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1.Giris

Egitim liderligi, son yillarda yalnizca yonetsel becerilerle degil, insan
davranisinin biyolojik ve noropsikolojik temelleriyle de agiklanan bir alan
haline gelmistir. Nérobilim alanindaki gelismeler, bireylerin nasil 6grendik-
leri, motivasyonlarinin nasil tetiklendigi ve karar verme siireglerinin beyin-
de nasil gergeklestigine iliskin 6nemli bulgular sunmaktadir. Bu bulgular,
egitim liderliginin niteligini yeniden diisiinmeyi gerektirmis, klasik liderlik
yaklasimlarinin 6tesine gecerek “noroliderlik” olarak adlandirilan yeni bir
kavramsal g¢ercevenin ortaya ¢ikmasina zemin hazirlamistir. Rock (2008)
noroliderligi, beynin isleyis prensiplerinden yararlanarak liderlik davranisla-
rin1 gelistirme siireci olarak tanimlarken, Lieberman (2013) beynin liderlik ve
etkilesim siireglerinde merkezi bir rol oynadigini vurgulamaktadir. Bu yak-
lagim, etkili liderligin yalnizca davranissal degil, ayn1 zamanda nérobiyolojik
stireglerle de agiklanabilecegini gostermektedir.

Egitim baglaminda noéroliderlik, 6gretmenlerin ve okul yoneticilerinin
kararlarini daha bilingli, daha empatik ve norobilimsel temellere dayali bi-
¢imde sekillendirmesine olanak taniyan yenilik¢i bir paradigma sunmakta-
dir. Leithwood ve Jantzi (2005), etkili okul liderliginin 6gretmen motivasyo-
nu, 6grenme kiiltiirii ve 6grenci basarisi iizerinde belirleyici oldugunu be-
lirtirken, giincel arastirmalar norobilim temelli liderligin bu etkiyi daha da
giiclendirebilecegini gostermektedir. Ozellikle dikkat yonetimi, stres diizen-
leme, 6diil sistemleri ve sosyal baglilik gibi nérobilimsel kavramlarin liderlik
pratiklerine entegre edilmesi, okul ortamlarinda daha saglikl: iletisim, daha
giiclii bir orgiitsel iklim ve daha etkili 6grenme siiregleri olusturmaya katk:
saglamaktadir. Boylece noroliderlik, egitim liderliginde yalnizca bir trend de-
gil, 6grenme bilimleri ile yonetim bilimlerinin kesisiminde yiikselen yeni bir
paradigma olarak degerlendirilmektedir.

1.1. Liderlik Tanimi ve Temel Ozellikleri

Liderlik, sosyal bilimlerin en eski ama ayni zamanda en tartigmali kav-
ramlarindan biridir. Tarih boyunca siyaset bilimi, psikoloji ve egitim yoneti-
mi alanlarinda farkli gekillerde tanimlanmis; kimi zaman dogustan gelen bir
ozellik, kimi zaman 6grenilebilen bir beceri, kimi zaman da bir siire¢ olarak
ele alinmistir. Aslinda liderlik hem bireysel hem de toplumsal diizeyde “etki
yaratma” sanatidir. Northouse’a (2022) gore liderlik, bir grubun iiyelerini or-
tak bir amag etrafinda bir araya getirip, onlar1 o amaca ulagmalar1 i¢in mo-
tive etme ve yonlendirme siirecidir. Bu tanim, liderligi yalnizca bir otorite
konumu olarak degil, etkilesim ve anlam yaratma siireci olarak gérmesi ba-
kimindan 6nemlidir. Bass (1990) liderligi, “insanlarin davraniglarini, diisiin-
celerini veya duygularini etkileyerek ortak hedeflere yoneltme gabasi” olarak
tanimlar. Benzer bi¢imde Yukl (2013), liderligi “6rgiitsel amaglarin gergekles-
mesi i¢in digerlerinin davranislarini goniilli bi¢imde etkileme siireci” olarak
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aciklamistir. Bu tanimlar, liderligi sadece emir veren bir otorite figiirii olarak
degil, etkilesim yoluyla degisimi yonlendiren bir sosyal siire¢ olarak ele alir.
Egitim alaninda liderlik ise yalnizca yonetsel bir islev degil; ayn1 zamanda
ogretim, 6grenme, motivasyon ve okul kiiltiiriiyle dogrudan iliskili ¢ok kat-
manl bir siirectir (Leithwood & Jantzi, 2005).

Liderlige iliskin en eski yaklasimlar, “biiytik adam” teorileriyle baglamisg-
tir. Bu donemde liderlik, dogustan gelen bazi kisilik 6zelliklerine baglanmis-
tir (Carlyle, 1907). Karizma, cesaret, ikna kabiliyeti ve zeka gibi 6zelliklerin
bir araya geldigi bireylerin dogal lider olduklar1 varsayilmistir. Ancak za-
manla bu yaklasim, liderligin sadece bireysel niteliklere indirgenemeyecegi,
baglama ve iliskilere dayali bir olgu oldugu goriisiiyle elestirilmistir (Stogdill,
1974). Giniimiizde liderlik, dogustan gelen bir 6zellikten ¢ok, 6grenilebilir,
gelistirilebilir ve duruma gore degisebilen bir beceri olarak degerlendirilmek-
tedir (DeRue vd., 2011).

Liderligi yoneticilikten ayiran temel fark, liderin insanlara “ne yapa-
caklarini séylemesi” degil, “neden yaptiklarini anlamlandirmasi”dir. Kotter
(1990), yoneticiligin diizen ve istikrar saglamaya, liderligin ise degisimi yo-
netmeye odaklandigini belirtir. Bu agidan liderlik, stratejik diisiinme kadar
duygusal farkindalik da gerektirir. Goleman, Boyatzis ve McKee (2013), duy-
gusal zekanin liderlik performansindaki payinin teknik becerilerden daha
fazla oldugunu ileri siirer. Clinkii insanlar, kendilerini anlayan, motive eden
ve onlara giiven veren liderleri takip etme egilimindedir.

Liderlik tanimlar1 arasinda one ¢ikan bir diger ortak nokta da etkinin
goniilliiliik esasina dayanmasidir. Zorlayici otorite, gegici bir itaat tiretebilir,
fakat kalic1 bir baglilik yaratmaz. Bu nedenle giiniimiizde liderlik, sadece gii¢
kullanimiyla degil, giiven, anlam ve vizyon yaratma giiciiyle agiklanmaktadir
(Bass & Riggio, 2006). Egitim kurumlari agisindan diisiiniildiigiinde ise lider-
lik, 6gretmenleri ve 6grencileri ortak bir 6grenme vizyonuna yonlendiren bir
stiregtir. Hallinger (2011) bu nedenle okul liderligini “6grenme igin liderlik”
olarak tanimlar. Yani lider, okulda yalnizca yonetsel kararlar alan kisi degil,
ogrenmeyi kolaylastiran, katilimi tesvik eden ve vizyonu paylasan kisidir.

Liderligin bir diger boyutu ise baglamsalliktir. Fiedler (1967) ve Hersey
& Blanchard (1982) gibi arastirmacilar, etkili liderligin her durumda ayni bi-
¢imde ortaya ¢ikmadigini gostermistir. Bir liderin basarili olabilmesi, iginde
bulundugu ¢evreye, gorev tiiriine ve izleyicilerin 6zelliklerine baglidir. Egi-
tim orgiitleri gibi profesyonel yapilarda, otoriter ya da yalnizca gorev odakli
yaklasimlar yerine katilimci, empatik ve dagitilmis liderlik modelleri daha
etkili sonuglar dogurur (Spillane, 2006; Harris, 2013). Ciinkii bilgi paylasima,
giiven ve ekip ruhu, 6gretimsel liderligin temelini olugturur. Téim bu yakla-
simlarin ortaklastig1 nokta, liderligin bir etkilesim siireci oldugudur. Etkili
liderler, yalnizca hedef koymakla kalmaz; o hedefin anlamini agiklar, insan-
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larda merak, inan¢ ve umut duygusu yaratir. Rock (2009)’a gére bu durum,
liderligin sinirbilimsel boyutuyla da iliskilidir. Insan beyni, giiven ve aidiyet
duygusu hissettiginde daha agik, yaratici ve isbirlik¢i hale gelir. Bu nedenle
modern liderlik tanimlari, giderek daha fazla sekilde bilissel ve duygusal sii-
regleri bir araya getiren “noroliderlik” kavramina yonelmektedir.

Sonug olarak, liderlik; gii¢ ya da mevkiyle sinirli olmayan, insan1 mer-
keze alan, anlam tiretmeye dayal1 bir etkidir. Northouse (2022) bu nedenle
liderligi, “insanlar1 ortak bir amaci gergeklestirmek igin etkileme siireci” ola-
rak tanimlar. Ancak bu tanimi yasayan bir kavram haline getiren sey, liderin
insanlari birer arag olarak degil, siirecin en degerli parcasi olarak gérmesidir.
Egitim kurumlarinda, sinif ortamlarinda ve orgiitlerde liderlik, artik yalniz-
ca yon verme degil; 6grenme, duygusal bag kurma ve gelisimi destekleme sii-
reci olarak yeniden tanimlanmaktadir.

1.2. Tarihsel Siirecte Liderlik Anlayisinin Gelisimi

Liderlik kavrami, insanlik tarihi kadar eski bir olgudur. Toplumlar var
oldukga, onlar1 yonlendiren, motive eden ya da bir amag etrafinda toplayan
kisiler de var olmustur. Ancak liderligin bilimsel olarak ele alinmasi oldukg¢a
yenidir. Liderligin evrimi, tarih boyunca degisen toplumsal yapilar, orgiitsel
ihtiyaglar ve insan anlayisina paralel bicimde dontismiistiir. Baska bir ifadey-
le, her donem kendi liderlik anlayisini dogurmustur.

1.2.1. Klasik Dénem: “Biiyiik Adam” ve Ozellikler Yaklagimi

Liderlige iliskin ilk sistematik diisiinceler 19. yiizyilin ortalarinda ortaya
¢ikmistir. Bu donemde Thomas Carlyle (1841/1907), tarihin akisini “kahra-
man” bireylerin belirledigini one siirerek “Biiyiik Adam Teorisi’ni gelistir-
migstir. Carlyle’a gore liderlik dogustan gelir; cesaret, karizma, 6zgiliven ve
zeka gibi ozellikler yalnizca belirli kisilere bahsedilmistir. Bu anlay1s, lider-
ligi segkin bir azinligin dogustan sahip oldugu bir ayricalik olarak goriir. 20.
ylizyilin baslarinda bu diistince bilimsel bir ¢erceveye oturtularak ozellikler
yaklagimina (trait theory) doniistii. Arastirmacilar, etkili liderlerde ortak ki-
silik 6zellikleri bulmaya calistilar. Stogdill’in (1948) yaptig: klasik caligmada
liderlikle iliskilendirilen onlarca 6zellik tanimlanmuis, fakat bunlarin tek ba-
sina liderligi aciklamakta yetersiz oldugu sonucuna varilmigtir. 1970’1i yillar-
da Stogdill (1974) ayn1 konuyu tekrar ele almis ve liderligin yalnizca kisisel
ozelliklere degil, i¢cinde bulunulan duruma da bagli oldugunu vurgulamaistir.
Bu donemde liderlik, “kimin lider olabilecegi” sorusundan “hangi kosullarda
kim lider olur?” sorusuna evrilmeye baslamistir. Ozellikler yaklasiminin en
biiyiik elestirisi, liderligi sabit ve dogustan bir yetenek gibi gormesidir. Ancak
tarih, siradan insanlarin da dogru zamanda dogru kosullar altinda liderlik
sergileyebildigini gostermistir. Dolayisiyla 1950’lerden itibaren liderlik aras-
tirmalari, kisilikten cok davranislara odaklanmustir.
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1.2.2. Davranigsal Donem: Liderin Ne Yaptigina Odaklanmak

1950’1i y1llar, liderlik aragtirmalarinda 6nemli bir kirilma noktas: olmus-
tur. Ohio State ve Michigan Universitelerinde yapilan aragtirmalar, liderligin
kisisel niteliklerden ¢ok, gozlenebilir davranislarla agiklanabilecegini 6ne
stirmiistiir (Likert, 1961). Bu donemde liderlik iki temel boyutta ele alinmis-
tir: insana doniiklitk (consideration) ve ise dontikliik (initiating structure).
Insana déniik liderler, ekip iiyelerinin duygularina énem veren, destekleyici
ve katilimct bir iletisim tarzi benimseyen liderlerdir. Ise doniik liderler ise go-
revleri planlayan, kurallar1 belirleyen ve performansi siki sekilde takip eden
kisilerdir. Etkili liderligin, bu iki boyut arasinda dengeli bir yaklagim gerek-
tirdigi anlasilmigtir (Fleishman, 1953). Davranigsal kuramlarin en 6nemli
katkisi, liderligin 6grenilebilir bir beceri oldugunu ortaya koymasidir. Yani
liderlik, dogustan degil, egitim ve deneyimle gelistirilebilir bir siiregtir. Bu
donemde McGregor'un (1960) X ve Y Teorisi de dikkat gekmistir. McGregor’a
gore X teorisi, insan1 tembel ve kontrol edilmesi gereken bir varlik olarak go-
riirken; Y teorisi, insanin sorumluluk almaya istekli, yaratici ve 6z motivasyo-
na sahip oldugunu kabul eder. Y yaklasimi, katilimci ve destekleyici liderlik
anlayislarinin temelini olusturmustur.

1.2.3. Durumsal Dénem: “Tek Bir En fyi Liderlik Yoktur”

1960’larin sonu ve 1970’lerin basi, liderligin tek tip bir modelle agikla-
namayacagini gosteren bulgularla doludur. Fiedler'in (1967) Durumsallik
Modeli, liderlik tarzinin etkinliginin liderin kisiligi kadar, icinde bulundugu
duruma da bagli oldugunu savunur. Bazi durumlarda gorev odakl: liderlik
etkili olurken, bazilarinda iliski odakl: liderlik daha basarili sonuglar dogu-
rur. Benzer bicimde Hersey ve Blanchard (1982), Durumsal Liderlik Teorisi
ile liderligin ¢aliganlarin olgunluk diizeyine gore degismesi gerektigini ileri
stirmiistiir. Buna gore, deneyimsiz bir ¢alisan daha fazla yonlendirmeye ih-
tiya¢ duyarken, yetkin ve motive ¢alisanlara rehberlik etmek yeterlidir. Bu
yaklagimlar, liderligi esnek ve baglama duyarli bir beceri olarak ele almistir.
Bu dénemden itibaren, liderligin yalnizca liderin davranislariyla degil, izle-
yicilerin ozellikleri ve orgiitsel kiiltiirle birlikte degerlendirilmesi gerektigi
anlasilmistir. Bu anlayis, sonraki yillarda ortaya ¢ikacak olan dontisiimcii ve
etkilesimci liderlik modellerinin zeminini hazirlamistir.

1.2.4. Modern Donem: Doniisiimcii, Etkilesimci ve Yeni Liderlik Yak-
lasimlar1

1980’1i yillar, liderlik alaninda yeni bir dénemin kapilarini agmuigtir.
James MacGregor Burns (1978) ve Bernard Bass (1985), dontisiimcii liderlik
kavramini gelistirerek literatiirde devrim yaratmistir. Dontisiimcii liderler,
yalnizca gorevleri yerine getiren degil; takipgilerini motive eden, vizyon olus-
turan, ilham veren ve deger odakli bir liderlik sergileyen kisilerdir (Bass &
Riggio, 2006). Bu model, liderlikte duygusal bagin ve anlam {iretiminin 6ne-
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mini vurgulamistir. Ayni donemde, etkilesimci (transactional) liderlik kavra-
mi da doniisiimcii liderlige karsilik gelen bir yaklasim olarak tanimlanmaigtir.
Etkilesimci liderlik, 6diil ve ceza sistemine dayalidir; kisa vadeli hedeflerin
gerceklesmesine odaklanir. Ancak modern orgiitlerde siirdiiriilebilir basari,
doniistimctii liderligin uzun vadeli vizyonu ile etkilesimci liderligin yap1 ve
denetim mekanizmalarinin birlikte kullanilmasiyla saglanmaktadir (Yukl,
2013). 2000’li y1llardan itibaren ise liderlik anlayis1 daha da insani bir yon ka-
zanmustir. Otantik liderlik (Avolio & Gardner, 2005), liderin 6z farkindaligi,
degerleriyle tutarlilig1 ve giiven iliskisini merkeze alirken; hizmetkar liderlik
(Greenleaf, 2002) liderin 6ncelikle hizmet eden, sonra yoneten kisi oldugu-
nu savunur. Ayni zamanda dagitilmis liderlik (Spillane, 2006) ve paylasilan
liderlik (Pearce & Conger, 2003) kavramlar: da orgiitlerde liderligin tek bir
kisiye degil, ekip tiyeleri arasinda paylasilan bir siire¢ oldugunu gostermistir.
Bu donemde egitim kurumlarinda da liderlik anlayist biiytik 6lctide degis-
mistir. Okul yoneticileri artik yalnizca idari isler yapan kisiler degil, 6grenme
stireglerini destekleyen, 6gretmenlerle birlikte vizyon olusturan “6grenme
liderleri” olarak goriilmektedir (Hallinger, 2011). Boylece liderlik, bireysel ka-
rizmadan ¢ok, kolektif aklin 6rgiitlenmesi haline gelmistir.

1.2.5. Giiniimiiz: Noroliderlik ve Bilimsel Temelli Liderlik Yaklasimi

21.ytizyil, liderligin yalnizca davranigsal veya orgiitsel degil, ayni zaman-
da biyolojik temellerini de arastirma ¢agidir. Beyin arastirmalarindaki gelis-
melerle birlikte “noroliderlik (neuroleadership)” kavrami dogmustur. Rock
(2009) liderligi, karar verme, empati, motivasyon ve duygusal diizenleme
gibi norolojik siireclerle iliskilendirmistir. Bu yaklasima gore liderlik, beynin
nasil ¢alistigini anlamadan tam olarak kavranamaz. Beyin temelli liderlik,
ozellikle giiven, stres yonetimi ve yaraticilik gibi konularda liderin etkilesim
bicimlerinin sinirbilimsel temellerini ortaya koymaktadir. Giiniimiizde lider-
lik anlayis1, ¢ok boyutlu ve disiplinler arasi bir yapiya biiriinmiistiir. Artik
lider, yalnizca hedef koyan degil; duygusal zekéasini kullanan, etik farkindalik
tasiyan, ekip iiyelerinin potansiyelini a¢iga ¢ikaran ve dijital ¢agin getirdigi
karmagikliklar1 yonetebilen bir kisidir (Goleman vd., 2013; Northouse, 2022).
Bu yoniiyle liderlik, klasik gii¢ temelli yaklasimlardan, insan1 merkeze alan
biitiinciil bir modele doniismiistiir. Liderlik anlayisgi, tarih boyunca “kahra-
man birey”den “kolektif 6grenme siireglerine” dogru bir evrim gegirmistir.
Klasik donem, liderligi dogustan gelen bir nitelik olarak goriirken, cagdas do-
stire¢ olarak kabul etmektedir. Giiniimiiz liderleri, yalnizca karar veren degil,
ilham veren, yalnizca yoneten degil, empati kuran bireylerdir. Bu doniigiim,
gelecegin liderlik anlayiginda insan beyninin, duygularinin ve degerlerinin
merkeze alinacagini gostermektedir.
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1.3. Klasik Liderlik Yaklasimlarindan Modern Liderlik Anlayisina
Gegis

Liderlik kavramyi, tarihsel olarak toplumlarin, 6rgiitlerin ve bireylerin de-
gisim hizina paralel bigimde dontigsmiistiir. Sanayi Devrimi sonrast dénemde
liderlik, daha ¢ok otorite, kontrol ve gérev merkezli bir anlayisla tanimlanir-
ken; giiniimiizde insan odakli, katilimc1 ve duygusal zeka temelli bir yapiya
evrilmistir (Yukl, 2013; Northouse, 2022). Bu doniisiim, yalnizca liderin kisi-
liginde degil, liderlik siirecinin anlaminda, izleyiciyle olan iligskide ve 6rgiitle-
rin dogasinda da kendini gostermektedir. Klasik liderlik yaklasimlari, belirli
bir “ideal lider tipi” yaratma ¢abasiyla ortaya ¢ikmis, modern yaklagimlar ise
liderligi dinamik, baglamsal ve etkilesimsel bir siireg olarak ele almigtur.

