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2  . Azize Yüksel 

1.	 Giriş

Küreselleşme, teknolojik gelişmeler, çalışma yaşamındaki dönüşümler 
ve örgütlerin giderek daha karmaşık hâle gelen yapıları, bireylerin yalnızca 
görevlerini yerine getiren çalışanlar olarak değil, aynı zamanda ait oldukları 
örgütler ve meslekler aracılığıyla kendilerini tanımlayan sosyal aktörler ola-
rak değerlendirilmesini gerekli kılmıştır. Bu değişim, örgütsel davranış ala-
nında bireylerin örgütleriyle ve meslekleriyle kurdukları psikolojik bağların 
önemini artırmış ve özdeşleşme kavramını çağdaş yönetim ve sosyal psikoloji 
literatürünün temel araştırma konularından biri hâline getirmiştir (Ashforth 
& Mael, 1989; Riketta, 2005).

Bireyler, yaşamları boyunca farklı sosyal grupların, örgütlerin ve meslek-
lerin üyesi olmakta; bu üyelikler aracılığıyla benlik algılarını şekillendirmek-
te ve sosyal çevrelerini anlamlandırmaktadırlar. Özellikle çalışma yaşamı, bi-
reyin kimlik gelişiminde önemli bir işleve sahip olmakta ve bireyin kendisini 
tanımladığı temel sosyal kategorilerden biri hâline gelmektedir. Bu bağlamda 
örgütler ve meslekler, bireylere yalnızca ekonomik kazanımlar sağlayan yapı-
lar olmanın ötesinde, aidiyet, anlam, süreklilik ve sosyal kabul gibi psikolojik 
ihtiyaçların karşılandığı önemli sosyal sistemler olarak değerlendirilmekte-
dir (Pratt et al., 2006; Miscenko & Day, 2016).

Özdeşleşme kavramı, tarihsel süreç içerisinde psikanalitik açıklamalar-
dan sosyal psikolojik yaklaşımlara doğru önemli bir dönüşüm geçirmiştir. 
Freud’un bireyin kişilik gelişiminde özdeşleşmenin rolüne ilişkin açıklama-
larıyla başlayan süreç, Kelman’ın sosyal etkileşim temelli yaklaşımı, Patc-
hen’in örgütsel bağlamdaki değerlendirmeleri ve Sosyal Kimlik Teorisi’nin 
gelişimiyle birlikte daha sistematik bir kuramsal çerçeveye kavuşmuştur. 
Özellikle Sosyal Kimlik Teorisi, bireylerin yalnızca kişisel özellikleri doğrul-
tusunda değil, aynı zamanda ait oldukları sosyal kategoriler aracılığıyla da 
kendilerini tanımladıklarını ortaya koyarak örgütsel ve mesleki özdeşleşme 
çalışmalarının kuramsal temelini oluşturmuştur (Tajfel, 1978; Tajfel & Tur-
ner, 1979; Turner et al., 1987).

Örgütsel özdeşleşme, bireyin örgüt üyeliğini benlik kavramının önem-
li bir bileşeni hâline getirmesi ve örgütün özelliklerini kendi kimliğinin bir 
uzantısı olarak algılamasıyla ortaya çıkan bilişsel bir süreçtir. Mesleki özdeş-
leşme ise bireyin belirli bir mesleğin değerlerini, normlarını ve amaçlarını 
içselleştirerek mesleğini benlik tanımının merkezi unsurlarından biri hâline 
getirmesini ifade etmektedir. Her iki kavram, bireyin davranışlarını şekillen-
diren, motivasyonunu etkileyen ve örgütsel sonuçlar üzerinde belirleyici rol 
oynayan psikolojik mekanizmalar arasında yer almaktadır (Mael & Ashforth, 
1992; Van Dick et al., 2004; Johnson et al., 2012).
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Özellikle profesyonel mesleklerde bireylerin meslekleriyle kurdukları 
bağ, örgütleriyle kurdukları ilişkiler kadar önem taşımaktadır. Öğretmenlik 
mesleği de yalnızca teknik bilgi ve becerilerle sınırlı olmayan, yüksek düzey-
de toplumsal sorumluluk içeren ve güçlü bir mesleki kimlik gerektiren pro-
fesyonel alanlardan biridir. 

Öğretmenler, mesleki rollerini benlik sistemleriyle bütünleştirerek öğret-
menlik mesleğine ilişkin değerleri, sorumlulukları ve amaçları kişisel kimlik-
lerinin ayrılmaz bir parçası hâline getirmektedirler. Bu durum, öğretmenlik 
mesleğinde örgütsel ve mesleki özdeşleşmenin eğitim süreçlerinin niteliği, 
öğretmenlerin motivasyonu, iş doyumu, mesleki bağlılığı ve meslekte kalma 
isteği açısından önemli bir değişken olarak değerlendirilmesine neden ol-
maktadır (Beijaard et al., 2004; Day et al., 2006).

Öğretmenlik mesleğinde yaşanan toplumsal, örgütsel ve bireysel deği-
şimler, öğretmen kimliğinin ve mesleki özdeşleşmenin sürekli yeniden ya-
pılandırılmasını gerekli kılmaktadır. Değişen eğitim politikaları, artan bek-
lentiler, teknolojik gelişmeler ve farklılaşan öğrenci profilleri, öğretmenlerin 
mesleklerini yeniden anlamlandırmalarına ve mesleki benlik algılarını gün-
cellemelerine neden olmaktadır. Bu nedenle öğretmen kimliği ve örgütsel ve 
mesleki özdeşleşme, durağan yapılar olmaktan ziyade kariyer süreci boyunca 
gelişen ve yeniden şekillenen dinamik süreçler olarak değerlendirilmektedir 
(Kelchtermans, 2009; Miscenko & Day, 2016).

Bu çerçevede çalışmanın amacı, özdeşleşme kavramının tarihsel ve ku-
ramsal gelişimini ortaya koymak, kimlik ve sosyal kimlik kavramlarıyla iliş-
kisini açıklamak, örgütsel ve mesleki özdeşleşmenin kavramsal temellerini 
incelemek ve öğretmenlik mesleği bağlamında örgütsel ve mesleki özdeşleş-
menin oluşumu ile mesleki yaşama yansımalarını bütüncül bir bakış açısıyla 
değerlendirmektir. Böylece özdeşleşme kavramının sosyal psikoloji ve örgütsel 
davranış literatüründeki kuramsal temelleri ile öğretmenlik mesleğine ilişkin 
yansımalarının sistematik bir çerçevede ortaya konulması amaçlanmaktadır.

2.	 Özdeşleşme Kavramı 

Özdeşleşme kavramı, bireyin kendisini belirli bir kişi, grup, örgüt veya 
sosyal kategori ile ilişkilendirerek söz konusu yapının değerlerini, amaçlarını 
ve özelliklerini benlik algısının bir parçası hâline getirmesi sürecini ifade et-
mektedir. Sosyal psikoloji, psikanaliz ve örgütsel davranış alanlarında farklı 
kuramsal temeller çerçevesinde ele alınan kavram, zaman içerisinde bireysel 
psikolojik süreçlerden sosyal kimlik ve grup üyeliği temelli açıklamalara doğ-
ru önemli bir dönüşüm geçirmiştir. Günümüzde özdeşleşme, bireyin “kim 
olduğu” sorusuna verdiği yanıtta ait olduğu sosyal yapıların merkezi bir ko-
numa sahip olmasıyla ilişkilendirilen bilişsel bir süreç olarak değerlendiril-
mektedir (Ashforth & Mael, 1989; Riketta, 2005).
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Özdeşleşme kavramına ilişkin ilk sistematik açıklamalar Sigmund 
Freud’un psikanalitik kuramına dayanmaktadır. Özdeşleşme bireyin başka 
bir kişinin özelliklerini, davranışlarını veya değerlerini içselleştirerek onları 
benlik yapısının bir parçası hâline getirmesi biçiminde tanımlanmaktadır. 
Bireyin nesneyle kurduğu duygusal ilişkinin en erken biçimidir ve kişilik ge-
lişiminin temel mekanizmalarından birini oluşturmaktadır (Freud,1921).

Freud (1921), özdeşleşmenin sevgi nesnesine yönelik duygusal bağlılık te-
melinde geliştiğini ileri sürmektedir. Birey, hayranlık duyduğu veya duygusal 
bağ geliştirdiği kişinin özelliklerini bilinçdışı süreçler aracılığıyla benimse-
mekte ve zamanla bu özellikleri kendi kişilik yapısına dâhil etmektedir. Özel-
likle çocukluk döneminde ebeveynlerle kurulan ilişkiler, özdeşleşme süreçle-
rinin temelini oluşturmaktadır. Freud’a (1921) göre bireyin süperegosunun 
gelişimi de büyük ölçüde ebeveynlerle gerçekleşen özdeşleşme süreçlerinin 
sonucudur.

Freud’un grup psikolojisine ilişkin görüşleri, özdeşleşme kavramının bi-
reysel düzeyden grup düzeyine taşınması açısından da önem taşımaktadır. 
Freud (1921), grup üyelerinin birbirleriyle olan bağlarının temelinde ortak bir 
lider figürüyle gerçekleştirilen özdeşleşmenin bulunduğunu ileri sürmekte-
dir. Bu nedenle özdeşleşme, yalnızca kişilik gelişiminin değil, aynı zamanda 
sosyal birlikteliğin de temel mekanizmalarından biri olarak kabul edilmek-
tedir.

Özdeşleşme kavramına bilişsel bir boyut kazandıran ilk isimlerden biri 
Tolman olmuştur. Tolman (1943), insan davranışlarının yalnızca uyarıcı-tep-
ki ilişkileriyle açıklanamayacağını savunmuş ve davranışların amaçlar, bek-
lentiler ve bilişsel süreçler tarafından yönlendirildiğini ileri sürmüştür. Bu 
çerçevede bireyin belirli kişi veya gruplarla özdeşleşmesini, onların amaçla-
rını ve değerlerini kendi amaçlarıyla ilişkilendirmesi şeklinde değerlendiril-
mektedir. Tolman (1943), özdeşleşmenin bireyin sosyal çevresiyle kurduğu 
anlam ilişkileri aracılığıyla gerçekleştiğini ve bu süreçte bilişsel yapıların 
önemli rol oynadığını vurgulamaktadır. 

Özdeşleşme kavramının sosyal psikoloji açısından ele alan Kelman’a 
(1958) göre özdeşleşme, bireyin belirli bir kişi veya grupla tatmin edici bir iliş-
ki sürdürmek amacıyla onların beklentilerine uygun davranışlar geliştirmesi 
sürecidir. Birey, ait olmak istediği kişi veya grubun değerlerini benimsemekte 
ve bu ilişkiyi sürdürmek amacıyla söz konusu davranışları devam ettirmek-
tedir. Dolayısıyla özdeşleşme, bireyin dışsal baskılarla değil, sosyal aidiyet 
ihtiyacı doğrultusunda belirli tutum ve davranışları benimsemesini ifade et-
mektedir. Kelman (1961), daha sonraki çalışmalarında özdeşleşmenin bireyin 
benlik algısının önemli bir bileşeni hâline geldiğini vurgulamış ve bireyin 
kendisini ait olduğu sosyal ilişkiler aracılığıyla tanımladığını ileri sürmüştür. 
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Patchen (1970), özdeşleşmeyi bireyin belirli bir grup ya da örgütle psi-
kolojik bir birliktelik geliştirmesi ve kendisini o sosyal yapının ayrılmaz bir 
parçası olarak algılaması şeklinde açıklamaktadır. Özdeşleşmenin yalnızca 
örgüte biçimsel üyelikten ibaret olmadığını, bireyin örgütle kurduğu bilişsel, 
duygusal ve davranışsal bağları içeren çok boyutlu bir süreç olduğunu ileri 
sürmektedir. 

Patchen’e (1970) göre özdeşleşme üç temel bileşenden oluşmaktadır. Bun-
lardan ilki dayanışma duygusu olup, bireyin kendisini örgütün bir parçası 
olarak görmesi ve örgütün diğer üyeleriyle psikolojik bir yakınlık hissetme-
sini ifade etmektedir. İkinci bileşen, örgütün amaç ve çıkarlarını destekle-
me eğilimidir. Bu boyut, bireyin örgütün başarısını önemsemesi, örgütsel 
amaçları benimsemesi ve örgütün çıkarları doğrultusunda davranmaya is-
tekli olmasıyla ilişkilidir. Üçüncü boyut olan ortak özelliklerin algılanması 
boyutu bireyin kendisi ile örgüt veya diğer grup üyeleri arasında benzerlikler 
ve ortak değerler bulunduğuna inanmasını ifade etmektedir. Patchen (1970), 
özdeşleşmenin yalnızca bireyin kendisini örgütün bir üyesi olarak görmesin-
den ibaret olmadığını, aynı zamanda örgütün amaçlarını destekleme ve örgüt 
üyeleriyle ortak özellikler taşıdığına inanma süreçlerini de içerdiğini vurgu-
lamaktadır. Bu bağlamda özdeşleşme, örgüt üyeliğine ilişkin bilişsel farkın-
dalıkla birlikte örgüte yönelik olumlu duyguların ve örgüt yararına davran-
ma isteğinin bütünleştiği psikolojik bir süreç olarak değerlendirilmektedir. 
Birey, örgütle özdeşleştikçe örgütün başarı ve başarısızlıklarını kişisel başarı 
ve başarısızlıkları gibi algılamakta, örgütün amaçlarını kendi amaçlarıyla 
bütünleştirmekte ve örgütsel çıkarlar doğrultusunda davranmaya daha fazla 
eğilim göstermektedir.

Özdeşleşme kavramının örgütsel davranış alanında günümüzde kabul 
gören çağdaş anlamına kavuşmasında en önemli katkılardan biri Ashforth ve 
Mael (1989) tarafından gerçekleştirilmiştir. Araştırmacılar, Tajfel ve Turner’ın 
(1979) Sosyal Kimlik Teorisi’ni örgütsel bağlama uyarlayarak özdeşleşmeyi 
sosyal psikolojik bir bakış açısıyla yeniden kavramsallaştırmış ve örgütsel öz-
deşleşme literatürünün kuramsal temellerini oluşturmuşlardır. Ashforth ve 
Mael (1989), özdeşleşmeyi bireyin kendisini belirli bir insan topluluğu veya 
sosyal kategori ile aynı özelliklere sahip olarak algılaması ve bu üyeliği benlik 
tanımının bir parçası hâline getirmesi şeklinde açıklamaktadır. Bu bağlamda 
özdeşleşme, bireyin kendisini psikolojik olarak belirli bir grup veya örgütle 
“bir” olarak algılamasını ifade etmektedir.

Ashforth ve Mael’e (1989) göre özdeşleşme, bireyin kendisini ait oldu-
ğu örgütün özellikleri aracılığıyla tanımladığı bilişsel bir süreçtir. Bu süreçte 
birey, örgüte ilişkin üyeliğini yalnızca biçimsel bir ilişki olarak değerlendir-
memekte; örgütün değerlerini, amaçlarını ve özelliklerini benlik kavramının 
önemli bir bileşeni hâline getirmektedir. Böylece örgüt üyeliği, bireyin “kim 
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olduğu” sorusuna verdiği cevabın bir parçası hâline gelmekte ve bireysel kim-
lik ile kolektif kimlik arasında psikolojik bir bütünleşme ortaya çıkmaktadır. 
Başka bir ifadeyle birey, örgüte ait olmayı yalnızca bir çalışma ilişkisi olarak 
değil, benlik tanımının ayrılmaz bir unsuru olarak algılamaktadır. Özdeşleş-
menin temelinde, bireyin kendisini belirli bir sosyal kategorinin üyesi olarak 
sınıflandırması ve bu kategoriden olumlu bir benlik algısı elde etme isteği bu-
lunmaktadır. Bu süreç, Sosyal Kimlik Teorisi’nde açıklanan sosyal kategori-
zasyon, sosyal özdeşleşme ve sosyal karşılaştırma mekanizmaları aracılığıyla 
gerçekleşmektedir (Tajfel & Turner, 1979).

Özdeşleşme, bireyin örgütle psikolojik birlik duygusu geliştirmesine yol 
açmaktadır. Bu birlik algısı sonucunda birey, örgütün başarılarını ve başa-
rısızlıklarını kendi başarı ve başarısızlıkları gibi değerlendirmekte, örgüte 
yönelik eleştirileri kişisel olarak algılayabilmekte ve örgütsel amaçların ger-
çekleştirilmesine yönelik daha fazla çaba göstermektedir. Özdeşleşme düze-
yi arttıkça bireyin örgütsel amaçları benimsemesi, örgütsel normlara uyum 
göstermesi ve örgüt yararına gönüllü davranışlar sergilemesi de kolaylaşmak-
tadır. Dolayısıyla özdeşleşme, örgüt üyelerinin davranışlarını yönlendiren 
önemli bir psikolojik mekanizma olarak değerlendirilmektedir. Bireyler, ken-
dilerini değerli ve saygın olarak algıladıkları örgütlerle özdeşleştiklerinde, 
örgütün prestijinden ve sosyal statüsünden dolaylı olarak yararlanmakta ve 
böylece özsaygılarını güçlendirmektedirler. Bu nedenle özdeşleşme, yalnız-
ca örgütsel davranışları açıklayan bir değişken değil, aynı zamanda bireyin 
psikolojik ihtiyaçlarının karşılanmasına katkı sağlayan bir süreç olarak da 
değerlendirilmektedir (Ashforth & Mael, 1989).

3.	 Kimlik Kavramı ve Sosyal Kimlik Teorisi

Kimlik kavramı, psikoloji, sosyoloji, sosyal psikoloji ve örgütsel davra-
nış gibi farklı disiplinlerde ele alınan, bireyin kendisini nasıl tanımladığını 
ve başkaları tarafından nasıl algılandığını açıklamaya çalışan çok boyutlu 
bir kavramdır. En genel anlamıyla kimlik, bireyin “Ben kimim?” sorusuna 
verdiği cevaplar doğrultusunda şekillenen, bireysel özellikleri, sosyal rolleri, 
grup üyelikleri ve değerleri kapsayan dinamik bir benlik yapılanmasını ifade 
etmektedir (Erikson, 1968). Bireyin kendisini nasıl algıladığı, çevresiyle olan 
ilişkileri ve ait olduğu sosyal gruplar, kimliğin oluşumu ve sürekliliğinde be-
lirleyici rol oynamaktadır.

Kimlik kavramına ilişkin sistematik açıklamalar ilk olarak Erikson’un 
psikososyal gelişim kuramına dayanmaktadır. Erikson (1968), kimliği bi-
reyin yaşam boyunca geliştirdiği süreklilik ve bütünlük duygusu olarak ta-
nımlamakta ve kimlik oluşumunu bireyin kişisel özellikleri ile sosyal çevresi 
arasındaki etkileşimin bir ürünü olarak görmektedir. Erikson’a (1968) göre 
kimlik, bireyin geçmiş yaşantıları, mevcut rolleri ve geleceğe ilişkin beklen-
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tileri arasında bir tutarlılık sağlayarak bireye süreklilik duygusu kazandır-
maktadır. Bu bağlamda kimlik, bireyin kendisini başkalarından ayırmasını 
sağlayan özgün özelliklerinin yanı sıra, sosyal çevre içinde üstlendiği rolleri 
de içermektedir.

Kimlik, bireyin belirli bir rolü benimsemesi ve söz konusu rolü ben-
lik yapısının bir parçası hâline getirmesi olarak ifade edilmektedir. Bireyin 
davranışlarına yön veren temel unsur, sahip olduğu kimliklerdir. Bireyler, 
kendilerini ait oldukları sosyal roller aracılığıyla tanımlamakta ve bu roller 
doğrultusunda davranışlarını şekillendirmektedirler. Kimlik, bireyin belirli 
bir sosyal topluluğa aidiyeti aracılığıyla kendisini tanımlaması ve bu üyelik-
ten anlam üretmesidir. Bireyin benlik algısı, yalnızca kişisel özelliklerinden 
değil, aynı zamanda ait olduğu sosyal gruplardan ve bu gruplara yüklediği 
anlamlardan da etkilenmektedir. Dolayısıyla kimlik, bireysel özellikler ile 
sosyal aidiyetlerin etkileşimi sonucunda şekillenen bir yapı niteliği taşımak-
tadır (Foote, 1951).

Kimlik, bireyin yaşamına anlam kazandıran, süreklilik sağlayan ve ken-
disini sosyal bağlam içerisinde konumlandırmasına olanak veren çok boyutlu 
bir benlik yapılanmasıdır. Bu yapı; bireysel özellikler, sosyal ilişkiler, kültürel 
değerler ve grup üyelikleri aracılığıyla şekillenmektedir. Bireyin geçmiş dene-
yimleri, mevcut sosyal bağlamı ve geleceğe ilişkin beklentileri arasında köprü 
kuran kimlik kavramı, bireyin kendisiyle ilgili zihinsel temsillerinin oluş-
turduğu dinamik bir sistemdir (Schwartz et al., 2011). Kimliğin davranışlara 
yön veren önemli bir motivasyon kaynağı olduğu ve bireylerin davranışlarını 
sahip oldukları kimliklerle uyumlu hâle getirme eğiliminde oldukları ifade 
edilmektedir (Oyserman et al., 2012). Kimlik, bireyin kendisini tanımladığı 
çoklu benlik sistemlerinin bir bütünüdür. Bireyin aynı anda kişisel, sosyal, 
kültürel, mesleki ve örgütsel kimliklere sahip olabilmesidir. Bu kimlikler 
birbirinden bağımsız olmayıp karşılıklı etkileşim içerisinde bulunmaktadır 
(Vignoles et al., 2011).

Kimlik kavramına ilişkin bireysel yaklaşımların yanı sıra, bireyin benlik 
algısının sosyal çevre ve grup üyelikleri aracılığıyla şekillendiğini vurgulayan 
yaklaşımlar, sosyal kimlik kavramının ortaya çıkmasına zemin hazırlamıştır. 
Tajfel (1970), bireylerin rastlantısal biçimde oluşturulan gruplarda dahi kendi 
gruplarını kayırma eğiliminde olduklarını ve grup üyeliklerinin davranışlar 
üzerinde güçlü etkiler oluşturduğunu ortaya koymuş ve bireylerin grup üye-
likleri aracılığıyla olumlu bir benlik algısı geliştirme eğiliminde olduklarını 
ileri sürmektedir. Özellikle bireyin yalnızca kişisel özellikleri doğrultusunda 
değil, aynı zamanda ait olduğu sosyal gruplar aracılığıyla da kendisini ta-
nımladığı görüşü, Sosyal Kimlik Teorisi’nin (Social Identity Theory) temelini 
oluşturmaktadır. Sosyal Kimlik Teorisi, Henri Tajfel tarafından geliştirilen ve 
daha sonra John Turner’ın katkılarıyla genişletilen, sosyal psikoloji alanında 
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en fazla kabul gören kuramlardan biri olarak değerlendirilmektedir (Tajfel & 
Turner, 1979).

Sosyal Kimlik Teorisi, bireyin benlik kavramının yalnızca kişisel özellik-
lerinden meydana gelmediğini, aynı zamanda ait olduğu grup üyeliklerinden 
de beslendiğini ileri sürmektedir. Bu bağlamda bireyler, benlik algılarının 
önemli bir bölümünü ait oldukları sosyal gruplar aracılığıyla oluşturmakta 
ve bu grup üyeliklerine yükledikleri anlamlar doğrultusunda kendilerini ta-
nımlamaktadırlar (Tajfel, 1978). Kuramın temel varsayımı, insanların yalnız-
ca bireysel varlıklar olarak değil, aynı zamanda belirli sosyal kategorilerin 
üyeleri olarak hareket ettikleri ve davranışlarının grup üyeliklerinden önemli 
ölçüde etkilendiği yönündedir (Hogg & Abrams, 1988).

Sosyal Kimlik Teorisi, bireyin benlik kavramını “kişisel kimlik” ve “sos-
yal kimlik” olarak iki temel bileşen üzerinden açıklamaktadır. Kişisel kimlik 
bireyin kendisini diğer bireylerden ayıran özelliklerinden oluşurken, sosyal 
kimlik bireyin ait olduğu grup üyeliklerinden kaynaklanan benlik algısını 
ifade etmektedir. Bireyler, olumlu bir benlik algısı geliştirmek amacıyla ait 
oldukları grupları diğer gruplardan olumlu yönde farklılaştırma eğiliminde-
dirler (Tajfel & Turner, 1979).

Sosyal Kimlik Teorisi’nin temel kavramı olan sosyal kimlik, ilk kez Tajfel 
(1978) tarafından, bireyin belirli bir sosyal gruba üyeliğine ilişkin bilgisinden 
ve bu üyeliğe yüklediği değer ile duygusal anlamlardan kaynaklanan benlik 
kavramının bir parçası şeklinde tanımlanmıştır. Bu tanıma göre sosyal kim-
lik, bireyin yalnızca belirli bir gruba ait olduğunun farkında olması anlamına 
gelmemekte, aynı zamanda söz konusu grup üyeliğine değer yüklemesini ve 
grup üyeliğini benlik algısının önemli bir bileşeni hâline getirmesini de ifade 
etmektedir. Dolayısıyla sosyal kimlik, bireyin “Ben kimim?” sorusuna verdi-
ği cevabın sosyal boyutunu oluşturmaktadır (Brown, 2000). Sosyal kimliK 
bireyin kendisini belirli bir sosyal kategorinin üyesi olarak algılaması ve grup 
üyeliğini benlik tanımına dâhil etmesi şeklinde açıklanmaktadır (Turner, 
1982). Bu süreçte bireyin kişisel kimliği geri planda kalmakta ve grup üyeli-
ği daha belirgin hâle gelmektedir. Böylece bireyin “ben” algısı “biz” algısına 
dönüşmektedir. Sosyal kimlik, bireyin kendisini ait olduğu grubun özellik-
leri aracılığıyla tanımlaması ve grup üyeliğini benlik kavramının ayrılmaz 
bir parçası hâline getirmesidir. Bu yönüyle sosyal kimlik, örgütsel özdeşleşme 
ve mesleki özdeşleşme gibi kavramların kuramsal temelini oluşturmaktadır 
(Ashforth ve Mael, 1989).

Sosyal Kimlik Teorisi; sosyal kategorizasyon, sosyal özdeşleşme ve sosyal 
karşılaştırma olmak üzere üç temel süreçten oluşmaktadır. Bireyler çevreleri-
ni anlamlandırabilmek için kendilerini ve diğer insanları belirli kategorilere 
ayırmaktadırlar (Tajfel & Turner, 1979). Sosyal kategorizasyon olarak adlan-
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dırılan bu süreç, sosyal çevredeki karmaşıklığı azaltmakta ve bireyin sosyal 
dünyayı daha düzenli algılamasına yardımcı olmaktadır. Sosyal kategorizas-
yon bireylere sosyal çevreyi anlamlandırma ve kendilerini belirli gruplar içe-
risinde konumlandırma olanağı sağlamaktadır (Hogg &Abrams, 1988). Bu 
süreç sonucunda bireyler kendilerini “biz”, diğer grupları ise “onlar” şeklinde 
sınıflandırmaktadırlar.

Sosyal özdeşleşme, bireyin kendisini belirli bir sosyal grubun üyesi ola-
rak algılaması ve grup üyeliğini benlik kavramının bir parçası hâline getir-
mesi sürecidir Bu süreçte birey, ait olduğu grubun normlarını, değerlerini 
ve davranış kalıplarını benimsemektedir. Sosyal özdeşleşme, bireyin kişisel 
benliğinden kolektif benliğe doğru yönelmesini ifade etmektedir. Birey, grup 
üyeliğini benlik yapısının önemli bir bileşeni hâline getirdikçe grup çıkarları-
nı kişisel çıkarlarının önüne koyabilmektedir (Tajfel & Turner, 1979). Haslam 
(2004), sosyal özdeşleşmenin bireylere aidiyet duygusu, anlam ve psikolojik 
güvenlik sağladığını ifade etmektedir. Özdeşleşme düzeyi arttıkça bireyler 
grup normlarına daha fazla uyum göstermekte ve grup amaçlarını gerçekleş-
tirmeye yönelik davranışlar sergilemektedirler.

Tajfel ve Turner’a (1979) göre sosyal karşılaştırma sürecinde bireyler ken-
di gruplarını diğer gruplarla karşılaştırmakta ve ait oldukları grubun olumlu 
özelliklerini vurgulayarak olumlu bir sosyal kimlik geliştirmeye çalışmakta-
dırlar. Bu süreç, bireyin özsaygısını artırmakta ve grup üyeliğinden psikolojik 
doyum sağlamasına katkıda bulunmaktadır (Brown, 2000). Bireyler, ait ol-
dukları grubun prestijinden ve sosyal statüsünden yararlanarak olumlu ben-
lik algılarını güçlendirmektedirler.

Turner ve arkadaşları (1987), Sosyal Kimlik Teorisi’ni geliştirerek Ken-
dini Kategorileştirme Teorisi’ni ortaya koymuşlardır. Bu teoriye göre birey, 
farklı sosyal bağlamlarda farklı kimliklerini ön plana çıkarabilmektedir. 
Benlik algısı sabit değildir; içinde bulunulan duruma bağlı olarak kişisel kim-
lik veya sosyal kimlik daha belirgin hâle gelebilmektedir. Bireyler, kendileri-
ni ait oldukları grubun prototipik üyeleri olarak algılamaya başladıklarında 
grup normları ve değerleri davranışları yönlendiren temel referans noktaları 
hâline gelmektedir (Turner et al., 1987). Hogg (2001), kendini kategorileştir-
me sürecinin grup içi uyumu artırdığını ve bireylerin ortak kimlik temelinde 
hareket etmelerine katkı sağladığını belirtmektedir.

4.	 Örgütsel – Mesleki Özdeşleşme Kavramı 

Sosyal Kimlik Teorisi, bireylerin yalnızca kişisel özellikleri aracılığıyla 
değil, aynı zamanda ait oldukları sosyal gruplar ve kategoriler yoluyla da ken-
dilerini tanımladıklarını ileri sürmektedir (Tajfel & Turner, 1979). Bu doğrul-
tuda bireyler, üyesi oldukları örgütleri ve mesleklerini benlik kavramlarının 
önemli bir bileşeni hâline getirebilmektedirler. Bu süreç, örgütsel davranış 
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literatüründe örgütsel özdeşleşme ve mesleki özdeşleşme kavramlarıyla açık-
lanmaktadır. Özdeşleşme, bireyin benlik algısı ile ait olduğu sosyal yapı ara-
sında psikolojik bir bütünleşmenin oluşmasını ifade etmekte olup, örgütsel ve 
mesleki davranışların anlaşılmasında önemli bir kavramsal çerçeve sunmak-
tadır (Ashforth & Mael, 1989).

Örgütsel özdeşleşme, esas itibarıyla bilişsel bir süreçtir ve bireyin “kim 
olduğu” sorusuna verdiği cevapta örgüt üyeliğinin merkezi bir yer edinmesini 
ifade etmektedir. Bu süreçte birey, örgütün başarılarını ve başarısızlıklarını 
kendi başarı ve başarısızlıkları gibi algılamakta, örgütün değerlerini benim-
semekte ve kendisini örgütün ayrılmaz bir parçası olarak görmektedir (Ash-
forth & Mael, 1989).

Örgütsel özdeşleşme, bir örgütle algılanan birlik duygusu veya ait olma 
hissi ve örgütün başarı ya da başarısızlıklarının birey tarafından kendi başarı 
veya başarısızlıkları gibi deneyimlenmesi şeklinde tanımlamışlardır. Bireyin 
örgüt üyeliğini benlik yapısına dâhil etmesi sonucunda ortaya çıkmakta ve 
örgüt yararına davranışları teşvik etmektedir (Mael & Ashforth, 1992). Ör-
gütsel özdeşleşme bir bireyin örgütüne ilişkin inançlarını kendi benlik ta-
nımına dâhil etme derecesidir. Bireyin örgütün merkezi, ayırt edici ve kalıcı 
özelliklerini kendi benlik tanımına dâhil etmesi şeklinde açıklanmaktadır. 
Örgüt imajı, örgütsel özdeşleşmenin oluşumunda önemli bir rol oynamak-
tadır. Bireyler, olumlu sosyal itibara sahip örgütlerle daha güçlü özdeşleşme 
eğilimi göstermektedirler (Dutton et al.,1994).

Örgütsel özdeşleşme, bireyin örgütüyle psikolojik bir birlik duygusu ge-
liştirmesi ve örgüte ilişkin değerleri, normları ve amaçları kendi benlik siste-
mine dâhil etmesi sonucunda ortaya çıkmaktadır. Bu süreçte birey, örgütün 
başarılarını ve başarısızlıklarını kişisel düzeyde deneyimlemekte, örgüt ya-
rarına davranmaya daha istekli olmakta ve örgütün sosyal kimliğini kendi 
kimliğinin bir uzantısı olarak algılamaktadır (Van Dick et al., 2004).

Örgütsel özdeşleşmenin farklı soyutlama düzeylerinde ortaya çıkabilece-
ğini belirtilmektedir. Buna göre çalışanlar; çalışma gruplarıyla, meslekleriyle, 
bölümleriyle, çalıştıkları örgütle, üst örgüt veya sektörle eş zamanlı olarak 
özdeşleşebilmektedirler (Van Dick et al., 2004). Bu durum, örgütsel özdeşleş-
menin çoklu kimlik yapıları içerisinde değerlendirilmesi gerektiğini göster-
mektedir.

Örgütsel özdeşleşme literatürünün gelişiminde önemli dönüm nokta-
larından biri de Riketta (2005) tarafından gerçekleştirilen meta-analitik ça-
lışmadır. Bu çalışma, örgütsel özdeşleşme alanındaki dağınık kuramsal ve 
ampirik bulguları sistematik biçimde bir araya getirerek kavramın tanımı-
na, ölçümüne, öncüllerine ve sonuçlarına ilişkin kapsamlı bir değerlendir-
me sunmuştur. Riketta (2005), örgütsel özdeşleşmeyi bireyin örgüt üyeliğini 
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benlik kavramının bir parçası hâline getirmesi şeklinde tanımlamakta ve bu 
tanımın büyük ölçüde Sosyal Kimlik Teorisi’ne dayandığını belirtmektedir. 
Araştırmacıya göre örgütsel özdeşleşme, bireyin kendisini örgütüyle tanım-
lama derecesi olarak ifade edilmektedir. 

Bireyler, olumlu bir benlik algısı geliştirmek amacıyla kendilerini belirli 
sosyal kategorilerin üyeleri olarak tanımlamakta ve bu üyeliklerden psikolojik 
anlam üretmektedirler. Örgütler de bireyler için önemli sosyal kategorilerden 
biri olduğundan, bireyler örgüt üyeliklerini benlik kavramlarına dâhil ede-
rek örgütleriyle özdeşleşmektedirler. Örgütsel özdeşleşmenin yalnızca örgüte 
yönelik olumlu duygulardan oluşmadığı, bireyin “kim olduğu” sorusuna ver-
diği cevabın önemli bir parçasını oluşturduğu vurgulanmaktadır. Bu nedenle 
örgütsel özdeşleşme, örgütsel bağlılık gibi tutumsal yapılardan farklı bir kav-
ramsal çerçeveye sahiptir. Örgütsel bağlılık, bireyin örgüte yönelik olumlu 
tutumlarını ve örgütte kalma isteğini ifade ederken; örgütsel özdeşleşme bi-
reyin örgüt üyeliğini benlik kavramının bir parçası hâline getirmesiyle ilgi-
lidir. Başka bir ifadeyle örgütsel bağlılık “örgüt hakkında ne hissedildiği” ile 
ilgiliyken, örgütsel özdeşleşme “örgütün bireyin benlik tanımında nasıl bir 
yer tuttuğu” ile ilgilidir (Riketta, 2005).

Riketta (2005), farklı araştırmalardan elde edilen bulguları sentezleyerek 
örgütsel özdeşleşmenin çeşitli örgütsel değişkenlerle ilişkisini incelemiştir. 
Araştırma sonuçları, örgütsel özdeşleşmenin birçok olumlu örgütsel sonuçla 
anlamlı düzeyde ilişkili olduğunu göstermektedir. Çalışmaya göre örgütsel 
özdeşleşme;

·	 İş doyumu ile pozitif yönde, 

·	 Örgütsel bağlılık ile pozitif yönde, 

·	 İş performansı ile pozitif yönde, 

·	 Örgütsel vatandaşlık davranışı ile pozitif yönde, 

·	 İşten ayrılma niyeti ile negatif yönde, 

·	 Devamsızlık davranışları ile negatif yönde ilişki göstermektedir (Ri-
ketta, 2005). 

