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Ġngiltere’deki Öğretmenlerin Çokkültürlü Öğretim Yeterlikleri ile Türk 

Öğrencilerin KültürleĢme Tercihlerinin Okula Aidiyet Duygusu ve Akademik 

BaĢarıyla ĠliĢkisi 

 

Özet 

Amaç: Bu araĢtırma Ġngiltere‟deki öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterlikleri ile 

Türk öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin, öğrencilerin okula aidiyet duygularını ve 

akademik baĢarılarını yordayıp yordamadığını belirlemeyi amaçlamaktadır. 

Yöntem: ĠliĢkisel desende tasarlanan araĢtırmanın çalıĢma grubunu Türklerin yoğun 

olarak yaĢadığı Londra Ģehrinde Enfield, Hackney, Haringey, Islington, Stoke 

Newington, Tottenham bölgesinden küme örnekleme tekniğiyle seçilen 7 Ġngiliz 

okulundaki Key Stage 3, Key Stage 4 ve 16 yaĢ sonrası aĢamasındaki 275 Türk 

öğrencisi ve onların Ġngilizce, Matematik ve Fen derslerine giren 77 öğretmeni 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarının geçerlik ve 

güvenirlikleri araĢtırmacı tarafından yapılmıĢtır. AraĢtırma verilerinin çözümlenmesinde 

ise yüzde (%) , frekans (n), ortalama (X), standart sapma (SS),  bağımsız gruplar t-testi, 

tek yönlü varyans analizi (ANOVA), Scheffe ve Dunnett-C anlamlılık testleri, eta kare 

(2
), Pearson momentler korelasyon analizi ve çoklu doğrusal regresyon analizi 

kullanılmıĢtır. 

Bulgular: Öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterlikleri yüksektir. Öğrenciler 

kültürleĢme tercihlerini en yüksek ortalamayla bütünleĢme alt ölçeğinde 

değerlendirirlerken, bu tercihi sırasıyla ayırma, aykırılaĢma ve erime takip etmektedir. 

Öğrencilerin okula aidiyet duyguları orta düzeyin üstünde iken; büyük çoğunluğunun 

akademik baĢarıları orta ve alt düzeydedir. Öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliği 

algıları öğrencilerin okula aidiyet duygularını ve akademik baĢarılarını yordamazken; 

öğrencilerin bütünleĢme tercihleri okula aidiyet duygularını olumlu yönde, 

reddedilmiĢlik duygularını ise olumsuz yönde yordamaktadır. 

Sonuç ve TartıĢma: Alanyazında çokkültürlü öğretimin öğrenciler açısından birçok 

olumlu çıktısına değinilse de araĢtırma sonucuna göre öğretmenlerin çokkültürlü 

öğretim yeterliklerinin öğrencilerin okula aidiyetleri ve akademik baĢarılarıyla bir 

iliĢkisi olmadığı anlaĢılmaktadır. Ancak öğrencilerin bütünleĢme tercihleri onların okula 

aidiyetlerini arttırmakta; reddedilmiĢlik duygularını ise azaltmaktadır. 

Anahtar kelimeler: Ġngiltere‟deki Türk öğrenciler, çokkültürlü eğitim, çokkültürlü 

öğretim yeterliği, kültürleĢme, okula aidiyet duygusu, akademik baĢarı 
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The Relationship Between Multicultural Teaching Competencies of Teachers and 

Acculturation Preferences of Turkish Students in England with their Sense of 

Belonging to School and Academic Achievement 

 

Abstract 

Purpose: This study aims to determine whether multicultural teaching 

competencies of teachers and Turkish students‟ acculturation preferences in England 

predict students‟ sense of belonging to school and academic achievement. 

Method: Correlational research design is used in this research. Sample of the 

study consists of 275 Turkish students attending Key Stage 3, Key Stage 4 and Post-16 

and 77 teachers providing English, math and science courses at 7 different schools in 

London from Enfield, Hackney, Haringey, Islington, Stoke Newington, and Tottenham 

regions where Turks live intensively. The participants of the study are chosen via 

cluster sampling technique. The validity and reliability of data collection tools were 

made by the researcher. To analyze the research data, such statistic techniques are used 

subsequently: percentage (%) and frequency (f), independent samples t- test, analysis of 

variance (ANOVA), Scheffe and Dunnett-C significance tests, eta- square (2
), Pearson 

correlation analysis, and multiple lineer regression. 

 Results: The results of the study indicated that the average value for teachers‟ 

multicultural teaching competency is high. Students‟ first acculturation preference is 

found as integration, second preference as separation, third preference as 

marginalization and their last preference is found as assimilation. In the study, students‟ 

sense of belonging to their school is also analyzed. It is found that students‟ average 

score is moderate to high. When it comes to assess students' academic achievement, 

their achievement scores are medium and lower level in general. Lastly, it is revealed 

that multicultural teaching competency of teachers working at English schools do not 

predict Turkish students‟ sense of belonging to school and their academic achievement.  

Moreover, it is found that Turkish students‟ integration preferences predict their sense 

of belonging to school positively. Specifically, it is concluded that as students‟ 

integration preferences increases, their sense of belonging to school increases as well. 

Conclusion and Discussion: Although multicultural education is asserted as 

providing many positive outcome for students in the literature, teachers‟ multicultural 

competencies and teaching do not seem to have a relationship between students‟ sense 

of belonging to school and their academic achievement. Additionally, the study findings 
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revealed that students‟ integration preferences increases their sense of belonging to 

school positively and decreases their rejection feelings. 

 

Key words: Turkish students in England, multicultural education, multicultural 

teaching competency, acculturation, sense of belonging to school, academic 

achievement 
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Bölüm I. GiriĢ 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde; araĢtırmada ele alınan problem açıklanmıĢ, 

araĢtırmanın amacı, alt amaçları ve önemi ifade edilerek sınırlılıklar belirlenmiĢ ve 

araĢtırmayla ilgili bazı terimlerin tanımları yapılmıĢtır. 

 

Problem Durumu 

 

Yirminci yüzyılın yılların baĢlarından bu yana göç hareketleriyle etnik çeĢitliliği 

artan Avrupa günümüzde birçok farklılığı içerisinde barındırır hale gelmiĢtir. Bu göç 

hareketlerine katılan etnik gruplardan biri de Türklerdir. Türkler özellikle II. Dünya 

savaĢından bu yana Avrupa‟nın azalan iĢ gücünü yükseltme, ekonomik, siyasi ve eğitim 

gibi nedenlerle Almanya, Fransa, Belçika, Hollanda ve Ġngiltere gibi Kıta Avrupası 

ülkelerine göç etmiĢtir. Türkiye Türklerinin bu ülkelerden Ġngiltere‟ye göçleri Almanya 

ve Fransa gibi ülkelere nazaran sınırlı olduğu ifade edilmekte (Austin ve Parker, 2005); 

ancak kesin istatistiki veriler olmamakla birlikte Kıbrıslı Türklerle birlikte 400.000 

Türk‟ün Ġngiltere‟de yaĢamını sürdürdüğü tahmin edilmektedir. Anavatana geri dönme 

ihtimalleri büyük ölçüde ortadan kalkmıĢ olan Türklerin, Ġngiliz vatandaĢlığına geçiĢleri 

hukuki açıdan birtakım kazanımları beraberinde getirse de iĢsizlik, dini ve milli kimlik 

çözülmesi, kuĢaklar ve kültürler arası çatıĢma, yabancılaĢma ve eğitim Ģeklinde kendini 

gösteren pek çok sorun çözüm beklemektedir (CoĢtu ve Turan, 2009). Bu sorunlardan 

eğitim sorunu hayati önem taĢımaktadır. MEB ise yurtdıĢında yaĢayan Türklerin gerek 

kendi kültürlerini, kimliklerini ve dillerini sürdürmeleri gerekse topluma entegre 

olmaları ve eğitim sorunlarının çözümü amacıyla; yurtdıĢında okullar açmayı, eğitim-

öğretim hizmeti ve materyalleri sağlamayı amaçlamakta ve bu doğrultuda politikalar 

oluĢturmaya çalıĢmaktadır.   

Türklerin Ġngiltere‟de yaĢadığı sorunlardan biri de kültürleĢme süreçleridir. 

Birbiriyle etkileĢime geçen farklı kültürel mirastan bireyler veya gruplar arasındaki 

davranıĢların değiĢme süreci olan kültürleĢme, eğitim kurumlarında baĢlamakta ve dört 

farklı tercihte gerçekleĢmektedir. Bu tercihlerden ilki, azınlık üyelerinin kendi 

geleneksel kültürlerini koruyup; aynı zamanda baskın kültürün bireyleriyle etkileĢim 

halinde olduğu bütünleĢme tercihidir. Diğer bir kültürleĢme tercihi erimedir ve azınlık 

üyeleri bu tercihleriyle kendilerine özgün kültürel kimliklerini terk ederek çoğunlukla 

ev sahibi kültürün üyeleriyle temas halinde olmayı, onların kültürünü devam ettirmeyi 
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istemektedirler. Diğer kültürleĢme tercihleri ise azınlıkların kendilerini baskın toplum 

içerisinde ayırması ve aykırılaĢmasıdır. Ayırma tercihlerinde azınlıklar baskın kültürden 

tamamen kendilerini ayrı tutarak sadece kendi öz kültürlerini devam etme amacını 

taĢırlarken; aykırılaĢma tercihlerinde hem kendi kültürlerini hem de baskın kültürü yok 

saymaktadırlar (Berry, 1997). Türklerin, Ġngiltere‟deki kültürleĢme süreçleri ele 

alındığında ise Çilingir (2010) araĢtırmasında, Türklerin bütünleĢme düzeylerinin düĢük 

olduğunu ifade ederken; diğer araĢtırmalarda (Cantle, 2001; Çakır, 2009) yüksek 

bütünleĢme değerlerine ulaĢılmıĢtır. Türklerin kültürleĢme tercihlerine dair Belçika, 

Hollanda, Almanya, Norveç, Ġsveç ve A.B.D. gibi diğer ülkelerde yapılan çalıĢmalar 

incelendiğinde ise bazı araĢtırmalarda (Ataca ve Berry, 2002; BektaĢ, 2004; Güngör, 

2007; Vedder, Sam ve Liebkind, 2007) ayırma tercihi ağır basarken; bazı araĢtırmalarda 

(Arends-Toth ve Van de Vijver , 2003, 2007; Berry, Phinney, Sam ve Vedder, 2006; 

Trebbe, 2007; Van Oudenhoven, 1998; Virta, Sam ve Westin, 2004) bütünleĢme tercihi 

ön plana çıkmaktadır. Dolayısıyla yapılan araĢtırma sonuçları ıĢığında Türklerin  gerek 

Ġngiltere‟deki gerekse diğer ülkelerdeki kültürleĢmeleri üzerinde belirgin bir tutarlılığa 

ulaĢılamadığı görülmektedir.  

KültürleĢme sürecinin azınlık üyelerinin kendi geleneksel kültürlerini koruduğu 

ve aynı zamanda baskın toplumun bireyleriyle ve kültürüyle etkileĢim halinde oldukları 

bütünleĢme yönünde gerçekleĢmesi; baskın grubun eğitim ve sağlık gibi ulusal 

kurumlarını kendileriyle birlikte yaĢayan bütün grupların ihtiyaçlarını dikkate alacak 

Ģekilde düzenlemesinden ve bu kurumları çokkültürlülük ekseninde uyarlamasından 

geçmektedir (Berry, 1997; 2001). Günümüzde birçok Avrupa ülkesi içerisinde 

barındırdığı etnik azınlıkları bütünleĢtirme çabaları doğrultusunda çokkültürlü 

politikaları hayata geçirmeye çalıĢmaktadır. Bu doğrultuda yoğun göç alan bir ülke 

olarak Ġngiltere de çokkültürlülüğü benimseme ve çokkültürlü politikaları hayata 

geçirme çabası içine girmektedir. Ayrıca ülkedeki göçmen ve azınlık öğrencilerinin 

akademik baĢarısızlıkları, öğretmenlerin bu öğrencilerin farklılıklarına karĢı olumsuz 

tutumları ve eğitimde karĢılaĢılan çokkültürlülükle ilgili uygulama sorunları 

Ġngiltere‟nin eğitim uygulamalarını yeniden gözden geçirmesinde ve çokkültürlü eğitim 

uygulamalarının kabulünde önemli rol oynamaktadır (Asad, 2006).  

Bugün gelinen noktada küreselleĢen dünya, öğretmenlerin farklı kültürel 

geçmiĢe sahip olan öğrencilerin geçmiĢlerini ve deneyimlerini göz önünde bulundurarak 

çokkültürlü ve evrensel bakıĢ açısına sahip olmalarını gerektirmektedir. Özellikle 

Ġngiltere gibi farklı kültürleri içerisinde barındıran toplumlar, farklılıklara sahip 
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öğrenciler arasında içsel bir anlayıĢ oluĢturarak öğrencilere çoklu bakıĢ açıları 

kazandırmak, farklılıklara karĢı önyargıları azaltmak ve nihayetinde bireylerin 

geliĢimine katkı sağlayabilmek amacıyla çokkültürlü eğitim uygulamalarına gereksinim 

duymaktadırlar. Bu gereksinimin sağlanmasında öğretmenlerin farklı kültürel geçmiĢe 

sahip öğrencileri hakkında bilgiye ve onların öğretimi için gerekli çokkültürlü uygulama 

becerilerine sahip olması gerekmektedir (Gay, 2002). Kısaca farklılıklara sahip 

öğrencilerin eğitilmesinde öğretmenlere önemli görevler düĢmektedir. Aksi takdirde 

çokkültürlü uygulamaların gerçekleĢtirilmediği ve farklı öğrencilerin okulla 

bütünleĢtirilemediği durumlarda birçok olumsuz okul çıktısı ortaya çıkabilmekte ve aynı 

zamanda öğrencilerin akademik baĢarısızlığı ve eğitimden ayrılmaları söz konusu 

olabilmektedir (Goodenow ve Grady, 1993; Wehlage, Rutter, Smith, Lesko ve 

Fernandez, 1989). 

Azınlık öğrencilerinin eğitimi terk etmeleri ve okula aidiyet hissinden 

yoksunlukları okullarda sık karĢılaĢılan sorunlardan biri olarak göze çarpmaktadır. 

Okula aidiyet, öğrencilerin sınıf içerisinde ve dıĢında okula aktif katılımını, okul 

kimliğini kabul etmeyi ve okul üyeliği hissini içermektedir (Goodenow, 1993a). Azınlık 

öğrencilerinin okula aidiyetleri için okuldaki diğer öğrencilerin, öğretmenlerin, 

yöneticilerin onlara  değer vermesi, onların kendileri için değerli bireyler olduğunu 

göstermeleri ve okula dahil etmeleri gerekmektedir (Goodenow, 1993a; Goodenow ve 

Grady, 1993). Ayrıca etnik olarak farklı gruptan öğrencilerin yoğun olduğu okullarda 

çeĢitliliğin desteklenmesi ve öğrencilerin farklı gruptan arkadaĢlarıyla birlikte 

öğrenmeye teĢvik edilmesi azınlık öğrencilerinin okul aidiyetlerinde önemlidir. Bu 

noktada farklılık taĢıyan öğrencilerin öğrenmesi ve aidiyetleri için öğretmenlere önemli 

görevler düĢmektedir. Öğretmenlerin sınıf içinde farklı öğrencilere grupla birlikte 

etkinlikler düzenleme gibi eĢit statüde iliĢki fırsatları tanıması, ırksal iliĢkileri 

yapılandırmanın ve yakınlaĢtırmanın temelini oluĢturmaktadır (Hawley, 2007; Slavin, 

1995). Çünkü çokkültürlü eğitimle gerek okulda gerekse sınıf-içi ortamda yaratılacak 

çokkültürlü ortam, öğrencilerin okula devamlarında ve diğer öğrencilerle kendilerini 

eĢit hissetmelerinde etkili olabilir. Dolayısıyla eğitimde çok kültürlü bir yapının 

desteklenmesi, Türk öğrencilerin kültürel kalıplarının hem müfredat hem de öğretim 

teknikleri açısından dikkate alınması ve öğretmenlerin bu öğrencilerin eğitiminde bilgi 

ve beceri açısından çokkültürlü öğretim yeterliğine sahip olması onların okula 

aidiyetinde rol oynayabilir. Ayrıca öğretmenlerin çokkültürlü öğretim becerileri ve 

yeterlikleri doğrultusunda gerçekleĢtirilecekleri çokkültürlü uygulamalarla, öğrencilerin 
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kendi kültürlerine dair birçok uygulamayı sınıflarında hissetmeleri ve farklılıklarının 

tanınması onların okula ve sınıfa uyumlarını, aidiyetlerini, devamlarını ve psikolojik 

durumlarını olumlu yönde etkileyebilir.   

Azınlık öğrencilerin okullarına aidiyetlerinde devam ettiği okullarda sadece 

öğretmenlerin çokkültürlü uygulamaları ve yeterlikleri değil; öğrencilerin kültürleĢme 

tercihleri de rol oynayabilir. KültürleĢmenin temel bağlamını okullar oluĢturmaktadır ve 

öğrencilerin farklı kültürel gruplardan bireylerle okul ortamındaki etkileĢimleri ve 

arkadaĢlık iliĢkileri onların kültürleĢme tercihlerini belirlediği gibi; kültürleĢme 

sürecinde oluĢan arkadaĢlık iliĢkilerinin kalitesi ve kültürleĢme tercihleri öğrencilerin 

okullara devamlarını ve aidiyetlerini etkileyebilmektedir. Özellikle kültürleĢme 

sürecindeki öğrencilerin, bütünleĢme tercihleri doğrultusunda yaĢadıkları toplumda 

arkadaĢlarıyla olumlu etkileĢimleri onların okula aidiyetlerini arttırırken; sadece kendi 

kültürel grubundan arkadaĢlarıyla etkileĢim halinde olan öğrencilerin okula aidiyetleri 

azalmaktadır (Triccket ve Birman, 2005).  

KültürleĢme süreci, öğrencilerin okula aidiyetlerini etkilemekle birlikte onların 

akademik baĢarılarında da rol oynayabilir. Literatür incelendiğinde yine okula aidiyette 

olduğu gibi öğrencilerin olumlu arkadaĢlık iliĢkileriyle oluĢacak olumlu hava ve baskın 

kültürle etkileĢimi sonucunda geliĢecek bütünleĢme tercihleri öğrencilerin baĢarısının 

artmasına yol açabilmektedir (Carranza, You, Chhuon ve Hudley, 2009; Gonzales ve 

Roll, 1985; Güngör, 2007; Lopez, Ehly ve Garcia-Varguez, 2002; Ramos ve Sánchez, 

1995). Azınlık öğrencilerinin akademik baĢarıları yukarıda belirtildiği üzere 

öğretmenlerin çokkültürlü uygulamalarından da etkilenebilmektedir. Çünkü çokkültürlü 

öğretime hâkim ve deneyimli öğretmenler tarafından gerçekleĢtirilen öğretimle, azınlık 

öğrencilerinin akademik baĢarısı artabilmekte (Asfaw, 2008; Banks, 1995; Nieto, 1999; 

Sleeter, 1996); öğrenciler arasında oluĢan baĢarı uçurumları doldurulabilmektedir 

(Cheesman ve DePry, 2010).  

 Kısaca söz konusu bu bilgiler ıĢığında öğretmenlerin çokkültürlü öğretiminin ve 

azınlık öğrencilerinin kültürleĢme tercihlerinin; öğrencilerin baskın toplumun okullarına 

aidiyetlerinde ve akademik baĢarılarında rol oynayabileceği düĢünülebilir. Ancak bu 

ifadeyi ele alarak; öğretmenlerin çokkültürlü öğretim becerilerinin ve Türk öğrencilerin 

kültürleĢme tercihlerinin; öğrencilerin okula aidiyetlerini ve akademik baĢarılarını 

yordayıp yordamadığını inceleyen araĢtırmalar yok denecek kadar azdır. AraĢtırma 

kapsamındaki baĢlıklara iliĢkin yapılan alanyazın çalıĢmaları sonucunda Ġngiltere‟de 

Türk öğrencilerin sorunlarını ve akademik baĢarılarını ele alan çalıĢmalar (Alicik, 1997; 
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Arslan, BaĢtürk, KarataĢ ve Arslan, 2013; Aytaç, Bozkurt ve Lordoğlu, 2011; 

BaykuĢoğlu, 2009; Çilingir, 2010; Erdoğan, 2007) göze çarpsa da, öğrencilerin 

kültürleĢme tercihlerini, okullarına aidiyetlerini ve akademik baĢarılarını inceleyen 

çalıĢmalar kısıtlıdır. Öte yandan Almanya, Fransa, Hollanda ve Belçika gibi ülkelerdeki 

Türk öğrenciler tez ve makale düzeyindeki çalıĢmaların örneklemini oluĢtururken; 

Ġngiltere‟deki Türk öğrenciler üzerinde yapılan çalıĢmalar oldukça sınırlıdır. 

Yükseköğretim Kurulu Tez Merkezi‟nin veri tabanları incelendiğinde ise çokkültürlülük 

ve kültürleĢme konuları farklı bağlam ve konu çerçevelerinde ele alınsa da, Ġngiltere 

bağlamında Türk öğrencilerin okullarına aidiyetleri ve akademik baĢarıları açısından 

incelenmemiĢtir. Buradan hareketle; Ġngiltere‟deki öğretmenlerin çokkültürlü öğretim 

yeterlikleri ile Türk öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin, öğrencilerin okula aidiyet 

duygularını ve akademik baĢarılarını yordayıp yordamadığının belirlenmesi 

araĢtırmanın problematiğini oluĢturmaktadır. 

 

AraĢtırmanın Amacı 

 

 Bu araĢtırma Ġngiltere‟deki öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterlikleri ile 

Türk öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin, öğrencilerin okula aidiyet duygularını ve 

akademik baĢarılarını yordayıp yordamadığını belirlemeyi amaçlamaktadır. 

 

Alt amaçlar 

 

1-Ġngiliz okullarında görev yapan öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterlikleri ne 

düzeydedir? 

2- Ġngiliz okullarına devam eden Türk öğrencilerin erime, ayırma, aykırılaĢma ve 

bütünleĢme tercihleri ne düzeydedir? 

3-Ġngiliz okullarına devam eden Türk öğrencilerin kültürleĢme tercihleri; onların 

a) cinsiyetlerine,  

b) yaĢlarına,  

c)okulda bulunma yıllarına,  

d) dil yeterliklerine,  

e)doğum yerlerine, 

f) Ġngiltere‟de bulunma yıllarına ve  

g) eğitime devam etme isteklerine göre farklılık göstermekte midir? 
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4-Ġngiliz okullarına devam eden Türk öğrencilerin okula aidiyeti duyguları ne 

düzeydedir? 

5- Ġngiliz okullarına devam eden Türk öğrencilerin okula aidiyeti duyguları; onların 

a) cinsiyetlerine,  

b) yaĢlarına,  

c)okulda bulunma yıllarına,  

d) dil yeterliklerine,  

e)doğum yerlerine, 

f) Ġngiltere‟de bulunma yıllarına ve  

g) eğitime devam etme isteklerine göre farklılık göstermekte midir? 

6-Ġngiliz okullarına devam eden Türk öğrencilerin akademik baĢarıları ne düzeydedir? 

7-Ġngiliz okullarına devam eden Türk öğrencilerin akademik baĢarıları; onların  

a) cinsiyetlerine,  

b) yaĢlarına,  

c)okulda bulunma yıllarına,  

d) dil yeterliklerine,  

e)doğum yerlerine, 

f) Ġngiltere‟de bulunma yıllarına ve  

g) eğitime devam etme isteklerine göre farklılık göstermekte midir? 

8-Ġngiliz okullarında görev yapan öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterlikleri, Türk 

öğrencilerin okula aidiyeti duygularını ve akademik baĢarı düzeylerini yordamakta 

mıdır? 

9-Ġngiliz okullarına devam eden Türk öğrencilerin kültürleĢme tercihleri, onların okul 

aidiyeti duygularını ve akademik baĢarı düzeylerini yordamakta mıdır? 

 

AraĢtırmanın Önemi 

 

KüreselleĢen ve değiĢen dünyayla birlikte etnik grupların göç hareketleri de hız 

kazanmakta ve toplumlar giderek çokkültürlü yapılar haline gelmektedir. Avrupa Birliği 

ülkeleri ve özellikle Ġngiltere, çokkültürlü toplumların en belirgin örneklerindendir ve 

din, dil, ırk gibi farklılıkları içinde barındıran bu toplumlar eğitim politikalarını 

çokkültürlülüğü esas alarak düzenlemelidir. Dolayısıyla çokkültürlü eğitim politikaları, 
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okulun yeniden düĢünülmesini ve kurgulanmasını zorunlu kılmaktadır. Bu araĢtırma 

çokkültürlü okul tartıĢmalarına örnek literatür ortaya koymakla birlikte araĢtırmanın 

sonuçları çokkültürlü okul tartıĢmalarına ve okulun yeniden kurgulanmasına teorik 

olarak katkı sağlayabilir. Ayrıca öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterlikleri 

düzeyleri ve bunun Türk öğrencilere nasıl yansıdığı hususunda bize fikir verebilir.  

AraĢtırmada ele alınan öğrencilerin eğitime devam etme isteklerine ve dil 

yeterliklerine iliĢkin demografik bulgular, akademik baĢarı aralıkları, devam ettikleri 

okullara aidiyetleri ve kültürleĢme tercihleri Ġngiltere‟deki Türk öğrencilere iliĢkin genel 

bir bilgi edinmemizi sağlayabilir. Ayrıca araĢtırma sonuçları, Türkiye Cumhuriyeti‟nin 

yurtdıĢında yaĢayan Türklere Milli Eğitim Bakanlığı‟na (MEB) bağlı eğitim 

müĢavirlikleri ve diğer kuruluĢlarıyla yürüttüğü eğitim hizmetlerinin ve politikalarının 

geliĢimine katkı sunabilir.  

Öte yandan günümüzde yükseköğretim sistemini geliĢtirmeyi hedefleyen 

Türkiye Cumhuriyeti‟nin; Avrupa, Orta Doğu, Balkanlar, Afrika ve Türkî 

Cumhuriyetlerden öğrencileri Türk üniversitelerine kazandırarak; üniversitelerini 

çokkültürlü hale getirmeyi ve söz konusu bölgelerde Türk üniversitelerinin cazibesini 

arttırmayı amaçladığı söylenebilir. Bu araĢtırmanın bu yönüyle de Türk yükseköğretim 

sisteminde yapılacak çokkültürlülük ve kültürleĢme çalıĢmalarına örnek teĢkil 

edebileceği ve Türkiye‟de de uygulanabilirliği düĢünülebilir. Diğer taraftan bu araĢtırma 

yabancı ülkelerden gelen göçlerle etnik çeĢitliliği artan MEB‟e bağlı ilköğretim ve 

ortaöğretim düzeyindeki okullarımızı yeniden düĢünmemizi ve tartıĢmamızı 

sağlayabilir. Son olarak bu araĢtırma sonuçları ve sonuçlar doğrultusunda geliĢtirilecek 

öneriler, Ġngiltere‟nin Türk öğrencilere uygulanan eğitim politikalarını ve bu 

politikaların sonuçlarını gözden geçirmesine fırsat tanıyabilir.  

 

Sınırlılıklar 

 

AraĢtırma kapsamında Türk öğrencilerinin kaçıncı kuĢaktan ailelerin çocukları 

oldukları ve ailelerinin hangi nedenle Ġngiltere‟ye göç ettikleri, öğrencilerin sorulara 

cevap vermek istemediklerinden dolayı dikkate alınamamıĢtır.  

Ġngiltere‟deki Türklerin Londra dıĢındaki Ģehirlerde yoğun olarak yaĢamamaları 

nedeniyle; araĢtırmanın çalıĢma grubu Londra‟nın kuzeyindeki Enfield, Hackney, 

Haringey, Islington, Stoke Newington, Tottenham bölgeleriyle sınırlıdır.  
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ÇalıĢma grubundaki okullar birçok farklı etnisiteden öğrenci ve öğretmeni 

bünyesinde barındırmaktadır ve bu nedenle okulların etnik kompozisyonu dikkate 

alınmamıĢtır. Ayrıca çalıĢma grubundaki Kürt kökenli Türk vatandaĢı öğrencilerin 

yaĢayabileceği kimlik problemleri onların kültürleĢme sorularını yanıtlamalarında 

sıkıntı yaratabilir. 

Ġlgili uzmanlar, ilkokul öğrencilerinin ölçek sorularına sağlıklı cevap 

veremeyeceğini belirtmiĢlerdir. Bu nedenle araĢtırma örneklemindeki Türk öğrenciler 

ortaöğretim düzeyindeki (12-18) öğrencilerle sınırlıdır. 

ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarının değerlendirilmesinde 

Ġngilizce, Matematik ve Fen derslerindeki baĢarıları dikkate alınmıĢtır. 

 

Tanımlar 

 

AraĢtırma kapsamındaki temel kavramlar aĢağıda tanımlanmıĢtır. 

Çokkültürlü Eğitim: Bütün ırk, dil, din, sınıf, kültürel ve cinsiyet gruplarından 

öğrencilerin eĢit fırsatlara sahip olmasını ve öğrenmesini sağlamak amacını taĢıyan 

okullarla ilgili bir fikir, kavram ve reform hareketidir. 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği: Öğretmenlerin sürekli bir Ģekilde çokkültürlü 

konularla ilgili tutum ve inançlarını keĢfettiği, farklı kültürel geçmiĢe sahip kesimlere 

iliĢkin anlayıĢlarını arttırdığı, çokkültürlü farkındalığının ve bilgisinin; öğrenciler ve 

aileleriyle etkileĢimi ve öğretim süreci üzerinde etkisini belirlediği tekrarlı bir süreçtir.  

Okula Aidiyet: Öğrencilerin hem sınıf içinde hem de sınıf dıĢında okula aktif katılımını 

ve okul kimliğini kabul etmeyi ifade etmektedir. 

KültürleĢme: Kültürler arası iletiĢimden kaynaklanan davranıĢlardaki, değerlerdeki ve 

tutumlardaki değiĢim sürecidir. 

Erime: Azınlıkların kendilerine özgün kültürel kimliklerini terk ederek çoğunlukla 

baskın kültürün üyeleriyle temas halinde olması; baskın toplumun kültürünü devam 

ettirme ve özümseme çabası içine girmesidir. 

BütünleĢme: Azınlık üyelerinin kendi geleneksel kültürlerini koruması ve aynı 

zamanda baskın toplum içindeki diğer bireylerle etkileĢim halinde olmasıdır. 

Ayırma: Azınlık üyelerinin, kendi geleneksel kimliklerini sürdürmek isteyip; baskın 

toplumla etkileĢimden uzak durmasıdır. 

AykırılaĢma: Azınlık üyelerinin hem kendi geleneksel kültürlerini yok sayıp, hem de 

baskın toplumla etkileĢimden uzak durmasıdır. 
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Akademik BaĢarı: Türk öğrencilerin devam ettiği Ġngiliz ortaöğretim kurumlarındaki 

Ġngilizce, Matematik ve Fen dersi not ortalamalarının Ġngiliz eğitim sistemindeki 

puanlama sistemine göre karĢılığıdır.  

Türk Öğrenciler: Türkiye‟den ve Kuzey Kıbrıs Türk Cumhuriyeti‟nden (KKTC) 

Ġngiltere‟ye göç eden ailelerin Ġngiliz ortaöğretim kurumlarına devam eden çocuklarıdır.  

Öğretmen: Türk öğrencilerin devam ettiği Ġngiliz ortaöğretim kurumlarında görev 

yapan öğretmenlerdir. 

Okul: Türk öğrencilerin devam ettiği Ġngiliz ortaöğretim kurumlarıdır. 
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Bölüm II. Kavramsal Çerçeve 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde öncelikle çokkültürlü eğitim ve çokkültürlü öğretim 

kavramları üzerinde durularak; çokkültürlü eğitimin amaçları ve boyutları açıklanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Daha sonra araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturan Ġngiltere‟deki 

Türklerin konumuna ve yaĢayıĢlarına değinilmiĢ; Ġngiltere‟deki çokkültürlü eğitim 

süreci ele alınmaya çalıĢılmıĢtır. Kavramsal çerçevenin bir sonraki bölümünü 

kültürleĢme kavramı oluĢturmaktadır. Bu bölümde kültürleĢme süreci açıklanarak, 

kültürleĢme tercihlerine ve kültürleĢmenin sonuçlarına yer verilmiĢtir. Kavramsal 

çerçevenin diğer bölümlerinde ise okula aidiyet duygusu ve akademik baĢarı kavramları 

ve bu kavramları etkileyen diğer alt kavramlar sırasıyla sunulmuĢtur. 

 

Çokkültürlü Eğitim Hareketinin Tarihsel Arka Planı 

 

KüreselleĢmenin her geçen gün etkisini arttırdığı dünyada, eğitim de bu etki ve 

değiĢimlere karĢılıksız kalmamıĢ; günümüzde asimilasyon anlayıĢı terk edilerek 

çokkültürlü eğitim sesleri dillendirilmeye baĢlamıĢtır. Oysa 20. yüzyılın ilk yıllarında 

birçok insanın Batı Avrupa, Amerika ve Avustralya gibi kıtalara göç etmesiyle birlikte 

asimilasyon süreci baĢlamıĢ; kültürel anlamda göç eden insanların ev sahibi toplumun 

kültürü içerisinde erimesi amaçlanmıĢtır. Dolayısıyla okullar da bu sürecin en etkili 

araçları olarak insanların hâkim kültür içerisinde yok olmasına yardımcı olmuĢlardır. 

Özellikle Ġngiltere ve Amerika‟da farklı dil, din, ırk ve kültürel mirasa sahip olan 

öğrencilerin devam ettikleri okullarda; yüksek, standart bir Ġngilizce ve Amerikan ana 

görüĢünü benimsemeleri beklenmiĢtir. 1940‟lara gelindiğinde ise Afro-Amerikan 

araĢtırmacıların çalıĢmaları, gruplararası eğitim düĢüncesi ve Amerika‟nın 

kuruluĢundan bu yana kültürel çeĢitliliği barındırması etkili vatandaĢlık için öğrencilerin 

nasıl eğitileceğini gündeme getirmiĢtir (Banks ve Lynch, 1986). 

Çokkültürlü eğitimin ilk safhaları sivil halk hareketine karĢılık olarak ABD'de 

geliĢmiĢ daha sonra Ġngiltere, Kanada ve Avustralya gibi ülkelerde de karĢılık 

bulmuĢtur (Banks, 2009). 1960‟larda insan hakları hareketleriyle açıkça çokkültürlü 

eğitim tartıĢılmaya baĢlanmıĢ;1970‟lerden sonra ise Afro-Amerikanlar ilköğretim, lise 

ve üniversitelerde değiĢim yaratmak ve insan hakları hareketi baĢlatmak üzere çeĢitli 

giriĢimlerde bulunmuĢ ve diğer ırksal gruplar da bu hareketler doğrultusunda eğitim 

kurumlarını değiĢime zorlamıĢtır. Dolayısıyla bu değiĢim hareketleri çokkültürlü eğitim 
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konusundaki akademik çalıĢma ve tartıĢmalara hız kazandırmıĢtır (Asfaw, 2008; Banks, 

1995).  

1970‟lere gelindiğinde ise çokkültürlü eğitim sesleri Batı Avrupa‟da da taraftar 

bulmaya baĢlamıĢtır. Ġkinci Dünya SavaĢı‟ndan sonra Ġngiltere, Fransa, Almanya ve 

Hollanda gibi ülkeler Asya ve Afrika‟daki sömürgelerinden aldığı göçlerle etnik ve 

kültürel anlamda farklılaĢmıĢlardır (Banks ve Lynch, 1986). Avrupa Konseyi bu eğitim 

anlayıĢıyla ilgili çeĢitli stratejiler oluĢturmaya çalıĢarak, göçmen öğrencilerin hem göç 

ettikleri toplumla bütünleĢmesini hem de kendi dil ve kültürlerini korumalarını 

hedeflemiĢtir. 90‟lı yıllar kültürlerarası eğitimin vurgulandığı, kültürlerarası karĢılıklı 

iĢbirliği ve dayanıĢmanın geliĢmesine vurgu yapıldığı yıllardır. Ayrıca bu yıllarda 

Avrupa Konseyi, „kültürlerarası diyalog ve çatıĢmanın önlenmesi‟, „kültürlerarası 

eğitimde yeni çıkıĢlar, dini farklılıklar ve Avrupa‟da diyalog‟ vb. konularda UNESCO, 

Dünya Bankası gibi kuruluĢlarla ortaklaĢa projeler yürüterek bu eğitimin 

yaygınlaĢmasını sağlamaya çalıĢmıĢtır (Portera, 2008). Günümüzde ise çokkültürlü 

eğitimle ilgili olarak Avrupa Birliği (AB) hukukunda özellikle de Avrupa Konseyi‟nin 

benimsediği anlayıĢa göre devletler, azınlıklara mensup bireyleri ayrımcılığa ve 

dıĢlanmaya karĢı korumalı, göçmenler ve diğer vatandaĢlar arasındaki eĢitsizlikleri 

gidermelidir. Dolayısıyla azınlık öğrencilerinin asli unsurlarla eĢit imkânlara sahip 

olabilmesi için, bu öğrencilerin anadilde eğitim almalarında kolaylıklar sağlanmalı ve 

öğretim müfredatları hazırlanırken bu öğrenciler dikkate alınmalıdır (Çötok, 2010; 

Kurban, 2008). 

 

 Çokkültürlü eğitim  

 Çokkültürlü eğitim farklı ırk, etnisite, kültürel grup, sosyal sınıf ve dil 

gruplarından gelen öğrencilere eĢit bir eğitim vermek amacıyla tasarlanan okul reformu 

yaklaĢımıdır (Banks, 2009).  Bu reform hareketinin temel amacı üniversitelerde ve 

bütün eğitim kurumlarında farklı gruplardan gelecek öğrencilerin eĢit fırsatlarda 

öğrenmesini sağlamaktır. Dünyanın birçok ülkesinde okullar, toplum içinde ırk ve 

sosyal sınıf tabakalarını oluĢturur ve yeniden üretir (Gillborn, 2008; Luchtenberg, 

2004).  Dolayısıyla okullarda bu sınıf tabakaları ve dil, din, etnik köken, sosyal sınıf ve 

cinsiyet gibi farklılıklar kiĢiler arası iliĢkilerde önemli rol oynamaktadır. Öte yandan 

bireylerin bu farklılıklar hususunda eğitilmelerinin onların hem küresel dünyanın hem 

de yaĢadıkları toplumun etkin bir üyesi olmalarında faydalı olacağı düĢünülmektedir. 

Aksi halde ayrımcılık ve dıĢlanma toplumların kutuplaĢmasına, bireyler arası iletiĢimin 
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kesilmesine ve toplumdan itilmelere yol açmaktadır (Gay, 1994). Dolayısıyla eğitim-

öğretim sürecinin sosyal bağlamı ve kültürün eğitim üzerindeki etkisi gözönüne 

alındığında; eğitimcilerin farklı kültürleri analiz edip değerlendirmesinin bireylerin 

geliĢimine fayda sağlayacağı ifade edilebilir. Bu nedenle farklı kültürleri içerisinde 

barındıran toplumlar, farklılara sahip öğrenciler arasında içsel bir anlayıĢ oluĢturarak 

öğrencilere çoklu bakıĢ açıları kazandırmak, farklılıklara karĢı önyargılarını azaltmak ve 

nihayetinde bireylerin geliĢimine katkı sağlayabilmek amacıyla çokkültürlü eğitim 

uygulamalarına gereksinim duymaktadırlar. 

Bireylerin kiĢisel deneyimleri ve kültürleri akranlarıyla, öğretmenleriyle ve 

toplumla olan etkileĢimini etkilemekte ve zenginleĢtirmektedir. Çokkültürlü eğitimin 

amacı farklılıklar taĢıyan bütün öğrencilere, küresel ve teknolojik dünyanın 

zorluklarıyla mücadele etmek ve kendi toplumlarındaki yükümlülüklerini yerine 

getirmek için gerekli beceri, tutum ve bakıĢ açılarını kazandırmaktır (Banks ve Banks, 

1993; Gollnick ve Chinn, 2009; Slavin, 1994‟den akt., Herring ve White, 1995; Banks, 

2008). Banks‟a göre (2001) çokkültürlü eğitim; bütün ırk, sınıf ve kültürel gruplardan 

öğrencilerin öğrenmelerini ve eĢit fırsatlara sahip olmasını sağlamak üzere değiĢmesi 

gereken okullarla ilgili bir fikir, kavram ve reform hareketi olarak görülmektedir. Nieto 

(1999) ise çokkültürlü eğitimi ırk, etnisite, bölge, dil, ekonomik durum, cinsiyet ve 

diğer farklılıklar gözetilmeksizin bütün öğrencilere etkili eğitim ve eĢit haklar verme 

olarak ifade etmektedir. Çokkültürlü eğitim, öğrencilerin ihtiyaç duyduğu bilgi, beceri 

ve kendi milli kültürel birikimini kazandırmayı amaçladığı gibi onların yaĢadıkları 

toplumun kültürüne de bağlılıklarını sağlayacak eğitimsel deneyimlerini geliĢtirmeye 

çalıĢmaktadır. Bununla birlikte, çokkültürlü eğitim öğrencilerin dünya vatandaĢlığı 

davranıĢlarını geliĢtirmede ve onların etkili bir dünya vatandaĢı olmalarında onlara 

yardımcı olmalıdır (Banks, 2008).  

Çokkültürlü eğitimin temelinde çoğulculuk, farklılık, demokrasi, eĢitlik ve adalet 

kavramları yatmaktadır (Hidalgo, Chavez ve Ramage, 1996‟dan akt., Yazıcı, Toprak ve 

BaĢol, 2009) ve bu kavramlar eğitimde imkân ve fırsat eĢitliği düĢüncesini de ortaya 

çıkarmaktadır. Bu temel fikir, farklılıklara sahip bütün öğrencilere eğitim 

olanaklarından aynı eĢitlikte yararlanma fırsatı verilmesi gerçeğini ileri sürerek; 

eğitimde eĢitsizliklerin karĢısında durmakta, toplumda yaĢayan bütün vatandaĢların 

eğitimde eĢit haklar alabilmelerini ve herhangi bir gruba hiçbir Ģekilde ayrıcalık 

tanınmaması gerektiğini savunmaktadır.  

Çokkültürlü eğitim her öğrencinin aynı yolla öğrenemeyeceğini 
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vurgulamaktadır; çünkü toplumdaki her öğrenci aynı değildir (Banks ve Banks, 2005; 

Gollnick ve Chinn, 2009; Manning ve Baruth, 2004; Yao, Buchanan ve Brown, 2009).  

Dolayısıyla da toplum içinde ortaya çıkan eĢitsizlikler müfredata, kitaplara, öğretmen 

davranıĢlarına ve beklentilerine, öğrenci-öğretmen etkileĢimlerine, dillere, okulun 

yaptırımlarına ve okul kültürüne yansımaktadır (Banks, 2009).Bu nedenle öğrenciler 

din, dil, ırk, etnisite, cinsiyet, zekâ ve ekonomik olarak farklılaĢtıkça okullar da bu 

öğrencilere müfredattaki kavramları nasıl daha etkili öğretebileceğinin yollarını 

aramaya baĢlamaktadır.  

Nieto ve Bode‟ye göre (2008) ise çokkültürlü eğitim yedi temel madde altında 

toplanmaktadır. Bu maddelere göre; 

 Çokkültürlü eğitim ırkçı olmayan bir eğitimdir. 

 Çokkültürlü eğitim temel eğitimdir. 

 Çokkültürlü eğitim bütün öğrenciler için önemlidir. 

 Çokkültürlü eğitim yaygındır. 

 Çokkültürlü eğitim sosyal adalet için eğitimdir. 

 Çokkültürlü eğitim süreçtir. 

 Çokkültürlü eğitim eleĢtirel pedagojidir.  

  Bu maddelerden birincisine göre; çokkültürlü eğitim, basmakalıp kliĢeler 

üretmenin ve ayrımcılığın karĢısında olduğu gibi çoğulculuğu vurgulayan; kapsayıcı, 

ırkçılık ve ayrımcılıkla savaĢan bir eğitimdir. Irkçı olmayan çokkültürlü eğitim, 

öğretmenlerin öğretimlerini düzenlemesini ve ırkçılığa karĢı farkındalıklarını, 

becerilerini ve yeterliklerini arttırmayı gerekli kılmaktadır. Ayrıca bu eğitim sosyal 

adalet için mücadele etmeyi ve çalıĢmayı, herkesin iĢi olarak görmektedir.  

 Ġkinci maddede çokkültürlü eğitim, temel bir eğitim olarak görülmektedir. Bu 

anlayıĢa göre çokkültürlü eğitim, okuma, yazma, aritmetik ve bilgisayar becerileri gibi 

temel becerileri kapsamalıdır. Öğretim müfredatı birçok farklılıklara ve bu 

farklılıklardan bilgilere yer vermeli ve ayrımcılıktan uzak durmalıdır. Ayrıca tarih, 

edebiyat, coğrafya, bilim ve felsefe gibi alanların müfredatlarında farklı gruplar dikkate 

alınmalıdır.  

  Üçüncü maddede çokkültürlü eğitimin sadece kırsal, dezavantajlı ve riskteki 

öğrenciler için değil bütün farklı gruplardan öğrenciler için önemli ve faydalı olduğuna 

dikkat çekilerek; bu eğitimin bütün farklılıkları kapsayıcı olduğuna değinilmiĢtir. 

Dördüncü baĢlık ise çokkültürlü eğitimin belli periyodlarla yapılan bir eğitim 

olmadığını, yaygın bir eğitim olduğunu iĢaret etmektedir; çünkü çokkültürlü eğitim okul 
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ikliminden tutun da müfredata, öğretmen-öğrenci etkileĢimine kadar eğitim ve 

öğretimin her aĢamasında kendisini hissettirmektedir. 

  BeĢinci maddeye göre; çokkültürlü eğitim sosyal adalet için öğretmen ve 

öğrencilerin eylemlerini teĢvik etmektedir. Ayrıca eğitim, demokratik idealleri 

bünyesinde barındırmalı ve eğitimin temel amaçlarından biri demokrasi olmalıdır. 

Öğrenciler toplumun demokratik üyesi olma yolunda teĢvik edilmeli; eğitim, 

eĢitsizlikleri ortadan kaldırmalı ve gücün dengeli dağılımında rol oynamalıdır. Öte 

yandan eğitimde öğrenci hak ve sorumlulukları ön plana çıkarılmalı ve öğrenciler bu 

sorumlulukları hakkında bilgilendirilmelidir.  

  Altıncı madde ise çokkültürlü eğitimin devam eden bir süreç olduğuna dikkat 

çekmektedir. Çünkü bilgi sonsuzdur ve hiç kimsenin çokkültürlülük hakkındaki bilgisi 

yeterli değildir. Çokkültürlü eğitim süreçtir; çünkü insanlararası iliĢkiyi gerektirir. 

Öğrenci baĢarısı, öğrenme çevresi, öğrencilerin tercihleri ve diğer kültürel değiĢkenler 

ise soyut değerlerle ilgilidir. Öte yandan çokkültürlü eğitim genellikle tartıĢmalıdır, 

politik olarak değiĢkendir ve tartıĢmalı bir içeriğe sahiptir. Dolayısıyla tartıĢmalar 

yaratmakta ve kliĢeleri kırmaktadır. Bu yönüyle çokkültürlü eğitimin yine devam eden 

bir süreç olduğu ortaya koyulmaktadır. Son olarak çokkültürlü eğitim eleĢtirel 

pedagojidir. Çokkültürlü müfredatın temel amacı, öğrencilerin karar verme ve sosyal 

eylem becerilerini geliĢtirmektir. Öte yandan çokkültürlü yaklaĢım eleĢtirel düĢünmeyi, 

bunu yansıtmayı ve eyleme dökmeyi teĢvik etmektedir. Bu süreçte öğrenciler özgür 

olmalı ve güçlendirilmelidir. Bu eleĢtirel pedagojinin temelidir. Bunun karĢıtı Freire‟nin 

ifadesiyle evcilleĢtirilmiĢ eğitimdir. EvcileĢtirilmiĢ eğitim için eğitim, bilgi aktarımı 

iken; özgür eğitim için eylemin aktarımıdır. Bu noktada çokkültürlü eğitim, 

evcilleĢtirilmiĢ eğitimin ve okullaĢmanın karĢısındadır ve buna direnmektedir. 

Dolayısıyla da özgür okulları, bireyleri ve müfredatı yaratmayı amaç edinmiĢtir. 

 

 Banks’ın çokkültürlü eğitim çerçevesi ve boyutları  

 Çokkültürlü eğitim uygulamalarına iliĢkin araĢtırmacı James Banks‟ın yaklaĢımı 

geniĢ rağbet görerek çokkültürlü eğitim konusunda etkili olmuĢ ve eğitim uygulamaları 

onun yaklaĢımı esas alınarak düzenlenmiĢtir (Nohl, 2009‟dan akt., Çötok, 2010).  

 Banks‟ın yaklaĢımının ilk boyutu olan içeriğin entegrasyonu boyutu, bir konu 

alanındaki kavramları, ilkeleri, genellemeleri ve teorileri göstermek amacıyla 

öğrencilere farklı etnik grup ve kültürlerden örnekler gösterilmesini ifade etmektedir. 

Ayrıca bu boyutta öğretmen farklı kültürlerin öğretim araçlarını ve dilini kullanmaya 
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özen göstermelidir.  

Ġkinci boyut bilginin inĢa edilmesidir. Bu boyut çeĢitli konu alanlarında 

oluĢturulan bilgi üretme sürecine ve herhangi bir kiĢinin kültürel varsayımlarının, 

deneyimlerinin ve bakıĢ açılarının yapılandırılmıĢ bilgiyi nasıl etkilediğine 

odaklanmaktadır. Öğretmen, öğrencilerin anlamasına, sorgulamasına yardım etmeli; 

öğrencilerin üstü kapalı kültürel varsayımlarının, kültürel kaynaklarının, bakıĢ açılarının 

ve belli bir disipline karĢı önyargılarının yapılandırılmıĢ bilgiyi nasıl etkilediğini 

belirlemelidir.  

Üçüncü boyut olan önyargıları azaltma boyutu, öğrencilerin farklı ırk ve etnik 

gruptaki öğrenciler hakkında olumsuz düĢüncelerle okula geldiği düĢüncesine 

dayanmaktadır. Bu boyutta, öğrencilerin diğer öğrencilere özellikle de azınlık 

öğrencilerine karĢı olan önyargılarını azaltmalarına ve bütün insanlığa karĢı olumlu 

tutum geliĢtirmelerine yardımcı olma hedeflenmektedir.  

EĢitlikçi pedagoji boyutu ise öğretmenlerin, her öğrencinin akademik baĢarısını 

sağlamak amacıyla öğretme stratejileriyle öğrencilerin öğrenme stillerini 

eĢleĢtirmesidir. EĢitlikçi pedagojiyi kullanan öğretmenler, kullandıkları öğretim 

yöntemlerinin çokkültürlü konuları yansıtıp yansıtmadığını belirlemeli ve öğretim 

yöntemlerini bu konulara uygun bir Ģekilde düzeltmek için bilinçli bir Ģekilde analiz 

etmelidir. Ayrıca bu boyuta göre okul müdürü, öğretmenlere öğrencilerinin kültürleri 

hakkındaki bilgilerini arttırmada yardımcı olmalı, öğretimde önyargıları azaltmalı ve 

öğrencilerin kültürünü öğretimin bir parçası haline getirmelidir.  

Son boyut ise okul kültürünü ve sosyal yapısını geliĢtirmedir. Bu boyutta Banks, 

bütün gruplardan öğrencilerin güçlendirilmesini ve eĢitliğini sağlamak için okul 

kültürünün ve örgütün yapılandırılmasının gerektiğine dikkat çekmektedir. Okul 

kültürünü geliĢtirmeyi teĢvik eden değiĢkenler ise ders dıĢı etkinliklere katılım, 

akademik baĢarı, üstün yetenekli ve özel eğitim programlarına kayıt olma, öğrencilerin 

ve personelin olumlu etkileĢimi olarak sıralanabilir. Ayrıca bütün personelin, öğrenci ve 

velilerin okulun yeniden yapılanmasına katılımlarıyla birlikte özel eğitim programları, 

spor faaliyetleri vb. etkinliklerle bütün personelin etkileĢimi sağlanmalıdır. Okul 

baĢarısının sağlanması ise okul politikası, müfredat ve örtük program, öğrenme ve 

öğretme stilleri, okulda kullanılan dil, kararlara katılım, danıĢma programları, 

değerlendirme ve sınama süreçleri, öğretim materyalleri, okul personeli, okul içi 

tavırlar- inançlar vb. değiĢkenleri gözden geçirmeyi gerektirmektedir (Banks, 2001; 

2004; 2006; Banks ve Banks, 1993). 
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 Çokkültürlü eğitimin amaçları  

 Çokkültürlülük dil, din, ırk, sosyal sınıf ve kültürel farklılıklar açısından ele 

alındığında dünyadaki ülkelerin büyük çoğunluğunun çokkültürlü karakterde olduğu 

söylenebilir (Kymlicka, 1998). Çokkültürlü toplumlar, toplumu bir arada tutan bağları 

sağlamlaĢtırırken diğer taraftan farklılıkları tanıyan bir siyasi anlayıĢ geliĢtirmek 

zorundadır. Bu anlayıĢ hem birliği hem de farklılıkları kabul ederek; birlik ve 

farklılıklar arasında kabul edilebilir bir iliĢki kurmayı gerektirir (Parekh, 2002). 

Çokkültürlülük ırkçılığı, toplum ve okul içerisinde ayrımcılığı ifade etmemekte, tam 

tersine farklılıklarla birlikteliği vurgulamaktadır. Aksi takdirde farklılıklar olmadan 

birlik, baskı ve asimilasyonu; birlik olmaksızın farklılık ise BalkanlaĢmayı, devletin ve 

milletin birlik ve bütünlüğünün parçalanmasını doğurur. Bu nedenle devletler, farklılık 

ve birlikleri hassas bir dengede korumak durumundadır (Parker, 2002‟dan akt., Yazıcı 

ve ark., 2009). Çokkültürlü eğitim, devletlerin bu farklılık ve birlikleri dengede 

tutmasında önemli bir araçtır. Bu eğitim anlayıĢı farklı kültürlerden gelen bireylerin 

oluĢturduğu demokratik toplum ve vatandaĢlık kavramları üzerinde durmaktadır  

(Kaltsounis, 1997).  