1.3.1. Klasik Donemde Liderlik: Otorite, Gii¢ ve Kontrol Odakl: Yak-
lasim

Klasik liderlik anlayisinin kékeni, 20. yiizyilin baslarinda sanayilesme-
nin hiz kazanmasiyla birlikte sekillenmistir. Bu donemde orgiitler, askeri
disiplinle ¢alisan hiyerarsik yapilara benzetilmis, liderlik ise bu yapilar i¢in-
de diizenin siirdiiriilmesini saglayan bir yonetim araci olarak goriilmiistiir
(Taylor, 1911). Frederick W. Taylor'un Bilimsel Yonetim Teorisi, verimliligi
artirmak icin liderin ¢alisanlar: siki bicimde denetlemesi gerektigini savun-
mustur. Ayn1 déonemde Max Weber’in (1947) biirokratik liderlik yaklagimi
da benzer bicimde, otoriteyi mesrulastiran bir ¢erceve sunmustur. Weber, li-
derligin ti¢ tiir otoriteye dayanabilecegini belirtmistir: geleneksel, karizmatik
ve yasal-rasyonel otorite. Bu donemde liderlik, biiyiik 6l¢tide hiyerarsi, dene-
tim ve gorev bilinci tizerinden agiklanmistir. Calisanlar 6rgiitlerin pasif bir
unsuru olarak goriilmiis, lider ise emir veren, yoneten ve kontrol eden Kkisi
olmustur. Likert’in (1961) “ise doniikliik” ve “insana doniikliik” boyutlarini
inceledigi caligmalar bile, klasik anlayisin etkisinden tamamen kurtulama-
mistir. Dolayisiyla klasik liderlik, lideri “otoritenin sahibi”, ¢aligani ise “itaat
eden” bir figiir olarak konumlandirmistir (Fayol, 1949; Katz & Kahn, 1978).
Ancak bu anlayis zamanla elestirilmistir. Ciinkii 6rgiitlerin insan unsuruna
gereken 6nemi vermemesi, motivasyonun diismesine ve yaraticiligin korel-
mesine neden olmugtur. Ozellikle II. Diinya Savagi sonrasinda hizla degisen
diinya diizeni, bu mekanik liderlik anlayisini sorgulatmis; o6rgiitlerin daha
esnek, insana deger veren yapilara ihtiya¢ duydugu anlasilmistir (McGregor,
1960; Likert, 1967).

1.3.2. Neo-Klasik ve Davranigsal Dénem: insan Unsurunun Kesfi

1950’1i yillardan itibaren liderlik, yalnizca verimlilik ve kontrol agisin-
dan degil, insan iliskileri agisindan da ele alinmaya baslanmistir. Neo-klasik
donemin temel felsefesi, insanin yalnizca ekonomik degil, ayn1 zamanda sos-
yal ve psikolojik bir varlik oldugunu kabul etmektir (Mayo, 1933). Elton Ma-
yonun Hawthorne Arastirmalari, liderlikte ¢alisanlarin moralinin, aidiyet
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duygusunun ve grup dinamiklerinin en az maddi kogsullar kadar 6nemli ol-
dugunu goéstermistir. Bu dénemde Ohio State Universitesi ve Michigan Uni-
versitesinde yiiriitillen arastirmalar, liderlik davraniglarini “ise doniik” ve
“insana doniik” olarak iki boyutta siniflandirmistir (Stogdill & Coons, 1957;
Likert, 1961). Davranigsal liderlik teorileri, etkili liderligin dogustan gelen bir
yetenek degil, 6grenilebilir ve gelistirilebilir bir beceri oldugunu savunmus-
tur. Bu, modern liderlik anlayisinin temellerini atan en 6nemli doniistimler-
den biridir. Douglas McGregor'un (1960) gelistirdigi X ve Y Teorisi, klasik ve
modern diisiincenin sinirlarini net bigimde ortaya koymustur. McGregor’a
gore X teorisi, insanin tembel, kontrol edilmesi gereken bir varlik oldugunu
varsayar; bu klasik bakis agisini temsil eder. Y teorisi ise, insanin yaratici,
sorumluluk almaya istekli ve 6z motivasyon sahibi oldugunu savunur — bu
da modern liderlik anlayisinin ilk habercisidir. Bu donemde lider, artik emir
veren bir “yonetici” degil, insanlar1 anlamaya ¢alisan, onlar1 motive eden bir
“rehber” haline gelmistir. Katz ve Kahn (1978), orgiitlerin yasayan sistemler
oldugunu, bu sistemlerin siirdiiriilebilirliginin liderin sosyal etkilesim bece-
rilerine bagl oldugunu vurgulamistir. Dolayisiyla davranissal yaklasimlar,
liderligi ilk kez “insanlar arasi bir iligki sanat1” olarak tanimlamaigtir.

1.3.3. Durumsal ve Kitasal Donem: Esnek ve Baglama Duyarli1 Liderlik

1960’larin sonlarindan itibaren, liderligin tek bir dogru modeli olmadig:
anlagilmistir. Fiedler (1967) liderlik tarzlarinin etkililiginin duruma gore de-
gistigini 6ne siirerek Durumsallik Modelini gelistirmistir. Buna gore liderlik,
hem liderin kisilik 6zelliklerine hem de grubun yapisina, gorev karmagikli-
gina ve lider-izleyici iliskisine bagli olarak degisir. Benzer bicimde Hersey ve
Blanchard (1982) tarafindan gelistirilen Durumsal Liderlik Teorisi, liderligin
esnek bir siireg oldugunu ortaya koymustur. Bu modele gore, liderlik tarzi
calisanlarin “olgunluk diizeyine” gore sekillenir. Deneyimsiz ve motivasyonu
diisiik ¢alisanlar i¢in yonlendirici liderlik uygunken; yetkin ve motive ¢ali-
sanlar icin destekleyici veya delegatif liderlik daha etkilidir. Bu yaklagim, mo-
dern liderligin temel karakteristiklerinden biri olan uyarlanabilirlik (adapta-
bility) ilkesini 6ne ¢ikarmigtir. Durumsal modeller, liderlik siirecini baglamla
iliskilendirmis; boylece klasik donemdeki “tek tip lider” anlayis1 yerini bagla-
ma duyarli liderlik kavramina birakmuigtir. Egitim kurumlari, saglik orgiitleri
ve kamu yapilarinda yiiriittilen liderlik arastirmalar1 da bu dénemde gesitlen-
mis; liderligin artik yalnizca yonetim islevi degil, sosyal bir etkilesim bigimi
oldugu anlagilmistir (Fiedler, 1967).

1.3.4. Modern Liderlik: Vizyon, Deger ve Duygusal Zeka Merkezli
Yaklasim

1980’li yillardan itibaren liderlik yazini kokli bir doniistim yasamistir.
James MacGregor Burns (1978) ve Bernard Bass (1985), doniisiimcii (transfor-
mational) liderlik kavramini gelistirerek liderligi yeniden tanimlamislardir.
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Doniistimcti liderler, izleyicilerin yalnizca davraniglarini degil, degerlerini ve
inanglarini da dontistiiriir. Onlara bir amag, bir anlam ve bir yon kazandirir.
Bu liderlik tarzi, takipgilerin i¢sel motivasyonlarini giiglendirir ve orgiitsel
baglilig1 artirir (Bass & Riggio, 2006).

Bunun yaninda etkilesimci (transactional) liderlik, 6diil ve ceza temelli
kisa vadeli hedefleri kapsar; ancak uzun vadeli degisim yaratmada yetersiz
kalir. Bu nedenle modern liderlik anlayisi, bu iki modeli biitiinlestirerek hem
vizyon hem de yap1 arasindaki dengeyi kurar (Avolio & Gardner, 2005).

21. ytizyilda ise liderlik anlay1s1 giderek daha insani bir boyut kazanmis-
tir. Otantik liderlik, liderin igsel degerleriyle tutarli olmasi ve seffaf iletisim
kurmasini vurgularken; hizmetkar liderlik (Greenleaf, 2002), liderin giicii
degil, hizmeti onceliklendirmesini savunur. Ayni1 zamanda duygusal zeka
(Goleman, 1998) ve noroliderlik (Rock, 2009) kavramlari, liderligin yalnizca
davranigsal degil, norofizyolojik temellerini de agiklamaya baslamigtir. Mo-
dern lider, artik yalnizca yoneten degil; anlayan, empati kuran, giiven veren
ve ilham olusturan kisidir. Egitim orgiitlerinde bu anlayis, “6grenme i¢in li-
derlik” (leadership for learning) olarak karsilik bulur (Hallinger, 2011). Do-
layisiyla klasik donemden modern doneme gegis, liderligin odagini giigten
anlamaya, kontrol’den katilima, emirden etkilesime tagimigtir. Klasik liderlik
yaklasimlari, sanayi toplumunun ihtiyaglarini karsilayan otoriter ve hiyerar-
sik bir model sunarken; modern liderlik anlayisi, bilgi toplumunun gerektir-
digi yaraticilik, esneklik ve duygusal zeka temelli bir yaklasim gelistirmistir.
Giiniimiizde etkili liderlik, artik “ne kadar gii¢ kullandiginla” degil, “insan-
lar1 ne kadar gelistirdiginle” 6l¢iilmektedir. Bu gegcis, yalnizca bir paradigma
degisimi degil, liderligin 6ziinii yeniden tanimlayan bir kiiltiirel dontistiimdiir

1.4. Egitim Yonetimi Baglaminda Liderligin Doniisiimii

Egitim orgiitleri, diger tiim kurumlardan farkli olarak insani merkeze
alan, siirekli gelisim ve 6grenme odakli yapilardir. Bu nedenle egitimde li-
derlik, yalnizca yonetsel bir gorev degil, 6grenmeyi yonlendiren, deger iireten
ve toplumsal doniisiime katki saglayan bir siireg olarak degerlendirilir (Bush,
2008; Leithwood vd., 2020). Tarihsel olarak bakildiginda, egitim yonetiminde
liderlik anlayis1 da tipk: genel liderlik kuramlarinda oldugu gibi otorite mer-
kezli klasik anlayistan, 6grenme ve insan merkezli ¢agdas yaklasimlara dogru
onemli bir doniisiim gecirmistir.

1.4.1. Klasik Egitim Yonetiminde Liderlik Anlayis1

Egitimde liderlik kavramyi, 20. yilizyilin ortalarina kadar biiyiik dlgtide
yonetimle 6zdeslestirilmistir. Bu donemde okul yoneticisi, daha ¢ok biirok-
ratik sistemin bir pargasi olarak goriilmiis, gorev tanimi ise “diizeni sagla-
mak”, “kurallar1 uygulamak” ve “6gretim programini yiriitmek” seklinde
sinirl kalmistir (Callahan, 1962). Max Weber’in (1947) biirokrasi kuraminin
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etkisiyle egitim orgiitleri de hiyerarsik, kuralli ve denetim odakli yapilar ola-
rak diizenlenmistir. Bu dénemde liderlik, ¢ogunlukla “idarecilik” anlamin-
da kullanilmistir. Okul yoneticileri 6gretmenlerin ¢aligmalarini denetleyen,
disiplin kurallarini uygulayan ve okulun fiziki isleyisinden sorumlu kisiler
olarak tanimlanmistir (Getzels & Guba, 1957). Dolayisiyla liderlik, insan
davranislarini etkileme yerine yonetim siireglerini diizenleme islevine indir-
genmistir. Ancak 1950’lerden itibaren gelisen insan iliskileri yaklasimi, egi-
timde liderlik anlayisini da etkilemistir. Elton Mayo'nun (1933) “Hawthorne”
arastirmalarindan hareketle, insan faktoriiniin 6rgiit basarisinda belirleyici
oldugu kabul edilmistir. Bu anlayis, okul yoneticisinin yalnizca “denetleyen”
degil, ayni zamanda “iletisim kuran” ve “motive eden” bir figiir olmasi gerek-
tigini vurgulamistir. Béylece klasik yonetici kimligi, yerini yavas yavas egi-
tim liderine birakmaya baslamistir (Sergiovanni, 1991).

1.4.2. Egitimde Liderlikte Davranissal ve Durumsal Yaklasimlarin
Etkisi

1960’11 ve 1970’1i yillar, egitim liderligi alaninda koklii bir doniisimiin
basladig1 donem olmugtur. Bu donemde yapilan arastirmalar, etkili okul yo-
neticilerinin yalnizca yoneten degil, 6gretmenleri destekleyen, 6grencilerin
gelisimine rehberlik eden bireyler oldugunu gostermistir (Halpin, 1956). Dav-
ranigsal yaklagimlar, okul liderligini iki boyut tizerinden agiklamigtir: insana
doniikliik ve goreve doniiklitk (Hemphill & Coons, 1957). Insana doniik lider,
okul igindeki iligkileri gili¢lendirirken; goreve doniik lider, hedefleri gercek-
lestirmeye odaklanir. Etkili liderlik, bu iki boyut arasinda denge kurmay1 ge-
rektirir. Bu anlays, giiniimiiz egitim kurumlarinda “liderlik tarz1” tartigsma-
larinin da temelini olusturmustur. Durumsal yaklagimlar ise, liderligin tek
bir formiiliiniin olmadigini, okulun kiiltiiriine, 6gretmenlerin deneyim diize-
yine ve toplumsal ¢evreye bagli olarak farklilasabilecegini ortaya koymustur
(Hersey & Blanchard, 1982). Ornegin, kirsal bir okulda 6gretmenleri motive
eden liderlik tarzi ile bityiik sehirlerdeki okullarda etkili olan tarz farkli olabi-
lir. Bu goriis, egitim liderliginde esneklik ve baglama duyarlilik kavramlarini
one c¢ikarmistir. Bu donemde ayrica, katilimer liderlik, demokratik liderlik
ve kolektif karar alma gibi kavramlar egitim yonetiminde 6nem kazanmaya
baslamistir. Egitim yoneticisinin yalnizca karar veren degil, karar siirecini
paylastiran bir kisi olmasi gerektigi diisiincesi, modern okul yonetimi anlayi-
sinin temelini olugturmustur (Owens & Valesky, 2015).

1.4.3. Modern Dénemde Egitimde Liderlik: Ogrenme Odakli Yakla-
simlar

1980’lerden itibaren egitimde liderlik anlayisi, koklii bir paradigma de-
gisimi yagsamistir. James MacGregor Burns'iin (1978) “dontisiimcii liderlik”
kavramyi, egitim alaninda da biiyiik yank: uyandirmistir. Doniistimcti lider,
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ogretmenleri ve 6grencileri sadece yonlendirmez, ayni zamanda onlara ilham
verir ve ortak bir vizyon etrafinda birlestirir (Bass & Riggio, 2006). Bu mo-
delin egitimdeki yansimasi 6gretimsel liderlik (instructional leadership) yak-
lagimi1 olmustur. Ogretimsel liderlik, okul yoneticisinin éncelikli sorumlulu-
gunu 6gretme ve 6grenme siireglerini gelistirmek olarak tanimlar (Hallinger
& Murphy, 1985). Ogretimsel lider, 6gretmenlerin pedagojik yeterliklerini
artirir, 6grenci basarisini izler ve 6grenme kiiltiiriinii giiglendirir. Bu anlays,
okul liderligini idari bir gorevden ¢ok pedagojik bir rehberlik siireci olarak
yeniden tanimlamistir. 1990’11 yillarla birlikte, paylasilan (distributed) ve ka-
tilimer liderlik modelleri 6n plana ¢ikmuistir. Spillane (2006) bu yaklasimy,
liderligin tek bir kiside toplanmadig, okulun tiim paydaslarina yayildig: bir
stire¢ olarak tanimlar. Boylece 6gretmenler, 6grenciler ve veliler de okulun
doniisiim siirecine aktif bicimde katilir. Harris (2013) ise paylasilan liderligi,
ogretim kalitesinin stirdiiriilebilirligi icin en etkili model olarak goriir. Egi-
tim yonetiminde bu doniisiim, liderligin otoriteden kolektif 6grenmeye, kont-
rol mekanizmalarindan katilimci etkilesime dogru kaydigini gostermektedir.
Modern lider artik yalnizca yonetici degil; okulun kiltiiriinii sekillendiren,
duygusal bag kuran ve yenilik¢i 6grenme ortamlar1 yaratan bir rehberdir.

1.4.4. Cagdas Yaklasimlar: Dijital, Duygusal ve Noroliderlik Perspek-
tifleri

21. yiizyilin dijitallesen egitim ortamlari, liderligin sinirlarini daha da
genisletmistir. Teknoloji, egitim liderlerinden yalnizca yonetsel beceriler
degil, dijital okuryazarlik ve degisim yonetimi becerileri de beklemektedir
(Anderson & Dexter, 2005). Dijital liderler, 6gretmenlerin teknoloji entegras-
yonunu destekleyen, yenilik¢i uygulamalar: tesvik eden ve dijital etik konu-
sunda farkindalik yaratan kisilerdir (Schrum & Levin, 2016). Ayn1 zamanda
duygusal zeka temelli liderlik de modern egitim yonetiminin 6nemli bir bo-
yutu haline gelmistir. Goleman, Boyatzis ve McKee (2013), duygusal zekas:
yiiksek liderlerin 6gretmen ve 6grenci motivasyonunu artirdigini, okulda
giiven kiltiirii olusturdugunu belirtmektedir. Egitim kurumlar: gibi yogun
etkilesimli ortamlarda empati, 6zfarkindalik ve duygusal denge, liderligin
basarisini dogrudan etkilemektedir. Son yillarda yiikselen bir diger yaklasim
ise noroliderliktir (neuroleadership). Rock (2009), liderligin norolojik temel-
lerini inceleyerek karar verme, 6grenme ve motivasyon siireglerinin beyinsel
mekanizmalarla nasil iligkili oldugunu agiklamistir. Egitim yoneticileri agi-
sindan bu bakis agis1, 6grenmenin yalnizca pedagojik degil, ayni zamanda
biyolojik bir siire¢ oldugunu fark etmeyi saglamaktadir. Boylece lider, beyin
dostu 6grenme ortamlar1 olusturarak 6grencilerin potansiyelini agiga ¢ikara-
bilir (Cozolino, 2013).

Egitim yonetiminde liderlik anlayisi, son yiizyilda otoriteye dayali yo-
netimden, 6grenme ve insan merkezli bir vizyonerlik anlayisina evrilmistir.
Giintimiiz egitim lideri, yalnizca okulun idari isleyisinden degil, 6gretmen-
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lerin mesleki gelisiminden, 6grencilerin 6grenme motivasyonundan ve okul
ikliminin kalitesinden de sorumludur (Leithwood & Jantzi, 2005). Bu donii-
stim, liderligin bilgi ¢agindaki yeni anlamini da ortaya koymaktadir: Etki-
li liderlik, artik emir vermek degil; giiven insa etmek, vizyon paylasmak ve
ogrenmeyi kolaylastirmak demektir. Egitimde liderlik, toplumsal degisimin
lokomotifi haline gelmistir.

2. Yeni Liderlik Teorileri ve Gelisen Paradigmalar
2.1. Otantik Liderlik

Otantik liderlik, liderin degerleri, inanglar1 ve kisisel kimligi ile sergile-
digi davranislarin tutarliligina dayanan, seffaflik ve etik duyarlilig1 merkeze
alan ¢agdas bir liderlik yaklagimidir. Bu modele gore liderlik, yalnizca gii¢ ve
otorite kullanim1 degil; bireyin kendini tanimasi, giiglii ve zayif yonlerinin
farkinda olmasi ve orgiit icinde giiven iliskileri kurmasiyla anlam kazanir
(Avolio & Gardner, 2005). Otantik liderlik, 6zellikle giiven krizlerinin yasan-
dig1, degisim ve belirsizlik ortamlarinin yogunlastig1 giiniimiiz 6rgiitlerinde
etik ve stirdiiriilebilir bir liderlik bicimi olarak 6n plana ¢ikmaktadir. Otantik
liderligin dort temel boyutu bulunmaktadir: 6z farkindalik, iliskisel seffaf-
lik, dengeli bilgi isleme ve igsellestirilmis ahlaki bakis agis1 (Walumbwa vd.,
2008). Oz farkindalik, liderin kendi degerlerini, motivasyonlarini ve duygu-
larin1 gergekei bicimde degerlendirmesini ifade eder. iliskisel seffaflik, liderin
duygu ve diisiincelerini agik, diiriist ve samimi bir sekilde paylasmasiyla ilig-
kilidir. Dengeli bilgi isleme, liderin karar siireglerinde farkl: bakis agilarini
dikkate almasini ve tarafsiz degerlendirmeler yapmasini gerektirir. Igselles-
tirilmis ahlaki bakis acis1 ise davranislarin dis baskilarla degil, etik ilkeler ve
kisisel degerlerle belirlenmesini ifade eder. Bu unsurlar, otantik lideri diger
liderlik tiirlerinden ayirarak orgiit icinde yiiksek diizeyde giiven, baglilik ve
psikolojik giivenlik ortami olusturur.

