emphasize memory and analysis. As a result we label
students who excel in these patterns of abilities as superior. Students may, however,
excel in other abilities that are at least as important as those we now reward. Creativity
and practical application of information are two such abilities that go unrecognized.
They are simply not considered relevant to conventional education. Since the theory of
Successful Intelligence encompasses cognitive processes, Stenberg (2002) also suggests
the integration of the theory in other theories of intelligence such as Gardner’s Multiple
Intelligences (1983, 1999). Integration of both theories provides a framework that aligns
curriculum, instruction and assessment.

Gardner (1983, 1999) promulgated the existence of distinct human faculties or Multiple
Intelligences (MI): linguistic, logical-mathematical, spatial, musical, bodily-kinesthetic,
naturalist, and interpersonal and intrapersonal intelligences. He postulates that
intellectual strengths are distributed in a skewed fashion. The development of high
ability in one area of human activity does not necessarily predict or lead to the
development of high ability in another area, even though there may be some overlap,
depending upon the relationship of the areas. For example, some children are good at
many things while others are good at one or a few. Gardner illustrates this through the
discussion of idiot savants, prodigies and other exceptional people. For example, autistic
people are outstanding at numerical reasoning and musical performance, whereas they
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have impairments in communication. By the same token, prodigies are remarkable in
one or more areas but also weak in some areas.

One way to integrate different cognitive processes and specific intellectual domains
simultaneously in identification, instruction and assessment is suggested by Sternberg,
Lautrey and Lubart (2003). They maintain that the best way to achieve coherence in the
field of psychology is to recognize that no single correct model or approach is out there
and that different ones elucidate different aspects of a very complex phenomenon. For
example, some theories deal with cognitive processes (e.g., Successful Intelligence or
PASS), whereas others focus on intellectual domains (e.g., Multiple Intelligences).
Several scholars advocate that specific cognitive capacities be integrated in the
conceptualization of intelligence. Therefore, a dialectical synthesis of different or
alternative models or theories should be developed in ways that are theoretically
credible and educationally sound. DISCOVER Assessment and Curriculum Model is the
result of such a synthesis.

The DISCOVER Assessment and Curriculum Model

What theoretically and methodologically distinguishes the DISCOVER Assessment and
Curriculum Model from others to assess and develop giftedness is the integration of the
theory of Successful Intelligence (Sternberg, 1997) and the theory of Multiple
Intelligences (Gardner, 1999), using the Problem Continuum (Schiever & Maker, 1991,
1997). The key element in this integration is the Problem Continuum model that we use
as a tool to assess and develop problem solving skills of students.

Problem Continuum Model

The Problem Continuum is adapted from the work of Getzels and Csikszentmihalyi
(1967, 1976). In this model (Table 1), problem-solving situations are classified according
to whether the problem, method, or solution is known by the presenter (e.g., teacher)
and the solver (e.g., student). Getzels and Csikszentmihalyi used three problem types;
the first is one in which the problem and method are known by the presenter and the
solver, and the solution is known only by the presenter. The solver’s task is to apply the
known algorithm to reach the solution already known by the presenter. The third is one
in which the problem, method, and solution are “unknown’ by both the presenter and
solver. Getzels and Csikszentmihalyi's middle type is close to the first in structure with a
problem known to the presenter but unknown to the solver.

Table 1

Problem Types e - i
Problem Method Solution

'l;;(;}l::t*m Presenter Solver Presenter Solver Presenter Solver

I KK KK KU

1l KK KU KU

m KK RU RU

v KK uu uu

% uu ; uu vy

K= Known, U= Unknown, R= Range (A variety of methods and solutions are available
for a problem and only the problem presenter is aware of them).
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Note. Highlighted problem types were identified by Schiever and Maker (1991, 1997).

Later, this model was elaborated by Maker and Schiever (1991). In Table 1, Types I, I,
and V comprised the original matrix; Types III and IV were identified by Maker and
Schiever. The new matrix or the so-called Problem Continuum was validated by Sak and
Maker (2003a). The coefficients of determination included 24.80% shared variance or
overlap between Problem Types | and 11; 16.80% between | and I1I; 15.21% between 1 and
[V; 15.21% between 1I and I1I; 12.96% between Il and IV; and 21.34% between Types Il1
and IV, That is, the more distant two problem types are from each other, the lower the
correlation between them (discriminant validity), and the closer the problem types are to
each other, the larger the correlations between them (convergent validity), which is a fact
that provides evidence for the validity of the Problem Continuum Model,

The Problem Continuum Model can be used for developing and assessing problem
solving in domains of knowledge. Table 2, developed by the junior author, shows an
integration of Successful Intelligence, Multiple Intelligences and knowledge domains in
assessment and curriculum development. Also table 3 indicates an analysis of the five
types of problem solving situations used in DISCOVER Model. As seen in table 3, most
assessments have an emphasis on factual knowledge and routine application of known
algorithms (Types 1 and II), which characterizes novice problem solving. Few
assessments include ill-structured problems that require expert performance for
solutions. An examination of Table 2 also shows a clear mismatch between identification,
curriculum, and assessment. However, scholars in the education of gifted students
underscore the importance of the alignment between assessment and instruction. For
example, Vantassel-Baska, Johnson, and Avery (2002) and Sternberg and Grigorenko
(2002) suggest that the criteria for the creation of good assessment tasks should be
similar to the criteria for the development of good curricula for gifted learners. Put
another way, if students are identified as gifted based on their analytical ability in a
domain, they may not benefit to a maximum extent from a curriculum that focuses only
on creative-practical abilities in the same or another domain. The result might be failing
gifted students instead of achieving ones because of the mismatch between the
intellectual strength and the instruction or curriculum,

The DISCOVER Assessment Model

A belief in the distinctiveness of certain domains of ability based on the Multiple
Intelligences theory of Gardner (Gardner, 1983, 1999), the theory of the Triarchic Mind of
Sternberg (1984, 1997), and research on expertise and creativity led to the creation of
exercises in which abilities in one domain would not be assessed through the ‘filter’ of
another domain. For instance, a task designed to assess spatial-creative abilities would
have as little language as possible and would require creative, but not analytical abilities
to the extent possible. The degree to which practical application is required will vary
across activities in each domain. At this point, the set of DISCOVER recognized problem
solving activities includes spatial artistic, spatial analytical, oral linguistic, written
linguistic, logical-mathematical and interpersonal assessments. Our research has
resulted in the identification of a set of problem solving behaviors closely matched to the
core capacities Gardner (1983, 1999) identified for linguistic, spatial, logical
mathematical, interpersonal, and intrapersonal intelligences, and closely matched to
cognitive processes Sternberg (1997) identified for analytical, creative and practical
abilities. Other behaviors resemble traits found in the creativity literature (e.g., fluency,
flexibility, originality, and elaboration) and research on eminent individuals (c.f,
Torrance, 1972; Renzulli, 1978).
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Table 2

Matrix of Problem Types for integrating MI and SI theories, and knowledge in
assessment and curriculum

Unit Theme

Author Class.

Type 1 Type2 Type3d Type 4 Typed

Analytical

Creative

Linguistic :
Practical

Knowledge

Analytical
Logical- Creative
Mathematical | Peactical

Knowledge

Analytical

Creative

Spatial :
Practical

Knowledge

Analytical

Creative

Musieal :
Practical

Knowledge

Analytical

Creative

Bodily-

oy ; Practical
Kinesthetic -

Knowledge

Analytical

Creative

Interpersonal
Lo Practical

Knowledge

Analytical

Creative
trapersonal —————]
Practical

Knowledge

Analytical
Creative

Naturalist e
I"ractical

Knowledge

The framework of DISCOVER was designed to create a better alignment between the
definition of problem solving, its assessment, and its development in an educational
context. In the early research of the psychologists Getzels and Csikszentmihalyi (Getzels
& Csikszentmihalvi, 1967, 1976), the ability to structure an open-ended or ill-structured
problem (e.g., a Type V as depicted in Table 1), or ‘problem finding’, as it was later
labeled, was the single trait that most accurately predicted the later creative
achievements of artists. This research has had a significant effect on the education for
gifted students, leading to the development of numerous teaching models in which
problem-finding is valued over the already-defined problems or problems with known
solutions (Maker & Neilson, 1995). However, this research has had less impact on the
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identification of gifted students, leading to the ‘mismatch’ between assessment and
curriculum depicted in Table 3.

Foundations of the DISCOVER. DISCOVER research teams developed problem solving
tasks that were engaging to individuals of varied ages, abilities, languages, ethnicities,
and environmental backgrounds. Observers, also from varied ages, abilities, languages,
ethnicities, experiential and theoretical perspectives, watched and documented the prob-
lem solving strategies and characteristics of products created by students of diverse
groups. After each observation, informants were asked to tell which students were
‘effective, efficient, economical, or elegant’ problem solvers, and to provide detailed
descriptions of the superior behaviors they observed that led them to nominate each
student. These behavior descriptions were recorded and maintained.

Data from observations of 5,000 children (Maker, 1996, 1997) and extensive case studies
of highly competent and competent children and adults with varied ability patterns
(Maker, 1993) were used to develop a checklist of observable behaviors that could be
used to guide decisions made about problem solving behaviors in students, grades K-8.
A similar process has been followed with a smaller sample of high school students
(Maker, 1994).

Table 3

Problem solving types in various curriculum, instruction and assessment models

Type 1 Type2 Type3 Typed Type 5
Traditional IQ testing

Assessment of creativity
Academic achievement testing

Novice Problem Salving,
Expert Problem Solving
DISCOVER Performance-Based Assessment
Traditional classroom teaching
Acceleration
Enrichment
Future Problem Solving
Problem-Based Learning
DISCOVER Curriculum Model

Repeated assessments, revisions, feedback, and on-going data collection have resulted in
a set of activities for each of four grade levels (K-2, 3-5, 6-8, 9-12), standardized
procedures and directions, a behavior checklist to provide consistency in evaluations,
and a ‘debriefing’ process for increasing interrater reliability (for a thorough description
of the assessment, see Rogers, 1998). Assessments are conducted in the familiar
classroom environment with one of their teachers as the facilitator along with other
classroom teachers; specialists in education of the gifted, bilingual education, or special
education; preservice educators; counselors; community members; administrators; and
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other experts as observers. Students, in groups of 4 to 5 peers, are encouraged to interact
and meet the challenges presented. Bilingual educators and teachers present instructions
in the dominant language(s) of the students.

Cultural diversity and the DISCOVER. The emphasis on problem solving was
perceived as an important way to access the abilities of students from ‘at risk’
populations. When testing a student’s knowledge, often we are assessing exposure, not
the ability to learn the information. The ability to learn the information is the key.
Producing sophisticated products also is influenced by exposure to ways of organizing
and presenting information. Emphasis on use of effective strategies has the potential to
‘level the playing field’, enabling students who solve problems on a daily basis, to
demonstrate their abilities. Research on the DISCOVER Assessment is showing that,
without lowering standards or changing criteria, when DISCOVER is used to identified
gifted and talented students, the ethnic, economic and linguistic balance in the identified
groups parallels the balance of these groups in the community (Maker, 1997, 2001;
Nielson, 1994; Sarouphim, 2002).

Using traditional assessments to identify gifted students usually results in over-
identification of Caucasian and in under-identification of ethnic minority groups. In the
State of Arizona, for example, in 2001-2002, White, non Hispanic students made up 53%
of the overall student population; however, 76% of identified students in programs for
the gifted were white. Black, non Hispanic students made up 5% of the overall student
population and 3% of the students in programs for the gifted. Hispanic students
constituted 35% of the school-aged students in Arizona, and only 14% of the students
served in special programs for gifted students. American Indian students made up 6% of
the student population in the state and only 3% of the identified gifted student
population. Asian or Pacific Islanders made up a small percentage of the overall
population (2%) but were well-represented in special programs for gifted students (5%).

Unlike most districts in the State of Arizona, Tucson Unified School District, for
example, has actively recruited culturally and linguistically diverse (CLD) students for
several years, using procedures such as blanket testing with the Raven Progressive
Matrices, teacher referral using a modified version of Frasier's key components of
giftedness (Maker & Nielson, 1995), and assessment of all kindergarten students in
selected high-minority schools using the DISCOVER performance-based assessment of
problem solving in multiple domains. Using these alternative assessments and active
recruitment procedures has resulted in a more equitable ethnic balance in this school
district than in the majority of school districts in the state. For example, in the school
year 2001-2001, White non-Hispanic students made up 41.3% of the total district
enrollment and 47.7% of the enrollment in the program for gifted students, while
Hispanic students made up 45.5% of the district’s total student population and 38.6% of
the students served in programs for the gifted. African American students, who
constituted 6.7% of the students in the district, made up 6.7% of the identified gifted
students. American Indian students, constituting 4.0% of the total school population,
made up 3.3% of the students served in the special programs for gifted students. Asian
students, 2.5% of the school population, made up 5% of the students in programs for the
gifted. Equally important is the fact that as the minority enrollment in the gifted prog-
ram in this district has increased—from 38% in 1995-96 to 52.2% in 2001-02—student
achievement in the program also has increased. In the self-contained program (grades 2-
8) reading scores increased from 8.8 percentile in 1996-1997 to 9.1 percentile in 2000-2001,
math from 8.6 to 9.3, and language from 8.3 to 8.9. Clearly, students with high learning
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potential have been selected by the methods being employed, and the students are
performing well in the program.

The results of active recruitment strategies in this district clearly have been successful in
achieving an equitable balance of CLD students in its program for the gifted. In another
large school district, DISCOVER was used as the sole measure of giftedness in a project
funded by the Office of Bilingual Education and Minority Languages Affairs. Out of the
1250 students at the target school for the grant (650 of the total were Limited English
Proficient [LEP]), only one had been identified as gifted prior to the project. Use of
DISCOVER the following school year resulted in identifying, placing, and serving 50
students in the program for gifted students, 5.3% of the 936 LEP students attending the
school that year. This percentage represented a 33-fold increase in the LEP students
identified as gifted (Powers, 2003). However, policies in the State of Arizona have not
been changed to permit or encourage districts to use alternative, performance-based
measures. Perhaps the reluctance of policy-makers is due to their concerns that the
disadvantages of these measures outweigh the advantages.

Research on Reliability and Validity of the DISCOVER Assessment

The DISCOVER Assessment was developed and refined over a 15-year period. It has
been used with varied multicultural populations in the United States and abroad.
Among the countries in which it has been used are Australia, Egypt, England, Hong
Kong, and Taiwan. One well-established aspect of its validity is that when used to assess
abilities, the percentage of students who receive the highest ratings is similar across
ethnic, racial, language, and economic groups (Maker, 1997; Nielson, 1994; Sarouphim,
1999b, 2002). Shonebaum (1997) also found that deaf students can be assessed effectively
with DISCOVER, and that the only modification needed is to videotape rather than
audiotape students’ storytelling.

Reliability. Griffiths (1996) carried out two studies on the interrater reliability of the
DISCOVER Assessment. The reliability coefficients ranged from .92 to 1.00 when expert
DISCOVER observers administered the assessment. Interrater agreement between
novice observers ranged from 47 to .92. However, across experience levels, observers
agreed 95% of the time on the highest rating of problem solving, the category used for
placement in special programs for gifted students. In a recent study Kassymov (2000)
reported that agreement between DISCOVER personnel with varying levels of
experience was 81% overall and 100% on the highest rating. Agreements between
DISCOVER personnel and school district teams was 85%, and was 82% among the
members of the district’s team.

Predictive Validity. In a recent study, Sak and Maker (2003b) investigated the predictive
validity of the assessment and its efficiency in assessing domain specific abilities through
examining kindergarten students’ performance in several intellectual domains as
measured by the DISCOVER Assessment and their academic achievement in third grade
as measured by Stanford 9 Achievement Test and Arizona's Instrument to Measure
Standards (ATMS). In their study, the linguistic part of the assessment explained 35% of
the overall variance in Stanford 9 Reading (p = .006) and 27% in AIMS Reading (p = .04)
while logical mathematical intelligence accounted for 29% of the overall variance in
Stanford 9 Math (p = .033) and 39% in AIMS Math (p = .003).

Sak and Maker (2003b) also examined the predictive utility of the assessment, comparing
gifted and nongifted kindergarten students’ performance in several intellectual domains
as measured by the DISCOVER Assessment and their academic achievement in fifth and
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sixth grade as measured by Stanford 9 and AIMS. They found that linguistically gifted
students had significantly higher scores in Stanford 9 Reading (F= 5.05, p< .01), and
significantly higher grades in English (F= 890, p< .01). Students gifted in logical
mathematical and spatial analytical areas scored significantly higher in Stanford 9 Math
(F= 6.14, p< .01; F= 7.02, p< 01) and AIMS Math (F= 4.15, p< .01; F=7.29, p< .01), and
students gifted in logical mathematical intelligence had significantly higher grades in
sixth grade math (F= 4.50, p< .01). Also, students gifted in spatial analytical and logical
mathematical had higher grades in sixth grade science (F= 4.05, p< .01; F= 5.95, p< .01).

Construct Validity, In a theoretical validation study, Sarouphim (2000) investigated the
alignment of DISCOVER with the theory of Multiple Intelligences through a series of
inter-observer correlations between ratings on the activities. The sample consisted of 254
elementary students. The results indicated low correlations between ratings on different
activities; that is, students who were identified as gifted in one intelligence, were not
necessarily identified as gifted in intelligence. She concluded that different DISCOVER
activities with distinguishable cognitive tasks measured different intelligences. In
another study with 303 high school students, Sarouphim (2002) found similar results in
search of theoretical validation of the DISCOVER at that level. She found the highest
correlation between the activities of Word Play and Writing (r = .56), the two activities of
DISCOVER that measure linguistic intelligence, and the lowest correlation between the
two activities of Drawing & Construction and Writing (r = .19), which measure spatial
artistic and verbal intelligence, respectively. She further concluded that when the same
construct was assessed, students received more similar ratings, whereas students’
ratings were the least similar when the constructs assessed were different. Also, she did
not find any gender or ethnic difference across activities in both studies.

In a concurrent validity study, Stevens (2000) found significant correlations between
DISCOVER spatial artistic (r = .37, p < .01) and written linguistic activities (r = 34, p <
.05) and Full-Scale IQ. He found significant correlations between spatial artistic (r = .27,
p< .05) and written linguistic (r = .38, p< .01) and verbal 1Q. The only significant
correlation with performance 1Q was the spatial artistic activity (r = .37, p< .01). Griffiths
(1997), however, did not find significant relationships between DISCOVER and WISC III
or WPPSI verbal or performance 1Q or full-scale IQ in her study of 34 Mexican American
kindergarten students identified as gifted using DISCOVER. In this case, 1Q scores
ranged from 88 to 137 with a mean of 115.

Sarouphim (1999a) carried oul another concurrent validity study of DISCOVER. She
found that DISCOVER assessment results for spatial, logical-mathematical, and
linguistic abilities were consistent with independent ratings made by both classroom
teachers and a researcher who observed students in the classroom. Lori (1997) found a
significant correlation between storytelling ability and personal intelligences in Bahraini
children. Sarouphim (1999b) also studied the relationship between scores on the Raven
Progressive Matrices in 257 kindergarten, second, fourth, and fifth grade students. In
this group of predominantly Navajo and Mexican American students, she found the
highest correlations with spatial artistic (r = .58, p< .01), spatial analytical (r = .39, p< .01)
and math (r = .35, p<.01) as one would expect, since the Raven is a measure of nonverbal
reasoning. Lower correlations appeared between Raven scores and oral (r = .20) and
written linguistic (r = .09) DISCOVER ratings.

A recent analysis showed that the spatial analytical activity (solving tangram puzzles of
increasing difficulty) correlated with total IQ (r = .27, p< .05) measured by the Otis-
Lennon School Abilities Test in second-grade students (n= 72). When scores were
analvzed separately by ethnicity, no significant relationships were found for Hispanic
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sixth grade as measured by Stanford 9 and AIMS. They found that linguistically gifted
students had significantly higher scores in Stanford 9 Reading (F= 5.05, p< .01), and
significantly higher grades in English (F= 8.90, p< .01). Students gifted in logical
mathematical and spatial analytical areas scored significantly higher in Stanford 9 Math
(F= 6.14, p< .01; F= 7.02, p< .01) and AIMS Math (F= 4.15, p< .01; F= 7.29, p< .01), and
students gifted in logical mathematical intelligence had significantly higher grades in
sixth grade math (F= 4.50, p< .01). Also, students gifted in spatial analytical and logical
mathematical had higher grades in sixth grade science (F= 4.05, p< .01; F= 5.95, p< .01).

Construct Validity. In a theoretical validation study, Sarouphim (2000) investigated the
alignment of DISCOVER with the theory of Multiple Intelligences through a series of
inter-observer correlations between ratings on the activities. The sample consisted of 254
elementary students. The results indicated low correlations between ratings on different
activities; that is, students who were identified as gifted in one intelligence, were not
necessarily identified as gifted in intelligence. She concluded that different DISCOVER
activities with distinguishable cognitive tasks measured different intelligences. In
another study with 303 high school students, Sarouphim (2002) found similar results in
search of theoretical validation of the DISCOVER at that level. She found the highest
correlation between the activities of Word Play and Writing (r = .56), the two activities of
DISCOVER that measure linguistic intelligence, and the lowest correlation between the
two activities of Drawing & Construction and Writing (r = .19), which measure spatial
artistic and verbal intelligence, respectively. She further concluded that when the same
construct was assessed, students received more similar ratings, whereas students’
ratings were the least similar when the constructs assessed were different. Also, she did
not find any gender or ethnic difference across activities in both studies.

In a concurrent validity study, Stevens (2000) found significant correlations between
DISCOVER spatial artistic (r = .37, p < .01) and written linguistic activities (r = .34, p <
.05) and Full-Scale 1Q. He found significant correlations between spatial artistic (r = .27,
p< .05) and written linguistic (r = .38, p< .01) and verbal 1Q. The only significant
correlation with performance IQ was the spatial artistic activity (r = .37, p< .01). Griffiths
(1997), however, did not find significant relationships between DISCOVER and WISC 111
or WPPSI verbal or performance 1Q or full-scale IQ in her study of 3¢ Mexican American
kindergarten students identified as gifted using DISCOVER. In this case, 1Q scores
ranged from 88 to 137 with a mean of 115.

Sarouphim (1999a) carried out another concurrent validity study of DISCOVER. She
found that DISCOVER assessment results for spatial, logical-mathematical, and
linguistic abilities were consistent with independent ratings made by both classroom
teachers and a researcher who observed students in the classroom. Lori (1997) found a
significant correlation between storytelling ability and personal intelligences in Bahraini
children, Sarouphim (1999b) also studied the relationship between scores on the Raven
Progressive Matrices in 257 kindergarten, second, fourth, and fifth grade students. In
this group of predominantly Navajo and Mexican American students, she found the
highest correlations with spatial artistic (r = .58, p< .01), spatial analytical (r = .39, p< .01)
and math (r = 35, p< .01) as one would expect, since the Raven is a measure of nonverbal
reasoning. Lower correlations appeared between Raven scores and oral (r = .20) and
written linguistic (r = .09) DISCOVER ratings.

A recent analysis showed that the spatial analytical activity (solving tangram puzzles of
increasing difficulty) correlated with total 1Q (r = .27, p< .05) measured by the Otis-
Lennon School Abilities Test in second-grade students (n= 72). When scores were
analvzed separately by ethnicity, no significant relationships were found for Hispanic
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as a guide rather than a dispenser of knowledge as students make choices based on
interest and ability (Maker, 1982a, 1982b; Maker & King, 1996; Maker & Nielson, 1995).

In addition to these principles, the DISCOVER curriculum model includes three other
elements to broaden its applicability to students with diverse backgrounds and personal
traits, including types of abilities. These important elements are arts integration,
especially visual arts, music, creative dance/movement, and theater arts; development
of a wide range of abilities; and integration of the cultures and languages of the children
in each classroom.

The two components of arts integration and development of a wide range of cognitive
processes and problem solving abilities can be illustrated by the problem matrix
presented in Table 2. Teachers are encouraged to begin with an interdisciplinary theme
such as systems, patterns, change, relationships, culture, structures, explorations,
inventions, evolution, conflict, ethics or others that can be used to integrate the
curriculum content they are expected to teach. They often develop a series of problems
or problem situations ranging from structured (Types I and II) to unstructured (Type V),
focusing on cognitive processes in each intellectual domain. These problem situations
then are presented to students in various ways depending on the activity, the age, the
level of the intellectual ability, the level of independence of the students, and the
teacher’s willingness to allow student choice.

Table 4

Key elements of DISCOVER curriculum model for differentia ting regular curriculum for
the gifted

==
Characteristics

Conteist Fast-paced instruction and advanced content: various, purposeful, structured,
abstract, and complex concepts, generalizations, principles, and theories
Study of people and study of methods
Meanings jointly and purposefully constructed to solve real problems
Organized by intellectual content
Organized for learning value
Proficiency-based assessment
Context may vary with culture, environment, discipline, and paradigm

Procass In-depth .work: open-ended, discovery-based, paced at intellectual level, evidence
of reasoning,
Higher levels of thinking: analysis, synthesis, modification, transformation,
creation, and evaluation
Group interaction: both collaborative and individual
Freedom of choice of topics for study, methods of investigation, and types of
products
Variety: different types of learning procedures such as lectures, seminars, trips,
learning centers
Organized around scientific or other process model

Prodict Addressed to real pn:!blems
Presented to real audiences
Various: essay, poem, poster, demonstration, debate, or panel discussion
Self-selected format
Reflect transformation of knowledge
Various modalities of evaluation: self-evaluation, teacher evaluation, peer

evaluation, or audience evaluation
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Learner centered: Focused on students’ experiences

Independence: Tolerance and encouragement for student initiation

Environment. | Open: openness to novelty

Acceptance: Avoidance of value judgments

Complexity: Complex environment stimulates various modalities of thinking
Varied groupings: Ability-based, interest-based, task-based, learning style-based,
or goal-based

Flexibility: Flexibility in space, time, and tasks

High mobility: enough movement in and out of the classroom

Learning

Facilitator of small group and individual learning
Facilitator of collaborative process

Teacher Metacognitive coach

Question poser and prober

Role of

Active participant

Joint constructor of knowledge

Student Inventor of self, new tools, new ideas

Reflective thinker, abstractive thinker, analyzer, synthesizer, producer

Role of

Integration of the cultures and languages of the children in a classroom can be
accomplished in many ways. To be effective, it needs to involve an on-going program
rather than occur only in certain circumstances or during special events. Books in many
languages can be included in learning centers, and students can be encouraged to teach
their native language to other students. Art techniques and styles, songs, musical
instruments, and dances from all the cultures of students in the class can be shared,
learned, and taught; customs, religious practices, and other traditions can be discussed
openly and shared when students feel comfortable doing so. Games, toys, and other
activities are fun ways to become familiar with the practices of other cultures.

A lesson based on the DISCOVER. In one of the DISCOVER projects, for example, one
teacher created a problem matrix based on the theme ‘patterns’. Problems using
linguistic intelligence included identifying rhyming schemes in poems (Type ), writing
a poem using an ABAB rhyme scheme (Type III) and creating a ‘word picture’ using any
rhyming scheme (Type V). Logical-mathematical problems included identifying
repeated patterns in nature (Type IlI), and analyzing the role of structure in a poetic
pattern and a natural pattern (Type IV). Students exercised their spatial intelligence
when they examined Navajo rugs and drew the recurring patterns (Type I) and
represented the patterns they identified in a poem in some spatial form (Type V).
Musical intelligence was activated with such experiences as listening to three tapes of
very different music (e.g., Native American pow-wow, Spanish Mariachi, and Folk
Music), and demonstrating the three rhyme patterns using instruments at a center (Type
[1I) or selecting a poem rich in sound words, then creating a musical or rhythmic setting
for the poem (Type IV).

Interpersonal and intrapersonal intelligences were employed when students discussed
specific patterns of behavior that helped groups worked together without conflict
(Interpersonal Type II), recorded and reflected on their habitual behavior patterns and
why they behaved that way (Intrapersonal Type IV). Experiences involving bodily-
kinesthetic intelligence included creating a pattern of movement and body shape that
represented fear, surprise, anger, or happiness (Type IlI) and creating a mime to
communicate the ideas and patterns from a poem they selected (Type IV).

Research on the DISCOVER Curriculum Model

Research Design. In the most recent DISCOVER projects, we have used a total school
approach involving all teachers and all students in four elementary schools. The
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traditional experimental-control group design, with some teachers given opportunities
to participate and others not, was modified. In these schools, situated in impoverished or
highly remote areas, all staff development opportunities were offered to all teachers.
Using a combination of teacher belief interviews and extensive observations of
classrooms, with subsequent independent ratings of the interview and observation data,
teachers were characterized by a ‘level of implementation of the DISCOVER curriculum
model.” Teachers who seldom or rarely used the DISCOVER curriculum principles were
Level 1 implementers, and those who often or always used them were Level 5
implementers. Five levels were distinguished on this basis. One would expect, for
example, that if the model were effective, students in classrooms of Level 5 teachers
would demonstrate greater gains than students in classrooms of teachers at all other
levels, with the greatest gap between Level 1 and Level 5. This model evolved from the
need to accurately reflect classroom practices rather than arbitrarily assign teachers to
treatment groups. It was refined based on the results of a pilot study in which student
growth in spatial artistic and logical mathematical problem solving was significantly
greater in the high implementer’s classroom than in the middle implementer's classroom
(Maker, Rogers, Nielson, & Bauerle, 1996). This research design also reflects a classroom
reality: teachers implement innovations to a greater or lesser degree, not equally.
Student growth data from a larger study including the four experimental schools over a
two to three year period currently are being analyzed.

Teacher Beliefs. All teachers at the four schools participating in the most recent
DISCOVER project were interviewed at the beginning of the project and during the
second or third year. They were asked several open-ended questions, including
identifying students they believed were gifted and explaining the reasons why,
describing the ways they met these students’ needs, and explaining their metaphors for
teaching, In a study of this interview data, Hudgens (2000) found that, in general, the
teachers whose beliefs were more closely aligned with those of the project’s principal
investigator also were the highest implementers of the curriculum model. Certainly this
is not an unexpected finding, but it highlights the need to identify underlying beliefs and
facilitate changes in these beliefs as a precursor or concomitant factor in the
implementation of innovations.

Empirical studies. Two school sites funded under the most recent DISCOVER Project,
whose leaders and teachers are committed to the DISCOVER curriculum model, have
demonstrated significant gains in academic achievement.

Pueblo Gardens Elementary School in Tucson, Arizona showed a significant increase in
Stanford 9 (a standardized, norm-referenced test of achievement) scores during the last
four years. The standing of the school moved upward from the 20th percentile to the
60th percentile on national U.S norm. The school principal attributes gains to strength
based curriculum, problem solving, high academic expectations, and no ‘drill and
practice.’” The DICOVER Projects have been present at Pueblo Gardens since 1993.
Additionally, Pueblo Gardens students received over 1400 hours of arts and integrated
arts instruction in 1998-99 and similar instruction in subsequent years from ArtsBuild, a
program that shares a focus with the DISCOVER curriculum model in that it is derived
from Gardner’s MI theory.

Byck Elementary School in Louisville, Kentucky demonstrated achievement gains on
Kentucky Instructional Results Information System (KIRIS) and the Commonwealth
Accountability Testing System (CATS) in classrooms in which DISCOVER Curriculum
Model was implemented (Maker, 2001), KIRIS and CATS included assessments of
reading, science, on-demand writing prompts, and writing portfolios. Significant
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differences (p < .021; p < .022) on science scores for two years, and an improvement (p <
.063) on reading scores during year two were found in the high or middle implementer
as compared to the low implementer classroom. On-demand writing scores also were
higher for two years in the middle implementer’s classroom.

Conclusion

The DISCOVER Assessment and Curriculum Model is built on the theory of Multiple
Intelligences, the theory of Successful Intelligence, and research on creativity and
expertise to assess and develop giftedness in domains of knowledge. We have attempted
to design or modify curriculum with purposeful emphases on domains of intelligence,
and analytical, creative and practical abilities. Our purpose has been to align assessment
and curriculum to match students’ strengths to teaching or to match teaching to
students’ strengths.

The accomplishment of this purpose requires extensive training for both assessment
observers and curriculum specialists. Indeed, our experience with assessment and
curriculum development has taught us that without such extensive work the minimum
can be learned and achieved albeit we still do research to find more practical and
economic ways that help us overcome labor-intensive work.
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META-ANALYSIS

Gulsah Basol GOCMEN

ABSTRACT  Meta-analysis is a way of doing systematic literature review through the use of
statistical methods. Through this paper, it is expected to get the readers
acquainted with meta-analysis and to encourage them to integrate the method
into their own research whenever an effect size can be calculated from a study.
After reading this paper, the reader should be able to read and understand a me-
ta-analysis study, calculate an effect size and be able to interpret the results of a
meta-analysis study.

Keywords: Meta-analysis, quantitative research methods, effect size

0z Meta analiz istatistiksel metotlarn kullamimi yoluyla sistematik kaynak taramas
yapma yoludur. Bu makale yoluyla okuyuculari meta- analiz konusunda bilgi-
lendirmek ve bir etki degeri hesaplamak miimkiin oldugunda bu metodu kendi
aragtirmalarinda kullanmaya tzendirmek amaclanmigtir. Bu makaleyi okuduktan
sonra, okuyucu bir meta-analiz ¢aligmasim okuyabilmeli, etki degerini hesaplaya-
bilmeli, ve bir meta-analiz calismasimin sonuglarimi yorumlayabilmelidir.
Anahtar Sozciikler Meta-analiz, niteliksel arastirma metodlary, etki degeri

Introduction

In this paper, meta-analysis is explained as a method of systematic literature review. The
more accumulated science gets, it becomes more challenging, yet essential to absorb
what has been done so far. It is the responsibility of the researcher to search and expose
the known part of the phenomenon in order to get a better view. This is possible as
means of an effective literature review, Otherwise, unavoidable repetition would slow
down the process of taking the knowledge further.

We might not know that Sumerians were the ones invented the wheel, however this
does not prevent us from using it. Humanity is more interested in the efficiency of the
result rather than the reason or the history of it. This might be the case for common
people, but not for the researcher for the reason that the researcher must have a greater
agenda in his/her mind. The scientists are expected to add to what is already known,
explain it more thoroughly and comprehensively, and create something original with an
effective task in mind. To be able to do that, first thing they need to do is reveal what is
already known on the topic of interest. Through literature review, most of the questions
above find an answer. There are some topics that are almost over studied by many
researchers in different areas of science and if we have to do a comprehensive narrative
literature review, it might take us many days and nights to complete it and the product
might be hundreds of pages long. The problem is how can it be possible for anybody to
digest such a heavy meal. As the researchers, aren’t we supposed to produce a concise
and comprehensive literature review? Or are we doing it just because it is customary to
have a literature review?

Meta-Analysis

Meta-analysis is a way of doing the literature review in a more systematic way, which
gives an opportunity to explore the subject matter more thoroughly and
comprehensively. In a meta-analysis, the researcher compares outcomes across studies
that use quantitative methods. The goal is to summarize the findings and characteristics
of a group of different studies.
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In order to compare these studies, the findings from each study need to be expressed as
standard scores. Effect size is a standard measure of an effect in an experiment. Effect
size can be expressed as the common currency of a meta-analysis study. Although,
standardization of scores from different sources was practiced before, Cohen was the
first to introduce the term “effect size” to the literature, Cohen’s d is expressed as the
difference between the means, M1 - M2, divided by standard deviation, ', of either
group (Cohen, 1988).

The term “meta-analysis” is first used in 1976 by Gene Glass to refer to a philosophy, not
a statistical technique. Glass pointed out that it was possible to use the effect size as the
measure overall effectiveness of a treatment effect. Others, Cooper (1984), Hunter and
Smith (1990), and Rosenthal (1991), followed Glass by publishing books about meta-
analysis with their own correction formulas; by 1990 meta-analysis became a widely
accepted research tool. Glass, McGraw & Smith, (1981) suggested that literature review
should be as systematic as primary research and meta-analysis should interpret the
results of individual studies in the context of distribution of findings, partially
determined by study characteristics and partially random. Meta-analysis is a collection
of systematic techniques for resolving apparent contradictions in research findings.
Basically, meta-analysis helps researchers to translate results from different studies to a
common metric and statistically explore relations between study characteristics and
findings.

[t is important to decide which sets of results from different studies can be combined.
Meta-analysis should use explicit and objective criteria for inclusion or rejection of
studies. Just as in drawing any sample from a population, a special care should be given
when a meta-analyst select his/her study sample. Homogeneity of the studies is one of
the concerns of a meta-analyst. Studies exactly matching the research’s purpose should
be selected. Though heterogeneity is an unavoidable fact, at least with careful
consideration, studies from diverse populations can be excluded. “Mixing oranges and
apples” is a term to draw attention to the treat of comparing things that measure
different things. If the researcher wants to make a generalization concerning apples, all
the subjects in his study must be apples. Since the meta-analyst is the one deciding
which studies to include or exclude, the resulting treatment effect might as well be the
product of the effect coming from “mixing oranges and apples” if a careful selection
criteria is not applied. As another difficulty, in some articles, researchers include a verbal
explanation of the results rather than the statistical test results. The loss of important
information makes it hard or sometimes impossible to calculate an effect size.
Inefficiencies like this might reduce the sample of the study.

The validity of meta-analysis depends on the quality of the systematic review on which
it is based. A well-done meta-analysis covers all the relevant studies either published or
non-published against “the file drawer problem”. Since most of the published studies
report a positive effect of treatment, if only published work is included in a meta-
analysis study, this may affect the results, Studies with an apparent methodological fault
should not be included in a meta-analysis because they would bias the results.

Steps by Step Meta-Analysis

Bangert-Drowns, Kulik & Kulik (1991) suggested the following steps to conduct a
methodologically sound meta-analysis study. These are:

1. Defining the purpose of the review: Organizing frameworks can be practical or
theoretical questions of varying scope: These need to be clear enough to guide
study selection and data collection;



18 | Eurasian Journal of Educational Research

2. Sample selection: The researcher applies specified procedures for locating
studies that meet specified criteria for inclusion;

3. Collecting data: There are two steps to do so. First, studies are collected
accordingly to the study objectives. Second, all related studies are included
through the use of checks on threat to validity;

4. Converting study outcomes to a common metric: This common metric is called
effect size, typical metric in educational research. Effect size is calculated by
taking the standardized difference between treatment and control group
means;

5. Finally, statistical procedures are applied to investigate relations among study
characteristics and findings (Bangert-Drowns et al., 1991).

In a more theoretical way:
1. Researcher calculates the desired descriptive statistic for each study available,
and averages that statistic across studies;

2.  The variance of the statistic is calculated across studies;

3. The variance needs to be corrected by subtracting the amount due to sampling
error;

4. Then the mean and variance is corrected for study artifacts other than sampling
error;

5. Finally, if the mean is more than two standard deviations larger than zero, then
it is reasonable to conclude that the relationship considered is always positive.

The Main Formulas Used in a Meta-Analysis Study

The formulas that make a meta-analysis study possible are illustrated below for the
readers, who are interested in applying the method into their own literature reviews.

In order to conduct a meta-analysis on a topic, effect sizes need to be calculated for each
study. For the studies with more than one comparison groups, this can be one effect size
for per comparison group for each level of the grouping variable. Effect size is a way of
quantifying the difference between the experimental and control groups. It is denoted by
symbol “d” which is a standard mean difference between the experimental and control
groups divided by a pooled standard deviation. Cohen (1988) defined effect sizes as
"small, d = .2," "medium, d = .5," and "large, d = .8", stating cautiously that "there is a
certain risk inherent in offering conventional operational definitions for those terms for
use in power analysis in as diverse a field of inquiry as behavioral science” (p. 25).

The basic formula of “g” statistics, Glass's approach is:
_ Mean of experimental group - Mean of control group

=

Standard deviation of control group

This formula is found biased with small sample sizes; Hedges and Olkin (1985) sug-
gested another effect size estimation formula. This formula has pooled within-group
standard deviation instead of standard deviation of control group in the denominator. It
has an advantage because this formula has less sampling error than the control group
standard deviation under the condition of equal sample size (Hunter & Schmidt, 1990;
Cooper & Hedges, 1994).

There are several approaches to calculate an effect size, however, in this paper, Hedges
and Olkin (1985)" s d formulas are illustrated since they are corrected against the small
sample size threat. Hedges’ d is derived from Hedges' g, also known as Hunter and
Schmidt’s d, with a simple correction against the effect of small sample sizes on the
estimated effect size measure.
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Hedges & Olkin, (1985).

X:= mean for the experimental group,

X< = mean for the control group,
Sp = the pooled standard deviation of the two groups.
The corresponding formula for the pooled variance is:
. (N_-1)S; +(N_-1)S;]
E (N, -1)+(N_-1)

The square root of this equation gives the pooled standard deviation.

5 (N_-1)S; +(N_-1)S;
= panled (Nc -+ (Nu 1)

Hedges & Olkin, (1985).

The sample sizes of the experimental and control group are needed to calculate the
pooled variance and standard deviation and also for the inverse of an effect size variance
(Hedges, 1981). For the studies that fail to report the sample sizes in experimental and
control groups, the sample size is going to be derived from N or DF values (Lipsey &
Wilson, 2001). For example, if N is reported, the missing sample size information for
experimental and control group can be estimated by dividing N by 2.

Although Hedges g takes into account the fact that the sampling variances for the
experimental and control group are not always equal, it is biased by small sample sizes,
defined as less than 20. The following conversion formula is used to overcome this prob-
fem.

5
Hedges'd={1- Hedges'
pesd=]1- 5 s s

Hedges. (1981).

In thase cases where the standard deviation and the means of the separate groups are
not reported in the studies, effect size is calculated for reported values of t, or F, or for r
statistics. The conversion formulas of these statistics to Cohen's d effect size estimates
are:
The conversion of t statistic to Cohen’s d:

2,
d= <!
DF= Ne + Nc -2
Rosenthal, (1991).
As suggested by Rosenthal (1991), a paired t-test result is going to be used when it is
reported since it takes into account the correlation between the scores. The paired t-test
is found to be larger than a between groups t-test.

The conversion formula of F statistic to Cohen’s d:

deJF
JDF
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DF= DF error

The conversion formula of r statistic to Cohen’s d:

2r

Ji-r7

Rosenthal, (1991).

=

In order to have a uniform effect size over the studies, after the conversions of t, F, and r
values are completed, Cohen’s d needs to be converted to Hedges’d. However, there is
not any direct conversion formula to make this possible. In order to have the same kind
of effect size estimate among the studies, Hedges’ g effect sizes that are converted from
Cohen's d’ s are reconverted to Hedges’ d. These conversion formulas are as follows:

Hedges'y = Cohens'd
(N, +N_)
DF
DF= N-1
Cooper & Hedges, (1994).

So far, the data are converted to a common statistic, which is Hedges'd. Lipsey and
Wilson (2001) report that adjusting individual effect sizes for bias, artifact, and error is
appropriate prior to any further statistical analysis. Hunter and Schmidt (1990) provide
procedures that can be applied in order to make corrections for low reliability and range
departures, and error variance in test measures. However, there is rarely enough
information reported in a study to use the full Hunter and Schmidt technique (Field,
2001). Hunter and Schmidt recommend some alternatives in case of missing data, such
as the use of reliability of a measure from a similar study that the same measurement
device is used. In the current analysis, although the majority of studies used
standardized tests, in many of these studies, the reliability is not reported. There are also
many studies that use tests developed by teacher or experimenter and no information is
provided regarding the reliability of these measures. Due to the lack of necessary
information, reliability of the measures, sample size per group, standard deviations and
the complexity of the analyses, these corrections are rarely applied.

Meta analysis also requires us to know the variance for each effect size. Variance of
Hedges'd is found from:

NN, @
“ N, N, 2N_.+N,)
Rosenberg, Adams, & Gurevitch (2000).

i

The formulas given so far can be carried out by hand or with the help of SPSS (Statistical
Package of Social Sciences). So far, we can find out the mean effect sizes per study and
their variances. However, the task of comparing different set of studies gets extremely
complex as the number of comparison groups and the number of independent variables
increases. To carry out more complex tasks, SAS can be used if the researcher does not
mind to write his/her own program. There are also some commercially available
statistical software packages, specifically designed to perform meta-analysis.

Through the use of meta-analysis programs, the researcher tests whether the effect sizes
are homogeneous between the levels of each independent variable. The homogeneity of
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the effect sizes across studies for each independent variable is calculated through the use
of Q statistics. A significant Q test means the variability across the effect sizes is greater
than is expected from subject-level sampling error alone. The meta-analyst must decide
to use either the fixed and random effects model for further analysis. According to
Lipsey & Wilson, a random-effects model fits better in the case of heterogeneous effect
sizes (Lipsey & Wilson, 2001). The random effect model is also strongly advocated by
Hunter and Schmidt. In a random-effects model, the total variability, QTotal , is divided
into two portions that explained by categorical variable (QBet) and the residual or
remaining portion (QWi). A significant QBet means that the mean effect sizes differ by
more than sampling error alone. If the QWi is not significant that means the categorical
variable represented in QBet is sufficient enough to account for the excess variability in
the effect size distribution (Lipsey & Wilson, 2001, p.136).

These statistical methods are analogous to those in analysis of variance. In ANOVA, the
total variation is proportioned into two components: the variance explained by the mo-
del (groups), and the residual error variance (Rosenberg, Adams, & Gurevitch, 2000). An
F- test statistic, the ratio of model variance to error variance, is used to test the difference
among the groups. Total variance and its components for ANOVA and for the Q statistic
in meta-analysis can be written as follows:

For ANOVA:

SST = SSM;:(.Fe! T+ SSEH’UF

For meta-analysis:

Q?mu} = QMmM % QErmr
(Rosenberg, Adams, & Gurevitch, 2000).

Ouoder corresponds to Qp,, variance between the categories, and Qg
corresponds to Qy; sampling error within the categories.

Through the use of categorical variables, the researcher intends to explain the excess
variability across effect sizes. In a meta-analysis study, each independent variable serves
as a categorical variable and according to the random-effects model their role in
explaining the variability across effect sizes is analyzed in categorical data structure.

Conclusions

Meta-analysis offers a way to do a literature review in a systematic way. Although, the
method itself is not as well known as the t-test or f-test, it drives the results of these tests
from many studies in order to discover whether there is a treatment effect across the
studies. Therefore it is not as complex of a method as it sounds. The researchers who
have effective search sources can easily apply the method to their own literature
reviews. Meta-analysis is not only effective in defining the average treatment effect
across the studies, it also helps the future researchers, designing their own studies. A
well-done meta-analysis systematically summarizes the designs of former studies and
also demonstrates which categorical variables moderate the treatment effect.
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UNIVERSITE OGRENCILERININ KARAR VERMEDE OZ SAYGI KARAR
VERME STILLERI ve PROBLEM COZME BECERILERI ARASINDAKI

ILISKININ INCELENMESi UZERINE BiR ARASTIRMA

INVESTIGATION OF THE RELATION BETWEEN DECISION MAKING
SELF-ESTEEM, DECISION MAKING STYLE AND PROBLEM SOLVING

0z

SKILLS OF UNIVERSITY STUDENTS.

M. Engin DENIZ"

Bu aragtirma iki agamada gerceklestirilmigtir. Birinci agamada, Melbourne Karar
Verme Olgegi I-I1 (MKVO I-II)'nin gegerlilik ve giivenilirlik calismalar: yapilmgtir.
Aragtirmaya katlan toplam 6grenci sayis1 154'diir (60 kiz ve 94 erkek). Arastirma
sonucu elde edilen bulgular, MKVO I-II'nin yiiksek diizeyde gegerli ve giivenilir bir
tlgme araa olduunu gdstermektedir. Aragtirmanm ikinci asamasinda, iiniversite
dgrencilerinin karar vermede Oz-saygi, karar verme stilleri ve problem ¢6zme
becerileri arasinda iligkinin belirlenmesi amaciyla yapilan ¢aligmaya yer verilmistir.
Arashrma trneklemi toplam 454 6grenciden olugmaktadir. Bu grencilerin 1931 kiz
ve 261'i erkek olup, Bggrencilerin yas ortalamasi 20,25 (Ss 1,84) dir. Universite
dgrencilerinin karar vermede Oz-saygi, karar verme stilleri ve problem g¢bzme
becerileri arasindaki iligkinin analizi Pearson Momentler Carpim Korelasyon
Katsayist teknigi ile yapilmigtir. Aragtirma sonucuna gore, karar vermede 6z-saygi,
karar verme stillerinden erteleyici, dikkatli, panik, kagingan karar verme ile problem
gozme envanteri alt dlgekleri ve toplam puan arasinda anlamli iligkiler oldugu
goriilmiistir,

Anahtar sozciikler: Karar vermede 6z-saygy, karar verme stilleri, problem ¢ozme
becerisi.

ABSTRACT This research is implemented in two stages. First, validity and reliability of

Giris

Melbourne Decision Making Questionaire (MDMQI-II) has been implemented.
Participants were 154 (60 female and 94 male) university students. Result showed
that MDMQ I-II was a highly valid and reliable measurement device. Second, the
relationship between self-esteem in decision making, decision making style and
problem solving skills were sought. Participants were 454 students (193 female and
261 male). The analysis of the relationships among decision making self-esteem,
decision making style and problem solving skill of university students was done by
using Pearson Moment Multiplication Corelation Coefficient. Results showed that
there was a significant relationship between decision making self-esteem,
procrastination, vigilance, hypervigilance, buckpassing decision in decision making
style and problem solving inventory sub-scale and total point.

Keywords: Decision making self-esteem, decision making style, problem solving
skill

Bireyler giinltik yagantilarinda pek gok sorunla kargilagirlar. Bu soru nlar giiniimiizde
daha da karmagiklagsmistir. Ogrencilerinde arkadas iligkileri, dersleri, barinma ve
ekonomik zorluklar gibi baz1 konularla bag etmesi gerekmektedir. Dolaysiyla etkili

'S.U. Teknik Egitim Fakiiltesi, engindeniz@selcuk.edu.tr
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problem g¢ozme ve karar verme becerilerine sahip olmasi problemlerinin iistesinden
gelebilmesi agisindan dnemlidir.

Bireysel farkhiiklar karar verme davrarusi tizerinde etkilidir. Cok segenekli kararlar
bireyler agisindan daha fazla giigliik ortaya ¢ikarmaktadir. Bu durum bireyde strese yol
agar. Aym zamanda bu karar karmagiklig bireyi karar vermede olumsuz etkiler (Shiloh ,
Koren ve Zakay, 2001). Bireysel farkliiklarin yaminda, kiiltiirlerin farkh deger yargilar,
toplumsal zellikleri ve tutumlar da karar verme ve problem ¢6zme davrams: tizerinde
etkili olabilir (Y1 ve Park, 2003). Ancak, temel baz1 ihtiyaglar dikkate alindiginda karar
verme aktivitelerinin evrensel bir siireg olup, kullarulan stratejiler farklihk gostereb ilir
(Mann ve Dig., 1998).

Problem ¢tzme ve karar verme her ikisi de, kiginin cok sayida eylem alternatifi
belirledigi, degerlendirdigi ve bu alternatiflerden birisini uygulamak igin sectigi
karmasik bir asamalar biitiinii olarak tamimlamr. Karar almanin taniminda, bu
asamanin, bir kisinin bilgi edinme yoluna rehberlik eden stratejilerin kullammmindan
etkilendigi diistiniiliir. Bu stratejiler kisinin karar verme stilinde gdzlenebilir. Karar
verme stili; bir karar alma durumunda bir kisinin yaklasim, tepki ve eylemlerde
bulundugu duruma denir (Phillips, Pazienza ve Ferrin, 1984). Kuzgun (1992)'ye gore de
karar verme bir ihtiyac giderecegi digtiniilen bir objeye gitiirecek birden fazla yol

oldugu zaman, yasanan sikintiy: giderici bir yonelis olarak tarumlanabilir.

Kneeland (2001), yararh ya da etkin bir karar verebilmek igin zamanlama ve siirecin
dogru uygulanmas: gerektigini belirtmektedir, Adair (2000)'de karar verme siirecinde
oncelikle problemin (amacm) ortaya konulmasi gerektifini vurgulamaktadir. Karar
verme siirecindeki son adim ise verilen kararlarin uygulanmast ve sonuglarin
degerlendirilmesidir.

Kisinin bir ¢ok secenek arasindan birine yonelmesi biligsel bir siireg olarak ka rsimiza
citkmaktadr. Etkili ve saglikh karar vermek igin bu bilissel siireclerin isleme si
gerekmektedir (Eldeleklioglu, 1996). Karar vermeden once secenekler cok iyi
degerlendirilmelidir, Bu nedenle, genellikle karar verme bir problem olarak karsimiza
cikar, Bir bakima bir problemi ¢6zmek igin de ne yapacafimuiza karar vermek
zorundayiz. Bu yiizden problem ¢ozme siireci de karar verme siirecine benzerdir
(Yesilyaprak, 2003).

Problem gozme davramst duruma ve zamana gbre degismekiedir. Davramsg,
problemden probleme ve bireyden bireye farkhlik gosterse bile, problem g¢ozme
isleminin kesinlesmis ve olduk¢a ortak gibi goriinen bazi genel temel yonleri
bulunmaktadir. Problem ¢ozme basamaklar1 sirasiyla burada verilmistir (Bingham,
1998); 1. Problemi tamimak ve onunla ugragmak ihtiyactmi duymak, 2. Problemi
agiklamaya, niteligini, alanim tanimaya galiymak, 3. Problemle ilgili veri ve bilgileri
toplamak, 4. Problemin ziine en uygun diisecek verileri segmek ve diizenlemek, 5.
Toplanmus verilerin ve problemle ilgili bilgilerin 15181 altinda gesitli muhtemel ¢6ziim
yollarinu tespit etmek, 6. Coziim sekillerini d egerlendirmek ve duruma uygun olanlar
arasindan en iyisini segmek, 7. Kararlagtinlan ¢6ziim yolunu uygulamak, 8. Kullanilan
problem ¢zme ytntemini degerlendirmek.

Problem g¢bzme asamalan incelendiginde eyleme yonelik olarak olusturulan
segeneklerden birini segme siireci olarak tamimlanan karar verme asamasi, problem
¢ozme igleminin en 6nemli asamasimu olusturmaktadir (D'Zurilla ve Goldfried, 1971;
Akt: Taylan, 1990).
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Karar verme ve problem cozme kompleks bir siire¢ olarak nitelendirilmektedir. Bu
kompleks siireg, kiginin kendisi ve segenekler hakkinda bilgiyi elde etme ve bunlan
isleme yolunu bicimlendiren bazi stratejilerin kullamilmasi ile olusan bir siire¢ olarak
diigtiniilmektedir. Karar stratejisi, bireyin bir karar verme sorununa yaklagimim ve karar
verirken izlenen yontemleri icerir (Kuzgun, 2000, 5.156).

Insanlarmn stirekli beklenti ve yeni arayislar igerisinde bulunmasi, onlan karar vermede
izledifi stratejileri kullanma konusunda giic durumda birakmaktadir, Universite
Ogrencilerinin karar verme stilleri ve problem ¢ozme becerileri hakkinda bilgi sahibi
olunmast ve aralarindaki iligkinin belirlenmesi, uygulanacak psikolojik danisma ve
rehberlik hizmetlerinde nelere dikkat edilmesi gerektigi agisindan 6nemli olmaktadr .

Bu amagla, karar verme stillerini belirlemek amaciyla, iilkemizde bazi lcekler
geligtirilmigtir; Kuzgun (1992) Karar Stratejileri Olcegi, Bacanl: (2000) Karars: zlik Olgegi,
Giicray (1998) Karar Verme Davramslan Olcegi. Giigray (1998)'in gecerlik ve
giivenirligini yapti Karar Verme Davraruglan Olgegi, Flinders Karar Verme Olgegi I-IT
temelli, karar vermede stres ve karar vermede farkli bazi stratejileri belirlemeyi
amaglayan 40 maddeden olugan bir olgektir. Bunun yaninda olgegin gegerlilik ve
glivenilirlik calismalan Lise dgrencileri tizerinde yapilmustir, Bu arastirmada Tiirkge'ye
uyarlama galismalan yapilan Karar Vermede Oz-Sayg: ve Karar Verme Stilleri dlcegi de
Flinders Karar Verme Olcegi I-11 temellidir. Ancak &lcek Mann ve Dig, (1997) tarafindan
yeniden revize edilerek kiiltiirler arasi aragtirmalar igin uygun bir &lgek haline
getirilmistir. Tiirk {iniversite dgrencilerinin karar verme stillerinin belirlenmesi ve diger
tilke ogrencileriyle yapilacak kargilaghrmah calismalar agisindan, tlgegin iiniversite
ogrencileri tizerinde uyarlama gahsmalan yapilmstir.

Bu aragtirmanun iki amaci vardir. Bu amaglar iki asamada gerceklestirilmigtir, Birinci
asamada, Melbourne Karar Verme Olgegi I-II'nin Tirkge'ye uyarlama cahsmalarim
yaparak gecerli ve giivenilir bir digme araci olup olmadifini beli rlemektir. ikinci
asamada ise, karar vermede 6z-saygi ve karar verme stilleri ile problem ¢6zme becerileri
arasinda bir iliski var mudir? Sorusuna cevap aranmi stir.

Yontem
I. Asama
Bu asamada Melbourne Karar Verme Olgegi I-II'nin (Melbourne Decision Making
Questionary I-11) Tiirkce'ye uyarlama galigmalar yapilmighr. Olgek, Mann ve Dig. (1998)
tarafmdan kiiltiirler aras: bir aragtirma igin kullanilmstir
Ormneklem
Melbourne Karar Verme Olgegi I-1T (MKVO I-II)'nin gegerlilik ve gtivenilirlik calismalar
2002-2003 ogretim yiinda S.U. Teknik Egitim Fakiiltesi Bilgisayar Sistemleri
Opretmenligi ve Otomotiv Ofretmenligi ikinci simf 6grencileri iizerinde yapilmustir.
Arashirmaya katilan toplam dfrenci sayis1 154" diir (60 kiz ve 94 erkek).
Veri Toplama Araclan
Aragtirmada gegerlilik ve giivenilirlik gahsmalanm yapmak igin Melbourne Karar
Verme Olgegi I-11 kullanilmugtir. Benzer 6lgek gegerliligi ise Kuzgun (1992) tarafindan
gelistirilen Karar Stratejileri Olgegi ile yapilnustir. Melbourne Karar Verme Olgegi I-11;
Mann ve Dig. (1997) tarafindan, Flinders Karar Verme Olgegi I-1I temel alarak
hazirlanmigtir. Mann ve Dig. (1998)'de alti dilkeyi kapsayan kiiltiirler arasi bir

aragtirmada, tiniversite 6grencilerinin karar vermede 6z-saygi ve karar verme stillerini
kargilagtirmak amaciyla MKVO I-II'yi kullannustr.
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MKVO I: Karar vermede 6z-saygiyi (kendine giiven) belirlemeyi amaglayan bir &lgektir.
Alti maddeden olusmakta ve tic madde tersi puanlanmaktadir. Puanlama maddelere
verilen “Dogru yaniti 2 puan, Bazen Dogru yamti 1 puan, Dogru Degil yaruti 0” puan
seklinde yapilmaktadir. Olgekten ahnabilecek maksimum puan 12'dir. Yiiksek puanlar
karar vermede oz-saygimun yiiksek oldugunun gostergesidir. Alti iilke icin (ABD,
Avustralya, Yeni Zelanda, Japonya, Hong Kong, Tayvan) olcegin Cronbach Alpha
katsayisi .74 olarak bulunmustur (Mann ve Dig,,1998).

MKVO 1I: 22 maddeden olusmaktadir. Olcek karar verme stillerini slgmektedir. Dort alt
olcegi bulunmaktadir. Bunlar; dikkatli (6 madde), kagingan (6 madde), erteleyici (5
madde) ve panik (5 madde) karar verme stilleri Bu &lgekte MKVO 1 gibi
yamtlanmaktadir. Puanlarin yitksekligi ilgili karar verme stilinin kullamldigina isaret
etmektedir. Alt Slgeklerin dzellikleri asagida agiklannustir (Mann ve Dig. 1998):

Dikkatli Karar Verme Stili: Birey karar vermeden once Ozenle ilgili bilgiyi arar ve
alternatifleri dikkatlice degerlendirdikten sonra secim yapar.

Kagingan Karar Verme Stili: Birey karar vermekten kagiur, kararlari bagkalarina
birakma egilimindedir. Béylece sorumlulugu bir baskasina devred erek karar vermekten
kurtulmaya gahigir.

Erteleyici Karar Verme Stili; Karar stirekli erteleme, geciktirme ve siiriincemede
birakma s6z konusudur. Karar gegerli bir neden olmaksizin siirekli ertelenir.

Panik Karar Verme Stili: Bireyler bir karar durumuyla kargi karsiya kaldiklarinda
kendilerini zaman baskist altinda hissederler. Bunun sonucu olarak, diisiincesiz
davramslar sergileyip acele ¢ziimlere ulagma egilimindedirler.

Al iilkeden alnan &rneklemde Cronbach Alpha katsayilart sirasiyla; dikkatli .80,
kagmgan .87, erteleyici .81 ve panik karar verme .74 olarak bulunmustur (Mann ve Dig.
1998).

Karar Stratejileri Olcegi: Karar Stratejileri Olgegi Kuzgun (1992) tarafindan
geligtirilmistir. Karar stratejileri Olgegi birbirinden bagimsiz dart alt dlgekten olusan
(Bagimsiz, Mantikl, Kararsiz ve Igtepisel) toplam 40 maddelik bir 6lgektir.

islem

MKVO III'nin Tiirkge formu S.U. Teknik Egitim Fakiiltesi Bilgisayar Sistemleri
Ogretmenligi ve Otomotiv Ogretmenligi ikinci siuf dgrencilerine aragtirmac tarafindan
uygulanmustir. Giivenilirlik igin testin tekran ytntemi ve Ig tutarhlik (cronbach alpha)
hesaplanmistir. Gegerlilik igin MKVO 1-1I ile Karar Stratejileri Olgegi (Kuzgun, 1992)
arasindaki korelasyon hesaplamalar yapilmistir.

II. Asama

Arastirmamin ikinci agamasinda, Tiirkce'ye uyarlama caligmalan yapilan Melbourne
Karar Verme Olgegi -1 (MKVO I-II) kullarularak, iiniversite &grencilerinin karar
vermede Oz-sayg, karar verme stilleri ve problem g¢ozme becerileri arasindaki iliskinin
belirlenmesi amaciyla yapilan cahsmaya yer verilmistir.

Orneklem

Aragtirma genel tarama modelindedir. Aragirmanin drneklemi, 2003 -2004 $gretim yih
giiz doneminde, Selcuk Universitesinin farkli fakiiltelerinde (Egitim, Teknik Egitim,
Miihendislik-Mimarhk, Hukuk Fakiiltesi) 6grenim gérmekte olan birinci simf (n=248) ve
dordiincti stuf (n=206) dgrencileri arasindan tesadiifi kitme drnekleme yoluyla segilen
ogrencilerden olugmaktadir. Arashirma kapsamina alinan toplam 454 &grencinin 193"i
kiz ve 261'i erkek olup, 8grencilerin yas ortalamasi 20,25 (Ss 1,84) dir.
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Veri Toplama Araglan

Ogrencilerin karar vermede 6z-saygi ve karar verme stillerini belirlemede Tiirkge'ye
uyarlanan MKVO I-II kullanilmigtir. Orencilerin problem ¢ézme becerileri, Problem
Cozme Envanteri (N. Sahin, N.H. $ahin ve P.P. Heppner, 1993) kullarularak
bulunmusgtur. Ayrica aragtrmaai tarafindan hazirlanan bilgi formu &lgeklerle birlikte
dgrencilere verilmigtir.

Problem Codzme Envanteri: Problem ¢ozme envanteri (PCE) Heppner ve Petersen
tarafindan geligtirilmis, Sahin, Sahin ve Heppner (1993) tarafindan Tiirkce'ye
uyarlanmustir. Problem C6zme Envanteri, Bireyin problem ¢ézme becerileri konusunda
kendisini algilayism 6lgen, kendini degerlendirme tiirti bir dlgektir. Olgekten alinan
toplam puanlarin yiiksekligi, bireyin problem ¢tzme becerileri konusunda kendini
yetersiz olarak algiladigin gosterir. PCE 6 alt dlgekten olugmaktadir; Aceleci Yaklagim,
Diigiinen Yaklagim, Kagingan Yaklagim, Degerlendirici Yaklasim, Kendine Giivenli
Yaklagim ve Planli Yaklagim (Savagir ve Sahin, 1997).

islem
Universite dgrencilerinin karar vermede 6z-saygy, karar verme stilleri ve problem ¢zme
becerileri arasindaki iligkinin analizi Pearson M omentler Carpim Korelasyon Katsayis
teknigi ile yapilmgtr.