Çokkültürlü eğitimin amacı sadece bunlarla sınırlı değildir. Gay (1994) 

çokkültürlü eğitimin özel amaçlarının okul yapıları, zaman, okul içi amaçlar ve 

paydaĢlar gibi bağlamsal değiĢkenlere göre değiĢebileceğini; temel amaçlarının ise yedi 

baĢlık altında toplanabileceğini ifade etmiĢtir. Bu amaçlar etnik ve kültürel 

okuryazarlık, kiĢisel geliĢim, tutum ve değerleri açıklama, çokkültürlü sosyal yeterlik, 

temel beceri kazanımı, eğitimsel eĢitlik ve mükemmellik ve son olarak da sosyal reform 

için güçlendirme olarak sıralanmaktadır. Etnik ve kültürel okuryazarlık amacı, okul 

programlarının kültürel çoğulculuğu içeren biçimde düzenlenmesini gerektirmekte, 

bireylerin kendi kültürleriyle birlikte diğer kültürel ve etnik farklılıkları fark etmelerini 

ve saygı duymalarını sağlamayı amaçlamaktadır.   

KiĢisel geliĢim, bireyin kendisini daha iyi anlamasını, benliğine iliĢkin olumlu 

tutum geliĢtirmesini ve diğer bireylerin etnik kimliğine saygı göstermesini 

vurgulamaktadır. Bunun yanında kiĢisel geliĢim, öğrencilerin entellektüel, akademik ve 

sosyal baĢarılarına da odaklanmaktadır. 

 Tutum ve değerleri açıklama amacı, farklı kültürlere ait olan bireylerin kendi 

değerlerini ve tutumlarını açıklamalarını, diğer bireylerin ise bu kültürleri tanımalarını, 

önyargılarından uzak bir Ģekilde diğer kültürlere saygı duymalarını hedeflemektedir. 

Ayrıca bu amaca göre insan onuru, adalet, eĢitlik, özgürlük ve demokrasi gibi kavramlar 
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çokkültürlü eğitimin temel değerleri olarak ifade edilmektedir.  

Çokkültürlü sosyal yeterlikler ise öğrencilerin etnik ve kültürel olarak 

kendilerinden farklı diğer öğrencileri anlayabilmesini, onlarla etkileĢimlerini ve 

iletiĢimlerini amaçlamaktadır. Çokkültürlü eğitimin diğer bir amacı olan temel beceri 

kazanımında, farklı kültürel geçmiĢe sahip öğrencilerin temel okuma-yazma becerilerini 

öğrenmelerine yardımcı olmak ve bu öğrencilerin matematik, problem çözme, eleĢtirel 

düĢünme ve çatıĢma çözme gibi entelektüel becerilerinin geliĢimi amaçlanmaktadır.  

Eğitimsel eĢitlik ve mükemmelik amacı ise temel beceri kazanımıyla yakından 

iliĢkilidir. Burada her öğrencinin en yüksek kalitede eğitim alma hakkı olduğu ve 

herkese eĢit eğitim fırsatlarının yaratılması gerekliliği vurgulanmaktadır. Ayrıca bu 

amaca göre çokkültürlü eğitim bütün öğrencilere onların kültürel yaĢamlarıyla ilgili 

seçenekler ve öğrenme çevresi sunmalı, avantajlı veya dezavantajlı hiçbir öğrenci geride 

kalmamalıdır. Öte yandan öğrencilere sunulan seçenekler öğrencilerin entelektüel 

kapasitelerini maksimum düzeye ulaĢtırmaya fırsat vermelidir.  

Son olarak toplumsal değiĢme için kiĢisel güçlendirme amacı, toplumu 

geniĢletecek olan okullarda değiĢim sürecini baĢlatmayı hedeflemektedir. Bu amaç 

öğrencilerin tutumlarının, değerlerinin, alıĢkanlıklarının ve becerilerinin 

geliĢtirilmesiyle gerçekleĢecektir. Diğer taraftan bu amaç doğrultusunda öğrenciler etnik 

ve kültürel farklılıkları, eĢitsizlikleri ortadan kaldırmak için toplumun değiĢmesine 

kendisini adayan sosyal değiĢim ajanları olacaklardır. Bunu yapabilmek için de 

öğrencilerin karar verme yeteneklerinin, sosyal becerilerinin, liderlik kapasitelerinin, 

eĢitliğe ve insan onuruna ahlaki bağlılıklarının ve etnik konularda bilgilerinin 

geliĢtirilmesi gerekmektedir. 

Çokkültürlü eğitimin amaçlarına iliĢkin Nieto ve Bode‟nin (2008) görüĢleri ise 

üç temele dayanmaktadır. Bunlar; 

 EĢitsizliğin üstesinden gelmek ve eĢit bir eğitime ulaĢmayı teĢvik etmek, 

 Bütün öğrencilerin baĢarısını arttırmak ve onların eĢit ve yüksek kalitede 

eğitim almasını sağlamak, 

 Öğrencilerin demokratik bir toplumun üretken ve eleĢtirel bir üyesi 

olabilmesi için onları bir çırak olarak yetiĢtirmek olarak sıralanabilir. 

Bu amaçlardan birinci amaca göre çokkültürlü eğitim, okuldaki eĢitsizlikleri ve 

sınıfsal tabakalaĢmaları engellemek zorundadır. Ayrıca öğrencilerin kendilerini daha iyi 

hissetmeleri ve daha iyi bir eğitim almaları için onlara yardım edilmeli ve onlara iyi bir 

öğretim verilmelidir. Ġkinci amaç ise eĢit bir Ģekilde öğrenmeyi çokkültürlü eğitimin 
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merkezine koymaktadır ve öğrencilerin eĢit bir Ģekilde öğrenebilmesi için onlara 

çokkültürlü öğretim çevresi yaratmanın gerekliliğine değinmektedir. Üçüncü ve son 

amaçta ise gerek öğrencilerin gerekse toplumun sağlığı için öğrencilerin demokratik bir 

insan olabilmeleri gerekliliği vurgulanmaktadır. Ayrıca bu amaca göre öğrencilerin 

kültürlerarası becerilerinin, adalet ve eĢitlik anlayıĢlarının geliĢtirilmesine 

değinilmektedir. 

 

 Etnik canlandırma hareketi  

 ABD, Kanada, Ġngiltere ve Avustralya gibi Batılı ülkelerdeki 1960 ve 

1970'lerden beri eğitimsel kurumlarda karĢılık bulan etnik canlandırma hareketi 

çokkültürlü eğitime karĢı farklı paradigmaları ortaya çıkarmıĢtır. Bu farklı paradigmalar 

1960'lar ve 1970'lerden bu yana tarihsel süreç içerisinde farklı adlarla çokkültürlü 

eğitime karĢı bakıĢ açılarını yansıtmaktadır. Öte yandan tarihsel süreçte kimi zaman bir 

paradigma baskın iken; süreç içerisinde baskın paradigma baĢka bir paradigmayla yer 

değiĢtirmekte ve baskınlığını yitirmektedir (Banks, 2009).  

 

 Etnik canlandırma hareketlerinin gelişme aşamaları  

(i) Ġlk aĢama: Bu aĢama mağdur etnik grupların yoğun bir kimlik arayıĢını, 

etnik kutuplaĢmayı ve tek taraflı yorumlamaları karakterize etmektedir. Bu aĢamada 

etnik gruplar ırkçılık sorunlarını dile getirmek için çaba gösterirler. Öte yandan bu 

aĢamada hem radikal reformcular hem de güvenilir muhafazakarlar, marjinal etnik 

grupların problemleri için tek taraflı yorumlamalar ortaya koymaktadır. 

 (ii) ÖnĢart aĢaması: Bu aĢama sömürgeciliğin, emperyalizmin ve ırkçılığın 

ortaya çıkıĢından sonra demokratik idealler ve toplumsal gerçeklikler arasındaki 

uçurumu kapatmak için ulus-devletler tarafından gösterilen çabaları ifade etmektedir. 

Bu çabalar, etnik protesto ve canlandırma hareketleri için hazırlık yapan mağdur edilmiĢ 

etnik gruplar arasında artan beklentiler oluĢturur. 

 (iii) KurumsallaĢma aĢaması:  Bu aĢama boyunca, aĢamanın baĢında yapılması 

planlanan reformların bazılarında kurumsallaĢma olmuĢtur. Böylece marjinal kültürel 

gruplar, etnik reform hareketinin odağında geniĢleyen ve yayılan kendi Ģikayetlerini dile 

getirmiĢlerdir. Ilımlı ideolojiler ve politikalar, bu aĢama boyunca kurumsallaĢır ve 

böylece yeni bir etnik canlandırma hareketinin geliĢimine hazırlık yapılır. 

 (iv) Son aĢama: Bu aĢama marjinal ve egemen etnik gruplar arasında anlamlı 

diyalogları, çoklu-etnik koalisyonları, düĢük kutuplaĢmayı, mağdur etnik grupların 
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sorunları için tek taraflı yerine empati içeren yorumlamaları içermektedir. 

Tablo 2.1'de çokkültürlü eğitime iliĢkin farklı paradigmalar gösterilmiĢtir. Bu 

paradigmalar tarihsel süreç içerisinde aĢama geliĢmiĢtir. 

 

Tablo 2.1 

Çokkültürlü Eğitime İlişkin Paradigmalar 

Paradigma Temel Varsayımlar Temel Amaçlar Okul Programı ve 

Uygulamalar 

Etnik katkı 

Etnik içerik, 

kısıtlanmaksızın ve yeniden 

tanımlama olmaksızın 

müfredata eklenebilir. 

Özel üniteler, dersler ve 

etnik tatiller müfredata 

eklenerek müfredat entegre 

hale getirilebilir. 

Özel etnik çalıĢmalar 

ünitesi, etnik yemeklere ve 

tatillere odaklı etnik 

çalıĢmalar kursu, etnik 

kahramanlar ünitesi. 

Benlik kavramı 

geliĢtirme 

Etnik içerik, azınlık 

öğrencilerinin benlik 

kavramını arttırabilir. Birçok 

azınlık öğrencisi düĢük 

benlik algısına sahiptir. 

Azınlık öğrencilerinin 

akademik baĢarılarını ve 

benlik algılarını arttırmak. 

Etnik grupların toplumun 

inĢaasında yaptığı katkıyı 

vurgulayan etnik 

çalıĢmalara özel ünitelerde 

yer vermek, etnik gruptan 

ünlü bireylere ünitelerde 

yer vermek. 

Kültürel 

yoksunluk 

Birçok düĢük gelirli ve 

azınlık öğrencileri, okulda 

baĢarılı olmak için ihtiyaç 

duyduğu kültürel 

özelliklerden ve biliĢsel 

becerilerden engellendiği 

için evlerinde ve kendi 

topluluklarında 

sosyalleĢmektedir. 

DüĢük gelirli veya azınlık 

öğrencilerin okula getirdiği 

kültürel özellikleri ve 

biliĢsel açıkları 

tamamlamak. 

DavranıĢcı ve yoğun telafi 

edici eğitim deneyimleri 

yaĢatmak. 

Kültürel farklılık 

Etnik gruplar güçlü, zengin 

ve farklı kültüre sahiptirler. 

Okulun öğrencilerin 

kültürel özellikleriyle 

tutarlı öğretme stratejileri 

kullanması, azınlık 

gençliğinin kültürünü 

yansıtması ve bu kültürlere 

saygı göstermesi için okulu 

bu doğrultuda değiĢtirmek 

Kültürel olarak sorumlu ve 

duyarlı öğretim stratejileri 

kullanmak 
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Dil 

Dilbilimsel açıdan azınlık 

öğrencileri okullarda 

genellikle baĢarı açısından 

zayıftırlar. 

Ġlköğretimi öğrencinin 

evinde konuĢtuğu dilde 

sağlamak. 

Ġngilizce'yi ikinci dil 

olarak öğretmek, çift dilli 

çift kültürlü eğitim 

programları 

Kültürel ekoloji 

Azınlıkların düĢük akademik 

baĢarıları, toplumdaki ana 

kültüre karĢı zıtlıklarına 

dayanır. 

Azınlıkların ana kültüre 

tamamen dâhil olmaları 

için marjinalleĢmelerine 

fırsat tanımak. 

Azınlıkların kültürlerini ev 

sahibi toplumun kültürü ile 

tutarlı hale getirmek için 

azınlık topluluklarının 

kültürünü değiĢtirecek 

eğitimsel müdahaleler. 

KimliksizleĢtirmeyi 

koruma 

Bireylerin basmakalıp 

kliĢeler haline getirilmesi ve 

böyle hissetmesi, onların 

kendi kimliklerini tehdit 

edici hale getirir. 

Majinal gruplardan 

öğrencileri, basmakalıp 

kliĢeleri ve basmakalıp 

kliĢe tehditlerini azaltmak. 

Azınlık öğrencilerine 

yöneltilen basmakalıp 

kliĢeleri azaltan eğitim 

programlarını uygulamak. 

Yapısal 

Okullar ırkçılığı ve 

ayrımcılığı azaltmada ve 

düĢük gelirli azınlık 

öğrencileri arasında eĢit 

fırsatlar sunmada sınırlı role 

sahiptir. DüĢük gelirli ve 

azınlık öğrencilerin 

akademik baĢarılarını 

arttırmak için ekonomi 

politikalarında yapısal 

değiĢikliklere ihtiyaç vardır. 

Radikal sosyal ve 

ekonomik değiĢikliğe 

öğrenci ve öğretmenlerin 

bağlılığını geliĢtirmeye 

yardımcı olmak. Ayrıca 

öğrenci ve öğretmenlerin 

sosyal hareketliliğin, 

ekonomik engellemelerin, 

ekonomi politikasının 

yapısal faktörlerini 

anlamasına yardımcı 

olmak. 

EĢitliği teĢvik eden, 

öğrencilerin ırkçılığın ve 

ayrımcılığın temellerini 

anlamasına yardımcı olan 

ve bu yapısal konuları 

adres gösteren eğitim 

programları uygulamak. 

Irkçılık karĢıtı 

Azınlık gruplarının eğitimsel 

eĢitsizlikleri; bireysellikten, 

kültürellikten, sosyal 

yapıdan ve ırkçılıktan dolayı 

hayli fazladır. 

Okulları, öğretmenleri ve 

öğrencileri ırkçılık karĢıtı 

değiĢkenlerinin her birini 

anlaması için teĢvik etmek. 

Önyargıları azaltmaya, 

kültürel varsayımların ve 

bu varsayımların sosyal ve 

eğitimsel etkilerinin 

analizine, özellikle okul 

ortamında grup kimliğini 

anlamaya ve gruplararası 

etkileĢime; kurumsal 

ırkçılığın farklı taraflarını 

anlamaya ve bunun okulu 

nasıl etkilediğine iliĢkin 

programlar 
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 Çok faktörlü paradigma 

 Okulları çevresiyle birlikte bir bütün olarak ele alan ve bütüncül paradigma 

olarak kavramsallaĢtırılan bu paradigma eğitsel reformlarda ve müdahalelerde ihtiyaç 

duyulan bir anlayıĢtır (ġekil 2.1). Okullar sosyal bir sistem olarak ele alındığında; 

öğrencilerin akademik baĢarılarını, demokratik davranıĢ ve değerlerini arttırmak için 

öğrencilere yardım edebilecek okul reformu fikri eğitimcilere yardımcı olabilir. Hem 

kuram hem de uygulama öğrencilerin akademik baĢarılarını (Lee, 2007), demokratik 

davranıĢ ve değerlerini arttırmak için eğitimcilerin baĢarılı bir Ģekilde müdahale etmesi 

gerektiğini göstermektedir (Banks, 2009).  

Bir sosyal sistem olarak kavramlaĢtırılan okul kavramı, okulun çokkültürlü 

eğitimi baĢarılı bir Ģekilde uygulaması için eğitimcilerin değiĢim stratejilerini, 

reformları, toplam okul çevresini formule etmesi ve baĢlatması anlamına gelmektedir. 

Müfredat materyalleri ve müfredat gibi unsurlardan herhangi birinde reform yapmak 

önemlidir; ancak yeterli değildir. Müfredatın yanında diğer unsurların da reform 

hareketiyle değiĢimi çokkültürlü bir eğitim ortamı yaratmak amacıyla önemlidir (Banks, 

2009). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

J. A. Banks‟in “The Routledge international companion to multicultural education” (2009, s.27) adlı kitabından 

uyarlanmıĢtır. 

 

Şekil 2.1 Toplam okul çevresi 

 

Toplam 

Okul 

Çevresi 

Okul personeli: 

tutumlar, algıları 

inançlar ve eylemler 

Öğretim 

materyalleri 

Ölçme ve 

değerlendirme 

yöntemleri 

Resmi müfredat ve 

çalıĢma sahası 

Öğretim 

materyalleri 

Okul  

politikası  

Okul kültürü ve örtük 

program 

Öğretme stil ve 

stratejileri 

Okulun dil ve  

lehçeleri 

Toplum katılımı ve 

girdiler 
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 Çokkültürlü eğitim ve kültürleĢme 

  Okullar, öğretmen ve öğrencilerin ve kültürel geçmiĢlerinin bir araya geldiği 

mikro kültüre sahip mekânlar olarak görülebilir. Okullar, hem öğretmenlerin hem de 

öğrencilerin bakıĢ açılarının, algılarının ve ahlaki değerlerinin etkileĢim halinde olduğu, 

kültürleĢme sürecinin gerçekleĢtiği kültürel ortamlardır (ġekil 2.2). Bu süreç hem 

öğretmenleri hem de öğrencileri zenginleĢtirmenin yanı sıra farklı kültürlerden gelen 

öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırmada önemli rol oynamaktadır. Çünkü 

kültürleĢme sürecinde öğrencilerin evrensel ve ahlâki değerleri okulda yansıtılmakta ve 

meĢrulaĢtırılmaktadır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

J. A. Banks‟in “The Routledge international companion to multicultural education” (2009, s. 28) adlı kitabından 

uyarlanmıĢtır. 

 

Şekil 2.2 Öğrenci-öğretmen kültür etkileĢimi 

 

Tarihi süreç içerisinde birçok toplumda okullar, kültürleĢmeden ziyade asimile 

etme araçları olarak görev yapmıĢtır. Öğrencilerden toplumun ve okulun baskın 

kültürünü kazanması beklenmiĢ; ancak okullar öğrencilerin kültürlerinin bir parçasını ne 

asimile edebilmiĢ ne de meĢrulaĢtırabilmiĢtir. Asimilasyon ve kültürleĢme birbirinden 

oldukça farklı yollardır. Asimilasyon, kültürel farklılıkları ve farklılıĢan grup kimliğini 

tamamıyla yok etmeyi gerektirmektedir. KültürleĢme ise farklı kültürlerden bireylerin 

Dil ve lehçe 

Sözel iletiĢim 
BakıĢ açıları ve kelime 

görünümleri 

DavranıĢ stilleri ve 
nüanslar 

Muhakeme ve bilginin 

doğrulanma 
yöntemleri 

Kültürel kimlik 

ÖĞRENCĠ KÜLTÜRÜ ÖĞRETMEN KÜLTÜRÜ OKUL KÜLTÜRÜ 

Dil ve lehçe 
Sözel iletiĢim 

BakıĢ açıları ve kelime 

görünümleri 
DavranıĢ stilleri ve 

nüanslar 

Muhakeme ve bilginin 
doğrulanma 

yöntemleri 

Kültürel kimlik 

 

Okul kültürü öğrenci ve 

öğretmenlerin değerlerini, bakıĢ 

açılarını ve davranıĢlarını yansıtır. 
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etkileĢim haline geçtiği ve bazı kültürel alıĢveriĢlerin olduğu bir süreci ifade etmektedir. 

Dolayısıyla kültürleĢme çokkültürlü bir okul ortamında daha rahat bir Ģekilde 

gerçekleĢebilmektedir. Öte yandan okullar, kültürleĢme sürecinin yaĢandığı mekanlar 

olmakla birlikte azınlık grubun öğrencilerine kendi kültürlerine iliĢkin bilgi, beceri, 

davranıĢ ve tutumları öğretmede yardımcı olmalı, onların ihtiyaç duydukları etkili bir 

ulusal yurttaĢ ve dünya vatandaĢı olmalarında gerekli rolü üstlenmelidir (ġekil 2.3). 

Örnek verecek olursak, okullar azınlık öğrencilerine kendi ana dillerini öğretmesinin 

yanı sıra onlara eĢitlik ve adalet gibi demokratik tutum ve değerler kazandırmalıdır 

(Banks, 2009).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

J. A. Banks‟in “The Routledge international companion to multicultural education” (2009, s.29) adlı kitabından 

uyarlanmıĢtır. 

 

Şekil 2.3. Öğrencilerin kendi kimliklerinin geliĢimine yardımcı olma 

 

Çokkültürlü Öğretim 

 

 Çokkültürlü öğretim, sınıftaki çevreyi öğrencilerin potansiyellerini geliĢtirmeye 

teĢvik eden; onları koruyan ve onlara saygı gösteren mekânlar haline getirmekten 

geçmektedir. Çokkültürlü öğretimde öğretmenler, öğrencilerin kültürler arası 

yeterliklerini arttırmada ve bir dünya vatandaĢı olmalarında onlara yardımcı olmalı; 

onların toplumsal koĢullarını geliĢtirmek için sosyal eylemlerini, sevecenliklerini, 

eleĢtirel ve tarafsız düĢünmelerini teĢvik etmelidir (Bennet, 2007). 

Birey 

Kültürel  

Toplum 

 

 

 

 

Ulusal  

Toplum 

 

 

 

 

  Küresel 

Toplum 
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 Çokkültürlü öğretimde müfredat ise farklılıkları ve çoklu bakıĢ açılarını 

içerecek Ģekilde yaratılmalı, öğrencilerin kendi kültürlerini ve tarihlerini öğrenmelerine 

yardımcı olmalı ve ayrıca öğrencilerin kültürel bakıĢ açılarını sosyolojik ve psikolojik 

olarak geliĢtirmesine imkân tanımalıdır. Bennet'e (2007) göre çokkültürlü öğretim 

müfredatı altı temel amacı taĢımalıdır. Bu altı temel amaç aĢağıda sıralanmıĢtır. 

 Çoklu tarihi bakıĢ açıları geliĢtirmek: Öğrencilerin kendi ve diğer milletlerin 

tarihlerine iliĢkin bakıĢ açılarını geliĢtirmeyi hedeflemektedir. 

 Öğrencilerin kültürel bilinçlerini güçlendirmek: Öğrencilerin kendi kültürlerine 

dair bilgi, beceri, davranıĢ ve tutumlarını geliĢtirmeyi amaçlamaktadır. 

 Kültürlerarası yeterliklerini güçlendirmek: Öğrencilerin sadece kendi 

kültürlerine değil; diğer milletlerin iĢaretlerine, diline kısaca iletiĢim Ģekillerine 

dair yeterliklerini arttırmayı amaçlamaktadır. 

 Irkçılığın, cinsiyetçiliğin, önyargının ve ayrımcılığın her türüyle mücadele etme: 

Farklı ırk, cinsiyet veya etnik gruplara dair basmakalıp kliĢeler üretmenin önüne 

geçmeyi hedeflemektedir. 

 Yeryüzünün durumu ve küresel dinamikler hakkında bilinci arttırmak: Evrende 

var olan geliĢmeler, dünyanın mevcut durumu, eko sistemde yaĢananlar 

hakkındaki yeterlikleri arttırmak hedeflenmektedir. 

 Sosyal eylem becerileri oluĢturmak: Bu beceriler gelecekte evreni ve insanlığı 

tehdit edecek baĢlıca problemlerin üstesinden gelmek için kazanılması gereken 

bilgi, davranıĢ ve tutumları içermektedir. 

 

 Çokkültürlü öğretmen eğitim programları 

 Çokkültürlü eğitimin etkililiği, öğretmen eğitim programlarının yeniden gözden 

geçirilmesinden; bu programların farklılıklara, kültürel sorumluluklara ve sosyal adalete 

odaklanmasından (Cochran-Smith, 1995; Cockrell, Placier, Cockrell ve Middleton, 

1999; Grant, 1997); program boyunca çokkültürlü kavramların yaygın bir Ģekilde 

kullanılmasından geçmektedir (Banks, 1994; Goodwin, 1994; Ladson-Billings, 1994). 

Öğretmenlerin bu eğitim programlarını baĢarıyla tamamlaması için onlardan kültüre 

duyarlı pedagojiye sahip olması beklenmektedir (Townsend, 2002). Kültürel olarak 

duyarlı pedagojiye sahip öğretmenlerin sahip olması gereken özellikler ise Irvine ve 

Armento (2001) tarafından aĢağıda sıralamıĢtır: 

 Kültürel olarak sorumlu eğitimciler her öğrenci için yüksek akademik ve kiĢisel 

beklentiler içinde olmalı ve bütün öğrencilerin potansiyellerinin en yüksek 
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düzeye yükseltilebileceğine ve hepsinin öğrenebileceğine inanmalıdır. 

 Öğretmenler, bütün öğrencilerin öğrenmesi için onların yeterli fırsatlara ve 

gerekli öğrenme kaynaklarına eĢit Ģekilde eriĢimini sağlamalıdır. 

 Öğretmenler, öğrenme çıktılarının bütün öğrenciler için anlamlı, ilgili, faydalı ve 

önemli olduğuna inanmalıdır. 

 Öğretmenler, bütün öğrenciler için öğrenme-destek toplulukları (aileler, akran 

grupları, topluluk merkezleri) oluĢturmalıdır. 

 Öğretmenler, akademik uygulamaları öğrencilerin önceki bilgi, deneyim, beceri 

ve inançlarının üzerine inĢa ederek ve eĢleĢtirerek onların en yüksek düzeyde 

geliĢmesini kolaylaĢtırmalıdır. 

 Öğretmenler, kültürel farklılıklara gerçekten saygılı, ortaklık temeline dayanan 

ve destekleyici okul ve sınıf atmosferi inĢa etmelidir.  

 Öğretmenler sosyal adalete, demokrasiye ve eĢitliğe dayalı sınıf iklimini teĢvik 

etmelidir. 

 Öğretmenler kiĢisel güçlendirmeyi, özyeterliği, olumlu özsaygıyı ve toplumsal 

reformlara inanmayı teĢvik etmelidir. 

 Öğretmenler, farklılıkları insanların ortaklıkları kadar değerli görmelidir.  

 Öğretmenler, rollerinin ve sorumluluklarının bütün öğrenciler için etkili ve 

güçlendirilmiĢ öğretimi sağlamak olduğuna inanmalıdır. 

 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği 

 

Çokkültürlü eğitim,  öğrenme-öğretme sürecinin öğrenciler arasındaki dil, din, 

cinsiyet, sosyal sınıf gibi farklılıkları kabul eden, bu farklılıklara saygıyı temel alan ve 

farklılıkları birlikteliğe dönüĢtüren bir yapıda inĢa edilmesidir. Çokkültürlü eğitim 

ortamının oluĢturulmasında ve öğrencilerin çokkültürlü farkındalıklarını arttırmada okul 

müdüründen tutun da hizmetlisine kadar okul içi ve dıĢı bütün paydaĢlara önemli 

görevler düĢmektedir. Ancak çokkültürlü eğitim yapısının inĢa edilmesinde kritik rolü 

öğretmenler üstlenmektedir. Dolayısıyla da bu noktada öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitim konusundaki yeterlikleri ele alınması gereken bir husus olarak karĢımıza 

çıkmaktadır.   

Çokkültürlü eğitim üzerine çalıĢan birçok araĢtırmacı eğitim-öğretimin baĢ 

aktörleri öğretmenlerin bu hususta bazı yeterliklere sahip olmaları gerektiğini ifade 

ederek öğretmenlerin çokkültürlülüğe iliĢkin farkındalıklarını arttırmak amacıyla 
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öğretmen eğitimi programlarında farklı yaklaĢımları gündeme getirmiĢlerdir. Bu 

araĢtırmacılardan Sue ve ark. (1982) öğretmenlere yardımcı olması amacıyla 

çokkültürlü farkındalık, bilgi ve beceri olmak üzere üç yeterlik alanı belirlemiĢlerdir. Bu 

yeterliklerden ilki olan çokkültürlü farkındalık, öğretmenlerin kendi kültürel 

sosyalleĢme sürecinin ve önyargılarının farkında olması olarak ifade edilirken; 

çokkültürlü bilgi yeterliği öğretmenlerin farklı öğrencilerin sosyo-politik gerçekleri ve 

dünya görüĢleri hakkında bilgi sahibi olmasını içermektedir. Üçüncü boyut olan 

çokkültürlü beceri boyutunda ise öğretmenlerden farklı bireylerle baĢarılı etkileĢimde 

bulunması beklenmektedir.  

Çokkültürlü öğretim yeterliklerine dair görüĢler Sue ve arkadaĢlarının (1982) 

görüĢleri ile sınırlı değildir. Washington (2003) çokkültürlü bilginin; bilme, inanma ve 

anlama bileĢenlerini öğretmen yeterliklerinin temelleri olarak görmüĢ; çokkültürlü 

yeterlikleri kendini anlama, diğerlerinin kültürünü anlama ve akademik-çokkültürlü 

yeterlik olmak üzere üç temel baĢlık altında ele almıĢtır. Grant (1997) ise kültürel olarak 

farklı temellerden gelen öğrencilerin öğretimi için öğretmenlerin sahip olması gereken 

becerileri üç temel alanda toplamıĢtır. Bunlardan ilki farklı kültürlerden gelen öğrenciler 

hakkında bilgi sahibi olma ve değerlendirme becerisi iken diğeri bu çocukların aileleri 

ve kendileriyle olumlu iletiĢim becerisidir. Üçüncü beceri olarak ise öğretmenlerden 

okul müfredatına eleĢtirel bakabilme becerisi beklenmektedir. 

Diğer bir yazar Gay‟in (2002) bakıĢ açısına göre öğretmenler çokkültürlü 

öğretim yeterliklerini sağlamak üzere kendi kültürel kimliğinin ve önyargılarının 

farkında olmalı, kendi kültüründen farklı olan grupların dünya görüĢlerini öğrenmeli ve 

kültürel farklılıklara duyarlı öğretim yöntemlerini geliĢtirmelidir. Cochran-Smith (1997) 

ise eğitimin siyasetten bağımsız bir çaba olmadığını vurgulamakta; öğretmenlerin 

öğretimin sosyal, politik ve tarihi temelleri üzerinde eleĢtirel bakıĢ açılarına sahip 

olması gerektiğini ifade etmektedir. Yazara göre öğretmenler, öğrenci toplulukları 

içerisinde çalıĢma imkânı sağlamalı, öğrencileri okula getirdiği bütün farklılıklarla 

birlikte yetiĢtirmeli ve öğretim etkinliklerini müfredatın belirgin eĢitsizliklerini ortadan 

kaldırmak üzere gerçekleĢtirmelidir. Yukarıdaki yazarlara ek olarak, Taylor ve Quintana 

(2003) çokkültürlü yeterlikleri farklı düzeylerde ele alarak; öğretmenlerin birey, sınıf ve 

okul düzeyinde çokkültürlü öğretim becerilerine sahip olması gerekliliğinin altını 

çizmiĢtir.   

Milner (2006) ise diğer yazarların görüĢlerine paralel olarak öğretmen 

adaylarının yeterliklerini arttırmak amacıyla çokkültürlü bilgi, beceri ve eğilim 
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kazandırmanın gerekliliğine vurgu yapmaktadır. Ayrıca yazar, ırksal farkındalığı ve 

sosyo-politik gerçekleri iĢaret ederek; öğretmenlerin kendileri ve diğerleri hakkında 

eleĢtirel düĢünmesine, bir dersi öğretirken kuram ve uygulamayı bütünleĢtirmesine ve 

derslerde çokkültürlü uygulamalara yer vermesine dikkat çekmektedir. Özetle 

öğretmenlerin dünya görüĢlerini, önyargılarını ve farklı etnik gruplardan öğrencilere 

karĢı öğretim becerilerini özdeğerlendirmesi ve diğer etnik gruplara iliĢkin bilgisi 

yazarların altını çizdiği ortak noktalar olarak gösterilebilir (Gallavan, 1998; Gay, 2002; 

Grant ve Gillette, 2006; Jackson, 1996). 

Çokkültürlü eğitim yeterliğine güncel ve kapsamlı bir yaklaĢım geliĢtiren 

Speinarman ve arkadaĢlarına göre (2011) ise çokkültürlü öğretim yeterliği, 

öğretmenlerin sürekli bir Ģekilde a) çokkültürlü konularla ilgili tutum ve inançlarını 

keĢfettiği, b) belirli kesimlere iliĢkin anlayıĢlarını arttırdığı ve c) çokkültürlü 

farkındalığının ve bilgisinin öğretim sürecine, öğrenci ve aileleriyle etkileĢimine etkisini 

belirlediği tekrarlanan bir süreçtir. Bu dinamik süreç, öğretmen, öğrenci ve veliler gibi 

yakın faktörlerle kamu politikaları, ekonomi, etnik iliĢkiler gibi en uzak faktörler 

arasındaki karmaĢık etkileĢimleri kapsamaktadır.  

Spenierman ve arkadaĢları (2011) çokkültürlü öğretim yeterliğini üç boyutta ele 

almıĢlardır. Bu boyutlar; farkındalık, bilgi ve beceriler olarak sıralanmaktadır.  Bu 

boyutlardan farkındalık yeterliği, öğretmenin kendisinin ve öğrencilerinin kültürel 

varlıklar olduğunun farkında olmasına dayanmaktadır. Ayrıca bu yeterliğe göre 

öğretmenler tutum ve önyargılarının, bütün öğrenciler için kültürel olarak duyarlı 

öğrenme çevreleri yaratma ihtiyacının farkında olmalıdır. 

Ġkinci boyut olan çokkültürlü öğretim bilgisi boyutu ise öğretmenlerin farklı 

topluluklara, sosyo-tarihsel ve sosyo-politik gerçeklere, grup-içi ve gruplararası 

farklılıkları etkileyebilecek kültürel farklılıklara (örn. etnik kimlik, cinsiyet, dil vb.) 

iliĢkin öğretim stratejilerine ve kültürel olarak sorumlu pedagojiye hâkimiyetini 

göstermektedir. Yazarlara göre son boyut çokkültürlü öğretim becerileri olarak ifade 

edilmiĢtir. Bu beceriler ise a) bütün öğrencilerin kiĢisel geliĢimine ve akademik 

baĢarısına olanak tanıyacak seçme, geliĢtirme, uygulama ve değerlendirme stratejileri 

yeteneğine sahip olma b) kültürel olarak duyarlı davranıĢ yönetimi strateji ve 

müdahaleleri seçme ve uygulama c)  kültürel duyarlık açısından okul politikalarını, 

prosedürlerini, uygulamalarını değerlendirme ve devam eden değerlendirmelere katılma 

olarak sıralanmaktadır.  

Görüleceği üzere öğretmenlerin çokkültürlüğe iliĢkin farkındalıkları, 



28 

 

çokkültürlülüğe ve farklılıklara karĢı duyarlı ve önyargısız davranarak tedirginlik 

duymamaları, farklılıkların olduğu sınıflarda çeĢitli çokkültürlü becerilere, kültürel 

olarak sorumlu bir öğretim anlayıĢına ve zengin bir bilgiye sahip olmaları birçok 

araĢtırmacı tarafından çokkültürlülüğün vazgeçilmez öğeleri olarak görülmektedir (Gay, 

2002; Grant ve Gillette, 2006; Ponterotto, Baluch, Grieg, ve Rivera, 1998; Taylor ve 

Quintana, 2003; Washington, 2003). Bunlara ek olarak öğretmenlerin, öğretim 

müfredatlarına çokkültürlü etkinlikleri nasıl ekleyeceğini ve çokkültürlü öğretim 

stratejilerini nasıl kullanacağını bilmesi farklılıklara sahip öğrencilerin öğretiminde 

onlara kolaylıklar sağlayacaktır. Öte yandan öğretmenlerin bölgenin, topluluğun ve 

okulun kültürüne hâkim olması (Gay, 2002); onların mesleki yaĢantılarında farklılıklara 

karĢı açık olmalarını ve çokkültürlü eğitim konusundaki baĢarılarını olumlu yönde 

etkileyecektir. Kısaca, bu mesleki yeterlikler öğretmenlerin baĢarılı bir öğretmen 

profiline sahip olmalarını sağlayacaktır (Cherry, 2002; Paccione, 2000; Weisman ve 

Garza, 2002).  

Çokkültürlü eğitim araĢtırmacılarının çalıĢmaları ve toplumlar içindeki artan 

kültürel farklılıklar birçok ülkenin öğretmen yetiĢtirme yaklaĢımlarını ve 

öğretmenlerden beklentileri etkilemektedir. Örnek verecek olursak, Amerikan Öğretmen 

Eğitimi Akreditasyon Kurulu‟nun (NCATE) 2008 yılında bütün öğrencilerin 

öğrenebileceği ve öğrenmek zorunda olduğu amacıyla belirlediği öğretmen 

yeterliklerindeki altı temel baĢlıktan birinin farklı öğrencilerle çalıĢma olduğu göze 

çarpmaktadır. Bu baĢlık bütün öğrencilerin öğrenmesini sağlamak için öğretmen 

adaylarının gerekli bilgi, beceri ve mesleki eğilimleri göstererek; deneyimlere, 

uygulamalara ve müfredat değerlendirmelerine hâkim olması gerektiğini 

vurgulamaktadır. Ayrıca öğretmenlerin farklı kültürlerden öğrencilerle çalıĢabilmesi, 

farklılıklara iliĢkin yeterliklere sahip olabilmesi, bütün öğrencilerin öğrenebileceği bir 

ortamı ve onlara daha kaliteli bir eğitim sağlaması öğretmenlerden beklenen diğer 

hususlardır. Bunları gerçekleĢtirmek amacıyla bütün öğretmen eğitimi kurumları, aday 

öğretmenleri gerekli içerik, pedagoji, mesleki bilgi ve öğretim becerileriyle donatarak 

sisteme sevecen ve yetkin öğretmenler kazandırmak zorundadır (NCATE, 2012). Bu 

nedenle de birçok üniversite, çokkültürlü eğitimi ders olarak programlarına dâhil 

ederek; öğretmen adaylarının çokkültürlü eğitimle ilgili en az bir ders almalarını 

istemektedir (Diaz, 1994‟dan akt., Çırık, 2008). 
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Ġngiltere'de Çokkültürlü Eğitim 

 

Ġngiltere‟deki çokkültürlü eğitim çalıĢmaları yıllara göre farklılık 

göstermektedir. 21. yüzyılın ilk on yılına kadar BirleĢik Krallığın okullarında 

çokkültürlü eğitim olarak adlandırılan resmi bir eğitim politikası veya müfredatı yoktur. 

90‟ların baĢında hükümet tarafından yaptırılan eğitim araĢtırmalarında çokkültürlü veya 

ırkçılık karĢıtı eğitim, ideolojik olarak uygunsuz görülmektedir. Yine 2000‟lerin baĢında 

ise çokkültürlülüğe ve çokkültürlü toplum kavramına birçok ünlü politikacılardan, 

medya grubundan ve diğer gruplardan eleĢtiriler devam etmektedir ve çokkültürlülüğün 

toplumu bütünleĢtirmek yerine ayırmaya götürdüğü vurgulanmaktadır. Özellikle 7 

Temmuz 2005 yılında, Ġngiltere‟de doğmuĢ ve eğitim almıĢ 4 müslüman gencin 

gerçekleĢtirdiği ve 56 kiĢinin öldüğü Londra‟daki bombalama olayıyla birlikte 

çokkültürlülüğe karĢı eleĢtiriler körüklenmiĢtir. Bu olaylardan sonra politikacılar daha 

çok Britanyalılık kavramı üzerinde durmuĢ ve azınlıkların Britanya‟ya entegrasyonunu 

vurgulamıĢlardır. Ancak Ġngiltere hala kendini çokkültürlü olarak tanımaktadır ve ırksal 

ayrımcılık yasadıĢı bir durum olarak görülmektedir. Öte yandan hem kamu hem de özel 

kurumlarda ırksal eĢitlik politikaları uygulanmaya devam etmektedir (Thomlinson, 

2009) ve birçok çokkültürlü teorisyen, araĢtırmacı ve uygulayıcıya göre çokkültürlü 

eğitimin genel amaçları Ġngiltere‟de kabul edilmiĢtir (Banks, 2006; Nieto ve Bode, 

2008; Sleeter, 2005). 

Birçok açıdan farklılıkları bünyesinde barındıran Ġngiltere‟de göçmen 

öğrencilerin akademik baĢarı, dil ve dialekt gibi eğitimsel problemleri bulunmaktadır 

(Banks ve Lynch, 1986). Dolayısıyla göçmen öğrenciler için dil eğitiminin 

oluĢturulması ve çift dilli eğitim programları ihtiyacı ortaya çıkmaktadır ve göçmen 

öğrencilerinin ana vatanlarından öğretmenler bazen bu öğrencilerin eğitimsel 

ihtiyaçlarını karĢılayarak; öğretimlerini güçlendirmeye çalıĢmaktadır. Dilsel 

problemlerin yanında Ġngiltere‟deki azınlık öğrencilerinin akademik baĢarısızlıkları da 

önemli bir sorun alanıdır. Dolayısıyla eğitimciler marjinalleĢen öğrenci gruplarının 

baĢarılarını arttırmaya ihtiyaç duymuĢ ve bütün öğrencilerin demokratik davranıĢlarını 

ve değerlerini arttırmak için onlara yardım etmektedir. Ayrıca okullarda öğretmen 

davranıĢları ve beklentilerinin, ölçme ve değerlendirmenin, okul tarafından uygun 

bulunan dil ve diyalektlerin, okul norm ve değerlerinin çokkültürlü eğitime göre 

yeniden tasarlanması amaçlanmaktadır (Banks, 2009). Öte yandan Ġngiltere bir taraftan 

göçmenlerin özel okullar açmasına izin verirken; diğer taraftan eğitimde bütün 
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öğrencilerin etnik ve kültürel geçmiĢlerine uygun materyal ve öğretim stratejileri 

kullanılmasına kadar birçok uygulamayı hayata geçirmektedir (Asad, 2006). Sonuç 

olarak çokkültürlü eğitim hareketinin kapsamı Ġngiltere‟de geniĢletilmeye 

çalıĢılmaktadır. 

2007 yılındaki rapora göre Ġngiltere‟deki ilköğretim derecesindeki öğrencilerin 

% 21‟i, ortaöğretimdeki öğrencilerin ise % 18‟i resmi olarak etnik azınlık grubundadır. 

Bugün bu yüzdenin daha da arttığı düĢünülmektedir ve okulların yarısından fazlasında 

farklı kültürel geçmiĢe sahip öğrenciler eğitimlerine devam etmektedir. Bu doğrultuda 

merkezi ve yerel düzeydeki eğitim politikacıları, çokkültürlü eğitim dilinden kaçınsa da 

eğitimde farklı dillerin, eĢitliğin ve azınlık gruplarının okulla bütünleĢtirilmesi 

gerekliliğini kabul etmektedirler. Öte yandan öğretmen eğitimi programları da bu 

durumdan etkilenmektedir. Öğretmenlerden mesleki yaĢantılarında, farklı kültürel 

geçmiĢe sahip öğrencilerin geliĢimsel, sosyal, dini, etnik ve dilsel özelliklerinin eğitim-

öğretim sürecine etkisini dikkate alması ve bu doğrultuda kendilerini yetiĢtirmesi 

beklenmektedir (Training and Developmental Agency for School, 2007). Bugün 

Ġngiltere Eğitim Bakanlığı‟nın aday öğretmenlerin yetiĢtirilmesinde belirlediği 33 

öğretmen yeterliğinden üçü farklılıklar baĢlığı altında yer almaktadır. Söz konusu 

yeterlikler ise 1) öğretmenlerin, öğrencilerin nasıl geliĢtiğini, bu geliĢim sürecinin ve 

öğrencilerin sağlıklarının bir dizi sosyal, dini, kültürel ve dilsel konulardan etkilendiğini 

anlayabilmesi; 2) Ġngilizce‟ye ek bir dile sahip veya özel eğitime ihtiyaçları olanlar 

olmak üzere herkesi kapsayan bütün öğrencilerin öğretimi için etkili kiĢisel hazırlığın 

nasıl yapılacağını, farklılıkları uygulamalarda nasıl dikkate alacağını, öğretimlerinde 

kapsayıcılığın ve eĢitliğin nasıl teĢvik edileceğini bilmesi; 3) özel eğitim ihtiyaçları, 

engelleri veya diğer kiĢisel öğrenme ihtiyaçları olan öğrencileriyle ilgili 

sorumluluklarını ve özel sorumlulukları olan meslektaĢlarının rollerini bilmesi ve 

anlaması olarak sıralanmaktadır (Department for Education and Skills, 2014a). 

 

Çokkültürlülüğün Ġngiltere’deki tarihsel geliĢimi 

 Ġngiltere‟nin çokkültürlülüğe iliĢkin politikalarını yıllara göre ele alıcak olursak; 

1960-1980 yılları arasında çokkültürlü eğitim çalıĢmaları BirleĢik Krallığın önceki 

kolonilerinden gelen öğrencilere pragmatik olarak verilmeye çalıĢılmıĢtır. BaĢlangıçta 

ulusal sistem, göçmen grupların değerlerini görmezden gelmektedir ve öğrencileri 

asimile etme amacı gütmektedir. 1970‟lerde ise azınlık gruplardan öğrencilerin ana 

dilleri, onların kültürel kimliklerinin korunması için dünya çapında önem kazanmıĢ ve 
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bu durum BirleĢik Krallık‟ta da tartıĢılmaya baĢlanmıĢtır. 1973-1981 yılları arasında ise 

ırksal eĢitlik ve azınlıkların akademik baĢarılarının geliĢtirilmesi için hükümet 

komiteleri tarafından birçok rapor hazırlanmıĢtır. Bunun üzerine yerel otoriteler, 

çokkültürlü politikalar oluĢturmaya, çokkültürlülük konusunda uzman danıĢmanlara 

baĢvurmaya çalıĢmıĢ ve azınlıkların olduğu okullarda Anglo-Sakson merkezli müfredatı 

sorgulanmaya baĢlamıĢtır (Thomlinson, 2009). 70‟li yılların sonuna doğru ise 

nihayetinde merkezi hükümet Ġngiltere‟nin çokkültürlü ve çoketnikli bir yapısı 

olduğunu kabul etmiĢ ve eğitim müfredatının farklı kültür ve milletlerden anlayıĢları 

yansıtması gerekliliğini vurgulamıĢtır (Department of Education and Science, 1977). 

80‟li yıllara gelindiğinde Muhafazakâr parti baĢkanı Margaret Thatcher 

dönemindeki Eğitim Reformu Hareketi (1988) eğitim sistemindeki azınlık 

öğrencilerinin okula diğer öğrenciler eĢit katılımını engellemiĢtir ve çokkültürlü 

müfredatın tekrar tartıĢılmasını sağlamıĢtır. Öte yandan Thatcher öğrencilere yeteri 

kadar Britanyalılık kültürü verilmediğini ifade etmektedir. 90‟lı yılların baĢında ise yine 

muhafazakâr John Major hükümetinde ırklar yok hükmünde kabul edilmiĢtir ve Major, 

devlet politikalarının farklı ırklara karĢı kör olması gerektiğini, sadece azınlıkların 

dezavantajlı taraflarının ele alınması gerektiğini vurgulamıĢtır (Tomlinson, 2008). 

Hükümet bu dönemde siyahi öğrencilerin yüksek derecede okullardan dıĢlanmasını ve 

Londra‟daki bazı müslaman öğrencilerin okullardan kaybını önemsememiĢtir. Öte 

yandan bu dönemdeki Ġslam karĢıtlığı ve Müslümanların ihtiyaçlarının yeteri derecede 

karĢılanamaması bazı genç Müslüman gençleri radikalleĢtirmeye ve Batı karĢıtı bireyler 

haline getirmeye baĢlamıĢtır (Husain, 2007).  

1997 yılında hükümete gelen ĠĢçi Partisi baĢkanı Tony Blair döneminde siyahi 

öğrencilerin dıĢlanması ele alınarak Sosyal DıĢlanma Ünitesi kurulmuĢ, Müslümanlara 

ve diğer dini inanç gruplarına kendi okullarını açma fırsatı tanınmıĢ, okul müfredatları 

tekrar ele alınmıĢ ve birçok inanç vatandaĢlık eğitiminde yer bulmuĢtur. Öte yandan 

öğretmen eğitiminde kültürel olarak farklı geçmiĢi olan öğrencilerin hayata nasıl 

hazırlanacağına iliĢkin Öğretmen Eğitimi Birimi‟nin çalıĢmaları hız kazanmıĢ ve azınlık 

öğrencilerinin akademik baĢarılarına odaklanılmıĢtır. 2007 yılında ise yönetime yine bir 

ĠĢçi Partili Gordon Brown gelmiĢtir. Bu hükümet döneminde ise daha çok BirleĢik 

Krallığın ve koloni tarihinin öğretilmesi zorunlu tutulmuĢ; din ve vatandaĢlık eğitiminin 

nasıl daha kapsayıcı yapılabileceği üzerinde çalıĢmalar yapılmıĢtır. Bu dönemde sağ 

kanat milletvekilleri ise geleneksel konuların göz ardı edildiğini iddia ederek; 

müfredattaki çokkültürlü geliĢimlere karĢı durmuĢlardır (Thomlinson, 2009). 2010 
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yılından sonra baĢa geçen muhafazakâr parti hükümeti döneminde ise David Cameron, 

çokkültürlülüğe karĢı mesafeli durmuĢ ve çokkültürlülük doktrininin azınlıkları daha da 

ayırdığını iddia etmiĢtir. Öte yandan Ġslami grupların Britanyalı kimliğine entegre 

olmalarına, Ġngilizce konuĢma zorunluluklarına ve kadın haklarına dikkat çekmiĢtir 

(Wright ve Taylor, 2011).  

Sonuç olarak Ġngiltere‟de çokkültürlü eğitim konusunda 1960‟dan günümüze 

kadar iniĢ ve çıkıĢlar yaĢanmıĢtır. Özellikle muhafazakâr parti hükümetlerinde yoğun 

eleĢtirilere ve engellemelere maruz kalan çokkültürlü eğitim, ĠĢçi Partisi hükümetlerinde 

ise destek bulmuĢtur. Ancak dönemler içerisinde her ne kadar birçok eleĢtiriye maruz 

kalsa da özellikle birçok farklılığın yaĢandığı okullarda, gerek öğretmenler gerek 

öğrenciler arasında ırkçılık ve ayrımcılığın önemli bir suç olarak adledildiği, 

çokkültürlü eğitimin uygulanmaya çalıĢıldığı ve öğretmenlerin kendilerini bu konuda 

yetiĢtirmeye çalıĢtığı görülmüĢtür.  

 

Ġngiltere’de Türkler 

 

Türk göçmenler 1950‟li yıllardan bu yana siyasi, ekonomik, eğitim ve sosyal 

nedenler dolayısıyla çeĢitli Avrupa ülkelerine göç etmektedirler. Bu süreç içerisinde 

Türkler, yaĢadıkları ülkelerin sosyal, ekonomik ve siyasi hayatında önemli bir 

demografik güç haline gelmiĢlerdir. Bugün Avrupa‟da dört milyona yakın Türkiye 

kökenli insan yaĢamaktadır. Türklerin, Almanya, Fransa, Belçika ve Hollanda gibi 

ülkelerden sonra göç ettikleri diğer bir ülke de Ġngiltere‟dir.  

Ġngiltere‟deki ilk Türk yerleĢimi 20. yüzyılın baĢlarına dayanmaktadır. 1917‟de 

Kıbrıslıların Ġngiltere vatandaĢlığı kazanmasıyla birlikte Kıbrıslı Türklerin Ġngiltere‟ye 

göçü baĢlamıĢtır. Ġlk büyük göç ise II. Dünya SavaĢının ardından 1940‟lı yıllarda 

baĢlayarak 1960‟lı yıllara kadar devam etmiĢtir. 1960'lı yıllarda Ġngiliz askerinin adadan 

çekilmesinin ardından baĢlayan göç dalgasıyla Türkler, Londra'da küçük çaplı yemek ve 

tekstil iĢletmelerindeki bol istihdam olanaklarında yer edinmiĢtir. 1960'lı yıllarda 

yaĢanan bu göçler daha çok aile temelli olmuĢ ve Ġngiltere kalıcı yerleĢim yeri olarak 

tasarlanmıĢtır (Kings, Thomson, Mai ve Keles, 2008). 

Ġkinci büyük göç dalgası ise Kıbrıs adasındaki Türklere artan baskı ve Ģiddetin 

artmasıyla 1974 yılında baĢlamıĢtır (CoĢtu ve Turan, 2009). 1970‟li yılların sonuna 

doğru Türkiye‟den de Ġngiltere‟ye göç hareketlerinin yaĢandığı görülmektedir. 

Türkiye'den yaĢanan göçlerde ise öncelikle erkek iĢçiler göç etmiĢ; eĢlerini ve 
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çocuklarını daha sonradan yanlarına almıĢlardır. Bu göçmenler çeĢitli Ģekillerde 

Ġngiltere'ye göç etmiĢlerdir. Kimi göçmenler özel iĢ antlaĢmalarıyla; kimi göçmenler ise 

mülteci ve aile birleĢmeleri yoluyla Ġngiltere'ye özellikle de Londra'ya göç etmiĢlerdir.  

Türkiye'den ikinci dalga göç hareketi 1980 askeri darbesinin ardından 1980'li 

yıllarda gerçekleĢmiĢtir. Bu göç hareketinin bir kısmı Almanya üzerinden gelmiĢtir. Öte 

yandan Türkiye'den 1980 darbesinin ertesinde bugün sayısı 50.000'e varan Türkçe 

konuĢan Kürt kökenli Türk vatandaĢları da bu göç hareketine dahil edilmiĢtir (Kings ve 

ark., 2008). Eğitim alma, ekonomik sıkıntılar ve politik sorunlar gibi nedenlerle 

baĢlayan bu göç hareketleri Ġngiltere ve Türkiye arasında sosyal ve ekonomik 

anlaĢmanın olmamasından diğer Avrupa ülkelerine nazaran kısıtlı olmuĢtur (Erdoğan, 

2007).   

Ġngiltere‟ye üçüncü büyük göç hareketi 1990‟larda Güneydoğu ve Doğu 

Anadolu bölgesinde ortaya çıkan terör sorunuyla baĢlamıĢtır. Bu süreçte Kürt kökenli 

çok sayıda Türk vatandaĢı silahlı saldırıların yarattığı güvensiz ve çatıĢmalı ortamdan 

kurtulma nedeniyle gerek Türkiye içinde baĢka illere gerekse Türkiye dıĢına göç 

etmiĢlerdir. Ancak göç eden birçok Kürt kökenli Türk vatandaĢı Ġngiltere‟ye sığınmacı 

olmak üzere baĢvurmuĢlardır ve mülteci statüsünde Ġngiltere‟de yaĢamaktadırlar (CoĢtu, 

2009).  