Bu bulgular, örgütsel özdeşleşmenin çalışan davranışlarını açıklamada 
önemli bir değişken olduğunu ortaya koymaktadır.

Riketta (2005), örgütsel özdeşleşmenin oluşumunda çeşitli bireysel ve ör-
gütsel faktörlerin etkili olduğunu belirtmektedir. Bunlar arasında özellikle;

·	 Örgütsel prestij, 

·	 Algılanan dışsal imaj, 
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·	 Örgütsel destek, 

·	 Liderlik davranışları, 

·	 Örgüt kültürü, 

·	 Üyelik süresi, 

·	 Örgütsel iletişim gibi değişkenler ön plana çıkmaktadır.

Mesleki özdeşleşme, bireyin belirli bir mesleğe ilişkin değerleri, normları 
ve davranış örüntülerini benlik kavramının bir parçası hâline getirmesiyle 
gelişen dinamik bir süreçtir. Bu süreçte meslek, yalnızca bireyin yerine ge-
tirdiği bir iş olmaktan çıkmakta, bireyin kendisini tanımlamasında merkezi 
bir referans noktası hâline gelmektedir. Dolayısıyla mesleki kimlik, bireyin 
kim olduğuna ilişkin algısını şekillendiren temel yapılardan biri olarak or-
taya çıkmaktadır (Pratt et al., 2006). Mesleki kimliğin oluşumu, bireyin yeni 
rollerle karşılaşması ve bu rollere ilişkin beklentileri anlamlandırma çabasıyla 
başlamaktadır. Yeni roller, bireyin mevcut benlik algısı ile mesleğin gerektir-
diği özellikler arasında bir uyum arayışını beraberinde getirmekte ve bu du-
rum kimlik gelişiminin temelini oluşturmaktadır. Birey, yaşadığı deneyim-
leri anlamlandırarak ve çevresinden aldığı geri bildirimleri değerlendirerek 
mesleki rolünü benlik sistemine dâhil etmektedir. Böylece mesleki kimlik, 
sosyal etkileşimler ve deneyimler yoluyla şekillenen dinamik bir yapı niteliği 
kazanmaktadır (Pratt et al., 2006).

Mesleki özdeşleşmenin birey açısından önemli işlevlerinden biri yaşa-
mına anlam kazandırmasıdır. Meslek, bireyin yalnızca ekonomik ihtiyaçla-
rını karşılayan bir araç değil, aynı zamanda yaşamını anlamlandıran ve bi-
reye amaç duygusu sağlayan önemli bir kimlik kaynağıdır. Meslekle kurulan 
güçlü psikolojik bağ, bireyin yaptığı işi daha anlamlı algılamasına, kendisini 
daha değerli hissetmesine ve mesleki rollerini daha fazla benimsemesine kat-
kı sağlamaktadır. Mesleki özdeşleşme aynı zamanda bireyin yaşamında sü-
reklilik duygusunun oluşmasına katkıda bulunmaktadır. Çalışılan kurumlar, 
görevler ve çalışma koşulları zaman içerisinde değişebilmesine rağmen mes-
leki kimlik bireyin benlik sisteminde daha kalıcı bir özellik göstermektedir. 
Bu durum bireyin kariyer yaşamında istikrar ve bütünlük duygusu geliştir-
mesine yardımcı olmaktadır (Johnson et al., 2012).

Mesleki özdeşleşme, bireyin kendisini daha geniş bir profesyonel top-
luluğun üyesi olarak algılamasını sağlayarak aidiyet duygusunu da güçlen-
dirmektedir. Ortak değerleri, normları ve amaçları paylaşan bireyler, mes-
lektaşlarıyla daha güçlü ilişkiler geliştirmekte ve mesleki topluluk içerisinde 
kendilerini daha anlamlı bir konumda görmektedirler. Bu durum, meslektaş 
dayanışmasının gelişmesine ve profesyonel iş birliğinin artmasına katkıda 
bulunmaktadır. Güçlü bir mesleki özdeşleşme, bireysel ve örgütsel düzeyde 
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çeşitli olumlu sonuçlar doğurmaktadır. Meslekleriyle güçlü bir bağ geliştiren 
bireyler daha yüksek iş doyumu yaşamakta, mesleklerine daha fazla bağlılık 
göstermekte, mesleki gelişim faaliyetlerine daha istekli katılmakta ve görev-
lerini yerine getirirken daha yüksek performans sergilemektedirler. Ayrıca 
güçlü mesleki özdeşleşme, mesleki etik ilkelere bağlılığı artırmakta, tüken-
mişlik düzeyini azaltmakta ve mesleki yeterliklerin geliştirilmesine yönelik 
çabaları desteklemektedir (Johnson et al., 2012).

Mesleki özdeşleşme ile örgütsel özdeşleşme birbirinden farklı olmakla 
birlikte karşılıklı etkileşim içerisinde bulunan yapılardır. Mesleki özdeşleşme 
bireyin mesleğine yönelik psikolojik bağını ifade ederken, örgütsel özdeşleş-
me bireyin çalıştığı örgüte ilişkin aidiyetini ifade etmektedir. Bireyler aynı 
anda hem meslekleriyle hem de çalıştıkları kurumlarla güçlü özdeşleşme 
geliştirebilmektedir. Bununla birlikte bazı durumlarda örgütsel beklentiler 
ile mesleki değerler arasında ortaya çıkan farklılıklar, kimlik çatışmalarına 
neden olabilmektedir. Bu tür çatışmalar özellikle profesyonel mesleklerde 
bireyin karar alma süreçlerini ve mesleki davranışlarını etkileyebilmektedir 
(Johnson et al., 2012).

Geleneksel yaklaşımlar mesleki kimliği daha çok durağan ve görece sabit 
bir yapı olarak ele alırken, çağdaş yaklaşımlar mesleki özdeşleşmenin bireyin 
kariyer deneyimleri, sosyal ilişkileri ve değişen çalışma koşulları doğrultu-
sunda sürekli yeniden şekillendiğini vurgulamaktadır. Bu bağlamda mesleki 
özdeşleşme, bireyin yaşamı boyunca devam eden ve değişen koşullara uyum 
sağlayarak gelişen bir kimlik yapılanması olarak değerlendirilmektedir (Mis-
cenko & Day, 2016).

Mesleki özdeşleşme, bireyin sahip olduğu kişisel değerler ile mesleğin de-
ğerleri arasında uyum kurması sonucunda güçlenmektedir. Bu süreçte birey, 
mesleğine ilişkin bilgi, beceri ve yeterlikler edinmenin yanı sıra, mesleğin an-
lamını, normlarını ve temel değerlerini de içselleştirmektedir. Böylece mes-
lek, bireyin yalnızca yaptığı işi değil, aynı zamanda kim olduğunu ve toplum 
içerisindeki yerini belirleyen önemli bir kimlik kaynağını ifade etmektedir. 
Mesleki özdeşleşme, bireyin kariyer başarısı, iş doyumu, mesleki bağlılık ve 
psikolojik iyi oluşu üzerinde önemli etkiler yaratmaktadır. Meslekleriyle güç-
lü özdeşleşme geliştiren bireyler, mesleklerine daha fazla anlam yüklemekte, 
mesleki gelişim faaliyetlerine daha aktif katılmakta ve mesleki rollerini daha 
yüksek düzeyde benimsemektedirler. Aynı zamanda güçlü mesleki özdeşleş-
me, bireyin değişen çalışma koşullarına uyum sağlamasını kolaylaştırmakta 
ve kariyer sürecinde karşılaşılan belirsizliklerle başa çıkmasına yardımcı ol-
maktadır. Mesleki özdeşleşmenin sürdürülebilirliği, bireyin kariyer yaşamı 
boyunca yaşadığı deneyimlerin anlamlandırılmasıyla yakından ilişkilidir. 
Mesleki deneyimlerden elde edilen olumlu geri bildirimler, başarı duygusu 
ve profesyonel çevreden alınan destek, mesleki kimliğin güçlenmesine katkı 
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sağlarken; rol çatışmaları, mesleki belirsizlikler ve olumsuz çalışma koşulları 
ise mesleki özdeşleşmenin zayıflamasına neden olabilmektedir. Bu nedenle 
mesleki özdeşleşme, bireyin kariyer yaşamı boyunca sürekli desteklenmesi 
gereken dinamik bir yapı olarak değerlendirilmektedir (Miscenko & Day, 
2016).

5.	 Öğretmenlik Mesleğinde Örgütsel – Mesleki Bütünleşme

Öğretmenlik mesleğinde mesleki özdeşleşme, öğretmenlerin sahip ol-
dukları bilgi, beceri, değer, inanç ve deneyimleri benlik kavramlarıyla bütün-
leştirmeleri sonucunda ortaya çıkan dinamik bir süreçtir. Öğretmen kimliği, 
öğretmenlerin kendilerini mesleki açıdan nasıl algıladıklarını, mesleklerine 
hangi anlamları yüklediklerini ve eğitim sürecindeki rollerini nasıl tanım-
ladıklarını belirleyen temel yapılardan birini oluşturmaktadır. Bu nedenle 
öğretmenlik kimliği, yalnızca mesleki yeterlikleri değil, aynı zamanda öğ-
retmenlerin kendilerini öğretmen olarak nasıl gördüklerini ve meslekleriyle 
nasıl bir özdeşleşme geliştirdiklerini de kapsamaktadır (Beijaard et al., 2004).

 Öğretmen kimliği durağan ve değişmez bir yapıdan ziyade, bireysel de-
neyimler, sosyal etkileşimler ve mesleki yaşam boyunca karşılaşılan farklı 
durumlar doğrultusunda sürekli gelişen ve yeniden şekillenen dinamik bir 
yapı niteliği taşımaktadır. Öğretmenlerin mesleklerine ilişkin algıları zaman 
içerisinde değişebilmekte, mesleki deneyimler ve eğitim süreçleri öğretmen 
kimliğinin yeniden yapılandırılmasına katkıda bulunmaktadır. Bu nedenle 
öğretmen kimliği, belirli bir dönemde tamamlanan sabit bir yapı değil, mes-
lek yaşamı boyunca devam eden gelişimsel bir süreç olarak değerlendirilmek-
tedir (Beijaard et al., 2004).

Öğretmenlik mesleğinde mesleki özdeşleşme, bireyin öğretmenlik rolü-
nü benlik kavramının ayrılmaz bir parçası hâline getirmesi ve bu rolü yaşamı 
boyunca anlamlandırarak sürdürmesiyle şekillenen dinamik bir süreç nite-
liği taşımaktadır. Öğretmen kimliği, öğretmenlerin yalnızca ne yaptıklarını 
değil, aynı zamanda kendilerini nasıl gördüklerini, mesleklerine hangi an-
lamları yüklediklerini ve mesleki rollerini nasıl yorumladıklarını belirleyen 
temel yapılardan birini oluşturmaktadır. Bu nedenle öğretmen kimliği, öğ-
retmenlik mesleğinin teknik yönlerinin ötesinde bireyin değerlerini, inançla-
rını, deneyimlerini ve mesleki amaçlarını kapsayan bütüncül bir yapı olarak 
değerlendirilmektedir. Öğretmenler kariyerleri boyunca farklı görevler üst-
lenmekte, farklı öğrenci gruplarıyla çalışmakta ve değişen eğitim politika-
larına uyum sağlamaya çalışmaktadırlar. Bu süreçte mesleki kimlik sürekli 
yeniden değerlendirilmekte ve yeni deneyimler doğrultusunda yeniden yapı-
landırılmaktadır. Bu nedenle öğretmen kimliği, kariyerin belirli bir aşama-
sında tamamlanan bir yapıdan ziyade, meslek yaşamı boyunca devam eden 
dinamik bir oluşum süreci olarak değerlendirilmektedir (Day et al., 2006).
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Öğretmenlik mesleği birey açısından yalnızca belirli görevlerin yerine 
getirildiği bir iş olmaktan öte, bireyin yaşamına anlam kazandıran ve ken-
disini tanımlamasına yardımcı olan önemli bir kimlik kaynağı hâline gel-
mektedir. Böylece öğretmenlik mesleğine ilişkin değerler, amaçlar ve normlar 
öğretmenlerin benlik yapısıyla bütünleşmekte ve mesleki davranışlarını yön-
lendiren temel referans noktaları hâline gelmektedir. Öğretmen kimliği çok 
boyutlu bir yapı göstermektedir. Alan bilgisi, pedagojik bilgi ve öğretmenlik 
mesleğinin ahlaki ve eğitsel amaçlarına ilişkin anlayışlar, öğretmen kimliği-
nin temel bileşenlerini oluşturmaktadır. Öğretmenler yalnızca belirli bir di-
siplinin uzmanı olarak değil, aynı zamanda öğrenme süreçlerini yönlendiren 
pedagojik aktörler ve öğrencilerin gelişiminden sorumlu profesyoneller ola-
rak kendilerini tanımlamaktadırlar. Bu çok boyutlu yapı, öğretmenlik mesle-
ğinde güçlü bir mesleki özdeşleşmenin oluşmasına katkı sağlamaktadır. Öğ-
retmen kimliği bireysel özelliklerin yanı sıra sosyal ve örgütsel bağlamdan da 
etkilenmektedir. Meslektaşlarla kurulan ilişkiler, okul kültürü, yöneticilerin 
tutumları, eğitim politikaları ve toplumsal beklentiler öğretmenlerin meslek-
lerini algılayış biçimlerini etkilemekte ve mesleki özdeşleşmenin gelişiminde 
önemli rol oynamaktadır (Beijaard et al., 2004).

Öğretmenlik mesleğiyle kurulan güçlü özdeşleşme, bireyin öğretmen-
lik rolünü yalnızca yerine getirdiği bir meslek olarak değil, yaşamına anlam 
kazandıran temel bir kimlik kaynağı olarak görmesini sağlamaktadır. Öğ-
retmenlik mesleğinin amaçları, değerleri ve sorumlulukları zamanla bireyin 
benlik yapısının önemli bir bileşeni hâline gelmekte ve mesleki davranışları 
yönlendiren temel referans noktaları arasında yer almaktadır. Böylece öğ-
retmenlik mesleği, bireyin kendisini tanımladığı temel sosyal kimliklerden 
biri hâline dönüşmektedir (Day et al., 2006). Güçlü bir öğretmen kimliği ve 
mesleki özdeşleşme, öğretmenlerin mesleklerine yönelik bağlılıklarını artır-
makta, mesleki gelişime açıklıklarını desteklemekte ve eğitim süreçlerinde 
daha yüksek düzeyde sorumluluk üstlenmelerine katkı sağlamaktadır. Mes-
lekleriyle güçlü bir bağ kuran öğretmenler, öğretmenlik mesleğinin amaçları-
nı daha fazla benimsemekte, öğrenci başarısına daha fazla önem vermekte ve 
değişen eğitim koşullarına uyum sağlamada daha istekli davranmaktadırlar. 
Bunun yanında güçlü mesleki özdeşleşme, öğretmenlerin iş doyumunu ar-
tırmakta ve mesleki tükenmişlik riskini azaltmaktadır (Beijaard et al., 2004).

Mesleki özdeşleşme, öğretmenlerin mesleki gelişim süreçleriyle yakın-
dan ilişkilidir. Öğretmenler, yeni bilgi ve deneyimler kazandıkça meslekleri-
ne ilişkin algılarını yeniden değerlendirmekte ve öğretmenlik rollerini yeni-
den yapılandırmaktadırlar. Bu süreç, öğretmen kimliğinin sürekli gelişmesi-
ne ve güçlenmesine katkı sağlamaktadır. Mesleki gelişim faaliyetleri, hizmet 
içi eğitimler ve mesleki öğrenme toplulukları öğretmenlerin meslekleriyle 
kurdukları psikolojik bağı güçlendiren önemli unsurlar arasında yer almak-
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tadır. Öğretmen kimliğinin gelişiminde bireysel deneyimler kadar geçmiş 
yaşantılar da önemli bir yere sahiptir. Öğretmenlerin öğrencilik dönemlerine 
ilişkin deneyimleri, öğretmenlik mesleğine ilişkin inançları ve kariyer süre-
cinde edindikleri tecrübeler, mesleki kimliklerinin şekillenmesine katkıda 
bulunmaktadır. Bu nedenle öğretmen kimliği, geçmiş deneyimler ile mevcut 
mesleki yaşantıların etkileşimi sonucunda sürekli yeniden yapılandırılan bir 
süreç niteliği taşımaktadır (Beijaard et al., 2004).

Öğretmen kimliğinin gelişiminde kişisel yaşam ile mesleki yaşam bir-
birinden bağımsız süreçler olarak işlememektedir. Kişisel deneyimler, aile 
yaşamı, yaşam olayları ve bireysel değerler öğretmenlerin mesleklerine yük-
ledikleri anlamları etkilemekte; aynı şekilde mesleki deneyimler de bireyin 
kişisel yaşamına ve benlik algısına yön vermektedir. Bu durum öğretmen 
kimliğinin, kişisel ve mesleki boyutların karşılıklı etkileşimi sonucunda şe-
killenen bütüncül bir yapı olduğunu göstermektedir. Mesleki özdeşleşmenin 
sürdürülebilirliği öğretmenlerin sahip oldukları motivasyon, mesleki bağlılık 
ve dayanıklılık düzeyleriyle yakından ilişkilidir. Güçlü bir öğretmen kimliği 
geliştiren bireyler, karşılaştıkları mesleki güçlükler karşısında daha dirençli 
davranmakta, değişen eğitim koşullarına uyum sağlamada daha başarılı ol-
makta ve öğretmenlik mesleğine yönelik bağlılıklarını daha uzun süre koru-
yabilmektedirler. Buna karşılık mesleki değerlerle çalışma koşulları arasında-
ki uyumsuzluklar, öğretmenlerin kimlik algılarında zayıflamalara ve mesleki 
motivasyonlarında düşüşlere neden olabilmektedir (Day et al., 2006).

Öğretmen kimliğinin gelişiminde okul kültürü, meslektaş ilişkileri, yö-
neticilerden alınan destek, öğrenci profili ve eğitim politikaları gibi bağlam-
sal faktörler de önemli rol oynamaktadır. Destekleyici okul ortamları, olumlu 
meslektaş ilişkileri ve mesleki gelişim fırsatları öğretmenlerin meslekleriyle 
kurdukları psikolojik bağı güçlendirirken; yoğun iş yükü, rol belirsizliği ve 
örgütsel destek eksikliği mesleki özdeşleşmeyi olumsuz etkileyebilmektedir. 
Bu durum öğretmen kimliğinin yalnızca bireysel özellikler tarafından değil, 
aynı zamanda içinde bulunulan sosyal ve örgütsel çevre tarafından da şekil-
lendiğini ortaya koymaktadır (Day et al., 2006).

Mesleki özdeşleşmenin temel bileşenlerinden biri olan öz-imaj, öğret-
menlerin kendilerini öğretmen olarak nasıl algıladıklarını ifade etmektedir. 
Öğretmenlerin meslektaşları, öğrencileri, yöneticileri ve toplum tarafından 
nasıl görüldüklerine ilişkin algıları, kendilerine ilişkin geliştirdikleri öğret-
men imajını etkilemektedir. Zaman içerisinde edinilen deneyimler ve sosyal 
çevreden alınan geri bildirimler, öğretmenlerin öz-imajlarının şekillenme-
sinde önemli rol oynamaktadır. Güçlü ve olumlu bir öz-imaj, öğretmenlerin 
meslekleriyle daha güçlü bir özdeşleşme geliştirmelerine katkı sağlamaktadır. 
Mesleki özdeşleşmenin bir diğer önemli bileşeni özsaygıdır. Öğretmenlerin 
kendilerini mesleki açıdan yeterli, başarılı ve değerli görmeleri, meslekleriyle 
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kurdukları psikolojik bağı güçlendirmektedir. Mesleki başarılar, öğrenciler-
den ve çevreden alınan olumlu geri bildirimler öğretmenlerin özsaygılarının 
gelişmesine katkı sağlarken; başarısızlık deneyimleri veya mesleki değersizlik 
algıları mesleki özdeşleşmenin zayıflamasına neden olabilmektedir. Bu ne-
denle özsaygı, öğretmenlerin mesleki benlik anlayışının önemli bir bileşeni 
olarak değerlendirilmektedir (Kelchtermans, 2009).

Görev algısı, öğretmenlerin mesleklerine ilişkin sorumluluklarını, gö-
rev tanımlarını ve eğitim sürecindeki rollerini nasıl yorumladıklarıyla iliş-
kilidir. Öğretmenlerin öğrencilere karşı sorumlulukları, eğitim sürecindeki 
amaçları ve mesleki yükümlülükleri konusundaki anlayışları, mesleklerine 
yükledikleri anlamı belirlemektedir. Mesleki değerlerle uyumlu bir görev al-
gısı geliştiren öğretmenler, öğretmenlik mesleğini benliklerinin daha merke-
zi bir parçası olarak algılamakta ve meslekleriyle daha güçlü bir özdeşleşme 
kurmaktadırlar. Mesleki motivasyon, öğretmenlerin mesleklerini sürdürme 
nedenlerini ve öğretmenlikten elde ettikleri anlamı ifade etmektedir. Mesleğe 
yönelik içsel motivasyonun yüksek olması, öğretmenlerin mesleklerine daha 
fazla bağlılık göstermelerine ve öğretmenlik kimliklerini daha güçlü biçim-
de benimsemelerine katkıda bulunmaktadır. Öğretmenlik mesleğinin birey 
açısından anlamlı ve değerli görülmesi, mesleki özdeşleşmenin sürdürülebi-
lirliği açısından önemli bir rol oynamaktadır. Mesleki benlik anlayışının bir 
diğer boyutu gelecek perspektifidir. Öğretmenlerin kariyerlerine, mesleki ge-
lişimlerine ve geleceklerine ilişkin beklentileri, mesleki kimliklerinin önemli 
bir parçasını oluşturmaktadır. Mesleki gelişim fırsatları, kariyer beklentileri 
ve geleceğe yönelik olumlu algılar öğretmenlerin meslekleriyle kurdukları 
bağı güçlendirirken; belirsizlikler ve olumsuz beklentiler mesleki özdeşleşme-
nin zayıflamasına neden olabilmektedir. Bu nedenle öğretmenlerin geleceğe 
ilişkin algıları, mesleki kimliklerinin sürdürülebilirliği açısından önemli bir 
unsur olarak değerlendirilmektedir (Kelchtermans, 2009).

Genel olarak değerlendirildiğinde öğretmenlikte mesleki özdeşleşme, 
öğretmenlerin kendilerine ilişkin algılarını, mesleklerine yükledikleri an-
lamları, görev anlayışlarını, motivasyonlarını ve gelecek beklentilerini kap-
sayan çok boyutlu bir yapı niteliği taşımaktadır. Mesleki benlik anlayışının 
güçlü olması, öğretmenlerin meslekleriyle daha güçlü bir özdeşleşme geliştir-
melerine, mesleki bağlılıklarının artmasına ve eğitim süreçlerine daha etkili 
katkı sunmalarına yardımcı olmaktadır. Bu yönüyle mesleki benlik anlayışı, 
öğretmenlik mesleğinde mesleki özdeşleşmenin oluşumu ve sürdürülmesin-
de temel belirleyicilerden biri olarak kabul edilmektedir.

6.	 Sonuç

Özdeşleşme kavramı, bireyin belirli kişi, grup, örgüt veya mesleklerle 
kurduğu psikolojik bütünleşmeyi açıklayan ve sosyal psikoloji ile örgütsel 
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davranış literatürünün temel kavramlarından biri olarak kabul edilen çok 
boyutlu bir yapı niteliği taşımaktadır. Freud’un psikanalitik yaklaşımıyla 
başlayan kavramsal gelişim süreci, Kelman’ın sosyal etkileşim temelli açık-
lamaları, Patchen’in örgütsel bağlamdaki değerlendirmeleri ve Sosyal Kimlik 
Teorisi’nin ortaya koyduğu kuramsal çerçeve ile bireyin benlik algısının sos-
yal kategoriler aracılığıyla şekillendiğini açıklayan kapsamlı bir yapıya dö-
nüşmüştür. Özellikle Sosyal Kimlik Teorisi’nin sunduğu sosyal kategorizas-
yon, sosyal özdeşleşme ve sosyal karşılaştırma süreçleri, örgütsel ve mesleki 
özdeşleşmenin anlaşılmasında temel açıklayıcı mekanizmalar olarak önem 
kazanmıştır (Tajfel & Turner, 1979; Turner et al., 1987).

Çalışmada ele alınan kuramsal yaklaşımlar, örgütsel özdeşleşme ve mes-
leki özdeşleşmenin birbirinden bağımsız yapılar olmadığını, aksine bireyin 
benlik sisteminde karşılıklı etkileşim içerisinde bulunan tamamlayıcı kimlik 
süreçlerini ifade ettiğini göstermektedir. Örgütsel özdeşleşme bireyin çalıştı-
ğı örgüte yönelik geliştirdiği psikolojik birlik duygusunu ifade ederken, mes-
leki özdeşleşme daha geniş bir profesyonel topluluğa ilişkin aidiyet ve kimlik 
algısını kapsamaktadır. Bu yönüyle mesleki özdeşleşmenin örgütsel üyelik-
ten daha kalıcı bir karakter taşıdığı, örgütler değişse bile bireyin mesleğine 
ilişkin kimlik algısının süreklilik gösterebildiği anlaşılmaktadır. Bununla 
birlikte bireyin mesleki değerleri ile örgütsel beklentileri arasındaki uyum 
düzeyi, her iki özdeşleşme biçiminin birbirini desteklemesi veya çatışması 
açısından belirleyici bir role sahiptir (Ashforth & Mael, 1989; Van Dick et al., 
2004; Johnson et al., 2012).

Çağdaş yaklaşımlar, özdeşleşmenin durağan bir yapıdan ziyade kariyer 
süreci boyunca yeniden yapılandırılan dinamik bir kimlik süreci olduğunu 
ortaya koymaktadır. Mesleki deneyimler, örgütsel çevre, sosyal etkileşimler, 
kariyer geçişleri ve değişen rol beklentileri bireyin kimlik algısının sürekli 
yeniden şekillenmesine neden olmaktadır. Bu durum, örgütsel ve mesleki öz-
deşleşmenin yalnızca bireysel özelliklerle açıklanamayacağını, aynı zamanda 
sosyal ve örgütsel bağlam içerisinde değerlendirilmesi gereken gelişimsel bir 
süreç olduğunu göstermektedir (Pratt et al., 2006; Miscenko & Day, 2016).

Öğretmenlik mesleği bağlamında değerlendirildiğinde, öğretmen kimli-
ğinin bireysel deneyimler, okul kültürü, meslektaş ilişkileri, yönetsel destek, 
eğitim politikaları ve toplumsal beklentiler doğrultusunda sürekli yeniden 
yapılandığı görülmektedir. Bu nedenle öğretmenlikte mesleki özdeşleşme, 
yalnızca mesleki bilgi ve becerilerin kazanılmasıyla sınırlı olmayan, öğret-
menlerin mesleklerine yükledikleri anlamlar, değerler, görev anlayışları ve 
gelecek beklentileriyle şekillenen bütüncül bir yapı niteliği taşımaktadır. Güç-
lü bir mesleki benlik anlayışı, öğretmenlerin meslekleriyle daha güçlü bir bağ 
kurmalarına, öğretmenlik rolünü benlik sistemlerinin merkezi bir bileşeni 
olarak görmelerine ve mesleki amaçları daha yüksek düzeyde içselleştirmele-
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rine katkı sağlamaktadır (Beijaard et al., 2004; Day et al., 2006; Kelchtermans, 
2009).

Literatürde yer alan bulgular, örgütsel ve mesleki özdeşleşmenin öğret-
menlerin iş doyumu, mesleki bağlılığı, örgütsel vatandaşlık davranışları, mo-
tivasyonu, mesleki gelişime açıklığı ve meslekte kalma isteği üzerinde önemli 
etkiler oluşturduğunu göstermektedir. Güçlü bir özdeşleşme düzeyi, öğret-
menlerin eğitim süreçlerine daha yüksek düzeyde katılım göstermelerine, de-
ğişen koşullara daha kolay uyum sağlamalarına, yeniliklere daha açık olma-
larına ve mesleki güçlükler karşısında daha dirençli davranmalarına katkıda 
bulunmaktadır. Buna karşılık örgütsel beklentiler ile mesleki değerler ara-
sındaki uyumsuzluklar, öğretmenlerin mesleklerine ilişkin anlam algılarının 
zayıflamasına, motivasyon kaybına ve tükenmişlik düzeylerinin artmasına 
neden olabilmektedir. Bu durum, eğitim örgütlerinde öğretmenlerin yalnızca 
performanslarının değil, aynı zamanda mesleki kimliklerinin ve aidiyet duy-
gularının da desteklenmesi gerektiğini ortaya koymaktadır (Riketta, 2005; 
Johnson et al., 2012).

Bu bağlamda eğitim örgütlerinin etkililiği açısından öğretmenlerin ör-
gütsel ve mesleki özdeşleşmelerini güçlendiren uygulamalar stratejik bir önem 
taşımaktadır. Katılımcı yönetim anlayışının benimsenmesi, destekleyici okul 
kültürünün oluşturulması, öğretmenlerin karar alma süreçlerine aktif katı-
lımının sağlanması, mesleki gelişim fırsatlarının artırılması ve öğretmenlik 
mesleğinin toplumsal statüsünü güçlendiren politikaların geliştirilmesi, öğ-
retmenlerin hem örgütleriyle hem de meslekleriyle kurdukları psikolojik bağı 
güçlendirebilecek önemli uygulamalar arasında yer almaktadır. Özellikle öğ-
retmenlerin mesleki özerkliklerini destekleyen, meslektaş iş birliğini teşvik 
eden ve örgütsel destek algısını artıran okul iklimlerinin oluşturulması, sür-
dürülebilir bir öğretmen kimliğinin gelişimine katkı sağlayacaktır.

Kuramsal açıdan değerlendirildiğinde, örgütsel ve mesleki özdeşleşme 
kavramlarının çoklu kimlik yapıları çerçevesinde birlikte ele alınmasının, bi-
reyin çalışma yaşamındaki davranışlarını açıklamada daha bütüncül bir yak-
laşım sunduğu görülmektedir. Özellikle öğretmenlik gibi profesyonel mes-
leklerde bireylerin aynı anda hem meslekleriyle hem de çalıştıkları kurum-
larla özdeşleşebilmeleri, örgütsel davranışların anlaşılmasında tek boyutlu 
açıklamaların yetersiz kalabileceğini göstermektedir. Bu nedenle gelecekte 
gerçekleştirilecek araştırmalarda örgütsel özdeşleşme, mesleki özdeşleşme, 
öğretmen kimliği, psikolojik dayanıklılık, iş doyumu, tükenmişlik, örgütsel 
destek ve mesleki bağlılık gibi değişkenlerin birlikte ele alındığı yapısal mo-
dellerin geliştirilmesi literatüre önemli katkılar sağlayabilecektir.

Sonuç olarak örgütsel ve mesleki özdeşleşme, bireylerin yalnızca çalış-
ma yaşamlarını değil, aynı zamanda benlik algılarını, sosyal ilişkilerini ve 
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profesyonel davranışlarını şekillendiren temel psikolojik süreçler arasında yer 
almaktadır. Özellikle öğretmenlik gibi yüksek düzeyde profesyonel sorum-
luluk gerektiren mesleklerde güçlü bir mesleki kimliğin ve örgütsel aidiyet 
duygusunun geliştirilmesi, bireysel iyi oluşun, mesleki sürdürülebilirliğin ve 
eğitim örgütlerinin etkililiğinin artırılması açısından önemli bir gereklilik 
olarak ortaya çıkmaktadır. Bu nedenle öğretmenlerin örgütleriyle ve mes-
lekleriyle kurdukları psikolojik bağların güçlendirilmesi, yalnızca bireysel 
düzeyde değil, aynı zamanda eğitim sisteminin niteliği ve sürdürülebilirliği 
açısından da stratejik bir değer taşımaktadır.
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Giriş 

Eğitimde şiddet bedensel, psikolojik, dijital, ekonomik, cinsel ve toplum-
sal katmanları olan çok boyutlu bir kavramdır. Eğitimde şiddetin temelinde; 
empati, sınır bilinci ve hak saygısının eksikliği ile bunu besleyen bireysel, ku-
rumsal ve toplumsal eşitsizlikler yer almaktadır (Turanovic & Siennick, 2022). 
Bazen dövme, itme, tekmeleme, silah kullanma gibi eylemlerle, bazen aşağıla-
ma, tehdit, dışlama, zorbalık, hakaret gibi davranışlarla ortaya çıkabilir. Tehdit 
mesajları, özel bilgilerin yayılması, sosyal medya üzerinden küçük düşürme, 
eğitim hakkını engelleme, Zorlama, taciz veya istismar yoluyla bireyin cinsel 
bütünlüğüne yönelik ihlallerde bulunma, Irkçılık, etnik/dini ayrımcılık, özel 
gereksinimli bireylerin dışlanması gibi durumlar da şiddetin farklı şekillerde 
eyleme geçirilmesidir (Eryılmaz Ballı & Önder, 2025). Şiddette amaç sadece acı 
vermek değil, aynı zamanda karşı taraf üzerinde kontrol kurmaktır (Krug vd., 
2002). Eğitim ortamlarında şiddet, bireyler üzerinde fiziksel, psikolojik, sosyal 
ve akademik açıdan ciddi olumsuz sonuçlar doğurmaktadır (Al- Raqqad vd., 
2017; Lucas- Molina vd., 2023; Rueger & Jenkins, 2014). Eğitim ortamlarındaki 
şiddet yaşantılarının sonuçlarında düşük akademik başarı, devamsızlık, okul 
terki, sağlık sorunları, depresyon ve özgüven kaybı, anksiyete, travma, değer-
sizlik duygusu, sosyal ilişkilerde zayıflama ve hatta intihar eğilimleri, sosyal 
izolasyon, ekonomik bağımlılık, travmatik yaşam deneyimleri ve uzun vadeli 
psikolojik hasarlar, eğitim kalitesinin düşmesi, okul terklerinin artması, öğret-
men kaybı, toplumsal güvensizlik, ayrışma ve şiddetin normalleşmesi gibi is-
tenmeyen durumlar ortaya çıkmaktadır (Escuadra vd., 2023; Ferrara vd., 2019; 
Liu vd., 2024; Scarpa, 2003; Yount vd., 2016). 

Türkiye’de son yıllarda öğrenciler arasında yükselen bir ivmeyle var-
lığını sürdüren şiddet yaşantılarına yönelik olarak Milli eğitim Bakanlığı 
tarafından yayımlanan genelge (Millî Eğitim Bakanlığı, 2024a) ile olayın 
önemine dikkat çekilerek, Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli’nde konuya ilişkin 
hassasiyetlerin yer aldığı, şiddetin önlenmesi için ilgili hususlara dikkat edil-
mesi gerektiği vurgulanmıştır. Ancak uyarılar ve önlem çabalarına rağmen, 
okullardaki şiddet yaşantıları öğrenciler tarafından diğer öğrencilerin, öğ-
retmenlerin ve okul yöneticilerinin yaşama hakkını elinden alma boyutuna 
ulaşmıştır. İstanbul’da bulunan bir özel okulda okulun eski öğrencisinin okul 
müdürünü öldürmesi (“İstanbul’da korkunç olay”, 2024), yine İstanbul’da bir 
öğretmenin öğrencisi tarafından öldürülmesi (“Öğretmen Fatma Nur Çelik”, 
2026), Şanlıurfa’da bir öğrencinin okula silahla gelerek öğretmen ve arkadaş-
larına ateş açması sonucunda öğrencilerin yaralanması (Şanlıurfa’da okula si-
lahlı saldırı, 2026) ve son olarak Kahramanmaraş’ta bir öğrencinin öğretmen 
ve diğer öğrencilerin ölümüne neden olduğu katliamı  (Kahramanmaraş’ta 
okulda silahlı saldırı, 2026) durumun ciddiyetini gözler önüne sermektedir. 