Bulgular
Bu boliimde ilk énce MKVO I-II'nin Tiirkge’ye uyarlama galismalarn sonucunda elde
edilen bulgulara, daha sonra ise karar vermede 6z-saygi ve karar verme stilleri ile
problem ¢ézme becerileri arasindaki iligkinin belirlenmesine yonelik yapilan ¢alisma
sonuglarmna yer verilmistir.
I. Asama
MKVO I-I'nin Tiirkge'ye uyarlanmas: igin yapilan giivenilirlik ve gegerlilik caligmalar
agapida dzetlenmektedir.
MKVO I-1I'nin Giivenilirlik Calismalar

MKVO IHI'nin giivenilirligi testin tekrant ve i¢ tutarhk yontemleriyle ayn ayn
hesaplannustir. Bu amagcla 2002-2003 &gretim yilinda S.U. Teknik Egitim Fakiiltesi
Bilgisayar Sistemleri Ogretmenligi ve Otomotiv Ogretmenligi béliimlerinden segilen 56
Sgrenciye ii¢ hafta arayla iki kez uygulama yapilmistir,

Testin tekrar1 yéntemi: MKVO I-II 56 iiniversite frencisine ii¢ hafta ara ile iki kez
uygulanmugtir. Testin tekrari yontemi ile alt &lgeklerden elde edilen giivenilirlik
katsayilar: r =.68 ile r =.87 arasinda degigmektedir. Sonuglar Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1

MKVO I-II' nin Testin Tekran Giivenirlik Katsayilan

Alt dlgekler r
MKVO I Karar vermede Oz-sayg 85
Dikkatli 83
MKVO 1l | Kagingan 87
68
84

Erteleyici
Panik
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Tablo 2 .
MKVQ I-II'nin Cronbach Alpha Yontemi ile Hesaplanan Ig Tutarlilik Katsayilar:
3 I¢ tutarhlik
Alt dlgekler katsayist
MKVO1 | Karar vermede Oz-sayg | .72
Dikkatli .80
MKVO Kagmgan 78
n Erteleyici 65
Panik 21

Olgegin I¢ Tutarliligin Hesaplanmasy: i¢ tutarliigin hesaplanmasinda madde analizi
yapilmigtir. Analiz sonucunda dlgeklerde yer alan to plam 28 maddenin, 26'simn madde
toplam korelasyonlar 33'iin {istiinde; diger 2 maddenin madde toplam korelasyonu ise
.26 ve .27 bulunmustur. Madde yiikleri istatistiksel olarak yeterli diizeyde oldugu
anlagilmustir. 154 tiniversite 6grencisine uygulanan MKVO I-II'nin i¢ tutarhilik katsayilar
Alpha= .65 ile Alpha= .80 arasmda degismektedir. MKVO I-II'nin alt 6lgeklerine iliskin
i¢ tutarhilik katsayilar Tablo 2‘de verilmistir. Sonuglar MKVO I -II'nin yeterli giivenilirlik
katsayilarina sahip oldugunu gostermektedir.

MKVO I-II'nin Gegerlilik Galismalart

MKVO I-II'nin gegerlilik calismalar1 kapsam gecerliligi ve benzer olcekler gecerliligi
yontemi kullamlarak gerceklestirilmistir.

Kapsam Gecgerliligi: Uzman kanisina bagvurularak gergeklestirilmistir. Alanda uzman
olarak calisan kisiler MKVO I-11yi incelemeleri sonucunda 6lgek maddelerinin igerigi ve

niteliginin ilgili alt dlgekleri dlcebilecek nitelikte oldugunu belirtmislerdir .

Benzer Olgekler Gegerliligi: Benzer olgekler gegerliligi Kuzgun (1992) tarafindan
gelistirilen Karar Stratejileri Olgegi ile yapilmstr. Ogrencilere MKVO I-1I ve Karar
Stratejileri Olcegi birlikte uygulanmushr. MKVO I-II'nin alt &lcekleri ile KSO'nin alt
dlcekleri arasindaki korelasyon katsayilari r=15 ile r=.71 arasinda degismektedir. MKVO
II'nin alt &lgekleri ile Karar Stratejileri Olgeginin (KSO) alt olgekleri arasindaki
korelasyon katsayilar Tablo 3'de verilmigtir. Tablo 3 incelendiginde MKVO I-1I ile KSO
arasmdaki 0.01 ve 0.05 diizeylerinde anlamli iliskiler oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar
MKVO I-II'nin yiiksek diizeyde gecerli oldugunu gostermektedir.

II. Asama:

Aragtirmanin bu asamasmda karar vermede iz -saygr ve karar verme stilleri ile problem
gozme becerileri arasindaki iligkinin belirlenmesine yonelik gerceklestirilen galismanun
sonuglarmna yer verilmistir.

Tablo 4 incelendiginde, karar vermede 6z-sayg: puanlan ile problem ¢ozme becerileri
acisindan 6grencilerin  kendilerini yetersiz algilamalarimi yansitan problem ¢ézme
envanteri alt dlgekleri ve toplam puan arasinda 0.01 diizeyinde negatif yénde anlamh bi r
iligki bulunmustur. Karar verme stillerinden erteleyici karar verme ile problem ¢ozme
envanteri alt dlgekleri ve toplam puan arasinda, degerlendirici yaklagim disinda, 0.01
diizeyinde pozitif yonlti anlamh iliski oldugu gortilmektedir. Karar verme stilleri nden
dikkatli karar verme ile problem ¢zme envanteri alt tlgekleri ve toplam puan arasinda
0.01 diizeyinde negatif yonlt anlamh iligki bulunmustur. Panik karar verme stili ile
degerlendirici yaklagim arasinda 0.05 diizeyinde pozitif yonli anlaml bir iligki
goriiliirken, diger problem ¢6zme yaklagimlar: ve toplam puan arasinda panik karar
verme stili ile 0.01 diizeyinde pozitif yonli anlamh bir iliski bulunmustur. Karar verme
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stillerinden kacgingan karar verme ile problem ¢ézme envanteri alt dlgekleri ve toplam
puan arasinda 0.01 diizeyinde pozitif yonlii anlamli iliski oldugu goriilme ktedir.

Tablo 3
MKVO [-II'nin Alt Olgekleri ile KSO Alt Olgekleri Arasindaki Korelasyon Katsayil ar1

Bagimsiz Mantikli _ [Kararsiz ligtepisel
o Pearson
m 514 A | 66+ Ly
= [Correlation 54 40 /66 07
0
S P 000 000 000 1332
Pearson i ” ¥ X
= Correlation 16 65 -/26 - 28
£
I 040 000 001 000
Pearson Ly o= - e
o Correlation AS 35 .61 15
&
g
.f P L000 000 000 050
Pearson | 3y a3 o =
& ICorrelation f 2
2
i F 000 092 1000 254
IPearson Er S -
Corralation. [ 28 71 13
I 000 000 000 105
)
& 154 154 154 54

*Korelasyon 0.05 diizeyinde anlamli **Korelasyon 0.01 diizeyinde anlamh
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Tablo 4

Karar Vermede Oz-Saygi Puanlari, Karar Verme Stilleri Alt Olgekleri Puanlan ile
Problem Cozme Becerileri Alt Olgekleri ve Toplam Puanlant Arasindaki Pearson
Korelasyon Diizeyleri

IKa.tar eleyici L[:ikkatli Panik [Kagingan
KVO Il ile PCE Wermedé iaras aimidl ) ek
Oz-sayg1 [Verme Verme [Verme [Verme
Pearson o - 3 . ]
Planh Corelistion [ 128 - 40 37 | 40*
P L,000 L,000 L000 L000 000
Pearson o o » " R
[Kagingan Correlation [2° 129 33 32 131
P 000 000 000 looo |ooo
Pearson - L 18*+ 1051 L 340+ 10* 174+
Degerlendirici [Correlation
P ,000 282 000 022 looo
Pearson ” i . =
Disiinen Correlation [ 26 53 L34 |32
P 000 000 000 oo oo
Pearson
endine s relaton 56 [ 30%* L 43+ 47+ |aqm
IGiivenli
r L000 L000 L000 'mg ,000
IPearson o L =) "
Aceleci Correlation s 29 27 129 | 274+
P 1,000 000 000 000 000
[Pearson ey i =4 pe -
Correlation — 35 53 143 43
PCE Toplam  |p ,000 ,000 000 1000 |ooo

*Korelasyon 0.05 diizeyinde anlamh *Korelasyon 0.01 diizeyinde anlamh

Tablo 5
Karar Vermede Oz-Saygi Puanlan ve Karar Verme Stilleri Alt Olcek Puanlan
Arasindaki Pearson Korelasyon Diizeyleri

L(am Verme Stilleri ErteleyiciiDikkatli [Panik [Kagingan
rar

Pea'rson = "32'. ‘3 1 e .'l46" "4?..
ermedelCorrelation
z- Ip 000 {000 o000 |ooo
L N 4s4 W54 454 W54

**Korelasyon 0.01 diizeyinde anlaml
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Tablo 5'de goruldiigi gibi karar vermede tz-sayga ile dikkatli karar verme arasinda 0.01
diizeyinde pozitif yonlii anlamh bir iligki bulunurken, karar vermede 6z-sayg ile
erteleyici, panik ve kagingan karar verme arasinda 0.01 diizeyinde negatif yonlii anlamh
bir iliski bulunmustur.

Tartisma

Arastirmanin birinci asamasinda gerceklestirilen MKVO [I-II'nin Tiirkge’ye uyarlama
calismalan yapilmgtir. MKVO I-II'nin testin tekran giivenirlik katsayilar1 r=.68 ile r=.87
arasinda bulunmustur. Olgegin igtutarlik katsayilari karar vermede 6z -sayg1 .72 olarak
bulunmustur. Giigray (1998)'de lise Ogrencileri (izerinde yaptf giivenilirlik
caligmasinda karar vermede Gz-sayg igtutarlihik katsayisimi .74 olarak hesaplarken,
Mann ve dif. (1998) tarafindan yapilan caligmada ise ictutarlihk katsayis1 .74 olarak
bulunmustur.

Karar verme stillerinde i¢ tutarlik katsayilan sirasiyla; dikkatli .80, kagingan .78,
erteleyici .65, panik .71 olarak bulunmustur. Giigray (1998)'de yapti§1 calismada karar
verme stillerinde ig¢ tutarhlik katsayilariny; Ilgisiz stil .49, kaginma .49, agin uyarlmighk
42 ve segicilik .53 olarak bulmugtur. Mann ve Dig. (1998)'de yaptiklan kiiltiirler aras:
arashirmada i¢ tutarhk katsayilarim sirasiyla; dikkatli .80, kagingan .87, erteleyici .81,
panik .74 olarak hesaplamuglardir. Erteleyici karar verme stilinde i tutarlik katsayisi
digerlerine oranla diigiik gkmustir. Diger i¢ tutarhk katsayilan her iki araghrmada da
birbirine yakin oldugu gorillmektedir. Aragtrmanin benzer &lgek gegerliligi igin
grencilere uygulanan MKVO I-II ile KSO arasindaki korelasyon katsayilan dikkate
alindiginda MKVO I-II'nin yitksek diizeyde gegerli sonuglar elde edildigi goriilmektedir.
Ozellikle 6z-sayg: ile bagimsiz (r=.54), kararsiz (r=-.66); dikkatli ile mantikli (r=.65);
kagingan ile bagimsiz (r=-.45), kararsiz (r=.61); erteleyici ile kararsiz (r=.49); panik ile
bagimsiz (r=-49) ve kararsiz (r=.71) arasindaki korelasyon degerleri yiiksek diize yde
bulunmustur.

Sonug olarak, giivenilirlik ve gegerlilikle ilgili olarak elde edilen bulgular, Melbourne
Karar Verme I-II Olgeginin {iniversite dgrencilerinin karar vermedeki 6z -sayg: ve karar
verme stillerini gegerli ve giivenilir olarak &lgmek icin kullamlabilecegin i
gostermektedir.

Aragtirmamnin ikinci asamasinda tiniversite dgrencilerinin karar ve rmede 6z-saygi, karar
verme stilleri ile problem ¢6zme becerileri arasindaki iligski incelenmistir. Karar vermede
Oz-saygn diizeyleri yiliksek olan Ogrencilerin, problem ¢tzme becerileri agisindan
ogrencilerin kendilerini yetersiz algilamalarini yansitan PCE alt olcek ve toplam
puanlariyla anlamli ve negatif yonlt bir iligki icinde oldugu gorillmektedir. Ogrenciler
karar verme asamasinda kendilerine giiven duydukca, problemin ¢oziimiinde de
kendine giivenli yaklasim sergilemektedir. Diger bir ifadeyle, problemin ¢oziimiine
iligkin kendine giivenli yaklagimlar sergileyemeyen bireylerin, karar verme durumunda
da kendilerine giivenmemektedirler. Heppner ve Anderson (1985) yapnus olduklan bir
arastirmada, problemlerini etkili olarak gdzemeyenlerin fazla kaygili, endigeli, giivensiz
olduklann ve daha fazla duygusal problemlere sahip olduklan seklindeki bulgular,
araghrmarmuzin bulgulanyla paralellik gostermektedir.

Aragtirmamn diger bir sonucu, erteleyici karar verme stili ile problem ¢dzme becerileri
agisindan  bireylerin  kendilerini  yetersiz algilamalanimi  &lgen PCE  alt  olgek
(degerlendirici yaklagim harig) ve toplam puanlar arasinda pozitif yonlii anlamh bir
iligki bulunmustur (P<0.01). Bu iliski sirasiyla planli r=.28, kagingan r=.29, diisiinen
r=.26, kendine giivenli r=.30, aceleci r=.29 ve PCE toplam r=.35 seklindedir. Erteleyici
karar verme ile PCE toplam puan arasinda en yiiksek iliskinin oldugu gtriilmektedir.
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Bireyler ~problem ¢6zme becerileri hakkinda kendilerini yetersiz olarak
degerlendiriyorlarsa, bu giivensiz tutum, kararlar ertelemelerine neden olmaktadir.

Dikkatli karar verme stili ile PCE alt 6lgek ve toplam puan arasinda negatif yonli
anlaml iligkiler bulunmugtur. Orenciler herhangi bir konuda segim yapmadan énce,
tim alternatifleri g6z o6nline almasi, karar verecegi konuyla ilgili bilgi toplayip
amagclarim netlegtirmesi 6grencilerin planh yaklasim sergilemesine neden olmaktadir,
Dolayisiyla kendilerine giivenmeleri bireylerin problemleriyle bag etme davramslarm
sergilemelerinde ©nemli bir etken olmaktadir. Aragtrmanin bu sonucu Phillips,
Pazienza ve Ferrin (1984)in yapmus oldugu aragtrma sonuglanyla tutarhlbk
gostermektedir. Mantikli karar verme ile problem ¢tzmede kendine giivenli yaklagim
arasinda r=-.18, kagingan yaklasim arasinda ise r=-55 iliski bulunmustur. Bu
aragtirmada ise dikkatli karar verme stili ile kendine giivenli yaklasim arasinda r=-43,
kagingan yaklagim arasinda r=-33 iligki oldugu goriilmektedir. Sonug olarak, karar
verme stili mantikhi ya da dikkatli stratejilerle gekillenen kisiler problemlere yaklagma
egilimindedirler. Problemlerin iistesinden gel ebileceklerini diisiinmektedirler. '

Panik karar verme stili ile planli, kagingan, degerlendirici, diisiinen, kendin e giivenli,
aceleci ve PCE toplam puan arasinda pozitif yonlit anlaml iligki bulunmustur. Bu
sonuglara gore, panik karar verme stilini benimseyen bireylerin, problem c¢6zme
konusunda kendilerini yetersiz olarak algiladiklar1 stylenebilir. Diger bir ifadeyle,
problem ¢ézme becerisi diigtik bireyler, bir konuda ani karar vermeleri gerektifinde ya
da bir karar asamasinda, panik karar verme davraruglarini sergilemektedir. Bu sonug
kuramsal temelle de tutarh gozitkmektedir (Mann ve Dig. 1998; Johnston ve Driskell,
1997).

Kagmngan karar verme stili ile problem ¢tzme envanteri alt 8lcek ve toplam puan
arasmnda pozitif yonltt anlamh iliski bulunmugtur. Kagingan karar verme stiline sahip
bireyler, problem ¢dzme becerilerine giivenmemektedirler. Bu durum bireylerin
problemlerinden uzaklagsma egilimi gostermelerine neden olmaktadir. Ciinkii bu
bireyler, kendilerini problem ¢ézme ve caba gisterme konusunda yetersiz olarak
algilamaktadirlar,

Araghirmamn diger bir bulgusunda, karar vermede ¢z-sayg ile dikkatli karar verme
arasinda pozitif yonltt anlamh bir iligki bulunmustur (r=31, P<0.01). Mann ve Dig.
(1998) alti iilkede tiniversite 6grencileri iizerinde yaptiklar arastirmada karar vermede
Oz-sayg) ile dikkatli karar verme stili arasinda, 6rneklemin tamamu icin, 0.05 diizeyinde
anlamh bir iligki bulunmugtur (r=.27). Karar verme yetenegine giivenen ve karar verme
durumunda kendilerini baganli olarak degerlendiren bireyler, karar alirken dikkatli
davranmaktadirlar.

Karar vermede 6z-saygy ile erteleyici, panik ve kagingan karar verm e stilleri arasinda ise
negatif yonlii anlaml bir iligki bulunmugtur. Be nzer sonuglar, Mann ve Dig. (1998)nin
yapmus oldugu aragtirmada da goriilmektedir. Erteleyici, panik ve kagingan stile sahip
bireyler karar verme yeteneklerine giivenmemektedirler. Bunun sonucu olarak, karar
verme ugragindan vazgegerler, cesaretsiz davramirlar ve kararlan diger insanlara
birakma egilimindedirler.

Sonug olarak, bu araghirmada, karar vermede 6z -saygy, karar verme stilleri ve problem
gbzme becerileri arasindaki iligkiler incelenmigtir. Boylece aralarindaki benzerlikler
hakkinda da bilgi edinilmeye galisilmigtir. Bireylerin problem ¢tzme becerileri ve karar
verme stilleri ayri ayr1 bazi aragtirmalara konu olmustur (Taylan 1990; Sahin, Sahin ve
Heppner, 1993; Eldeleklioglu, 1996; Ersever, 1996; Cam, 1997; Basmaci, 1998; Arslan,
2001; Deniz, Arslan ve Hamarta, 2002; Ongen, 2003). Ancak karar verme stilleri ile
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problem ¢6zme becerileri arasindaki iligkilerin incelendi$i aragtirmalarin yetersiz oldugu
goriilmektedir. Dolayisiyla bu aragtirmalar farkh &rneklem gruplan tizerinde de
gerceklestirilmelidir. Elde edilen bulgulann, 6grencilere sunulacak PDR hizmetlerine
yon vermesi aqsindan onemli goriilmektedir. Oprenci psikolojik damsma servisine
bagvuran 6grencilerden bazilar: etkili karar verme becerilerine sahip olmadiklar igin,
problemlerinin iistesinden gelemeyebilirler. Bireylerin problem ¢tzmedeki yaklasiml ar,
onlann karar verme stilleri ile iligkilendirilebilir. Damisan, dikkatli ve mantikli karar
verme stillerini sergileyemiyorsa, darusma stirecinde problem g¢ozme konusunda
kagingan yakla;im sergileyecektir. Dolaywisiyla 6grencilere etkili karar verme
becerilerinin kazandirtlmasi, problemlerine ¢bziim arama ve {istesinden gelme
konusunda yardima olacaktir.
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Summary

People come across with a lot of problems in daily life. Nowadays, these problems
became more complicated. Students cope with some issues like friendship, courses,
accommodotion and financial difficulties. Henceforth, having efficient problem solving
and decision making style become important in the view of handling problems. Both
problem solving and decision making can be described as a whole complex process that
is choosen for application of one of the alternativies which are determined and evaluated
by person. This research was implemented in two stages. In the first stage, Melbourne
Decision Making Questionnaire I-II is adapted to Turkish and is evaluated to determine
whether it is a valid and reliable measurement scale or not. In the second stage, by
determining relationship between decision self-esteem , decision making style and
problem solving skill.

Method
Study I

First stage of research: The works of Melbourne Decision Making Questionnaire I-II
(MDMQ I-II) with respect to validity and reliabilitiy is done based on the second year
students of computer system education and automative education in Selcuk Universty
Technical Education Faculty in 2002-2003 education term. Total amound of students that
is covered by research is 154 (60 female and 94 male). Similar scale validity is done via
Decision Strategies Scale (DSS) that is developed by Kuzgun (1992). For reliability, the
method of repeatation of test and cronbach alpha are calculated. MDMQ I: it is a scale
that aims to determine decision self-esteem. It cousists of six items. MDMQ II: it consist
of 22 items. Scale measures decision making styles. It has four sub-scales. These are ;
vigilance (six items) buckpassing (six items), procrastination (five items) and
hypervigilance (five items) decision making styles.

Study 11

In the second stage of research, by using adaptation of Melbourne Decision Making
Questionnaire I-Il (MDMQ I-II) to Turkish the study of determination of the relationship
between decision self-esteem, decision making styles and problem solving skills of
university students is took place. Sampling of research consist of the students that are
first year students( n=248) and fourth year students(n=206) of different faculties of
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Selcuk University and chosen as the method of random set sampling. Research covers
total 454 student (193 female and 261 male) and average of the age of the students is 20,
25 (Ss 1.84). Determination of decision self-esteem and decision making style of
university students in decision is done by using MDMQ I-II. Students’ problem solving
gkills are found via Problem Solving Inventory (N.Sahin, N.H. Sahin ve P.P. Heppner,
1993 ). The analysis of the relation between self- estaem in decision, decision style and
problem solving skill of university students is done by using Pearson Moment
Multiplication Corelation Coefficient Technique.

Results

With repeatation of the test, reliability coefficients change in the range of r=.68 and r=.87.
cronbach alpha coefficients of MDMQ I-II that is applied on 154 university students
chang in the range of Alpha=65 and Alpha=80 It's been found that corelation
coefficients between sub-scale of MDMQ I-II and DSS are in the range of r=.15 and r=.71.
These results show that MDMQ I-11 is valid and reliable instrument. Results revealed
that there was a significant relationship-that is in negative direction and 0.01 level-
between total points and problem solving inventory sub-scale that shows the lack of
students’ personal perception with respect to decision self-esteem points and problem
solving skills. A part from monitoring approach, it’s found that there is a positive 0.01
level of meaning fully relationship between procrastination decision making style and
problem solving inventory sub-scale and total point. It's found that there is a negative
0.01 level of meaningful relationship between vigilance decision making style and
problem solving inventory sub-scale and total point. While it's seen that there is a
positive 0.05 level of meaningful relationship between hypervigilance decision making
style and monitoring approach. There is a positive 0.01 level of meaningful relationship
between other problem solving approaches and total point with hypervigilance decision
making style. As a last result, it’s seen that, there is a positive 0.01 level of meaningful
relationship between problem solving inventory sub-scale and total point when
buckpassing decision is used as decision making style.
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YALNIZLIK DUYGUSU iLE ILGiLi TEMEL KARAKTERISTIK VE
BOYUTLARIN PSIKOLOJiK DANISMA SURECIH
CERCEVESINDE INCELENMESI

THE EVALUATION OF THE MAJOR CHARACTERISTICS AND
ASPECTS OF THE LONELINESS IN COUNSELING PROCESS

Erding DURU"

0z Son yillarda vyalmzhk {izerine yapilan c¢ahgmalarda géreli bir arhs
gozlenmektedir, Yakin literattire bakildiginda, yalnizhigin ne oldugunu agiklayan
¢ok fazla arashirma, model ve teori olmasina karsin, yalmzlik yasantisim
psikolojik danigmanlik ve terapi siireci agisindan inceleyen yeterli arashrma veya
kavramsal calismalara rastlanilmamaktadir. Bu nedenle, bu galismanin amac,
yalmzhikla ilgili aragtirma, kavram ve kuramlarm genel bir ¢ergevesini sunmaktr.
Bu amagla; yalmzlik kavrami agiklanmusg, kavram ile ilgili caligmalar dzetlenmis,
araghrma sonuglari psikolojik damgma ve terapi siireci ile iliskisi agisindan
tartisilmig ve ileride yapilacak ¢ahigmalar igin bazi tneriler sunulmustur.
Anahtar Sozciikler: Yalmzhk, Psikolojik Damigma Siireci, Sosyal Izolasyon,
Duygusal izolasyon.

ABSTRACT Loneliness has been studied increasingly by many scholars in recent years. Although
there are many more researches, models, and theories which try to explain what
loneliness is, there are not adequate researches and conceptual frameworks that
explain loneliness in counseling and therapy process. The purpose of this study
was to present a general perspective of research findings, concepts and theories
related to loneliness. For this purpose, depending on literature review, the
concept of loneliness is described, the results of the research regarding this
concept are summarized, and they are discussed in terms of counseling and
therapy process. In addition, some suggestions for further research were offered.
Keywords: Loneliness, Counseling Process, Social Isolation, Emotional Isolation.

Girig

Giiniimiiz insam, onsekizinci yiizyil sanayi devrimi ile baglayan ve gegen yitzyihn son
ceyreginde hiz kazanarak her alana yayilan teknolojik degismenin toplumsal ve ruhsal
diizeyde etkilerinin gozlendigi bir ortamda yagamaktadir (Tolan, 1981). Bilginin ve
iletigimin zaman ve mekamn digina taginmasi ve genislemesi, insanlar arasindaki
ylizytize iletisimin yerini sanal iletisimlerin almaya baglamas: (Amichai ve Artzi, 2003;
Morahan ve Schumacher, 2003; Whang ve ark., 2003) ve bireyselligin topluma yerlesmes i
sonucunda, sosyal iliskilerinde yoksunluk ve azalmadan yakinan bireylerin sayisinda
onemli diizeyde bir artiy gozlenmektedir (Demir, 1990). Ozellikle gelismis bati
toplumlarinda, kendilerini yalmz hisseden insanlann sayisindaki artis, bilim
adamlarinin ilgisini gekmekte ve yalmzlik sorunu giinden giine artan bir ilgi ile yeni
boyutlar da icerecek gekilde aragtirmalara konu olmaya devam etmektedir.

Gectan (1993) konunun karmagikhif nedeni ile yalmzhk kavrarmna agikhik getirmenin
zorlugundan sozeder. O denli ki; bir insanin tek bagina yagamasi bigimindeki somut
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yalmizlik, kendi toplum grubuna yabancilagmas: geklinde yalmzlik, bir insanun iliskisini
en aza indirerek yagadifn yalmzhk, kendini anlagilmarmus ve kimsesiz hissettiji gercek
yalmzlik gibi birbirinden ¢ok farkhi yagantilann titmii yalnizhik olarak adlandirilir,

Konuyla ilgili oldukga genis kavramsal ve kuramsal gerceve olmasina ragmen, yalmzhk
duygusu yasayan damganlara ytnelik verilecek psikolojik yardim hi zmetleriyle iligkili
caliymalarda da goreli bir azhik gozlenmektedir. Bu noktada, yalmzlik stireci ile ilgili
betimleyici calismalarin yaminda, uygulamaya doniik kavramsal galigmalara da
ihtiyacimiz oldugu aciktir. Bu nedenle, bu galigma ile, yalmzhkla iliskili faktor ve
boyutlarin psikolojik danmgma siireciyle iligkili genel bir gértinimiint vermekle, ilgili
literatiir agismdan énemli bir boglugun doldurulm asina katk: saglanmasi amaglanmistir,

Yalmzlik: ligkili yap1 ve boyutlar
Yalmzhigin Tanim

Yakin dénemdeki alanyazima bakildiginda, yalmzlikla ilgili tanimlar birbirinden
farklilik gosterse de, igerik itibariyle ¢ok fazla cegitlilik gbstermedikleri
goriilmektedir. Gilintimiliz alanyaziminda yalmzhigin iki tamimi  oldukca
yaygindir. Birinci tanim, bireyin digerleri ile iletigim ve etkilesim ek sikliginden
dolayr aci gekme yasantisi ve sosyal ihtiyaglari tizerine odaklanir. Ornegin
Young (1982) yalmzhg, "algilanan yoksunlukla iligkili, psikolojik sikint
semptomlarmin eglik ettifi, doyumlu sosyal iligki yoklugu" olarak tamimlar.
Ikincisi sosyal bilis bakis acisidir ve bu bakig agisina gére yalmzlik, " bireyin
sahip oldugu iligki bigimi ile sahip olmak istedifi iliski bicimi arasinda
yasanilan tutarsizhik" “tan kaynaklanir (Sermat, 1978, akt, Pinquart ve Sorensen,
2001,s.,245). Yalmizlik ¢ok farkl nedenlere bagh olarak yaganabilmesine ragmen,
bilissel bakis acisina gére, bir biligsel alg1 ve beklenti sorunudur (Bulus, 1996).
Bu acidan, Sosyal Bilis modelleri, baz1 bireylerin diisiik sikhikta yasadiklan
sosyal iligkilerine ragmen, nigin kendilerini yalniz hissetmeyebileceklerini, ya da
¢ok yogun sosyal iligkiler igerisinde olan bireylerin, nigin yalmzlhktan aci
¢ekebilecekleri konusuna agiklik getirir.

Ote yandan, her iki yaklasimin bir noktaya kadar ortiistitkleri ve aynldiklan
noktalardan s6z edilebilir. Birincisi, yalmzlik, her iki yaklasimda da sosyal ve duygusal
iliskilerde algilanan yoksunluk ve aksamalarin bir sonucu olarak kavramsallastirilir.
ikincisi gerek ihtiyaglar yaklagimu gerekse sosyal bilis modelleri yalnizlik yasantsinda
bireyin sosyal-duygusal iligkilerinin 6nemini kabul eder ve insan her iki modelde de
psikososyal bir varhk olarak diigtintiliir.

Bununla beraber, ihtiyaglar yaklagimlari ve sosyal bilis yaklagimlan yalmzhgin
kavramsallagtinlmasinda {i¢ agidan birbirlerinden farkhlagirlar. Birincisi, ihtiyaglar
yaklagimi, yalmizhigin duyussal (affective) goriiniimlerine vurgu yaparken, biligsel
yaklagimlar; iligkisel yetersizlikler ve kiginin sosyal iligkilerini algilamasi ve
degerlendirmesi {izerine vurgu yapar. Ikincisi, ihtiyaglar yaklasimi, insanlann
sikintilarimin  dogasimi  anlamaksizin ve kendilerini yalmiz olarak tarumlamaksizin
yalruzlik yasayabileceklerini 6nerir. Ote yandan biligsel yaklagimlar, yalmz insanlarn
kendi kendilerini yalniz olarak etiketlem eleri, algilamalan ve iligkilerindeki giigliiklerini
rapor etmeleri iizerine odaklanir. Ugtinciisti, biligsel yaklasimlar, normal halktan bireyler
ve tfrenciler tizerinde yapilan ampirik aragtirma ¢aligmalan {izerine temellendirilirken,
ihtiyaglar yaklagimlar, hasta drneklemleri ile ilgili calismalar ve psikodinamik gelenek
tizerine temellendirilir (Peplau ve Perlman, 1982.s., 5- 6).
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Sonug olarak giiniimiiz gagdas psikoloji alanyazininda, tizerinde uzlagilan en yaygin
tanim Peplau ve Perlman’in yalmzhk tammudir. Peplau ve Perlman (1982) yalmzhig),
bireyin sosyal iligki aginda niceliksel ve niteliksel eksiklikler sonucu ortaya gikan hos
olmayan bir duygu olarak tarumlar (Demir, 1990; Demir ve Tarhan, 2001; Demir ve
Figiloglu; 1999; Duru, 1995; Neto, 2000). Yalmzhk, iliski sosyal ihtiyaglar: kargilamadig,
kigisel ihtiyaglar1 doyurmay: bagaramadi ve sosyal tdiillerin azaldig zaman meydana
gelir (Schmitt ve Lawrence, 1985). Peplau ve Perlman (1982) yaptiklan tamimla iligkili
olarak yalmizhigin ti¢ énemli dzelliginin altim cizerler. Buna gore yalmzhk, anlamh
iliskiler yoklugundan kaynaklanan, objektif sosyal soyutlanmaya benz emeyen, 6znel bir
yasant: ve hos olmayan, sikint verici bir du ygudur.

Yalnizlifin Yapisi

Yalmzhgin tek veya gok boyutlu bir yap: tzelligi gtstermesi y akin dénemlere kadar
oldukga detayh bir sekilde tarhgilmistir. McWhirter (1990)'a gére yalmzligin tek boyutlu
bir yapi olarak degerlendirilmesi, yalmzhk yasanildiginda onun; bireyin yasantlarin
kigilerarasi, duygusal, sosyal ve psikolojik goriintimlerini de etkileyecefi diistincesini
icermektedir. Bu bakig agisma gore yalmzlik, tiim popiilasyonlar icinde cegitli
yogunluklarda yasanabilen genel bir olgudur. Yalmzhgn c¢ok boyutlu olarak
kavramsallagtiniimasi, onun gesitli belirtilerle birlikte goriilebilen ¢ok yiizlii bir yasant
oldugunu énermektedir. Bu bakis agisina gore yalnuzhk hissedildigi zaman bu, yakin
duygusal ve kisileraras: iligkilerdeki yoksunluk ve aksamalarin veya bir gruptan
soyutlanma duygularimin ya da bireyin iginde bulundugu cevreden uzaklagma
(yabancilasma) duygularmmn herhangi birinin izlerini tagiyabilir. Tek boyutlu
perspektifin tersine, yalmzhigin cok boyutlu olarak degerlendirilmesinde, yalmzhgin
bireyin tiim yasam alanlarm kapsamadig diistiniiliir.

Yalnizligin Tirleri

Weis (1973)'e gore birbirlerinden farkli iki tiir yalmzliktan sozedilebilir: Sosyal ve
Duygusal Soyutlanma Yalmzhigi (Duru, 1995; Le Roux ve Connors, 2001; Ozben, 2001;
Pinquart ve Sorensen, 2001). Sosyal soyutlanma (social isolation) bireyin bir sosyal iligki
ag icerisinde olmamasi veya bu sosyal iligki ag ile biitlinlesememesi nedeni yle, bireyin
tek bagma gecirdigi zaman ile iligkilidir (Pinquart ve Sorensen; 2001). Bir diger deyisle,
sosyal soyutlanmanin anlami, bireyin tek bagina olmasi, diger insanlarla iligki
yoklugudur. Kuskusuz tek bagina olmanin yalmzlig icermesi gerekli degildir. Bununla
beraber yalmzlik, fiziksel tek bagmalifn ya da sosyal soyutlanmay: igerebilir. Ama
yalmzlik bundan daha gok; ait olamama, diger bireylerle arasinda bir bag hissetmeme,
onlar tarafindan deger verilmis olarak kendini algilamama yagantilarim igerir (Rokach,
2001). Sosyal yalnizhik daha gok bireyin sosyal iligki agimn yetersizligi ile ilgilidir
(Qualter, 2003). Ote yandan duygusal soyutlanma (emotional isolation), duygusal
baghlik figiirti yoklugu ve giiven eksikligi ile iligkilidir ( Weis, 1973, s, X). Duygusal
yalmzlik, gercek veya hissedilen yakin iliski baglarmun yoklugundan kaynaklanir
(Qualter, 2003). Bu yalmizlik tiirinde bireyin derin duygusal yasanti gereksinimi
kargilanamamaktadir. Denilebilir ki; ihtiyacimiz oldugunu hissettigimiz yakin bir
iliskiye yeterli derecede sahip defilsek, gevremizdeki sosyal yasamimiz ne denli
ddiillendirici olursa olsun, yalmzhk duygularim y asamak kagimilmaz olur (Brehm, 1985.
akt. Ozben, 2001).

Yalnizhigin Siiresi

Yalmizligin énemli bir difer goriintimiint, yalmzligin siiresi olugtu rmaktadir. Young
(1982)'a gore, yalmzhigin siiresi ile iligkili, tig tiir yalmzliktan sézedilebilir. Bunlar:
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1. Gegici (transient) yalnizlik; izerinde fazla durulmayan bir yalmzhk tipidir. Zaman
zaman pek ¢ok insan tarafindan yasarulan ya lnizhk duygusunu icerir.

2. Durumsal (situtional) yalnizhk; daha once iliskilerinde doyum saglayan bireyin,
iligkilerindeki degisiklige bagl olarak doyum alamamasi veya bireyin sosyal iligki
agindaki émemli bir kayb: nedeni ile yasadig yalmzhk duygusunu igerir.

3. Kronik yalruzhk; birbirini takip eden en az iki y1l veya daha uzun siire iligkilerde
yasanan doyumsuzlugu yansitir. Kronik yalmzlik, birey tarafindan uzun dénemli
yaganilan biligsel ve davramsgsal yetersizlikleri igerir. Kronik olarak yalmz i nsanlar,
durumsal olarak yalmizlhik yasayan insanlardan, daha az derin ve yakm iligkiye
sahiptirler (Young, 1982).

Yalmizlig: Etkileyen Faktorler

Yalmizlik pek ¢ok duygusal, biligsel, ailesel ve psikososyal faktér tarafindan
etkilenmesine kargin, agir bir sekilde bireyin sosyal iligkileri nden aldigi doyum ve bunu
algilamas: ile iligkili goriiliir (Neto, 1995). Bu nedenle yalmzlik gahgmalar genig bir
sekilde, bireysel faktdrler, derin sosyal iliski yoklugu ve kisilik faktori {tizerine
yogunlasma egilimindedirler (Rokach, 2003). Yalmzh etkileyen pek ¢ok psikososyal
faktor olmasmna kargm, bu faktérleri bireysel ve cevresel -durumsal faktorler olmak fizere
iki genel baghk altinda toplamak miimkiindiir. Bu pratik ayrim bize, benzer gevresel
diizenlemeler igerisinde, bireylerin nigin degisik stire, siklik ve yogunluklarda yalnizlik
yagayabileceklerini; kisilik ozellikleri ile ilgili farkhliklarma ragmen, nigin digerlerine
benzer sekilde gevresel yoksunluklardan etkilenebileceklerini anlamaruza yardim eder
(Duru, 2004). Bununla beraber giinliik yasam igerisinde, bireyin davramsglanm etkileyen
faktérler nadiren bu denli yalindir. Akyildiz (1994)'in da vurguladig gibi giinliik yasam
ierisinde bireyin davrarginin nedenleri o kadar birbirine gecmis ve birbirine bagimlidir
ki, tek nedene dayah agiklamalarin gergekgi olabilmesi, ancak bir tesadiif olarak kabul
edilebilir. Bu nedenle, bireyin anlamak durumunda oldugumuz davramglanmin gok
nedenli ve ¢ok boyutlu nitelikte oldugu bilinen bir gergektir. Cok nedenlilik ve ¢ok
boyutluluk ilkesinin, s6z konusu davramsin her bir nedeni icin de gegerli oldugu aciktir.
Bu nedenle denilebilir ki, gilinlik yasam pratifinde davranglanmizin  ve
yagantilarmuzin gogu yukanda soziinii ettifimiz ve karsilikh etkilesim halinde olan iki

temel faktorle ilgili pek ok degiskenin etkisi alhinda olusur.
Yalmizlikla Ilgili Kuram Ve Modeller

Yalruzhkla ilgili kuram ve modellerin genel bir analizini yapmak bu ¢aligmanin a maciru
olusturmamaktadir. Bu nedenle asagida, farkh kuramlarm yalmzhga nasil bakbgma
kisaca deginilecek ve yalmzhgin onlenmesinde biligsel psikolojik damsma
yaklagimlarina, darisanin rasyonel olmayan diisiince ve inanglarimin, hangi yiikleme
siiregleri ile iligkili olabilecegi konusunda bir ¢ergeve sunmasi agisindan yiikleme kuram
tizerinde durulacaktir.

Yalmzlik konusunda birbirleriyle baz1 noktalarda ortiisen bazi nokt alarda aynlan pek
¢ok kuramsal yaklasimdan stzedilebilir. Omegin Psikodinamik mode ller -Freud’ un
dogrudan yalmizhkla ilgili bir yazis1 olmamakla beraber - yalnizlif kisi i¢ci durumlara ve
erken cocukluk yasantilarma baglama egilimindedirler. Davramgq yaklagimlar
yalmzligs, etkili sosyal pekistire¢ yoksunluguna bir tepki olarak gorii rler. Rogers (1970)
yalmzhg, klinik caligmalarina bagh olarak kavramsallaghrir ve onu bireyin gergek
benligini sevilemez olarak algilamas: ile iliskili goriir (Peplau ve Perlman, 1982).
Sosyologlar yalizlify, toplumsal stireglerdeki hareketliligin bir fonksiyonu olarak
algilama egilimindedirler. Etkilesimsel model, yalmizhiga bireysel ve gevresel faktorlerin
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etkilegimin bir tirtinii olarak kavramsallastirir. Biligsel modellere goire yalnizlik, bireyin
sahip oldugu iliski bicimi ile sahip olmak istedifi iliski bigcimi arasmda yasamlan
tutarsizhiktan kaynaklamr. Sistem yaklagimina gore yalnizlik, bir seylerin yanhs gittigine
dair yararh bir geri bildirim mekanizmasidir. Varolugcu yaklasimlar, "V arolusg
Yalmizh" ve "Yalmzlik Kaygisi" arasindaki farkhlif belirtir, yalmzhk kaygisim, insam
diger insanlarla aktiviteler yapmaya iten ve onlann kagmlmaz yasam sorunlaryla
uggrasmaktan uzaklastiran bir savunma mekanizmalar: sistemi olarak goriirler. Diger
yandan varolus yalmzhifimin hayatin bir parcasi oldugunu, insanin kendisi ile yiizlesme
stireci icerdigini ve benlik geligimine katkida bulundugunu belirtirler ( Peplau ve
Perlman, 1982).

Yalmizliga Kuramsal Bir Cergeve: Yiikleme Kurami

Alanyazina bakildiginda tek bir yiikleme kuramindan sézedilemeyecegi agik tir. Ornegin
Heider (1958), Kelley (1976), Bem (1976), Weimer (1986) ve Anderson (1983)'un yiikleme
stirecleri ile ilgili kuramsal yaklagimlar ortak bir orjinden beslenmelerine ragmen gerek
yilkkleme stirecinin amaci ve yonil, gerekse yikleme strecinin hangi alanlarda
kullanuldify ile ilgili olarak farklilagirlar. Bu nedenle asafida, diger bireylerin
davraniglarint anlamada kullanilan ytikleme modellerinden ziyade ( Heider ve Kelley),
bireyin kendi yalmzlig ile ilgili yiikleme siireclerini iceren Weimer (1979, 1986)" m
kuramsal yaklagimu iizerinde durulacaktr.

Insanlarin kendilerini neye gore "yalmz" olarak tamimladiklari, kisinin kendini ne
diizeyde yalmiz hissettifi ve gelecekte nasil hissedebilecegini diisiindiigii ile yakindan
iligkilidir. Diger bir deyigle, yasamlan yalnizhia birey tarafindan digsal mi, yoksa igsel
bir yiikleme mi yapilmaktadir? Yiikleme kuramina gore, digsal yiiklemeler nedensel
sorumlulugu bireyin disindaki; sosyal cevre, etkilesimle oldugu kisiler, rol kisitlamalan,
sans gibi digsal faktorler tizerine yiikleme egilimi ile iligkiliyken, i¢sel ytiklemeler; giidi,
heyecan, tutum ve egilimler gibi bireyin kendi {izerine yiikleme stiregleriyle iligkilidir
(Bilgin, 1988). Dolaysiyla yiikleme kuramina bagh olarak denilebilir ki, kendilerini
yalmz algilayan bireyler bunu iki farkli nedene yiikleyeceklerdir. Yalmzliklarim igsel
nedenlere yiikleyenler, daha cok kisilik tzelliklerine, digsal nedenlere yiikleyenler ise
cevresel etmenlere daha fazla agirhk vereceklerdir.

Konu ile ilgili aragturmalar, yalmz bireylerin, kendilerini ve digerlerini olumsuz bir
sekilde  degerlendirdiklerini  ve  digerleri tarafindan olumsuz  sekilde
degerlendirilecekleri beklentisi icinde olduklarim vurgulamaktadirlar (Ponzetti, 1990).
Yalmzlik diizeyi yiiksek bireyler kendilerini arkadaghk kurulamaz, digerleri tarafindan
kabul edilemez, karg: cinse gekici gelmez olarak algilamakta ve benliklerine negatif
yiiklemelerde bulunmaktadirlar (Schmitt ve Lawrence, 1985). Benzer sekilde utangaclik,
reddedilme korkusu, icten ve yakm iligkinin nasil kuralacagimi bilememe (Rook ve
Peplau, 1982) kottimserlik, kendini ortaya koymaktan kaginma ve nevrotik egilimler gibi
kigilik tzellikleri yalmzhkla yiiksek oranda iliski gostermektedir (Jackson ve ark. 2000,
2002; Neto ve Barros, 2000). Sonug olarak yukandaki caligmalarn is18inda denilebilir ki;
yalniz bireyler, kisilik ve benliklerini biiyiik oranda olumsuz algilama ve igsel, duragan
yiiklemelerde bulunma egilimindedirler (Craig, 1999).

Yiikleme Kuraminin Psikolojik Danigsma Siireci Acisindan Dogurgulan

Yiikleme siireglerinin psikolojik darnigma stireci agismdan bazi dnemli sonuglarindan
stzedilebilir. Birincisi, yalmzhik digsal nedenlere yii klenmigse, darugan, zaman ve cabasi
ile yaluzhiginu degistirebilecegi yéniinde bir beklenti i¢inde olabilir ve yalruzl g gegici
olarak algilayabilir (Duru, 1995). Bununla beraber darugan, cevresel kosullar
degismedigi siirece yalmzh@imin da degismeyecegi beklentisi iginde olabilir veya
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“dgrenilmis caresizlik” durumu yasayabilir. Oprenilmis caresizlik, depresyonu
agiklamak amaciyla Seligman ve arkadaglart (1978) tarafindan gelistirilen ve Rotter
(1966)'in. denetim odag kavramu iizerine temellendirilen bir kavramdir (Ozment ve
Lester, 2001, s.,137). Ogrenilmis caresizlik (learned helplessness), bireyin bir davrams
ile, bu davramigin sonucu arasinda bir iliski olmadifini grenmesi sonucunda,
davramslan ile olumsuz sonucu ortadan kaldirabilecegi durumlarda dahi, gereken
cabay1 ve davranisi gbstermemesi olarak taimlanabilir. Ornegin “Ne kadar cabalasam
da, bu durumu degistiremem” tarzinda bir distince gelistirebilir. Bu diigtince tarz,
damsamn davraniglarmin sonuglarina kontrol edemeyecegine ynelik olumsuz algilama
ve inanglarimi pekigtirebilir. Bu durumda damsgan, yalmzhgmi, igsel-cigsal biligsel
yiiklemeleri nedeniyle kaha olarak algilayabilir, cevreye pasif duygusal-sosyal katithm
veya geri gekilme davramglan gosterebilir. Diger bir énemli nokta, bireyin igsel
yitklemelerinin onun kisiligiyle ve daha da ¢nemlisi benligiyle iligkili olabilecegidir.
Eger yalmzlik darusan tarafindan kisilik ozelliklerine yiiklenmisse, darugan yalnizligim
zaman boyutu ile iliskili olarak kalic1 olarak a Igilayabilir,

Yalmzhigin sadece, kuramun igsel-digsal yiikleme boyutu ile iligkili olmadig1, duragan-
gecici ve kontrol edebilirlik boyutlanm da icerdigi goriilmektedir. Benzer sekilde,
danisanin yasadig yalmizhikla iligkili biligsel yiiklemeleri, psikolojik darigma siirecinde,
ne tiir yontem ve tekniklerin kullarulabilecegi tizerinde de belirleyici olabilir. Ornegin,
damsan yasadify yalmizhigs cevresel faktorlerin bir fonksiyonu olarak algilayabilir.
Birincil iligkilerin yogun yasaruldiga bir cevreden iiniversiteye yeni gelmis bir 6grenci,
farkli cevresel kosullarin etkisi ile sosyal ve duygusal destek gevresi olusturmada
stkintiya diigebilir ve yalmzlik hissedebilir. Bu sekilde yasarulabilecek yalmzhigin digsal -
durumsal bir nitelik tagidhi1 sosyal bir ¢evre olusturma ile ilgili oldugu gériilmektedir.
Ote yandan bireyin ytiklemeleri kisilik dzelliklerinin bir fonksiyonu olarak da karstmiza
gikabilir. Bu noktada damgman, bir dereceye kadar gevresel kosullarin neden oldugu
yalmizhiga gore daha koklii ve direngli bir yap: ile kargilagabilir. Damsann kendini
olumsuz degerlendirme bigimi ve kendi ile iliskili olumsuz biligsel yiiklemeleri ve hata
diisiinme egilimleri, biligsel-davramgsal yontem ve teknikleri kullanmay: gerektirebilir.
flgili alanyazina bakildiginda, yalmiz bireylere verilecek psikolojik yardimda, bilissel-
davramssal yontem ve tekniklerin etkililigine daha fazla vurgu yapildig: goriilmektedir
(Hojat ve ark, 1989; Young, 1982, McWhirter, 1990).

Yalnizlikla iligkili Boyutlarin Psikolojik Danigma Siireci Agisindan Dogurgulan

Kavram ve siireglere yiikledigimiz anlamlar, tnemli tlgtide onlarla ilgili algilamalarimiz:
da belirler. Bu nedenle yalmzhgn nasil kavramsallashnldigi, aym zamanda yalmz
bireylere verilecek psikolojik yardim hizmetleriyle ilgili siiregte, hangi yontem ve
teknikler kullamlacag fizerinde de etkili olabilir. Ornegin damgamin yalmzhgin,
rasyonel olmayan inang, diisiince oriintiileri ve semalarin bir fonksiyonu olarak goren
bir psikolojik damigman ya da terapist biligsel yontem ve teknikler kullanmay1 tercih
ederken, yalmzlif sosyal beceri ve sosyal pekistireglerin eksikliginin bir fonksiyonu
olarak goren bir baska psikolojik damisman daha ¢ok davramisq1 yontem ve teknikler
iizerine yogunlasacaktir. Bununla beraber, danisman damganin yasadign yalmzhigin
siiresi, siklif1 ve gesidine bagh olarak farkli yntem ve tekniklere de ihtiyag duyabilir. Bu
nedenle, psikolojik damgma stirecinin farkhi asamalarinda, damisanun bireysel farklihif
ve yasadigs yalnizligin 6zgiil kogullarina bagh olarak, farkh psikolojik darugma yontem
ve tekniklerini kullanmak gerekebilir. Psikolojik damgmanin bu siiregte se¢meci
(eklektik) bir yol tercih etmesi, ona psikolojik damigma siirecinde davramssal esneklik
kazandiracaktir.
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Benzer sekilde psikolojik damigma siireci agisindan, yalnizhik tiirleri arasinda Weis'in
yaptign ayrim olduk¢a onemli goriinmektedir. Ciinkti damigamin ne tiir yalmzhk
hissetti§i, aym zamanda bize onun gereksinimlerinin ne oldugu konusunda bilgi verir.
Dolaysiyla damganin ne tiir yalzhk yasadigim bilmek, psikolojik darsma iliskisinin
amacinin, yonteminin ve tekniklerinin belirlenmesi {izerinde etkili olabilir. Ornegin,
sosyal soyutlanma yalmzh icerisinde olan bir darusana verilecek psikolojik yardimda;
sosyal iligkiyi nasil kuracagi, nasil stirdtirecegi ve gerektigi zaman nasil sonlandiracag
ile ilgili sosyal ve iletisim becerileri kazandirmak, davrargc teknikler iizerine
temellendirilen bir danigma yaklasimu daha uygun olabilir. Benzer amagla yapilacak
grup cahismalarn, darusanlarin bir gruba ait olma ve toplumla biittinlesme duygularim
geligtirebilmeleri icin uygun bir sosyal ortam saglayabilir (Corey, 2001). Ote yandan,
damigan duygusal yalmzhig giiclii baglihik figiliriiniin kaybi veya yapigik (sembiyotik)
iligki stillerinin sonucu olarak da yasayabilir. Bu durumda damganin erken bagimlihik
yasantilarinin derinlifine anlagilabilmesi agisindan psikodinamik yontem daha uygun
olabilir. Damigamun duygusal yalmzhgi, hatal diisinme ve rasyonel olmayan
inanglarinun bir fonksiyonu olarak da kargimiza gikabilir. Bu durumda biligsel, duyugsal
ve davramgsal teknikler tizerine temellendirilen biligsel-davramigsal yaklagimlar, bireysel
damgma veya kiigiik gruplarla caligmak daha etkili olabilir.

Weis (1973) ayrica, her bir yalruzhik tiirtintin farkli duygularla iliskili oldugunu
vurgulamaktadir. Bu nokta yalmzhgin hangi duygusal goriintimler altinda kargimiza
cikabilecegi konusunda oldukga aydinlatier goriinmektedir. Ona gbre, duygusal
yalmzhk yasayan bir insan, kaygi, umutsuzluk ve icsel bogluk duygulan yasarken,
sosyal yalmizlik igerisindeki bir insan, sosyal marjinallik, amagsizhk ve can sikintisi
duygularini yasar. Benzer gekilde yakin literatiire bakildifinda, yalmizhgin tek bir
duygudan ziyade farkli olumsuz duygusal tepkiler altinda goriilebilecegi
vurgulanmaktadir (Rubenstein ve Shaver, 1982; Young, 1982). Ornegin, Jones (1985)
olumsuzluk igeren degiskenlerin dort grup iginde simiflandirilabilecegini tnermektedir
(akt. Neto ve Barros, 2000). Bunlar:

Yetersiz sosyal beceriler ( utanma, sikilganlik)
Duygusal uyarilma ve ¢atisma (depresyon, kaygi, nevrotik egilimler).
Zayif kendilik ilgisi (Diigiik benlik saygisi, diisiik sosyal b enlik kavram)

Negativist tutumlardir (insanlara, topluma ve yasama karsi kotiimser
tutumlar).

Benzer gekilde Young (1982)"in yalmzligin siiresi ile ilgili olarak yapt 1§ ayrim, psikolojik
yardim ihtiyac igerisinde olabilecek bireylerin tammnabilmesi agisindan yararh
goriinmektedir. Ozellikle kronik ve durumsal yalmzlik boyutunda, gesitli ofretim
diizeylerinde psikolojik yardima ihtiyag duyan 8grencilerin olabilecegi agiktir. Bu agidan
psikolojik yardima ihtiyag duyabilecek 6grenciler kimlerdir? Bunlar, stk sik yer
degistirenler, anne-baba veya kendisi icin énemli bir baghlk figiirtinti kaybedenler,
evinden uzaklagip farkh bir yerlesim yerindeki iniversiteye yeni baglayanlar (Weis,
1973), yurtdigina giden ve yurtdigindan okumak igin iilkemize gelen &grenciler (Duru,
2004; Ozben, 2001), sosyal beceri diizeyi diisiik ve utangaghk ozelligi gosterenler
(Jackson ve ark, 2002; Peplau ve Perlman, 1982), arkadas cevresine girmekte zorlanan
veya reddedilen dgrencilerdir (Demir ve Tarhan, 2001; Uruk ve Demir, 2003). Kusku suz,
bu ozelliklere sahip 8grencilerin hepsini yalmz olarak nitelendirmek dogru bir yaklagim
olmayacaktir. Bununla beraber, bu Ogrencilerin en azindan bir boliimiiniin
yalmzliklarindan dolayr psikolojik yardima ihtiyag duyabileceklerinin de gozoniinde
bulundurulmasimin gerekliligi agiktir.

o
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Yalnmizlifin Ayirdedilmesi, Baga Cikma Ve Psikolojik Yardim
Yalmiz Bireylerin ve Yalmzhigin Benzer Yasantilardan Ayirdedilmesi

Yalruzhk problemi, tizerinde oldukga fazla betimleyici bilgi birikimi olmasina ragmen,
yalmzhgin 6nemi, sonuglar, etiyolojisi ve tedavisi tam olarak bilinmemekte ve
psikopataloji olarak tamimlanmamaktadir (Evans ve Dingus, 1989). Benzer sekilde
yalmizhign tanilayici kriterlerin agik segik ortaya konulamamasi, yalmzh@ benzer diger
yasantilardan ayirdetmenin giicligti, yalnzhgin bireysel ve cevresel pek cok faktor
tarafindan maskelenebilecegi gibi nedenlerle, yalmzhikla iligkili net bir resmin ortaya
konulmas: oldukga gii¢ goriinmektedir.

Oysa ki yalmz bireylere yardim edebilmek igin, yalmzlik d uygusunun birey tarafindan
nasil hissedildigi ve nasil yasamldifim yanunda, yalniz bireylerin yalniz olmayanlardan
nasil ayrrdedileceginin anlagilmas: 6nemlidir. Ornegin, Gerstein ve arkadaglarinin (1989)
normal ve sizofren bireylerin yalmzligi nasil tecriibe ettikleri tizerine yaptiklan
caligmamin sonuglarina gore, her iki grup yalnizhikla bagsagikmada pasiflik, aktivite
eksikligi, sosyal kontak ve harcanan para agisindan farkhlasmazken, sizofren grup
normal bireylere oranla, yalmz olduklarn zaman saghkla ilgili stress, ajitasyon ve
soyutlanmay daha yiiksek oranda hissetmektedirler.

Peplau ve Perlman’ a (1982) gore yalmz insanlar, konusmada daha yiiksek oranda
uyarilmis  durumdadirlar ve konusma siiresince kendi kendine yogunlagma,
karsisindakine daha az soru sorma, sik sik konuyu degistirme ve gok yavas tepki verme
egilimindedirler, Damisman ayrica, yalniz bireylerin kendi kendi ve digerlerini daha sik
olumsuz degerlendirme egiliminde oldufunu bilmelidir. Dikkati yogunlaghrmak
gerektigi durumlarda, yalrz bireyler yalmz olmayanlara gére daha diigitk performans
ve daha diistik diizeyde konsantre olma egilimindedirler.

Yalmizlik depresyonla yiiksek diizeyde korelasyon vermesinden 6tiirii, depresyonun bir
alt boyutu olarak gorillme egilimindedir. Craig (1999)" a gore yalmzhk depresyonla
iligkili olmasina ragmen, yalmizhk birincil olarak bireyin sosyal yasantisiyla ilgili
yasadigi sorunlarla iligkilidir. Benzer sekilde Bragg (1979)'in calismasinda, depresyonda
olan yalmz bireyler ile depresyonda olmayan yalmz bireylerin sosyal iligkilerinden
benzer sekilde doyumsuz olmalarina ragmen, depresyonda olan yalniz bireylerin
yasamlarinin ig, saglik ve finansman gibi sosyal olmayan goriintimleri agisindan diger
gruba gore farklilaghiklar1 ve daha yiiksek oranda kizginlik ve kayg: rapor ettikleri
goriillmistiir (akt.Peplau ve Perlman, 1982, s.,354).

Bununla beraber, majér depresyon ve kronik yalmzhk arasinda ciddi benzerliklerin
olmas! (Evans ve Dingus, 1989), bu noktanin, ayirdedici taru agisindan, betimleyici ve
deneysel caligmalarla aragtirilmasina ihtiyacimiz oldugunu diigtindiirmektedir.

Yalmizlikla Bagsa Cikma ve Sosyal Destek

Peplau ve Perlman (1982), yalmzlkla basagikma stratejileri acisindan, bireylerin
birbirlerinden farklilaghgimin altimin cizmekle beraber, genel ol arak insanlarin iic sekilde
yalmzhikla basagikabileceklerini vurgulamaktadirlar. Onlara gore, bagagikma stratejileri;
1) bireyin varolan sosyal iligkilerini degistirmesi, 2) bireyin sosyal ihtiya¢ ya da
isteklerini defistirmesi ya da 3) sosyal yetersizlikl erin algilanan 6nemini azaltma yolu ile
doyumlu sosyal iliskiler kurma gabalarmu igerir.

Yakin dénemdeki literatiirde vurgulandif gibi, bireyin bir sosyal cevre olugturmas: ve
yakn iligkiler kurabilmesi, yalmzlikla bagsagikmanin etkili yollan arasindad ir (Peplau ve
Perlman, 1982; Oksoo, 1999; Duru, 2004). Derin sosyal iligkilere sahip olma; bireye
sevildigi, deger verildifi ve aidiyet duygulanm hissetmesini saglar (Rokach, 2001).
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Sosyal ve duygusal olarak destekleyici bir gevre ve etkili sosyal iligki ler ag fizikse] ve
ruh sagh agisindan da oldukga ¢nemlidir. Yeni bir gevreye girildigi ve davramssal
degisiklikler gerektigi durumlarda yeni roller alirken kimligi temellendirmeye yardim
eder (Shams, 2001). Sosyal destek gevresi ayn1 zamanda bireyin, gelisimsel ve durumsal
streslerle bagacikmasim kolaylagtirir (Pearson, 1986). Benzer sekilde Weiss (1973) etkili
islev goren bir destek gevresinin, bireye baghlik duygusu, sosyal biitiinlesme, bakim
verilmis olma firsat, rahatlatma ve rehberlik etme gibi islevleri oldugunu
vurgulamaktacdir. Ek olarak, genis sosyal iligkiler ags, dar olana giire, bireyin farkh
ihtiyaglarinin daha genis bir béliimiintin doyurulmasim saglayabilir. Oksoo (1999, 2002)
ve Barron’ un (1994) calismalan sosyal destek agindaki birey sayisiun yalmzhig: azaltici
bir etkisi oldugunu gostermistir. Daha genis duygusal destek agina sahip bireyler,
kendilerini daha az yalniz hissetmektedirler (Duru, 2004; Jones ve Moore, 1989; Oksoo,
2002; Paul ve Brier, 2001; Ponzetti, 1990).

Ote yandan alanyazinda, bireyin kendini daha az yalrz hissetmesinde, iliski kurulan
birey sayisi, iliski sikh@ ve iliskinin tipinden ziyade, iligkinin nitelifinin ¢ok daha
onemli oldugu vurgulanmaktadir (Cutrona; 1982; Peplau ve Perlman, 1982; Qualter,
2003 ). Ciinkii arkadas sayisinun gokluguna ragmen, baz iligkiler destekleyici degildir ve
bu iligkiler bireyi incitebilir veya zorlayabilirler (Pinquart ve Sorensen, 2001).

Ote yandan yalnzlhikla baga gikma yontemleri agisindan sadece sosyal destek cevresinin
etkili olmadifn agiktir. Bireyler ayru zamanda biligsel, duyussal, motivasyonel ve
davramgsal basagtkma yontemlerini birini ve bir kagmu birlikte kullanabilir ve
kullandiklar1  bagagckma  stratejileri agisindan  yaklagma-kaginma  boyutunda
farkhilasabilirler.

Rook ve Peplau (1982), sosyal destek a1 gelistirmeye ek olarak, daniganlara ti¢ sekilde
psikolojik yardimda bulunulabilecegini 6nermektedirler. Bunlar; sosyal beceri egitimi,
biligsel davramgsal terapi ve utangachk gruplaridir.

Sosyal Beceri Gruplar

Yakin zamanda yapilan ¢alismalar, baza yalmz insanlarn sosyal iliskiyi baslatma ve
siirdiirme ile ilgili beceriye sahip olmayabileceklerini 6nermektedir (Peplau ve Perlman,
1982). Sosyal becerilerle ilgili gtigliikler tzellikle ergen ve geng yetiskinlerin, kars: c insle
iligkilerinde yasadiklar1 6nemli bir problem olarak kargimmza ¢ikabilir.

Sosyal beceri programlan rol oynama, model alma, kendi kendini gtzleme gibi
davramgsal teknikler iizerine yogunlagirlar. Genelde 10 haftabk grup ¢ahsmalarinda
danisanlara, telefonda akici bir sekilde konusma, iltifat etme ve iltifati kabul etme,
sessizlikle basagikabilme, iletisimde stzel olmayan mesajlar1 okuyabilme, difer insana
soru sorma, konusmayi baglatma ve devam ettirme becerileri 6gretilir (Rook ve Peplau,
1982). Bu agidan sosyal beceri programlarinin, sadece genel sosyal becerileri degil daha
spesifik becerileri gelistirmeyi de icermesinin daha etkili olabilecegi goriilmektedir.

Bilissel-Davranigsal Yaklasimlar

Biligsel yonelimli terapiler ve psikolojik danisma yaklag imlari, damsamn kendine zarar
veren diistince oriintiilerini tanimasi ve diizeltmesi amaci ile gelistirilmistir. Bilissel
davrarugsal modellerin anahtar &zelligi, damsanlara, gercekten ziyade test edilecek
hipotezler seklinde olan diigiincelerini tanimasini, farkinda olmasini, bunlan uygun ve
islevsel olanlarla degistirebilmesini 6gretmektir. Bir diger deyisle, biligsel yonelimli
yaklagimlar; rasyonel olmayan inanglar, hatal algilama egilimleri, fonksiyonel olmayan
inang ve tutarsiz diiglince oriintiilerini degistirmeye amaglar. Duygu, diisiince ve
eylemin etkilegim halinde oldugunu varsayar, duygu ve davramslarda istenilen degisimi
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saglamak igin biligsel degisim tizerine odaklanirlar (Corey, 2001). Danisarun rasyonel
olmayan diigiince ve inanglarim degistirmekle duy gularmin da degisecegi diisiiniiliir,
sikinti verici duygular biligsel stireglerin bir fonksiyonu olarak algilanir.

Darusanin hatalr diigtince oriintiileri ve rasyonel olmayan inanglarmin farkinda olmasi
terapi siirecinin énemli bir agsamasim olugturmaktadir. Bununla beraber, damsanin
rasyonel olmayan inang ve diistincelerini, uygun olanlariyla degistirmesi ve davranigsal
degisim siirecinin, damigan agisindan kolay bir siireg olmadifi agiktir, C)megin
Meichenbaum (1977)'a gore davrarugsal degisim; kendini gzleme, ye ni bir i¢sel diyalog
baglatma ve yeni beceriler &grenme ile iligkilidir ve tek bir goriiniim {izerine
odaklanmak muhtemelen etkisiz olacaktir (akt. Corey, 2001). Bu nedenle yapisal nitelik
kazanmus olabilecek rasyonel olmayan diisiince ve inanglar degistirme s (irecinde,
biligsel yapilara ve davrarus defisimine etki ettigi diigiintilen diger faktorlerin yaninda,
damgamin kazanacaf sosyal becerilerle ilgili yeterlilikleri ve ozyeterliligiyle ilgili
gelistirecegi olumlu inanglan, onun cevresel giicliiklerle baga cikabilmesine, kendi ve
cevresine yonelik hatali yiiklemelerini degigtirebilmesine olumlu yonde katk:
saglayabilir, terapi stirecindeki olasi geriye doniistin (relaps) etkisini azaltabilir.