Ġngiltere‟ye göç eden Türklerin, % 75‟i Londra‟da, % 23 kadarı Birmingham, 

Manchester, Liverpool, Luton, New Castle ve Leeds olmak üzere Orta Ġngiltere'de, 

geriye kalan % 2‟lik bölümü ise Ġskoçya ve Kuzey Ġrlanda'da yaĢamaktadır. Kesin 

istatistikî veriler olmamakla birlikte Ġngiltere‟deki Türk nüfusunun bugün 400 bin 

civarında olduğu tahmin edilmektedir. Bu nüfusun da büyük çoğunluğunu Kıbrıslı 

Türkler oluĢturmaktadır. Londra‟da yaĢayan Türklerin yerleĢim görüntüsü, Hintli, 

Pakistanlı, BangladeĢli, Çinli, Japon, Rus ve Polonyalı gibi diğer azınlık gruplarıyla 

benzerdir. Londra‟da her bir azınlık grup çoğunlukla bir arada yaĢamaktadır ve 

Türklerin daha çok Londra‟nın kuzey ve kuzey doğu bölgelerinde yoğun olarak yaĢadığı 

görülmektedir. Barnet, Dalston, Edmonton, Enfield, Hackney, Haringey, Islington, 

Newington Green, Palmers Green, Southgate, Stoke Newington, Tottenham ve Wood 

Green gibi bölgelerde topluluğun hem „nüfus‟ hem de „nüfuz‟ olarak yoğun bir Ģekilde 

varlığı hissedilmektedir. Güney Londra‟da ise, Elephant Castle, Lewisham, Peckham ve 

Greenwich bölgelerinde kısmi bir nüfus yoğunluğu görülmektedir (Küçükcan, 1999a; 

1999b; 2009).  

Dini açıdan ele alındığında Ġngiltere‟de yaĢayan Türklerin % 98‟i müslümandır. 
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Türklerin dini vecibelerini yerine getirmelerinde ve kültürel etkinliklerinde Türkiye 

destekli dini sivil toplum kuruluĢları önemli rol oynamaktadır. VatandaĢlık açısından 

Ġngiliz hükümeti Türklerin büyük çoğunluğunu Ġngiliz vatandaĢlığına kabul etmiĢtir. Bu 

Türklerin topluma entegrasyonları için olumlu görülmektedir. Schaefer, Austin ve 

Parker‟ın (2005) raporunda Türk gençlerinin büyük çoğunluğunun sosyo-ekonomik 

zorluklar çektiği, topluma entegre olsalar da büyük çoğunluğunun kendilerini Ġngiliz 

kimliği dıĢında gördükleri ve dini tanımlamaları kimliklerini ifade etmekte 

kullanmadıkları görülmektedir. 

Ġngiltere‟deki Türklerin sorunları incelendiğinde; dini ve milli kimlik çözülmesi, 

kuĢaklar ve kültürler arası çatıĢma ve yabancılaĢma Ġngiltere‟deki baĢlıca sorun alanları 

olarak görülmektedir (CoĢtu ve Turan, 2009). Kıbrıslı Türkler üzerinde gerçekleĢtirilen 

araĢtırmada ise etnik ayrımcılığın, Türklerin Londra‟daki en büyük sorunu olduğu 

anlaĢılmaktadır. Ayrıca araĢtırmada Kıbrıslı Türklerin diğer sorunları belediye 

hizmetlerinden üst düzeyde yararlanamama, dıĢlanma, güvenlik problemleri, iĢsizlik, 

Türk dili ve kültürünü öğrenme ve öğretmede yaĢanan sıkıntılar olarak sıralanmaktadır 

(Arslan ve ark., 2013). Yine Aytaç ve arkadaĢlarının (2011) çalıĢmalarında ise Türklerin 

Ġngiltere‟deki sorunlarının iĢsizlik, yüksek yaĢam standartlarını yakalayamama,  kültürel 

farklılıklar, sosyal çevreye uyum sağlayamama, Ġngilizce bilme, din, aile ve akraba 

özlemi, finansal zorluklar, genel yaĢam tarzı, yemek alıĢkanlıkları, ikinci sınıf vatandaĢ 

olarak görülme, iletiĢim eksikliği ve yalnızlık hissi olduğu ifade edilmektedir. 

 Ġngiltere'de yapılan en önemli araĢtırmalardan biri de Atay'ın (2006) „„Türkler, 

Kürtler, Kıbrıslılar: Ġngiltere‟de Türkçe YaĢamak‟‟ adlı eseridir. Etnografik bir çalıĢma 

olan bu eserde göç, kentleĢme ve modernleĢme süreçlerinin yarattığı yabancılaĢma, 

kimlik sürtüĢmesi ve kuĢaklararası çatıĢma Türkçe konuĢan gençlerin sorunlarından 

bazılarıdır. Öte yandan bu gençler melez (Türk-Ġngiliz) bir kültürel yapı içerisinde 

yetiĢmekte ve Ġngiliz okulları gençlerin kültürleĢme ve sosyalleĢmelerinde önemli rol 

oynamaktadır. Göçün ilk zamanlarında kendi içerisinde sosyalleĢen bu gençler 

kültürleĢme sürecinde giderek diğer etnik gruplarla etkileĢime girmektedir. Öte yandan 

Türk gençlerinin Ġngiltere‟deki kimlik inĢaaları da onların kültürleĢme tercihleri 

açısından önem taĢımaktadır. Faas‟ın (2009) Ġngiltere‟deki Türk öğrencilerinin kimlik 

inĢaalarını incelediği araĢtırmasında, Ġngiltere'de doğan ikinci kuĢak öğrenciler 

kendilerini Ġngiliz olarak tanımlarken; anavatanlarına özlem duymalarına rağmen 

ekonomik ve çalıĢma koĢulları nedeniyle Ġngiltere'de yaĢadıklarını ifade eden ilk kuĢak 

öğrenciler kendi kimliklerini Türk olarak tanımlamaktadır. AraĢtırmada bazı Kıbrıslı 
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Türk öğrenciler ise kendilerini melez kimlikle yani hem Ġngiliz hem de Türk olarak 

ifade ederek Britanyalı kavramını ön plana çıkarmaktadır. Öte yandan okullarda bazı 

öğrencilerle alay edildiği; ancak bu durumun etnik beraberliği ve kimliği daha da 

güçlendirdiği ifade edilmektedir. Diğer taraftan Türk öğrenciler ekonomik ve etnik 

açıdan dezavantajlı görülmektedir ve ikinci nesil kuĢakların sosyal entegrasyonunun 

daha yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. 

 Ġngiliz okullarındaki Türk öğrencilerin baĢarısında, dilin ve kültürün etkisinin 

incelendiği bir diğer araĢtırmada ise öğrencilerin okuma, yazma ve matematik 

baĢarılarının oldukça düĢük düzeyde olduğu görülmektedir. Ayrıca araĢtırmada 

öğrencilerin ailelerinin, Ġngiliz eğitim sistemine yabancı olduğu, çocuklarına eğitim 

konusunda fazla destek vermedikleri ve öğrencilerin ana dillerinin Türkçe olması 

nedeniyle Ġngiliz okullarındaki okuma ve yazma becerilerinin düĢük olduğu 

vurgulanmaktadır (BaykuĢoğlu, 2009).  

 

Türkiye’nin Yurt DıĢında YaĢayan Türklere ĠliĢkin Eğitim Politikaları 

 

 Türkler, bugün Türkiye dıĢında 5 milyonu aĢan sayılarıyla dünyanın farklı 

kıtalarındaki birçok ülkede yaĢamlarını devam ettirmektedirler. Avrupa Birliği‟ndeki 

birçok devletin nüfusundan fazla sayıda bir nüfusa sahip olan ve ülkelerinden uzak 

göçmen Türklerin; kendi milli kimliklerini, kültürlerini ve dillerini devam 

ettirebilmeleri amacıyla eğitimleri son derece önem taĢımaktadır. Türkiye Cumhuriyeti, 

MEB‟e bağlı birimlerden biri olan Avrupa Birliği ve DıĢ ĠliĢkiler Genel Müdürlüğü 

altında Almanya, ABD, Avusturya, Avustralya, Azerbaycan, Belçika, Bulgaristan, 

Danimarka, Fransa, Gürcistan, Hollanda, Ġngiltere, Ġsveç, ĠĢviçre, Kazakistan, 

Kırgızistan, KKTC, Mısır, Özbekistan, Rusya, Suudi Arabistan ve Türkmenistan olmak 

üzere 22 ülkedeki eğitim müĢavirlikleri eliyle yurtdıĢında yaĢayan vatandaĢlarına 

yönelik eğitim faaliyetlerini yürütmektedir.  MEB, bu genel müdürlük ve eğitim 

müĢavirlikeriyle yurtdıĢında bulunan Türk vatandaĢlarının milli kimlik ve kültürlerini 

koruyucu, yaĢadıkları topluma uyumlarını sağlayıcı ve eğitim düzeylerini yükseltici 

önlemler almayı amaçlamaktadır. Ayrıca vatandaĢların bulundukları ülkenin eğitim 

imkânlarından verimli bir Ģekilde yararlanmalarını sağlamak bakımından gerekli eğitim 

ve öğretim hizmetlerini yürütmeyi hedeflemektedir.  

 MEB‟in 2010-2014 stratejik planı dikkate alındığında ise yurtdıĢında yaĢayan 

Türklere iliĢkin uluslararası ilişkiler ve AB’ye uyum teması baĢlığı altında birçok 
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hedefin oluĢturulduğu görülmektedir (MEB, 2014a). Bu hedefleri kısaca özetlersek; 

MEB,  

 Yurt dıĢında yaĢayan Türk vatandaĢlarına ve çocuklarına yönelik olarak Türk 

dilinin ve kültürünün tanıtılması ve yaygınlaĢtırılması adına faaliyetler 

yürütmeyi,  

 YurtdıĢındaki vatandaĢların ve çocuklarının Türk kültürü ile bağlarını korumayı 

ve Türk kültürünün yaygınlaĢtırılıp geliĢmesini sağlamak için eğitim ve öğretim 

hizmeti vermeyi,  

 YurtdıĢındaki vatandaĢlar ve ilgili ülke vatandaĢlarının eğitim-öğretim 

taleplerini karĢılamak için kurulan okullara iliĢkin mevzuat düzenlemesini 

yapmayı ve bu okulların sayısını artırmayı,  

 Türk dili ve kültürünün yurt dıĢında korunması, tanıtılması ve yaygınlaĢtırılması 

için yurt dıĢında ihtiyaç duyulan eğitim ve kültür materyallerini karĢılamayı ve 

bu bağlamda Türk Cumhuriyetleri ile Türk ve Akraba Topluluklarının 

bulunduğu yerlerde Türk okullarının, okul öncesi, ilköğretim ve ortaöğretim 

düzeylerinde yaygınlaĢtırılmasını ve mevcut okulların da koĢullarının 

iyileĢtirilmesini sağlamayı hedeflemektedir. 

  

  Görüleceği üzere MEB, yurtdıĢında yaĢayan Türk öğrencilerin kendi 

kültürlerini ve kimliklerini korumak ve adına eğitim-öğretim hizmeti vermek ve bütün 

düzeylerde okullar açmak gibi eğitimsel açıdan birçok hedefi hayata geçirmeye 

çalıĢmaktadır. Ayrıca yurtdıĢında yaĢayan vatandaĢlarının eğitim ve kültür faaliyetlerini 

karĢılamak amacıyla eğitim müĢavirlikleri vasıtasıyla Türkçe dersinin ihtiyaç duyduğu 

okullarda öğretmenler görevlendirebilmektedir. Ancak bu hedeflerin ne derecede etkili 

olduğu soru iĢaretleri taĢımaktadır. Örneğin, Londra Eğitim MüĢavirliği kendi web 

sitesinde resmi burslu öğrencilerin bursluluk, yabancı dil öğrenimleri, yüksek lisans, 

doktora baĢlama ve bitirme sürecindeki bakanlıkla olan tüm yazıĢmalarını; kendi adına 

öğrenim gören öğrencilerin askerlik ve pasaport iĢlemlerini; Türk ve Ġngiltere devlet 

okullarındaki öğretmenlerin ise ders programlarını yaptıklarını belirtmektedir (MEB, 

2014b). Dolayısıyla bakanlığın hedeflerinden uzak bir çalıĢma anlayıĢının hâkim olduğu 

görülmektedir. Oysa müĢavirliği MEB‟in hedefleri doğrultusunda Ġngiltere‟deki Türk 

öğrencilerin kültürleĢme süreçleriyle, akademik baĢarılarıyla ve onların kendi kimlik ve 

kültürlerini devam ettirmesiyle yakından ilgilenmesi ve bu doğrultuda çalıĢmalar 

yürütmesi beklenmektedir. 
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KültürleĢme 

 

Ġkinci Dünya SavaĢı‟nın getirdiği çöküntünün sona ermesinden sonra Batı 

Avrupa ülkelerinin ekonomileri tekrar büyümeye baĢladığında, daha fazla büyüme için 

daha fazla iĢgücü ihtiyacı ortaya çıkmıĢtır. Kendi iĢgücünü yetersizliğini kapatmak 

isteyen bu ülkeler, diğer kıta ve ülkelerden gelen iĢgücüyle bu ihtiyacı karĢılama yoluna 

gitmiĢtir. O günlerde politikacılar ve genel olarak halk, göçmen iĢgücünün en kısa 

sürede ihtiyaçlarını karĢılamalarını ve evlerine tekrar geri dönmelerini umut etmiĢtir. 

Ancak göçmenler geriye gitmek bir tarafa yeni aileleri göç ettikleri ülkelere getirmeye 

baĢlamıĢtır. Öte yandan göçmenler, bu ülkelerin kültürel çeĢitliliğine ve ekonomilerine 

katkıda bulunmakla birlikte yaĢamın içindeki bütün alanlarda kendilerini göstererek öz 

vatanlardan daha iyi bir yaĢam kurmayı baĢarmıĢlardır (Vedder ve ark., 2007).  

Ġkinci Dünya SavaĢı‟nın getirdiği ekonomik çöküntüyle birlikte gelen göçlerin 

yanı sıra küreselleĢme süreçleri, çevresel felaketler, geçmiĢ ve Ģimdiki yüzyıldaki 

politik çatıĢmalar da bütün dünyada göç hareketlerinin artmasına katkıda bulunmuĢtur. 

Böylece çok sayıda göçmen birçok Avrupa ülkesinde okul ortamının karakterinde 

yaygın kültürel farklılıklar yaratmıĢtır. Günümüz dünyasında da artan bu farklılıklar ve 

çeĢitlikler göz önüne alındığında; okullarda kültürleĢme kavramı daha önemli hale 

gelmiĢtir. Çünkü yeni ve farklı sosyo-kültürel ortamların, insanlardaki psikolojik 

değiĢimleri nasıl etkileyeceğini irdelemek onların ruh sağlıkları ve yaĢantıları açısından 

önem taĢımaktadır (Rogler, Cortes ve Malgady, 1991). 

 

KültürleĢmenin kavramsallaĢtırılması 

Genel olarak farklı kültürel kökenlerden gelen bireyler ve gruplar arasında 

doğrudan ve sürekli bir etkileĢim sonucunda gerçekleĢen kültürel değiĢim süreci olarak 

tanımlanan (Redfield, Linton, ve Herskovits, 1936‟dan akt., Dere, Ryder ve Kirmayer, 

2010) kültürleĢme kavramının tanımlanmasında birçok farklılıklar mevcuttur. Kavram 

tek yönlü olarak göçmenlerin ve çocuklarının ev sahibi toplumun değerlerini, 

davranıĢsal normlarını ve tutumlarını kazanması süreci olarak tanımlanabileceği gibi 

(Cortes, Rogler ve Malgady, 1994), Berry‟e göre (2006) kültürler arası iletiĢimden 

kaynaklanan davranıĢlardaki, değerlerdeki ve tutumlardaki değiĢim süreci olarak ifade 

edilmektedir.  Diğer bir tanıma göre ise kültürleĢme, farklı kültürlere sahip bireylerin 

yeni bir kültürle etkileĢime geçtiğinde oluĢan kültürel ve psikolojik değiĢme sürecidir 

(Phinney, 2003). Tanımlardan anlaĢılacağı üzere kültürleĢmenin farklı kültürlerden 
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birey ve grupların etkileĢime geçtiklerinde yaĢadıkları kültürel değiĢme süreci olduğu 

söylenebilir. Bu değiĢme sürecinde ev sahibi grup ve göçmen grubun her ikisi de 

birbirinden etkilenerek davranıĢlarında, tutumlarında, değerlerinde, normlarında, genel 

olarak kültürlerinde ve yaĢantılarında bazı değiĢimler yaĢayabilirler. 

Kültürel kimlikler farklı bir kültürle iletiĢime ve etkileĢime geçtiğinde 

değiĢebilir ve kültürel temas sonucunda gözlenen davranıĢ değiĢiklikleri fiziksel 

değiĢiklikler, biyolojik değiĢiklikler, kültürel değiĢiklikler ve son olarak psikolojik 

değiĢiklikler olarak sıralanabilir (Berry ve Kim, 1988). Bu değiĢimler için temel 

mekanizmalar olan ev sahibi toplumun dilinin, kültürel inançlarının, değerlerinin ve 

davranıĢlarının kademeli kabulü gerekmektedir (Berry ve Kim, 1988). Bu kabul, stresli 

bir yaĢam deneyimi olmasına rağmen kiĢinin dünya görüĢlerini ve kültürel yeterliliğini 

geliĢtiren bir öğrenme ve geliĢme sürecidir (Berrry, 1998). Ancak kültürleĢmede 

iletiĢim tek taraflı bir süreç değildir ve dolayısıyla sadece etnik ve kültürel azınlıkların 

ev sahibi kültürün kültürel mekanizmalarını kabulünü içermez. Ev sahibi kültürün de 

kültürel kalıplarında değiĢimler yaratabilir. Ayrıca kültürleĢmede iletiĢim, grubun bir 

ülkeden diğerine göç etmesiyle doğrudan olabileceği gibi diğer göçmenlerin tecrübeleri 

aracılığı sonucu dolaylı olarak da gerçekleĢebilir (Jamal, 1996).  

KültürleĢme süreci üzerine oluĢturulan teorik çözümlemelerde iki ana model 

ortaya koyulmuĢtur. Bunlardan biri asimile etmeyi öneren, iki kutuplu (tek boyutlu) 

model; diğeri ise kültürel çoğulculuğu öneren çok boyutlu modeldir. Ġki kutuplu (tek 

boyutlu) modelde; kültürleĢme azınlık bireylerine ev sahibi toplumun davranıĢlarının ve 

değerlerinin kazandırıldığı erime süreci olarak tasvir edilir. KültürleĢme iki boyutta ele 

alınır. Yüksek kültürleĢme ve düĢük kültürleĢme. Yüksek kültürleĢme; ev sahibi 

toplumun içinde azınlık bireylerinin asimile edilmesine iĢaret ederken; düĢük 

kültürleĢme azınlık bireylerinin etnik kültürünü korumasıdır. Kısaca bu modele göre bir 

kiĢinin etnik kültürü, ev sahibi kültürün karĢısında yok edilmelidir. Örnek verilecek 

olursa; bir kiĢi ya Türk olacaktır ya da Ġngiliz (Nguyen ve Von Eye, 2002). ġekil 2.4‟te 

tek boyutlu model gösterilmektedir. 
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Şekil 2.4 Tek boyutlu kültürleşme modeli (Bipolar model) 
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Tek boyutlu modele karşılık olarak etnik ve kültürel azınlıkların kültürleşme 

tercihlerini düşünmede diğer bir model iki boyutlu modeldir. Berry (1997) bu modelde 

göçmenlerin karşılaştığı iki temel konuya değinmektedir. Bunlardan ilki kişinin kendi 

öz kültürünü devam ettirmedeki kararı iken; diğeri ev sahibi kültürle etkileşime girmede 

ve ev sahibi kültüre katılımda ne derecede gönüllü olduğuyla ilgilidir. Öte yandan 

model, kültürel ilişkilerin taban tabana zıt olmadığını, bu ilişkilerin ayrı ayrı 

ölçülebileceğini ve azınlık üyelerinin dört çeşit kültürleşme sürecinden birini tercih 

ettiğini ileri sürmektedir. İki boyutlu modelin savunucuları, azınlık bireylerinin, „hem 

kendi kültürleriyle hem de ev sahibi kültürle, güçlü ya da zayıf etkileşim içinde 

olabileceklerini ve bir kültürle güçlü ilişkilerinin diğer kültüre düşük katılımları 

anlamına gelmeyeceğini ifade etmektedirler. Kültürleşme süreci iki sorunun cevabına 

göre ortaya çıkmaktadır. Bu sorular, “azınlıklar geleneksel kültürlerini devam ettirmek 

veya vazgeçmek istiyorlar mı?” ve “azınlığın üyeleriyle ev sahibi toplumun üyeleri ne 

kadar etkileşime geçmektedirler?” olarak sıralanmaktadır. 

Kültürleşmenin, kültürü devam ettirme ve iletişime geçme boyutlarının 

kombinasyonu dört kültürleşme tercihiyle sonuçlanmaktadır. Dolayısıyla tek boyutlu 

modelin aksine iki boyutlu model; bütünleşme, ayırma, erime ve aykırılaşma olmak 

üzere dört farklı kültürleşme tercihini işaret etmektedir (Berry, 1997; Nguyen ve Von 

Eye, 2002). Şekil 2.5.‟te iki boyutlu kültürleşme modeli gösterilmektedir.  
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Şekil 2.5. Ġki boyutlu kültürleĢme modeli (Bidimensional model) 
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 Kültürleşmenin kapsamı 

 Kültürleşme süreci, kültürel ve bireysel olmak üzere iki temel seviyede 

gerçekleşmektedir. Kültürel seviyede; kültürlerin iletişiminden, onların etkileşim 

sürecindeki ilişkilerinin doğasından ve kültürleşme süreci boyunca her iki etnokültürel 

grupta ortaya çıkan kültürel değişmelerden önce iki kültürel grubun temel özelliklerinin 

anlaşılması gerekmektedir. Bu ihtiyaç, kapsamlı etnografik ve topluluk seviyesinde 

çalışmaları gerektirir. Kültürleşme sürecinde, kültürel gruplarda yaşanan değişimler, 

çok küçük veya çok büyük olabileceği gibi bu değişimler kolayca gerçekleşebilir ya da 

büyük kültürel bozulmaların kaynağı olabilir (Berry, 2011). Etkileşimdeki iki veya daha 

fazla grubun tanımlanması, kültürel ve psikolojik kültürleşme arasındaki bağlantılar ve 

kültürleşmenin özeti Şekil 2.5‟te sunulmuştur. Bu kapsam, kültürleşme süresi boyunca 

ölçülmesine ve kavramsallaştırılmasına ihtiyaç duyulan fenomenlerin haritasını 

göstermektedir.  

 Bireysel seviyede ise bütün kültürel gruplardaki bireylerin yaşadığı psikolojik 

değişimlerin ve onların yeni durumlara temel adaptasyonlarının göz önünde 

bulundurulması gerekmektedir. Bu durumun tespiti için ise kültürleşme süreci yaşayan 

bireylerin yaşadığı değişimlerin incelenmesi ve örneklenmesi gerekmektedir. Bu 

değişimler, oldukça kolay bir şekilde gerçekleştirilebilen konuşma, giyinme ve yemek 

yeme gibi davranışsal değişimleri ortaya çıkarabildiği gibi kültürleşme stresi, anksiyete, 

depresyon ve psikopatoloji gibi problemli sonuçları üretebilir. Adaptasyon ise içsel 

olabileceği gibi psikolojik (özsaygı, iyi olma hissi) veya sosyokültürel olabilir ve kişinin 

diğer kültürdeki bireylerle bağlantısını (kültürler arası günlük yaşamın aktivitelerine 

katılma yeterliği) ifade edebilir.  

 Temelde her bir kültür diğer kültürü eşit bir şekilde etkileyebilir; ancak 

uygulamada biri diğerine baskın olmaya eğilim göstermektedir. Öte yandan 

kültürleşme, nüfusun genişlemesini, toplumda büyük kültürel farklılıkları, önyargıları, 

ayrımcılık gibi davranışsal tepkileri ve çokkültürlülük gibi politikaların geliştirilmesini 

beraberinde getirmektedir. Kültürleşmenin temel özelliği kültürel grupların bazı yollarla 

değişmesidir ve bu yüzden gruplardaki kültürel özellikler ilk etkileşimin yaşandığı 

zaman benzer değildir. Ancak zaman geçtikçe yeni etnokültürel gruplar ortaya 

çıkmaktadır. Öte yandan bu gruplardaki bireyler hem değişen kendi gruplarından hem 

de baskın gruptan etkilenerek psikolojik değişimler yaşamaktadırlar. Bu değişimler, 

genellikle değişkenlik göstermektedir. Çünkü bu süreçte bireylerde yaşanan değişimler, 

baskın ve baskın olmayan grupların özelliklerine ve ayrımcılığa maruz kalma gibi 
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durumlara göre farklılık göstermektedir. Dolayısıyla bireysel seviyede bütün bireyler 

kültürleşme sürecine aynı derecede katılmayabilir ve yukarıda da belirtildiği üzere 

bireylerin özellikle psikolojik özelliklerinde farklılıkların yaşanması kuvvetli 

muhtemeldir. Kültürel etkileşim sonucu ortaya çıkan grup seviyesindeki değişimler ise 

her iki grubun yaşamında önemsizden çok önemliye kadar değişen politik, ekonomik, 

demografik ve kültürel değişimleri ortaya çıkarmaktadır (Berry, Poortinga, 

Bruegelmans, Chasiotis, Sam, 2011). 

 

KültürleĢme Tercihleri 

 

Etnik ve kültürel azınlıklar, azınlık statüleri ve hayatlarını nasıl sürdürmek 

istedikleri doğrultusunda seçimler yapmaktadırlar. Örneğin azınlıklar, çoğunluktan 

farklı oldukları gerçeğini vurgulamak, sürdürmek ya da kendilerini baskın kültürden 

korumak isteyebilirler. Diğer taraftan, bu durumun tam tersi Ģekilde mümkün olduğunca 

farklılıkları en aza indirmeyi deneyebilir veya çoğunluğun üyeleriyle iletiĢim yolları 

arayabilirler. Dolayısıyla, azınlıkların kendi kültürlerine ve baskın kültüre karĢı bu 

yaklaĢım ve tutumları onların kültürleĢme tercihlerini oluĢturmaktadır. Bu tercihlerden 

bütünleĢme tercihi, azınlık üyelerinin kendi geleneksel kültürlerini koruyup aynı 

zamanda baskın kültürün bireyleriyle etkileĢim halinde olduğu kültürleĢme tercihidir. 

Diğer bir kültürleĢme tercihi ise erimedir ve azınlık üyelerinin bu tercihleriyle 

kendilerine özgün kültürel kimliklerini terk ederek çoğunlukla ev sahibi kültürün 

üyeleriyle temas halinde olmayı, onların kültürünü devam ettirme ve özümseme çabası 

içine girmeyi seçtikleri söylenebilir (Berry, 1997). Erime tercihi, azınlık üyeleri 

arasında yapısal, kültürel, psikolojik ve biyolojik olmak üzere dört farklı boyutta 

değiĢime neden olmaktadır. Bu değiĢimlerden yapısal değiĢimler, göçmenlerin ev sahibi 

kültürün kurumlarıyla ve dernekleriyle bütünleĢmesini ifade ederken; kültürel 

değiĢimler, göçmen grubun değerlerinin ve normlarının ev sahibi kültürün değer ve 

normlarıyla ne ölçüde uyduğunu göstermektedir. Psikolojik değiĢimler ise, bireyin 

birinin etnik grubuyla kendini tanımlamasında meydana gelen değiĢimdir. Biyolojik 

değiĢim ise, ev sahibi grup ile göçmenlerin arasındaki fiziksel değiĢimleri azaltan ve 

göçmen grupta meydana gelen genetik mutasyonu içermektedir (Yinger, 1985‟den akt., 

Üstündağlı, 2009). Azınlık üyelerinin diğer kültürleĢme tercihleri ise ayırma ve 

aykırılaĢmadır. Ayırma tercihi, azınlık üyelerinin sadece kendi geleneksel kimliklerini 

sürdürmek isteyerek ev sahibi toplumla temas etmekten uzak durması olarak ifade 
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edilirken; aykırılaĢma tercihi ise azınlıkların hem kendi geleneksel kültürlerini yok 

sayıp hem de ev sahibi toplumla temas etmekten uzak durmasıdır (Zagefka, Gonzalez 

ve Brown, 2011). 

KültürleĢme tercihlerinden bütünleĢme tercihi azınlık üyeleri tarafından en çok 

tercih edilen kültürleĢme tercihidir (Berry, 1997) ve literatürde (Pfafferott ve Brown, 

2006; Zagefka ve Brown, 2002) bu tercihin daha çok azınlık üyeleriyle ev sahibi 

toplumun üyeleri arasındaki iyi iliĢkiler sonucu ortaya çıktığı belirtilmektedir. 13 

ülkedeki göçmen gençlerin, kültürleĢme tercihlerini ele alan kültürlerarası çalıĢmanın 

sonuçları da, tüm ülkeler ve etnik gruplar arasında göçmen gençlerin ilk olarak 

bütünleĢmeyi tercih ettiğini göstermektedir. Ayırma tercihi ise göçmen gençleri 

arasında en çok tercih edilen ikinci stratejidir ve bu tercihi erime ve aykırılaĢma 

izlemektedir (Phinney, Berry, Vedder ve Liebkind, 2006). 

KültürleĢme araĢtırmaları, göçmen gençlerinin ev sahibi topluma uyumlarıyla 

bütünleĢme tercihlerinin olumlu iliĢkili olduğunu; aykırılaĢma tercihlerinin ise olumsuz 

yönde iliĢkili olduğunu göstermektedir (Berry, Phinney, Sam ve Vedder, 2006; Berry ve 

Sabatier, 2010; Pfafferott ve Brown, 2006; Ward ve Rana-Deuba, 1999).  Ayrıca 

göçmenlerin uyumu, onların kültürleĢme tercihleri ve ev sahibi grubun kültürleĢme 

tercihleri arasındaki tutarsızlıklar tarafından etkilendiği gibi bu tutarsızlıklar, 

gruplararası iliĢkilerin zararlı bir Ģekilde sonuçlanmasına yol açabilir (Montreuil ve 

Bourhis, 2004; Navas, García, Sánchez, Rojas, Pumares ve Fernandez, 2005; Zagefka 

ve Nigbur, 2009‟dan akt., Zagefka, Gonzalez ve Brown, 2011).  

KültürleĢme sürecinde azınlık üyelerinin kültürleĢme tercihleri kadar ev sahibi 

üyelerin de kültürleĢme tercihleri önemlidir. Çünkü ev sahibi üyelerinin kültürleĢme 

tercihleri azınlık üyelerinin algılarında önemli rol oynamakta; onların algılarını ve 

kültürleĢme tercihlerini etkilemektedir. Ev sahibi üyeler, azınlık üyeleri için 

bütünleĢmeyi, erimeyi, ayırmayı ve aykırılaĢmayı tercih edebilmekte (Arends-Toth ve 

Van de Vijver, 2003; Van Oudenhoven, Prins ve Buunk, 1998) ve seçtikleri kültürleĢme 

tercihlerine göre dıĢlama, baskı yapma, ayrımcılığa maruz bırakma ve çokkültürlülüğü 

benimseme gibi stratejiler doğrultusunda kendilerini konumlandırmaktadırlar. Örneğin; 

ev sahibi toplum tarafından azınlık üyeleri için ayırma tercih ediliyorsa ayrımcılık 

stratejisi; erime tercih ediliyorsa eritme potası ya da baskı stratejisi uygun olmaktadır. 

Eğer azınlık üyelerini baskın toplum içinde erimeye zorlama söz konusuysa durum 

düdüklü tencere (pressure cooker) gibi olmakta; azınlık üyelerinin kültürel kalıpları ev 

sahibi toplumunkine uydurulmaya ve değiĢtirilmeye zorlanmaktadır. Baskın toplumun 
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üyelerinin, azınlık üyelerine erime ve ayırma tercihlerini zorlayarak kabul ettirme 

teĢebbüsleri ve dıĢlama stratejisini benimsemeleri azınlık üyelerinde aykırılaĢmayı 

ortaya çıkarmaktadır. Böylece azınlık grupları hem kendi hem de ev sahibi toplumun 

kültürüne uzak bir noktaya çekilmektedir. Azınlık bireylerinin bütünleĢme tercihi ise ev 

sahibi grubun kültürel çeĢitliliğe açık olduğu ve çokkültürlük stratejisini benimsediği 

zaman özgürce tercih edilmekte ve sürdürülmektedir. ġekil 2.6.‟da bu iliĢki ve tercihler 

gösterilmektedir.  

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 
 

J. W. Berry‟nin  “A psychology of immigration” (2001, Journal of Social Issues, 57(3), 618) adlı çalıĢmasından uyarlanmıĢtır. 
 

Şekil 2.6 Göçmen grupları ve alıcı toplumlarda kültürlerarası strateji çeĢitleri 

 

KültürleĢme tercihi olarak bütünleĢmenin tercih edilmesi, azınlık üyelerinin ev 

sahibi toplumun değerlerini benimsemesinden ve ev sahibi grubun da eğitim ve sağlık 

gibi alanlardaki ulusal kurumlarını kendileriyle birlikte yaĢayan bütün kültürel grupların 

ihtiyaçlarını dikkate alacak Ģekilde uyarlamasından geçmektedir. Arends-Toth ve Van 

de Vijver‟e (2007) ise göçmenlerin, özel hayatlarında kendi kültürlerini 

koruyabileceklerine; ancak eğitim ve sağlık kurumları gibi kamusal alanlarda ve dil gibi 

konularda baskın kültüre adapte olmaları gerekliliğine dikkat çekmektedir. AnlaĢılacağı 

üzere bütünleĢme tercihi için azınlık üyeleri ve ev sahibi toplumun üyeleri arasında 

karĢılıklı uyumun gerekliliği söz konusudur (Berry, 1997; Berry, 2001). Bu uyum 

göçmen öğrencilerin kültürleĢme süreçleri açısından düĢünüldüğünde baskın toplumun 

hükümetlerine ve ulusal eğitim kurumlarına önemli görevler düĢmektedir. Dolayısıyla 

sosyal politikalarla eğitimde çokkültürlü bir yapının desteklenmesi, azınlık çocuklarının 

kültürel kalıplarının hem müfredat hem de öğretim teknikleri açısından dikkate alınması 
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ve öğretmenlerin bu çocukların eğitiminde bilgi ve beceri açısından çokkültürlü öğretim 

yeterliğine sahip olması öğrencilerin kültürleĢme süreci açısından önem taĢımaktadır. 

Öte yandan bu süreçte öğretmenler kadar okul müdürleri de sorumluluk taĢımaktadırlar. 

Okul müdürlerinin azınlık öğrencilerini dikkate alacak çokkültürlü bir okul ortamını 

düzenlemesi, öğrencilerin kültürleĢme süreçlerini yakından takip etmesi ve okul 

çalıĢanlarını çokkültürlü öğretim doğrultusunda teĢvik etmesi öğrencilerin bu süreci 

daha rahat bir Ģekilde yaĢayabilmesini kolaylaĢtıracaktır. 

 

 KültürleĢme sürecinde gruplararası iliĢkiler 

 Berry‟e (1997) göre, kültürleĢme süreci beĢ aĢamadan oluĢmaktadır. Ġlk aĢamada 

kültürler arası bir temas yaĢanmakta ve yaĢanılan deneyimler algılanmaktadır. Ġkinci 

aĢamada yaĢanılan deneyimler gözden geçirilmekte ve değerlendirilmektedir. Üçüncü 

aĢama yaĢanılan deneyimlere anlam verilip; bu deneyimlerle farklı baĢ etme 

yöntemlerinin kullanıldığı aĢamadır. Dördüncü aĢama yaĢanılan stresin ilk tepkilerinden 

oluĢmaktadır ve yaĢanılan kültürleĢme deneyimine yüklenen anlama göre stres düzeyi 

de değiĢmektedir. Son aĢamada ise bir uyumdan söz edilebilir. Ancak bu uyum sadece 

içinde yaĢanan kültüre uyum sağlamayla sınırlı değildir. Bu aĢama toplumdan 

uzaklaĢma veya direnme davranıĢını benimseme Ģeklinde de sonuçlanabilir.  

Görüldüğü üzere beĢ aĢamada gerçekleĢen kültürleĢme sürecinde, ev sahibi 

grupla göçmen grubun kültürleĢme tercihlerine ve kültürleĢme tercihlerinin 

kombinasyonlarına bağlı olarak; grupların sosyal iliĢkileri uzlaĢmacı, problemli veya 

çatıĢmalı olabilir (Bourhis,  Moi‟se, Perreault ve Senecal, 1997; Montreuil ve Bourhis, 

2001). Örneğin, hem göçmen hem de ev sahibi grubun üyeleri bütünleĢme ya da erime 

üzerinde anlaĢırlarsa, gruplar arasında olumlu ve etkili bir iletiĢim ortaya çıkmaktadır ve 

grupların sosyal iliĢkileri uzlaĢma doğrultusunda gerçekleĢmektedir. Problematik 

iliĢkiler ise göçmen ve ev sahibi grubun üyeleri arasında kültürleĢme yönü üzerinde 

kısmen bir anlaĢma varsa ortaya çıkmaktadır. Göçmen grubun bütünleĢmeyi, ev sahibi 

grubun ise erimeyi tercih etmesi bu duruma örnek olarak gösterilebilir. Ev sahibi grubun 

göçmenleri dıĢladığı ve göçmenlerin de kendilerini ayırdığı durumlar çatıĢmalı iliĢkileri 

beraberinde getirmektedir. Çünkü her iki grubun arasında pozitif iletiĢim yoktur ve biri 

diğerini görmezden gelmektedir. Öte yandan ev sahibi grubun göçmenlere karĢı 

kültürleĢme tutumları, algılanan statüye ve göçmenlerin kültürel benzerliklerine de 

bağlıdır. Ev sahibi gruplar, yüksek statü taĢıyan ve kültürel açıdan kendilerine benzeyen 

gruplar için bütünleĢmeyi daha fazla tercih ederlerken; düĢük statülü ve kültürel açıdan 
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farklılıkları olan grupları erime ve ayırma yoluna gitmektedirler (Montreuil ve Bourhis, 

2001). 

 

 KültürleĢme sürecini etkileyen faktörler 

  KültürleĢme zamanla oluĢan bir süreçtir ve uzun süreli ikametle göçmenlerin 

baskın topluma daha fazla bütünleĢmesi beklenmektedir. Birinci, ikinci ve üçüncü 

kuĢak göçmenler arasındaki farklılıklar bu tabloyu ortaya koymaktadır (Mendoza, 

1989). Birinci kuĢaktan sonraki kuĢaklar, ev sahibi kültüre daha fazla maruz kalan ve 

etkilenen kuĢaklardır ve bu kuĢakların davranıĢ örüntüleri ev sahibi kültürün 

bireyleriyle daha çok benzemektedir (Kwak ve Berry, 2001).  

 KültürleĢmeyi etkileyen etmenler göç edilen ülkedeki ikamet etme süresi ile 

sınırlı değildir. Göç eden ailenin sosyo ekonomik statüsü, göçmenlerin yaĢları, 

cinsiyetleri, eğitim durumları, kiĢisel özellikleri ve dini inançları gibi demografik 

özellikleri kültürleĢme üzerinde etkili olmaktadır (Berrry ve Sam, 1997). Ayrıca ikamet 

edilen yerin etnik kompozisyonu, göçmenlerin geçmiĢ yaĢantıları, kırsal veya kentsel 

yerden gelmeleri göçmenlerin kültürleĢmeleri ve kültürel adaptasyon süreçleri üzerinde 

rol oynamaktadır (Galster, Metzger ve Waite, 1999; Neto, 2001). Aynı zamanda 

göçmenlerin göç ettikleri yerdeki ırkla kendi ırklarının örtüĢmesi ve kültürler arası 

benzerlikleri göçmenler açısından yeni topluma adapte olmayı kolaylaĢtırmaktadır. 

Farklı ırksal geçmiĢlerden gelen göçmenler farklı yaĢam tarzlarına sahiptirler ve bu 

durum onların kültürleĢme sürecinde bazı zorluklarla karĢılaĢmalarına neden 

olabilmektedir. Örneğin, ırksal benzerlik, benzer yaĢam ve yemek alıĢkanlıkları 

nedeniyle Doğu Avrupalılar, Türk ve Araplara kıyasla Almanya‟ya daha kolay ve çabuk 

adapte olmaktadırlar. Diğer bir örnek verecek olursak; Amerika, Kanada, Avusturya ve 

Yeni Zelanda gibi göç alan ülkelerde Avrupalılar, Avrupalı olmayan toplumlara göre 

yeni topluma daha çabuk adapte olmaktadırlar. Böylelikle göçmenlerin ev sahibi 

ülkenin ırkıyla ve kültürüyle benzerlik veya farklılıklarının kültürleşme sürecindeki 

güçlü etkisi kaçınılmazdır (Mahmud ve Schölmerich, 2011). Son olarak, ev sahibi 

ülkenin göçmenlere karşı olumsuz politikaları, göçmenlerin ev sahibi toplumla olan din 

farklılıkları, anavatana bağlılıkları ve aile kompozisyonları gibi etmenler de kültürleşme 

sürecinde zorluklar yaratabilmektedir.  
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KültürleĢmenin Sonuçları 

 

 KültürleĢme sürecinin bireyler ve kültürel gruplar açısından bazı sonuçları 

bulunmaktadır. Psikolojik ve sosyokültürel açıdan bireylerin göç ettikleri topluma ve o 

toplumun baskın kültürüne uyumunu içeren adaptasyon bu sonuçlardan biridir. 

Adaptasyon, kültürleĢme ile aynı anlamı taĢımamaktadır; ancak bu süreçteki 

değiĢimlerden etkilenmektedir. KültürleĢme bağlamında adaptasyon, çeĢitli Ģekillerde 

tanımlanmaktadır ve bireylerin sağlık durumunu, iletiĢim yeterliğini, kiĢisel 

farkındalığını, stresinin azalmasını, kabul etme duygularını ve kültürel olarak yeterli 

davranıĢlarını içermektedir. Adaptasyon, psikolojik ve sosyokültürel adaptasyon olmak 

üzere iki baĢlık altında ele alınmaktadır. Basitçe ifade edildiğinde adaptasyonun bu iki 

türünün „iyi hissetme‟ ve „iyi yapma‟ ile ilgili olduğu belirtilmektedir. Bu durumda 

psikolojik adaptasyon, bireylerin memnuniyetini, bütün duygusal ve psikolojik 

sağlıklarını ifade etmektedir (Berry ve ark., 2011).  

Göçmenlerin kültürleĢme süreci onların ruh sağlıklarını etkileyerek kültürel ve 

psikolojik değiĢiklikleri beraberinde getirmektedir. Bu değiĢiklikler kültürel gruplar ve 

grupların bireyleri arasındaki etkileĢim sonucu ortaya çıkmaktadır. Çünkü bu kültürel ve 

psikolojik değiĢiklikler her iki grupta yer alır; hiçbir bir birey veya kültürel grup bu 

kültürel etkileĢimde değiĢmeden kalamaz (Renner ve Berry, 2011). Psikolojik 

adaptasyonla ilgili araĢtırmalarda, genellikle göçmenlerin depresyon ve anksiyete gibi 

akıl sağlıklarına ve kültürleĢme tercihlerinin psikolojik adaptasyonla iliĢkisine 

odaklanılmaktadır. KültürleĢme tercihleri ve göçmen nüfusun psikolojik adaptasyonu 

arasındaki iliĢkiyle ilgili olarak birçok araĢtırmaya rağmen literatürde belirgin bir uzlaĢı 

görülmemektedir. Örneğin bazı araĢtırmalarda (Berry, 1997; Berry, Kim, Minde ve 

Mok, 1987; Dona ve Ackerman, 2006; Dona ve Berry, 1994; Liebkind, 2001; Liebkind 

ve Jasinskaja-Lahti, 2000; Phinney, Chavira ve Williamson, 1992; Zagefha, Brown, 

Broquard ve Leventoglu, 2007) bütünleĢme tercihi düĢük derecede kültürleĢme stresini, 

yüksek ruh sağlığını, yüksek yaĢam kalitesini, yüksek benlik algısını ve daha fazla 

yaĢam memnuniyetini beraberinde getirirken; Ataca ve Berry‟nin (2002) 

araĢtırmalarında kültürleĢme tercihleri ve psikolojik adaptasyon arasında herhangi bir 

iliĢkiye ulaĢılamamıĢtır. Yine bireylerin nasıl kültürleĢtiği ve nasıl adapte oldukları 

arasında iliĢki olup olmadığını araĢtıran Berry ve arkadaĢlarının (2006) 13 ülkede 

gerçekleĢtirdikleri araĢtırmasına göre; bütünleĢme profiline sahip öğrencilerin en iyi; 

diğer profile sahip öğrencilerin ise en kötü psikolojik ve sosyokültürel adaptasyonu 
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çıktılarına sahip olduğu anlaĢılmaktadır. Öte yandan etnik profili baskın olanlar kısmen 

iyi psikolojik adaptasyona ve daha düĢük derecede sosyokültürel adaptasyona sahipken; 

ulusal profili baskın sahip öğrenciler kısmen psikolojik adaptasyona, çok az negatif 

sosyokültürel adaptasyona sahiptirler. Türkler ise bu sınıflandırmaya girmemektedirler. 

Çünkü bütünleĢme profili genellikle kültürleĢmenin en iyi yolu olarak görülmesine 

rağmen, Türk etnik kimliğine sahip bireyler göç ettikleri ülkelere psikolojik olarak 

adapte olurken; sosyokültürel olarak adapte olamamaktadırlar (Berry, 2011). 

 Adapasyonun diğer bir türü ise yukarıda da belirtildiği üzere sosyokültürel 

adaptasyondur. Sosyokültürel adaptasyon, bireylerin yeni bir sosyokültürel çevre 

içerisinde etkili bir Ģekilde yaĢaması için uygun kültürel becerileri nasıl baĢarılı bir 

Ģekilde kazanabileceğine değinmektedir. Sosyokültürel adaptasyon çalıĢmaları 

genellikle göçmenlerin davranıĢ problemlerini, okul baĢarılarını ve sosyal yeterliklerini 

ele almaktadır ve bu çalıĢmalar kültürleĢmeye davranıĢ açısından yaklaĢmaktadır. 

Ayrıca sosyo-kültürel adaptasyon, okulda uyuma ve baĢarıya ihtiyaç duyan genç 

öğrencilerin okullarına adaptasyonunu; mesleklerinin ve iĢlerinin gerektirdiklerini 

yerine getirmek zorunda olan yetiĢkinlerin ise iĢlerine adaptasyonlarını içermektedir. 

 KültürleĢme süreci adaptasyonun dıĢında öğrenciler açısından okula uyumu ve 

aidiyeti ortaya çıkarabilemektedir. Okullar ve diğer eğitimsel ortamlar, göçmen 

öğrenciler için kültürleĢmenin temel bağlamını oluĢturmaktadır. Okula uyum, kültürel 

değiĢim sürecinin en önemli ve temel görevlerinden biri olarak görülebilir ve göçmen 

öğrencileri için baĢlıca kültürleĢme sonuçlarından biridir (Berry ve ark., 2011). Öte 

yandan kültürleĢme süreci ve tercihleri öğrencilerde okula aidiyeti veya okuldan 

ayrılmayı yaratabilmektedir. Literatürde (Triccket ve Birman, 2005) baskın toplumun 

kültürüyle bütünleĢen, etnik olarak akran iliĢkileri yüksek öğrencilerin yüksek derecede 

okula aidiyet hissi gösterdiği görülürken; aykırılaĢan veya kendisini etnik olarak diğer 

arkadaĢlarından ayıran öğrencilerin okuldan ayrılmaları hızlanmaktadır. 

 KültürleĢme süreci göçmenler öğrencilerin sadece okula uyumlarını 

etkilememekte; onların akademik baĢarılarında da rol oynamaktadır. Yukarıda 

belirtildiği üzere okullar, öğrencilerin baskın kültürle tanıĢtığı ve kültürleĢme sürecine 

girdiği temel alanlardan birisidir. Dolayısıyla göçmen öğrencilerin diğer öğrencilerle 

iliĢkilerinin onların akademik baĢarısında rol oynayabileceği düĢünülebilir. Ġlgili 

literatürde bu konuda yapılan araĢtırmalarda (Carranza, You, Chhuon ve Hudley, 2009; 

Gonzales ve Roll, 1985; Güngör, 2007; Lopez, Ehly ve Garcia-Varguez, 2002; Ramos 

ve Sánchez, 1995) öğrencilerin kültürleĢmeleri ile akademik baĢarıları arasında 
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iliĢkilerin olduğu görülmektedir. Özellikle kültürleĢme sürecinde öğrencilerin kendi 

kültürlerini koruyarak baskın kültürle bütünleĢmeleri ve baskın topluma adapte olmaları 

sonucunda gerçekleĢen bütünleĢme tercihleri onların akademik baĢarılarını 

arttırmaktadır. 

 KültürleĢme, genç göçmenler için nasıl okula uyumu yaratıyorsa yetiĢkin 

göçmenler için iĢe adaptasyonu ortaya çıkarmaktadır. ĠĢe adaptasyon, performans 

yeterliğini, iĢin amaçlarının baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirilmesini ve örgütsel bağlılığı 

ifade etmektedir. Göçmen yetiĢkinler içinse iĢe adaptasyon iĢi iyi yapmayla ve örgütün 

amaçlarıyla baĢarılı bir Ģekilde tanıĢmayla sınırlı değildir. Bir personelin eğitilmekte ve 

iĢe dair yetiĢtirilmekte olduğu mesleki bir sektörde çalıĢmıĢ olmayı da kapsamaktadır. 

Öte yandan kültürleĢme sürecindeki bireylerin, önceki eğitimlerinin tanınmaması, 

meslek için gerekli kültürel becerilerin yokluğu, çeĢitli kültürel engeller ve ayrımcılık 

nedeniyle mesleklerinde olumsuz deneyimler yaĢaması muhtemeldir. Buna ek olarak, 

kültürleĢme sürecindeki bireyler aynı yeterlikte ve deneyimdeki diğer çalıĢanlara 

nazaran maaĢ konusunda ayrımcılığa maruz kalabilmekte; mesleki statülerinin kaybı 

bütün adaptasyon süreçlerini tehlikeye atabilmektedir. Kısaca, kültürleĢme sürecinde 

daha iyi adapte olan bireylerin iĢlerindeki durumlarından daha memnun oldukları ifade 

edilebilir (Berry ve ark., 2011). 

 

Okula Aidiyet Duygusu 

 

Okula aidiyet duygusu, eğitim ve psikoloji alanlarında var olan bir kavramdır. 

Genel açıdan aidiyet duygusu, baĢkalarına karĢı ilgi ve bağlantı hissini gösterir ve 

aidiyet duygusu kavramı; aidiyet, ait olma durumu, ilgili olma, topluluk duygusu, okul 

üyeliği, sınıf üyeliği, destek ve kabul duygusu gibi birçok terim tarafından tanımlanan 

geniĢ bir kavramdır.   

Okula aidiyet ise, öğrencilerin hem sınıf içinde hem de sınıf dıĢında okula aktif 

katılımını ve okul kimliğini kabul etmeyi içermektedir. Bir okul toplumu olarak, 

öğrencilerin, öğretmenlerin, yöneticilerin ve diğer üyelerin kendi gruplarına değer 

vermesi ve gruplarının onlar için değerli olduğunu diğer üyelere hissettirmesi 

gerekmektedir. Öğrencilerin okul içindeki diğer grup üyeleri tarafından kiĢisel olarak 

kabul edilmesi ve desteklendiğini hissetmesi, onlara saygı gösterilmesi ve okula dâhil 

edilmesi sonucu öğrencilerde oluĢan duygu hali literatürde okula aidiyet veya bağlılık 

duygusu olarak tanımlanmaktadır (Goodenow, 1993a; Goodenow ve Grady, 1993).  
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Finn (1989) ise okula aidiyet duygusunu, geliĢtirdiği kimlik-katılım modeli 

doğrultusunda okul kimliği kavramı üzerinden açıklamaktadır. Yazara göre okula 

aidiyet duygusu, öğrencilerin okullarına karĢı bir aidiyet duygusu hissetmeleri ya da 

okullarına bağlı olmaları ve okulun ilgili amaçlarına değer vermeleri olarak 

tanımlanmaktadır. Kimlik-katılım modeline göre öğrencinin okul üyesi olmaktan gurur 

duyması, kendini tanımlamada okulu kullanması, okulda kabul ve saygı görmesi okula 

aidiyet duygusunun göstergesi olarak ifade edilmektedir. Öte yandan Finn‟in (1989) 

öğrencilerin okul ve sınıf etkinliklerine aktif katılımını ve bunun beraberinde getirdiği 

okul kimliğini ele alan çalıĢmasının sonucuna göre kendi yaĢıtlarına göre daha az 

baĢarılı olan öğrencilerin, okul kimliği geliĢtirmede de baĢarısız olduğu görülmektedir. 

Dolayısıyla öğrencilerin hayatında okul önemli bir bileĢendir ve onların akademik 

baĢarısı, kimliklerinin geliĢimi ve okula katılımları için okul hayatına katılımları teĢvik 

edilmelidir. Aksi takdirde öğrencilerin okullarına eğitimsel açıdan katılımları genellikle 

sınırlı olacaktır.  

 

 Dezavantajlı öğrencilerin okula aidiyeti 

 Goodenow ve Grady (1993)‟e göre okul aidiyet duygusu, özellikle dezavantajlı 

öğrencilerin akademik baĢarılarının desteklenmesinde önemli bir rol oynamaktadır.  

Etnik çoğunluğun baskın toplumun öğrencilerinden oluĢtuğu bir okul ortamında, azınlık 

gruptaki öğrenciler okul toplumuna düĢük aidiyet duygusuyla bağlı olabilir ve bu düĢük 

aidiyet duygusu akademik baĢarıyı etkileyebilir (Goodenow, 1993a).  Birçok azınlık 

öğrencisi kendisini okul toplumundan dıĢlanmıĢ hissettiğinden; akademik 

performanslarını arttırmak için hiçbir giriĢimde bulunmayabilir. Ancak psikolojik olarak 

öğrencileri destekleyici ve hoĢgören bir okulun, öğrencilerin etnik kompozisyonu ne 

olursa olsun, yüksek düzeyde baĢarı gösteren öğrenciler yetiĢtirmesi kuvvetle muhtemel 

görülmektedir. Öte yandan literatürde (Goodenow, 1993a; Hemmings, 1996; Ogbu, 

1998) öğrencilerin kendilerini okuldaki diğer öğrenci ve öğretmenlerinden farklı olarak 

algıladıkları zaman; onların okula aidiyet duygularının bu durumdan etkilendiği 

belirtilmektedir. Bu ifadeyi destekler nitelikte örnek verecek olursak; yapılan 

araĢtırmaların sonuçlarında (Hudley, 1997; Steinberg, Lamborn, Dornbusch ve Darling, 

1992) Afro-American öğrencilerin, okullarına Beyaz ırktan öğrencilere göre nazaran 

daha az aidiyet duygusu taĢıdığı, kendilerini öğretmenlerine daha az yakın hissettiği ve 

okullarında daha az çaba sarf ettikleri görülmektedir. 