Eğitimde şiddetin önlenmesi, güvenli ve destekleyici öğrenme ortamları-
nın oluşturulması ile doğrudan ilişkilidir. Okul yönetici ve öğretmenlerinin 
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farkındalığı yüksek, duyarlı ve rol model olması; olumlu okul ikliminin oluş-
turulması ve şiddeti tetikleyen durumlara erken müdahale edilmesi sürecin 
temel yapı taşlarıdır. Aile, okul ve toplum düzeyinde eş zamanlı farkındalık 
ve iş birliği gereklidir. Şiddeti önlemede en kritik unsur, öğrencilere empa-
ti, etkili iletişim, problem çözme ve çatışma yönetimi gibi sosyal-duygusal 
becerilerin kazandırılmasıdır. Bu beceriler, şiddetin bir çözüm aracı olarak 
görülmesini engelleyerek alternatif davranış yolları oluşturur (Eryılmaz Ballı 
& Önder, 2025).

Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli sosyal-duygusal öğrenme becerileri akade-
mik yapının yanında öğrencilerin sosyal ve duygusal gelişimine de hitap eden 
bir süreç izlenmesi için var olan, ayrı bir içerik veya öğrenme çıktısın yerine 
öğretim programlarının tamamıyla girişik bir yapıda kurgulanan bir beceri 
seti olarak kabul edilmektedir (MEB, 2024b). Bu bağlamda sosyal-duygusal öğ-
renme becerileri eğitim öğretim yaşantılarında şiddet yaşantılarının önlenmesi 
adına öğrencilere kazandırılması hedeflenen hal, tutum ve davranışların kay-
nağını oluşturan bir yapı olarak nitelendirilebilir. Çünkü şiddetin azaltılması ve 
önlenmesinde esas olan, dışsal kontrol mekanizmalarından ziyade öz denetimi 
gelişmiş, vicdan sahibi ve hak bilincine sahip bireylerin yetiştirilmesidir. Bu 
noktada aileden sonra en önemli sorumluluk eğitim kurumları ile eğitimcilere 
düşmektedir. Eğitimin tüm kademelerinde, öğrencilerin gelişim özelliklerine 
uygun ve nitelikli bir değer eğitiminin sağlanabilmesi için, özellikle öğretmen-
lerin öncülüğünde tüm paydaşların rol model olduğu ve öğrencilerin olumlu 
deneyimlerle yönlendirildiği bir eğitim anlayışının benimsenmesi, şiddete ih-
tiyaç duyulmayan bir kültürün oluşturulması, yerleştirilmesi ve desteklenmesi 
gerekmektedir (Eryılmaz Ballı & Önder, 2025). Bu bağlamda Türkiye Yüzyılı 
Maarif Modelinde vurgulanan “saygı”, “sorumluluk”, “adalet”, “doğruluk” gibi 
değerlere sahip “yetkin ve erdemli” insan yetiştirme amacını destekleyen un-
surların farkında olmak, bunlara yönelik eğitim öğretimi planlamak ve hayata 
geçirmek adına önem arz etmektedir. 

Alanyazın incelendiğinde Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli sosyal duygusal 
öğrenme becerilerini çeşitli açılardan inceleyen ve çeşitli kavramlarla ilişkisini 
araştıran araştırmalar mevcuttur (Örn: Alemdar, 2025; Turan & Saygı, 2025; 
Uzun, 2025; Zabun, 2026; Zengin & Özkan, 2026). Ancak alanyazında Türkiye 
Yüzyılı Maarif Modelinde sosyal duygusal öğrenme becerilerinin şiddet ile iliş-
kisini inceleyen araştırmalara rastlanmamıştır. Bu bağlamda mevcut çalışma 
uygulamada eğitim yöneticileri ve öğretmenlere modelin daha etkili uygulan-
masının olası olumlu yansımalarına ilişkin farkındalık sağlamanın yanında 
alanyazına katkı sunması açısından önem arz etmektedir. 

Bu araştırmanın araştırma problemi “Türkiye Yüzyılı Maarif Modelinde 
yer alan sosyal duygusal öğrenme becerilerinin öğrencilerin şiddet davranış-
larına ilişkin olası önleyici katkıları nelerdir?” sorusudur. Bu bağlamda araş-
tırmanın alt problemleri:
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a) Sosyal duygusal öğrenme becerilerinden “benlik becerilerinin” öğren-
cilerin şiddet davranışlarına ilişkin olası önleyici katkıları nelerdir?

b) Sosyal duygusal öğrenme becerilerinden “sosyal yaşam becerilerinin” 
öğrencilerin şiddet davranışlarına ilişkin olası önleyici katkıları nelerdir?

c) Sosyal duygusal öğrenme becerilerinden “ortak/birleşik becerilerin” 
öğrencilerin şiddet davranışlarına ilişkin olası önleyici katkıları nelerdir?

Yöntem 

Araştırma Deseni 

	 Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli doğrultusunda ortaya konan “Sos-
yal-Duygusal Öğrenme Becerileri”nde yer alan süreç bileşenleri ve göster-
gelerin öğrencilerde şiddet davranışlarını önleme ve azaltmaya yönelik olası 
katkılarını incelemeyi amaçlayan bu araştırma nitel araştırma yaklaşımı çer-
çevesinde yürütülmüş olup doküman incelemesi yöntemine dayanmaktadır. 
Doküman incelemesi, araştırma kapsamındaki olay veya olgulara ilişkin ya-
zılı kaynakların ayrıntılı biçimde ele alınarak çözümlenmesini ifade eden bir 
yöntemdir (Yıldırım & Şimşek, 2016). 

Veri Kaynağı

	 Araştırmanın dokümanını Türkiye Yüzyılı Maarif Modelinde yer alan 
Sosyal-Duygusal Öğrenme Becerileri belgesi (MEB, 2024b) oluşturmaktadır. 
Sosyal-duygusal öğrenme becerileri; bireyin hem kendi iç dünyasıyla hem de 
çevresiyle dengeli ve yapıcı ilişkiler kurabilmesini, duygularını düzenleyebil-
mesini, başkalarının duygu ve perspektiflerini anlayabilmesini ve bu süreçler 
aracılığıyla sağlıklı, bütünlüklü bir benlik algısı geliştirebilmesini sağlayan 
temel yetkinlikler bütünüdür (MEB, 2024b). Bu beceriler üç temel ilke çer-
çevesinde oluşturulmuş süreç bileşenleri ve bu süreç bileşenlerine ilişki gös-
tergeleri içermektedir. Belgede yer alan süreç bileşenleri ve göstergeler içerik 
analizi ile analiz edilerek şiddeti önlemeye yönelik kod ve temalar ortaya kon-
muştur. Bu bağlamda göstergelerin desteklendiği eğitim öğretim yaşantıları 
paralelinde öğrencilere şiddeti önlemeye yönelik ne tür katkılar sağlanabile-
ceğine yönelik bir çerçeve oluşturulmaya çalışılmıştır.

Verilerin Analizi

	 Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli doğrultusunda ortaya konan “Sos-
yal-Duygusal Öğrenme Becerileri”nde yer alan süreç bileşenleri ve göster-
gelerin öğrencilerde şiddet davranışlarını önleme ve azaltmaya yönelik olası 
katkılarını incelemeyi amaçlayan, doküman incelemesi yöntemi ile gerçekleş-
tirilen bu araştırmadan elde edilen verilerin analizinde içerik analizi yöntemi 
kullanılmıştır. İçerik analizi, belirli bir konunun ya da o konuyu tanımlayan 
bilgilerin sistematik biçimde ortaya çıkarılmasında oldukça işlevsel bir yön-
tem olarak öne çıkmaktadır (Fraenkel & Wallen, 2009). Dokümanda yer alan 
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beceriler, bu becerilerin öğrencilerin şiddet yaşantılarını önlemede olası kat-
kıları açısından kodlanmış, alt tema ve temalar ortaya konmuştur. 

Etik Hususlar

Araştırma doküman incelemesi olduğu için etik kurul izni gerektirme-
mektedir.

Bulgular 

Benlik Becerileri Bileşenine İlişkin Sonuçlar

	 İncelenen belgede yer alan ilk bileşen “Benlik Becerileri” dir. Kendini 
tanıma (öz farkındalık becerisi), kendini düzenleme (öz düzenleme becerisi), 
kendine uyarlama (öz yansıtma becerisi) becerileri bu bileşenin alt bileşen-
leri olarak yer almaktadır. Eğitimde şiddet yaşantılarını azaltmaya ilişkin 
ilk kategoriyi benlik becerileri kategorisi oluşturmaktadır. Benlik becerileri 
kategorisinde incelenen becerilerin öğrencilerde şiddet yaşantıları azaltmaya 
yönelik olası yansımaları kodlanmış, temalaştırılmış ve aşağıda yer alan Tab-
lo 1’de sunulmuştur. (Benlik becerileri bileşeninin belgedeki kodu SDB1’dir. 
Tabloda örnekler bu bileşene ait olup, becerilerin kodları görsel olarak yorucu 
olmaması adına ön kodu olmadan verilmiştir. Yani SDB1.1.SB1.G1 yerine kı-
saca 1.SB1.G1 şeklinde ifade edilmiştir.)

Tablo 1
Benlik Becerileri Bileşenine İlişkin Sonuçlar

Tema Alt Tema Kod İlgili Beceri f
Başarısızlık, 
Yetersizlik 
ve 
Engellenme 
ile Baş Etme

Başarısızlık 
kaynaklı 
saldırganlığın 
azalması

Başarısızlığa bağlı öfkede azalma 

1.SB1.G1, 1.SB1.G5, 1.SB1.G6, 
1.SB2.G2, 1.SB2.G3, 1.SB2.G5, 
1.SB3.G1

7

Başarısızlık hissine bağlı 
saldırganlıkta azalma 

1.SB2.G2, 1.SB2.G5, 1.SB3.G1, 
1.SB3.G2

4

Başarısızlık yerine çözüm aramayı 
geliştirme

1.SB1.G1, 1.SB1.G2, 1.SB1.G4, 
1.SB1.G5, 1.SB1.G6, 1.SB3.G5

6

Başarısızlık korkusunun saldırganlığa 
dönüşmesini engelleme

1.SB2.G5, 1.SB3.G1, 1.SB3.G2, 
1.SB1.G6, 1.SB3.G4, 1.SB3.G5

6

Tekrarlanan başarısızlık kaynaklı 
öfkede azalma

1.SB1.G2, 1.SB1.G4, 1.SB1.G5, 
1.SB3.G1, 1.SB3.G5

5

Yetersizlik 
kaynaklı 
saldırganlığın 
azalması

Yetersizlik hissi kaynaklı 
saldırganlıkta azalma

1.SB1.G5, 1.SB1.G6, 1.SB2.G1, 
1.SB2.G5, 1.SB3.G1, 1.SB3.G5

6

Yetersizlik hissine bağlı öfke azalma
1.SB2.G2, 1.SB2.G3, 1.SB3.G1, 
1.SB3.G4

4

Yetersizlik hissi ve dışa dönük 
suçlama azalma

1.SB2.G4, 1.SB2.G5, 1.SB3.G1, 
2.SB1.G1, 2.SB1.G4, 2.SB2.G4, 
2.SB3.G7

7
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Öz-
Düzenleme 
ve Dürtü 
Kontrolü

Dürtü kontrolü 
gelişimi

Sabırsızlık ve saldırgan tepkilerinde 
azalma 

2.SB2.G4, 2.SB2.G5, 2.SB3.G1, 
2.SB3.G4

4

Ani ve dürtüsel davranışta azalma 2.SB2.G4, 2.SB3.G1, 2.SB3.G6, 
2.SB4.G1, 2.SB4.G2, 2.SB4.G3, 
2.SB4.G5, 2.SB4.G6

8

Ani zarar verme davranışında azalma 2.SB3.G1, 2.SB4.G1, 2.SB4.G2, 
2.SB4.G3, 2.SB4.G5, 2.SB4.G6

6

Anlık öfke ile saldırgan davranışında 
azalma

2.SB2.G5, 2.SB3.G1, 2.SB4.G1, 
2.SB4.G2, 2.SB4.G3, 2.SB4.G5, 
2.SB4.G6

7

Dürtüsel ve zarar verici tepkilerde 
azalma

2.SB3.G1, 2.SB3.G7, 2.SB4.G1, 
2.SB4.G2, 2.SB4.G3, 2.SB4.G5, 
2.SB4.G6

7

Otomatik tepki yerine düşünme 
geliştirme

2.SB3.G1, 2.SB3.G7, 2.SB4.G1, 
2.SB4.G2, 2.SB4.G3, 2.SB4.G6, 
2.SB4.G8

7

Öfke anında kendini durdurabilme 2.SB3.G1, 2.SB2.G5 2.SB3.G7, 
2.SB4.G1, 2.SB4.G8

5

Provokasyon karşısında otomatik 
tepki vermede azalma

2.SB2.G5, 2.SB4.G2, 2.SB4.G3, 
2.SB4.G8

4

Tepki vermeden önce düşünme 
geliştirme 2.SB4.G2, 2.SB4.G3 2

Tepki yerine kontrollü davranış 
geliştirme 2.SB3.G6, 2.SB4.G3 2

Tıkanma durumunda öfke 
patlamasında azalma 2.SB3.G4, 2.SB4.G6 2

Yanlış davranış seçimlerinde azalma 2.SB4.G5, 2.SB4.G7, 2.SB5.G2, 
2.SB5.G4

4

Yanlış davranışların tekrarında 
azalma

2.SB3.G6, 2.SB4.G4, 2.SB4.G8, 
2.SB5.G4

4

Zararlı davranışı tekrar etmeme 2.SB3.G7, 2.SB5.G4 2.SB4.G5, 
2.SB4.G8

4

Duygusal 
düzenleme ve 
öfke kontrolü

Bastırılan duyguların şiddetli 
tepkilere dönüşmesini engelleme

2.SB3.G1, 3.SB1.G1, 3.SB1.G2, 
3.SB1.G3, 3.SB2.G1

5

Bastırılmış duyguların öfke 
patlamasına dönüşmesini engelleme

2.SB3.G1, 3.SB1.G3, 3.SB2.G1, 
3.SB2.G3 

4

Bastırılmış öfke birikimini engelleme
2.SB3.G4, 3.SB1.G1, 3.SB1.G3, 
3.SB2.G1, 

4

Biriken stres kaynaklı öfkede azalma 2.SB2.G5, 2.SB3.G4, 3.SB2.G1 3
Olumsuz duygular davranışa 
dönüşmeden yönetme

2.SB3.G1, 2.SB2.G5, 2.SB4.G3, 
3.SB1.G3, 3.SB2.G1, 3.SB2.G3

6

Sürekli stres ve öfke birikiminde 
azalma 2.SB3.G4, 3.SB2.G1, 2.SB2.G5 3

Tek duygu üzerinden tepki vermede 
azalma 1.SB2.G1, 3.SB1.G2, 3.SB2.G3 3

Tepkilerin yalnızca öfke üzerinden 
şekillenmesini engelleme

1.SB3.G3, 2.SB2.G2, 2.SB3.G1, 
3.SB2.G1, 3.SB2.G3

5

Umutsuzluk kaynaklı tepkilerde 
azalma

1.SB3.G3, 2.SB2.G1, 2.SB2.G2, 
2.SB3.G4, 3.SB2.G2

5

Sürekli savunmacı davranışta azalma 3.SB1.G2, 3.SB2.G3, 2.SB3.G1 3
Şiddete yönelten davranış 
kalıplarında zayıflama

2.SB3.G7, 2.SB4.G5, 2.SB4.G8, 
3.SB2.G3

4

Olumlu deneyimlere yönelmede artış 2.SB3.G6, 2.SB3.G5, 2.SB2.G8 3
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Engellenme, 
stres ve dış 
baskı yönetimi

Dış baskılara bağlı çatışmada azalma 1.SB2.G2, 1.SB2.G5, 2.SB4.G3 3
Engellenme hissinin saldırganlığa 
dönüşmesini önleme

1.SB2.G3, 1.SB2.G5, 1.SB3.G1, 
2.SB3.G1, 2.SB4.G3

5

Engeller karşısında gerilimde azalma 1.SB3.G4, 2.SB2.G5, 2.SB3.G4 3
Engeller karşısında saldırgan tepki 
yerine uyum sağlama

2.SB3.G1, 2.SB3.G7, 2.SB4.G3, 
2.SB4.G6

4

Engeller karşısında çözüm arama 
geliştirme

1.SB1.G5, 2.SB4.G6, 2.SB4.G7, 
2.SB5.G2

4

Motivasyon kaybına bağlı 
saldırganlıkta azalma

2.SB2.G1, 2.SB2.G2, 2.SB2.G3, 
2.SB3.G4, 2.SB3.G6, 3.SB2.G2

6

Süreçte biriken streste azalma
1.SB3.G4, 2.SB2.G5, 2.SB2.G8, 
2.SB3.G1, 2.SB3.G4

5

Dikkat dağınıklığı kaynaklı öfkede 
azalma 2.SB2.G4, 2.SB2.G5, 2

Boşluk ve amaçsızlık kaynaklı 
agresyonda azalma

2.SB1.G1, 2.SB1.G3, 2.SB2.G1, 
2.SB3.G1, 2.SB3.G3, 2.SB3.G4

6

Dış engeller karşısında çaba 
göstermede artış

2.SB1.G4, 2.SB1.G5, 2.SB2.G7, 
2.SB3.G2

4

Bilişsel 
Farkındalık 
ve Tepkiyi 
Anlama

Duygu-
davranış 
farkındalığı

Öfke ve saldırgan davranışın 
kaynağını görme

1.SB2.G2, 1.SB2.G4, 1.SB2.G5, 
1.SB3.G1, 2.SB4.G1, 2.SB4.G2

6

Tepkinin kaynağını fark etme 1.SB2.G2, 1.SB2.G3, 1.SB2.G4, 
1.SB2.G5, 1.SB3.G1

5

Tepkinin kaynağını fark ederek 
saldırganlıkta azalma

1.SB2.G5, 2.SB3.G1, 2.SB4.G3, 
2.SB4.G4

4

Sorunu kişiye değil duruma yöneltme 1.SB1.G3, 2.SB4.G5, 2.SB4.G3, 
2.SB4.G2

4

Bilişsel 
değerlendirme 
ve yanlış 
yorumların 
azalması

Yanlış anlamalardan doğan 
çatışmalarda azalma

1.SB2.G2, 1.SB2.G3, 2.SB4.G2, 
2.SB4.G6

4

Yanlış duygu yorumuna bağlı 
saldırgan tepkilerde azalma

1.SB2.G2, 1.SB3.G1, 2.SB4.G3, 
2.SB4.G2

4

Anlaşılmama düşüncesine bağlı 
öfkede azalma

1.SB2.G3, 1.SB3.G2, 2.SB3.G4, 
2.SB2.G2

4

Anlayamadığında açıklama arama 1.SB1.G1, 2.SB1.G2, 2.SB4.G6, 
2.SB5.G2, 2.SB2.G3

5



30  . Funda Eryilmaz Balli 

Çatışma 
Çözme 
ve Sosyal 
Uyum 
Gelişimi

Problem 
çözme 
yönelimi

Çatışma durumunda çözüm 
üretiminde gelişme

2.SB4.G6, 2.SB4.G7, 2.SB3.G1, 
3.SB2.G3

4

Çatışmaların şiddete dönüşmesini 
önleme

2.SB4.G1, 2.SB4.G2, 2.SB4.G3, 
2.SB3.G7, 3.SB1.G3

5

Saldırgan tepki yerine çözüm arama 2.SB3.G1, 2.SB4.G3, 2.SB4.G6, 
3.SB2.G3

4

Sorun karşısında çözüm arama 2.SB4.G6, 2.SB5.G2, 2.SB1.G5 3
Sorun çözmede olumlu davranış 
yerleştirme

2.SB3.G6, 2.SB3.G7, 2.SB4.G4, 
2.SB4.G8

4

Aynı çatışma tekrarından kaçınma 2.SB4.G4, 2.SB4.G5, 2.SB4.G8, 
3.SB1.G2, 3.SB2.G3

5

Sonradan doğacak çatışmalara 
öngörülü geliştirme

2.SB4.G1, 2.SB4.G2, 2.SB4.G6, 
2.SB4.G7

4

Engeller karşısında çözüm arama 2.SB1.G4, 2.SB1.G6, 2.SB4.G6, 
2.SB5.G2

4

Başarısızlık yerine çözüm arama 2.SB1.G5, 2.SB3.G4, 2.SB4.G6, 
2.SB5.G2

4

Şiddet davranışı kalıplarında 
zayıflama

2.SB3.G7, 2.SB4.G5, 2.SB4.G8, 
3.SB1.G2, 3.SB2.G3

5

İletişim ve 
ifade becerileri

Davranış yerine sözel ifade geliştirme 1.SB2.G3, 1.SB2.G4, 2.SB3.G1, 
2.SB4.G3

4

Savunmacı davranışta azalma 1.SB2.G2, 1.SB2.G5, 3.SB1.G2, 
3.SB2.G3

4

Duyguları daha uygun şekilde ifade 
etme

1.SB2.G3, 1.SB2.G4, 3.SB2.G1, 
2.SB3.G1

4
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Tablo 1 incelendiğinde, ilk temanın başarısızlık, yetersizlik ve engellenme 
ile baş etme teması olduğu görülmektedir. Bu temada başarısızlık kaynaklı sal-
dırganlığın azalması (28) ve yetersizlik kaynaklı saldırganlığın azalması (17) ol-
mak üzere iki alt tema yer almaktadır.  İkinci tema öz-düzenleme ve dürtü kont-
rolü temasıdır. Bu temada üç alt tema yer almaktadır. Alt temalar dürtü kontrolü 
gelişimi (66), duygusal düzenleme ve öfke kontrolü (48) ve engellenme, stres ve 
dış baskı (42) yönetimidir. Benlik becerileri kategorisindeki üçüncü tema biliş-
sel farkındalık ve tepkiyi anlamadır. Bu temadaki ilk alt tema duygu-davranış 
farkındalığı (19), ikinci alt tema ise bilişsel değerlendirme ve yanlış yorumla-
rın azalması (17) alt temasıdır. Kategorideki son tema çatışma çözme ve sosyal 
uyum gelişimi olup, problem çözme yönelimi (42) ve iletişim ve ifade becerileri 
(12) alt temalarını içermektedir. 

Sosyal Yaşam Becerileri Bileşenine İlişkin Sonuçlar

İncelenen belgede yer alan ikinci bileşen “Sosyal Yaşam Becerileri” dir. İle-
tişim becerisi, iş birliği becerisi ve sosyal farkındalık becerisi bu bileşenin alt 
bileşenleri olarak yer almaktadır. Eğitimde şiddet yaşantılarını azaltmaya iliş-
kin ikinci kategoriyi sosyal yaşam becerileri kategorisi oluşturmaktadır. Sosyal 
yaşam becerileri kategorisinde incelenen becerilerin öğrencilerde şiddet yaşan-
tıları azaltmaya yönelik olası yansımaları kodlanmış, temalaştırılmış ve aşağıda 
yer alan Tablo 2’de sunulmuştur. (Sosyal yaşam becerileri bileşeninin belgedeki 
kodu SDB2’dir. Tablo 2 de yer alan örnekler bu bileşene ait olup, becerilerin 
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kodları görsel olarak yorucu olmaması adına ön kodu olmadan verilmiştir. Yani 
SDB2.1.SB1.G1 yerine kısaca 1.SB1.G1 şeklinde ifade edilmiştir.)

Tablo 2
Sosyal Yaşam Becerileri Bileşenine İlişkin Sonuçlar

Tema Kod İlgili Beceri f

Bilişsel 
farkındalık 
ve erken 
müdahale

Karışık duyguların ani saldırgan 
tepkilere dönüşmesinde azalma

1.SB1.G1, 1.SB1.G4, 1.SB1.G5, 1.SB2.G1, 1.SB2.G2, 
1.SB2.G4, 1.SB3.G1, 1.SB3.G2, 1.SB3.G7

9

Sorun büyümeden müdahale etme 1.SB1.G1, 1.SB3.G8, 1.SB5.G1, 1.SB5.G3, 1.SB5.G4 5

Sözlü ve fiziksel gerginlikte azalma 1.SB1.G4, 1.SB2.G3, 1.SB2.G4, 1.SB3.G1, 1.SB3.G2, 
1.SB3.G5, 1.SB3.G7

7

Gruplaşmada azalma 1.SB4.G1, 1.SB4.G2, 1.SB4.G3, 1.SB4.G4, 1.SB4.G5 5

Gerginliği erken fark etme 1.SB1.G1, 1.SB1.G2, 1.SB3.G5, 1.SB5.G1, 4

Çatışma ve 
gerginliğin 
azalması

Anlaşılmama hissine bağlı öfke ve 
çatışmada azalma

1.SB1.G4, 1.SB2.G4 1.SB3.G8, 3.SB2.G2, 1.SB5.G1, 
1.SB5.G2, 1.SB5.G3, 1.SB5.G4, 1.SB5.G5

9

Tartışmaların büyümesinde ve 
gerilimde azalma

1.SB1.G5, 1.SB2.G3 1.SB5.G3, 2.SB2.G3, 1.SB5.G1, 
1.SB5.G2, 1.SB5.G3, 1.SB5.G4, 1.SB5.G5, 3.SB2.G1

10

Uygunsuz ortamda gelişen gerilim 
ve tartışmalarda azalma 1.SB2.G3, 1.SB3.G3 1.SB3.G7 4

Sert söylem kaynaklı çatışmada 
azalma

1.SB2.G4, 1.SB2.G5 3.SB2.G4, 1.SB5.G1, 1.SB5.G2, 
1.SB5.G3, 1.SB5.G4, 1.SB5.G5

8

Yabancılaşma ve dışlanma kaynaklı 
çatışmada azalma 1.SB4.G3, 2.SB4.G7 3.SB3.G1, 3.SB3.G5 4

Kişisel alan ihlali kaynaklı 
gerilimde azalma 1.SB3.G7, 3.SB1.G4, 2

Varsayıma dayalı çatışmalarda 
azalma

1.SB1.G2, 1.SB3.G8, 3.SB1.G1, 3.SB1.G2, 3.SB1.G3, 
3.SB1.G4, 3.SB2.G1

7

İletişimsizlik kaynaklı çatışmalarda 
azalma

1.SB3.G6, 1.SB3.G8, 1.SB5.G1, 1.SB5.G2, 1.SB5.G3, 
1.SB5.G4, 1.SB5.G5, 2.SB1.G3, 2.SB2.G1, 2.SB2.G2

10

Rekabet ve kişisel çatışmada 
azalma

1.SB1.G4, 1.SB1.G5, 1.SB3.G6, 1.SB4.G3, 2.SB1.G3, 
2.SB3.G1, 2.SB3.G5, 2.SB4.G3 2.SB4.G7, 

9

Kişisel çatışmalarda azalma 1.SB1.G4, 1.SB1.G5, 1.SB2.G4, 2.SB2.G1, 2.SB2.G2, 
2.SB3.G1, 3.SB2.G3

7

Tepkisel tartışmalarda azalma 1.SB1.G4, 1.SB1.G5, 1.SB2.G3 2.SB2.G3, 2.SB2.G4, 
2.SB3.G1, 2.SB3.G2, 2.SB3.G3, 2.SB3.G4, 2.SB3.G5, 
2.SB3.G8

11

Gerginliğin kalıcı çatışmaya 
dönüşmesini engelleme 1.SB5.G3, 1.SB5.G4 1.SB5.G5, 2.SB5.G5, 2.SB3.G7 5

Rekabet ve gruplaşma kaynaklı 
çatışmalarda azalma

1.SB4.G1, 2.SB4.G2 2.SB4.G6, 3.SB3.G3, 2.SB3.G7, 
2.SB3.G8

6

Haksızlık ve görev çatışmaları 
azalma 1.SB1.G2, 2.SB3.G7 3.SB2.G4, 2.SB4.G1, 2.SB4.G4 5

Güvensizlik kaynaklı çatışmalar 
azalma 1.SB1.G3, 2.SB4.G7 2.SB4.G6, 2.SB4.G7 4

İç çatışmalarda azalma 1.SB2.G1, 2.SB2.G3, 3.SB1.G4, 3.SB2.G1, 3.SB3.G1, 
3.SB2.G3, 3.SB3.G4, 3.SB4.G1

8

Ayrımcılık ve dışlama kaynaklı 
çatışmalarda azalma 3.SB3.G2, 3.SB3.G5, 2.SB4.G4 3

Kültürel çatışmalarda azalma 3.SB2.G1, 3.SB2.G2, 3.SB3.G3, 3.SB3.G4, 3.SB3.G5, 
3.SB3.G6 

6

Kurallara karşı tepki ve çatışmada 
azalma 2.SB3.G7, 2.SB3.G9, 3.SB4.G1, 3.SB4.G2, 3.SB4.G3 5
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İletişim yanlış 
anlamalarının 
azalması

Yanlış anlaşılmalarda azalma 1.SB3.G6, 1.SB5.G1, 1.SB5.G2, 1.SB5.G3, 1.SB5.G4, 
1.SB5.G5, 1.SB3.G8, 3.SB1.G3 

8

Yanlış anlama kaynaklı 
çatışmalarda azalma

1.SB1.G2, 1.SB1.G4, 1.SB3.G8, 3.SB2.G1, 3.SB2.G2, 
3.SB2.G3, 3.SB2.G4

7

Yanlış yorumlamaya bağlı 
gerilimde azalma 1.SB1.G2, 3.SB1.G1, 3.SB1.G3, 1.SB3.G8 4

Savunmacı ve saldırgan iletişimde 
azalma 1.SB1.G5, 1.SB2.G3, 1.SB2.G4, 3.SB2.G4 4

Yanlış anlaşılmalar ve çatışmalarda 
azalma 1.SB1.G2, 1.SB1.G4, 1.SB3.G8, 1.SB5.G1, 1.SB5.G4 5

Sert ve kırıcı iletişim yerine yapıcı 
iletişim geliştirme 1.SB2.G3, 1.SB2.G4, 1.SB2.G5, 3.SB2.G4 4

Yanlış algılama ve iletişim 
çatışmalarında azalma 1.SB1.G2, 1.SB3.G8, 1.SB4.G6 3.SB1.G2, 3.SB1.G3 5

Yanlış beden dili kaynaklı 
gerilimde azalma

1.SB3.G2, 1.SB3.G5, 1.SB3.G7, 3.SB1.G1, 3.SB1.G2, 
3.SB1.G3, 3.SB1.G4

7

Yanlış iletişim biçimine bağlı 
çatışmada azalma

1.SB2.G3, 1.SB2.G4, 1.SB3.G9, 1.SB5.G1, 1.SB5.G2, 
1.SB5.G3, 1.SB5.G4, 1.SB5.G5

8

Hatalı iletişim davranışlarının 
tekrarında azalma 1.SB1.G6, 1.SB2.G6, 1.SB3.G9, 1.SB5.G5 4

Duygusal incitme ve yanlış 
anlaşılmada azalma 1.SB1.G4, 1.SB2.G4, 1.SB2.G5, 3.SB2.G3, 3.SB2.G4 5

İletişim sorunlarının tekrarını 
önleme 1.SB5.G1, 1.SB5.G2, 1.SB5.G3, 1.SB5.G4, 1.SB5.G5 5

Yanlış davranış tekrarını önleme 1.SB1.G6, 1.SB2.G6, 1.SB3.G9, 2.SB5.G5 4

Sosyal 
dışlanma ve 
gruplaşmanın 
azalması

Gruplaşma ve dışlanmada azalma 1.SB4.G1, 1.SB4.G3, 2.SB4.G1, 2.SB4.G3, 2.SB4.G7, 
3.SB3.G1, 3.SB3.G5

7

Ötekileştirmede azalma 2.SB3.G1, 2.SB4.G6, 3.SB3.G2, 3.SB2.G1, 3.SB3.G5 5

Yapıcı, çözüm 
odaklı iletişim 
ve uzlaşma

İletişim çatışması yerine uzlaşma 1.SB3.G8, 2.SB3.G5, 2.SB3.G7, 2.SB2.G2 4

İletişimde çatışma yerine çözüm 
odaklı yaklaşım sergileme 2.SB3.G4, 2.SB3.G5, 2.SB5.G3 2.SB5.G4 4

Sorunları fiziksel tepki yerine 
konuşarak çözme 1.SB3.G4, 1.SB3.G8, 1.SB2.G4, 2.SB2.G2 4

Zararlı sosyal 
davranışların 
azalması

Bastırılmış öfkenin davranışa 
dönüşmesini önleme 3.SB1.G4, 3.SB2.G3 3

Zararlı ilişki davranışlarında 
azalma 3.SB2.G3, 3.SB3.G4, 3.SB3.G5 3

Tepkisel davranışlarda azalma 3.SB1.G3, 3.SB1.G4, 3.SB2.G1 3

Başkalarını inciten davranışlarda 
azalma 3.SB1.G4, 3.SB2.G3, 3.SB3.G5, 3

Topluma zarar veren davranış 
eğiliminde azalma 2.SB5.G5, 3.SB3.G6, 3.SB4.G2, 3.SB4.G3, 3.SB4.G4 5

TOPLAM 264

Tablo 2 incelendiğinde, bilişsel farkındalık ve erken müdahalenin (30) ilk tema 
olarak yer aldığı görülmektedir. Çatışma ve gerginliğin azalması (123), iletişim 
yanlış anlamalarının azalması (70), sosyal dışlanma ve gruplaşmanın azalması 
(12), yapıcı, çözüm odaklı iletişim ve uzlaşma (12) ve zararlı sosyal davranışların 
azalması (17) sosyal yaşam becerileri kategorisinde yer alan diğer temalardır.
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Ortak/Birleşik Beceriler Bileşenine İlişkin Sonuçlar

İncelenen belgede yer alan üçüncü ve son bileşen “Ortak/Birleşik Beceriler” 
dir. Uyum becerisi, esneklik becerisi ve sorumlu karar verme becerisi bu bileşe-
nin alt bileşenleri olarak yer almaktadır. Eğitimde şiddet yaşantılarını azaltma-
ya ilişkin üçüncü kategoriyi ortak/birleşik beceriler kategorisi oluşturmaktadır. 
Ortak/birleşik beceriler kategorisinde incelenen becerilerin öğrencilerde şiddet 
yaşantıları azaltmaya yönelik olası yansımaları kodlanmış, temalaştırılmış ve 
aşağıda yer alan Tablo 3’te sunulmuştur. (Ortak/Birleşik beceriler bileşeninin 
belgedeki kodu SDB3’tür. Tablo 3’te yer alan örnekler bu bileşene ait olup, bece-
rilerin kodları görsel olarak yorucu olmaması adına ön kodu olmadan verilmiş-
tir. Yani SDB3.1.SB1.G1 yerine kısaca 1.SB1.G1 şeklinde ifade edilmiştir.)