Biligsel-davramgsal psikolojik damigma yaklagimlari, sosyal beceri yaklasunlari ile
birlikte kullanildiginda, durumsal ve kronik yalmzhik yasayan bireylere yardim etme
siirecinde daha etkili gériinmektedirler (McWhirter, 1990).

Ek olarak yalmzhk yasayan damgamn diisiinme bigimi hakkinda bilgi sahibi olunmass,
damgma iliskisinin amacina ulagmas: agisindan psikolojik damgmana yardima olabilir.
Epstein (1996)'a gore, terapi siirecinde bilgiyi temelde sezgisel bir gekilde igleyen
daruganlar icin duygular tizerinde durulmasi, kigisel yasantilann aktanimi ve somut
ornek kullanimi daha etkili olurken; gercekler ve olgular tizerinde durulmasi, mantikh
argiimanlarm sunulmasi, bilgi islemede analitik olanlar igin daha yararh ve etkili olur
(akt., Bulus, 2001).

Utangaglik Gruplar:

Utangachk gibi kisilik ozellikleri de yalmzhik iligkili goriinmektedir (Jackson ve
ark.,2000). Pilkonis ve arkadaglart (1980), utanga¢ bireylere yardim siirecinde, grup
tiyelerine kisiler aras1 davranuglarda model olabilecek iki damismamn bulunmasiun ve
kiictik gruplarla gahsmamm daha etkili olacagini dnerm ektedirler (McWhirter, 1990;
Rook ve Peplau, 1982). Bu bilim adamlar, utangag bireylerin, spesifik sosyal
becerilerinin gelistirilmesine ek olarak, genel tepki stillerinin gelistirilmesine de ihtiyag
duyulabilecegini vurgulamaktadirlar.

Yalmizhigin 6nlenmesinde dogrudan yardim siiregleri yarunda dolayl: yardim yollarinin
da dusiiniilmesi 6nemli goriilmektedir. Ornegin Rook ve Peplau (1982), égrencilerin
igbirligi ve dayamgma iginde olabilecekleri simif tekniklerinin, sosyal soyutlanmarn
azaltilmasi agisindan énemli oldugunu vurgulamaktadirlar. Bu siniflarda 6grencilerin
dgrenmesi birbirine bagimlidir ve bu kargihkh bagmhilik; etkilegimi, paylasmay: ve
dayamgsmayr artirma yolu ile dolayh yollardan ogrencilerin sosyal yalmzhgm
azaltilmasmnda etkili olabilir.

Sonug

Sonug olarak, egitimin farkli kademelerinde, yalmz &grencilere yapilacak psikolojik
yardim siirecinde, yasamlan yalmizhik duygusunun cesidi (sosyal -duygusal), siiresi
(gegici- durumsal- kronik), sikh ve yogunlugu, bireyin yalmzhgna iliskin yiiklemeleri
(igsel-digsal, gecici-duragan-kontrol edilebilirlii) ve kisilik ©zellikleri, basacikma
stratejileri, sosyal ve duygusal ihtiyaglanmin derecesi, sosyal ve duygusal destek
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gevresine sahip olup olmamas: gibi pek gok faktoriin gzoniinde bulundur ulmasimn,
psikolojik damigma veya terapi siirecinin yapilandinlmasinda ve amacina ulagmasinda
oldukca Onemli oldugu gorillmektedir. Bu cercevede yalmzhigin hangi bireysel,
psikososyal, kiiltiirel ve egitimsel degiskenlerle iligkili olduguna yon elik caligmalarin,
yalmzhkla ilgili stiregleri anlamamiza hizmet edecegi beklenmektedir. Bu noktada
dgrencilerin yaluzhik diizeyi agisisindan ne &lglide farkhilagtiklan, bu farkhliklarin hangi
psikososyal degiskenlerin iirtinit oldugu, kiiltiirel ve psikososyal siireclerin bu
degiskenlerin gekillenmesinde ne tiir bir etkisinin oldugunu konu alan galigmal ara
ihtiyacimiz oldugu diistiniilmektedir.
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Summary

Loneliness has been studied increasingly by many scholars in recent years. Although there are
many more researches, models, and theories which try to explain what loneliness is, there are not
adequate researches and conceptual frameworks that explain loneliness in counseling and therapy
process. Loneliness is a common and often debilitating problem for individuals in contemporary
society (Peplau & Perlman, 1982). The problem posed by loneliness is revealed, in part, by its
association with a wide array of psychological difficulties and psychological distress that are related
to perceived absence of social relationship.

Two definitions of loneliness are prevalent in literature today: The first one focuses on the
experience of suffering from contact deficits. For example, Young (1982) defined loneliness as the
“perceived absence of satisfying social relationship, accompanied by symptoms of psychological
distress that are related to perceived absence”. Second, social-cognitive view defines loneliness as
an experienced discrepancy between the kind of interpersonal relationships the individuals
perceive themselves as having and the kind of relationships they would like to have (Sermat, 1978,
in Pinquart & Sorenson, 2001). Cognitive discrepancy take into account the fact that some
individuals may not feel lonely despite objectively low frequency or quality of social contact and
those others may suffer from loneliness despite high levels of social embedded ness (Peplau et al.,
1982).

Loneliness is typically defined as “the unpleasant experience that occurs when a person’s network
of social relationship is deficient in some important way, either qualitatively or quantitatively”
(Peplau & Perhman, p.31). Such a deficit occurs when a person’s interpersonal needs cannot be
satisfied within his or her social network (Schmitt & Lawrence, 1985). As a result of these needs,
individual experiences a variety of aversive affective states. Although loneliness is an emotionally
distressing experience, it can be a valuable signal that the personal relationships of an individual are
inadequate in some important way (Ponzetti, 1990). Loneliness is generally associated with negative
feelings about problems in social relationships (Uruk & Demir, 2003). The feeling of loneliness is
often situationally determined and tends to be short-lived. However, some people feel loneliness in
many different settings, and it occurs so frequently that it comes to resemble an enduring
personality trait (Neto, 2003).

Social scientists have increasingly emphasized that loneliness is a subjective and is not synonymous
with objective social isolation. People can be alone without feeling lonely, or people can feel lonely
in a crowd (Peplau & Perlman, 1982). Being alone does not necessarily mean being lonely.
Loneliness may entail geographical aloneness or social isolation, but more than that is reflects the
aversive and painful experience of not belonging, not feeling connected to others, or valued by
them (Rokach, 2001). With this important distinction in mind, psychologists have focused attention
upon the subjective experience of being alone.

Weiss (1973) identified two types of loneliness, emotional isolation loneliness and social isolation
loneliness (Duru, 1995; Le Roux & Connors, 2001; Ozben, 2001; Pinquart & Sorensen, 2001). Social
isolation is defined by the time individuals spend alone and is a result of a lack of involvement and
integration into a social network, whereas emotional isolation refers to the perceived lack of
confident or the absence of a close emotional relationships and attachments,

People experience different type of loneliness. Young (1982) describes chronic loneliness as the
feeling of isolation that results from long-term deficiencies in a person’s skills in relating to others.
Situational loneliness, on the other hand, results from a disruption in an individual’s social
relationship patterns. Transient loneliness is simply occasional feeling of loneliness that many
people experience at different times of their lives.

Loneliness appears to be a complex and multidimensional phenomenon that affects people in a
variety of ways and with varying degrees of strength. The focus on this article has been to clarify
some characteristics of some loneliness experiences and to provide different aspects of loneliness for
counselors and psychologists in term of counseling process. It seems that it is very important for
treatments which focus on cognitive-behavioral approaches, social skills training, shyness groups
and social support network.
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PSIKOLOJIK DANISMADA ETiK IKiLEMLER: ETiK KARAR

VERME SURECI

ETHICAL DILEMMAS IN PSYCHOLOGICAL COUNSELING:

Oz

ABSTRACT

Giris

ETHICAL DECISION MAKING PROCESS

Tuncay ERGENE’

Bu cahgmanin amaa psikolojik damgmanlara mesleki uygulamalan srasinda
karsilaghiklan etik ikilemlerin ¢éziimiinde izleyebilecekleri bir etik karar verme
siireci hakkinda bilgi vermektir. ilk olarak etik karar verme siirecinde temel
alnmas: gereken etik ilkeler siralanmug, daha sonra psikolojik darigmanlarin
mesleki uygulamalari sirasinda  kargilaghklan etik ikilemleri ¢oztimlerinde
kullanabilecekleri asamali bir siireq ortaya konulmustur. Cahismada tarimlanan
etik ilkeler evrensel nitelikte olup dzerklik, zarar vermemek, iyilik, adil olmak ve
baghlktan olugmaktadir. Bir psikolojik damgmamn etik ikilemlerle caligmasi
durumunda burada sunulan siireci izlemesinin etik ikilemlere iliskin olarak daha
iyi bir anlayiga ulagabilecegi diigiiniilmektedir. Burada sunulan etik karar verme
siireci yedi basamaktan olusmustur. Bu etik karar verme siirecinin, psikolojik
damigmanlarin mesleki yasamlarinda karsilastiklan etik ikilemlerin ¢bziimiinde
yararlanabilecekleri bir arag olarak kullanabilecekleri diigtiniilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Etik, etik ikilemler, etik karar verme, psikolojik darugman

The purpose of this study was to provide counselors with a framework for sound
ethical decision making, First, ethical guiding principles that are globally valuable
in ethical decisin making were presented. Second, an ethical decision making
process that counselors can utilize as they address ethical dillemmas in their work
were given. These moral principles are principles, autonomy, nonmaleficence,
beneficence, justice, and fidelity, each absolute truths in and of themselves. By
exploring the ethical dilemma in regard to these principles a counselor may come
to a better understanding of the conflicting issues. Counselors are faced with
situations which require effective ethical decision making ability. This sequential,
ethical decision making process has seven steps in approacing ethical dillemmas.
The presented ethical decision making process can be helpful for counselors in
working with ethical dilemmas.

Keywords: Ethic, ethical dilemmas, ethical decision making, counselors

Psikolojik danismanlar mesleki uygulamalarinda etik karar verme becerilerinin gerekli
oldugu bir ¢ok etik ikilemle karsilasmaktadir, Etik ikilemler damsan, damsman ve genis
anlamda da toplumun istek ve gikarlanimn gatish, celiskili duygu ve diis iincelerin eslik
ettigi karar verme gtigligiiniin yasandifi durumlar olarak tarmumlanabilir. Etik bir
ikilemle kargilasma durumunda nasil bir yol izlenebileceginin belirlenmesi bir giicliik
yasanmasina neden olmaktadir. Etik karar verme ve etik ikilemlere iliskin konular
literattiriinde (Ahia ve Martin, 1993; Corey, Corey ve Callahan, 1998; Remley ve
Sparkman, 2001) yaygn olarak ele alinmigtir. Bu konuda tilkemizde yapilan aragtirma ve
yaymlarda cok ciddi bir simirlilik s6z konusudur.

3 Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimil, Psikolojik Danisma ve
Rehberlik ABD, ergene@hacettepe.edu.tr
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Psikolojik danigmanlarin yaygin olarak etik ikilemler yasadiklari konular soyle
siralanabilir: Cocuk istismarina iliskin durumlar, cocuklarla cahsirken gizliligin
korunmasindaki gtigliikler, madde kullanimi, damganlarin kendilerine veya baskalarna
zarar verme riskinin bulundugu durumlar, intihar egilimi bulunan ¢ocuk ve ergenlerle
¢alisma, okullarda 8grenci saldirganliklar, cocuk -aile-okul arasindaki iligkilerden dogan
giicliikkler (Huey ve Remley, 1988; Lawrence ve Kurpius, 2000).

Bu calismanin amact mesleki uygulamalan sirasinda psikolojik damigmanlarin
kargilagtiklar etik ikilemlerin ¢éziimiinde izleyebilecekleri bir etik karar verme siireci
sunmaktir, Ilk olarak etik karar verme siirecinde temel alnacak evrensel ilkeler
agiklanmg, daha sonra psikolojik damsmanlarin mesleki uygulamalar sirasinda
karsilagtiklar etik ikilemlerle caligmalarina iliskin agamal bir siire¢ ortaya konularak
tartisiloustir,

Etik ilkeler

Kitchener (1984) etik karar verme siirecinin temeli olarak kabul edilebilecek bes etik ilke
ileri stirmiigtiir, Bunlar damganin  ozerkligine saygi duymak, bagkalarina zarar
vermemek, dargana yarar saglamak, adil hareket etmek ve baglhiliktir, Meslek érgiitleri
tarafindan hazirlanan etik ilkelere iligkin yonergeler ve dokiimanlar oldukca yararli ve
gerekli olmalarina kargin psikolojik damigmanlarin karsilasabilecekleri her durumda
nasil hareket edebileceklerine iligkin sorulara tek baglarina yamt bulmaktan uzaktr
(ACA, 1995; Tiirk PDR-DER, 2002). Bu tiir dokiimanlar hazir bir regete olarak
goriilemeyeceginden, psikolojik damsmanlar kargilagtiklar etik ikilemlerin ¢éziimiinde
bir karar vermek durumundadirlar. Burada temel problem ¢6zme basamaklan
kullanilabilir. Yukarida sunulan beg etik ilke 1sifinda karsilagilan etik ikilemin analiz
edilmesi yolu ile kargilagilan ikileme y&nelik daha iyi bir kavrayisa sahip olunabilir. Etik
karar verme siirecinde esas alinmas: gereken ilkeler agsagida sirasiyla agiklanmisgtir.

Ozerklik, damsanin bagimsizhfim ve kendi kendine hareket edebilme giictini
vurgulamaktadir. Bu ilkenin esasim danigamin kendi kendine segimler yapabilmesi,
kendi kararlarimi kendisinin almasi ve kendi davraruglarimi kendisinin ayarlamas:
olusturmaktadir. Bu, damgamin kendi kararlanm kendisinin almasi, ve kendi sahip
oldugu degerlerin farkina vararak bunlar dogrultusunda davranmada psikolojik
darugmanin sorumluluklarina isaret etmektedir. Damiganlarin 6zerk olmalar istendik bir
durumdur. Bu nedenle damsanlarin 6zerklik konusunda cesaretlendirilmelerinde iki
noktanin goz oOniinde bulundurulmas: onemlidir. Birincisi, davramslarninn iginde
yasadifn toplum da nasil anlagildigma ilskin olark, damsanin farkindalifimn
artirilmasiyla ilgilidir. Burada danisamun segtigi davramslarm bagkalarinin haklanyla da
gelismeyecek bir igerige sahip olmas: be klenmektedir. Ikinci nokta, darusanlarin mantikli
ve akilc kararlar verebilme yeteneklerine sahip olup olmadiklan ile ilgilidir, Yeti yitimi
olan bireylerin bir kismurnu ortaya koyduklan davramglanindan sorumlu tutmak uygun
olmayabilir. Bu baglamda, kendi kararlarmi kendilerinin alma yeterliligi olmayan
(cocuklar, bazi zihinsel yeterlilikleri yerinde olmayan bireyler veya gergegi
degerlendirme simurhliklari olan yash kigiler gibi bazi)damsanlarn kendilerine ve
bagkalarma =zarar verecek kararlar almalarina izin verilmemesi gerekmektedir
(Rosenbaum, 1982; Stadler, 1986).

Zarar vermemekten kastedilen, gevredeki diger bireylere bile bile zarar vermemektir.
Genellikle “yardim etmeden de te zarar verme” geklinde de ifade edilmektedir. Her ne
kadar burada ortaya konulan bes ilke kuramsal olarak temelde aym degere sahipse de
zararsizlik ilkesi en kritik olan, ancak en gok ihlal edilen ve uygulamalarda kolaylkla
gz ardi edilen ilkelerden biri olarak belirtilmektedir (Kitchener, 1984). Bu ilke psikolojik
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damgmanlarin daruganlarina bilingli olarak herhangi bir zarar vermemesi geregini ortaya
koymaktadir. Ayni zamanda darusanlarin da baskalar: igin riskli olacak herhangi bir
davrarug: sergilemeleri gerektifinin Snemine igaret etmektedir (Forester -Miller ve
Rubenstain, 1992).

Yararhihk, ilkesi psikolojik damgmamin damsanin iyilik halinin korunmas: ve
gelistirilmesine ait olan sorumlulugunu ifade etmektedir. Bu ilkede, darusanin gelisimi
i¢in ¢aligmak, damsanin yaran ve iyiligi icin yapilmasi gereken ne ise onun yapilmas,
aktif olma ve damiganin zarar grmesinin engellenmesi vurgulanmaktadir (Forester -
Miller ve Rubenstein, 1992).

Adil davranmak, biitiin bireylere esit olarak davranmak anlaminda ele alinmamaktadir.
Kitchener (1984) adaletin formal bir tanimim esit olanlara esit olarak esit olmayan lara da
sahip olduklart gecerli farkliliklarimi nispetinde esit olmayan bir sekilde davranmak
(p-49) olarak ele almaktadir. Eger bir darusan farkh sekilde bir davramsa maruz kalirsa,
psikolojik darigsman neden bu damgana farkli muamele edildiginin gerekliligi ve
uygunlugu konusunda bir gerekge dnerebilecek durumda olmalidir.

Baghlik; giiven, sadakat ve igbirligi icinde adil bir bicimde samimi, icten bir iligkiyi
vurgulamaktadir. Damsanlar psikolojik damismana giiven duyabilecekler ve teraptik
iliski iginde bir gelisim olacagina inanabileceklerdir. Bu yiizden psikolojik damgmanlarin
darugaru korumas: ve terapotik iletisimi engelleyen davramslardan uzak durmalan
gerekmektedir.

Bir etik ikilemin ¢6ziimi icin cahsirken, psikolojik damgmanin dncelikle etik ikileme
iliskin durumu ortaya koyarak yukanda siralanan ilkelerden her birinin bu 6zel etik
ikilem durumunu nasi! etkiledigine bakmas: énerilmektedir. Baz1 durumlarda sadece bu
ilkeler dogrultusunda inceleme yapilmas: bile kargilagilan etik ikilemin agik bir bigimde
¢oziimii igin yeterli olabilmektedir. Daha karmasik durumlarda bir etik karar verme
siirecine gore hareket ederek tzerklik, zarar vermemek, iyilik, adil olmak ve baghlik gibi
ilkelerden hangilerinin gignenecegini belirleyerek, etik ikilemin bir ¢ 6ziime ulagtirilmas:
saglanabilmektedir. Bu nedenle asafida etik karar verirken izlenecek bir karar verme
stireci ortaya konulmustur. Bu problem ¢ézme basamaklarin igeren yedi asamali bir
siiregtir.
Etik Karar Verme Siireci

Bu galismada etik ikilemlerle ilgili farkh ¢aligmalardan (Van Hoose ve Paradise, 1979;
Kitchener, 1984; Stadler, 1986; Haas ve Malouf, 1989; Forester, Miller ve Rubenstein,
1992; Sileo ve Kopala, 1993; American Counseling Association, 1995) yararlanularak
psikolojik darusmanlarin etik ikilemleri ele alislarinda kullanabilecekleri, bir etik karar
verme siireci sunulmustur. Bu etik karar verme siirecinde ileri siiriilen etik karar verme
stireci yedi basamakta asagidaki gibi siralanabilir:

1. Basamak

Ik asamada etik ikilemin tiim yonleriyle tarumlanmasmna gereksinim vardir. Etik
ikilemin aydmlatilmasim saglayacak miimkiin oldugu kadar gok veri toplanmalidir. Bu
siiregte olabildigince ayrintili bilgi toplama gayreti i¢inde olmak ve yansiz bir sekilde
hareket edebilmek énemlidir. Bu agamada danigmanin gesitli gzlemlerine iligkin notlar
alms1 digtincelerini  agikhk kazanmasina katkida bulunabilmektedir. Psikolojik
damigman olarak, sadece olaylarn ortaya koymaya caligilmasi, bunu yaparken sahip
olunan goriislerden varsayimlardan ve genel anlayislardan, en diselerden uzak durmaya
gahisilmas: dnerilebilmektedir. Bu asamada karsilagilan problem durumuna iliskin olarak
sorulabilecek bir gok soru vardir: Bu konu etik, yasal, mesleki veya uyg ulamalar ile ilgili
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bir problem midir? Bunlardan sadece biri degil de, bunlarin bir karigimi mi? Ortaya
gtkan ikilemin yapisi tizerinde calismak ve bu ikilemi farkl boyutlariyla ortaya koyarak
analiz etmek mi gerekmektedir? Psikolojik damigman olarak bu asamada yasal bir
giigliikle kargilasilmas: durumunda, yasal konulara iliskin olarak bir goriis ahinmas: da
gerekebilecektir.

Bu asamada danisanlarin kendi kendilerine sormasimn yararh olacag difer sorular
goyle smralanabilir: Bu konu direkt olarak benimle, benim ne yaphufim veya ne
yapmadigim ile mi ilgili? Problem damsamn veya damganin yakinlariyla, danisanm ne
yaptg: veya yapmadif ile mi ilgili? Bu problem, gorev yapilan kurum ile ilgili bir
durum mu? Eger kargilagilan etik ikilem kurumun igleyisinin yeniden gozden
gecirilmesi ile bir ¢oziime ulagtirilabilecek bir konu ise, bu durumda gorev yapilan
kurum ilgili yasal ve idari diizenlemelerine bakilmahdir. Psikolojik damgmanlarin
uygulamalar sirasinda karsilaghiklan etik ikilemlerin sikbikla karmagik bir yapida
oldugunu tek ve kolay bir gtiziimiin olmadigim hatirlamak onemlidir. Bu ylizden
problemi bir ¢ok agidan incelemek ve tek bir basit ¢éziim iizerinde odaklanmamak
onemlidir,

2. Basamak

Etik ikilemde problem durumunun agikca ortaya konulmasindan sonra, meslek 6rgiitii
olan Tiirk Psikolojik Darugsma ve Rehberlik Dernegi (Tiirk PDR-DER) Etik Kurallar
kitapgiginda (Tiirk PDR-DER, 2002) bu konunun ele ahmip ahinmadigina bakilmahdir.
Eger bu kitapgikta bu durumda nasil hareket edilebilecegine iliskin bir veya birden gok
standart varsa ve bu standartlar acik ve anlasilir bir bicimde ilgili duruma uyuyorsa,
ikilemin ¢oziimiinde bu standartlarin énerdigi bir hareket plam izlenebilmelidir,

3. Basamak

Kargilagilan ikilemin yapisi ve boyutlarinin belirlenmesine gereksinim vardir, Problemin
farkhi bigimlerde izlenebilmesinde cok gesitli yollar bulunmaktadir. Bu degerlendirme
siirecinde daha once bahsedilen bes ilkeyi, (6zerklik, zarar vermemek, yarar saglamak,
adil olmak ve baghlik) goz éniinde tutarak bu 6zel durumda hangi ilkenin ihlalinin
agirlikh olup olmadigina karar verilmesi ve bu 6zel durum igin hangi ilkelerin dncelik
tagidigimun belirlenmesi tnerilmektedir. Kuramsal olarak ashinda bu ilkelerin hepsi egit
degerde oldufu soylenebilir, iki veya daha fazlasimin gelisir durumda olmas:
durumunda onceliklerin belirlenmesinde psikolojitk damsman karar verici durumda
olmaktadir.

Bu asamada psikolojik danigma ile ilgili literatiir de gozden gecirildiginde, bu konuda
literatiirden yarar saglamp saglanamayacagn degerlendirilmek durumundadir.
Ulkemizde etik konular ve etik ikilemlerde izlenen yollara iligkin literatiir yok denecek
diizeydedir. Bu noktada diger komsu bilim dallarinin sahip oldugu literatiirden de
yararlanmak diistintilebilir. Etik konuda kargilagilan giicliikler ve bunlarin iistesinden
gelme bigimleri hakkinda mesleki dergilerde veya biilte nlerde yazilar yazmak oldukga
yararlt olacak bir yoldur.

Bu agsamada deneyimli psikolojik damismanlarla goriismek veya siipervizyon veren
damsmanlardan konstiltasyon almak yararh olabilir. Gériisme sirasinda, stipervizyon
veya konsiiltasyon alan psikolojik danigman iginde bulundufu durumu ve saglanan
bilgileri degerlendirdikge bir bakis acis1 kazanabilmektedir. Buna ek olarak yasanilan
etik ikileme iliskin olarak Tiirk PDR-DER ile iletisimde bulunarak bu ikilemin
gdziimiinde yardimar olabilmeleri konusunda yardim talep edilebilir. Yagamlan durum
onemli bir konu olabilir ve meslek orgiitiiniin desteginin alinmasi mesleki gelisim
agisindan da yararh olacaktir,
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4, Basamak

Bu agamada ikilemin ¢oziimiinde kullarulabilecek olast yollar iiretilerek ortaya
konulmast gerekmektedir. Akla gelebilecek her d&neri bir ¢6ziim yolu olarak
degerlendirilebilir. Karsilagilan etik ikilemin gziimiinde, izlenebilecek olasi secenekler
énem derecesine konmaksizin uygulamir olup olmadifina bakmadan sadece
siralanmalidir. Bu agamada miimkiin oldugunca yaratict hareket edilmesi tnerilebilir ve
ttim segeneklerin birlikte degerlendirilmesi gerekmektedir, Uygun oldugu durumlarda,
bir meslekdagimizla beyin firtinasi yapilmas: ve sadece alternatif yollar iiretmesi
konusunda yardimci olunmasi talebinde bulunabilirsiniz.

5. Basamak

Bu asamada psikolojik damsman olarak {iretilen biitiin segeneklerin olasi sonuglari
degerlendirilerek bir hareket plaru belirlenmesi gerekmektedir. Elde edilen verilere ve
belirlenen &nceliklere gore her bir segenegin degerlendirildigi ve etik ikilemin
¢oziimiinde her bir segenegin ve olasi sonuglarin etik ikilemde rol alan tiim taraflar igin
ne tiir sonuglar dogurabilecegini gbzden gecirilmesi bu asamada gergeklestirilmelidir.
Bu agamada bu etik ikilemin ¢ozlimiinde damsanim psik olojik damisman olarak sizin,
diger meslekdaglarimizin ve toplumun bu etik ikilemin ¢oziim bigiminden nasil
etkilenebilecegini belirleyebilmek 6nem kazanacaktir. Bu degerlendirme sonucunda
istenen sonuglari veremeyecek olan seceneklerin veya bagka sorunlara neden olaca k
seceneklerin elenmesi dogru olacaktir. Kalan difer seceneklerin gozden gegirilmesi,
duruma en uygun olan segenegin, belirlenen olunan énceliklere en uygun olan segenegin
veya bir kag secenegin bir arada uygulanabilecefi durumunda olabilecek secenegin
belirlenmesi bu asamarn igerigini olusturmaktadr.

6. Basamak

Bu asamay: segilen hareket planmmimin gézden gecirilmesi ve bu planda izlenecek olan
yolun yeni etik problemler yaratp yaratmayacagiun degerlendirilmesi
olusturulmaktadir. Stadler (1986) izlemek igin segilen yolun en uygun yol olup
olmadiginin belirlenmesinde tig basit zihinsel testin yapilmasim tnermektedir. Adil
olarak hareket edip edilip edilmediginin sinanmas: igin psikolojik darmgmamn kendi
kendisine “Aym durum iginde ben de bagkalarna aym sekilde mi davranirdim?”
sorusunu sorulabilir. Bu soruya verilecek yanita gore, psikolojik damisman kendi adillik
smamastm gerceklestirilir. Yapilan uygulamamin bagkalan tarafindan duyulmasinin
daruganu rahatsiz edip etmeyecegini test etmelidir. Verilen kararin gecerliliginin test
edilmesi igin psikolojik darmsman “Aym durum bagka psikolojik darmgmanlarin basina
gelse benzer gekil de mi davramrlardi?” sorusunu kendisine sorarak kisisel bir
degerlendirme yapmalidir.Eger bu degerlendirme durumunda seg ilen hareket plamimn
yeni etik sorunlar dogurmakta oldugunu diisiinmeye baglarsamz, bu durumda tekrar
baga donerek her bir basamagin tekrar gézden gegirilmesi Onerilebilir. Bunun nedeni
yanlis bir secenegin segimi veya etik problemin hatali olarak saptanmasi olabilmektedir,
Eger bu degerlendirme asamasinda sorulara yeterli yanitlar bulunmussa, bundan sonra
uygulama agamasina gecilebilir.

7. Basamak

Bir etik ikilem durumunda uygun olan hareket tarzimin belirlenmesi ashinda gii¢ bir
istir.Bu son agamada segilen ¢oziim yolu uygulamaya gecilmelidir. Burada psikolojik
danisman olarak beliren hareket planinin hayata gegirilebilmesi igin psikolojik damsman
olarak kendimizi de psikolojik olarak giiglii tutmak durumundayizdir. Segmis olunan
hareket plam uygulandiktan sonra bunun beklenen sonuglan yerine getirip
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getirmediginin ve etkilerinin bir degerlendirmesinin yapilmas: yerinde bir uygulama
olacaktir.

Sonug ve Degerlendirme

Psikolojik danigmanlar etik ilkeler ve Tiirk PDR-DER tarafindan ortaya konulmug olan
etik kurallanin icerigine iliskin bilgi sahibi olmamin yaninda kargsilastiklar: etik
ikilemlerin ¢6ztimiinde izleyebilecekleri problem ¢6zme agsamalarinin vurgulandif etik
karar verme becerisine de sahip olmak durumundadirlar. Ozellikle birbirleriyle
celisirmig gibi goriinen ilkeler, etik ile yasalar arasinda ortaya cgikan geliskiler, psikolojik
danisman olarak calisirken damsmanhik rollerimiz ile diger rollerimiz arasindaki
geligkiler, dzellikle okullarda gorev yapan psikolojik darismanlar okullarda égrenci, veli,
okul idaresi arasinda gatisan istekler ve olumsuz egitsel kosullar etik ikilemlerin ortaya
cikiginda rol oynamaktadir.

Bu galismada one siiriilen etik karar verme stirecinin 6zellikle de ps ikolojik damsman
adaylarmn egitiminde etik diiglinmeyi harekete gegirici bir dzellik tasidig, problem-
gbzme becerilerini gelistirdigi, psikolojik damgmanlarin belirsizlikle bas etmelerini
kolaylastiracagi  digtiniilmektedir.  Psikolojik damigman  yetistiren akademik
programlarda meslegin etik kurallar ve etik ikilemler ile calisma konusunda donamim
kazandirmaya yonelik tnlemler almmahdir. Bu etik karar verme siireci, psikolojik
damismanlarin mesleki yagamlarinda karsilaghklarnn etik ikilemlerin g¢éziimiinde
yararlanabilecekleri bir arag olarak degerlendirilebilir.
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Summary

Counselors are encountering many legal issues, and various authors have discussed the
areas counselors especially school counselors ethical and legal vulnerability. The
purpose of this study is to provide counselors a framework for sound ethical decision
making,. In this article first ethical guiding principles that are globally valuable in ethical
decisin making were presented and second an ethical decisin making process that
counselors can utilize as they address ethical dillemmas in their work were presented.

These moral principles were barrowed from Kitchener (1984)'s work. The five principles,
autonomy, nonmaleficence, beneficence, justice, and fidelity are each absolute truths in
and of themselves. By exploring the ethical dilemma in regard to these principles a
counselor may come to a better understanding of the conflicting issues. Autonomy, is the
principle that adresses the concept of independence. Nonmaleficance, is the concept of
not cousing harm to others. Often explained as “if you can not help at least do not harm
others.” Beneficence, reflects the counselor’s responsibility to contribute to the welfare of
the client. Justice treating individuals lawfully. Fidelity, involves the notions of loyalty,
faithfulness, and honoring commitments.

Counselors are faced with situations which require effective ethical decision making
ability. Determining the appropriate course to take when confronted with a difficult
ethical dilemma can be a challenge. To help counselors an ethical decision making
process developed and proposed to use when confronted with an ethical dilemmas. This
sequential ethical decision making process has seven steps in approacing ethical
dillemmas. First identification of the ethical problem. Gathering as much information as
to illuminating the situation. Second applying the ethical codes of Turkish Counseling
and Guidance Association (Ttirk PDR-DER) to the ethical dilemma. Third, by examining
the ethical dilemma there is a need to determine the nature and dimensions of the ethical
dilemma. Forth, by brainstorming as many possible course of actions one should
generate potantial courses of action. In the fifth satege a counselor should consider the
potantial consequences of all options and determine a course of action. Sixth stage is
devoted for the evaluation of the selected course of action and analyzing that theis
course of action creats new ethical and legal problems or not. Final satage implementing
the selected course of action. Also in this stage there is need to follow up on the situation
to assess whether the actions had the anticipated effect and consequences.

There is rarely one right answer to a complex ethical dilemmas. The presented ethical
decision making process can be helpful for counselors for working with ethical
dilemmas. Implications for this ethical decision process in professional practice and
directions for training of the counselor in ethics were identified and discussed.
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BIiR SAVUNUCU OLARAK OKUL PSIKOLOJIK DANISMANI
SCHOOL COUNSELOR AS AN ADVOCATOR

Filiz GULTEKIN"*

0z Bu galismada, psikolojik damigsmanlar i¢in savunuculufun ne anlama
geldigi, ozellikle okullarda caligan psikolojik damigmanlar igin hangi
hizmetleri kapsadif, kimlerle nasil ¢alisilmas: gerektigi, bir savunucu
olarak psikolojik damigmanin sahip olmasi gereken nitelikler ve dikkat
etmesi gereken noktalar {izerinde durulmaktadir. Bunun yam sira
psikolojik damismanlarin savunucu olarak calismalarimin &nemi ve
psikolojik damigman adaylarimin bu anlayig, bilgi ve yeterlilikler ile
yetistirilmesi gereklilifi tartigilmaktadir,
Anahtar Sbzciikler: Savunuculuk, Psikolojik danigman, Okul

ABSTRACT: In this study the meaning of advocacy for psychological counselors, especially for
the counselors who waork at schools, which services it includes, how to work with
whom, counselor’s qualifications that are needed as an advocator and the points
to be paid attention is dwelled upon. In addition the importance of working as an
advocator and the necessity of training counselor candidates with this
comprehension is discussed.

Keywords: Advocacy, Counselor, School

Giris

Psikolojik damgmanlar, bireyin kendini tamimast, gelistirmesi, sorunlarim ¢6z ebilmesi,
kendisine ve gevresine uyum saglamasi, saghkh k ararlar verebilmesi ve en son olarak da
bireyin kendini gerceklestirebilmesi igin hizmet vermektedirler. Psikolojik damgmanlar,
temelde bireylere, okul ortaminda &grencilere temel yasam becerilerini edinmeleri,
kariyer planlamalar, giindelik sorunlarla basa g¢ikabilmeleri, akademik basariy:
engelleyen faktorlerin azalulmasi igin onlemler alinmasi, destek programlarimn
hazirlanmas, gibi pek ¢ok konuda yardime: olmaktadirlar.

Savunuculuk psikolojik danigmanlarin, ¢alistiklari alanda hizmet ve rdikleri kisilerin
haklarim koruma, destekleme bigiminde tamimlanma ktadir (Cobia ve Henderson, 2003).
Bu cahsmada savunuculuk, diger alanlarda calisan psikolojik damgmanlara
deginilmekle birlikte, {iilkemizde ozellikle agirhklh olarak okullarda istihdam
edildiklerinden dolay1r okullarda c¢alisan psikolojik damsmanlar agisimdan ele
alinmaktadir. Okul psikolojik damgmanlar, 6frenciler, 6gretmenler, yoneticiler,
ebeveynler ve toplumun difer kesimleri gibi pek ¢ok grup ile iligki icindedir ve bu
gruplar psikolojik damismanlarin verdikleri hizmetlerden yararlanmaktadirlar. Bu
baglamda okul psikolejik darusmanlary, iliski iginde olduklar ya da hizmet verdikleri
tim bu gruplarin ihtiyag duyduklann savunuculuk hizmetini de sunmak
durumundadirlar. Bu nedenle bu ¢ahsmada okul psikolojik damgmanlarm
savunuculuk gorevleri ve becerileri iizerinde durulmaktadir,
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Savunuculuk

Savunmanin kelime anlamy; “bazi seylerin tarafi olarak savunma davrarugi, aktif
destekleme” dir. Savunma, genel anlamda, bazi nedenlerden dolay: kendilerine yardim
edemeyen kigilerin haklarim1 savunma siireci, digerleri tarafmdan desteklenmeyen
program, inang ya da fikrin ilerletilmesi/kabul ettirilmesi davranisi olarak
tanumlanmaktadir (Bailey ve diferleri, 2003). Belirli bir konuya destek bulmak igin karar
mekanizmalarina yonelik eylemler biittinii olarak tamimlanan savunuculuk, karar
organlart ve kilit unsurlara odaklanmug, iyi tasarlanmg stratejik etkinlikleri kapsar.
Yasalan, diizenlemeleri, programlan ve kaynaklan etkileyerek, kamu veya ozel sektor
kurumlarinin en iist diizeylerinde alinan kararlara yoneliktir (Ozdemir ve Ozgirgin,
2004). Psikolojik danigmada savunuculuk ise psikolojik damsmanlarin vermeleri gereken
hizmetlerden biridir. Olumsuz ¢evre kosullari, damsanlann iyi oluglarim énemli élgiide
etkilemektedir ve boylece savunuculuk, damiganlarin yararlan igin cevresel degisimler
yapmaya calismak olarak da ele alinabilir (Kiselica ve Robinson, 2001).

Psikolojik damgma alaminda savunuculuk, psikolojik darusmanin hi zmet verdigi kisilere,
onlarin kigisel-sosyal, kariyer ve akademik gelisimlerini engelleyen cesitli zorluklarla bag
etmelerinde yardimci olmak, gerek okulda gerekse danigma iligkisinde dgrencilerin ya
da damsanlarin haklarini korumak, herhangi bir zarara ugramalarm engellemek igin
yapilan cahsmalar olarak tamimlanabilmektedir (Myers, Sweeney ve White, 2001).
Genelde savunuculuk hizmeti, toplumdaki farkhi irk ve etnik gruplarn sosyo-politik
zorluklan gibi yerel konulan ve gocuk iscilifi, istisman gibi uluslararasi konulari
hedefler (Kiselica ve Robinson, 2001). Bu baglamda tilkemiz icin ¢ahsan, ek onomik
sorunlardan dolay1 egitim géremeyen ya da tzellikle kirsal kesimde okutulmayan kiz
gocuklari, sokak gocuklar ya da sokakta ¢alisan cocuklar savunuculuga iliskin tizerinde
durulmas: gereken konular olarak kargimiza ¢itkmaktadir. Savunuculuk tiim gruplar i¢in
verilmesi gereken bir hizmet olmakla birlikte gruplar arasindaki farkliliklarin azaltilmas:
ve esit firsatlarin yaratilmas: baglanunda bu gru plann énemi bu hizmet agisindan biraz
daha 6n plana ¢ikmaktadir.

Savunuculuk kavramimn 20.yy da ortaya gikmasmda ve gelismesinde iki ¢nemli
savunucunun ismine rastlanmaktadir. Bunlardan ilki olan Clifford Beers, 1908 yihnda
yazdign “Kendini Bulan Akil: Bir Otobiyografi” (A Mind That Found Itself: An
Autobiography) kitabinda ruh hastaliklani hastanelerinde gecirdigi yillarm  ve
vagadiklarmt anlatmugtir. Beers’'m kitabt ile birlikte “Ruh Saghg Hareketi” (Mental
Hygiene Movement) baglamig ve hastalarin haklarimin savunulmasi gerektigine inanan
bir gok insan tarafindan desteklenmistir. Beers, boylelikle hasta haklari konusunda
onemli bir adimin atilmasina 6nderlik etmistir. Bu konuda ikinci isim olan Lawrence
Gerstein, 1991 yilindan itibaren Cin Hiik{imeti'nin Tibet halkina uyguladig baskiy: tiim
diinyaya duyurmaya kendini adamugtr. Gerstein‘in gahsmalan diinya kamuoyunun
ilgisinin Tibet halki tizerine ¢ekil mesini saglanugtir. (Kiselica ve Robinson, 2001).

Savunuculuk, aslinda psikolojik damsman egitimcileri ve okul p sikolojik damigsmanlan
icin de yeni bir kavram degildir. Benzer gekilde Dworkin ve Dworkin (1971), sosyal
degisimler igin lider olmayi, psikolojik damgsmanlar igin gorev olarak adlandirmaktadir.
Araghirmacilar, okullarda c¢ahsan psikolojik damsmanlarin biitiin  égrencilerin
savunuculugunda daha aktif rol almalarinin tesvik edilmesi gerektigini ifade
etmektedirler. Okullarda cahsan psikolojik damigsmanlarm, ozellikle Ogrencilerin
akademik bagansizliklart ve sosyal becerilerindeki eksikliklerde tiim &grenciler ve
onlarin aileleri i¢in savunuculugu bir hizmet olarak gormeleri gerekmektedir (Akt.
Bailey ve digerleri, 2003).
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Bir ¢ok insan, toplumda bazi firsatlardan yararlanamamaktadir. Mevcut kural ve
politikalar, bireylerin yasamlarmi &nemli olgiide etkilemektedir. Ozellikle gengler
mevcut politika ve uygulamalarla gligsiiz hale getirilmektedir. Bir savunucu olarak okul
psikolojik darugmarun birincil rolil biitiin &grencilerin isteklerini tammlamalarinda ve
basarmalarinda onlara firsatlar yaratmaktir (American School Counselors Association,
2000). Psikolojik damgmanlar sadece goniillii olarak degil psikolojik danigmanin etik ve
yasal yiikiimliiliikleri nedeniyle de savunuculuk yapmak durumundadirlar. (Kiselica ve
Robinson, 2001). Bir¢ok inmsan, kurum ya da toplum yagsantsinda zaman zaman
yasantilariu  kolaylagtirmada ve ilerlemede bir savunucuya ihtiyag duyma ktadir.
Ozellikle okul ortamina ve heniiz tam olarak bilmedikleri hayata iliskin pek cok sorunla
kargilasan ogrencilere yonelik verilecek savunuculuk hizmetleri gengler ve gocuklar igin
¢ok 6nemlidir.

Ashinda, Amerikan Okul Psikolojik Damigmanlant Dernegi ASCA’da (1999), okul
psikolojik danigmanlarinin rol tamimlarini géyle ifade etmektedir; “biitiin okul psikolojik
damugmanlan, aileler, gengler ve ¢ocuklarin gelisimlerini ilerletmede diger bireyler ve
kurumlarla igbirligi yaparak 8grencilerin savunuculugunu yapan kisidir” (Akt. Cobia ve
Henderson, 2003). Goriildugii gibi ASCA, savunuculuk hizmetini okul psikolojik
darugmanlarin temel gorevlerinden biri olarak kabul etmektedir. Okul psikolojik
darugmanlar,, 6grencilerin  gelisimlerinden sorumlu olmakla birlikte bu geligimi
destekleyecek savunuculuk hizmetlerinden de sorumludurlar.

Irk, etnik koken, kiiltiir ve sosyo-ekonomik diizey, bireylerin basarilari fizerinde énemli
bir etkiye sahiptir. Danigmanlik ve ilgili egitim pro gramlarinin akredite edilmesiyle ilgili
bir kurul olan (The Council for Accreditation of Counseling and Related Educational
Programs) CACREP (2001), bu durumun damgmanlarin egitimleri sirasinda gok kiiltiirlii
damgma egitimlerini gerekli kildigimi ifade etmektedir. Okul psikolojik dargmanlarinin,
profesyonel gelisimlerinde farkindalik kazanmalan icin sosyal savunuculuk konusunda
egitim almalari gerekmektedir. Kiginin kendi 6nyargilarim anlamast icin, dgrenciler
arasindaki kiiltiirel farkhiliklan, okuldaki sosyal ve politik igleyisi anlamas: da
gerekmektedir. (Akt. Bailey ve diferleri, 2003). Savunuculuk hizmeti, biitiin dgrencilere
yonelik olmakla birlikte 6ncelikle gruplar arasindaki farkhiliklarni azaltmay:
hedeflemektedir. Bu baglamda ik, etnik koken, kiiltiirel ve sosyo ekonomik
farkhliklardan dogan sorunlarin goziilmesinde okul psikolojik damgsmanlarinin bu
yonde egitim almalari énemli bir gereklilik olarak karsimiza gikmaktadir. Okul
psikolojik damigmanlarinin kendi ényargilarim bilmesi, hizmet verecegi gruplara karg
olumlu ve olumsuz duygulanmn farkinda olmasi ve bu yonde egitim almas:
savunuculuk hizmetinin daha objektif ve etkili olmasim saglayacaktir.

Daha 6nce de belirtildigi gibi savunuculuk hizmeti ile grencilerin kigisel-sosyal, kariyer
ve akademik gelisimlerini engelleyen zorluklarla bas etmelerine yardima olmak
hedeflenmektedir. Bu agidan savunuculuk aym zamanda okullarin amag ve islevlerine
de hizmet etmektedir. Lee'ye (2001)gore kiiltiirel agidan sorumlu bir okulun; olumlu
kimlik geligimini desteklemek, farkhi kokenli 6grenciler arasinda olumlu iligkiler
kurulmasim saglamak, akademik bagsaryr artirmak, okul bagans igin gerekli tutum ve
becerileri kazandirmak, 6grencilerde kariyer arayisi ve secimini gliglendirmek gibi bey
temel iglevi bulunmaktadir (Akt. Paisley ve Mcmahon, 2001). Baska bir deyisle
savunuculuk hizmeti, okulun temel islevlerini yerine getirebilmesi igin destek
saglamakta, aksayan yonlerini diizeltilmesini hedeflemektedir.
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Savunuculuk Kategorileri

Brown (1988) ve Morales ve Sheafor (1986) okul sistemi icinde genelde var olan
psikolojik  darugsman  rollerinin  tamumlanmasinda  yapilabilecek  savunuculuk
kategorilerini listelemiglerdir (Akt. Kurpius ve Rozecki, 1992). Bunlar &grenci
savunuculugu, aile savunuculugu, dgretmen savunuculugu, ruh saghg savunuculugu,
okul ¢apinda savunuculuk, okul y&neticileri savunuculugu seklinde siralanmaktadir.
Asagida bunlara iliskin bilgilere yer verilmigtir: .

Ogrenci savunuculugu: Sadece 6zel veya risk alndaki gruplarn degil tiim 6grencil erin
savunuculuk hizmetine ihtiyaglann vardir. Bu hizmet ile tiim egitim kademelerinde,
kiiltiirel, ekonomik vb. alanlarda gruplar arasindaki var olan ayrimu azaltmak ve biitiin
ogrencilerin bagarisim artirmak hedeflenmektedir.

Okullarda verilen savunuculuk hizmetinde sadece damgmarnun sav unucu olarak hizmet
vermesi degil grencilerin kendilerini savunmalan igin bilgi ve beceri kazanmalan da
gerekmektedir. Psikolojik damisman, dgrenciler akademik bagarilarimu ve iyi oluglarin
etkileyen dis engelleri diizenleme, catisma ¢bzme, calisma, akademik kariyerlerini
etkileyecek kararlarda daha etkili olma ve okuldaki biirokratik yapiya iliskin
ebeveynlerini nasil yonlendireceklerine iliskin beceriler kazandirabilir (Bailey ve
digerleri, 2003). Ozellikle tilkemiz kogullarinda 6grencilerin varolan kosul ve imkanlarin
en iyi sekilde degerlendirmeleri i¢in yukarida belirtilen beceriler iizerinde &nemle
durmak gerekmektedir. Bu amagla, egitimleri sirasinda okul psikolojik damigman
adaylarina, gahabilecekleri kurumlarin idari yapilarinin tamitilmasi, biirokratik yapinin
nasil iglediginin §gretilmesi yolu ile bu isleyisi 8grenci lehine ¢evirmeye yonelik bilgi ve
beceriler verilebilir.

Aile savunuculugu: Savunuculuk hizmetinin kapsaminda aileler de yer almaktadir.
Ebeveynler genelde Ogretmen ya da ybneticilerden edindikleri bilgileri dogru kabul
etmekte veya okuldaki biirokratik yapiyr anlamadiklan i¢in bazi firsatlan
kagirabilmektedirler. (Bailey ve digerleri, 2003). Defgisen egitim sistemni, 6grenci
ihtiyaglar, 6grencileri oldufu kadar ebeveynleri de Gnemli Glgiide etkilemektedir.
Egitim sisteminin dogrudan iginde olmayan ebeveynler, sistemi anlamakta ya da ona
ayak uydurmakta, bununla birlikte cocuklan icin en dogru kararlar1 almakta Snemli
glicliikler yasayabilmektedirler. Bu agidan okul psikolojik danigmani, ebeveyne
cocuklarinun bagarilarinin artmasi, yararlanabilecekleri kaynaklar: tanimasi ve firsatlar:
degerlendirebilmesi icin gerekli bilgileri saglay abilmektedir

Ogretmen savunuculugu: Okul psikolojik damgsmanlar, okul sisteminde var olan
yanhslart ve  esitsizlikleri dtizenlemede Ofretmenlere Onemli katkilarda
bulunabilmektedirler. Her &gretmen, &grencilerle, ebeveynlerle veya ydneticilerle etkili
gahsma becerisine sahip degildir ve bunun igin iletisim, kisileraras: iliskiler, takim
olugturma, okul personeli arasinda igbirligi kurma, igbirligini ilerletme, Ogrenci
baganisim yiikseltme, simf yénetimindeki problemleri ¢ézme gibi konularda egitim
alabilirler (Bailey ve digerleri, 2003). Savunuculuk ile temel amacin tiim grencilerin
baganlarimn artirilmas: oldugu diistiniild iigiinde §gretmenlerin grencilerle iligkileri ve
simif yOnetimi becerileri biiyitkk Snem kazanmaktadir. Bu bilgi ve becerilerin

kazandirilmasi, hem 6gretmen etkililigine hem de okul iklimine katk: sagl amaktadir.

Ruh saghg savunuculugu: Okul psikolojik darismanlari, tiim 6grencilerin ihtiyagl arim
gozoniinde bulundurarak aktif bir rolde hizmet sunmaktadirlar. Bu 6grencilerin iginde
duygusal problemleri ve ruhsal bozukluklari olan grenciler de bulunmaktadir. Bu
nedenle okul psikolojik damgmanlar geng insanlarda yaygin olarak goriilen ruhsal
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bozukluklar hakkinda da bilgi sahibi olmak durumundadirlar (Kaffenberger ve
Seligman, 2003). Okul temelli 6nleme programlari, risk ya da problem gru plarini oldugu
kadar sosyal becerilerin ve yeterliliklerin iyilegtirilmesini de icermektedir (McWriter ve
digerleri, 1998; Akt. Kenny ve digerleri, 2002). Okullardaki ruh saglig calismalan daha
¢ok onleyici rehberlik tizerine temellenmekte ve bu nedenle tnleme ve ruh saghf
cahsmalarinda okul psikolojik danismanlarinin 6nemli bir rolii bulunmaktadir. Okulda
ruh sagligmi bozucu faktorlerin belirlenmesinde ve ortadan kaldirilmasinda, ruh saghg:
bozuklugu olan gocuklarin saptanmasinda, sevk edilmelerinde, okulda gerekli egitim
diizenlemelerinin yapilmasinda ve haklanmn savunulmasinda da okul psikolojik
damgmanlarinin ¢aligmalarn bityiik nem tagimaktadir. ;

Okul capinda savunuculuk: Okul psikolojik damigmani, sadece dgrencilerle degil,
dgretmen, ebeveyn ve okuldaki tiim personel ile caligmay: gerektiren bir pozisyondadar.
Bir takim olarak gahgmak nemlidir ve psikolojik damsmanlar bu talkima, daha etkili
takim kurma, iletigimi geligtirme konularinda yardim saglayabilmektedirler (Kurpius ve
Rozecki, 1992). Okul psikolojik damgmani, &fretmenlerle, yéneticilerle ve ailelerle
konstiltasyon ve goriigmeler yaparak, onlara gerekli bilgi ve becerileri kazandirarak,
akademik, kigisel ve mesleki basan i¢in &grenciye yardim etmeye calismaktadir (Cobia
ve Henderson, 2003). Oretmen, yonetici ve okuldaki diger uzmanlarla isbirligi kurmaya
yonelik c¢alismalar okul iklimi agisindan da onemli katkilar getirmek tedir. Okul
personelinin isbirligi icinde galismas: ve birbirlerine destek olmasi, okulda sunulan
egitimin niteligini de artirabilmektedir.

Okul ybneticileri savunuculugu: Okul psikolojik damusmani, ©gretmen-8grenci,
dgretmen-veli, yonetici-veli gibi okul sisteminde yer alan ilgilileri bir araya getirmekte
ve bu bireylerin birbirleriyle iletigim kurmalan ve birbirlerini anlamalan igin kilit rol
tistlenmektedir. Konumlari itibariyle okul yoneticilerinin savunuculuguna ihtiyag
duyulmadig dustiniilmektedir; ancak okul yoneticilerinin caligmalarinda ve
uygulamalarinda diger bireylerin katillm gok &nemlidir ve galigmal arimin gerekliligini
ailelere, 6gretmenlere ve 6grencilere anlatilmasi gerekmektedir (Bailey ve digerleri, 2003;
Kurpius ve Rozecki, 1992). Okul psikolojik damsmanlan bu noktada yoneticilere destek
verebilecek konumda bulunmaktadirlar.

Goriildiigii gibi okul psikolojik damsmanlari pek ¢ok kisi igin savunuculuk yapmak
durumundadirlar. Ofrenciler duygusal, fiziksel ve entelektiiel iyi oluslari i¢in he rhangi
bir yardim alamadiklarinda bunu diizenleyecek savunuculara ihtiya¢ duymaktadirlar.
Savunuculuk, 6grenci ile son bulmamaktadir. Profesyonel okul psikolojik danisma nlan
toplumun, 6gretmenlerin, ebeveynlerin ve elbette kendilerinin yararina da savunucu luk
yapmak durumundadirlar.

Ulkemizdeki yasa ve yonetmelikler de okullarda kurumun rehberlik ihtiyacinn
belirlenmesinden baglayarak, gelisimsel ve onleyici anlayis dogrultusunda hemen
hemen tamamu karar alma siiregleriyle ilgili psikolojik danigma ve rehb erlik galismalan,
egitim kurumlarinda cocugun yararna politika {iretilmesini ve bunlann uygulama
stratejilerinin gelistirilmesini zorunlu kilar (Ozdemir ve Ozgirgin, 2004). Cocugun
yararina politikalar yukarida da belirtildigi gibi diger ilgililerin savun uculugunu da
gerektirmektedir. Bunlarin yam sira iilkemizde iglevleri ve gerekliligi yeni yeni anlagilan
psikolojik damsma ve rehberlik hizmetlerinin ve psikolojik damigmanlarm kendi
savunuculuklarint yapmalari da gerekmektedir. Alana gerekli Gnemin verilmesi, tiim

ilgililerin desteginin saglanmasi, hizmetlerin daha kolay ve etkili bir sekilde ytiriimesini
saglayacaktr.
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Aym zamanda savunuculuk gabalar, psikolojik darugmanlarin gelecegi icin de kritik
éneme sahiptir. Savunuculuk bilgi ve becerisine sahip psikolojik darusmanlar saygideger
profesyoneller haline gelirler (Eriksen 1999). Bagka bir deyigle savunuculuk, meslegin
gerektirdigi bir nitelik olarak ele alindiginda, psikolojik danigmanlarin sayginhik elde
etmelerinin de bir 6lgiitii olarak goriilmektedir. Bu baglamda psikolojik damsmanlarin,
enerji, bilgi, beceri ve zamanlarmin bir kismum o6zellikle alan savunuculuguna
ayirmalar;, meslek kuruluglartun bu konuda egitim cahsmalarna yer vermeleri
gerekmektedir. Ozdemir ve Ozgirgin (2004), bu amagla iilkemizde Yiiksek Ogrenimde
Rehberligi Tanitma ve Rehber Yetistirme Vakfi'mn (YORET) savunuculuk konusuna
dnem verdigini ve bu konuda egitim ve calisma gruplan diizenledigini belirtme ktedir.

Savunuculuk calismalar, psikolojik damismanlar igin bu anlamda, 6nce likle okul
psikolojik damigmanlarn tizerine yogunlagsmugtir. 1960'larda baglayan okul psikolojik
damgmanlan icin gerekli efitim ve kredi standartlan gahsmalan sonucunda Amerikan
Psikolojik Danugsma Dernegi ACA (American Counseling Association), ASCA, Psi kolojik
Damigman Egitimi ve Siipervizyon Dernegi ACES (Association for Counselor Education
and Supervision), gibi kuruluglarca, etik ilkeler, calisma kosullan, sahip olunmasi
gereken nitelikler gibi standartlar belirlenmistir (Carlson, 2002; Myers ve diger leri, 2001).
Goriildugii gibi savunuculuk hizmeti daha énce de belirtildigi gibi baz: becerilere sahip
olmayr gerektirmektedir. Cesitli mesleki dernekler tarafindan gerekli yeterlilikler,
beceriler ve kurallar belirlenerek savunuculuk hizmetlerinin daha dogru yiirtitiilmesi

saglanmaya gahgiimaktadir.

Savunuculuk Hizmeti icin Gerekli Beceriler

House ve Martin (1998), okul psikolojik damgmanlarma &grencilerin bagarilari
artirmalan igin bagarihi bir savunucu olmada gerekli d urumlan soyle agiklamaktadir:
Ogrenme engellerini ortadan kaldumak igin aktif olarak ¢algmak, Ogrencilere,
kendilerine nasil yardim edebileceklerini 6gretmek (diizenleme becerileri, galisma
becerileri, test alma becerileri vb.), grencilere ve ailelerine, sistem biirokrasisi ile basarili
bir sekilde bas etmeyi 6gretmek (tiniversiteye girmek igin ne kadar ders almalidir vb.),
ogrencilere akademik bagan igin sistem destegini nasil alacaklarimi Ggretmek, sistem
degisimlerini saglamada bblgesel, dinsel ve ulusal bilgileri kullanmak, degisimde
ilerleme icin biitiin okul personeli ile igbirligi yapmak, &grenci icin beklenen ilerlemeyi
saglayacak personelin gelisimi igin efitim sunmak, program hazirlamak, dtizeyi diigiik
olanlart zorlamak, ogrencilerin ilerlemelerini destekleyecek toplumsal etkinlikleri
organize etmek, daha yiiksek standartlar igin gahsan ebeveynlere, sivil toplum
orgiitlerine ve topluma yardim etmek, 6 grenci bagansi igin yardim etmede ulagilabilecek
kaynaklar: tantmak (Akt. ASCA, 2000).

Eriksen, (1999) psikolojik damgmamn, damisanlarina ya da &grencilerine kendilerini
savunmalarini 6gretmede belli bir stirecin izlenmesinin etkili olacagim ifade etmektedir.
Savunuculuk stireci, etkili olabilmesi igin su admmlan igermelidir; problemin
tammlanmasi, kaynaklarin degerlendirilmesi, stratejik planlama, workshop, konferans,
seminer giinleri gibi savunma igin psikolojik damismanlar tarafindan verilecek egitimler
ve kutlama téreni.

Savunuculuk icin psikolojik damgmanin bazi nitelik ve becerilere sahip olmas:
gerekmektedir. Bunlar su sekilde siralanmaktadir; insanlarin yasadiklar acilan igin
sorumluluk alma, empati duyma ve onlar1 Snemseme kapasitesi, s 6zel ve stzel olmayan
iletisim becerileri, kiginin problemlerinin farkh sistemlerden kaynaklanabilecegi
dogrultusunda c¢oklu sistem anlayisi, bireysel, grup ve kurumsal imkanlardan



62 | Eurasian Journal of Educational Research

yararlanmalar i¢in midahaleler, teknolojinin, medyarin ve internetin bilinmesi ve
kullanilmasi, yapilan savunuculuk hizmetinin ve kullarulan stratejilerin sonuglarin
arastirma ve degerlendirme becerileri (Kiselica ve Robinson, 2001). Okul psikolojik
damigmaninin, vermeye calishigi tiim psikolojik damgma ve rehberlik hizmetlerinde
elindeki kaynaklari, bilgi ve becerisini, miidahale tekniklerini etkili bir sekilde
kullanmasi gerekmektedir. Aym gekilde savunuculukta da tiim kaynaklan etkili bir
sekilde kullanmast ve bunlarin sonuglarin iyi degerlendirmesi gerekmektedir,

Savunuculuk, rehberlik hizmetleri icinde gerekli ve yararl bir hizme ttir. Bu hizmet her
iki taraf igin yararh olabildigi gibi zaman zaman psikolojik damsman agisindan bazi
riskleri de tasiyabilmektedir. Boyle bir durumda psikolojik damsman kendini yetersiz
hissedebilir, isi tehlikeye girebilir, isinde bazi problemler yagayabilir, meslektaslar
tarafindan elegtirilebilir veya galismalar: kabul edilmeyebilir. Lincoln High School’da
1967-68 Bgretim yilinda yaptifn ¢ahsmalardan dolay: isinden ayrilmak zorunda kalan
Panzo (1974), savunuculuk yaparken psikolojik damigmanlarin bazi tuzaklardan
kaginmalan, baz stratejiler uygulamalan gerektigi tizerinde durmaktadir. Bu stratejiler;
uzlasma ve esnek olma, kendini anlama, digerlerini anlama, sistemi 8grenme (nasil
isliyor, temelleri neye dayamyor?), gercekgi hedefler koyma (Akt. Kiselica ve Robinson,
2001). Bu baglamda psikolojik damgmanin savunuculuk hizmeti  verirken
karsilagabilecegi olumsuzluklardan ve risklerden haberdar olmasi ve bunlardan
etkilenmemek igin gerekli beceriye sahip olmasi 6nemlidir. Psikolojik darugman zellikle
iginde bulundugu sistemin zelliklerini bilerek bu sisteme uygun ve gergekgi hedefler
belirlemeli ve buna uygun yontemler segmelidir.

SONUC

Sosyal savunuculuk, bireylerin ya da gruplarm yaran icin sartlarin gelistirilmesi
gerektigine inanmaya dayanmaktadir. Okul psikolojik damusmanlan da, savunuculuk
aracthig ile sistemden kaynaklanan engellerin azaltilmas: ya da ortadan kaldirilmasi ve
bagarinin artmasi igin uygun kosullarin yaratilabilece§ine ve tiim &grencilerin basarli
olabilecegine inanmaktadirlar. Savunuculuk, iyi kogullara sahip 8 grenciler ile daha kotii
kogullara sahip 6grenciler arasindaki firsat esitsizligini ve dogurdugu olumsuz sonuglan
azaltmak ya da ortadan kaldirmak igin gerekli bir caligmadir. Gerek toplumda gerekse
okul ortamuinda bireyler arasindaki kiiltiirel, sosyo-ekonomik ozellikler, basar1 ve
yetenek diizeyleri, cegitli &grenme giiclitkleri gibi farkhiliklardan dogan sonuglan
avantajli olmayan kigiler lehine daha iyi hale getirmek ¢nemli bir hizmettir. Ozellikle
okulda tiim &grencilerin basarth olmalari amaglanmaktadir ve efitim programlari,
psikolojik danisma ve rehberlik programlar, tiim etkinlikler bu amaca hizmet etmek igin
hazirlanmaktadir. Savunuculuk ile bireylerin daha iyi sartlara sahip olmalar,
ogrencilerin daha bagarih olmalarn saglanabilir. Bu baglamda savunuculuk gerek
damisma iligkisinde gerekse okul da 6grenciler, dgretmenler, yoneticiler ve veliler igin cok
onemli bir hizmet olarak karsimiza ¢1 kmaktadir.

Savunuculuk tizerine psikoloji veya psikolojik danigma literatiiriinde arastirmalar
bulunmamaktadir (Eriksen, 1999). Literatiirde konu ile ilgili pek ¢ok bilgi ve fikir
bulunmakla birlikte uygulamada nelerin ortaya konuldugu yer almamaktadir. Siklikla
okul psikolojik damgmanlari, okulda yoneticilerin gérevlerini tistlenmektedirler. Bu
nedenle okullardaki rehberlik hizmetleri yeterli diizeyde degildir. Etkili olmayan bir
rehberlik sistemi iginde okul psikolojik damgmanlarinin daha ¢ok kamusal engeller
tizerine odaklanmalari &nerilmektedir. Psikolojik Damigmanlarin savunuculugun ne
oldugunu, nasil yapildifini egitimleri sirasinda 6grenmeleri ¢ok onemlidir. Ok ul
psikolojik damsmanlarmin ofisleri dgrenci-tgretmen, grenci-yénetici, 8gretmen-veli ve
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okul-toplum etkilegiminin saglanabilecegi en uygun yerdir. Bu konuda, ASCA, ACA
gibi profesyonel kuruluslar da ozellikle etik standartlar ile damsmanlara yardimc
olmaya ¢ahgmaktadirlar (Bailey ve digerleri 2003). Ancak psikolojik darigman egitimi
programlarmda degisim savunuculugundan sikbikla bahsedilirken, okul ortaminda
sosyal degisim icin gereklilikler ve uygulamalardan ¢ok az séz edildigi goriilmektedir.