50 

 

Dezavantajlı öğrencilerin okul üyeliği hissi ve kendilerini okulun bir parçası 

olarak görmeleri onların akademik baĢarılarında rol oynadığı gibi okuldan ayrılmalarını 

engellemektedir (Archambault, Janosz, Fallu ve Pagani, 2009; Finn, 1989). Diğer 

taraftan Wehlage ve ark. (1989) okul üyeliğinin okul sorumluluğuyla birleĢtiğinde; 

riskteki öğrencilerin kiĢisel engellerini ve öğrenme güçlüklerini engelleyebileceğini ve 

kiĢisel geliĢimlerini sağlayabileceklerini ifade ederken; Finn (1989) ise riskteki 

öğrencilerin, okula aidiyetlerinin ve okulun amaçlarına değer vermelerinin, hem olumlu 

öğrenci çıktılarıyla hem de okuldan ayrılmaların engellenmesiyle sonuçlanacağını 

belirtmektedir. 

Yukarıda ifade edilenlerin yanı sıra dezavantajlı öğrenciler için basmakalıp 

kliĢeler kullanımı da onların okula aidiyetlerinde rol oynamaktadır. Bu ifadeyi destekler 

nitelikte; Mello, Mallett, Andretta ve Worrel‟in (2012) ırksal ve etnik olarak marjinal 

grup olarak belirledikleri Afro-Amerikan, Hindistanlı, Latin Amerikan ve marjinal grup 

olmayan Avrupalı gençler üzerinde gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarında, basma kalıp 

kliĢelerin kullanıldığı gençler diğer gençlere nazaran daha düĢük okula aidiyet 

duygusuna sahiptir. Dolayısıyla okullarda dezavantajlı ve etnik azınlık öğrencilere karĢı 

basmakalıp kliĢelerden kaçınılmalı ve onları ötekileĢtirecek ve dıĢlayacak durumlardan 

uzak durulmalıdır. Öte yandan bütün bu anlatılanlar ıĢığında; dezavantajlı öğrencilerin 

okula aidiyetlerinde onların farklılıklarını dikkate alacak ve onlara baskın toplum 

öğrencileriyle eĢit eğitimi verecek çokkültürlü eğitimin rolü önemlidir. Çokkültürlü 

eğitimle gerek okulda gerekse sınıf-içi ortamda yaratılacak çokkültürlü ortam, 

öğrencilerin okula devamlarında ve diğer öğrencilerle kendilerini eĢit hissetmelerinde 

etkili olabilir. Dolayısıyla dezavantajlı öğrencilerin okula aidiyetlerinde öğretmenlerin 

çokkültürlü yeterlikleri ve bu yeterlikler doğrultusunda sınıf içi uygulamaları önem 

kazanmaktadır. Çünkü çokkültürlü uygulamalarla öğrencilerin kendi kültürlerine dair 

birçok uygulamayı sınıflarında hissetmeleri ve farklılıklarının tanınması onların okula 

ve sınıfa uyumlarını, devamlarını ve psikolojik durumlarını olumlu yönde etkileyebilir.   

 

 Akran iliĢkileri 

 Okula ait olma öğrencilerin sınıflarına veya okullarına psikolojik üyeliğini ya da 

ait olma duygularını ifade etmektedir. Okula ait olma kavramı bir birey olarak 

öğrencinin kiĢisel otonomisine saygı duymayı ve destek vermeyi gerektirmektedir 

(Goodenow, 1993b).  Kabul edilme, dâhil edilme ve iyi karĢılanma; mutluluk, sevinç, 

memnuniyet ve sakinlik gibi pozitif duygulara zemin hazırlarken; reddedilme, dıĢlanma 
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ve görmezden gelme; genelde kaygı, depresyon, kıskançlık, keder ve yalnızlık gibi 

olumsuz duygulara yol açmaktadır.  

 Öğrencilerin akran iliĢkileri onların okula aidiyetleri açısından son derece önem 

taĢımaktadır. Pozitif akran iliĢkileri doğrultusunda oluĢacak sosyo-duygusal uyum, 

öğrencilerin okula bağlanmasına ve okuldan terklerinin azalmasına neden olmakta iken; 

(Morrison, Cosden, Q‟Farrell ve Campos, 2003) memnuniyetsiz akran iliĢkileri zayıf bir 

sosyo-duygusal uyumu ve yabancılaĢmayı beraberinde getirmektedir (Newman, 1981). 

Johnson ve arkadaĢlarının araĢtırmasına (2007) göre pozitif akran ve öğretim etkileĢimi; 

öğrencilerin kendilerini sosyal ve akademik açıdan daha destekleyici hissetmelerini 

sağlayarak onların okula aidiyetlerini olumlu yönde etkilemektedir.  

 Pozitif akran iliĢkilerinin yanı sıra öğrencilerin okula aidiyetlerinde güçlü rol 

oynayan diğer bir faktör ise akran kabulüdür. Akran kabulu, öğrencilerin sınıftaki 

arkadaĢlarıyla olumlu iliĢkilerini ve gruptan bireye onların birbirlerini uzlaĢmacı yoldan 

sevmesini ifade etmektedir (Osterman, 2000). Öte yandan literatürde okula aidiyet ve 

reddedilmiĢlik duygusunun öğrencilerde bazı pozitif ve negatif çıktıları beraberinde 

getirdiği görülmektedir.  Yüksek seviyede okula aidiyet duygusuna sahip öğrenciler 

akademik baĢarılarını, pozitif öğretmen-öğrenci ve akran iliĢkilerini arttırırken (Furrer 

ve Skinner, 2003; Osterman, 2000); yabancılaĢmıĢ ve okuldan uzaklaĢmıĢ öğrenciler 

anksiyete, depresyon ve yalnızlık gibi davranıĢsal, psikolojik ve akademik problemlerle 

karĢılaĢmaktadır (Baumeister ve Leary, 1995; Chipuer, 2001).  

 

Öğretmen-öğrenci iliĢkileri 

Öğrencilerin okula aidiyetlerinde diğer önemli bir etmen ise öğretmenlerdir. 

Öğrencileriyle gerçek bir güven iliĢkisi kuran öğretmenler, öğrencilerinin gözünde rol-

model bir insan ve etkili bir eğitimci oldukları gibi onların temel ihtiyaçlarını 

karĢılamalarına, otonomilerini ve okula aidiyetlerini arttırmalarına yardımcı olmaktadır 

(Osterman, 2000; Whisler, 1991). Öte yandan öğretmen-öğrenci iliĢkisinin kalitesi, 

güven atmosferinin yaratılmasında, öğrencilerin okullarına ve derslerine motive 

edilmesinde kritik önem taĢımaktadır. Dolayısıyla öğretmen-öğrenci iliĢkileri, 

öğrencilerin okula aidiyetlerinin önemli bir belirleyicisidir (Birch ve Ladd, 1997; 

Connell, Halpern-Felsher, Clifford ve Crichlow, 1995; Skinner ve Belmont, 1993).  

Ġlgili literatürde öğretmen-öğrenci iliĢkilerinin okula aidiyet duygusuyla 

iliĢkisine dair birçok çalıĢma mevcuttur. Bu çalıĢmalara göz atacak olursak; Tucker ve 

meslektaĢlarının (2002) çalıĢmalarında öğretmenleri tarafından daha fazla ilgilenilen 
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öğrencilerin okula karĢı sorumluluklarının yüksek olduğu görülürken; Stevens, 

Hamman ve Olivarez‟in (2007) çalıĢmalarında Latin öğrencilerin okula aidiyetlerinin, 

akademik baskı yapan ve mesleki hedefleri teĢvik eden Beyaz öğretmenler tarafından 

pozitif yönde etkilendiği anlaĢılmaktadır. Ma‟nın (2003) çalıĢması ise öğrencilerin okul 

aidiyetinde okul iklimi değiĢkenlerinin (akademik baskı, disiplin iklimi ve aile ilgisi) 

okul bağlamı değiĢkenlerinden (okul büyüklüğü ve sosyo-ekonomik düzey ortalaması) 

daha etkili olduğunu göstermektedir. Bu bulgular öğretmenlerin öğrenci deneyimlerinin 

Ģekillendirilmesinde çok önemli olduğunu ortaya koymaktadır.  

Öğretmen-öğrenci iliĢkisinin yanı sıra bu iliĢkinin kalitesi de öğrencilerin okula 

aidiyetlerinde önemli rol oynamaktadır. Rooser, Midgley ve Urdan‟ın (1996) 

araĢtırmasının sonuçlarına göre öğretmen-öğrenci iliĢkisinin kalitesi, öğrencilerin okula 

aidiyet duygusunun geliĢmesini sağlamaktadır. Cemalcılar‟ın (2010) araĢtırmasında 

ortaya atılan kuramsal modele göre ise okuldaki öğrenci-öğretmen, öğrenci-yönetici, 

öğrenci-öğrenci iliĢkilerinin memnuniyeti, okulun fiziksel özellikleri ve destekleme 

kaynakları okula aidiyeti etkilemektedir.  

Öğrencilerin okula aidiyetlerine iliĢkin yapılan önemli çalıĢmalardan biri de 

Goodenow‟un (1993b), 6-8 sınıf öğrencilerinin sınıflarına aidiyetinin ve öğretmen 

desteğinin;  öğrencilerin akademik motivasyonları, çabaları ve baĢarıları üzerindeki 

etkisini araĢtırdığı çalıĢmasıdır. ÇalıĢma sonuçlarına göre okula aidiyet, ele alınan 

değiĢkenlerle iliĢkilidir ve öğretmen desteğinin öğrenciler tarafından algılanması 

öğrencileri akademik olarak motive etmektedir. Öte yandan yazar, akran ve öğretmen 

desteğinin, öğrencilerin sınıfa aidiyetlerini arttırmak için olumlu rol oynadığını; 

sınıflarda aidiyet hissi oluĢturmak için aidiyetin etkisinin ve motivasyon desteğinin 

farklı akademik disiplinlerle çeĢitlendirilmesi gerektiğini belirtmektedir. ĠĢbirlikçi 

öğrenme, küçük disiplinlerarası öğrenme takımları,  etkileĢimli sınıf içi tartıĢmalar ve 

öğrenme toplulukları oluĢturulması ise çalıĢmada yapılması gereken etkinliklere örnek 

olarak verilmektedir.  

Yukarıda ifade edilen araĢtırma sonuçlarından anlaĢılacağı üzere öğretmenlerin, 

öğrencilerin okul aidiyetindeki rolü önemlidir. Bu nedenle öğretmenler, öğrencilerinin 

okula aidiyetlerini sağlamak için onları daha fazla akranlar arası iĢbirliğine yöneltmeli, 

öğrenci-öğretmen etkileĢimini gerçekleĢtirmeli ve iĢbirlikçi öğrenme yöntemleri 

sunarak onlara hitap etmelidir. Çünkü iĢbirlikçi öğrenme yöntemleri, öğrencilerin 

koordinasyonunu kolaylaĢtırarak kolay öğrenmesini ve kaynaĢmalarını sağladığı gibi 
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onların sosyal ve akademik açıdan baĢarı göstermelerine yardımcı olmaktadır (Johnson, 

2009).  

 

 Ders dıĢı etkinlikler 

 Okula ait olma ve kabul edilme hissi, öğrencilerin hem ders içi hem de ders dıĢı 

etkinliklere daha fazla katılmalarına yol açtığı gibi (Adelabu, 2007); öğrencilerin ders 

dıĢı etkinliklere katılımı karĢılıklı olarak onların okula aidiyetlerinde önemli rol 

oynamaktadır. Bu ifade doğrultusunda; Brown ve Evans‟ın araĢtırmasında  (2002) 

öğrencilerin ders dıĢı etkinliklere katılımıyla kendilerini okula daha bağlı hissettikleri 

görülürken; Booker „ın (2004) araĢtırmasının sonuçlarından öğrencilerin akranlarıyla ve 

öğretmenleriyle yaptığı ders dıĢı etkinliklerin ve iliĢkilerin onların okula aidiyetlerini 

olumlu yönde etkilediği anlaĢılmaktadır. 

 

 Akademik baĢarı ve motivasyon 

 Okula aidiyet duygusu, öğrencilerin akademik baĢarılarının, derslere ve okula 

karĢı motivasyonlarının önemli bir belirleyicisi olarak görülmektedir. Bu ifadeye iliĢkin 

literatürde birçok araĢtırma mevcuttur. Hagborg‟un (1998) beyaz ırktan ortaokul 

öğrencileriyle yaptığı araĢtırmasında, okula aidiyet duygusu ile motivasyon arasında 

olumlu bir iliĢki olduğu görülürken; Goodenow‟un (1993a, 1993b) farklı örneklemler 

üzerinde gerçekleĢtirdiği araĢtırmalarında okula aidiyet duygusu ile motivasyon, baĢarı 

beklentisi ve belirli bir akademik konuya değer verme arasında pozitif iliĢkilere 

ulaĢılmıĢtır. Bu araĢtırmaların yanı sıra Goodenow ve Grady‟nin (1993) Siyah, Beyaz 

ve Latin ırktan öğrenciler üzerinde gerçekleĢtirdiği bir diğer araĢtırmada okula aidiyet 

duygusu öğrencilerin içsel değerleri, akademik baĢarı beklentileri ve çabalarıyla olumlu 

yönde iliĢkili bulunmuĢtur. Yine Faircloth ve Hamm‟ın (2005)  Afro-Amerikan, Asyalı 

Amerikan, Avrupalı Amerikan ve Latin öğrencilerden oluĢan örneklemdeki 

araĢtırmasında ise öğrencilerin motivasyonları (yeterlik inançları ve okul etkinliklerine 

değer verme) ve baĢarıları arasındaki iliĢkinin belirleyicisi olarak onların okullarına 

aidiyeti (müfredat dıĢı katılım, öğretmen-akran etkileĢimi, algılanan etnik ayrımcılık) 

görülmektedir. 

Etnik azınlık öğrencilerinin okullarına aidiyet duygusu, onların eğitimsel 

çıktılarının teĢviği açısından kritik değer taĢımaktadır ve temel psikolojik bir ihtiyaç 

olduğu kabul edilen bu duygunun karĢılanması olumlu eğitimsel çıktıları beraberinde 

getirmektedir (Anderman, 2002). Yüksek okula aidiyetine sahip öğrenciler, akranlarına, 
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öğretmenlerine ve sınıf çalıĢmalarına olumlu tutum besledikleri gibi akademik 

özyeterliklerini ve pozitif okul duygularını (Rooser ve ark., 1996), akademik çabalarını 

(Goodenow, 1993a), gelecek beklentilerini (Israelashvili, 1997), sosyal iliĢkilerini 

(Booker, 2004), eğitimsel beklentilerini (Smerdon, 2002) ve daha fazla ev ödeviyle 

vakit geçirmelerini (Hagborg, 1998) arttırmaktadırlar. Öte yandan öğrencilerin aidiyet 

duyguları sadece mevcut okullarındaki eğitimsel çıktılarını ve baĢarılarını olumlu yönde 

etkilemekle kalmamakta; onların yükseköğretimdeki akademik baĢarılarını ve yeterlik 

algılarını da etkilemektedir (Pittman ve Richmond, 2007). Dolayısıyla öğrencilerin 

okullarına aidiyet duygusunun sadece mevcut akademik ve sosyal durumları açısından 

değil, gelecekleri açısından da değer taĢıdığı ifade edilebilir.   

 

 Benlik saygısı 

 Okula aidiyet kavramıyla iliĢkili diğer bir kavram ise benlik saygısı kavramıdır. 

Benlik saygısı ve okula aidiyet kavramları arasındaki iliĢkiyi ele alan Ma‟nın (2003) 

araĢtırmasına göre öğrencilerin benlik saygısı ve aidiyet duygusu arasında pozitif yönde 

iliĢkiye ulaĢılmaktadır. Ayrıca araĢtırmanın diğer sonuçlarında ise özsaygısı yüksek 

öğrencilerin düĢük öğrencilere nazaran okullarında kendilerini daha rahat hissettikleri 

görülmektedir. Yine Hagborg‟un (1994) okul üyeliği, benlik kavramı ve okul iklimi 

arasındaki iliĢkileri ele aldığı araĢtırması, kavramlar arası olumlu iliĢkileri ve okulla 

daha büyük bağları olan deneyimli öğrencilerin hem kendilerine karĢı hem de okula 

karĢı daha olumlu tutum geliĢtirdiklerini ortaya koymaktadır.   

  

 Stres 

 Okulla ilgili stres kaynakları, öğrencilerin okullarına aidiyetlerinde belirleyici rol 

oynayan etmenlerden birisidir. Isakson ve Jarvis‟e göre (1999) stres kaynakları 

öğrencilerin okul aidiyetlerini azaltırken; okul yönetiminden, aileden ve akranlardan 

gelen destek ise aidiyetlerini arttırmaktadır. Ayrıca yazarlara göre dezavantajlı 

öğrencilerin dıĢlanma ve ayrımcılığa maruz kalma gibi akran kaynaklı stres 

kaynaklarıyla karĢılaĢması onların okula aidiyetini olumsuz yönde etkilemektedir. 

Anderman (2002) ise Afro-Amerikan ve kırsal örneklemlerdeki öğrencilerin Avrupalı-

Amerikan öğrencilere nazaran daha düĢük okul aidiyeti gösterdiklerini belirtmektedir. 

Çünkü yoksul azınlıkların devam ettikleri kırsal okullar genellikle daha az kaynağa 

sahiptir ve bu okullarda daha fazla stres kaynağı hâkimdir. Dolayısıyla okulla ilgili stres 
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kaynakları ve diğer etkenler, kırsal kesimdeki bu öğrencilerin okul aidiyetlerinin 

azalmasına yol açmaktadır. 

 

 Okula aidiyet duygusundan yoksunluk 

 Okula aidiyet duygusunun yüksek olması öğrencilerin olumlu çıktılara sahip 

olmasını sağlarken; bu duygudan yoksunluk öğrencilerde birçok eğitimsel ve psikolojik 

sorunlara neden olmaktadır. Okula aidiyet duygusu yüksek öğrenciler, sınıflarında daha 

az endiĢeli, daha az yalnız, daha özerk, motivasyon düzeyi yüksek, akademik baĢarı ve 

özgüven açısından daha baĢarılı öğrenciler olarak görülmektedir. Ayrıca yüksek benlik 

saygısına sahip bu öğrenciler sınıf içi ve dıĢı etkinliklere katılmada ve okula devam 

etmede daha gönüllü olup; akranları ve öğretmenleri ile olumlu iliĢkilere sahiptirler 

(Anderman, 2003; Osterman, 2000).  

Okula aidiyet duygusundan yoksun öğrencilerde ise sık karĢılaĢılan durumlardan 

biri okuldan ayrılmadır. Archambault ve arkadaĢlarının (2009) araĢtırması, düĢük okula 

aidiyet duygusunun ve okula yükümlülük göstermemenin okul terkiyle iliĢkili olduğunu 

ortaya koymaktadır. Öte yandan eğitimsel açıdan, okula aidiyet duygusundan yoksun 

öğrenciler yukarıda belirtildiği üzere akademik baĢarı gösterme açısından zayıf 

öğrencilerdir. Psikolojik açıdan ise aidiyet duygusundan yoksunluk öğrenciler açısından 

birçok olumsuz durumu ortaya çıkarmaktadır ve ilgili literatürde (Booker, 2006; 

Edwards ve Mullis, 2001; Voelkl, 1997) bu duygudan yoksun öğrencilerde 

yabancılaĢmanın, okuldan tatminsizliğin, depresyonun, yalnızlığın, düĢmanlık 

beslemenin, okula karĢı negatif tutum takınmanın ve çocuk suçluluğunun olduğu 

görülmektedir  

 

Çokkültürlü Eğitim ve Akademik BaĢarı 

 

Çokkültürlü eğitim, farklı kültür ve sosyal sınıf gruplarından gelen öğrencilerin 

eĢit eğitimsel deneyimler yaĢaması için okulları ve diğer eğitimsel kurumları reforme 

etmeyi ve farklılıklar taĢıyan öğrencilerin bu farklılıklarını dikkate almayı 

amaçlamaktadır (Banks, 2004). Okullardaki öğrencilerin farklılıklarını gözetmeyerek 

belirli standartlar için onları sıralamak sadece bazı iyi öğrenenlere ve avantajlı 

öğrencilere hizmet ederken; diğerleri için dezatavantajlar yaratmaktadır. Bu durum 

özellikle farklı ırk, etnisite ve sosyoekonomik gruplardan öğrencilerin 

performanslarında baĢarı farklılıklarını ve uçurumlarını meydana getirmektedir. Ancak 



56 

 

eğitim-öğretim sürecinde hayata geçirilecek eĢit eğitimsel deneyimlere dayalı 

çokkültürlü uygulamalar, baĢarı farklılıklarını azaltabilmektedir. Özellikle çokkültürlü 

eğitimde sınıf temelli uygulamalar, diğer öğrencilerle dezavantajlı öğrenciler arasındaki 

bu baĢarı uçurumunun doldurulmasında etkili strateji örnekleri olarak gösterilmektedir 

(Loeb, Knapp, Elfers ve Washington, 2008).  

Çokkültürlü eğitimin amaçlarından biri de farklılıklar taĢıyan bütün öğrencilere 

eĢit pedagoji sunmaktır. Çokkültürlü eğitimle bütün öğrencilere verilecek eĢit pedagoji; 

farklı ırk, etnisite ve sosyal sınıf gruplarından öğrencilerin akademik baĢarısını 

kolaylaĢtıran yöntem ve teknikler öğretmenler tarafından kullanıldığı zaman ortaya 

çıkmaktadır. Diğer taraftan çokkültürlü eğitimin önemli bir boyutu da kültürel olarak 

sorumlu öğretimdir. Kültürel sorumlu öğretim bazı temel prensipleri içermektedir. 

Kültürel olarak sorumlu öğretmenler bütün öğrencilerin öğrenme kapasitesine sahip 

olduğuna inanmalı, öğrenci baĢarısı için yüksek beklenti sahibi olmalı ve öğrencilerin 

baĢarılarının onların yaĢam kalitesini arttıracağını anlamalıdır (Gay, 2002). Ayrıca 

öğrencilerin sınıfta diğer öğrencilerle kaynaĢması, kimliklerinin ve kültürlerinin 

geliĢimine katkıda bulunulması ve farklılıklarına öğretmenler tarafından saygı 

gösterilmesi onların akademik baĢarıları açısından önem taĢımaktadır (Brown ve Chu, 

2012). Ġlgili literatürde (Hewson ve Hewson, 1983; Jegede ve Okebukola, 1991; Key, 

2003) sınıf içerisindeki öğrencilerin diğer öğrencilerle bütünleĢtiğinde, kaynaĢtığında ve 

öğrencilerin kültürlerine saygı gösterildiğinde onların daha baĢarılı olduğu 

görülmektedir.  Öte yandan öğretmenlerin öğrencilere uyguladığı müfredat akademik 

baĢarı açısından diğer önemli bir husustur. Müfredatın içeriğinin öğrenci farklılıklarını 

dikkate alması, onların kültürlerini, deneyimlerini ve bakıĢ açılarını yansıtması, 

öğrencileri öğrenmeye ve baĢarıya motive edebileceği gibi (Banks ve Banks, 2005; 

Bennett, 1989; Hoilins, 1990) derslerde kültürel olarak ilgili materyallerin kullanımı 

öğrencilerin hem derslere karĢı tutumlarını hem de baĢarılarını olumlu yönde 

etkilemektedir (Matthews ve Smith, 1991).  

Öğrencilerin akademik baĢarısında rol oynayan diğer etmenler ise öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitim ve öğretim hususundaki deneyimi, mesleki bilgisi ve geliĢimi olarak 

sıralanabilir. Çünkü çokkültürlü öğretime hâkim ve deneyimli öğretmenler tarafından 

gerçekleĢtirilen öğretimle ırksal ve etnik baĢarı uçurumu doldurulabilmektedir 

(Cheesman ve DePry, 2010). Ayrıca azınlık öğrencilerinin baĢarı uçurumu ve 

öğrencilerin değerlendirilmesi, yapılan yanlıĢların yorumlanması, diğer öğretmenlerle 

iĢbirliği içerisinde bulunma, derslerin planlanması ve öğretim hususunda mesleki eğitim 
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alan öğretmenler öğrencilerinin baĢarılarında daha etkin rol oynayabilmektedir (Moats 

ve Foorman, 2008).   

 

 Öğretmenler ve akademik baĢarı 

 Öğretmenler, eğitim sisteminde temel ve dinamik bir rol oynamaktadır. Hiçbir 

eğitim sistemi öğretmenlerin kalitesinden daha fazla öğrenciler üzerinde etkili 

olamamaktadır ve öğretmenlerin yeterlikleri ve istekleri eğitim sisteminin çıkabileceği 

yüksekliği belirlemektedir. Yeterlik, bir iĢte veya meslekte kiĢinin kalitesinden, yetkin 

olmasından, yeterli mesleki bilgi, beceri, kapasite veya nitelik sahibi olmasından 

bahsedilirken kullanılmaktadır. Bütün örgütlerde iĢgören yeterlikleri iĢ performansı 

açısından önem taĢıdığı gibi eğitim örgütlerinin iĢgörenleri olan öğretmenlerin de 

yeterlikleri eğitim-öğretim süreci açısından değerlidir. Özellikle akademik nitelik, konu 

hakkında bilgi sahibi olma, öğretme becerisine sahip olma ve mesleğe bağlılık gibi 

yeterliklere sahip öğretmenler, öğretme-öğrenme süreci ve öğrenci performansı 

üzerinde etkili olabilmektedir (Daniel, 2003; Medley, 1994).  

Öğrencilerin akademik baĢarılarında önemli olan diğer bir etmen ise öğretmen 

kalitesidir. Öğretmen etkinliği ve kalitesi; öğrenci baĢarısında öğrencilerin ırkından, 

yoksulluğundan veya ailesinin eğitim durumundan daha önemlidir (Carey, 2004). Ġlgili 

literatürde (Darling, 1999; Jordan, Mendro ve Weerasinghe, 1997) öğretmen kalitesi ve 

öğrenci baĢarısı arasındaki iliĢkiyi ele alan araĢtırmalarda; niteliği düĢük öğretmenin 

atandığı sınıfta düĢük öğrenci baĢarısının; niteliği yüksek öğretmenin olduğu sınıfta ise 

yüksek akademik baĢarının olduğu görülmektedir. Dolayısıyla etkili ve kaliteli 

öğretmenlerle eğitim alan öğrenciler diğer öğrencilere nazaran daha baĢarılı 

olabilmektedirler. Ayrıca düĢük baĢarıya sahip öğrencilere ne tür öğretmenlerin atandığı 

da önemlidir. Bazı öğretmenler düĢük akademik baĢarıyı kabul etmeyebilir ve bu düĢük 

baĢarılı öğrencilere yardım ederek ve onların sözel ve sayısal yeteneklerini geliĢtirerek 

onların daha baĢarılı öğrenciler olmasını sağlayabilir (Gollnick ve Chinn, 2006). Banks 

ve Banks'e (2007) göre ise göre açık ve odaklanmıĢ misyon, öğretimsel liderlik, güvenli 

ve düzenli bir çevre, öğrenci sürecini düzenli izleme, öğrencilerden yüksek beklentiler 

ve pozitif okul ve aile iliĢkisi öğrenci baĢarısının güçlü yordayıcılarıdır. 

Öğretmenlerin öğrencilerin gelecek baĢarılarına dair kararları, algıları, yargıları 

ve beklentileri de öğrenci baĢarısı üzerinde etkin rol oynamaktadır (Babad ve Taylor, 

1992; Rosenthal, 1985‟den akt., Bae, Holloway, Li ve Bempechat, 2008; Rosenthal ve 

Jacobson, 1968‟den akt., Bae ve ark., 2008). Bu ifadeyi destekleyecek olursak; Blote 
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(1995) araĢtırmasında kendisine karĢı yüksek beklenti gösterilen öğrencilerin düĢük 

beklenti gösterilen öğrencilere nazaran yüksek akademik baĢarı gösterdiğini ifade 

etmektedir. Bununla birlikte yapılan çalıĢmalar (Babad ve Taylor, 1992; Marshall ve 

Weinstein, 1984‟dan akt., Bae ve ark., 2008; Weinstein, 1983‟den akt. Bae ve ark., 

2008) öğrencilerin de öğretmenlerinin beklentilerinden son derece farkında olduğunu 

göstermektedir. Dolayısıyla öğretmenlerinden yüksek beklenti ve sözlü geribildirim 

alan öğrenciler okula ve derslere karĢı daha pozitif olmaktadırlar ve bu etkileĢim yüksek 

benlik algısıyla sonuçlanmaktadır. 

Öğretmenlerin öğrencilerinden akademik öğrenenler olarak beklentisi, 

öğretimsel uygulamalardaki öğretmen davranıĢları, öğretmenlerin beklentilerine ve 

davranıĢlarına iliĢkin öğrenci yorumları ve öğrencilerin akademik baĢarıları arasında 

önemli bağlantılar bulunmaktadır. Brophy ve Good (1970) öğrenci baĢarısı için oluĢan 

öğretmen beklentilerinin hem öğretmenlerin kendi davranıĢlarını ve hem de öğrencilerin 

akademik çıktılarını etkilediğini ifade etmektedir. Yazarlar geliĢtirdikleri öğretmen 

beklenti modellerinde öğrencilerin akademik baĢarıları için öğretmenlere aĢağıdaki 

uygulamaları önermektedir (akt. Bae ve ark., 2008). 

 Öğretmenler öğrencilerinin akademik baĢarıları için farklı kaynaklardan 

beklentiler geliĢtirmelidir (Öğrencilerinin tümünün kaydı, öğrenci test kayıtları, 

önceki öğretmenlerinin özetleri, öğrenci özellikleri ve davranıĢları). 

 Öğretmenler, farklılıkları barındıran öğrencilere karĢı farklı Ģekilde davranmalı, 

geri dönütler vermeli, öğrenme için fırsatlar tanımalıdır. 

 Öğretmenler, öğrencilerinin benlik algısını değiĢtirmek, onları akademik olarak 

baĢarmaya motivasyon etmek ve kendi beklentilerini göstermek amacıyla farklı 

iletiĢim yolları kurmalıdır. 

 Öğretmenlerin öğrencilerine karĢı gösterdiği farklı muameleler zaman içinde 

devam ederse öğrenciler bundan etkilenir ve sonuç olarak yüksek beklenti 

gösterilen öğrenciler yüksek baĢarı seviyesinde; düĢük beklenti gösterilen 

öğrenciler düĢük baĢarı seviyesinde kalır. 

Öğretmenler öğrencilerinin ırk, sınıf ve yeteneklerine bağlı olarak onlara karĢı 

farklı muamelelerde bulunabilirler. Öğretmenlerinin bu farklı muameleleri öğrencilerde 

yüksek veya düĢük akademik beklentisi oluĢturmaktadır. DüĢük akademik beklentisine 

maruz kalan gruplar düĢük baĢarılarıyla marjinalize olan gruplar haline 

dönüĢebilmektedir (Valdes, 1996).  Öğretmenlerin azınlık öğrencilerinden düĢük 

beklentilerinin yanı sıra onlara karĢı basmakalıp kliĢeler kullanması, ayrımcılık yapması 
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ve önyargılar beslemesi öğrencilerin baĢarılarını ve okula karĢı tutumlarını olumsuz 

yönde etkilediği (Katz, 1999; Stone ve Han, 2005) gibi okuldan ayrılmalarını da 

hızlandırmaktadır (Faircloth ve Hamm, 2005; Wayman, 2002) . 

Öğrencilerin akademik baĢarılarında rol oynayan diğer bir faktör ise değer 

farklılıklarıdır. AraĢtırma sonuçları okulların ve öğretmenlerin değer farklılıklarının 

öğrencilerin akademik çıktılarını etkilediğini göstermektedir. Öğretmenlerin 

farklılıklara ve farklı öğrencilerin değerlerine saygı göstermesi ve kültürel olarak 

sorumlu pedagojiyi benimsemesi gibi okulun kültürel duyarlılıklarına odaklanması 

öğrencilerin akademik baĢarılarını ve sorumluluklarını arttırmaktadır (Bryan ve 

Atwater, 2002; Richards, Brown ve Forde, 2007).  

 

Azınlık Öğrencilerinin BaĢarı Uçurumları 

 

Toplumla bütünleĢememiĢ, ayrılmış ve etnik çeşitliliğin olduğu çevrelerde 

hizmet veren okullar, daha varlıklı ve baskın toplumun üyelerinin yoğun olduğu 

çevrelerdeki okullara nazaran okul terk olasılıklarının; öğrenci ve öğretmen 

hareketliliğinin, deneyimsiz öğretmenlerin yüksek; üniversitelere hazırlayıcılığın ve 

akademik başarının ise düşük olduğu okullardır (Clotfelter, Ladd ve Vigdor, 2005; 

Gandara, 2010). Uluslararası öğrenci değerlendirme çalışmaları, bu okullardaki göçmen 

öğrencilerin entegrasyonu hakkında endişelere neden olmakta ve azınlık çocuklarının 

gittiği okullardaki bu başarısızlığı gözler önüne sermektedir. PISA (The Program for 

International Student Assessment) ve TIMSS (The Trends in International Mathematics 

and Science Study) gibi uluslararası sınavlar, yurtdışında doğmuş göçmen öğrencilerin 

ev sahibi grubun öğrencilerine göre başarı testlerinde anlamlı olarak daha kötü 

performans gösterdiğini ortaya koymaktadır. Bu sınavlara göre; OECD ülkeleri ele 

alındığında göçmen öğrencilerle ev sahibi öğrenciler arasındaki akademik başarı farkı 

matematikte 25; fen bilimlerinde ise 28 test puanı olarak görülmektedir (Schneeweis, 

2011).  

Azınlık öğrencilerin akademik baĢarısızlıkları birçok nedenden 

kaynaklanmaktadır. Irksal ayrımcılık, akademik baĢarısızlığın temel nedenlerinden biri 

sayılmaktadır ki bugün ırksal ve etnik farklılıkları bünyesinde barındıran birçok ülke 

entegre okullar politikasını hayata geçirmeye ve farklılıklar taĢıyan öğrencileri okullara 

devam ettirmeye çalıĢmaktadır. Okullardaki baĢarı uçurumlarının nedenleri sadece 

ırksal ayrımcılıkla sınırlı değildir ve dezavantajlı öğrencilerin akademik baĢarıları 
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kendilerine veya dıĢ etmenlere bağlı olarak değiĢebilmektedir. Öncelikle öğrencilerin 

ırkları, kimlikleri, sosyoekonomik statüleri, kültürleri, kendi ırklarına aidiyet hisleri, 

sosyal sınıfları ve dilleri onların akademik baĢarı veya baĢarısızlıklarında rol oynayan 

diğer etkenler olarak ifade edilebilir. Göçmen öğrenciler açısından ise ailelerinin göç 

etme nedeni, doğdukları ve göç ettikleri ülkede geçirilen yıl ve anadili konuşup 

konuşmamaları akademik başarılarını etkileyebilmektedir (Brown ve Chu, 2012; 

Gollnick ve Chinn, 2006; Schneeweis, 2011). Ancak bu özellikler öğrencilerin baĢarı 

veya baĢarısızlıklarının kendiliğinden nedeni olarak görülmemelidir. Okulların 

öğrencilerin dillerine, kültürlerine ve sosyal sınıflarına yetersiz ve negatif olarak algıları 

da bu akademik baĢarı uçurumunu tetikleyebilmektedir (Nieto ve Bode, 2008).  

Dezavantajlı öğrencilerin akademik baĢarıları diğer okul ve öğretmen kaynaklı 

etmenlere bağlı olarak da değiĢebilmektedir. Öğretmen kalitesi, öğrenciyi izleme, okul 

yapıları, okul fonu yetersizliği ve ön yargılı değerlendirmeler öğrenci baĢarı 

uçurumlarının oluĢmasında etkili nedenler olarak görülmektedir (English, 2002; Lee, 

2002; Quintero ve Cooks, 2002; Thomasson, 2000). Öte yandan düĢük öğretmen 

beklentileri, dezavantajlı öğrenciler için düĢük öğretmen kalitesi, öğrenme hedefleri için 

gerçekçi olmayan zaman çizelgeleri, ilgisiz müfredat, aktif olmaktan ziyade ezbere ve 

pasif öğretme yöntemleri, otantik olmayan değerlendirme araçları, etkisiz yöneticiler ve 

baĢarı uçurumlarını kapatmadan ziyade daha da arttıran okul yapısı ve inançları baĢarı 

uçurumlarını oluĢturan diğer nedenler olarak sıralanabilir (English, 2002; Peske ve 

Haycock, 2006; Stiggins, 2007).  

Öğrencilerin akademik baĢarılarına etki eden etmenler bunlarla sınırlı değildir ve 

onların okul arkadaşlarıyla ilişkileri de başarının belirleyicisi olarak gösterilebilir 

(Entorf ve Minoiu, 2005‟dan akt., Schneeweis, 2011; Gollnick ve Chinn, 2006). 

Dolayısıyla etnik olarak farklı grubun öğrencilerinden öğrenme ve onlarla çalışma, 

farklılıkların mevcut olduğu okullarda önemli bir yapısal bileşendir. Buna ek olarak 

farklılık taşıyan öğrencilerin öğrenmesi için sınıf içinde grupla birlikte çalışma veya 

spor takımlarında birlikte oynama gibi eşit statüde ilişki fırsatları, ırksal ilişkileri 

yapılandırmanın ve yakınlaştırmanın temelini oluşturduğu gibi azınlık öğrencilerinin 

başarılarında da önemli rol oynayabilmektedir (Hawley, 2007; Slavin, 1995). Ayrıca 

eğitimcilerin etkili öğretimsel stratejileri belirlemesi ve akademik başarının sağlanması 

için göçmen aileleriyle etkileşime geçmesi göçmen öğrencilerin başarısında diğer 

önemli bir faktördür (Gollnick ve Chinn, 2006). Bu noktada öğretmenler çeşitliliğin 

yararlarının kullanıldığı olumlu sınıf çevreleri oluşturmada temel rolü oynamaktadır ve 
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onlara büyük görevler düşmektedir. Azınlık öğrencilerinin akademik hedeflerinin 

başarılması için öğretmenlerin öğretimsel desteği; duygusal ve sosyal süreçlerin 

düzenlenmesi için ise duygusal destekleri gerekmektedir (Makarova ve Herzog, 2011).  

Dezavantajlı öğrencilerin akademik baĢarıları kültürel uyuĢmazlık teorisi 

açısından da ele alınabilir. Bu teoriye göre okul kültürü ve aile kültürü genellikle 

çatıĢma halindedir ve bu durum kültürel çatıĢmayla sonuçlanmaktadır ve okul akademik 

baĢarısızlığı üretir hale gelmektedir. Dolayısıyla farklı deneyimleri, değerleri, becerileri, 

beklentileri ve yaĢam stillerini göz önünde tutmak önemlidir. Bu farklı özellikleriyle 

okula gelen öğrenciler okul çevresine düĢük veya yüksek uyum sağlayabilmekte ve bu 

durum öğrenci baĢarısını etkileyebilmektedir. Aile kültürü ile okul kültürü arasındaki 

yüksek uyum ise daha baĢarılı öğrencileri ortaya çıkarmaktadır. Bunun tam tersi 

durumda ise düĢük uyum düĢük akademik baĢarının belirleyicisi haline gelmektedir. 

Sonuç olarak deneyimleri, becerileri, değerleri okul yapısından farklılaĢan öğrenciler 

daha baĢarısız öğrenciler olmaktadır. Kültürel uyuĢmazlık teorisi ekonomik yeniden 

üretim teorisi gibi deterministik açıklamalardan daha iyimser bir teoridir. Çünkü 

öğretmenlerin tüm öğrencilerin öğrenebileceği öğrenme çevreleri yaratması gerektiği 

üzerinde durmaktadır. Teoriye göre öğretmenler basit teknisyenlere nazaran yaratıcı 

entellektüeller olarak kabul edilmektedir ve bu nedenle öğretmenler öğrencilerinin 

kültürlerinin eleĢtirel analizlerini geliĢtirmeli ve tüm öğrencilere etkili bir Ģekilde 

öğretmek için bu analizleri kullanmalıdır (Nieto ve Bode, 2008). 

 

Akademik BaĢarıyı Etkileyen Diğer Etmenler 

 

Akademik baĢarı, birçok değiĢkenden etkilenen karmaĢık bir kavramdır. Ancak 

akademik baĢarıyı etkileyen etmenler yukarıda da ifade edilenlerle sınırlı değildir. 

Okullardaki psikolojik hava olan okul iklimi de öğrenci baĢarısını etkilemekte ve açık 

iklime sahip olan okullarda yüksek öğrenci baĢarısının olduğu görülmektedir (Bulach, 

Malone ve Castleman, 1994; Erpelding, 1999). 

Akademik baĢarının artıĢında diğer önemli faktörler ise kiĢisel kontrol ve okula 

karĢı sorumluluk duygusudur. Sınıf ve okul etkinliklerine düzenli katılım Ģeklinde okul 

sorumluluğu akademik baĢarıda önemli rol oynamaktadır. Yüksek derecede kiĢisel 

kontrol yüksek okula katılıma yol açmakta; yüksek okul ve sınıf içi aktivitelere katılım 

ise yüksek akademik baĢarıyı beraberinde getirmektedir (Pintrich ve Schunk, 2002). 

Ayrıca ebeveynler ve öğretmenler öğrencilerin dünyasında önemli sosyal figürlerdir. Bu 
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aktörler arasındaki destekleyici ve pozitif iliĢkiler öğrencileri baĢarıya ve öğrenmeye 

motive etmede önemlidir. Dolayısıyla öğrencilerin ebeveynleri ve öğretmenleriyle 

kiĢilerarası iliĢkileri, öğrencileri motive eden sosyal bağlamları güçlendirmektedir ve 

güçlü aile ve öğretmen iliĢkileri öğrenci baĢarısını ve motivasyonunu ortaya 

çıkarmaktadır (Grolnick, Ryan ve Deci, 1991; You, 2005). Öte yandan akademik 

yeteneklerini Ģekillendirmek için ailesinden ve öğretmenlerinden destek gören 

öğrenciler yeteneklerinde kendinden daha emin ve daha güvenli olabilmektedirler. Bu 

durum öğrencilerin tüm okul deneyimlerini pozitif yönde etkileyebilmektedir; çünkü 

öğrenciler akademik baĢarılarını etkileyen bir destek ağına sahip olduklarını 

düĢünmektedirler (Fogel, 2003).  
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Bölüm III. Yöntem 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma deseni, çalıĢma grubu, veri toplama 

araçları, geçerlik ve güvenirlik değerleri ve veri toplama araçlarının uygulanması 

hakkında bilgi verilmiĢtir. Ayrıca, verilerin toplanması ve toplanan verilerin 

çözümlenmesinde yararlanılan istatistiki teknikler açıklanmıĢtır. 

 

AraĢtırmanın Deseni 

 

 Bu araĢtırma Ġngiltere‟deki öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterlikleri ile 

Türk öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin, öğrencilerin okula aidiyet duygularını ve 

akademik baĢarılarını yordayıp yordamadığını belirlemeyi amaçlamaktadır. Bu amaç 

doğrultusunda araĢtırmada iliĢkisel desen kullanılmıĢtır. ĠliĢkisel desendeki araĢtırmalar 

iki veya daha fazla değiĢken arasındaki iliĢkinin incelendiği araĢtırmalardır ve 

yordamsal araĢtırmalar bu tip araĢtırma grubuna girmektedir (McMillan ve Schumacher, 

2006). 

 

ÇalıĢma Grubu 

 

 Türklerin Ġngiltere‟de yoğun olarak yaĢadığı (% 80‟e yakını) yer Türkiye 

Cumhuriyeti Londra Büyükelçiliği Eğitim MüĢavirliği‟nden alınan bilgilere göre 

Londra olarak tespit edilmiĢtir. Türklerin, Londra‟nın kuzeyi ve kuzeydoğusunda yoğun 

olarak yaĢadığı belirtilirken; güney bölgesinde ise kısmi bir yoğunlukları mevcuttur. 

ġehrin kuzey ve kuzeydoğusunda yer alan Barnet, Dalston, Edmonton, Enfield, 

Hackney, Haringey, Islington, Newington Green, Palmers Green, Southgate, Stoke 

Newington, Tottenham, Wood Green gibi bölgeler Türklerin yoğun olarak yaĢadığı 

yerlerdir. Türk öğrenciler ise bu bölgelerdeki Ġngiliz okullarına devam etmektedirler.  

Ġngiltere‟de eğitim sistemi ve okulları ele alacak olursak; Ġngiltere‟de eğitim 5-

18 yaĢ arası çocuklar için zorunludur. Öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarına uygun olarak 

düzenlenen okullarda eğitim,  zorunlu eğitim süresince (5-18 yaĢ) ücretsizdir. Ġngiliz 

eğitim sistemi dört aĢamadan ibarettir. I. aĢama (Key Stage 1) 5-7 arası yaĢ grubunu; II. 

aĢama (Key Stage 2) 7-11 arası yaĢ grubunu; III. AĢama (Key Stage 3) 11-14 arası yaĢ 
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grubunu ve IV. aĢama (Key Stage 4) ise 14-16 arası yaĢ grubunu kapsamaktadır. I ve II. 

aĢamayı okul öncesi ve ilköğretim kurumları oluĢtururken; III. ve IV. aĢamadaki 

öğrencilerin ve 16-18 yaĢ arası grubun devam ettiği kurumlar ortaöğretim okulları 

olarak ifade edilmektedir. III. ve IV. aĢamadaki öğrenciler; çok programlı okullar, Ģehir 

teknoloji kolejleri, sanat teknolojisi kolejleri gibi ortaöğretim okullarına zorunlu devam 

ederken; 16 yaĢından 18 yaĢına kadar zorunlu eğitim gören tüm öğrenciler genel ve 

mesleki eğitim veren ileri eğitim kolejlerine, sixth (altıncı) form kolejlerine veya 

yüksekokul kolejlerine (tertiary college) istekleri doğrultusunda ücretsiz devam 

edebilirler.  

AraĢtırmada, yapılan alanyazın taraması ve uzman görüĢleri sonucunda 

ilköğretim okullarındaki (Key Stage 1 ve Key Stage 2) Türk öğrencilerin çalıĢma 

grubuna dâhil edilmemesine karar verilmiĢtir. Sonuç olarak araĢtırmanın çalıĢma 

grubunu Türklerin yoğun olarak yaĢadığı Enfield, Hackney, Haringey, Islington, Stoke 

Newington, Tottenham bölgesinden küme örnekleme tekniğiyle seçilen 7 Ġngiliz 

okulundaki Key Stage 3, Key Stage 4 ve 16 yaĢ sonrası aĢamasındaki 275 Türk 

öğrencisi ve onların Ġngilizce, Matematik ve Fen derslerine giren 77 öğretmeni 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin demografik özelliklerine iliĢkin 

dağılımlar Tablo 3.1‟ de; öğretmenlerin demografik özelliklerine iliĢkin dağılımlar ise 

Tablo 3.2‟ de sunulmuĢtur. Ayrıca öğretmenlerin demografik özelliklerine iliĢkin 

aĢağıda belirtilen dağılımda belirtilen özellikler dıĢında öğretmenlerin etnik yapıları 

sorulmuĢtur; fakat öğretmenler bu sorudan rahatsızlık duyduklarını belirterek 

cevaplamamıĢlardır. Ancak okullarda yapılan gözlemler esnasında öğretmenlerin 

bazıları farklı etnik gruplardan (Türk, Hintli, Pakistanlı, BangladeĢli, Çinli, Ġspanyol) 

gelmektedir. 

 

Tablo 3. 1 

Öğrenci Grubunun Demografik Özelliklerine İlişkin Dağılımlar 

Seçenekler 1 2 3 4 5 Toplam 

Cinsiyet 

 Kız Erkek     

n 135 136    271 

% 49.1 49.5    98.9 

YaĢ 
 ≤16 ≥16     

n 184 82    266 
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% 66.9 29.8    96.7 

Okulda 

Bulunma 

Yılı 

 1-3 4-6 7-9 10-12 ≥13  

n 30 17 93 109 13 262 

% 10.9 6.2 33.8 39.6 4.7 95.3 

Dil Yeterliği 

 Zayıf  Orta Ġyi Mükemmel   

n 2 17 133 107  259 

% .7 6.2 48.4 38.9  94.2 

Doğum Yeri 

 Türkiye Ġngiltere Kıbrıs Diğer   

n 46 194 5 17  262 

% 16.7 70.5 1.8 6.2  95.3 

Ġngiltere‟de 

Bulunma Yılı 

 1-5 6-10 11-15 16-20   

n 22 23 136 41  222 

% 8.0 8.4 49.5 14.9  80.7 

Eğitime 

Devam Etme 

Ġsteği 

 Evet  Hayır Kararsızım    

n 216 9 36   261 

% 78.5 3.3 13.1   94.9 

 

Tablo 3. 2 

Öğretmen Grubunun Demografik Özelliklerine İlişkin Dağılımlar 

Seçenekler 1 2 3 4 5 6 Toplam 

Cinsiyet 

 Kadın Erkek      

n 39 38     77 

% 50.6 49.4     100 

YaĢ 

 ≤30 30-35 36-40 41-45 46-50 ≥51  

n 17 10 12 16 13 9 77 

% 22.1 13.0 15.6 20.8 16.9 11.7 100 

Eğitim  

Seviyesi 

 Lisans 
Yüksek  

Lisans 
Doktora 

 
   

n 44 29 4    77 

% 57.1 37.7 5.2    100 

Mesleki  

Kıdem 

 1-5 6-10 11-15 16-20 ≥21  

n 31 21 10 5 10  77 

% 40.3 27.3 13.0 6.5 13.0  100 
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Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırma kapsamında öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliklerini, 

öğrencilerin kültürleĢme tercihlerini ve okula aidiyet duygularını ölçmek amacıyla 

kullanılan ölçekler aĢağıda açıklanmıĢtır. 

 

 Çokkültürlü öğretim yeterliği ölçeği 

 

 AraĢtırma kapsamında ele alınan değiĢkenlerden biri olan çokkültürlü eğitim, 

öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterlikleri dikkate alınarak değerlendirilmiĢtir. 

Öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliklerini belirlemek amacıyla Spanierman, Oh, 

Heppner, Neville, Mobley, Wright, Dillon ve Navarro (2011)  tarafından geliĢtirilen 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliliği Ölçeği (Multicultural Teaching Competency Scale-

MTCS) kullanılmıĢtır. MTCS, cevaplama skalası 1 (kesinlikle katılmıyorum) ve 6 

(kesinlikle katılıyorum) puanları arasında değiĢen 6‟lı Likert tipinde bir ölçektir. 16 soru 

maddesinden oluĢan MTCS‟nin çokkültürlü öğretim becerisi ve çokkültürlü öğretim 

bilgisi olmak üzere iki boyutu vardır. Bu boyutlardan çokkültürlü öğretim becerisi 

boyutu, öğretmenlerin kültürel olarak hassasiyet içeren öğretim uygulamalarının 

gerçekleĢtirilmesindeki beceri ve davranıĢlarını; çokkültürlü öğretim bilgisi boyutu ise 

öğrencilere kültürel olarak uyumlu teori, kaynak ve sınıfiçi strateji bilgisini ölçmektedir. 

Spanierman ve ark. (2011) çalıĢmalarında MTCS‟nin iç tutarlılığını beceri boyutunda 

.83; bilgi boyutunda .80; ölçeğin tümünde ise .88 olarak hesaplamıĢlardır. MTCS‟nin 

yapı geçerliğinin belirlenmesi amacıyla yapılan doğrulayıcı faktör analizi sonucunda 

ulaĢılan uyum indeksleri (RMSEA= .05; TLI = .94, IFI= .95, CFI= .95, x
2
/df = 1.69) 

ölçeğin yapı geçerliğini; belirlenen hipotezler doğrultusunda diğer ölçeklerle yapılan 

korelasyon analizi sonuçları da MTCS‟nin uyum ve ayrıĢma geçerliklerini sağladığını 

göstermektedir.  

AĢağıdaki Tablo 3.3‟de Çokkültürlü Öğretim Yeterliği ölçeğinin alt boyutları ve 

bu alt boyutlarda yer alan sorular bulunmaktadır. 
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Tablo 3.3 

 Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Ölçeği Alt Boyutları ve Soru Maddeleri 

Alt Boyutlar Ġlgili Maddeler 

Çokkültürlü Öğretim Becerisi 1, 3, 5, 6, 8, 10, 12, 13, 15 ve 16 

Çokkültürlü Öğretim Bilgisi 2, 4, 7, 9, 11 ve 14 

 

 AraĢtırma kapsamında Çokkültürlü Öğretim Yeterliği ölçeğinin yapı geçerliğini 

gerçekleĢtirmek üzere Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) kullanılmıĢtır. DFA için 

hazırlanan modelde ölçeğin orijinal formunda olduğu gibi iki boyutlu bir yapısal model 

kurulmuĢtur. Ġki boyutlu modelde 1, 3, 5, 6, 8, 10, 12, 13, 15 ve 16. maddeler ölçeğin 

çokkültürlü öğretim becerisi boyutunu oluĢtururken, 2, 4, 7, 9, 11 ve 14. maddeler ise 

çokkültürlü öğretim bilgisi boyutunu oluĢturmaktadır.  

 Bu araĢtırma kapsamındaki bütün ölçme araçlarının geçerlik çalıĢmaları için 

yapılan doğrulayıcı faktör analizi için kullanılan uyum iyiliği indeksleri Ģunlardır: 

Uyum iyiliği indeksi [GFI, Goodness-of-fit index], karĢılaĢtırmalı uyum indeksi [CFI, 

Comparitive fit index], düzeltilmiĢ uyum iyiliği indeksi [AGFI, Adjusted goodness-of-

fit index], ortalama hataların karekök ortalaması [RMSEA, Root mean square error of 

approximation], ki-kare istatistiği [χ
2
, Chi square], serbestlik derecesi [df, degrees of 

freedom] ve χ
2
/df‟nin oranı. Bu indekslerin standart uyum ölçü değerleri ise Ģunlardır: 

GFI, CFI ve AGFI‟den elde edilen katsayılar 0 ile 1 değerleri arasında değiĢmektedir. 

Literatürde tam bir uyuĢma olmamakla birlikte elde edilen kat sayının .85 (Anderson ve 

Gerbing, 1984; Cole, 1987; Marsh, Balla ve McDonald, 1988) veya .90 (Kline, 2005; 

Schumacker ve Lomax, 1996) üzerinde olması iyi bir uyum olarak kabul edilmektedir. 

RMSEA‟dan elde edilen değerler 0 ile 1 arasında değiĢmektedir. Gözlenen ve üretilen 

matrisler arasından hata payını ifade eden RMSEA‟da, GFI ve AGFI deki durumun 

tersine elde edilen değerin 0‟a yakın olması uyumluluk için gereklidir. RMSEA‟da elde 

edilen .10 ve daha küçük değerler uyumluluk için yeterlidir. χ
2
/df‟nin oranının ise 2-5 

arasındaki olması iyi uyumu, 2‟den küçük değerler ise mükemmel uyumu ifade 

etmektedir (Jöreskog ve Sörbom, 2001).  

 Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Ölçeği‟nin yapı geçerliğini belirlemek üzere 

yapılan DFA analizi sonucuna göre uyum indeksleri χ²= 356.69; df= 103; χ
2
/df = 3.46; 

GFI= .63; CFI = .68; AGFI= .51 ve RMSEA= .180 olarak elde edilmiĢtir. Söz konusu 

modelin uyum iyiliği değerleri incelendiğinde ölçme modelinin kabul edilebilir bir 
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model olmadığı belirlenmiĢtir (Anderson ve Gerbing, 1984; Cole, 1987; Kline, 2005; 

Marsh, Balla ve McDonald, 1988; Schumacker ve Lomax, 1996 ).  

 

Tablo 3.4  

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Ölçeği’nin DFA Sonuçlarına İlişkin Uyum İyiliği 

Parametreleri 

Uyum Parametresi Kat Sayı  

GFI .63 

AGFI .51 

CFI .68 

RMSEA .18 

df 103 

χ
2
 356.69 

χ
2
/df 3.46 

 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Ölçeği‟nde yer alan maddelere ait faktör yük 

değerleri Tablo 3.5‟te verilmektedir. Çokkültürlü öğretim yeterliği ölçeğinin doğrulayıcı 

faktör analizi sonuçlarına iliĢkin path diyagramı “t değerleri” ġekil 3.7‟de 

sunulmaktadır. 

 

Tablo 3.5 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Ölçeğinin Madde Faktör Yükleri ve R
2 
Değerleri 

Madde No Faktör Yükleri (λi)  R
2
 

Çokkültürlürlü Öğretim 

Becerisi 

Çokkültürlü Öğretim 

 Bilgisi 

  

M1  .46 .21 

M3  .60 .36 

M5  .59 .35 

M6  .53 .28 

M8  .58 .34 

M10  .57 .32 

M12  .81 .66 

M13  .69 .48 
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M15  .73 .53 

M16  .68 .46 

 M2 .63 .40 

 M4 .50 .25 

 M7 .04 .001 

 M9 .47 .22 

 M11 .78 .62 

 M14 .52 .27 

 

 

 

 

Şekil 3.1 Çokkültürlü öğretim yeterliği ölçeğinin doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına 

iliĢkin path diyagramı “standart değerleri” 

 

 Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Ölçeği‟nin yapı geçerliğini belirlemek üzere 

yapılan doğrulayıcı faktör analizi sonucunda, ölçeğin orijinal boyut yapısını 

sağlamadığının tespitinden sonra ölçeğin yapı geçerliliği çalıĢması için ilk olarak 

verilerin Kaiser Meyer Olkin (KMO= .791) ve Bartlet (X
2
= 540.550, p< .01) test 

analizleri sonuçlarıyla açımlayıcı faktör analizinin yapılabileceği anlaĢılmıĢtır. Daha 

sonra, bu çalıĢmada elde edilecek olan verinin genellenebilirliği amaçlandığından faktör 
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analizinde dik eksen döndürme tekniği kullanılmıĢtır. Dik eksen döndürme için 

Varimax veya Quartimax teknikleri bulunmaktadır. Bu çalıĢmada ise ölçeğin çok 

boyutlu yapısı göz önüne alındığından dolayı Varimax dik eksen döndürme tekniği 

tercih edilmiĢtir (Stapleton, 1997). Varimax dik eksen döndürme tekniği kullanılarak 16 

madde ile yapılan faktör analizi sonrasında ölçeğin maddelerinin öz değeri 1‟den büyük 

üç alt boyuttan oluĢtuğu saptanmıĢtır. Üç alt boyutta toplanan ölçeğin 8. ve 16. 

maddelerinin ise birden fazla boyutta birbirine çok yakın değerlerde yüklenmesi 

nedeniyle ölçekten çıkartılmasına karar verilmiĢtir. Üç alt boyutta toplanan ölçeğin 

toplam varyans miktarı % 63.67‟dir. Alt boyutlar, öz değerleri ve açıkladıkları varyans 

miktarları Tablo 3.6‟da sunulmuĢtur. 

 Açımlayıcı faktör analizi sonucunda oluĢan alt boyutların faktör yükleri ise .44 

ve .87 arasında değiĢirken; ortaya çıkan alt boyutların Çokkültürlü Öğretim Yeterliği 

Ölçeği‟nin orijinal yapısı ile paralellik göstermemesinden dolayı ölçeğin alt boyutları 

çokkültürlü öğretim bilgisi, çokkültürlü öğretim davranıĢı ve çokkültürlü öğretim 

becerisi olmak üzere yeniden adlandırılmıĢtır. Alt boyutlardan çokkültürlü öğretim 

bilgisi alt boyutu; öğretmenlerin farklı ırk ve etnik kimlikten öğrencilerinin kültürel 

tecrübeleri, bu tecrübelerin öğrenmeyi nasıl etkileyebildiği hakkındaki bilgisini, ırk ve 

etnik kimlik teorilerine ve kültürel olarak sorumlu pedogojiye hâkimiyetini ölçmeyi 

amaçlamaktadır.  

Madde Örnekleri: 

 Irk ve etnik kimlik teorileri hakkında bilgi sahibiyim. 

 ÇeĢitli ırksal ve etnik azınlık grupların tarihi tecrübelerinin öğrenci 

öğrenmelerini nasıl etkileyebileceği konusunda bilgiliyim. 

Çokkültürlü öğretim davranıĢları alt boyutu, öğretmenlerin sınıf içerisindeki 

farklı ırk ve etnik gruplardan öğrencilerin farklılıklarının teĢvikini; farklılıkları dikkate 

alarak okulda değiĢiklikler yapıp yapmadığını ve öğrencilerin aileleriyle iletiĢimini 

ölçmeyi amaçlamaktadır. 

Madde Örnekleri: 

 Sergilediğim davranıĢlarla farklılıkları sık sık teĢvik ederim. 

 Irksal ve etnik azınlık öğrencilerinin baĢarıda eĢit fırsata sahip olabilmesi 

için okul atmosferinde değiĢiklikler yaparım. 

Son olarak çokkültürlü öğretim becerisi alt boyutu ise öğretmenlerin sınıf içi 

öğretiminde farklı ırk ve etnik azınlık gruplarından bütün öğrencilerin kiĢisel geliĢimine 

ve akademik baĢarısına olanak tanıyacak seçme, geliĢtirme, uygulama ve değerlendirme 



71 

 

stratejileri yeteneğine sahip olma becerilerini ve öğrencilerin kültürel değerlerini sınıf 

içi öğretimiyle ne derece bütünleĢtirdiğini ölçmeyi amaçlamaktadır. 

 

Madde örnekleri: 

 Irksal ve etnik azınlık grupların kültürel değerlerini ve yaĢam tarzlarını 

öğretimimle bütünleĢtiririm. 

 Sınıfta farklı kültürel uygulamaları anmak için birçok etkinlik planlarım. 

 

Tablo 3.6 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Ölçeği’nin Açımlayıcı Faktör Analizi Sonuçları 

 Faktör Yükleri  

Madde No Boyut 1  Boyut 2  Boyut 3 Oransal Ortak Etken Varyansı 

Madde 3 .87 - - .56 

Madde12  .76 - - .80 

Madde 13 .75 - - .77 

Madde 14 .74 - - .58 

Madde 15 .64 - - .68 

Madde 5 - .85 - .72 

Madde 9 - .75 - .74 

Madde 10 - .73 - .55 

Madde 11 - .68 - .72 

Madde 1 - - .81 .68 

Madde 2 - - .80 .63 

Madde 4 - - .67 .72 

Madde 6 - - .52 .48 

Madde 7 - - .44 .23 

Özdeğer 5.59 2.00 1.32  

Açıklanan Varyans 23.81 21.61 18.24  

Kümulatif Varyans 23.81 45.42 63.67  

 

 Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Ölçeği‟nin alt boyutlarının arasındaki iliĢkinin 

saptanması için Pearson momentler çarpım korelâsyon analizi yapılmıĢtır. Ölçeğin alt 

boyut puanları arasındaki korelasyonlar .30 ve .53 arasında değiĢmektedir. Ölçekten 

alınan Çokültürlü Öğretim Bilgisi alt boyutu için toplam puan 4.41 (SS= .98), 
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Çokkültürlü Öğretim Davranışı alt boyutu için 4.96 (SS= .87), Çokkültürlü Öğretim 

Becerisi alt boyutu için 4.47 (SS= .84) olarak hesaplanmıĢtır. Tablo 3.7‟ de tüm alt 

boyutların ortalama, standart sapma ve birbiri ile olan korelâsyon katsayıları verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.7 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Ölçeği Alt Boyutları Arasındaki Pearson Çarpım Momentler 

Korelâsyon Matrisi 

Alt Boyutlar    SS 1 2 3 

Çokkültürlü Öğretim Bilgisi 4.41 .98 1 .53
**

 .30
**

 

Çokkültürlü Öğretim DavranıĢı 4.96 .87  1 .47
**

 

Çokkültürlü Öğretim Becerisi 4.47 .84  . 1 

n= 77, *p< .05, **p< .01  

 

 Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Ölçeği‟nin güvenilirlik çalıĢması kapsamında, 

ölçeğin bütünü ve alt boyutları için Cronbach Alfa (α) iç tutarlılık katsayısı 

hesaplanmıĢtır. Ölçeğin bütünü için hesaplanan Cronbach Alfa katsayısı .85‟dir. Ölçeği 

oluĢturan 14 maddenin madde toplam test korelasyonlarının .51 ile .78 arasında olduğu 

görülmüĢtür. Çokkültürlü öğretim bilgisi alt boyutu için Cronbach Alfa katsayısı .85 

olarak hesaplanmıĢtır. Çokkültürlü öğretim bilgisi alt boyutundaki 5 maddenin madde 

toplam test korelasyonları .72 ile .87 arasında değiĢmektedir. Çokkültürlü öğretim 

davranıĢları alt boyutu için Cronbach Alfa katsayısı .82 olarak hesaplanmıĢtır. 

Çokkültürlü öğretim davranıĢları alt boyutundaki 4 maddenin madde toplam test 

korelasyonları .76 ile .84 arasında değiĢmektedir. Çokkültürlü öğretim becerisi alt 

boyutu için Cronbach Alfa katsayısı .68 olarak hesaplanmıĢtır. Çokkültürlü öğretim 

becerisi alt boyutundaki 5 maddenin madde toplam test korelasyonları .56 ile .76 

arasında değiĢmektedir.  

 

Tablo 3.8 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Ölçeği’nin Alt Boyutlarının Cronbach Alpha Katsayıları 

Alt Boyutlar n Madde Sayısı α 

Çokkültürlü Öğretim Bilgisi 77 5 .85 

Çokkültürlü Öğretim DavranıĢı 77 4 .82 

Çokkültürlü Öğretim Becerisi 77 5 .68 
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 KültürleĢme ölçeği 

 

 Öğrencilerin kültürleĢme düzeylerini ölçmek amacıyla Ataca ve Berry (2002) 

tarafından geliĢtirilen KültürleĢme Ölçeği‟nin soru maddeleri Ġngiltere‟deki Türk 

öğrenciler için uyarlanmıĢtır. Ölçek, Kanada‟daki Türk evli çiftlerin kültürleĢme 

tercihlerini belirlemek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢmada ise Türk öğrencilerin 

Ġngiltere‟deki kültürleĢme tercihlerini belirlemek amacıyla kullanılmıĢtır. Ölçek, 

Berry‟nin  (1976) çalıĢmasında temel alınan kültürleĢme teorisi çerçevesinde 

geliĢtirilmiĢtir. Bu teoriye göre kültürleĢme, bütünleĢme (örn. Hem Ġngilizlerle hem de 

Türklerle sosyalleĢmeyi tercih ederim.), erime (Türklerden daha çok Ġngilizlerle 

sosyalleĢmeyi tercih ederim.), ayırma (örn.Ġngilizlerden daha çok Türklerle 

sosyalleĢmeyi tercih ederim.) ve aykırılaĢma (Kimle sosyalleĢtiğim umrumda değil.) 

olmak üzere dört alt yapıdan oluĢmaktadır. 5‟li Likert (1= kesinlikle katılmıyorum; 5= 

kesinlikle katılıyorum) tipinde, 44 sorudan oluĢan ölçeğin her alt ölçeği 11 sorudan 

ibaret olup; her alt ölçek ayrı bir yapıyı ölçmekte ve ölçeğin tümünden toplam puan 

alınamamaktadır. Her bir alt ölçekte ise Türk göçmen çiftlerin arkadaĢlıkları, yaĢam 

tarzları, sosyal aktiviteleri, yemek yeme alıĢkanlıkları, bayramlarda ne yaptıkları, gazete 

okuma alıĢkanlıkları, çocuklarını yetiĢtirme tarzları, çocuklarına verdikleri değerler ve 

hangi dili kullandıkları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ölçeğin, Amerika BirleĢik 

Devletleri‟ndeki Türk gençlere uyarlanması ise BektaĢ (2004) tarafından yapılmıĢ ve 

katılımcıların çocuklarına iliĢkin soru maddeleri ölçekten çıkartılarak 44 ölçek maddesi 

36‟ya düĢürülmüĢtür. 36 maddelik ölçeğin her bir alt ölçeği 9 sorudan oluĢmaktadır. 

Ölçeğin iç tutarlılık katsayıları orijinal ölçekte erime için .83; ayırma için .84; 

bütünleĢme için .84 ve aykırılaĢma için .78 olarak hesaplanırken; BektaĢ‟ın (2004) 

çalıĢmasında ise erime alt boyutu için .80; ayırma için .81; bütünleĢme için .76 ve 

aykırılaĢma için .75 olarak hesaplanmıĢtır. 
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Tablo 3.9 

Kültürleşme Ölçeği Alt Ölçekleri ve Soru Maddeleri 

Alt Ölçekler Ġlgili Maddeler 

Erime 1, 2, 10, 11, 19, 20, 25, 31, 36 

Ayırma 4, 7, 12, 14, 21, 22, 24, 29, 33 

AykırılaĢma 5, 8, 13, 16, 18, 23, 27, 32, 35 

BütünleĢme 3, 6, 9, 15, 17, 26, 28, 30 ,34 

 

Dört alt ölçekten oluĢan KültürleĢme Ölçeği‟nin 1, 2, 10, 11, 19, 20, 25, 31 ve 

36. maddeleri erime alt ölçeğini, 4, 7, 12, 14, 21, 22, 24, 29 ve 33. maddeleri ayırma alt 

ölçeğini, 5, 8, 13, 16, 18, 23, 27, 32 ve 35.  maddeleri aykırılaĢma alt ölçeğini ve 3, 6, 9, 

15, 17, 26, 28, 30 ve 34. madddeleri bütünleĢme alt ölçeğini oluĢturmaktadır.   

 AraĢtırma kapsamında KültürleĢme Ölçeği‟nin yapı geçerliğini gerçekleĢtirmek 

üzere birbirinden farklı yapıları ölçen Erime, Ayırma, AykırılaĢma ve BütünleĢme alt 

ölçeklerine Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) kullanılmıĢtır. KültürleĢme Ölçeği‟nin 

Erime alt ölçeğinin yapı geçerliğini belirlemek üzere yapılan DFA analizi sonucuna 

göre uyum indeksleri Tablo 3.10‟dan görüldüğü üzere χ²= 109.11; df= 27; χ
2
/df = 4.04 ; 

CFI= .85; GFI= .92; AGFI= .86 ve RMSEA= .090 olarak elde edilmiĢtir. Söz konusu 

modelin uyum iyiliği değerleri incelendiğinde ölçme modelinin kabul edilebilir bir 

model olduğu belirlenmiĢtir (Anderson ve Gerbing, 1984; Cole, 1987; Kline, 2005; 

Marsh, Balla ve McDonald, 1988; Schumacker ve Lomax, 1996).  

 

Tablo 3.10 

Erime Alt Ölçeğinin DFA Sonuçlarına İlişkin Uyum İyiliği Parametreleri 

Uyum Parametresi Kat Sayı  

GFI .92 

AGFI .86 

CFI .85 

RMSEA .090 

df 27 

χ
2
 109.11 

χ
2
/df 4.04 
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Erime alt ölçeğinde yer alan maddelere ait faktör yük değerleri Tablo 3.11‟de 

verilmektedir. Erime alt ölçeğinin doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına iliĢkin path 

diyagramı „„ t değerleri‟‟ ġekil 3.9‟da sunulmaktadır. 

 

Tablo 3.11 

Erime Alt Ölçeğinin Madde Faktör Yükleri ve R
2 
Değerleri 

Madde No Faktör Yükleri (λi) R
2
 

Madde 1 0.46 0.21 

Madde 2 0.48 0.23 

Madde 10 0.50 0.25 

Madde 11 0.53 0.28 

Madde 19 0.65 0.42 

Madde 20 0.43 0.18 

Madde 25 0.46 0.21 

Madde 31 0.49 0.24 

Madde 36 0.39 0.15 

 

 

Şekil 3.2 Erime alt ölçeğinin doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına iliĢkin path 

diyagramı „„standart değerleri‟‟ 
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Erime alt ölçeğinin güvenilirlik çalıĢması kapsamında ise Cronbach Alfa (α) iç 

tutarlılık katsayısı hesaplanmıĢtır. Ölçeğin  Cronbach Alfa katsayısı .73‟dür. Ölçeği 

oluĢturan 9 maddenin madde toplam test korelasyonlarının .48 ile .65 arasında olduğu 

görülmüĢtür.  

 KültürleĢme Ölçeği‟nin Ayırma alt ölçeğinin yapı geçerliğini belirlemek üzere 

yapılan DFA analizi sonucuna göre uyum indeksleri χ²= 52.46; df= 27; χ
2
/df = 1.94 ; 

CFI= .96; GFI= .93; AGFI= .96 ve RMSEA= .059 olarak elde edilmiĢtir. Söz konusu 

modelin uyum iyiliği değerleri incelendiğinde ölçme modelinin kabul edilebilir bir 

model olduğu belirlenmiĢtir (Anderson ve Gerbing, 1984; Cole, 1987; Kline, 2005; 

Marsh, Balla ve McDonald, 1988; Schumacker ve Lomax, 1996).  

 

Tablo 3.12 

Ayırma Alt Ölçeğinin DFA Sonuçlarına İlişkin Uyum İyiliği Parametreleri  

Uyum Parametresi Kat Sayı  

GFI .93 

AGFI .96 

CFI .96 

RMSEA .059 

df 27 

χ
2
 52.46 

χ
2
/df 1.94 

 

Ayırma alt ölçeğinde yer alan maddelere ait faktör yük değerleri Tablo 3.13‟de 

verilmektedir. Ayırma alt ölçeğinin doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına iliĢkin path 

diyagramı „„t değerleri‟‟ ġekil 3.10‟da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3.13 

Ayırma Alt Ölçeğinin Madde Faktör Yükleri ve R
2 
Değerleri 

Madde No Faktör Yükleri (λi) R
2
 

Madde 4 .52 .27 

Madde 7 .58 .34 

Madde 12 .56 .31 

Madde 14 .67 .45 
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Madde 21 .54 .29 

Madde 22 .59 .35 

Madde 24 .74 .54 

Madde 29 .42 .18 

Madde 33 .60 .36 

 

 

 

 

Şekil 3.3 Ayırma alt ölçeğinin doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına iliĢkin path 

diyagramı „„t değerleri‟‟ 

 

 Ayırma alt ölçeğinin güvenilirlik çalıĢması kapsamında ise Cronbach Alfa (α) iç 

tutarlılık katsayısı hesaplanmıĢtır. Ölçeğin  Cronbach Alfa katsayısı .81‟dir. Ölçeği 

oluĢturan 9 maddenin madde toplam test korelasyonlarının ise .47 ile .73 arasında 

olduğu görülmüĢtür.  

 KültürleĢme Ölçeği‟nin AykırılaĢma alt ölçeğinin yapı geçerliğini belirlemek 

üzere yapılan DFA analizi sonucuna göre uyum indeksleri χ²= 49.04; df= 27; χ
2
/df = 

1.81 ; CFI= .91; GFI= .96; AGFI= .94 ve RMSEA= .055 olarak elde edilmiĢtir. Söz 

konusu modelin uyum iyiliği değerleri incelendiğinde ölçme modelinin kabul edilebilir 
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bir model olduğu belirlenmiĢtir (Anderson ve Gerbing, 1984; Cole, 1987; Kline, 2005; 

Marsh, Balla ve McDonald, 1988; Schumacker ve Lomax, 1996).  

 

Tablo 3.14 

Aykırılaşma Alt Ölçeğinin DFA Sonuçlarına İlişkin Uyum İyiliği Parametreleri 

Uyum Parametresi Kat Sayı  

GFI .96 

AGFI .94 

CFI .91 

RMSEA .055 

df 27 

χ
2
 49.04 

χ
2
/df 1.81 

 

AykırılaĢma alt ölçeğinde yer alan maddelere ait faktör yük değerleri Tablo 

3.15‟ de verilmektedir. AykırılaĢma alt ölçeğinin doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına 

iliĢkin path diyagramı „„t değerleri‟‟ ġekil 3.11‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3.15 

Aykırılaşma Alt Ölçeğinin Madde Faktör Yükleri ve R
2 
Değerleri 

Madde No Faktör Yükleri (λi) R
2
 

Madde 5 .31 .09 

Madde 8 .56 .31 

Madde 13 .57 .32 

Madde 16 .41 .16 

Madde 18 .60 .36 

Madde 23 .50 .25 

Madde 27 .23 .05 

Madde 32 .56 .31 

Madde 35 .38 .14 
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Şekil 3.4 AykırılaĢma alt ölçeğinin doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına iliĢkin path 

diyagramı „„t değerleri‟‟ 

 

 AykırılaĢma alt ölçeğinin güvenilirlik çalıĢması kapsamında ise Cronbach Alfa (α) iç 

tutarlılık katsayısı hesaplanmıĢtır. Ölçeğin  Cronbach Alfa katsayısı .68‟dir. Ölçeği oluĢturan 9 

maddenin madde toplam test korelasyonlarının .23 ile .64 arasında olduğu görülmüĢtür.  

 KültürleĢme Ölçeği‟nin BütünleĢme alt ölçeğinin yapı geçerliğini belirlemek 

üzere yapılan DFA analizi sonucuna göre uyum indeksleri χ²= 55.38; df= 27; χ
2
/df = 

2.05 ; CFI= .93; GFI= .96; AGFI= .93 ve RMSEA= .062 olarak elde edilmiĢtir. Söz 

konusu modelin uyum iyiliği değerleri incelendiğinde ölçme modelinin kabul edilebilir 

bir model olduğu belirlenmiĢtir (Anderson ve Gerbing, 1984; Cole, 1987; Kline, 2005; 

Marsh, Balla ve McDonald, 1988; Schumacker ve Lomax, 1996).  
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Tablo 3.16 

Bütünleşme Alt Ölçeğinin DFA Sonuçlarına İlişkin Uyum İyiliği Parametreleri 

 

Uyum Parametresi Kat Sayı  

GFI .96 

AGFI .93 

CFI .93 

RMSEA .062 

df 27 

χ
2
 55.38 

χ
2
/df 2.05 

 

BütünleĢme alt ölçeğinde yer alan maddelere ait faktör yük değerleri Tablo 

3.17‟de verilmektedir. BütünleĢme alt ölçeğinin doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına 

iliĢkin path diyagramı „„t değerleri‟‟ ġekil 3.12‟de gösterilmektedir. 

 

Tablo 3.17 

Bütünleşme Alt Ölçeğinin Madde Faktör Yükleri ve R
2 
Değerleri 

Madde No Faktör Yükleri (λi) R
2
 

Madde 3 .53 .28 

Madde 6 .53 .28 

Madde 9 .53 .28 

Madde 15 .61 .37 

Madde 17 .53 .28 

Madde 26 .48 .23 

Madde 28 .41 .17 

Madde 30 .30 .08 

Madde 34 .58 .34 
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Şekil 3.5 BütünleĢme alt ölçeğinin doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına iliĢkin path 

diyagramı „„t değerleri‟‟ 

 

BütünleĢme alt ölçeğinin güvenilirlik çalıĢması kapsamında ise Cronbach Alfa 

(α) iç tutarlılık katsayısı hesaplanmıĢtır. Ölçeğin  Cronbach Alfa katsayısı .74‟dür. 

Ölçeği oluĢturan 9 maddenin madde toplam test korelasyonlarının .38 ile .65 arasında 

olduğu görülmüĢtür.  

 

 Okula aidiyet duygusu ölçeği 

 

 Öğrencilerin devam ettikleri okullara iliĢkin aidiyet duygularını belirlemek 

amacıyla Goodenow (1993a) tarafından geliĢtirilen Okula Aidiyet Duygusu Ölçeği 

(Psychological Sense of School Membership Scale-PSSMS) kullanılmıĢtır. PSSMS, 

öğrencilerin; kendilerini okullarının önemli bir parçası olarak hissetme düzeylerini, 

kabul edilme, değer görme ve gruba dâhil olma konusundaki duygularını;  okul,  

öğretmen ve akranlarla bağlantılarını ölçmek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. 18 maddeden 

oluĢan PSSMS, cevaplama skalası 1 (kesinlikle katılmıyorum) ve 5 (kesinlikle 

katılıyorum) puanları arasında değiĢen 5‟li Likert tipinde bir ölçektir. Ġlköğretim ikinci 

kademe ve üzeri öğrencilere yönelik olarak geliĢtirilen ölçeğin 3, 6, 9, 12 ve 16. 

maddeleri olumsuz ifadeler olup ve bu maddeler öğrencilerin okula aidiyet duygularının 
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olumsuz veya düĢük düzeyde olduğuna iĢaret eden ters maddelerdir. Goodenow (1993a) 

tarafından bu maddeler ReddedilmiĢlik duygusu (feeling of rejection) alt boyutu olarak 

ifade edilmiĢtir. Ölçekteki olumsuz maddeler ters puanlandığında her bir öğrenci için 

tüm maddelerin ortalaması alınarak ölçek puanları hesaplandığı gibi öğrencilerin 

puanları alt boyutlar bazında da hesaplanabilmektedir. Ölçeğin iç tutarlılık değeri, 

Goodenow (1992, 1993a) tarafından yürütülen çalıĢmalarda ikinci kademe ilköğretim 

öğrencileri için .71 ile .88 arasında değiĢirken; Hagborg (1994) lise öğrencileri 

örnekleminde iç tutarlılık katsayısını .88 olarak belirlemiĢ ve aynı zamanda ölçeğin 

yordama geçerliğini sağladığını ifade etmiĢtir. PSSMS‟nin Türk kültürüne uyarlanması 

çalıĢmasında Sarı tarafından (2012) yapılan faktör analizleri sonucunda da maddelerin 

iki alt boyutta toplandığı görülmüĢtür. Bu boyutlardan (1) okula aidiyet duygusu boyutu 

ölçekteki 13 olumlu maddeyi; (2) reddedilmişlik duygusu boyutu ise ölçekte yer alan 

beĢ olumsuz maddeyi bir araya getirmiĢtir.  AĢağıdaki Tablo 3.9‟da Okula Aidiyet 

Duygusu Ölçeği‟nin alt boyutları ve bu alt boyutlarda yer alan sorular bulunmaktadır. 

 

Tablo 3.18 

Okula Aidiyet Duygusu Ölçeği Alt Boyutları ve Soru Maddeleri 

Alt Boyutlar Ġlgili Maddeler 

Okula Aidiyet Duygusu 1, 2, 4, 5, 7, 8, 10, 11, 13, 14, 15, 17, 18 

ReddedilmiĢlik Duygusu 3, 6, 9, 12, 16 

 

AraĢtırma kapsamında Okula Aidiyet Duygusu Ölçeği‟nin yapı geçerliğini 

gerçekleĢtirmek üzere Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) kullanılmıĢtır. DFA için 

hazırlanan modelde iki boyutlu bir yapısal model kurulmuĢtur. Ġki boyutlu modelde 1, 2, 

4, 5, 7, 8, 10, 11, 13, 14, 15, 17 ve 18. maddeler ölçeğin okula aidiyet duygusu 

boyutunu oluĢtururken ve 3, 6, 9, 12 ve 16. maddeler ise reddedilmiĢlik duygusu 

boyutunu oluĢturmaktadır.   

Okula Aidiyet Duygusu Ölçeği‟nin yapı geçerliğini belirlemek üzere yapılan 

DFA analizi sonucuna göre uyum indeksleri χ²= 343.16; df= 134; χ
2
/df = 2.56 ; CFI= 

.85; GFI= .88; AGFI= .85 ve RMSEA= .075 olarak elde edilmiĢtir. Söz konusu modelin 

uyum iyiliği değerleri incelendiğinde ölçme modelinin kabul edilebilir bir model olduğu 

belirlenmiĢtir (Anderson ve Gerbing, 1984; Cole, 1987; Kline, 2005; Marsh, Balla ve 

McDonald, 1988; Schumacker ve Lomax, 1996 ).  
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Tablo 3.19 

Okula Aidiyet Duygusu Ölçeği’nin DFA Sonuçlarına İlişkin Uyum İyiliği Parametreleri 

Uyum Parametresi Kat Sayı  

GFI .88 

AGFI .85 

CFI .85 

RMSEA .075 

df 134 

χ
2
 343.16 

χ
2
/df 2.56 

 

Okula Aidiyet Duygusu Ölçeği‟nde yer alan maddelere ait faktör yük değerleri 

Tablo 3.20‟de verilmektedir. Okula aidiyet duygusu ölçeği‟nin doğrulayıcı faktör 

analizi sonuçlarına iliĢkin path diyagramı „„t değerleri‟‟ ġekil 3.8‟de gösterilmektedir. 

 

Tablo 3.20 

Okula Aidiyet Duygusu Ölçeğinin Madde Faktör Yükleri ve R
2 
Değerleri 

Madde No Faktör Yükleri (λi) R
2
 

Kabul EdilmiĢlik Reddedilme   

Madde 1  .71 .51 

Madde 2  .59 .35 

Madde 4  .59 .35 

Madde 5  .55 .30 

Madde 7  .43 .18 

Madde 8  .60 .36 

Madde 10  .32 .10 

Madde 11  .58 .34 

Madde 13  .51 .26 

Madde 14  .70 .49 

Madde 15  .49 .24 

Madde 17  .69 .47 

Madde 18  .62 .39 

 Madde 3 .43 .18 
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 Madde 6 .64 .40 

 Madde 9 .67 .45 

 Madde 12 .36 .13 

 Madde 16 .71 .35 

 

 

 

 

Şekil 3.6 Okula aidiyet duygusu ölçeği‟nin doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına iliĢkin 

path diyagramı „„t değerleri‟‟ 

 

 Okula Aidiyet Duygusu Ölçeği‟nin güvenilirlik çalıĢması kapsamında, ölçeğin 

bütünü ve alt boyutları için Cronbach Alfa (α) iç tutarlılık katsayısı hesaplanmıĢtır. 

Ölçeğin bütünü için hesaplanan Cronbach Alfa katsayısı .86‟dır. Ölçeği oluĢturan 18 

maddenin madde toplam test korelasyonlarının .33 ile .69 arasında olduğu görülmüĢtür. 

Okula aidiyet duygusu alt boyutu için Cronbach Alfa katsayısı .85 olarak 

hesaplanmıĢtır. Okula aidiyet duygusu alt boyutundaki 13 maddenin madde toplam test 

korelasyonları .42 ile .69 arasında değiĢmektedir. ReddedilmiĢlik duygusu alt boyutu 

için Cronbach Alfa katsayısı .82 olarak hesaplanmıĢtır. ReddedilmiĢlik duygusu alt 
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boyutundaki 5 maddenin madde toplam test korelasyonları .58 ile .69 arasında 

değiĢmektedir. 

 

Tablo 3.21 

Okula Aidiyet Duygusu Ölçeği’nin Alt Boyutlarının Cronbach Alpha Katsayıları 

Alt Boyutlar n Madde Sayısı α 

Okula Aidiyet Duygusu 275 13 .85 

ReddedilmiĢlik Duygusu 275 5 .66 

  

Akademik baĢarı 

 

12 – 16 yaĢındaki öğrencilerin akademik baĢarılarını ölçmek amacıyla devam 

ettikleri Ġngiliz okullarındaki Key Stage 3 ve Key Stage 4 aĢamalarındaki Ġngilizce, 

Matematik ve Fen derslerinin not ortalaması; 16 yaĢı ve sonrası öğrenciler için ise 

GCSE (General Certificate of Secondary Education) sınavından alınan puanları dikkate 

alınmıĢtır. BaĢarı puan aralıkları oluĢturulurken Ġngiliz eğitim sistemindeki iki okulun 

akademik baĢarı departmanlarında görev yapan iki müdür yardımcısından görüĢ 

alınmıĢtır. Öğrencilerin akademik baĢarıları Key Stage 3 aĢamasındaki öğrenciler için 5 

üstü ve altı; Key Stage 4 ve 16 yaĢ sonrası öğrenciler için A
+ 

– A, A
+ 

– B, A
+ 

– C, A
+ 

– 

D ve A
+ 

– E puan aralığı Ģeklinde değerlendirilmeye çalıĢılmıĢtır. Ġstatistiki analizlerde 

ise oluĢturulan bu puan aralıklarının öncelikle Z puanları oluĢturulmuĢ; ardından T= 

10(Z) + 50 formülüyle öğrencilerin T puanları hesaplanarak istatistiki analizde T 

puanları dikkate alınmıĢtır. Ayrıca araĢtırma kapsamında demografik değiĢkenlerden 

biri olarak ele alınan öğrencilerin dil yeterlikleri seviyesi, öğrencilerin kendilerine 

sorularak belirlenmeye çalıĢılmıĢtır.  

 

Verilerin Toplanması 

 

 AraĢtırma kapsamında yer alan ölçme araçlarının uygulanması sürecinde 

öncelikle Enfield, Hackney, Haringey, Islington, Stoke Newington ve Tottenham 

bölgesinden küme örnekleme tekniği ile belirlenen okullardan gerekli izinler alınmıĢtır. 

Daha sonra ölçme araçlarının anlaĢılmasında öğrencilerin dilsel problemleri göz önünde 

tutularak 20 kiĢilik bir öğrenci grubu üzerinde hem Ġngilizce hem de Türkçe form 

uygulanmıĢ ve öğrencilerin Türkçe ölçme araçlarını anlamakta zorluk çektiği 
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anlaĢılarak; Ġngilizce formun uygulanmasına karar verilmiĢtir. Öte yandan araĢtırmada 

birden fazla ölçme aracının yer alması ve öğrencilerin oluĢabilecek soruları nedeniyle 

ölçme araçlarının uygulanma süreci, öğrenci ve öğretmenlerin ölçme araçlarına 

rahatlıkla cevap verebileceği bir zamanda, okul yöneticisi ve öğretmenlerin yardımıyla 

öğrencilere gerekli açıklamalar yapılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

ĠĢlem 

 

Bu araĢtırma Ġngiliz okullarındaki öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliği; 

öğrencilerin kültürleĢme tercihi, okullarına aidiyet duygusu ve akademik baĢarı 

düzeylerini belirlemeyi; öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin, okullarına aidiyet 

duygularının ve akademik baĢarılarının bazı demografik değiĢkenlere göre farklılık 

gösterip göstermediğini tespit etmeyi hedeflemektedir. Bu hedefle birlikte araĢtırma, 

Ġngiliz okullarındaki öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliklerinin ve Türk 

öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin; öğrencilerin okullarına aidiyet duygularını ve 

akademik baĢarılarını yordayıp yordamadığını ortaya çıkarmayı amaçlamaktadır. Bu 

amaç doğrultusunda elde edilen verilerin çözümlenmesi aĢamasında aĢağıda belirtilen 

istatistiki analizler uygulanmıĢtır. Bu aĢamalara iliĢkin ayrıntılar aĢağıda sunulmuĢtur: 

(i) AraĢtırma grubunu oluĢturan öğrenci ve öğretmenlerin demografik 

özelliklerini belirleyici frekans (n) ve yüzde (%) değerleri hesaplanmıĢ; ölçeklerin tüm 

alt ölçek boyutları için ortalama (  ) ve standart sapma (SS) puanları hesaplanmıĢtır. 

(ii) ÇalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin alt boyut puanlarının; cinsiyet ve 

yaş değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için bağımsız gruplar t-

testi;  

(iii) ÇalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin alt boyut puanlarının; okulda 

bulunma yılı, dil yeterliği, doğum yeri, İngiltere’de bulunma yılı ve eğitime devam etme 

isteği değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için tek yönlü varyans 

analizi (ANOVA);  

(iv) ANOVA sonrasında elde edilen farkın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek için varyansların homojenliği durumunda Scheffe ve varyansların homojen 

olmaması durumunda ise Dunnett-C testi kullanılmıĢtır. 

(v) Öğrencilerin alt boyut puanlarının demografik değiĢkenlere göre anlamlı 

farklılık göstermesi sonucunda eta kare değerleri hesaplanarak bu değiĢkenlerin bağımlı 

değiĢkenler üzerindeki açıklayıcı etkisinin düzeyine ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır.  
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(vi) Öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterlikleri, öğrencilerin kültürleĢme 

tercihleri, okul aidiyetleri ve akademik baĢarıları arasında iliĢkilerin saptanması için 

Pearson Çarpım Momentler Korelâsyon Analizi kullanılmıĢtır.  

(vii) Öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliklerinin öğrencilerin okula 

aidiyetlerini ve akademik baĢarılarını; öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin okula 

aidiyetlerini ve akademik baĢarılarını yordayıp yordamadığını belirlemek amacıyla ise 

Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi kullanılmıĢtır.  

(viii) AraĢtırmada kullanılan istatistiki analizler PASW Statistics 18 

programından yararlanarak çözümlenmiĢtir. 
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Bölüm IV. Bulgular 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırmanın amaçları kapsamındaki analizlerle 

elde edilen bulgular, alt amaçlara göre sınıflandırılarak tablolar halinde sunulmuĢtur. 

 

Öğretmenlerin Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Düzeylerine ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerinin Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Ölçeği’ne ait 

alt boyut puanlarına iliĢkin ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.1‟de 

sunulmuĢtur. Tablo 4.1‟de görüleceği üzere, öğretmenlerin çokkültürlü öğretim 

yeterliklerine iliĢkin algılarını ifade eden puanların aritmetik ortalamaları 4.41 ile 4.96 

arasında değiĢmektedir. Öğretmenler, çokkültürlü öğretim bilgisi, çokkültürlü öğretim 

davranıĢı ve çokkültürlü öğretim becerisi alt boyutlarına dair algılarını birbirine yakın 

bir ortalamayla değerlendirmiĢlerdir. Ayrıca, öğretmenler çokkültürlü öğretim 

yeterliklerini en yüksek ortalama (   = 4.96)  ile çokkültürlü öğretim davranışı alt 

boyutunda değerlendirirken; en düĢük ortalamayla (   = 4.41)   çokkültürlü öğretim 

bilgisi alt boyutunda değerlendirmiĢlerdir. 

Tablo 4.1 

Öğretmenlerin Çokkültürlü Öğretim Yeterlikleri Algılarına İlişkin Betimleyici 

İstatistikler 

Alt Boyutlar n    SS 

1-Çokkültürlü Öğretim Bilgisi 77 4.41 .98 

2-Çokkültürlü Öğretim DavranıĢı 77 4.96 .87 

3-Çokkültürlü Öğretim Becerisi 77 4.47 .84 

 

Öğrencilerin KültürleĢme Tercihi Düzeylerine ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin Kültürleşme Tercihleri Ölçeği’ne ait alt ölçek 

puanlarına iliĢkin ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.2‟de sunulmuĢtur. Tablo 

4.2‟de görüleceği üzere, öğrencilerin kültürleĢme tercihlerine iliĢkin algılarını ifade 

eden puanların aritmetik ortalamaları 2.75 ile 3.58 arasında değiĢmektedir. Öğrencilerin, 

kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerinden erime, ayırma, aykırılaĢma ve bütünleĢme alt 

ölçeklerine dair algıları birbirinden farklılık göstermektedir. Ayrıca, öğrenciler 
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kültürleĢme tercihlerini en yüksek ortalama (   = 3.58)  ile bütünleşme alt ölçeğinde 

değerlendirirlerken; en düĢük ortalamayla erime (   = 2.75) alt ölçeğinde 

değerlendirmiĢlerdir. 

Tablo 4.2 

Öğrencilerin Kültürleşme Tercihleri Algılarına İlişkin Betimleyici İstatistikler 

Alt Ölçekler n    SS 

1-Erime 275 2.75 .59 

2-Ayırma 275 3.08 .67 

3-AykırılaĢma 275 2.82 .59 

4-BütünleĢme 275 3.58 .60 

 

Öğrencilerin KültürleĢme Tercihlerinin Bazı Demografik DeğiĢkenlere Göre 

Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin cinsiyet, yaĢ, okulda bulunma yılı, dil 

yeterliği, doğum yeri, Ġngiltere‟de bulunma yılı ve eğitime devam etme isteği 

demografik değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin 

bulgular aĢağıda sunulmaktadır. 

 

Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin algılarının cinsiyet 

değiĢkeni açısından incelenmesi 

 Tablo 4.3„de öğrencilerin KültürleĢme Tercihleri Ölçeği‟nin alt ölçeklerine 

iliĢkin algılarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen bağımsız gruplar t-testi sonuçları sunulmuĢtur. 

Elde edilen istatistiksel sonuçlara göre, öğrencilerin kültürleĢme tercihlerine iliĢkin 

algıları erime, ayırma ve aykırılaĢma alt ölçeklerinde cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

bir farklılık göstermezken [p> .05]; bütünleĢme alt ölçeğinde ise kız öğrencilerin lehine 

anlamlı bir farklılık göstermektedir [p< .05]. Bağımsız gruplar t-testi analizinde 

bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢken üzerindeki etkisinin yorumlanmasında kullanılan 

değerlerden bir diğeri de  eta kare değeridir (2
). Bu değer bağımlı değiĢkenlerdeki çok 

yönlü varyansın ne kadarının bağımsız değiĢken tarafından açıklandığını ifade 

etmektedir. AraĢtırmada eta kare (2
) değerinin hesaplanmasında t

2
/t

2
+ (n1+n2-2) 

formulü kullanılmıĢtır. Cohen (1988)‟e göre 2
 = .01 “küçük”, 2

= .06 “orta düzeyde” 
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ve 2
= .14 ve üzeri bir eta kare değeri ise “büyük” bir etki olarak nitelenir. Buradan 

hareketle eta kare değeri dikkate alındığında kız öğrencilerin bütünleĢme tercihi 

üzerinde küçük düzeyde bir etkinin (2
 = .01) var olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 4.3 

Öğrencilerin Kültürleşme Tercihleri Alt Ölçeklerine İlişkin Algılarının Cinsiyet 

Değişkenine Göre Karşılaştırılmasına İlişkin t-Testi Sonuçları 

Ölçekler Cinsiyet n    SS t p 2
 

1-Erime 
Kız 135 2.78 .57 

.887 .376 
 

- 
Erkek 136 2.71 .62 

2-Ayırma 
Kız 135 3.04 .70 

-.815 .416 
 

- 
Erkek 136 3.11 .67 

3-AykırılaĢma 
Kız 135 2.86 .63 

1.276 .203 
 

- 
Erkek 136 2.77 .54 

4-BütünleĢme 
Kız 135 3.66 .62 

2.170 .031* .01 
Erkek 136 3.50 .58 

n=271 

 

Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin algılarının yaĢ 

değiĢkeni açısından incelenmesi 

 Tablo 4.4‟de öğrencilerin KültürleĢme Tercihleri Ölçeği‟nin alt ölçeklerine 

iliĢkin algılarının yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen bağımsız gruplar t-testi sonuçları sunulmuĢtur. 

Elde edilen istatistiksel sonuçlara göre, öğrencilerin kültürleĢme tercihlerine iliĢkin 

algıları erime, aykırılaĢma ve bütünleĢme alt ölçeklerinde yaĢ değiĢkenine göre anlamlı 

bir farklılık göstermezken; [p>.05] ayırma alt ölçeğinde 16 ve üzeri yaĢındaki 

öğrencilerin lehine anlamlı bir farklılık göstermektedir [p< .05]. Eta kare değeri dikkate 

alındığında ise yaĢ değiĢkenin ayırma tercihi üzerinde küçük düzeyde bir etkisinin (2
 = 

.02) olduğu görülmektedir. 
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Tablo 4.4 

Öğrencilerin Kültürleşme Tercihleri Alt Ölçeklerine İlişkin Algılarının Yaş Değişkenine 

Göre Karşılaştırılmasına İlişkin t-Testi Sonuçları 

Ölçekler YaĢ n    SS t p 2
 

1-Erime 
16 altı 184 2.77 .57 

.435 .664 
 

- 
16 ve üzeri 82 2.73 .64 

2-Ayırma 
16 altı 184 2.99 .67 

-2.811 .006* .02 
16 ve üzeri 82 3.24 .67 

3-AykırılaĢma 
16 altı 184 2.83 .58 

.473 .637 
 

- 
16 ve üzeri 82 2.80 .63 

4-BütünleĢme 
16 altı 184 3.62 .62 

1.512 .132 - 
16 ve üzeri 82 3.50 .57 

n=266 

 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin algılarının okulda 

bulunma yılı değiĢkeni açısından incelenmesi 

  AraĢtırmaya katılan öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin 

algılarının okulda bulunma yılı değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi (Tek yönlü ANOVA) 

uygulanmıĢtır. Öğrencilerin okulda bulunma yıllarının kültürleĢme tercihleri alt 

ölçeklerinde farklılık yaratıp yaratmadığını belirlemek üzere yapılan tek yönlü varyans 

analizi sonuçları ve öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerinden aldıkları 

puanlara iliĢkin betimleyici istatistikler Tablo 4.5‟de sunulmaktadır. Tablo 4.5‟de 

görüleceği üzere öğrencilerin kültürleĢme tercihlerine iliĢkin algıları okulda bulunma 

yılı bağımsız değiĢkenine göre ayırma alt ölçeği [F(4, 257)= 3.341, 2
= .04, p< .05] ve 

bütünleĢme alt ölçeği puanlarında [F(4, 257)= 4.171, 2
= .06, p< .05] anlamlı bir farklılık 

gösterirken; erime alt ölçeği [F(4, 257)= .764, p> .05] ve aykırılaĢma alt ölçeği  [F(4, 257)= 

1.209, p> .05] puanlarında anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Eta kare değerleri 

dikkate alındığında ise okulda bulunma yılı değiĢkeninin ayırma (2
= .04) tercihi 

üzerinde küçük ve bütünleĢme (2
= .06)  tercihi üzerinde orta düzeyde bir etkisinin 

olduğu görülmektedir. 

ANOVA sonrasında okulda bulunma yılı değiĢkeninde hangi gruplar arasında 

anlamlılık olduğunu belirlemek amacıyla hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinin 
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kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‟s testi ile grup dağılımlarının 

varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ ve varyansların homojen 

olmadığı saptanmıĢtır [p< .05]. Bunun üzerine varyansların homojen olmaması 

durumunda kullanılan Dunnett-C çoklu karĢılaĢtırma tekniği tercih edilmiĢtir. 

Öğrencilerin ayırma ve bütünleĢme alt ölçeklerine iliĢkin puanlarının okulda 

bulunma yılı değiĢkenine göre hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere 

yapılan post-hoc Dunnett-C testi sonucunda, ayırma alt ölçeğinde 1-3 yıl (     3.43) ve 

7-9 yıl (     2.95) okulda bulunan öğrenciler arasında 1-3 yıl okulda bulunan 

öğrencilerin lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık saptanmıĢtır.  

BütünleĢme alt ölçeğinde ise 1-3 (     3.45) yıl ve 7-9 (     3.73)  yıl okulda 

bulunan öğrenciler arasında 7-9 yıl aynı okulda bulunan öğrencilerin lehine; 4-6 yıl (   

= 3.23) ve 7-9 yıl (     3.73) aynı okulda bulunan öğrenciler arasında 7-9 yıl okulda 

bulunan öğrencilerin lehine; 4-6 yıl (     3.23)  ile 13 ve üzeri (     3.82)  yıl aynı 

okulda bulunan öğrenciler arasında 13 yıl ve üzeri aynı okulda bulunan öğrencilerin 

lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık saptanmıĢtır. 

 

Tablo 4.5 

Öğrencilerin Kültürleşme Alt Ölçeklerine İlişkin Algılarının Okulda Bulunma Yılı 

Değişkenine Göre Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 

n,    ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

Ölçekler 

Okulda 

Bulunma 

Yılı n    SS Var. K. K.T. sd K.O.    F    p 

 

 

 

2
 

1-Erime 

 

1-3 30 2.60 .75 G. Arası 1.04 4 .26 .764 .550 - 

4-6 17 2.75 .58 G. Ġçi 88.16 257 .34    

7-9 93 2.76 .51 Toplam 89.21 261     

10-12 109 2.71 .60 
 

 

≥13 13 2.91 .32 
 

2-Ayırma 

 

1-3 30 3.43 .73 G. Arası 6.03 4 1.50 3.341 .011* .04 

4-6 17 2.93 .70 G. Ġçi 115.98 257 .45    

7-9 93 2.95 .59 Toplam 122.01 261     

10-12 109 3.15 .71 

 

 

≥13 13 3.15 .63 
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3-AykırılaĢma 

1-3 30 2.72 .65 G. Arası 1.68 4 .42 1.209 .307 - 

4-6 17 2.79 .68 G. Ġçi 89.72 257 .34    

7-9 93 2.92 .58 Toplam 91.41 261     

10-12 109 2.77 .55  
 

≥13 13 2.94 .67  

4-BütünleĢme 

1-3 30 3.45 .62 G. Arası 5.846 4 1.46 4.171 .003* .06 

4-6 17 3.23 .77 G. Ġçi 90.055 257 .35    

7-9 93 3.73 .55 Toplam 95.901 261     

10-12 109 3.52 .58        

≥13 13 3.82 .57        

n= 262            

 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin algılarının dil 

yeterliği değiĢkeni açısından incelenmesi 

  AraĢtırmaya katılan öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin 

algılarının öğrencilerin dil yeterlikleri değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi (Tek yönlü ANOVA) 

uygulanmıĢtır.  

 Öğrencilerin dil yeterliklerinin kültürleĢme tercihleri alt ölçekleri üzerinde 

farklılık yaratıp yaratmadığını belirlemek üzere yapılan tek yönlü varyans analizi 

sonuçları ve öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerinden aldıkları puanlara 

iliĢkin betimleyici istatistikler Tablo 4.6‟da sunulmaktadır. Tablo 4.6‟da görüleceği 

üzere öğrencilerin kültürleĢme tercihlerine iliĢkin algıları dil yeterlikleri bağımsız 

değiĢkenine göre ayırma alt ölçeği [F(3, 255)= .560, p> .05], bütünleĢme alt ölçeği [F(3, 

255)= .2353, p> .05], erime alt ölçeği [F(3, 255)= .640, p> .05] ve aykırılaĢma alt ölçeği 

[F(3, 255)= .581,  p> .05] puanlarında anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 
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Tablo 4.6 

Öğrencilerin Kültürleşme Alt Ölçeklerine İlişkin Algılarının Dil Yeterliği Değişkenine 

Göre Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

                                           n.    ve SS Değerleri             ANOVA Sonuçları 

Ölçekler Dil Yeterliği   n    SS Var. K. K.T. sd K.O.   F   p 2
 

1-Erime 

 

Zayıf 2 2.72 .86 G. Arası .67 3 .22 .640 .590 - 

Orta 17 2.85 .71 G. Ġçi 90.08 255 .35   

Ġyi 133 2.78 .56 Toplam 90.76 258    

Mükemmel 107 2.69 .60  

2-Ayırma 

 

Zayıf 2 3.61 .54 G. Arası .79 3 .26 .560 .642 - 

Orta 17 3.03 .76 G. Ġçi 120.07 255 .47   

Ġyi 133 3.12 .63 Toplam 120.86 258    

Mükemmel 107 3.06 .73  

3-AykırılaĢma 

Zayıf 2 3.00 .00 G. Arası .61 3 .20 .581 .628 - 

Orta 17 2.64 .53 G. Ġçi 89.22 255 .35   

Ġyi 133 2.82 .56 Toplam 89.83 258    

Mükemmel 107 2.83 .63  

4-BütünleĢme 

Zayıf 2 3.27 .54 G. Arası 2.55 3 .85 2.353 .073 - 

Orta 17 3.26 .54 G. Ġçi 92.28 255 .36   

Ġyi 133 3.64 .56 Toplam 94.83 258    

Mükemmel 107 3.54 .64       

n= 259 

 
 

Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin algılarının doğum 

yeri değiĢkeni açısından incelenmesi 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin 

algılarının öğrencilerin doğum yeri değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi (Tek yönlü ANOVA) 

uygulanmıĢtır.  

 Öğrencilerin doğum yerlerinin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin 

algılarında farklılık yaratıp yaratmadığını belirlemek üzere yapılan tek yönlü varyans 

analizi sonuçları ve öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerinden aldıkları 

puanlara iliĢkin betimleyici istatistikler Tablo 4.7‟de sunulmaktadır. Tablo 4.7‟de 
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görüleceği üzere öğrencilerin kültürleĢme tercihlerine iliĢkin algıları doğum yeri 

bağımsız değiĢkenine göre erime alt ölçeği [F(3, 258)= 3.446, 2
= .039, p< .05]; ayırma 

alt ölçeği [F(3, 258)= 3.366, 2
= .038, p< .05] ve bütünleĢme alt ölçeği [F(3, 258)= 3.079, 

2
= .035, p< .05] puanlarında anlamlı bir farklılık gösterirken;  aykırılaĢma alt ölçeği 

[F(3, 258)= .261, p> .05] puanlarında anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Eta kare 

değerleri dikkate alındığında ise doğum yeri değiĢkeninin  

erime (2 = .03), ayırma (2 = .03) ve bütünleĢme (2 = .03)  tercihi üzerinde küçük 

düzeyde açıklayıcı bir etkisinin olduğu görülmektedir. 