Tablo 3
Ortak/Birleşik Beceriler Bileşenine İlişkin Sonuçlar

Tema Kod İlgili Beceri f

Bilişsel yeniden 
değerlendirme

Yanlış kişiye tepki vermede azalma 1.SB5.G2, 2.SB1.G2, 2.SB2.G2, 3.SB1.G3, 
3.SB2.G3, 3.SB3.G1

6

Yanlış değerlendirmeye dayalı 
çatışmalarda azalma

1.SB1.G2, 1.SB1.G3, 2.SB1.G7, 3.SB3.G1, 
3.SB5.G3, 3.SB3.G2, 

6

Yanlış karar kaynaklı çatışmalarda 
azalma

3.SB3.G1, 3.SB4.G1, 3.SB4.G3, 3.SB2.G1 
2.SB2.G2

5

Önyargı kaynaklı çatışmalarda azalma 2.SB1.G7, 3.SB3.G1, 3.SB5.G3, 3.SB5.G4, 4

Yanlış suçlama ve tepkilerde azalma 3.SB2.G2, 3.SB3.G1, 3.SB5.G1 3

Tek doğru algısında azalma 1.SB2.G3, 2.SB1.G2, 1.SB3.G2, 1.SB3.G3, 
1.SB4.G3, 2.SB1.G7, 3.SB5.G3, 3.SB5.G4, 
3.SB5.G5

9

Önyargıya bağlı yanlış suçlamada 
azalma

1.SB1.G2, 1.SB1.G3, 1.SB2.G1, 1.SB2.G3, 
1.SB2.G4, 1.SB3.G3, 1.SB4.G3, 1.SB5.G1, 
1.SB5.G2, 1.SB5.G3, 2.SB1.G7, 3.SB3.G2,
3.SB5.G3, 3.SB5.G4, 3.SB5.G5

15

Yanlış değerlendirme kaynaklı 
çatışmada azalma

1.SB1.G3, 1.SB3.G1, 3.SB2.G3, 2.SB2.G4, 
3.SB5.G1, 3.SB5.G3

6

Yanlış tepki kaynaklı çatışmalarda 
azalma

1.SB5.G2, 2.SB2.G5, 3.SB2.G3, 3.SB3.G1, 
3.SB3.G2, 3.SB3.G3, 3.SB3.G4,

7

Yanlış davranıştan kaynaklı 
çatışmalarda azalma 2.SB2.G5, 3.SB2.G4, 3.SB4.G4 3
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Davranış kontrolü Ani ve saldırgan tepkilerde azalma 1.SB5.G2, 2.SB2.G5, 3.SB2.G3, 3

Hatalı davranış tekrarını önleme 1.SB4.G1, 2.SB2.G5, 3.SB2.G4, 3.SB2.G5 4

Başkalarına zarar verecek 
davranışlarda azalma 3.SB2.G1, 3.SB2.G3, 3.SB4.G1, 3.SB4.G4 4

Kurallara aykırı davranışlarda azalma 3.SB2.G1, 3.SB2.G5, 3.SB4.G2, 3.SB4.G4, 
3.SB4.G5, 

5

Zararlı davranış eğiliminde azalma 3.SB2.G5, 2.SB1.G3, 3.SB4.G1, 3.SB4.G2, 
3.SB4.G3, 3.SB4.G4, 3.SB4.G5 

5

Dürtüsel ve zarar verici tepkilerde 
azalma 1.SB5.G2, 3.SB2.G3, 3.SB5.G1 3

Tek çözüm olarak saldırganlıkta 
azalma

1.SB3.G1, 2.SB1.G1, 2.SB1.G2, 2.SB1.G7, 
2.SB2.G1, 2.SB2.G3, 3.SB1.G4, 3.SB1.G5, 
3.SB2.G3, 3.SB5.G4,

10

Tepkisel davranışta azalma 1.SB5.G2, 2.SB2.G5, 3.SB2.G3, 3.SB4.G3, 4

Çaresizlik kaynaklı saldırganlıkta azalma 2.SB1.G3, 2.SB1.G5 2

Kontrolsüz tepki vermede azalma 1.SB5.G2, 3.SB2.G3, 2.SB2.G4, 3.SB5.G1, 
3.SB5.G5

5

Ani saldırgan davranışta azalma 1.SB5.G2, 2.SB2.G5, 3.SB2.G3 3

Duygusal 
düzenleme

Öfke kaynaklı saldırganlıkta azalma 1.SB5.G1, 1.SB5.G2, 1.SB5.G3, 2.SB2.G5, 
3.SB2.G3,

5

Umutsuzluğa dayalı öfkede azalma 2.SB1.G1, 2.SB1.G2, 2.SB1.G3, 2.SB1.G5, 
1.SB5.G3

5

Gerilimin uzamasını engelleme 2.SB2.G5, 2.SB1.G7, 2.SB5.G5, 3.SB2.G3, 
3.SB2.G4, 3.SB1.G5

6

Vazgeçmeye dayalı öfkede azalma 1.SB2.G1, 2.SB1.G3, 2.SB1.G5 3

Uyum sorunu kaynaklı gerilim ve 
çatışmalarda azalma 1.SB2.G3, 1.SB4.G3, 2.SB2.G1, 2.SB2.G5 4

Belirsizlik kaynaklı kaygı ve gerilimde 
azalma

1.SB1.G1, 1.SB1.G2, 1.SB1.G3, 1.SB2.G3, 
1.SB3.G1, 1.SB4.G2, 1.SB5.G1, 1.SB5.G2, 
1.SB5.G3

9

Değişime karşı öfke ve dirençte 
azalma

1.SB1.G1, 1.SB1.G2, 1.SB1.G3, 1.SB2.G1, 
1.SB2.G3, 1.SB2.G4, 1.SB3.G3, 1.SB4.G3, 
1.SB5.G1, 1.SB5.G2, 1.SB5.G3

10

Kaygı ve gerilimde azalma kaynaklı 
saldırgan tepkilerde azalma

1.SB5.G2, 1.SB5.G3, 2.SB1.G1, 2.SB1.G2, 
2.SB1.G3, 2.SB1.G4, 2.SB2.G5, 3.SB2.G3, 
3.SB5.G1

9

Hayal kırıklığına dayalı öfkede 
azalma

1.SB5.G2, 2.SB1.G2, 3.SB5.G3, 3.SB5.G4, 
3.SB5.G5

5

Gerilim ve çatışmada azalma 2.SB2.G5, 3.SB2.G3, 3.SB4.G1, 3.SB5.G2 4
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Sosyal İletişim ve 
Çatışma Yönetimi

Sorunları saldırganlığa dönüşmeden 
çözme

1.SB3.G1, 2.SB1.G1, 2.SB1.G2, 2.SB1.G7, 
2.SB2.G1, 2.SB2.G3, 3.SB1.G4, 3.SB1.G5, 
3.SB2.G3, 3.SB5.G4, 

10

Küçük sorunları büyütmeme 1.SB5.G2, 3.SB1.G1, 3.SB1.G2, 3.SB2.G3, 4

Çatışma büyümeden çözme 1.SB5.G2, 2.SB2.G5, 3.SB1.G2, 3.SB1.G4, 
3.SB2.G3 

5

Aynı sorunun tekrarında azalma 1.SB4.G1, 2.SB2.G5, 3.SB2.G4, 3.SB2.G5 4

Suçlamaya dayalı çatışmada azalma 2.SB1.G6, 3.SB3.G1, 3.SB3.G2, 3.SB3.G3, 
3.SB5.G4 

5

Tartışmaları saldırganlığa 
dönüşmeden gerçekleştirme

1.SB3.G2, 1.SB3.G3, 1.SB5.G2, 2.SB2.G5, 
3.SB2.G3,

5

Hak temelli çatışmalarda azalma 3.SB3.G2, 3.SB4.G1, 3.SB4.G3, 4

Tartışmaları büyütmeme 1.SB5.G2, 3.SB2.G3, 3

Sorun karşısında saldırgan tepkide 
azalma

1.SB5.G2, 2.SB1.G7, 2.SB2.G5, 3.SB1.G1, 
3.SB1.G2, 3.SB1.G3, 3.SB1.G4, 3.SB1.G5, 
3.SB2.G3,

9

Katı tutum ve inat kaynaklı 
çatışmalarda azalma

1.SB1.G2, 1.SB1.G3, 1.SB2.G1, 1.SB2.G3, 
1.SB2.G4, 1.SB3.G3, 1.SB4.G3, 1.SB5.G1, 
1.SB5.G2, 1.SB5.G3, 2.SB1.G7, 3.SB5.G3, 
3.SB5.G4, 3.SB5.G5

11

Ortam uyumsuzluğundan doğan 
çatışmalarda azalma 1.SB2.G3, 2.SB2.G1, 2.SB2.G5, 1.SB4.G3, 4

Pasif direnç kaynaklı çatışmalarda 
azalma

1.SB2.G1, 1.SB2.G2, 1.SB2.G3, 1.SB2.G4, 
2.SB1.G5, 2.SB1.G7, 3.SB2.G5

7

Sosyal Uyum 
gelişimi

Şiddeti tek çözüm olarak görmede 
azalma

1.SB3.G1, 2.SB1.G1, 2.SB1.G2, 2.SB1.G7, 
2.SB2.G1, 3.SB1.G4, 3.SB1.G5, 3.SB2.G3, 
3.SB5.G4 

9

Hatalı kararların tekrarında azalma 2.SB2.G4, 2.SB2.G5, 3.SB2.G4, 3.SB2.G5, 
3.SB3.G2, 3.SB3.G3, 3.SB3.G4

7

Belirsizlik ve uyumsuzluk kaynaklı 
gerginlikte azalma

1.SB1.G1, 1.SB1.G2, 1.SB1.G3, 1.SB2.G3, 
1.SB3.G1, 1.SB4.G2, 1.SB5.G2, 2.SB2.G5, 
1.SB5.G3

9
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Tablo 3 incelendiğinde, ortak/birleşik beceriler kategorisinde ilk temanın 
bilişsel yeniden değerlendirme (64) teması olduğu görülmektedir. Davranış 
kontrolü (48), duygusal düzenleme (60), sosyal iletişim ve çatışma yönetimi (71) 
ve sosyal uyum gelişimi (25) ortak/birleşik beceriler kategorisinde yer alan diğer 
temalardır

Sonuç ve Tartışma 

Araştırma sonuçları Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli kapsamında ortaya ko-
nan Sosyal Duygusal öğrenme becerileri ve bu becerilere ilişkin süreç bileşenleri 
bağlamında, şiddeti önlemeye yönelik olası katkıları açısından derinlemesine 
tartışılmıştır. 

Benlik becerileri bileşenine ilişkin sonuçlar incelendiğinde Türkiye Yüzyılı 
Maarif Modelinde sosyal duygusal öğrenme becerilerine rehberlik ve yönlen-
dirmelerin etkili bir şekilde uygulanması sonucunda öğrencilerde başarısızlık, 
yetersizlik ve engellenme ile baş etme, öz-düzenleme ve dürtü kontrolü, biliş-
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sel farkındalık ve tepkiyi anlama, çatışma çözme ve sosyal uyum gelişimi ile 
ilgili gelişmeler gözlemlenmesi beklenmektedir. Bu doğrultuda ifade edilen 
tutum ve becerilere sahip öğrencilerde duygusal düzenleme ve öfke kontrolü, 
davranış kontrolü ve dürtü yönetimi, bilişsel farkındalık ve üst düzey düşün-
me, stres yönetimi ve psikolojik dayanıklılık, öz algı ve içsel güçlenme, sosyal 
ilişkiler ve iletişim becerileri, şiddet ve saldırganlığı önleme, problem çözme 
ve başa çıkma becerileri, çatışma yönetimi ve sosyal uyum, olumlu davranış 
gelişimi (prososyal), uyum ve adaptasyona ilişkin koruyucu etkilerin oluşma-
sı olasıdır. 

Benlik becerilerinin ilki olan öz farkındalığı gelişmiş öğrenciler kendile-
rini tanır, duygu ve düşüncelerinin nedenlerinin farkında olur, olumsuz tep-
kilerin kontrolü artar ve bunlar yerine yapıcı davranışlar geliştirilmeye çalı-
şılır (Silvia, 2002), yaşanan deneyimler sonucu benzer ya da aynı konularda 
saldırgan davranış sergileme ya da çatışma azalır (Golubeva, 2023). Öğrenme 
biçimini ve yeterliğini tanıyan, bilmediğini fark edip ve öğrenmeye yönelen, 
yanlış bilgisini düzeltmeye çalışan, dikkatini konuya odaklayan, anlamlı öğ-
renme kuran, kendi öğrenme yolunu belirleyen ve öğrenebileceğine inanan 
öğrenciler, güçsüz yönlerinin yanında güçlü yönlerinin de farkına varırken, 
başarısızlık ve yetersizlik hissine bağlı öfke ve saldırganlık eğilimleri azalır.  
Olayları bilinçli değerlendirme yoluyla yanlış algıyı azaltır bu durum dürtüsel 
tepkiyi geciktirir (Liang, 2024). Bu yolla bilişsel öz kontrol gelişir, provokas-
yona karşı direnç artar. Geçmiş deneyimlerin devreye girmesi ani ve kontrol-
süz tepkileri azaltır, deneyim temelli öz denetim gelişir (Ardelt & Grunwald, 
2018). İlgisiz veya çarpıtılmış bilgileri filtreleyerek oluşması olası yanlış algıya 
dayalı çatışmalar önlenir, yanlış yorum kaynaklı saldırganlık azalır. Tepki 
vermeden önce uygun davranış biçimini belirleme sürecini aktive eder, kont-
rollü davranış ve çatışma yönetimi gelişir. Öğrenciler yüzeysel ve ani tepkiler 
vermek yerine düşünerek değerlendirme süreci oluşturur, provokasyona kar-
şı bilişsel dirençleri gelişir. Kendini tanıma, güçsüz yönlerin yanında güçlü 
yönlerinin de farkına varma başarısızlık ve yetersizlik hissine bağlı öfke ve 
saldırganlık eğilimini azaltır, psikolojik dayanıklılık ve duygusal denge artar 
(Antonopoulou, 2024).

Duygu farkındalığı ile öğrenciler tek duyguya (öfke) sıkışmak yerine al-
ternatif duyguları fark edebilirler. Aynı olayda farklı duygular hissedebile-
ceğini kabul eden, aynı olay karşısında birden fazla duygu yaşayabileceğini 
kabul eden, hissedilen duygunun türünü ayıran, hissedilen duyguyu doğru 
biçimde adlandıran öğrenciler duygularına yönelik eylemleri de doğru biçim-
de tasarlayabilirler. Duygusal esnekliğin gelişmesi ile öfke tek tepki olmaktan 
çıkabilir. Öfkeli olmak, kırgın olmak, üzgün olmak gibi duyguların ayrımı-
na varan öğrencilerde duygusal karmaşa azalır, tepkileri daha kontrollü olur, 
yanlış tepkiler azalır (Neff & Germer, 2017). Duygular tanımlandıktan sonra, 
yönetilebilir hale gelir dolayısıyla kontrolsüz patlamalar azalabilir. İçsel dü-
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zenleme ve sakinleşme artar. Bastırılmış duyguların şiddet olarak dışa vu-
rulması engellenebilir. Sözlü ifadeler artar, fiziksel tepkiler azalır. Öz kontrol 
gelişir, bilinçli davranış artar (Halperin, 2014). 

Öz farkındalık yoluyla duygu ifade becerileri gelişen öğrenciler verdik-
leri tepkilere ilişkin kendilerini sorgulamaya başlar, tepki kontrolü ve içgörü 
geliştirip otomatik tepkileri azaltabilirler. Kendi duygularını uygun yollarla 
paylaşan, duygularının davranışlarını nasıl etkilediğinin farkında olan, tep-
kilerin nedenlerini araştıran, verdiği tepkinin nedenini sorgulayan, duygu-
larını yok saymak ya da bastırmak yerine onları fark eden öğrencilerde bi-
rikmiş öfke azalır, duygusal denge ve içsel sakinlik gelişir. Öğrenci olumsuz 
duygulara sıkışmak yerine alternatif üretir. Duygularını fark edip onları ifade 
etmek duyguları üzerinde kontrole başlamalarına yönelik bir adımdır (Çakır 
& Dilmaç, 2023). Bu farkındalık ve kendine karşı bunu açıkça ifade edebil-
me yoluyla duygusal taşma ve saldırganlık azalabilir. Sahip oldukları negatif 
duyguyu dönüştürerek psikolojik dayanıklılıklarını ve huzuru arttırabilirler. 

Öz düzenleme becerileri desteklenmiş ve gelişmiş öğrencilerde içsel boş-
luk ve huzursuzluğun kaynağına yönelik farkındalık ve içsel denge gelişir. Bu 
yolla yönsüz tepkiler azalabilir ve agresyonun kaynağı zayıflar. Yanlış hedefe 
yönelme azalırken duygusal netlik ve kontrol artar (Gross, 2015). Enerjisi-
ni belirlediği hedeflere yönelten öğrencilerde, çatışma ve boşluk davranışları 
azalırken odaklanma ve motivasyon artar. Öğrenciler engelleri önceden göre-
bilen dolayısıyla hayal kırıklığı kaynaklı öfkeyi en az düzeyde yaşayan, uyum 
ve problem çözme becerisi gelişmiş bireyler olarak yetişme olanağına sahip 
olurlar. Plansızlıktan kaynaklanan stres ve kontrol kaybı azalır. Davranış 
kontrolü ve istikrar artar. Beklentileri karşılanmadığında kırılma, öfke ya da 
çatışma yerine uyum gelişirken öfke patlamaları azalır. Psikolojik dayanıklı-
lık ve sakinlik artar (Billore vd.,2023). 

Öğrencilerde öz düzenleme ile davranışın içsel nedenlere bağlanması, 
dışsal tetikleyiciye bağımlılığı azaltır. Dolayısıyla tepkisel davranış azalır, 
amaç odaklılık artar. Kişi davranışını tetikleyen unsurları tanır, kontrol ka-
pasitesi artar. Bu kontrol öğrencilerde dürtüsel yönelimleri azaltır. Dış baskı-
ya bağlı davranışlar çözülürken öz kontrol güçlenir (Gino vd., 2011). Bu yolla 
bağımsız ve dengeli karar verme gelişebilir. Riskli durumlar önceden fark 
edilerek tetikleyici ortamlar en aza indirilirken çatışma öncesi farkındalık ge-
lişir. Anlık dikkat kaymaları engellenir, kontrol dışı davranışlar azalır. Diğer 
taraftan dürtü kontrolü artar. Öğrencilerin plansızlıktan kaynaklanan stres 
düzeyi ve başarısızlık azaltılır (Tekin ve Şal, 2023). Hayal kırıklığından kay-
naklanan öfke azalabilir. Aşırı risk alma veya kaçınma eylemleri dengelenir, 
irrasyonel davranışlar azalır (Tangney vd., 2018). Öğrencilerde sağlıklı cesa-
ret ve denge gelişir. Pozitif davranışlar içsel olarak güçlendirildiğinde olumlu 
davranış kalıcılığı artar (Ryan & Deci, 2020). 
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Öğrencilerde öz düzenleme becerilerinin gelişmesinin, bireyin katı ve 
otomatik tepkilerini dönüştürerek daha esnek ve duruma uyumlu davran-
masını sağlayacağı; bu sayede kriz anlarında verilen tepkilerin azalacağı ve 
duygusal dengenin güçlenebileceği söylenebilir (Farte, 2013). Aynı zamanda 
öğrencilerde pasiflik ve birikmiş stresin önüne geçilerek gecikmiş öfke ve ani 
patlama riski düşer (Baumeister & Vohs, 2018). Bireyin düşünce ile davra-
nış arasındaki boşluğu kapatması, kararsızlıktan kaynaklanan içsel gerilimi 
azaltırken; olumsuz yorumlama eğilimi ve tehdit algısı da zayıflar, buna bağ-
lı olarak düşmanca atıf yanlılığı geriler (Anderson & Bushman, 2002). Tüm 
bunlara ek olarak, bireyin içsel ve dışsal kaynaklara erişimi artar, çaresizlik 
hissi azalır; böylece umutsuzluk ve saldırganlık gibi yıkıcı eğilimler de belir-
gin biçimde gerileme gösterir. Olumlu davranış döngüsü oluşturulur. Yapıcı 
davranış kalıcı hale gelir. Zararlı alışkanlıklar sistematik olarak elimine edi-
lirken saldırgan davranışların sürekliliği kırılır (Anderson & Bushman, 2002; 
Seligman, 2002). 

Davranış ile sonuç arasındaki bağın kurulması, bireyin anlık tepkiler-
den uzaklaşarak daha bilinçli hareket etmesini sağlar; bu doğrultuda dürtüsel 
davranışlar azalır ve tepki öncesinde bir bilişsel süzgeç devreye girer (McNa-
ir, & Cerdan, C. (2022). Zincirleme etkilerin fark edilmesi, riskli davranışla-
rın önüne geçerken uzun vadeli düşünme becerisini güçlendirir. Birey hatalı 
davranışlarını fark edip düzelttikçe öğrenilmiş kontrol gelişir ve davranışlar 
giderek daha sade ve işlevsel hale gelir (Schunk, 2020). Tek seçenekli düşün-
me kalıplarının kırılmasıyla sıkışma ve öfke azalır; bunun yerine en az riskli 
ve en uygun seçeneklerin tercih edilmesi sağlanır (Özdoğan vd., 2021). Tüm 
bu süreçler, deneyimden öğrenmeyi destekleyerek bireyin davranış kalitesini 
sürekli olarak yükselten bir gelişim döngüsü oluşturur (Kolb, 2015).

Öğrencilerde deneme-yanılma yerine bilinçli öğrenmenin devreye gir-
mesi, bireyin hatalı davranışları tekrar etmesini engellerken öğrenme süre-
cini daha sistematik ve verimli hale getirir (Zimmerman, 2013). Bu sayede 
öğrenme tıkanıklıkları çözülür, biriken stres azalır ve engellenmişlikten kay-
naklanan agresif tepkiler zayıflar. Katı düşünce kalıplarının kırılmasıyla bir-
likte çatışma ve direnç düşerken, birey daha esnek ve uyumlu bir zihinsel yapı 
geliştirir. Aynı süreçte işlevsiz alışkanlıklar terk edilir, zararlı davranışların 
kalıcılığı önlenir ve daha sağlıklı davranış örüntülerinin yerleşmesi mümkün 
hale gelir (Baumeister & Vohs, 2018).

Öz yansıtma becerileri gelişmiş öğrencilerde otomatik davranışların bi-
linç düzeyine çıkarılması, bireyin dürtüsel tepkilerini azaltarak daha kont-
rollü ve farkındalık temelli hareket etmesini sağlar. Bu süreçte öğrenciler dav-
ranışın uygunluğu sorgular, hatalı tepkilerini zamanla düzeltir ve tetikleyici-
leri erken aşamada fark ederek yönetirler (Zimmerman, 2013); böylece şiddet 
içerikli davranışlar ortaya çıkmadan önlenebilir. İçsel gerilimin erken fark 
edilmesi, kontrolsüz duygusal patlamaların önüne geçerken; sürekli tatmin-
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sizlik ve huzursuzluk duygusu da yerini daha dengeli bir içsel yapıya bırakır. 
Aynı zamanda kronik stres ve öfke birikimi azalır, geçmiş deneyimlerin yeni 
durumlara daha sağlıklı aktarılmasıyla birlikte aynı hataların tekrarı ve tep-
kisel davranışlar belirgin biçimde geriler (Gross, 2015).

Benlik becerilerinden öz yansıtma – kendini uyarlama becerisinin geli-
şiminin teşviki ile duygu, düşünce ve davranışlarını sorgulayan, kendi tepki-
lerini fark eden, davranışın doğru–yanlış yönünü tartan, tetikleyicileri fark 
eden, daha yapıcı ve uygun tepkiler oluşturan, duygusal değişimini fark eden, 
kendini geliştirme motivasyonuna sahip, önceki deneyimlerden ders çıkaran 
bireyler yetiştirmek yoluyla öğrencilerde şiddet yönelimi ve şiddet davranışı 
gösterme düzeyleri azaltılabilir (Kolb, 2015). 

Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli’nde yer alan sosyal duygusal öğrenme 
becerilerinden ilki olan benlik becerileri tüm alt bileşenleriyle birlikte bir 
bütün olarak değerlendirildiğinde öz farkındalık, öz düzenleme ve öz yan-
sıtma becerileri gelişmemiş bireylerde kendini yetersiz ve engellenmiş hisset-
me, dürtüsellik ve kontrol kaybı, kontrolsüz tepki üretme gibi şiddete yönelik 
risklerin daha yüksek olduğu görülmektedir. Öz farkındalık yoluyla dürtüsel 
davranışların azaldığı, duygu farkındalığıyla öfkenin tanındığı ve davranışa 
dönüşmeden içsel olarak engellendiği, duygu ifade becerileri yoluyla şiddet 
yerine iletişimin geliştirildiği; şiddete ihtiyaç olmayan öğrenme ortamlarının 
tasarımı mümkündür. Benzer şekilde dürtü kontrolü gelişmiş öğrenciler an-
lık tepkiler yerine planlı hareket edebilir, davranış farkındalığı ile davranışla-
rının sonucunu düşünerek harekete geçebilir, amaç ve hedef gelişimi ile odak 
noktasını şiddete değil hedefine yöneltebilir. Öğrenciler sorun çıkartan değil 
sorunu çözen bireyler olarak sınıf ortamında yer alabilirler. 

Sosyal yaşam becerileri bileşenine ilişkin sonuçlar incelendiğinde Türki-
ye Yüzyılı Maarif Modelinde Sosyal Duygusal Öğrenme becerilerine rehber-
lik  ve yönlendirmelerin etkili bir şekilde uygulanması sonucunda öğrenci-
lerde bilişsel farkındalık ve erken müdahale, çatışma ve gerginliğin azalması, 
iletişim yanlış anlamalarının azalması, sosyal dışlanma ve gruplaşmanın 
azalması, yapıcı, çözüm odaklı iletişim ve uzlaşma, zararlı sosyal davranış-
ların azalması ile ilgili gelişmeler gözlemlenmesi beklenmektedir. Bu doğrul-
tuda ifade edilen tutum ve becerilere sahip öğrencilerde duygusal düzenleme 
ve içsel denge, bilişsel farkındalık ve düşünme süreçleri, iletişim becerileri 
ve etkileşim kalitesi, sosyal uyum, aidiyet ve değerler, davranışsal kontrol ve 
çatışma yönetimi gelişimine yönelik koruyucu etkilerin oluşması olasıdır.

İletişim becerileri desteklenmiş bireyler, etkin dinleme yoluyla karşısın-
daki kişiyi daha doğru anlama kapasitesi geliştirir. Bu durum, yanlış anlaşıl-
maların azalmasına ve tartışmaların büyümeden çözümlenmesine zemin ha-
zırlar. İletişim farkındalığının artmasıyla birlikte yanlış yorumlamaya bağlı 
gerilimler azalırken, anlama ve yorumlama becerilerinin gelişmesi bireylerde 
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anlaşılmama hissine bağlı öfke ve çatışma düzeyini düşürür (Bodie vd., 2015). 
Karşılıklı saygının güçlenmesi savunmacı ve saldırgan iletişim biçimlerini 
zayıflatırken, empatik dinleme becerisinin gelişimi çatışmaların tırmanma-
sını engeller. Bununla birlikte sabır ve iletişim kontrolünün artması, çatışma 
yerine uzlaşma odaklı etkileşimleri destekler. Sonuç olarak bireylerde sağlıklı 
iletişim bilinci gelişir ve kişiler arası ilişkiler daha dengeli, yapıcı ve sürdürü-
lebilir bir nitelik kazanır (Rosenberg, 2003). 

Duygu ve düşünme becerileri desteklenen bireylerde bastırılmış öfkenin 
davranışa dönüşme olasılığı azalırken, sözlü ifade becerilerinin gelişmesi duy-
guların ve düşüncelerin daha sağlıklı biçimde dışa vurulmasını sağlar (Gole-
man, 1995). Karışık ve tanımlanamayan duyguların ani ve saldırgan tepkilere 
dönüşmesi önlenir; buna paralel olarak öz farkındalık, düşünsel ve duygusal 
netlik güçlenir (Silvia, 2002). Bu gelişim süreci, yanlış anlaşılmaların ve ile-
tişim temelli çatışmaların azalmasına katkı sunarken, uygunsuz ortamlarda 
ortaya çıkan gerilim ve tartışmaların da önüne geçer. Sert ve kırıcı iletişim bi-
çimleri yerini yapıcı ve sağlıklı iletişime bırakır; güven veren, empati temelli 
ve sorumluluk içeren bir etkileşim anlayışı gelişir. Böylece bireyler iletişimde 
çatışma yerine çözüm odaklı bir yaklaşım benimser ve sosyal uyum düzeyleri 
anlamlı biçimde artar (Omelchenko, 2024). 

Öğrencilerin sözlü ve sözsüz etkileşim becerileri kazanması, iletişim sü-
reçlerinde daha bilinçli ve kontrollü davranmalarını sağlar (Grillo & Enesi, 
2022). Bu gelişim sayesinde sert söylemden kaynaklanan çatışmalar azalır-
ken, saygılı ve güven veren iletişim biçimleri güçlenir. Öğrenciler sorunlarını 
fiziksel tepkiler yerine konuşarak çözme eğilimi gösterir ve sözel iletişim be-
cerileri belirgin biçimde gelişebilir. Beden dilinin doğru kullanımıyla yanlış 
yorumlamaya bağlı gerilimler azalırken, iletişim farkındalığı ve uygun ileti-
şim biçimini seçme becerisi artar (Grillo & Enesi, 2022). Yanlış anlaşılmala-
rın ve varsayıma dayalı çatışmaların azalması, iletişimde açıklığı ve şeffaflığı 
destekler (Ma vd., 2025). Bununla birlikte öğrenciler iletişim davranışlarını 
değerlendirme ve düzeltme kapasitesi kazanır; hatalı iletişim kalıplarının 
tekrarı azalır. Kişisel alan ihlallerine karşı duyarlılığın artması, yabancılaşma 
ve dışlanma kaynaklı gerilimleri azaltırken sosyal uyumu güçlendirir. Sonuç 
olarak iletişim süreçleri daha açık, saygılı, çözüm odaklı ve sürdürülebilir bir 
yapıya dönüşür (Divecha & Brackett, 2020). 

Grup iletişimine ilişkin becerilerin gelişmesi, öğrencilerin sosyal etkile-
şimlerde daha bilinçli, dengeli ve kapsayıcı davranmalarını sağlar. Bu süreçte 
dışlanma ve yanlış anlaşılmalar azalırken, çatışmaların büyümeden çözüm-
lenmesi mümkün hâle gelir ve öğrencilerde grup aidiyeti belirgin biçimde 
güçlenir. Yalnızlaşma ve dışlanma kaynaklı gerilimlerin azalması sosyal ka-
tılımı artırırken, iletişimsizlikten doğan sorunların ortadan kalkması sos-
yal iletişim becerilerinin gelişimine katkı sağlar (Johnson & Johnson, 2009). 
Duygusal incitme ve yanlış anlamaların azalması empatiyi güçlendirirken, 
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rekabet ve kişisel çatışmaların zayıflaması iş birliğini ön plana çıkarır. Bu-
nunla birlikte iletişimde netliğin artması, aynı sorunların tekrar yaşanması-
nı engeller ve bireylerde sosyal farkındalığın gelişimini destekler (Tang vd., 
2022). Sonuç olarak grup içi etkileşimler daha uyumlu, yapıcı ve sürdürülebi-
lir bir yapıya kavuşur.

İletişim önündeki engellerin ortadan kalkması, öğrencilerin etkileşim 
süreçlerini daha sağlıklı ve kontrollü yönetmelerini sağlar. Bu durum, yanlış 
anlaşılma ve iletişim kopukluğundan kaynaklanan çatışmaların azalmasına 
ve sorunlara büyümeden müdahale edilmesine imkân tanır. İletişim farkın-
dalığının artmasıyla birlikte bireylerde tepkisel tartışmalar ve kişisel çatışma-
lar zayıflarken, analitik düşünme ve planlı çözüm üretme becerileri güçlenir 
(Creswell, 2017). Gerginliklerin kalıcı çatışmaya dönüşmemesi, iletişim sü-
reçlerinin daha dengeli ilerlemesini sağlarken öğrencilerin uygulama bece-
rilerini de destekler (Mayer vd., 2016). Bununla birlikte, iletişim süreçlerinin 
değerlendirilmesi ve hatalardan öğrenme kapasitesinin artması, aynı sorun-
ların tekrar yaşanmasını engeller (Baumeister & Vohs, 2018). Sonuç olarak 
bireylerde sağlıklı iletişim alışkanlığı gelişir ve iletişim süreçleri daha siste-
matik, çözüm odaklı ve sürdürülebilir bir yapıya kavuşabilir.

Sosyal yaşam becerilerinin ikinci bileşeni olan iş birliği becerisinin geli-
şiminde kişi ve gruplarla iş birliği yapmayı teşvik eden yaklaşımlar, öğrenci-
lerin sosyal etkileşim süreçlerinde daha dengeli ve kapsayıcı davranmalarını 
sağlar. Bu doğrultuda rekabet ve gruplaşma kaynaklı çatışmalar azalırken, 
birlikte çalışma kültürü güçlenir (Călinescu, 2025). Öğrencilerin doğru grup 
seçimi yapabilme becerilerinin gelişmesi, yanlış tercihlerden doğan çatışma-
ları azaltır ve sosyal farkındalığı artırır. Haksızlık algısı ve görev dağılımına 
bağlı çatışmaların zayıflaması, adalet duygusunu pekiştirirken; yalnızlaşma 
ve dışlanmanın azalması bireylerde aidiyet hissini güçlendirir. Bununla bir-
likte, ortak çalışma becerilerinin gelişmesi aynı çatışmaların tekrar yaşan-
masını engeller (Mayer vd., 2016). Sonuç olarak iş birliğine dayalı etkileşimler 
daha uyumlu, sürdürülebilir ve verimli bir yapıya dönüşebilir.

Düşünceleri başkalarıyla müzakere etme becerisinin gelişmesi, öğrenci-
lerin farklı görüşler karşısında daha dengeli ve yapıcı tepkiler vermelerini sağ-
lar. Bu sayede görüş ayrılıklarının saldırganlığa dönüşme olasılığı azalırken, 
uzlaşma ve diyalog becerileri güçlenir. Uygun olmayan ortamlarda ortaya çı-
kan çatışmaların azalması, iletişim farkındalığını artırırken; sözlü ve fiziksel 
gerginliklerin zayıflaması öğrencilerin daha kontrollü ve bilinçli etkileşim 
kurmalarına katkı sağlar (Adham, 2023). Savunmacı ve saldırgan tepkilerin 
yerini anlayış temelli yaklaşımlar alırken, öz farkındalık gelişir ve bireyler 
kendi tutumlarını daha sağlıklı değerlendirebilir (Yavuzer ve Karataş, 2012). 
Bununla birlikte kazan-kaybet odaklı çatışma anlayışının zayıflaması, empati 
ve uzlaşmaya dayalı bir iletişim kültürünü destekler. Sonuç olarak müzakere 
süreçleri daha yapıcı, dengeli ve sürdürülebilir bir nitelik kazanır. 
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	 Farklı düşünceler üzerinde uzlaşma sağlayarak ortaklıklar kurma be-
cerisi, öğrencilerin görüş ayrılıklarını çatışmaya dönüştürmeden yönetme-
lerine imkân tanır. Bu süreçte uzlaşma kültürü ve hoşgörü gelişirken, tek 
doğruya dayalı katı düşünce kalıpları zayıflar. Yanlış yorumlamaya dayalı ça-
tışmaların azalması analitik düşünme becerisini desteklerken, taraflaşmanın 
gerilemesi öğrenciler arasında birlik duygusunu güçlendirir. Çatışma yerine 
çözüm odaklı yaklaşımın benimsenmesi problem çözme becerilerini geliş-
tirirken, güç mücadelesinin azalması uzlaşma temelli etkileşimi pekiştirir 
(Sassenberg vd., 2022). Güvensizlik kaynaklı gerilimlerin ortadan kalkması, 
bireyler arasında güvenin inşa edilmesini sağlar (Edmondson vd., 2004). Tar-
tışmaların büyümeden yönetilmesi esnekliği artırırken, suçlama ve gerilimin 
azalması öz değerlendirme becerisini destekler. Bununla birlikte, iş birliği bi-
lincinin gelişmesi aynı çatışmaların tekrar yaşanmasını engeller (Chaudhary 
& Arora, 2023). Sonuç olarak bireyler arası etkileşimler daha dengeli, yapıcı 
ve sürdürülebilir bir uzlaşma zeminine oturur.

	 Ekip çalışması ve yardımlaşma becerilerinin gelişmesi, öğrencilerin 
ortak hedefler doğrultusunda daha uyumlu ve bütüncül hareket etmelerini 
sağlar. Bu süreçte rekabet, dışlanma ve gruplaşma kaynaklı çatışmalar aza-
lırken, takım aidiyeti ve dayanışma duygusu güçlenir. Bireysel çekişmelerin 
zayıflaması, sosyal bağların kuvvetlenmesine ve bireyler arasında daha den-
geli ilişkilerin kurulmasına katkı sunar (Saysin & Dhammapissamai, 2023). 
Haksızlık algısının azalması adalet duygusunu pekiştirirken, güvensizlikten 
kaynaklanan gerilimlerin ortadan kalkması güven temelli bir etkileşim orta-
mı oluşturur. İç çatışmaların ve sözlü ya da fiziksel gerginliklerin azalması, 
grup içi huzuru artırırken birlik bilincinin gelişimini destekler. Bununla bir-
likte, iş birliği farkındalığının artması aynı çatışmaların tekrar yaşanmasını 
engeller (Serezli & Akyol, 2024). Sonuç olarak ekip çalışmasına dayalı etkile-
şimler daha güvenli, uyumlu ve sürdürülebilir bir yapıya dönüşür.