Egitim kurumlar1 agisindan otantik liderlik, 6gretmenler, 6grenciler ve
aileler arasinda giivene dayal giiclii iligkiler kurulmasini destekleyen kritik
bir liderlik bi¢imidir. Okul yoneticilerinin otantik bir durus sergilemesi, 6g-
retmen motivasyonunu artirmakta, orgiitsel adalet algisin1 giiclendirmekte
ve okul kiiltiiriinii pozitif yonde sekillendirmektedir. Arastirmalar, otantik
liderligin 6gretmenlerin 6rgiitsel bagliligini, is doyumunu ve yenilikgi davra-
niglarini olumlu yonde etkiledigini gostermektedir (Ilies vd., 2005). Bu lider-
lik yaklasimi, ozellikle egitimde etik sorunlar, gatismalar ve degisim baski-
larinin yogun oldugu ortamlarda giiven verici ve siirdiiriilebilir bir yonetim
anlayis1 sunmaktadir. Sonug olarak otantik liderlik, liderlikte samimiyet,
tutarlilik ve etik davranis ilkelerini esas alan, iliskilerde giiveni ve psikolo-
jik giivenligi merkeze alan ¢agdas bir liderlik modelidir. Modern orgiitlerin
karmagik yapilarinda insan odakly, seffaf ve bilingli liderlik davranislar: ge-
reksinimi arttikea, otantik liderlik hem akademik literatiirde hem de pratik
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uygulamalarda giderek daha fazla 6nem kazanmuistir.
2.2. Kuantum Liderlik

Kuantum liderlik, orgiitleri klasik yonetim anlayisinin Gtesine tastya-
rak belirsizlik, karmagiklik, etkilesim ve siirekli degisim ortamlarinda etkili
karar almay1 hedefleyen ¢agdas bir liderlik yaklagimidir. Kavram, fizik bili-
minin kuantum mekanigi ilkelerinden metaforik olarak yararlanir; 6zellikle
biitiinsellik, iligkisellik, olasilik, 6ngoriilemezlik ve enerji alanlar1 gibi kav-
ramlar liderlik siireglerini a¢iklamak i¢in yeniden yorumlanir (Zohar, 1997).
Bu ¢ergevede kuantum lider, orgiitiinii mekanik bir makine gibi degil, sii-
rekli etkilesim halinde olan yasayan bir organizma olarak goriir. Bu yakla-
sim, karmagik ve hizla degisen egitim kurumlari, saglik sistemleri ve kamu
orgiitlerinde lidere esneklik, yaraticilik ve sistemsel farkindalik kazandirir
(Wheatley, 2006). Kuantum liderligin temel varsayimi, orgiitsel gercekligin
dogrusal neden-sonug iligkilerinden olusmadig1, aksine ¢oklu etkilesimlerin
yarattig1 dinamik bir yap1 oldugudur. Bu nedenle kuantum liderler, kontrol
ve emir-komuta yerine giivene dayali etkilesim, ortak vizyon, 6grenen orgiit
kiiltiirii ve dagitik liderlik uygulamalarini benimser. Orgiit icindeki enerji
akislar1 metaforik olarak iletisim kalitesi, motivasyon diizeyi ve paylasilan
anlam tretimi tizerinden degerlendirilir. Liderlik eylemlerinin, tipki kuan-
tum pargaciklarinin davranisi gibi, gozlemci etkisiyle degisebilecegi kabul
edilir. Bu nedenle lider, orgiitteki her bireyin potansiyelini aktive eden bir
“alan” olusturmaya 6nem verir (Zohar & Marshall, 2000).

Egitim kurumlarinda kuantum liderlik, 6gretmenlerin yaratici diisiin-
mesini destekleyen, 6grencilerin gelisimini gok boyutlu bir perspektiften ele
alan ve okulun paydaglari arasinda giiglii baglar kurmay1 amaglayan kapsayici
bir yaklasimdir. Bu model, kat1 biirokratik siireclerden ¢ok 6grenen topluluk-
lar ve yenilik¢i 6gretim uygulamalar iizerinde durur. Okullardaki hizl: diji-
tal doniisiim, ¢ok kiiltiirlii yap: ve belirsizliklerle bas etme gerekliligi dikkate
alindiginda, kuantum liderligin esnek ve adaptif dogas1 egitim yoneticileri
icin 6nemli avantajlar sunmaktadir. Ayrica kuantum liderlik, duygusal zeka,
sistemsel diisiinme ve etik duyarlilig1 biinyesinde bir araya getirerek liderligin
sadece teknik degil, ayn1 zamanda insani bir siire¢ oldugunu vurgular (Senge,
2006).

Sonug olarak kuantum liderlik, modern orgiitlerin karsilastig1 karma-
sik sorunlara yenilikgi, biittinciil ve iliski odakli ¢oziimler sunan ¢agdas bir
liderlik paradigmasidir. Bilgi ¢aginin gerektirdigi esneklik, hizli karar verme
ve yaratici problem ¢6zme becerileriyle uyumludur. Bu nedenle gerek egitim
kurumlar: gerekse hizmet sektoriindeki biiyiik orgiitler i¢in kuantum lider-
lik anlay1sy, stirdiirtilebilir dontisiim ve yiiksek performans i¢in giderek daha
fazla 6nem kazanmaktadir.
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2.3. Pozitif Psikoloji Temelli Liderlik

Pozitif psikoloji temelli liderlik, orgiitlerde bireylerin giiglii yonlerine,
iyilik haline ve gelisim potansiyeline odaklanan modern bir liderlik yaklasi-
midir. Temellerini Seligman ve Csikszentmihalyinin gelistirdigi pozitif psi-
koloji hareketinden alan bu liderlik bi¢imi, orgiitsel siiregleri yalnizca sorun
¢ozme perspektifinden degil, ayn1 zamanda ¢alisanlarin iyi olusunu, moti-
vasyonunu ve anlam bulma siireglerini giiclendirme perspektifinden ele alir
(Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). Bu yaklasim, liderligin yalnizca per-
formans arttirmaya yonelik teknik davranislardan ibaret olmadigini; insan-
larin gelisimini, orgiitsel mutlulugu ve etik degerleri merkeze alan biitiinciil
bir siire¢ oldugunu vurgular. Pozitif psikoloji temelli liderlik, 6zellikle giiglii
yonler odakli liderlik, psikolojik sermaye, iyimserlik, umut, dayaniklilik ve
oz-yeterlik gibi pozitif 6zelliklerin gelistirilmesini 6n plana ¢ikarir. Luthans
ve Youssef’e (2007) gore psikolojik sermaye, ¢alisanlarin zorluklarla bas etme,
hedef belirleme, hedefe yonelik kararlilik gésterme ve belirsizlikleri yonet-
me kapasitelerini artiran stratejik bir kaynaktir. Pozitif liderler, ¢calisanlarin
giiclii yonlerini tanimlayarak onlarin orgiitsel siireclere daha etkin katilimini
saglar, olumlu duygular tesvik eder ve performansin siirdiiriilebilir bicimde
yiikselmesine katki sunar. Bu liderlik yaklasimi, orgiitlerde iyi olus (well-be-
ing), psikolojik giivenlik, anlamli is siirecleri, olumlu iligkiler ve orgiitsel er-
demler gibi unsurlar: gelistirir. Arastirmalar, pozitif psikoloji temelli liderli-
gin calisanlarda baglilik, is doyumu, yaraticilik ve orgiitsel vatandaslik dav-
raniglarini artirdiging titkenmislik, stres ve isten ayrilma niyetini azalttigini
gostermektedir (Avey vd., 2011). Lider-calisan iligkilerinde sergilenen olumlu
tutumlar, orgit kiiltiiriiniin daha kapsayici, destekleyici ve iiretken bir yapiya
kavusmasina katkida bulunur.

Egitim kurumlar: agisindan pozitif psikoloji temelli liderlik, 6gretmen
motivasyonunu gii¢lendiren, 6grencilerin psikososyal gelisimini destekleyen
ve okul iklimini iyilestiren 6nemli bir yaklagimdir. Okul yoneticilerinin umut
ve iyimserlik temelli liderlik davranislari, 6gretmenlerin mesleki doyumunu
ve kolektif etkililik algisini artirmakta; bu da 6gretim kalitesine ve okulun ge-
nel bagarisina olumlu yansimaktadir. Ayrica pozitif psikoloji liderligi, egitim
orgiitlerinde duygusal dayaniklilig: artirarak belirsizlik donemlerinde daha
etkili kararlarin alinmasina olanak tanir.

Sonug olarak, pozitif psikoloji temelli liderlik; ¢alisanlarin giiclii yonleri-
ni gelistiren, iyi olusu merkeze alan, etik ve insani degerleri 6nceleyen ¢agdas
bir liderlik modelidir. Degisken ve karmasik orgiit yapilarinda siirdiiriilebilir
basar1 elde etmek icin olumlu duygularin ve psikolojik kaynaklarin strate-
jik bigimde yonetilmesi gerektigini vurgular. Bu nedenle, modern egitim ve
kamu kurumlarinda pozitif psikoloji temelli liderlik giderek daha fazla 6nem
kazanan bir yaklagim haline gelmistir.
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2.4. Dijital Liderlik ve Sanal Takim Yo6netimi

Dijital liderlik, dijital teknolojilerin o6rgiitsel siireglere entegrasyonunu
stratejik bir bakis agisiyla yoneten, yenilik¢i ve ¢evik karar alma siirelerini
destekleyen ¢agdas bir liderlik yaklasimidir. Bu liderlik tiirii, yalnizca tekno-
lojiyi kullanma becerisinden ibaret olmayip; dijital doniistimiin gerektirdi-
gi kiilttirel degisimi yonetme, ¢alisanlarin dijital yetkinliklerini gelistirme,
veri temelli karar alma ve ¢evrim ici is birligini giiclendirme gibi cok boyutlu
sorumluluklar icerir (Westerman, Bonnet & McAfee, 2014). Dijital liderler,
belirsiz ve hizla degisen teknoloji ortamlarinda vizyoner bir yaklasim sergile-
yerek orgiitlerin rekabet giiciinii artirir ve siirdiiriilebilir yenilik dongiistinii
olusturur. Dijitallesen is ortamu ile birlikte sanal takim ydnetimi, orgiitlerin
temel ¢aligma bigimlerinden biri haline gelmistir. Fiziksel olarak ayn1 mekéan-
da bulunmayan, farkli zaman dilimlerinde ¢alisan ve iletisimini biyiik 6l-
ciide dijjital araglar tizerinden kuran sanal takimlar, etkili koordinasyon,
giiven ve iletisim mekanizmalar1 gerektirir. Bu noktada dijital liderlik, sanal
ekiplerin basaris: icin kritik bir role sahiptir. Dijital liderler, takim tyeleri
arasinda seffaf iletisim, is birligi kiiltiirdi, dijital etik, siber giivenlik farkinda-
1181 ve psikolojik giiven olusturarak ¢evrim igi etkilesimin verimliligini arti-
rir (Purvanova, 2014). Sanal takim yonetiminde karsilasilan temel zorluklar
arasinda iletisim kopukluklari, kiilttirel farkliliklar, aidiyet duygusunun za-
yiflamasi ve performansin izlenmesindeki belirsizlik yer almaktadir. Dijital
liderlik, bu zorluklar1 azaltmak i¢in teknoloji araglarini yalnizca bir iletisim
kanali olarak degil, ayn1 zamanda takim i¢i 6grenme, motivasyon ve yenilik
tiretme araci olarak kullanir. Video konferans, proje yonetim platformlars,
anlik mesajlasma uygulamalari ve ortak dijital ¢aligma alanlari, sanal ekip ¢a-
ligmalarinin verimli yiirttiilmesini desteklemektedir. Bu teknolojilerin etkin
kullanimy, liderlik becerileriyle birlestiginde takimin uyumunu, etkililigini
ve yaraticiligini artirir (Gilson vd., 2015).

Egitim kurumlar1 ve kamu orgiitleri agisindan dijital liderlik ve sanal
takim yonetimi, 6zellikle pandemi sonras1 donemde kritik bir 6nem kazan-
mustir. Okul yoneticilerinin uzaktan egitim platformlarini etkin yonetmesi,
ogretmenler arasi dijital is birligini desteklemesi ve 6grencilerin dijital okur-
yazarligini artirmasi, dijital liderligin egitim alanindaki temel uygulamalar:
arasinda yer almaktadir. Veri temelli karar alma siireglerinin giiclenmesi, di-
jital etik ve giivenlik kiiltiiriiniin yayginlastirilmas: da bu liderlik yaklagimi-
nin egitim orgiitlerine sagladig1 6nemli katkilardandur.

Sonug olarak dijital liderlik ve sanal takim yonetimi, modern orgiitlerin
dijjital dontisiim siirecinde stratejik 6neme sahip iki tamamlayic1 kavramdir.
Dijital liderler; teknoloji, insan ve siire¢ boyutlarini bir araya getirerek hem
yeniligi tesvik eder hem de sanal ekiplerin etkin ¢alismasini saglar. Bu ne-
denle dijital liderlik, gelecegin orgiitlerinde siirdiiriilebilir basari i¢in temel
bir anahtar haline gelmistir.
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2.5. Noroliderlik

Noroliderlik (neuroleadership), liderlik davranislarini ve karar meka-
nizmalarini nérobilim bulgular1 1s181nda agiklayan, beynin isleyisine dair
bilimsel verilerin yonetim siireclerine entegre edilmesini amaglayan ¢agdas
bir liderlik yaklasimidir. Rock (2008) tarafindan kavramsallastirilan néroli-
derlik, liderligin yalnizca davranigsal degil, ayn1 zamanda bilissel, duygusal
ve sinirbilimsel temellere dayanan bir siire¢ oldugunu vurgular. Bu yaklagim,
beynin karar alma, dikkat, motivasyon, empati, stres yonetimi ve sosyal etki-
lesim gibi liderlik agisindan kritik alanlarda nasil ¢alistigini anlamay1 amag-
lar. Dolayistyla néroliderlik, beynin galisma prensiplerini érgiitsel siireglere
uygulayarak liderligin daha etkili, bilimsel ve insan merkezli bir ¢ergevede
gelistirilmesine yardimci olur.

2.5.1. Noroliderligin Kuramsal Temelleri

Noroliderligin bilimsel temeli, bilissel sinirbilim, sosyal sinirbilim ve
davranigsal psikolojiden beslenmektedir. Ozellikle beyin goriintiileme tek-
niklerinin (fMRI, EEG) gelisimi, liderlik siire¢lerinin norobiyolojik temelleri-
nin daha ayrintili incelenmesini miimkiin kilmigtir. Noroliderlik yaklasimi,
liderlerde etkili karar vermenin; prefrontal korteks, limbik sistem ve amigda-
la gibi beyin bdlgelerinin isleyisiyle giiglii bir sekilde iliskili oldugunu orta-
ya koyar (Lieberman, 2013). Prefrontal korteks, yiiriitiicii islevler, planlama,
mantikli diisinme ve karmasik problem ¢6zme siireglerinden sorumludur.
Bu nedenle stratejik karar alma ve rasyonel muhakeme gerektiren liderlik
davranislar: bu bolgeyle iliskilidir. Limbik sistem ise duygusal tepkilerin dii-
zenlenmesinde rol oynar; empati, giiven, baglilik ve motivasyon gibi duygu-
sal liderlik siirecleri bu bolge ile baglantilidir. Amigdala, tehdit algisi ve stres
tepkilerinin olusturulmasinda aktiftir. Liderlerin kriz anlarinda gosterdigi
tepkiler, amigdalanin devreye girmesiyle dogrudan iligkilidir. Noroliderlik
calisma alani bu bulgular, etkili bir liderin hem bilissel hem de duygusal sii-
regleri dengeleyerek karar almasi gerektigi sonucuyla birlestirir. Rock (2009)
bu durumu SCARF modeli (Statii, Kesinlik, Ozerklik, Iliskilenme, Adalet) ile
sistemlestirmistir. Bu modele gore insanlar sosyal ortamlarda beyin diizeyin-
de bir tehdit-o6diil tepkisi yasar; liderlerin bu tehdit algisini azaltmasi ve 6diil
mekanizmalarini gii¢lendirmesi orgiitsel verimliligi artirr.

2.5.2. Noroliderlik ve Karar Alma Siiregleri

Noroliderligin en temel katkilarindan biri, liderlerin karar alma stireg-
lerinin bilissel yiik, stres, duygusal durum ve dikkat mekanizmalariyla nasil
etkilesim i¢inde oldugunu agiklamasidir. Insan beyni, ézellikle belirsizlik ve
risk iceren durumlarda biligsel kaynaklarini koruma egilimindedir. Bu ne-
denle liderlerin stres altinda aldig: kararlar ile sakin ortamda aldig: kararlar
arasinda 6nemli farkliliklar olabilir. Arastirmalar, stres diizeyinin yiikselme-
siyle birlikte prefrontal korteksin islevinin azaldigini, buna karsin amigdala-
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daki aktivitelerin arttigini gostermektedir (Arnsten, 2009). Bu durum, lider-
lerin stresli donemlerde daha hizly, sezgisel fakat bazen hatali kararlar alma-
sina yol agabilir. Noroliderlik yaklagimi, liderlere stres regiilasyonu ve duygu
yonetimi becerilerinin 6nemini bilimsel temelde a¢iklar. Ayrica néroliderlik,
liderlerin biligsel korlitkk (cognitive blindness), onaylama yanlilig1 (confir-
mation bias) ve asir1 giiven egilimi gibi biligsel 6nyargilara diismemesi i¢in
farkindalik gelistirmeyi amaglar. Bu ¢ercevede mindfulness uygulamalar: ve
odaklanmis dikkat teknikleri, liderlerin bilingli karar almalarini destekleyen
bilimsel temelli araglar olarak kullanilmaktadir (Dane, 2011).

2.5.3. Noroliderlik ve Duygusal Zeka iligkisi

Noroliderlik, duygusal zekdnin norobilimsel karsiliklarini anlamay:
kolaylagtirir. Goleman (2013) duygusal zekdy: 6z farkindalik, 6z yonetim,
empati ve sosyal beceriler olarak tanimlarken; noroliderlik bu siireglerin be-
yindeki norolojik karsiliklarini ortaya koyar. Empati ile iliskilendirilen ayna
noron sistemleri, liderlerin ¢aliganlarin duygularini anlamasinda kritik rol
oynar. Bu sistemler sayesinde liderler, bagkalarinin davranislarini hem goz-
lemleyebilir hem de igsellestirerek uygun sosyal tepkiler gelistirebilir. Egitim
kurumlarinda ¢alisan bireylerle giiclii bag kurma, motivasyonu artirma ve
catismalar1 saglikli bicimde ¢6zme siiregleri bu mekanizmalarla iliskilendiri-
lir. Duygusal zeka ile noroliderlik arasindaki baglanti, liderlerin sosyal uyum,
takim iligkileri ve orgiitsel baglilik gibi alanlarda daha etkili olmasini saglar.
Bu nedenle néroliderlik uygulamalarinda duygusal zeka becerilerinin gelisti-
rilmesi temel bir hedef olarak ele alinmaktadir.