ANOVA sonrasında okulda bulunma yılı değiĢkeninde hangi gruplar arasında 

anlamlılık olduğunu belirlemek amacıyla hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinin 

kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‟s testi ile grup dağılımlarının 

varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ ve varyansların homojen 

olduğu saptanmıĢtır [p> .05]. Bunun üzerine varyansların homojen olması durumunda 

kullanılan  Scheffe çoklu karĢılaĢtırma tekniği tercih edilmiĢtir.Öğrencilerin erime, 

ayırma ve bütünleĢme alt ölçeklerine iliĢkin puanlarının doğum yeri değiĢkenine göre 

hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan post-hoc Scheffe testi 

sonucunda, erime alt ölçeğinde Ġngiltere‟de doğan öğrenciler (     2.78) ile KKTC‟de 

doğan öğrenciler  (     1.95) arasında Ġngiltere‟de doğan öğrencilerin lehine anlamlı bir 

farklılık tespit edilirken; ayırma alt ölçeğinde Türkiye‟de doğan öğrenciler (     3.31) 

ile Ġngiltere‟de doğan öğrenciler (     3.02) arasında Türkiye‟de doğan öğrencilerin 

lehine anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir. BütünleĢme alt ölçeğinde ise 

Türkiye‟de doğan öğrenciler (     3.61) ile KKTC‟de doğan öğrenciler (     2.80) 

arasında Türkiye‟de doğanların lehine; Ġngiltere‟de doğan öğrenciler (    3.59) ile 

KKTC‟de doğan öğrenciler (    2.80) arasında Ġngiltere‟de doğan öğrencilerin lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık saptanmıĢtır. 
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Tablo 4.7 

Öğrencilerin Kültürleşme Alt Ölçeklerine İlişkin Algılarının Doğum Yeri Değişkenine 

Göre Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

n.    ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

Ölçekler Doğum Yeri   n       SS Var. K. K.T. sd K.O.   F    p 2
 

1-Erime 

 

Türkiye 46 2.68 .59 G. Arası 3.53 3 1.17 3.446 .017* .03 

Ġngiltere 194 2.78 .58 G. Ġçi 88.24 258 .34   

KKTC 5 1.95 .46 Toplam 91.78 261    

Diğer 17 2.70 .51  

2-Ayırma 

 

Türkiye 46 3.31 .72 G. Arası 4.62 3 1.54 3.366 .019* .03 

Ġngiltere 194 3.02 .66 G. Ġçi 118.18 258 .45   

KKTC 5 3.17 .61 Toplam 122.80 261    

Diğer 17 3.37 .65  

3-AykırılaĢma 

Türkiye 46 2.83 .62 G. Arası .27 3 .09 .261 .854 - 

Ġngiltere 194 2.81 .59 G. Ġçi 91.45 258 .35   

KKTC 5 2.64 .69 Toplam 91.73 261    

Diğer 17 2.89 .41  

4-BütünleĢme 

Türkiye 46 3.61 .56 G. Arası 3.31 3 1.10 3.079 .028* .03 

Ġngiltere 194 3.59 .60 G. Ġçi 92.54 258 .35   

KKTC 5 2.80 .96 Toplam 95.86 261    

Diğer 17 3.47 .43       

n= 262 

 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin algılarının 

Ġngiltere’de bulunma yılı değiĢkeni açısından incelenmesi 

  AraĢtırmaya katılan öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin 

algılarının öğrencilerin Ġngiltere‟de bulunma yılı değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi (Tek yönlü 

ANOVA) uygulanmıĢtır.  

 Öğrencilerin Ġngiltere‟de bulunma yıllarının kültürleĢme tercihleri alt ölçekleri 

üzerinde farklılık yaratıp yaratmadığını belirlemek üzere yapılan tek yönlü varyans 

analizi sonuçları ve öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerinden aldıkları 

puanlara iliĢkin betimleyici istatistikler Tablo 4.8‟de sunulmaktadır. Tablo 4.8‟de 
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görüleceği üzere öğrencilerin kültürleĢme tercihlerine iliĢkin algılarının Ġngiltere‟de 

bulunma yılı bağımsız değiĢkenine göre ayırma alt ölçeği [F(3, 218)= 3.226, 2
= .023, p< 

.05] puanlarında anlamlı bir farklılık gösterirken; erime alt ölçeği [F(3, 218)= 2.150, p> 

.05], aykırılaĢma alt ölçeği [F(3, 218)= .458, p> .05] ve bütünleĢme alt ölçeği [F(3, 218)= 

.970, p> .05] puanlarında anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Eta kare değeri dikkate 

alındığında ise Ġngiltere‟de bulunma yılı değiĢkeninin ayırma tercihi üzerinde küçük 

düzeyde (2
 = .03)  açıklayıcı bir etkisinin olduğu görülmektedir. 

ANOVA sonrasında okulda bulunma yılı değiĢkeninde hangi gruplar arasında 

anlamlılık olduğunu belirlemek amacıyla hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinin 

kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‟s testi ile grup dağılımlarının 

varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ ve varyansların homojen 

olduğu saptanmıĢtır [p> .05]. Bunun üzerine varyansların homojen olması durumunda 

kullanılan Scheffe çoklu karĢılaĢtırma tekniği tercih edilmiĢtir.Öğrencilerin ayırma alt 

ölçeğine iliĢkin puanlarının Ġngiltere‟de bulunma yılı değiĢkenine göre hangi alt gruplar 

arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan post-hoc Scheffe testi sonucunda, 

ayırma alt ölçeğinde 1-5 yıl Ġngiltere‟de bulunan öğrenciler (     3.42) ile 11-15 yıl 

Ġngiltere‟de bulunan öğrenciler (     3.04) arasında 1-5 yıl Ġngiltere‟de bulunan 

öğrencilerin lehine anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. 

 

Tablo 4.8 

Öğrencilerin Kültürleşme Alt Ölçeklerine İlişkin Algılarının İngiltere’de Bulunma Yılı 

Değişkenine Göre Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

   n.    ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

Ölçekler 
Ġngiltere‟de 

Bulunma Yılı 
n    SS Var. K. K.T. sd K.O. F p 2

 

1-Erime 

 

6-10 23 2.46 .57 G. Arası 2.202 3 .734 2.150 .095  - 

11-15 136 2.79 .59 G. Ġçi 74.418 218 .341   

16-20 41 2.71 .61 Toplam 76.620 221    

1-5 22 3.42 .61  

2-Ayırma 

 

6-10 23 3.16 .72 G. Arası 4.21 3 1.40 3.226 .023* .04 

11-15 136 3.04 .64 G. Ġçi 94.83 218 .43   

16-20 41 3.30 .69 Toplam 99.04 221    

6-10 23 2.46 .57  
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3-AykırılaĢma 

1-5 22 2.96 .47 G. Arası .46 3 .15 .458 .712  - 

6-10 23 2.82 .50 G. Ġçi 73.03 218 .33   

11-15 136 2.87 .58 Toplam 73.49 221    

16-20 41 2.79 .64  

4-BütünleĢme 

1-5 22 3.63 .52 G. Arası .99 3 .33 .970 .408  - 

6-10 23 3.52 .55 G. Ġçi 74.33 218 .34   

11-15 136 3.64 .60 Toplam 75.32 221    

16-20 41 3.47 .56       

n= 222 

 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin algılarının eğitime 

devam etme değiĢkeni açısından incelenmesi 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin 

algılarının öğrencilerin eğitime devam etme değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi (Tek yönlü ANOVA) 

uygulanmıĢtır.  

 Öğrencilerin eğitime devam etme isteklerinin kültürleĢme tercihleri alt 

ölçeklerine iliĢkin algılarında farklılık yaratıp yaratmadığını belirlemek üzere yapılan 

tek yönlü varyans analizi sonuçları ve öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt 

ölçeklerinden aldıkları puanlara iliĢkin betimleyici istatistikler Tablo 4.9‟da 

sunulmaktadır. Tablo 4.9‟da görüleceği üzere öğrencilerin kültürleĢme tercihlerine 

iliĢkin algıları eğitime devam etme isteği bağımsız değiĢkenine göre erime alt ölçeği 

[F(2, 258)= .042, p> .05]; ayırma alt ölçeği [F(2, 258)= .513, p> .05]; aykırılaĢma alt ölçeği 

[F(2, 258)= .338, p> .05]  ve bütünleĢme alt ölçeği [F(2, 258)= .953, p> .05] puanlarında 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir.  
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Tablo 4.9 

Öğrencilerin Kültürleşme Alt Ölçeklerine İlişkin Algılarının Eğitime Devam Etme İsteği 

Değişkenine Göre Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

n.    ve SS Değerleri      ANOVA Sonuçları  

Ölçekler 
Eğitime Devam 

Etme 
n    SS Var. K. K.T. sd K.O.   F   p 2

 

1-Erime 

 

Evet 216 2.74 .59 G. Arası .03 2 .01 .042 .959 - 

Hayır 9 2.75 .70 G. Ġçi 91.53 258 .35   

Kararsızım 36 2.78 .59 Toplam 91.56 260    

2-Ayırma 

 

Evet 216 3.08 .68 G. Arası .47 2 .23 .513 .600 - 

Hayır 9 3.31 .68 G. Ġçi 119.94 258 .46   

Kararsızım 36 3.07 .66 Toplam 120.42 260    

3-AykırılaĢma 

Evet 216 2.80 .60 G. Arası .237 2 .11 .338 .713 - 

Hayır 9 2.80 .62 G. Ġçi 90.26 258 .35   

Kararsızım 36 2.89 .48 Toplam 90.50 260    

4-BütünleĢme 

Evet 216 3.59 .59 G. Arası .69 2 .34 .953 .387 - 

Hayır 9 3.35 .83 G. Ġçi 94.26 258 .36   

Kararsızım 36 3.50 .57 Toplam 94.96 260    

n= 261 

 

 

Öğrencilerin Okula Aidiyet Duygusu Düzeylerine ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin ortalama ve 

standart sapma değerleri Tablo 4.10‟de sunulmuĢtur. Tablo 4.10‟da görüleceği üzere, 

öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarını ifade eden puanların aritmetik 

ortalamaları 2.28 ile 3.75 arasında değiĢmektedir. Öğrencilerin reddedilmişlik duygusu 

alt boyutuna dair (   = 2.28) ortalamaları okula aidiyet duygusu alt boyutuna dair 

ortalamalarından (   = 3.75) daha düĢük iken; öğrencilerin okullarına aidiyet duyguları 

toplam puanları ise (  = 3.33) orta düzeyde bir ortalamadadır. 
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Tablo 4.10 

Öğrencilerin Okula Aidiyet Duygusu Algılarına İlişkin Betimleyici İstatistikler 

Boyutlar n    SS 

1-Okula Aidiyet Duygusu 275 3.75 .74 

2-ReddedilmiĢlik Duygusu 275 2.28 .62 

3-Okula Aidiyet Duygusu Toplam Puan 275 3.33 .39 

 

Öğrencilerin Okula Aidiyet Duygularının Bazı Demografik DeğiĢkenlere Göre 

Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

 

 Öğrencilerin okula aidiyet duygularının cinsiyet, yaĢ, okulda bulunma yılı, dil 

yeterliği, doğum yeri, Ġngiltere‟de bulunma yılı ve eğitime devam etme isteği 

demografik değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin 

bulgular aĢağıda sunulmaktadır. 

 

 Öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının cinsiyet değiĢkeni 

açısından incelenmesi 

  Tablo 4.11„de öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin puanlarının cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen bağımsız gruplar t-testi sonuçları sunulmuĢtur. Elde edilen istatistiksel 

sonuçlara göre, öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algıları reddedilmiĢlik alt 

boyutunda cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermezken [p>.05]; okula 

aidiyet duygusu alt boyutu ve okula aidiyet duygusu toplam puanlarına göre kız 

öğrencilerin lehine anlamlı bir farklılık göstermektedir [p<.05]. Eta kare değerleri 

dikkate alındığında ise cinsiyet bağımsız değiĢkeninin okula aidiyet duygusu alt boyutu 

(2
= .01) ve okula aidiyet duygusu toplam puanları bağımlı değiĢkenleri (2

= .01) 

üzerinde küçük düzeyde açıklayıcı bir etkisinin var olduğu görülmektedir. 
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Tablo 4.11 

Öğrencilerin Okula Aidiyet Duygularına İlişkin Algılarının Cinsiyet Değişkenine Göre 

Karşılaştırılmasına İlişkin t-Testi Sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet n    SS t p 2
 

1-Okula Aidiyet Duygusu 
Kız 135 3.83 .62 

2.135 .034* .01 
Erkek 136 3.67 .60 

2-ReddedilmiĢ Duygusu 
Kız 135 2.22 .79 

-1.184 .238 
 

- 
Erkek 136 2.33 .69 

3-Okula Aidiyet Duygusu 

Toplam Puan 

Kız 135 3.38 .37 
2.020 .044* 

 

.01 
Erkek 136 3.28 .40 

n= 271 

 Öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının yaĢ değiĢkeni 

açısından incelenmesi 

  Tablo 4.12„de öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının yaĢ 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen bağımsız gruplar t-testi sonuçları sunulmuĢtur. Elde edilen istatistiksel 

sonuçlara göre, öğrencilerin okula aidiyet duygusu, reddedilmiĢlik duygusu ve okula 

aidiyet duygusu toplam puanları algıları yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [p> .05]. 

 

Tablo 4.12 

Öğrencilerin Okula Aidiyet Duygularına İlişkin Algılarının Yaş Değişkenine Göre t-

Testi Sonuçları 

Boyutlar YaĢ n    SS t p 2
 

1-Okula Aidiyet Duygusu 
16 altı 184 3.73 .65 

-.874 .383 
 

- 
16 ve üzeri 82 3.80 .55 

2-ReddedilmiĢ Duygusu 
16 altı 184 2.29 .76 

.450 .653 

 

- 
16 ve üzeri 82 2.24 .70 

3-Okula Aidiyet Toplam 
16 altı 184 3.32 .39 

-.625 .532 
 

- 
16 ve üzeri 82 3.36 .38 

n= 266 
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Öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının okulda bulunma 

yılı değiĢkeni açısından incelenmesi 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının 

okulda bulunma yılı değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi (Tek yönlü ANOVA) uygulanmıĢtır.  

 Öğrencilerin okulda bulunma yıllarının okula aidiyet duygusu algılarında 

farklılık yaratıp yaratmadığını belirlemek üzere yapılan tek yönlü varyans analizi 

sonuçları ve öğrencilerin Okula Aidiyet Duygusu Ölçeği‟nden aldıkları puanlara iliĢkin 

betimleyici istatistikler Tablo 4.13‟de sunulmaktadır. Tablo 4.13‟de görüleceği üzere 

öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algıları okulda bulunma yılı bağımsız 

değiĢkene göre okula aidiyet duygusu değiĢkeninin okula aidiyet duygusu alt boyutu 

puanlarında [F(4, 257)= 2.567, 2
= .039, p< .05] ve okula aidiyet duygusu toplam 

puanlarında [F(4, 257)= 3.360, 2
= .11, p< .05] anlamlı bir farklılık gösterirken; 

reddedilmiĢlik duygusu alt boyutu puanları üzerinde ise anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [F(4, 257)= 0.956, p> .05].  Eta kare (2
) değerlerine bakıldığında ise 

okulda bulunma yılı bağımsız değiĢkeninin okula aidiyet duygusu alt boyutu (2
= .03) 

ve okula aidiyet duygusu toplam puanları (2
= .05) bağımlı değiĢkenlerinin üzerinde 

küçük düzeyde açıklayıcı bir etkisinin var olduğu görülmektedir. 

ANOVA sonrasında okulda bulunma yılı değiĢkeninde hangi gruplar arasında 

anlamlılık olduğunu belirlemek amacıyla hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinin 

kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‟s testi ile grup dağılımlarının 

varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ ve varyansların homojen 

olmadığı saptanmıĢtır [p< .05]. Varyansların homojen olmaması durumunda ise 

Dunnett-C ve Tamhane çoklu karĢılaĢtırma teknikleri tercih edilebilir. Öğrencilerin 

okula aidiyet duygusu alt boyutuna iliĢkin puanlarının okulda bulunma yılı değiĢkenine 

göre hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan post-hoc 

Dunnett-C testi sonucunda, 1-3 yıl (  = 4.00) ile 4-6 yıl (  = 3.53) aynı okulda bulunan 

öğrenciler arasında 1-3 yıl aynı okulda bulunan öğrenciler lehine; 1-3 yıl (  = 4.00)  ile 

7-9 yıl (  = 3.71) aynı okulda bulunan öğrenciler arasında 1-3 yıl aynı okulda bulunan 

öğrenciler lehine; 7-9 yıl (  = 3.71) ile 13 ve üzeri yıl (  = 4.00) aynı okulda bulunan 

öğrenciler arasında 13 yıl ve üzeri yıl aynı okulda bulunanlar lehine; 10-12 yıl (  =3.72) 

ile 13 ve üzeri yıl (  = 4.00) aynı okulda bulunan öğrenciler arasında 13 yıl ve üzeri aynı 

okulda bulunan öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık saptanmıĢtır. 
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Öğrencilerin okula aidiyet duygusu toplam puanlarının okulda bulunma yılı değiĢkenine 

göre hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Dunnett-C testi 

sonucunda ise 1-3 yıl (  = 4.00)   ile 7-9 yıl (  = 3.71) aynı okulda bulunan öğrenciler 

arasında 1-3 yıl aynı okulda bulunan öğrenciler lehine; 1-3 yıl (  = 4.00)  ile 10-12 (  = 

3.72) yıl aynı okulda bulunan öğrenciler arasında 1-3 yıl aynı okulda bulunan 

öğrencilerin lehine anlamlı farklılık bulunmaktadır. 

 

Tablo 4.13 

Öğrencilerin Okula Aidiyet Duygularına İlişkin Algılarının Okulda Bulunma Yılı 

Değişkenine Göre Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

Sonuçları 

                                         n.    ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

Boyutlar 

Okulda 

Bulunma 

Yılı 

n    SS Var. K. K.T. sd K.O.   F    p 2
 

1-Okula Aidiyet 

Duygusu 

 

1-3 30 4.00 .50 G. Arası 3.78 4 .94 2.567 .039* .03 

4-6 17 3.53 .60 G. Ġçi 94.62 257 .36   

7-9 93 3.71 .67 Toplam 98.40 261    

10-12 109 3.72 .59 
 

≥13 13 4.00 .24 

2-ReddedilmiĢlik 

duygusu 

 

1-3 30 2.34 .81 G. Arası 2.12 4 .53 .956 .432 - 

4-6 17 2.57 .63 G. Ġçi 143.02 257 .55   

7-9 93 2.27 .73 Toplam 145.14 261    

10-12 109 2.23 .75 
 

≥13 13 2.13 .70 

3-Okula Aidiyet 

Duygusu Toplam 

1-3 30 3.54 .27 G. Arası 1.92 4 .48 3.360 .011* .05 

4-6 17 3.20 .42 G. Ġçi 36.77 257 .14   

7-9 93 3.31 .37 Toplam 38.69 261    

10-12 109 3.30 .41 
 

≥13 13 3.45 .20 

n= 262 
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Öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının dil yeterliği 

değiĢkeni açısından incelenmesi 

  AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının dil 

yeterliği değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

tek yönlü varyans analizi (Tek yönlü ANOVA) uygulanmıĢtır.  

 Öğrencilerin dil yeterliklerinin okula aidiyet duygusu algılarında farklılık yaratıp 

yaratmadığını belirlemek üzere yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçları ve 

öğrencilerin Okula Aidiyet Duygusu Ölçeği‟nden aldıkları puanlara iliĢkin betimleyici 

istatistikler Tablo 4.14‟de sunulmaktadır. Tablo 4.14‟de görüleceği üzere öğrencilerin 

okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının dil yeterliği değiĢkenine göre okula aidiyet 

duygusu alt boyutu [F(3, 255)= .621, p> .05], reddedilmiĢlik duygusu alt boyutu [F(3, 255)= 

1.561, p> .05] ve okula aidiyet duygusu toplam puanlarında [F(3, 255)= .897, p> .05]  

anlamlı bir farklılık göstermediği anlaĢılmaktadır. 

 

Tablo 4.14 

Öğrencilerin Okula Aidiyet Duygularına İlişkin Algılarının Dil Yeterliği Değişkenine 

Göre Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

                                 n.    ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

Boyutlar Dil Yeterliği n    SS Var. K. K.T. sd K.O.   F p 2
 

1-Okula Aidiyet 

Duygusu 

 

Zayıf 2 4.11 .70 G. Arası .72 3 .24 .621 .602 - 

Orta 17 3.70 .57 G. Ġçi 99.43 255 .39   

Ġyi 133 3.70 .57 Toplam 100.15 258    

Mükemmel 107 3.79 .69  

2-ReddedilmiĢlik 

duygusu 

 

Zayıf 2 2.90 .70 G. Arası 2.53 3 .84 1.561 .199 - 

Orta 17 2.38 .74 G. Ġçi 137.81 255 .54   

Ġyi 133 2.33 .65 Toplam 140.34 258    

Mükemmel 107 2.17 .82  

3-Okula Aidiyet 

Duygusu Toplam 

Zayıf 2 3.77 .31 G. Arası .41 3 .13 .897 .443 - 

Orta 17 3.33 .39 G. Ġçi 39.03 255 .15   

Ġyi 133 3.32 .37 Toplam 39.44 258    

Mükemmel 107 3.32 .41  

n=259 
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Öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının doğum yeri 

değiĢkeni açısından incelenmesi 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının 

doğum yeri değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla tek yönlü varyans analizi (Tek yönlü ANOVA) uygulanmıĢtır.  

 Öğrencilerin doğum yerlerinin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarında 

anlamlı bir farklılık yaratıp yaratmadığını belirlemek üzere yapılan tek yönlü varyans 

analizi sonuçları ve öğrencilerin Okula Aidiyet Duygusu Ölçeği‟nden aldıkları puanlara 

iliĢkin betimleyici istatistikler Tablo 4.15‟de sunulmaktadır. Tablo 4.15‟de görüleceği 

üzere okula aidiyet duyguları iliĢkin algılarının doğum yeri bağımsız değiĢkenine göre 

okula aidiyet duygusu alt boyutu[F(3, 258)= 1.622, p> .05], reddedilmiĢlik duygusu alt 

boyutu [F(3, 258)= .621, p> .05] ve okula aidiyet duygusu toplam puanlarında [F(3, 258)= 

2.621, p> .05] anlamlı anlamlı bir farklılık göstermemektedir.  

 

Tablo 4.15 

Öğrencilerin Okula Aidiyet Duygularına İlişkin Algılarının Doğum Yeri Değişkenine 

Göre Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

                                                                     

                                            n.    ve SS Değerleri 

 

ANOVA Sonuçları 

Boyutlar Doğum Yeri n    SS Var. K. K.T. sd K.O.   F    p 2
 

1-Okula Aidiyet 

Duygusu 

 

Türkiye 46 3.84 .53 G. Arası 1.73 3 .57 1.622 .185 - 

Ġngiltere 194 3.71 .61 G. Ġçi 91.88 258 .35   

Kıbrıs 5 4.20 .43 Toplam 93.61 261    

Diğer 17 3.77 .54  

2-ReddedilmiĢlik 

duygusu 

 

Türkiye 46 2.36 .66 G. Arası 1.03 3 .34 .621 .602 - 

Ġngiltere 194 2.25 .75 G. Ġçi 142.76 258 .55   

Kıbrıs 5 2.08 .54 Toplam 143.79 261    

Diğer 17 2.42 .83  

3-Okula Aidiyet 

Duygusu Toplam 

Türkiye 46 3.43 .34 G. Arası 1.13 3 .37 2.621 .051 - 

Ġngiltere 194 3.29 .39 G. Ġçi 37.11 258 .14   

Kıbrıs 5 3.61 .37 Toplam 38.24 261    

Diğer  17 3.37 .23  

 n= 262 
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Öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının Ġngiltere’de 

bulunma yılı değiĢkeni açısından incelenmesi 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının 

Ġngiltere‟de bulunma yılı değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi (Tek yönlü ANOVA) uygulanmıĢtır.  

 Öğrencilerin Ġngiltere‟de bulunma yıllarının okula aidiyet duygularına iliĢkin 

algılarında anlamlı bir farklılık yaratıp yaratmadığını belirlemek üzere yapılan tek yönlü 

varyans analizi sonuçları ve öğrencilerin Okula Aidiyet Duygusu Ölçeği‟nden aldıkları 

puanlara iliĢkin betimleyici istatistikler Tablo 4.16‟da sunulmaktadır. Tablo 4.16‟da 

görüleceği üzere öğrencilerin okula aidiyet duygusuna iliĢkin algıları Ġngiltere‟de 

bulunma yılı bağımsız değiĢkenine göre okula aidiyet duygusu alt boyutu [F(3, 218)= 

.322, p> .05], reddedilmiĢlik duygusu alt boyutu [F(3, 218)= .497, p> .05] ve okula aidiyet 

duygusu toplam puanlarında [F(3, 218)= 1.043, p> .05] anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir. 

 

Tablo 4.16 

Öğrencilerin Okula Aidiyet Duygularına İlişkin Algılarının İngiltere’de Bulunma Yılı 

Değişkenine Göre Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

Sonuçları 

                           n.    ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

Boyutlar 
Ġngiltere‟de 

Bulunma Yılı 
n    SS Var. K. K.T. sd K.O.   F    p 2

 

1-Okula Aidiyet 

Duygusu 

 

1-5 22 3.87 .60 G. Arası .33 3 .11 .322 .810 - 

6-10 23 3.72 .46 G. Ġçi 75.00 218 .34   

11-15 136 3.74 .59 Toplam 75.33 221    

>15  41 3.75 .59  

2-ReddedilmiĢlik 

duygusu 

 

1-5 22 2.34 .78 G. Arası .82 3 .27 .497 .685 - 

6-10 23 2.18 .60 G. Ġçi 120.85 218 .55   

11-15 136 2.30 .75 Toplam 121.67 221    

>15 41 2.17 .74  

3-Okula Aidiyet 

Duygusu Toplam 

1-5 22 3.44 .30 G. Arası .39 3 .13 1.043 .374 - 

6-10 23 3.27 .30 G. Ġçi 27.16 218 .12   

11-15 136 3.34 .34 Toplam 27.55 221    

>15 41 3.30 .42  

 n= 222 
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Öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının eğitime devam 

etme isteği değiĢkeni açısından incelenmesi 

  AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının 

eğitime devam etme isteği değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi (Tek yönlü ANOVA) uygulanmıĢtır.  

 Öğrencilerin eğitime devam etme isteklerinin okula aidiyet duygularına iliĢkin 

algılarında anlamlı bir farklılık yaratıp yaratmadığını belirlemek üzere yapılan tek yönlü 

varyans analizi sonuçları ve öğrencilerin Okula Aidiyet Duygusu Ölçeği‟nden aldıkları 

puanlara iliĢkin betimleyici istatistikler Tablo 4.17‟de sunulmaktadır. Tablo 4.17‟de 

görüleceği üzere öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin algılarının eğitime 

devam etme isteği bağımsız değiĢkenine göre okula aidiyet duygusu alt boyutu[F(2, 258)= 

3.552, 2
= .027, p< .05] ve reddedilmiĢlik duygusu alt boyutu [F(2, 258)= 6.564, 2

= .048, 

p< .05] puanlarında anlamlı bir farklılık gösterirken ve okula aidiyet duygusu toplam 

puanlarında [F(2, 258)= .764, p> .05] anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Eta kare 

değerleri dikkate alındığında ise eğitime devam etme isteği bağımsız değiĢkeninin 

öğrencilerin okula aidiyet duygusu alt boyutu (2
 = .02) ve reddedilmiĢlik duygusu alt 

boyutu (2
 = .04) puanları üzerinde küçük düzeyde açıklayıcı bir etkisinin olduğu 

görülmektedir. 

ANOVA sonrasında eğitime devam etme isteği değiĢkeninde hangi gruplar 

arasında anlamlılık olduğunu belirlemek amacıyla hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma 

tekniğinin kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‟s testi ile grup 

dağılımlarının varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ ve varyansların 

homojen olduğu saptanmıĢtır [p>.05]. Bunun üzerine varyansların homojen olmaması 

durumunda yaygınlıkla kullanılan Scheffe çoklu karĢılaĢtırma tekniği tercih 

edilmiĢtir.Öğrencilerin okula aidiyet duygusu ve reddedilmiĢlik alt boyutlarına iliĢkin 

puanlarının eğitime devam etme isteği değiĢkenine göre hangi alt gruplar arasında 

farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan post-hoc Scheffe testi sonucunda, okula aidiyet 

duygusu alt boyutunda evet (    3.78) ve hayır  (   3.28) cevabı veren öğrenciler 

arasında evet cevabı veren öğrencilerin lehine anlamlı bir farklılık saptanmıĢtır. 

ReddedilmiĢlik alt boyutunda evet (    2.21) ve hayır  (    3.00) cevabı veren 

öğrenciler arasında hayır cevabı veren öğrencilerin lehine; evet (    2.21) ve kararsızım 

(    2.47)  cevabı veren öğrenciler arasında ise kararsızım cevabı veren öğrencilerin 

lehine anlamlı bir farklılık saptanmıĢtır.  
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Tablo 4.17 

Öğrencilerin Okula Aidiyet Duygularına İlişkin Algılarının Eğitime Devam Etme İsteği 

Değişkenine Göre Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

Sonuçları 

                                               n.    ve SS Değerleri               ANOVA Sonuçları 

Boyutlar 

Eğitime 

Devam Etme 

Ġsteği 

n    SS Var. K. K.T. sd K.O.    F     p 2
 

1-Okula Aidiyet 

Duygusu 

 

Evet 216 3.78 .60 G. Arası 2.69 2 1.34 3.552 .030* .027 

Hayır 9 3.28 .47 G. Ġçi 97.89 258 .37   

Kararsızım 36 3.63 .70 Toplam 100.59 260    

2-ReddedilmiĢlik 

duygusu 

 

Evet 216 2.21 .73 G. Arası 6.96 2 3.48 6.564 .002* .048 

Hayır 9 3.00 .67 G. Ġçi 136.88 258 .53   

Kararsızım 36 2.47 .71 Toplam 143.85 260    

3-Okula Aidiyet 

Duygusu Toplam 

Evet 216 3.33 .39 G. Arası .23 2 .11 .764 .467 - 

Hayır 9 3.17 .33 G. Ġçi 39.61 258 .15   

Kararsızım 36 3.31 .41 Toplam 39.84 260    

 n= 261 

 

Öğrencilerin Akademik BaĢarılarına ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin Ġngilizce, matematik ve fen dersi baĢarılarının 

(T puanı) frekans ve yüzde değerleri Tablo 4.18‟de sunulmuĢtur. Tablo 4.18‟de 

görüleceği üzere Key Stage 3 aĢamasındaki öğrencilerin yarıdan fazlası (% 61.5) 5 

puanın altında akademik baĢarı puanına sahiptir. Key Stage 4 aĢamasındaki öğrencilerin 

yarısı (% 50)  A+ – C baĢarı aralığında iken dörtte birine yakını (% 21.7) A+ – B baĢarı 

puanı aralığındadır. 16 yaĢ ve üzeri öğrencilerin GCSE puanları incelendiğinde ise 

öğrencilerin yine yarıdan fazlası (% 58.4) kendilerini A+ – C  puan aralığında 

değerlendirirlerken; öğrencilerin dörtte birine yakını (% 22.6) kendisini A+ –  D baĢarı 

puanı aralığında değerlendirmektedir.  
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Tablo 4.18 

Öğrencilerin Akademik Başarılarına İlişkin Bulgular 

Öğrenci Seviyeleri                         BaĢarı Puanları f 

 

% Geçerli % 

Key Stage 3 

5 altı 48 17.5 61.5 

5 ve üstü 30 10.9 38.5 

Toplam 78 100 100 

Key Stage 4 

A+ – A 7 2.5 11.7 

A+ – B 13 4.7 21.7 

A+ – C 30 10.9 50.00 

A+ – D 9 3.3 15.00 

A+ – E 1 0.4 1.7 

Toplam 60 100 100 

GCSE 

A+ – A 6 2.2 4.4 

A+ – B 17 6.2 12.4 

A+ – C 80 29.1 58.4 

A+ – D 31 11.3 22.6 

A+ – E 3 1.1 2.2 

Toplam 137 100 100 

 

Öğrencilerin Akademik BaĢarılarının Bazı Demografik DeğiĢkenlere Göre 

Ġncelenmesine ĠliĢkin Bulgular 

 

 Öğrencilerin akademik baĢarılarının cinsiyet, yaĢ, okulda bulunma yılı, dil 

yeterliği, doğum yeri, Ġngiltere‟de bulunma yılı ve eğitime devam etme isteği 

demografik değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin 

bulgular aĢağıda sunulmaktadır. 

 

 Öğrencilerin akademik baĢarılarının cinsiyet değiĢkeni açısından 

incelenmesi   

Tablo 4.19‟da öğrencilerin akademik baĢarılarının cinsiyet değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen 

bağımsız gruplar t-testi sonuçları sunulmuĢtur. Elde edilen istatistiksel sonuçlardan, 
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öğrencilerin akademik baĢarılarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği anlaĢılmaktadır [p> .05]. 

 

Tablo 4.19 

Öğrencilerin Akademik Başarılarının Cinsiyet Değişkenine Göre Karşılaştırılmasına 

İlişkin t-Testi Sonuçları 

 Cinsiyet n    SS t p 

Akademik BaĢarı 
Kız 134 50.55 9.02 

.893 .373 
Erkek 136 49.74 10.81 

 

 Öğrencilerin akademik baĢarı puanlarının yaĢ değiĢkeni açısından 

incelenmesi  

Tablo 4.20‟de öğrencilerin akademik baĢarılarının yaĢ değiĢkenine göre anlamlı 

bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen bağımsız 

gruplar t-testi sonuçları sunulmuĢtur. Elde edilen istatistiksel sonuçlar, öğrencilerin 

akademik baĢarılarının yaĢ bağımsız değiĢkenine göre 16 yaĢ ve üzeri öğrencilerin 

lehine anlamlı bir farklılık gösterdiğini ortaya koymaktadır [p< .05]. Eta kare değeri 

dikkate alındığında ise öğrencilerin yaĢlarının, akademik baĢarıları üzerinde küçük 

düzeyde açıklayıcı bir etkisinin (2
 = .03) var olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 4.20 

Öğrencilerin Akademik Başarılarının Yaş Değişkenine Göre Karşılaştırılmasına İlişkin 

t-Testi Sonuçları 

 YaĢ n    SS t p 2
 

Akademik BaĢarı 
16 altı 184 48.81 10.46 

 .264 .003* .03 
16 ve üzeri 82 52.80 8.35 

n= 266 

 

 Öğrencilerin akademik baĢarılarının okulda bulunma yılı değiĢkeni 

açısından incelenmesi 

  Tablo 4.21‟de öğrencilerin akademik baĢarılarının okulda bulunma yılı 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi sonuçları sunulmuĢtur. Elde edilen istatistiksel 
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sonuçlardan; öğrencilerin akademik baĢarılarının okulda bulunma yılı değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık göstermediği saptanmıĢtır [F(4,257)= .073, p> .05]. 

 

Tablo 4.21 

Öğrencilerin Akademik Başarılarının Okulda Bulunma Yılı Değişkenine Göre 

Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

n.    ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

 
Okulda 

Bulunma Yılı 
n    SS Var. K. K.T. sd K.O.   F   p 

Akademik 

BaĢarı 

1-3 30 11.87 2.167 G. Arası 29.91 4 7.47 .073 

 

.990 

 4-6 17 12.97 3.146 G. Ġçi 26360.77 257 102.5 

7-9 93 9.85 1.022 Toplam 26390.68 261  

10-12 109 9.75 .934 

 ≥13 13 5.47 1.512 

Toplam 262 10.05 .621 

n= 262 

 

 Öğrencilerin akademik baĢarılarının dil yeterliği değiĢkeni açısından 

incelenmesi   

Tablo 4.22‟de öğrencilerin akademik baĢarılarının öğrencilerin dil yeterliği 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi sonuçları sunulmuĢtur. Elde edilen istatistiksel 

sonuçlardan; öğrencilerin akademik baĢarılarının dil yeterliği bağımsız değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir [F(3,254)= 1.092, p> .05]. 
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Tablo 4.22 

Öğrencilerin Akademik Başarılarının Dil Yeterliği Değişkenine Göre 

Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

n.    ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

 Dil Yeterliği n    SS Var. K. K.T. sd K.O. F p 

Akademik 

BaĢarı 

Zayıf 2 39.30 3.959 G. Arası 327.21 3 109.07 1.092 .353 

Orta 16 50.21 6.789 G. Ġçi 25366.05 254 99.86 

Ġyi 133 49.81 9.819 Toplam 25693.20 257  

Mükemmel 107 51.01 10.609  
Toplam 258 50.25 9.998 

n= 259 

 

 

 Öğrencilerin akademik baĢarı puanlarının doğum yeri değiĢkeni açısından 

incelenmesi 

  Tablo 4.23‟de öğrencilerin akademik baĢarılarının doğum yeri değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen tek 

yönlü varyans analizi sonuçları sunulmuĢtur. Elde edilen istatistiksel sonuçlardan, 

öğrencilerin akademik baĢarılarının doğum yeri bağımsız değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık gösterdiği anlaĢılmaktadır [F(3, 258)= 3.007, p< .05]. Eta kare (2
) değeri dikkate 

alındığında ise doğum yeri bağımsız değiĢkeninin öğrencilerin akademik baĢarıları 

üzerinde küçük düzeyde (2
= .03) açıklayıcı bir etkisinin var olduğu görülmektedir. 

 ANOVA sonrası öğrencilerin akademik baĢarılarında belirlenen anlamlı 

farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı post-hoc 

analizi uygulanmıĢtır. Hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinin kullanılacağına 

karar vermek içinse öncelikle Levene‟s testi ile grup dağılımlarının varyanslarının 

homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ ve  varyansların homojen olduğu saptanmıĢtır 

[p>.05]. Bunun üzerine gerçekleĢtirilen Scheffe çoklu karĢılaĢtırma analizi sonuçları 

aĢağıda sunulmuĢtur. 

Öğrencilerin akademik baĢarılarının doğum yeri değiĢkenine göre hangi alt 

gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonrası post-hoc Scheffe testi sonucunda, Türkiye‟de doğan öğrenciler (    

53.88) ile Ġngiltere‟de doğan öğrenciler (    49.56) arasında Türkiye‟de doğan 
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öğrencilerin lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir [p< 

.05] . 

 

Tablo 4.23 

Öğrencilerin Akademik Başarılarının Doğum Yeri Değişkenine Göre 

Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

n.    ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

 
Doğum 

Yeri 
n    SS Var. K. K.T. sd K.O. F p 

Akademik 

BaĢarı  

Türkiye 46 53.88 10.138 G. Arası 873.34 3 291.11 3.007 

 

.031* 

 Ġngiltere 194 49.56 10.006 G. Ġçi 24980.02 258 96.822 

KKTC 5 44.84 9.876 Toplam 25853.37 261  

Diğer 17 48.97 6.323 
 

Toplam 262 50.19 9.952 

n= 262 

 

Öğrencilerin akademik baĢarılarının Ġngiltere’de bulunma yılı değiĢkeni 

açısından incelenmesi 

  Tablo 4.24‟de öğrencilerin akademik baĢarılarının Ġngiltere‟de bulunma yılı 

bağımsız değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi sonuçları sunulmuĢtur. Elde edilen 

istatistiksel sonuçlar, öğrencilerin akademik baĢarılarının Ġngiltere‟de bulunma yılı 

bağımsız değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediğini ortaya koymaktadır [F(3, 

218)= .789, p> .05]. 
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Tablo 4.24 

Öğrencilerin Akademik Başarılarının İngiltere’de Bulunma Yılı Değişkenine Göre 

Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

n.    ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

 
Ġngiltere‟de 

Bulunma Yılı 
n    SS Var. K. K.T. sd K.O. F p 

Akademik 

BaĢarı 

1-5 22 49.44 7.992 G. Arası 232.410 3 77.470  .789 

 

.501 

 6-10 23 52.00 8.653 G. Ġçi 21394.18 218 98.138 

11-15 136 49.67 10.713 Toplam 21626.59 221  

16-20 41 51.82 8.536 
 

Toplam 222 50.29 9.892 

n=  222 

 

 Öğrencilerin akademik baĢarılarının eğitime devam etme isteği değiĢkeni 

açısından incelenmesi 

  Tablo 4.25‟de öğrencilerin akademik baĢarılarının eğitime devam etme isteği 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi sonuçları sunulmuĢtur. Elde edilen istatistiksel 

sonuçlardan, öğrencilerin akademik baĢarılarının eğitime devam etme isteği bağımsız 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği anlaĢılmaktadır [F(2, 257)= 1.102, p> 

.05]. 

 

Tablo 4.25 

Öğrencilerin Akademik Başarılarının Eğitime Devam Etme İsteği Değişkenine Göre 

Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

n.    ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

 

Eğitime 

Devam Etme 

Ġsteği 

n    SS Var. K. K.T. sd K.O. F p 

Akademik 

BaĢarı 

Evet 215 49.97 9.866 G. Arası 219.703 2 109.85 1.102 

 

.334 

 Hayır 9 55.02 11.937 G. Ġçi 25615.51 257 99.671 

Kararsızım 36 50.22 10.202 Toplam 25835.21 259  

Toplam 260 50.18 9.987  

n= 261 
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Çokkültürlü Öğretim Yeterliği ile KültürleĢme Tercihlerinin, Okula Aidiyet 

Duygusu ve Akademik BaĢarıyla ĠliĢkilerine Dair Bulgular 

 

AraĢtırma kapsamında bağımsız değiĢken olarak ele alınan çokkültürlü öğretim 

yeterliği ve kültürleĢme tercihlerinin; bağımlı değiĢken olarak ele alınan okula aidiyet 

duygusu ve akademik baĢarı arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen Pearson Korelasyon analizi sonuçları Tablo 4.26‟da 

sunulmuĢtur.  

Tablo 4.26‟da görüleceği üzere öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterlikleri alt 

boyutlarına iliĢkin algıları ile öğrencilerin okula aidiyet duygusu alt boyutlarına iliĢkin 

algıları ve akademik baĢarıları arasında anlamlı iliĢkilere ulaĢılamamıĢtır. Öğrencilerin 

kültürleĢme tercihlerinin alt ölçeklerine iliĢkin algıları ile okula aidiyet duygusu 

ölçeğinin alt boyutlarına iliĢkin algıları arasındaki iliĢkileri ele alacak olursak; 

öğrencilerin kültürleĢme tercihleri ölçeğinin alt ölçeği olan aykırılaĢma alt ölçeğine 

iliĢkin algıları ile okula aidiyet duygusu ölçeğinin okula aidiyet duygusu alt boyutu 

[r=.16] ve okula aidiyet duygusu toplam puanları [r=.14] arasında pozitif yönde düĢük 

düzeyde anlamlı iliĢkilere ulaĢılırken; reddedilmiĢlik duygusu ile [r=-.11] negatif yönde 

düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiye ulaĢılmıĢtır. Diğer taraftan öğrencilerin kültürleĢme 

tercihleri ölçeğinin bütünleĢme alt ölçeğine iliĢkin algıları ile okula aidiyet duygusu 

ölçeğinin okula aidiyet duygusu alt boyutu [r=.32] ve okula aidiyet duygusu toplam 

puanları [r=.23] arasında pozitif; reddedilmiĢlik duygusu alt boyutu [r=-.25] ile negatif 

yönde düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler belirlenmiĢtir. Tablo 4.26‟da görüleceği üzere 

araĢtırmada elde edilen bir diğer bulgu ise öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin alt 

ölçeklerine iliĢkin algıları ile akademik baĢarıları arasında istatistiki olarak anlamlı bir 

iliĢkinin olmamasıdır. Yine öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerinden erime 

ve ayırma alt ölçeğine iliĢkin algıları ile okula aidiyet duygusu alt boyutlarına iliĢkin 

algıları arasında anlamlı iliĢkiler saptanmamıĢtır.
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Tablo 4.26 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği, Kültürleşme Tercihleri, Okula Aidiyet Duygusu ve Akademik Başarı Arasındaki Pearson Çarpım Momentler 

Korelâsyon Matrisi 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği 

1-Çokkültürlü Öğretim Bilgisi 1 .533
**

 .301
**

 .122 .017 .141 .035 .012 -.016 .005 .034 

2-Çokkültürlü Öğretim DavranıĢı  1 .477
**

 .119 -.047 .147 .134 .084 -.005 .089 .088 

3-Çokkültürlü Öğretim Becerisi   1 .190 .013 .125 .054 .107 .037 .150 .073 

KültürleĢme Tercihleri 

4-Erime    1 -.363
**

 .313
**

 .306
**

 .117 -.103 .085 -.082 

5-Ayırma     1 -.029 .004 .071 .065 .113 .119 

6-AykırılaĢma      1 .410
**

 .162
**

 -.119
*
 .146

*
 .050 

7-BütünleĢme       1 .323
**

 -.257
**

 .238
**

 .044 

Okula Aidiyet Duygusu 

8-Okula Aidiyet Duygusu        1 -.477
**

 .879
**

 .078 

9-ReddedilmiĢlik Duygusu         1 -.455
**

 .017 

10-Okula Aidiyet Duygusu Toplam          1 .085 

11-BaĢarı           1 

Öğretmen n= 77,  öğrenci n = 275, *p< .05,** p< .01 
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Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Alt Boyutları ile Okula Aidiyet Duygusu Alt 

Boyutları Arasındaki Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

 

Öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliği alt boyutlarına iliĢkin algılarının 

öğrencilerin okula aidiyet duygusu alt boyutlarına iliĢkin algılarını yordayıp 

yordamadığını saptamak amacıyla gerçekleĢtirilen çoklu regresyon analizi sonuçları 

Tablo 4.27‟de sunulmuĢtur. Tablo‟da görüldüğü üzere, çokkültürlü öğretim yeterliği alt 

boyutları öğrencilerin okula aidiyet duygusu alt boyutuna iliĢkin algılarını 

yordamamaktadır [R= .12, R
2
= .01,  F= .366,  p> .05].  

 

Tablo 4.27 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Alt Boyutları ile Okula Aidiyet Duygusu Alt Boyutu 

Arasındaki Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği   B SHB β t p 

Sabit 3.483 .391  8.910 .000 

1-Çokkültürlü Öğretim Bilgisi -.027 .071 -.052 -.380 .705 

2-Çokkültürlü Öğretim DavranıĢı .040 .086 .069 .465 .643 

3-Çokkültürlü Öğretim Becerisi .054 .079 .090 .676 .501 

 Öğrenci n= 275, öğretmen n= 77, R=.12, R
2
=.01, F=.366, p>.05 

 

Öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliği alt boyutlarına iliĢkin algılarının 

öğrencilerin reddedilmiĢlik duygusu alt boyutuna iliĢkin algılarını yordayıp 

yordamadığını saptamak amacıyla gerçekleĢtirilen çoklu regresyon analizi sonuçları 

Tablo 4.28‟de sunulmuĢtur. Tablo‟da görüldüğü üzere, çokkültürlü öğretim yeterliği alt 

boyutları öğrencilerin reddedilmiĢlik duygusu alt boyutuna iliĢkin algılarını 

yordamamaktadır [R= .04, R
2
= .00,  F= 0.58,  p> .05].  
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Tablo 4.28 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Alt Boyutları ile Reddedilmişlik Duygusu Alt Boyutu 

Arasındaki Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği B SHB β t p 

Sabit 2.087 .486  4.295 .000 

1-Çokkültürlü Öğretim Bilgisi -.014 .088 -.022 -.161 .872 

2-Çokkültürlü Öğretim DavranıĢı -.013 .107 -.018 -.117 .907 

3-Çokkültürlü Öğretim Becerisi .039 .099 .052 .392 .696 

 Öğrenci n= 275, öğretmen n= 77, R= .04, R
2
= .00, F= .058, p> .05 

 

Öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliği alt boyutlarına iliĢkin algılarının 

öğrencilerin okula aidiyet duygusu toplam puanlarına iliĢkin algılarını yordayıp 

yordamadığını saptamak amacıyla gerçekleĢtirilen çoklu regresyon analizi sonuçları 

Tablo 4.29‟da sunulmuĢtur. Tablo‟da görüldüğü üzere, çokkültürlü öğretim yeterliği alt 

boyutları öğrencilerin okula aidiyet duygusu toplam puanlarına iliĢkin algılarını 

yordamamaktadır [R= .16, R
2
= .02,  F= .653,  p> .05].  

 

Tablo 4.29 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Alt Boyutları ile Okula Aidiyet Duygusu Toplam 

Puanları Arasındaki Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği B SHB β t p 

Sabit 3.103 .229  13.552 .000 

1-Çokkültürlü Öğretim Bilgisi -.021 .042 -.068 -.498 .620 

2-Çokkültürlü Öğretim DavranıĢı .019 .050 .057 .382 .704 

3-Çokkültürlü Öğretim Becerisi .051 .046 .143 1.089 .280 

 Öğrenci n= 275, öğretmen n= 77, R= .16, R
2
= .02, F= .653, p> .05 

 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Alt Boyutları ile Akademik BaĢarı Arasındaki 

Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

 

Öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliği alt boyutlarına iliĢkin algılarının 

öğrencilerin akademik baĢarılarını yordayıp yordamadığını saptamak amacıyla 

gerçekleĢtirilen çoklu regresyon analizi sonuçları Tablo 4.30‟da sunulmuĢtur. Tablo‟da 
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görüldüğü üzere, çokkültürlü öğretim yeterliği alt boyutları öğrencilerin akademik 

baĢarılarını yordamamaktadır [R= .09, R
2
= .00, F= .229,  p> .05].  

 

Tablo 4.30 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Alt Boyutları ile Akademik Başarı Arasındaki Çoklu 

Regresyon Analizi Sonuçları 

Çokkültürlü Öğretim Yeterliği B SHB β t p 

Sabit 54.286 8.397  6.465 .000 

1-Çokkültürlü Öğretim Bilgisi .273 1.557 .025 .176 .861 

2-Çokkültürlü Öğretim DavranıĢı .999 1.866 .081 .536 .594 

3-Çokkültürlü Öğretim DavranıĢı .554 1.710 .043 .324 .747 

Öğrenci n= 275,  öğretmen n= 77, R= .09, R
2
= .00, F= .229, p> .05 

 

KültürleĢme Tercihleri Alt Ölçekleri ile Okula Aidiyet Duygusu Alt Boyutları 

Arasındaki Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin algılarının öğrencilerin 

okula aidiyet duygusu alt boyutuna iliĢkin algılarını yordayıp yordamadığını saptamak 

amacıyla gerçekleĢtirilen çoklu regresyon analizi sonuçları Tablo 4.31‟de sunulmuĢtur. 

Tablo‟da görüldüğü üzere, öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinden bütünleĢme alt 

ölçeğine iliĢkin algıları okula aidiyet duygusu alt boyutuna iliĢkin algılarını 

yordamaktadır. Ayrıca elde edilen sonuçlardan; bütünleĢme tercihi bağımsız 

değiĢkeninin öğrencilerin okula aidiyet duygusu alt boyutuna iliĢkin algılarının % 11‟ini 

açıklayabildiği [R= .33, R
2
= .11,  F= 8.540, p< .05]; % 89‟luk kısmın ise diğer 

değiĢkenlerle açıklanabileceği saptanmıĢtır. 

 

Tablo 4.31 

Kültürleşme Tercihleri Alt Ölçekleri ile Okula Aidiyet Duygusu Alt Boyutu Arasındaki 

Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

KültürleĢme Tercihleri B SHB β t p 

Sabit 2.202 .325  6.776 .000 

1-Erime .052 .069 .050 .749 .455 

2-Ayırma .080 .056 .088 1.424 .156 

3-AykırılaĢma .028 .067 .027 .424 .672 

4-BütünleĢme .303 .066 .296 4.589 .000* 

 n= 275; R= .33, R
2
= .11,  F= 8.540, p< .05 
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Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin algılarının öğrencilerin 

reddedilmiĢlik duygusu alt boyutuna iliĢkin algılarını yordayıp yordamadığını saptamak 

amacıyla gerçekleĢtirilen çoklu regresyon analizi sonuçları Tablo 4.32‟de sunulmuĢtur. 

Tablo‟da görüldüğü üzere, öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinden bütünleĢme alt 

ölçeğine iliĢkin algıları reddedilmiĢlik duygusu alt boyutuna iliĢkin algılarını 

yordamaktadır. Elde edilen sonuçlar; bütünleĢme tercihi bağımsız değiĢkeninin 

öğrencilerin reddedilmiĢlik duygusu alt boyutuna iliĢkin algılarının % 7‟sini 

açıklayabildiğini [R= .26, R
2
= .07, F= 5.115,  p< .05]; % 93‟lük kısmın ise diğer 

değiĢkenlerle açıklanabileceğini göstermektedir. 

 

Tablo 4.32 

Kültürleşme Tercihleri Alt Ölçekleri ile Reddedilmişlik Duygusu Alt Boyutu Arasındaki 

Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

KültürleĢme Tercihleri B SHB β t p 

Sabit 3.216 .402  8.006 .000 

1-Erime .004 .086 .003 .044 .965 

2-Ayırma .072 .069 .066 1.042 .299 

3-AykırılaĢma -.019 .082 -.015 -.226 .821 

4-BütünleĢme -.311 .082 -.252 -3.812 .000* 

 n= 275; R=.26, R
2
= .07, F= 5.115, p< .05 

 

Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin algılarının öğrencilerin 

okula aidiyet duygusu toplam puanlarını yordayıp yordamadığını saptamak amacıyla 

gerçekleĢtirilen çoklu regresyon analizi sonuçları Tablo 4.33‟de sunulmuĢtur. Tablo‟da 

görüldüğü üzere, öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinden bütünleĢme alt ölçeğine iliĢkin 

algıları okula aidiyet duygusu toplam puanlarını yordamaktadır. Ayrıca elde edilen 

sonuçlar; bütünleĢme tercihi bağımsız değiĢkeninin öğrencilerin okula aidiyet duygusu 

toplam puanlarının % 7‟sini açıklayabildiğini [R=.27, R
2
=.07,  F=5.479,  p<.05]; % 

93‟lük kısmın ise diğer değiĢkenlerle açıklanabileceğini ortaya koymaktadır. 
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Tablo 4.33 

Kültürleşme Tercihleri Alt Ölçekleri ile Okula Aidiyet Duygusu Toplam Puan 

Arasındaki Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

KültürleĢme Tercihleri B SHB β t p 

Sabit 2.440 .210  11.599 .000 

1-Erime .038 .045 .058 .846 .398 

2-Ayırma .038 .052 .045 .726 .469 

3-AykırılaĢma .033 .043 .050 .765 .445 

4-BütünleĢme .129 .043 .199 3.025 .003* 

 n= 275; R=.27, R
2
= .07, F= 5.479, p< .05 

 

 

KültürleĢme Tercihleri Alt Ölçekleri ile Akademik BaĢarı Arasındaki Çoklu 

Regresyon Analizi Sonuçları 

 

Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin algılarının öğrencilerin 

akademik baĢarılarını yordayıp yordamadığını saptamak amacıyla gerçekleĢtirilen çoklu 

regresyon analizi sonuçları Tablo 4.34‟de sunulmuĢtur. Tablo‟da görüldüğü üzere, 

öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçeklerine iliĢkin algılarının öğrencilerin 

akademik baĢarılarını yordamadığı saptanmıĢtır [R= .15, R
2
= .02,  F= 1.433,  p> .05]. 

 

Tablo 4.34 

Kültürleşme Tercihleri Alt Ölçekleri ile Akademik Başarı Arasındaki Çoklu Regresyon 

Analizi Sonuçları 

KültürleĢme Tercihleri B SHB β t p 

Sabit 44.291 5.498  8.056 .000 

1-Erime -1.359 1.169 -.082 -1.163 .246 

2-Ayırma 1.309 .947 .090 1.382 .168 

3-AykırılaĢma 1.003 1.139 .060 .880 .380 

4-BütünleĢme .721 1.115 .044 .647 .518 

 n= 275; R= .15, R
2
= .02, F= 1.433, p> .05 
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Bölüm V. Sonuç, TartıĢma ve Öneriler 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırmada elde edilen bulgular literatüre dayalı 

olarak tartıĢılmıĢ ve elde edilen sonuçlardan hareketle geliĢtirilen önerilere yer 

verilmiĢtir. 