	 Sosyal etkileşimlerden elde edilen çıktıları eyleme dönüştürme beceri-
sinin gelişmesi, öğrencilerin yaşantılarından öğrenme kapasitesini artırarak 
davranışlarını daha bilinçli biçimde düzenlemelerini sağlar. Bu süreçte sosyal 
öğrenme ve farkındalık güçlenirken, yanlış ve zararlı ilişki davranışlarının tek-
rarlanma olasılığı azalır (Durlak vd., 2011). Öğrencilerin deneyimlerini değer-
lendirme becerisinin gelişmesi, tepkisel davranışların yerini planlı ve kontrollü 
sosyal davranışlara bırakmasına katkı sunar. Sorunların büyümeden çözümle-
nebilmesi, uygulama becerilerinin etkin kullanımını desteklerken öğrencilerin 
sosyal ortamlarda daha tutarlı ve dengeli hareket etmelerini sağlar. Bununla 
birlikte edinilen deneyimlerin davranışa yansıtılması, benzer çatışmaların ye-
niden ortaya çıkma olasılığını azaltır ve sosyal olgunluk düzeyinin artmasına 
katkı sağlar (Dweck, 2013).  Sonuç olarak öğrenciler, sosyal etkileşimleri yalnız-
ca deneyimlemekle kalmayıp bu deneyimleri davranışlarına yansıtarak daha 
sürdürülebilir ve yapıcı ilişkiler kurma kapasitesi geliştirir.
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	 Sosyal Yaşam Becerilerinden Sosyal Farkındalık Becerilerinin gelişimi 
bireyin, farklı sosyokültürel ve bireysel koşullardan gelen kişilerin bakış açı-
larını kavrayarak onlarla empatik bir bağ kurabilmesine yönelik becerilerin 
geliştirilmesini hedeflemektedir. Sosyal ipuçlarını dikkate alma becerisinin 
gelişmesi, öğrencilerin çevresel ve kişilerarası sinyalleri daha doğru yorum-
lamalarını sağlayarak iletişim süreçlerini daha sağlıklı yönetmelerine katkı 
sunar. Bu doğrultuda yanlış yorumlamaya bağlı gereksiz çatışmalar azalır-
ken, sosyal farkındalık ve sosyal algı belirgin biçimde güçlenir. Gerginliğin 
erken aşamada fark edilmesi, durumsal farkındalığın gelişmesini destekler 
ve olası çatışmaların büyümeden kontrol altına alınmasına imkân tanır. Aynı 
zamanda savunmacı ve saldırgan tepkilerin azalması, öğrencilerin empatik 
anlama becerilerini artırarak daha dengeli ve yapıcı etkileşimler kurmalarını 
sağlar (Tang vd., 2022). Bu süreçte başkalarını inciten davranışların azalması, 
davranış kontrolünün gelişmesine katkı sunarken, öğrenciler, sosyal ortam-
larda daha bilinçli, duyarlı ve uyumlu bir iletişim biçimi sergileyerek ilişkile-
rini daha sürdürülebilir bir zemine taşıyabilir.

	 Başkalarının duygu, düşünce ve bakış açılarını anlama becerisinin ge-
lişmesi, öğrencilerin farklılıkları daha sağlıklı yönetmelerine ve kişilerarası 
etkileşimlerde daha dengeli tutumlar sergilemelerine olanak tanır. Bu süreçte 
görüş ve duygu farklılıklarının çatışmaya dönüşme olasılığı azalırken, em-
pati ve hoşgörü belirgin biçimde güçlenir. Tek doğruya dayalı katı düşünce 
kalıplarının zayıflaması, öğrencilerin daha esnek ve kapsayıcı bir bakış açısı 
geliştirmesini destekler. Tartışmaların büyümeden yönetilebilmesi, iletişim 
becerilerinin gelişimine katkı sağlarken; duygusal incitmenin ve sözlü ya 
da fiziksel gerginliğin azalması, yapıcı ve saygı temelli iletişimi güçlendirir 
(Hikmat vd., 2024). Sonuç olarak bireyler, farklı bakış açılarını anlayarak 
daha uyumlu, dengeli ve sürdürülebilir ilişkiler kurma kapasitesi kazanır.

	 Başkalarına karşı anlayış geliştirerek saygı gösterme becerisinin ge-
lişmesi, öğrencilerin farklılıkları daha kapsayıcı bir yaklaşımla değerlendir-
melerini sağlar. Bu süreçte ayrımcılık, dışlama ve ötekileştirme kaynaklı ça-
tışmalar azalırken, saygı ve hoşgörü temelli bir etkileşim anlayışı güçlenir. 
Biz–onlar ayrımının zayıflaması, bireyler arasında birlik duygusunun geliş-
mesine katkı sunarken, kimlik ve kültür temelli gerilimlerin azalması sosyal 
farkındalığı artırır (Tekke, 2026). Yabancılaşmanın ve önyargıların gerileme-
si, toplumsal kabulün güçlenmesini destekler ve bireyler arası ilişkileri daha 
dengeli bir yapıya taşır. Sonuç olarak sosyal uyum ve saygı kültürü gelişir; 
bireyler farklılıkları tehdit değil zenginlik olarak değerlendiren bir bakış açısı 
kazanır (Page, 2007).

	 Toplumsal normlar hakkında anlayış geliştirme becerisinin kazanıl-
ması, öğrencilerin içinde bulundukları sosyal çevrenin beklenti ve kurallarını 
daha bilinçli değerlendirmelerini sağlar. Bu doğrultuda kurallara uyumsuzluk 
ve sosyal gerilim kaynaklı çatışmalar azalırken, toplumsal uyum güçlenir. Yan-
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lış davranışlardan kaynaklanan gerilimlerin azalması durumsal farkındalığı 
artırırken, kurallara karşı geliştirilen tepkisel tutumların zayıflaması sosyal so-
rumluluk bilincini destekler (Page, 2007). Duyarsızlık ve zarar verici davranış-
ların azalması, öğrencilerin toplumsal etkileri daha iyi kavramalarına katkı su-
nar ve toplumsal farkındalığı güçlendirir. Bununla birlikte topluma zarar veren 
davranış eğilimlerinin zayıflaması, bireylerde aidiyet duygusunun gelişmesini 
sağlar. Sonuç olarak bireyler, toplumsal normlara duyarlı, sorumluluk sahibi ve 
uyumlu bir davranış yapısı geliştirir (Cialdini & Goldstein, 2004; Durlak, 2011).

	 Ortak/Birleşik beceriler bileşenine ilişkin sonuçlar incelendiğinde 
Türkiye Yüzyılı Maarif Modelinde Sosyal Duygusal Öğrenme becerilerine 
rehberlik ve yönlendirmelerin etkili bir şekilde uygulanması sonucunda öğ-
rencilerde bilişsel yeniden değerlendirme, davranış kontrolü, duygusal dü-
zenleme, sosyal iletişim ve çatışma yönetimi, sosyal uyum gelişimi ile ilgili 
gelişmeler gözlemlenmesi beklenmektedir. Bu doğrultuda ifade edilen tutum 
ve becerilere sahip öğrencilerde bilişsel süreçler ve değerlendirme becerile-
ri, duygusal düzenleme ve psikolojik dayanıklılık, davranışsal kontrol ve öz 
yönetim, sosyal beceriler ve ilişki yönetimi, çatışma yönetimi ve şiddetsiz çö-
züm, ahlaki gelişim, normlar ve değerler, motivasyon ve öz yeterlik gelişimine 
yönelik koruyucu etkilerin oluşması olasıdır.

	 Ortak/Birleşik becerilerden ilki olan uyum becerisinin gelişmesi ile 
bireylerde yeni, değişen ve belirsiz durumları anlama yoluyla değişime kar-
şı öfke ve direnç azalır buna bağlı olarak esneklik gelişir. Öğrencilerin orta-
ma uyumsuzluğundan doğan çatışmalar azalır. Durum farkındalığı gelişir, 
yanlış tepki kaynaklı çatışmalar azalır. Davranış uyumu gelişir. Değişimi 
tehdit değil gelişim olarak görmeye başlayan bireylerde farklı durumlara ve 
değişikliklere yönelik kaygı ve gerilim azalır. Değişime açık ve istekli olurlar 
(Alvarez vd., 2022). Farklılaşmayı fırsat olarak algılayabilen bireylerde geli-
şim odaklı düşünme gelişir. Yeni düşüncelere daha açık olacaklarından katı 
tutum kaynaklı çatışmalar azalır, açık fikirli yaklaşım gelişir. Öğrencilerin 
uyum için aktif çaba göstermesi, pasif direnç kaynaklı çatışmaları azaltırken 
uyum motivasyonunu geliştirir (Page, 2007).

	 Yeni durumlara uygun düşünme biçimi geliştirmeyle, belirsizlik ve 
uyumsuzluk kaynaklı gerginlikler azalır, bilişsel esneklik gelişir. Bireyler tek 
bir tepkiye bağlı kalmaz, sorun karşısında saldırgan tepkiler azalır ve prob-
lem çözme gelişir (Page, 2007). Verdikleri ilk tepkileri sorgulayabilen birey-
lerde yanlış değerlendirme kaynaklı çatışmalar azalırken öz değerlendirme 
de gelişir (Ma vd., 2025). Değişimi normalleştirebilen öğrenciler katı bek-
lentilerden vazgeçer buna bağlı hayal kırıklığı ve öfke azalır. Yeni, değişen 
ve belirsiz durumlarda davranışlarını ayarlama yetisine sahip öğrencilerde 
uyum sorunu kaynaklı gerginlik ve çatışmalar azalır. Destek ve çözüm yolları 
arama yoluyla destek arama davranışı gelişir, sorun karşısında saldırgan tep-
kiler azalır (Alvarez vd., 2022; Santos de Souza & Chimenti, 2024). Alternatif 
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davranış üretme becerisinin gelişmesi ile tek çözüm olarak saldırganlık gö-
rülmez, problem çözme becerisi gelişir, davranışın ortama göre uyarlanması 
mümkün hale gelebilir. 

	 Uyum becerisi ile yeni ve belirsiz durumlarda duygusal tepkileri ayar-
lama ve değişen durumlarda duygularını yönetebilme desteklenebilir. Duy-
gusal denge gelişir bu yolla kaygı ve öfke kaynaklı saldırgan tepkiler azalır. 
Duygularını tanıyan bireylerde duygu farkındalığı gelişir, kontrolsüz tepki 
verme azalır (Buckley & Saarni, 2014). Öfke ve kaygısını yönetmeye başlayan 
bireylerde duygu kontrolü gelişir ve ani saldırgan davranış azalır, psikolojik 
dayanıklılık gelişir (Turan, 2021). 

	 Ortak/Birleşik becerilerden ikincisi olan esneklik becerisinin gelişme-
si ile bireylerde zor durumlara farklı çözümler bulma yetisi geliştirilebilir. 
Öğrenciler tek bir çıkış yolu yerine farklı olasılıkları düşünme teşvik edilir, 
çözüm farkındalığı ve esnek düşünme gelişir. Bu yolla tepkisel davranışlar, 
umutsuzluk ve öfke azalır, alternatif çözüm üretme çabası gelişir (Demirtaş 
& Yıldız, 2019). Sorunu çözebileceğine inanan bireylerde özgüven gelişir ve 
çaresizlik kaynaklı saldırganlık azalır (Arslan vd., 2010). Karar verme bece-
rileri ve dayanıklılık gelişir. Araştırarak karar verme alışkanlığı geliştirilen 
bireylerde analitik düşünme gelişirken yanlış değerlendirme kaynaklı çatış-
ma azalır. Açık ve esnek düşünebilen bireylerde önyargı ve yanlış suçlamalar 
azalırken bilişsel esneklik gelişir. 

	 Yeni durumlara uyum sağlama becerisine sahip olan bireylerde sorunlar 
karşısında çözümü hayata geçirmeye yönelik motivasyon artar, öğrenciler sorun-
lar büyümeden çözüme yönelir ve çözüme yönelik uygulamalar arama ve eyle-
me geçme becerisi gelişir (Hein, 1996; Valente & Lourenço, 2020). Süreci taraf-
sız değerlendirme becerisi ile süreç farkındalığı gelişir, benzer sorunlara yönelik 
farkındalık artar ve aynı soruların tekrarı azalabilir. Davranışını duruma göre 
uyarlayan bireylerde esneklik gelişir ve katı tutum kaynaklı çatışmalar azalabilir.

	 Ortak/Birleşik becerilerden üçüncüsü olan sorumlu karar verme bece-
risinin gelişimi ile öğrenciler problemi tanımlayıp çözebilirler. Bu öğrenciler-
de sorunun kaynağına yönelik farkındalık gelişir. Dolayısıyla bu farkındalık 
yanlış kişiye tepki vermeyi ve öfkeyi azaltır. Önceliklerini belirleyen, sorunun 
nedenlerine odaklanan ve anlayan öğrencilerde neden–sonuç farkındalığı ge-
lişir, yanlış değerlendirme azalır, küçük sorunlar büyütülmez (Tezel & Ars-
lan, 2022). Farklı çözüm yolları düşünmeye teşvik edilen bireylerde esnek dü-
şünme gelişir ve şiddet tek çözüm olmaktan çıkar. Karar verme gelişir, yanlış 
karar kaynaklı çatışmalar azalır. Çatışma büyümeden çözülür. Yaşanan so-
runların sonuçlarından öğrenmenin teşviki ile aynı sorunların tekrar tekrar 
yaşanması önlenir (Gecikli & Yazici, 2026). 

	 Eylemlerinin sonuçlarını öngörme teşviki ile davranışın anlık ve ile-
riye dönük etkilerini düşünme becerileri gelişen bireylerde tepki öncesi ve 
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uzun vadeli düşünme gelişir ve başkasına zarar verme azalır, küçük çatışma-
lar büyümez. Öz kontrol gelişimi ile davranışını duruma göre ayarlama bece-
risi desteklenir ve öfke kaynaklı saldırganlık azalır (Narzuki & Basuki, 2022). 
Davranış sonrası sonuçları değerlendirebilen bireylerde davranış farkındalığı 
gelişir, hatalı davranış tekrar edilmez. Hesap verebilirlik gelişir, bireyler dav-
ranışın sorumluluğunu kabul edebilirler ve suçlama ve çatışmalar azalır. 

	 Gerekçeli yargılarda bulunabilen bireyler yetiştirme amacıyla öğrenci-
ler kararlarını kanıta dayandırmaya teşvik edilirse, eleştirel düşünme gelişir 
ve önyargı kaynaklı çatışmalar azalabilir. Düşüncesini açık ve mantıklı ifade 
edebilen bireylerde yapıcı iletişim gelişir, tartışmalar saldırganlığa dönüşmez 
(Kotabe, & Hofmann, 2015). 

	 Alınan kararların ahlaki uygunluğunu değerlendirmeye yönelik ge-
lişim öğrencilerde karar verirken hak ve sorumluluk dengesini gözetmeyi 
teşvik ederken, ahlaki sorumluluk geliştirir. Sorumlu karar verme becerisi 
gelişmiş bireyler hak ihlalinden kaçınır, adalet duyguları gelişir ve hak temel-
li çatışmalar azalır (Park & Peterson, 2014). Kararlarını toplumsal kurallarla 
karşılaştırma yoluyla sosyal sorumluluk gelişir (Damon, 1999). Bu yolla ku-
rallara aykırı davranış azalabilir. Öğrenciler kararlarının başkalarına etkisini 
düşünmeye teşvik edilir. Böylece empatik düşünme gelişir ve zararlı davranış 
eğilimi azalır (Wentzel, 2014). Davranışının sonucunu kabul etme olgunlu-
ğuna erişebilen bireylerde hesap verebilirlik gelişir, suçlama ve çatışma azalır.  
Yanlış kararları düzeltme ve öz denetim gelişir, hatalı davranış tekrarı azala-
bilir (Kotabe, & Hofmann, 2015). 

	 Derinlemesine düşünme becerilerinin geliştirilmesi ile öğrencilerin 
sonuçları düşünerek hareket etmesi teşvik edilir. Bu yolla öz kontrol artarken, 
dürtüsel ve zarar verici tepkiler azalır. Çoklu perspektif gelişimi ile empati 
becerisi gelişir ve tek doğru algısı azalır (Zhou, 2018). Katı tutumlardan ka-
çınma eğilimi artan bireylerde esneklik gelişir ve tartışmaların büyümesinin 
önüne geçilir (David, 2016). Varsayımları sorgulamaya başlayan öğrencilerde 
analitik düşünme gelişir ve önyargı ve yanlış suçlamalar azalabilir. Düşünce-
lerini yeniden düzenleyebilen, uyum ve olgunluğu gelişen öğrencilerde inat-
laşma kaynaklı çatışmalar azalabilir.  

	 Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli’nde yer alan Sosyal Duygusal öğren-
me becerileri bütün olarak değerlendirildiğinde eğitimde şiddeti önlemeye 
yönelik oldukça etkili bir yapıya sahip olduğunu söylemek mümkündür. Bu 
yapıyı aktif hale getirmede en önemli rol öğretmenlere ve eğitim yöneticileri-
ne düşmektedir. Çünkü doğru yönlendirme, etkili rehberlik, gerekli etkinlik 
ve eylemlerin derslere entegrasyonu ile bu becerileri öğrencilerin “normalleri” 
haline getirmek ve buna yönelik bir kültür oluşturmak ancak bu konuda çaba 
sarf eden, emek harcayan ve öğrencilerinin yapabileceklerine inanan öğret-
men ve eğitim yöneticileri ile gerçekleşebilecektir. 
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	 Eğitimde şiddetin önlenmesi, sağlıklı öğrenme ortamlarının kurulma-
sı ve hak ile sorumluluk bilinci yüksek bir toplumun oluşması açısından ha-
yati önemdedir. Bu süreçte tüm paydaşlara önemli görevler düşerken, bireyle-
rin davranışlarının sonuçlarını anlayan, empati ve iletişim becerileri gelişmiş 
şekilde yetiştirilmesi temel bir gerekliliktir. Bu doğrultuda toplumsal farkın-
dalığın artırılması ve sürecin etkili politikalarla yönlendirilmesi, eğitimde 
şiddetin ve olumsuz sonuçlarının azaltılmasında kritik rol oynamaktadır. 

Öneriler

	 Araştırma sonuçları ve tartışma sonucunda aşağıdaki öneriler ortaya 
konmuştur:

Öğretmenlerin, derslerde ve ders dışı çalışmalarda özellikle duygu far-
kındalığı, öz düzenleme, empati ve çatışma çözme becerilerine yönelik et-
kinliklere düzenli olarak yer vermesinin öğrencilerin şiddet eğilimlerini 
azaltmada kritik rol oynadığı düşünülmektedir. Öğretmenlerin yalnızca aka-
demik başarıya odaklanmak yerine öğrencilerin davranışlarının arka planın-
daki duygusal ve bilişsel süreçleri de dikkate alması önemlidir. Ayrıca öğret-
menlerin model davranış sergilemesi, öğrencilerin olumlu sosyal davranışları 
içselleştirmesinde belirleyici bir unsur olarak görülmektedir.

	 Okul yöneticileri sosyal-duygusal öğrenme becerilerini destekleyen 
güvenli ve kapsayıcı bir okul iklimi oluşturması gerekmektedir. Bu kapsamda 
şiddeti önleyici okul politikalarının geliştirilmesi, öğretmenlere yönelik hiz-
met içi eğitimlerin artırılması ve rehberlik hizmetlerinin etkin kullanılması 
önem arz etmektedir. Okul genelinde ortak bir davranış dili oluşturulması ve 
tüm paydaşların bu süreçte aktif rol alması, sürdürülebilir bir etki yaratacak-
tır. Ayrıca yöneticilerin veri temelli karar alma süreçlerini benimseyerek risk 
altındaki öğrencileri erken dönemde tespit etmesi gerekmektedir.

	 Politika yapıcılar tarafından, öğretmen yetiştirme programlarında 
SDÖ becerilerine daha fazla yer verilmeli, mevcut öğretmenler için sürekli 
mesleki gelişim fırsatlarının sunulmalı ve okullara bu alanda kaynak sağlan-
malıdır. Ayrıca şiddeti önlemeye yönelik ulusal düzeyde izleme ve değerlen-
dirme sistemlerinin kurulması, uygulamaların etkililiğinin ölçülmesi açısın-
dan kritik bir gerekliliktir.

	 Araştırmacılar, Türkiye Yüzyılı Maarif Modelinin sosyal duygusal öğ-
renme becerilerinin öğrencilere kazandırılmasına yönelik uygulanmaların 
öğrencilerde şiddeti önlemeye yönelik etkilerini ortaya koymak adına boy-
lamsal araştırmalar gerçekleştirebilir. Bununla birlikte, farklı okul türleri, 
sosyoekonomik düzeyler ve bölgesel farklılıklar dikkate alınarak karşılaş-
tırmalı çalışmalar yapılması; nicel ve nitel yöntemlerin birlikte kullanıldığı 
karma desen araştırmaların yürütülmesi önerilmektedir. Ayrıca müdahale 
temelli deneysel çalışmalarla SDÖ programlarının doğrudan etkisinin test 
edilmesi, alan yazına güçlü kanıtlar sunacaktır.
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Giriş

Okullar insanların topluca eğitim aldığı, bireyleri sosyal ve akademik 
açıdan hayata hazırlamayı amaçlayan kurumlardır. Bu amaçlara ulaşabilmek 
için ise okul ortamının sağlıklı ve güvenli olması gerekmektedir. Lakin 
günümüzde okulların bu amaçlara ulaşması gün geçtikçe zorlaşmaktadır. 
Bunun en önemli sebeplerinden biri ise okullarda sıklıkla karşılaşılan zorbalık 
sorunudur. Zorbalık kavramını ilk tanımlayan kişi Dan Olweus’dır. Olweus’a 
(1994) göre zorbalık bir öğrencinin tekrar tekrar ve zamanla bir veya bir grup 
öğrenci tarafından olumsuz davranışa maruz bırakılmasıdır.  Bu olumsuz 
davranışların kökeninde bir insana kasıtlı olarak zarar verme, rahatsız etme, 
yaralama, incitme ve üzme gibi hissiyatlar bulunmaktadır. Olweus’a (1994) göre 
bir eylemin zorbalık olarak tanımlanabilmesinin de 3 kriteri vardır: a) Amacı 
salt zarar vermek olan agresif davranış olması b) Zaman içerisinde süregelen 
bir davranış olması c) Kişiler arası ilişkide güç dengesizliğinin olması. Burada 
vurgulanmak istenen nokta zorbalığa uğrayan kişinin zorbaya karşı fiziksel ve 
duygusal olarak karşı çıkamama, güç yetirememe halidir. 

Zorbalık, hayatın her alanında birçok şekilde gerçekleşebilmektedir. 
Tosun, vd. (2023) zorbalık türlerini şu şekilde açıklamışlardır: Fiziksel 
zorbalık: Zorbanın mağdura vurma, itekleme, omuz atma, çekme, tekme atma 
gibi davranışlar sergilemesidir. Sözel Zorbalık: Zorbanın mağdura hakaret 
etme, küfür etme, aşağılama, dalga geçme, lakap takma gibi sözlü olarak 
yaptığı saldırıları içermektedir. Duygusal Zorbalık: Bu zorbalık türünün 
kişinin duygularını değiştirmeyi amaçlamaktadır. Örneğin kişiyi devamlı 
eleştirme, tehdit etme, hakkında dedikodu çıkarma gibi eylemlerdir. Sosyal 
Zorbalık: Zorbanın sosyal gruplar üzerindeki gücünü kullanarak mağduru 
yalnızlaştırması, dışlanmasına sebep olmasıdır. Çevrimiçi zorbalık: Teknolojik 
gelişmelerin hızlanmasıyla görülen bu zorbalık türünde zorba mağduru 
internet üzerinden etkilemektedir. Cinsel zorbalık: Zorbanın mağdura cinsel 
öğeleri barındıran hususlarda saldırı yapmasıdır. Dindarlık ve Irk temelli 
Zorbalık: Zorbanın mağdurun dini inancına ya da ırkına yönelik söylem ve 
eylemlerde bulunmasıdır. Okul Zorbalığı: Bir öğrencinin bir başka öğrenciyi 
kasıtlı olarak zarar verme, korkutma, incitme, üzme, rahatsız etme gibi 
davranışlar sergilemesidir. Bu davranışlar sıklık ve tekrar arz eder. İş yeri 
Zorbalığı: İş yerinde yaşanan bu zorbalık türünde çalışanlar birbirlerine 
zorbalık içeren davranışlar sergilerler.

Okulda zorbalık konusu eskiden beri bilinen ve son yıllarda da hem 
dünyada hem Türkiye’de artış gösteren bir problem olmuştur. Yıldırım’a 
(2012) göre akran zorbalığı aynı yaşta olan kişiler arasında gerçekleşmektedir 
ve zorba mağdura kıyasla güçlüdür ve gücünü olumsuz yönde sürekli olarak 
sergilemektedir. Okullarda yaşanılan zorbalık genellikle fiziksel, sözel, 
duyusal ve sosyal zorbalık olmaktadır. Okul zorbalığı bazen bir kişi bazen 
de birden fazla kişinin kendilerinden zayıf gördükleri kurbanlara fiziksel, 
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ruhsal, sosyal, vb. anlamlarda eziyet etmesidir. Olweus’a (1993) göre zorba ve 
kurbanın yanında bazı alt roller vardır ve bu roller şu şekilde tanımlanmıştır 
(Akt., Maden,vd., 2025): Yardımcılar: zorbalığı başlatmayan ama aktif olarak 
katılanlar. Destekleyiciler: zorbalığa aktif olarak katılan ve her türlü destek 
verenler. Edilgen destekleyiciler: açıkça destek verdiğini göstermeyen ama 
içten içe zorbalığı sevenler. İlgisiz izleyiciler: her şeyi gören ve anlayan fakat 
kimsenin yanında olmayanlar. Olası savunucular: Zorbalığı sevmeyen ve 
kurbana destek verilmesi gerektiğini düşünen ama bunu uygulayamayanlar. 
Kurbanın savunucuları: zorbalığı sevmeyen ve her zaman kurbana destek 
verip yardımcı olanlar.

 Zorbalık bir davranış türü olduğundan karmaşık bir yapısı vardır. Bu 
sebeple de bu davranışın birçok sebebi de olabilir.  Tosun, vd. (2023) zorbalık 
davranışının ardındaki bazı nedenleri şu şekilde belirtmişlerdir: Güç dengesizliği 
ve kontrol arayışı: zorbalar kendilerinden daha zayıf kurbanlara zarar vererek 
kendilerini güçlü hissetmek isteyebilirler. Duygusal sorunlar ve dışlanma: 
zorbalar duygusal problemleri ile başa çıkamayabilir, kendilerini dışlanmış 
hissettikleri için bu davranışı sergileyebilirler. Aslında bu şekilde davranarak 
kendi sorunlarından kaçma eğilimi gösterebilirler. Düşük Özsaygı ve Empati 
Eksikliği: Zorbaların kendi öz saygıları genel olarak düşük olabilir. Ayrıca empati 
duygular gelişmediğinden veya zayıf olduğundan bu davranışları sergiliyor 
olabilirler. Aile ve çevresel Faktörler: sorunlu aile yaşamları, aile içi şiddet, anne-
baba tutumları, aile içinde yaşanan zorbalık, çocukluk travmaları bu davranışları 
tetikliyor olabilir. Modelleme ve taklit etme: Olumsuz davranışlar sergileyen 
bir aile üyesinin, arkadaşlarının, medyada gördükleri olumsuz karakterlerin 
davranışları zorbalar tarafından örnek alınabilir. Dil ve Kültürel Faktörler: 
Bazı dillerde ve kültürlerde bulunan aşağılayıcı, şiddet içeren ifadeler zorbalık 
davranışlarını normalleştirebilir ve teşvik edebilir. Dikkat çekme ihtiyacı: 
Diğer bireylerden farklı görünme ve dikkat çekme isteği sonucunda olumuz 
davranışlar sergilenebilir. Yukarıda belirtilen olası nedenlerden ötürü zorbalık 
davranışları mağdurların yaşamlarını ciddi biçimde olumsuz etkileyebilmekte 
ve kişilerin psikolojilerinde kalıcı hasarlar bırakabilmektedir. Gökkaya, vd.’e 
(2023) göre akran zorbalığına maruz kalan öğrenciler hem psikososyal gelişim 
hem de akademik başarı yönünden olumsuz etkilenmektedir. Doğan’a (2022) 
göre okul zorbalığına maruz kalan öğrencilerde baş-karın ağrısı, yorgunluk, 
halsizlik gibi fiziksel rahatsızlıklar ve bunun yanı sıra öğrencilerde düşük 
benlik saygısı, yabancılaşma, stres bozukluğu, öz saygıyı yitirme gibi psikolojik 
rahatsızlıklar da gözlemlenmektedir. Demir & Küçük’e (2020) göre zorbalık 
yapan bireylerin yapmayanlara göre depresif tavır sergilemeleri daha fazla 
olmakta, zorbalığa uğrayanların uğramayanlara göre benlik saygıları düşük 
olmakta veya herhangi bir zorbalık döngüsüne girenlerin girmeyenlere göre 
özkıyım düşünceleri ise fazla olmaktadır. 



58  . Derya Uluca& Soner Doğan

Ulaşılabilen literatürde akran zorbalığını açıklamaya yönelik çalışmalara 
(Yıldırım,2012; Ünalmış ve Şahin, 2012; Menesini ve Salmivalli, 2017; 
Sampson, 2016; Çarkıt ve Bacanlı, 2020; Maden, Çınar, vd.,2025; Polat ve 
Sohbet, 2019; Alper, 2018; Arslan ve Savaşer, 2009; Kartal ve Bilgin, 2008; 
Gökkaya, Yavuzalp, vd., 2023; İnan,2005; Olweus,1994; Muslu,2023; Tosun, 
Ardil, vd.,2023), öğretmenlerin uğradığı zorbalığa yönelik çalışmalar ( Yaman 
& Kocabaoğlu, 2011; Çelebi & Taşçı, 2014), zorbalığı önleme yöntemlerine ve 
öneri çalışmalarına (Doğan, 2022; Rigby, 2023; Demir ve Küçük, 2020; Avşar 
ve Alkaya,2018; Şen ve Doğan; 2021; Levent ve Aksoy, 2019; Dakal ve Ertem, 
2025; Barik ve Yurtal, 2023; Hoşgörür ve Orhan, 2017; Önder, Yurtal, Özsezer, 
2016; Yavuzer, 2011; Albayrak, 2012), akran zorbalığının öğrencinin sağlığına 
ve performansına etkisini detaylıca anlatılan çalışmalara (Oliveira, Menezes, 
vd., 2017; Jan ve Husain, 2015; Bokhari, Shoaib, vd., 2022) rastlanmıştır. Bu 
araştırmanın genel amacı öğretmenlerin zorbalık kavramına dair görüşlerini 
incelemek, öğretmenlerin ve öğrencilerin maruz kaldığı zorbalık türlerini 
belirlemek, öğretmenleri ve öğrencilerin zorbalık karşısında vermiş oldukları 
tepkileri incelemek ve mücadele sürecinde öğretmenlerin okul yönetiminden, 
meslektaşlarından, velilerden, öğrencilerden ve Millî Eğitim Bakanlığından 
beklentilerini belirlemek ve zorbalığı önleme hususunda öneriler geliştirmektir.  

Yöntem

Bu çalışmada okullarda yaşanan zorbalık hakkında ilkokul ve ortaokul 
öğretmenlerinin görüşlerinin incelenmesi ve betimlenmesi amaçlanmıştır. 
Bu sebeple de çalışmada nitel araştırma yöntemleri kullanılmıştır. Nitel 
araştırmalar topluma ve insana dair sorunları anlamaya çalışan bir yaklaşımdır; 
bu bağlamda da araştırmacı tümevarımsal bir anlayış benimseyerek 
olayların özüne odaklanmakta ve olayları derinlemesine yorumlamaya özen 
göstermektedir (Bütün,2017). Çalışmada kullanılan desen ise olgu bilim 
desenidir. Leedy & Ormrod’a (2015) göre olgu bilim çalışmalarının amacı 
olaylar yerine, kişilerin o olaya ilişkin bakış açılarını ve görüşlerini anlamaktır. 
Bu bağlamda, bu çalışmada zorbalığın yaşanabildiği ilkokul ve ortaokullarda 
görev yapmakta olan öğretmenlerin bizzat yaşadığı ve şahit olduğu zorbalık 
hususundaki görüşlerini elde etmek amacıyla çalışmanın deseni olgu bilim 
desenindedir. 

Çalışma Grubu

Bu çalışmanın araştırma grubunu, 2025-2026 eğitim-öğretim yılı 
içerisinde Sivas ilinde görev yapmakta olan 10 ilkokul öğretmeni ve 10 ortaokul 
öğretmeni oluşturmaktadır. Bu çalışmada kolay ulaşılabilir örneklem yöntemi 
kullanılmıştır. Kolay ulaşılabilir örneklem yönteminde araştırmacı halihazırda 
ulaşabileceği, hızlı ve pratik birimler üzerinden araştırmasını gerçekleştirir 
(Baltacı, 2018). Araştırmacının öğretmen olması sebebiyle mesai saatleri 
içerisinde farklı mekanlarda bulunamaması ve kolay ulaşılabilir örneklem 
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yönteminin zaman ve ekonomik maliyet açısından pratik olması sebebiyle bu 
yöntem uygulanmıştır. Çalışmaya katılan bireylerin 11’i erkek, 9’u kadındır. 
Katılımcıların 10’u sınıf öğretmenidir. Diğer 10 katılımcı ortaokulda görev 
yapan branş öğretmenleridir. Öğretmenlerin branşları ise şu şekildedir; 1’i 
Matematik, 2’si Türkçe,1’i Sosyal Bilgiler,1’i Bilişim Teknolojileri,1’i Beden 
Eğitimi, 3’ü Fen Bilimleri, 1’i Teknoloji ve Tasarım öğretmenidir. Çalışmaya 
katılan öğretmenlerin dağılımında branşlarının, cinsiyetlerinin ve mesleki 
kıdemlerinin çeşitlilik göstermesine dikkat edilmiştir.  Ayrıca bu çalışmada 
ölçüt örneklem yöntemi de kullanılmış olup katılımcılarının en az 5 yıldır görev 
yapıyor olmasına dikkat edilmiştir. Katılımcıların mesleki çalışma süreleri şu 
şekildedir: katılımcıların 8’i 11-15 yıl arası, 6’sı 16-20 yıl arası, 5’i 21-25 yıl 
arası, 1’i 26-30 yıl arası meslekte aktif olarak çalışmaktadırlar. Ölçüt örneklem 
kullanılmasının sebebi öğretmenlerin meslekte tecrübeli olmaları ve zorbalık 
hususunda sağlıklı veri sağlayabilecek deneyim birikimine sahip olmalarıdır. 

Veri Toplama Aracı ve Verilerin Toplanması

Araştırmada araştırmacı tarafından oluşturulan ve uzman görüşüne 
göre son hali verilen yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Yarı 
yapılandırılmış görüşme formu oluşturulurken ilgili alanyazın taranmıştır. 
Görüşme formu hazırlama sürecinde eğitim yönetimi alanında uzmanlaşmış 
bir profesörün ve bir doçentin uzman görüşlerine başvuru yapılmıştır. 
Alınan dönütler üzerine görüşme formunda gerekli düzenlemeler yapılmış, 
araştırmanın amacına uygun, anlaşılabilir ve uygulanabilir olması sağlanmıştır.  
Görüşme formu katılım konusunda gönüllü ve halen görev yapmakta olan 
öğretmenlerle uygulanmıştır. Görüşmeler öğretmenlerin çalıştıkları okullarda 
yüz yüze uygulanmıştır. Veri kaybını önlemek amacıyla katılımcılar, vermiş 
oldukları cevapların sadece araştırmacı tarafından dinleneceği hususunda 
bilgilendirilmiştir. Görüşme formun cevaplanma süresi yaklaşık 15-20 dakika 
sürmüştür. Görüşme formunda bulunan sorular aşağıda verilmiştir:

1.	 Size göre zorbalık nedir? Lütfen açıklayınız.

2.	 Zorbalık eylemi okullarda, okul paydaşları tarafından yeterince 
bilinmekte midir? Lütfen açıklayınız.

3.	 Öğrencilerin uğradığı ve zorbalık olarak ifade edebileceğiniz eylemler 
nelerdir? Lütfen açıklayınız.

4.	 Öğretmenlerin uğradığı ve zorbalık olarak ifade edebileceğiniz 
eylemler nelerdir? Lütfen açıklayınız.