2.5.4. Noroliderlik Baglaminda Ogrenme, Motivasyon ve Davranis

Noroliderlik, beynin 6grenme siireglerine iliskin bulgularin liderlik ala-
nina dogrudan aktarilmasini saglar. Norobilim aragtirmalari, beynin 6diil
sistemi olan dopamin mekanizmasinin, bireylerin yeni deneyimlere ve 6g-
renmeye yonelik motivasyonunu artirdigini gostermektedir (Schultz, 2016).
Liderler, bu bulgular dogrultusunda ¢alisanlar: olumlu geri bildirimle des-
tekleyebilir, giiglii yonleri gelistirecek ortamlar yaratabilir ve 6grenme kiiltii-
rit olugturabilir. Orgiitlerde motivasyonun siirdiiriilebilir olmasi igin beynin
6diill mekanizmalarinin istikrarl sekilde aktive edilmesi gerekir. Bu ¢ergeve-
de noroliderlik, 6diil ve tanima sistemlerinin stratejik bigimde kullanilma-
sin1 Onerir. Asir1 kontrol ve tehdit odakl: liderlik davranislarinin ise kronik
stres hormonlarini (kortizol) artirarak motivasyonu ve yaraticiligi azalttig
bilimsel olarak gosterilmistir. Davranislarin degisimi agisindan noroliderlik,
beynin noroplastisite 6zelliginin 6nemli oldugunu vurgular. Noroplastisite,
beynin yeni deneyimlerle kendini yeniden diizenleyebilme kapasitesidir. Li-
derlerin ¢alisanlara gelisim odakli geri bildirim sunmasi, 6grenmeyi tesvik
eden bir ortam olusturmasi ve hata yapmay1 dogal bir siire¢ olarak gérmesi
noroplastisiteyi olumlu yonde destekler.
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2.5.5. Egitim Kurumlarinda Noroliderlik Uygulamalar1

Egitim kurumlar, insan iligkilerine dayali, yogun iletisim gerektiren ve
duygu yo6netiminin kritik oldugu orgiitlerdir. Bu nedenle néroliderlik yak-
lasim1 egitim yoneticileri icin 6nemli avantajlar sunmaktadir. Noroliderlik,
ogretmenlerin motivasyonunu artirmak i¢in 6diil sistemleri, olumlu geri bil-
dirim, duygusal destek ve psikolojik giivenlik ortami yaratmanin énemini
vurgular. Amigdala merkezli tehdit algisini azaltan liderlik davranislari, 6g-
retmenlerde stres diizeyini diisiiriir ve performansi artirir. Ogrencilerin dav-
ranislarini degerlendirirken nérobilim temelli bakis agisi, gelisim siirecindeki
beyin farkliliklarini anlamayi saglar. On ergenlik ve ergenlik dénemlerinde
prefrontal korteksin tam gelismemis olmasi, impuls kontrolii ve karar alma
siireglerinde zorluklara yol agabilir. Néroliderlik, 6gretmen ve yoneticilere bi-
limsel temelli bir anlay1s sunar. SCARF modeline dayaliliderlik uygulamalar:
(statii, 6zerklik, adalet, iliskilenme, kesinlik), okul ikliminde giiven, sayg1 ve
is birligini gii¢lendirir. Bu model okul kiiltiiriinde tehdit algisini azaltir ve
calisanlarin is doyumunu artirir. Empati ve ayna noron sistemlerine dayali
iletisim teknikleri, okul iginde yasanan ¢atigsmalarin yapici bigimde ¢oziilme-
sine katki saglar. Bilimsel temelli iletisim stratejileri, yoneticilerin kararlari-
nin kabul edilebilirligini artirir.

2.5.6. Noroliderligin Elestirileri ve Sinirlar:

Her ne kadar noroliderlik giintimiiz liderlik literatiiriinde giderek 6nem
kazansa da bazi sinirliliklara sahiptir. Elestirilerin basinda, norobilim veri-
lerinin liderlik davranislarina dogrudan aktarilmasinin her zaman kolay ol-
madig1 ve bazi metaforik kullanim alanlarinin bilimsel titizlikten uzaklasa-
bilecegi yoniindeki goriisler bulunmaktadir (Lowe vd., 2022). Ayrica beynin
karmasik yapisi nedeniyle liderlik davranislarinin tek bir biyolojik modele
indirgenmesi miimkiin degildir. Bu nedenle noroliderlik, geleneksel liderlik
teorilerinin yerine ge¢mekten ziyade onlar1 tamamlayan bir ¢erceve olarak
degerlendirilmelidir. Noroliderlik, liderligin bilimsel temellerini gii¢clendiren,
beyin odakli bir bakis agis1 sunan yenilik¢i bir liderlik yaklasimidir. Bilissel
ve duygusal siire¢lerin noérobilimsel agiklamalarini liderlik pratiklerine en-
tegre ederek, orgiitlerde daha etkili karar alma, stres yonetimi, motivasyon
artirma ve saglikli iletisim stiregleri gelistirilmesini saglar. Egitim kurumlar:
gibi insan odakl1 6rgiitlerde noroliderlik, hem yoneticilerin hem 6gretmen-
lerin hem de 6grencilerin gelisimini destekleyen giiclii bir yonetim modeli
olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Bu ¢alisma, noroliderligin egitim liderliginde ortaya ¢ikardig: paradig-
ma degisimini ele alarak, liderligin yalnizca yonetsel davraniglarla degil, ayn1
zamanda sinirbilimsel siireglerle de sekillendigini ortaya koymaktadir. Ge-
leneksel liderlik yaklasgimlarinin biligsel, duygusal ve sosyal siiregleri sinirli
bigimde ele aldig1 diisiiniildigiinde, noroliderlik okul yoneticilerinin karar
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verme, dikkat yonetimi, stres altinda performans, motivasyon ve insan ilis-
kilerini daha derin bir biyolojik temelde anlamalarini saglamaktadir. Cozo-
lino’nun (2013) 6grenmenin sosyal ve ndrobiyolojik yonlerine vurgu yapmasi
ve Rock’in (2008) SCARF modeliyle bireylerin statii, kesinlik, 6zerklik, iliski
ve adalet algilarinin beyin temelli tepkilerini agiklamasi, egitim ortamlarin-
da liderligin neden daha biitiinciil bir perspektifle ele alinmasi gerektigini
ortaya koymaktadir. Bu agidan noéroliderlik, okul yoneticilerinin hem kendi
biligsel siireglerini hem de 6gretmenlerin, 6grencilerin ve diger paydaslarin
duygusal ihtiyaclarini daha iyi anlamalarina imkan tanimaktadir.

Noroliderligin egitim orgiitlerine yansimasi, liderligin bilissel empati,
duygusal diizenleme, iliski yonetimi ve dikkat kontrolii gibi becerilerle ye-
niden tanimlanmasini gerektirmektedir. Akademik arastirmalar, stresin
prefrontal korteks islevlerini olumsuz etkiledigini ve karar kalitesini diisiir-
diigiinii gostermekte (Arnsten, 2009), bu da okul yoneticilerinin duygu dii-
zenleme ve dikkat yonetimi becerilerini gili¢lendirmenin orgiitsel etkililik
acisindan kritik oldugunu gostermektedir. Noroliderlik yaklagimi, 6grenen
orgiit kiiltiiriintin gelistirilmesinde, 6gretmen motivasyonunun artirilmasin-
da ve olumlu okul ikliminin olusturulmasinda giiglii bir ¢erceve sunmakta-
dir. Sonug olarak noroliderlik, egitim liderliginde gelecegin temel yonelimle-
rinden biri haline gelmekte, bilimsel bulgularla desteklenen, insan odakl1 ve
stirdiiriilebilir liderlik uygulamalarini tesvik etmektedir. Bu nedenle néroli-
derlik, egitim politikalarinda, okul yoneticisi yetistirme programlarinda ve
hizmet i¢i egitim siireglerinde stratejik olarak ele alinmasi gereken yenilik¢i
bir liderlik yaklagimidir.
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Giris

Asir1 ¢aligma, yogun performans baskisi ve is-yasam dengesinin bozul-
masl, ¢agdas yonetim sistemlerinin en kritik sorunlar1 arasinda yer almak-
tadir. Ozellikle 21. yiizyilin dijital ¢aligma kiiltiirii, yoneticilerin ve profes-
yonellerin siirekli ¢evrimi¢i olmasini normallestirerek ¢alisma siirelerini
gortinmez bi¢imde uzatmis, bu durum psikolojik, sosyal ve fiziksel saglik
tizerinde ciddi olumsuz etkilere yol agmistir (Eurofound, 2021). Bu baglamda
ilk kez Japonya’da tanimlanan ve “asir1 ¢alismaya bagli 6lim” anlamina gelen
Karoshi kavramai, yalnizca bir saglik problemi degil, ayn1 zamanda bir yone-
tim sorunu olarak degerlendirilmesi gereken ¢ok boyutlu bir olgudur.

Karoshi sendromu, 1970’lerden itibaren Japon is yasaminda gozlenen
yogun c¢alisma kiiltiirii, uzun mesai saatleri ve performansa dayali orgiitsel
baskilar sonucunda ortaya ¢ikmig, 1980’lerden itibaren hem tibbi literatiir-
de hem de orgiitsel davranis arastirmalarinda ayri bir inceleme alani haline
gelmistir (Iwasaki, Takahashi & Nakata, 2006). Diinya Saglik Orgiitii (WHO,
2019), asir1 galigma saatlerini “ise bagli 6liim ve ciddi kardiyovaskiiler riskle-
rin temel belirleyicilerinden biri” olarak tanimlamaktadir. 2020 raporunda
ise haftalik 55 saatin tizerindeki ¢alisma siirelerinin inme ve kalp hastalig1
riskini belirgin sekilde artirdigini ortaya koymaktadir (Pega et al., 2021). Bu
veriler, Karoshi’nin yalnizca Japonya'ya 6zgii bir fenomen olmadiginy, is yiiki
baskisinin yogun oldugu tiim sektorlerde ve tiim yonetim kademelerinde go-
riilebilecegini gostermektedir.

Yonetim literatiiriinde Karoshi sendromu, genellikle tiikenmislik (bur-
nout), rol ¢atismasi, asir1 is yiikii, zaman baskisi, kurumsal belirsizlik ve 6r-
giitsel stres kavramlariyla birlikte ele alinmaktadir (Maslach & Leiter, 2016;
Schaufeli, 2017). Ozellikle orta ve iist diizey yoneticiler igin isin niteligi cok-
lu rol beklentileri, stirekli denetim baskisi, karar verme yiikii ve performans
kiiltiird ile sekillendiginden, Karoshi'ye yol agan risk faktorleri daha belir-
gin héle gelmektedir. Modern yonetim ortamlarinda yoneticiler, cogu zaman
hem operasyonel isleri yiiriitmek hem de kurumsal yenilikleri siirdiirmek
zorunda kaldiklari i¢in kronik stres, uykusuzluk ve fizyolojik tiitkenme gibi
siireglere hizla siiriiklenebilmektedir (Yamaguchi et al., 2018).

Tiirkiye baglaminda kamu yonetimi, egitim ve 6zel sektor uygulamala-
rina iligkin yapilan arastirmalar incelendiginde; uzun ¢alisma saatleri, artan
is ytki, performans baskis: ve titkenmislik diizeylerinin yaygin oldugu go-
rillmektedir. Ozellikle 6gretmenler ve kamu ¢alisanlar1 tizerinde yiiriitiilen
calismalar, is yogunlugu ve rol belirsizliginin tiikenmisligi artiran temel fak-
torler arasinda yer aldigini ortaya koymaktadir (TUIK, 2023). Ozellikle egi-
tim yoneticileri, saglik yoneticileri ve akademisyenler, dijitallesmenin getir-
digi siirekli erisilebilirlik nedeniyle yogun bir duygusal emek ve zihinsel yiik
altindadir. Bu durum Karoshi sendromunun Tiirkiye’de heniiz kavramsal
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olarak tam isimlendirilmemis olsa da pratikte var oldugunu gostermektedir.
2. Kavramsal Cerceve

Karoshi sendromu, yonetim bilimleri, orgiitsel davranis, ¢alisma psi-
kolojisi ve is saglig1 disiplinlerinin kesisim noktasinda yer alan ¢ok boyutlu
bir olgudur. Kavramin tam olarak anlagilabilmesi i¢in hem tarihsel hem de
kuramsal temellerin sistematik bicimde degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu
boliimde Karoshinin ortaya ¢ikisindaki kiiltiirel, psikososyal ve orgiitsel di-
namikler ele alinmakta; ayrica modern yonetim literatiiriinde kavrami agik-
layan kuramsal modeller ayrintili sekilde tartisilmaktadir.

2.1. Karoshi Sendromunun Kavramsal ve Tarihsel Yapis1

Karoshi (872D, Japonca “asir1 ¢alismaya bagli 6lim” anlamina gelen,
1970’lerin sonlarinda akademik literatiire giren bir terimdir. Kavramin ilk
kapsamli kullaniminin, Japon Caligma Bakanliginin 1980’lerde yayinladig:
is saglig1 raporlarina dayandig bilinmektedir (Iwasaki, Takahashi & Nakata,
2006). Japonya’da savas sonrasi ekonomik biiylime déneminde ortaya ¢ikan
“karoshi kiiltiirit”, uzun mesai saatlerinin ve ise adanmislik ideolojisinin ku-
rumsal deger héline gelmesiyle birlikte daha goriiniir hale gelmistir. 1960-
1980 yillar1 arasinda orta ve st sinif beyaz yakali ¢alisanlar arasinda ani kalp
durmasi, fel¢ ve hipertansiyon kaynakli 6liimlerde artis, Karoshinin tip ve
yonetim literatiiriinde ayr1 bir kategori olarak tanimlanmasina yol agmistir.
Karoshi sendromu yalnizca fiziksel titkenmislik degil; ayn1 zamanda yogun
is baskisi, duygusal tiikenme, kronik stres, uykusuzluk ve psikososyal ¢okiis
stireglerini kapsayan genis bir ¢erceveye sahiptir (Kanai, 2009). Diinya Saglik
Orgiitii (WHO), uzun ¢alisma saatlerini 2019’dan itibaren “6liimciil is sagli-
g1 risk faktorleri” arasinda siniflandirmig; haftalik 55 saat ve tizeri ¢aligma-
nin kalp hastaliklar: riskini %35’ kadar artirdigini gostermistir (Pega et al.,
2021). Dolayisiyla Karoshi yalnizca Japonya’ya 6zgii bir fenomen olmaktan
cikmus, kiiresel bir is saglig1 ve yonetim sorunu héiline gelmistir.

2.2. Asir1 Calisma Kiiltiirii ve Yonetim Psikolojisi

Modern orgiitlerde asir1 galisma, yalnizca is yogunlugu ile agiklanan bir
stire¢ degildir. Asir1 ¢alisma kiiltiirti; kurumsal normlar, performans beklen-
tileri, is tasarimi, liderlik bi¢imleri ve bireysel kisilik 6zelliklerinden beslenen
¢ok katmanli bir yapiya sahiptir. Ozellikle yoneticiler iin, orgiitii ayakta tut-
ma, siirekli ¢6ziim tiretme, rol model olma gibi beklentiler, is yiikiinii goriin-
mez bigimde artirmaktadir (Schaufeli & Taris, 2014). A tipi kisilik, mitkem-
meliyetcilik, rekabetcilik ve zaman baskisi altinda ¢alisma egilimleri, Karoshi
riskini artiran giigli bireysel faktorler olarak tanimlanmaktadir (Sakuragi et
al., 2020). Bunun yaninda orgiitlerde rol catismasi, rol belirsizligi, siirekli geri



28 * Goniil Sener

bildirim gerektiren isler, denetim baskisi ve zaman kisitlari, yonetsel konum-
larda Karoshi'ye zemin hazirlayan baslica psikososyal faktorlerdir. Asir1 is
yiikil yalnizca nicelikle degil, niteliksel beklentilerle de iliskilidir. Yonetim
bilimlerinde is yiikii, “gorev talepleri” ile “gorev kaynaklar1” arasindaki den-
gesizlik olarak agiklanmakta, gorev talepleri arttikca bireyin kontrol hissi ve
motivasyonu azalmaktadir (Bakker & Demerouti, 2017). Bu durum da Karos-
hi sendromunun temel dinamiklerinden biri olan “kontrol kaybi-yiik artis:
dongiisii"nii tetiklemektedir.

2.3. Karoshi’nin Yonetim Literatiiriindeki Yeri

Karoshi sendromu, orgiitsel davranis baglaminda 6zellikle ti¢ ana kav-
ramla yakin iligkilidir:

2.3.1. Tiikenmislik

Maslach ve Leiter (2016), titkenmisligi duygusal tiikkenme, duyarsizlasma
ve dusiik kisisel bagar1 hissi olarak tanimlar. Uzun ¢alisma saatleri, siirekli
zaman baskisi ve gorev yogunlugu, titkenmisligin temel belirleyicilerinden-
dir. Bu nedenle Karoshinin psikolojik bilesenlerinde tiikenmislik kritik bir
yer tutar. Destek mekanizmalarinin zayif oldugu orgiitlerde tiikenmislik, fi-
ziksel ¢okiis ile birlestiginde Karoshi riskini 6nemli dl¢tide artirmaktadur.

2.3.2. I Talepleri-Is Kaynaklar1 Modeli

Bakker ve Demerouti (2017) tarafindan gelistirilen bu model, Karoshiyi
anlamak i¢in giiglii bir agiklayici cergevedir. Model, yiiksek is talepleri (zaman
baskisi, yogun is yiikii, duygusal talepler) ile diisiik is kaynaklarinin (destek,
kontrol, 6zerklik) birlesmesinin saglik sorunlarina yol actigini ortaya koyar.
Yonetici pozisyonlarinda is talepleri sistematik olarak yiiksek oldugundan,
bu model Karoshi’nin 6rgiitsel altyapisini agiklamakta oldukga islevseldir.

2.3.3. Rol Stresi Kurami

Rol gatismasi (ayn1 anda birden fazla gorev beklentisi) ve rol belirsizligi
(gorev sinirlarinin net olmamasi) yoneticilerde kronik stres olusturur (Kahn
et al., 1964). Bu iki unsur, 6zellikle kamu yoneticileri, akademisyenler ve okul
yoneticileri arasinda yogun olarak goriilmektedir. Arastirmalar, rol belirsiz-
liginin fiziksel tiikkenme, uyku bozukluklari ve isten ayrilma niyetiyle dogru-
dan iligkili oldugunu géstermektedir (Ozdemir & Kogak, 2020).

2.4. Dijitallesme, Siirekli Erisilebilirlik ve Karoshi

Dijjital doniisiim sonrasi ¢aligma kiiltiirii, is—6zel yasam sinirlarini bi-
yiik 6l¢iide belirsizlestirmistir. “Siirekli ¢evrimici” olma durumu, yoneticiler-
de zihinsel ytikii artirmakta ve isten psikolojik olarak uzaklasmay1 zorlastir-
maktadir (Eurofound, 2021). Arastirmalar, e-posta ve ¢evrim ici platformlar-
dan gelen beklentilerin yoneticilerde uykusuzluk, kaygi ve kronik stres olus-
turdugunu; bu durumun Karoshinin modern bigimlerinden biri olan “dijital
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titkenmislik”e yol agtigini gostermektedir (Derks & Bakker, 2014). Ozellikle
egitim yoneticileri, saglik yoneticileri ve akademisyenler, uzaktan ¢aligma sii-
reclerinde giiniin her saatinde geri bildirim vermek zorunda kaldiklari i¢in
goriinmez bir is yiikiiyle kars: karsiya kalmaktadir. Bu nedenle dijitallesme-
nin Karoshi sendromunun yeni tetikleyicilerinden biri oldugu agiktur.

2.5. Karoshi’yi Aciklayan Orgiitsel Dinamikler

Karoshi sendromunun ortaya ¢ikmasini hizlandiran kurumsal faktorler
su sekilde siniflandirilabilir: Kurumsal agir1 ¢aligma normlari, performans
ve rekabet kiiltiiri, yetersiz insan kaynag ile yiiksek is beklentisi, duygusal
emek yiikiiniin yogun oldugu meslekler, yetersiz sosyal destek ve zayf lider-
lik, biirokratik baskilar ve merkeziyet¢i yonetimdir. Bu faktorler 6zellikle yo-
netici pozisyonlarinda katmanli bir stres dongiisii olusturarak Karoshi riski-
ni yapisal olarak gii¢lendirmektedir.

2.6. Tiirkiye Baglaminda Karoshi: Kavramsal Bir Degerlendirme

Tiirkiye’de Karoshi kavrami tip ve yonetim literatiiriinde heniiz sinir-
11 sekilde ele alinsa da, ¢aligma siireleri, gorev yiikii ve tiikenmislik oranla-
r1 incelendiginde, sendromun pratik karsiliklarinin olduk¢a yaygin oldugu
goriilmektedir. MEB Stratejik Plani (2019-2023), egitim yoneticilerinin ytk-
sek karar ytikii ve biirokratik talepler altinda ¢alistigini agik¢a ifade ederken;
TUIK (2023) raporu pek ¢ok kamu kurumunda “gériinmez emek”, uzun me-
sai ve yogun is baskisinin sistematik oldugunu ortaya koymaktadir. Saglik,
egitim ve kamu yonetimi basta olmak iizere pek ¢ok sektorde, yoneticilerde
uykusuzluk, anksiyete, titkenmislik ve kronik yorgunluk oranlarinin artma-
s1, Karoshi sendromunun Tirkiye baglaminda incelenmesinin gerekliligini
gliclendirmektedir.