 

Sonuç ve TartıĢma 

 

 Bu araĢtırmada Ġngiltere‟deki öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterlikleri ile 

Türk öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin, öğrencilerin okula aidiyet duygularını ve 

akademik baĢarılarını yordayıp yordamadığı belirlenmiĢtir. 

 

Öğretmenlerin Çokkültürlü Öğretim Yeterlikleri Genel Düzeylerine ĠliĢkin 

Sonuçlar ve TartıĢma 

 Öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliği düzeyleri ele alındığında; 

öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliği ortalamaları birbirine yakın düzeyde ve 

genel olarak yüksektir. Alt boyut ortalamalarına bakıldığında ise öğretmenlerin 

çokkültürlü öğretim yeterliklerinin en yüksek ortalama ile çokkültürlü öğretim davranıĢı 

alt boyutunda olduğu görülürken; en düĢük ortalama ise çokkültürlü öğretim bilgisi alt 

boyutundadır. Bu bulgular doğrultusunda Ġngiltere‟deki ortaöğretim (secondary) ve 16 

yaĢ sonrası eğitim veren (sixth form college) okullarda görev yapan öğretmenlerin, 

çokkültürlü öğretim yeterliklerinin yüksek olduğu; çokkültürlü öğretime iliĢkin bilgi, 

beceri ve davranıĢ yeterliklerini geliĢtirdikleri söylenebilir. Ayrıca öğretmenlerin farklı 

gruptan öğrencilere ve bu öğrenciler arası farklılıkları etkileyebilecek dil, din, ırk, 

etnisite ve mezhep gibi kültürel farklılıklara dair öğretim stratejilerine ve kültürel olarak 

sorumlu pedagojiye hâkimiyetlerinin yüksek olduğu ve bu öğretim stratejilerini hayata 

geçirdikleri ifade edilebilir. Diğer taraftan araĢtırmanın bu sonucuyla öğretmenlerin 

öğrenciler arasındaki kültürel ve diğer farklılıkları dikkate alarak onların geliĢimine ve 

akademik baĢarısına fırsat tanıyacak becerilere sahip oldukları ve sınıf-içi etkinliklerde 

bu becerileri uygun bir Ģekilde kullandıkları anlaĢılmaktadır.   

Harkins ve Leighton (2010) çokkültürlü eğitime iliĢkin algıları yüksek olan 

öğretmenlerin, farklılıkları barındıran öğrencilere karĢı daha saygılı olduklarını, bu 

öğretmenlerin kültürel yeterlik algılarının yüksek olacağını ve farklı kültürel gruplardan 

öğrencilerle çalıĢmaya daha gönüllü olduklarını ifade etmiĢlerdir. Ayrıca çokkültürlü 
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yeterlik algıları yüksek olan öğretmenlerin, bu algıları düĢük olan öğretmenlere nazaran 

okullarda ırkçılıkla mücadele konusunda daha hassas ve istekli oldukları (Gorham, 

2001; Holcomb-McCoy, 2005); aynı kültürde büyüyen öğrencilerden daha çok farklı 

kültürde büyüyen öğrencilerin öğretiminde daha fazla yeteneğe sahip oldukları 

görülmektedir (Gorham, 2001; Kea, Trent ve Davis, 2002).  Bu doğrultuda çalıĢma 

grubundaki okullarda görev yapan öğretmenlerin görev yaptıkları okullardaki 

farklılıkları barındıran öğrencilerin kültürel geçmiĢlerine ve farklılıklarına saygı 

gösterdikleri; onların eğitim ve öğretimine istekli ve bu durumdan memnun oldukları 

söylenebilir.  

AraĢtırmanın bu bulgusunun yorumlanmasında, dikkat edilmesi gereken 

hususlardan biri de araĢtırmanın çalıĢma grubundaki okullarda, Ġngiliz asıllı öğretmenler 

çalıĢabildiği gibi farklı kültürel ve etnik yapılardan gelen öğretmenlerin de öğretmen 

yeterliklerini sağlaması koĢuluyla rahatlıkla görev yapabilmesidir. Özellikle Londra 

bağlamında düĢünülürse; okullar sadece birçok açıdan farklı kültürel gruplardan gelen 

öğrencileri bünyesinde barındırmamakta, aynı zamanda birçok farklılığı içeren 

öğretmenleri de okulların bir parçası haline getirmektedir. Dolayısıyla kültürel ve etnik 

açıdan farklılıklar taĢıyan öğrenci ve öğretmenlerin biraraya geldiği bu okullardaki 

çokkültürlü yapının; öğretmenlerin çokkültürlü demokratik bir okul atmosferi ve fiziki 

çevresi yaratma, bu atmosferi sınıf içi ortama taĢıma, ırkçılık ve ayrımcılıkla mücadele 

etme çabalarını kaçınılmaz kıldığı söylenebilir. Ayrıca mevcut çalıĢmalar dikkate 

alındığında (BaĢbay, Kağnıcı, Sarsar, 2013; King ve Howard-Hamilton, 2003; Kocarek, 

Talbot, Donna, Batka ve Anderson, 2001; Sealey, Burnett ve Johnson, 2006; Yazıcı ve 

ark., 2009) öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliklerinin yüksek olduğu 

görülmektedir. Bu yönüyle araĢtırmanın bu bulgusunun diğer araĢtırma sonuçlarıyla 

paralellik gösterdiği ve çokkültürlü bilgi, beceri, farkındalık ve davranıĢ yeterliklerinin 

mesleki bir gereklilik olduğu ifade edilebilir. Ayrıca, Ġngiliz Eğitim Bakanlığı‟nın 

öğretmenler için belirlediği yeterliklerden 3‟ü farklılıklarla ilgilidir (Department for 

Education and Skills, 2014a) ve araĢtırma sonuçlarıyla öğretmenlerin farklılıklara 

iliĢkin yeterliklere sahip olduğu söylenebilir.  
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Öğrencilerin KültürleĢme Tercihleri Genel Düzeylerine ĠliĢkin Sonuçlar ve 

TartıĢma 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri incelendiğinde; öğrenciler kültürleĢme 

tercihlerini en yüksek ortalamayla bütünleĢme tercihinde (  = 3.58) 

değerlendirmiĢlerdir. Öğrencilerin bütünleĢme tercihlerini sırasıyla ayırma (  = 3.08), 

aykırılaĢma (  = 2.82) ve erime (  = 2.75) tercihleri takip etmektedir. 5‟li 

derecelendirme ölçeği dikkate alındığında öğrencilerin bütünleĢme tercihlerinin ortanın 

üstünde olduğu söylenebilir. Öğrencilerin bütünleĢme tercihine en yakın tercihleri 

ayırma iken; aykırılaĢma ve erime tercihleri birbirine yakın ortalamaya sahiptir. Bu 

sonuçlardan hareketle; öğrencilerin daha çok kendi kültürleri olan Türk kültürünü 

Ġngiltere‟de de korumaya çalıĢtıkları, aynı zamanda yaĢadıkları yer olan Ġngiltere‟deki 

bireylerle iletiĢim halinde oldukları, Ġngiliz kültürüne kayıtsız kalmadıkları ve Türk 

arkadaĢlarının yanı sıra Ġngiliz arkadaĢlarının da olduğu söylenebilir. Ġlgili literatürde 

(Pfafferott ve Brown, 2006; Zagefka ve Brown, 2002) bütünleĢme tercihinin ev sahibi 

toplum ve azınlık üyeleriyle iyi iliĢkilerinin göstergesi olduğu belirtilmektedir. Bu ifade 

doğrultusunda, Türk ve Ġngiliz öğrenciler arasında olumlu iliĢkilerin olduğu 

söylenebilir.  

 Berry (1997) bütünleĢme tercihinin azınlık bireyleri tarafından en çok tercih 

edilen kültürleĢme tercihi olduğunu ifade etmektedir. Bu ifadeyi ve araĢtırma bulgusunu 

destekler nitelikte; Berry ve ark. (2006) tarafından 13 ülkedeki içerisinde Türklerin de 

olduğu 5000 genç üzerinde gerçekleĢtirilen kültürleĢme araĢtırmasının sonuçlarına göre 

etnik azınlık konumundaki gençlerin ilk olarak bütünleĢme stratejisini, ikinci olarak ise 

ayırma stratejisini tercih ettikleri anlaĢılmaktadır. AraĢtırmada erime tercihi öğrencilerin 

üçüncü tercihleri, aykırılaĢma ise son tercihleridir. Yine araĢtırma bulgusuna paralel 

olarak; Virta ve arkadaĢlarının (2004) 111‟i Norveç‟teki ve 296‟sı Ġsveç‟teki toplam 407 

Türk ergen üzerinde gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarında ergenlerin en yüksek 

kültürleĢme tercihlerinin bütünleĢme; ikinci tercihlerinin ise ayırma olduğu 

görülmektedir. Öte yandan Trebbe‟nin (2007) Almanya‟daki araĢtırmasında da benzer 

olarak Türk gençler öncelikle bütünleĢme stratejisini tercih ederken; daha sonra ayırma 

stratejisini tercih etmektedir. Arends-Toth ve Van de Vijver tarafından 2003 ve 2007 

yıllarında gerçekleştirilen Hollanda‟daki Türklerin kültürleşmelerini ele alan her iki 

araştırmada ise katılımcıların sosyal hayatta bütünleşme stratejisini tercih ettikleri; özel 

hayatlarında ise ayırma stratejisini tercih ettikleri göze çarpmaktadır. Yine Hollanda‟da 

gerçekleştirilen bir diğer araştırmada Van Oudenhoven  (1998) aynı sonuçlara ulaşarak 
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Türk katılımcıların sırasıyla bütünleşme, ayırma, erime ve aykırılaşmayı tercih ettikleri 

sonucuna ulaşmıştır. Yağmur ve Van de Vijver (2012) tarafından 4 ülkedeki Türk 

gençlerin kültürleşmelerini belirlemek üzere gerçekleştirdikleri araştırmalarında daha az 

çoğulculuğun olduğu Fransa ve Almanya‟daki katılımcıların düşük sosyokültürel, 

yüksek etnik uyum gösterdikleri; Avustralya‟da bu durumun tam tersi yaşandığı ve 

Hollanda‟daki örneklemde ise orta bir uyumun ortaya çıktığı anlaşılmaktadır. 

Dimitrova, Chasiotis, Bender ve Van de Vijver (2014) tarafından gerçekleştirilen bir 

diğer araştırmada ise Bulgaristan‟daki Türk gençlerin uyumlarının yüksek olduğu; 

ancak Hollanda‟daki uyumlarının ise düşük olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

 AraĢtırmada öğrencilerin en çok tercih ettikleri ikinci tercihleri ise ayırma 

tercihleridir. Dolayısıyla bir taraftan bazı öğrencilerin daha çok bütünleĢme tercihleriyle 

hem kendi kültürlerini sürdürdükleri hem de Ġngiliz kültürüne yabancı kalmadıkları; 

diğer taraftan bazılarınınsa ayırma tercihlerini seçerek yaĢadıkları çevre içerisinde 

sadece Türk kültürüne yöneldikleri, kültürel kimliklerini korudukları; Ġngiliz kültürüyle 

ve Ġngiliz arkadaĢlarıyla iletiĢime uzak durmaya çalıĢtıkları, sadece Türk öğrencilerle 

arkadaĢlık yapmaya çalıĢarak daha çok birbirleriyle vakit geçirdikleri ifade edilebilir. 

Literatürdeki diğer araĢtırmalar dikkate alındığında; Türklerin ilk kültürleĢme 

tercihlerinin ayırma; ikinci tercihlerinin ise bütünleĢme olduğu göze çarpmaktadır. Bu 

ifade doğrultusunda; BektaĢ‟ın (2004) ABD‟deki Türk öğrencilerin kültürleĢme 

tercihlerini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında öğrencilerin ana 

tercihlerinin ayırma; ikinci tercihlerinin ise bütünleĢme olduğu görülmektedir. Bu 

sonucu paralel olarak; Ataca ve Berry‟nin (2002) Kanada‟daki 200 Türk evli çift 

üzerindeki araĢtırmasında da katılımcıların ayırma tercihlerinin, bütünleĢme 

tercihlerinden yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. Yine Vedder ve arkadaĢlarının (2007) 

Norveç, Ġsveç, Finlandiya, Almanya, Fransa ve Hollanda‟daki 13-18 yaĢ aralığındaki 

736 Türk ergen üzerinde gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarında; genel olarak Finlandiya 

dıĢındaki Türk ergenlerin ulusal uyumlarının düĢük olduğu ve daha çok Türkçe 

konuĢma ve Türk ergenlerle arkadaĢlık etme gibi davranıĢlar göstererek etnik 

uyumlarının yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Son olarak, Güngör‟ün (2007) 

Belçika‟daki 287 Türk ergen üzerinde gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında ise yine ergenlerin 

kendi kültürlerini koruma düzeyleri; onların kültürlerini Belçika kültürüne adapte etme 

düzeylerinden daha yüksektir.  

 Yukarıda da görüleceği üzere birçok ülkede gerçekleĢtirilen kültürleĢme 

araĢtırmalarının geneli ele alındığında, araĢtırmaların örneklemlerinin Türklerden 
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oluĢtuğu; araĢtırmaların bazılarında katılımcıların kültürleĢme tercihlerinde öncelikle 

bütünleĢmeyi ve daha sonra ayırmayı; bazılarında ise öncelikle ayırmayı ve daha sonra 

bütünleĢmeyi tercih ettikleri göze çarpmaktadır. Ancak Ġngiltere örnekleminde 

gerçekleĢtirilen Çakır‟ın (2009) çalıĢmasına paralel olarak Türk öğrencilerin 

bütünleĢme tercihlerinin diğer kültürleĢme tercihlerine nazaran daha yüksek olduğu 

anlaĢılmaktadır. Yine Cantle‟ın (2001) raporunda Britanya‟daki etnik azınlıktaki 

gençlerin kültürleĢme tercihlerinin bütünleĢmeden yana olduğu ve sosyal çevreye, 

özellikle de okullarındaki kültürlere, ırklara ve farklı inançlara olumlu duygular 

besledikleri görülmektedir. Dolayısıyla mevcut durumda Ġngiltere‟deki gençlerin 

kültürleĢme tercihlerinde bütünleĢmenin ilk tercih olduğu; ancak bir taraftan da bazı 

gençlerin ayırma tercihine daha çok yöneldikleri gözden kaçırılmamalıdır.  

 Yağmur ve Van de Vijver (2012) daha çoğulcu iklime sahip ülkelerde sosyal 

uyumun daha yüksek olacağını ifade ederlerken;  Arends-Toth ve Van de Vijver (2003) 

etnik azınlıkların çokkültürlülüğü destekleyici bulduklarını ve çokkültürlülüğün hem 

azınlıkların kendi kültürlerini korumasında hem de toplumda sosyal statü elde 

etmelerinde onlara birçok avantaj sunduğunu belirtmektedir. Ġngiltere etnik olarak Asya, 

Avrupa, Amerika, Uzak Doğu ve Afrika‟nın birçok ülkesinden bireyleri bünyesinde 

barındırmaktadır. Türkler de bu etnik azınlık gruplarından biridir. Ġngiliz eğitim 

sisteminde ise her ne kadar 7 Temmuz patlamalarından sonra ve özellikle David 

Cameron baĢkanlığındaki muhafazakâr hükümet döneminde Ġngilizce konuĢma, Ġngiliz 

tarihine ve kültürüne hâkim olma zorunluluğu gibi baskıcı politikalar geliĢtirilmeye 

çalıĢılsa da (Wright ve Taylor, 2011) okullarda çokkültürlü eğitim uygulanmaya 

çalıĢılmaktadır (Faas, 2011). Dolayısıyla Ġngiltere‟de özellikle Londra‟daki birçok etnik 

azınlık grubunun ortaya çıkardığı çoğulcu ve farklılıkların bir araya geldiği sosyal 

ortamın ve okullardaki çokkültürlü eğitim uygulamalarının öğrencilerin kültürleĢme 

tercihlerinde rol oynadığı düĢünülebilir. Öte yandan etnik azınlık grupları için kendi 

kültürel özelliklerinin korunumu psikolojik ve sosyal nedenlerle önemli olduğu gibi; 

baskın topluma kültürel adaptasyon da toplum içerisinde yer edinmek açısından önem 

taĢımaktadır (Taylor ve Moghaddam, 1994). Bu açıdan öğrencilerin gelecek 

yaĢantılarında Ġngiliz toplumu içerisinde yer edinme ve statü elde etme amaçlarının 

kültürleĢme tercihlerinde belirleyiciliği olabilir. 

 Etnik azınlıkların kültürleĢme tercihlerinde rol oynayan diğer bir faktör ise ev 

sahibi toplumun bireylerinin, etnik azınlıklara dair kültürleĢme tercihlerinden 

etkilenmesidir (Arends-Toth ve Van de Vijver, 2003; 2007; Berry, 1997; 2001; 
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Zagefka, Gonzalez ve Brown, 2011). Dolayısıyla araĢtırmanın çalıĢma grubundaki 

öğrencilerin okullardaki ve sosyal ortamlarındaki arkadaĢlarının da onların kültürleĢme 

tercihlerinde rolü olabilir. Bu açıdan öğrencilerin kültürleĢme tercihleri ortalamaları 

dikkate alındığında Ġngiliz arkadaĢlarının kültürleĢme tercihleri doğrultusunda, bazı 

Türk öğrencilerin Ġngiliz arkadaĢlarıyla olumlu iliĢkiler kurduğu, kültürel paylaĢımlar 

yaĢadığı; bazılarınınsa tamamen kendi kültürüne yönelerek iletiĢimden ve kültürel 

etkileĢimden kaçındığı ifade edilebilir. Ayrıca, öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinde 

ele alınması gereken bir diğer nokta kuĢak konusudur. Öğrencilerin büyük kısmı 

Ġngiltere‟de doğmuĢtur ve bu açıdan en az ikinci kuĢak oldukları söylenebilir. 

Dolayısıyla yıllar önce Ġngiltere‟ye gelen; dil, adaptasyon ve toplumda yer edinme gibi 

birçok sorunla karĢı karĢıya kalan aileler, kendi değer ve kültürlerini çocuklarını 

benimsetmekle birlikte çocuklarının gerek topluma adaptasyonunu gerekse toplum 

içerisinde statü ya da bir meslek elde etmelerini isteyerek onları bütünleĢme tercihi 

doğrultusunda teĢvik edebilir. Diğer taraftan ailelerin değerleri de öğrencilerin 

kültürleĢme tercihlerinde rol oynayabilir. Bazı aileler için muhafazakâr değerleriyle 

sadece Türk kültürünü, Türk değerlerini, geleneklerini, göreneklerini, örf ve adetlerini 

devam ettirmek; yaĢadıkları toplumun değerlerine uzak durmak ve bu doğrultuda 

çocuklarını yetiĢtirmek önemli olabilir. Dolayısıyla bu öğrencilerin daha çok kendilerini 

ayırabilecekleri söylenebilir. Ancak bazı aileler ise yaĢadıkları toplumun değerlerine ve 

değiĢime daha açık bir tutum besleyerek; kendi kültürlerinin yanı sıra yaĢadıkları 

toplumun kültürüne yabancı kalmamak, topluma adapte olmak ve toplumda yer 

edinmek isteyebilirler. Ailelerin bu istekleri çocukları üzerinde etkili olabilir ve bu 

nedenle öğrenciler kendilerini ayırma yerine daha çok bütünleĢmeye gönüllü olabilirler. 

Son olarak literatürde (Lalonde ve Cameron, 1993; Moghaddam, 1988) etnik azınlık 

gruplarının bütünleĢme ve ayırma tercihlerinin kollektivizime dayandığı; erime 

tercihinin ise daha çok bireyselciliğe bağlı olduğu belirtilmektedir. Bu açıdan Türk 

kültür, toplum ve aile yapısı gözönüne alındığında, bu yapının kollektivist bir yapıya 

dayandığı ve Türk öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin bütünleĢme ve ayırma 

doğrultusunda olmasının kabul edilebilir bir bulgu olduğu söylenebilir. 
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Öğrencilerin KültürleĢme Tercihlerinin Demografik Özelliklerine Göre 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

 Ġngiltere‟deki Türk öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin cinsiyet, yaĢ, okulda 

bulunma yılı, dil yeterliği, doğum yeri, Ġngiltere‟de bulunma yılı ve eğitime devam etme 

isteği demografik değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan istatistiki analizler sonucunda elde sonuçlar Ģunlardır: 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri, onların dil yeterliklerine ve eğitime devam 

etme isteklerine göre farklılık göstermemektedir. 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri cinsiyet değiĢkenine göre bütünleĢme alt 

ölçeğinde kız öğrencilerin lehine küçük düzeyde anlamlı bir farklılık 

göstermektedir.  

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri yaĢ değiĢkenine göre ayırma alt ölçeğinde 16 

yaĢının üstündeki öğrencilerin lehine küçük düzeyde anlamlı bir farklılık 

göstermektedir.  

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri okulda bulunma yılı değiĢkenine göre; 

ayırma alt ölçeğinde okula yeni baĢlayan öğrencilerin lehine küçük düzeyde; 

bütünleĢme alt ölçeğinde ise uzun yıllar aynı okulda bulunan öğrencilerin lehine 

orta düzeyde anlamlı farklılıklar göstermektedir.  

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri doğum yeri değiĢkenine göre incelendiğinde, 

erime alt ölçeğinde Ġngiltere‟de doğan öğrencilerin lehine; ayırma alt ölçeğinde 

Türkiye‟de doğan öğrencilerin lehine; bütünleĢme alt ölçeğinde ise Türkiye‟de 

ve Ġngiltere‟de doğan öğrencilerin lehine istatiksel olarak küçük düzeylerde 

anlamlı farklılıklar göstermektedir.  

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri Ġngiltere‟de bulunma yılı değiĢkenine göre 

ayırma alt ölçeğinde Ġngiltere‟de 1-5 yıl bulunan öğrencilerin lehine küçü 

düzeyde anlamlı bir farklılık göstermektedir.  

 AraĢtırma sonuçlarına göre kız öğrencilerin erkek öğrencilere nazaran daha 

yüksek bir bütünleĢme tercihi gösterdiği anlaĢılmaktadır. Bu araĢtırma bulgusu diğer 

araĢtırmalarla (BektaĢ, 2004; Güngör ve Bornstein, 2009) paralellik göstermektedir. 

Ancak bazı araĢtırmalarda (Ataca ve Berry, 2002; Virta ve ark., 2004) erkeklerin 

yaĢadıkları topluma yüksek bütünleĢme tercihi gösterdikleri görülürken; bazı 

araĢtırmalarda ise cinsiyetle kültürleĢme tercihleri arasında herhangi bir iliĢkiye 

ulaĢılamamıĢtır (Güngör, 2007; Huijnk, Verkuyten ve Coenders, 2012). 



129 

 

 Yukarıda görüleceği ve Berry‟nin de belirttiği (1997) üzere cinsiyet değiĢkeninin 

kültürleĢme tercihleri üzerindeki etkisine dair literatürde tutarlı sonuçlara 

ulaĢılamamıĢtır. Ancak; cinsiyet rolleri incelendiğinde kızların duygularını ve 

kaygılarını ifade etmede erkeklere nazaran daha açık davrandıkları belirtilmektedir 

(Derlega, Metts, Petronio ve Morgulis,1993‟dan akt., BektaĢ, 2004). Bununla birlikte 

Türk kültüründe erkekler arkadaĢlarına duygularını ifade etmeyi karakterlerinde bir 

zayıflık olarak görebileceklerinden, genellikle duygularını dıĢa vurmada kızlara nazaran 

daha çekingen davranabilirler. Dolayısıyla araĢtırma sonucunun değerlendirilmesinde 

kız öğrencilerin arkadaĢlarıyla daha yakın iliĢkiler kurma istekleri ve duygularını onlara 

daha rahat bir Ģekilde paylaĢabilmeleri dikkate alınabilir. Öte yandan Georgas, Berry, 

Shaw, Christakopoulou ve Mylonas (1996) aile içindeki yaĢlı ve erkek bireylerin daha 

genç ve kadın bireylere nazaran daha geleneksel değerlere sahip olduklarını ve 

geleneksel değerleri onayladıklarını ifade etmektedir. Ayrıca etnografik, sosyolojik ve 

psikolojik araĢtırmalarda (Timmerman, 2000; Idema ve Phalet, 2007; Phalet ve 

Swyngedouw, 2004) Batı Avrupa‟da yaĢayan Türk göçmen ailelerindeki genç kızların 

kültürlerarası etkileĢime daha açık olduklarını ve erkeklere nazaran eĢitlikçi değerleri 

daha fazla, muhafazakâr değerleri ise daha az benimsedikleri belirtilmektedir. Öte 

yandan Güngör ve Bornstein‟ın (2009) Belçika‟daki Türk öğrencilerin değer 

yönelimlerinin ve cinsiyetlerinin kültürleĢmelerindeki rolünü belirlemeye çalıĢtığı 

araĢtırmalarında kız öğrencilerin erkek öğrencilere nazaran muhafazakârlık değerlerinin 

düĢük; fakat kendini aĢma ve değiĢime açık olma değerlerinin yüksek olduğu 

görülmektedir. Yine Hollanda‟daki Türk ailelerin kültürsel değiĢimleri hakkında yapılan 

bir diğer araĢtırmaya göre (Phalet ve Haker, 2004) muhafazakâr değerlerin kızlarda 

erkeklerden daha az olduğu belirtilmektedir. Ancak bu durum Avrupa‟daki genç Türk 

kızlarının erkek akranlarından farklı olarak özel hayatlarında kültürel miraslarını devam 

ettirmediği, Türk aile kültürü içindeki geleneksel kadın rolünü sürdürmek istemediği 

anlamına gelmemektedir (Phalet ve Haker, 2004). Dolayısıyla araĢtırmanın çalıĢma 

grubundaki kız öğrencilerin erkek öğrencilere nazaran Ġngiliz toplumunun değerlerine 

ve kültürüne daha açık olabilecekleri ve aynı zamanda özel hayatlarında aile değerlerine 

uygun olarak Türk kültürünü devam ettirme rollerini sürdürdüğü söylenebilir. Öte 

yandan kızların toplum içinde sosyal statü, saygı görme ve güç elde etme amacıyla 

kendi kendini geliĢtirme değerlerini arttırabileceği ve dolayısıyla onların kültürleĢme 

tercihlerini bütünleĢme doğrultusunda arttırabileceği ifade edilebilir. Ayrıca Güngör ve 

Bornstein (2009) erkek gençlerin kızlara nazaran daha fazla ayrımcılık ve kültürleĢme 
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stresi algılarının yüksek olduğunu ve kızların yaĢadıkları toplumla bütünleĢmelerinde 

daha avantajlı olduğunu belirtmektedirler. Bu açıdan düĢünüldüğünde kızların toplum 

içindeki rolleri bütünleĢme tercihlerinde onları erkeklere nazaran daha avantajlı hale 

getirebilir. 

 AraĢtırmada elde edilen diğer bir sonuç ise öğrencilerin yaĢlarının ayırma alt 

ölçeğinde 16 yaĢının üstündeki öğrencilerin lehine anlamlı farklılık göstermesidir. Bu 

araĢtırma bulgusuna benzer olarak Virta ve arkadaĢlarının (2004) araĢtırmasında yaĢ 

değiĢkeni Türk öğrencilerin Norveç ve Ġsveç‟teki adaptasyonuyla olumsuz yönde 

iliĢkiliyken; Arends-Toth ve Van de Vijver‟in (2003) araĢtırmasında hem kamusal alana 

hem de özel yaĢama adaptasyonla olumlu yönde iliĢkili; kültürel mirası korumayla 

olumsuz yönde iliĢkilidir. Güngör ve Bornstein‟in (2009) araĢtırmasında ise büyük 

yetiĢkinlerin (18-20) genç yetiĢkinlere (14-17) nazaran gerek baskın kültüre uyumlarına 

gerekse kendi kültürlerinin devam ettirilmesine daha fazla önem verdikleri 

görülmektedir. Diğer araĢtırmalarda ise (BektaĢ, 2004; Vedder ve ark., 2007) yaĢ ile 

gençlerin kültürleĢmeleri arasında herhangi bir iliĢkiye ulaĢılamamıĢtır. Dolayısıyla 

cinsiyet değiĢkeninde olduğu gibi yaĢ değiĢkeninin de kültürleĢme tercihleri üzerindeki 

etkisine dair literatürde tutarsız sonuçlar olduğu göze çarpmaktadır. Ancak, Berry 

(1997) bireyin yaĢının kültürleĢme sürecini etkileyen bireysel bir değiĢken olduğunu 

ifade etmekte; kültürleĢme sürecinin çocukluk yıllarında daha rahat bir aĢama olduğunu; 

ancak gençlik dönemiyle birlikte sancılı bir sürece girildiğini belirtmektedir. Bu 

durumun nedenleri olarak ise ailenin talepleri ile akranlarının talepleri arasındaki 

çatıĢmaları, çocukluk ve yetiĢkinlik arasındaki yaĢamsal ve kültürel geçiĢleri ve 

kimliksel geliĢimleri göstermektedir. Bu açıdan değerlendirildiğinde öğrencilerin 

yaĢlarının arttıkça geliĢtirdikleri kimliksel sürecin onların kendilerini ayırmalarında 

etkili olduğu söylenebilir. Öte yandan bazı ailelerin çocuklarından sadece evde değil; 

kamusal yaĢamda da muhafazakâr değerlerini koruma beklentileri öğrencilerin 

Ġngilizlerle arkadaĢlık iliĢkilerinde ve sosyal yaĢama katılımlarında rol oynayabilir. 

Ayrıca öğrencilerin geliĢimsel süreç içerisinde kendilerini Türk kültür, değer, örf ve 

adetlerine daha yakın hissetmeleri onları sadece kendi kültürlerine ve kendi kültüründen 

sosyal ağlara yönlendirebileceği gibi Ġngiliz arkadaĢlarının onları ayrımcılığa maruz 

bırakması da Türk öğrencilerin kendilerini ayırmasına yol açabilir. 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin farklılık göstermesine etki eden bir diğer 

değiĢken ise okulda bulunma yılı değiĢkenidir. AraĢtırma sonuçlarına göre okula yeni 

baĢlayan öğrencilerin daha uzun süre aynı okulda bulunan öğrencilere nazaran ayırma 
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tercihleri yüksekken; uzun süre aynı okulda kalan öğrencilerin kısa süre aynı okulda 

kalan öğrencilere nazaran kültürleĢme tercihleri bütünleĢme yönündedir. AraĢtırmanın 

bu sonucuna göre Türk öğrencilerin devam ettikleri okulun ilk yıllarında daha çok 

kendilerini ayırarak Türk arkadaĢlarıyla arkadaĢlık yaptıkları ve kendilerini Türk 

kültürüne daha yakın hissettikleri; ancak ilerleyen yıllarda Ġngiliz arkadaĢlarıyla iletiĢim 

ve etkileĢime geçerek kendi kültürlerinin yanı sıra Ġngiliz kültürüne ait öğelere yabancı 

kalmadıkları söylenebilir.  

 Berry (2006) kültürleĢmeyi, kültürler arası iletiĢimden kaynaklanan 

davranıĢlardaki, değerlerdeki ve tutumlardaki değiĢim süreci olarak ifade ederken; 

Phinney (2003)  kültürleĢmenin farklı kültürlere sahip bireylerin yeni bir kültürle 

etkileĢime geçtiğinde oluĢan kültürel ve psikolojik değiĢme süreci olduğunu 

belirtmektedir. Dolayısıyla bir değiĢim süreci olan kültürleĢme açısından öğrencilerin 

okuldaki ilk yılları önem taĢımaktadır. Çünkü kendi kültürel özellikleriyle ve 

değerleriyle okula yeni baĢlayan öğrenciler için, arkadaĢlık iliĢkilerinin diğer bir deyiĢle 

yeni bir kültürle tanıĢmanın ve etkileĢime geçmenin baĢladığı zaman bu yıllara denk 

gelmektedir. Öğrenciler okuldaki ilk yıllarında arkadaĢlık iliĢkilerinde, kendilerini 

yabancı hissettiği diğer kültürden öğrencilerle arkadaĢlığa ve etkileĢime mesafeli 

yaklaĢarak daha çok kendi kültüründen öğrencilerle arkadaĢlık iliĢkileri kurmak 

isteyebilir. Bu öğrenciler arasındaki mesafeli etkileĢimde öğrenciler arasındaki dil, 

değer ve kültür farklılıkları rol oynayabilir. Öte yandan etnik azınlık öğrencilerinin 

kendilerini ayırmasında sadece kendi tutumlarının değil; baskın toplumdan öğrencilerin 

tutumları da önem taĢımaktadır. KarĢılıklı baĢlayan kültürleĢme sürecinde baskın 

toplumdan öğrencilerin etnik azınlıktan öğrencileri ayrımcılığa maruz bırakacak 

davranıĢ ve tutumlar sergilemeleri öğrencilerin kendilerini ayırmasına neden olabilir. 

Dolayısıyla okulun ilk yıllarında Ġngiliz öğrencilerin Türk öğrencileri ayrımcılağa 

maruz bırakabilecek davranıĢ ve tutumlarının Türk öğrencilerin kendilerini ayırmasında 

rolü olabilir.  

 Nasıl ki yukarıda da belirttiğimiz üzere öğrencilerin okuldaki ilk yılları onların 

kendilerini ayırmalarında rol oynayabileceği gibi araĢtırma sonucunda da görüleceği 

üzere okulda geçirilen uzun süre de öğrencilerin baskın toplumun öğrencileriyle 

kaynaĢmasına, onların kültürel özelliklerine ve değerlerine duyarlılığının artmasına yol 

açabilir. Nitekim Türk öğrencilerin okullarında geçirdikleri uzun yıllar içerisinde Ġngiliz 

öğrencileri daha yakından tanıma fırsatı bulabilmeleri, okuldaki sınıf içi veya okul içi 

etkinliklerle onlarla daha yakından iliĢkiler kurması ve aynı okul ortamını uzun yıllar 
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paylaĢmaları; Türk öğrencilerin Ġngiliz öğrencilerle daha sıcak arkadaĢlık iliĢkileri 

kurmasına, aralarında kültür alıĢveriĢine ve değiĢim sürecine neden olabilir.  

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri okulda bulunma yılı değiĢkeninde olduğu 

gibi doğum yeri değiĢkenine göre de farklılık göstermektedir. AraĢtırmada ulaĢılan 

sonuçlara göre öğrencilerin erime tercihleri Ġngiltere‟de doğan öğrenciler ile KKTC‟de 

doğan öğrenciler arasında Ġngiltere‟de doğanlar lehine; ayırma tercihleri ise Türkiye‟de 

doğan öğrenciler ile Ġngiltere‟de doğan öğrenciler arasında Türkiye‟de doğanların lehine 

farklılık göstermektedir. 

  Bu araĢtırma sonucuna göre öğrencilerin erime tercihlerinde, Ġngiltere‟de doğan 

öğrencilerin KKTC‟de doğan öğrencilerden daha fazla Ġngiliz kültürünü benimsediği ve 

kendi kültürüne yabancılaĢtığı; Türk öğrenciler yerine daha fazla Ġngiliz arkadaĢlarıyla 

etkileĢim kurduğu söylenebilir. Diğer taraftan ayırma tercihlerinde ise, Türkiye‟de 

doğan öğrencilerin Ġngiltere‟de doğan öğrencilere nazaran daha fazla Türk 

arkadaĢlarıyla etkileĢim halinde oldukları ve yaĢadıkları toplum olan Ġngiliz kültürüne 

yabancılaĢtıkları ifade edilebilir. Faas'ın (2009) Ġngiltere'deki Türk öğrencilerin kimlik 

inĢaalarını incelediği nitel araĢtırmasında Türk öğrencilerden bazıları özellikle 

Ġngiltere'de doğan ikinci kuĢaklar kendilerini Ġngiliz olarak ifade ederken; ilk kuĢak 

öğrencilerin kendi kimliklerini Türk olarak ifade ettikleri göze çarpmaktadır. 

AraĢtırmadaki Kıbrıslı öğrenciler ise kendilerini Britanyalı olarak belirtmektedirler. 

Dolayısıyla öğrencilerin birbirinin tam zıttı yönündeki erime ve ayırma tercihlerinin 

doğum yeri değiĢkenine göre farklılaĢmasında kuĢak farklılıklarının rolü olabilir. 

 Öğrencilerin bütünleĢme tercihleri ele alındığında ise Türkiye ve KKTC‟de 

doğan öğrenciler arasında Türkiye‟de doğanların lehine; Ġngiltere ve KKTC‟de doğan 

öğrenciler arasında Ġngiltere‟de doğanların lehine anlamlı farklılıklar vardır.  Virta ve 

arkadaĢlarının (2004) araĢtırmasında da bu araĢtırma bulgusuna benzer olarak, Norveç 

ve Ġsveç‟te doğan Türk öğrencilerin baĢka bir yerde doğan öğrencilere nazaran daha 

yüksek psikolojik adaptasyon gösterdiği görülmektedir. Yine Sam‟in (2000) 

Norveç‟teki Türk, Vietnamlı, BangladeĢli ve ġili‟li 506 öğrenci üzerinde 

gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında Norveç‟te doğan öğrencilerin daha yüksek psikolojik 

adaptasyon sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Nitekim baskın toplumda doğan 

öğrencilerin baĢka yerde doğan öğrencilere nazaran bütünleĢme tercihlerinin yüksek 

olabileceği ifade edilebilir. Bu sonuçta, öğrencilerin Ġngiltere‟de geçirdikleri süre 

içerisinde kendi kültür ve kimliklerinin yanı sıra yaĢadıkları toplumun kültürüne daha 

fazla yakınlaĢmalarının, Ġngiliz arkadaĢlarıyla daha fazla vakit geçirme fırsatı 
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bulabilmelerinin katkısı olabilir. Türkiye‟de doğarak Ġngiltere‟ye göç eden öğrencilerin 

KKTC‟de doğarak Ġngiltere‟ye göç eden öğrencilerden bütünleĢme tercihlerinin yüksek 

olmasında ise öğrencilerin göç etme nedenlerinin etkisi olabilir.  

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinden ayırma tercihlerinin anlamlı farklılık 

göstermesinde etkili olan diğer bir değiĢken de Ġngiltere‟de bulunma yılı değiĢkenidir. 

Öğrencilerin ayırma tercihleri kısa süre (1-5) Ġngiltere‟de bulunan öğrenciler ile daha 

uzun süre (11-15) yıl Ġngiltere‟de bulunan öğrenciler arasında kısa süre Ġngiltere‟de 

bulunan öğrencilerin lehine anlamlı farklılık göstermektedir. Bu araĢtırma bulgusu 

Çakır ve Güneri‟nin (2011) Ġngiltere‟de 248 Türk kadın üzerinde gerçekleĢtirdikleri 

araĢtırmasıyla paralellik göstermekte; kadınların Ġngiltere‟deki bulunma yılları arttıkça 

ayırma tercihleri azalmaktadır. Yine Huijnk, Verkuyten ve Coenders‟ın (2012) 

Hollanda‟da içerisinde Türklerin de olduğu örneklemde gerçekleĢtirdikleri 

çalıĢmalarında, katılımcıların kendi sosyo-kültürel özelliklerini sürdürmeleri diğer bir 

deyiĢle sadece kendi kültürlerine bağlılık göstermeleri onların Hollanda‟daki bulunma 

yıllarıyla negatif yönde iliĢkilidir. Dolayısıyla öğrencilerin Ġngiltere‟deki bulunma 

yılları kısa süre olduğunda öğrencilerin daha fazla kendilerini Türk kültürüne yakın 

hissettiği, Türk arkadaĢlarıyla etkileĢime geçtiği ve Ġngiliz kültürüne uzak durduğu 

anlaĢılmaktadır. Bu sonuçta, Türk öğrencilerin kendileri için yeni bir kültür olan Ġngiliz 

kültürünü tanıması ve Ġngiliz bireylerle arkadaĢlık iliĢkileri kurması için geçirdikleri 

sürenin, uzun yıllar Ġngiltere‟de kalan öğrencilere nazaran sınırlı olmasının etkisi 

olabilir. Öte yandan öğrencilerin Ġngiltere‟deki ilk yıllarında karĢılacakları sosyal 

çevreye ve kültüre uyum problemlerinin de araĢtırma sonucunda rolü olabilir. 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinde anlamlı farklılık oluĢturmayan 

değiĢkenler ise öğrencilerin dil yeterlikleri ve eğitime devam etme istekleridir. 

Öncelikle dil yeterliği değiĢkenine iliĢkin literatürdeki araĢtırmalar ele alındığında 

Güngör‟ün (2007) araĢtırmasında dil yeterliği öğrencilerin baskın kültüre 

adaptasyonlarıyla pozitif yönde iliĢkiliyken; Çakır ve Güneri‟nin (2011) çalıĢmalarında 

Ġngiltere‟deki Türk kadınların dil yeterlikleri bütünleĢme tercihleriyle pozitif yönde, 

ayırma tercihleriyle olumsuz yönde iliĢkilidir. Yine Huijnk, Verkuyten ve Coenders‟ın 

(2012) araĢtırmalarında ise dil yeterliği katılıcımların sosyo-kültürel özelliklerinin 

korunumu ile olumsuz yönde iliĢkiliyken; sosyo-kültürel adaptasyonla olumlu yönde 

iliĢkilidir. Trebbe‟nin (2007) Almanya‟daki Türk gençlerinin entegrasyonunu incelediği 

araĢtırmasında ise öğrencilerin Alman diline hâkimiyetleri onların entegrasyonlarıyla 

olumlu yönde iliĢkili bulunmuĢtur. Dolayısıyla literatür göz önüne alındığında dil 
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yeterliğinin etnik azınlıktaki bireylerin bütünleĢme tercihlerini olumlu yönde etkilediği 

görülmektedir. Ancak araĢtırmada böyle bir sonuca ulaĢılamamıĢtır. Bu araĢtırma 

sonucunda öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin dil yeterliklerine göre 

farklılaĢmamasında öğrencilerin büyük çoğunluğunun dil yeterliğinin iyi ve mükemmel 

düzeyde olmasının etkisi olabilir. Yine çalıĢma grubundaki öğrencilerin büyük 

çoğunluğu 1-5 yıldan fazla Ġngiltere‟de yaĢamaktadır. Dolayısıyla öğrencilerin bu süreç 

içerisinde okulda alacakları dil eğitimlerinin onların dil yeterliklerini geliĢtirebileceği 

söylenebilir. AraĢtırma sonuçlarında öğrencilerin eğitime devam etme istekleri 

değiĢkeni kültürleĢme tercihlerinde herhangi bir farklılık yaratmamıĢtır. Bu farklılığın 

olmamasında öğrencilerin büyük çoğunluğunun eğitime devam etme isteği ve Ġngiliz 

eğitim sistemindeki 18 yaĢına kadar zorunlu eğitim dikkate alınabilir. 

 

Öğrencilerin Okula Aidiyet Duygusu Genel Düzeylerine ĠliĢkin Sonuçlar ve 

TartıĢma 

 Öğrencilerin okula aidiyet duyguları ele alındığında, öğrenciler okula aidiyet 

duygusu alt boyutuna iliĢkin algılarını, reddedilmiĢlik duygusu alt boyutuna iliĢkin 

algılarına nazaran daha yüksek puanla değerlendirmiĢlerdir. Toplam puanlar dikkate 

alındığında ise öğrencilerin okula aidiyet ortalamaları çok yüksek düzeyde değildir. 

Ancak beĢli derecelendirme ölçeği puanlaması göz önünde bulundurulduğunda okula 

aidiyet ortalamalarının orta düzeyin üstünde olduğu söylenebilir. Öğrencilerin 

okullarına aidiyetlerini belirlemek amacıyla yapılan araĢtırma sonuçları dikkate 

alındığında; bu sonuçların farklı ülkelerde yapılan araĢtırma sonuçlarıyla benzerlik 

taĢıdığı görülmektedir (Adelabu, 2007; Booker, 2004; Hagborg, 1994; Israelashvili, 

1997; Sanchez, Colon ve Esparza, 2005; Simonis, 2009). Türkiye örnekleminde yapılan 

araĢtırmalarda ise (Alaca, 2011; Cemalcılar, 2010; Sarı, 2012, 2013; Özgök, 2013) yine 

araĢtırma bulgusularına benzer olarak Türk öğrencilerin okula aidiyet duyguları orta 

düzeyin üstünde olarak belirlenmiĢtir. 

 Sonuç olarak Ġngiltere‟deki okullara devam eden Türk öğrencilerinin okula 

aidiyet duygularının orta düzeyin üstünde olduğu ifade edilebilir. Osterman‟a göre 

(2000) öğrencilerin okula aidiyet duygularında onların öğretmenleriyle güvene dayalı 

iliĢkileri önemli rol oynamaktadır ve öğrenciler tarafından sevilen, rol model olan 

öğretmenler öğrencilerin okullarına aidiyetlerini etkilemektedir. Öte yandan araĢtırma 

sonuçları (Birch ve Ladd, 1997;  Cemalcılar, 2010; Connell ve ark., 1995; Demanet ve 

Van Houtte, 2012; Faircloth ve Hamm, 2005; Rooser ve ark., 1996;  Skinner ve 
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Belmont, 1993) öğretmen-öğrenci iliĢkilerinin okula aidiyet duygusunu etkilediğini 

göstermektedir. Bu noktada Türk öğrencilerin devam ettiği okullardaki öğretmen-

öğrenci iliĢkilerinin olumlu yönde olduğu ve bu iliĢkilerin öğrencilerin okullarına 

aidiyetlerine yansıdığı söylenebilir. Öte yandan azınlıkların devam ettiği okullardaki 

psikolojik ortam da öğrencilerin okula aidiyetlerinde önemli rol oynamaktadır 

(Goodenow, 1992, 1993a, 1993b; Hemmings, 1996; Hope, 2012; Ogbu, 1998). 

Öğretmenlerin yüksek çokkültürlü yeterlik algıları ve öğrencilerin düĢük reddedilmiĢlik 

duyguları dikkate alındığında; araĢtırmanın çalıĢma grubundaki okullarda öğrencileri 

destekleyici bir hoĢgörü ortamından söz edilebilir.  

 Öğrencilerin okula aidiyet duygularında dikkat edilmesi gereken hususlardan bir 

diğeri akranlar arası iliĢkilerdir. Ġlgili literatürde (Anderman, 2003; Faircloth ve Hamm, 

2005; Demanet ve Van Houtte, 2012; Furrer ve Skinner, 2003; Hamm ve Faircloth, 

2005; Osterman, 2000) okula aidiyet duygusunda akran iliĢkilerinden duyulan 

memnuyetin, öğrencilerin birbirine karĢı duyduğu saygının ve akran kabulunün önemli 

olduğu belirtilmektedir. Dolayısıyla araĢtırmadaki okula aidiyet ortalamalarından yola 

çıkarak öğrenciler arası olumlu akran iliĢkileri olduğu söylenebilir.  

 Ekolojik perspektif  (Bronfenbrenner, 1976) açısından ele alındığında ise; okul 

büyüklüğü veya sınıfların özellikleri gibi okulun fiziksel özellikleri, okuldaki etkili 

öğrenme mekânları ve materyallerin varlığı ve okul güvenliği öğrencilerin okul 

aidiyetlerinde dikkate alınmalıdır. Bu doğrultuda Cemalcılar (2010) öğrencilerin okula 

aidiyetlerinde okuldaki eğitimsel çevrenin güvenliğinin, okuldaki tesislerin ve fiziki 

çevrenin etkili olabileceğini ifade etmektedir. Yine bu görüĢe paralel olarak McMahon, 

Parneys, Keys ve Viola ( 2008) araĢtırmalarında okul çevresinin öğrencilerin okula 

aidiyetlerinde etkisinin olduğunu belirlemiĢlerdir. AraĢtırmanın çalıĢma grubundaki 

okullar ise Ġngiliz Milli Eğitim Bakanlığı‟nın kendilerine tanıdığı otonomi ile 

kaynaklarını öğrencilerin daha iyi eğitim ve öğretim görebileceği mekânlar haline 

getirmekle ve onlara gerekli fiziksel ortamı sağlamakla yükümlüdürler. Öte yandan 

okullar, gerek öğrencilerin güvenliklerinin sağlanmasında gerekse okulun fiziki 

çevresinin oluĢturulmasında belli standartlar etrafında hareket etmektedirler 

(Department for Education and Skills, 2014b). Buradan hareketle çalıĢma grubundaki 

öğrencilerin okula aidiyetlerinde devam ettikleri okullardaki fiziki ortamın, tesislerin ve 

teknolojik kaynakların dikkate alınması gerektiği ve bu etmenlerin onların aidiyet 

duygularında rol oynayabileceği söylenebilir. Ayrıca öğrencilerin okula aidiyetlerinde 

ders dıĢı aktiviteler göz önünde bulundurulmalıdır. Brown ve Evans (2002) öğrencilerin 
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ders dıĢı aktitelere katılımının onların okula aidiyetlerini arttırabileceğini ifade ederken; 

Dotterer, McHale ve Crouter (2007) ise öğrencilerin ders dıĢı aktivitelere vakit 

ayırdığında okula daha fazla aidiyet hissi duyduklarını tespit etmiĢlerdir. Yine 

Farrell‟ın, (2008) A.B.D.‟deki Hispanik öğrenciler üzerine gerçekleĢtirdiği nitel 

araĢtırmasında ders dıĢı aktivitelerle okulda içten bir kültürün yaratıldığı, öğrencilerin 

kendilerini bu aktivitelerin bir parçası olarak hissetmesinin onların okul aidiyetlerinde 

önemli rol oynadığı belirtilmiĢtir. Dolayısıyla çalıĢma grubundaki öğrencilerin okuldaki 

müfredat dıĢı aktivitelere katılımının da onların okula aidiyet duygularını olumlu yönde 

etkileyebileceği ve bu tür aktivitelerin dikkate alınması gerektiği söylenebilir. 

 

 Öğrencilerin Okula Aidiyet Duygularının Demografik Özelliklerine Göre 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

 Ġngiltere‟deki Türk öğrencilerin okula aidiyet duygusu algılarının cinsiyet, yaĢ, 

okulda bulunma yılı, dil yeterliği, doğum yeri, Ġngiltere‟de bulunma yılı ve eğitime 

devam etme isteği demografik değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan istatistiki analizler sonucunda elde sonuçlar 

Ģunlardır: 

 Öğrencilerin okula aidiyet duyguları, onların yaĢlarına, dil yeterliklerine, doğum 

yerlerine ve Ġngiltere‟de bulunma yıllarına göre farklılık göstermemektedir. 

 Öğrencilerin okula aidiyet duyguları algıları cinsiyet değiĢkenine göre okula 

aidiyet duygusu alt boyutunda ve okula aidiyet duygusu toplam puan üzerinde 

kız öğrencilerin lehine küçük düzeylerde anlamlı bir farklılık gösterirken; 

reddedilmiĢ alt boyutunda anlamlı bir farklılık göstermemektedir.  

 Öğrencilerin okula aidiyet duyguları algıları; okulda bulunma yılı değiĢkenine 

göre okula aidiyet duygusu alt boyutunda diğer yıllara nazaran okula yeni 

baĢlayanlar (1-3 yıl) ve uzun süre kalanlar (13 ve üzeri) lehine küçük düzeyde 

anlamlı farklılık gösterirken; okula aidiyet duygusu toplam üzerinde okula yeni 

baĢlayanlar (1-3 yıl) lehine anlamlı bir farklılık göstermektedir. Öğrencilerin 

okula aidiyet duyguları okulda bulunma yılı değiĢkenine göre reddedilmiĢ alt 

boyutunda anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

 Öğrencilerin okula aidiyet duyguları algıları eğitime devam etme isteği 

değiĢkenine göre okula aidiyet duygusu alt boyutunda eğitime devam etmek 

isteyenlerin lehine; reddedilmiĢ alt boyutu üzerinde ise eğitime devam etmek 

istemeyen ve kararsız öğrencilerin lehine küçük düzeylerde anlamlı bir farklılık 
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gösterirken; okula aidiyet duygusu toplam puanları üzerinde anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir.  

 Yukarıda da belirtildiği üzere kız öğrencilerin okula aidiyet duyguları erkek 

öğrencilere nazaran daha yüksektir ve cinsiyet değiĢkeni öğrencilerin okula aidiyet 

duyguları üzerinde küçük düzeyde etkilidir. Bu araĢtırma bulgusu bazı araĢtırma 

sonuçlarıyla (Adelabu, 2007; Alaca, 2011; Cheung, 2004; Cheung ve Hui, 2003; 

Goodenow, 1992; Goodenow and Grady, 1993; Hagborg, 1994; Ma, 2003; Özgök, 

2013; Sanchez, Colon ve Esparza, 2005; Sarı, 2012; 2013, Smerdon, 2002)  paralellik 

göstermektedir. Ancak sınırlı olsa da bazı araĢtırma sonuçlarında (Cemalcılar, 2010;  

Chow, 2007; Knifsend ve Graham, 2012) ise erkek öğrencilerin kız öğrencilere nazaran 

okullarına yüksek aidiyet duydukları bilgisine ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında ele 

alındığında, kız öğrencilerin okula aidiyet duygularının yanı sıra kültürleĢme 

tercihlerinden bütünleĢme tercihleri ve akademik baĢarıları ortalamaları da erkek 

öğrencilerden yüksektir. Dolayısıyla kız öğrencilerin okula aidiyet duygularının 

yüksekliğinin yorumlanmasında bu iki bulgunun göz ardı edilmemesi gerekmektedir. 

Ġlgili literatürde (Goodenow, 1993a; Goodenow and Grady, 1993) kız öğrencilerin 

baĢarı beklentilerinin erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu vurgulanmaktadır. Kız 

öğrencilerin gerek derslerdeki baĢarı ortalamalarının gerekse sadece Türk kültürüne 

yönelmeyerek Ġngiliz kültürünü de dikkate almalarıyla oluĢan arkadaĢlık iliĢkilerinin ve 

bütünleĢme tercihlerinin okula aidiyet duygularının yüksek oluĢunda etkili olabileceği 

söylenebilir. Öte yandan dikkate alınması gereken diğer bir husus ise kız öğrencilerin 

grup bağlılıklarıdır. Newman, Lohman ve Newman (2007) erkeklere nazaran kız 

öğrencilerin genellikle erkek öğrencilerden daha fazla arkadaĢları olduğunu, 

arkadaĢlarına daha empatik davrandıklarını, daha fazla kendi hislerini onlara açtıklarını, 

daha az düĢmanlık beslediklerini ve daha düĢünceli olduklarını ifade etmektedirler. 