5.	 Zorbalık karşısında öğretmenler nasıl tepki vermektedir? Lütfen 
açıklayınız.

6.	 Zorbalık karşısında öğrenciler nasıl tepki vermektedir? Lütfen 
açıklayınız.
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7.	 Zorbalık ile daha iyi mücadele edilmesi noktasında 

a-Okul yönetiminden beklentileriniz nelerdir?

b-Diğer öğretmenlerden beklentileriniz nelerdir?

c-Velilerden beklentileriniz nelerdir?

d-Öğrencilerden beklentileriniz nelerdir?

e-Millî Eğitim Bakanlığından beklentileriniz nelerdir?

8.	 Zorbalık ……………………………... Gibidir. Cümleyi kendi 
ifadenizle tamamlayınız ve açıklayınız.

Verilerin Analizi

Bu çalışmada içerik analizi yöntemi kullanılmıştır. İçerik analizinde belge 
içeriği incelenmekte, veriler kategorilendirilmekte yani sınıflandırılmaktadır. 
Daha sonra alt ve üst sınıflamalar yapılmaktadır (Sönmez & Alacapınar, 2021).  
Veri analizi sürecinde ilk önce görüşme kayıtları yazıya aktarılmış, sonra verilen 
cevaplar gözden geçirilerek kodlar oluşturulmuş, ardından benzer kodlar yan 
yana getirilerek temalar oluşturulmuş ve en son elde edilen temalar kapsamlı bir 
şekilde yorumlanmıştır. Kodların ve temaların sistematik ve doğru bir şekilde 
oluşturulması sürecinde uzman görüşleri alınmış ve hata oluşmaması adına 
bilgiler birden fazla kez gözden geçirilmiştir. Verileri çözümleme sürecinde 
çalışmaya katılan kişilere K1, K2, K3 gibi sembollerle adlandırılmıştır. Yapılan 
çalışmada veriler titizlikle çözümlenmiş ve yorumlanmıştır

Geçerlik ve Güvenirlik

Nicel çalışmalarda iç güvenirlik ve dış güvenirlik terimleri kullanılmakta 
iken nitel araştırmalarda iç güvenirlik terimi yerine tutarlılık, dış güvenirlik 
yerine teyit edilebilirlik terimleri kullanılmaktadır. Nicel araştırmalarda iç 
geçerlilik ve dış geçerlilik kavramları kullanılmakta iken nitel araştırmalarda 
ise iç geçerlilik kavramı yerine inandırıcılık, dış geçerlik kavramı yerine 
aktarılabilirlik kavramı kullanılmaktadır (Sönmez & Alacapınar, 2021).  
Çalışmanın inandırıcılığını, aktarılabilirliğini, tutarlılığını ve teyit 
edilebilirliğini arttırmak amacıyla aşağıdaki adımlar izlenmiştir.

·	 Çalışmanın veri toplamı aracı olan yarı yapılandırılmış görüşme 
formu, eğitim yönetimi alanında uzmanlaşmış bir profesör ve bir doçentin 
görüşleri alınarak hazırlanmıştır. Akademisyenlerin sunmuş olduğu görüşlere 
göre formdaki hatalar giderilip son hali verilmiştir.

·	 Formda oluşabilecek yazım hatası ve mantık hataları üzerine iki 
Türkçe öğretmeni ile görüşülmüş, formda yazım hatasına veya mantık hatasına 
rastlanılmamıştır. 
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·	 Formun anlaşılabilirliği, yanıtlanabilirliği ve amaca uygun bilgi 
üretme yeterliliği ön görüşme yoluyla tespit edilmiştir. Ön görüşme, araştırma 
katılımcılarının dışında kalan alanında kıdemli iki öğretmenle yapılmıştır. Ön 
görüşme esnasında formdaki soruların kolaylıkla yanıtlandığı, tekrarlanan 
cevaplara yol açacak nitelikte soruların bulunmadığı tespit edilmiştir.

·	 Yarı yapılandırılmış görüşmeler katılımcıların ve araştırmacının 
müsait olduğu zaman dilimlerinde yapılmıştır.

·	 Görüşmeler esnasında katılımcıların bazıları detaylı bilgi sağlamış 
olup bazıları kısa bilgiler vermişlerdir.  Görüşmeler gönüllülük esasına dayalı 
olduğundan kısa bilgi veren katılımcılara birden fazla soru soru sorulmamış, 
kendilerini kısaca ifade etmelerine saygı duyulmuştur.

·	 Katılımcıların vermiş oldukları cevabın dışında herhangi bir 
yorum katmadan bilgiler metne çevrilmiştir. Kategoriler ve kodlar görüşme 
sonucunda oluşturulan metinden elde edilmiştir.  

·	 Oluşturulan kategoriler ve kodlar alanında uzman olan akademisyenler 
tarafından kontrol edilmiştir. Ayrıca, çalışmanın her adımında uzman görüşü 
alınmıştır. 

Bulgular

Çalışmanın bu bölümünde okullarda yaşanılan zorbalığın ilkokul 
ve ortaokul öğretmenleri tarafından değerlendirilmesi hususuna ilişkin 
katılımcıların sağlamış olduğu veriler çözümlenmiştir. Bulgular aşağıdaki 
gibidir.

Katılımcıların zorbalık kavramına ilişkin görüşleri Tablo 1’de verilmiştir.

Tablo 1: Katılımcıların zorbalık kavramına ilişkin görüşleri

KATEGORİLER KODLAR f
Fiziksel Baskı Kendisine yapılması istenmeyen eylemler 1

Kişiyi maddi anlamda zor durumda bırakmak 1
Fiziksel kötü hissettirme 1
Bilinçli olarak fiziksel şiddet 6
Zoraki davranış sergiletmek 1
Fiziksel anlamda rahatsız eden her şey 1

Toplam 11
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Sözel Baskı İncitici söz 3
Kendisine söylenmesi istenmeyen söz 1
Kötü söz kullanmak 1
Bilinçli olarak sözel zarar vermek 1
Hakaret yoluyla acı çektirmek 1
Sözlü taciz 1

Toplam 8
Psikolojik Baskı Göz ile yapılan psikolojik baskı 1

Bilinçli olarak korkutmak 1
Kişiliğin bastırılmış davranışlarının yansıtılması 1
Dışlayıcı davranış 1
Bencil davranış 1
Psikolojik kötü hissettirme 4
Kişinin onurunu kıran her şey 1
Kişiyi mutsuz eden her şey 1
Kişiyi başarısızlık hissettirmek 1
Kişiyi manevi anlamda zor durumda bırakmak 1

Toplam 13
Olumsuz davranış İncitici davranış 2

Kırıcı davranış 1
Karşıdakine üstünlük kurmak 2
Karşıdakini olumsuz etkilemek 2
Özgürlük alanını kısıtlamak 1
Bilinçli olarak sosyal zarar vermek 1
Kişisel hakları saygısızlık 2
Kişiye acı çektirmek 2
Kötü davranış 2
Güç kullanarak zarar vermek 2

Toplam 17
Genel Toplam 49

Tablo 1’de sunulduğu üzere öğretmenlerin zorbalık görüşlerine ilişkin 
görüşleri Fiziksel baskı (f: 11), Sözel baskı (f:8), Psikolojik baskı (f:13) ve 
Olumsuz davranış (f:17) olarak 4 kategoride yapılandırılmıştır. Zorbalık 
kavramına ilişkin olarak olumsuz davranış, psikolojik baskı ve fiziksel baskı 
kategorilerinin ön plana çıktığı görülmektedir. Katılımcılar zorbalık kavramını 
tanımlarken en çok “Bilinçli olarak fiziksel şiddet”, “Psikolojik kötü hissettirme” 
ve “İncitici söz” ifadelerini kullanmışlardır. Katılımcıların zorbalık kavramını 
büyük çoğunlukla karşı taraftaki bireyi fiziksel ve psikolojik bağlamda 
olumsuz olarak etkileyen söz ve davranışlar olarak yorumladığı görülmektedir. 
Katılımcıların zorbalık kavramını açıklarken bu durumun olumsuz bir durum 
olarak ifade etmeleri, katılımcıların zorbalık kavramı hakkında yeterli bilgiye 
sahip olduğu şeklinde yorumlanabilir. 
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Katılımcıların zorbalık kavramına ilişkin bazı görüşleri aşağıda verilmiştir:

Zorbalık yapan kişinin karşı tarafa fiziksel şiddet ya da incitici söz veya 
davranışlara başvurmasıdır (K1).

Bir kişiye isteyerek kötü davranarak sistematik olarak fiziksel ya da psikolojik 
olarak kötü hissetmesini sağlamak acı çektirmek (K15).

Bir bireye yapılan psikolojik, fiziksel alanlarda yapılan, bireyi üzen, canını 
acıtan, onurunu kıran, mutsuz eden her şeydir (K18).

Katılımcıların, zorbalık eyleminin okullarda okul paydaşları tarafından 
yeterince bilinip bilinmemesi üzerine görüşleri Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2: Zorbalık eyleminin okullarda okul paydaşları tarafından yeterince bilinip 
bilinmemesi üzerine öğretmen görüşleri

KATEGORİLER KODLAR f
Evet Yeterince biliniyor. 2

Kısmen Biliniyor. 2

Biliniyor. 6
Toplam 10
Hayır Yeterince bilinmiyor. 3

Bilinmiyor. 8

Toplam 11
Genel Toplam 21

Tablo 2’de sunulduğu üzere zorbalık eyleminin okul paydaşları tarafından 
yeterince bilinip bilinmemesi üzerine öğretmen görüşleri Evet (f:11), Hayır 
(f:11) olarak iki kategoride yapılandırılmıştır. Zorbalık eyleminin okullarda 
okul paydaşları tarafından yeterince bilinip bilinmemesi hususunda en çok 
“Biliniyor” ve “Bilinmiyor” ifadelerini kullanılmıştır. Tablo 2’den elde edilen 
sonuçlara bakılarak katılımcıların yarısının okul paydaşlarının zorbalık eylemi 
hakkında yeterli bilgiye sahip olduğunu, katılımcıların diğer yarısının ise okul 
paydaşlarının zorbalık eylemleri hakkında yeterli bilgiye sahip olmadığını 
düşündükleri ifade edilebilir.

Zorbalık eyleminin okullarda okul paydaşları tarafınca yeterince bilinip 
bilinmemesi üzerine bazı öğretmen görüşleri aşağıda verilmiştir:

Evet, bence bilinmektedir (K12).

Yeteri kadar bilinmemekte ve üzerine düşülmemektedir (K11).

Zorbalık öğretmenler tarafından yeterli seviyede biliniyor fakat tatbikte 
sıkıntılar yaşanıyor. Veli ve öğrenciler arasında ise kavram yeterli düzeyde 
bilinmiyor (K8).
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Katılımcıların, öğrencilerin uğradığı ve zorbalık olarak ifade ettikleri 
eylemler hakkındaki görüşleri Tablo 3’te verilmiştir. 

Tablo 3: Öğrencilerin uğradığı ve zorbalık olarak ifade edilebilecek eylemler 

KATEGORİLER KODLAR f

Sözel Zorbalık

Küfür etmek 6
Lakap takmak 7

Bedensel özelliklerle dalga geçmek 4
Hakaret 4

Alay etme 9

Aşağılama 4

Kıyaslama yapma 1

Küçük düşürme 4

Psikolojik saldırı 2

Toplam 41

Fiziksel Zorbalık

Fiziksel olarak rahatsız etme 1
El şakaları 2

Vurmak 13

Şaka yoluyla şiddet uygulamak 1

Toplam 17

Sosyal Zorbalık
Oyunlara dahil etmeme 1
Dışlama 3
Bireyi yok sayma 1

Toplam 5

Davranışsal Zorbalık

Malzemeleri izinsiz alma 4
Karşı çıkmayarak suça dahil olma 1

Yiyecek içecek aldırtma 1

Bireyi değersizleştirme 1

Üstünlük kurma 5

Rahatsız edici davranışlar sergileme 1

Toplam 13
Genel Toplam 76

Tablo 3’te sunulduğu üzere öğretmenler açısından öğrencilerin uğradığı 
ve zorbalık olarak ifade edilebilecek davranışlar Sözel Zorbalık (f:41), Fiziksel 
Zorbalık (f: 17), Sosyal Zorbalık (f:5), Davranışsal Zorbalık (f:13) olmak üzere 
4 kategoride yapılandırılmıştır. Katılımcılar öğrencilerin uğradığı ve zorbalık 
olarak ifade edebilecekleri davranışları belirtirken en çok “Vurmak”, “Alay 
Etme”, “Lakap Takmak” ve “Küfür Etmek” ifadeleri üzerine durmuşlardır. 
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Katılımcıların, öğrencilerin uğradığı ve zorbalık olarak ifade edilebilecek 
eylemler üzerine yapmış oldukları tanımlardan yola çıkılarak okullarda 
öğrenciler arasında en yaygın karşılaşılan zorbalık türünün sözel zorbalığın 
olduğu ve bunun yanı sıra fiziksel zorbalığında yaygın bir şekilde görüldüğü 
ifade edilebilir. 

Öğrencilerin uğradığı ve zorbalık olarak ifade edilebilecek eylemler 
hakkındaki öğretmen görüşleri aşağıda verilmiştir: 

İtmek, çekmek, lakap takmak, alay etmek, oyun yaparak düşürmek, kavga, 
aşağılamak, dövmek, hakaret, zorla fiziksel temas, bir şeyi yapması için zorlamak 
(K18). 

Zorla istem dışı bir şey yaptırmak, alay etmek, küçük düşürmek, 
değersizleştirmek, vurmak, alıkoymak (K17)

Küfür, fiziksel şiddet, sözel şiddet, lakap takma, aşağılama, küçük görme 
(K9). 

Katılımcıların, öğretmenlerin uğradığı ve zorbalık olarak ifade 
edebildikleri eylemlere ilişkin görüşleri Tablo 4’te verilmiştir. 

Tablo 4: Öğretmenlerin uğradığı ve zorbalık olarak ifade edebildikleri eylemler

KATEGORİLER KODLAR f

Veli Zorbalığı
Öğretmenleri kıyaslama 1

Öğretmenlere uyguladığı baskı 1
Öğretmenlere uygulanan sözlü müdahaleler 9
Öğretmenlere uygulanan fiziksel şiddet 4
Sözel şiddet 6
Öğretmenleri CİMER’e şikâyet etme 1

Toplam 22

Öğrenci Zorbalığı 
Öğrencilerin öğretmenlere lakap takması 1

Öğrencilerin öğretmeniyle alay etmesi 1
Öğrencilerin dersi sabote etmesi 1
Öğrencinin öğretmene saygısızca karşılık vermesi 2

Toplam 5

Yönetici
Zorbalığı

İdarecinin öğretmenin işini zorlaştırması 1
İdare baskısı 2
İdarecilerin öğretmenleri müfettiş ile korkutması 1
Öğretmenlerin siyasi tercihleri yüzünden zorbalığa uğraması 1
Öğretmenlerin sendikalarından dolayı zorbalığa uğraması 1

Toplam 6
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Meslektaş 
Zorbalığı 

Öğretmenler odasında oluşan gruplaşmalar 1

Öğretmenlerin sosyolojik olarak ayrışmasının yarattığı gerilim 1
Öğretmenlerin psikolojik olarak ayrışmasının yarattığı gerilim 1
Öğretmenlerin ideolojik olarak ayrışmasının yarattığı gerilim 1

Toplam 4

İtibar ve Beklenti 
Sorunları 

Öğretmenlerin aldığı düşük maaş 1

Toplumda öğretmenlerin itibarının azalması 1
Öğretmenlere karşı takınılan yüksek beklenti 1

Toplam 3

Genel Toplam 40

Tablo 4’de sunulduğu üzere öğretmenlerin uğramış oldukları ve zorbalık 
olarak ifade edebildikleri eylemlere ilişkin görüşleri Veli Zorbalığı (f:22), 
Öğrenci Zorbalığı (f:5), Yönetici Zorbalığı (f:6), Meslektaş Zorbalığı (f:4) ve 
İtibar ve Beklenti Sorunları (f:3) olmak üzere 5 kategoride gruplandırılmıştır. 
Öğretmenlerin uğramış oldukları ve zorbalık eylemi olarak ifade ettikleri 
eylemlerle ilişkili olarak Veli Zorbalığı, Yönetici Zorbalığı ve Öğrenci 
Zorbalığı kategorilerinin ön plana çıktığı görülmektedir. Katılımcılar uğramış 
oldukları ve zorbalık olarak ifade edebilecekleri eylemleri belirtirken en çok 
“Öğretmenlere uygulanan sözlü müdahaleler”, “Sözel şiddet”, “Öğretmenlere 
uygulanan fiziksel şiddet”,” Öğrencinin öğretmene saygısızca karşılık vermesi”, 
ve “İdare baskısı” ifadelerini kullanmışlardır. Katılımcıların uğramış oldukları 
ve zorbalık olarak ifade ettikleri eylemlere bakıldığında veli zorbalığının ana 
bir zorluk etkeni olarak görüldüğü ve bu zorbalık türünün sadece sözel olarak 
kalmadığı fiziksel olarak da gerçekleştiği kanısına varılabilir. Buna ek olarak 
katılımcıların kullanmış oldukları ifadeler doğrultusunda öğretmenlerin, okul 
idarecileri ve öğrenciler tarafından da hem davranışsal hem de psikolojik 
zorbalığa maruz kaldığı yönünde bir çıkarıma ulaşılabilir. 

Katılımcıların, öğretmenlerin uğradığı ve zorbalık olarak ifade 
edebildikleri eylemlere ilişkin görüşleri aşağıda sunulmuştur:

Bazen öğrenciler de öğretmenleri lakap takma ya da alay etme gibi zorbalık 
içeren davranışlarda bulunabilir ya da veliler tehditvari konuşmalar sergileyerek 
öğretmene karşı zorbalık uygular (K1). 

İdarecilerin makamlarını kullanarak her istediğini yaptırmak istemesi, 
kendini zora sokmamak için öğretmenin işini zorlaştırması (K5).

Veliler tarafından öğretmenlerin maruz bırakıldığı sözel yargılamalar, 
fiziksel tehdit, fiziksel şiddet, idare tarafından öğretmene uygulanan mobbing 
(K9).

İstememesine rağmen amirleri tarafından bir işi yapmak zorunda 
bırakılmaları görünüşte gönüllü uygulamada zorunlu iş yüküne maruz kalmaları 
kimi zaman ders programları ile tehdit edilmeleri (K10).
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Katılımcıların, zorbalık karşısında öğretmenlerin verdiği tepkilere ilişkin 
görüşleri Tablo 5’te verilmiştir

Tablo 5: Zorbalık karşısında öğretmenlerin verdiği tepkiler

KATEGORİLER KODLAR f

Aktif Tepki

Olay anında müdahale etme 2
Zorbalık yapan öğrenciyi uyarmak 10
Rehberlik servisi ve idareyle iş birliği yapmak 4
Zorbalığa karşı hak arama 5
Gerekli mercilere şikâyet etme 2
Resmi işlemler yapma 4
Zorba öğrenciye ceza verme 2
Mağdur öğrenciyi koruma 2
Zorbalık yapan öğrenciye kızma 1
Zorbalık yapan öğrencinin velisi ile görüşme 4

Toplam 36

Pasif Tepki
Görmezden gelme 6
Sessiz kalma 4
Zorbalığı açıklayıcı faaliyette bulunmama 1

Toplam 11

Duygusal Tepki 
Öfkelenme 1
Meslekten soğuma 1
Tükenmişlik hissi 1

Toplam 3
Genel toplam 50

Tablo 5’te sunulduğu üzere öğretmenlerin zorbalık karşısında vermiş 
oldukları tepkiler hakkındaki görüşleri Aktif Tepki (f: 36), Pasif Tepki (f:11) 
ve Duygusal Tepki (f:3) olarak 3 kategoride yapılandırılmıştır. Katılımcıların, 
öğretmenlerin zorbalık karşısında vermiş oldukları tepkilerle ilişkili olarak en 
çok “Zorbalık yapan öğrenciyi uyarmak”, “Görmezden Gelmek”, ve “Zorbalığa 
karşı hak arama” ifadeleri kullanılmıştır. Aynı zamanda “Rehberlik servisi ve 
idareyle iş birliği yapmak”, “Resmi işlemler yapma”, “Zorbalık yapan öğrencinin 
velisi ile görüşme” ve “Sessiz kalma” ifadeleri de aynı oranda kullanılmıştır. 
Katılımcıların, öğretmenlerin zorbalık eylemleri ile karşılaştıklarında 
çoğunlukla zorbalığa karşı aktif bir şekilde müdahalede bulunup zorbalığı 
durdurmayı amaçladıkları ve bu süreçte okul paydaşları ve velilerle de görüşerek 
onları da engelleme, koruma ve önleme kapsamında sürece kattıkları ifade 
edilebilir. Fakat aynı zamanda sessiz kalma ve görmezden gelme ifadelerinin 
oranlarının diğer ifadelerin oranları ile kıyaslandığında öğretmenlerin 
hepsinin zorbalığa karşı koyma anlamında aynı yeterliliğe ve mücadele isteğine 
sahip olmadığı söylenebilir. Katılımcıların zorbalık karşısında vermiş olduğu 
tepkilere yönelik görüşler aşağıda verilmiştir:
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Öğrencilerde olan zorbalıkta engelleyici, önleyici, koruyucu tepkiler verir. 
Öğretmenlerde olan zorbalıkta gruba dahil olma, güç yanında olma gibi tepkiler 
verir (K8).

Birçoğu bu durum karşısında sessiz kalmakta, yapılması gerekeni 
yapmamaktadır (K7).

Öğrenciyi uyarmakta ve bilgilendirmektedir. Olaylar ciddi boyutta ise 
rehber öğretmen ve idare ile iş birliği yapmaktadır (K19)

Zorbalığın karşılığının ve yaptırımının olmayışı neticesinde ya öfkelenip 
olumsuz davranışlarda bulunuyor veya görmezden gelerek düzeltmeye çalışmıyor 
(K3)

Katılımcıların, zorbalık karşısında öğrencilerin vermiş olduğu tepkilere 
ilişkin görüşleri Tablo 6’da verilmiştir. 

Tablo 6: Zorbalık karşısında öğrencilerin vermiş olduğu tepkiler

KATEGORİLER KODLAR f

Sözel 
Tepkiler

Zorbaya tepki verme 5
Yetişkinlere bilgi verme 2
Şikâyette bulunma 4
Uyarmak 1
Zorbalık yaptığını kabullenmeme 1

Toplam 13

Davranışsal Tepkiler

İçine kapanma 5
Tepki vermeme 4
İçine atma 2
Okula gelmeyi istememe 2
Zorbalık yapmak 5
Kavga etmek 3
Sessizleşmek 2
Yalnız kalma 1
Soyutlanmak 2
Hırçın davranış 1
Agresif davranış 1
Susmak 1
Zorbalığın döngü haline gelmesi 2

Toplam 31
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Duygusal 
Tepkiler 

Yalnızlık 1
Güvensizlik 1
Korkmak 2
Üzülmek 1
Ağlamak 1
Zorbalığı kabullenme 8
Başarıda düşüş 1

Toplam 15
Genel Toplam 59

Tablo 6’da sunulduğu üzere öğretmenlerin, öğrencilerin zorbalık karşısında 
vermiş oldukları tepkiler hakkındaki görüşleri Sözel Tepkiler (f:13), Davranışsal 
Tepkiler (f:31), Duygusal Tepkiler (f:15) olmak üzere 3 kategoride yapılandırılmıştır. 
Zorbalık karşısında öğrencilerin vermiş olduğu tepkiler hususundaki öğretmen 
görüşlerine bakıldığında Davranışsal Tepkiler ve Duygusal Tepkiler kategorisinin 
ön plana çıktığı görülmektedir. Katılımcılar zorbalık karşısında öğrencilerin 
göstermiş olduğu tepkileri ifade ederlerken en çok “Zorbalığı Kabullenme”, 
“Zorbalık yapma”,” İçine Kapanma” ve “Zorbaya Tepki Verme” ifadelerini 
kullanmışlardır. Katılımcıların ifadelerine göre öğretmenlerin, öğrencilerin 
davranışsal olarak verdikleri tepkilere odaklandığı gibi aynı zamanda öğrencilerin 
duygusal tepkilerini göz ardı etmedikleri, öğrencilerin zorbalık karşısında 
vermiş oldukları içsel mücadelelerinin, kaygılarının, öğrenilmiş çaresizliklerinin 
veya duydukları üzüntünün farkında oldukları söylenebilir. Ayrıca zorbalıkla 
mücadele etme ve hak arama hususunda bazı öğrencilerin bu konularda yeterliliğe 
sahip olduğu, bazı öğrencilerin ise bu yeterliliğe sahip olmadıkları için zorbalığı 
kabullenip pes ettiği şeklinde yorumlanabilir. 

Katılımcıların, öğrencilerin zorbalık karşısında vermiş oldukları tepkiler 
ile ilgili görüşleri aşağıda sunulmuştur:

Çocuğun yapısına göre değişiyor. Haklarını savunabilen bir öğrenci ise karşı 
geliyor, sessiz bir öğrenci ise susuyor, kabulleniyor (K5).

Bazıları sessiz kalıp bunu öğretmeni ve ailesi ile paylaşmaz. Bazıları ise bu 
karşı çıkıp öğretmenine bilgi verir ve öğretmen gerekli önlemleri alır (K19).

İçine kapanma, yalnızlık ya da güvensizlik oluşur. Akran zorbalığına maruz 
kalmamak için ya yalnız kalmayı ya da zorbalık yapanın her dediğini yapmayı 
tercih ederler (K1). 

Bazı öğrenciler zorbalık yapanı uyarıyor. Bazı öğrenciler olayın ne olduğunu 
bilmediği için tepki vermiyor. Öğrencilerin çoğu öğretmene, anne-babasına 
şikâyet ediyor (K18).

Katılımcıların öğretmenlerin, zorbalık ile daha iyi mücadele edilme 
noktasında okul yönetiminden beklentilerine ilişkin görüşleri Tablo 7’de 
verilmiştir. 
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Tablo 7. Öğretmenlerin, zorbalık ile daha iyi mücadele edilme noktasında okul 
yönetiminden beklentileri

KATEGORİLER KODLAR f

Yaptırım uygulama

Uyarı yapma 2
Ceza verme 7

Disiplin kurallarının uygulama 4
Yaptırım seviyelerinin arttırma 2

Disiplini sağlama 1

Caydırıcı ceza koyma 1

Toplam 17

Rehberlik 
Desteği
Sağlama

Doğru davranışı öğretme 1
Doğru davranışın ödüllendirilme 1

Rol model olma 1

Zorba öğrencileri erken tespit etme 1
Okul rehberlik servisi ile iş birliği 3

Veli ile iş birliği 2

Rehberlik faaliyetleri sağlama 6

Velileri bilinçlendirilme 1

Toplam 16

Yönetimsel Destek
Sağlama

Sorunun üstüne gitme 1
Öğrenciler arası eşitlik muamele 1
Risk alma 1
Öğretmenlere destek olma 1

Toplam 4
Genel Toplam 37

Tablo 7’de sunulduğu üzere öğretmenlerin, zorbalıkla daha iyi mücadele 
edilme noktasında okul yönetiminden beklentileri Yaptırım Uygulama (f:17), 
Rehberlik Desteği Sağlama (f:16) ve Yönetimsel Destek Sağlama (f:4) olmak 
üzere 3 kategoride sınıflandırılmıştır. Okul yönetiminden beklentiler ile ilgili 
yaptırım uygulama ve rehberlik desteği sağlama kategorilerinin ön plana 
çıktığı görülmektedir. Katılımcılar, zorbalıkla mücadele kapsamında okul 
yönetimlerinden beklentilerini ifade ederken en çok “Ceza Verme”, “Rehberlik 
Faaliyetleri Sağlama”, “Disiplin Kurallarını Uygulama” ve “Okul Servisi 
ile İş birliği” ifadelerini kullanmışlardır. Katılımcıların okul idarelerinden 
beklentilerinin disiplin kurullarının aktif çalışmasının sağlanması, disiplin 
kurulları tarafından zorbalık yapan öğrenciye caydırıcı cezaların verilmesi 
ve bu cezaların uygulanması olduğu anlaşılabilir. Diğer taraftan, katılımcılar 
zorbalıkla mücadelenin tek taraflı sağlanamayacağına; bu sebeple de rehberlik 
servisinin, okul idaresinin ve velilerin de iş birliği yapıp öğretmenlere bu 
mücadelede destek sağlamalarının gerektiğini ifade etmişlerdir. 
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Katılımcıların zorbalıkla mücadelede okul idarelerinden beklentileri 
aşağıda verilmiştir:

Disiplin kurullarının işletilmesi, rehberlik faaliyetlerine daha çok yer 
verilmesi, veliler ile iş birliğini çoğaltmak (K18).

Rehber öğretmeni ile iş birliği içinde seminerler verilmeli. Veliler 
bilinçlendirilmeli (K15).

Zorbalık yapanın cezasız kalmaması gerekir. Genelde geçiştirmek zorunda 
kalınıyor (K6).

Zorbalığı önlemede daha fazla risk alarak çekinmeden sorunun üstüne 
gitmelidir (K3).

Katılımcıların, zorbalık ile daha iyi mücadele edilmesi noktasında 
öğretmenlerin, meslektaşlarından beklentilerine ilişkin görüşleri Tablo 8’de 
verilmiştir.

Tablo 8: Zorbalık ile daha iyi mücadele edilmesi noktasında öğretmenlerin, 
meslektaşlarından beklentileri

KATEGORİLER KODLAR f

Öğretmen 
Tutumları ve 
Davranışları

Öğrenci ile sıkı ilişki kurma 1
Şaka yapmama 1

Empati yapma 1
İdeolojik farklılıklara saygı 1

Psikolojik farklılıklara saygı 1

Sosyolojik farklılıklara saygı 1

Her öğrenciyi benimseme 1
Toplam 7

İş birliği 
Yapma

Ortak karar alma 1
Rehberlik servisi ile iş birliği 2

Nöbetlerde dikkatli olma 1
Öğrencilerin bilgilendirilmesi 2
Gözlem yapma 1

Toplam 7
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Müdahalede
Bulunma 

Zorbalık yapan öğrenci ile konuşma 2
Mağdur öğrenci ile konuşma 1
Hassasiyet göstermek 4
Aynı tepkiyi verme 5

Görmezden gelmeme 2
Tutanak tutma 1

Tepkisel olma 2

Sessiz kalmama 1

Ceza verme 1

Toplam 19
Genel Toplam 33

Tablo 8’de sunulduğu üzere öğretmenlerin, zorbalık ile daha iyi mücadele 
edilmesi noktasında diğer öğretmenlerden beklentileri Öğretmen tutumları ve 
davranışları (f:7), İş birliği yapma (f:7) ve Müdahalede bulunma (f:19) olmak 
üzere 3 kategoride kümelenmiştir. Öğretmenlerin, zorbalıkla mücadelede 
diğer öğretmenlerden beklentileriyle ilişkili olarak en çok müdahalede 
bulunma kategorisi ön plana çıkmıştır. İş birliği yapma ve Öğretmen Tutumları 
ve davranışları adlı kategoriler aynı oranda değerlendirilmiştir. Katılımcılar, 
diğer öğretmenlerden beklentilerini ifade ederken en çok “Aynı tepkiyi 
verme”, “Hassasiyet gösterme” ve “Öğrencilerin bilgilendirilmesi” ifadelerini 
kullanmışlardır. Katılımcıların, meslektaşlarının bir zorbalık karşısında aynı 
hassasiyet ve ciddiyetle yaklaşım sergilemeleri ve zorbalığa doğrudan müdahale 
etmeleri yönünde beklentilere sahip olduğu şeklinde yorumlanabilir. Ayrıca 
katılımcılar, meslektaşlarının rehberlik servisi ile iş birliği yaparak öğrencilerin 
zorbalık hususunda bilgilendirilmesinin gerekliliğini ifade etmişlerdir. 

Katılımcıların, zorbalık ile daha iyi mücadele edilmesi noktasında diğer 
öğretmenlerden beklentileri aşağıda verilmiştir:

Ortak bir anlayış geliştirmek, okuldaki öğrenciler için zorbalık konusunda 
hassasiyet göstermek, öğrenciye yaklaşım konusunda çok daha duyarlı 
davranabilmek, rehberlik servisi ile ortak hareket etmek (K9).

Ortak kararla zorbalık yapanlara aynı tepkiyi verme (K2).

Zorbalığın öğrencilere anlatılması, kişisel alana müdahale gibi şeylerin 
yanlış olduğunun anlatılması, zorbalık olaylarının görmezlikten gelinmemesi 
(K18). 

Katılımcıların, zorbalık ile daha iyi mücadele edilmesi noktasında 
öğretmenlerin, velilerden beklentilerine ilişkin görüşleri Tablo 9’da verilmiştir.
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Tablo 9: Zorbalık ile daha iyi mücadele edilmesi noktasında öğretmenlerin, velilerden 
beklentileri 

KATEGORİLER KODLAR f

Tutum ve Davranışları
Çocuğunu terbiye etme 7
Çocuğun hata yapabileceğini bilme 2

Çocuğu zorbalık hakkında bilgilendirme 6
Çocukla iyi iletişim kurma 3

Çocuğunu tanıyabilme 1

Zorbalığı onaylamama 1

Çocuğu uyarma 2

Toplam 22

Kişisel Gelişim Farkındalığın 
Arttırılması

Zorbalığın nedenlerini araştırmak 2
Zorbalık hakkında eğitim almak 3

Eğitimden öğrendiklerini uygulamak 1
Çocuklarıyla ilgilenme 4

Adaletli bir bakış açısı geliştirme 1

Tarafsız bir bakış açısı geliştirme 1

Toplam 12

Okulla ve Uzmanla 
İş Birliği 

Uzmandan destek almak 2
Öğretmen uyarılarını dikkate alma 1
Durumu yetkililere bildirme 1

Okulun, öğretmenin işine karışmama 1
Okulla iş birliği yapma 1

Toplam 6
Genel Toplam 40

Tablo 9’da sunulduğu üzere öğretmenlerin, zorbalık ile daha iyi mücadele 
edilmesi noktasında öğretmenlerin, velilerden beklentileri Tutum ve 
Davranışlar (f:22), Kişisel Gelişim ve Farkındalığın Arttırılması (f: 12), Okulla 
ve Uzmanla İş birliği (f:6) olmak üzere 3 kategoriye ayrılmıştır. Öğretmenler, 
zorbalıkla daha iyi mücadele edebilme hususunda velilerden beklentilerini 
ifade ederken en çok “Çocuğunu Terbiye Etme”, “Çocuğu Zorbalık Hakkında 
Bilgilendirme”, “Çocuklarıyla İlgilenme” ve “Zorbalık hakkında eğitim alma” 
ifadelerini kullanmışlardır. Katılımcıların, zorbalıkla mücadelede eğitimin ve 
çözümün önce aile hayatında başladığı yönünde bir düşünceye sahip oldukları 
söylenebilir. Bu kapsamda belirtilen ifadelere göre zorbalık yapan çocukların 
davranışlarının temelinde, aile içinde yeterli düzeyde disiplin mekanizmasının 
oluşturulamaması ve velilerin sınır koyma yeterliliklerinin düşük olması gibi 
etmenlerin olduğu düşünülmektedir. Katılımcıların, velilerin çocuklarını 
ihmal ettikleri düşüncesiyle; çocuklarının duygularına ve yaşantılarına daha 
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fazla nitelikli zaman ayırmaları, çocuklarını tanımaları, onların duygusal 
ihtiyaçlarını bilmeleri ve karşılamaları hususunda beklentilerinin olduğu 
da ifade edilebilir. Son olarak katılımcılar, velilerin zorbalık hakkında 
eğitim almalarını ve kendilerini bu konuda geliştirmelerini beklemektedir. 
Katılımcıların, velilerin aldıkları bu eğitimler sonucunda çocuklarını zorbalık 
hakkında bilgilendirerek farkındalığı arttırmaları gerektiği yönünde bir görüşe 
sahip oldukları ifade edilebilir.

Katılımcıların, Zorbalık ile daha iyi mücadele edilmesi noktasında 
velilerden beklentileri aşağıda sunulmuştur:

Çocuğunu masum görmeyip onun da hata yapabileceğini bilmeli ve çocukta 
sorumluluk bilinci oluşturmalıdır (K3).

Gerekli eğitimlere katılmak ve öğrenmek, öğrendiklerini hayatına tatbik 
etmesi (K8).

Okulun, öğretmenlerin işine karışılmaması, çocuklarına empati ve saygı 
değerlerini öğretmesi, çocuklarının duygusal ihtiyaçlarını anlayarak karşılaması, 
vb. (K13).