Ozetle Karoshi sendromu; kiiltiirel, psikolojik, orgiitsel ve dijital bilesen-
leriyle kapsamli bir sekilde ele alinmis; yonetim literatiiriindeki kavramsal
karsiliklar: agiklanmistir. Elde edilen bulgular, Karoshinin yalnizca bireysel
bir sorun degil, derin orgiitsel ve yonetsel kokleri olan yapisal bir sorun oldu-
gunu gostermektedir. Ozellikle yoneticilerde coklu rol yiikii, is talepleri-kay-
naklar1 dengesizligi, dijital erisilebilirlik ve rol stresi Karoshi riskini artiran
kritik kavramlardir.

3. Yoneticilerde Karoshi Belirtileri

Karoshi sendromu, uzun siireli agir1 galisma, yogun stres, kronik yorgun-
luk ve is-yagam dengesinin bozulmasi sonucunda ortaya ¢ikan hem fiziksel
hem psikolojik hem de davranigsal boyutlar1 olan ¢ok katmanli bir titkenme
durumudur. Yoneticilerde Karoshi belirtileri, gogu zaman “gézden kagan”
kiigiik uyarilarla baslar, kroniklestiginde ise ciddi kardiyovaskiiler, norolojik
ve psikososyal sorunlara doniisiir. Asagida yoneticilerde goriilen Karoshi be-
lirtileri ele alinmistur.
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3.1. Fiziksel Belirtiler

Fiziksel belirtiler Karoshinin en goriiniir ve en riskli bilesenleridir. Cogu
arastirma, asiri ¢aligma ile hipertansiyon, kalp ritim bozukluklari, uykusuz-
luk ve metabolik bozukluklar arasinda giiglii iliskiler oldugunu gostermek-
tedir.

Kronik Yorgunluk ve Bitkinlik: Karoshi siirecinin ilk ve en yaygin fizyo-
lojik belirtisidir. Yoneticilerde siirekli toplantilar, karar verme yiiki, bilgi
bombardimani ve dijital baglilik kronik yorgunluga yol agmaktadir (Nakata,
2017). Bu yorgunluk basit bir “is glinliniin sonunda hissedilen” durum degil,
sabah uyanildiginda bile gegmeyen bir titkenmislik seklinde kendini gosterir.

Uykusuzluk ve Uyku Diizeninin Bozulmasi: Arastirmalar yoneticilerin
6nemli bir béliimiinde “kognitif uyaniklik” nedeniyle uykuya dalamama, sik
stk uyanma ve uyku kalitesinin diismesi goriildiigiinii gostermektedir (Saku-
ragi et al., 2020). Uyku bozuklugu, Karoshinin fizyolojik déngiisiini hizlan-
diran kritik bir risk faktoradir.

Kalp Carpintisi, Gogiis Agrisi, Kan Basinct Artisi: WHOnun uzun ¢alis-
ma saatleriyle ilgili global meta-analizleri, haftalik 55+ saat ¢alisan kisilerde
%35 daha yiiksek inme riski, %17 daha yiiksek iskemik kalp hastalig1 riski
oldugunu gostermistir (Pega et al., 2021). Yoneticilerde siirekli stres hormon-
larinin (kortizol, adrenalin) yiiksek seyretmesi kardiyovaskiiler sistem tize-
rinde asir1 baski olusturur.

Sindirim Problemleri: Stresin gastrointestinal sistem tizerindeki etkileri
bilinmektedir. Yoneticilerde yogun toplant1 temposu ve diizensiz beslenme
nedeniyle gastrit, reflii, mide kramplar1 gibi belirtiler yaygindir.

Kas-Iskelet Sistemi Sorunlari: Siirekli ekran baginda ¢aligmak ve postiir
bozukluklari, sirt-boyun agrisi, omuz kasilmalari, el-bilek agrilar: gibi be-
lirtilere yol agar. Ozellikle yoneticilerde boyun diizlesmesi, migren tipi bas
agrilar: sik goriilmektedir.

3.2. Psikolojik Belirtiler:

Yoneticilerde Karoshinin psikolojik belirtileri, ¢ogu zaman uzun siire
fark edilmeyen ancak davranigsal ve bilissel islevleri nemli derecede etkile-
yen siireglerdir.

Duygusal Tiikenme: Maslach ve Leiter’e (2016) gore tiitkenmisligin en be-
lirleyici boyutu olan duygusal tiikenme, yoneticilerde enerjinin tiikenmesi,
motivasyon kayb, ise karsi isteksizlik ve yogun duygusal yorgunluk seklinde
ortaya ¢ikar. Karoshinin temel psikolojik altyapisini olusturur.

Konsantrasyon Bozuklugu ve Zihinsel Bulaniklik: Karar verme gorevleri
yiiksek bilissel kapasite gerektirir. Arastirmalar uzun stireli is yiikii altinda
yoneticilerde karar verme hizinin distiigiini, alternatifleri degerlendirme
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kapasitesinin azaldigini ve hata oranlarinin arttigini géstermektedir (Yama-
guchi et al., 2018).

Sinirlilik, Tahammiilsiizliik ve Duygusal Dalgalanmalar: Kortizol seviye-
sindeki siirekli artis yoneticilerin duygusal tepkilerini keskinlestirir. Kiigtik
olaylara asir1 tepki verme, ¢alisanlarla ¢atismalarin artmasi ve ani 6fke patla-
malar1 Karoshinin tipik isaretleridir.

Kaygi ve Panik Atak Egilimleri: Asir1 sorumluluk ytiki, gegmeyen is bas-
kisi ve basarisizlik korkusu yoneticilerde kaygi bozukluklarini tetikler (Derks
& Bakker, 2014). Ozellikle siirekli “telefon-mail-mesaj” kontrol etme davra-
nis1 modern kaygi dongiisiinii besler.

Depresif Belirtiler: 1lgi kayby, isteksizlik, sosyal geri cekilme, umutsuzluk
ve siirekli yorgun hissetme gibi belirtiler Karoshi siirecinin ilerledigini gos-
terir. Depresyon belirtileri 6zellikle egitim yoneticileri ve akademisyenlerde
yiiksek oranda goriilmektedir.

3.3. Davranigsal Belirtiler

Yoneticilerde Karoshinin davranigsal gostergeleri genellikle “karakter
degisikligi” seklinde algilanir.

Agir1 [skoliklik ve Calismaya Bagimlilik: Calismay1 birakmakta zorlanma,
tatilde bile is diistinme, siirekli kontrol etme ihtiyac1 hissetme ve isi devrede-
meme davraniglar1 Karoshinin en belirgin isaretlerindendir (Andreassen et
al,, 2014).

Sosyal Cekilme: Aile, arkadas ve sosyal ¢evreden uzaklasma, yalniz vakit
gecirme isteginin artmasi, toplantilar diginda iletisimi minimuma indirme
gibi davraniglar yoneticinin tiikenme agsamasina gegtigini gosterir.

Erteleme, Hata Yapma ve Is Kalitesinde Diisiis: Kronik stres ve bilissel
yorgunluk yoneticilerde karar hatalarini artirir. Caligmalar, gece ge¢ saatle-
re kadar ¢alisan yoneticilerin hata oranlarinin giindiiz ¢alisanlara gore ¢ok
daha yiiksek oldugunu gostermektedir (Eurofound, 2021).

Diisiik Orgiitsel Baglilik: Karoshi siirecinde yoneticiler: Kurumdan uzak-
lagma, isini anlamsiz gérme, ise kars1 duygusal bagin zayiflamasi, istifa etme
diistincelerinin artmasi gibi davraniglar gostermektedir.

Riskli Saglik Davranislary: Asir1 kafein titketimi, yemek 6gtinlerinin at-
lanmasi, diizensiz uyku, hareketsiz yasam, bazi yoneticilerde sigara/alkol kul-
laniminin artmasi gibi davranislar Karoshi dongiisiinii hizlandirir.

3.4. Dijital Caligma Pratikleri ve Karoshi Belirtileri

Pandemi sonrasi ¢aligma diizeni yoneticilerin Karoshi belirtilerini yo-
gunlastirmistir. Ozellikle kesintisiz WhatsApp gruplari, 7/24 mail takibi,
cevrim i¢i toplanti yiikii bu kapsamdadir. Performans gostergelerinin dijital
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araglarla stirekli izlenmesi yoneticilerin titkenmislik, uykusuzluk ve konsant-
rasyon sorunlarini belirgin sekilde artirmaktadir (Derks & Bakker, 2014).
“Dijital yorgunluk” (digital fatigue) kavrami, Karoshinin modern formu ola-
rak kabul edilmeye baslanmistur.

3.5. Tiirkiye Baglaminda Yoneticilerde Karoshi Belirtileri

Tiirkiye’de ozellikle egitim yoneticileri, akademisyen yoneticiler, saglik
yoneticileri, kamu yoneticileri, 6zel sektor orta kademe yoneticileri Karoshi
belirtilerinin en yogun gériildiigi gruplardir.

MEB Stratejik Plan1 (2019-2023), egitim yoneticilerinin asir1 biirokra-
tik yiik, gériinmez emek ve stirekli denetim baskisi altinda ¢alistigini agikca
ifade eder. TUIK (2023) raporu ise Tiirkiye’de yoneticilerde goriilen kronik
yorgunluk, duygusal tiikenme, rol gatigmasi, uyku bozuklugu, siirekli erisi-
lebilirlik baskist gibi Karoshi belirtilerinin olduk¢a yaygin oldugunu ortaya
koymaktadir.

Sonug olarak yoneticilerde Karoshi sendromunun fiziksel, psikolojik ve
davranigsal belirtileri bilimsel literatiir 15181nda gok yonlii olarak ele alinmis-
tir. Bulgular, Karoshinin yalnizca uzun ¢alisma saatlerinin degil, yogun duy-
gusal emek, dijital baglilik, rol ¢catigmasi ve kurumsal baskilarin birlesimiyle
ortaya ¢iktigini gostermektedir. Yoneticilerde Karoshi belirtileri erken fark
edilmediginde ciddi saglik sorunlarina ve orgiitsel islev kaybina yol agmak-
tadir. Bu nedenle konu hem yonetim bilimi hem is saglig1 agisindan kritik
6neme sahiptir.

4. Tiirkiye’de Yonetim Kiiltiirii ve Karoshi

Karoshi sendromu, uzun ¢aligma saatleri, yogun is baskisi, duygusal
tikenme ve orgiitsel stresin birlesimiyle ortaya ¢ikan ¢ok boyutlu bir kav-
ramdir. Tirkiye’de Karoshi kavrami literatiirde heniiz sinirli bigimde yer
alsa da caligma yasamina iligskin veriler ve yonetsel pratikler incelendiginde,
kavramin temel bilesenlerinin Tiirkiye’deki yonetim kiiltiirii icinde yapisal
olarak mevcut oldugu goriilmektedir. Tiirkiye’de yonetim kiiltiird, tarihsel
olarak biirokratik devlet gelenegi, merkeziyet¢i karar alma kiltiird, hiyerar-
sik yapilar, yiiksek gii¢ mesafesi ve kisiye bagli yonetim iligkileri ile karakte-
rize edilmektedir (Hofstede, 2001). Bu kiiltiirel 6zellikler yoneticiler tizerinde
hem goriiniir hem goriinmez is yiikii olusturan dinamikler yaratmaktadir.
Tiirkiye, Hofstede analizlerinde “yiiksek gii¢c mesafesi” kategorisinde yer al-
makta; iist ydnetimin otoritesinin sorgulanmadigy, kararlarin merkezi bir se-
kilde alind181 ve alt kademelerin yoneticilere biiyiik 6l¢iide bagimli oldugu bir
kiiltiir yapisi goriilmektedir. Bu durum yoneticilerin, siirekli denetim altinda
hissetmesine, ast-iist iligkilerinde bask1 ve gerilim yasamasina, ¢oklu sorum-
luluk alanlarini tek basina tagimasina yol agmaktadir. Bu dinamikler Ka-
roshinin temel risk faktorleriyle ortiismektedir. Tiirkiye'nin kamu yonetimi
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literatiiriinde biirokratik igslemlerin fazlalig1 nedeniyle kamu ¢aliganlarinin
evrak yiikii ve raporlama baskisi gibi siirecler altinda ¢aligtig1 ve bunun kamu
hizmeti kalitesini digiirdiigii belirtilmektedir (Ugacak & Tas, 2018). Bir¢ok
kurumda yazismalar, raporlar, performans gostergelerinin takibi ve stirekli
giincellenen biirokratik talepler yoneticilerin is ylikiinii katlanarak artirmak-
tadir. Calisma saatleri resmi olarak belirlenmis olsa da kamu ve egitim ku-
rumlarinda resmi mesai dis1 toplantilar, hafta sonu etkinlikleri, acil yazigsma-
lar, kriz aninda 7/24 ulasilabilir olma beklentisi yaygin bir uygulamadir. Bu
durum, Tirkiye’de goriinmez bir “fazla mesai kiiltiirii” olusturmustur.

4.2. Tiirkiye’de Karoshi Riskini Artiran Yapisal Faktorler

Tiirkiye’nin ¢alisma yagamai verileri incelendiginde Karoshi riskini arti-
ran bir¢ok yapisal unsur dikkat cekmektedir. Bu unsurlar;

Uzun Calisma Saatleri: OECD (2023) verilerine gore Tiirkiye, haftalik ca-
lisma siiresi bakimindan OECD iilkeleri arasinda en uzun ¢alisan tilkelerden
biridir. Ttirkiye’de ¢alisanlarin %27’si haftalik 49 saatten fazla caligmaktadir.
Bu oran OECD ortalamasinin yaklagik 2 katidir. Uzun ¢alisma saatleri en
¢ok yoneticilerde, akademisyenlerde ve kamu kurumlarindaki orta kademe
yonetim kademelerinde goriilmektedir.

Dijitallesme ve Siirekli Erisilebilirlik Baskisi:: Pandemi sonrasi Tiirkiye'de
kamu kurumlarinda ve egitim sektoriinde dijital iletisim, 6zellikle WhatsApp
gruplar1 ve kurum ici iletisim platformlar: tizerinden siirekli bir erisilebilir-
lik kiiltiirti yaratmigtir. Yoneticiler giiniin her saatinde: yazigmalara yanit
vermek, acil karar almak, rapor talebine doniis yapmak, 6gretmen/calisan/
{ist yonetici taleplerine aninda cevap vermek zorunda kalmaktadir (TUIK,
2023). Bu durum Karoshinin modern tetikleyicisi olan “dijital tiikkenme”yi
artirmaktadir.

Insan Kaynagr Eksikligi ve Yogun Is Beklentisi: Tiirkiye’de bircok ku-
rumda sinirli sayidaki personelin izerine orantisiz is yiikii bindirilmektedir.
Bunun sonucu olarak yoneticiler, hem operasyonel gorevleri hem idari isleri,
hem raporlamay1, hem de kriz yonetimini tek baslarina tistlenmektedir. Bu is
yiikii dengesizligi Karoshi'yi kurumsal olarak besleyen giiclii bir faktordiir.

4.3. Sektorel Bazli Karoshi Dinamikleri

Tiirkiye’de Karoshi riskinin en yogun goriildiigii yonetim alanlar1 sun-
lardar:

Egitim Yonetimi: MEB’in 2019-2023 Stratejik Plani, egitim yoneticileri-
nin “asir1 biirokratik yiik, stirekli degisen mevzuat, denetim baskis1 ve go-
riinmez emek”le calistigini gostermektedir. Okul yoneticileri ve akademik
yoneticiler 7/24 telefon tizerinden iletisim, veli/6gretmen baskisi, performans
raporlari, proje, etkinlik, sinav organizasyonu, siirekli denetim ve raporlama
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gibi beklentiler altinda ¢aligmaktadir. Arastirmalar Tiirkiye'de egitim yone-
ticilerinin tiikenmislik oranlarinin 6gretmenlere gore daha ytiksek oldugunu
gostermektedir (Aydogdu & Yilmaz, 2022).

Saghk Yonetimi: Saglik yoneticileri tilkemizde: yogun hasta trafigi, kriz
yonetimi, nobet sistemleri, personel yonetimi, siirekli mevzuat degisiklikleri
gibi nedenlerle ytiksek Karoshi riski altindadir.

Kamu Yonetimi: Kamu yoneticileri, yogun biirokratik zincir, performans
gostergeleri, yonetsel sorumluluklar ve politik baskilar nedeniyle ¢ok boyutlu
stres yasamaktadir.

Ozel Sektor Orta Kademe Yoneticileri: Ozel sektorde ozellikle orta kade-
me yoneticiler “iki baski arasinda kalan grup” olarak tanimlanir. Ust yoneti-
min talepleri, ¢calisanlarin talepleri, ayrica hedef baskisi, rekabet kiiltiirii ve is
giivencesizligi Karoshi riskini artirmaktadir.

4.4. Tiirkiye’de Yonetim Kiiltiirii ve Karoshi Arasindaki iliski

Tiirkiye’deki yonetim kiiltiiréi Karoshi sendromunu {i¢ temel mekaniz-
ma ile beslemektedir:

1. Yapisal Mekanizma: Hiyerarsi ve Biirokratik Bask1

Yonetici hem iist kademenin taleplerini hem astlarin ihtiyaglarini, hem
kurum igi biirokrasiyi ayn1 anda tagidig1 i¢in “goklu gorev yiikii” altinda ka-
lir. Bu durum Karoshi i¢in dogrudan risk olusturur.

2. Kiiltiirel Mekanizma: Fazla Calismanin Normallesmesi

Tirkiye’de “gok galismak fedakarliktir” anlayis1 yaygindir. Kurumlarda
fazla mesai odillendirilen, normal gériilen, sorgulanmayan bir davranistir.
Bu kiiltiirel aliskanlik Karoshi riskini sistematik bicimde artirir.

3. Psikososyal Mekanizma: Goriinmez Emek ve Duygusal Yiik

Ozellikle egitim ve saglik gibi insan iligkilerinin yogun oldugu sektor-
lerde yoneticiler duygusal emek, kriz ¢6zme, ara buluculuk, iletisim yonetimi
gibi goriinmez is yiikleri tasir. Bu psikososyal yiik Karoshinin duygusal tii-
kenme bilesenini gii¢lendirir.

Tiirkiye’de Karoshi sendromu resmi literatiirde sinirli bigimde yer alsa
da yoneticilerin ¢aligma kosullar analiz edildiginde Tiirkiye’de yonetim kiil-
tiirdi, is yiikit dagilimi, hiyerarsik yapi, dijital baskilar ve biirokratik talepler
Karoshi sendromunun neredeyse tiim kosullarini tiretmektedir.

Bu nedenle Tiirkiye’de Karoshi, tibbi bir sorun oldugu kadar yonetimsel
bir sorun, kiiltiirel bir sorun, orgiitsel davranis sorunu, is saglig1 sorunu ola-
rak ele alinmalidir.
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5. Universitelerde Karoshi

Universiteler, bilgi tiretimi, arastirma faaliyetleri, 6gretim siirecleri ve
topluma hizmet misyonu gibi ¢ok katmanli sorumluluk alanlarina sahip ku-
rumlardir. Akademik yasam disaridan “6zgiir ¢alisma ortam1” olarak algi-
lansa da gergekte yiiksek performans baskisi, siirekli degisen 6l¢me-deger-
lendirme mekanizmalari, uluslararasilasma hedefleri, biirokratik siirecler ve
goriinmez emek yiikii nedeniyle yiiksek stresli ¢calisma ortamlarindan biri-
dir. Bu nedenle Karoshi sendromunun akademik ve yonetsel diizeyde en sik
goriildigi sektorlerden biri yitksekogretimdir (Winefield et al., 2003). Uni-
versitelerde ¢alisanlar (akademisyenler, boliim baskanlari, fakiilte yonetici-
leri, aragtirma gorevlileri ve idari personel) uzun caligma saatleri, bitmeyen
beklentiler, coklu gorev yiikii ve yogun akademik rekabet nedeniyle kronik
tiikenmislik belirtileri gostermekte, bu durum Karoshi riskini artirmaktadir.
Asagida tiniversitelerde Karoshinin olusum mekanizmalari, risk gruplar: ve
sonuglar1 ele alinmaktadir.