Dolayısıyla araĢtırma kapsamındaki kız öğrencilerin okullarındaki arkadaĢlarına ve 

gruplarına bağlılıklarının onların okul aidiyetlerinde etkili olabileceği belirtilebilir. Son 

olarak vurgulanması gereken husus ise Türk aile yapısıdır. Türk aile yapısında erkek 

bireyler kızlara nazaran daha dıĢa dönük ve daha fazla sosyalleĢme alanını kolaylıkla 

bulabilen bireyler olarak görülebilir. Erkek öğrenciler, arkadaĢlarıyla okul dıĢında 

rahatlıkla sosyalleĢme imkânı elde edebilirken; kız öğrenciler bu konuda zorluk 

yaĢayarak okulu arkadaĢlarıyla sosyalleĢebileceği mekân olarak görebilir.  

 AraĢtırmada elde edilen diğer bir bulgu öğrencilerin okula aidiyet duygularının 

okulda bulunma yılına göre farklılaĢmasıdır. Öğrencilerin diğer yıllara nazaran okulda 
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bulundukları ilk yıllarında ve uzun süre zarfında okula aidiyet gösterdikleri 

anlaĢılmaktadır. Bu bulguya benzer olarak Simonis‟in (2009) çalıĢmasında da 

öğrencilerin okuldaki müzik topluluğuna katılım yılları onların aidiyet duygularını 

etkilemektedir. Müzik topluluğuna katılım deneyimleri yüksek olan öğrencilerin okula 

aidiyet ortalamaları diğer öğrencilere nazaran daha yüksektir. Yine bu araĢtırma 

bulgusuna benzer olarak Kester‟in (1994) Afrikalı Amerikan öğrenciler üzerinde yaptığı 

eylem araĢtırmasında, aynı öğretmenle üç yıl çalıĢan öğretmenlerin diğer öğrencilere 

nazaran daha yüksek aidiyet gösterdiği anlaĢılmaktadır. Dolayısıyla çalıĢma grubundaki 

uzun süre aynı okulda kalan öğrencilerin aynı öğretmenlerle uzun süre eğitim-öğretim 

olmalarının okula aidiyet duygularında etkisi olabilir. 

  Anderman (2002) öğrencilerin yıllar içindeki sosyal ve akademik 

deneyimlerinin Ģüphesiz onların okula aidiyetlerini etkilediğini belirtirken; Goodenow 

(1993a) ve Osterman (2000) ise okula aidiyetin öğrencilerin okuldaki diğer 

arkadaĢlarıyla sosyal olarak deneyimlerine dayanmakta olduğunu ifade etmektedirler. 

ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin okullarında uzun yıllar içinde sahip oldukları 

deneyimler, sıkı ve samimi arkadaĢlıklar ve akranları tarafından kabulü onların okula 

aidiyet duygularında etkili olabilir. Öte yandan öğrencilerin uzun yıllar içerisinde 

okulun iklimine karĢı duyduğu olumlu duyguların, öğretmenleri ve yönetici kadrosuyla 

olan iliĢkilerinin de onların okula aidiyetlerinde rol oynayabileceği söylenebilir.  Yine 

McMillan ve Chavis (1986) bireylerin bir topluluğa aidiyetinde; üyelik hissi ve 

kimliğin, paylaĢılmıĢ duygusal iliĢkilerin, ihtiyaçların yerine getirilmesinin ve karĢılıklı 

etkileĢimin önemine değinmektedirler. Dolayısıyla öğrencilerin okulda geçirdiği uzun 

yıllar içerisinde meydana gelecek duygusal iliĢkilerin, okul kimliğinin ve bu kimliğin 

bir parçası olma hissinin okula aidiyet duygusunun geliĢmesinde rolü olabilir.  

 AraĢtırma bulgularının yorumlanmasında belirtilmesi gereken diğer bir husus ise 

bazı öğrencilerin ilköğretim derecesini veya ortaöğretim derecesini yeni bitirmiĢ, 

okullarına yeni baĢlayan öğrenciler olmalarıdır. Bu öğrenciler artık ilköğretim 

seviyesinde gittikleri okullar (primary school) yerine farklı okullara (secondary school 

veya sixth form) devam edeceklerdir. Dolayısıyla öğrencilerin yeni bir okula baĢlama 

hisleri veya kendilerini daha olgunlaĢmıĢ hissetmeleri onların yüksek aidiyet hislerinde 

etkili olabilir. Öte yandan ergen bireylerin, ergenliklerinin baĢlangıcında bireysel 

farkındalıkları ve duyarlılıkları artma eğilimi gösterdiği gibi bu bireyler akranlarıyla 

destekleyici ve pozitif iliĢkiler kurma ihtiyacı duymaktadırlar (Nicholls, 1990‟dan akt., 

Anderman, 2002). Dolayısıyla öğrencilerin ortaöğretim okullarındaki ilk yıllarında 
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arkadaĢlarını ve okulu tanıma istekleri, akranları ve öğretmenleri tarafından kabul 

edilme ve onlarla olumlu iliĢkiler kurma arzuları onların okula aidiyet duygularında rol 

oynayabilir.  

 Öğrencilerin okula aidiyet duygularının demografik değiĢkenlere göre 

incelenmesinde elde edilen sonuçlardan bir diğeri de öğrencilerin eğitime devam etme 

isteklerine göre okula aidiyet alt boyutlarında farklılık göstermesidir. Sonuçlardan 

anlaĢılacağı üzere eğitime devam etmek istemeyen ve kararsız öğrencilere nazaran 

eğitimlerine devam etmek isteyen öğrencilerin okula aidiyet puanlarının; eğitime devam 

etmek isteyen öğrencilere nazaran eğitime devam istemeyen ve kararsız öğrencilerin 

reddedilmiĢlik duygusu puanlarının daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu bulguyu 

destekler nitelikte Cemalcılar (2010) okula aidiyet duygusu yüksek olan öğrencilerin 

eğitime daha fazla değer verdiklerini ve daha fazla katılım gösterdiklerini 

belirtmektedir. Dolayısıyla araĢtırmanın çalıĢma grubundaki öğrencilerin okula 

aidiyetlerinde onların eğitimsel beklentilerinin ve bu beklentilerin karĢılanmasının, 

gelecek hedeflerinin, toplum içinde statü edinme isteklerinin, akademik baĢarılarının ve 

motivasyonlarının etkili olabileceği söylenebilir. Ayrıca öğrenci ailelerinin de 

çocuklarının geleceklerine dair kaygıları ve onların meslek sahibi olmalarını istemeleri 

nedeniyle çocuklarını eğitime devam etme konusunda motive etmeleri de öğrencilerin 

okula aidiyetlerini arttırabilir. 

 ReddedilmiĢ duyguları yüksek, okula aidiyet duygusu zayıf olan öğrencilerin ise 

okula karĢı tutumları olumsuz olduğu gibi okuldan ayrılmaları muhtemeldir 

(Archambault ve ark., 2009; Edwards ve Mullis, 2001; Finn, 1989; Osterman, 2000; 

Voelkl, 1997). Booker (2006) okula aidiyet duygusunun öğrencilerin okul tatminini 

etkilediğini; okuldan tatmin ve memnun olmayan öğrencilerin reddedilmiĢlik veya 

dıĢlanma duygularının artarak okula yabancılaĢabileceklerini ifade etmektedir. Okula 

yabancılaĢan ve eğitime devam etmek istemeyen öğrencilerin bu durumlarında akranları 

ve öğretmenleriyle kurduğu olumsuz iliĢkilerin, okulun atmosferinden duyulan 

rahatsızlıkların ve okuldaki olumsuz yaĢantıların önemli etkisi olabilir. Ayrıca 

öğrencilerin yaĢadıkları aile içi sorunlar ve ailelerinin ilgisizliği, gelecek beklentilerinin 

olmaması ve akademik baĢarısızlıkları da onların eğitime devam etme isteklerinde ve 

dolayısıyla reddedilmiĢlik duygularında rol oynayabilir. 

 AraĢtırmada ele alınması gereken diğer bir sonuç ise öğrencilerin dil 

yeterliklerinin onların okula aidiyetlerinde anlamlı bir farklılık göstermemesidir. Bu 

araĢtırma bulgusuna benzer olarak Morrison ve arkadaĢları (2003) bir kısmını Ġngilizce 
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dili öğrenen ve bir kısmını da bu dile hâkim 4. ve 6. sınıftaki öğrenciler üzerinde 

gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarında; dil yeterliğinin 4. sınıf öğrencilerinin okula 

aidiyetlerini olumsuz yönde etkilediği sonucuna ulaĢırlarken; 6. sınıf öğrencilerinin 

okula aidiyet puanlarıyla iliĢkisine ulaĢamamıĢlardır.  Diğer taraftan araĢtırma 

sonucundan farklı olarak, dil yeterliği ve okula aidiyet arasındaki iliĢkiye dair Trueba 

(1988), etnik azınlıklar için Ġngilizce yeterliğinin okul performansını ve dolayısıyla okul 

aidiyetini etkilediğini belirtirken; Nieto (1999) ise öğrencilerin ana dili gibi kültürel 

özelliklere bağlılığının onların okula uyumlarını etkilediğini ifade etmektedir. Yine bu 

görüĢlere paralel olarak, Alvarez (2003)  Ġngilizce öğrenen öğrenciler üzerinde 

gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında okuldaki aktivitelerde Ġngilizce dilini tercih eden 

öğrencilerin daha yüksek aidiyet hissi gösterdiklerini, okuldaki eğitim dili ile öğrencinin 

dil yeterliği arasındaki uyumsuzluğun okula aidiyeti olumsuz yönde etkilediğini tespit 

etmiĢtir.  

 Yukarıda da görüleceği üzere, dil yeterliği ve okula aidiyet duygusunun 

iliĢkisine dair literatürde iki farklı sonucun olduğu görülmektedir. Ancak çalıĢma 

grubundaki ve Morrison ve arkadaĢlarının  (2003) araĢtırmasındaki öğrencilerin yaĢları 

dikkate alındığında dil yeterliğinin 6. sınıftan itibaren anlamlı bir farklılık göstermediği 

anlaĢılmaktadır. Dolayısıyla öğrencilerin ilköğretim sürecinin sonuna kadar 

geliĢtirdikleri dil becerileri ortaöğretim kademesinde onların okula aidiyetlerinde 

anlamlı bir farklılık yaratmamaktadır. Öte yandan öğrencilerin gerek doğdukları yer 

gerekse Ġngiltere‟de bulunma yılları dikkate alındığında öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun Ġngiltere‟de doğduğu ve en az 10 yıldan beri Ġngiltere‟de yaĢamlarını 

sürdürdükleri anlaĢılmaktadır. Dolayısıyla öğrencilerin bu süre zarfında okul öncesi ve 

ilköğretim okullarındaki eğitim-öğretim sürecinde ve sosyal hayat içerisinde 

kazanacakları dil becerilerinin onların dil yeterliklerinin artmasında ve okula 

aidiyetlerinin bu yeterliklere göre farklılaĢmamasında etkisi olabilir. 

 AraĢtırmada elde edilen diğer bir sonuç ise öğrencilerin okula aidiyet 

duygularının yaĢ değiĢkenine göre farklılık göstermemesidir. Bu araĢtırmanın sonucuna 

benzer olarak literatürde yazarlar (Anderman, 2002; Cheung, 2004; 2011; Cheung ve 

Hui, 2003; Goodenow, 1992; Hagborg, 1994; Goodenow, 1993b; Sarı, 2012)  

öğrencilerin okula aidiyetlerinin sınıf düzeylerine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediklerini incelemiĢ ve sınıf düzeyinin öğrencilerin okula aidiyetlerinde anlamlı 

bir farklılık yaratmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Sarı (2012), Türkiye örnekleminde 

gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında öğrencilerin okula aidiyet duygularının sınıf düzeyine 
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göre değiĢmemesini Türk eğitim sistemindeki zorunlu 8 yıllık eğitim süresine 

bağlamaktadır. Bu açıdan değerlendirildiğinde, Ġngiltere‟deki öğrencilerin okula 

aidiyetlerinin yaĢ değiĢkenine göre farklılık göstermemesinde, zorunlu eğitim yılının 

2008 yılında Ġngiliz parlemantosu kararıyla 18 yıla çıkarılmasının etkisi olabilir. Son 

olarak öğrencilerin okula aidiyet duygularına iliĢkin puanları doğum yerlerine ve 

Ġngiltere‟de bulunma yıllarına göre farklılık göstermemektedir. Bu farklılığın 

oluĢmamasında öğrencilerin büyük çoğunluğunun Ġngiltere‟de doğmaları ve ilköğretim 

çağında Ġngiltere‟de bulunmaları dikkate alınabilir. Dolayısıyla öğrencilerin Ġngiltere‟de 

bulundukları süre zarfında okuldaki arkadaĢları ve öğretmenleriyle iliĢkilerini ve okula 

aidiyetlerini olumsuz yönde etkileyebilecek faktörlerin üstesinden gelebilecekleri 

söylenebilir.  

 

Öğrencilerin Akademik BaĢarılarının Genel Düzeylerine ĠliĢkin Sonuçlar ve 

TartıĢma 

 Ġngiliz eğitim sisteminde baĢarı derecelendirmesi öğrencilerin bulundukları 

aĢamaya göre değiĢmektedir. Öğrenciler Key Stage3 (11 – 14 yaĢ) aĢamasında seviye 

5‟in üstünde ve altında aldığı puanlara göre; Key Stage 4 aĢamasında (14 – 16 yaĢ) A
+ 

–  

G aralığındaki aldıkları puanlara göre ve 16 yaĢ üstünde girdikleri GCSE sınavlarında 

ise A
+ 

–  E aralığındaki puanlama sistemine göre değerlendirilmektedir. Puanlama 

sisteminde A
+ 

– C‟ üstü aralıktaki puanlar geçerli not olarak değerlendirilirken; bu 

seviyenin altındaki puanlar baĢarısız olarak değerlendirilmektedir. Öğrencilerin 

akademik baĢarıları incelendiğinde; Key Stage 3 (11 – 14) aĢamasındaki öğrencilerin 

daha çok (% 61.5) 5 altı puanlara sahip olduğu, Key Stage 4 (14 – 16) aĢamasındaki 

öğrencilerin ise yine büyük çoğunluğunun orta (A
+ 

– C) ve orta altı puan (A
+ 

– D/ A
+ 

– 

E ) aralığında olduğu görülmektedir.16 yaĢının üstünde ve GCSE sınavına girmiĢ 

öğrencilerin ise yine büyük çoğunluğunun baĢarı puanları ise orta (% 58.4) ve orta altı 

(% 24.8) puan baĢarı aralığındadır. Elde edilen sonuçlara göre Ġngiltere‟de yaĢayan Türk 

öğrencilerin baĢarı puanlarının daha çok orta ve alt düzeyde olduğu görülmektedir. Bu 

araĢtırma bulgusu Güngör‟ün Belçika‟daki Türk öğrenciler üzerinde gerçekleĢtirdiği 

araĢtırma bulgularıyla örtüĢmektedir ve Belçika‟daki Türk öğrenciler de orta düzeyde 

bir akademik baĢarı göstermektedirler. Yine literatürdeki araĢtırmalar ele alındığında, 

Veenman (2001) Türk azınlık öğrencileri arasında akademik baĢarısızlığın yaygın 

olduğunu ifade ederken; Norveç, Ġsveç ve Hollanda‟daki yapılan çalıĢmalarda diğer 

yazarlar (Sam, 2000; Smila, 1987; Sowa, Crijnen, Bengi-Arslan ve Verhulst, 2000) 
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Türk öğrencilerin problemli davranıĢlarının arttıkça akademik baĢarılarının azaldığını 

belirtmektedirler. Dolayısıyla Türk öğrencilerin Ġngiltere‟deki orta ve alt düzeydeki 

baĢarısızlıklarında da onların okullarında yaĢadıkları problemler rol oynayabilir. 

Song‟un (2011) PISA 2006 sonuçları doğrultusunda Avusturya, Almanya ve 

Ġsviçre‟deki ikinci kuĢak Türk öğrencilerin akademik baĢarılarını ele aldığı çalıĢmasında 

ise öğrencilerin Alman akranlarına nazaran akademik açıdan dezavantajlı öğrenciler 

olduğu; okulda ve evde kendilerine tahsis edilen kaynakların özellikle evde ayrılan 

kaynakların akademik baĢarılarını etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu noktada, 

öğrencilere okulda ve evde ayrılan kaynaklar önem taĢımaktadır. Öte yandan öğrenci 

ailelerinin çocuklarının akademik baĢarılarına ve okuldaki problemlerine dair ilgisi, 

desteği ve onları baĢarı doğrultusunda motive etmeleri öğrencilerin akademik 

baĢarılarında rol oynayabilir.   

 Türk öğrencilerin akademik baĢarısızlığına yönelik diğer bir açıklama da 

kültürel farklılıklardır. Kültürel uyuĢmazlık teorisine göre okul ile öğrenciler arasındaki 

kültürel uyuĢmazlıklar akademik baĢarısızlığı üretebilir. Çünkü okul kültürü ve aile 

kültürü çatıĢma halinde olabilir ve bu durum kültürel çatıĢma ile sonuçlanabilir. 

Dolayısıyla okullar akademik baĢarısızlığı ortaya çıkarabilir (Nieto ve Bode, 2008). Öte 

yandan Ġngiltere‟de Türk öğrencilerin ana dillerinde öğretim olmaması, ailelerin 

akademik baĢarı konusundaki desteği ve okul-aile iĢbirliği Türk öğrencilerin akademik 

baĢarılarında göz önünde bulundurulabilir.  

Öğrencilerin akademik baĢarılarında ele alınması gereken bir diğer faktör ise öğretmen 

beklentileridir. Literatürde öğretmenlerin öğrencilerin gelecek baĢarılarına dair 

kararlarının, algılarının, yargılarının ve beklentilerinin öğrenci baĢarısında etkili olduğu 

ifade edilmektedir (Babad ve Taylor, 1992; Rosenthal, 1985‟den akt., Bae ve ark.,1998; 

Rosenthal ve Jacobson, 1968‟den akt., Bae ve ark., 2008). Dolayısıyla Türk öğrencilerin 

akademik baĢarılarının değerlendirilmesinde Ġngiliz okullarında görev yapan 

öğretmenlerin Türk öğrencilerin baĢarılarına dair beklentileri dikkate alınabilir. 

 BaykuĢoğlu‟nun (2009) 1990‟dan 2004‟e kadar Ġngiltere‟deki Türk öğrencilerin 

akademik baĢarılarını değerlendirdiği çalıĢmasında ise öğrencilerin okuma, yazma ve 

matematik baĢarılarının oldukça düĢük düzeyde olduğu görülmekte; öğrencilerin 

baĢarısında dilin, kültürün, cinsiyetin ve öğretimin etkisi olduğu ifade edilmektedir. 

Ayrıca öğrenci ailelerinin Ġngiliz eğitim sistemine yabancı olduğu ve çocuklarına baĢarı 

konusunda fazla destek vermedikleri, öğrencilerin ana dillerinin Türkçe olması 

nedeniyle okuma ve yazma becerilerinin düĢük olduğu, kız öğrencilerin erkek 
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öğrencilere nazaran daha dezavantajlı olduğu anlaĢılmaktadır. Diğer taraftan eğitim 

seviyesi yüksek olan ailelerin ise çocuklarına daha fazla destek verdikleri ve bu 

öğrencilerin daha baĢarılı oldukları belirtilmektedir. Dolayısıyla Ġngiltere‟deki Türk 

öğrencilerin baĢarısında onların onların dilsel, kültürel ve ailesel özellikleri rol 

oynayabilir. Strand ve ark.‟nın (2010) Ġngiliz Eğitim Bakanlığı adına hazırladıkları 

rapor da bu ifadeyle paralellik taĢımaktadır. AraĢtırma sonuçlarına göre Türk 

öğrencilerin aileleri eğitim sistemine ve okullara uzaktır ve öğrencileri eğitimsel açıdan 

yeteri derecede destekleyememektedir. Ayrıca aileler ve öğrenciler arasında Ġngilizce 

yeterliği açısından uçurum söz konusudur ve ailelerin düĢük Ġngilizce yeterlikleri 

bulunmaktadır. Bu nedenle aileler gerek öğrencilerin ödevlerinde gerekse eğitimsel 

konularda çocuklarına yardımcı olamamaktadırlar. Bu etmenler öğrencilerin akademik 

baĢarılarını etkilediği gibi Ġngiltere‟de yaĢayan Türk ailelerin genellikle yiyecek-içecek 

veya market iĢletimi gibi sektörlerle uğraĢması ve profesyonellik gerektiren mesleklerde 

yer edinememesi öğrencilere rol-model olma açısından onların akademik baĢarılarında 

önem taĢıyabilir. Çünkü yukarıda değinilen rapora göre öğrencilerin daha çok aile 

iĢletmelerinde çalıĢma isteği ön plana çıkmaktadır.  

  Ġngiliz Eğitim Bakanlığı‟nın ve diğer kuruluĢların Türk öğrencilerin baĢarıları 

üzerine gerçekleĢtirdiği geçmiĢ yıllardaki çalıĢmalar da öğrencilerdeki akademik 

baĢarısızlığı gözler önüne sermektedir. Örneğin, OFSTED (Office for Standards in 

Education) raporuna (2001) göre Türk öğrencilerin diğer etnik gruplara nazaran 

akademik baĢarıları düĢük düzeydedir. Bakanlığın 2007 yılında Pakistanlı, BangladeĢli, 

Somalili ve Türk öğrencilerin baĢarılarının arttırılmasına iliĢkin hazırladığı raporunda 

ise bu etnik gruplara mensup Key Stage 3 aĢamasındaki öğrencilerin dörtte birinin 2006 

yılında matematik dersinde A
+ 

– C düzeyinde baĢarı gösterdiği ifade edilmektedir. 

Öğrencilerin fen dersindeki baĢarılarında ise öğrencilerin yarıya yakını GCSE sınavında 

A
+ 

–  C baĢarı aralığındadır. Yine bakanlığın 2008 ve 2010 yıllarındaki raporlarında da 

Pakistanlı, BangladeĢli, Somalili ve Türk öğrencilerin baĢarılarında diğer azınlık 

gruplarına nazaran baĢarılarının düĢük olduğu ifade edilmekte; Türk ve Ġngiliz 

öğrenciler arasında Key Stage 4 aĢamasına kadar çok büyük akademik baĢarı 

uçurumları olduğu görülmektedir ( Department for Education and Skills, 2007; 2008; 

Strand ve ark., 2010).  

 Türk öğrencilerin akademik baĢarılarının sadece Ġngiltere‟de veya yukarıda 

değinildiği gibi Almanya, Belçika, Almanya, Avusturya ve Ġsviçre gibi ülkelerde değil; 

Türkiye‟de de düĢük olduğu görülmektedir. PISA ve TIMMS gibi uluslararası çapta 
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yapılan sınavların sonuçlarıyla birlikte SBS ve YGS gibi ülke içinde yapılan genel 

değerlendirme sınavları ele alındığında bu durum daha da belirginlik kazanmaktadır. 

Türkiye‟nin TIMSS 1999, 2007 ve 2011 matematik ve fen bilimleri baĢarı puanı 

ortalamaları incelendiğinde; ortalamalarda bir artıĢ görülse de Türk öğrencilerin hem 

fen bilimleri hem de matematik baĢarı ortalamaları uluslarası ortalamanın altında 

kalmaktadır. Ülke sıralamalarına bakıldığında ise Türkiye dördüncü sınıflarda 

matematik baĢarısı açısından 50 ülke içerisinde 35‟nci iken sekizinci sınıflarda 42 ülke 

arasında 24‟üncü sıradadır. Fen bilimleri açısından ise 4‟üncü sınıf düzeyinde 50 ülke 

arasında 36‟ncı, 8. sınıf düzeyinde 42 ülke arasında 21‟nci sırada yer almıĢtır. PISA 

baĢarıları ele alındığında ise Türkiye 2003‟den bu yana katıldığı okuma, matematik ve 

fen alanlarında ortalama puanlarını arttırsa da artıĢ miktarları OECD ortalamasına henüz 

ulaĢamamıĢ ve 64 ülke içindeki sıralamasını yükseltemeyerek 42‟nci sırada kalmıĢtır 

(Oral ve McGivney, 2013; Yücel, Karadağ ve Turan, 2013). Bu baĢarısız tablo ülke 

içinde yapılan SBS (Seviye Belirleme Sınavı) ve YGS (Yükseköğretim GeçiĢ Sınavı) 

sınavlarında da kendini göstermektedir. 2012 yılı SBS baĢarı ortalamalarına göre 

öğrencilerin matematikte 4.39;  fen bilimlerinde 6.22; Türkçe‟de ise 11.27 ortalamaya 

sahip olduğu görülmektedir. YGS‟de ise durum SBS sonuçlarına benzerdir. 2012 yılı 

YGS sınavına giren öğrencilerin matematik ortalamaları 7.4; fen ortalamaları 3.5; Türk 

dili ve edebiyatı ortalamaları ise 16.5 olarak belirlenmiĢtir. Aynı zamanda öğrencilerin 

gerek SBS gerekse YGS sınavlarındaki bu ortalamalarında geçmiĢ yıllara nazaran 

gittikçe düĢüĢ yaĢanmıĢtır (Aydın, 2014). Oral ve McGivney‟in raporuna göre Türk 

öğrencilerin TIMSS‟deki baĢarısızlıklarında onların aile ve okul kaynakları; evlerinde 

kitap, bilgisayar ve internet ortamının bulunması, ebevceynlerinin eğitim ve ekonomik 

seviyeleri, devam ettikleri okulların kalitesi ve öğrencilerin derslere karĢı ilgisi ve 

sevgileri rol oynamaktadır. Bu etmenler Strand ve ark. (2010) Ġngiltere‟deki Türk 

öğrencilerin baĢarısızlıklarına dair değerlendirmeleriyle de paralellik göstermektedir. 

Dolayısıyla öğrencilerin belirtilen kiĢisel ve ailesel özelliklerinin de onların akademik 

baĢarılarında etkili olabileceği söylenebilir.  

 

Öğrencilerin Akademik BaĢarılarının Demografik Özelliklerine Göre 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

 Ġngiltere‟deki Türk öğrencilerin akademik baĢarılarının cinsiyet, yaĢ, okulda 

bulunma yılı, dil yeterliği, doğum yeri, Ġngiltere‟de bulunma yılı ve eğitime devam etme 
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isteği demografik değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan istatistiki analizler sonucunda elde sonuçlar Ģunlardır: 

 Öğrencilerin akademik baĢarıları, onların cinsiyetlerine, yaĢlarına, okulda 

bulunma yıllarına, dil yeterliklerine, Ġngiltere‟de bulunma yıllarına ve eğitime 

devam etme isteklerine göre anlamlı farklılık göstermemektedir. 

 Öğrencilerin akademik baĢarıları doğum yeri değiĢkenine göre Türkiye‟de ve 

Ġngiltere‟de doğan öğrenciler arasında Türkiye‟de doğanların lehine küçük 

düzeyde anlamlı farklılık göstermektedir. 

  

 Ġlgili literatürde (Baykuşoğlu, 2009; Gollnick ve Chinn, 2006; Schneeweis, 

2011) etnik azınlık öğrencilerinin akademik baĢarılarının birçok faktörden etkilendiği 

ifade edilmektedir. Ailelerin göç etme nedeni, göç edilen ülkede geçirilen yıl, 

öğrencilerin cinsiyetleri, yaĢadıkları ülkenin diline hâkimiyet, ana dili konuĢup 

konuĢamamaları ve eğitim dilinin ana dilde olup olmaması öğrenci baĢarısını etkileyen 

etmenler olarak sıralanabilir. AraĢtırma bulgularında ise Türk öğrencilerin Ġngiliz 

okullarındaki akademik baĢarıları onlarına cinsiyetlerine, yaĢlarına, okulda ve 

Ġngiltere‟de bulunma yıllarına ve eğitime devam etme isteklerine göre farklılık 

göstermediği anlaĢılmaktadır. Ancak Türkiye‟de doğan öğrenciler ile Ġngiltere‟de doğan 

öğrenciler arasında Türkiye‟de doğan öğrencilerin lehine anlamlı farklılık saptanmıĢtır. 

Berry (2011) göç edilen ülkedeki uzun kalma yılının zayıf akademik baĢarıyla ve 

akademik isteklerle iliĢkili olabileceğini ifade etmekte ve bu durumu da göçmen 

paradoksu olarak açıklamaktadır. Dolayısıyla araĢtırmanın bu sonucunda bir göçmen 

paradoksu yaĢandığı söylenebilir. Ayrıca Türkiye‟de doğan öğrencilerin daha baĢarılı 

olmalarında okullardaki öğretmenlerin göçmen olmaları nedeniyle Türk öğrencilere 

verecekleri akademik desteğin rolü olabilir.  

 

Öğretmenlerin Çokkültürlü Öğretim Yeterliğinin Öğrencilerin Okula 

Aidiyetlerini ve Akademik BaĢarılarını Yordama Düzeylerine ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma 

 Ġngiliz okullarındaki öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliklerinin Türk 

öğrencilerin okula aidiyetlerini ve akademik baĢarılarını yordayıp yordamadığını 

belirlemek amacıyla yapılan istatistiki analizler sonucunda elde edilen sonuçlar 

Ģunlardır: 
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 Öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliği algıları ile Türk öğrencilerin okula 

aidiyet duyguları ve akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki yoktur. 

 Öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterlikleri, Türk öğrencilerin okula aidiyet 

duygularını ve akademik baĢarılarını açıklamamaktadır.  

 Farklılar taĢıyan öğrencilere karĢı önyargıları azaltmak ve etnik azınlıktaki 

bireylerin eğitimsel geliĢimlerini sağlayabilmek amacıyla okullarda çokkültürlü 

uygulamalara ihtiyaç duyulmaktadır. Çokkültürlü uygulamaların gerçekleĢtirilmesinde 

öğretmenlere önemli görevler düĢmektedir. Dolayısıyla öğretmenlerin farklı kültürel 

geçmiĢe sahip öğrencileri hakkında bilgi ve beceriye sahip olması, bu bilgi ve becerileri 

davranıĢa dökmesi gerekmektedir. Çokkültürlü öğretimin hayata geçirilemediği ve 

farklılıklar taĢıyan öğrencilerin okula adaptasyonunun sağlanamadığı durumlarda ise bu 

öğrencilerin akademik baĢarısızlıkları ve okuldan ayrılmaları hızlanmaktadır 

(Goodenow ve Grady, 1993; Wehlage ve ark., 1989). Yine ilgili literatürde öğretmen-

öğrenci iliĢkinlerinin öğrencilerin aidiyetini etkilediği ifade edilmekte (Birch ve Ladd, 

1997; Cemalcılar, 2010; Connell ve ark., 1995; Hope, 2012; Rooser ve ark., 1996; 

Skinner ve Belmont, 1993) ve okullarda öğrencilere pozitif rol model olan 

öğretmenlerin okula aidiyet duygusunu arttırabileceği vurgulanmaktadır (Osterman, 

2000). Ancak araĢtırmada öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliği ile öğrencilerin 

okula aidiyetlerini açıklamamaktadır. 

 AraĢtırmada ulaĢılan diğer bir sonuca göre ise öğretmenlerin çokkültürlü öğretim 

yeterlikleri öğrencilerin akademik baĢarılarını yordamamaktadır. Ancak ilgili literatürde 

(Banks ve Banks, 2005; Bennett, 1989; Brayboy ve Castagno, 2009; Hewson ve 

Hewson, 1983; Hoilins, 1990; Jegede ve Okebukola, 1991; Key, 2003;Matthews ve 

Smith, 1991) öğretmenlerin müfredatlarında öğrenci farklılıklarını, kültürlerini ve bakıĢ 

açılarını dikkate almalarının ve kültürel olarak ilgili materyalleri kullanmalarının 

öğrencilerin derse karĢı tutumlarını ve akademik performanslarını olumlu yönde 

etkileyeceği belirtilmektedir. Ayrıca Cheesman ve DePry (2010)  öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitim ve öğretim konusundaki deneyimi ve bilgisinin etnik azınlık 

öğrencileriyle diğer öğrenciler arasındaki baĢarı farklılıklarını gidereceğini ifade 

ederken; Moats ve Foorman (2008) ise azınlık öğrencilerinin değerlendirilmesi, 

öğretimi ve diğer öğretmenlerle iĢbirliği yapma hususunda mesleki eğitim alan 

öğretmenlerin etnik azınlık öğrencilerinin akademik baĢarılarında etkili olacağını 

vurgulamaktadır. AnlaĢılacağı üzere ilgili literatürden öğretmenlerin çokkültürlü 

öğretim yeterliklerinin ve uygulamalarının etnik azınlık öğrencilerinin okula 
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aidiyetlerini ve akademik baĢarılarını arttırabileceği anlaĢılmaktadır. Ancak araĢtırma 

sonucuna göre öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliğine iliĢkin algıları ile okula 

aidiyet duyguları ve akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki yoktur ve 

öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterlikleri öğrencilerin okula aidiyetlerini ve 

akademik baĢarılarını yordamamaktadır. AraĢtırmanın bu sonuçlarında, Ġngiliz 

okullarında görev yapan öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliklere sahip 

olmalarının Ġngiliz eğitim sisteminde onlardan beklenen bir yeterlik olmasının rolü 

olabilir. Öte yandan öğrencilerin okula aidiyetleri ve akademik baĢarıları birçok 

faktörden etkilenebilecek kavramlardır. Çokkültürlü öğretim yeterliğinin öğrencilerin 

okula aidiyetlerinde ve akademik baĢarılarında doğrudan bir etkisi olmamasına rağmen 

dolaylı bir etkisi olabilir. 

 

Öğrencilerin KültürleĢme Tercihlerinin Okula Aidiyetlerini ve Akademik 

BaĢarılarını Yordama Düzeylerine ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

 Türk öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin onların okula aidiyetlerini ve 

akademik baĢarılarını yordayıp yordamadığını belirlemek amacıyla yapılan istatistiki 

analizler sonucunda elde edilen sonuçlar Ģunlardır: 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinden ayırma ve erime tercihleri ile okula 

aidiyet duyguları alt boyutları arasında anlamlı bir iliĢki yoktur. 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihleri alt ölçekleri ile akademik baĢarıları arasında 

anlamlı bir iliĢki yoktur. 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinden aykırılaĢma tercihleri ile okula aidiyet 

duygusu alt boyutu ve toplam puanı arasında pozitif yönde; reddedilmiĢlik 

duygusu alt boyutu arasında negatif yönde bir iliĢki vardır. 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinden bütünleĢme tercihleri ile okula aidiyet 

duygusu alt boyutu ve toplam puanı arasında pozitif yönde; reddedilmiĢlik 

duygusu alt boyutu arasında negatif yönde bir iliĢki vardır. 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinden bütünleĢme tercihleri öğrencilerin okula 

aidiyet alt boyutunun % 11‟ini; okula aidiyet toplam ve reddedilmiĢlik puanının 

% 7‟sini açıklamaktadır. 

 Öğrencilerin kültürleĢme tercihleriyle akademik baĢarıları arasında anlamlı bir 

iliĢki yoktur ve öğrencilerin kültürleĢme tercihleri akademik baĢarılarını 

yordamamaktadır. 
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 AraĢtırma sonucunda görüleceği üzere öğrencilerin bütünleĢme tercihleri onların 

okula aidiyetlerini yordamaktadır. Dolayısıyla Ġngiliz okullarındaki Türk öğrencilerin 

kendi kültürel öğelerini reddetmeyerek Ġngiliz kültürüne de yabancı kalmamaları; gerek 

Türk gerekse Ġngiliz arkadaĢlarıyla olumlu iliĢkiler kurmaları, onların hem okuldaki 

arkadaĢlarıyla ve öğretmenleriyle sıcak diyaloglarının, iliĢkilerinin ve okula aidiyet 

duygularının olumlu yönde artmasını sağlamaktadır. Öte yandan öğrencilerin Türk 

kültürüne ait gelenek ve göreneklerini devam ettirerek Ġngiliz kültürüne yabancı 

kalmamaları ve kendi ırklarının yanı sıra Ġngiliz arkadaĢlarıyla bağları; onların okulun 

değerlerine ve kültürüne adapte olmalarına, okulda kendilerini daha rahat ifade 

etmelerine ve sonuç olarak okulun bir parçası olarak hissetmelerine yol açmaktadır. 

AraĢtırmanın bu bulgusuna benzer olarak Triccket ve Birman‟ın (2005) ABD‟de 

yaĢayan Rus kökenli öğrencilerin ABD‟deki kültürleĢme sürecini ve bunun okula 

aidiyetle iliĢkisini inceledikleri çalıĢmasında; ABD kültürüyle bütünleĢen öğrencilerin 

yüksekokula aidiyet gösterdikleri sonucuna varmıĢlardır. Dolayısıyla etnik olarak akran 

iliĢkilerinin ve desteğinin öğrencilerin okula aidiyetlerini ve okula uyumlarını sağladığı 

görülmektedir. Öte yandan araĢtırmanın bu sonucu okula aidiyetle benzer ve yakın bir 

kavram olan okula uyum açısından değerlendirilebilir. Berry (2011) okula uyumun, 

kültürel alıĢveriĢ sürecinin çok önemli bir parçası ve temel görevi olduğunu ifade 

etmektedir. Öte yandan okula uyum, göçmen çocuklar ve gençler için temel bir 

kültürleĢme sonucu olarak görülmektedir. Ġngiltere ve ABD gibi birçok farklı kültürü 

içerisinde barındıran toplumlarda birçok göçmen öğrencinin kültürleĢme sürecinde 

düĢük okul baĢarısı yaĢadığı (Suarez-Orozco, Pimentel ve Martin, 2009) ve bu durumun 

yüksek oranda okuldan ayrılmaları (Nusche, 2009) hızlandırdığı görülmektedir. Ancak 

bu araĢtırmaların aksine diğer çalıĢmalarda göçmen öğrencilerin kültürleĢme sürecinde 

genellikle okullarına karĢı pozitif tutum besledikleri (Suarez-Orozco ve Suarez-Orozco, 

1995) akademik geleceklerine iliĢkin iyimser oldukları (Phalet ve Andriessen, 2003) ve 

yüksek okula devam etme istekleri (Fuligni, 1997‟den akt., Berry ve ark., 2011) olduğu 

anlaĢılmaktadır. Yine Motti-Stefanidi, Pavlopoulos, Obradovic ve Masten‟in (2008) 

çalıĢmasında da göçmen öğrencilerin baskın toplumla olan iliĢkilerinin onların okula 

uyumlarının yüksek derecede belirleyicisi olduğu görülmektedir.  

 AraĢtırmada ulaĢılan diğer bir bulguya göre öğrencilerin kültürleĢme tercihleri 

onların akademik baĢarılarını yordamamaktadır. Bu noktada Türk öğrencilerin Ġngiliz 

kültürüyle gerçekleĢtirdikleri kültür alıĢ-veriĢi sürecinin, Türk ve Ġngiliz kültürüne 

yakınlık veya uzaklıklarının ve Ġngiliz bireylerle iliĢkilerinin, onların akademik 
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baĢarılarının belirleyicisi olmadığı söylenebilir. Bu araĢtırma bulgusuna benzer olarak, 

Garcia-Vazguez‟in (1995) 7. ve 9. sınıftaki Latin öğrenciler üzerinde gerçekleĢtirdiği ve 

öğrencilerin kültürleĢmeleriyle okuma baĢarıları arasındaki iliĢkiyi ele aldığı 

çalıĢmasında kültürleĢme ile okuma baĢarısı arasında anlamlı bir iliĢkiye ulaĢılmamıĢtır. 

Ancak ilgili literatürdeki diğer araĢtırmalar incelendiğinde araĢtırma bulgusunun aksi 

yönünde bulgulara ulaĢılmaktadır. Örneğin, Güngör‟ün (2007) araĢtırmasında Türk 

öğrencilerin Belçika toplumuna adaptasyonu öğrencilerin akademik baĢarısıyla olumlu 

yönde iliĢkilidir. Bu araĢtırma bulgusuna benzer olarak Lopez ve arkadaĢlarının (2002) 

ABD‟deki Meksikalı öğrencilerin kültürleĢmeleri ile akademik baĢarıları arasındaki 

iliĢkiyi ele aldıkları çalıĢmalarında, yüksek derecede entegre olan öğrencilerin akademik 

olarak da daha baĢarılı oldukları göze çarpmaktadır. Yine literatürdeki diğer 

araĢtırmalar (Carranza ve ark., 2009; Gonzales ve Roll, 1985; Ramos ve Sánchez, 1995) 

ele alındığında, Meksikalı öğrenciler üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmalarda 

bütünleĢme doğrultusundaki bir kültürleĢme süreci ile akademik baĢarı arasında olumlu 

bir iliĢki olduğu göze çarpmaktadır. AraĢtırmanın bu sonucunun yorumlanmasında, 

kültürleĢmenin daha çok kiĢilerarası iliĢkileri temel alması dikkate alınabilir. Çünkü 

Türk öğrenciler Ġngiliz arkadaĢlarıyla olumlu iliĢki kurmalarına rağmen; daha önce de 

tartıĢıldığı üzere Ġngiltere‟deki Türk öğrencilerin akademik baĢarıları aile 

beklentilerinden ve kiĢisel etmenlerden etkilenebilmektedir. Dolayısıyla birçok faktöre 

bağlı olarak değiĢebilen akademik baĢarı, öğrencilerin ailesel faktörlerine bağlı 

olabileceği gibi onların bireysel özelliklerinden etkilenebilir. Bu noktada Ġngiltere‟deki 

Türk öğrencilerin akademik baĢarılarında okuldaki deneyimlerinin yanı sıra bireysel 

çaba, özveri, istek, gelecek beklentisi ve hedeflerinin de önemli bir rol oynayabileceği 

söylenebilir. 

 

Öneriler 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırma sürecinde gerçekleĢtirilen analizlerden 

elde edilen sonuçlar doğrultusunda uygulamaya ve ileri araĢtırmalara yönelik öneriler 

sunulmaktadır. 

 

Uygulayıcılara Öneriler 

 Öğrencilerin akademik baĢarıları orta ve düĢük seviyededir. Türkiye 

Cumhuriyeti Milli Eğitim Bakanlığı, Londra Eğitim MüĢavirliği vasıtasıyla 

Ġngiltere‟deki Türk öğrencilerin akademik baĢarılarına iliĢkin çalıĢmalar yürütebilir. 
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Türk aileler çocuklarının eğitiminin önemi hakkında yürütülecek çalıĢmalarla 

aydınlatılabilir ve öğrenci velilerine aile eğitimi verilebilir.  

 Ġngiltere‟de doğan öğrencilerin erime tercihleri Türkiye‟de doğan öğrencilere 

nazaran daha ağır basmaktadır. Ayrıca belirtildiği üzere öğrencilerin akademik 

baĢarıları da tatmin edici düzeyde değildir.  Ġngiltere‟deki bazı Türk aileler kültürlerini 

korumak ve yaĢatmak adına çocuklarını genellikle hafta sonu hizmet veren Türk 

okullarına göndermektedir. Bu okullarda öğrencilere Türkçe öğretilmesinin yanı sıra 

okuldaki derslerinde ve girecekleri sınavlarda yardımcı olması amacıyla matematik ve 

fen bilimleri gibi dersler de öğretilmektedir. Dolayısıyla öğrencilerin kendi kültürlerini 

koruması ve akademik baĢarılarını arttırmak üzere gerek eğitim müĢavirliğinin 

çalıĢmalarıyla gerekse özel giriĢimlerle bu okulların sayısı arttırılabilir.  

 Öğrencilerin en yüksek kültürleĢme ortalamaları bütünleĢme yönünde iken diğer 

yüksek ortalama ayırma tercihindedir. Ayrıca öğrencilerin bütünleĢme tercihleri onların 

okula aidiyet duygularını olumlu yönde yordamaktadır. Londra Eğitim MüĢavirliği, 

Türklerin yoğun olduğu okullarda Türkçe dersi ihtiyacı olması halinde Türk 

öğretmenleri görevlendirebilmektedir. Dolayısıyla ailelerin yetersiz kaldığı durumlarda 

görevlendirilen bu öğretmenler, Türk öğrencilerin gerek kültürlerini korumasında 

gerekse yaĢadıkları Ġngiltere‟ye entegre olmalarında onlara yardımcı olabilir. Aynı 

zamanda öğrencilerin okula aidiyetlerinin ve akademik baĢarılarının artmasında önemli 

görevler üstlenebilir. 

 Öğrencilerin bütünleĢme tercihleri arttıkça okula aidiyetleri de arttırmaktadır. Bu 

sonuçtan hareketle okul müdürleri ve öğretmenler, Türk öğrencilerin kültürleĢme 

tercihlerinin bütünleĢme doğrultusunda olması için onların Ġngiliz arkadaĢlarıyla 

iliĢkilerini yapılandıracak ve geliĢtirecek müfredat dıĢı etkinlikler düzenleyebilir. 

 Okul müdürleri ve öğretmenler, Ġngiltere‟de bulunma yılı az olan, okula yeni 

baĢlayan ve diğer arkadaĢlarına nazaran dezavatajlı konumda olabilecek öğrencilerin 

toplumsal kültüre ve okula uyumunda akran desteği sağlayabilir ve uyum programları 

hazırlayabilir.  

 Öğrencilerin okula aidiyet duyguları orta süreli okulda kalan öğrencilere nazaran 

okula yeni baĢlayan ve uzun süre kalan öğrencilerin lehine anlamlı farklılık 

göstermektedir. Ayrıca okula yeni baĢlayan ve Ġngiltere‟de kısa süre bulunan 

öğrencilerin ayırma tercihleri daha yüksektir. Bu sonuç doğrultusunda; okulların 

rehberlik ve psikolojik danıĢma birimleri, okula yeni baĢlayan ve Ġngiltere‟yeni gelen 

öğrencilerin, bütünleĢmelerini sağlayabilmek üzere akran danıĢma ve sosyal aktiviteler 
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düzenleyebilir. Bu uygulamalar orta süre okulda bulunan öğrencilerin okul aidiyetleri 

için de uygulanabilir. 

  

 Ailelere Öneriler 

 Yukarıda da belirtildiği üzere doğum yeri değiĢkeni açısından Ġngiltere‟de doğan 

öğrenciler, Türkiye‟de doğan öğrencilere nazaran daha fazla Ġngiliz kültürü içerisinde 

erimektedirler. Bu nedenle Ġngiltere‟deki Türk aileler, kendi kültürlerini korumak ve 

sürdürmek adına evde Türkçe konuĢmaya özen göstererek Türk kültürüne ait dini ve 

kültürel etkinlikleri çocuklarına yaĢatabilir. Ayrıca aileler, Ġngiliz okullarında Türkçe 

dersinin açılması yönünde giriĢimlerde bulunabilir ve çocuklarının Türk tarihini ve 

kültürünü yakından öğrenmesi için hafta sonu Türk okullarına devamını sağlayabilir. 

 Kız öğrencilerin hem okula aidiyetleri hem de bütünleĢme tercihleri erkek 

öğrencilere nazaran anlamlı farklılık göstermektedir. Bu sonuçtan hareketle aileler, 

erkek çocuklarının eğitimlerini ve okula devamlılıklarını yakından takip edebilir. Öte 

yandan çocuklarının akademik baĢarılarını arttırmak üzere onlara derslerinde yardım 

etmeye çalıĢabilir ve çocuklarını yükseköğretime teĢvik ederek; onların toplumda 

profesyonellik gerektiren, saygın meslekler edinmeleri doğrultusunda çaba gösterebilir.   

 

AraĢtırmacılara öneriler 

Ġngiltere‟deki Türk öğrencilerin okula aidiyet duyguları, öğretmenleri ve 

akranlarıyla iliĢkileri açısından incelenebilir. 

Ġngiltere ve Türkiye‟deki öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterliklerinin 

karĢılaĢtırılmasına yönelik araĢtırmalar yapılabilir. 

Ġngiltere‟deki çokkültürlü eğitimin okullarda nasıl uygulandığına, bu eğitimde 

yaĢanılabilecek sorunlara ve çıktılara iliĢkin nitel ve nicel araĢtırmalar yapılabilir. 

Ġngiltere‟deki Türk öğrencilerin akademik baĢarısızlıklarını etkileyen faktörlere 

ve çözüm yollarına iliĢkin araĢtırmalar yapılabilir.  

Türk öğrencilerin kültürleĢme tercihlerini etkileyen kiĢisel, ailesel ve çevresel 

faktörler nitel ve nicel araĢtırmalarla ortaya çıkarılabilir. Ayrıca Türk öğrencilerin 

kültürleĢme tercihlerinde, Ġngiliz arkadaĢlarının kültürleĢme stratejilerinin etkisi 

araĢtırılabilir. 

Türk öğrencilerin kültürleĢme tercihleri onların Ġngiltere‟de ayrımcılığa uğrama 

ve dıĢlanmıĢlık algıları açısından incelenebilir. 
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Ekler 

 

Ek-A. Çokkültürlü Öğretim Yeterliği Ölçeği  

 

1 I integrate the cultural values and lifestyles of racial and ethnic minority groups into my 

teaching. 

2 I plan many activities to celebrate diverse cultural practices in my classroom. 

3 I plan school events to increase students‟ knowledge about cultural experiences of 

various racial and ethnic groups. 

4 My curricula integrate topics and events from racial and ethnic minority populations. 

5 I make changes within the general school environment so that racial and ethnic minority 

students will have an equal opportunity for success. 

6 I consult regularly with other teachers or administrators to help me understand 

multicultural issues related to instruction. 

7 I rarely examine the instructional materials I use in the classroom for racial and ethnic 

bias. 

8 I often include examples of the experiences and perspectives of racial and ethnic groups 

during my classroom lessons. 

9 I often promote diversity by the behaviors I exhibit. 

10 I establish strong, supportive relationships with racial and ethnic minority parents. 

11 I am knowledgeable about particular teaching strategies that affirm the racial and ethnic 

identities of all students. 

12 I have a clear understanding of culturally responsive pedagogy. 

13 I am knowledgeable about racial and ethnic identity theories. 

14 I am knowledgeable of how historical experiences of various racial and ethnic minority 

groups may affect students‟ learning. 

15 I understand the various communication styles among different racial and ethnic 

minority students in my classroom. 

16 I am knowledgeable about the various community resources within the city that I teach. 
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Ek-B. Kültürleşme Ölçeği 

 

1 Türk bayramlarından çok Ġngiliz bayramlarını kutlamayı tercih ederim. 

2 Türkler'den çok Ġngilizlerle bir araya gelip vakit geçirmeyi tercih ederim. 

3 Hem Ġngiliz hem Türk bayramlarını kutlamayı tercih ederim. 

4 Ġngilizlerden çok Türklerle bir araya gelip vakit geçirmeyi tercih ederim. 

5 "Bayram" bana bir Ģey ifade etmiyor. 

6 Hem Ġngilizlerle hem Türklerle bir araya gelip vakit geçirmeyi tercih ederim. 

7 Ġngiliz bayramlarından çok Türk bayramlarını kutlamayı tercih ederim. 

8 Kimlerle bir araya gelip vakit geçirdiğime aldırmam. 

9 Hem Türk hem Ġngiliz kültürünü benimsemeyi tercih ederim. 

10 Evde Türk yemeklerinden çok Ġngiliz yemekleri yemeyi tercih ederim. 

11 Evimde Türklere özgü süslemelerden çok Ġngilizlere özgü süslemelerin olmasını 

tercih ederim.   

12 Yakın arkadaĢlarımın Ġngiliz olmasından çok Türk olmasını tercih ederim. 

13 Evde ne çeĢit yemek yediğime aldırıĢ etmem. 

14 Ġngiliz kültüründen çok Türk kültürünü benimsemeyi tercih ederim. 

15 Hem Türk hem Ġngiliz gibi yaĢamaktan hoĢlandığımı söyleyebilirim. 

16 Ne tür gazete okuduğuma aldırıĢ etmem. 

17 Yakın arkadaĢlarımın hem Ġngiliz hem Türk olmasını tercih ederim. 

18 Çoğu zaman ne Ģekilde yaĢayacağıma aldırıĢ etmem. 

19 Türk kültüründen çok Ġngiliz kültürünü benimsemeyi tercih ediyorum. 

20 Evde kendi dilimden çok Ġngilizce konuĢmayı tercih ederim. 

21 Ġngiltere gazetelerinden çok Türk gazetelerini okumayı tercih ederim. 

22 Evimde Ġngilizlere özgü süslemelerden çok Türklere özgü süslemelerin olmasını 

tercih ederim. 

23 Hangi kültürü benimsediğime aldırıĢ etmem. 

24 Ġngiliz‟den çok bir Türk gibi yaĢamaktan hoĢlandığımı söyleyebilirim. 

25 Türk gazetelerinden çok Ġngiliz gazetelerini okumayı tercih ederim. 

26 Evde hem Ġngiliz hem Türk yemekleri yemeyi tercih ederim. 

27 Evi süsleme gibi önemsiz Ģeylerle kafamı yormam. 

28 Evde hem Ġngilizce hem kendi dilimi konuĢmayı tercih ederim. 

29 Evde Ġngiliz yemeklerinden çok Türk yemekleri yemeyi tercih ederim. 
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30 Hem Ġngiliz hem Türk gazetelerini okumayı tercih ederim. 

31 Türk'ten çok bir Ġngiliz gibi yaĢamaktan hoĢlandığımı söyleyebilirim. 

32 Yakın arkadaĢlarımın kimler olduğuna aldırıĢ etmem. 

33 Evde Ġngilizce'den çok kendi dilimi konuĢmayı tercih ederim. 

34 Evimde hem Ġngilizlere hem Türkler'e özgü süslemelerin olmasını tercih ederim. 

35 Çoğu zaman duygu ve düĢüncelerimi nasıl dile getirdiğime aldırıĢ etmem. 

36 Yakın arkadaĢlarımın Türk'ten çok Ġngiliz olmasını tercih ederim. 
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Ek-C. Okula Aidiyet Duygusu Ölçeği 

 

1 Kendimi gittiğim okulun gerçek bir parçası gibi hissediyorum. 

2 Bu okuldaki insanlar bir Ģeyi iyi yaptığım zaman fark ederler. 

3 Bu okulda kabul edilmek bana olduğu gibi diğer insanlara da zor gelmektedir. 

4 Bu okuldaki diğer öğrenciler benim düĢüncelerimi ciddiye alır. 

5 Bu okuldaki birçok öğretmen benimle ilgilenir. 

6 Kendimi bazen buraya ait değilmiĢ gibi hissediyorum. 

7 Bir sorunum olduğunda bu okulda konuĢabileceğim en az bir öğretmen veya bir 

yetiĢkin vardır. 

8 Bu okuldaki insanlar bana dostça davranır. 

9 Bu okuldaki öğretmenler benim gibi insanlarla ilgilenmez. 

10 Bu okulda birçok etkinliğe katılırım. 

11 Bu okulda diğer öğrencilere saygı duyulduğu kadar bana da duyulur. 

12 Bu okulda kendimi diğer öğrencilerin birçoğundan daha farklı hissederim. 

13 Bu okulda gerçekten kendim gibi hareket edebilirim. 

14 Bu okulda öğretmenler bana saygı duyar. 

15 Bu okuldaki insanlar benim iyi iĢler yapabileceğimi bilir. 

16 Farklı bir okulda olmak isterdim. 

17 Bu okula ait olmaktan gurur duyuyorum. 

18 Diğer öğrenciler beni böyle olduğum için seviyorlar. 

 