Evde bu durum üzerine çocuğunu terbiye etme (K2).

Katılımcıların zorbalık ile daha iyi mücadele edilmesi noktasında 
öğretmenlerin, öğrencilerden beklentilerine ilişkin görüşleri Tablo 10’da 
verilmiştir. 

Tablo 10: Zorbalık ile daha iyi mücadele edilmesi noktasında öğretmenlerin, 
öğrencilerden beklentileri

KATEGORİLER KODLAR f

Bilişsel gelişim 
Durumu açıkça ifade etme 1
Haklarını tanımaları 2
Zorbalık hakkında bilgi sahibi olma 5
Davranışlarının sorumluluğunu bilme 1
Kendi özgürlük sınırlarını bilme 2
Beden dokunulmazlığını bilmeli 1
Empati kurma 3
Erdemli davranışlar sergilemek 7

Toplam 22

Destek alma
Yetkili kişilere haber verme 3
Aileye haber verme 3
Ailesiyle iletişimi arttırma 1

Toplam 7
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Aktif tepki 
gösterme

Zorbaya itaat etmeme 1
Zorbaya tepki gösterme 4
Zorbalığa alışmama 1
Zorbalıkla baş etme becerisi geliştirme 1
Yanlış davranış için uyarma 1
Haklarını arama 2
Zorbaca eylemde bulunmama 2

Toplam 12
Genel Toplam 41

Tablo 10’da sunulduğu üzere zorbalıkla daha iyi mücadele edilmesi 
noktasında öğretmenlerin, öğrencilerden beklentileri Bilişsel Gelişim (f:22), 
Destek Alma (f:7) ve Aktif Tepki Gösterme (f:12) olmak üzere 3 kategoride 
gruplandırılmıştır. Katılımcıların, öğrencilerden beklentilerine ilişkin 
olarak bilişsel gelişim ve aktif tepki gösterme kategorilerinin ön plana çıktığı 
anlaşılmaktadır. Katılımcılar, zorbalıkla mücadele hususunda öğrencilerden 
beklentilerini ifade ederken en çok “Erdemli Davranışlar Sergilemek”, “Zorbalık 
Hakkında Bilgi Sahibi Olmak”, “Zorbaya tepki gösterme”, “Yetkili kişilere haber 
verme” ve “Aileye haber verme” ifadelerini kullanmışlardır.  Katılımcıların, 
zorbalığı sadece bir davranışsal sorun olarak görmeyip aynı zamanda değerler 
sorunu olarak gördüğü ifade edilebilir. Bu sebeple de katılımcılar, öğrencilerin 
bilişsel kapasitelerini arttırılırken ahlaki kapasitelerinin de arttırılmasını 
beklemektedir. Katılımcıların, öğrencilerin zorbalık hakkında bilinçlenmesinin 
yanında zorbalık karşısında pasif kalmayarak aktif tepki göstermeleri ve zorbalığa 
doğrudan müdahale etmeleri yönünde beklentilerinin olduğu dile getirilebilir. 
Son olarak, katılımcılar, zorbalık karşısında öğrencilerin bu durumu tek başına 
çözmelerini beklerken, öğrencinin zorlanmaya başladığında veya zorbalıkla 
karşılaşma sıklığı arttığında yetkili kişilere ve ailelerine haber vermelerini ve 
onlardan yardım istemeleri yönünde beklentileri olduğu söylenebilir.

Katılımcıların, zorbalıkla daha iyi mücadele edilmesi noktasında 
öğrencilerden beklentileri aşağıda sunulmuştur:

Ahlaklı ve güzel davranışlar sergilemek, bilinçli olmak. Bu durumlarda 
karşı koyabilmek. Hakkını savunmak. (K16).

Zorbalık yapan kişinin her dediğini yapmamaları, herhangi bir zorbalık 
ile karşılaşıyorlarsa hemen sınıf rehber öğretmenlerine, idareye, velilerine haber 
vermelidirler (K1).

Zorbalığı bilmek. Uygulamamak. Zorbalık ile karşılaştığında doğru 
yöntemler ile hakkını aramak (K18).

Katılımcıların zorbalık ile daha iyi mücadele edilmesi noktasında 
öğretmenlerin, Millî Eğitim Bakanlığı’ndan beklentilerine ilişkin görüşleri 
Tablo 11’de verilmiştir. 
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Tablo 11. Zorbalık ile daha iyi mücadele edilmesi noktasında öğretmenlerin, Millî 
Eğitim Bakanlığı’ndan beklentileri

KATEGORİLER KODLAR f

Farkındalık Eğitimleri
Öğretmenlere farkındalık eğitimi verilmesi 7
Velilere farkındalık eğitimi verilmesi 8
Öğrencilere bilgilendirme çalışmalarının yapılması 7
Kamu spotu oluşturma 1
Toplumu bilincini geliştirme 2

Toplam 25

Okul yönetimi ve 
Öğretmen Yetkileri

Cezalar için öğretmenin ve okul yönetiminin yetkilerini 
kısıtlamama

3

Cezalar için çok fazla prosedür ve evrak zorunlu kılmama 1

Öğretmenlere güvenme 1
Öğretmenleri koruyucu tedbirler alma 1
Öğretmenlerin eski saygınlığını kazandırma 1

Toplam 7

Önleyici ve Caydırıcı 
Tedbirler 

Cezasızlık algısını kaldırma 1
Zorbalığın karşılığının oluşturulması 3
Zorbalığı önleyici, caydırıcı tedbirler alması 3
Gerçekçi bir disiplin anlayışını benimseme 1
Öğrencilerin enerji atabilecekleri alanlar sağlama 1

Toplam 9

Eğitim Politikası
Öğretmen gibi düşünmeleri 2
Gerçekçi, yenilikçi, doğru bir eğitim vizyonu üretmesi 1

Gerçekçi, yenilikçi, doğru bir eğitim vizyonu uygulaması 1

Velileri pohpohlamama 1
Toplam 5
Genel Toplam 46

Tablo 11’de sunulduğu üzere zorbalık ile daha iyi mücadele edilmesi 
noktasında öğretmenlerin, Millî Eğitim Bakanlığı’ndan beklentileri Farkındalık 
Eğitimleri (f:25), Okul Yönetimi ve Öğretmen Yetkileri (f:7), Önleyici ve 
Caydırıcı Tedbirler (f: 9) ve Eğitim Politikası (f:5) olmak üzere 4 kategoride 
gruplandırılmıştır. Farkındalık eğitimleri, Önleyici ve caydırıcı tedbirler, Okul 
yönetimi ve öğretmen yetkileri kategorilerinin ön plana çıktığı görülmektedir. 
Öğretmenler zorbalık ile daha iyi mücadele edilmesi noktasında Millî Eğitim 
Bakanlığı’ndan beklentilerini ifade ederken en çok “Velilere farkındalık 
eğitimi verilmesi”, “Öğretmenlere farkındalık eğitimi verilmesi”,” Öğrencilere 
bilgilendirme çalışmalarının yapılması” ifadeleri üzerinde durmuşlardır. 
Bunun yanı sıra “Cezalar için öğretmenin ve okul yönetiminin yetkilerini 
kısıtlamama”, “Zorbalığın karşılığının oluşturulması” ve “Zorbalığı önleyici, 
caydırıcı tedbirler alması” ifadelerini de aynı oranda kullanmışlardır. 
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Katılımcıların, zorbalıkla mücadele edebilme hususunda ilk aşamada 
zorbalıkla ilgili bilinçlenmenin önemli olduğunu ve bu sebeple de Millî 
Eğitim Bakanlığından öğretmenlere, velilere ve öğrencilere yönelik 
eğitimlerin verilmesinin elzem olduğunu düşündükleri ifade edilebilir. 
Ayrıca, zorbalıkla etkin mücadele ve müdahale edebilmek adına; zorbalığın 
disiplin yönetmeliği kapsamına alınması ve tanımlanması, yönetmelikte 
caydırıcı ve önleyici tedbirlerin alınması, disiplin kurulu üyesi öğretmenlerin 
ve idarecilerin yetkilerinin kısıtlanmaması ifade edilmiştir. Katılımcıların, 
okullarda karşılaşılan zorbalık olaylarını etkili bir şekilde yönetebilme ve 
müdahale edebilme hususuna ilişkin Millî Eğitim Bakanlığından yetkilerinin 
arttırılmasını bekledikleri şeklinde yorumlanabilir. 

Katılımcıların, üzere zorbalık ile daha iyi mücadele edilmesi noktasında 
Millî Eğitim Bakanlığı’ndan beklentileri aşağıda sunulmuştur:

Okullardaki cezasızlık algısının ortadan kaldırılması işlenen her zorbalığın 
bir karşılığının oluşturulması gerekir (K3).

Zorbalıkla ilgili farkındalık eğitimlerini yaygınlaştırmak (hem öğretmen 
hem aile için) kamu spotları oluşturmak toplum bilincine geliştirmek (K9).

Disiplin kurullarını tam olarak işletmek öğretmenleri koruyucu tedbirler 
almak zorbalıkla mücadele konusunda seminerler vermek öğrencilerin 
enerjilerini atabilecekleri alanlar sağlamak (K18).

Gerekli kanuni düzenlemelerin yapılması (K16).

Zorbalık kelimesinin katılımcılarda anımsattığı metaforlara ilişkin 
görüşler Tablo 12’de verilmiştir.

Tablo 12. Zorbalık kelimesinin katılımcılarda anımsattığı metafor

KATEGORİLER KODLAR f

Hastalık 
Mikrop 1
Virüs 1
Bulaşıcı hastalık 3
Zehir 2

Toplam 7

Baskı, kısıtlama
Hadsizlik 1
Pranga 1
Sömürgecilik 1
Kuralsızlık 1

Toplam 4

Şiddet 
Eziyet 1
Taciz 1
Cehennem 1

Toplam 3
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Doğa 
Çamur 1
Yangın 1
Kurt 1
Karanlık 1

Toplam 4
Genel Toplam 18

Tablo 12’de sunulduğu üzere katılımcılar zorbalık kavramına ilişkin 
kullanmış oldukları metaforlar Hastalık (f:7), Baskı, kısıtlama ifadeleri (f:4), 
Şiddet ifadeleri (f:3), Doğa (f:4) olmak üzere 4 kategoride gruplandırılmıştır. 
Zorbalık kavramı için kullanılan metaforlara ilişkin olarak Hastalık, Baskı ve 
kısıtlama, Doğa kategorilerinin ön plana çıktığı görülmektedir. Katılımcılar 
zorbalığı bir metaforla açıklarken en çok bulaşıcı hastalık ve zehir ifadelerini 
kullanmışlardır. Bu ifadeler dikkate alındığında katılımcılar, zorbalığı bir zehir 
gibi bireyi içten etkileyip savunmasız bırakan ve zorbalık yapan bireyden tüm 
sınıf veya okula yayılan bir hastalık gibi betimledikleri şeklinde yorumlanabilir.  

Katılımcıların zorbalık kavramına ilişkin kullanmış oldukları metaforlar 
aşağıda sunulmuştur:

Mikrop gibidir bulaştığı kişiyi hasta eder zorbalık yapmak zamanla o kişiye 
keyif verir aynı zamanda bulaşıcıdır öğrenciler bu duruma özenebilir onun gibi 
olmaya çalışabilir (K1).

Sinsi bir zehir gibidir fizikselden daha da güç ve görünmeyeni psikolojik 
şiddettir içe kapanık öğrencilerin zorbalığa uğradığı bilinmeye bilir bu da 
toplumda sessiz susan ve boyun eğen bireyler oluşmasının sebep olur (K19).

Bir hastalık gibidir tedbir alınmazsa hızla yayılır gençliği ve çocukları hasta 
eder (K18).

Tartışma, Sonuç ve Öneriler

Bu araştırma okullarda yaşanılan zorbalığın ilkokul ve ortaokul 
öğretmenleri tarafından değerlendirilmesine yönelik nitel bir çalışmadır. 
Bu kapsamda zorbalığın ne olduğuna ilişkin soruyu katılımcılar karşı 
taraftaki bireyi fiziksel ve psikolojik bağlamda olumsuz olarak etkileyen söz 
ve davranışlar olarak açıklamaktadırlar. Benzer şekilde Muslu’nun (2023) 
yaptığı çalışmada zorbalık fiziksel ve psikolojik şiddet olarak tanımlanmıştır. 
Sampson’ın (2016) yaptığı çalışmada zorbanın, zorbalığa uğrayan kişiye empati 
duymama durumundan bahsediliştir. Çarkıt & Bacanlı’ya (2020) göre zorbalık 
dışlama, taciz, eşyaları izinsiz kullanma eylemleridir.  Tosun, Ardil, vd. ‘e 
(2023) göre zorbalık kasıtlı olarak zarar verme davranışıdır. Arslan & Savaşer 
(2009) zorbalığı güçlünün güçsüze baskı uygulaması olarak tanımlamışlardır. 

Zorbalık eyleminin okullarda okul paydaşları tarafından yeterince bilinip 
bilinmemesine ilişkin soruya, katılımcıların yarısının okul paydaşlarının 
zorbalık eylemi hakkında yeterli bilgiye sahip olduğunu düşündüğü, 
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katılımcıların diğer yarısının ise okul paydaşlarının zorbalık eylemleri 
hakkında yeterli bilgiye sahip olmadığını düşündükleri ifade edilebilir. 
Yıldırım’ın (2012) ve Maden, Çınar ve Maden’in (2025) yaptığı çalışmada 
zorbalığın dikkat çekmeyen irili ufaklı olumsuz davranışlar olduğundan 
bahsedilmiştir.  Bir davranışın dikkat çekmemesi o konu hakkındaki bilginin 
azlığını işaret edebilir. Bu durumda okul paydaşlarının bu konu hakkında 
yeterli bilgiye sahip olmadığı düşünülebilir. 

Katılımcıların, öğrencilerin uğradığı ve zorbalık olarak ifade edilebilecek 
eylemler üzerine yapmış oldukları tanımlardan yola çıkılarak okullarda 
öğrenciler arasında en yaygın karşılaşılan zorbalık türünün sözel zorbalık 
olduğu ve bunun yanı sıra fiziksel zorbalığında yaygın bir şekilde görüldüğü 
ifade edilebilir. Benzer şekilde Polat & Sohbet (2019) zorbalık eylemi olarak 
öğrencilerin kızdıkları anda karşısındaki akranına kötü söz söylediğini, alay 
ettiğini, yabancılaştırdığını ve darp ettiğini ifade etmektedirler. Menesini 
& Salmivalli’e (2017) göre kız çocukları genellikle ilişkisel ve sözel zorbalık, 
erkekler ise fiziksel zorbalık uygulamaktadır. 

Öğretmenlerin uğramış oldukları ve zorbalık olarak ifade ettikleri 
eylemlere bakıldığında veli zorbalığının ana bir zorluk etkeni olarak 
görüldüğü ve bu zorbalık türünün sadece sözel olarak kalmadığı fiziksel olarak 
da gerçekleştiği kanısına varılabilir. Buna ek olarak katılımcıların kullanmış 
oldukları ifadeler doğrultusunda öğretmenlerin, okul idarecileri ve öğrenciler 
tarafından da hem davranışsal hem de psikolojik zorbalığa maruz kaldığı 
yönünde bir çıkarıma ulaşılabilir. Yaman & Kocabaşoğlu’na (2011) göre 
öğrenciler sınıf içerisinde gruplaşarak öğretmenlere sözel, duygusal, psikolojik 
ve karma zorbalık yapabilmektedirler. Yine aynı çalışmaya göre zorbalık 
eyleminin en çok 10.sınıfta yaşandığı dile getirilmekte olup öğrencilerin yaşları 
ilerledikçe zorbalık eylemlerinin azalma gösterdiği de ifade edilmektedir. 
Çelebi & Taşçı’ya (2016) göre öğretmenler en çok üst amirlerinden ve kendi 
meslektaşlarından gözdağı verilmesi, yok sayılma, ciddiye alınmama, yoğun 
denetime tabi tutulma, haklarının ihlal edilmesi, iş yükünün arttırılması ve 
cinsel saldırı gibi eylemler yoluyla zorbalığa uğramaktadır. 

Öğretmenlerin zorbalık eylemleri ile karşılaştıklarında çoğunlukla 
zorbalığa karşı aktif bir şekilde müdahalede bulunup zorbalığı durdurmayı 
amaçladıkları ve bu süreçte okul paydaşları ve velilerle de görüşerek onları da 
engelleme, koruma ve önleme kapsamında sürece kattıkları ifade edilebilir. 
Fakat aynı zamanda sessiz kalma ve görmezden gelme ifadelerinin oranlarının 
diğer ifadelerin oranları ile kıyaslandığında öğretmenlerin hepsinin zorbalığa 
karşı koyma anlamında aynı yeterliliğe ve mücadele isteğine sahip olmadığı 
söylenebilir. Şen & Doğan’a (2021) göre kadın öğretmenler erkek öğretmenlere 
oranla zorbalığa uğrayan çocuk ile daha çok çalışmakta, zorbalık olayını 
diğer yetişkinlere beyan etmekte ve zorbalık yapan çocuğu daha çok disiplin 
altına almaya çalışmaktadır. Ayrıca erkek öğretmenlerin, öğrenciler arasında 
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ilişkilerin olumlu olduğu yönünde düşüncelere sahip olmaları sebebiyle 
çocukların uğradığı zorbalığı belirleyemedikleri ya da uygun baş etme 
yöntemlerini kullanamadıkları ifade edilmektedir. 

Öğretmenlerin, öğrencilerin davranışsal olarak verdikleri tepkilere 
odaklandığı gibi aynı zamanda öğrencilerin duygusal tepkilerini göz 
ardı etmedikleri, öğrencilerin zorbalık karşısında vermiş oldukları içsel 
mücadelelerinin, kaygılarının, öğrenilmiş çaresizliklerinin veya duydukları 
üzüntünün farkında oldukları söylenebilir. Ayrıca zorbalıkla mücadele etme 
ve hak arama hususunda bazı öğrencilerin bu konularda yeterliliğe sahip 
olduğu, bazı öğrencilerin ise bu yeterliliğe sahip olmadıkları için zorbalığı 
kabullenip pes ettiği şeklinde yorumlanabilir. Bokhari, Shoaib, vd. (2022) 
çalışmalarında zorbalığa uğramanın kurbanda olumsuz benlik algısına sebep 
olduğunu, depresyona girme olasılığını arttırdığını ve hayatına son verme 
düşüncesine yol açtığını belirtmektedirler. Ayrıca Jan & Husain (2015)’e göre 
zorbalığa uğrayan kız çocuklarının okula düzenli olarak gelmeme oranın erkek 
çocuklarına kıyasla daha yüksek olduğu belirtilmiştir. 

Katılımcıların okul idarelerinden beklentilerinin disiplin kurullarının 
aktif çalışmasının sağlanması, disiplin kurulları tarafından zorbalık yapan 
öğrenciye caydırıcı cezaların verilmesi ve bu cezaların uygulanması olduğu 
anlaşılabilir. Diğer taraftan, katılımcılar zorbalıkla mücadelenin tek taraflı 
sağlanamayacağına; bu sebeple de rehberlik servisinin, okul idaresinin ve 
velilerin de iş birliği yapıp öğretmenlere bu mücadelede destek sağlamalarının 
gerektiğini ifade etmişlerdir. Ayrıca, katılımcıların, meslektaşlarının bir 
zorbalık karşısında aynı hassasiyet ve ciddiyetle yaklaşım sergilemeleri ve 
zorbalığa doğrudan müdahale etmeleri yönünde beklentilere sahip olduğu 
ifade edilebilir. Diğer taraftan katılımcılar, meslektaşlarının rehberlik servisi 
ile iş birliği yaparak öğrencilerin zorbalık hususunda bilgilendirilmesinin 
gerekliliğini ifade etmişlerdir. Rigby’e (2003) göre okullarda öğrenciler dahil 
oldukları akran gruplarından güçlü bir şekilde etkilenmektedirler. Bu grupların 
dışında kalan öğrencilere yönelik zorbalık eylemleri sergileyebilmektedirler. Bu 
sebeple öğretmenler zorbalık yapan bu grupları belirleyip zorbalığı engelleme 
adına çalışmalar yapmalıdırlar. Arslan & Savaşer ‘e (2009) göre zorbalık vakaları 
okullarda yaşanmaya başlandığında öğrencilere hem duygu yönetimi hem 
iletişimi geliştirecek eğitimler verilmelidir. Bunun yanı sıra zorba öğrenciye 
rehabilitasyon programı uygulayacak disiplinli bir ekip oluşturulmalıdır.

Zorbalıkla mücadelede eğitimin ve çözümün önce aile hayatında başladığı 
söylenebilir. Bu kapsamda belirtilen ifadelere göre zorbalık yapan çocukların 
davranışlarının temelinde, aile içinde yeterli düzeyde disiplin mekanizmasının 
oluşturulamaması ve velilerin sınır koyma yeterliliklerinin düşük olması gibi 
etmenlerin olduğu düşünülmektedir. Katılımcıların, velilerin çocuklarını 
ihmal ettikleri düşüncesiyle; çocuklarının duygularına ve yaşantılarına daha 
fazla nitelikli zaman ayırmaları, çocuklarını tanımaları, onların duygusal 
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ihtiyaçlarını bilmeleri ve karşılamaları hususunda beklentilerinin olduğu 
da ifade edilebilir. Son olarak katılımcılar, velilerin zorbalık hakkında 
eğitim almalarını ve kendilerini bu konuda geliştirmelerini beklemektedir. 
Katılımcıların, velilerin aldıkları bu eğitimler sonucunda çocuklarını zorbalık 
hakkında bilgilendirerek farkındalığı arttırmaları gerektiği yönünde bir 
görüşe sahip oldukları ifade edilebilir. Benzer olarak Polat & Sohbet’e (2019) 
göre zorbalık eğilimi olan çocukların aile yapıları incelendiğinde, çocukların 
gelişimlerine katkı sağlamayan ve çocukların her türlü ihtiyacını ihmal eden 
anne babaya sahip oldukları görülmektedir. 

Bu çalışmada zorbalığın sadece bir davranışsal sorun olarak görülmeyip 
aynı zamanda değerler sorunu olarak görüldüğü de ifade edilebilir. Bu 
sebeple de katılımcılar, öğrencilerin bilişsel kapasitelerini arttırılırken ahlaki 
kapasitelerinin de arttırılmasını beklemektedir. Katılımcıların, öğrencilerin 
zorbalık hakkında bilinçlenmesinin yanında zorbalık karşısında pasif 
kalmayarak aktif tepki göstermeleri ve zorbalığa doğrudan müdahale etmeleri 
yönünde beklentilerinin olduğu dile getirilebilir. Son olarak, katılımcılar, 
zorbalık karşısında öğrencilerin bu durumu tek başına çözmelerini beklerken, 
öğrencinin zorlanmaya başladığında veya zorbalıkla karşılaşma sıklığı 
arttığında yetkili kişilere ve ailelerine haber vermelerini ve onlardan yardım 
istemeleri yönünde beklentileri olduğu söylenebilir. 

Katılımcıların, zorbalıkla mücadele edebilme hususunda ilk aşamada 
zorbalıkla ilgili bilinçlenmenin önemli olduğunu düşündükleri ve bu sebeple 
de Millî Eğitim Bakanlığı tarafından öğretmenlere, velilere ve öğrencilere 
yönelik eğitimler verilmesinin elzem olduğunu düşündükleri ifade edilebilir. 
Ayrıca, zorbalıkla etkin mücadele ve müdahale edebilmek adına; zorbalığın 
disiplin yönetmeliği kapsamına alınması ve tanımlanması, yönetmelikte 
caydırıcı ve önleyici tedbirlerin alınması, disiplin kurulu üyesi öğretmenlerin 
ve idarecilerin yetkilerinin kısıtlanmaması ifade edilmiştir. Katılımcıların, 
okullarda karşılaşılan zorbalık olaylarını etkili bir şekilde yönetebilme ve 
müdahale edebilme hususuna ilişkin Millî Eğitim Bakanlığından yetkilerinin 
arttırılmasını bekledikleri şeklinde yorumlanabilir. Doğan’a (2022) göre ülke 
çapında akran zorbalığı hususunda eylem planları yapılmalı ve ulusal bir akran 
zorbalığı programı hazırlanarak müfredata eklenmelidir.

Katılımcılar zorbalığı bir metaforla açıklarken en çok bulaşıcı hastalık ve 
zehir ifadelerini kullanmışlardır. Bu ifadeler dikkate alındığında katılımcılar, 
zorbalığı bir zehir gibi bireyi içten etkileyip savunmasız bırakan ve zorbalık 
yapan bireyden tüm sınıfa veya okula yayılan bir hastalık gibi ifade ettikleri 
söylenebilir.

Araştırma bulgularına istinaden şu öneriler verilebilir:

·	 Millî Eğitim Bakanlığı tarafından ailelere, öğrencilere ve öğretmenlere 
zorbalıkla ilgili farkındalık eğitimi verilebilir.



82  . Derya Uluca& Soner Doğan

·	 Akran zorbalığı ulusal bir program çerçevesinde incelenmeli ve 
müfredata eklenmelidir. Ülke genelinde zorbalık eylemlerine karşı eylem 
planları hazırlanmalıdır.

·	 Zorbalık disiplin yönetmeliğinde açıkça tanımlanmalıdır. Disiplin 
yönetmeliği maddelerine zorbalığa karşı caydırıcı cezalar eklenmelidir. 

·	 Zorbalık hususunda okul idaresinin ve disiplin kurullarının yetkileri 
arttırılmalıdır. 

·	 Okul idareleri ve disiplin kurulları zorbalık yapan öğrenciye caydırıcı 
cezaları ivedilikle uygulayabilmelidir. 

·	 Okul idarelerinin ve disiplin kurullarının almış olduğu kararlar kati 
suretle uygulanmalıdır.

·	 Zorbalıkla mücadelede öğretmenler, rehberlik servisi, okul yönetimi 
ve aileler iş birliği yapmalıdır.

·	 Aileler çocuklarıyla nitelikli zaman geçirmeli ve çocuklarının duygusal 
ihtiyaçlarını gidermelidirler. 

·	 Ailelere uzmanlar tarafından ebeveynlik eğitimleri verilmelidir. 

·	 Zorbalığa uğrayan çocuğa psikolojik destek sağlanmalıdır.

·	 Zorbalık yapan çocuk ise rehabilitasyon programlarına dahil edilip 
uzmanlar tarafından gözetilmeli ve eğitilmelidir. 

·	 Tüm öğretmenlerin zorbalığa aktif müdahalede bulunma becerileri 
geliştirilmelidir.

·	 Öğretmenlere yönelik zorbalığın önlenmesi adına koruyucu 
mekanizmalar geliştirilmeli ve cezalar arttırılmalıdır.

·	 Öğrencilere öfke kontrolü ve etkili iletişim eğitimleri verilebilir.

·	 Öğrenciler zorbalık karşısında yardım isteme ve tepki gösterme 
hususunda cesaretlendirilmelidir. 
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GİRİŞ

Örgütsel sosyalleşme, bireyin yeni girdiği bir örgütte rolünü, sorumlu-
luklarını, çalışma ortamının normlarını ve kültürel yapıyı öğrenerek örgütün 
doğal bir üyesi hâline gelme sürecini ifade eder. Bu süreç, çalışanın yalnızca 
teknik görevlerini yerine getirmesini değil, aynı zamanda örgütle psikolojik 
ve sosyal bağ kurmasını da sağlar. Etkili bir sosyalleşme süreci, çalışanların 
işe uyum düzeyini artırır, performans ve verimliliklerini destekler, örgüte 
olan bağlılıklarını güçlendirir ve örgüt–birey uyumunu geliştirir. Buna karşı-
lık plansız, yetersiz veya destekleyici olmayan sosyalleşme deneyimleri; iş tat-
minsizliği, stres, yabancılaşma ve işten ayrılma eğilimi gibi olumsuz sonuç-
lara yol açabilir. Bu nedenle örgütsel sosyalleşme, yalnızca bireysel bir uyum 
süreci değil, aynı zamanda örgütlerin sürdürülebilir başarıları ve kurumsal 
etkinlikleri açısından stratejik bir unsur olarak değerlendirilmelidir.

Örgütler, yalnızca belirli amaçlara yönelik yapılar değil, aynı zamanda 
kendi değerleri, normları, inançları ve davranış kalıpları olan sosyal sistem-
lerdir. Bu nedenle yeni bir çalışanın örgüte katılması, sıradan bir işe başlama 
süreci olmanın ötesinde, çok yönlü bir uyum ve öğrenme dönemini içerir. Bu 
dönemin temelini oluşturan süreç ise örgütsel sosyalleşmedir. Örgütsel sos-
yalleşme, bireylerin örgüt tarafından beklenen rol davranışlarını öğrenmele-
ri, kurum kültürünü içselleştirmeleri ve iş ortamında etkili bir performans 
sergileyebilmeleri için gerekli olan bilgi, beceri ve tutumları edinmelerini 
sağlayan planlı bir süreç olarak bakar (Feldman, 1981). Bu süreç, bireyin be-
lirsizlik düzeyini azaltırken örgütün sürekliliğini ve verimliliğini de güvence 
altına alır.

Literatürde örgütsel sosyalleşme, çeşitli kuramsal yaklaşımlarla açıklan-
mıştır. Fisher (1986), sosyalleşmeyi yeni çalışanların örgütsel normları nasıl 
öğrendiğini açıklayan bütünleşik bir süreç olarak ele alırken, Jablin (1982) 
iletişim eksenli bir yaklaşım benimseyerek bireylerin örgüt içindeki sosyal 
ağlar yoluyla nasıl bilgi edindiğine vurgu yapmıştır. Van Maanen ve Schein’in 
geliştirdiği sosyalleştirme taktikleri ise örgütlerin çalışan uyumunu kolaylaş-
tırmak için kullandıkları sistematik yöntemleri ortaya koymuştur. Bu yak-
laşımlar, sosyalleşmenin hem bireysel hem de örgütsel açıdan kritik bir işlev 
taşıdığını ve çok boyutlu biçimde ele alınması gerektiğini göstermektedir.

Sosyalleşmenin önemi özellikle iş hayatına yeni katılan bireylerde belir-
ginleşmektedir. Morrison (1993) bilgi arama davranışının yeni çalışanların 
örgütsel role uyumunda belirleyici bir etken olduğunu belirtirken; Baron ve 
Greenberg (1986) çalışanların ilk aylardaki deneyimlerinin performans ve 
bağlılık üzerinde kalıcı etkiler yarattığını ifade etmektedir. Bu nedenle ör-
gütlerin sistemli bir oryantasyon programı yürütmesi, çalışan deneyimini ve 
örgütsel verimliliği artıran stratejik bir unsur hâline gelmiştir.

Çalışmalar göstermektedir ki örgütsel sosyalleşme, yalnızca bireyin işe 
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alışma süreci değil; örgütün kültürel devamlılığını, performansını ve ku-
rumsal bütünlüğünü etkileyen stratejik bir kavramdır. Bu çalışma, örgütsel 
sosyalleşmenin temellerini, süreçlerini ve sonuçlarını akademik literatür ışı-
ğında incelemeyi; özellikle kamu ve eğitim kurumlarındaki uygulamalarla 
ilişkilendirerek kapsamlı bir değerlendirme sunmayı amaçlamaktadır.

ÖRGÜTSEL SOSYALLEŞME

Örgütsel sosyalleşme, bireyin yeni katıldığı örgüt içinde gerekli bilgi, 
beceri ve tutumları edinmesi; örgütsel değerleri, normları ve beklentileri iç-
selleştirerek kuruma uyum sağlaması sürecidir. Bu süreç yalnızca teknik gö-
revlerin öğrenilmesini değil, aynı zamanda örgüt kültürünün, iletişim biçim-
lerinin ve rol beklentilerinin benimsenmesini de kapsamaktadır. Balcı (2000) 
sosyalleşmeyi bireyin hem örgüte uyum sağlama hem de örgüt tarafından 
kabul edilme süreci olarak tanımlar. Bu yönüyle sosyalleşme, örgütlerde iş-
gören davranışlarını yönlendiren temel bir mekanizma olarak görülmektedir 
(Baron ve Greenberg, 1986:214).

Örgütsel sosyalleşme üzerine yapılan araştırmalar, sürecin birey ve örgüt 
arasında karşılıklı bir uyum gerektirdiğini göstermektedir. Yeni çalışanlar 
örgütün işleyişini, kültürünü, iş ilişkilerini ve beklentilerini öğrenirken; ör-
güt de bu bireylerin işe uyum sağlamalarını kolaylaştıracak çevresel koşulla-
rı ve rehberliği oluşturur (Feldman ve Arnold, 1983:119). Sosyalleşme, örgüt 
içinde davranış tutarlılığı, iş verimliliği, rol netliği ve bağlılık açısından kritik 
bir süreci temsil etmektedir. Bu nedenle örgütler, çalışanların “çabuk uyum 
sağlayan”, “örgütsel kültürü benimseyen” bireyler olmasına önem vermekte-
dir (Canman, 2000:52).

Örgütsel sosyalleşme, bireyin örgütün bir üyesi hâline dönüşmesini sağ-
layan öğrenme, uyum ve benimseme sürecidir. Fisher (1986) sosyalleşmeyi, 
örgüte yeni giren bireylerin belirsizliklerini azaltmak için aktif bilgi arayı-
şına girdikleri ve bu bilgileri kullanarak iş davranışlarını şekillendirdikleri 
bir süreç olarak tanımlar. Bu nedenle sosyalleşme yalnızca pasif bir öğrenme 
değil, aktif bir psikososyal uyum sürecidir. Jablin (1982) örgütsel sosyalleşme-
nin çekirdeğini “örgütsel iletişim” olarak değerlendirmekte ve bireyin örgüte 
uyumunun iletişim kanalları aracılığıyla gerçekleştiğini belirtmektedir. Yeni 
çalışanlar, örgütle ilgili bilgileri gerek resmi gerek gayriresmî yollarla ileti-
şim aracılığıyla edinmektedir. Nicholson (1998) örgütsel sosyalleşmeyi, örgüt 
içindeki rol değişim süreçlerinin ve bireyin iş rollerine uyumunun önemli bir 
parçası olarak ele alır. Ona göre sosyalleşme, bireyin hem iş gereklerini hem 
de örgütün sosyal yapısını anlamasını sağlar.

Balcı (2000) örgütsel sosyalleşmeyi “örgütün yeni üyelerine, kendilerin-
den beklenen rol davranışlarını öğretme süreci” olarak açıklarken; Özgen, 
Öztürk ve Yalçın (2002), sosyalleşmeyi örgütün, üyelerinin örgüt kültürünü 
doğru biçimde benimsemelerini sağlayan bir sistem olarak görür. Bu tanım-
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lar örgütsel sosyalleşmenin üç temel işlevi olduğunu göstermektedir (Morri-
son, 1993:175, Jones ve Goffee, 2000:59, Feldman ve Arnold, 1983:120):

·	 Bilgi işlevi: İşe ilişkin teknik bilgilerin ve örgütsel kuralların öğrenil-
mesi.

·	 Normatif işlev: Örgütsel değerlerin, normların ve kültürel kodların 
benimsenmesi.

·	 Davranışsal işlev: Rol davranışlarının örgüt beklentilerine göre şekil-
lendirilmesi.

Örgütsel sosyalleşme yalnızca bir işe başlama sürecinden çok daha faz-
lasını kapsamaktadır. Sosyalleşmeyle birey örgütün; dilini, ritüellerini, güç 
ilişkilerini, çalışma davranışlarını ve sosyal normlarını da öğrenmektedir 
(Çalık, 2003:168).

Örgütsel Sosyalleşmenin Kuramsal Temelleri

Örgütsel sosyalleşme sürecin işleyişini açıklamak için çeşitli yaklaşımlar 
geliştirilmiştir. Bu bölümde Feldman’ın Sosyalleşme Modeli, Van Maanen ve 
Schein’in Sosyalleşme Taktikleri ile Jablin ve Fisher’ın iletişim temelli yakla-
şımları ele alınacaktır. Feldman (1981) örgütsel sosyalleşme sürecini üç ana 
aşamada açıklamaktadır:

·	 Beklenti öncesi aşama: Birey örgüte girmeden önce örgüt hakkın-
daki bilgi, duyum ve beklentilerini oluşturur. Bu aşamada bireyin örgüte iliş-
kin beklentileri çoğu zaman tam gerçekçi değildir.