Ulkemizde savunuculuk kavramu yeni bir kavramdir. YORET Vakfimin bu konudaki
galismalarinin disinda tlkemizde bu bashk altinda calismalara rastlanmamaktadir.
Psikolojik damismanlar, etik ilkeler dogrultusunda damsanlarimin veya $grencilerinin
haklarina sayg gosterilmesi gerektigi konusunda bilgi ve tutum kazanmaktadirlar.
Ancak savunuculugun kimler igin, nasil yapilacagy, ne gibi yeterliliklere sahip olunmasi
gerektigi, ne gibi riskler tasidifina yonelik efitim almamaktadirlar. Psikolojik
damgmanlarin bu konuda bilgilendirilmeleri, gerek hizmetlerin kalitesi, gerek hizmet
verilen kigilerin memnuniyeti, 6zellikle okullarda Ogrenci bagarisimin artmasi, okul
ortamimin daha iyi hale gelmesi, ilgililerin hizmetlerden daha iyi yararlanmalan gibi pek
cok konuda katki saglayacaktr. Etik ilkelerin verildigi ve bunlarn sonuglan iizerine
tartisildign derslerde bu konulara da yer verilmesi 6nemli bir ihtiyaci karsilayacaktir. Bu
nedenle ozellikle psikolojik damisman adaylarmna egitimleri sirasinda bu bilgilerin
verilmesi onemli bir gerekliliktir, Bunun yaru sira alanda gahisan psikolojik darusmanlara
hizmet igi egitimler ile bu becerilerin kazandmlmas: gerekmekt edir.

Savunuculuk hizmeti, beraberinde okul psikolojik darigmanlan igin gesitli riskleri de
getirmektedir. Psikolojik damigman adaylarna egitimleri sirasinda savunuculugun ne
oldugu, kimler igin nasil yapilacag: gibi bilgiler verilirken savunuculuk sirasinda nelere
dikkat etmeleri gerektigi tizerinde de durmak gerekmektedir. Ozellikle goreve yeni
baglayan okul psikolojik damgmanlarinin iginde bulunduklari kurumu, calisanlarin,
yasadig gevreyi, kiiltiirel 6zelliklerini tammaya ¢alismalan gerekmektedir. Bunun yam
sira egitimleri sirasinda biirokratik igleyis hakkinda bilgi sahibi olmalari, ne gibi hak ve
gorevlere sahip olduklarim bilmeleri, verecekleri hizmetlerde kendilerine yardima
olacaktir. Okul psikolojik damgmanlarinin, kendilerine en az zarar gelecek sekilde
savunuculuk yapabilmelerini saglayacak bilgilerin verilmesi konusunda damsman
egitimcilerine 6nemli roller diigmektedir.

Daha &nce de belirtildigi gibi psikolojik damisma ve rehberlik, tilk emizde islevi ve 6nemi
yeni yeni anlagilan bir alandir. Pek ¢ok kisi i¢in bu hizmetler 6zel gruplara verilir. Bu
nedenle pek ¢ok kigi bu hizmeti almayi, pek cok veli gocuklarin bu hizmetten
yararlanmalarini, pek gok okul ybneticisi ve Ofretmen Ogrencilerinin bu hizmetle
etiketlenmelerini istemez. Egitim sistemimiz iginde psikolojik damgmanlar, alamnn
bilinmemesinden  kaynaklanan, hizmetlerden c¢ekinilmesi, hizmetlere destek
verilmemesi, psikolojik damigmanlarin gereksiz olduguna inamlmasi, Ofretmen ve
yoneticilerin bu hizmetlerin kendilerine diisen kistmlarini bir yiik olarak algilamalan
gibi pek ¢ok yanlis inang ve olumsuz tutum ile kars: karsiya kalmaktadirlar. Psikolojik
damismanlar, tiim enerji, bilgi, beceri ve zamanlarimm hizmetlerin yiir {itiilmesine ve
ogrencilere harcamaktadirlar. Oysa ki 6gretmen, yonetici ve velilerin destegi ve igbirligi
olmaksizin bu hizmetlerin etkili bir sekilde ytiriitiilemeyecegi agiktir .

Bu noktada psikolojik damigmanlar igin savunuculuk, sadece 6grenci, 6gretmen, ytnetici
ve velilere sunulan bir hizmet degildir. Bu hizmet, kendileri igin de 6nemli ve
vazgegilmez bir hizmettir, Gerek hizmet éncesi egitimleri sirasinda psikolojik damisma n
adaylarma, gerekse hizmet igi egitimlerle psikolojik damsmanlara, alan igin daha etkili
bir tarutimun nasil yapilabilecegi, ilgililerin desteginin nasil saglanabilecegi konularinda
egitimler vermek gerekmektedir. Bu durum hem psikolojik damismanlarin v e psikolojik
damgman adaylarimin egitilmesi acgisindan hem de diger branslardaki égretmen ve
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dgretmen adaylanmin  egitilmesi agisindan  damigman  eitimcilerine  tnemli
sorumluluklar yiiklemektedir.

Ozellikle 6gretmen adaylart igin, tiniversitelerde egitim fak iiltelerinde verilen rehberlik
derslerinde rehberligin ne oldugu, 6nemi, nasil uygulanmasi gerektigi, rehberlik
hizmetleri iginde bir &fretmen olarak ne gibi sorumluluklan oldugu bilgisinin ve en
dnemlisi de rehberlige karsi olumlu tutum kazandimlmasimin en etkili yontem oldugu
diistiniilmektedir. Daha tnce de belirtildigi gibi hem psikolojik damigman adaylarina
hem de &gretmen adaylarina bu bilgi, beceri ve tutumlarin kazandinlmasinda danigman
egitimcilerine 6nemli gorevler diigmektedir. Bunlarin yam sira &zellikle psikolojik
danigmanlarin alanlarimi daha iyi tamtabilmeleri ve savunuculuk konusunda gerekli
bilgi ve becerileri kazanabilmeleri igin meslek orgiitlerinin bu konuda caligmalar
yapmalari gerekmektedir. YORET Vakfinn bu konudaki caligmalarimin daha
yaygmlastirilmas: ve diger meslek orgiitlerinin ve Milli Egitim Bakanh@nmn bu
galigmalara katilmalari ve destek vermeleri énemli katkilar saglayacaktir, Bu nedenle
alandaki galismalarda bu konuya da yer verilmesi, bu hizmetin daha iyi anlasilmasi,
gerekli bilgi ve becerilerin kazamilmas: ve hizmetlerin daha etkili bir sekilde s unulmas
acisindan dnerilmektedir.
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Summary

Everybody occasionally needs an advocator according to their challenges about to
problems at academical, personal-social, career areas. Advocacy in psychological
counseling, which focuses on the individual’s acedemical, personal and social
development is an endeavour to help people to cope with the difficulties that prevents
their development at these areas. The basic topics for advocacy service are especially; the
variation of race, ethnic, socio-economical level, and culture in the schools. The purpose
of the advocacy service is to reduce the differences between the groups to minimum at
schools, to supply better conditions to the students with disadvantages and to increase
the students’ success level by realizing all of these.

When we glance at the history of the advocacy service we meet Clifford Beers with his
book “Mental Hygiene Movement” which he wrote in 1908 and Lawrance Gerstein who
dedicate himself to anounce the Chinese pressure to the people of Tibet.

Advocacy service in schools is not only for students. It includes teachers, parents,
administrators and the school-wide advocacy in the school system. School counselor
needs the information and the skills about advocacy to serve as an advocator. The school
counselor must be sufficient about the capacity for commitment and an appreciation for
human suffering, nonverbal and verbal communication skills maintaining a
multysystems perspective, individual, group and organizational intervention knowledge
and use of the media, technology and internet, assesment and research skills. In addition
the counselor must be aware of the potential problems and the risks when serving as an
advocator.

This concept which is new for our culture is needed to be learnt by counselors. Also the
counselors need to gain required information and skills and to inform about the
potential problems. Counselors at work can get this information and skills by in-service
trainings and the counselor candidates can get these at their undergraduate education.
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17 AGUSTOS 1999 MARMARA VE 12 KASIM 1999 BOLU-DUZCE
DEPREMLERINI YASAYAN UNIVERSITE OGRENCILERININ
DEPRESYON DUZEYLERININ INCELENMESI

A STUDY ON DEPRESSION LEVELS OF THE UNIVERSITY STUDENTS
EXPERIENCING THE 17th AUG.1999 MARMARA AND 12th OCT. 1999
BOLU-DUZCE EARTHQUAKES

Alim KAYA"®

0z Bu aragtirmada, 17 Agustos Marmara ve 12 Kasim Bolu-Diizce depremlerini
yasayan tniversite trencilerinin depresyon diizeyler deprem yasamayanlar ile
karsilagtinlmig, aynica deprem yagayanlarn depresyon dizeyleri cinsiyet,
depremde yakin akrabalarin 6liimt ve yaralanmasi, deprem yasama sikhif,
oturulan evin depremden gordiigii hasar derecesi, deprem sonrasi barinma ve
ihtiyaclarini karsilama bigimi gibi degiskenler agisindan incelenmistir. Aragtirma
sonucunda deprem yagayanlarin depresyon dtizeyleri deprem yasamayan
kargilagtirma grubundan yiiksek bulunmustur. Deprem yasayanlarin depresyon
diizeyleri cinsiyet, depremde birinci derecede akrabalarin kaybi ve yaralanmas,
deprem yasama siklifn ve oturulan evin hasar derecesi ile iliskili bulunmustur,
Deprem sonrast yaganan depresyon depremzedelerin barinma ve ihtiyaglarm
karsilama bicimi ile iliskili bulunmamusgtir
Anahtar Sizciikler: Deprem, depresyon, {iniversite dgrencileri

ABSTRACT In this study, a comparison was made between depression levels of university
students experiencing the 1999 Marmara and Bolu-Duzce earthquakes and those
of the ones having no such experiences. In addition, the depression levels of
individuals were examined in terms of sex, loss or injury of a family member,
frequency of experiencing earthquake, physical status of the house, type of
housing, and meeting their needs after the earthquake. Results showed that
depression levels of those experiencing earthquake were higher than those of not
having such experience. There was a relationship between depression level and
sex, loss or injury of a family member, frequency of experience and physical
status of the house. There was no relationship between depression after the
earthquake and the type of housing and meeting their needs.

Keywords: earthquake, depression, university students

Giris

Tirkiye'de 17 Agustos 1999 giinii yerel saat ile 03.02 de Kuzey Anadolu Fay Zonu
tizerinde Magnititdit Md: 6.7, Moment Biiylikliigii Mw:7.4 olan bir deprem meydana
gelmistir. Yaganan bu deprem ABD Ulusal Deprem Bilgi Merkezi (National Earthquake
Information Center-NEIC) tarafindan 7.8 biiytikliigiinde dl¢tilmiistiir. Merkez, depremin
1906'da meydana gelen San Francisco depremi kadar giddetli oldug unu ve “yiizyihn en
siddetli depremi” olarak agiklamustir (Nurlu, Cerit ve Sezen, 2000).

* inont Universitesi Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Psikolojik Damisma ve Rehberlik
Anabilim Dali
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Resmi rakamlara gore depremde 15.225 kigi 6lmiig 23.984 kisi yaralannugtir. Deprem
bolgesindeki 3.530.304 konuttan 66.032'si agir, 66.155'i orta ve 78.780' hafif diizeyde
olmak tizere toplam 210.960'1 hasar goérmiistiir (Ozmen, 2000). Ancak kamuoyu 6lii ve
yarali sayismin agiklanandan gok daha fazla oldugu goriistindedir. Olii sayisinin
40.000'in yarali sayisinun ise 60,000 in {izerinde oldugu tahmin edilmektedir. Birlegmig
Milletler Felaket Degerlendirme ve Esglidiim Birimi (UNDAC) yetkililerine gore
depremin ilk giinlerinde evsiz kalanlarin sayisi 200.000'e ulagnugtir, Daha sonra bu
saymn 600.000'e yiikseldigi bildirilmistir (Morbidity and Mortality Weekly Report,
1999).

Ulkemiz "yiizyilin felaketi" olarak adlandirilan 17 Agustos Marmara Depreminin gokunu
atlatamadan, yaralarim saramadan (i ay sonra aym bolgede Richter tlgegine gore 7.2
bityiikltigiinde ikinci bir depremle (12 Kasim 1999 Bolu-Diizce depremi) kargi karsiya
kalmistir. Bu depremde 50 den fazla kisi yasamumi yitirmig, 1200'tin tizerinde kigi
yaralanmughr,

Genel olarak travmatik olaylar, dogal felaketler (deprem, firtina-kasirga-sel vs) ve insan
yapimu felaketler (cesitli kazalar, yangin, savas, politik ve aynlikci siddet, tecaviiz, bir
yakimin kaybi yada oldiirtilmesi vs.) olarak siniflanabilir. Nedeni ister doga ister insan
olsun travmatik olaylar insanlarin giinlitk yagsantilarinin ¢ok &tesindedir ve pek ¢ok
insanda benzer tepkilere yol a¢maktadir. Felaketler karsgisinda gosterilen tepkiler
genellikle sok, panik, uyku bozukluklan, siirekli o am yasama, kabuslar, depresyon,
kaygy, korku, konsantrasyon bozukluklar,sucluluk, dfke, gerginlik gibi duygulardir
(Sharan ve Ark.,1996; Karanc1 & Riistemli,1995). Bu tepkiler olaganiistii -beklenmedik bir
olaya kar;i gosterilen olagan tepkiler olarak tanimlanmaktadir. Cegitli felaketler
sonrasinda ortaya ¢ikan bu tepkiler Travma Sonras: Stres Bozukluklari (PTSD) olarak
tammmlanmaktadir (American Psychiatric Association, 1994) Yapilan ¢ahgmalar PTSD ye
gogunlukla bagka psikiyatrik bozukluklarin eslik ettigini (Kaya, 2000) ve bu psikiyatrik
bozukluklarin basmnda depresyonun geldigini gostermektedir (Green ve Ark., 1992;
Breslau ve Ark.1997; Engdahl ve Ark., 1998; Aker, 2000).

Yikic: ve etkisi biiyiik dogal felaketler sonrasinda toplumun ruh sagl iginm korunmasi ve
kurbanlarin rehabilitasyonu nemli bir konudur. Kurbanlara ruh saglig hizmetleri
verilmesi daha cok yenidir ve ruh sagh$ uzmanlan bu konuya son 20 yilda ilgi
duymaya baglamuglardir, Daha énceki sosyal politikalar daha ok kurbanlarin beslenme,
barinma gibi temel gereksinimlerinin karsilanmas: sorunlaryla ilgiliydi (Beck and
Franke, 1996). Oysa deprem sonrasi kurbanlarin beslenme ve iskan gibi temel
gereksinimlerinin yaninda onlarda yagamus olduklari travmaya bagh olarak ortaya ¢ikan
psikolojik sorunlarmin ¢z limiine yardimet olmak da en az bunun kadar 6 nemlidir.

Tiirkiye cografyasimn biiytik bir kismu deprem tehdidi altinda olmasina ve pek cok
deprem yaganmig olmasina ragmen depremin psikolojik etkilerine iliskin olarak yapilan
arashrmalarm smirh oldugu gozlenmektedir. Wang ve Ark.(2000)inda belirttigi gibi, az
gelismis iilkelerde insanlar dogal felaketlerden ve endiistriyel kazalardan daha fazla
etkilenmektedirler. 1967-1991 yillar1 arasinda meydana gelen dogal felaketlerden
etkilenen 3 milyar insanin % 8541 Asya da yasamaktadir. Bununla birlikte dogal
felaketlerin ruh saglif tizerindeki psikolojik etkilerine iligkin veriler daha gok gelismis
tilkelerde yapilan aragtirmalardan elde edilmektedir. Tiirkiye de bu alanda yapilacak
olan arastirmalar tzellikle deprem sonras: topluma sunulacak ruh saghg: hi zmetleri igin
organize eylem planlarinin olugturulmasina katkida bul unacakiir,

Bu aragtirmanin amaci Tiirkiye'de 4 ay arayla meydana gelen 17 Agu stos 1999 Marmara
depremi ve 12 Kasim 1999 Bolu-Diizce depremlerinin psikolojik sonuglarini depresyon



68 | Eurasian Journal of Educational Research

baglanunda ortaya koymaktr. Bu amagla arastirmada asagidaki sorulara yarut
aranmustir:

1. Deprem yasayanlar ile yasamayanlarin depresyon diizeyleri arasmda anlamli
diizeyde fark var midir?

2. Deprem yasayanlarm depresyon diizeyleri cinsiyetlerine, deprem yagama
sikliklarina, oturduklan evin depremden gtrdigii hasarin derecesine, depremden
sonraki barinma bicimlerine, depremden sonra ihtiyaclarim karsilama bigimine,
depremde birinci derecede akrabalarindan &len olup olmamasina ve depremde
birinci derecede akrabalarindan yaralanan olup olmamasina gire anlamh diizeyde
fark gostermekte midir?

YONTEM
Evren-Orneklem

Bu arastirmanin evrenini, Abant izzet Baysal Universitesi, Kocaeli Universitesi (Bu iki
Universite her iki depremin meydana geldigi bt Igededir. Ozellikle Kocaeli Universitesi
17 Agustos Marmara Depreminin merkezinde yer almaktadir) ve Siilleyman Demirel
Universitesinde dgrenim goren dgrenciler olusturmaktadir. Ormeklemini ise Abant {zzet
Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi, Kocaeli Universitesi Teknik Egitim Fakiiltesi ve Fe n
Edebiyat Fakiiltesi, Stileyman Demirel Universitesi Burdur Egitim Fakiiltesi ve Fen
Edebiyat Fakiiltesinin cegitli boliimlerinde &grenim goren 483 6grenci olusturmusgtur.
Orneklemin 208'i (%43.06) deprem yasamanus, 275'i (%56.94) deprem yasamigtir.
Deprem yasayanlarin 70' (% 27) kaz, 187'si (%73) erkektir. Yaslan 17 ile 26 arasinda
degismektedir. Kocaeli Universitesi ve Abant {zzet Baysal Universitesinin evren olarak
alinmasinin nedeni yukanida da ifade edildigi gibi bu iki tniversitenin yasanan iki
depremin merkezinde olmasidir. Stileyman Demirel Universitesi ise deprem yasamayan
kargilastirma grubu igin segilmigtir.

Veri Toplama Araglan

Aragtirmaya katlanlarin depresyon dtizeyleri Beck Depresyon Enva nteri'nin Hisli(1988)
tarafindan Tiirkgeye uyarlanan versiyonu ile olgiilmiistiir. Envanter ile bireylerin
yaganug olduklan depresyonun diizeyi ve derecesi lgiilmektedir, Envanterde 21 madde
yer almakta ve olgekten alinan puan arttikca yasanan depresyon diizeyi artmakt adir.
Hisli (1989)'nin 259 {niversite Ggrencisi fizerinden yaphg gecerlik ve gilivenirlik
calismasinda; envanterin iki yan giivenirlik katsayisi .74, MMPI-D skalasi ile yapilan
olciit dlcek gegerlik katsayis ise .50 olarak bulunmustur.

Ayrica deprem yasayanlarin cinsiyet, deprem yagama siklifi, depremden evlerinin
gordiigti zarar diizeyi, deprem sonrasi barinma bicimleri, deprem sonras: ihtiyaglarin
kargilama bigimi, depremde birinci derecede akrabalarindan élen ve yaralanan olup
olmadig: gibi bagimsiz degiskenler hakkinda veri toplamak igin aragtirmaci tara findan
gelistirilen Kisisel Bilgi Formu kullamlmugtr. Veriler depremden 15 ay sonra
toplanmmstir.

Verilerin Analizi

Aragtirmada veriler bilgisayar ortaminda SPSS paket programinda ANOVA teknigi ve
buna bagl analizlerde LSD testi ile analiz edilmistir. Grup sayisiun iki oldugu
durumlarda bafimsiz gruplar igin t-testi teknigi kullamlnugtir. Tim analizlerde
anlamhlik diizeyi 0,05 olarak alinmugtir.
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Bulgular

Bu béliimde, énce deprem yagayan ve yasamayan iiniversite dgrenc ilerinin depresyon
diizeylerinin karsilagtinlmasmna iligkin bulgular, daha sonra ise deprem yasayan
dgrencilerin depresyon diizeylerinin, cinsiyet, depremde akrabalarindan yaralanan ve
dlen olup olmamasi, deprem yasama siklig1, oturulan evin depremden gordiigii hasar,
deprem sonrast barinma ve ihtiyaclarini kargilama gibi degiskenlere gére incelenmesine
iligkin bulgular alt baghklar halinde sunulmusgtur.

1. Deprem Yasayan ve Yasamayanlarin Depresyon Diizeyleri

Deprem yasayan ve yasamayanlarin depresyon d(izeyierinin farkh olup olmadigim
ortaya koymak amaciyla iki grubun depresyon puanlar t-testi ile kargilagtirnlmis ve
aralarinda anlamh diizeyde fark bulunmustur.

Tablo 1Deprem yagayan ve yagamayanlarin depresyon diizeylerinin kargilagtirilmas:

Gruplar N X S Sd |t
Deprem 275 | 1449 | 8.27
Yagayanlar 481 | 640+
Deprem 208 | 10.26 | 6.05
Yasamayanlar

*p< 0.001

Tablo-1'de goriildiigii gibi; deprem yagayanlarin depresyon diizeyleri yasamayanlardan
daha yiiksektir (t=6,49, sd=481, p< 0,001).

2. Cinsiyet, Depremde Akrabalardan Olen ve Yaralanan Olup Olmamast ve
Depresyon

Deprem yasayanlarin depresyon diizeyleri cinsiyet degiskenine gore kargilastirilmis ve
deprem yasayan kizlarin depresyon diizeylerinin deprem yasayan erkeklerden daha
yiiksek oldugu bulunmustur (t=1,98, Sd= 255, p< 0,05). Sonuglar Tablo-2'de
gortilmektedir.

Tablo 2Deprem yasayanlarin depresyon diizeylerinin cinsiyet, de premde akrabalardan
dlen ve yaralanan olup olmamasina gore inc elenmesine iligkin t-testi sonuglar

Degisken N | X 8 sd |t
Cinsiyet Kiz 70 | 16.83 | 8.00
Erkek | 187 | 14,60 | 8.11 | 255 | 1.98%
Akrabalardan | Var 13 | 21.09 | 8.00
Olen olup | Yok 244 | 1495 | 8.04 | 255 | 249*

olmamasi

Akrabalardan | Var 40 1845 | 9.10

yaralanan Yok 217 |"1461!| #.81 |255 | 250
olup

olmamas:

* p< 0.05 **p< 0.01

Deprem yasayanlarin depresyon diizeyleri depremde birinci derecede akrabalarindan
(anne-baba ve kardegler) olen olup olmamasina gire de karsilagtmlmistir. Buna iliskin
sonug da Tablo-2 de goriilmektedir. Depremde birinci derecede akrabalarindan &len
olanlarin depresyon diizeyleri olmayanlarmkinden daha yiiksek bulunmustur (t=2,490, sd=255,
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p=001). Araghrmaya katilanlarm %5.06 (n=13)'siun birinci derecede akrabal anindan &len olmus,
%94.94 (n=244)'tinlin ise olmanustr.

Depremde birinci derecede akrabalarindan biri yaralananlarm depresyon diizeyleri yaralanma
olmayanlannkinden daha ytiksek bulunmustur (t=2,503, Sd=255, p=0,01). Tablo -2 de goriildugii
gibi bu aragtrmaya katilanlarin %1556 (n=40)'mmn birinci derecede akrabalarindan yaralanma
olmus, %84.44 (n=217)'tiniin ise olmanmstir.

3. Depremi Yasama Siklig1 ve Depresyon

Deprem yagayanlarin depresyon diizeylerinin deprem yasama sikhigina gore
incelenmesi amaciyla deprem yasayan 257 kisi ti¢ gruba ayrt lmistir. Grup 1: "sadece 17
Agustos depremini yasayanlar”, Grup 2: " Sadece 12 Kasim depremini yagayanlar" ve
Grup 3: "Her iki depremi de yasayanlar". Gruplarin depresyon dlgeginden almug

olduklart puanlarin ortalama ve standart sapmalari séyledir; grup 1 (n=135, X =15.86,

S=8.70), grup 2 (n=53, X = 12.11, $=6.81), grup 3 (n=69, X =16.32, $=7.37). Gruplarn
puanlarinin ortalamalan arasinda anlamh diizeyde fark olup olmadi varyans analizi
ile test edilmistir. Varyans analizi sonuglan Tablo -3'de sunulmustur.

Tablo 3

Deprem Yasayan Universite Ogrencilerinin Depresyon Diizeylerinin Deprem Yagama
Sikliklarma Gore Karsilagtirilmasina iliskin Varyans Analizi Sonucu

Kareler Toplamu  Kareler

Varyans Kaynagi Sd Ortalamast F p
Gruplar Arasi 2 650,022 325,011 5,083 007
Gruplar igi 254 16240,632 63,939

Toplam 256 16890,654

Yapilan varyans analizi sonucuna goére gruplarin depresyon puanlart arasinda anlamh
diizeyde fark gozlenmigtir (F=5,083, Sd=2,254, p=0,007). Varyans analizinden sonra
gruplarin depresyon puanlarimn ortalamalar: karsilagtirilmgtir. Ikili karsilagtirmalara
iliskin sonuglar Tablo-4'de sunulmustur.

Tablo 4

Deprem Yasayan Universite Ogrencilerinin Depresyon Diizeylerinin Deprem Yasama
Sikliklarina Gore Kargilastirilmasina {liskin LSD Sonuclar

*p< 0.01
Gruplar 2 3
X 12.11 16.32
1 Sadece 17 Agustos Depremini Yagayanlar 15.86 3.7461* -4596
2 Sadece 12 Kasim Depremini yagayanlar 1211 -4,2056*
3 Her Iki Depremi de yasayanlar 16.32

Buna giire; sadece 17 Agustos depremini y agsayanlarin depresyon diizeyleri, sadece 12
Kasim depremini yasayanlarin depresyon diizeylerinden daha yiiksek bulunmustur,
Sadece 17 Agustos depremini yasayanlarin depresyon diizeyleri ile her iki depremi de
yasayanlarm depresyon diizeyleri arasinda anlamh d tizeyde fark bulunmamustir. Sad ece
12 Kasim depremini yasayanlarin depresyon diizeyleri her iki de premi de yasayanlarin
depresyon diizeylerinden daha diisiik bulu nmustur.
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4. Oturulan Evin Depremde Gordiigii Hasar ve Depresyon

Deprem yasayanlarin depresyon diizeyleri oturduklar evin depremden gordiigii hasar
diizeyi degiskenine gire incelenmigtir. Deprem yasayan 257 Kisi evlerinin hasar
diizeyine gore 5 gruba ayrilmugtir. Grup 1 " evleri tamamen yikilanlar", grup 2 " Evleri
agir derecede hasar gorenler”, grup 3 " Evleri orta diizeyde hasar gorenler”, grup 4 "
Evleri hafif derecede hasar gorenler” ve grup 5 "Evleri hasar gérmeyenler". Bu gruplarm
depresyon &lgeginden almig olduklar puanlarin aritmetik ortalama ve standart sapma

degerleri soyledir; grup 1 (n=30, X =16,40, $=8,21), grup 2 ( n=39, X =16,72, $=7,88),

grup 3 (n=71, X = 16,85, $=8,17), grup 4 (n=70, X =14,00, S=7,78), grup 5 ( n=47, X =
12,53, 5=8.03). Gruplari puanlarinin ortalamalari arasinda anlamli diizeyde bir fark olup
olmadifim test etmek amaciyla varyans analizi yapilmigtir, Yapilan varyans analizi
sonuclar Tablo-5'de sunulmustur.

Tablo 5

Deprem Yasayan Universite Ogrencilerinin Depresyon Diizeyle rinin Oturduklart Evin
Depremden Gordiigii Hasar Diizeyine Gore Karsilagtirilmasina fliskin Varyans Analizi
Sonucu

Varyans Kaynagi Kareler Kareler

sd toplami ortalamasi F p
Gruplar arasi 4 760,558 190,140 2,971 020
Gruplar igi 252 16130,095 64,008
Toplam 256  16890,654

Yapilan varyans analizi sonucunda gruplarin depresyon puanlan arasinda anlamh
diizeyde fark oldugu gozlenmigtir (F=2,971, Sd=4;252, p=0,020). Daha sonra gruplarin
depresyon puanlarinin ortalamalarina iligkin ikili karsilagtirmalar yapilmugtir. Ikili
karsilastirmalara iliskin sonuglar Tablo-6'da sunulmustur.

Tablo 6

Deprem Yagayan Universite Ogrencilerinin Depresyon Diizeylerinin Oturduklar Evin
Depremden Gordiigii Hasar Diizeyine Gore Karsilastinlmasina Iliskin LSD Sonuglar

2 3 4 5
Cuapiar % 16.72 16.85 14.00 12.53
1 Evleri tamamen | 16.40 -3179 -A4451 2,4000 3.8681*
yikilanlar
2 Evleri afir derecede | 16.72 -1271 27179 4,1860**
hasar gorenler
3 Evleri orta dlzeyde | 16.85 2,8451* 4,3132%
hasar gorenler
4 Evleri hafif derecede | 14.00 1,4681
hasar girenler
5 | Evleri hasar | 12.53
girmeyenler

* p<0.05 **p<0.01

Evleri tamamen yikilanlarin depresyon diizeyleri ile agir hasarly, orta diizeyde hasarh ve
hafif hasarh olanlarin depresyon diizeyleri arasinda fark bulunmamustir. Evleri tamamen
yikilanlarin  depresyon diizeyleri evlerinde hi¢ hasar olmayanlarin depresyon



72 | Eurasian Journal of Educational Research

diizeylerinden yiiksek bulunmugtur, Evleri agir hasarh olanlar ile orta diizeyde ve hafif
diizeyde hasarh olanlarin depresyon diizeyleri arasinda anlamh diizeyde fark
bulunmamstir. Evleri agir hasarh olanlarin depresyon dtizeyleri hig hasar olmayanlarin
depresyon diizeylerinden daha yiiksek bulunmustur. Evleri orta diizeyde hasarh
olanlarin depresyon diizeyleri hafif hasarli olanlar ve hi¢ hasarh olmayanlann
depresyon diizeylerinden daha yiiksek bulunmustur, Evleri hafif diizeyde hasar
gorenler ile hi¢ hasar gormeyenlerin depresyon diizeyleri arasinda anlamli diize yde fark
bulunmanmusgtir.

5. Deprem Sonras: [htiyaglarin Karsilanma Big¢imi ve Depresyon

Deprem yasayanlarin deprem sonras: ihtiyaglarini kargilama bigiml erine gore depresyon
diizeylerinde farkhh olup olmadifi test etmek amaciyla deprem yasayanlar deprem
sonrast ihtiyaclarini kargilama bigimlerine gore; grup 1 " ihtiyaclarini devlet yardimyla
kargilayanlar", grup 2 " ihtiyaglarini akraba ve tamdiklarin yardumiyla karsil ayanlar”,
grup 3 " ihtiyaglarm hayirsever vatandaslarin yardimyla karsilayanlar ve grup 4 "
ihtiyaglarimi  kendi olanaklaryla kargilayanlar" olmak iizere 4 gruba ayrilnustir.
Gruplarin depresyon puanlan arasinda fark olup olmadifim test etmek amaciyla
varyans analizi yapilmig ve gruplarin depresyon diizeyleri arasinda anlaml diizeyde bir
fark gozlenmemistir (F=1,763, 5d=3;253, p=0,155). Varyans analizi sonucu Tablo-7'de
goriilmektedir.

Tablo 7
Deprem Yasayan Universite Ogrencilerinin Depresyon Diizeylerinin Deprem sonrasi

Thtiyaglarinu Kargilama Bigimlerine Gore Karsilastirilmasina [liskin Varyans Analizi
Sonucu

Varyans Kaynag Kareler Kareler

Sd Toplanu Ortalamasi F p
Gruplar Arasi 3 345,876 115,292 1,763 ,155
Gruplar igi 253 16544,778 65,394
Toplam 256 16890,654

6. Deprem Sonras: Barinma Bi¢imi ve Depresyon

Deprem yasayanlarin deprem sonrasi barinma bigimlerine gore de presyon diizeylerinde
farkh olup olmadig test etmek amaciyla deprem yasayanlar deprem sonras: barmnma
bi¢imlerine gore 6 gruba aynlmigtir. Grup 1 " devletin kurdugu ¢adirkentte barmanlar",
grup 2 " kendi evlerinde barmanlar”, grup 3 " akrabalarinin yaninda barmnanlar", grup 4 "
kendi kurduklari cadirda barinanlar", grup 5 "devletin yaptirdif: konutlarda barinanlar"
ve grup 6 " diger". Gruplarin depresyon puanlan arasinda anlamh diizeyde fark olup
olmadigini test etmek amaciyla varyans analizi yapilmus ve gruplarin depresyon
diizeyleri arasinda anlamh diizeyde fark bulunmamustr (F=2,188, Sd=5;251, p=0,056).
Varyans analizi sonuglan Tablo-8 de goriilmektedir.
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Tablo 8

Deprem Yasayan Universite Ogrencilerinin Depresyon Diizeylerinin Deprem Sonrast
Barmma Bigimlerine Gore Kargilastirilmasina lliskin Varyans Analizi S onucu

Varyans Kaynag Sd Kareler Kareler
Topl Ortal
oplami amast F p
Gruplar Arast 5 705,359 141,072 2,188 056
Gruplar igi 251 16185,295 64,483
Toplam 256 16890,654

Tartisma ve Yorum

Bu aragtirmada deprem yasayanlarin depresyon diizeyleri deprem yagamayan
kargilagtirma grubundakilerden daha ytiksek bulunmu gtur. Aragtirmadan elde edilen bu
bulgu literatiirdeki bulgular ile uyumludur (Green ve Ark.,1992; Goenjian ve Ark.,1995;
Breslau, 1997; Engdahl ve Ark., 1998; Mirza ve Ark., 1998). Travma sonras: ortaya ¢ikan
PTDS'ye genellikle bagka psikiyatrik bozukluklar eslik etmekte ve bunlarin baginda
depresyon ve anksiyete bozukluklari gelmektedir. Saharan ve arkadaglart (1996)
tarafindan 1993 de Bat Hindistan'in Marathwada bolgesinde meydana gelen
depremden bir ay sonra 14 yas ve {istii 56 depremzede tizerinden yapilan cahsmada,
aragtirmaya katilanlann %59'u psikiyatrik tan1 almg, alinan tarulann %23't PDTS. %21'i
ise major depresyon olmustur, Tiirkiyede 17 Agustos Marmara depremi sonrasinda
yapilan bir gahsmada (Saygin ve Ark., 2001) PTDS tarus: alan 118 hastadan %58'i ikincil
bir taru alnus, ikincil tanilar arasinda ilk siray1 %18 ile obsesif-kompulsif bozukluk ikinci
siray1 ise %16 ile depresyon almugtir.Yine 17 Afustos Marmara depremi sonras: yap 1lan
bir galismada (Bagoglu, Salcioglu ve Livanou., 2002) deprem yagayanlarin %43’tinde
PTDS, %31'inde major depresyon gozlenmistir. 52 araghrmanin meta-analizi yéntemi ile
incelendigi bir calismada (Rubonis and Bickman 1991) felaket yasanus bireylerdeki
psikopatolojinin yagamayanlardan %17 oraminda daha fazla oldugu bulunmustur.
Toukmanian, Jadaa ve Lawless (2000) 1988 Ermenistan depreminden sonra 17-71 yag
arasi 1015 yetigkin tizerinde yaptig bir galigmada deprem yasayanlarin Beck Depresyon
Envanteri ile Olclilen depresyon diizeylerinin deprem yasamayan kargilaghrma
grubundan daha yliksek oldugunu ortaya koymuglardar.

Bu aragtirmada deprem yasayan kizlarin depresyon diizeyleri erke klerden daha yiiksek
bulunmustur. Bu sonug literatiirdeki baz aragtirmalar tarafindan desteklenmektedir.
Deprem sonrasinda kadinlar erkeklerden daha fazla stres tepkisi yasamakta ve bu
tepkiler daha uzun siire devam etmektedir (Anderson ve Manuel, 1994). Toukmanian ve
arkadaglann (2000) yaglart 17-71 arasindaki 1015 yetiskin {izerinden yaptiklan bir
galismada kadinlarin erkeklerden daha fazla depresyon yasadiklarmi bulmustur.
Deprem sonrasinda yasanan psikyatrik bozuklularin kadinlarda erkeklerden daha fazla
oldufu ortaya konmustur (Saharan ve Ark. 1996). Tiirkiyede 1992 Erzincan depremi
sonrasinda yapilan bir ¢cahgmada (Karanc: ve Riistemli, 1995) kadmnlarin erkeklerden
daha fazla stres tepkisi yasadiklar bulunmustur. Kadinlarda PTSD ye eslik eden ikincil
psikiyatrik bozukluklarin baginda depresyon gelmektedir (Kessler ve Ark,1995).
Missisippi Methyl Prathion felaketinden sonra yapilan bir calismada kadinlarn
depresyon diizeylerinin erkeklerinkinden daha yiiksek oldugu b ulunmustur (Rehner,
Kolbo, Trump wve Ark., 2000) Literatiirde bu arastirmadan elde edilen sonuglarn
destekleyen pek cok aragtirma olmakla birlikte kadinlar ile erkeklerin kaygi ve
depresyon diizeyleri arasindaki farkin anlamh olmadifimi rapor eden arashrmalar da
bulunmaktadir (Tobin ve Ollenburger,1996)
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Deprem yagayanlarin depresyon diizeyleri birinci derecede akrabal arin yaralanmas: ve
olumii ile iligkili bulunmustur. Depremde birinci derecede akrabalardan otlen ve
yaralanan olmasi yagsanan depresyonu artirmaktadir. Bu aragtirmadan elde edilen
sonuca benzer bir sekilde Sharan ve Ark.(1996) yaptiklar: ¢alismada akrabalarin 6ltimii
ile depresyon arasmda iliski bulmusglardir. Aym sekilde Goenjian ve Ark. (1994) travma
sonras: stres bozukluklar ile aile tiyelerinin kayb: arasinda pozitif iligki bulmustur,
Aragtirmadan elde edilen bu bulguyu destekleyen bulgularin yamnda aile tiyelerinin
kayby ve yaralanmas: ile depresyon ve PTDS arasinda bir iligki olmadigiru rapor eden
arastirmalar da bulunmaktadir (Lima ve Ark. 1989; Ozmenler, Ates, Kurtulus ve
Ozsahin, 2000)

Deprem yagama sikhi ile depresyon iligkili bulunmustur. 17 Agustos depremi (Btiyiik
deprem. Richter olcegine gre 7.4) 12 Kasim depreminden (Kiiciitk deprem. Richter
dlgegine gore 7.2) hem kapsadig alan hem de meydana getirdigi yikim agisindan daha
etkili olmustur. Deprem yasama sikhf arthkca yaganan depresy onun artacag
diiglinillmils ancak sonug¢ bbyle qkmamigtr. 17 Afustos depremini yasayanlarin
depresyon diizeyi sadece 12 kasim depremini yasayanlardan daha yiiksek ancak her iki
depremi de yasayanlarin depresyon diizeyi ile aym diizeyde qikmugtir. Her iki depremi
de yagayanlarin depresyon diizeyleri sadece 12 kasim depremini yasayanlardan daha
yitksek gitkmus ancak 17 Agustos depremini yasayanlar ile fark gtkmanustir, Bu bulgu
depremin yol actif1 psikolojik sonuclarin deprem yagantisimin sayisi ile degil depremin
siddeti ve etkisinin biiyiikliig ile d ogru orantili oldugunu diisiindtirmektedir.

Oturulan evin depremden gordugii hasar ile depresyon iligkili bulu nmustur. Bu iliski
daha ok hasarin derecesi ile degil hasarin olup olmamas: ile ilgilidir. Onemli olan
hasarin olup olmamasidir. Hasarin az ya da ¢ok olmasi onemli goriilmemektedir,
Yasanan depresyon hasarin derecesine degil varhgina bagh gbrimmektedir.
Araghirmanin bu bulgusu literatiirdeki bazi aragtrma bulgular (Gregg ve Ark.1995;
Saharan ve Ark.,1996) ile uyumlu goriinmektedir

Deprem sonrasinda yasanan depresyon, depremzedelerin barnma ve ihtiyaclarim
karsilama bigimleri ile iligkili bulunmamugtir. Deprem sonrasi yaklagik 600.000 kisi evsiz
kalmig ve bunlarin barinma , beslenme ve saghk gibi temel gereksinimlerinin
karsilanmas: ciddi bir sorun olmustur. Evleri tamamen yikilanlar ve oturulamayacak
derecede agir hasar gorenler, basta hitkiimet olmak tizere yerel yonetimler ve sivil
toplum orgiitleri tarafindan olugturulan gadirkentlere yerlestirilmigtir. Geri kalanlarin
bazilar1 kendi evlerinde, bazilan evleri saglam olan akrabalarmin yaminda bazilarn da
kamuya ait sosyal tesislerde barinmus ve ihtiyaglari kargilanmugtir. Daha sonraki
donemlerde gegici prefabrik konutlar yapilmis ve depremzedeler bu konutlara
yerlestirilmistir, Bu olgular 1sifinda barinma ve ihtiyaglanm kargilama bigiminin
depresyonla iliskili olabilecefi diigiiniilmiis ancak bu denence elde edilen bulgular
tarafindan desteklenmemistir. Bu bulgu deprem yagayan bireylerin belirsizlik ve kargasa
ortanmunda yasanus olduklart caresizlik duygulan iginde oncelikli olarak barmma ve
beslenme gibi temel gereksinimlerinin karsilanmasina odaklanms olmalan ile
aciklanabilir. Béylesine biiytik bir etki ve yikima neden olan bir deprem sonrasinda
depremzedeler igin barinma ve beslenme ihtiyaglar imin nasil karsilandigindan ok yeterli
diizeyde kargilamip karsilanmamasi énemli olarak gorillmiis olabilir, Genel olarak Tiirk
toplumunda oliimle sonuglanmayan travmatik yasantilar karsismda “buna da stikiir,
daha kotisii de olabilirdi” bigiminde &zetlenebilecek bir yaklasimin varhig:
bilinmektedir. Bu yaklagimm bir sonucu olarak depremzedeler sadece i htiyaglarmm
kargilanmasimi bu kosullarda yeterli gérmiis , daha fazlasim ist emenin bu kosullarda
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1

anlamh olmadigimi diigtinmiis olabilirler. Bu disiince onlart rahatlata rak yaganan
depresyonu farklilagmamasinda rol oynanug olabilir.

Calismamin sonuglart bir biitiin olarak degerlendirildiginde, elde edilen bulgular
literatiirdeki bulgular ile uyumlu goriinmektedir. Travma sonrasinda kurbanlara
psikolojik yardim hizmetlerinin sunulmas: igin farkh degiskenleri ele alan ve farkh
orneklem gruplan tizerinde yiiriitilecek olan ¢ahsmalara gereksinim oldugu agiktir. Bu
tiir caligmalar kurbanlarin yasamis oldugu sorunlarin ¢6ztimii i¢in sunulacak ruh saghg
hizmetlerinin belirlenmesi ve hizmetlerin daha planh ve organize bir sekilde sunulmas:
igin 6nemli goriilmektedir. Travma sonrasinda kurbanlarin temel beslenme, barinma
fiziksel saghk gibi gereksinimlerinin karsilanmasimin yaninda ruh saghg hizmetlerinin
sunulmasi da en az bunlar kadar énemlidir.

Tiirk toplumu deprem tahdidi altinda oldugunu bilmesine ragmen hem toplumsal biling
hem de deprem sonrasi kurumsal organizasyonlar agisindan 17 Agustos depremine
hazirhksiz yakalanmustir, Deprem sonrasinda kurbanlarin beslenme, barinma, fi ziksel
saghk ve egitim gibi sorunlarimin ¢Bztimii igin gerek merkezi hiikiimet, gerek yerel
yonetimler ve sivil toplum &rgiitleri olumlu bir igbirligi ile caba gostermislerdir. Ancak
kurbanlara ruh sagh# yardim verme konusunda yetersiz kalmmgtr. Depremde n sonra
toplumda ruh saghg: ile ilgili Psikiyatristler, Psikologlar ve Psikolojik Darugsmanlar gibi
meslek gruplar bu konuya ilgi duymaya baslamislardir. Bu ilginin bir sonucu olarak
travma sonrasi ruhsal sorunlara ytnelik araghrmalarda bir artis gozlenmi stir. Ruh
saghg ile ilgili meslek gruplarindan goreli olarak sayica fazla olami Psikolojik
damigmanlardir ve bunlarm ¢ok biiyiik bir bolimii okullarda gahigmaktadirlar. Milli
Egitim Bakanlhg: Ozel Egitim Rehberlik ve Damsma Hizmetleri Genel Mudiirliga
biinyesinde zorlu yasam olaylarina destek saglamak amaciyla “Psikososyal Miidahale
Birimi” olusturulmustur. Ote yandan MEB-UNICEF isbirligi ile Psikososyal Okul Projesi
uygulamaya konulmug ve travma sonrasi stres tepkileri konusunda psikolojik
damismanlar egitilmistir. Egitilen bu damgmanlar yoluyla 6gretmenler, ¢grenciler ve
veliler travmatik olaylar sonarsi yasanabilecekler ve yapilabilecekler konusunda
egitilmektedir.

Gerek MEB biinyesinde Psikososyal Miidahale Birimi'nin olusturulmas: gerekse
Psikososyal Okul Projesi gergevesinde psikolojik damgmanlarm kriz ve kriz sonras
miidahaleler konusunda egitilmeleri, hem okullarda geng kusaklarin depremle ilgili
bilgilerinin artirilmasi ve bilinglenmelerinin saglanmasinda hem de deprem sonrasmda
kurbanlara ruh saghg hizmetlerinin verilmesi igin organize miidahale ekiplerinin
olusturulmasina katkida bulunacak 6nemli bir girisim olarak degerlendirilmektedir. 17
Agustos Marmara depremi Tiirk toplumuna siirekli olarak bir deprem tehdidi altinda
oldufunu ve muhtemel bir depreme ekonomik sosyal ve psikolojik olarak hazir olmasi
gerektifini gliclt bir gekilde yeniden hatirlatmustir.
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Summary

On August 17, 1999 at 03.02 am. local time an earthquake measuring Md: 6.7, Mw: 7.4
shook the North Anatolia Fault. The earthquake was measured at 7.8 by US National
Earthquake Information Center (NEIC). According to official figures, 15.225 people were
killed and 23.984 people injured in the earthquake areas. Of 3.530.304 buildings, 66.032
heavily, 66.155 fairly, and 78.780 slightly were damaged (Ozmen, 2000). According to
UNDAC officials, homeless people were 200.000 right after the earthquake. It was later
stated that it had risen to 600.000 (MMWR, 1999).

Turkish nation faced a second earthquake (Nov.12,1999 Bolu-Diizce) measuring 7.2 on
the Richter scale in the same area just three months later, yet they had not got over the
shock of the Aug.17 Marmara earthquake, “the disaster of the century”. Over 50 people
were killed and over 1200 people were injured.

Generally, traumatic events are classified as follows; natural disasters (earthquake,
storm, whirlwind, flood etc.) and human-made disasters (various accidents, fire, war,
political and separatist violence, rape, loss of family member etc). Either natural or
human-made, traumatic events are all beyond human life, and have similar reactions on
many people. Reactions towards disasters are generally shock, panic, sleep disorder,
fixed idea of the event, nightmares, depression, anxiety, concentration disorders, feeling
guilty, anger, tension (Karanci&Riistemli, 1995; Saharan et.al.1996). These reactions, seen
after various disasters, are described as PTSD-Post Traumatic Stress Disorder (American
Psychiatric Association, 1994). Some studies indicate that other psychiatric disorders are
parallel to PTSD and among these depression comes first (Green et.al.1992, Breslau et
al.1997, Engdahl et.al.1998, Aker,2000).

The aim of this study is to present psychological consequences of the earthqukes, the first
one, Aug.17.1999 Marmara, and four months later Oct.12.1999 Bolu-Diizce, in terms of
depression. In this study, a comparison was made between depression levels of university
students experiencing the 1999 Marmara and Bolu-Diizce earthquakes and those of the
ones having no such experiences; in addition, depression levels of individuals were
examined in terms of sex, loss or injury of a family member, frequency of
experiencing the earthquake, physical status of the house, and meeting their
needs after the earthquake.

Method
Participants

Subjects for this study included 483 university students selected from Abant izzet Baysal
University, Kocaeli University and Suleyman Demirel University. 208 (43.06%) of the
participants had no earthquake experience, 275 (56.94%) people had an earthquake
experience. 70 participants (27%) experiencing earthquake were female ; 187 participants
(73%) were male. Age range varied from 17 to 26.
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Measurement

Depression levels of the participants were measured by Beck Depression Inventory. In
addition , a personal information form, developed by the researcher was used to obtain
the data about the independent variables like sex, frequency, physical status of the
house, types of housing, loss or injury of family member and meeting their needs after
the earthquake. Data were collected 15 months after the earthquake.

Analysis

In the study, data were analysed by using SPSS along with ANOVA technique and LSD
test. When number of the group was two, t-test was used for independent groups . For
all analyses , significance level was 0.05

Findings

The depression levels of those experiencing the earthquake were higher than those of
people with no such experience (t=6.49, df=481, p=0.001). Depression levels of those
experiencing the earthquake were compared in terms of sex variable and found that
depression levels of females experiencing the earthquake were higher than those of male
ones. Depression levels of those experiencing the earthquake were compared in terms of
loss of a family member (mother-father and siblings). Depression levels of those having a
loss of a family member were higher than those of people having no loss (t=2.490,
df=225, p=0.014). Of the participants, 5.06% (n=13) had loss of a family member, while
94.94% (n=224) had no loss. Depression levels of those having an injured of a family
member were higher than those of people having no injured family member(t=2.503,
df=255, p=0.016). Of the participants ,15.56% (n=40) had an injured family member,
while 84.4% (n= 217) had no injured of a family member.

Depression levels of those experiencing the earthquake were examined in terms of the
frequency earthquake experience. Thus, those experiencing the earthquake , (n=257),
were divided into three groups. According to ANOVA results, there is a significant
difference between depression scores of the groups (F=5.083, df=2;254, p=0.007).
Depression levels of those experiencing the earthquake were examined in terms of
physical status of the house they had lived after the earthquake. 257 people were divided
into 5 categories according to physical status of their houses. There was a significant
difference between depression scores as shown by ANOVA (F=2.971, df=4;252, p=0.020).

In order to determine whether there are any differences between depression levels of
those experiencing the earthquake in terms of meeting their needs after disaster, four
groups were set: group 1 “those in need governmental assistance”, group 2 “those in
need of relatives and acquaintances”, group 3 “those in need of the philantrophist”,
group 4 “those meeting their needs by themselves”. Depression scores of the groups
were tested with ANOVA in order to see if there is any difference and no significant
difference was found (F=1.763, df=3;253, p=0.155).

In order to determine whether there are any differences between depression levels of
these experiencing the earthquake in terms of types of housing after the earthquake, six
groups were set: group 1 “those living in public tents”, group 2 “those living in their
own houses”, group 3 “those living with their relatives”, group 4 “those living in their
own tents”, group 5 “ those living in public houses”, group 6 “others”. Depression
scores of the groups were analysed by using ANOVA, and no significant difference was
found between depression levels of the groups (F=2.188, df=5;251, p=0.056).
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ONLEME VE IYiLiK HALI
PREVENTION AND WELLNESS

Fidan KORKUT"

0z Okullardaki onleyici rehberlik c¢alismalari  sirasinda* yapilacak
etkinliklerle bireylerin iyilik halleri artirilabilir. Aym zamanda iyilik hali
ile bazi modeller de 6nleme amagh kullanilabilir. Bu sununun amaci
Iyilik Hali Cemberi Modeli'nin 6nleme ile ilgili felsefesini vurgulamak ve
modelin boyutlarini temel ve ikincil 6nleme c¢aligmalari agisindan
degerlendirmektir.
Anahtar Sézciikler: Onleme, iyilik hali, fyilik Hali Cemberi Modeli,

ABSTRACT  Children’s and adolescent’s wellness can be promoted by counseling activities in
the schools. At the same time some wellness models can be used for prevention.
The aim of this article is to emphasize the Wheel of Wellness Model’s preventive
philosophy and to evaluate it according to primary and secondary prevention.

Keywords: Prevention, wellness, Wheel of Wellness Model

A. Girig

Psikolojik damisma ve rehberlik (PDR) hizmetlerinin Myrick’e (1993) gore krize
miidahale edici, gare bulucu, gelisimsel ve dnleyici olmak iizere dort temel yaklasimi
vardir. Gelso ve Fretz (1992) ise psikolojik damigsmanlarin ii¢ rolii ya da islevi olarak
agikladiklar1 bu yaklagimlar 6nleme, gelistirme ve gare bulma olarak ele alarak krize
miidahale etmeden stz etmemektedirler. Bu yaklasimlardan gelisim ve onleme
islevlerine, son yillarda daha fazla 6nem verildigi ancak diger iglevlerle dengeli olarak
PDR programlarinda yer almalarimin gerektifinin de vurgulandig: goriilmektedir.
Psikolojik damisman ve rehberligin tarihcesine bakildiginda gelisimsel iglevin
1960'lardan beri, énleyiciligin ise 1980'lerden beri vurgulandig anlagilmaktadir (Blocher,
2000). Ulkemizde de son yaymnlarda onleyici ve geligtirici islevlere yonelik olarak
psikolojik damsma ve rehberlik programlarinin diizenlenmesi gerektigi vurgulanmaya
(Dogan, 1998; 2001), gelisimsel (Dogan, 2000; Erkan, 2001; Nazh, 2003) ve tnleyici
rehberlikle (Korkut, 2003a, 2003b, 2004) ilgili yazilara rastlanmaya baslamgtir. Son
zamanlarda ruh saghg: ile ilgili cahsmalar giderek, olumsuz sonuglar: dnlemek ile iyilik
halini baslatmak ve siirdiirmek (izerinde yogunlagmaktadir (Cowen ve Durlak, 2000).

Bu yazinin amaca 6nleme kavranun ile iyilik hali kavraminin baglantisindan s6z ederek
iyilik haliyle ilgili bir modelin okullarda ©nleme g¢ahgmalari sirasinda nasil
kullamlabilecegine iligkin bazi éneriler sunmaktir.

B. Onleyici Rehberlik Ve Iyilik Hali

Onleyici Rehberlik: Genel olarak dnleyici rehberlik hizmetleri, gelecekte istenmeyen
olay ve durumlarin 6nlemek igin simdiden bazi énlemler almak ya da segenek olarak
gelecekte istenen olay ve durumlari artirmak igin bazi etkinliklerde bulunmak bigiminde
tamimlanabilmektedir (Albee ve Ryan, 1998). Bu tanimun ikinci kismu var olan saglik
diizeyini artirma anlayisim barindirmaktadir. Benzer bigimde nleme bakis agisinin
patoloji degil saghkla ilgili oldugunu séyleyen Conyne (2000), tncelikle temel onleme
calismalarinin {izerinde durmamn gerektigini belirterek sadece temel dnleme diizeyinin
gercek anlamda &nleme oldugunu savunmaktadir. Onleyici psikolojik damisma ve

* Hacettepe Universitesi
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rehberligi Conyne (1997) programl, islev sorunlarm engellemek ve yeterlikleri
zenginlestirmek igin riskteki gruplara ya da saghkh kisilere bazi ytntemlerini olay
olmadan &nce uygulamak olarak tammmlamaktadir, Cowen (1997) tarafindan yapilan temel
onleme tarumu ise ciddi psikolojik sorunlar énlemek ve psikolojik saglhign artirmak olmak tizere iki
Gpeyi icermektedir. Bu tarumlamalar, PDR alariin bireylerin giiclii yanlan vurgulayan ve
gelistirmeye calisan bir yapisiu yansitmaktadr. Onleyici cabalarm amaci insanlarn islev
sorunlarina katkida bulunan stiregleri engellemek igin koruyucu, etmenleri pekigtirmek, ri sk
etmenlerine karsi harekete gegmekitir. Risk etmenleri zihinsel saghk problemlerinin daha uzun
stireli, daha ciddi olusu, tekrarlama olasihigs ile iligkili degiskenlerdir. Koruyucu etmenler ise
tersine risk etmenleri ve hastaliklarma karsi kiginin direncini iyilestirici kosullar ifade eder.
Buradan hareketle risk etmenlerinin azaltlabildigi, koruyucu etmenlerin artinlabildigi
durumlarda snleme gahsmalanirun etkili olarak yapildigi séyleneb ilir. Korkut” a giire (2004) bu
durum ruhsal sorunlarin yayginh k ve tekrarmi azaltacaktir,

Onleyici galigmalar, okullar ve iyilik hali: Onlemenin Sneminin vurgulanmast danisma mesleginin
gelisimsel koklerini yeniden amumsatmaya baglamustir. Myers’ a giire (1992) dnlemenin ve
gelisimin felsefesi yeni bir baks aqisind a, daha agik deyisle iyilik halinde birlesmektedirler. Temel
dnleme programlan aracilify ile bireysel ve sosyal bozukluklarn énlenmesini ve yeterliligin
zenginlestirilmesini iceren iyilik hali kavrammu temel alan yaymlarm varlif da (Cicchetti,

Rappaport, Sandler ve Weissberg , 2000) iyilik hali ile énleme ve gelisim kavramlanmn iligkisini
ortaya koymaktadr.

Onleme calismalan bir dizi kurumun isbirligi ile yapildiginda etkili olmakt adir. Bu tip calismalar
i¢in tek uygun kurum okullar degilse de ok ullar baz nitelikleri nedeniyle diger kurumlardan daha
fazla avantaja sahiptir (Barnes, 1998; Cowen, 2001; Hans, Jandrisevitz, Theiler ve Anders, 2001).
Ulkemizde rehberlik hizmetleri en fazla efitim sistemi icinde gelistigi icin bu etkinlikleri okullarda
gerceklestirmek daha kolay ve anlamh goriinmektedir (Korkut, 2003b). Hangi kuru mda yapilirsa
yapilsin 8nleme kavranmunun iyi olma, tznel iyi olus, saghgm daha iyi hale getirilmesi, yeterliklerin,

yetkinliklerin, psikolojik dayanikhhigin ve esnekligin artmlmast ve olumlu genglik gelisimi gibi
kavramlarla da yakin bag bulunmaktadir. Bu kavramlar olumlu, saghkh insan gelisimi ile ilgili
kavramlardir. Hepsi de bazi etkinliklerle bireylere k azandinlabilecek nitelikleri icerirler. Saglikh
yetigkinlerle giiclii baglar gelistirmeyi ve olumlu etkinlikler iginde bulunmayr ve stirdiirmeyi
saflayan bu etmenler, sadece olumlu gelisimi hizlandirmakla kalmayp, aym zamanda
problemlerin olusumunu da engelleyebilirler. Oyle ki Durlak’a gore (1997) saghg artumaya da yalt
gabalar, 6nleme miidahalesi olarak ele almmaktadir. Goriildiigii gibi nleme gahsmalan ile iyilik
hali calismalan birbirlerini destekleyen bir yapiya sahiptir. lyilik halinin ne diizeyde oldugunun
anlagilmasi énleme ¢ahsmalarmm bir boyutu olan koruy ucu etmenleri artirma gabalarinda tnemli
bir yere sahiptir.

C. lyilik Hali ve Iyilik Hali Cemberi Modeli

Tyilik hali kavraminin kokeni Antik Yunana dek gider. Zamarumizda ise halk saghig
uzmant olan Hettler (1984) modern iyilik hali kavramirun babasi olarak anihr, Ona gore
iyilik hali bireyin bagarili bir varolus igin secimler yapmas: ile gerceklesen bir siirectir.
Bu modele gore iyilik hali modeli, fiziksel, duygusal, entelektiiel, sosyal, mesleki ve
spiritiiel saghk olmak {izere altigen bir yapi gosterir. Ardell (1988), farkh olarak iyilik
halini kiginin yasama kars: gizil giiclerini en ideal bicimde ortaya koydugu proaktif bir
yaklagim olarak ele alir (Akt. Ardell ve Langdon, 1989). Ardell'in modelinde psikolojik,
spiritiiel, fiziksel olarak (spor) iyi olmak, is doyumu, iligkiler, aile yasami, serbest zaman
ve stres yonetimi olmak iizere sekiz boyut yer almaktadir. Daha yeni bir yakl asima gore
iyilik hali en iyi diizeyde saglikli olmaya ytnelmis, beden, akil ve ruhun biitiinlestigi,
bireysel olarak amag dolu tavir, daha dolu yasam gegirme hedefi olan, sosyal, kisisel,
cevresel (ekolojik) olarak, tiim alanlarda islevsel olan bir yasam siirdiirmek
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anlamindadir (Myers, 2001). Son zamanlarda iyilik hali ile ilgili olarak gelistirilmis bir
dizi model vardir. Insanlarin daha etkili ve doyurucu yagam igin ve hastaliklari
énleyebilmek icin yapabileceklerinin oldugunun anlasilmasindan sonra bu konudaki
modellerde arhig yasanmustir.

Bu modellerden birisi Iyilik Hali Gemberi Modelidir (IHCM). lyilik haline ve énlemeye
iliskin bu biitiinciil model, 6nce Witmer ve Sweeney (1992) tarafindan gelistirilmis, sonr adan
Myers, Sweeney ve Witmer (2000) tarafindan daha farkh hale getirilmistir. Model
gelistiriliyorken Adleryen bakis agisina dayandmlnug olsa da Maslow ve diger saglikh ins an
ozellikleri ile ilgilenen kuramailarn gortiglerine de yer verilmistir (Akt. Myers, 2001). Bu
model ayrica, antropoloji, egitim, psikoloji, din ve sosyolojiyi iceren degisik disiplinle rden
kuramsal kavram ve araslirmay birlesti rmektedir. Yasam boyu iyilik halinin siirmesi ve risk
olabilecek etmenlerin &nlenmesi ile ilgili olan THCM saghkh insanlarin &zelliklerinden
olusturulmugtur. Cemberin spirittiel, calisma ve serbest zaman, arkadaghk, sevgi ve kendini
diizenleme olmak iizere 5 ana boyutu vardir. Bunlardan kendini diizenleme boyutu, bireyin
depistirebileceti 12 alt boyuta sahiptir. Model bu boyutlardan bagka bireyin iyilik halini
etkileyebilecek yonetim bigimi, toplum, aile, din, egitim, medya, is diinyas: ve endiistri
kiiltiirel Gzelliklerle, genel diinya olaylan ya da dogal olaylar gibi cok genel bireyin kontrol
edemeyecegi ozelliklerin gemberin etkiledigini de belirtmektedir. Cember, saglikhi yasamun
enine kesilmis halidir. Biitiinciil anlamda saghkh olarak islevde bulunmak igin modeldeki
tiim Ogeler gereklidir.

Modele gore her dge birbiri ile etkilesim halinde oldugu igin herhangi birisinde yapilacak
degisiklik digerlerine de yansimaktadir. Kendini d {izenleme ana boyutunun 12 alt boyutu
olan degerli olma duygusu, kontrol duygusu, gercekei inanglar, duygusal f arkindalik ve baga
¢ikma, mizah duygusu, problem gtzme ve yaraticihk, beslenme, fiziksel ahstirma ya pmak,
kendine bakma, stres ytnetimi, cinsel kimlik ve kiiltiirel kimlik, tnleme calismalarinda
bireylere kazandirilmas: ve 6gretilmesi tnerilen dzellikleri ve becerileri icermektedir. Sekil
1'de de gosterildigi gibi, tnemli olarak gorgiil araghirmalara dayah veri destefi olan 5 ana
yasam gorevi vardir. Bu yagam gorevlerinin kisaca anlamlari agagida verilmi stir.
1.Yagam Gérevi - Yagami Anlamlandirma Big¢imi: Bizlerin akil ve beden unsurlarindan
daha fazla oldugumuzu tamimann bir parcasidir. Umut ve iyimserlik, yasamin amaci,
moral degerler, diferleri icin sefkat duyma; tapinma/dua etme ve/veya meditasyon;
daha biiyiik bir giice inanmay igerir.