5.1. Akademide Karoshi Olgusunun Yapisal Belirleyicileri

Siirekli Performans Izleme ve Yayin Baskisi: Modern yiiksekogretim sis-
temi “yayin yap ya da yok ol (publish or perish)” kiiltiiriiyle sekillenmektedir.
Arastirmalar, akademisyenlerin en yogun hissettigi bask: tiiriiniin makale
tretimi, atif alma, proje iiretme, uluslararasilasma, indeksli dergilerde ya-
yin yapma gereksinimlerinden kaynaklandigini gostermektedir (Akerlind,
2005). Bu performans kiiltiirii, @iniversitelerde ¢alisanlarin ¢aligma saatlerini
goriinmez bicimde uzatmakta, hafta sonu ve gece mesaileri normallesmekte-
dir. Winefield ve arkadaslar1 (2003), 14 iilkeden akademisyenlerle yaptiklar:
calismada yiiksekogretimde stres diizeyinin endiistri ortalamasinin tizerinde
oldugunu ortaya koymustur.

Coklu Rol Yiikii: Universitelerde akademik pozisyonlarin tek bir gorevi
yoktur. Akademisyenler ayn1 anda: 6gretim (ders, sinav, danismanlik), aras-
tirma (proje, makale, kongre), yonetim (kurul, komisyon, koordinatérliik),
topluma hizmet (etkinlikler, seminerler), idari gorevler (raporlama, yazis-
malar) gibi roller tistlenmektedir. Bu ¢oklu gorev yapisi, Karoshinin temel
bileseni olan is talepleri-is kaynaklar1 dengesizligini olusturur (Bakker & De-
merouti, 2017).

Akademide Goriinmez Emek: “Goruinmez emek”, 6zellikle kadin akade-
misyenler, boliim bagkanlar1 ve 6gretim elemanlari tizerinde yogunlagsmakta-
dir. Bunlar arasinda 6grencilerin psikolojik ve akademik danismanlik talep-
leri, komisyon gorevleri, boliime gelen ziyaretcilerle ilgilenme, bolim-fakiilte
arasi koordinasyon, siirekli artan biirokratik siirecler yer almaktadir. Ciinkii
goriinmez emek resmi belgelerde yer almaz fakat zamanin biiytik bolimiinii
tiiketir. Bu da Karoshi'yi tetikleyen goriinmez bir is yiikii olusturmaktadir.
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Dijitallesme ve Stirekli Erisilebilirlik: Pandemi sonrasi iniversitelerde diji-
tal iletisim araglarinin yogun kullanimi akademisyenleri ve yoneticileri: 7/24
WhatsApp gruplarinda aktif olmaya, uzaktan sinav ve ders yonetimine, sii-
rekli e-posta akisina, anlik yanit beklentisine zorlamaktadir. Derks ve Bakker
(2014), akademisyenlerde dijital tiikenme (digital burnout) diizeylerinin diger
meslek gruplarindan daha yiiksek oldugunu gostermektedir.

5.2. Universite Yoneticilerinde Karoshi Riski

Boliim Bagskanlari ve Anabilim Dali Baskanlari: Bu yoneticiler, tiniversite
orgiit yapisinda “sorun toplayic1” konumundadir. Kargilastiklari is yiikii, ders
malar, siirekli toplantilar, kalite siirecleri, akreditasyon c¢alismalari, projeler
ve raporlamalar gibi neredeyse sinirsiz bir sorumluluk alanini kapsamakta-
dir. Bu nedenle boliim baskanlar1 akademide Karoshi riskinin en yiiksek ol-
dugu gruptur.

Dekan ve Dekan Yardimcilary: Universite fakiilteleri hem YOK hem iini-
versite iist yonetimi hem de 6grenciler/akademisyenler arasinda bir ara yiiz
niteligindedir. Dekanlar biit¢e ve mali planlama, 6gretim elemani gorevlen-
dirme, akreditasyon, kalite giivence sistemi, siirekli raporlama, 6grenci isleri
gibi ¢cok genis bir yonetim alanini tagirlar. Siirekli toplanti, kriz yonetimi ve
biirokratik baski Karoshi riskini artirir.

Rektor Yardimcilar: ve Rektorliik Yonetimi: Rektorliik diizeyi yoneticile-
rinin sorumluluk alanlar: tiniversitenin kurumsal imaji, biitge, uluslararasi-
lasma, arastirma politikalari, yiliksek olgekli karar siiregleri gibi kritik alan-
lardir. Bu gorevlendirmeler genellikle yiiksek baski, uzun saatler ve siirekli
goriiniir olma zorunlulugu icerdiginden yoneticilerde yogun titkenmislik ve
yiitksek Karoshi riski goriilmektedir.

Arastirma Gorevlileri ve Geng Akademisyenlerde Karoshi Egilimi: Aras-
tirma gorevlileri ve Dr. Ogr. Uyesi diizeyindeki akademisyenler, akademik
yiikselme baskisiyla birlikte hizli yayin tiretme, proje yapma, ders verme, da-
nismanlik, tez yonetimi komisyon gorevleri gibi ¢ok katmanli gorevleri ayn1
anda tagirlar. Bu kariyer basamaginda “yetisme baskis1”, “gelecek kaygis1” ve
“stirekli rekabet” daha belirgindir. Arastirmalar geng akademisyenlerin igsel
stres diizeylerinin profesorlere gore daha yiiksek oldugunu gostermektedir
(Sabagh et al., 2018). Bu durum Karoshi riskini artirir.

5.4. Kadin Akademisyenlerde Karoshi Olgusu

Uluslararasi ¢aligmalar, kadin akademisyenlerde goriinmez emek yiikii-
niin daha yiiksek oldugu, 6grencinin duygusal danigmanlik taleplerinin daha
fazla yoneltildigi, ev-is dengesi yiikiiniin erkeklere gore daha agir olmas: gibi
nedenlerle Karoshi riskinin daha yiiksek oldugunu goéstermektedir (Misra
et al., 2021). Tiirkiye’de de akademisyen kadinlarin ev i¢i sorumluluklar: ile
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akademik performans baskisini birlikte tasimak zorunda kaldig1 yaygin bir
sosyal gercekliktir.

5.5. Universitelerde Karoshi’nin Sonuglar1

Karoshi sendromu tiniversite ¢alisanlar1 tizerinde ¢ok boyutlu etkiler ya-
ratir.

Fiziksel Sonuglar: Uykusuzluk, hipertansiyon, kalp ¢arpintisi, migren ve
kronik bas agrisi, mide problemleri genel yorgunluk sendromu 6n plana ¢ik-
maktadir.

Psikolojik Sonuglar: Tikkenmislik, depresyon, anksiyete, duyarsizlasma,
hayattan keyif almama stres kaynakli biligsel zayiflama akademik perfor-
mansi dogrudan diigiiriir.

Organizasyonel Sonuglar: Digiik tiretkenlik, isten ayrilma niyeti, aka-
demik yayin kalitesinde diisiis, 6grenci memnuniyetsizligi, kurumsal itibar
kaybi, akademik ¢atismalarin artmasi Karoshinin tiniversite kurumlarini et-
kileyen 6nemli sonuglaridir.

5.6. Tiirkiye’de Universitelerde Karoshi

Tiirkiye’de yiiksekogretim sistemi hizli bitytime, akademik personel ek-
sikligi, artan 6grenci sayis, kalite siirecleri ve YOK diizenlemeleri nedeniyle
yogun bir is yiikii olusturmaktadir. TUIK (2023) raporu ve YOK verileri gos-
termektedir ki: Tiirkiye’de akademisyen basina diisen 6grenci sayis1 OECD
ortalamasinin iki katina yakindir. Akademisyenlerin biiyiik kismi haftada
50 saatin {izerinde ¢alismaktadir. Akademik yiikselme kriterleri giderek zor-
lagmaktadir. Universite yoneticilerinde titkenmislik ve uyku bozukluklari
yaygindir. Bu veriler Tiirkiye’de Karoshinin iiniversitelerde yapisal bir sorun
héline geldigini gostermektedir.

Universiteler, goriiniirde “6zgiir ve esnek” caligma ortamlar1 sunsa da
gercekte yiiksek beklenti, ¢oklu rol yiikii, goriinmez emek, yayin baskisi ve
stirekli erisilebilirlik nedeniyle Karoshi sendromunun en yogun gorildiagii
kurumlardan biridir. Sonug olarak tiniversite yoneticileri (boliim bagkanla-
r1, dekanlar, rektor yardimcilari), geng akademisyenler, arastirma gorevlileri,
kadin akademisyenler Karoshi agisindan ytiksek risk altindadir. Bu durum
hem c¢alisan saglig1 hem de tiniversitenin akademik niteligi a¢isindan kritik
bir tehdit olusturur. Universitelerde saglikli caligma kiiltiirii, dengeli is yiikii
dagilimi ve stirdiiriilebilir yonetim politikalar1 gelistirmek Karoshinin 6n-
lenmesi i¢in zorunludur.
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Giris

Dijitallesme, veri analitigi ve 6zellikle yapay zeké (YZ) uygulamalariyla
birlikte egitimin yapisinda dnemli degisimler yasanmaktadir. Bu degisimin
goriiniirdeki tarafi egitim siireglerinde destekleyici olma, kaynak cesitliligi,
kisisellestirilmis 6grenme ve geribildirim gibi alanlarla daha hizli ve erisilebi-
lir bir sistem vaat ederken diger taraftan “etik” ve “6zerklik” gibi kavramlarin
yeniden ele alinmasina zemin hazirlamigstir. Siiphesiz egitimde YZ kullanimy,
ogretimi destekleme ve igerik tiretme gibi pek ¢ok islevsel firsatlar sunmak-
tadir. Ancak getirdigi firsatlarla birlikte 6zellikle etik, mahremiyet, adalet ve
pedagojik baglamda otonomi konularinda sorunlari da giindeme getirmek-
tedir (Yan vd., 2024). Ornegin YZ temelli uygulamalarin kullanimindaki
artisin seffaflik, hesap verebilirlik ve esitlik meselelerinde tartigmalar: bera-
berinde getirmesi (Bulut vd., 2024) egitimde YZ'nin egitime entegrasyonunu
baska agilardan da ele almay1 zorunlu kilmistir. Bu baglamda YZ'nin egitimle
biitiinlestirilmesini sadece teknolojik bir doniisiim olarak degil, etik sorum-
luluk ve pedagojik degerler agisindan da ele almak gerekmektedir.

Egitimde teknolojik doniisiimlerin merkezinde 6gretmenlerin oldugu
soylenebilir. Ogretmenlerin YZ okuryazarlik durumlari, YZ’e yonelik tu-
tumlar1 ve buna yonelik egitim siireglerinde mesleki kimliklerini belirleye-
bilmektedir. Ornegin 6gretmenlerin YZ'ye yonelik genel tutumlari ve YZ
okuryazarlik diizeylerinin analiz edildigi arastirmada (Ttreli, 2025) YZ’nin
sinif i¢i entegrasyonunu kritik 6nemde goriilmiistiir. Bagka bir ¢alismada ise
(Muzaffer & Unal, 2025) yiiksek etik farkindaligin YZ kullaniminda daha
dengeli yaklagimlar sergilenmesiyle iliskili oldugu bulunmustur. Bu ¢ergeve-
de kavramsal ve analitik bir inceleme amac1 giiden bu ¢alismada YZ ¢aginda
egitimde ortaya ¢ikan etik sorunlari, 6gretmen otonomisi baglaminda tar-
tigmak hedefleyen bu ¢aligmada analitik bir inceleme yapilmistir. Diger bir
ifadeyle bu kapsamda ortaya ¢ikan veya ¢ikabilecek firsatlar, zorluk ve riskleri
ayrintili bir sekilde degerlendirmek amaglanmistir. Sonug olarak egitime YZ
entegrasyonunun salt teknik bir mesele olmadigini; ayn1 zamanda degerle,
mesleki sorumluluk ve etik biling sorunu oldugunu gostermek hedeflenmis-
tir. Bu boliimde ilk olarak 6gretmen otonomisi kavramsal olarak ele alinmak-
ta, ardindan yapay zek4 uygulamalarinin etik boyutlar: tartigilmakta ve son
olarak uygulamadaki firsatlar ve sinirliliklar degerlendirilmektedir.

Yapay Zekanin Egitime Entegrasyonu ve Etik

YZ'nin egitim pratiklerine hizlica girisi, geleneksel pedagojik uygula-
malar1 ve 6grenme ortamlarini derinden etkilemis ve bu pratikleri yeniden
sekillendirebilecek doniistiiriicii bir donemin habercisi olmustur (Karpouzis,
2024). Bu teknolojik evrim, verimlilik artis1 ve kisisellestirilmis 6grenme de-
neyimleri vaat ederken, ayni zamanda &zellikle 6gretmenlerin 6zerkligi ve
degerlendirme paradigmalari i¢indeki karar verme siiregleri konusunda etik
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sorunlar1 da beraberinde getirmektedir (Lei, 2024).

Son dénemlerde egitim sektoriinde YZ'nin idari gorevleri kolaylagtirma
ve kisiye 6zel egitim yollar1 sunma veya 6nerme potansiyeli dikkat cekmek-
tedir. Ancak bu durum egitimciler icin hem firsatlar hem de gesitli riskler
barindirmaktadir (Fernandes vd., 2024). Nitekim, son zamanlarda yapilan
arastirma (Sporrong vd., 2024) bulgular1 da, YZ entegrayonlu egitim siireg-
lerinin 6gretmenlerin faaliyetlerini mesleki, pedagojik ve iliskisel degerlerle
uyumlu hale getirme becerilerini gelistirebilecegini ama ayn1 zamanda azal-
tabilecegini de vurgulamaktadir

Teknolojik ilerleme ve mesleki uygulama arasinda gelisen dinamik etki-
lesim, YZ'nin insanin egitim uzmanligini gercekten desteklemesini ve onun
yerini almamasini saglamasi i¢in YZ uygulamalarinda etik konusu tartis-
maya agilmistir (Kiiglikuncular & Ertugan, 2025; Sporrong vd., 2024). Nite-
kim, degerlendirme yapma ve igerik iiretmeden akill1 6zel ders sistemlerine
kadar ¢ok gesitli egitim hizmetlerini destekleyen YZ'nin kullanimdaki artis
egitimciler ve politika yapicilar igin yeni etik yiikiimliliikler getirmektedir
(Adams vd., 2022). Bu doniisiim, YZ'nin veri gizliligi, algoritmik 6nyargi ve
ogretmen-o6grenci iliskisinin degisen dogasi gibi konulara etkisinin elegtirel
bir degerlendirmesini gerektirmektedir. Ayrica, bireysel 6grenci ihtiyaglarina
duyarl: bir egitim deneyimi saglamak i¢cin YZ destekli 6gretim ile insan reh-
berligi arasinda bir denge kurulmasi zorunludur (Leta & Vancea, 2023).

ChatGPT gibi ¢ok yonlii YZ sistemlerinin kullanima sunulmasi, 6zellik-
le degerlendirme ve 6zgiin iiriin ortaya koyma baglaminda adalet ve gizlilik
yoniindeki endiseleri arttirmakta; etik konusundaki 6nyargilarin ortaya ¢ik-
masina sebebiyet vermektedir (Du vd., 2024). YZ uygulamalarina dair endi-
seler neticesinde YZ sistemlerinin etik standartlara ve diizenlemelere uyum
saglamasi icin seffaf iletisim ve hesap verebilirlik mekanizmalarini isletmesi
6nemli goriilmelidir (Eden vd., 2024). Zira YZ uygulamalar1 daha dnce sade-
ce 6gretmenlerin sorumlulugunda olan egitim 6gretim islerine dair gérevleri
giderek daha fazla tistlenmekte; bu sebeple 6ziinde yasanabilecek etik kar-
magsikliklar: kapsamli bir sekilde ele almak zorunlu hale gelmektedir (Chen,
2024). Bunun i¢in YZ'nin etik kullanimini diizenlemek i¢in kapsamli politi-
kalar olusturulmasy; verilerin kétiiye kullanimi ve algoritmik 6nyargilar gibi
olas1 tuzaklara kars1 koruma saglamak gerekmektedir (Ghimire & Edwards,
2024)

Ogretmen Otonomisi

Genel olarak 6gretmen otonomisi, 6gretmenlerin egitim siireglerinde ka-
rarlar alabilmesi; yontem ve teknikleri secebilme, icerik belirleme ile 6l¢me
ve degerlendirme uygulamalarina karar verme gibi konularda 6zgiir hare-
ket edebilmesini ifade eder. Bu durum, 6gretmenleri egitim siireglerini aktif
olarak tasarlayan aktorler konumuna sokmaktadir (Tekben &Kosar, 2025).
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Literatiirde 6gretmen otonomisi, genellikle bireysel 6gretim kararlari ile ku-
rumun yonetimsel yapisi arasindaki iligki iizerinden tartigilir. Ozellikle okul
yonetimi, miifredat politikalari, degerlendirme sistemleri ve egitim reform-
lari, 6gretmenlerin otonomi algisin1 dogrudan etkileyen faktorler olarak go-
riiliir (Oztiirk, 2011) Aragtirmalar gostermektedir ki yeterli otonomiye sahip
ogretmenler; daha ytiksek mesleki doyum, yenilik¢i yontemler gelistirme ve
ogrenci merkezli uygulamalar konusunda daha giiglii performans sergileme
egilimindedir (Pearson & Moomaw, 2005; Tekben, 2025; Say, 2025).

Ogretmen otonomisi kavrami, sadece karar verme 6zgiirliigiini degil;
ayni zamanda sorumluluk ve profesyonel yetkinlik ile birlikte hareket edebil-
me kapasitesini igerir. Bu baglamda, otonomi 6gretmenin profesyonel kim-
liginin temel bir bileseni olarak goriiliir ve sinif diizeyindeki pedagojik ka-
rarlarin niteligini gliglendiren bir faktordiir (Usma-Wilches, 2006). Tiirkiye
baglaminda yapilan ampirik arastirmalar da 6gretmen otonomisi algisinin
yiiksek oldugunu, ancak bu alginin okul iklimi, demografik faktorler ve pro-
fesyonel deneyim gibi degiskenlerle farklilik gosterebildigini ortaya koymak-
tadir (Aktan vd., 2023). Ornegin arastirmada, 6gretmenlerin otonomi algisi-
nin ortalamanin iizerinde oldugu; ancak okul iklimi ve mesleki deneyimin
algiy1 etkileyebildigi belirlenmistir. Benzer sekilde, otonomi algisi ile sinif
yonetimi stilleri arasinda da pozitif iliski bulunmugtur (Karakaya, 2025).

Profesyonel otonominin sinif yonetimi, 6gretim stratejisi se¢imi ve de-
gerlendirme siireglerinde daha etkin rol oynadigi; bununla birlikte okul ik-
limi, liderlik tarzi ve ulusal egitim politikalarinin etkisiyle sinirlanabildigi
vurgulanir (Oztiirk, 2011). Bu ¢gercevede, 6gretmen otonomisi pedagojik et-
kinligin, mesleki tatminin ve egitsel yenilik¢iligin desteklenmesi i¢in kritik
bir kavram olarak kabul edilir. Bu geleneksel otonomi anlayisi, yapay zeka
temelli karar destek sistemlerinin egitim ortamlarina girmesiyle birlikte ye-
niden tartigmaya agilmigtir.

YZ'nin egitim siireglerinde kullanilmasiyla 6gretmen 6zerkliginin yonii-
nii ve icerigini de yeniden ele alip tasarlamak gerekmektedir. YZ inovasyonu
ile birlikte 6gretmen 6zerkligi, egitimcinin pedagojik uygulamalarinda tek-
nolojik araglari elestirel olarak degerlendirme, uyarlama ve etik olarak kul-
lanma kapasitesini de etkileyen ve kapsayan bir konudur. YZ egitimde deger-
lendirme ve farklilastirilmis 6grenme gibi siiregleri kolaylastirdig: ve egitim-
cileri de bu baglamda destekleyebildigi icin 6gretmen otonomisinin yeniden
ele alinmasi ve tanimlanmasi ¢ok 6nemlidir (Shirzad & Darazi, 2025).