·	 Karşılaşma aşaması: Çalışan örgüte giriş yaptıktan sonra örgüte 
dair gerçeklerle karşılaşır ve beklentilerini yeniden düzenler. İlk değişimin 
başladığı aşamadır. Bu aşamada bilgi arama, rehberlik alma ve rol netliği ka-
zanma ön plandadır.

·	 Değişim ve edinim aşaması: Kalıcı değişikliklerin gerçekleştiği 
aşamadır. Çalışan görevlerini tam olarak yerine getirmeye başlar, örgütsel 
kültürü benimser ve örgüte tam uyum sağlar. Bu model özellikle yeni çalışan-
ların öğrenme süreçlerine ve örgütle karşılıklı uyum sağlamaya vurgu yapar.

Van Maanen ve Schein sosyalleşme sürecini şekillendiren örgütsel politi-
kaları “sosyalleşme taktikleri” olarak adlandırır. Bu taktikler bireyin örgüte 
nasıl uyum sağlayacağını belirleyen yöntemlerdir. Bu taktikler şu altı boyut 
içerir (Baron ve Greenberg, 1986:219):

·	 Kolektif/bireysel sosyalleştirme

·	 Formal/informal sosyalleştirme

·	 Sıralı/rastlantısal süreç

·	 Sabit/değişken zaman çizelgesi
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·	 Yeterlilik kanıtının önceden tanımlanmış olması veya olmaması

·	 Rol modellerin varlığı

Bu taktiklerin örgütlerde çalışan bağlılığını ve uyumunu belirleyen te-
mel unsurlar olduğu çeşitli araştırmalarla desteklenmiştir. 

Jablin ve Fisher Yaklaşımları: Fisher (1986) belirsizlik azaltma teorisin-
den yola çıkarak, yeni çalışanların örgüt içindeki davranış ve ilişkileri anla-
mak için bilgi arama davranışına yöneldiğini belirtir. Bu bilgi arayışı; işleyiş, 
kültür ve sosyal ilişkilerin öğrenilmesinde kritik role sahiptir. Jablin (1982) 
örgütsel sosyalleşmenin iletişim yönüne odaklanarak süreci dört aşamada ele 
almıştır:

·	 Beklenti dönemi

·	 Karşılaşma

·	 Değişim

·	 Metabolizma/tam uyum

Jablin’e göre iletişim ağları, bireyin örgüte uyumundaki en belirleyici 
faktördür. Çünkü çalışan, örgüt hakkındaki bilgileri, normları, değerleri ve 
işleyişe dair görünmeyen kuralları bu iletişim kanalları aracılığıyla öğrenir. 
Etkili ve açık bir iletişim sistemi, yeni gelen bireyin belirsizliklerini azaltır, 
kendini örgütün bir parçası olarak hissetmesini sağlar ve sosyalleşme süre-
cini hızlandırır. Buna karşılık zayıf, kapalı veya sorunlu iletişim yapılarında 
birey örgüt içinde yalnızlaşır, bilgiye ulaşmakta zorlanır ve bu durum uyum 
sürecini olumsuz etkileyerek yabancılaşma riskini artırır. Bu nedenle iletişim 
ağlarının niteliği, yalnızca bilgi aktarımı açısından değil, bireyin örgütle kur-
duğu psikolojik bağ ve aidiyet duygusu bakımından da kritik bir rol üstlenir.

Sosyalleşmenin örgüt kültürü ve iletişimle ilişkisi

Örgüt kültürü, çalışanların örgüte uyum sürecinde kritik rol oynar. Jo-
nes ve Goffee (2000) sosyalleşmenin özünde örgüt kültürünün yeni üyelere 
aktarılması süreci olduğunu belirtir. Kültür; değerler, semboller, ritüeller ve 
davranış kalıpları aracılığıyla örgüt üyelerini ortak bir anlayışta birleştirir. 
Sosyalleşme süreci ise kültürün “yaşatıldığı” temel mekanizmadır. Nicholson 
(1998) kültürün sosyalleşmenin hem amacı hem de sonucu olduğunu savu-
nur. Birey örgüte uyum sağlarken kültürü öğrenir, bu kültür zamanla bireyin 
davranışlarını şekillendirir.

Örgüt içi iletişim de sosyalleşmenin temel yapı taşlarından biridir. Jablin 
(1982) yeni çalışanların örgüt hakkında öğrenme süreçlerinin büyük bölü-
münü iletişim yoluyla gerçekleştirdiğini vurgular. Meslektaş, yönetici ve reh-
berlerle kurulan iletişim ağları, bireyin örgüte uyum hızını doğrudan etkiler. 
Morrison (1993) ise yeni çalışanların bilgi arama davranışlarının, onların rol 
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netliği ve performansında belirleyici olduğunu ortaya koymuştur. Bu nedenle 
örgütlerin iletişim kanallarını açık, sistemli ve destekleyici tutmaları sosyal-
leşmenin başarısı açısından zorunludur.

Örgüt kültürünün aktarılması yalnızca gayrıresmî öğrenmeyle değil, 
aynı zamanda insan kaynakları politikalarıyla da yakından ilişkilidir. Sabun-
cuoğlu (2000) ve Yüksel (2000) insan kaynakları süreçlerinde oryantasyon, 
eğitim, performans değerlendirme ve rehberlik faaliyetlerinin kültür aktarı-
mında önemli rol oynadığını belirtir. Kamu kurumları açısından sosyalleş-
me, özellikle Aday Memurların Yetiştirilmesine Dair Yönetmelik (1983) ile 
daha sistematik ve formal hâle getirir. Bu yönetmelik kamu çalışanlarının 
“kamu hizmeti bilincini, örgüt kültürünü ve mesleki rolleri” kazanmasını zo-
runlu kılar.

ÖRGÜTSEL SOSYALLEŞME SÜRECİ VE ETKİLEYEN FAKTÖRLER

Örgütsel sosyalleşme süreci, bireyin örgüte girdiği andan itibaren başla-
yan ve örgütle karşılıklı uyumun sağlanmasına kadar devam eden çok boyut-
lu bir süreçtir. Bu süreç psikolojik, sosyal ve örgütsel dinamiklerin etkileşi-
miyle şekillenir. Fisher (1986) sürecin yeni çalışan için bir “belirsizlik azaltma 
ve netlik kazanma” yolu olduğunu belirtirken; Feldman ve Arnold (1983:123) 
sürecin temel amacını “bireyin örgütsel rolünü doğru şekilde öğrenmesi ve 
yerine getirmesi” olarak açıklar. Sosyalleşme sürecinin başarısı, hem birey 
hem de örgüt açısından kritik sonuçlar doğurur; iş doyumu, performans, 
bağlılık ve örgüt kültürü gibi birçok değişken bu süreçten doğrudan etkilenir 
(Baron ve Greenberg, 1986:225).

Sosyalleşme Süreci Aşamaları

Örgütsel sosyalleşme süreci literatürde genellikle üç temel aşamada ince-
lenmektedir, beklenti öncesi, giriş/karşılaşma ve benimseme–uyum. Bu aşa-
malar bireyin örgütle etkileşim düzeyine göre şekillenir. Feldman’ın (1981) 
modeli ve Jablin’in (1982:261) iletişim temelli yaklaşımı bu aşamaların en çok 
kabul gören kuramsal açıklamalarını sunmaktadır.

Beklenti Öncesi Aşama. Feldman (1981) bu aşamada bireyin örgüte ka-
tılmadan önce gerçekleştirdiği tüm öğrenmeleri kapsadığını ifade eder. Bu 
durum aynı zamanda zihinsel bir hazırlık sürecidir. Bu aşamada birey iş de-
neyimleri, eğitim geçmişi, çevresel bilgiler ve örgüt hakkında duydukları ara-
cılığıyla bir takım beklentiler geliştirir. Adkins (1995) önceki iş deneyiminin 
bu aşamada belirleyici olduğunu vurgular; daha önce benzer bir işte çalışan 
bireylerin örgüte daha hızlı uyum sağladığını ve beklenti–gerçeklik farkını 
daha az yaşadığını belirtir. Nicholson (1998:92) bu aşamanın örgütsel kimlik 
oluşumunda ilk adım olduğunu belirtir. Bireyin örgütle ilk temas anındaki 
algıları bireyin örgüte ilişkin zihinsel bir şema veya şablon geliştirmesini sağ-
lar. Bu aşamada bireyin örgüte ilişkin bilgileri; önceki eğitiminden, örgütle 
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ilgili okuduklarından, kurum çalışanlarından veya iş mülakatından edinir 
(Balcı, 2000:84). Beklentiler çoğu zaman idealize edilmiş bir örgüt imajına 
dayanır ve gerçek çalışma koşullarıyla uyum göstermeyebilir. Özellikle kamu 
sektöründe aday memurlar, örgüte girmeden önce “devlet kültürü”, “hiyerar-
şi”, “resmiyet” gibi kavramlara ilişkin bir beklenti geliştirir. 

Giriş/Karşılaşma Aşaması. Bireyin örgüte fiilen katıldığı aşamadır 
ve en kritik öğrenme dönemi olarak kabul edilir. Feldman’a (1981) göre bu 
aşamada birey örgüte dair sahip olduğu beklentileri örgütsel gerçekliklerle 
karşılaştırır. Bu karşılaştırma anında bireyin zihinsel şeması ya yeniden ya-
pılandırılır ya da ciddi bir uyumsuzluk ortaya çıkar. Morrison (1993) bu aşa-
mada çalışanların yoğun bilgi arayışına girdiğini, özellikle iş süreçleri, rol 
beklentileri ve örgütsel ilişkiler hakkında bilgi topladıklarını ifade eder. Bilgi 
arama davranışı, rol netliği ve iş performansında doğrudan belirleyicidir. Bu 
aşamada gerçekleştirilen faaliyetler genellikle şunlardır:

·	 Oryantasyon programları

·	 Mentorluk veya rehberlik uygulamaları

·	 Resmî eğitimler ve toplantılar

·	 Yöneticilerle rol ve görev paylaşımı

Sabuncuoğlu (2000) oryantasyon sürecinin örgüt kültürünün aktarımın-
da kritik bir fonksiyona sahip olduğunu; doğru uygulanmadığında ise çalışan 
kaybı ve iş gücü devrinin arttığını belirtmektedir. Van Maanen ve Schein’in 
sosyalleştirme taktikleri bu aşamada aktif olarak devreye girer. Örneğin;

·	 Kolektif sosyalleştirmede yeni çalışanlar grupla birlikte eğitilir.

·	 Formal sosyalleştirmede yapılandırılmış programlar kullanılır.

·	 Mentorluk temelli sosyalleşmede yeni çalışanlar bir rol modelden öğ-
renir. 

Eğitim kurumlarında bu aşama öğretmenler açısından çok daha yoğun 
yaşanır. Çelik (1998) öğretmenlerin okula ilk giriş sürecinde hem mesleki 
hem de sosyal uyum sorunları yaşadığını, okul kültürünün gizli kuralları-
nı anlamanın bu aşamanın en zor kısmı olduğunu belirtir. Cheng ve Pang 
(1997) öğretmen sosyalleşmesinin diğer sektörlere kıyasla daha çok gerçek 
deneyim ve meslektaş iletişimi üzerinden gerçekleştiğini vurgular.

Benimseme ve Uyum Aşaması: Bu aşamada birey örgütsel rolleri ve 
görevleri yerine getirmeye başlar, örgüt tarafından kabul görür ve örgütsel 
kültürü içselleştirir. Feldman’ın (1981) değişim ve edinim aşaması bu döneme 
karşılık gelir. Bu aşamada şunlar gerçekleşir:

·	 Örgüt kültürünün içselleştirilmesi
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·	 Rol çatışmalarının azalması

·	 Sosyal ilişkilerin güçlenmesi

·	 İş tatmininin artması

·	 Performansın yükselmesi

Benimseme ve uyma aşamasında birey örgüt içinde nasıl davranması ge-
rektiğini öğrenmiştir. Jones ve Goffee (2000) örgüt kültürünün birey tarafın-
dan bir davranış kılavuzu gibi görüldüğünü belirtir. 

İshakoğlu (1998) benimseme aşamasının örgüt–birey uyumunu güç-
lendiren en kritik süreçlerden biri olduğunu vurgular. Bu aşamada çalışan, 
yalnızca örgütün kurallarını ve işleyişini öğrenmekle kalmaz; aynı zamanda 
örgütün değerlerini, normlarını ve çalışma kültürünü içselleştirmeye başlar. 
Böylece birey, kendisini örgütün doğal bir parçası olarak görür ve örgütle 
özdeşleşme düzeyi artar. Ancak bu aşamada gerekli destek sağlanamaz veya 
çalışan örgütün beklentileriyle kendi değerleri arasında uyum kuramazsa, 
örgüte karşı mesafe geliştirmesi kaçınılmaz hâle gelir. Uyumun sağlanamadı-
ğı durumlarda birey ya davranışlarını zorunlu olarak uyarlamaya çalışırken 
psikolojik gerilim yaşar ya da zamanla örgütten uzaklaşma ve hatta işten ay-
rılma eğilimine girer. Bu nedenle benimseme aşaması, örgüt–birey ilişkisinin 
sağlıklı biçimde sürdürülebilmesi açısından stratejik bir önem taşır. Bu aşa-
ma, sosyalleşme sürecinin çıktılarının en görünür hâle geldiği dönemdir. İş 
verimliliği, performans, bağlılık ve örgüt kültürü bu dönemde güçlenir (Öz-
gen vd., 2002:176).

Örgütsel Sosyalleşmeyi Etkileyen Faktörler

Sosyalleşme süreci birçok değişkenden etkilenir. Fisher (1986) süreci 
biçimlendiren faktörleri; bireysel, örgütsel ve çevresel olarak sıralar. Burada 
bireysel faktörler, örgütsel faktörler ve insan kaynakları politikalarının sos-
yalleşme üzerindeki etkileri açıklanacaktır.

Bireysel Faktörler

Bireysel faktörler bireyin kişilik özellikleri, geçmiş deneyimleri, moti-
vasyon düzeyi ve öğrenme stilleri gibi özellikleri içerir. Adkins (1995) önceki 
iş deneyiminin sosyalleşme hızını doğrudan etkilediğini; deneyimli çalışan-
ların örgüte daha hızlı uyum sağladığını belirtir.

·	 Kişilik özellikleri: Açıklık, sorumluluk, dışa dönüklük gibi kişilik bo-
yutları sosyalleşmeyi kolaylaştırabilir. Balcı (2000) dışa dönük bireylerin ile-
tişim kurma konusunda daha istekli olduklarını ve örgüte daha çabuk uyum 
sağladıklarını ifade eder.

·	 Motivasyon ve iş isteği: Yüksek motivasyon, öğrenme sürecini hızlan-
dırır. Keser (2005:3) mesleki oryantasyon eğitiminin motivasyonu artırarak 



 . 95Eğitim Yönetimi Alanında Uluslararası Güncel Yaklaşımlar

sosyalleşmeyi kolaylaştırdığını vurgular.

·	 Bireysel beklentiler: Beklentilerin gerçekçi olup olmaması örgüte giriş 
sürecini etkiler. Uygun olmayan beklentiler hayal kırıklığı yaratabilir (Ni-
cholson, 1998).

·	 Bireyin uyum kapasitesi: İletişime açıklık, esneklik ve grup ilişkileri-
ne yatkınlık sosyalleşme başarısını belirleyen psikososyal faktörlerdir.

Örgütsel Faktörler

Örgütsel faktörler, örgütün kültürü, yapısı, liderlik anlayışı, iletişim ka-
nalları ve sosyalleştirme stratejileriyle ilgilidir.

·	 Örgüt kültürü: Kültür, sosyalleşmenin hem nedeni hem de sonucu-
dur. Jones ve Goffee (2000:67) güçlü kültürlerde sosyalleşme sürecinin daha 
hızlı gerçekleştiğini belirtir.

·	 Liderlik: Yöneticilerin iletişim tarzı, destekleyici ya da baskıcı olma-
ları sosyalleşmeyi büyük ölçüde etkiler. Çalık (2003) demokratik liderliğin 
uyumu hızlandırdığını ifade eder.

·	 İletişim iklimi: Açık iletişim kanalları bilgi akışını artırarak belirsiz-
liği azaltır (Jablin, 1982:263).

·	 İş tasarımı ve rol netliği: Rollerin belirsiz olduğu örgütlerde sosyal-
leşme daha uzun sürer. Morrison (1993), rol netliğinin performansın temel 
belirleyicisi olduğunu ortaya koymuştur.

İnsan Kaynakları Politikaları

İnsan kaynakları uygulamaları sosyalleşmenin temel araçlarından biri-
dir. Sabuncuoğlu (2000) ve Yüksel (2000), insan kaynaklarının sosyalleşme-
deki etkisini üç ana başlıkta toplar:

·	 Oryantasyon ve eğitim programları

·	 Performans değerlendirme ve geri bildirim

·	 Kariyer geliştirme ve mentorluk

Özgen, Öztürk ve Yalçın (2002) örgütlerin çalışanı yalnızca teknik açı-
dan değil, kültürel açıdan da yetiştirmesi gerektiğini; aksi hâlde bağlılık ve 
verimliliğin düşeceğini ifade eder.

KAMU VE EĞİTİM KURUMLARINDA SOSYALLEŞME

Kamu kurumlarından eğitim örgütlerine kadar farklı sektörlerde sosyal-
leşme süreçleri çeşitlenmektedir. 

·	 Devlet bilincini,

·	 Kurumsal değerleri,
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·	 Mesleki etik ilkeleri,

·	 Görev sorumluluklarını benimsemelerini amaçlar.

Can, Akgün ve Kavuncubaşı (2001), kamu kurumlarında sosyalleşmenin 
daha formal ve yapılandırılmış olduğunu; hiyerarşi ve kuralların bu süreci 
belirgin şekilde etkilediğini belirtir. Kamu kurumları ve eğitim örgütleri, 
sosyalleşme süreçlerinin en belirgin biçimde görüldüğü alanlardır. Bu ku-
rumlarda sosyalleşme yalnızca örgüte uyumu değil, aynı zamanda kamu hiz-
meti kültürünün, mesleki etik ilkelerin ve kurumsal rollerin benimsenmesini 
de içerir. Özellikle merkezi kurallarla yönetilen kamu sistemlerinde sosyal-
leşme daha yapılandırılmış, daha resmi ve daha kontrollüdür (Can, Akgün ve 
Kavuncubaşı, 2001:112). Eğitim kurumları pedagojik kültüre sahip oldukları 
için sosyalleşme süreci çok yönlü ve daha duygu yüklüdür (Çelik, 1998:195). 
Bu nedenle kamu çalışanları, yöneticiler ve öğretmenlerin örgütsel rolleri be-
nimsemesinde sosyalleşme süreçleri kritik öneme sahiptir. 

Aday Memurların Sosyalleşmesi 

Kamu kurumlarında göreve yeni başlayan bireylerin sosyalleşme süre-
ci, yasal bir çerçeveyle düzenlenmiştir. “Aday Memurların Yetiştirilmelerine 
Dair Genel Yönetmelik’e (1983) göre kamuya yeni giren her personel, belirli 
bir hizmet içi eğitimden geçmek zorundadır. Bu süreç, örgütsel sosyalleşme-
nin kurumsal bir politika hâline getirildiğini göstermektedir. Yönetmelik, 
aday memurların göreve başlamadan önce örgütün yapısını, kurallarını, işle-
yişini ve kamu hizmeti bilincini öğrenmelerini zorunlu kılar. Bu düzenleme; 
taktiksel, sistematik ve kurumsal bir sosyalleşme yaklaşımıdır. Balcı (2000, 
16) sosyalleşmenin örgütsel taktiklerini şöyle sıralar: 

·	 Çalışanların seçimi: seçme sürecinde ortak değerlere sahip olanları 
bulmak.

·	 Giriş yetiştirmesi: Yeni gelenlere örgüt işleri ve rolleriyle ilgili bilgi 
vermek.

·	 Yetiştirme ve geliştirme etkinlikleri: Yetiştirme programları düzenle-
mek.

·	 Çıraklık: Yeni geleni deneyimli çalışanın yanına vermek.

·	 İşin içeriğinin düzenlenmesi: Yeni gelene zor ama başarabileceği bir 
iş vermek. Başarıyı tattırmak 

·	 Değersizleştirme tecrübeleri: Yeni gelinin başarısız olacağı bir tecrü-
be yaşatmak.

Aday memurlara verilen eğitim, yalnızca mesleki bilgi aktarımı değildir; 
örgütün kültürü, hizmet ideali ve etik değerleri de bu süreçte bireye kazandı-
rılır (Sabuncuoğlu, 2000:129). Feldman’ın modeline göre bu süreç “karşılaşma 
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aşaması” ile “değişme ve edinim aşaması” arasında güçlü bir bağ kurar; birey 
kurumdan ne bekleyeceğini öğrenir ve örgütün davranış kalıplarını anlama-
ya başlar (Feldman ve Arnold, 1983:58). Kamu yönetiminde sosyalleşmenin 
temel amaçları şunlardır:

·	 Kamu kültürünü benimsetmek,

·	 Hizmette standart sağlamak,

·	 Etik ihlallerin önüne geçmek,

·	 Görev bilincini artırmak,

·	 Profesyonel davranış biçimleri kazandırmak.

Bu yönüyle sosyalleşme, kamu personel sisteminin bütünleyici bir parça-
sıdır. Ayrıca Canman’a (2000) kamu personel yönetimi; “örgütün değerlerini 
yeni gelenlere aktarmadan işlevsel olamaz”. Bu ifade, sosyalleşmenin kamuya 
özgü hayati rolünü açıklamaktadır.

Öğretmenlerde Sosyalleşme

Öğretmenlik, güçlü kültürel normlara sahip bir meslektir. Bu nedenle 
öğretmenlerin sosyalleşmesi, diğer mesleklerden daha karmaşıktır. Çünkü 
öğretmenler yalnızca bir örgütün üyesi değil; aynı zamanda toplum kültü-
rünü yeni nesle aktaran kişilerdir (Cheng ve Pang, 1997:21). Bu durum, öğ-
retmen sosyalleşmesini hem örgütsel hem mesleki hem de pedagojik bir sü-
reç hâline getirir. Mesleğe yeni başlayan öğretmenler genellikle şu sorunlarla 
karşılaşabilirler (Zeichner ve Tabachnick, 1985:9): 

·	 Okulun kuralsız–yazılı olmayan normlarını,

·	 Yönetim anlayışını,

·	 Kurum içi iletişimi,

·	 Sınıf yönetimi kültürünü,

·	 Öğretmenler arası dayanışma biçimlerini henüz bilmedikleri için 
zorluk yaşayabilirler. 

Morrison’ın bilgi arama davranışıyla ilgili çalışması, yeni gelenlerin 
uyum sürecinde bilgi toplamanın en güçlü araç olduğunu ortaya koymuş-
tur (Morrison, 1993:179). Öğretmenlerin sosyalleşmesi iki boyutta gerçekleşir 
(Çalık, 2003:168):

·	 Örgütsel boyut: Okulun yapısı, prosedürleri, iletişim kanalları, yöne-
tim kültürü.

·	 Mesleki boyut: Sınıf yönetimi, öğrenci davranışı, müfredat uygula-
maları, pedagojik tercihler.

Bu iki kültürün aynı anda öğrenilmesi, öğretmenlerin sosyalleşmesini 
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çok katmanlı hâle getirir. İlgili literatür, öğretmenlerin üç ana stratejiyle sos-
yalleştiğini göstermektedir (Cheng ve Pang, 1997:28):

·	 Gözlem yapma (usta öğretmenleri izleyerek öğrenme),

·	 Deneme–yanılma,

·	 Meslektaş dayanışması.

Bu stratejiler, Fisher’ın süreç modeliyle uyumludur; özellikle karşılaş-
ma ve uyum aşamalarında öğretmenin kendi rolünü yeniden tanımlamasını 
sağlar (Fisher, 1986:105). Çelik’in (1998) araştırmasında alan dışından gelen 
öğretmenlerin diğerlerine kıyasla daha uzun ve zorlu bir sosyalleşme süre-
ci yaşadığını belirtir. Çünkü öğretmen pedagojik kimlik ile örgütsel kimliği 
aynı anda inşa etmek zorunda kalır. 

Örgüt kültürü öğretmenlerin değerlerini, davranış kalıplarını ve iletişim 
biçimlerini şekillendirir (Jones ve Goffee, 2000:67). Bu nedenle okul kültürü; 
öğretmen uyumunun en kritik belirleyicilerindendir. Araştırmalarda okul-
lardaki yönetici tutumlarının ve meslektaş desteğinin öğretmenlerin sosyal-
leşmesinde güçlü değişkenler olduğu görülmektedir (Kartal, 2003). 

ÖRGÜTSEL SOSYALLEŞMENİN SONUÇLARI VE DEĞERLENDİRME

Örgütsel sosyalleşme, çalışanların işe uyum sağlamasında ve perfor-
manslarını artırmada kritik bir süreçtir. Çalışanın işin gerektirdiği rol ve 
davranışları öğrenmesi, örgütün kültürünü ve beklentilerini anlaması uyum 
sürecini hızlandırır. Balcı (2000), güçlü bir sosyalleşme sisteminin belirsizliği 
azalttığını ve bunun doğrudan performans artışıyla ilişkili olduğunu belir-
tir. Belirsizlik azaldıkça çalışan görevine daha güvenle yaklaşır ve verimliliği 
yükselir.

İşe Uyum, Performans ve Verimlilik

Feldman’ın sosyalleşme modeli, işe uyumun üç temel aşamadan geçtiği-
ni açıklar. Aşamalar sonucunda birey; öğrenir, örgütsel rolü benimser ve iş 
ilişkilerini kurar (Feldman ve Arnold, 1983). Bu aşamaların her biri bireyin 
performansının belirleyicisidir. Görevinin gereklerini doğru öğrenemeyen 
çalışan verimli olamaz; ilişkileri doğru kuramayan çalışan ise işbirliği gerek-
tiren süreçlerde zorlanır. Bu nedenle sosyalleşme yalnızca bilgi aktarımı de-
ğil, iletişim ve ilişki yönetimi becerilerinin gelişmesini de içerir.

Morrison (1993) yeni çalışanların özellikle ilk aylarda yoğun şekilde bilgi 
aradığını ve bu bilginin performansı doğrudan belirlediğini vurgular. Sos-
yalleşme süreci iyi yönetildiğinde çalışan hızlı bir şekilde örgüte uyum sağlar 
ve bu durum performansa olumlu yansır. Jones ve Goffee (2000) örgüt kültü-
rünü içselleştiren çalışanların psikolojik olarak daha güvende hissettiklerini 
ve bunun performansı artırdığını ifade eder. Kültürel beklentileri bilmeyen 
çalışanlar yanlış davranışlarda bulunabilir ve bu durum verimliliği düşürür.
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Keser (2005) ve Özgen vd. (2002) sosyalleşmenin hataları azaltarak ve-
rimliliği artırdığını; motivasyon ve tatmini yükselterek daha sürdürülebilir 
bir performans sağladığını belirtir. Sabuncuoğlu (2000) ise sosyalleşmeyi 
“kalıcı performans artışı sağlayan gizli bir eğitim” olarak tanımlar. Genel 
olarak örgütsel sosyalleşme; uyumu artıran, performansı güçlendiren ve ve-
rimliliği yükselten stratejik bir araçtır.

Örgütsel Bağlılık ve Örgüt Kültürü

Örgütsel sosyalleşme, çalışanların örgüte bağlanmalarını sağlayan temel 
süreçlerden biridir. Çalışanlar sosyalleşme yoluyla örgütün normlarını, de-
ğerlerini ve beklentilerini öğrenerek örgütle özdeşleşmeye başlarlar. Baron ve 
Greenberg’e (1986) göre bu öğrenme süreci, bireyin örgüte yönelik duygusal 
bağ kurmasını ve örgütte kalma isteğinin artmasını sağlar.

Jablin (1982:255) örgütsel iletişimin sosyalleşmenin çekirdeğini oluştur-
duğunu vurgular. İletişimin güçlü olduğu örgütlerde çalışanlar kendilerini 
değerli hisseder; bu da bağlılığı artırır. Zayıf iletişim yapılarında ise çalışan-
lar belirsizlik ve dışlanmışlık yaşayarak örgütsel bağlılıklarını kaybetmeye 
başlarlar. Örgüt kültürü, bağlılığı şekillendiren en önemli yapısal unsurlar-
dan biridir. Jones ve Goffee (2000:41) örgüt kültürünü çalışan davranışlarını 
yönlendiren “gizli bir rehber” olarak tanımlar. Kültürün açık ve tutarlı ol-
duğu örgütlerde çalışanlar daha kolay uyum sağlar ve örgüte daha güçlü bir 
bağlılık geliştirir. 

Tutarsız veya çelişkili kültürel yapı yabancılaşmaya sebep olduğu için 
bağlılığı zayıflatır. Kamu kurumlarında bağlılık daha çok “kamu hizmeti 
bilinci” üzerinden şekillenir. Canman (2000:69) bu bilincin çalışanlara sos-
yalleşme aracılığıyla aktarıldığını belirtir. Kamu hizmeti etiğini içselleştiren 
çalışanların örgüte bağlılığı artar. Eğitim kurumlarında da benzer bir süreç 
görülür. Çelik (1998:202), öğretmenlerde örgütsel bağlılığın okul kültürü ve 
meslektaş ilişkileri tarafından belirlendiğini ifade eder. Kartal’ın (2003) araş-
tırması ise özellikle yeni öğretmenlerin örgüte bağlılığında yöneticilerin tu-
tumunun kritik olduğunu göstermiştir.

Örgüt–Birey Uyumu

Örgüt–birey uyumu, bireyin değerlerinin, kişilik özelliklerinin ve iş bek-
lentilerinin örgütün kültürüyle örtüşmesi anlamına gelir. Bu uyum, çalışan-
ların iş tatmini, performansı ve örgütsel bağlılığı üzerinde doğrudan etkili-
dir. Uyumsuzluk ise tatminsizlik, düşük performans ve işten ayrılma niyeti 
gibi olumsuz sonuçlara yol açabilir (İshakoğlu, 1998:58).

Örgüt–birey uyumu üç temel boyutta ele alınır: Değer uyumu, psikolojik 
uyum ve davranışsal uyum. Fisher (1986) sosyalleşmenin tüm bu boyutla-
rı beslediğini ve çalışana örgütün beklentilerini anlaması için gerekli yapıyı 
sunduğunu vurgular. Sosyalleşme sayesinde çalışan, “örgüt benden ne isti-
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yor?” sorusuna net yanıt bulur ve davranışlarını buna göre düzenler.

Morrison (1993) uyum sürecinde bilgi arama davranışının kritik oldu-
ğunu belirtir. Çalışanın iş süreçleri, kültürel normlar ve örgütsel ilişkiler 
hakkında yeterli bilgiye sahip olmaması uyumsuzluk ve stres yaratır. Bilgi 
düzeyi arttıkça çalışan örgütün beklentileriyle daha uyumlu hâle gelir. Balcı 
(2000:121), örgütsel sosyalleşmeyi örgüt–birey uyumunun “anahtarı” olarak 
tanımlar. Sistematik sosyalleşme programları, uyum sürecini hızlandırır; 
plansız süreçler ise uyumu bireyin çabalarına bırakır ve çoğunlukla başarı-
sızlıkla sonuçlanır.

Eğitim kurumlarında uyum daha karmaşıktır; çünkü öğretmenler pe-
dagojik ve örgütsel rolleri aynı anda taşırlar. Uyum sağlanamadığında tü-
kenmişlik ve stres artar (Çalık, 2003:170). Canman (2000:82) uyumu yalnızca 
bireyin örgüte uyumu olarak değil, örgütün de bireyi desteklemesi olarak ta-
nımlar; bu yaklaşım uyumun karşılıklı bir süreç olduğunu gösterir.

Örgüt kültürü uyumda belirleyicidir. Jones ve Goffee (2000:63), güçlü 
kültürlerin uyumu kolaylaştırdığını; aşırı baskıcı kültürlerin ise bireyin öz-
günlüğünü zayıflattığını belirtir. Yüksel (2000:108) ise uyumun işe alım süre-
cinde başlayan bir süreç olduğunu ve örgüt kültürüne uygun çalışan seçimi-
nin sosyalleşmeyi daha etkili kıldığını vurgular.

SONUÇ

Örgütsel sosyalleşme, bireylerin bir örgüte katılmalarıyla başlayan ve ör-
güt içinde kalıcı, verimli ve uyumlu bir üye hâline gelmelerini amaçlayan kri-
tik bir süreçtir. Bu süreç yalnızca yeni çalışanların bilgi edinmesini değil, aynı 
zamanda örgütün normlarını, değerlerini, rollerini ve davranış biçimlerini 
içselleştirerek örgüte duygusal ve davranışsal olarak bağlanmalarını da kap-
sar. Araştırmalar, örgütsel sosyalleşmenin hem çalışanların kişisel gelişimleri 
hem de örgütsel performans açısından çok boyutlu bir etkiye sahip olduğunu 
göstermektedir. Bu nedenle örgütlerin rekabet gücünü koruyabilmesi, çalışan 
devir oranını azaltabilmesi ve sürdürülebilir bir iş kültürü oluşturabilmesi 
için sosyalleşme programlarına stratejik önem vermesi gerekmektedir.

Çalışma etkili bir sosyalleşme sürecinin çalışanların işe uyumunu ko-
laylaştırdığını, belirsizliği azalttığını ve örgüt içinde kendilerini daha güven-
de hissetmelerine katkı sağladığını ortaya koymaktadır. Uyumun artması, 
yeni çalışanların örgütsel süreçlere daha hızlı dahil olmasına, iş beklentile-
rini doğru anlamasına ve performansını daha erken dönemde yükseltmesine 
imkan vermektedir. Özellikle yapılandırılmış uyum programları, mentorluk 
uygulamaları ve resmi–gayriresmî sosyalleşme mekanizmaları, çalışanların 
örgüte uyumunu güçlendiren başlıca unsurlar olarak öne çıkmıştır. 

Örgütsel sosyalleşmenin çalışanların örgütsel bağlılıklarını önemli öl-
çüde etkilediği sonucuna ulaşılmıştır. Çalışanlar, örgütün değerlerini ve kül-
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türel yapısını tanıdıkça kendilerini örgütün bir parçası olarak hissetmekte; 
aidiyet duygusu güçlendikçe örgüte yönelik olumlu tutumlar artmaktadır. 
Bu durum yalnızca duygusal bağlılıkla sınırlı kalmayıp, devam bağlılığı ve 
normatif bağlılığa da katkı sağlamakta; çalışanların örgütte uzun süre kalma 
isteğini ve örgüte karşı sorumluluk bilincini güçlendirmektedir. Bunun sonu-
cunda çalışan devir oranı azalmakta, iş tatmini yükselmekte ve örgüt kültürü 
daha sürdürülebilir bir hâl almaktadır.

Örgüt–birey uyumu bağlamında ise sosyalleşme süreci belirleyici bir role 
sahiptir. Çalışanların kişisel değerleri ile örgütün değerlerinin uyumlu olma-
sı, hem bireysel refahı hem de örgütsel etkililiği artırmaktadır. Sosyalleşme 
süreci bu uyumu destekleyen bir köprü işlevi görerek çalışanların örgütün 
normlarını daha iyi anlamasına, kendisiyle örgüt arasında anlamlı bir bağ-
lantı kurmasına yardımcı olmaktadır. Böyle bir uyum sağlandığında hem 
çalışanların motivasyonu hem de örgütün genel performansı olumlu yönde 
etkilenmektedir.

Örgütsel sosyalleşme, modern örgütler için yalnızca bir “oryantasyon” 
sürecinden ibaret değildir; örgütlerin uzun vadeli başarısını şekillendiren 
stratejik bir yönetim aracıdır. Etkili sosyalleşme uygulamaları, çalışanların 
örgüte uyumunu hızlandırmakta, performans ve verimliliği artırmakta, ör-
gütsel bağlılığı güçlendirmekte ve örgüt–birey uyumunu desteklemektedir. 
Bu nedenle örgütlerin sistematik ve kapsamlı sosyalleşme politikaları geliş-
tirmesi, çalışanların deneyimlerini sürekli izlemesi ve süreci dinamik bir şe-
kilde güncellemesi kritik önem taşımaktadır. Günümüz iş dünyasının hızla 
değişen koşulları dikkate alındığında, örgütsel sosyalleşme yalnızca bir insan 
kaynakları uygulaması değil, rekabet üstünlüğü sağlayan temel bir stratejik 
unsur olarak değerlendirilmelidir.
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