2.Yasam Gorevi - Kendini Diizenleme: Kendini diizenleme yasam gorevi, 12 alt oge
icermektedir. Kendini diizenleme gorevlerinin islevi daha cok bir tekerlekteki teker
parmaklarina benzemektedir. Bu 12 &égenin hepsi saghkli islev igin gereklidir. Zayif ya
da kirilmg teker parmaklarn olan teker rahatga dénemeyerek stres altindayken de islev
gdrmede yeterince giiclii olmayacaktir.
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Degerli Olma Duygusu: Kisinin kim ve nasil birisi oldugunu, mitkemmel olmayan
yanlart kadar olumlu yanlarimu da kabul etmesi durumunu belirtmektedir. Kontrol
Duygusu: Kisinin yeterliliklerini, glivenini ve kigisel hiinerleriyle ilgili inanclarim; kendi
bagma olugturdugu hedeflere genellikle ulagabilecegine inancimi igermektedir. Gergekgi
inanglar: Gergekligi dogru olarak algilama ve bilgiyi isleyebilme yetenegidir. Duygusal
farkindalik ve baga ¢ikma: Bir bagkasmmn du ygularimn farkinda olma ya da anlayabilme,
olumlu ve clumsuz duygularm uygun bigimde ifade edebilme yetenegi ile ilgilidir.
Problem ¢ozme ve yaraticilik: Zihinsel olarak a ktif, agik fikirli, yaratici ve denemeci
olabilme yetenegi; sosyal catigmalara problem ¢ozme taktiklerini uygulayabilme
yetenegi ile baglantihdir. Mizah duygusu: Kisinin kendi hatalarina giilebilmesi, ciddi
igleri (task) tamamlamak i¢in mizahi kullanabilme yetenegidir. Beslenme: Besleyicilik
anlaminda dengeli bir diyet izlemek; normal agirlikta kalmak (idealin %15 iginde); asir
yememek anlamindadir. Egzersiz yapmak: Kisinin egzersiz aracihig ile kendini iyi
fiziksel kosullarda tutmasi anlamindadir. Kendine bakma: Dogal olarak énleyici olan
giivenli aliskanliklar ve kendine bakma aracihig ile kisinin iyilik hali i¢in sorumluluk
almasini igerir. Stres yonetimi: Kisinin baga ¢ikma kaynaklarini degerlendirme, zaman,
enerji, kosullarin simirhiliklan gibi kaynaklar: yénetme ve diizenleme yetenegidir. Cinsel
kimlik: Kiginin cinsiyetini kabul etmesi duygusu ve doyumunu igerir, Kiiltiirel kimlik:
Kiginin kiiltiirel kimligini kabul etmesi duygusu ve doyumunu igerir.

3.Yasam Gorevi - Calisma ve Serbest Zaman: Kisinin iginden ya da serbest zamammu
harcamasindan doyumunu, kisinin becerilerini uygun bigimde kullandigin hissetmesi;
is ytikiiyle basa gikabilecegi duygusu; is giivenlii duygusu, yaptg iste taktir edildigi
duygusu ile ilgilidir.

4. Yasam Gorevi Arkadasghik: Digerleri ile bireysel ya da toplumsal olarak baglant
icinde olmayr ancak evlilife, cinsellife ya da aileye ait baglant: icermeyen sosyal
iligkileri; digerlerine giivenme kapasitesine sahip olma, digerleriyle e duyuma (empati)
sahip olma; digerlerince anlagilmislik duygusuyla ilgili bir boyuttur.

5.Yagam Gorevi Agk (sevgi): Bir bagkas: ile giiven, kendini agma, yakinlik iginde
olabilme; bagkalarim kosulsuz kabul etme, anlamh olan digerlerine sevgiyi ifade
edebilmek kadar verebilmeyi de igerir.

D. Ihgm'nin Okullarda Onleme Amagli Kullanilmas:

Psikolojik damgma ve rehberliggin gelisim ve 6nlemenin ilkeleri tizerine kurulu olmas:
nedeniyle insanlarmn iyilik hallerini artinci etkinliklere odaklagmak gerekmektedir
(Rotter, 2000). IHCM'nin bes ana boyutu da, kendini diizenleme ana boyutunun 12 alt
boyutu da Onleme gahgmalarinda bireylere kazandimlmas: ve Ogretilmesi Onerilen
ozellikleri ve becerileri icermektedir. Bu becerilere ve zelliklere bakildiginda yasam
becerilerinde dgretilmesi dngoriilen becerilerin ve zelliklerin yer aldif goriillmektedir,
Kadish’e gore (2002) yasam becerileri kisiler arasi iletisim becerileri, problem ¢tzme
/karar verme becerileri, fiziksel olarak saglikh kalma becerileri ve kimlik
gelistirme/yasami anlamlandirma becerileri olarak tzetlenmektedir. Kisisel ve sosyal
alandaki gelismelere destekleyen bu beceriler koruyucu etmen olarak islev gtrerek risk
etmenlerine kars1 asilanmay1 saglamaktadirlar.

Kendini diizenlemede yer alan ozellikler ve beceriler, PDR hizmetleri sirasinda
gelisimsel islevin yani sira 6nleme islevinin yerine getirilm esinde yol gostericidir. Tyilik
hali gemberi modelindeki ana ve ara boyutlar, temel énleme ¢ahgmalan sirasinda ya da
ikincil 6nlemeyi gerektiren durumlar diizenlerken ige yarayabilir. A sagida bu konuya
iligkin olarak 6rnek olmas: amaciyla yapilmus bir tablo bulunmaktadir (Tablo 1). Temel
onleme ¢ahgmalar: kismindaki bilgiler risk altinda olan gocuk ve genglere yonelik olarak
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diizenlenebilecek etkinliklere drnek olarak distintilmiistiir. Ikin cil dnleme kismundaysa
ad: gecen ana ya da ara boyutta sorun yasayanlarin o boyuttaki eksiklikl erini gidermeye
ytnelik etkinlikler ¢rnek olarak verilmistir. Sonug olarak iyi olmanin 6gelerinin her
birinin birbiriyle iligkili olmas: ve herhangi birindeki de gisiklifin diger alanlar da
etkileyecegi ve degisiklik yaratacagn (Myers, 2001) bilgisinden yola gikarak, bu
becerilerin okullarda verilmesinin Ggrencilerin iyilik hallerini artirabilecegi ve &nleme
islevinin yerine getirilebilecegi stylenebilir,

Iyilik halini artirmak igin kigisel sorumluluk ve degigim: Iyilik halini artirmada,
dolayisiyla yagsam bigimini degistirmede bireyin sorumlulugundan sz edildiginde
degisimden de sz etmek gerekmektedir. Daha gok ikinci tiir Snleme gahsmalarinda
onemli olan degisim kavramuna iligkin Prochaska ve DiClemente (1992) tarafindan
Transteorik Model geligtirilmistir, Bu modelde degisim igin bes asamadan soz edilir,
Tasar oncesi, tasarlama, hazirhik, harekete gegme ve siirdiirme agamasi. Sonug olarak,
iyilik halini artirict gabalarda bulunmak bireysel bir sorumluluktur ve degisim igin
istekli olmak ve harekete gegmek gerekmektedir.

E. Modeli Onleme Caligmalar: Ve Degisim f¢in Nasil Kullanabiliriz?

Modeli onleyici ¢aligmalar igin kullanirken izlenebilecek en temel yollardan bir isi var
olan durumu belirlemek oldugu igin ¢alismalarin yapilacag: bireyin/grubun, iyilik hali
ile ilgili her ana ve ara boyutla ilgili ne durumda oldugunun ortaya konmas: gerekir.
Anlagilabilecegi gibi bu model, psikolojik damgmanlann bireysel ve grupla
galigmalarinda kullanilabilecekleri bir yapiya sahiptir. Bunun yar sira bireylerin kendi
kendilerine uygulayabilmeleri de olasidir. Asafida modelin nasil kullarulabilecegine
iligkin bazi temel noktalar maddeler halinde sunulmustur.

1. Oncelikle bireyin/grubun, en kotii halden en iyiye giden 10 birimlik bir iyilik hali
dogrusu iizerinde genel olarak iyilik hallerini en iyi yansitan diizeyi belirlemeleri
gerekmektedir. Bu degerlendirmeden sonra, iyilik hali gemberinin bes ana boyutunun
her biri ve kendini diizenleme boyutunun 12 alt boyutu i¢in aym islem yapilmaktadir.

2. Bu degerlendirmelerden sonra bireyin/grubun az memnun oldugu boyutlan
belirlemek icin benzer islem yolunu izlenmektedir. Bu kez bireyin, her bir ana ve ara
boyut icin yaptig degerlendirmelerden ne derece memnun oldugunu, hi¢ memnun
olmamaktan ¢ok memnun olmaya 10 birimlik bir dogru {izerinde karar vermesi
gerekmektedir.

3. Bireyin her bir ana ve ara boyuttan ne derece memnun olduguna karar vermesinden
sonra yine her ana ve ara boyut igin degisimi ne kadar istedifini belirlemesi
gerekmektedir. Bu amacla da bireyin asafidaki altt segenekten kendine uygun olam
belirlemesi, degisim igin tnemlidir: Bu konuda defismeyi hi¢ diisiinmedim, degismeyi
bazen diigtintiyorum, degismeyi gok diigiiniiyorum, aktif o larak degismeye calistyorum,
bu alanda degisiyorum ve yapthifim degisikligi stirdii rmek igin ¢alisiyorum ve bu alanda
yapmay! istedigim degisiklikleri gerceklestirdigim igin sorun yok.

4. Bu agamada daha bireyin her bir ana ve ara boyut igin, ilgili kisisel giiclerini ve
siirhihklarim gbzden gecirmesi ige yaramaktadir. Ardindan da birey, hangi boyutta
degismek istedigini belirleyerek bunu bir kisisel iyilik hali planina doniistiirmeye
baslayabilir ya da psikolojik darusman aracilif ile bir plan yapabilir.

5. Planda oncelikle bireyin amaglarmi; degisim igin ydntemlerini; yararlanabilecegi
kaynaklarini gozden gegirmesi gerekmektedir.



84 | Eurasian Journal of Educational Research

6. Ardindan bu konuda degigsmek igin ve iyilik halini artirmak igin ne tir ipugl arindan
yararlanabilecegini belirlemesi ile plan yapilmaktadir, Degisimin kahcihig icin alti aylik
bir siire devam ettirilmesi gerektigine iliskin arastirmalar vardir,

Tablo 1
Okullarda IHCM temelli nleme calismalarina drnekler

Temel dnlemelhichir sorun yokken, | Ikincil onleme/yogun  egitim ya  da
risk altmida olanlara yonelik efitim | bireysel/  grupla  psikolojik  damgma
vermie yapma
Yagaim anlamlandirma Degier/ karakter egitimi Yaganu anlamh bulma konusunda sorun
Yasam doyumunu attina | yagayanlara
etkinlikler
Caligma ve serbest zaman | Zaman yinetimine iligkin egitimler | Basansiz olanlara yOnelik dzel cahgm alar
Etkili caligma yollan dilzenleme
Sevgi lletisim becerileri egitimi Tliskilere yiinelik olumsuz deneyimleri
Eitkili d becerileri egitimi olanlar.
Arkadashk Sosyal beceriler egitimi Arkadaghk kuramayan ya da
Akran destegi stirdiiremeyenlere
Akranlann  olumsuz  etkilerine
direnebilme efitimi
Kendini diizenlome
Degerli obina duygusu Kendilik degerini artinct etkinli kler | Kendilik degeri gok digtik olanlara
Kontrol duygusu Yasamdaki tnceliklerini belirleme | Degigtirmek istedii ya da kazanmak
efitimi istedigi abgkanliklar Ozerinde calisma
Gergekgi inanglar Gergekgi olan ve olmayan inanglan | Gergekgi  olmayan  inanglan  fazla
ayirt etmeye yinelik egitimler olanlarla  akilen  duygusal  davramsg
yaklamla ya da bagka yaklagimlan
Lull 3
Duygnsal farkndalik ve | Olumly ve olumsuz tim duygulan | Olumsuz duygulan (dfke, (zlntt vb)
baga grkma fark etme egitimi ifade etmekle flgili sorunu ya da baz
Ofke gibi olumsuz duygularla bag | davramy problemleri olan gocuk ve
edebilme becerileri egitimi genglere (saldwgan, zorba, okul terk
Baz davramig sorunlanmn (yeme | eden, ceteye kahlan, madde kullanan vb)
bozuklugu, madde kullarunu vh)
altinda yatan duygulan fark ettiren
eftitimler
Mizal Mizahy Ofreten egitimler ya da
mizahin okul ortaminda
Yeulland destekley
vaklaguml
Problem gdzme ve | Problem  qbzme/karar  verme | Bu konularda sorun yasay
yaraticiltk becerileri egitimi Catigma ¢ozmede sorunu olanlara akran
Gatigma gtizme becerileri egitimi arabuluculufunu kullanma,
Akran arabuluculugu egitimi
Yaraticibfi  destekleyen ya da
ortaya gikaran yakl 1
Beslenme lyi/dengeli  beslenmeyle  Hgili | Beden algisi nedeniyle sorun yasaya nlara
egitimler egitim verme ve anaroksik ya da bulimik
Beden algisi ile ilgili egitimler egilimlilere bireysel/ grupla psikolojik
damigma  yapma, gerekirse  klinik
psikologa  yollama, gerektiginde iy
beslenme yollan igin bir diyetisye nden
destek alma
Egzersiz yapmak Spor yapmanin yararlan Uzerine
efitimler L
Kendine bakma Kendini fiziksel, psikolojik olarak | Kolay incinen, tacizle ya da zorbalarla
koruma becerileri egitimi ylizlegen, kendini koruyamayan gocuk ve
neclere
Stres yonetimi Stresle bag etre becerileri egitimi gis;'esie basa qikmada ye tersiz olanlarla
Sinav kavgisi
Cinsel kimlik Cinsiyet rolleriyle ilgili egitim Cinsiyet  rolleriyle  ilgili  sorun
Cinsel efitim yas lara
Kiiltifrel kimlik Kiltiirel  kimlikle  ile  ilgili
ler
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Summary

Wellness refers to a holistic approach in which mind, body, and spirit are integtared. It is
a way of life oriented toward optimal health and well being in which body, mind and
spirit are integrated in a purposeful manner with a goal of living life more fully.
Children’s and adolescent’s wellness can be promoted by counseling activities in the
schools. At the same time some wellness models can use for prevention. Recently
prevention and developmental functions of counseling are emphasized mostly but in a
balanced way with remedial and wellness concept has a preventive and developmental
aspects. Aim of this article is to emphasize of Wheel of Wellness Model’s preventive
philosophy and to evaluate it according to primary and secondary prevention. Simply
sated, primary prevention activities meet anticipated developmental needs before those
needs occur and secondary prevention aims to reach at-risk students. Generally the goal
of prevention is to enhance individual development.

Wheel of wellness is a holistic model for wellness. The model provides an integrated
paradigm in which wellness is symbolized in a wheel. In this model there are five major
life tasks which emprical data support as important. These life tasks are, spirituality, self
regulation, work, love and friendship. These five life tasks exemplify the characteristics
of a healhty person. The life task of self regulation includes twelve sub-components of
wellness and function much like the spokes in a wheel. All of them are necessary for
healthy functioning. The twelve sub-components are sense of worth, sense of
control,realistic beliefs, emotional awareness and coping, problem solving and creativty,
sense of humor, nutrition, exercise, self-care, stress management, gender identity,
cultural identity. These tasks interact dynamically with several life forces, including
familiy, community, religion, education, government, media and business/industry. The
life tasks and life forces interact with and are affected by global events, both natural and
human, positive as well as negative. In a healty person all life tasks are interconnected
and interact for well-being or detriment of the individual.

As mentioned before, the goal of prevention is to enhance individual development. So,
this model can be used in the school for preventive purposes. Actually this model can
serve as promote health too. For this reason, all life tasks but especially life task of self
regulation can help to guide counseling and guidance activities in the school counseling
services. All sub components of self regulation can be gained and taught to children and
young people as primary prevention studies. At the same some problem behavior can be
seen by using this model and some interventions can plan as secondary prevention.
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EGITIM FAKULTESI OGRENCILERININ OGRETMENLIK
MESLEGINE ILISKIN TUTUMLARI

THE ATTITUDES OF STUDENTS OF EDUCATION FACULTY
TOWARDS TEACHING PROFFESSIONS

. Behget ORAL"

0z Bu galgmanmin amaci, Egitim Fakiiltesi dgrencilerinin, tgretmenlik meslegine
yonelik tutumlarinin nasil oldugunu belirlemektir. Aragtirma D. U. Ziya Gokalp
Egitim Fakiiltesi birinci ve dérdiincti siniflarina devam eden toplam 958 ¢grenci
tizerinde yapilmistr. Veriler, t-testi, varyans analizi ve anlamhilk testlerinden
scheffé testinden yararlanilarak analiz edilmigtir. Arastirma bulgular: tgrencilerin
cinsiyetlerine, branslarina, 6gretmenlik meslegini tercih etme sirasina ve
oretmenlik meslegini tercih etme nedenine gore dfretmenlik meslegine iligkin
tutumlan arasinda p<0.05 dizeyinde anlamh fark oldugunu gostermektedir.
Ogrencilerin  dgretmenlik meslegine iligkin tutumlan “kismen katiiyorum”
derecesinde oldugu giizlenmistir.

Anahtar Sézciikler: Ofgretmen egitimi, §retmen meslegine yonelik tutum.

ABSTRACT  The purpose of this study is to determine how Faculties of Education students
have attitudes conserning teaching profession. The study was made on a total of
958 students who were attending the first and the forth classes of Ziya Gokalp
Education Faculty. Datas were analysed using t-test, varyans analysis and scheffé
test from significance tests. Findings of research show significant difference at
level p<0.05 among students' attitudes towards teaching professions according to
their gender, branchs, the line of prefering teaching career and reason for why
choosing teaching career. Students' attitudes connected with teaching profession
was observed at level "I partly agree”.

KeyWaords: Teacher training, attitudes towards teaching profession.

Giris

Bilim ve teknolojideki gelismeler toplumlann yapisimi degistirmekte, bu degismeler
sonunda farkl nitelikte insan gliciine gereksinim duyulmaktadir. Bu nedenle, egitim
kurumlart toplumlarin istedigi nitelikteki bireyleri yetistirmek igin kendilerini
gelistirmek zorundadir. Ofretmen yetistirilmesi ve niteli §inin arttirilmasi konusu
gelismis ve gelismekte olan iilkelerde en ¢ok tizerinde durulan ve tartisilan konularmn
basinda gelmektedir. Ulkemizde, tretmen yetistirme sistemi ve nitelik sorununun uzun
yillar ihmal edildigi ve &gretmen egitimini iyilestirmede yapilacak olan degisikliklere
temel tegkil etmek icin yeterli bilimsel ¢alismalara ihtiyag oldugu bir gercektir (Giirdal,
Sagirli ve Uredi 2000:559). Bugiin hala {ilkemizde, 6zellikle, hizmet éncesinde nitelikli
dgretmen yetistirme en fazla {izerinde durulan ve tartigilan 6nemli konulardan biridir
(Adem, 1996; Caglar, 1997; Giinger, 1998; Ergiin, 1998; Kavak, 1999; Dogan, 1999;
Kizilgelik ve Eser, 2000; Alkan, 2000; Mustan, 2002). Bu durum iilkemizde &gretmen
yetistirmenin hala bir sorun olarak devam ettigini gost ermektedir.

Nitelikli 6gretmene duyulan ihtiyagtan dolayr YOK/Diinya Bankas: (1999), 6gretmen
yetigtirme programlarinda yeniden yapilandirmaya giderek, 6gretmen egitimini daha
islevsel hale getirme caligmalari baglatmustir. Bu yapilanma siirecinde; alan bilg isi,
ogrenci kisilik (rehberlik) hizmetleri, kisisel ve mesleki ézellikler ile 6gretme -6grenme

* Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Bolimii
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slirecini ytnetme alanlarinda beceri kazandirlarak dgretmen adaylarmn yeterlikleri
arttiriimak amaglanmaktadir. Bu baglamda dgretmen adaylarimin yeterliklerini arttirmak
i¢in uygulama caligmalarina da agirlik verilmektedir. Bu beceriler egitim bilimleri, &zel
Ggretim yontemleri ve okullardaki uygulama ¢aligmalar1 yardmmyla ogrenilecek ve
ahigtirmalarla beklenen diizeylere ulagmas: saglanacaktir.

Ogretmen niteliklerini artirma son zamanlarda 6nemli bir konu haline gelmistir.,
Ogrehnen niteliklerini gelistirme hizmet 6ncesi ve hizmet ici olmak tizere iki ana
kategoride ele alinmaktadir. Hizmet tncesinde dgretmen niteliklerini gelistirme genelde
Ggretmen yetistiren kurumlarin programlarinda degisiklikler yapma seklinde
gerceklestirilmektedir. Son =zamanlarda iilkemizde hizmet O©ncesinde Ggretmen
adaylarmin dgretmenlik meslegine iliskin bilgi ve becerilerini arthirmak igin 1998-1999
dgretim yilindan itibaren Egitim Fakiilteleri'nde yeniden yapilanmaya gidilmistir. Bu
amagla yapilan gahigmalara “akreditasyon” adi wverilmigtir. Yeni dtizenlemede,
tilkemizde Ggretmen yetigtiren fakiiItelerin ayni progranmu uygulamalari saglanmugtir.

- Ogretmen niteliklerinin arttirnlmas: konusundaki hizmet 6ncesi ve hizmet ici egitim
caligmalar genelde bilgi ve beceri temellidir. Aym sekilde &fretmen yetistiren
kurumlara ogrenci yerlestirilirken de grencilerin sadece biligsel alan yeterliligi dikkate
alinmaktadir. Hem &gretmen yetistiren programlara ogrenci yerlestirilirken hem de
dgretmen adayr yetigtirme siirecinde duyussal alan 6zellikleri géz ardr edilmektedir,
Oysa Bloom (1979: 102) duyussal ozelliklerle bagart arasinda anlamli bir iligki
bulundugunu gosteren kanutlar oldugunu, duyussal ézellikl erin bagariun belirlenmesi
ve etkilenmesinde onemli bir yeri oldugunu belirtmektedir. Tekin'in (1996:209) de
belirttigi gibi duyussal alandaki 6grenmeler, Ggretimde, kendi baglarma bir &gretim
hedefi olmalan yaninda, tzellikle biligsel alandaki 6grenmelerin gerceklesmesinde bir
arac olarak kullamlirlar.

Duyugsal 6zellikler baglanunda ele alinan ozelliklerden biri de tutumlardir. Ogrenci
tutumlarmin da ogrenmeye etki ettifi kabul edilmektedir. Erisi ile duyussal alan
davraniglari arasinda belli bir etkilegimin oldugu ve tutumlarla erisi arasindaki anlaml
bir korelasyon oldugu ve tutumlann okul programlan igerisinde ele alinmas: gerektigi
kabul edilmektedir. Bu baglamda, 6gretmenin meslekte basarili olmasinda bilgi ve beceri
yaminda duyusgsal tzelliklerin kapsaminda yer alan tutumlarin da énemli bir yeri oldugu
soylenebilir.

Oppenheim tutumu, duyugsal alan davranislarm 6nemli bir bslimiinii olusturd ugunu
belirtmekte ve tutumu, genel olarak bir bireyin herhangi bir uyarici kargisinda olumlu
ya da olumsuz tepki gosterme egilimi olarak tamimlamaktadir (Koklii, 1992: 28). Tutum,
bireyi belli insanlar, nesneler ve durumlar kargisinda belli davramslar gistermeye iten
dgrenilmis egilimler olarak ele alinabilir (Demirel ve Un, 1987). Byrne‘a gore tutumlar,
oldukga organize olmus uzun siireli duygu, inang ve davrarus egilimleridir. Bu efilimler
diger insanlar, gruplan, fikirleri, iilkenin diger yorelerini ya da nesneleri konu edinir.
Ciiceloglu, bu tamimun temelinde iki énemli ozelligin yatugim belirtmektedir: (1)
Tutumlarin oldukga uzun siireli olmast (bir egilimin tutum olabilmesi igin, bireyin o
egilimi oldukca uzun siireli olarak gostermesi gerekir), (2) Biligsel, duyugsal ve
davrarugsal birimleri icermesi (Ciiceloglu, 1994:521).

Davramglarimuzin ¢ogu gibi, tutumlarimiz da dgrenme yoluyla kazamlmistr. Ashinda
tutumlar bir bireyin kazamlms kisilik 6zelliklerinin bir parcasidir ve diger k azamlmig
kisilik ozellikleri gibi klasik veya edimsel kosullanma yoluyla veya modellerin
gozlenmesi ve taklit yoluyla 6grenilmislerdir. Tutumun biligsel, duygusal ve davramgsal
olmak tizere ti¢ bilegeni bulunmaktadir (Morgan, 1991:363). Tutumlar 8grenme yoluyla
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kazamldigma gore, 6zellikle herhangi bir alandaki olumsuz tutumlar uygun teknikler
kullarularak olumluya doniistiirtilebilir ya da en azindan nétr hale getirilebilir. Ulgen'in
de (1995:97) belirttigi gibi tutum Ogrenmeyle kazanilan, bireyin davranmslarina yon
veren, karar verme siirecinde yanhhga neden olan bir olgudur. Bir obje ya da bir olaya
karg: gosterilen tutum, eger olumlu ise, onunla ilgili kararlarimizin olumlu olma; eger
tutumumuz olumsuzsa onunla ilgili kararlarimizin olumsuz olma olasih@ vardar.
Islevsel kuramlara gore, birey kendi ihtiyaglarina uygun objelere olumlu tutum gelistirir.
Bireyin tutumunu degistirmek icin de onun ihtiyaglarinin ne oldugunu belirlemek
gerekir. Bu goriise gore, bireyin bir objeye yotnelik tutumlar1 olumlu ise o obje onun
ihtiyaglarim kargiliyor demektir (Erden, 1995: 100). Bir derse veya konuya kars1 olumlu
tutum; karsilik verme istegi gosterme, kargilik vermekten tatmin duyma, olumlu bir
yonii, bir degeri oldugunu kabullenme ve bir defer olarak kabuliine taraftar olma
seklindeki davramslan igerir (Ozgelik, 1992: 109). Bu baglamda denilebilir ki, bir
dgrencinin kendi brangma yonelik tutumu olumlu ise, kendi brangim sevdigi, isteyerek
tercih ettigi ve hatta meslegini icra ederken doyum elde edecegi stylenebilir. Bu konuda,
Yegilyaprak (2002:204) bireyin fizyolojik, psikolojik ve toplumsal ihtiyaglarini
karsilamada en 6nemli arag durumunda olan meslek, efer dogru bir kararla, isabetli
olarak segilebilmigse bu ihtiyaclarin daha {ist diizeyde doyurulmasinin miimkiin
olabilecegini belirtmektedir,

Kiginin biligsel giris davraniglarinda nemli eksikliklerin bulunmamasi halinde, 6zellikle
daha ileri yas ve uist siuflarda dgrenmenin biiyiik dlciide duyussal giris dzelli klerinin
kontroliinde olmas: beklenir. Tutum, belli bir objeye veya duruma yonelik o ana kadar
gegirilen yasantilarn bir ozeti olarak ele alimirsa, bu durumda belli bir objeye veya
duruma yonelik olumsuz yasantilar gegirmis olanlarin, o obje veya nesneye yonelik
olumsuz bir tutuma; olumlu yagantilar gecirmis olanlarin ise olumlu tutuma sahip
olmas1 beklenir (Pehlivan, 1994: 49-50).

Tutumlar dogrudan dogruya gozlenemez, ancak bir bireyi n yaptiklarindan yordanabilir.
Gozlenememelerine kargin, bireylerin tutumlar sevg ilerini, nefretlerini ve davramslarim
onemli olgiide etkilerler (Morgan, 1991:363). Tutumla ilgili bilgiler cesitli sekillerde
toplanabilir. Bunlardan biri, degrudan bilgi toplamadir. Dereceleme &lgekleri bu gruba
girer. Obje ile ilgili dnermeler hazirlamir, bireyin hangi olciide bu Snermelere katildig
sorulur (Ulgen, 1995: 107) ve alman yamtlar degerlendirilerek stz konusu alanda bireyin
olumlu ya da olumsuz tutuma sahip oldugu belirlenir.

Hizmet oncesinde nitelikli Ogretmen aday:r yetistirmede; G&fretmen eitimi
programlarina Ogrenci yerlegtirilirken 6grencinin 6gretmen olma istefi, meslege
yatkinhigr ve Ggretmenlifie, cevreye, sosyal degerlere yonelik olumlu tutuma sahip
olmast da  dikkate alinabilir. Eger ogretmenlik egitimi programlarma 6grenci
yerlestirilirken meslege yonelik tutumlar beliflemek olanakli degilse, yetigtirme
siirecinde &grencilerin tutumlar: incelenebilir ve olumsuz tutuma sahip olanlarin
tutumlarm olumlu yénde degistirmek igin calismalar yapilabilir. Bu baglamda Egitim
Fakiiltelerine devam eden &grencilerin & gretmenlik meslegine iliskin tutumlarmmn nasil
oldugunu belirlemek énemli konulardan biridir. Bu amacla, bazi degiskenler agisindan
Egitim Fakiiltesi 8grencilerinin dgretmenlik meslegine iliskin tutumlan arastirilmaya
deger bulunmusgtur.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, Egitim Fakiiltelerine devam eden &grencilerin dgretmenlik
meslegine yonelik tutumlarmmn nasil oldugunu belirlemektir. Bu amacla asagidaki
sorulara cevap aranmughr;
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1. Ogrencilerin cinsiyetlerine gore dgretmenlik meslegine yonelik tutumlar
arasinda anlamh fark var midir?

2. Ogrencilerin stuflarma gore ogretmenlik meslegine yonelik tutumlar
arasinda anlamh fark var mudir?

3. Ogrencilerin branglarina gore dgretmenlik meslegine yonelik tutumlan
arasinda anlaml fark var nudir?

4. Ogrencilerin 6gretmenlik meslegini tercih etme sirasina gére dFretmenlik
meslegine yénelik tutumlar arasinda anlamh fark var midir?

5. Ogrencilerin gretmenlik meslegini tercih nedenine gore ogretmenlik
meslegine iliskin tutumlar arasinda anlamb fark var midir?

Simirhiliklar

Aragtirma; (1) 2002-2003 6gretim yih ile (2) 6rnekleme alinan 6§renci sayisi ile, (3) tutum
dlceginde yer alan tutum ifadeleri ile sinirlidur.

YONTEM

Evren ve Orneklem
Aragtirma, 2002-2003 6gretim yilinda, Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi
birinci ve dordiincii simiflarma devam eden toplam 958 6grenci (6gretmen adayi)
tizerinde gergeklestirilmistir. Veri toplama aracinin uygulandifi giin derste bulunan
biittin 6grenciler arastirma kapsamina alinmugtir.

Veri Toplama Araa ve Uygulanmasi

Veri toplama arac1 olarak Semerci (1999) tarafindan "Ogrencilerin Ogretmenlik
Meslegine iliskin Tutumlarmin Olctilmesi" amaciyla geligtirilen &lgek kullamlmigtir.
Semerci (1999) tarafindan gelistirilen tutum &lgeginde 22 olumlu ve 8 olumsuz olmak
tizere toplam 30 madde yer almaktadir. Olgegin orijinal formunun Cronbach Alpha ig
tutarhlik kat sayisi: 0.68 olarak hesaplanmigtir. Ayrica bu aragtirma igin yapilan analizde
olcegin Cronbach Alpha ig tutarlihik kat sayist: 0.87 olarak hesaplanmustir,

Verilerin Analizi

Bilgisayar ortaminda SPSS 11.0 programindan yararlamlarak veriler ¢tztimlenmistir.
Verilerin ¢oziimlenmesinde t-testi, varyans analizi (one-way) ve anlamlilik testlerinden
scheffé testi kullamlmugtir. Anlamlilik diizeyi .05 olarak alinmugtir.

Verilerin analizi agsamasinda birbirine yakin olan alanlar birlestirilmigtir. Birlestirme
yapilmadan &nce veriler analiz edilmis ve birlegtirilen branglara devam eden
ogrencilerin 6gretmenlik meslegine iligkin tutumlan arasinda anlamh fark olmadif
gozlenmigtir. Daha sonra birbirine yakin olan alanlar birlestirme yoluna gidilmistir.
Biyoloji, fizik, kimya ve fen bilgisi 8gretmenligi “fen brang1” adi al tinda, ortatgretim
matematik ve ilk6gretim matematik ise “matematik brang1” adi altinda birlestirilmistir.
Veri toplama aracinda yer alan ifadeler igin "tamamen katiliyorum (3)", “kismen
katthyorum (4)”, "kararsizim (3)", "katilmiyorum (2)" ve "siddetle reddediyorum (1)
dereceleri kullanilmstir,

Aritmetik ortalamalar yorumlamirken, 1.00-1.79 arasindaki ortalama degerlerin "siddetle
reddediyorum”, 1.80-2.59 arasinda bulunanlarin "katilmiyorum", 2.60-3.39
arasindakilerin "kararsizam", 3.40-4.19 arasindakilerin "kismen katihyorum" ve 4.20-5.00
arasindakilerin ise “tamamen katiliyorum” derecede deger tag idif kabul edilmistir.
Diizeylerin yer aldig1 bu araliklar, seceneklere verilen en diisiik deger olan 1 ile en
yiiksek deger olan 5 arasindaki seri genisliginin secenek (diizey) sayisina boliinmesi ile
elde edilmistir.

Bu boliimde aragtirmanin amacina iligkin bulgular yer almaktadir. Bulgular aragtirma
sorularina gore basliklar halinde sunulmustur.
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1. Ogrencilerin Cinsiyetlerine Gére Ogretmenlik Meslegine Yonelik Tutumlar:

Ogrencilerin cinsiyetlerine gore dgretmenlik meslegine yonelik tutumlan Tablo 1'de yer
almaktadhr,

Tablo 1

Ogrencilerin Cinsiyetlerine Gére Ogretmenlik Melegine Yénelik Ortalama, Standart
Sapma ve t-testi Sonuglar '

Cinsiyet N % Ortalama Stan.
Sapma
Kiz 333 34.8 4.09 0.42
Erkek 625 65.2 4.00 0.47
t:2.87 p<0.05

Tablo 1 incelendifinde araghrmaya katilan tgrencilerin %34.8'inin kiz ve %65.2'sinin
erkek oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin cinsiyetlerine gre dgretmenlik meslegine
yonelik tutumlan arasinda p<0.05 diizeyinde anlamh fark oldugu goritlmektedir. Ayn
tablodaki bulgulara gtre kiz 8grencilerin 6gretmenlik meslegine iligkin tutumlar: daha
yitksektir. Ancak hem kiz hem de erkek &grencilerin 6gretmenlik meslegine iliskin
tutumlan “kismen katiliyorum” derecesindedir.

2. Ogrencilerin Simiflarina Gire Ogretmenlik Meslegine Yénelik Tutumlar

Bulgular 6grencilerin simiflarina gtire de analiz edilmis ve elde edilen sonuglar Tablo 2'de
sunulmustur.
Tablo 2
Ogrencilerin Simiflarina Gore Ogretmenl ik Melegine Yénelik Ortalama, Standart
Sapma ve t-testi Sonuglar

Sif N Yo Ortalama Stan. Sapma
L. Siuf 411 429 4.00 0.45
IV. Simuf 547 57.1 4.05 0.46
t: 1.54 p>0.05

Tablo 2'de gorildigi gibi 6grencilerin %42.9'u birinci sif ve %57.1'1 ise dord tincii simf
ogrencilerinden olusmaktadir. Ogrencilerin siuflarna gore ogretmenlik meslegine
yonelik tutumlan arasinda p>0.05 diizeyinde anlaml: fark gozlenmemektedir. Diger bir
ifade ile siif 6grencilerin Sgretmenlik meslegine yonelik tutumlarimin farkh lasmasinda
énemli bir degisken olmadi séylenebilir.

3. Ogrencilerin Branglarina Gore Ogretmenlik Meslegine Yonelik Tutumlar

Ogrencilerin branglarma gore tgretmenlik meslegine yonelik tutumlan analiz edilmis ve
analiz sonuglan Tablo 3'de yer almaktadir.
Tablo 3
Ogrencilerin Branglarina Gore Ogretmenlik Melegine fligkin
Ortalama, Standart Sapma ve Varyans Analizi Sonuglar

Branglar N % Ortalama Stn. Sapma
Fen 300 313 3.94 0.45
Matematik 132 13.8 3.95 0.47
Sos. Bilgiler 130 13.6 4.14 0.39
Ingilizce 110 11.5 4.08 0.40
Turkge 108 11.3 4.14 0.43
Siuf Opret. 120 125 4.01 0.56
Resim 58 6.1 4.19 0.39
Toplam 958 100.0 4.03 0.46

F: 6.48 p<0.05
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Tablo 3'deki bulgulara gbre aragtirmaya en fazla fen (biyoloji, fizik, kimya ve fen bilgisi
dgretmenligi) alanlarindan (%31.3), en az ise resim alanindan (%6.1) dgrenci katilmgtir,
Tablo 3 incelendiginde, &grencilerin branglarina gére Bgretmenlik meslegine ytnelik
tutumlan arasinda p<0.05 diizeyinde anlamh fark goriilmektedir, Ogrencilerin tutum
puanlarimn ortalamalan arasinda gézlenen bu farkin hangi gruplardan kaynaklandigim
belirlemek igin scheffé testinden yararlarulmigtir. Scheffé testi sonuglarma gore anlaml
farkin fen alamindaki 6grencilerin ortalama puanlari (x=3.94) ile sosyal bilgiler (x=4.14),
Tiirkge (x=4.14) ve resim (x=4.19) alanindaki &grencilerin ortalama puanlar arasinda
oldugu goriilmektedir.

Tablo 3'deki bulgular incelendiginde resim (x=4.19), Tiirkge (x=4.14) ve sosyal bilgiler
(x=4.14) ogretmenligindeki Ogrencilerin Ofretmenlik meslegine yonelik tutum
puanlarinin en yiitksek; matematik (x=3.95) ve fen alani (x=3.94) 6gretmenligine devam
eden dgrencilerin ise en diigiik oldufu griilmektedir,

4. Ogrencilerin Ogretmenlik Meslegini Tercih Etme Sirasina Gore Ogretmenlik
Meslegine Yénelik Tutumlan

Ogrencilerin 6gretmenlik meslegine iligkin tutumlan dgretmenlik meslegini tercih etme
sirasina gore de analiz edilmistir. Analiz sonuglarn Tablo 4'de verilmistir.

Tablo 4

. Ogrencilerin Ogretmenlik Meslegini Tercih Etme Sirasma Gore Ogretmenlik Melegine
Yonelik Ortalama, Standart Sapma ve Varyans Analizi Sonuglan

Tercih sirast N % Ortalama Stn.
Sapma
Birinci 453 48.2 4.12 0.41
Ikinei 119 12.7 4.04 0.46
Uglincii 96 10.2 4.01 0.41
Dordiincii 49 5.2 3.91 0.59
besinci 51 54 3.93 0.50
6-10 arasi 102 10.9 3.88 0.50
11 ve listii 70 7.4 3.81 0.48
Toplam 940 100.0 4.03 0.46
F:8.73 p<0.05

Tablo 4 incelendiginde dgrencilerin %48.2'sinin tgretmenlik meslegini birinci sirada
tercih ettigi, %10.9’unun 6-10. siralar arasinda ve %7.4'tintin ise 11 ve {istii siralarda
tercih ettikleri goriilmektedir. Tablo 4 incelendiginde, 6grencilerin tercih siralarina gére
dgretmenlik meslegine yonelik tutumlan arasinda p<0.05 diizeyinde anlamh fark
goriilmektedir. Ogrencilerin tutum puanlarimn ortalamalar arasinda gozlenen bu far kin
hangi gruplardan kaynaklandifimi belirlemek igin scheffé testinden yararlamilmustir.
Scheffé testi sonuglarina gore anlamli farkin dgretmenlik meslegini birinci sirada tercih
eden dgrencilerin ortalama puanlar (x=4.12) ile 6-10. sirada tercih edenler ve (x=3.88) 11.
ve f{stii swada tercih yapanlann ortalama puanlan (x=3.81) arasinda oldugu
goriilmektedir. Yine Tablo 4'teki bulgulara gore, tercih siras: yiikseldikge Ggretmenlige
iliskin tutum puanlarda da bir diisiis oldugu goriilmektedir, Ogretmenlik mesle gini ilk
siralarda tercih eden Ogrencilerin 6gretmenlik meslegine yonelik olumlu tutumlarinin
daha yiiksek oldugu gézlenmektedir.



94 1 Eurasian Journal of Educational Research

5. Ogrencilerinin Ogretmenlik Meslegini Tercih Etme Nedenine Gére Ogretmenlik
Meslegine Yonelik Tutumlan

Ogrencilerin §gretmenlik meslegini tercih etme nedenine gore gretmenlik meslegine
yonelik tutumlar i¢in yapilan analiz sonuglar1 Tablo 5'de yer almaktadur.

Tablo 5 incelendiginde &§rencilerin %52.4'tiniin &Fretmenlik “meslegini sevdigi igin”,
%17.8'inin “bosta kalmamak igin”, %18.6'smm “puam tuttugu i¢in” ve %11.2'sinin ise
“diger” bir nedenden dolay1 tercih ettiklerini belirttikleri gortilmektedir. Tablo 5'teki
bulgulara gore, dgrencilerin tercih nedenlerine gore Ggretmenlik meslegine yonelik
tutumlari arasnda p<0.05 diizeyinde anlamh fark goriilmektedir. Scheffé testi
sonuglarina gore Ggretmenlik meslegini sevdiklerini belirten &grencilerin ortalama
puanlan (x=4.24) ile bogta kalmamak (x=3.70), puaru tuttugu igin (3.88) ve diger bir
nedenden dolayr (x=3.80) tercih edenlerin puanlan arasinda anlamh fark oldugu
goriilmektedir. Ayrica bogta kalmamak ve puami burayr tuttugu igin  Sgretmenlik
meslegini tercih edenlerin puanlarn arasinda gozlenen farkin da anlamh oldugu scheffé
testi sonuglarindan anlagilmaktadir. Tablo 5'teki bulgular, 6gretmenlik meslegini sevdigi
igin tercih edenlerin “tamamen katilyorum” derecesinde, diger nedenlerden dolayi
tercih yapanlarin ise “kismen katiliyorum” derecesinde oldugunu géstermektedir.

Tablo 5

Ogrencilerin Ogretmenlik Meslegini Tercih Etm e Nedenine Gore Ogretmenlik
Melegine lliskin Ortalama, Standart Sapma ve Varyans Analizi Sonuglari

Tercih nedeni N Yo Ortalama Stn.
Sapma

A 502 524 4.24 0.33
B. 171 17.8 3.73 0.50
€ 178 18.6 3.88 0.43
D. 107 11.2 3.80 0.46
Toplam 958 100.0 4.03 0.46

F:95.25 p<0.05

A. Bu meslegi sevdigim igin B. Bogta kalmamak igin

C. Puarum buray: tuttugu icin D. Diger

Tartisma Ve Sonug

Bu arastrma, Egitim Fakiiltelerinin yeniden yapilandirilmasmmin &grencilerin
ogretmenlik meslegine iliskin tutumlarim nasil etkiledigini belirlemeyi amaglamaktadir.
Aragtirma bulgularina gore; Ogrencilerin cinsiyetleri, branglar, 6gretmenlik meslegini
tercih etme sirasi ve Ogretmenlik meslegini tercih etme nedenine gore dgretmenlik
meslegine iligkin tutumlan arasinda p<0.05 diizeyinde anlamh fark gozlenmistir.
Ogrencilerin bulunduklan sinifin bu konudaki tutumlarinin degismesinde énemli bir
degisken olmadiffi saptanmughir. Bulgular bir biitiin olarak incelendiginde, dgrencilerin
vgretmenlik meslefine yonelik tutumlarimin “kismen katiyorum®” derecesinde oldugu
goriilmektedir.

Arastirmanin bulgularina gire, kiz ve erkek 6grencilerin 6gretmenlik meslegine yonelik
tutumlar1 “kismen katihyorum” derecesinde olmasina ragmen kiz ogrencilerin
dgretmenlik meslegine iliskin olumlu tutumlarinin daha yiiksek oldugu ortaya gikmstir,
Erkek ogrencilerin de 6gretmenlik meslegine ytnelik olumlu tutumlarinin yiikseltilmeye
ihtiyac: oldugu stylenebilir.

Ogrencilerin branglarmna gore bulgular incelendiginde resim 6gretmenligi 6grencilerinin
ogretmenlik meslegine yonelik olumlu tutumlanmn difer gruplara gore daha yiiksek
oldugu goriillmiigtiir. Resim Ogretmenligine devam ede, Ogrencilerin dgretmenlik
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meslegine yonelik tutumlarmin  daha yiiksek ¢ikmasimn nedenlerinden  biri
yeteneklerine uygun bir programa yerlestirilmeleri olabilir.

Bu arastirmada ortaya ¢ikan baska @nemli bir sonug ise, arastirmaya katilan dgrencilerin
%48.2'sinin Bgretmenlik meslegini ilk sirada tercih etmis olmalan ve bu tgrencilerin
Sgretmenlik meslegine yonelik tutumlarinm en yiiks ek (x=4.12) olmasidir. Ogretmenlik
meslegini ilk bes sirada tercih eden dgrenciler kiimillatif olarak %81 oramndadir, Aym
tablodaki bulgular, 6§rencilerin tercih siralart ile 6gretmenlik meslegine yonelik
tutumlar: arasinda bir paralellik oldugunu gosterme ktedir. Ornegin ilk sirada tercih
yapanlarn dgretmenlik meslegine yonelik olumlu tutumlarimin daha yiiksek oldugu ve
tercih sirasi yiikseldikge dgretmenlige yonelik olumlu tutum puanlarinda bir diistis
oldugu gozlenmektedir (Tablo 4). Aym sekilde, Tablo 5'teki bulgular Tablo 4'teki
bulgulari desteklemektedir. Tablo 5'te “Ogretmenlik meslegini sevdigi icin” tercih eden
tgrencilerin en yitksek grup (%524) oldugu ve Ogretmenlik meslegine y&nelik
tutumlarmin “tamamen katiliyorum” derecesinde oldugu gozlenmigtir, Bu sonuglar
ggretmenlik mesleginin son zamanlarda genellikle ilk siralarda tercih edilen bir meslek
oldugu seklinde yorumlanabilir.

Aragtirmada ortaya gikan garpici bir bagka sonug ise fen ve matematik alanlarimn
ogretmenlige yonelik olumlu tutumlarmn diger alanlara gére daha diisiik oldugu
bulgusudur (Tablo 4). Boyle bir sonucun gikmasinda 6gretmenlige atamanun etkili olup
olmadig tam olarak belirgin degildir. Ciinkii matematik bransindan mezun olanlarm su
ana kadar atamasi yapilirken, fen brangindan mezun olanlarin atamalart cok az
yapilmaktadir. Bu agidan bakildifinda sosyal bilgiler branginda olanlar ile resim
branginda olanlarm da atamalan ok az yapilmakta ancak adi gegen iki branstaki
dgrencilerin dgretmenlige ydnelik olumlu tutumlart matematik bransi 6grencilerinden
daha yiiksektir. Resim dgretmenligine devam eden &grencilerin yetenekleri dikkate
alinarak yerlegtirme yapildify igin bu konudaki tutumlarimi etkilemis olabilir. Ancak
atama agisindan agik bir yorum yapmak olanakh degil. Dolayisiyla atamanin
ogrencilerin  dgretmenlik meslegine yonelik tutumlarm etkileyip etkilemnediginin
belirlenmesi 6nem arz etmektedir.

Ogrencilerin 6gretmenlik meslefine yonelik tutumlar genel olarak incelendiginde
tutumlarmin “kismen katilyorum” derecesinde oldug u gériilmektedir. Bu sonug Erden
(1994) tarafindan yapilan bir aragtirmanin bulgular ile benzerlik gostermektedir, Erden
(1994) yaptig bir aragtirmada 6gretmenlik sertifikasi derslerine devam eden égrencilerin
ogretmenlik meslegine yonelik tutumlarim  belirlemeye cahsnmustir,. Arastirmada
tgrenciler statiilerine gore Ggrenci, 6gretmen ve mezun olmak fizere {i¢ grupta ele
alimmiglardir. Arastirmada ogretmenlerin, orencilerin ve mezunlann &gretmenlik
meslegine yonelik tutumlarmin 395 ile 41.39 arasinda degistigi saptanmustir.
Aragtirmac, arastirmaya katilan gruplarin §gretmenlik meslegine yonelik tutumlarimin
gok giiclit olmadigimi ancak olumlu oldugunu belirtmektedir. Bu iki aragtirmamn
bulgulan dikkate alinarak dgretmenlik meslegine yonelik olumlu tutumun “tamamen
katiliyorum” derecesine cikarilmas: gerektigi soylenebilir.

Milli Egitim Bakanhg tarafindan diizenlenen “Ogretmen Yetistirme Toplantisi“nda,
nitelikli 6gretmen yetistirmede ozellikle Ggretmen yetigtiren programlara ogrenci
yerlestirilirken baz tzelliklerin dikkate ahnmasimn yararli olacag belirtilmektedir. Bu
ozellikler; (1) dgretmen olma istegi, (2) 6gretmenlige yatkinlk, (3) beden, zihin, ahlak,
ruh ve duygu bakimindan dengeli ve saglikh gelismeye uygun kisilik 6zelli klerine sahip
olmak, (4) 6gretmenlige, 6grenciye, cevreye, sosyal degerlere ynelik olumlu tutuma
sahip olmak ve (5) hiir ve bilimsel diisiince giicline, aragtirma fikrine sahip olmak (MEB
1993:45-46) seklinde siralanmaktadir. Bu araghrmanin  bulgulan, Milli Egitim
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Bakanligi'min nitelikli 6gretmen yetistirme konusunda yukarida belirtilen tnerileri ile de
desteklenmektedir. Ciinkil aragtirmada, meslegi ilk sirada tercih edenlerin, meslegi
sevdigi igin tercih edenlerin ve yeteneklerine uygun yerlestirilenlerin (resim
ogretmenligi 6rnegi) ogretmenlik meslegine yonelik tutumlarimin daha yiiksek oldugu
saptanmaghir.

Bu aragtirmanin bulgular, 6grencilerin yeteneklerine uygun yerlestirmeleri, 6gretmenlik
meslegini ilk sirada tercih etmeleri, dgretmenlik meslegini sevdigi igin tercih etm elerinin
ogretmenlik meslegine yonelik tutumlarim olumlu yénde etkiledigini gostermektedir.
Bu durumda ogretmenlik meslegine 6grenci yerlestirme asamasinda bu ozelliklerin
dikkate alinmas: gerektigi ileri siiriilebilir, Bu baglamda hizmet éncesi egitim siire cinde
ogretmen adaylariun; zihinsel, duygusal, sosyal ve bedensel 6zellikleri ile bir biitiin
olarak ele alinarak egitilmeleri 6gretmen adaylarimin niteliklerini arttirabilir,
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Summary
Introduction

The developments and improvements in science and technology change the structure of
the communities and as a concequence of such changes, requirment for human resources
having different, and verious characrestics had increased. Therfore, the educatioanl
institutions are required to be changed, modified and improved in order to train
individuals as required by the societies. The issues as education and training of teachers
and increasing the quality of education are among the issues which are discussed and
focused in developed and developing countries. It is a fact that, in our country, the
teacher education system and the matter of quality in education had been neglected for a
long period of time and sufficient scientific studies are required for constituting a basis
for the modifications to be performed during the betterment of training of teachers.
Currently, even in our country tarining of the qualified teachers prior to the service stage
is one of the major subjects to be discussed and focused on. This fact demonstrates the
reality that training and education of teachers within our country is still a problem.

It is possible to consider the methods implied during the education of qualified teachers
in two groups such as pre-service and post-service education. Taking the pre-service
qualified teacher education into consideration; it is required to consider facts such as
appetite for being a teacher, aptnees to the profession and having positive conduct aginst
teaching profession, society and social assets beside the informative conpetence during
settlement of student to the taecher education programs. If it is not possible to determine
attitudes towards the profession during settlement of students to the teacher education
programs, the attitudes of the students during the education process shall be observed
and studies regarding the modicication of negative attitudes of students towards
positive attitudes shall be conducted. In this regard, determination of the attitudes of the
students educating within Education Faculty against the profession is one of the major
subjects.

Purpose of The Studey
The pupose of the study is to determine the attitudes of the students against the

profession of teaching according to (1) their branches, (2) the order of prefernce of
teaching profession and (3) the reason of preference of the teaching profession.
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Method

This study had been conducted on a total of 958 students (teacher candidates) educating
in the first and fourth grades at Dicle Universty, Ziya Gokalp Education Faculty in 2002-
2003 academic year.

The scale developed by Semerci (1999) “Measurment of Attitudes of the Students
Regardin the Profession of Teaching” had been used for the purpose of data
accumulation tool. The cronbach alpha internal consistency coefficient of the scale had
been calculated as 0.87 as a result of the analysis performed for this study. The data had
been evaluated with t-test, variance analysis (one-way) and significance test (scheffé test)
Conclusion and Commitments

According to the outcomes of this study, it had been determined that a significant at the
level of p<0.05 had been observed between the attitudes against the profession of
teaching according to the order of preference and reason of prefernce of the prefession of
teaching. When the outcomes had been examined on the whole, the attitudes of the
students against the prefession of teaching had been determined to be at the level of
“partial agreement”.

One of the other major outcomes of the study is taht the positive attitudes towards
teaching profession within the fields of natural sciences and mathematics had been
determined to be lower when compared to other fields.

Another major outcomes of the study is that 48.2% of the students participating to be the
study had preferred the profession of teaching at the first order and that such sudents
have the highest rank of positive attitude (4.12) against the profession of teaching.
Another important outcome is taht the students preferring the profession of teaching as
a result of “admiring the profession of teaching” constitutes the majority (54.2%) and the
attitudes of such students against the profession of teaching is at the level of “total
agreemant”. Such outcomes could be interpreted that the profession of teaching is
among the most preferred professions in teh recent period.

The outcomes and findings obtained from this study reflects that the settlement of the
students in compliance with their skills, the order of preference for the profession of
teaching and the preference as a result of admiring the profession of teaching positively
affects the attitudes of the students against the profession of teaching. It is possible to
state that characteristics such as skill, attitude and expectations of the students at the
settlement stage of the students for the profession of teaching. In this concept, the
teacher candidates shall be educated on the whole considering the mental, emotioanl,
social and physical characteristics at the pre-service education process.
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OGRETMENLIK MESLEGINE YONELIK TUTUM VE KiSiLiK
OZELLIKLERI ARASINDAKI ILiSKi

THE RELATIONSHIP BETWEEN ATTITUDES TOWARD TEACHING
PROFESSION AND PERSONALITY CHARACTERISTICS

~ Hatice Giinayar SENEL," Ilkay DEMIR*,
Care SERTELIN®, Aysegiil KILICASLAN*, Ay¢a KOKSAL*

0z: Meslek secimi kararinin dogrulugu, kisinin sahip oldugu 6zellikler ve kiginin bu
meslege yonelik tutumlar: ile yakindan ilgilidir. Ogretmenlik meslegini segenlerin
kigilik ozellikleri ile &gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin iligkili olup
olmadifii arastirmak bu galismanin amacimi olusturmaktadir. Arastirma
gurubunu, Istanbul Universitesi Orta Ogretim Alan Ofretmenligi'nde Tezsiz
Yiiksek Lisans yapan 468 ogrenci olusturmugtur. Bu aragtrmada kigisel bilgi
formu ve Kigileraras: fliski Tarzlan Olgegi (KITO) ile Ogretmenlik Meslegine
iligkin Tutum Olgei olmak tizere iki ayn dlgek kullamlmugtir. Kisilik ozellikleri ve
dfgretmenlik meslegine ybnelik tutum arasinda iliski olup olmadifim saptamak
amaciyla Pearson momentler ¢arpimu korelasyonu hesaplanmistir. Bu analiz
sonucuna gore dgretmenlik meslegine iligkin tutum ile KITO'nun élctugi 11
ozellikten 9'unun (sosyal olma, yardim alma, destekleyici olma, hoggoriilti olma,
temkinli olma, dengeli olma, bagkalarina glivenme, duyarli olma ve kararli olma)
0.01 diizeyinde iligkili oldugu goriilmustiir.

Anahtar Sozciikler: ngetmenli.k meslegi, Ogretmenlik meslegine ytnelik tutum,
kigilik ozellikleri

ABSTRACT: Vocational choice is closely related to personal characteristics and personal
attitudes towards the profession. The porpose of this research was to investigate
the relationship between characteristics of personality and attitudes toward
teaching profession. Participants were 469 students from a masters program in
Istanbul University. Personal Information Form and two different scales have
been used as instruments. The first one is An Attitude Scale Toward Teaching as a
Profession and the second one is the Interpersonal Style Inventory (ISI). In order
to assess the relationship between the characteristics of personality and attitudes
toward being teacher, Pearson’s Product Moment Correlation Coefficient has been
computed. Results showed, nine of the eleven characteristics that had been
measured by the ISI showed significant relationship with the attitudes toward
being teacher at alpha 0.01 level.

Keywords: Teaching proffession, attitudes towards teaching, personality
characteristics

Giris
Bir ilkenin gelisip ilerlemesi o iilkenin efitim siireciyle yakindan ilgilidir. Egitim
stirecindeki en ¢nemli pay da ogretmenlere diismektedir. Ofretmenler, dgrencilerine
sadece akademik ve mesleki agidan yon vermekle kalmaz, aymi zamanda 6grencil erinin
kigilik kazanmalarinda ve bir hayat goriisii edinmelerinde de yardimer olur (Oguzkan,
1989). Hesapgcioglu (1988) da tgrenciye kazandirilmasi hedeflenen davramslarin yam
sira tavirlar, diigtince bigimleri ve diinya goriiglerinin olusmasinda dgretm enin birinci
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derecede role sahip oldugunu vurgulamaktadir. Ofretmenin Ogrencilerle kuracag
iligkiler, 6grencilerin kigiliinin gelismesi ve olugmasinda $nemli bir rol oynamakt adir.
Ogrencilerin kisiliklerinde, yasam goriisiinde bu denli &nemli rolii olan égretmenlerin,
sahip olduklan kisisel tzellikler ise son derece nemlidir. Ancak 6gretmenlik meslegi,
gagdas toplumlardaki difer bir¢ok meslek gibi, yalmzca diploma gerektiren profesyonel
bir ugras niteligindedir ve ilgili boliimlerdeki egitim sonucunda alinan diplomayla
ogretmenlik yapma yetkisi elde edilmektedir (Ugan, 2003). Ogretmenlik meslegi 1739
Milli Egitim Temel Kanununun 43. maddesinde goyle tammlanmaktadir: “Ogretmenlik,
devletin egitim, gretim ve bununla ilgili yonetim gorevlerini {izerine alan 6zel bir
ihtisas meslegidir. Ogretmenler bu gorevlerini Tiirkiye Milli Egitimin amaglan ve temel
ilkelerine uygun olarak ifa etmekle yiikiimliidiirler” (Goksu, 1998; Giil, 2002 ve Ozgiir,
1994).

Giinfimiizde egitim fakiiltelerinde devlet ve ozel okullarda gérev almak tizere okul
oncesi egitim ogretmenligi, ilkdgretim okulu 6gretmenligi (simf 6gretmenligi ve brans
ogretmenligi) ve orta Ggretim Ogretmenligine yonelik programlar bulunmaktadir.
Ogretmen yetistiren kurumlar, sadece egitim fakiilteleri ile sinirlt kalmamaktadir. Fen ve
edebiyat fakiiltelerinde okuduklan bgliimde lisans egitimini tamamlayan &grenciler
egitim fakiiltelerinde 6gretmenlik formasyonu egitimi alarak orta 6gretim alan
dgretmenlifine atanabilmektedirler (Saban, 2003). Halen iilkemizde 72 (53 devlet ve 19
tzel) tiniversite bulunmakta; bunlardan 65'inin biinyesinde egitim fakiilteleri yer
almaktadir (YOK, 2004).

Ogretmenlerin yeterliligi yalmizca aldiklani egitim ve diplomalariyla belirlenirken,
ogretmenlerin sahip olmasi gercken temel ozellikler goz ardi edilmektedir. Bir
ogretmenin sadece kendi konusunu bilmesi yeterli olmayip kendine inanan, insan
iligkilerinde sicak ve etrafindakileri motive edebilen kisilikte bir birey olmas: énemlidir
(Jones,1993). Oysa ki sadece aldig1 puan tiirtine ve miktarina bagh olarak tiniversitelerin
dgretmen yetistiren programlarna kaydolan &grenciler, aldiklari bu egitimi sahip
olduklar baz1 6zelliklere gore tziimsemektedir. Bu 6zellikler de 6gretmenlik meslegini
tercih etmede rol oynayan faktorlerle, meslege ytnelik tutumlar ve sahip olunan kisilik
ozellikleri ile yakindan ilgilidir.

Meslek Secimini Etkileyen Faktorler

Genel olarak, meslek segimini etkileyen faktorlere bakildiginda, bu faktorl erin bireysel
ve toplumsal olmak tizere iki grupta toplandif1 goriilmektedir. Bireyin zekas, ilgileri,
ozel yetenekleri, benlik algisi, ders bagarilari, karar verme ve problem ¢zme becerileri
bireysel faktorleri; aile, ailenin sosyo-ekonomik diizeyi, statiisii, aile iginde bireyin yeri
ise toplumsal faktorleri olusturmaktadir (Abiseva, 1997). Kisinin genetik olarak sahip
oldugu ozellikler de meslek segiminde dnemli rol oynamaktadir. Ornegin ikizler tizerine
yapilan genetik galismalar, ikizlerin benzer meslekler sectiklerini (Segal, 1999), bu da
dogustan sahip olunan &zelliklerin meslek secimindeki énemini gostermektedir.

Ogretmenlerin meslek segiminde tnemli olan faktorlere iligkin gerek yurt -disi gerek yurt
icinde yapilmus cesitli aragtrmalar meveuttur. O gretmenlere, bu meslegi tercihlerinin
nedeni soruldugunda “tgretmenligin, saygr giiren bir meslek olmas: ve &grencilerin
duyduklar hayranlik duygusu, is giivencesinin yam sira kendi aileleri, cocuklariyla
vakit gecirmeye olanak tariyor olmasi” gibi nedenleri saymuglardir (Jones, 2002). Su ve
arkadaglarimin 1993 yilinda gerceklestirdikleri benzer bir calismada da farkh irklardan
ogretmen adaylarin; kisisel tatmin saglayan bir meslek olmasi, topluma katk: saghyor
olmak, genclere ve gocuklara yardim etmek, hizmet etmek, asil ve ahlaki bir meslek
olmas: gibi nedenlerle Sgretmenlik meslegini tercih ettikleri bulunmustur. Cocuklan
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seviyor olmak, onlarin fizerinde olumlu katkilarda bulunmak, toplumda baz1 seyleri
diizeltebilecek olmak da sikqa ifade edilen faktorler arasinda yer almu stir (Akt; Su, 1997).
Bir baska calismada da 6gretmen adaylan, bu meslegi segme nedenleri olarak; dncelikle
cocuklarin gelisimine katkida bulunmak, onlarin hayatinda degisiklikler yaratabilmek,
¢ocuklar seviyor olmak; ardindan spor galismalari, sosyal faaliyetler, toplum merkezleri
ve kamp gibi organizasyonlarda gocuklarla ¢aligmis ve bundan zevk almug olmak gibi
faktorleri siralanmglardir (Montecinos ve Nielsen, 1997).

Morales (1994) ise 8gretmenlik mesleginin secilme nedenlerini incel emek amaciyla, farkh
bélgelerden 102 aday ogretmenle yaptigy araghirmasiun bulgularimi Lortie'nin 1975
yilindaki aragtirma bulgulariyla kargilastirmugtir. Lortie'nin caligmasinda bireylerin
dgretmenlik meslegine yonelmesini saglayan fakttrler arasinda insanlarla cahsiyor
olmak, insanlara hizmet / yardim etme imkam bulmak, okul ortamu iginde cahsiyor
olmak, maddi kazan¢ ve calisma saatleri ile ¢ocuklarinin okul saatl erinin denk gelmesi
gibi faktorler yer almugtir. Lortie’nin ¢ahsmasindaki bu bes faktérden sadece insanlara
hizmet / yardim etme imkam bulmak faktérii Morales'in caligmasinda yer almustir,
Ogretmen adaylan, bir ¢ocugun Sgrendigini gormenin kigisel tatminleri icin Snemli
oldugunu birinci sirada belirtmiglerdir, Maddi kazang ise Morales'in galismasinda
onemli faktorler arasinda yer bulamamug, bunun nedeninin de ABD'de son yillarda
dgretmenlerin  gelirlerinin  diismesi ile iligkili oldugu belirtilmistir. Lortie’nin
caligmasmnda yer almadig halde Morales’in galismasinda belirtilen faktorler ise giic,
entellektiiel ugras, aile ve toplum baskis1 olarak goriilmektedir. Ogretmen adaylarimin
“gii¢” kelimesi ile “Gfretmen olarak bir insarun yasanun: etkileyebilecegini hissetmek”
kastedilmektedir. Entellektiiel ugraslar ise bilgiyi aktarma, diistinme ve karar verme gibi
stiregler agismdan dgretmen adaylan tarafindan énemli bir faktor olarak gosterilmistir
(Morales, 1994).

Bes (1995) ogretmen adaylarmmn meslek secimini etkileyen faktdrleri ele alan
aragtirmasinda, ogretmenligin birinci sirada “bagka bir secenek olmadig icin” ikinci
sirada  “bagkalannin  etkisiyle”, iictincii sirada “Ogretmenlik meslegine yonelik
motivasyon”, dordiincti sirada da “akademik gelisim icin firsatlar sunuluyor olmasi”,
beginci sirada ise “gocuklarla gahsmak” igin segildigi belirtilmigtir. Mexico City’de
ogretmenlik yapan 25 kadin Ogretmenden 18’1 kendilerine ileri efitim imkan
saglayabilmek, ekonomik nedenler ve aile yénlendirmesi sonucu tercih ettiklerini ifade
etmiglerdir (Griffin, 1997).