Yapay Zekanin Ogretmen Otonomisi Uzerindeki Etkisi

Yapay zeka, mesleki uzmanlig1 ortadan kaldirmak yerine giiclendirerek
ogretmenlerin 6zerkligini artirabilir. Ornegin, otomatik not verme ve anlik
geri bildirim mekanizmalar1 degerlendirme dongiilerini hizlandirarak is yii-
kiindi hafifletir ve egitimcilerin yaraticilig1 ve iliskisel dinamikleri tesvik et-
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mek gibi daha {ist diizey 6gretim faaliyetlerine odaklanmalarini saglar (Du
vd., 2024). Ayrica yapay zeka destekli uygulamalar, 6grenme yollarini birey-
sel 6grenci ihtiyaclarina gore uyarlar, 6gretmenleri kati, herkese uyan tek
tip 6gretimden kurtarabilir (Ayeni vd., 2024). Tahmine dayali analiz yapma
kapasitesi ile YZ, 6grenci performansina iliskin eyleme gegirilebilir i¢gorii-
ler sunarak ve eylemleri dikte etmeden bilingli miidahaleleri destekleyerek
egitmenleri daha da giiclendirebilir (Meletiou-Mavrotheris vd., 2025). Bu
yaklagim, YZ’y1 giiglii bir yardimciya doniistiirerek, 6gretmenlerin teknolojik
verimliliklerden yararlanirken nihai pedagojik 6zgtirliiklerini ve etik yargila-
rini korumalarina olanak tanir (Daher, 2025).

Insan denetimini 6n plana ¢ikaran hibrit modeller ise 6zerkligi giiclen-
dirmek icin ¢ok dnemli bir strateji olabilir. Bu yaklasim, yapay zekay1 destek-
leyici bir ara¢ olarak konumlandirir ve 6gretmenlere pedagojinin dogasina
veya 6grenci ihtiyaglarina uymayan 6nerileri reddetme veya degistirme ola-
nagi1 sunar (Urmeneta vd., 2024). Ornegin Teachy, MagicSchool ve Planlt Tea-
chers gibi platformlar 6gretmene yenilik¢i ders planlama 6zellikleri sunarken
bunu 6gretmenlerin kendilerine gére uyarlamasini ve 6zellestirilmesini sag-
lar (Bederode & Ribeiro, 2025). Boylece, egitimcilerin hala egitim stiregleri-
nin olusturulmasinda rol alan baslica aktor olarak kalmasini saglanir.

Seffaf ve agiklanabilir YZ sistemleri, 6gretmenlerin algoritmalar1 denet-
lemesine, verileri baglamsal olarak yorumlamasina ve nihai karar verme yet-
kisini elinde tutmasina olanak tanir ve en nihayetinde 6gretmene olan giiveni
korur ve inisiyatif almay1 tegvik eder (Bibi, 2024; Karpouzis, 2024). Bunun
i¢cin kapsamli bir YZ okuryazarlig: diizeyinde olmak da 6nemlidir. Zira YZ
okuryazarlig1 egitimcilere miifredat: uyarlama ve ¢esitlendirme gibi konular-
da yardimci olurken bu avantajlardan en iist diizeyde yararlanilmasini sag-
lar. Ek olarak 6nyarg: gelistirme veya asir1 bagimlilik gibi riskleri de azalt-
maktadir (Michopoulou & Gan, 2025). Dolaysiyla etik ¢cer¢evede uygulanirsa
YZ 6gretmenlerin 6zerkligini arttirabilir ve yeniliklerin mesleki diiriistliikle
uyumlu olmasini saglayabilir (Adams vd., 2022). Sonug olarak YZ'nin 6gret-
men otonomisi iizerindeki etkileri su alanlarda gerceklesebilir:

1. Miifredatin gelistirilmesi ve sunulmasinda

2. Veriye dayal1 i¢gorii gelistirme ve 6gretmenlerin karar verme siiregle-
rinde

3. Kisisellestirilmis 6grenmede yardimc1 olmada,
4.YZ araciligiyla degerlendirme ve geri bildirim sunmada

YZ'nin egitim uygulamalarina entegrasyonu, 6gretmenlerin 6zerkligini
derinden etkileyerek mesleki karar verme siirelerini, pedagojik se¢imleri ve
sinif otoritesini yeniden sekillendirebilir. Yapay zeka araglari, rutin gorevle-
rin otomasyonu ve veri analizi yoluyla verimlilik vaat ederken, diger yandan
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algoritma odakli yaklagimlar: tegvik ederek egitimcilerin takdir yetkisini ze-
deleme riski tasimaktadir (Adams vd., 2022; Kiigiikuncular & Ertugan, 2025).
Insan yargisin1 dncelemek yerine dlgiilebilir sonuglar1 temel alan standart-
lastirilmis ve algoritma odakli yaklagimlar egitimin dogasi i¢in risk olustu-
rabilmektedir. Dolayisiyla bu risk, 6gretmenin 6zerkligini koruyan ve YZ
uzmanligini ikame etmek yerine giiglendirilmesini saglayan sinirlara ihtiyag
duyuldugunun da gostergesidir (Urmeneta vd., 2024).

Egitimde Yapay Zeka Uygulamalarinin Etik Boyutlar1 ve Olasi Riskler

YZ'nin egitim ortamlarina entegrasyonu, 6zellikle veri gizliligi, algorit-
mik 6nyargi ve dijital ugurumlar1 daha da derinlestirme potansiyeli gibi etik
boyutlar1 glindeme getirmektedir (Gupta vd., 2025). Bu endiseler, 6gretmenle-
rin ¢alistiklar1 ortamin yoniinii degistirebilir ve YZ uygulamalarina mesafeli
kalmalarina neden olabilir. Bununla birlikte veri gizligi ve algoritmik 6nyar-
g1 gibi riskleri barindiran uygulamalar 6gretmenlerin 6zerkligini dogrudan
etkiler ve etik agidan dogru karar alma kapasitelerini olumsuz etkileyebilir
(Trevisan vd., 2024). Ayrica bu durum YZ'yi tarafsiz bir arag¢ olarak degil,
sonuglari etkileyebilen ve paydaslar arasinda potansiyel ¢atismalar yaratabi-
len aktif bir ajan olarak yaratir (Mouta vd., 2023). Dolayisiyla 6gretmenlere
YZ destekli ortamlarda sorumlu bir gekilde hareket etmeyi ve mesleki dii-
ristliiklerini korumak i¢in gerekli etik becerileri kazandirmay1 amag edinen
kapsamli politikalar ve mesleki gelisim programlarin olusturulmasi 6nemli
goriilmelidir (Ofem vd., 2025). Bu noktada 6gretmenler, yalnizca yapay zeka
araglarini kullanan degil; ayni zamanda bu araglarin pedagojik ve etik sinir-
larini belirleyen aktérler olarak konumlanmaktadir.

YZ algoritmalarinda var olan 6nyargilar, mevcut egitim esitsizliklerini
stirdiirebilir ve hatta arttirabilir. Bu sayede 6grenci degerlendirme ve 6gren-
me firsatlarinda esitlik ve adaletin saglanmasini tehlikeye atabilir (Kiigiikun-
cular & Ertugan, 2025). Ozellikle YZ sistemleri tarafindan egitim verileri gibi
gosterilen ve geneli temsil edici bir 6zelligi olmayan igeriklerim YZ 6nyargi-
styla olusturuldugu diisiiniilmektedir. Bu tiir 6nyargilarin ise marjinallesmis
ogrenci gruplarinin ihtiyaglarini yanlis belirleyerek veya kisisellestirilmis
destege erisimlerini sinirlayarak 6grencileri orantisiz bir sekilde etkileyebil-
me potansiyeli vardir (Lyanda vd., 2024). Sonug olarak bu durum YZ algorit-
malarinda 6nyargi ve adalet sorunlari olugabilecegini de gostermektedir.

YZ sistemlerine dair bir diger risk ise gizlilik ve veri giivenligi konusu-
dur. YZ sistemleri tarafindan 6grenci ve hatta 6gretmen verilerinin kapsamli
bir sekilde toplanmasi, analiz edilmesi gizlilik konusunda endise yasanma-
sina yol agmaktadir. Ogrenci verileri hassas, kisisel ve akademik baglamda
ayrintilar icerebilen bilgilerdir. Toplanan verilerin hacmi bagka platformlarda
dijital profillerin olusturulmasina zemin hazirlayabilir; bu da verilerin kétiiye
kullanimi ve giivenlik ihlallerine yol agarak giiveni zedeleyebilir. Bu kétiiye
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kullanim ve ihlaller ise egitim sisteminde dikte edilen ve okullarda benim-
senen temel etik ilkeleri derinden sarsabilir (Huong, 2024). Ayrica ticari ku-
ruluslarin YZ teknolojilerinin gelistirilmesi yoniindeki atilimlar1 bu verileri
sahiplenmelerine sebep olabilir ve 6grenci bilgilerinin ticari olarak kullanil-
ma olasiligini arttirabilir. Sonug olarak egitimde YZ sistemlerine iliskin yeni
risklerin olugsmasi ve gizlilik endiselerini daha da karmasik hale gelmesi s6z
konusu olabilir. (Mouta vd., 2023). Sonug olarak egitimde YZ uygulamalari-
nin risk olusturabilecek alanlar1 su sekilde siralanabilir:

- Adalet ve esitlik riski: Algoritmik dnyargilarin 6grencileri ve 6gretmen-
leri etiketlemesi

- Seffaflik eksikligi: Kararlarin nasil alindiginin anlagilamamasi

- Hesap verebilirlik sorunu: Hatali kararlarin sorumlusunun belirsizles-
mesi

- Kigisel verilerin asir1 toplanmasi: Ogrenci ve gretmen verilerinin kont-
rolsiiz kullanimi

- Veri giivenligi ihlalleri: S1zint1 ve kotiiye kullanim riski

- Riza ve bilgilendirme sorunlari: Veri kullaniminda etik onayin belirsiz-
ligi

- Esitsiz erigim: Dijital ugurumun derinlesmesi

- Etik cerceve yoklugu: Okul ve sistem diizeyinde ilkesel belirsizlik

Sorumlu Yapay Zeka Kullanimi ve Uygulamadaki Sinirhiliklar

Siniflarda YZ entegrasyonuyla 6gretmenlerin deneyimlerinde hem baga-
rilarin hem de zorluklarin ortaya ¢ikmasi miimkiindiir. Bu etkiler hem do-
nistiiriici hem de kalici olabilir. Ortaya ¢ikabilecek bagarilar arasinda not
vermeyi otomatik hale getirme, ders planlama yoluyla is yiikiintiniin azaltil-
mast ve 6gretmenlerin kisisellestirilmis egitime daha kolay odaklanabilmesi
gibi alanlar yer almaktadir (Bederode & Ribeiro, 2025; Du vd., 2024). Etik
sorumluluk ve denetimle birlestirildiginde YZ 'nin egitim ¢iktilar1 iyilestirme
ve daha iyiye tegvik etme potansiyeli oldugu anlasilmaktadir (Ayeni vd., 2024;
(Shirzad & Darazi, 2025). Ancak uygulamada algoritmik 6nyargi, 6zerkligin
gittikce azalmasi ve YZ siireclerine bagimlilik gelismesi gibi zorluklarin or-
taya ¢iktig1 bilinmektedir. Ogretmenlere iiretken YZ platformlarina kiiltiirel
baglamlarla uyumsuz ¢iktilar dayatilabilecegi de bilinmektedir. Bu durum da
degerlendirmelerde asir1 bagimlilik ve etik ikilemlere yol agabilir (Bederode
& Ribeiro, 2025; Kiigiikuncular & Ertugan, 2025).

Alan yazindaki son dénem arastirmalar (Karpouzis, 2024; Lei, 2024)
dijjital ugurum ve gizliligin korunmasina dair endiselerin arttigina dikkat
¢ekmektedir. Bunun i¢in insan iradesinin korunmasi ve YZ okuryazarliginin
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gerekliliginin alt1 ¢izilmektedir. Egitimde yapay zekanin etik ve sorumlu bir
sekilde kullanilmasi icin sinirlar ve ¢erceveler olusturmak son derece 6nemli-
dir. Bu tiir ¢ergeveler seffaf politikalarin olusturulmasi, etik 6nlemlerin alin-
mast ve kapsayici sekilde paydas katilimin saglanmasiyla gerceklestirilebilir
(Cubio, 2025; (Shirzad & Darazi, 2025)., 2025). Bunun i¢in ayrica YZ'nin do-
nistiirici potansiyelini de dikkate almak gerekmektedir. Algoritmik 6nyar-
g1, veri gizliligi ihlalleri ve egitim esitsizliklerinin artmasi gibi riskleri azalt-
maya yonelik énlemler alinmalidir (Al-Zahrani, 2024; Amiri vd., 2025). Bu
durum ayni zamanda YZ 6zerkligi ile insan kontrolii arasindaki dengeyi de
dikkatlice tasarlamak anlamina gelmektedir. Boylece bir egitim araci olarak
YZ’ya olan giiven ve inancin artmasi saglanabilir (Karran vd., 2025).

Gittik¢e hizlanan teknolojik gelismelere ve bunlarin egitimsel biitiinliik
icindeki yerini sorgularken ayni zamanda ayak uydurmak da gerekmekte-
dir. Bunun i¢in bu gelismelerin siirekli aragtirma ve politika uyarlamasi i¢in
diizenlenmesine ihtiya¢ duyulmalidir. Kiiresel olgekte bazi hiikiimetler ve
yonetim organlar1 YZ ile ilgili gelismeleri ve etik sorunlar: ele almak iizere
Avrupa Birligi YZ Yasas1 (EU AI ACT) gibi diizenleyici 6nlemler uygulamaya
baslamistir (Bond vd., 2024; Tang & Su, 2024). Bu gibi uygulamalar sorumlu
bir YZ kullanim1 olusturma amaci tasinmasi adina 6nemlidir. Ayrica egitim
teknolojilerinin adalet, hesap verebilirlik ve seffaflik ilkelerine uygun olarak
isletilmesini saglamaktadir (Chan, 2023).

ABD’de Egitim Bakanliginin da, insanin karar verme siirecini korumak,
YZ uygulamalarinda 6nyargiy1 6nlemek ve adaleti tesvik etmek i¢in etik hu-
suslari ele almak tizere bazi politikalar gelistirmistir (Yan & Liu, 2024). Buna
gore egitimde YZ’y1 diizenlemek icin her seyden 6nce 6grencilerin refahini
ve Ogretmenlerin 6zerkligini onceliklendirmek amaglanmigtir. Bu yakla-
simin tutarli ve kiiresel 6lgekte de bilgi sunularak yapilmasi planlanmigtir
(Mishara, 2024; Zhu vd.2025). Ayrica YZ okuryazarligini 6gretmen egitimi
programlarina dahil etmek ve egitimcilere sorumlu YZ kullanimi i¢in gerekli
bilgi ve beceri kazandirma politikasi da bu kapsamda gergeklestirilmektedir
(Daher, 2025). Dolayisiyla yapay zekanin egitimde sundugu firsatlar, ancak
6gretmen otonomisini destekleyen ve etik ilkelerle cergevelenen bir uygulama
anlayisiyla siirdiirtilebilir hale gelebilir.

Egitimde Yapay Zeka icin Politika ve Yonetisim

Egitimde YZ'nin potansiyelinden yaralanmak ¢ok 6nemlidir ancak bu-
nun saglam politika ve gerceveler olusturarak 6gretmenlerin 6zerkligini, etik
standartlar: ve esitligi koruyarak yapmak gerekmektedir. Avrupa Birliginin
Yapay Zeka Yasas: gibi diizenlemeler, insan denetimini vurgulamakta ve ya-
pay zeka sistemlerinin pedagojik felsefelerle uyumlu olmasini ve 6grenci ihti-
yaglariyla uyumsuzlugu onlemek i¢in egitimciler tarafindan denetlenmesini
zorunlu kilmaktadir (Urmeneta vd., 2024). Bu gergeveler, seffaflig1, etik dene-
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timi ve insan merkezli tasarimi tesvik etmek i¢in 6nemli bir adimdir. Ayrica
bu yasa algoritmik onyargilar ve platform odakli standardizasyon gibi riskle-
re kars1 koymak i¢in egitimcilerin ve politika yapicilarin katilimiyla gergek-
lesebilecek katilimci yonetisimi savunmaktadir (Bibi, 2024; Kiigikuncular &
Ertugan, 2025).

YZ sistemlerini gelistirmek ve elestirel katilimi arttirmak, farkindalik
kazandirmak igin zorunlu YZ okuryazarlig1 egitimin verilmesi yer almakta-
dir. YZ okuryazarligini arttirmak yonetisim stratejileri arasinda yer almakta-
dir (Karpouzis, 2024; Michopoulou & Gan, 2025). Politikalarin gizlilik, adalet
ve dijital ugurum sorunlarini ele almasi beklenmektedir. Zira bu unsurlarin
onceliklendirilmesi sorumlu YZ kullaniminin benimsenmesini tesvik ede-
bilir; ayn1 zamanda egitimcileri yenilikgi ve diiriistliigii merkeze alan egitim
ekosistemi olusturmanin mimarlar: olarak giiclendirebilir (Lei, 2024).

Sonug ve Oneriler

YZ'nin egitimde uzun vadeli etkilerine (pedagojik uygulamalarda, 6g-
renci sonuglarinda ve egitimcilerin degisen rolleri tizerindeki) iliskin sii-
rekli bilimsel arastirmalarin yapilmasi 6nemli goriilmelidir. YZ'nin adil ve
kapsayici bir sekilde kullanilmasini saglamak i¢in ¢ok yonlii bir etik cerceve
olusturulmasi zorunludur. Bu zorunluluk, teknolojik gelismeler baglaminda
ogretmenlerin profesyonelligini ve 6zerkligini korumak igin gereklidir.

Gelecekteki aragtirmalarin da YZ'nin gesitli 6grenci gruplari iizerinde
zaman igindeki etkisini degerlendirmek ve sorumlu YZ uygulamalari i¢in en
iyi uygulamalar1 belirlemek amaciyla uzun vadeli galigmalara odaklanmasi
onerilmektedir (Bibi, 2024). Ayrica YZ'nin egitimciler ve 6grenciler iizerin-
deki psikolojik etkilerini de inceleyerek, i¢sel motivasyon, elestirel diisiinme
ve sosyal-duygusal 6grenmede olas1 degisikliklerinin arastirilmasi da 6neril-
mektedir (Roshanaei vd.,2023).

Empati, yaraticilik ve elestirel diistinme becerilerinin gelistirilmesi gibi
egitim-0gretim siireglerindeki insani unsurlarini zayiflatmak yerine destek-
lemek i¢in yapay zeka tabanli araglarin nasil tasarlanabilecegini arastirmali-
dir (Alshehri, 2023; Fitas, 2025; Leta & Vancea, 2023). C)grencilerin mahre-
miyetine saygi duyan, seffaf ve tarafsiz yapay zeka araglarinin gelistirilmesi
gerekmektedir. Bu sayede, teknolojik gelismelerin egitim baglamindaki etik
standartlarla uyumlu olmasi saglanabilir (Walter, 2024). YZ'nin egitimdeki
genis toplumsal etkileri de dikkate alinmalidir. Sayet dikkatli yonetilmezse
YZ entegreli uygulamalarin egitim esitsizliklerini ve dijital ugurumu yeniden
sekillendirebilecek potansiyeli de bulunmaktadir (DZogovi¢ ve ark., 2024).

YZ'y1 mesleki diiriistliik ve 6gretmen 6zerkligi ile etkili bir sekilde den-
gelemek i¢in, egitimciler ve politika yapicilarin birlikte hareket ederek yone-
tisim halinde politikalar olusturmasi gerekmektedir. Bunun i¢in etik stan-
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dartlar belirlenmeli, insan merkezli bir tasarimlar yapilmali ve esitlik¢i uy-
gulamayi 6nceliklendiren stratejiler benimsenmelidir. Bunun i¢in alan yazin
incelenerek hem egitimciler hem de politika yapicilar i¢in ayr1 ayr1 oneriler
gelistirilmistir:

Egitimciler i¢in;

- Kapsamli YZ Okuryazarhgr Egitimi: YZ araglarini elestirel bir sekilde
degerlendirmek, algoritmik 6nyargilar1 anlamak ve veriye dayali i¢ goriileri
baglamsal olarak yorumlamak 6nemlidir. Bunun i¢in siirekli mesleki gelisimi

stirdiirmek; boylece karar vermede etik yarg: ve 6zerkligi koruma anlayis
strdirtlmelidir (Karpouzis, 2024; Lei, 2024; Michopoulou & Gan, 2025).

- Hibrit (Insan-YZ) Modellerini Uygulama: Teachy ve MagicSchool gibi
platformlarda 6rneklendigi gibi YZ’den faydalanmay1 uygulama alanina gore
yonetmek gerekmektedir. Ornegin egitim ve uygulamalarin felsefesini olus-
tururken ve bunu 6grenci ihtiyaglarina uyumlu hale getirirken YZ’'den sadece
oneri mahiyetinde faydalanmak; idari yiikii hafifletmek icin ise YZ’y1 dogru-
dan kullanmak daha dogru bir kullanim saglar (Bederode & Ribeiro, 2025;
Du et al., 2024; Urmeneta et al., 2024).