Opretmenlik meslegi, Tiirk toplumunda sayg: duyulan bir meslek olm asma kargin, diger
meslekler arasinda tercih edilme sirasi zaman iginde degismektedir. Daha ©nceki
yillarda &grencilerin, 6gretmenlii on sirada tercih etmedikleri goriiliirken (Abiseva,
1997) giintimiizde ise en ¢ok ragbet edilen mesleklerdendir. Bunun da tilkemizin degigen
ekonomik kosullar1 ile yakindan ilgili oldugu digtiniilmektedir. Saban (2003)
tilkemizdeki 6gretmen adaylarinin, meslek segimlerini etkileyen faktérleri tnem sirasina
gore su sekilde ifade etmistir: (1) Toplumun gelecegine katkida bulunmak istiyorum. (2)
Cocuklarin 6grenmesine ve okulda basarili olmasina katkida bulunmak istiyorum. (3)
Bilgi birikimimi gocuklarla paylasmak istiyorum. (4) Ogretmenligin kutsal bir meslek
olduguna inarnuyorum. (5) Mezun olduktan sonra &gretmen olarak atanacak olma
garantisi var. (6) Ogretmenlik is garantisi ve diizenli gelir saglayan bir meslek. Aym
caligmada, Egitim Fakiiltesi ogrencilerinin ¢ogunlugu “6gretmenlik iyi gelir getiren bir
meslektir” Onermesine katlmamalarina ragmen, ailelerinin ekonomik kosullarimn
siurhhig nedeniyle ¢ogu, diizenli gelir imkam ve gilivencesi olan bir meslek olmasi
yoniyle ilgilenmektedirler. Demirel’in (1995) yilinda yaptigt calismada, 6grencilerin %
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72'si 8gretmenlikte iyi bir kazang elde edebileceklerini diigsiinmemektedirler ve % 84'ii
dgretmenlik mesleginin bagkalarma yardim etme olanag tamudi$1 inancindadirlar,

Ulkemizdeki 6gretmen adaylarm bu meslefe yonelmelerinde, kisisel d tizeyde etkili
olan faktoriin éncelikle insanlara faydal: olmak oldugu, diger e tkili faktorler arasinda da
para kazanmak ve duygusal doyum saglamak gelmektedir. Ayrica anne-babalarmin,
ogretmenlerin ve rehber &gretmenlerin etkisinin yam sira, kiz 6grenciler §gretmenlik
mesleginin bir bayan icin en uygun meslek oldugu, erkek tgrenciler ise gelecekte is
bulma olasihg yiiksek olan bir meslek alam oldugu icin sectiklerini belirtmiglerdir
(Abigeva, 1997). Ote yandan, Ozday1 (1992) yaptig calismada, gretmenlik meslegini
tercihte kadmn ve erkekler arasinda biiyiik bir farklihk olmadigm ortaya koymaktadir,
Her iki grup icin de meslek sevgisi, manevi yon, ideal bir meslek olmasi tercih
nedenleridir. Ancak, galigma sartlarinin uygunlugu nedeniyle kadinlarin, erkeklere gére
daha fazla bu meslegi tercih ettikleri belirtilmistir. Abigeva'min (1997) ve Demirel'in
(1995) arastrmasinda 6gretmenlik meslegini secen kiz 6grencilerin oramimin erkek
ogrencilerden daha fazla olduguna iliskin bulgulara rastlanmaktadir. Ayrica, efitim
fakiiltesini tercih eden 6grencilerin ¢ogunun kalabalik, ekonomik ve egitim diizeyi
diigiik ailelerden geldigine iligkin arastirma sonuglari mevcuttur (Abiseva, 1997
Demirel, 1995; Kilig, 2002).

Gerek yurt diginda gerekse tilkemizde &gretmenlik mesleginin tercih edilmesine yol
agan maddi ve manevi faktorlerin oldugu gorillmektedir. Ogretmenlik mesleginin, sahip
oldugu 8zelliklerinden ve bu meslefin saglayacag maddi ve manevi tatminlerden yola
cikarak yapilan tercihlerde ise kisinin sahip oldugu kisilik ozellikleri goz ard:
edilebilmektedir, Oysa ki, hayati 6nemi olan meslek segimi kararinda, kisinin sahip
oldugu ozellikler ve bu meslege yonelik tutumlan son derece iligkili ve tnemli
degiskenlerdir.

Ogretmenlik meslegine yénelik tutumlar ve Kisilik 6zellikleri

Ogretmenligi bir meslek olarak secmeyi saglayan birok faktér arasinda égretmenlik
meslegine yonelik gelistirilen tutumlar da 6nem tasimaktadir. Tutumlar uzun stirelidir
ve bireylerin davramslarini belirlemede tnemlidirler (Ciiceloglu, 1992) ve baz1 sosyal
psikologlarin tutumlan bireyin psikolojik diinyasmin tuglalar: olarak nitelendirdigi de
Erdem (1992) tarafindan belirtilmistir. Tutumlar ve kisilik 6zellikl eri arasinda belirli bazi
ayrimlar dikkati gekmektedir. Tutumlar, dege rlendirmelerdir ve belirli bir nesneye ya da
hedefe yotneliktir oysa kisilik tzellikleri d egerlendirmeler olarak goriilemez, belirli bir
duruma yonelik yanitlar olarak goriilebilir (6rnegin diirtist davranma egilimi, sosyal
olma egilimi vb.). Tutum ve kisilik ézellikleri arasindaki bir diger aynim ise, her ikis inin
de gorece istikrarna kargin, kisilik ozellikleri degisime daha fazla direnglidir (Ajzen,
1998). Yetiskin bireylerin yasanundaki onemli tutumlarin baginda meslege yonelik
tutumlar gelmektedir, Soyle ki mesleki olgunlugun iki boyutundan biri mesleki
yeterlilik iken, digeri de meslege yonelik tutumdur. Mesleki anlamda olgun tutumlar,
meslege yonelik planlar yapma ve ileriye yonelik adimlar atmaktir. Mesleki anlamda
olgun olmayan tutumlar ise ileriye iligkin planlardan kaginmak ve meslefin gerektirdigi
davramslan edinmekten kaginmaktir (Savickas, Briddick ve Watkins, 2002). Kisinin
meslegine yonelik sahip oldugu tutumilar da sahip oldugu kisilik 6ze llikleri ile yakindan
ilgilidir.

Martin ve Kirkcaldy'nin (1998) meslege ytnelik tutumlar ve kisilik &zelli kleri arasindaki
iliski tizerine yaptiklan arastirma sonucunda, nevrotizm ve hoggoristizliik ile me slege
yonelik tutumlar arasinda olumsuz yénde anlaml ve digadoniikliik ile meslege y&nelik
tutumlar arasinda ise olumlu yénde anlamh iliskiler saptamuglardir. Ayrica, bireylerin
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meslege yonelik tutumlan ve kisilik o©zellikleri arasindaki iligkiler, bireylerin
cinsiyetlerine gore de farkhlagmaktadir. Soyle ki, erkeklerde kizlara oranla yangmacilik
ve paraya onem verme gibi ozellikler yiiksekken, kizlarda is ahlakina énem verme
diizeyi erkeklere oranla daha yiiksek bulunmustur. Ote yandan, kisilik ozellikleri
agisindan bakildifinda, kizlarda nevrotizm ve sosyal agidan istendik kisilik dzellikleri
sergileme egilimi erkeklere oranla yiiksek bulunmustur. Aynca olumlu mesleki tutumlar
ile uyumluluk (kurallara uyma) ve disadoniikliik ile olumlu mesleki tutumlarla sahip
olma arasinda olumlu yonde iliskili bulunmustur (Savickas ve ark., 2002). Bir baska
galisma sonucunda da yiiksek diizeyde benlik-kontrolii ile agiklanan (tutarhibk, yapicilik,
duyarhlk) ozelliklerin bireylerde daha olumlu mesleki yonelimlere yol agtifiy, diisiik
benlik-kontrolii ile agiklanan (tutarsizhik, kaygy, ictepisellik) ozelliklerinin ise bireylerde
olumsuz mesleki ytnelimlere neden olmaktadir Pulkkinen, Ohranen ve Tolvanen (1999).
Meslege yonelik tutumlarn bir diger degiskenini de mesleki kararlik olarak gérmek
miimkiindiir. Lounsbury, Tatum, Chambers, Owens ve Gibson'min (1999) bu konuda
yaptiklan arastirmada, mesleki kararlilik ile beg biiyiik kisilik (nevrotizm, disadoniikliik,
uyumluluk, dtriistlik ve acgikhik) ozelligi arasindaki iligki incelenmistir. Aragtirma
sonuglarma gore, mesleki yonden kararhi tutumlar nevrotizm faktorii ile olumsuz,
uyumluluk ve diiriistliik faktorleri ile de olumlu yénde iligkili bulunmustur.

Yapilan bazi aragtirmalar, kisilik ve mesleki ilgiler arasindaki iligkilere odaklanmaktadir.
Albion ve Fogarty (2002) cahsmalarinda, disadéniikliigiin sosyal ilgilerle, agikhigin ise
geleneksel ilgiler digindaki tiim diger ilgilerle iligki oldugunu belirtmislerdir.
Uyumluluk, sosyal ve sanatsal ilgilerle iliskili bulunurken, deneyimlere agiklik puanlan
yiiksek olan bireylerin mesleki secimleri konusunda daha rahat olduklar: ve dolayisiyla
olumlu mesleki tutumlara sahip olduklan goriilmiistiir.

Ogretmenlerde yaygin olarak goriilen kisilik ozellikleri incelendiginde belli kisilik
ozelliklerine sahip &gretmen adaylarimin meslege daha hazir olduklan ve bu agidan
bakildiginda meslege yonelik tutumlarimn da daha olumlu olabilecegi sbylenebilir.
Cano, Garton, Raven'in (1992) ve Howard ile Gordon'in (1999) tgretmenlerde siklikla
gortilen kigilik 6zellikleri tizerine yaptiklan aragtirmalarda, 6gretmenlerin disadoniik ve
duyarh olarak nitelendirildikleri goriilmektedir. Job ve Rumiati'nin 2003'te yaphg
aragtirmaya gore de, 6gretmenlerde en sik goriilen {i¢ kisilik 6zelligi, sanatsal, girisimci
ve geleneksel olarak siralannugtir. Diger yandan Geng, Temel ve Kog'un (2001) yaptiklan
arastirmada olumlu iz birakan &gretmen ozelliklerinin hosgoriiliilitk, sevecenlik,
sabirhilik, tolerans, duyarhlik oldugu; olumsuz iz birakan tzelliklerin ise baskic, otoriter,
korkutan oldugu bulunmugtur. Aydm, (1995) 6gretmen adaylarinin olumlu ve yiiksek
diizeyde ogretmenlik tutumlan gelistirmelerinin; egitim-tgretim programlari, mesleki
beklentiler, kisilik 6zellikleri, degerler sistemi, psikolojik ihtiyaglar gibi bircok degiskene
bagh oldugunu ve smif &fretmeni adaylarmin psikolojik ihtiyaglan arasinda en iist
sirada ilgi gorme, basarma ve kendini suglamarun geldigini belirtmistir. Aym
aragtirmanin bir bagka 6nemli bulgusu ise 6gretmenlik tutumlar ile yakinhk ihtiyac:
arasinda pozitif, saldirganhik ihtiyac ile negatif iligki igindedir ve tgretmenlik tutumlary;
cinsiyet, sinif diizeyi veya meslegi isteyerek seqip segmeme agisindan farkhilasmadigum
saptanusgtir. .

Mesleki tutum ve kisilik dzelliklerinin iligkili oldugu konusunda cok sayida arastirma
sonucu mevcutken, iilkemizde Ogretmenlerin sahip olduklan kisilik ozellikleri ve
onlarin égretmenlik meslegine yonelik tutumlarmn iligkisinin aragtinildigi herhangi bir
aragtirma bulgusuna rastlanmamustir. Ogretmenlik meslegini segenlerin sahip oldugu
kigilik tzellikleri ile 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarmin iligkili olup olmadigim
arashrmak bu calismamn amacini olusturmaktadir.
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Yéntem
Arastirma Gurubu

Aragtirma gurubunu, belli boltimlerin lisans egitimini tamamlanug ve Istanbul
Universitesi'ne bagh Fen ve Sosyal Bilimler Enstitiisiine kayith Tezsiz Yiiksek Lisans
Orta Ogretim Alan Ogretmenligi Programma kayith olan 800 ogrenciden, derslere
devam eden 468 6grenci olugturmugtur. Bu 6grencilerin; % 66.95'i kadin, % 33.05'i erkek
dgrenci iken, grubun % 76.9'unu 21-24, % 19.7'sini 25-28 yas arasinda ve % 3.4"tinii de 29
vas iistii olanlar olusturmaktadir. Bu 8grencilerin mezun olduklan lisans programlar ile
tezsiz yiiksek lisansta devam ettikleri boliimlere iligkin bilgiler de Tablo 1'de
sunulmustur.

Tablo 1
Ogrencilerin Mezun Olduklar1 Béliim Ve Devam Ettikleri Boliim Agisindan Dagilimlar

Mezun Olunan Béliim N %
Sosyoloji 12 2,6 Veri Toplama Araglan
Matematik 59 12,6 Bu aragtirmada kisisel bilgi formu
" ve iki olgek kullanilmistir,
o i 5 Sieklerden ik, Kisiler-Aras
Cografya 59 12,6 iligki Tarzlar: Olgegi, ikincisi ise
Biyoloji 76 16,2 Ogretmenlik Meslegine iligkin
% 65 13,9 Tutum Olgegi'dir.
1-Bilgi  Formu:  Aragtirmaya
Eetiote i 6 katlan  gurubun  demografik
Tirk Dili 56 12 ozelliklerini  saptamak amaciyla
Kiniga 44 94 arastirmacilar tarafindan
. } 5 gelistirilen bu form da cinsiyet,
5 12 yas, mezun olunan bélim ve
Toplam 468 100 tezsiz yiiksek lisansa devam ettigi
bolim ile ilgili sorular yer
Devam Edilen Béliim N % almaktadir.
Matematik Ogretmenlii 58 12,4 2- Ki.giler-Amm Higki z Tarzlan
e 5 Olgegi: Bu olgek, kigileraras:
Fizik Ofretmenligi 55 L8 jligkilerin kisiligin  temel
Biyoloji Ogretmenlii 76 16,2 belirleyicisi oldugu varsayimina
. vt dayanmakta  ve  kisilerarasi
12
Fiye O gl = £ Gidiled - hastile, peikoloisnde
Tarih Ogretmenligi 66 141 kullamlan 5 faktér modelinde
Cografya Ogretmenligi 59 12,6 olgmeyi amaglamaktadir Ujon' ve
; e S DeLong, 1986). Kisileraras1 lligkiler
Tiirk Dili Ogretmenligi 56 12 Tarzlart Olcegi (KITO) 15 temel
Felsefe Grubu Ogretmenligi 41 8,8 kisilik ~ boyutunun  6lciilmesi
Toplam 468 100 amaciyla  gelistirilmigtir. Ik

geligtirildiginde 300 ifadeden
olusan Kisileraras: iligki Tarzlar1 Olgeginin, uygulanmas: uzun zaman aldigindan Lorr
ve DeLong (1986) tarafindan 150 maddeye indirilerek kisaltilmistir. Bu yeni 150
maddelik formun da gegerli ve giivenilir oldugu ortaya konmustur. KITO'nin bu kisa
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formu da aym 15 alt boyutu kapsamakta olup her boyut on maddeden olusmustur ve
Olgegin ig-tutarhlign .51 ve .80 arasinda degismektedir.

Olgegin 150 maddelik kisa formu, Oztan (1994) tarafindan Tiirkge'ye cevrilmis ve
gecerlik, giivenirlik calismasi yapilmus, ardindan daha kisa, kullarush bir olgek
olugturmaya gahsilmustir. Bu caligma sonucunda da Cronbach Alpha degerleri en diisiik
olan boyutlar ile her alt boyutta madde toplam korelasyonu en diisiik olan maddeler
dlgekten gikarilarak, 150 maddelik dlgek 55 maddelik bir 8lgek elde edilmistir. Olgegin 11
boyutu ve bu boyutlara ait giivenirlik katsayilari ise gu gekildedir: sosyal olma (.36),
yardim alma (.65), destekleyici olma (.44), duyarl olma (.50), bagkalarna gtivenme (.61),
hosgoriilii olma (.37), yonlendirici olma (.48), bagimsiz olma (.58), temkinli olma (.39),
kararli olma (.50) ve dengeli olma (.56).

Olgegin gegerlik calismas: icin de Tiirkge formu, 11 alt boyutu ayr ayr tanimlayan bir
aciklama ile birlikte, psikoloji alammnda en az yiiksek lisans derecesi olan 10 uzmana
verilerek, her maddeyi dikkatle okuduktan sonra hangi alt boyuta girdigine karar
vermeleri istenmistir. Uzmanlar arasindaki uzlagma oranlan %60 ile %100 arasinda olup
ortalama %80 dir. Olgegin yap: gegerliligini incelemek igin de, 11 alt boyut kendi icinde
bir faktdr analizine tabi tutulmus ve ana bilesenler yontemi ile yapilan analiz ve varimax
déniistiirmesinden sonra bu 11 alt boyut 5 faktdr iizerinde toplanmustir (Oztan, 1994).

3- Ogretmenlik Meslegine iligkin Tutum Olgegi: Bu &lgek, ogretmenlik meslegine
iliskin tutumlan tlgmek amaciyla Erkus, Sanli ve Giiven (2000) tarafindan gelistirilmis
likert tipi bir olgektir. Olgek iki farkli form olarak hazirlannus, formlardan biri dort
dereceli likert tipi dlgek, digeri ise bes dereceli likert tipi dlgek bigimindedir. Her iki form
da 23’er maddeden olusmaktadir. Olgegin giivenirliligi igin Cronbach Alfa katsayisi
hesaplanmus, 23’er maddelik her iki 6lgegin ic-tutarlihk katsayis: dort dereceli dlgek icin
0.96; beg dereceli blgek icin ise 0.99 bulundugundan, her iki blgegin de tutarh ve
glivenilir dlgme yaptign belirtilmistir. Ayrica, madde yazim siirecinde izlenen yol,
madde-toplam test korelasyon katsayilammn yiiksekligi ve bunlara paralel olarak
bulunan i¢ tutarlihk katsayilari, dort ve bes dereceli dlgeklerin kapsam gegerliliklerinin
saglandifinin karuti olarak kabul edilmistir. Faktor analizi sonucunda da agirhkh olarak
tek bir faktor bulunmasi ise her iki form igin de yap: gegerliliginin karnuti olabilecegi
Erkus ve arkadaslari (2000) tarafindan belirtilmigtir.

Veri Analizi

Bu aragtrmada kigilik dzellikleri ve 6gretmenlik meslegine yonelik tutum arasindaki
iliskiyi belirlemek amaciyla Pearson momentler carpimi korelasyonu hesaplanmustir.

Sonug

Kigilik ozellikleri ve ogretmenlik meslegine yonelik tutum arasinda iligki olup
olmadifm saptamak amaciyla uygulanan Pearson momentler korelasyon testine iligkin
analiz sonuglari Tablo 2'de yer almaktadir.

Tablo 2:
Kisilik Ozellikleri ile Ogretmenlik Meslegine Iliskin Tutum (OMIT) Arasmdaki Tliskiyi
Belirlemek icin Yapilan Pearson Momentler Carpimu Korelasyonu

e
OMIT |sosyal| alma idestekleyicthosgdriltemkinlibadimsizidengelilyénlendreigiivenen| duyarli | kararli
OMIT r [1,000 | .145* 187" 301" 223" 473 -0,01] .153" 0,38 .162°7 .130"7 .295™7

B 004 000 ood .0od ood o083 .o0f 413 000 .00 000
N 468 454 468 468 4 4 4 454 M

¥+ p< 01
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Ogretmenlik meslegine iliskin tutum ile KITO'nun 8lgtigi 11 dzellikten 9’unun (sosyal
olma, yardim alma, destekleyici olma, hoggbriilii olma, temkinli olma, dengeli olma,
bagkalarina giivenme, duyarli olma ve kararli olma) 0.01 diizeyinde olumlu y&nde
iligkili oldugu, diger iki alt boyutun (bagimsiz ve ytnlendirici olma) ise iligkili olmadig
bulunmustur. Bu sonuglar da égretmenlik meslefine ytnelik tutumlarla sahip olunan
kigilik 6zelliklerinin biiytik &l¢iide iligkili oldugunu gostermektedir.

Yorum

Kisinin meslegine yonelik tutumlari onun meslegini ne sekilde yapacagim
belirlemektedir. Savickas ve arkadaglarmm (2002) da belirttigi gibi uygun olmayan
mesleki tutumlar kiginin meslegin gerektirdigi davramslan edinmekten kaginmasina bile
yol agacaktir. Meslegi, tgrencilerle bire bir iletisim olan ve gorevi yalmzca bilgi
birikimini aktarmak olmayan, 6grencilerinin kisiliklerinde ve geleceklerinde de tnemli
izler birakan dgretmenlerin, mesleklerine yonelik sahip olduklart olumlu tutumlar gok
onemlidir ve sahip olunan olumsuz tutumlar 6grencileri dogrudan etkileyecektir. Sahip
olunan bu tutumlarin da kisilik tzellikleri ile olan iliskisi bu aragtirma sonucunda da bir
kez daha anlasilmistir. Ofretmenlik yapmay isteyen tezsiz yiiksek lisans dgrencilerinin
ogretmenlik meslegine yonelik tutumlar kisilik ozellikleri (bagkalarina giivenme,
yardim alma, destekleyici, hoggoriilti, temkinli, dengeli, duyarli, kararlh ve sosyal olma)
ile iligkili bulunmustur. Bu bulgu da olumlu kisililik ozellikleri ile meslege ytnelik
tutum arasinda olumlu yénde anlaml iligki saptayan diger arastirma sonuglan (Albion
ve ark.,, 2002; Pulkkinen ve ark, 1999 ve Lounsbury ve ark.,1999) ile benzerlik
gostermektedir. Tiim bu sonuglar da Ggretmenlik meslegini se¢meyi diisiinenlerde
olmasi ve aranmas: gereken tzellikler agisindan son derece 6nemlidir.

Sonug olarak, 6gretmenlik meslegi Hesapgioglu (1988) ve Oguzkan’in (1989) da belirttigi
gibi sadece bilgi aktarimuna dayali bir meslek degildir, 6gretmenler sahip olduklar
ozellikler ve mesleklerine yonelik tutumlant ile &grencilerini bircok yotnden
etkileyebilmektedir. Ogrencilerin yagamlarinda son derece énemli yere sahip olan
ogretmenlerin de sadece aldiklan puan tiirtine, miktarma veya sadece ekonomik
gerekgelerle bu meslege ytnelmelerinin, dogrudan 6grenciler tizerinde, dolaylt olarak da
toplumun gelecegi tizerinde telafisi miimkiin olmayan olumsuz izleri olabilmektedir. Bu
nedenle, dgretmenlik gibi toplumun ve bireylerin gelecefinde Snemli izler birakacak
meslekleri segecek kisilerin, sahip olduklan kisilik ozellikleri mutlaka gtz Oniinde
bulundurulmahdir. Jones'in (1993) da belirttigi gibi bir 6gretmen sadece kendi konusunu
bilen kisi degil, ayn1 zamanda kendine inanan, insan iligkilerinde sicak, etrafindakileri
motive edebilen ve yonlendirebilen kigilikte bir birey olmalidir. Olumlu tzelliklere sahip
olanlarin meslegine yotnelik tutumlar1 da zaten sahip olduklart bu 6zellikleri ile de
iligkili olacaktir. Geng ve arkadaslarinin yaptiklar (2001) arashrma sonucunda oldugu
gibi olumlu kisilik 6zellikleri olumlu yonde iz birakirken, olumsuz kisilik ozellikleri de
olumsuz yonde iz birakabilmektedir. Uygun kisilik o6zelliklerine ve ogretmenlik
meslegine yonelik tutumlara sahip olan dgretmenlerin de hem 6gretmenlik meslegine,
hem 8grencilere hem de topluma saglayacaklar: yarar ¢ok daha fazla olabilmektedir.
Tiim bu ulagilan sonuglar da 6gretmen olmak isteyen kisilerin se¢iminde yeni kriterlerin
olusturulmas: ile sadece puan tirii ve miktar1 degil, aranmasi gereken belli 6zellikler
oldugu gercegini ortaya koymaktadir. Elbette ki, Aydm'in (1995) da belirttigi gibi
dgretmen adaylarimin sahip olacagi olumlu 6gretmenlik tutumlar gelistirmeleri; birgok
degiskene (egitim-0gretim programlari, mesleki beklentiler, kisilik tzellikleri, degerler
sistemi, psikolojik ihtiyaclar gibi) baghdir. Ancak sahip olunan kisilik &zelliklerinin;
diger tiim degiskenleri de etkileyecegi ve onlarla da yakindan ilgili oldugu gz dniinde
bulundurulmahdir. -
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Elbetteki, ogretmenlik meslegini se¢meyi diisiinen kisilerde aranmasi gereken belli
ozellikler olmahdir, Bu Ozelliklere sahip bireyler de kendilerine verilecek olan
dgretmenlik egitimi siirecinden, bu &zelliklere sahip olmayanlara oranla gok daha fazla
faydalanabilirler. Ciinkii sadece aldii puan tiiriine ve miktarina gore 6gretmen
yetistirme programlarina devam eden dgrenciler kendilerine verilen egitimi sahip
olduklan &zelliklere gre 6ziimsemektedirler. Ayrica, bu egitim sonrasinda da meslege
basladiklarinda da sahip olduklan 6zelliklere gire hem alaminda hem de kigileraras
iliskilerde bagarili olabilirler. Bu aragtirma sonucunda da gortilmiistiir ki 6gretmenlerin
sahip olacagy; sosyal olma, yardim almaya agik olma, destekleyici olma, hoggoriilii olma,
temkinli olma, dengeli olma, baskalarina giivenme, duyarh olma ve kararli olma gibi
ozellikler, onlarin mesleklerine yonelik olumlu tutumlan ile yakindan ilgilidir. Bu
nedenle, bu 6zellikler gretmen olmay: diisiinen kisilerde éncelikle aranmas: gereken
ozellikler arasinda olmalidir. Ozellikle gretmen yetistiren programlara tgrenci alirken
yalizca puan tiirii, miktart degil, bunlann yarunda bu kigilerin sahip olmasi gereken
baz kigilik 6zelliklerinin de oldugu unutulmamalidir.
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Summary

Decision for a profession is very vital in human life and it requires considering different
variables related to person. Some of them are characteristics of personality and attitudes
toward the profession, which most probably affect the person’s effectiveness and success
at that profession. Consideration of personality and attitudes are especially important for
certain professions and one of them is being teacher. Teachers are not people who only
convey the information or knowledge, but also they are also the ones who can shape
their students’ future and behaviors. Therefore, people who want to be teacher should be
evaluated with characteristics of personality and attitudes. Only ability test scores will
not be enough for being teacher, Also, a teacher’s attifude toward being teacher is related
to some characteristics of personality. When frequently seen personality characteristics
of teachers are reviewed, it is found that teachers with some specific characteristics can
be more ready and can have more positive attitudes toward the profession. In our
country, there is no research result related to teachers” personality characteristics and
their attitudes toward being teacher.

The aim of this study was to search whether or not there is a relationship between
characteristics of personality and attitudes toward being teacher. The study group
consists of 469 students from master program without thesis at Istanbul University. In
this study, Personal Information Form and two different scales have been used, The first
one is An Attitude Scale toward Teaching as a Profession and the second one is the
Interpersonal Style Inventory (ISI). In order to assess the relationship between the
characteristics of personality and attitudes toward being teacher, Pearson’s Product
Moment Correlation Coefficient has been computed.

According to result of this analysis, nine of the eleven characteristics that had been
measured by the IST showed significant relation with the attitudes toward being teacher
at 0.01 level, which shows there are significant relations between characteristics of
personality and attitudes toward being teacher. Therefore, teacher candidates should be
regarded as a whole with different variables not only with their scores at test result, as
their characteristics of personality are highly related with their attitudes toward being
teacher and both of them are not only related with each other, but also related with their
relation with students in terms of their behaviors and future, which in turn effect society
in future. As a result, the entrance examination for departments that educate teachers
should have different criteria related with highly personal variables and only two of
them are characteristics of personality and attitudes. There may be other criteria to be
considered as well, but it should not be forgotten that the university entrance exam
scores could not be enough for being teacher with the undesired characteristics of
personality and attitudes toward the profession.



|% Eurasian Journal of Educational Research,15,pp,110-121

SOSYAL DESTEK DUZEYLERI FARKLI UNIVERSITE
OGRENCILERININ KiMLIK STATULERI

IDENTITY STATUS OF UNIVERSITY STUDENTS WITH DIFFERENT
LEVELS OF SOCIAL SUPPORT

Ersin UZMAN"

0z Bu araghrmada, iiniversite &grencilerinin ailelerinden ve arkadaslarindan
algiladiklar1 sosyal destek diizeylerine gore kimlik stattileri incelenmistir.
Orneklem 1653 tiniversite dgrencisinden olugmaktadir. Aragtirmada Sgrencilerin
kimlik geligimi Marcia'min  kimlik statilleri paradigmasina dayali olarak
gelistirilen Genigletilmis Ego Kimlik Statiileri Olgegi ile, sosyal destek ise
Procidano ve Heller’in geligtirdigi Aile ve Arkadaglardan Algilanan Sosyal Destek
dlgegiyle olglilmistir, Verilerin analizi varyans analiziyle yapilmistir.
Aragtirmadan elde edilen bulgulara gére, trencilerin kimlik statiilerinin aileden
ve arkadaglardan algiladiklar sosyal destekten etkilendigi gorilmiistiir. Basarili
kimlik ve bagimli kimlik statiisiindeki grenciler, ailelerini yiiksek diizeyde
destekleyici olarak algilanuglardir, Ayrica, baganli kimlik statiistindeki dgrenciler
tarafindan arkadaslar da yiiksek diizeyde destekleyici olarak atgilanmstir.
Anahtar Sozciikler: Kimlik statiileri, algilanan sosyal destek ve iiniversite
ogrencileri

ABSTRACT  This research was carried out to determine the differences in the university
students’ identity status according to their perceived social support from
family/friends. Participants were 1653 university students. Students’ identity
development was measured by using Extended Ego Identity Status Scale which
was based on Marcia’s identity status paradigm. Students’ social support was
measured by Perceived Social Support from family/friends, which was developed
by Procidano and Heller. Data were analyzed by Variance Analyses. Results
showed that students’ identity status was affected by perceived social support
from family/friends. Those with identity achievement students and those with
foreclosure students had perceived high family support. In addition, those with
identity achievement students also perceived high degree of social support from
friends.
Keywords: ldentity status, perceived social support and university
students

Giris

Ergenlik cag1 kisiligin gelisiminde ve uyumunda oldukca tnemli ve ¢nemli oldugu
kadar da bunalhml bir dénem olarak kabul edilmektedir. Bu dénem kisiligin toplumsal
nitelik kazandif bir arayis donemidir. Bu dénemde ergen kim oldugu nu, neye deger
verecegini, kime baglanup inanacagini ve amacim bulm aya ¢alismaktadir (Yavuzer 1987).
Bu dbnemi basariyla atlatan ergen biyolojik, ruhsal ve toplumsal olgunluga eriserek
yetigkin diinyasinda kendisine bir yer edinmektedir. Aksi durumda kimlik
arastirmasinda basansiz olan ergen kendinden sliphe ederek, rol kargasasi ve rol
karigiklig1 yasayabilmektedir. Bu durum depresyon , uyusturucu madde, alkol ve ilag
bagimlihfina yol agabilmekte, ergeni gergeklerden kagmaya, daha asii durumlarda
kisilik pargalanmasina, yalmizlik ve intihara siirtikleyebilmektedir (Muuss 1998).
Erikson’da (1968) kimlik gelisiminin ¢ofu ergen igin zor ve karmasik bir donem

* Canakkale 18 Marat Universitesi



Egitim Aragtirmalar | 111

olabilecegini ve bu siiregle ilgili gticliiklerin psikolojik stres ve antisosyal davramslarla
birlikte bulundugunu ileri stirmektedir. Bu agidan bakildiginda ergenin son amaci krizi
¢zmek ve basariya ulasmak bigiminde degerlendirilmektedir (Vondracek 1992).

Erikson (1968) kimlik krizinin ergenligin baginda baglamasina ragmen saglam kimligin
olugsmasinda ergenliin son doneminin (18-22 yas) énemli oldugunu ileri stirmektedir.
Ciinkii gocukluk 6zdesimleri ve yetigkinler dtinyasiyla deneyim eksikligi yiiziinden
ergenligin ortalarmda kimlik genellikle billurlagtirnlamamaktadir. Bu nedenle ergenligin
son donemini igine alan {iniversite yillari 6nem kazanmaktadir. Bu ddnemde ergen
gelecepi hakkinda diisiinmekte, pek ¢ok fikri araghrmakta ve kendisi igin amaglar
olugturmakta, kisaca kimlik olusturmayla ugrasmakt adir (Pals 1999).

Erikson (1968) bocalayan genclerin karmasay: ¢t zmeleri halinde psikozun gececegini
aksi halde kalic1 hastalik tarusiyla bocalayan genglerin kendilerine verilen hasta roliinti
kimlik modeli olarak segme ve hasta ben kimligini benimseme tehlikesine gireceklerini
ileri stirmektedir (akt. Cuhadaroglu 1989), Bu agidan bakildifinda genglerin iiniversite
yillarinda kigisel gelisimleri konusunda yardima ihtiyaglanm oldugu acikga
goriilmektedir.

Eriksonin ileri siird{iii gelisim acisindan 6énemli bir siire¢ olan kimlik olugumunun ige -
vuruk tanmini yaparak ok sayida aragtirmamn yapilmasim énciiliik eden James Marcia
olmustur. Marcia’ya (2002) gére ergenlik erinlikle ilk yetigkinlik arasinda bir dénem ve
aym zamanda bireyin karar verme amaciyla dnemli yasam alternatiflerini aragtirdig
yasam siirecidir. Ergenlik déneminde ergen toplum tarafindan bir meslek sahibi olma,
anne-baba olma ve vatandas olma gibi yetigkin rollerini kisa zamanda istlenecegi
beklentileriyle karsilagir. Kimligi bi¢imlendiren siireg alternatifleri aragtirma ve karar
vermedir. Marcia bu duruma gore dort kimlik stattisti tamumlamugtir. Bunlar; basarili
kimlik statiisti, kimlik arayig1 statiisii, bagimli kimlik statiisit ve kimlik kargasas:
statiidiir. Bu statiiler kimlik gelisimini belirlemede araghrmacilar tarafindan
kullaniimaktadir,

Universite yillarmda ergen kimligini bulmaktan bagka iiniversite yasamuyla birlikte
barinma, beslenme, arkadas segme, aile, saghk, cinse llik gibi bir ¢ok sorunla kars: karsiya
gelmektedir (Voltan-Acar, 1986). Sorunlarm coklugu ve gesitliligi karsisinda da ergen,
tek bagina bunlarnn iistesinden gelemeyebilir.

Bu siireg igerisinde kagimlmaz olarak uyanlan kaygmn destekleyici aile ve sosyal
iligkiler aracihfiyla iistesinden gelinebilir (Matos ve digerleri 1999). Ciinkii kimlik
psikososyal bir yapidir (Markstrom ve digerleri 1997). Bu nedenle kimlik gelisiminin
gevre tarafindan etkilenmesi kagiilmaz olmaktadir. Dolayisiyla ergene farkli bakis
agilarimi denemede ve degerlendirmede ve boylece farkl kisilikleri arastirmada firsat
saglayan bir ortam kimlik gelisimini de olumlu olarak etkil eyecektir. Cevresinde ergene
deger verdigini ve ilgilendigini hissettiren giivendigi insanlarin varhf ya da onlardan
yararlanabilme imkam onun yetiskinlige gegisine yardimec olabilecektir. Bu nedenle
araghrmada, iniversite grencilerinin aileden ve arkadaglardan algiladiklan sosyal
destek ile Marcia'nin gelistirdigi kimlik statiileri incelenmistir,

Problem

Sosyal destek diizeylerine (aileden ve arkadaslardan algiladiklan sosyal destek) gore
{iniversite dgrencilerinin kimlik statiileri (bagarih kimlik, kimlik arayisi, bagimh kimlik
ve kimlik kargagas: statiisi alt 6lcek puanlan) farkl midir?
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Yontem
Orneklem
Aragtirmanin  6rneklemini  2000-2001 &gretim yilinda Canakkale Onsekiz Mart
Universitesi Anafartalar Kampiisiinde orgiin egitim goren 1653 6grenci olusturm ustur.
Veri Toplama Araglan

Bu araghrmada iniversite Ogrencilerinin kimlik gelisimini belirleme amacyla
“Genisletilmis Objektif Ego Kimlik Stattileri Olgegi”, sosyal destegi 6lgmek igin “Aileden
ve Arkadaglardan Algilanan Sosyal Destek Olgegi” kullamlmistir.

Genisletilmis Objektif Ego Kimlik Statiileri Olcegi (EOM-EIS)

Bennion ve Adams (1986) tarafindan yeniden gozden gecirilerek gelistirilmis olan
Genisletilmis Objektif Ego Kimlik Stattileri Olgegi (EOM-EIS-2), ideolojik ve Kisileraras:
kimlik diizeyini 6lgen iki alt dlgekten olusan 64 maddelik bir dlgektir, iki alt lcegin her
biri igin dort alt dlgek gelistirilmistir. Bu alt 8lcekler sirasiyla; basarih kimlik (Identity
Achievement), kimlik arayisi (Moratorium), bagimh kimlik (Foreclosure) ve kimlik
kargagasim (Diffusion) olgmektedir. Her madde “kesinlikle katlhiyorum”, “kesinlikle
katilmiyorum” ranjimt kapsayan alti dereceli bir dlcek iizerinde puanlanmaktadir
(Oskay, 1998).

Genisletilmis Objektif Ego Kimlik Statiileri Olgegi’ nin Giivenirligi

Oskay (1998) tarafindan yapilan giivenirlik ¢ahsmasinda Toplam ol arak Cronbach Alfa
i¢ tutarhilik katsayilar ise bagarih kimlik stattisti igin 0.75, ki mlik arayis: statiisti igin 0.73,
bagimhi kimlik statiisii igin 0.84 ve kimlik kargasasi statiisii igin 0.57 olarak
hesaplanmustir.

Aym galismada EOM-EIS'in toplam test-tekrar test glivenirlik katsayilar: bagarili kimlik
statiisii igin 0.72, kimlik arayis1 i¢in 0.77, bagimh kimlik icin 0.81 ve kimlik kargasasi igin
0.79 olarak hesaplanmustir.

Oskay (1998) tarafindan EOM- EIS'in toplam iki yarim giivenirligi bagaril kimlik statiisii
i¢in 0.74, kimlik arayisi statiisii igin 0.73, bagimh kimlik statiisti igin 0.86 ve kimlik
kargasgas statiisii i¢in 0.65 olarak bulunmustur.

Genisletilmis Objektif Ego Kimlik Statiileri Olcegi’nin Gegerligi

Olgegin gegerlik caligmalar ayirdedici (discriminant) ve birlegici (convergent) i¢ gecerligi
ile kapsam gegerligi incelenmek suretiyle y apilmustir. Bulgular aracin hem ideolojik hem
de kigilerarast alanlannin  birbirlerinden bagimsiz  yapilar  olusturdugu nu
gostermektedir. Ayni zamanda aracin ayni igerigi lcen ideolojik ve kisilerarasi biitiin alt
olcekleri arasinda (p<.0001) diizeyinde anlamh iligkiler oldugu gosterilerek birlesici
gegerligi bulunmustur.

Olgegin kapsam gecerligi uzman kamsina bas vurularak incelenmistir. Uzmanlar
bagimh kimlik stattisiine ait maddeleri %100, bagarih kimlik statiisiine ait maddeleri %
92.36, kimlik arayis statlisiine ait maddeleri % 92.18 ve kimlik kargasas: statiisiine ait
maddeleri % 84.6 dogrulukla belirleyebilmistir. Maddel erin kimlik statiilerine uygunluk
derecesini belirlemede ise iig¢ tizerinden 2.32 kimlik kargasasi statiisii, 2.90 bagimh
kimlik stattisti, 2.88 bagiml kimlik statiisti ve 2.76 kimlik arayig: stat{is{ine ait maddeler
almigtir (Oskay, 1998).

Aileden Ve Arkadaglardan Algilanan Sosyal Destek Olgegi (Asd-Al/Ar)

Olgegin orjinali Procidano ve Heller (1983) tarafindan gelistirilen birb irinden bagimsiz
iki dlgekten olusmaktadir. Olgek bireyin cevresinden aldip destek, bilgi ve geribildirim
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diizeyini belirlemektedir. Her dlcekte 20'ser madde vardir. Puanlar 0 ile 20 arasinda
degismekte, puanlarin yiiksekligi sosyal destek algisina isaret etmektedir.

Aileden Ve Arkadaslardan Algilanan Sosyal Destek Olgegi'nin Giivenirligi
Procidano ve Heller (1983) tarafindan olgegin i¢ tutarh@ Arkadaglardan Algilanan
Sosyal Destek icin .88, Aileden Algilanan Destek igin .90 olarak hesaplanmugtir. Testin
tekrar1 uygulamasinda iki tlcek icin de r = .83 olarak bulunmugtur.

Olgegin Tiirkge'ye uyarlama gahsmasi Eskin (1993) tarafindan yap: lmustir. Testin tekran
giivenirlik katsayilar1 Arkadaslardan Algilanan Sosyal Destek i¢in .80, Aileden Algilanan
Sosyal destek igin .90, i¢ tutarhi ise .76 ve .85 olarak bulunmustur.

Olgegin Kuder-Richardson-21 formiilit ile hesaplanan giivenirlik katsayilan
Arkadaglardan Algilanan Sosyal Destek icin .54, Aileden Algilanan Sosyal Destek icin .60
olarak bulunmustur. Testi yanlama yontemi ile hesaplanan giivenirlik katsayilan ise
Arkadaslardan Algilanan Sosyal Destek icin r =. 47, Aileden Algilanan Sosyal Destek igin
r =.50'dir (Eskin, 1993).

Aileden Ve Arkadaslardan Algilanan Sosyal Destek Olgegi‘nin Gegerligi

Procidano ve Heller (1983) tarafindan yapilan faktér analizi sonucu dlcegin tek bir
faktorle iligkili oldugunu gostermistir. Olgeklerin &lgiit gegerligini incelendiginde ise
arkadaglardan algilanan sosyal destek ve aileden algilanan sosyal destegin olumsuz stres
tepkileri ve psikopatolojik semptomlarla ters yonde iligkili oldugu bulunmustur.

Eskin (1993) ise galismasinda Intihar Egilimi Olgegi puanlan ile Aileden Algdanan
Sosyal Destek puanlari arasinda r= -48 ve Arkadaslardan Algilanan Sosyal Destek
puanlarn arasinda r = -.31 olumsuz yonde anlaml iligkiler saptarmigtir. UCLA Yalnizhk
Olgegi puanlan ile Aileden Algilanan Sosyal Destek puanlan arasinda ise r= -.24 ve
Arkadaslardan Algilanan Sosyal Destek puanlan arasinda -.27 olarak hesaplamustir.
Cahgmada, UCLA Yalmzhk o&lgefine gore yalmzhk diizeyi yitksek ve diisiik
ogrencilerden olusturulan ug gruplar aile ve arkadaglardan algilanan sosyal destek
yoniinden kargilaghnldifinda yalmzlik diizeyi yiiksek olan Ogrencilerin aile ve
arkadaglarindan algiladiffy sosyal destek puanlan disiik (F: 5.82, p<.05 p<01)
bulunmustur.

Verilerin Toplanmas: ve Analizi

Uygulama 2000-2001 Egitim-ogretim yih Nisan ve Mayis aylan icerisinde ders
saatlerinde sorumlu &gretim elemammn izni ve yardimiyla 60 dakika siire igerisinde
gerceklestirilmistir. Ogrenciler uygulamadan o©nce arastirma hakkinda ve &l¢me
araglarmin cevaplanmas: konusunda bilgilendirilmislerdir. Verilerin ¢¢ ziimlenmesinde
Varyans analizi ve Bonferroni Testi kullanilmugtir.

Bulgular Ve Yorum

Arastirmada hedeflenen bulgular aileden algillanan sosyal destek ve arkadaslardan
algilanan sosyal deste§i gosteren bulgular ve yorumu olmak iizere iki kisimda
incelenmistir.

1. Aileden Algilanan Sosyal Destege Gore Ogrencilerin Kimlik Statiilerine iliskin
Bulgular ve Yorumu

Aileden algilanan sosyal destek agisindan bakildiginda; y{iksek ve orta duzeyde sosya‘.l

destek algilayanlarin bagimli kimlik statiisti dlgegi nden (x p = 33.62, xo 3715, xv=
37.01) yaklask aym puan ortalamalar1 aldiklari ve bu destegi diisiik diizeyde
algilayanlarla aralarinda bir farkliblk oldugu goriilmektedir. Yine aileden algilanan
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sosyal destek, ytiksek diizeyde destegin basarih kimlik statiisti ( x p = 68.94, Xo=71. 39,
Xy = 73 98) puan ortalamalarmda bir artiga neden oldugu, kimlik arayis: st atiisti (x D=
52.18, xg = 50.36, x y = 48.01) ve kimlik kargagas: statiisti puan ortalamalarinn ( x D=

46.56, xo = 45,58, xy = 43.31) bu egilimin tersine diisiise yol agtif1 gtzlenmektedir.
Puan ortalamalari arasinda gozlenen bu farklarn istatiksel agidan anlamh olup
olmadigini saptamak amaciyla verilere tek yonlii varyans analizi uygulanmusgtir.

Tablo 1

Aileden Algilanan Sosyal Destek Degiskeni Yoniinden Kimlik Statiiler ine Uygulanan
Varyans Analizi Sonuglar

Varyans Kaynafi  Bagimh Degiskenler KT sD KO F P
Basarili Kimlik 2376,732 2 1188366 10,588 000
Adleden Algilanan Kimlik Arayisi 1248,335 2 624,167 5615 004
i b T IS 4520,463 2 260231 14011 000
Kimlik Kargasas: 359,997 2 179,998 2,282 102
a=0.0125

Algilanan aile sosyal destegi faktoriinde kimlik kargasas: statisii disindaki kimlik
statiilerinde anlamh bulunan varyans analizi sonuglarina dayah olarak hangi diizeyde
algilanan sosyal destegin farklihk yarattifim saptamak amaciyla gruplar arasinda ikili
kargilastirmalar yapilmus, sonuglar Tablo 2'de verilmigtir.

Tablo 2:

Aileden Algilanan Sosyal Destek Defiskeni Yoniinden Kimlik Statiisii Puanlarinin
Farklarina Iliskin Bonferroni Testi Sonuglar:

Bagimh (I) Aile Algr. Sos.  (J) Aile Algy Sos.Des. Ortalama Farki (I-  Sh P
Degiskenler Des. N
Bagarih Kimlik Diisiik Orta 2,267 733 006
Yiiksek -3,730 818 ,000
Orta Yiiksek -1,462 730 136
Kimlik Arayisi Diisttk Orta 609 730 1,000
Yiiksek 2,568 A815 005
Orta Yiiksek 1,960 T 021
Bagnmli Kimlik Diigiik Orta -4,324 879 L000
Yiiksek -4,303 ,981 ,000
Orta Yiiksek 2,124E-02 B75 1,000
a=0.004

Cruplar aras1 kargilaghrmalar a = .004 diizeyinde test edilmis bagimh kimlik élgeginde
ailelerinden orta ve yiiksek diizeyde destek gorenler arasinda bir fark goriilmezken iki
grubunda diisitk diizeyde sosyal destek algilayanlardan farkh oldugu goriillmektedir.
Bagka bir deyisle asgari orta diizeyde aile destegi algilayan dgrencilerin diis ik diizeyde
destek algilayanlara gore bagimli kimlik statiisii puan ortalamalari daha ytiksektir.
Benzer sekilde basarili kimlik statiisti ve kimlik arayis1 statiisii Slgeklerinde aile sosyal
destegini orta ve yitksek diizeyde algilayan gruplar arasinda ©nemli bir fark
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bulunmazken iki dlgekte de tek farkin diisiik ve yiiksek aile sosyal destegi algilayan
gruplar arasinda oldugu gozlenmektedir. Bu sonuglar yiiksek diizeyde algilanan aile
desteginin basarih ve bagimh kimlik statiisti puanlarimi artbrirken kimlik arayis:
puanlanm diigitk diizeyde algilanan aile desteginin arturdifim géstermektedir. Bu
bulgular Adams’in (1985) ¢alismasinda bagimli kimlik statiisiindeki &grencilerin ana-
babalariyla daha az iliski icerisinde oldugu ve daha fazla reddedilme yasadiklari, kimlik
arayigi statiisiindeki Ggrencilerin ise anne-babalarimi destekleyici ve ilgili olarak
degerlendirdikleri bulgularimi desteklememistir. Bunun nedeni bagiimli kimliktekilerin
anne-babalarimin onlara karg: sevgi ve sefkat gostermeleri sonucunda onlari iizmemek
i¢in onlarin sizlerinden ¢ikmamalari olabilir. Bagimh kimliktekiler anne-babayla en
yakin iligkilere sahiptirler. Ayrica bagimh kimliktekiler sevgi ve saygi igin bagh
olduklan kisiler tarafindan reddedilme korkusu yasarlar. Bu durum igsellestirilir ve
aragtirmay1 engelleyici olarak hizmet eder. Sonugcta kigi alternatifleri diistinmeyip anne -
baba degerlerini benimseyebilir. Kimlik arayis statiisii agsindan bakildifinda, kimlik
gelisimi literatiirii anne-babalarim destekleyici ve kabul edici algilayan ergenlerin kimlik
fikirlerini denemeye ve aragtirmaya daha agik oldugunu ve bu nedenle biricik kisisel
niteliklerini ve degerlerini kegfetmelerinin daha olasi oldugunu ileri stirer (O'Conner,
1995). Fakat kimlik arayisi statiistindeki kigiler aym zamanda anne-babalarma karsit
duygular aynt anda yasarlar. Anne-babalar kimlik arayisindakilerin bakis agisindan
tutarsiz goriiniir, bir baska deyisle, anne-babalar hem reddeci hem de kabul edici
algilanir. Bu durum dikkate alindifinda kimlik arayist puanlar yitksek olanlarn anne-
babalarm destekleyici olarak algilamam alar anlagilabilir,

Aileden algilanan yiiksek diizeydeki sosyal destegin ise bagarih kimlik puanlarnim
artirdign  gozlenmistir. Bu beklenen bir bulgudur. Adams’in (1985) bulgularnyla
rttigmektedir. Destekleyici bir ortam iginde bireyler kimligi basarabilirler. Literatiirde
de anne-babanin dogrudan giivenlik ve destek kaynag oldugu ileri stiriilmektedir.
Anne-baba desteginin elde edilebilirligi, ergeni yeni iligkiler gelistirmeye tegvik ederek,
degisen sosyal ve akademik gevrelerde benlik ve kimligi arastirmada ihtiyag duyulan
kisisel ve kisileraras: risk almay1 besleyerek ergenligin son diénemindeki genglerin
vetiskin yasamina gecisini kolaylagtirabilir (Kenny ve Rice 1995).

Cahsmada ayrica algilanan aile destegine sahip ogrencilerin kimlik kargasas: statiisii
puanlarinda gozlenen farkin anlaml olmadifi anlasilmustir. Literatiirde ise kimlik
kargasas: statiisiindekilerin anne-babalarini ayr, soguk, ilgisiz olarak algiladiklar ileri
stiriilmektedir (Muuss, 1988). Bunun nedeni 6grencilerin kargasa iginde olmalan
nedeniyle ne istedikleri ve ne hissettikleri konusunda tam olarak fikir sahibi olmamalar:
olabilir.

1. Arkadaslardan Algilanan Sosyal Destege Gore Ogrencilerin Kimlik Stattilerine
iliskin Bulgular ve Yorumu

Arkadaglardan algilanan destek yoniinden kimlik statiileri puan ortalamalarina
bakildiginda; a]gllanan arkadas destegmm artmasi bagarii kimlik statiisii puan

ortalamalarinda {xn = 68.58, xo = 71,03, xy = 74.90) bir arhsa yol agmakta, bununla
birlikte kimlik araylsl statiisii (xD = 53.02, xo = 50.00, xvy = 47.75), bagmﬂi kJrnllk
statiisti (x p=37.66, xo=235.82, xy=235.06 ve kimlik kargagsasi statiisti ( x p =47.82, xo

=44.78, xy = 4245) puan ortalamalarinda ise bu eilim tersine diislise yol agmaktadir,
Puan ortalamalan arasnda gozlenen bu farklann istatiksel agidan anlamli olup
olmadifin saptamak amaciyla verilere tek yonlii varyans analizi uygulanmishr.
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Tablo 3:

Arkadaglardan Algilanan Sosyal Destek Degiskeni Yoniinden Kimlik Statiilerine
Uygulanan Varyans Analizi Sonuglar

Varyans Bagimh KT SD KO F P
Kaynag Degiskenler
Baganh Kimlik 3528,497 2 1764,248 15,719 ,000
Arkadaglardan Kimlik Arayis 3763,620 2 1881,810 16,928 ,000
Algllanan gy Kimlik 3149863 2 1574931 9763 000
Sosyal Destek =
Kimlik Kargasas: 5326,549 2 2663,275 33,764 000

a = 0.0125

Algilanan arkadag sosyal destegi faktdriinde anlamli bulunan varyans analizi
sonuglarma dayah olarak hangi diizeyde algilanan sosyal destegin farklihk yarattigim
saptamak amaciyla gruplar arasinda ikili kargilagirmalar yapilnus, sonuglar Tablo 4'de
verilmistir.

Tablo 4 :

Arkadaglardan Algilanan Sosyal Destek Degigkeni Yoniinden Kimlik Statiisti
Puanlarimin Farklarina Iligkin Bonferroni Testi Sonuglar:

Bagimh () Arkadas Algr.  (J) Arkadas Algi. Ortalama Farki Sh P
Degiskenler Sos.Des. Sos.Des. (I-])
Basarili Kimlik Diisiik Orta -1,875 716 027
Yiiksek -4,625 829,000
Orta Yiiksek -2,749 736,001
Kimlik Arayis Diisiik Orta 2,875 712 oo
Yiiksek 4,725 8325 000
Orta Yiiksek 1,850 732 035
Bagimli Kimlik Diisiik Orta 2,798 ,858 003
Yiiksek 4,264 ,994 000
Orta Yiiksek 1,466 ,882 290
Kimlik Kargasast Diisiik Orta 3,716 ,600 ,000
Yiiksek 5512 695,000
Orta Yiiksek 1,796 H17. 0l
a=0.004

Gruplar arasindaki ikili karsilaghrmalar a = .004 diizeyinde incelenmis, kimlik arayis:
statisi, bagimh kimlik stattisii ve kimlik kargasasi statiisii tlgeklerinde algilanan
arkadas sosyal destegi diisiik-orta ve orta-yiiksek gruplar arasinda bir fark
bulunmazken, bu kimlik statiilerinde yiiksek ve diis iik algilanan arkadas sosyal destegi
algilayanlar arasinda anlamh farklar saptanmugtir. Bu sonuglara gore, algilanan arkadas
sosyal destegi diigtik dgrencilerin yiiksek destek algilayanlara oranla daha fazla kimlik
arayist ve kimlik kargasasi yagsadiklan yada bagimh kimlik statiisii gelistirdikleri
stylenebilir. Bagarihi kimlik statiistt tlceginden alman puanlar algilanan arkadas sosyal
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destegi agisindan kargilastimldifinda duigiik ve orta diizeyde sosyal destek algilayan
gruplar arasinda anlamli bir fark saptanmamistir. Bu durum yiiksek diizeyde arkadas
sosyal destegi algilayanlarda bu destefi orta ve diigiikk diizeyde algilayanlara gore
basarih kimlik statiisti ortalama puanlariun daha yiiksek oldugu anlamuna ge Imektedir.

Aragtirmadan elde edilen bulgulara gore arkadaglardan algilanan destegin artmasi
basarih kimlik statiisii puan ortalamalarinda bir artisa yol agmustir. Bu durum
arkadaslarla saghkh iligkilerin hem kimlik gelisimini arttirdigini hem de bu stattideki
kigilerin saghkli iligkiler kurdugunu gostermektedir. Diger yandan kimlik arayis
statiisii, bagimh kimlik stattisii ve kimlik kargasas: statisii puan ortalamalarinda ise bu
egilim tersine diislise neden olmaktadir, Literatiirde yer alan bulgulara gére bagmh
kimlik statiisiindeki kigiler arkadaslarindan uzak olmaya egilimlidir (Noller ve Callan
1991). Kimlik kargagas: stattisiindekiler ise arkadaglarina ¢ok agik degillerdir ve agirt
olarak arkadag baskisi durumlarindan sikayetgidirler. Kimlik arayisi statiistindekiler de
arkadaglarina diigmanca duygular hissetmeye egilimlidir (Champbell, Adams ve
Dobson 1984). Ayrica kimlik arayisindakiler sorunlarim ¢tzmeye calisirken diger
gruplardan daha az uyumlu ve daha kaygilhidir, ¢iinkii onlar otorite figiirlerine kars:
gelmeye egilimlidirler. Bu nedenlerle kimlik arayisi, bagmmli kimlik ve kimlik kargasast
statiistindekilerin arkadaslarindan algiladiklann sosyal destek diizeyleri disiik
bulunmustur.

Sonug Ve Oneriler

Bu araghrmada {iniversite &grencilerinin aile ve arkadaglardan algiladiklar1 sosyal
destekle kimlik statiileri arasindaki iligki belirlenmeye calisilmistir. Aragtirma, algilanan
aile ve arkadas sosyal desteginin kimlik statiileri tizerinde farkh sonuglan oldugunu
gostermistir. Sosyal destegin olumlu kimlik gelisimini sagladif fikri desteklenmistir,

Geligimsel gorevler kisilerin yasamlarinda karsilagtiklant ve uyum saglamak ya da
¢ozmek zorunda olduklan gorevler olarak tammlanir (VanAken ve digerleri, 1999)
Ergenligin en onemli geligimsel gorevi ise kimlik olusumudur. Bu gorevin basarih
¢ozlimii Erikson’a (1968) gore kimlik duygusunu basarma olarak nitelendirilen
Marcia’nin (1966) iglevsellestirdigi basanli kimlik statiistidiir. Basanh kimlik statiisii
kimlik stattilerinin iginde kararlarinda esnek olmalan kadar segim yetenekleri nedeniyle
en uyum saglayicr olamidir (Marcia, 1989 ). Bu nedenle istenen bireylerin bagsarth kimlik
statiisiinde olmalandir. Bu gerekceye dayal olarak ta birtakim 6nlemlerin almmas: ve
miidahalelerin yapilmas: kagimlmazdir.

Bagarih kimligin temel 6geleri arasthirma ve karardir. Arastirma sugl uluk ve kaygidan
bagimsiz mesleki, ideolojik ve kisilerarast yonelimlerin ciddi diigtiniilmesi anlamina
gelir. Ergenlikte gelisimsel olarak ©nemli olmaya baglayan aragtirmamin ¢ok erken
yaslarda varoldugu varsayihr. Bu nedenle anne-babalarn cocuklarmin aragtrma
yeteneklerini geligtirmeleri ve engelleyici olmamalan énemli bir sorundur. Anne -babalar
cocuklarma arasgtirma firsatlarnt saglamalidir. Bunu yaparken anne-babamin coguna
dneelikle giiven vermesi ve tzerkligini giiclendirici girisimlerde bulunmas: gerekir. Bu
agidan bakildifinda anne-babalarin gocuklarmin gelisimi konusunda ergenlikle
simirlandinlmadan bilgilendirilmeleri ve bilinglendirilmeleri yararh olabilir. Anne -baba
egitimi yararh olabilir.

Universite ortaminda psikolojik danisma merkezleri iglevsel olabi lir. Damisman kimlik
krizinin ¢bztimii igin gerekli bilgiyi toplamay:r harekete gecirme ve ihtiyag duyulan
bilgiyi saglamasi olasihkh kaynaklara dikkati yoneltme cabalarinda gence yardima
olabilir. Kimlik olusumunu geligtirmek icin cesitli alternatif amaglar, degerler ve
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inanglarin diisiintilmesini uyarma gérevini iistlenebilir. Kimlik alternatiflerini araghrma
ve karar konusunda korkularinin iistesinden gelmede yardimci olabilir. Damsman
kendisi destek kaynag olarak fonksiyonda bulunabilir.

Damigman, genglerin sosyal destek eksikliklerini ve yetersizlikleri ile potansiyel destek
kaynaklarnini tarumlamalarina yardim ederek onlarin destek diizeylerini arttirabilir.
Destek saglayicilar tamma ve sosyal destek arama konusunda destek algilamayan ya da
diistik destek algilayan gengleri tesvik edebilir.

Arkadag destek gruplan olusturulabilir. Bu gruplar destek almayan ya da duigtik destek
alan 6grencilerin kendileri arasinda iligkileri gelisti rmede cesaret ve rehberlik saglayan
ve grup icinde ve diginda destek edinme becerilerini kullanma uygulamalan saglayan
yagantilar igerir. Arkadag danisma programlaryla gencler igbirlik¢i etkinlikler yoluyla
sosyal destek almak igin daha genis iligkiler agim gelistirmekle kalmaz ayr zamanda
doyumlu iligkiler de gelistirebilir. D amismanlar kimlik gelisimiyle ilgili olarak aile iginde,
arkadas cevresinde ve diger kisilerle etkilesimlerinde saghkli kisileraras: iligkileri
gelistirmeye ve aileden aldiklar1 destek diizeyini arttirmaya odaklanmaldir,
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Summary

Adolescence is reported as being not only quite important but also depressing in the
development and adaptation of personality. This is a period of exploration when
personality gains a social quality. During this period the adolescent tries to find out who
s/he what s/he will value and on whom s/he’ll depend and rely and what her/his aim
is (Yavuzer, 1987). An adolescence, overcome this period with success gets his/her place
in adult world reaching biological, mental and social maturity. Otherwise, an adolescent
failing in the search of identity suspects him/herself may experience a role conflict and
role diffusion. Erickson (1968) also claims that identity development may be hard and
complicated a period are found along with psychological stress and antisocial behaviors.
As for as this claim is concerned, the aim of adolescent is assessed to be overcome the
crisis and get the success (Vondracek, 1992).

It has been James Marcia, who leads to a great number of studies to be carried out by
making the operational definition of identity development, which is an important
process in terms of the development that Erikson claims. Marcia defined four identity
status. These statuses are identity achievement, moratorium, foreclosure and identity
diffusion. These are employed by researchers in determining the identity development.

Adolescent, apart from finding his/her identity, faces many problems such as sexuality,
health, family, friend choosing, feeding, housing with the university life during the
university years (Voltan-Acar, 1986) Due to the variety and abundance of the problems,
an adolescent may not cope with these issues alone. In this period, the anxiety invoked
inevitably can be managed via supportive family and social relations (Matos and others,
1999) for identity is psychosocial structure (Markstrom and others, 1997) Hence, it is
inevitable for the identity development not to be influenced by the environment. This
will indirectly provide the adolescent with an environment in which s/he can get to
know different personalities and assess and try different points of vies, which will
influence the identity development positively the existence of people around in whom
s/he trusts and who make him/her feel that s/he is being valued and respected as well
as the possibility to make use of them will help him/her with the development into
adolescence. As result, in this study relation the social support which the university
students perceive from friends and family and the identity status has been examined.

Method

1653 students, who study at Anafartalar Campus, Canakkale Onsekiz Mart University
during 2000-2001 academic year participated in this study. “Extended Objective Ego
Identity Status Scale” to determine identity development of university students and
“Perceived Social Support by Family/Friends Scale” to measure social support were
employed in this study.
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Results and Discussion

In the study as far as the score averages of identity a status are concerned in terms of
social support perceived from family, it is seen that the students perceiving social
support at high and middle level received the same score averages from the foreclosure

status scale (xp = 33.62, xo = 37.15, xy = 37.01) and that there exists a difference
between them and those perceiving this support at low level. On the other hand, the fact
that the social support perceived from family increases leads to an increase in the score

averages of the identity achievement status (xp = 68.94, xo = 71.39, xv = 73.98),
whereas this tendency leads to an opposite decline in the score averages of moratorium

status { XD= 52 18, x o0 =50.36, xy 48.01) and of identity diffusion status ( Xp=46.56,

Xo0=4558, x y =43.31)

According to the findings obtained from study, it was observed that the high level social
support perceived from family increased the identity achievement scores. This had
already been expected. It is consistent with those of Adams (1985). The individuals
achieve the identity in supportive setting.

On the other hand, it was observed that family social support perceived at high level
increases the foreclosure status scores whereas family social support perceived at a low
level increased the moratorium status scores. The findings are not confirm those of
Adams (1985) who suggest that the students in the status of foreclosure are less in
contact with their parents and that they experience more the feeling of being refused, but
that the students who are exploration of identity consider their parents supportive and
interested. The reason for this, those in foreclosure status accept the parents values by
experiencing a fear to be rejected by their parents on whom they depend for love and
respect without considering the alternatives,

On the other hand, as far as the moratorium status, these individual go through the
counter feelings to their parents at the same time. The parents look inconsistent those in
moratorium status. In other words, according to the parents are viewed as both rejecting
and accepting. When this is considered, it can be understood that those whose
moratorium scores are high do not consider their parents supportive.

In this literature, however, it is claimed that those in the status of moratorium regard
their parents separated, cold and indifferent (Muuss, 1988). In this study, however, it is
revealed that the difference observed in the score averages of identity diffusion status of
students is not remarkable according to perceived family social support. That's because
they don’t have exact idea what they want and feel due to the fact that the students are
in conflict.

As far as identity status score averages are concerned, in terms of social support
perceived from friends, the increase in friend social support percewed ieads to a rise in

identity achievement status score averages (xD = 6858, xo = 71,03, xy 74.90),
whereas this tenclency leads to an opp051te decline in the score averages of moratorium

status(xn—-53(}2 X o = 50.00, xv—4775) of foreclosure status(xnv3766 xo-

35.82, xvy = 35.06) and of identity diffusion status (xn = 4782, xo=4#478, xy=

4245). ! 2

According to the findings obtained from study, the increase in perception of friend social
support leads o a rise in score averages of identity achievement status. This indicates
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not only that the healthy relations with friends increase the identity development but
also that the individuals in this status establish healthy relations. However, this
tendency leads to an opposite decrease in the score averages of status of identity
diffusion, foreclosure and moratorium.

According to the findings in the literature, those in the status of foreclosure tend to
abstain from their friends (Noller and Callan, 1991) Those in the identity conflict are not
so open to their friends and complain about the friend pressure very often. As for those
in the status of moratorium tend to feel hostile feelings to their friends (Champbell,
Adams and Dobson, 1984). In addition, while those in the status of moratorium try to
solve their problems, they are less compatible and more worried than those in the other
groups. Hence, the social support levels which those in the status of moratorium,
foreclosure and identity diffusion perceived from friends were found to be low.
Conclusion and Suggestions

In this study, social support perceived from family and friends is indicated to have
different results on the identity statuses. The idea that social support contributes to the
positive identity development is supported.

The most important developmental task of adolescence is the formation of identity. The
basic elements of achievement identity, on the other hand, are exploration and
commitment. The exploration points to the fact that the occupational, ideological and
inter individual tendencies, free from anxiety and guilty should seriously be taken into
consideration. It's assumed that the exploration which commenced to become important
developmentally in adolescence, in fact, existed at early ages. Thus, it is crucial that
parents not be preventive and contribute to the development of children’s exploration
skills. The parents should provide their children with exploration opportunities. In
doing so in the first place, they should make the children confident and make the
attempts to strengthen their autonomy. From this point of view, it may be necessary that
the parents should be informed and made conscious adolescence.

The psychological consultation centers may be functional in the universities. What can
help the adult in that the consultant collects the necessary information and activates it
and s/he should provides needed by drawing the attention to the possible resources. It
can also help overcome the fear about commitment and the exploration of alternatives
identity. The counselor her/himself functions as supportive source,

The counselor can enhance their support levels by assisting the young know potential
support sources as well as their lack of social support and insufficiency. Friends can
constitute supportive groups. The young not only enhance a broader network of
relations but also develop more satisfying relations to receive support via collaborative
activities and consultative programs.
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GUNDELIK SIKINTILAR OLCEGININ GELISTiRILMESI

(04

ABSTRACT

1. GIRIS

DEVELOPMENT OF THE DAILY HASSLES SCALE

Ibrahim YILDIRIM®

Bu calismada Gundelik Sikintilar Olgegi (GSO) tarutilmugtir, GSO, Tiirk kiiltiiriinde
gelistirilmis bir dlgektir. GSO'niin gegerlik ve giivenirlik calismalar 729 (kiz: 376,
Erkek: 353) grenci tizerinde yapilmighr. Ofrencilerin % 21,5 (n=157) sekizinci
siif, %211 (n=153) dokuzuncu simf, %26,5"1 (n=193) onuncu simif, %311 (n=226) on
birinci simifa devam etmektedir. Veriler SPSS programinda analiz edilmigtir.
GSO'nin yap: gecerligi temel bilegenler analizi ile incelenmistir. Ayrica GSO ile Beck
Depresyon Olgegi (BDI)-Ttirkge Formu, Smav Kaygisi Envanteri (SKE)-Tiirkge
Formu, Algilanan Sosyal Destek Olgepi (ASDO) arasindaki korelasyonlar
incelenmistir. GSO'nin giivenirligi Cronbach Alpha ve test-tekrar test teknikleri ile
hesaplanmugtir. Daha sonra, GSOnin kullanilabilirligi tartgiimig ve bazi nerilerde
bulunulmugtur.

Anahtar sozciikler:: Giindelik Sikintlar, Giindelik Sikintilar Olc;egi, Sekizinci
Simuf Ogrenci.leri, Lise Ogrencileri

In this study, The Daily Hassles Scale (DHS) is introduced. DHS is developed in
Turkish population. The reliability and validity of DHS are examined on 729
students (376 female, 353 male); and 21,5% of the students is from eight grade,
21% from nineht grade, 26,5 % from tenth grade, and 31 % from grade eleven,
Data were analyzed using statistical techniques. The structural validity of DHS
was examined by principle component analysis. The correlations among DHS
and Beck Depression Inventory (BDI)-Turkish Form, Test Anxiety Inventory
(TAI)- Turkish Form, The Perceived Social Support Scale (PSSS) developed by
Yildirim (1997) were examined. In addition, the reliability coefficient of DHS was
examined by Cronbach Alpha and test-retest technique. Later, The Daily Hassles
Scale’s usage is discussed and suggestions are made.

Keywords: The Daily Hassles, The Daily Hassles Scale, Eight Grade Students,
High School Students

Giindelik sikintilar (daily hassles) bireylerin giindelik yagsantisinda goriilen, bireyleri
strese sokan, sinirlendiren durumlar olarak tanimlanabilir. Anne babamin cocugu ders
gahismaya zorlamasi, onun arkadashk iligkilerine karigmasi, ondan yiiksek bagari
beklemesi, ailede yasanan gecimsizlikler, ders ddevleri, sinavlar, tiniversiteye hazirhk,
dgretmenlerin kirier davramglan, arkadaglarla tartigmalar, okula gidis déntis sorunu,
trafik ve giiriiltii “giindelik sikintilar” kavramu iginde degerlendirilebilir. Moulds (2003)
dgrencilerin, giindelik sikitilarini kigisel, akranlar, okul ve aile ile ilgili sikintilar olarak
kategorilere ayirdiklarim belirtmektedir. Crnic ve Greenberg (1990) ise anne babalarin
cocuklarla ilgili olarak yasadiklan iki tiir giindelik sikinhidan séz etmekt edirler: Birincisi,
anne babalarm gocuklarla her giin rutin olarak yasadiklari, onlarin okula hazirlanmasi,
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ddevlerini tamamlamis olmalari, kardegleriyle tartismalary; ikincisi, muznmuzlanmak,
yaramazhk ve kontrol edilememe gibi cocuklarin istenmeyen davramslanyla ilgili
sikintilardar.

Giindelik sikintilar kavramunin tersi gtindelik olarak yasanan hos seyler, kolaylastiricilar
(uplifts) dir. Lazarus (1984)'a gore cocuklarnn yasadifi giindelik sikintilar okul
caligmalarimin  kétii  gitmesi veya okulun sikit hale gelmesi iken, giindelik
kolaylagtiricilar giindelik olumlu hog yasantilar, alman iyi bir haber, dinlenmis olarak
gecirilen bir gece, okul bagarisinin artmasi, yeni bir arkadas edinmek gibi kisiye haz
veren giindelik yasantlardir (Lazarus & Folkman, 1984).

Giindelik sikintilarin olumsuz etkileri yaygin olarak kabul edilmektedir (Peterson,
Folkman, & Bakeman, 1996; Roberts, 1995), Yapilan gahigmalar gistermistir ki, glindelik
sikintilar, ikinci kategoride stres kaynaklandir ve psikolojik semptomlar olumsuz
yasam olaylarindan daha giiclii olarak yordamaktadir (Chamberlain & Zika, 1990;
Holahan & Holahan, 1987; Kanner, Coyne, Schaefer, & Lazarus, 1981). Compas, Howell,
Phares, Williams, ve Ledoux (1989) giindelik sikintilarin stresin yayginlasmasinda ve
bireylerin bazi semptomlar gelistirmelerinde  kritik bir rol oynadigim
vurgulamaktadirlar. Lazarus ve Folkman (1984) ile Maybery & Graham (2001) giindelik
sikintilar olumsuz psikolojik ve somatik rahatsizliklarn en iyi yordayicilan oldugunu,
Vollrath (2000) ise nevrotizm ve disadontikliigiin giindelik sikintilar ile iligkili oldugunu
vurgulamaktadirlar. Dunkley & Blankstein (2000) sosyal, akademik ve genel sikintilar ile
depresyon, sosyal miikemmeliyetcilik, kendini elestirme, basa ¢itkma arasinda anlamh
iligkiler saptamuslardir. Weiss ve digerleri (2002) yaptiklar: cahsmada giindelik sikintilar
ile depresyon, siirekli kaygi, durumluk kayg, digsallagtirma, igsellestirme; Barrett ve
Heubeck (2000) akranlar, dgretmenler ve ev ile ilgili sstkintilar ile kaygi, davramm
problemleri ve baghca yasam olaylan arasinda anlamh iliskiler bulmuslardir. Heubeck
ve O'Sullivan (1998) ise icsellestirme ve digsallagtirma boyutlarimin her ikisini de
giindelik okul sikintilan ile iligkili bulmuglardir. Sim’e (2000) gére anne baba ve
arkadaglarla ilgili gtindelik sikintilar depresyonun; anne baba ile ilgili sitkint 1lar ise anti-
sosyal davramglarin en iyi yordayicisidir. Coplan, Bowker ve Cooper (2003) anne
babadan kaynaklanan giindelik sikintilar ile okul 6ncesi ¢ocuklarin huylari, uyumlari ve
digsallagtirma problemleri arasinda anlamli iligkiler bulmuglardir. Gériilecegi gibi
giindelik sikintilar birgok psikolojik kavram ve ya belirti ile iliskilidir.

Literatiirde farkhi gruplarin giindelik sikantilariu lgmeye yonelik dlgeklerin gelist irildigi
gozlenmektedir (Crnic & Greenberg, 1990; Holm & Holroyd, 1992; Kanner, Coyne,
Schaeffer, & Lazarus, 1981; Kohn, Lafreniere & Gurevich ,1990; Kohn & Milrose, 1993;).
Ancak, bu olgekler gelistirilirken 8lgillmek istenen kavramlarla ilgili bir karmasa
yasandigr da goriilmektedir. Hahn ve Smith (1999) giindelik sikintilar, kronik stres
kaynaklari, stresli yagam olaylart kavramlarmm bir biriyle kanstirildigini belirterek
bunlarm &lctilmesiyle ilgili sorunlar vurgulamislardir. Bu stres kaynaklarindan ézellikle
kronik stres kaynaklan ile giindelik sikintilar tizerinde durmuslardir. Eckenrode’ye
(1984) gore komgularla iyi olmayan iliskiler, cocuklarla geregince ilgilenememe, kari
koca iligkisindeki zayiflik, ailede birisinin hastalig gibi durumlar baz: dlgeklerde kronik
stres maddeleri olarak verilirken, bagka baz1 8lgeklerde bunlar giindelik sikintilar olarak
degerlendirilmistir. Bu kavramlar biri birinden ayiran ise yasanan durumun ne siklikla
ve ne yogunlukta yasandifidir. Hahn & Smith (1999)'in belir ttiklerine gére, giindelik
sikintilar daha dustik veya ytiksek siklikla ama diisiik yogunlukta; kronik stres
kaynaklan ise yitksek veya diistik sikhkla ama yitksek yogunlukta yasanan stres
kaynaklaridir. Ayni galismada, stresli yasam olaylarimin ise diisitk siklik ve yiiksek
yogunlukta yasandig belirtilmektedir.
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Farkh aragtirmacilarin (Holm & Holroyd, 1992, Kanner at al., 1981, Kohn, Lafreniere, &
Gurevich, 1990) gelistirdikleri giindelik sikintilar Slceklerinde birbirinden farkh
faktorleri kullandiklan gozlenmektedir. Olgeklerde kullarulan faktd rler zaman baskisi,
galigma, para, saghk, cevre, psikolojik endigeler, aile bireyleri, aile, kisiler aras: olaylar, eg
veya karsi cinsten arkadas, arkadaglar, parasal konular, sorumluluklar, komsular,
gelecek gilivencesi, sosyal sorunlar, kigisel yagam, geligimsel degisme, akad emik basari,
romantik problemler ve arkadashik problemleri olarak siralanabilir. Her tlcekte bu
boyutlardan bazilart bulunmaktadir. Bu olgeklerde aile, arkadag, okul ve akademik
basan, gevre, kigiler aras: iliskiler genellikle alt slgekler olarak kull amilmustir,

Farkl yas, cinsiyet, meslek, kiiltiir ve kogullara sahip birey veya gru plann yasadiklan
giindelik sikantilarin da farklilik gosterecegi aqiktir. Ornegin, Tiirkiye'de ozellikle
sekizinci siiftan baglayarak tiniversiteye girinceye kadar égrenciler oldukga zorlamali
bir siireq yasamaktadirlar (Yildirim ve Ergene, 2003). Sekizinci siuf 6grenci leri Anadolu
Lisesi, Fen Lisesi smavlarina; lise égrencileri ise birinci simftan baglayarak, tiniversite
giris smavina hazirlanmaktadirlar. Bu siirecte &grencilerin okul, dershane, dersler,
smavlar, 6gretmenler, akran, anne baba ve okula gidig doniis ile ilgili olarak glindelik
stkintilar yagadiklart gézlenmektedir. Bu sikantilardan dgrencilerin akademik, sosyal ve
psikolojik yonden olumsuz etkilenecekleri disiindlebilir. Bu nedenle bu galigmamn
amacar (1) giindelik sikintilar kavraminin énemine ilgililerin dikkatini ¢ekmek, (2)
sekizinci, dokuzuncu, onuncu ve on birinci simf &grencilerinin yasadiklan giindelik
sikintilann dlgmek amacayla bir olgek gelistirmek, (3) Tiirkiye'de literatiirdeki bir
boslugun doldurulmasina katk: saglamakir.

2. Yontem

Bu béliimde denekler, islem yolu, 6lgme araglant ve verilerin analizi {izerinde
durulmustur.

2.1 Denekler

GSO'niin gegerlik ve giivenirlik calismalart Ankara'nin merkez ilcel erinde farkli okullara
devam eden 6grenciler arasindan segkisiz olarak alinan 376 kiz (% 51,6) ve 353 erkek (%
48,4) olmak iizere toplam 729 &grenci iizerinde yapilmigtir. Deneklerin % 21,5t (n=157)
sekizinci smuf, % 211 (n=153) dokuzuncu sinif, % 26,51 (n=193) onuncu smuf, % 31'i
(n=226) on birinci sinifa devam eden dgrenciler olusturmaktadir.

2.2 islem Yolu

Giindelik Sikintilar Olgegi (GSO)'nin gelistirilmesi amaciyla, 6ncelikle ilgili literatiir
incelenmistir. Aymi zamanda, Ogrencilerden 130 kigilik bir gruba “okul, dershane,
dersler, sinavlar, &gretmenler, akran, anne baba ve okula gidis dontis ile ilgili olarak
yasadiimz giindelik sikintilar nelerdir?” sorusu sorulmusg ve yamtlarim maddeler
halinde yazmalan istenmistir. Ogrencilerin yanitlan ile literatiirden yararlamlarak
madde havuzu olusturulmustur. Madde havuzundaki 65 madde incelenerek maddeler
kategorilere ayrilmus ve bbylece GSO'nin 54 madd elik deneme formunun aile ile ilgili
sikintilar (AIS), arkadas ile ilgili sikmtilar, (ARS), 6gretim yasanu ile ilgili sikintilar OYS)
ve genis cevre ile ilgili stkintilar (GCS) olmak tizere dort alt dlgekten olusabilecegine
karar verilmistir. Olgegin Likert tipi, besli der ecelendirmeli (Bana tamamen uygun =5 ile
bana hi¢ uygun degil=1) olmasina ve her alt &lgekte birer tane (toplam=4) tersine
cevrilmis (reverse) madde bulunmasi kararlastirilmustir. Deneme uygulamasindan sonra
bazi maddeleri diizeltilen GSO, 729 kisilik bir &grenci grubuna uygulanmus ve elde
edilen veriler {izerinde gecerlik ve giivenirlik cahgmalar: yap: Imugtir.
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2.3 Olgme Araglan

GSO'nin benzer lgekler gegerligini incelemek amaciyla Beck tarafindan gelistirilen ve
Hisli (1988, 1989) tarafindan Tiirkge'ye uyarlanmus olan Beck Depresyon Olgegi (BDI),
Spielberger tarafindan gelistirilen ve Oner (1990) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmus olan
Sinav Kaygisi Envanteri (SKE) ile Yildirim (1997) taraf indan gelistirilen Algilanan Sosyal
Destek Olcegi (ASDO) kullanilnustir.

2.4 Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS programi kullanilmustir. Onceli kle, verilerin faktor analizi igin
uygun olup olmadig Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi ve Barlett Sphericity testi ile
incelenmistir (Biiyiitkoztiirk, 2003). Verilerin faktor analizi igin uygun ¢ikmasi iizerine,
GSO'nin yap gegerligini ve faktor yapisini incelemek amactyla agimlayici faktor analizi,
faktorlestirme teknigi olarak da temel bilegenler analizi segilmigtir (Kline, 1994).
Analizlerde faktorlerin her bir degisken iizerindeki ortak faktér varyansi, maddel erin
faktor ytikleri, agiklanan varyans oranlari, gizgi grafigi incelenmis ve bir biriyle iligkili
maddelerin bir araya gelerek bir faktor olusturmasi ve faktorlerin daha kolay
yorumlanabilmesi amaciyla Varimax eksen dondiirme teknigi segilmistir. Benzer
olgekler gegerliligi igin Pearson korelasyon katsayisindan yararl amilmugtir. Olgeklerin
glivenirlik katsayilar igin Cronbach Alpha ve madde- toplam istatistiklerine bakilmg
ayrica, test-tekrar test (rxx) teknigi kullamlmugtir. Bu islemler tiim alt dlgekler icin de
yapilmustir.

3. Bulgular Ve Yorum

Bu bolitmde GSO ve alt slgeklere iliskin faktor analizi s onuglart ile tlgeklerin gegerlik ve
guvenirliklerine iliskin bulgular sunulmustur.

3.1 Tiitm GSO'nin Gegerligi

GSO'nin tiimiine iliskin yap: gecerligi faktor analizi ile incelenmistir. Olcekteki iki
madde (43, 46) birinci faktordeki faktdr yiikleri ile madde-toplam korelasyonlarinin
diistik gikmasi, ayrica 6lgegin giivenirligini diiglirmesi nedeniyle 6lgekten gikartilmustir,
Daha sonra, analizler 52 maddeye iliskin veriler tizerinde yapilmigtir. GSO'nin tiimiine
iligkin KMO katsayis1 .885 ve Barlett testi anlamli qikmugstir. Faktérlerin her bir degisken
tizerindeki ortak faktdr varyansimin ise .334 ile .748 arasinda degistigi goriilmiigtiir.
GSO'de 6z degeri (eigen value) 1'den biiyiik olan 11 faktor, agi klanan toplam varyansm
% 58.021 oldugu ve maddelerin faktér ytiklerinin birinci fakttrde .33 ile .71 arasinda
degistigi izlenmigtir. Gerek cizgi grafigindeki birinci faktérden sonraki huzh diisiis, gerek
ortak faktér varyansmma iliskin degerler, gerekse birinci faktordeki yiik degerleri
incelendiginde GSO'nin ok faktorlti oldugu gibi genel bir faktre sahip old ugu da
anlasilmaktadir. 3.2 Aile Sikintis1 (AIS) Alt Olgeginin Gegerligi

AIS alt dlcegi 14 madde icermektedir. AlS alt dlgegine iliskin KMO katsayis: .869 ve
Barlett testi anlamh bulunmugtur. Faktorlerin ortak varyansmn ,291 ile .698 arasinda
degistigi goriilmiistir. AlS t¢ faktorludiir ve onemli gikan faktorlerden birinci faktor
dlgege iliskin toplam varyansin % 32,557 sini, ikinci faktor % 11,942'sini, tiglincii faktor
ise % 7,651'ini, ii¢ faktdr birlikte toplam varyansmm % 52,150'sini agiklamaktadir.
Maddelerin faktér yiiklerinin birinci faktdrde 329 ile .757 arasinda degistigi izlenmistir.
Varimax eksen dondiirme teknigi sonrasinda birinci faktériin altt maddeden (2, 3, 4, 6,
41, 45) ikinci faktoriin bes maddeden ( 1, 5, 7, 8, 9), tigiincii faktoriin ise {ic maddeden
(42, 44, 47) olustugu belirlenmistir. Maddelerin igerikleri dikkate alinarak faktd rlere
isimler verilmigtir. Birinci faktdre “anne baba baskis1”, ikinci fa ktére “yiiksek anne baba
beklentisi”, iiciincii faktore ise “ailenin sosyo-ekonomik durumu” isimleri verilmistir.
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Tablo-1
AiS Alt Olgegine iliskin Faktsr Analizi Sonuglari

Madde Fak.Ortak Madde Faktdr-1 Madde Diindiirme Sonras: Ytk D egeri
No Varyans: No Yiik Degeri No Faktor-1 Faktor-2 Faktor-3

1 29 45 757 2 759

z 602 3 722 3 671

3 629 4 663 6 661

4 473 8 659 45 652

5 A43 2 646 4 /583

6 515 9 ,620 41 ABT

7 A02 v 4 614 9 ,820

8 o646 5 591 B 768

9 698 6 572 5 589

41 A 41 485 1 /528

42 604 47 La70 7 A89

44 232 1 368 42 769

45 ,604 42 2342 44 719

47 397 44 329 47 591

Agiklanan Varyant: Toplam: %52, Faktor-1: %33, Faktor-2: %12, Faktor-3: %8

Maddelerin déndiirme tncesindeki birinci faktordeki yitk degerlerinin yiitksek olmasi,
birinci faktoriin tek basina agikladig varyansin yiiksek (% 33) olmasi, cizgi graf iginde
birinci faktrden sonra izl bir diismenin gtzlenmesi, AlS'in ok faktorlit olmasmin
yanu sira genel bir faktére de sahip oldugunu goste rmektedir,

3.3 Arkadas Sikintis1 (ARS) Alt Olgeginin Gegerligi

ARS alt dlgegi 11 madde icermektedir. Arkadas ile ilgili stkintilar alt tlcegine iligkin
KMO katsayis1 .859 ve Barlett testi anlamli bulunmu gtur. Faktorlerin ortak varyansinin
209 ile .617 arasinda degistigi gortilmiigtiir. ARS, iki faktorludir. Onemli gikan
faktorlerden birinci faktor slgege iliskin toplam varyansin % 33,51 3'tindi, ikinci faktér %
13,706's1n, iki faktor birlikte toplam varyansin % 47,219'unu agikl amaktadir. Maddelerin
faktor yiiklerinin birinci faktdrde 349 ile 750 arasinda degistigi.izlenmistir. Varimax
eksen déndiirme teknigi sonrasinda birinci fakttriin yedi maddeden (11, 12, 13, 14, 15,
19, 20) ikinci fakttriin dért maddeden (10, 16, 17, 18) olustugu belirlenmigtir. Maddeler
incelendikten sonra birinci fakttre “yiizeysel arkadashk iligkileri”, ikinci faktore
“hoglamlmayan arkadag davramglan” isimleri veri Imigtir.

Tablo-2
Ars Alt O[gegine Iliskin Faktdr Analizi Sonuglari

Madde Fak.Ortak Madde Faktor-1 Madde Déndiirme Sonras: Yiik Degeri
No Varyansi No Yiik No Faktor-1 Faktor-2
Degeri

10 249 11 750 13 780

11 617 14 734 11 775

12 570 13 717 14 760

13 611 12 705 12 751

14 592 15 627 15 /640

15 424 19 574 19 A78

16 460 20 449 20 A39

17 576 18 ,406 18 737
18 551 16 A01 17 724
19 335 b 526 16 676
20 ,209 10 349 10 491

Agiklanan Varyans: Toplam: %47, Faktir-1: %34, Faktér-2: %14
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Maddelerin eksen déndiirme &ncesindeki birinci faktordeki yiik degerlerinin yiiksek
olmasy, birinci faktoriin agikladif varyansmn yitksek (% 34) olmasi, gizgi grafiginde
birinci faktérden sonra hizh bir diismenin gozlenmesi, ARS alt dlgeginin iki fakt orlii
olmasimin yani sira genel bir fakttre de sahip oldugunu gostermekt edir.

3.4 Ogretim Yasamu Sikintis1 (OYS) Alt Olgeginin Gegerligi

OYS alt dlgegi 20 madde iermektedir. OYS'na iliskin KMO katsayis1 .890 ve Barlett testi
anlamh c¢iknmugtir. Faktorlerin ortak varyansimin ise ,377 ile ,723 arasinda degistigi
gorilmistiir. OYS dort faktorliidir. Onemli qikan faktdrlerden birinci faktor olcege
iligkin toplam varyansin %29,769'unu, ikinci faktor % 13,246'sim, iiglincti faktor %
7,579'unu, dordiincii faktér % 5, 037'sini; dort faktér birlikte toplam varyansin
%55,631ini agiklamaktadir. Maddelerin faktor yiiklerinin birinci faktorde ,347 ile ,709
arasinda defistigi.izlenmistir. Varimax eksen déndiirme teknigi sonrasinda birinci
faktoriin yedi maddeden (31, 33, 23, 39, 34, 25, 40) ikinci faktériin yedi maddeden (28, 29,
27, 26, 30, 21, 24) liclincti faktdriin dért maddeden (37, 38, 35, 32) ve dérdiincii faktériin
iki maddeden (22, 36) olustugu belirlenmistir. Maddelerin icerikleri incelenerek birinci
faktore “6gretim yasamindan biklkanhk”, ikinci fakttre “okul ve 6gretmenlere iligkin
sikayetler”, tictincti faktére “basan ve gelecek endigesi”, dérdiincti fakttre ise “zaman
baskisi” isimleri verilmisgtir.

Maddelerin dondiirme &ncesindeki birinci faktérdeki ytik dege rleri ile birinci faktoriin
tek bagina agikladigi varyansin yiiksek (% 30) olmas, gizgi grafiginde birinci faktdrden
sonra hizl bir diigmenin gozlenmesi, OYS alt Slgeginin dort faktérli olmas: yamnda,
genel bir faktére de sahip oldufunu gostermektedir.

Tablo-3

OYS Alt Olgegine iliskin Faktdr Analizi Sonuglar

Madd  |[Fak.Ortakl Madde Faktor-1 Mad Déndiirme Sonras: Yiik Degeri

e Varyans: | No Yik de [Faktdr-1 Faktor-2 Faktir-3 Faktor-4
No Degeri No

21 ,393 33 709 31 790

22 Pl 1] 34 675 a3 776

23 /635 39 673 23 723

24 A89 23 ,654 39 L0692

25 511 40 ,652 34 ,679

26 531 31 ,605 25 677

27 ,530 38 588 40 664

28 612 24 ,580 28 775

29 545 25 /563 29 731

30 A69 32 /556 27 720

3 641 35 531 26 696

32 8% |21 453 30 ,669

33 674 28 448 21 531

34 546 27 371 24 518

35 528 29 451 a7 822
36 377 26 469 38 814
37 703 30 A54 35 661
38 723 37 /540 32 521
39 594 22 347 22 | 785
40 514 36 386 36 1440

Agiklanan Varyans: Toplam: , %56, Faktor-1: %30, Faktor-2: %13, Faktor-3: %8, Faktor-4: %5
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Maddelerin déndiirme 6ncesindeki birinci faktordeki ytik degerleri ile birinci faktériin
tek bagina agikladig varyansin yiiksek (% 30) olmasy, cizgi grafiginde birinci faktérden
sonra hizli bir diismenin gozlenmesi, OYS alt &lgeginin dort faktorlii olmasi yarunda,
genel bir faktore de sahip oldugunu gtstermektedir,

3.5 Genis Cevre Sikintisi (GCS) Alt Olgeginin Gegerligi

GCS alt slgegi 7 madde icermektedir. GCS alt &lgegine iliskin KMO katsayisi .753 ve
Barlett testi anlamlh gikmugtir. Faktérlerin ortak varyansi 450 ile .727 arasinda
degismektedir. GCS alt olgegi iki faktorltidir. Birinci faktor olgege iliskin toplam
varyansin % 40,737 'sini, ikinci faktor % 17,240"m, iki faktor birlikte toplam varyansin %
57,978'ini agiklamaktadir, Maddelerin faktér yiiklerinin birinci faktérde 414 ile .738
arasinda degistigi.izlenmigtir. Varimax teknigi sonrasinda birinci faktoriin tic maddeden
(48, 49, 53) ikinci faktoriin doért maddeden (51, 54, 52, 50) olustugu belirlenmistir.
Maddelerin icerikleri dikkate alinarak birinci faktére “okula gidisg-déniig sikintis1”, ikinci
faktdre “trafik ve gevre giiriiltiisti” isimleri verilmigtir,

Maddelerin déndiirme 6ncesindeki birinci faktordeki yitk degerlerinin yiiksek olmasi,
birinci faktoriin tek bagmna agikladif varyansin yiiksek (% 41) olmasi, ¢izgi grafiginde
birinci faktdrden sonra hizh bir diigmenin gozlenmesi, GCS alt olgefinin genel bir
faktore de sahip oldugunu gostermektedir,

Tablo-4

GCS Alt Olgegine Iligkin Faktér Analizi Sonuglar:

Madde Fak.Ortak Madde Faktor-1 Madde Déndiirme Sonras: Ytk Degeri
No Varyansi No Yiik Degeri No Faktéir-1 Faktdr-2

48 718 g2 753 48 845

49 495 53 738 53 842

50 549 50 709 49 ,626

51 511 49 /688 51 J13
52 ,608 48 616 54 669
53 427 51 Ald 52 533
54 450 54 A63 50 615

Acgtklanan Varyans: Toplam: %58, Fakidr-1: %41, Faktdr-2: %17,

3.6 GSO’niin Benzer Olgekler Gegerligi

GSO'nin ve alt odlgeklerinin gegerligi “benzer &lgekler gegerligi” yontemi ile de
incelenmistir. GSO sekizinci, dokuzuncu, onuncu ve on birinci stmif 8grencilerinden 360
kisilik bir gruba BDI, SKE ve ASDO ile birlikte uygulanmugtir. Olgeklere iligkin Pearson
korelasyon katsayilar: Tablo-6"da sunulmusgtur.

GSO= Giindelik sikintilar &lgegi, AiS= Aile sikintis1 tlgegi, ARS= Arkadas sikintisi
olgegi, OYS= Ogretim Yagamu sikintis1 8lgegi, GCS= genis gevre sikintis1 lcegi, AD= aile
destegi slcegi, ARD= arkadas destegi dlgegi, OGD= tgretmen de stegi dlgegi, SKE= sinav
kaygis1 envanteri, BDI= Beck depresyon envanteri

**Korelasyon 0.01 diizeyinde anlamh

* Korelasyon 0.05 diizeyinde anlamh

Tablo-5'de goriilecegi gibi, GSO ve alt Slgekleri ile SKE ve BDI arasinda pozitif yonde;
AID, ARD ve OGD arasinda negatif yonde anlaml iligkiler gézlenmektedir. Elde edilen
bu korelasyonlar GSO ve alt dlgeklerinin gegerliginin bir kaniti olarak degerlendirilebilir.
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Tablo-5
GSO ve alt dlgeklerinin BDI, SKE ve ASDQ ile korelasyonlan
is RS Y$ cs iD RD GD KE DI
is ,00
RS 463** | ,00
YS gagee - [azsee 0o
¢S 282** | 257** | 398 00
iD A47¢ | 210%* | ,180** | ,040 00
RD 160%* | 278+ | o79* | 017 102+ | ,00
Gp ;Z2rer f08g% ¢ gspm 3085 | 897 | GA5* ] 00
KE 220 | 195** | 409** | 191+ | j125¢ | 022 J144* | 00
DI 499** | 3590 | 3ggre. | ongee | 3pat ) ag7es f 2ages. Ligamee ) 0D
8O 758" | 663" | 856** | 80** 299% | 165" | 342t | 373 | 497
3.7 GSO'nin Giivenirligi

Once GSO'nin ve alt dlgeklerin Alpha giivenirlik katsayisi bulunmus, daha sonra
olgeklerin giivenirlikleri ti¢ hafta ara ile 265 6grenci {izerind e yapilan test tekrar test (rxx)
yontemiyle incelenmigtir. GSO'nin titmii igin Alpha= 91, rxx= . 93; AlS icin Alpha= .83,
rxx=81; ARS igin Alpha= .77, rxx= .81; OYS i¢in Alpha= .83, rxx=.86; GCS i¢in Alpha=
.75, rxx=.82 bulunmustur. Elde edilen giivenirlik katsayilari GSO ve alt dlgeklerinin,
dgrencilerin  giindelik sikintilarmn  Slgmek  amaciyla giivenle  kullanilabilecegini
gostermektedir,

4. Sonug, Tartisma Ve Oneriler

GSO, Tiirkiye kosullarinda gelistirilmistir. GSO'nin gegerlik ve giivenirlik ¢ alismalarma
iliskin elde edilen sonuclar, GSO'nin sekizinci, dokuzuncu, onuncu ve on birinci simf
ogrencilerinin giindelik sikintilarimi dlgmek amaciyla kullanilabilecegini gtistermektedir,
GSO'de toplam 52 madde, her alt tlgekte birer tane tersine gevrilmis (reverse) m adde
bulunmaktadir. Olgek besli derecelendirmeli (bana tamamen uygun =5 ile bana hig
uygun degil=1) olup bireyler maddelerin basindaki parantezin i¢ine sectifi dereceye
karsibk gelen rakamu yazarak tepkide bulunmaktadirlar. Diiz maddeler, oldugu gibi,
tersine gevrilmis maddeler ise tersinden puanlanmaktadir. Olgeklerin puan arah klar
soyledir: AlS: 14-90, ARS: 11-55, OYS: 20-100, GCS: 7-35, GSO (toplam): 52-260. Yiiksek
puan, bireyin daha fazla giindelik sikintilar yagadigi anl ammna gelmektedir.

GSO'yii basta psikolojik damgmanlar, psikologlar, psikiyatristler, sosyal hizmet
uzmanlari, 8zel egitimciler, aragtirmacilar ve Ggretmenler bireylerin yagadiklan giindelik
sikintilar: dlgmek ve Olgme sonuglarina dayali olarak bireysel goriismeler yapmak,
bireyin sikintilarinin ¢éziimiine katkida bulunmak, bu sikintilar ile bireylerin yasadiklar
psikolojik, sosyal sorunlar arasindaki iliskileri saptamak, bireylere sunacaklar psiko-
egitsel programlarin icerigini olusturmak gibi amaclarla kullanabilirler. Goriilecegi gibi
GSO, farkli meslek elemanlar tarafindan farkh amaglarla kullarlabilecek bir slcektir.
Ancak GSO'nin ilkdgretimin diger siuflarinda okuyan Ogrenciler ile tnivers ite



130 ‘ Eurasian Journal of Educational Research

|

Ogrencileri veya yetiskin gruplarnin glindelik sikintilarmu  Slgmek  amaciyla
kullanilabilmesi icin, &l¢egin bu gruplar {izerinde gegerlik ve giivenirlik galigmasimin
yapilmas: gereklidir.

GSO'nin kapsamu dgrencilerin aile, arkadas, 8gretim yasamu ve aile disindaki genis gevresi
(okula gidis déniig, kirlilik, giriiltit v.b) ile ilgili yasadiklan sikintilanyla smurlidir. Bu
kapsam igerisinde GSO'nin anne baba ilgisizligi, anne baba beklentisi, ailenin sosyal ve
ekonomik durumu, yiizeysel arkadaghk iligkileri, hoglamlmayan arkadag davramslarn,
Ugretim yasamindan bikkanlik, 8gretim yagamina iliskin sikayetler, basar1 ve gelecek endisesi,
zaman baskis;, okula gidis —dontis, trafik ve cevre giiriiltiisii gibi faktorleri Slctiigii
anlagilmustir. GSO'nin faktor yapisi baska bazi arashrmacilarin (Holm and Holroyd, 1992;
Kanner ve digerleri, 1981, Kohn ve digerleri, 1990,) gelistirdikleri giindelik sikintilar
Slceklerinin faktér yapisiyla benzerlik gtistermektedir. Bununla birlikte, tgrencilerin GSO
kapsanu disinda kalan baska fakttrlerle ilgili sikintlarimi 6lgmeye yénelik araclar da
gelistirilebilir,

Giris kismunda da belirtildigi gibi, giindelik sikinhlar ikinci kategoride yer alan stres
vericilerdir ve giindelik sikintilar ile birgok psikolojik nitelik ve semptomlar arasinda manidar
iligkiler bulunmaktadir. Stresin bir ¢ok hastalifin tetikleyicisi oldugu (Yildiim, 1991) veya
gtindelik sikintilarin stres semptomlarina eglik ettigi (Moulds, 2003) de bilinmektedir. Bu
nedenle ilgili uzmanlar, ogrencilerin giindelik sikintilariyla baga cikmalarma yardim
etmelerinin yam sira onlarm yasamindaki kolaylasinalan ve sosyal destek kaynaklanm
gliclendirmeye yonelik psiko-efitsel programlar hazirlayip sunabilirler. Bu anlamda,
dgrencilerin yasadiklan giindelik sikintilarin aile, anne baba, dgretmenler, arkadaglar, okul,
bagarisizlik ve gelecek kaygisi gibi faktorlerle iligkili oldufu diistiniiliirse, okul psikolojik
damsmanlarinin dncelikle anne babalara, gretmenlere ve dgrencilere yonelik gesitli psiko-
egitsel programlar gelistirip sunmalan yararh olabilir.
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Summary

Stress is a part of life for most studentes in Turkey. Eight grade and high school students’ lives
can be characterized as stressful in several respects. The high school students are preparing
university enterance and placement examination in Turkey. The eight grade students are
prepearing high school enterance examination. Examination preparation priod is very stresfull
for both student groups and their parents. The present study had three purposes. The first was to
develop the daily hassles scale for eight grade and high school students; second was to focus on
“daily hassles” levels of parents, teachers, counselors, psychologist and social works. The last
one was to fill up a gap in literature in Turkey. The Daily Hassles (DHS) is developed for Turkish
population. The reliability and validity of DHS are examined on 729 students (376 female, 353
male); and 21,5 % of the students is from eight grade, 21% from nineth grade, 26,5 % from tenth
grade, and 31 % from grade eleven. DHS had 52 items and four subscale (ss): (1) The Daily
Hassles with Family (DHFss, 14 items), (2) The Daily Hassles with Peer (DHPss, 11 items), (3)
The Daily Hassles with academic life (DHAss, 20 items), (4) The Daily Hassles with Environment
(DHESss, 7 items). The data are analysed by SPSS statistic program. The structual validity of DHS
and subscales are examined by principle component analysis. According to results of examine,
DHFss had three factors (l.parent pressure, 2. parent involvement, 3. economic and social
situational of family); DHPss had two factors (1. surface relationship, 2. unpleasant behaviours);
DHAss had four factors (1. get tired of academic life, 2. complaint with teachers and school, 3.
achievement and future anxiety, 4. Time pressure); DHEss had two factors (1. commute to school
2. traffic and environmental noise polution). The correlations among DHS, DHFss, DHPss,
DHAss, DHEss and Beck Depression Inventory (BDI)-Turkish Form, Test Anxiety Inventory
(TAI) developed by Spielberger- Turkish Form, The Perceived Social Support Scale (PSSS)
developed by Yildirim (1997) are examined (Table-1). In addition, the reliability coefficient of
DHS and subscales are examined by Cronbach Alpha and test-retest (rxx) technique. DHS:
Alpha= 91, rxx= 93; DHFss: Alpha= .83, rxx= .81; DHPss: Alpha= .77, rxx= .B1; DHAss: Alpha=
.83, rxx=.86; DHEss: Alpha= .75, rxx=.82. Later, The Daily Hassles Scale’s usage is discussed and
suggestions are made.
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OGRETMEN ALGILARINA GORE OKUL YONETICILERININ DEGiSiM
VE DEMOKRATIK KATILIMLA ILGILI DUSUNCE VE DAVRANISLARI

THOUGHTS AND ATTITUDES OF SCHOOL PRINCIPALS
CONCERNING CHANG AND DEMOCRATIC PARTICIPATION
ACCORDING TO TEACHERS’ PERCEPTIONS

Niyazi CAN"
oz Bu arastirmamin amaci okul ydneticilerinin degisim ve demokratik katilimla ilgili
temel diigiincelerini §gretmenlerin algilarina gore ortaya koymaktir. Bunun igin
tarama yontemi ve anket teknifinden yararlamlmistir. Tiirkiye'de dort ilden 35
okuldaki 470 ogretmenin ankete verdikleri yamtlar goziimlenerek arastirma
verileri olugturulmustur. Ogretmenler, okul yoneticilerinin degisim bilincine ve
inancina sahip olma wve gecmisin aligkanbklarindan swynlarak degigimi
saglayacak yeni algkanhklar kazanma diizeylerini “orta” smrlarinda
algilamaktadirlar. Okul yoneticileri personelin ve yerel yoneticilerin katki ve
katilimlarina inanmakla beraber bunun gerektirdigi demokratik ve katihma
dayah bir yonetici davramsim yeterince gosterememektedirler. Yoneticilerin
ilk6retim ya da orta 6gretim kademesinde bulunmalarina gre degisim diigtince
ve davramglan genelde degismemektedir. Kadin yoneticilerin degisim diigtince
ve davramslari erkek yoneticilere gire daha olumlu diizeydedir. Okul
yoneticilerinin degisim bilinci ve tutumuna yeterince sahip olmalan yéntinde
yetistirilmeleri gerekmektedir.
Anahtar sozciikler: Degisim distincesi, defisim davrams, okul yoneticisi,
demokratik katilim.

ABSTRACT The purpose of this study was to determine the basic thoughts of school
principals about change and democratic participation according to teacher's
perceptions. For this, review and interviewing method is used. The data were
formed by analyzing the survey answers of 470 teachers working in 35 school in 4
city in Turkey. Teachers perceive that school principals’ conscious and belief of
change and level of acquiring new habbits by leaving old ones is at the middle
stage. School principals believe staff and local principals assistance and
participation but near this they can’t show enough democratic and participant
attitudes. Thoughts and attitudes of principals about change don't differ
according to primary school and secondary school level. Thoughts and attitudes
of women principals about change are more positive than male principals. School
principals should be trained in a way having conscious and attitudes of change.

Keywords: Thought of change, attitude of change, school principals, demacratic
participation.

Giris

Orgitler cevrelerinden girdi alip giktilarimi yine cevreye ginderen, gevrel eriyle siirekli bir
sekilde iletisim ve etkilesim icerisinde olan dinamik agik sistemlerdir. Cevreye bu a nlamda
olduk¢a bagimh olan érgiitlerin dig ve i¢ cevresinde olugan degismelere karsiik gelecek
trgtitsel diizenlemeleri gergeklestirmeleri, orgiitlerin varhklarmu sii rdiirmeleri agisindan bir
zorunluluktur (Téremen, 2002, s. 186). Cagdas yoneticiler, degisimin kag imlmaz oldugunun,
degismeyen tek seyin degisim oldugunun bilincindedirler. Orgiitler simdiye kadar evrimsel,

* Erciyes Universitesi Egitim Fakiiltesi Oretim Uyesi,
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artan bir degisimi yagamakla beraber, son yillarda daha koklii degis imin gerekliligi ile kars:
karsiya bulunmaktadirlar (Luthans, 1995, s. 562).

Cevremizdeki degisimler ©nemsiz egilimler olmayip biiyiik giiclerin ve gabalarin
sonuglanidir, Pazarlarin globallesmesi, bilgi teknolojisinin ve bilgisayar agimn yayilmass,
hiyerarsinin bozulmasy, 19.ytizyihn ortalanindan beri yasanan degisimlerdendir. Biitiin
bunlann cevresinde biiyiiyen, refalinin temel kaynaklan dogal kaynaklar ve fiziksel isgiicti
olmayip, bilgi ve iletisim olan yeni bilgi cag ekonomisidir (Luthans, 1995, s. 563). Bugiin artik
orgiitlerde degisimin gerekliliginden cok, orgiitlerin yeterli huizda degisip degism edigi,
stirekli degisimin nasil saglanabilecegi, orgiitlerin kendilerini nasil "6grenen orgiit” haline
getirebilecekleri tartisiimaktadir (Simsek, 2001, s, 297).

Degisim Kavram

Degisim genel anlamuyla belli bir siirede herhangi bir seyde meydana gelen farkhilagm adir,
Baska bir deyisle degisim farkh bir seyin kabul edilmesidir (Erdogan, 2001, s. 11),
Orgitlerdeki degisim de orgit faaliyetleri ile ilgili hususlarda mevcut konumdan
(durumdan) farkh bir konuma gelmek anlamm tagimaktadir (Simsek, 2001, s. 295). insan
toplu halde yasayan, bilgi, teknoloji ve degerler tireten, aym zamanda da degerler tiik eten bir
varliktir. En ilkel kabul edilen ve kabile hayati yasayan toplumlarda bile yavag da olsa bir
degisme stz konusudur (Dikici, 1995, 5.67). Degisim, bireyin is ortanunda, sosyal cevrede,
kendi biyolojik ve psikolojik yapisinda meydana gelen bir olusum olarak gel ecek yillarn
anahtar kavramlan arasinda sayilmaktadir.

Siirekli yeni degigikliklerin goriilecegi bir gelecekle yiizyiize bulunu Imaktadir (Morgan 1989,
s. 32; Ehrlich 1997, s. 87). Degisim yenilikgiligi, yenilikcilik de insanlarn potansivel
yaraticihklarmn serbest birakilmasin gerektirmektedir. Degisim giinliik hayatin degi smeyen
pargasint olusturmaktadir (Morgan 1989, s. 33). Degisimin kendi yapisinin degi stigi “gelecek
hemen gelmek lizeredir” sloganmun gecerli oldugu soylenebilir. Buna gore, "degisimi
sevmeyi ya da hareket etmeye devam etmeyi dgrenmeliyiz'(Handy, 1993). Konuya dikkat
gekmek agismdan Ulrich (1997) degisimi vurgulayan su soruyla aragh rmasim tamamhyor:
“Devambh degisen ve bazen belirsiz bir gelecekte rol almak ister m isiniz?"

Orgiitsel Degisim

Orgiitsel agidan degisme, "var olan amaglan daha etkili bir sekilde bagarma veya yeni
amaglar bagarmada rgiite katkida bulunan planh, ahsilnugin diginda, nce den diisiiniilmiis
dzgiin caba" olarak ifade edilmektedir. Degisme taraftart olmayanlar igin her ne kadar
degisim, kestirilemeyen bir macera gibi goziikse de degisime ayak uydurmamn tek ve en
etkili yolu, degisim kapasite ve kabiliyetine sahip olmaktr (Téremen, 2002, s. 186).
Orgiitlerde defisimin amaglanndan biri etkinlii artrmaktir. Degisimin en nemli amaci
etkinligi artirmak, yapilan isi daha etkili yaparak orgitiin saghk ve etkililik diizeyini
gelistirmektir. Orgiitsel degismenin konusu gevre sartlarma uygun yeni stratejilerin
belirlenmesi, uygulanmasi ve ytiriitiilmesi ile ilgili olup bu ¢abalar genel olarak gelene ksel ve
planh degisme olmak iizere iki grupta incelenebilir, Geleneksel yaklasim, orgiitsel d egismeyi,
orglitiin bir veya birkag unsuruyla ilgili olarak gériir ve konuyu gevresiyle birlikte Grgiitiin
tiimiinii ilgilendiren bir siire¢ olarak inceler. Planh degisme ise, hem teorik hem de pratik
nitelige sahiptir. Bu tiir defisme uygulamalarnda bir davrams bilimcisi olarak degisme
uzmany, igbirlifi saglayarak sistemin sorunlarma saglam ve gecerli bilgileri uygulayarak
coiziim getirmeye cahgir (Dinger, 1994).

Orgtitsel degisim iki sekilde gerceklesebilir (Alig, 1990, 5.50): Insan dfesinde ve orgiitsel
yapida degisim. Insan 8gesinde degisim, yeni belirl enecek elemanlarla olugturulacak yeni bir
yonetim politikas;, personel iizerinde ya da kigilerin bilgi, beceri ve tutumlarinda
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degisiklikleri de beraberinde getirecektir. Bu degisim siireci aym zamanda personelin inang
ve anlayiglarinda da kokli degisimi saglayacaktir. Bu durum okul agisindan bir okulun
miidiiriini veya miidiir yardimeilarim degistirmek gibi diigtintilebilir.

Orgiitsel yapida degisim, orgiitsel iligkileri yeniden tarumlamay: ve rolleri yeniden
diizenlemeyi gerektirir, rgiit yapisindaki degismeler, yerinden yonetim ya da merkezden
yonetim, cahsma gruplarimi azaltma ya da cogaltma, denetim alarumi genigletme ya da
daraltma, karar verme yetkisini yeniden belirleme, iletigim kanallarini yeniden taruml ama
gibi yontemlerle gerceklesebilir.

Degisim kisisel ve orgiitsel diizeyde olmak tizere iki diizeyde ele alinabilecek ozellikler
gosterir. Glintimiiz drgfitleri, kisilerin yaraticiliklarint sonuna kadar ortaya koyabilece kleri
bir yapilanma i¢ine girmek zorundadirlar. Kisisel yaraticilik orgiitlerdeki degisimin temel
faktoriidiir. Bu nedenle orgiit yonetimleri, personelini yaratici kilabilecek degisik oneriler
ileri siirmelidirler (Simsek, 2001, s. 299). Orgiit ityelerinin tegvik edilebilmeleri ve degisimi
kabullenip benimsemeleri igin, defisimin hem orgiite hem de kendilerine yarar
saglayacagina inanmalari gerekir. Bu inang, bireylerin kendilerini ilgilendiren ve gelece kte
onlar etkilemesi beklenen kararlann alinma ve uygulanmasinda s6z sahibi olmalarina firsat
ve olanak sagladifi oranda degisim, yiiksek diizeyde gergekleg ecektir (Téremen, 2002, s. 193).

Degisim ve Okullar

Egitim kuruluglarmuzda cosku verici degisimler ortaya grtkmaktadir (Zins and Illback, 1995).
Cevresel degisimler bu degisimleri daha da hizlandirmaktadir. Cevre sistemle rdeki politik,
ekonomik ve teknolojik degismeler, egitim kurumlarini; drgiitsel amag, Grglitsel yapi, insan
iliskileri, kullarilan teknoloji ve orgiit- gevre iliskileri boyutlarmda degistirmeye
zorlamaktadir (Alig, 1990, s. 95). Egitim orgiitlerindeki degisme olgusundan zellikle egitim
cahsanlan etkilenmektedir. Bu etkilenmenin ilaveten, egitim sisteminin degisim hizi, &rgiit
yapilan, iletisim artigi, otomasyon ve toplumsal talep boyutlarda yogunlagmasi tahmin
edilmektedir (MEB, 1990).

Okullarda olumlu sonuglar almada drgiitsel degisim tnemli bir stirectir . Orgiitsel degisim
okul yoneticilerinin okulun etkililifini artirmaya yonelik girisimleri olarak ifade
edilmektedir. Degisimin odaklandif konu tizerinde farkh goriis acilarimu birlestirebilme ve
yeniden kavramsallastirma yetenegi degisimin basansinda kritik bir defer tasimaktadir
(Keenan, 2000). Okullarda hizl bir gekilde adapte edilen ¢rgiitsel yenilige bir 6rnek olarak
araahk yardim programlan verilebilir. Bu programlar biitiin grencilerin akademik ve
duygusal ihtiyaglarim higbir kategoriye ayirmaksizin karsilamaya yonelik olan damgsmanlik
ve araciigin hazirlanmasim ve uygulanmasmi igeren genis gaph programlardir. Bu
calismamn 6grenci ihtiyaclarm belirlemede ve hizmet sunmada umut verici alternatif bir
yontem olduguna inamImaktadir (Zins ve Illback, 1995). Okul trgiitlerinde benzer degisim
programlarina yer verilmektedir,

Esasen bilgiye ulagma yollan ve bilgi defismekte, yonetim yaklasimlari, metotlan ve
anlayislan degismektedir. Bilginin iiretildigi, 8gretildigi ve sunuldugu yerler olarak egitim
argiitleri, bilgi toplumunun vazgecilmez kurumlanidir. Ancak 6gretim hizmetleri okullardan
bagka, isletmeler, goniillii kuruluslar ve her kesimin gérevleri arasina girmistir (Bilgen, 1996,
5. 5). Ogretim hizmetlerinin herkesi ilgilendirmesi, temel isi egitim 8gretim olan okullarin ve
okul yoneticilerinin  yiikiinii ve sorumlulugunu azaltmamakta, belki rollerini
degistirmektedir.

Hoppins miidiiriin  degisen rolleriyle ilgili yapt@ aragtrmasmin sonunda su
tavsiyelerde bulunmaktadir (Hoppins, 2003). Oncelikle miid iirlerin kendi beklentilerini
ve digerlerinin beklentilerini kargilamada baganlari, ogrenmeye devam ed ebilme
yeteneklerine baghdir. Dolayisiyla miidiirler 6grenmeye devam etmelidirler. Ikinci
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tavsiyesi, miidiirlerin bilgiyi diger miidiirlerle paylasmalan ve di ger miidiirlerden de bir
seyler Ggrenmeleridir. Dontglimeii, kolaylastirici, ahlaki, 6gretim ve ydnetim liderligi
rollerini yerine getirmek, ayni rolleri oynayanlarla miigterek cahgarak kolaylagtinlabilir.
Eger bilgi gii¢ ise, o zaman denebilir ki bugiiniin yne ticisi daha fazla giice ulasmada
daha sanshidir. Miidiirler, kendilerine sunulan teknoloji kadar ozellikle egitim liderligi
alamnda cahsan yazarlarin ¢alismalanindan faydalanmahdirlar. Son yapilan tavsiye ise
miidiirlerin kendilerini lider yapan &zel karakteristiklerini hatirlamalandir. Miidiirler
diirtistlitk ve kigisel degerlerini siirdiirmelidirler. Kendilerini dnce &gretmen sonra
yonetici olarak gormeye devam etmelidirler.

Degisim ve Egitimi Yoneticisi

Insant tanimlarken kullanilan bir stzciik olan diisiince, bilinci aracidir, diisiinmeden
bilingli olabilmek, iyi insan, iyi vatandas olabilmek olasi degildir. Insanlar diistince
glctinit kullanarak bilgilerini ¢ogaltabilir ve eskiden dogru bildikleri ve aliskanlik haline
getirdikleri yanhslan diizeltebilirler (Bagar, 1995). Gegmisin aliskanliklar ile gelecegin
sorunlarmin  ¢dziilecegini sanmak, defisimi yok saymaktir (Donmez, 1998). Egitim
siirecinin ve egitim ybneticisinin bu huzh degisim siirecine uyum saglamas, kendisinden
beklenen gérevleri yerine getirmesine ve gereken yeni rolleri oynayabilmesine baghdir
(Celik, 1995, s. 47). Egitim yoneticisinin yeni rollerini oynayabilmesi yerlesik
ahgkanbklarim terk etmesiyle olanakh gozitkmektedir,

Egitim yoneticisi bir egitim lideri olarak Sncelikle bir vizyon gelisti rmeye ve vizyonu
cevresiyle paylagmaya cahsmahidir (Celik, 1995). Miidiirlerin okulun ortak vizyonunu
dgretmen, 6grenci, veliler ve cevre ile paylagmas: fikri bir ¢ok yazar tarafindan tavsiye
edilmekte (Hoppins, 2003; Sergiovanni, 1996), ayni zamanda miidiirlerin de mokratik
stiregleri desteklemeleri ve karar verme stirecinde diferlerinin de katllmlarnm tegvik
etmeleri aragtirmalar da belirtilmektedir (Hoppins, 2003; Celik, 2000).

Bir okul ve onun hitap ettigi topluluk arasindaki iliskinin kalitesi, bityiik bir oranda o
okuldaki basar1 veya basarisizligi belirlemektedir (Zins ve Illback, 1995). Katilanlarin
sayis1 artirtlarak gelismeler ortaya gikarilabilir. Okullar dig ¢evredeki degisimden daha
huzh etkilenmektedirler. Okul ve gevrenin birbirlerini etkilemesi, aym: ama glara doniik
cahsmasy, birlik ve bitiinltik 6zelligi gostermesi ve birindeki degismenin digerini
izlemesi beklenir (Bursalioglu, 2000). Ancak degisim, etkileyecegi grubun ihtiyag ve
inanglanyla uyusmali, etkilenecek kisiler degisime ilgi duymahdirlar, Degi sim empoze
ile degil katihmla gerceklesmeli, katilim degisimin etkileyecegi her diizeyde olmahdur
(Erdogan, 2001). Halkin kendi insiyatifinin yogun oldugu degisim girisimlerinin daha
etkili ve lizh oldugu sbylenebilir. Bu baglamda yerinden ytnetimde topl umun énder ve
girisken kigilerinden egitimin gelistirilmesi yoniinde yararlan ilabilir (Cinkir, 2002).
Problem ve Yontem

Hedefi insan davranuslarini olumlu yonde degistirmek olan okullar da degisim
stirecinden etkilenmektedirler. Okul yoneticisinin defisim bilinci ve inancmma sahip
olarak gegmisin aligkanliklarindan siyrilmaya galigmast ve etkili yonetsel ve dgretimsel
abgkanhklar kazanmas: gerekir. Okul yoneticisinin "okulumu daha iyi nasil
yonetebilirim?" sorusunu siirekli kendisine sorarak, demokratik katiimi saglayarak,
aldign uygun cevaplara gore okulunda yeni davramglar gelistirmesi ve okulunu
ybnetmesi beklenir. Okulun en stratejik boltiimiiniin sinif olmasi, sinifin yoneticisi olarak
dgretmenin, okul ydneticisinin degisim ve demokratik katilimla ilgili diigiince ve
davranuglaniyla ilgili algilamalarmmn bilinmesi 6nem tagimaktadir. Bunun igin bu
araghirmaya 6zgii su sekilde bir problem ciimlesi belirlenmistir: Okul y&neticilerinin
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degisim ve demokratik katthmla ilgili digiince ve davramglanm dgretmenler nasil
algilamaktadirlar?

Geligtirilen problem, anket maddelerindeki sorular simirlibfinda ara stirlougtir. Calisma
evreni olarak Kahramanmarag, Kayseri, Sivas ve Nevsehir illeri ilkdgretim ve orta
ogretim okullant secilmigtir. Bu illerin Tiirkiye ortalamalanimi yansithfma da
inanilmaktadir. illerin merkez ve tasra ilcelerinden birer okul secilmistir. Bu okullarn
ogretmenleri ¢alisma grubunu olusturmustur. 25 ilceden 35 okulda gérev yapan 600
ogretmene anketler elden ya da postayla ulashnlms, donen 470 anket
degerlendirilmistir.

Aracin giivenirligi igin Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayisi uygulamasima gidilmi stir
(Alpha=.88). Anket maddelerine (11 maddeye) katihm diizeylerinin puan smurlari, beg
secenekli olarak su sekilde saptanmustir; hig; 4.20-5.00, az; 3.40-4.19, orta; 2.60-3,39, cok
katthyorum; 1.80-2.59, pekgok; 1.00-1.79.

Anket formuyla saglanan veriler SPSS istatistik paket programina i slenmistir. Gerekli
kodlama iglemlerinin ardindan her bir maddeye katihm diizeylerinin aritmetik
ortalamalari, sd ve t degerler alinmug ve anlamlilik dtizeyi olarak .05 kabul edilmistir.
Aritmetik ortalamalarm alinmasi yaninda, yoneticinin ilkégretim ve orta Ogretim
kademesinde bulunmasina ya da cinsiyetine gire, 8gretmen algilamalarinda anlaml bir
farklihk olup olmadigim test etmek tizere t testi uygulanmugtir. Lit eratiir taramasi ve
anket verilerine dayanarak bulgu, tartisma ile sonug ve tnerilere yer verilmistir.

Bulgu Yorum Ve Oneriler

Calisma grubunu olugturan deneklerin yaklagik ticte birinin orta 8gr etim, digerlerinin
ilkégretim okullarinda 6gretmenlik yaptigy; yine dgretmenlerin iicte birine yakininin
bayanlardan olustugu anlasilmaktadir, Calisma grubuna giren dgretmenlerin dagilimim
gosteren sayisal degerler Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1

Calisma Grubuna Giren Ogretmenlerin Dagilimu

Ogretim Kademesi/Cinsiyet Frekans Y% Her sgeyin siirekli degistigi, yeni
yontem ve teknolojilerle yiizyiize

fkegretim 325 69  bulunuldugu bir zaman diliminde,

g el 55 i onemli derecede etkileme giicleri

e 1 bulunan yoneticilerin bu gergegin

Toplam 470 100  bilincinde ve inancinda olmalar

Bayan 126 27  beklenir. Anket teknigi ile gériisleri
alinan dgretmenler (Tablo-2) birinci

S o & maddeyl%r ilgili olarak, okul

Toplam 470 100

yoneticilerinin degisim bilincine ve
inancina "orta" derecede (X=2.86) sahip olduklarimi belirtmiglerdir. Buradan, okul
yoneticilerinin istenen yeterlilik diizeyinde degisim bilincine ve inancina sahip
olmadiklar sdylenebilir. Oysa okullarda degisimin baganisi, bu stiregte rol alan okul
yoneticisi, ogretmen ve o6frencilerin degisime inanmalanyla dogrudan iliskilidir
(Téremen 2002, s. 185). Bunun saglanmasinda yoneticinin degisim siirecleri ve engelleri
konusunda yetismis olmas: 6nemli bir etkendir. Degisimi baglatacak ve gerceklestirecek
kisinin bu konularda iyi yetistirilmesi son derece tnemlidir (Keenan, 2000).

Insanlar diistince glictingi kullanarak yanls abskanhklannt sirtinda tagima ve stirekli yanlslarla
icice olma stkintismdan ve bunlarin zararlarindan kurtulab ilirler (Bagar, 1995). Bu arastirmanin
"Gegmigin ahgkanliklanndan siynlmaya, defisimi saglayacak yeni ahskanhklar kazanmaya
cahismaktachr" maddesi (2) "orta" diizeyde algilannustr (X=2.63). Bu sayisal deper olumsuz
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I

olmamakla beraber egitim sisteminin merkeziyetci zellikler gtstermesi, Gnemli yetkilerin
merkezde toplanmas, yéneticileri yetistirerek atama stirecinin yeni baglanus olmasi, yoneticilerin
degisim bilingleri ve aliskanhklanyla ilgili daha olumlu degerlendirmelerin ortaya gikmasint
engellemistir. Bu verilerek dayanarak okul yoneficilerinin degisim bilinci, inana ve
aliskanliklarinm yiiksek yeterlilikte olmadigy stylenebilir. Oysa egitim yoneticisinin degisim
siirecine uyum saglamasi, kendisinden beklenen gorevleri yerine getirmesine ve gereken yeni
rolleri oynayabilmesine baghdr (Celik, 1995, s. 47). Yoneticinin gegmisin ahiskanliklan ile gelecegin
sorunlannin ¢dzillemeyecegi bilmesi (Dénmez, 1998) gerekmektedir.
Stirekli arayis iginde bulunma ve daha iyisini arama etkili bir yoneticinin dzellikleri ndendir. Bu
davrarusin somut Bmegini yoneticilerin "okulumu daha iyi nasil yonetebil irim" sorusunu siirekli
kendisine ve gevresine sormalar olugturabilir. 3. maddede ifade edilen ytneticilerin bu davrams:,
ler tarafindan "orta" siurlarnda (X=3.21) alglanmmustir. Bu veri de bu tiir davraruslarm
islevsel diizeyde olmadigmi, yoneticilerin siirekli daha iyisini arama diigiince ve davraruglarmin
gelistirilmesinin gerekliligini gtstermektedir. Stirekli yeni degisikliklerin goriilecegi bir cagda
(Morgan 1989, s. 32; Ehrlich 1997, s. 87) okul yoneticilerinin de siirekli daha iyi bir yonetimin
arayist igerisinde bulunmast gerekir. Ay sekilde, "insaru merkeze alarak, personelin yetenek,
beklenti ve gereksinimlerini karglamaya cahsmaktady” seklindeki 4. maddeye de benzer
diizeylerde (X=3.11) bir katihm gergeklesmistir. Buradan, okul ybneticilerinin insan kaynaklari
yonetiminin geregi olan davraruslan, klasik personel yénetimi anlayis ile siirdiirmekte olduklan
oldugu soylenebilir. Insan kaynaklan yénetimi uzmanhgy, cahsanlann 6nemsenmesini, onlarn
yetenek, beklenti ve gereksinimlerinin dikkate alimmasiru gerekti rmektedir (Lobel, 1997; Losey,
1997; Morgan, 1989). Cahsanlarin beklenti, ihtiyag ve amaglanyla ilgilenmek, bunlan belirlemek,
insan kaynaklan yoneticisine, cahsanlart motive edecek politika ve programlar gelistirmesinde
yararh goriisler kazandirmakta ve sonugta orgiitiin verimlilii yitkselmeltedir (Palmer and
Winters 1993, s. 14).

Tablo 2:
Okul Yoneticilerinin Degisim ve Demokratik Katihimla Ilgili Ditstince ve Davr anislar
Hakkinda Ogretmen Algilan
OCGRETIM KADEMESINE GORE CINSIYETE CORE
X Sd, X Sd.
MADDE lk. Ort, fik Ort
NO X Ogr. Opr. Ogr.  Ogr. tTesti  Byn Erk. Byn FErk. tTesti
Yon, Yén. Yén. Yén.
; 2.86 2.83 293 109 120 -.88 296 283 112 113 107
5 2.63 266 255 101  1.03 11 233 273 84 105 376"
% 32 332 294 15 15 250" 3.9 322 164 149 -19
A 31 298 3.38 125 147 302 238 338 127 125 -756
5 2.84 291 2.68 125 115 192 253 295 127 119 -332
z 2.80 284 2.65 110 123 2000 233 297 95 116 545
> 2.80 258 330 122 135 581" 246 262 140 120 -352°
228 228 228 102 193 -09 1.85 244 65 105 58"
9 2.52 2.56 2.44 123 129 92 225 263 107 130 -284
10 3.65 376 342 150 144 234 327 380 170 138 344
1 3.90 397 375 312 454 61 3 420 180 405 -289*
*P<0.05

Okullarin amaglarmi gbzden gegirmeleri, gelecegin zgiir ve ¢ok yanh diigtinebilen
bireylerini yetistirmenin sorumluluklarin tagimalari &nem tagim aktadir (Agikahin, 1995).
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Okul yoneticisinin "okulun, 6zgiir ve ¢ok yonlii diistinebilen, saghkl, girigimci ve
vizyon sahibi, gelecegin bireylerini yetistirme amacimi benimseme" diizeyi (madde 5)
6gretmenlerce "orta” simurlaninda degerlendirilmistir (X=2.84). Bu degerin "¢ok" simirina
yaklagsmas: gelecek zamanlarda olumlu gelismeler yasanabilecegi izlenimini
vermektedir. Yine de ybneticilerin boyle bir vizyona sahip olmalarinda bazi
yetersizlikler yasadiklari, okullarin geleneksel yapilanmalarimin siirdiiriilmekte olmasina
dayamlarak stylenebilir. Kimi zaman farkh diisiinceleri dinlemek bile istemeyen
yonetici ve egitimli kigilerle kargilagilmasi, bir makama bagvurma cesaretini
gosteremeyen bireylere rastlanmas: bu bulguyla paralellik gosterme ktedir.

"Ogretmenlere, etkili siuf yonetimini gerceklestirmelerinde kilavuzluk yapmakta"
(madde 6; X=2.80) yargisiyla ilgili yoneticilerin davramglarinin “orta" smurlarinda
algilanmasi, yoneticinin  &gretmenlere etkili rehberlik davramsglanimi  ortaya
koyamadigini géstermektedir. Okulun formal biirokratik yapisiun 6ne gikariimasimin
hem giiven atmosferini hem de etkili rehberligi olumsuz etkiledigi diistiniilmektedir.
Oysa okul yoneticileri giivenen-giivenilen kigilik yapilariyla okulun iklimini ve
iliskilerini olumlulashrmaktadirlar. Yoneticinin meslegindeki yetkinligi, giivenirligini ve
rehberlikteki etkililigini artirmaktadir. Arastrmalara gore, okul mildiiril, 8gretmenin
Ogretim kalitesini, 6grenci bagan diizeyini ve verimlilik derecesini etkileyen en tnemli
bir faktordiir (Chell, 1991). Aym zamanda bir 6gretim lideri olarak okul miidiirtintin iyi
bir damigman, arabulucu, akil hocas), girisimci ve denge unsuru olmasi da gerekir
(Cherniss, 2002). Ogretmenlere sinif yonetiminde rehberlik etme diizeyinin “orta”
siirlarinda  algilanmasi, yéneticinin kendini gelistirerek daha etkin bir rehberlik
yapmasinin gerekliliini gostermektedir,

Cagdas okul yoneticilerinin ve diger okul calganlarmn mesleksel -sivil drgiitleri
desteklemeleri beklenmektedir. Bununla ilgili 7. maddeye kahilimm "orta" simirlarinda
(X=2.80) c¢ikmasi, okul yoneticilerinin mesleksel-sivil oOrgiitlenmeyle ilgili baz
endiselerinin olabilecegini gostermektedir. Bu endigelerin kaynaginda, orgiitlenmenin
Onemine yeterince inanmama, yetisme sorunu veya fist yonetimin orgiitlenme
etkinliklerini yeterince desteklememesi gibi nedenlerin bulundugu sdylenebilir.
Toplumun genelinde olusacak iyimser hava, sendikal etkinliklerle ilgili yasalarin
gelismig iilkelerin standartlarma ¢ikanlmasi ve sendikal etkinliklerin  olumlu
sonuglarmin personele yansitilmasiyla bu tiir endigelerin azalacag, hem yoneticilerin
hem de diger egitim ¢aliganlartun sivil orgii tlenmeye inang ve desteklerinin artabilecegi
diistintilmektedir.

Caliganlar, drgiitsel dayamgma igine girdikleri ve bu yolla giiglerini biraraya get irdikleri
takdirde, demokrasi icin de ¢arpici ve olumsuz etkileri ortadan kaldiracak, ya da en
azindan bunlan dengeleyecek dogrultuda bir giig olust urabilmektedirler (Sezen, 1993).
Demokrasinin tiim kurum ve kurallariyla yerlesebilmesi ve etkinlifini saglay abilmesi;
sivil orglitler ve sendikalar gibi baski gruplarimin rahathkla trgiitlenebilmelerine,
bireylerin disiincelerini dzgtirce cesitli yollarla ifade edebilmelerine baghdir (Sahim,
1994). Okul yoneticisinin, degisimin etkenlerinden biri olarak gahsanlarin kendilerini
ozgiirce ifade edebilmelerine uygun ortanmu sunmas: gerekir.

Yoneticilerin "yerel yonetimlerin, egitim hizmet ve ytnetimlerine katk: ve katilimlarinin
bnemine inanma" (madde 8, X=2.28) ve "Ogretmen ve difer calhsanlarin segimle
alinmasina, sézlesmeli cabistinlmalarna katilma" (madde 9; X=2.52) davramslan yeterli
(gok) smurlarinda kabul edilmigtir. Bu veriler, okul yoneticilerinin zaten yerel
makamlarla isbirligi iginde bulunduklarimi, bunun daha da gelistirilmesinden yana
olduklarimi gosteren olumlu degerler olarak degerlendirilmistir. Aym derecede olmasa
da artik okul galisanlarimn (Sgretmen ve yoneticiler) atamalarmun yerel diizeylerde
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yapilmas1 gériisiiniin paylasilmakta oldugu da anlagilmaktadir. Orgiitsel degisimde
halkin kathmlarmin  yogun oldugu degisim girisimlerinin daha etkili ve hizh
gergeklestigi gorillmektedir. Aymi zamanda okullar, dig cevredeki degisime daha hizli
yanit verebilmektedir (Fullan, 1991). Bu gergevede, yerinden yonetimde toplumun 6nder
ve girigken kisilerinden, egitimin gelistirilmesi yoniinde yararlanilabilir (Cinkir, 2002).

Yukarida verilen maddelerle ilgili verilere gore, yerel ytnetimlerin katki ve katilimlarma
inamldig goriilmektedir. Ancak okul yoneticilerinin 10. maddede "gevre -okul isbirligi
i¢in, ¢evredeki kurum ve kuruluslarn katk: ve katilmlarim saglama" (X=3.65) ve 11.
maddede "okulda fonksiyonel kathimla (6gretmen, ogrenci veli), demokratik ve bzgiir
bir yonetim sergileme" (X=3.90) davranslarinin yetersiz "az" algilandif anlagi Imaktadar.
Ik bakigta bu verilerin 6nceki verilerle geligtigi goriilebilir. Ancak bu verilere dayanarak,
okul yoneticilerinin yerel yoneticilerin katki ve katithmlarina inandiklari buna paralel,
gereken etkili bir yonetici davrarugimi gosteremedikleri soylenebilir. Bir okul ve onun
hitap ettigi topluluk arasindaki iligkinin kalitesi, bityiik bir oranda o okuldaki basar
veya basarisizhfr belirlemektedir (Zins ve Illback, 1995). Miidiirlerin okulun ortak
vizyonunu &gretmen, &grenci, veliler ve ¢evre ile paylagmasi fikri bir gok y azar
tarafindan da dnerilmekte (Hoppins, 2003; Sergiovanni, 1996), aynt zamanda miidiirlerin
demokratik siiregleri desteklemeleri ve karar verme siirecinde diZerlerinin de
katilmlarim tesvik etmeleri aragtirmalar da belirtilmektedir (Hoppins, 2003; Celik, 20 00).
Ancak bu araghirmanin verilerine gore, yoneticilerin yerel yonetim makamlar olarak
valilik, kaymakamlik, belediye ve muhtarliklann katki ve katihmlarina inanmakla
beraber, okul-sanayi-cevre igbirligini yeterince gerceklestiremedikleri diistintilmekted ir.
Bu verilerden hemen anlasilacag; tizere, okul yoneticileri formal-resmi makamlarla zaten
zorunlu iligkiler igerisinde bulunmakta, sivil yerel makamlarla iligkiler ve isbirl igi
informal ve istege bagh diizeyde kalmaktadir. Aym sekilde yoneficilerin okul da
ogretmen, 6grenci ve velilerin iglevsel katilimina, demokratik ve dzgtir bir ytnetime
inandiklart ancak aym oranda ve iglevsellikte bunun gereklerini davrarus olarak
gerceklestiremedikleri dtigiintilmektedir.

Yonetim Kademesi ve Cinsiyete Gore Yonetici Davramislan

Yoneticilerin ilkdgretim ya da orta gretim kademesinde bulunmalar ina gore degisim
dilgtince ve davramglannin genelde degismedigi, 5 ma ddede &gretmen algilamalarinda
anlaml iligkiler gorildiigid, bu maddelerde smurh da olsa farkhliklar yagand: g1
anlagilmaktadir. 4 ve 7. maddelerde ilkdgretim okulu yoneticilerinin; okul galisanlarimi
merkeze alarak onlarin beklenti ve gereksinimlerini 6nemseme ve mesleksel
orgiitlenmenin 6nemine inanarak destekleme davramislar, orta 6gretim kademesinde
calisan yoneticilere gore daha olumlu algilanmaktadirlar. 3. 6. ve 10. maddelerde orta
Bgretim yoneticilerinin "okulumu daha iyi nasil yonetebilirim" sorusunu kendilerine
sormada, dgretmenlere etkili bir simf ybnetimi igin rehberlik yapmada ve okul -gevre
ishirligini gergeklestirmede ilkogretim okulu yoneticilerine gére daha olumlu
davramslar sergiledikleri algilanmaktadir.

Yoneticilerin cinsiyete gore 1. ve 3. maddeler hari¢ diger maddelerde yer alan diisiince
ve davranglarla ilgili farkhhklar oldugu, bu maddeler de kadin yoneticilerin degisim
diigince ve davramglanmn erkek yoneticilere gore daha olumlu algilandig:
goriilmektedir. Bu verilerden, kadin yéneticilerin galigan personel ve 6grenci merkezli
yonetimi daha ¢ok Onemsedikleri anlagilmaktadir. Ogretmenlere rehberlik yapmada,
yerel yonetimlerle igbirliginde daha etkili olduklari, katlima dayali demokratik ynetimi
gerceklestirmede daha bagarih olduklan ve egitim galisanlarinin yerel diizeyde
belirlenmesine daha ¢ok inandiklan1 sylenebilir. Nitekim Strachan (1999), kadin
yoneticilerin sahip olduklari giiglerini &rgiit ¢ahisanlan lehine kullandiklarina dikkat
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gekmektedir. Erkek midiirler, 6zellikle de orta kademede gérev yapanlar, mesleklerinin
gerektirdigi (limh, insancil, igbirlikci) niteliklerin kadmsi &zellikleri cagnstrdigim
diigtinerek, yoneticiligin bu ydnlerini kabullenmede zorlanmaktadirlar (Gray, 1989 s. 42).
Okul etkinlik literatiiriinde kabul goren yeni ytneticilik anlayis: verimlilik, sorumluluk,
hevesli olmak, miicadelecilik ve rekabet gibi bazi nitelikler vaat etmektedir (Evetts, 1990,
s. 183, Reay and Ball, 2000 alintis1). Diger calisma alanlarinda oldugu gibi, kadinlarin
getirildikleri yoneticilik gorevlerini de baganyla stirdtirdiikleri goriilmektedir. Hatta bu
aragtirmanin verileri zellikle degisim diisiince ve davramglariyla ilgili kadin yoneticiler
hakkinda daha olumlu algilamalar ortaya koymaktadir.

Sonuglar

Goriigleri alinan dgretmenler, okul yoneticilerinin degisim bilincine ve inancina sahip
olma, gegmigin ahgkanliklarindan siymlarak defisimi saglayacak yeni ahskanliklar
kazanma ve degisimi baglatabilme diizeylerini “orta” smirlarinda belirtmiglerdir.
Calisan “insan” 1 merkeze alarak stirekli arayis iginde bulunma ve daha iyisini arama
“okulumu daha iyi nasil ytnetebilirim" sorusunu kendisine sorma davramslarimin "orta"
siirlarinda algilanmasi bu tiir yonetimsel ozelliklerin islevsel diizeyde olmadigim
gistermektedir.

Okul yéneticileri, okullann amaglarim gbzden gecirme, gelecefin 6zgiir ve gok yonlii
diigiinebilen bireylerini yetistirme vizyonuna sahip olma istekliliginde bulunmuslardir.
Ancak Ogretmenlere gore yoneticiler, etkili simf yonetimini gergeklestirmelerinde
ogretmenlere  kilavuzluk  yapma  davramglarimi  gok  yeterli  diizeyde
gosterememektedirler. Okul yoneticilerinin mesleksel-sivil 6rgiitlenmeyle ilgili baz
tereddiitleri bulunmaktadir, Bu tereddiitlerin kaynaginda, orgiitlenmenin 6nemine
yeterince inanmama, yetigme sorunu veya iist yénetimin yeterince desteklemem esi gibi
nedenler bulunmaktadir.

Okul yineticileri yerel ytneticilerin katki ve katilimlarmna inanmakla beraber bunun
gerektirdigi etkili, demokratik ve katilima dayali bir yonetici davramgim yeterince
ortaya koyamamaktadirlar. Yine yoneticilerin, yerel y6netim makamlan olarak valilik,
kaymakambk, belediye ve muhtarliklarin katk: ve katllimlarina inandiklan ancak, okul -
sanayi-gevre igbirliini yeterince gergeklestiremedikleri anlagilmakt achr.

Yoneticilerin ilkogretim ya da orta 6gretim kademesinde bulunmalar ma gore degisim
diisiince ve davramslan genelde degismemekte; ilkdgretim okulu yéneticilerinin okul
gahsanlarinin beklenti ve gereksinimlerini nemseme ve mesleksel drgiitlenmenin
6nemine inanarak destekleme davramslar, orta Gretim kademesinde galisan
yoneticilere gore daha olumlu diizeydedir. Orta &gretim okulu yoneticileri ise,
"okulumu daha iyi nasil yonetebilirim" sorusunu kendilerine sormada, dgretmenlere
etkili bir stif ydnetimi i¢in rehberlik yapmada ve okul -gevre igbirligini gerceklestirmede
ilkogretim okulu yoneticilerine gére daha olumlu davramslar sergilemektedirler,

Cinsiyet degiskenine gbre yotneticilerin degisim diistince ve davramslarinda anlamh
iligkiler bulunmus, bu maddelerde kadin yoneticilerin degisim diistince ve davranuglan
erkek yoneticilere gére daha olumlu algilanmighr. Buna gore, kadin yneticiler g ecmisin
abskanhklarindan daha ok siyrilmaya calismakta ve cahisan personel ve grenci
merkezli yonetimi daha cok nemsemektedirler, Ogretmenlere etkili simf yonetiminde
rehberlik yapma, teknolojiyi kullanma ve yerel yonetimlerle isbirliginde kadm
yoneticilerin daha etkili olduklan, katilhma dayali demo kratik yonetimi gergeklestirmeye
ve egitim cahganlanmn yerel diizeyde belirlenmesine daha ¢ok inandiklan ortaya
crkmugtir.
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Oneriler

Yoneticilerden, okullarinda toplumsal degisimin baglatilmasi yoniinde daha etkili
yoneticilik ve liderlik davranislan beklenmektedir. Okul yoneticilerinin degisim olgusu,
stiregleri ve engelleri konularinda, degisim bilinci ve inancina yeterince sahip olmalar
yoniinde yetigtirilmeleri gerekmektedir.

Okullarda “insan” 1 merkeze alan, personelin yetenek, beklenti ve gereksinimlerini
kargilamaya calisan insan kaynaklari yonetimi uzmanligr anlayist yerlestirilmelidir.
Okul-cevre igbirligi ile karsibkh katks ve katthmlar saglanmali; etkili, demokratik,
dgretmen, grenci ve velinin islevsel katlimina dayah bir okul yénetimi modeline
gegilmeli, bunun diigtinsel, ekonomik ve yasal énlemleri alinmalidar.

Sendikal etkinliklerle ilgili yasalarn gelismis tilkelerin standartlarina gikarilmast ve
sendikal etkinliklerin olumlu sonuglariin  personele yansitilmas: saglanarak
yoneticilerin sendikalarla ilgili endigeleri giderilmelidir. Hem yoneticilerin hem de diger
egitim calisanlarinin sivil drgiitlenmeye inang ve desteklerinin arttinlmasi yoniinde
énlemler alinmahdir. Degisim stirecinin objektif performans degerlendirme ve ddeme
sistemi ile diger destek sistemlerle birlikte isletilmesinin gerekliligi de gtz 6niinde
bulundurulmahdir.
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Summary

Change has become one of the permanent features of our lives. People are running lo a future
where they will experience the above-mentioned density of change. Thinking of solving the
awaiting problems with the help of old habits means ignoring the change. The adaptation of
educational principals and the process of education to the change depend on the fulfillment of these
duties that have been accepled and on the required roles to be acted by them. A principal is
expected to administer the school by continuously asking himself to the question ‘How can [
administer my school better?” and by answering it and thus, to develop new behaviors for his
school. Knowledge on the thoughts and the attitudes of the principal concerning change will
contribute a lot to examine the change and the development profile of the school.

The purpose of this study was to determine the basic thoughts of school principals about change
and democratic participation according to teacher’s perceptions. Data were obtained through
surveying 470 teachers working in 35 schools in four cities in Turkey.

Teachers perceive that school principals’ conscious and belief of change and level of acquiring new
habits by leaving old ones is at the middle stage. Perceiving, looking for better while taking
“working people” in the centre and administering school with asking “how can | administer my
school better” in the “middle” level shows that, this kind of ideas and behaviors aren’t in the
functional level. School principals are desirous for inspecting the aims of the school and having
vision of educating person who thinks free and multidimensional. But principals aren’t sufficient in
guiding the teachers for effective classroom management and supporting civil-professional
organization. Although school principals believe in the staff's and local principals’ assistance and
participation, they can’t show enough democratic and participative attitudes.

Thoughts and attitudes of principals about change don’t differ according to primary school and
secondary school level. Primary school principals give more importance to the expectations and
requirements of school staff than secondary school principals and they support vocational
organization more than secondary school principals. But secondary school principals show more
positive behaviors in guiding the teachers for effective classroom management and school-
environment cooperation than primary school principals. Thoughts and attitudes of women
principals about change are more positive than male principals. Women principals try to give up
old habits and give more importance to the staff and student centered administration. Women
principals believe in realizing participation based democratic administration and choosing the
teaching staff locally.

School principals should be trained in a way that they have attitudes and consciousness of change.
“Human” based mentality and giving importance to staff’s abilities, expectations and requirements
must be found in schools. Participation must be provided by school-community cooperation, and
new school administering model must be used which is based on teacher’s, student’s and parent's
effective and functional participation, and economic and legal precaution must be taken in this
respect. Also, some other precautions must be taken in order to increase the support and belief of
teaching staff and principals towards social organizations.
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TURKIYE'DE KAMU EGITIM HARCAMALARININ ULUSAL
EKONOMIDEKI PAYI

SHARE OF PUBLIC EDUCATION EXPENDITURES IN TURKEY'S
NATIONAL ECONOMY

Hiiseyin ERGEN"

0z: Bu galismada, Tiirkiye'de 1983-2002 arasinda, kamu biitgesinden yapilan egitim
harcamalarimin  konsolide biitge harcamalann ve GSMH igindeki paylarinmin
diénem iginde gosterdigi gelisim ele ahinmaktadir. Egitime yapilan biitge
harcamalarmn dénem igindeki gelisimi ve paylan tablolar halinde sunulmakta,
daha sonra uluslararas: kargilagtirmalar yapilmaktadir. Caligma sonucunda, kamu
effitim harcamalarimin yapisal olarak fazla degisiklik gstermemesinin biitge
siireci ve zorunlu harcamalarin belirleyicilifinden kaynaklandig; ulusal ekonomi
icindeki yerini ilgilendiren gelismelerin, dénem iginde egitimin kalkinma
agsindan éncelikli oldugu yolundaki iddialar: desteklemedigi iddia edilmektedir.
Anahtar Sozciikler: Kamu efitim harcamalan, konsolide biitcedeki paylar, milli
gelir igindeki paylar.

ABSTRACT: This study analyzes the evolution and shares of public expenditures on
education within consolidated budget expenditures and GNP between 1983 and
2002. Related data are computed and tabulated; then international comparisons
are made. In conclusion with the analysis, it was found that the structural
rigidity of the expenditures stemmed from the budget process and the
determining effect of entitlements; and that the changes in the relative
importance of public education expenditures within national economy did not
support the claims that the education had a priority from the viewpoint of
development.

Keywords: Public education expenditures, shares in consolidated budget, shares
in national income.

Girig

Tiirkiye'de egitim sektorii, kamu kuruluglan iginde en gok isgéren istihdam eden sektor
olmasiin yami sira, 6grenci ve ailelerinin sayisi agisindan cok biiyitk bir kitleyi
ilgilendirmektedir. Egitim sektoriintin ekonomik biiyiikliigiine iliskin gostergeler de
sistemin verimli iglemesinin énemini ortaya koymaktadir. Egitim sisteminin etkinliginin
belirlenmesi, bulyiik olgiide biitcesinden finanse edildigi devlet agisindan, kit
kaynaklardan alternatif yatinm alanlarindaki giderek biiyiiyen talebin kargilanabilmesi
icin hayati énem tagimaktadir. Bir sistemin verimli cahgip ¢alismadifimi anlamanm
yollarindan biri, sistemin maliyet-fayda ¢tziimlemesinin yapilmasidir. O halde, egitimin
maliyetinin hesaplanmasimn hem planlamacilar hem de politika belirleyiciler igin ilk
elde gereksinim duyulan bir ¢oziimleme oldugu belirtilebilir. Bu ¢oziimleme
kapsanunda, egitim harcamalarmun kendi i¢indeki bilesiminin belirlenmesi igin, egitim
harcamalarimin belirli Olcltlere gore smflandirlmas: gerekir, Egitim harcamalarn
harcama tiirlerine, efitim kademelerine, finansman kaynaklarina ve egitim faaliyetinin
amag ve islevine gdre simflandinlabilir. Bu yolla egitim sisteminin mali yaps ile ilgili
ayrintih bilgiler elde edilebilir, planlama aqsindan da olgiitler gelistirilebilir. Ote
yandan, planlama galismalarinin sadece sektdriin arz yontiyle degil, talep yoniiyle de
ilgilenmesi gerektigi iddia edilebilir. Talep yoniiyle ilgilenmek igin ise, dgrencilerin ve

* Hacettepe Universitesi, Egitim Bilimleri Boliimii.
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ailelerin yaptiklar1 dogrudan egitim harcamalan hakkinda bilgilere gereksinim
duyulacag aciktir.

Egitim sektoriiniin ulusal ekonomi igindeki yerinin belirlenmesi, pla nlama agisindan bir
bagka kritik konudur. Bunun icin, kamu egitim harcamalarmin toplam kamu
harcamalar igindeki goreli 6nemi ile kamu ve toplam egitim harcamalarimn ulusal gelir
icindeki goreli 6neminin belirlenmesi gerekir. Bu tiir bir analiz, harcama tiirlerini ve
egitim kademelerini de igerecek sekilde genisletilebilir. Egitim sistemine yapilan digsal
kaynak tahsisi diizeyinin belirlenmesi, kalkinma agisindan getirisi en yiitksek alan olan
insani sermaye yatnmlarimin ulusal ekonomi igindeki ®ncelikli konumunun
belirlenmesine ve bu konuma ulagmaya ytnelik gabalara yol gosterici olabilir. Egitim
harcamalarmin ulusal ekonomi igindeki goreli énemine yonelik bir baska élgiit de
uluslararas: karsilagtirmalar yoluyla elde edilebilir, Egitime aynlan kaynaklann g oreli
biiyiikliigi agisindan geligmis {ilkelerle geligmekte olan iilkeler arasindaki farklar, insani
gelismeye verilen 6nemin de bir gistergesi olarak kabul edilebilir.

Tablo 1:
Tiirlerine Gore MEB Biitce Harcamalar: (milyar TL)
(1 (2) (3) (4) (5) (6)
Yillar Toplam  Personel Diger Cari Yatimm  Transfer Toplam
Cari Harc, Harc. Hare. Harc. Hare. Hare,

1983 227 213 14 25 7 259
1984 304 285 19 31 29 365
1985 413 388 25 41 53 506
1986 578 545 33 60 80 718
1987 960 910 49 111 119 1.189
1988 1.617 1.534 83 271 155 2.043
1989 4.002 3.869 133 479 230 4711
1990 8.586 8.318 268 930 472 9.988
1991 15.402 14.884 519 1.361 770 17.533
1992 30.211 29.311 900 3.946 1.367 34.524
1993 54.790 53.162 1.628 5.154 2.781 62.725
1994 80.159 77.344 2.815 6.429 3.107 89.695
1995 135.732 130.323 5.409 11.996 4.884 152.612
1996 269.151 257.514 11.637 29.797 9.721 308.669

1997 570.074 543.271 26.803 89.860 20.676 680.610
1998 1164559 1.114.592 49.967 216.897 54219 1.435.675
1999  2.031.723 1.959.423 72.300 374.667 74.870 2481.260
2000 2.876.970 2.765.663 111.307 463.226 120.596  3.460.792
2001 4379423 4.214.565 164.858 621.401 144252 5.145.076
2002  6.877.873 6.57B.857 299.016 949.262 215.879 8.043.014

Kaynak Maliye Bakanh, Muhasebat Genel Miidtrliigii, Hazine
Genel Hesab1.

Bu tartismalar, egitimin maliyetiyle ilgili yapilan analizlerde genel olarak makro veya
mikro bakis agilarini gerektiren, birbirini biitiinleyen iki tiir sor uya yamt bulunmasim
gerektirmektedir. Makro &lcekli sorulardan birisi, toplam egitim harcamalarinin
gelisiminin irdelenmesini gerektiren, egitim harc amalarimin nasil bir egilim gosterdigini
igeren sorudur.
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Akla gelen bu ve benzeri sorularin yanitlanmasina temel olmak tizere ise, kamu egitim
harcamalarinin bliyiikligi ve zaman igindeki gelisiminin ele alinmasi yararh olabilir.
Ciinkil egitim harcamast denildiginde lek bir harcama kavramuyla degil, farkh bakig
agilarina gore farkli egitim harcamas: kavramlariyla ve dolayisiyla farkh biiyiikliiklerle
kargilasgiimaktadir. Reel fiyatlarla bir analiz yapilabilecegi gibi (Kasnakoglu ve Erdil
1994), cari fiyatlarla ve harcama bilesenlerinin toplam icindeki paylariyla yapilan bir
inceleme de yapilabilir.

Egitime Biitgeden Yapilan Harcamalarin Gelisimi

Harcama tiirleri egitim harcamalarinin, biitce deyimiyle, ekonomik ayiromm ifade
etmektedir. Harcama tiirlerine gore ele alindiginda egitim harcamalarim cari, yatinm ve
transfer harcamalan seklinde simflandirilmaktadir. Cari harcamalar egitim sisteminin
bir mali yil icinde tiikettigi fiziksel ve insani kaynaklarin parasal degerini ifade eder.
Tablo 1, 2 ve 3'ten goriilebilecefi gibi cari harcamalar yaklagik olarak, toplam
harcamalarin, ilk ve ortadgretimde %85-90'mu, yiiksekdgretimde 9%75-80ini, ikisinin
toplaminda ise %80-85'ini agiklamaktadir.

Ekonomi kuraminda kisa vadede sermaye harcamalar sabit, cari maliyetler ise degisken
olarak kabul edilmesine kargin, uygulamada cari maliyetlerin de biiyiik lgiide sabit
oldugu goriilmektedir. Bu durumun sebeplerinden bir tanesi biitce siireci, digeri de
devletin yliklenmis oldugu zorunlu harcamalar olarak gériinmektedir.

Tablo 2:

Trlerine Gore YOK+Universitelerin Biitge Harcamalar

(milyar TL)
(1) (2 (3) 4) (5) (6)
Yillar Toplam  Personel Diger Cari Yatimm  Transfer Toplam
Cari Harc. Harc. Harc. Hare. Harc. Hare.

1983 56 43 13 21 4 82
1984 78 59 19 24 11 112
1985 117 89 28 34 17 167
1986 173 133 40 48 23 243
1987 276 216 60 75 33 384
1988 L 352 91 127 32 603
1989 1.046 918 128 213 49 1.308
1990 2224 1.955 269 484 147 2.855
1991 3.897 3421 476 1.099 345 5.340
1992 7.099 6.288 810 2.073 704 9.876
1993 12.730 10.996 1.734 4.114 1.594 18,438
1994 22.280 19.312 2,968 5.937 2.784 31.001
1995 42,488 36474 6.014 9.544 6.157 58.189

1996 §5.842 74.851 10.991 25,948 15.275 127.065
1997 187.569 162.811 24.758 61.652 31.094 280.295
1998 344.651 295.876 48.775 97.929 55.221 497,801
1999 595.491 515.311 80.180 138.474 96.883 §30.848
2000 845931 720.030 125.901 256,935 153.441 1.256.307
2001 1292970 1.099.239 193.731 353.788 228.608 1.875.366
2002 2135163 1.772.764 362.399 655.437 317.477 3.108.077

Kaynak: Maliye Bakanli, Muhasebat Genel Miidiirliigi, Katma
Biitgeli Idareler Genel Hesabi.
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Biitge stireci, hazirhik, onay, uygulama ve denetim olmak iizere dort asamada
incelenebilir, Birinci agamada her kurum, o yilin temmuz ay1 sonuna kadar Sdenek
onerilerini Maliye Bakanhgina gonderir, Maliye Bakanhg: da kendi gider biitcesi yle gelir
biitgesini bunlarla birlestirerek genel biitce tasamsimt olusturur. Maliye Bakanhig
agustos, eyliil ve ekim aylarinda galigmalarimi tamamlayarak biitce tasarisimi Bakanlar
Kurulunun onayma sunar. Bu tasart Anayasa gerefince 15 ekim tarihine kadar
parlamentoya sunulur.

Birinci agamada ongoriilen bu harcamalar1 daha 6nceden kabul edilip edilmediklerine
gore iki gruba aymabiliriz. Belli bir mali yilda yapilan harcamalarin biiyitk kisnu
(personel harcamalari, devlet borglarinin faiz ve anapara &demeleri gibi) daha 6nce
gikartlmig kanun ya da kararnameler geregi zorunlu hale gelmis harcamalardir.
Bunlarda o mali yil iginde ciddi degisiklikler yapilamaz. Boyle degisiklikler de uzun
vadeli politika yonelimlerine baghdir. Egitim harcamalan stz konusu oldufunda,
biitgenin biiyiik kisminin personel harcamalar gibi bu birinci gruba giren harcamalar
oldugunu goriirtiz. Personel harcamalan ilk ve ortatifretimde toplam harcamalan
ortalama %81'ini, yiliksekdgretimde ise %60 1 agiklamaktadir (Tablo 1 ve 2).

Tablo3:

Tiirlerine Gére MEB+YOK+Universitelerin Biitce Harcamalart

(milyar TL)
(1 (2) 3) ) (5) 6
Yillar Toplam  Personel Diger Cari Yatmm  Transfer Toplam
Cari Harc, Harc. Hare. Harc. Hare. Harc.

1983 284 257 27 46 12 341
1984 382 344 38 55 40 477
1985 530 477 52 74 70 674
1986 751 679 72 108 103 961
1987 1.236 1.126 109 186 152 1.573
1988 2.061 1.886 175 398 187 2.646
1989 5.048 4.787 261 693 279 6.020
1990 10.810 10.274 536 1414 619 12.843
1991 19.299 18.305 994 2.459 1.115 22.873
1992 37.310 35.600 1.710 6.019 2.071 44.400
1993 67.521 64.158 3.362 9.268 4.375 81.163
1994 102.439 96.656 5.783 12.366 5.891 120.696

1995 178220  166.797 11.423 21.540 11.041  210.801
1996 354993  332.365 22.628 55.745 24996 435734
1997 757.643  706.082 51561  151.492 51.770  960.905
1998  1.509.210 1.410.468 98742  314.826  109.440 1.933.476
1999 2627214 2474734 152480 513141 171753 3.312.108
2000 3722901 3485693 237208 720161 274037 4.717.099
2001 5672393 5313804 358589 975189  372.860 7.020.442
2002 9.013.036 8351621 661415 1.604699  533.356 11.151.091

Kaynak: Maliye Bakanligi, Muhasebat Genel Mudtrltigt, Hazine Genel Hesabi;
Katma Biitgeli idareler Kesin Hesabi.

Diger grupta ise haklih@ karnutlanabilen yeni harcamalar yer alir. Bu yeni “6denek
onerilerinde bir kisma yapilmasi hususunda Maliye Bakarumn hukuki bir yetkisi yoktur,
Ancak, uygulamada masraf biitgeleri ilgili kuruluslarla Maliye Bakanh{ arasindaki
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I

pazarliklarla  kararlastimlmaktadir”  (Uluatam  1988:71). Egitimde  nitelifin
yiikseltilmesine yonelik, daha yiiksek teknoloji kullarulmasi, daha nitelikli personel
istihdam1 veya mevcut ofretmenlerin niteliklerinin yiikseltilmesi gibi programlar
genellikle ek harcamalar gerektirir. Bu ek harcamalarsa ancak &nemi Maliye
Bakanh@'ndaki uzmanlar tarafindan kabul edildigi tlgiide gergeklesebilmektedir. Ancak
bu tiir harcamalarin simf tekrarlarim ve okul terklerini azaltir etkisi oldugu
digiiniiliirse, orta ve uzun vadede biitceye eklenen yikiin aymi etki oraninda
sifirlanacag goriilebilir. Gergekten de, yitksek simf tekrari ve okul terk oranlan egitim
biitgesinin bir kisminin bosa harcanmasini g erektirebilir.

Biitce siirecinin ikinei asamasinda, biitcenin yasama orgaminca goriis iilitp onaylanmasi
yer alir. Bu agamada, tnce biitce tasans: ilgili komisyonlarda incelenir; sonra
parlamentonun genel kurulunda,tartisilir ve kabul edilir; son olarak da yayimlanarak
halka duyurulur. Parlamentolarin biitgeyi gorigmesi sirasinda, gesitli  siire
kisitlamalariin yam sira, tasarida degisiklik yapma haklan da degisik sekillerde
siirlanmigtir, Parlamenterler harcamalan arttiracak veya gelirleri azaltacak tnerilerde
bulunamazlar (Ancak TBMM ictlizitgiine gre belli bir sayida i mzay: tagiyan oneriler bu
smirlamanm digindadir), Bu durumda, giderler igin bir tavan, gelirler iginse bir taban
belirlendigi séylenebilir. Bu cergevede amag, en az maliyetle misyonuna ulasabilecek
program kombinasyonlarini segebilmektir.

Zorunlu harcamalar (entitlements), devletin belli bir y1l iginde, belli kisilere ya da
orgilitlere, diger devlet kademeleri de dahil olmak tizere, yapmaya yiikiimli oldugu
ddemelerdir (Hyman 1987:255). Egitim harcamalan giin{imiizde tamamen bu kapsamda
anlasilmamakla birlikte, devletin yazihi belgelerle zorunlulugu iizerine aldif: egitim
kademeleri vardir. Bu tiir harcamalar, yasal olarak baglayia hiikiimlere
dayandiklarindan, belli bir yil iginde kontrol edilemezler. Ancak zaman iginde yasama
organlart zorunlu harcamalar degigtirmeye yonelik islemler yapabilir ya da alternatif
olarak, segme dlgtitlerini ya da bu harcamalarin hedef kitlelerinin niceligini degistirebilir.
Uzun vadede siyasi otorite zorunlu harcamalar kapsamindaki harcamalan kontrol
edebilir.

Yatrim harcamalari ele alindifinda, toplam ejitim biitcesi icindeki yatirim harcamalar
orarnin %10'lar seviyesinde kaldig1 goriilmektedir. Tablo 4'te goriilecegi gibi; to plam
egitim biitcesinden yapilan yatiim harcamalar1 dénem iginde, 1986'daki en distik
seviyesi olan %6,6'dan 1999'da en yiiksek seviyesi olan %33,2'ya ¢iknus ve dénemi %23,3
pay ile tamamlamustir. 1992'deki seviyenin korunamamasindaki en biiyiik aciklayict
etkenin alternatif yatinm alanlarinin géreli karhlig oldugu ileri siiriilebilir.

Bir bagka soru da yatinm harcamalarmin zamanlamasiyla ilgilidir. Okul bina ve
tesislerinin ingaat igin segilecek en uygun zaman ingaat sektoriiniin kismen atil ve yeni
islere istekli oldugu zamandir (Coombs ve Hallak 1987:28). Bu zamanlamarun etkili bir
sekilde yapilabilmesi igin bu harcamalan yapacak yoneticilerin piyasa hakkinda iyi
bilgilendirilmis olmalan gerekir. Eger bu yapilabilirse, egitim biitgesinde ¢ok bilyiik
miktarlar tasarruf edilebilir. Bu ingaatlar yapilarken agir likksten kaginarak sermaye
maliyetlerinin diisiirtilmesi ise tasarruf saglayicr bagka bir yoldur (Kavak ve Ekinci
1994:69).

Egitim Harcamalarinin Konsolide Biite icindeki Pay:

Egitime yamlan harcamalar, ekonomik biiyiimeyi uyarmada oOnemli bir rol
oynamaktadir (Psacharopoulos ve Woodhall 1985:15). Gelismekte olan iilkeler ele
alindiginda, egitime yapilan yatirimin gerek sosyal gerekse kisisel getirisi oldukca fazla
oldugundan (Woodhall 1987: 23), egitim harcamalarinin artirilmasmn kalkinma
agisindan ne denli 6nemli oldugu anlagilabilir. Bu nedenle toplam mali kaynaklar iginde
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egitime ne kadar pay ayrilacag: énemli bir karardir. Egitime ulusal kaynaklardan ayrilan
pay iki sekilde degerlendirilmektedir. Birincisi, egitime yapilan kamu harc amalarimin
toplam kamu harcamalari igindeki yerinin ne oldugunun degerlendirilmesidir. ikincisi
ise toplumun egitime ayirdig: kaynaklarin ulusal gelir icindeki yeriyle ilgilidir.

Egitime yapilan kamu harcamalarimin toplam kamu harcamalan igindeki pay1 goz
oniine  alindiginda, MEB ve iniversitelerin  personel/cari/yatirim/toplam
harcamalariin, genel/katma ve konsolide biitge personel/cari/ya tirim/toplam
harcamalarina oranlan degerlendirilmektedir. Bu oranlarin zaman igindeki gelisimi
kamu sektord igindeki kaynak tahsisi kararlarna temel olusturacak 6nemli bilgiler
saglayabilir. Bu oranlara esas teskil eden degerlerin zaman igindeki artig oranlarimn
karsilastirilmast da 8nemli bilgiler saglayabilir,

MEB ve yiiksektigretim kurumlarinin toplam harcamalant ile konsolide biitge harcamalar

kargilaghrildifinda, Tablo 4te sunulan oranlara ulagimaktadir. Tablo'dan kamu egitim

kurumlarinin toplam kamu biitgesinden aldign paymn dénem bagmdaki %14'lik seviyeden, 1992
yilindaki en yiiksek seviye olan %245'e trmandigy; 1992'den 1997'ye kadar olan dénemde ise
istikrarh bir sekilde diiserek %16,7'ye ulash@ goriilmektedir. Sekiz yillik zorunlu efitime ge gilen
yil olan 1998'deki reform heyecarna baglanabilecek sigramadan sonra yine istikrarh bir diistigle
2002de %175Muk seviyeye ulaglmustr. Egitimin kamu harcamalant igindeki paymndaki
degisikliklerin esas olarak yatmm harcamalarindaki goreli artiy ve azalislardan kaynaklandig da
Tablo’dan gikarilabilecek bir bagka sonugctur. Ciink(i sigrama olan yillarda yatinm harcamal armin
orai  artmaktadir. Boylece, efiiimde reform arayiglarimin  yatmm  harcamalanyla

iligkilendirilebilecegini, personel harcamal arinda gorece yiiksek bir artg ile birlikte diisiintilmedigi
ifade edilebilir.

Tablo 4:

Konsolide Biit¢eden Yapilan Egitim Harcamalarinin Konsolide Biitge

Harcamalarma Oram

Yallar  Cari Persone Diger Yatinm Transfer Transfe Topl Toplam

1 Cari (Faiz r {Faiz (Faiz

dahil)  (Faiz dahil)  harig)

harig)

1983 0,266 0383 0,068 0097 0011 0013 0,131 0,142
1984 0,256 0384 0064 0079 0025 0034 0,126 0,143
1985 0,253 0374 0064 0,072 0,032 00468 0127 0,145
1986 0,246 0369 0,060 0,066 0029 0048 0,118 0,141
1987 0,265 0,340 0,071 0,094 0026 0042 0,124 0,151
1988 0,262 0344 0073 0,146 0018 0034 0,126 0,165
1989 0,284 0349 0064 0,79 0,017 0034 0,158 0,202
1990 0,305 0,360 0,078 0,207 0,025 0,057 0,191 0,241
1991 0,293 0335 0,089 0210 0,021 0039 0,176 0215
1992 0,300 0341 0085 0316 0,026 0055 0200 0,245
1993 0,305 0345 0,095 0254 0,019 0,039 0,167 0,220
1994 0,278 0327 0,079 0246 0,012 0,033 0,135 0,201
1995 0,277 0332 0081 023 0011 0028 0,123 0,186
1996 0,277 0341 0073 0234 0,010 0027 0,111 0,178
1997 0,272 0341 0,072 0,237 0,011 0022 0,119 0,166
1998 0291 0364 0075 0315 0,012 0,034 0,124 0,205
1999 0,286 0,358 0,067 0332 0,010 0026 0,118 0,191
2000 0273 0349 0065 0291 0,009 0027 0,101 0,180
2001 0277 0349 0068 0235 0,007 0025 0087 0,178
2002 0,290 0,381 0084 0233 0007 0021 0097 0,175
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Kaynak: MEB+YOK harcamalan igin Maliye Bakanlig1, Muhasebat Gen. Miid., H azine
Genel Hesab: ve Katma Biitceli idareler Kesin Hesaby; konsolide biitce ha rcamalari
igin, 1983-2001 mali yillan icin DPT Ekonomik ve Sosyal Géstergeler: 1950 -2001;
2002 mali yili icin DIE Ttirkiye Ekonomisi Istatistik ve Yorumlar.

Not: (a) Faiz kalemi transfer harcamalarinin iginde ver alan i¢ ve dis borg faiz
odemelerini ifade etmektedir. (b) Milli Egitim Bakanligi harcamalan &zel ilk ve
ortadgretim kurumlarimin  harcamalarini  icermemektedir. (¢) YOK+Universite
harcamalari  vakif {tiniversitelerinin harcamalarim;; Harp Okullari, Harp
Akademileri, Giilhane Askeri Tip Akademisi ve Polis Akademis i'nin harcamalarim;
Kamu egitim harcamalan Maliye Bakanhi@: biitcesinden vakif iiniversitelerine
yapilan hazine vardumlarmu icermemektedir, (d) Yatim iscilifii personel
harcamalarinin iginde yer almaktadur,

Tiirkiye'nin 1994 yilinda kamu kaynaklarindan egitime aywrdifn paymn, OECD ortalamasi
olan %12.1'in {izerinde kalchg goriilmektedir (OECD 1997: 75). Ancak egitime yapilan toplam
harcamalar icinde kamu biitce kaynaklarmin paymmn %9%lar civannda oldugu (Kasnakoglu ve
Erdil 1994: 522) gtz niine alinrsa bu durumun Tiirkiye igin yeterli olmadig ortaya qikacaktr.,
Nitekim 1994 igin OECD iilkeleri toplaminda 6zel kesim harcamalarmm paymmn %39u buldugu
goriilmektedir (OECD 1997: 63). Ayrica, kamu egitim biitgesinin ko nsolide biitce igindeki payr
zaman icinde iyice asmnnus ve 1997'deki %11’ler seviyesini bulmustur,

Tablo 4'ten gozlenen bir baska nokta 1990'h yillardaki dtigiis siireci iginde egitim biitgesindeki
personel harcamalaninin  konsolide bfitge personel giderleri igindeki payr gorece fazla
degismezken, diger cari harcamalarla ilgili stz konusu oranin istikrarh bir sekilde diigmesidir, Bu
bulgunun $1gmnda kamu tasarruf politikalarmun egitim sektoriinde daha basanh oldugu ve egitim
sektoriiniin tekeli olan devletin diger cari harcamalar iginde yer alan harcam alann yiikiinii
giderek bireylere ve ailelere aktarma egiliminde oldugu sonucuna vanlabilir. Aym dénemde
egitim biitesinden yapilan transfer harcamalannin konsolide biitge transfer harcamalan icindeki
payinda giizlenen diizenli azalma da bu yargiy: destekler niteliktedir. Ancak bu yargmn goreli
oldugu, yani stz konusu harcamalarn reel bityiikliiklerindeki degismelerle ilgili olmadigmm da
belirtilmesi gerekir. Ciinkit bu dtigiigler ulusal gelir ve konsolide biitce harcamalan ve konsolide
biitgenin GSMH igindeki pay: artarken gergeklegmistir (Tablo 4),

Bu oranlarin hesaplanmasinin énemi su noktalar gz dntine alindiginda daha iyi ortaya ¢ikacaktr
(IIEP 1985: 31): (a) Kamu egitim harcamalarinin sabit fiyatlarla arttgs giszl enirken, aym anda kamu
biitgesi iginde eitime ayrilan paym azaldigh gozlenebilir; (b) Eggitime ayrilan kamu kaynaklarin
toplam igindeki paymmn diistiigti gozlenirken, aynt anda eitime btitceden aynlan paym GSMH
igindeki paymin arttify gbzlenebilir.

Egitim Harcamalarinin GSMH I¢indeki Pay:

Egitimin toplumun olusturdugu toplam katma degerden ne kadarim aldign da dnemli
bir soru olabilir. Tablo 5 yardinmiyla bu soruya yamt aranmaktadar,

Dénem iginde MEB ve yiiksekégretim kurumlarmun toplam egitim harcamalariin
GSMH'ye oram ortalama % 3,1 diizeyinde olmustur, Bu oran %1,88le 1986'da en diisiik
diizeyine, %423 ile 1999da en yiiksek diizeyine ulasmugtir. Milli Egitim Bakanhg
harcamalarinin GSMH igindeki payr donem icinde ortalama %2,3 diizeyinde olurken
kamu yiiksekégretim kurumlarinin biitge harcamalarimin GSMH igindeki payr dénem
icinde ortalama %0,77 diizeyinde gerceklesmistir. iki kurumun paylan 1986 ve 1998
yillart harig birlikte artip birlikte ytikselmistir. izledikleri trend aym olmasina karsin,
MEBin payr 1993 ve 1999 yillarinda en yiiksek seviyelere ulasirken, yiiksektgretim
kurumlarinin pay1 en yiiksek diizeyini 1997'den itibaren artirmaya baglamustir. ki
kurumun paylari da 1993 yilinda o zamana kadarki en yiiksek diizeylerine ula stiktan
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sonra 1995 yihmin dip nokta oldugu bir diisiis dénemine girmis, daha sonra tekrar
yiikselmeye baglamustir. Yitksekogretim kurumlarmmn payindaki 1997 yilindaki binde
birlik artig dort yeni tiniversitenin kuruldugu 1990 yihndaki artistan bu yana gerceklesen
en yiiksek artis olmustur, Yirmi beg yeni tiniversitenin kuruldugu 1993 yilindaki artis ise
binde 0,3 diizeyinde kalmustir,

Tablo 5in (3) numarah stitununda 1987 yih fiyatlanyla GSMH'deki yiizde degismeler
goriilmektedir. Buna gore 1991 yili haric olmak {izere GSMHmin biiyiime oramindaki
daralmalarin  egitimin paymnda hemen yansimasiu buldugu gdzlenmektedir, Daralma
dénemlerinde egitimin paymin diismesi (1991 hari¢) efitim sekttriiniin ilk 6nce fedakarhk
edilecek sektrlerden oldugunu giistermektedir. 1985 yilindaki diistisiin ise kamu finansmar
agisindan egitim harcamalariin éncelikli olduguna iliskin inanglan zedeleyecek nitelikte oldugu
soylenebilir. Ciinkii bir onceki donemdeki daralmanm etkisinin hentiz karsilanamadi: ve
egitimin de bunun yiikiini fazlastyla hissettigi anlagiimakt achr.

Tiirkiye igin 1977-1987 yillarim1 kapsayan bir cahsmada Kasnakoglu (1988: 4), Konsolide biitgenin
GSMH'ye oranindaki diistislerin efitimin biitgedeki pay ma hemen yansidi, ancak konsolide
biitgenin GSMH'ye oramuindaki arbglann egitimin biitgedeki payma yansimacdig gézlenmis ve bu
egilimlerin egitimin ncelikli olduguna iligkin iddialar desteklemedigi sonucuna vanlmstir. Tablo
49dan izlendifi kadanyla bu egilim 1987 ve 1992 yillan harig devam etmis, hatta konsolide
biitcenin GSMH igindeki paymmn 6nemli Slctide arthgn 1991, 1993 ve 1996 yil larnda egitim
harcamalarimin konsolide biitge igindeki payinda tnemli diistisler gozlenmistir.

Tablo 5:

Kamu Biitgesinden Yapilan Egitim Harcamalarmn GSMH ve

Konsolide Biitce Icindeki Paylari.
(1 ) 3 @ G ® @O 6 G a0
Yil Konsolide GSMH
Bﬁtce (I:rilyon TL) Y% Yo % % % % Yo %

Harc.
1983 2,6. 139 42 188 95 19 3.1 06 13,1 245
1984 3,8 222 74 173 87 1.7 88 05 126 2735
1985 53. 354 43 160 985 14 31 056 127 1,91
1986 8.2. 512 68 160 88 14 30 05 11,8 188
1987 A 750 98 169 94 16 30 05 124 2,10
1988 21,0. 1282 15 163 97 16 29 05 126 2,05
1989 38,1. 2304 16 165 124 20 34 086 158 2861
1990 67,2. 3972 94 169 149 25 43 0,7 19,1 323
1991 130,3. 6344 03 205 135 28 41 08 176 361
1992 221.7. 1.1036 64 201 156 3,1 45 09 200 4,02
1993 485,2. 19973 8,1 243 129 3,1 38 089 16,7 4,06
1994 897,3. 3.8879 -61 231 100 23 35 08 13,5 3,10
1995 1.7106. 78549 80 218 89 19 34 07 123 2868

1996 3.9402. 149781 7,1 263 7,8 21 32 05 11,1 2H
1997  8.050,3 293933 83 274 85 23 35 10 11,9 327
1998 15.614,4 53,5183 39 292 982 27 32 09 124 3861
1999 28.084,7 78.2830 -61 359 8B 32 30 1,1 118 423
2000 467050 1255961 63 372 74 28 27 10 10,1 3,76
2001 80.579,1 176.4840 -95 457 64 29 23 1,1 87 398
2002 1154856 2734632 78 422 70 29 27 11 9,7 4,08

Kaynak: DIE; Maliye Bakanhg:; DPT.




Egitim Arastirmalan I 151

Not: (a) Konsolide biitge harcamalarina dis ve ic borg faiz tdemeleri dahil edil mistir. (b)
Milli Egitim Bakanlig1 harcamalart 6zel ilk ve ortabgretim kuruml arimin harcamalarim
icermemektedir, (¢) YOK+Universite harcamalar: vakif tiniversitelerinin harcamalaring;
Kamu egitim harcamalani Harp Okullari, Harp Akademileri, Giilhane Askeri Tip
Akademisi ve Polis Akademisi'nin harcamalarin;; Kamu egitim harcamalar1 Maliye
Bakanlii  biitcesinden  vakif f{iniversitelerine yapilan hazine yardimlarmi
icermemektedir. (d) Stitun basgliklar: Stitun (3)'teki yiizdeler, 1987 sabit fiyatlariyla
GSMH’deki yiizde degismeleri; siitun (4)'teki ylizdeler, konsolide biitge harcamalarmin
GSMH'ye oraming; siitun (5)'teki yiizdeler, MEB biitge harcamalarmin konsolide biitce
harcamalarina oranini; stitun (6)'daki yiizdeler, MEB biitce harcamalarinin GSMH'ye
oramini,; siitun (7)'deki yiizdeler, YOK+iiniversitelerin biitce harcamalarimin konsolide
biitge harcamalarina oramini; Siitun (8)'deki ytizdeler, YOK-+iiniversitelerin biitge
harcamalarinin GSMH'ye orammy; siitun (9)'daki ylizdeler, konsolide biitge egitim
harcamalarimin  konsolide biltge harcamalarma orammn; siitun (10)'daki yiizdeler,
konsolide biitce egitim harcamalarinin GSMH'ye oramimi gostermektedir.

Kasnakoglu ve Erdil (1994) egitim harcamalarinin trendini reel terimlerle analiz
etmiglerdir. Ulastklar bir sonug farkh deflatdrlerin  kullamlmasmm  egitim
harcamalarmin trendini anlamh diizeyde etkilemedigi, ancak bityiikliiklerin kamu
harcamalan deflatoriiyle GSMH deflatériine gére azaldigz yolundadir. Bu bulgunun
isiginda; kamu harcamalan deflatériindeki GSMH deflatériine gorece degisik liklerin
egitim sektortiniin girdilerinin kalitesindeki degisikli klerle pozitif bir iligki iginde oldugu
kabul edilirse, reel egitim harcamalarinda daha yavas diistislerin ve daha hizh arhslarmn
egitimin kalitesi pahasina gergeklestirildigi sonucuna varmuslardir (Kasnakoglu ve Erdil
1994: 539).

OECD Ulkeleriyle Karsilagtirmalar

Diinya tlkeleriyle karsilagtirildiginda da Tirkiye'nin egitime ulusal gelirinden yeteri
kadar kaynak ayiramadig goriilebilir. Oysa Tiirkiye'nin egitime ayird 1ff1 pay: ytiksek
tutmasim gerektiren niifus arbis hizi, niifusun kompozisyonu, kentlesme, issizlik,
egitime olan yliksek talep gibi gelismekte olan iilkelerde karakteristik olan birgok sebep
vardir,

“UNESCO ve Diinya Bankas: verilerinden hareketle yapilan analiz, gelismekte olan
iilkelerin egitime aywrabildikleri kaynagin niifuslanmin biiyiikliikleriyle oranh
olmadigam, biiyitk ekonomilerin Sgrenci bagina gok yitksek kaynak ta hsis edebildiklerini
ortaya koymaktadir. 1980-1992 dénemine ait niifus ve dgrenci bagina harcamalar esas
almarak yapilan incelemeye gore 1980 yilnda diinya niifusunun yaklagik %80'ini
olusturan gelismekte olan iilkelerde &grenci basna yilda yaklasik 45 ABD Dolan
harcama yapilirken toplam diinya ntfusunun %20'sini kapsayan gelismis tilkeler ise
dgrenci bagina ortalama yaklagik 1150 ABD Dolan tahsis edebilmektedir.” (Bolay ve
digerleri 1996: 180).

Tablo 6'da Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Teskilah (OECD) iilkel erinde, 1995 ve 2000
yillarinda ulusal kaynaklann ne kadarinin egitime aynldig goriilme ktedir. 1995 yih igin,
“Kamu ve 8zel kaynaklarm tiimii gz ontine alindiginda, OECD filkeleri, ortalama
olarak Gayri Safi Yurl I¢i Haslamn (GSYIH) %59unu egitim kurumlarina
harcamaktadir, Yiiksekogretime yapilan harcamalarin GSYIH icerisindeki pay: ise,
OECD iilkeleri icin ortalama %1,6'dir. OECD iilkelerinde, efitime yapilan kamu
harcamalarimin  GSYIH’ye orami, ortalama olarak %4,7'dir.” (YOK 1999: 3). Bu
ortalamalar 2000 yilinda da yaklasik aym seviyeleri korumustur (Tablo 6). Tiirkiye'nin
Tablo'daki her kategoride egitime ayirdifi kaynaklarm ortalamanm altinda kaldif,
toplamda ise en az kaynak ayiran tilke oldugu goriilmektedir. Tablo’dan gikarlacak bir
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bagka sonug ise, Tiirkiye i¢in 6zel kesim kaynaklarinin ya gok d fisiik diizeyde oldugu ya
da kayit altina alinamadif igin verilere yanstmadifidir. Bu tablodan 1995 ile 2000
arasinda Tiirkiye'nin dnemli bir gelisme gosterdigi yorumu yapilabilir. Ancak, daha
onceki boliimde ele alnan veriler 1995 yihmn Tirkiye'de egitim harcamalarimin ulusal
ekonomideki payr acisindan bir ¢okiis yili oldugunu géistermektedir. Dolayisiyla Tablo
6'daki artisin ihtiyatla degerlendirilmesi gerekir.

Tablo 6:

Bazi OECD Ulkelerinde Egitime Yapilan Kamu ve Ozel Sektor

Harcamalarinin GSY{H'ye Oranlari.

OECD Kamu ve Ozel Toplam ilk ve Orta Yiiksek
Toplam Kamu Ogretim Ofretim
Ulke 2000 1995 2000 1995 2000 1995 2000 1995
Avustralya 6,0 56 46 46 44 39 16 17
Avusturya 57 63 54 59 39 42 12 13
Kanada 6,4 7.0 52 6,2 36 43 26 23
Cek Cum. 4,6 54 42 49 31 38 0,9 1,0
Danimarka 6,7 63 6.4 6,1 42 40 1.6 1.6
Finlandiya 56 63 55 63 35 40 1.7 19
Fransa 6,1 63 57 59 43 44 1,1 8
Almanya 55 55 43 45 36 37 1,0 5
Yunanistan 40 3.0 3.7 v S S - 17 .
Macaristan 5,0 55 44 49 30 36 11 1,0
Izlanda 63 5,1 57 &5 49 37 .09 05
irlanda 4,6 53 4.1 4,7 30 39 1.5 1,3
Japonya 4.6 47 35 35 29 30 11 1.0
Meksika 55 58 47 4,6 38 40 11 3.1
Hollanda 47 48 43 46 31 31 12 14
Yeni Zelanda 58 48 58 48 46 36 09 13
Norveg 59 7.1 58 . lD GR- - &2 13 - 5]
Polonya 5.2 55 52 g5 &7 . 3B 5 a8 0,9
Portekiz 87 =53 56 © 53 el 3.8 1,1 09
Slovakya 42 5,1 40 46 28 33 08 08
lspanya 49 55 43 46 33 39 12 10
fsvec 6,5 6,4 63 63 44 4,1 1,7 1.6
Tiirkiye 34 23 34 23 24 17 I T ¥
Birlesik Krallik 53 55 4,5 4,6 3,8 39 18 . 372
Ulke Ort, 5,5 ~ 4,8 - 3.6 - 1,3 ~
OECD Top. 5,9 - 4,6 ~ 3,6 - 37 ~
Kaynak: (OECD Education At A Glance, 2003).
Sonug

Kamu egitim harcamalarimin konsolide biitce harcamalarmin igindeki Gnemi ele
alindiginda, toplamda egitimin payinin 2002'de, halen 1993 yihindaki diizeyine yeniden
ulagtigs gozlenmektedir. Diigtis ddnemlerinde personel harcamalarinda gok biiytik
gerilemeler gtzlenmezken; kamu kaynaklarindan egitime ayrlan personel dist cari,
yatirim ve transfer harcamalarnmn ilgili konsolide biitce harcama tiirleri icindeki
paylarinda diizenli diigme oldugu ve toplamdaki distisiin kaynagimin buralarda oldugu
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gortilmektedir,. GSMH'nin biiytidiigii ve konsolide biitge harcamalarimin GSMH igindeki
paymun arttify donemlerde, egitimin konsolide biitge icindeki paymm azalmas: ve
sonradan eski seviyesine ulagmasi, egitimin maliyetinin giderek ailelere yiiklendigi
yoniinde bir egilimin sz konusu oldugu diigiiniilebilir. Ciinkti ekonomi biiy lidiikge
egitim harcamalarinin paymin daha fazla artm as1 beklenir.

1983-2002 déneminde konsolide biitgenin GSMH icindeki paymmn azaldigi daralma
yillarinda bunun hemen egitim biitgesinin konsolide biitce icindeki payinda bir diisiis
olarak yansimasim buldugu, ancak genisleme yillarinda bunun tersinin gergeklesm edigi
gozlenmektedir. Bu bulguya dayanarak egitim harcamalarimin éncelikli olduguna iliskin
iddialarm desteklenemeyecegi sonucuna varlabilir. Tiirkiye'nin OECD {ilkeleri arasinda
GSYiH'sinde egitime en az kaynak aktaran iilke olmasi da bu sonucu desteklemek tedir.

Elde edilen verilerden zel kesimde harcamalarin oldukga diisitk d izeyde gerceklestigi
(Tablo 7), kamu kesiminde ise kaynak tahsisi agisindan egitimde biyiik atihmlar
yapmaya yetecek olctide degisiklikler yapmanin olduk¢a giic oldugu gozlenmistir.
Egitime aynlan kaynaklarin arttirilabilmesi icin, gerek kamu kesiminde, gerekse tzel
kesimde farkh finansman olanaklart saglayacak yontemlerin gelistirilmesi zorunlu
goriinmektedir.
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Summary

Current debate on cust of education brings about two broad approaches in cost analyses: (macro
and micro), and requires answers to two complementary questions. One of the macro scale
questions concerns the evolution of and trends in total education expenditures. Another critical
subject is determination of priority level of education sector in national economy. For this matter
relative importance of budget education expenditures in total budget expenditures and in national
income should be analyzed. Another criterion for the relative importance of education expenditures
in national economy can be attained through international comparisons.

This study analyzes the evolution and shares of public expenditures on education within
consolidated budget expenditures and GNP between 1983 and 2002, in Turkey. Related data are
computed and tabulated; then international comparisons are made.

Although the economic theory suggests that capital expenditures are fixed and current
expenditures are variable in the short-run, in practice current expehditures are also fixed to a large
extent. One of the reasons for such a pattern is budget process, while another is the level of
entitlements. Most of the expenditures in a budget year (such as personnel expenditures or interest
payments of public debts) are those expenditures that have gradually become obligatory in
previous years. Any significant modification in such expenditure can hardly be done. Such
modifications require long-term policy assessments, When the education expenditures are
concerned, it can be seen that largest portion of the budget goes to this sort of expenditures, like
personnel expenditures. Personnel expenditures explain 81% of the Turkey's pre-university
education expenditures, and 60% of university expenditures (see Table 1 and 2).

Expenditures on education have an important role in stimulating economic growth. In developing
country context, returns to investment in human capital through education are comparatively
higher both individually and socially. For that, increasing education expenditures is critical for
development. Therefore the decision on how much of financial resources will be devoted on
education is critical one. National resources devoted to education can be assessed in two ways. First
is assessment of share of budget expenditures to education in total public budget expenditures.
Second is related to relative importance of resources devoted on education in national economy.
One of the findings of the study is that changes in shares of education expenditures in total public
expenditures come mainly from increases and decreases in investment expenditures. It can be
concluded from this result that reform efforts in education can be associated largely with
investment expenditures rather than personnel expenditures during the period.

Another finding is that during 1990's, while share of personnel expenditures in consolidated budget
personnel expenditures, the related share of other current expenditures was consistently decreasing,
This finding suggests that public saving policies are exceptionally successful in education sector
and such expenditures are inclined to be burdened largely to individuals and parents. Another
finding supporting this suggestion during the same period is the regular decrease in share of
transfer expenditures of education budget in consolidated budget transfer expenditures. However,
this situation is a relative one, meaning that it does not consider the growth of real terms, because
this decreases were realized while the GNP, consolidated budget expenditures, and the share of
consolidated budget in GNP were all increasing.

Within 1983-2002 period, it is observed that in shortage years while the share of consolidated
budget expenditures in GNP was decreasing, this decrease was immediately reflected in the share
of education budget expenditures in consolidated budget expenditures. However the reverse is not
true for expansion years. Depending on this finding it can be concluded that the changes in the
relative importance of public education expenditures within national economy did not support the
claims that the education had a priority from the viewpoint of development. This conclusion is also
supported by the fact that Turkey devotes least resources from her GDP among OECD countries.
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