- Seffaf ve Etik YZ Kullanimini Tesvik Etme: YZ ¢iktilarini adalet, gizlilik
ve kiiltiirel uygunluk agisindan denetlemek ve bunlari, insan iradesini azalt-
madan iligkisel 6gretimi gelistirmek i¢in destekleyici araglar olarak entegre
etmek dogru olacaktir (Ayeni et al., 2024; Bibi, 2024; Meletiou-Mavrotheris
et al., 2025).

Politika Yapicilar I¢in;

- YZ Entegrasyonuna Dair Saglam Diizenleyici Cerceveler Olusturma: AB
Yapay Zeka Yasasrni 6rnek alarak, 6nyargilar1 dnlemek ve yapay zekanin esit-
ligi desteklemesini saglamak i¢in insan denetimi, a¢iklanabilirlik ve hesap
verebilirlik mekanizmalarini zorunlu kilan politikalar gelistirmek onemli
gortlmelidir (Adams ve ark., 2022; Mishara, 2024; Urmeneta ve ark., 2024).

- Katilimc1 Yonetisimi Tesvik Etme: Egitimcileri, YZ gelistiricileri ile uz-
manlari1 ve paydaslar1 YZ sistemlerinin ortak tasarimina dahil etmek gerek-
mektedir. Bu baglamda kaynaklarin adil bir sekilde tahsis edilmesi ve ba-
gimsiz etik denetimler yoluyla dijital ugurumun 6nlenmesi konularinda stra-
tejilerin gelistirilmesi 6nerilmektedir (Bibi, 2024; Kii¢iikuncular & Ertugan,
2025; Michopoulou & Gan, 2025).

- Altyapi ve Arastirmaya Yatirim Yapma: Strdirilebilir, adalet odakl1 YZ
uygulamalarina rehberlik etmek i¢in YZ okuryazarlig1 programlarini, gizlilik
onlemlerini ve 6gretmen deneyimleri tizerine ampirik ¢aligmalar: finanse et-
mek 6nemli goriilmelidir ((Shirzad & Darazi, 2025). 2025; Lei, 2024).
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Sonug olarak, yapay zekadnin egitim uygulamalarina entegrasyonu; 6g-
retmenlere bireysellestirilmis 6grenme, geri bildirim siireglerinin iyilesti-
rilmesi ve is yiikiiniin azaltilmasi gibi 6nemli firsatlar sunmaktadir. Ancak
bu firsatlarin etkili bicimde hayata gegirilebilmesi, 6gretmenlerin pedagojik
otonomilerinin korunmasina ve yapay zeké araglarinin destekleyici bir rol
tistlenmesine baglidir. Ote yandan, dijital yeterlilik eksikligi, pedagojik uyum
sorunlari ve etik kaygilar; yapay zekanin egitim ortamlarinda sinirlayici bir
faktore doniigmesine neden olabilmektedir. Ozellikle algoritmik karar verme
stireglerinin seffaf olmamasi, 6gretmenlerin mesleki yargilarini ikinci plana
itme riskini beraberinde getirmektedir.Bu baglamda, yapay zekanin egitim-
de siirdiiriilebilir ve etik bir bi¢imde kullanilabilmesi; teknik gelismelerden
ziyade, 6gretmen merkezli tasarim anlayisi, etik rehberlik mekanizmalar: ve
profesyonel gelisimi onceleyen politikalarla miimkiin goriinmektedir. Aksi
halde, yapay zeka pedagojik yeniligi destekleyen bir ara¢ olmaktan ¢ikarak,
Ogretmen otonomisini sinirlayan bir kontrol mekanizmasina dontisme riski
tasimaktadir. Gelecek ¢aligmalarda, 6gretmenlerin yapay zeka destekli uy-
gulamalarda karar alma siireglerine nasil dahil edilebilecegi ampirik olarak
incelenmelidir.
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Giris

Milattan 6nce 30 yillarinda yazilmis olan ve giliniimiize ulasan en
eski mimarlik incelemesi Vitruviusun De Architectura adli eserinde
Vitruvius, teknik konular1 séylem (discourse) ve retorik disiplinlerine tabi
kilarak modern teknoloji kavramini icat etmistir. Patterson’a gore (1997),
Vitruvius'un amacinin mimari pratigi ezoterik teknik kilavuzlardan ¢ikarip,
kamusal, elestirel ve rasyonel bir sdylem bi¢imine doéniistiirmek oldugunu
one siirmektedir. Vitruvius (1914), De Architectura adl1 eserinde iyi bir
yapinin ii¢ temel ilkesinden soz eder: dayaniklilik, giizellik (estetik) ve
kullanim kolaylig1. Inga edilecek bir yapi, ancak bu ii¢ 6ge arasinda kurulan
dogru oran sayesinde “iyi” olabilir; bu 6zelliklerden birisi eksik kaldiginda
ise yap1 tamamen ¢oker. Bugiin modern egitim sistemlerine baktigimizda,
Vitruviusun bu yaklasiminin yansimalarinin ¢ok gerisinde kalindig:
goriilebilir: Saglam temelleri zayiflamis, islevi bulaniklagsmis ve estetik
uyumunu kaybetmis egitim sisteminin (eger hala bir yapidan so6z edilebilirse)
icerisinde bulunmaktayiz.

Giiniimiiz egitim politikalarina bakildiginda, 6zellikle son yirmi yilda,
Vitruvius'un bu oranindan giderek uzaklastigi goriilmektedir. Standart
testler, rekabet temelli degerlendirmeler ve piyasa mantigiyla sekillenen
okul sistemleri (Giroux, 2007), egitimin insana ve topluma dair biitiinciil
dengesini bozmaktadir. Performans, 6lgiilebilirlik ve verimlilik gibi neoliberal
kavramlarin 6n plana ¢iktig1 gozlenmektedir. Bu durum, Vitruviusun
(1914) “beden ile yap1 arasindaki uyum” fikrinde oldugu gibi, toplumsal bir
orantisizlik olusturmaktadir. Egitimin yapisi artik toplumun ihtiyaglarina
karsilik verememekte, bunun yerine bazi kesimleri tamamen goériinmez
kilarak kendi agirlig1 altinda ezilmektedir.

Egitim sisteminin yapisinda yasanan bu ¢okiis egitimde adaletsizlik
ve esitsizlik bi¢ciminde kendini gostermektedir. Kaynaklara erisim, nitelikli
ogretmen bulma, okul cevresi, aile destegi ve kiiltiirel sermaye gibi etkenler,
cocuklarin egitim yasamlarinda temel belirleyici hale gelmistir. Devletin
“sosyal adalet” niteligi giderek asinirken, aileler kendi ¢ocuklari i¢in yeni adalet
bigimleri olusturma miicadelesi i¢ine girmistir. Bu ¢abalar cogu zaman sessizdir
ve goriiniir bir eylemlilik ya da politik bir davranis bicimine doniisememektedir.

Bu ¢aligmada, soz konusu sessiz insa tartigilmaktadir. Egitim sisteminin
biiyiik yapisal esitsizliklerii¢inde, ailelerin nasilmikro 6lgekte adalet mimarlig:
yaptiklari, anlamli oranlar kurma gabasinda olduklar: degerlendirilmektedir.
Vitruvius'un (1914) ideal yapisinda oldugu gibi, yalnizca taglarin iist iiste
koyulmas: degil, onlarin birbirine nasil oranlandig1 6nemlidir. Ciinki oran
kayboldugunda, sadece estetik degil, adalet, denge ve nihayetinde yap: da
kaybolmaktadir. Ailelerin egitim alanindaki ¢abalari, tam da bu kaybolan
orani yeniden bulma arayisi olarak okunabilir.
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2. Marcus Vitruvius Pollio ve Leonardo da Vinci’nin Vitruvius Adami

Marcus Vitruvius Pollio, MO 1. yiizyilda Roma Imparatorlugunda
yasamis 6nemli bir mimar, mithendis ve yazar olarak bilinmektedir. Yaklasik
MO 80-70 yillar1 arasinda dogdugu tahmin edilen Vitruvius (World History
Encyclopedia, 2015; Britannica, 2025a), askeri mithendis olarak Julius Caesar’a
hizmet ettigi bilinmektedir. Hayat1 hakkinda sinirli bilgi bulunmakla
birlikte, eseri De Architectura’da otobiyografik unsurlara yer vererek, Roma
mithendisliginin pratik yonlerini agiklamigtir. Vitruvius eserinde mimarligin
liberal bir sanat olarak kabul edilmesini savunmustur (Rowland ve Howe,
1999). Vitruvius'un mirasi, antik Roma teknolojisinin korunmasinda énemli
rol oynamis ve Ronesans doneminde yeniden kesfedilerek Bati mimarlik
teorisini etkilemistir (Sampaolo, 2023).

Vitruvius'un en énemli katkisinin, MO 30-15 yillar1 arasinda yazdigi
De Architectura (Mimarlik Uzerine) adli on kitaplik eser oldugu kabul
edilmektedir. Bu kitap giiniimiize ulasan tek kapsaml1 antik mimarlik kitab:
olarak kabul edilmektedir (Rowland ve Howe, 1999). Kitapta, mimarligin
temel ilkelerini firmitas (saglamlik), utilitas (fayda) ve venustas (giizellik)
tgcliistiyle agiklamaktadir. Bu {iglii yapt mimari tasarimlarin hem yapisal
dayanikliliga, hem pratik islevsellige hem de estetik uyuma sahip olmasi
gerektigini belirtmektedir (Sampaolo, 2023; Vitruvius, 1914). Vitruvius bu
eserinde, tapinaklar, tiyatrolar, su kemerleri gibi yapilarla birlikte akustik,
optik ve hidrolik gibi miithendislik konularina deginmektedir. On kitaplik olan
bu seride kitaplar genel ilkelerden (Kitap I) baglayarak malzemeler, tapinaklar,
sivil yapilar, hidrolik ve astronomiye kadar detaylandirilmaktadir (World
History Encyclopedia, 2015). Vitruvius, Platon gibi filozoflardan etkilenerek
insan oranlarini mimariye uyarlamis, bu fikirleri Rénesans sanatgilari i¢in
ilham kaynag1 olmustur. De Architectura, Orta Cag’da unutulmus olsa da,
1417°de yeniden kesfedilerek Avrupa’da mimarlik egitimini doniistiirdtigi
ifade edilmekte ve modern siirdiiriilebilirlik tartigmalarinda ise glinimiizde
referans alinmaktadir (Sampaolo, 2023; Britannica, 2025a).

Vitruviusun vyazilari, mimari tasarimlar i¢in kullanilan oran ve
geometrinin temel ilkeleriyle ilgilidir. Leonardo da Vincinin MO birinci
ylizyllda yasamis olan mimar Vitruviusun yazilarina ilgi duydugu
belirtilmektedir (Creed, 1986). Vitruvius'un fikirleri, Leonardo da Vincinin
unlt Vitruvius Adami (Vitruvian Man) ¢izimiyle somutlastigr ifade
edilmektedir (Creed, 1986). Bu ¢aligma yaklagik 1490 yilinda yapilmis ve
bir adamin daire ile kare i¢inde ideal oranlarini (Resim 1) gostermektedir
(Leonardo da Vinci., 1490; Britannica, 2025b).
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Resim 1: Vitruvius Adami, Leonardo da Vinci. (1490).

Leonardo da Vincinin bu ¢izimi (ayni zamanda Man in Circle
and Square olarak da bilinmektedir), Vitruvius'un insanin viicudunun
geometrik orantilarini ve kollar ile bacaklarin uzatilmasiyla olugan kare ve
daire figiirlerini simetrik olarak tasvir etme fikrini kullanmistir (Creed,
1986). Vitruviusun De Architectura’daki insan viicudu oranlar:1 (6rnegin,
viicut uzunlugunun ayak tabanindan bas tepesine kadar bir dairenin gap1
olmasi) tizerine kurulu oldugu belirtilmektedir ve giinimiizde Leonardo
da Vinci'nin notlariyla birlikte bulundugu séylenmektedir (Isaacson, 2017).
Leonardo da Vincinin Vitruvius'un matematiksel uyum ve insan formu
hakkindaki fikirlerini mimari, anatomi ve felsefe alanlarinda temel bir
kavram olarak benimsedigini gostermektedir (Creed, 1986). Ayrica bu ¢izim,
Roénesans hiimanizminin simgesi haline gelmistir ve insan bedenini evrenin
mikrokozmosu olarak gormektedir (Atwood, 2020; Irizar, 2021). Vitruvian
Adami, glinimiizde bilim, sanat ve felsefe tartigmalarinda “ideal insan”
kavramini temsil ettigi, Leonardonun gozlemleriyle Vitruvius'un teorilerini
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sentezledigi ifade edilmektedir (Creed, 1986). Modern antropometrik
calismalar, bu oranlarin giiniimiizde hala biyiik ol¢iide gegerli oldugunu
belirtmektedir (Weston, 2020).

Leonardo da Vincinin Vitruvian Adamrnda beden oranlarinin
evrensel bir uyum simgesi haline gelmesi gibi, egitimde de ailelerin giinliik,
goriinmez emekleri bir mikrokozmos olusturabilir. Bu baglamda, ailelerin
egitim alanindaki sessiz ingasi, Vitruvius'un saglamlik arayisini (firmitas)
yansitirken, mikro adalet kavrami ise fayda (utilitas) ve estetik (venustas’in)
dengesini, adil bir 6grenme ortami olusturma c¢abalarinda somutlastirdig:
savunulabilir. Vitruviusun bu ilkeleri, bireysel ve kolektif ¢abalarin nasil
biriktigini ve anlam kazandigini gostermektedir. Mevcut ¢aligmada da
Vitruvius'un mimari anlayis1 ve evrensel oran simgesi gibi metaforik lensler
tizerinden, ailelerin egitimdeki “gériinmez mimarisi” ve mikro ol¢ekli
adalet arayis1 tartigilmigtir. Bu dogrultuda, Vitruviusun mirasi ¢agdas aile
dinamiklerine uyarlanmaya ¢alisilmigtir.

3. Mikro Adalet ve Sessiz Insa

Vitruvius, mimari séylemi teknik uygulamayidilin ve retoriksel mantigin
disiplinine uyum saglayan bir ara¢ haline getirerek, teknolojiyi sistematik
gelisim potansiyeline sahip bir alan olarak sekillendirmis ve rasyonel
diislinceyi mimari yarginin merkezi bir unsuru olarak konumlandirmigtir
(Patterson, 1997). Vitruvius'un mimari sdyleminin teknoloji ve rasyonel
diislincenin gelisimini sekillendirdigi bilinmektedir. Nitekim onun amacinin
mimari pratigi ezoterik teknik kilavuzlardan ¢ikarip, kamusal, elestirel ve
rasyonel bir séylem bigimine doniistiirmek oldugu sdylenmektedir (Patterson,
1997).

Vitruviusa (1914) gore iyi bir yapinin 0zii, yalnizca malzemenin
saglamliginda degil, parcalar arasindaki oranin uyumunda gizlidir. Bir siitun,
bir kemer ya da bir pencere kendi basina kusursuz olsa bile, biitiinle kurdugu
iliski bozuldugunda yapi estetik degerini ve dengesini kaybeder. Bu diisiince,
egitim gibi karmasik toplumsal sistemler i¢in de giiclii bir metafor sunabilir.
Egitim, birey, aile, okul, sivil 6rgiitler ve devlet arasinda kurulan bir oranlar
biitiinii olarak kabul edilebilir. Bu oran bozuldugunda, yani taraflardan biri
asir1 yiiklenip digeri zayifladiginda, yapr islevselligini yitirme durumuna
gelebilmektedir.

Modern egitim sistemlerinin giiniimiizde, Vitruvius'un (1914) mimarlik
anlayisindaki denge fikrinden uzaklasarak teknokratik bir isleyise evrildigi
disiiniilmektedir. Egitim sisteminde adalet, esitlik ve bireyin gelisimi gibi
evrensel degerlere dayali bir mimarlik yerine, performans gostergeleri,
verimlilik ve ¢iktilar {izerinden insa edilen (Giroux, 2007) bir “6l¢iim
mimarisi” ortaya koyulmaktadir. Bu yeni yapi, olgiilebilir olan1 merkeze
alirken olgiillemeyeni disarida birakmaktadir. Boylece egitim sistemindeki
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“oransizlik”, artik yalnizca ekonomik, kiiltiirel ya da yapisal bir mesele degil,
ayni zamanda epistemolojik bir sorun haline doniismiistiir.

Egitim politikalar1 ve uygulamalari, kamusal adaletin tasiyici siitunlarini
zayiflatirken, yiikiin giderek bireylerin ve ailelerin omuzlarina aktarildig:
yeni bir sistem ortaya ¢ikmaktadir. Bu noktada “mikro adalet” kavramindan
soz edilebilir. Clinkii genel yapinin bozuldugu zamanlarda, kiigiik dl¢ekli
adalet pratiklerini sergileme pratikleri ortaya ¢ikmaktadir.

Mikro Adalet: Bozulan Yapinin Icindeki Pratikler

Nancy Fraser (2008) adaletin yalnmizca yeniden dagitim meselesi
degil, ayn1 zamanda tamnma ve temsiliyet meseleleriyle i¢c ice gectigini
vurgulamaktadir. Egitimde mikro adalet, bu {i¢ boyutun kiigitk olgekte
yeniden kurulmasi anlamina gelebilir. Aileler, devletin saglayamadig: adaleti
kendi imkanlariyla yeniden iiretmeye ¢caligmaktadir. Oyle ki aileler egitimin
rekabetgi piyasasinda (Giroux, 2007; Bourdieu ve Passeron, 2015) artik kendi
cabalariyla ¢ocuklarinin kiiltiirel bir etkinlige katilimini saglamak, okul
disinda 6grenme firsatlari yaratmak, dayanigma aglari kurmak gibi pratikler
sergilemek durumundadir.

Iris Marion Young (1990) ise adaletin yalnizca kaynaklarin esit
dagilimi olmadigini, ayn1 zamanda bireylerin toplumsal yapilar i¢inde nasil
konumlandirildiklariyla ilgili oldugunu savunmaktadir. Bu perspektiften
bakildiginda, ailelerin mikro adalet ¢abalar1 bir konum diizeltme pratigi
gibidir. Onlar sistemin disina ¢ikartilmis olsalar bile, kendi ¢ocuklar: icin
yeniden bir “merkez” olusturma ¢abasi tasimaktadir.

Bu gabalar, agik bir politik miicadele bigimi sayilmayabilir; Honneth’in
(1995) “taninma miicadelesi” kavraminda oldugu gibi, daha ¢ok giindelik
yasam iginde, sessiz ama derin bir anlam tasiyabilir. Nitekim aileler,
¢ocuklarinin egitim siirecinde goriinmez bir mimarlik siireci ytrtitmektedir.
Onlar planlar yapar, kaynak yaratir, iligkiler kurar, eksik olani tamamlar.
Bu sessiz insa, makro diizeyde bozulmus olan oranin mikro dl¢ekte yeniden
dengeleme ¢abasi olarak anlagilabilir.

Sessiz Ingsa: Ailelerin Mimarlig

Egitim alaninda mikro adaletin tasiyicisi olmaya sartlanan aileler,
aslinda birer mimar gibidir. Onlar, sistemin biraktig1 bosluklar1 mecburen
fark etmekte, duvarlarin arasindaki catlaklara miidahale etmek zorunda
kalmaktadir. Bu ¢atlaklar (sosyoekonomik, kiiltiirel engeller, egitime erisim,
tasimali egitim, birlestirilmis siniflar, adrese dayali kayit sistemi, sinavlar, 6zel
ders-okul, vb.) cogu zaman gériinmez olabilmektedir. Ozellikle dezavantajli
ailelerin egitime katilimini engelleyen temel sosyoekonomik ve kiiltiirel
faktorler, ailelerin ¢ocuklarinin 6grenimini destekleme kapasitelerini ve
firsatlarini kisitlamaktadir (Weiss vd., 2009).
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Dezavantajli ailelerin  kargilagtiklar1  6nemli engellerin arasinda
sosyoekonomik ve lojistik engeller bulunmaktadir. Yoksulluk veya ekonomik
engel yasayan ailelerin, egitim materyalleri ve uygulamalarina erisme
durumlar1 kisithdir.  Alt sosyo ekonomik durumdaki ¢ocuklarin, orta
siniftaki akranlarina kiyasla evde daha az egitsel agidan zengin ortamlara
ornegin, daha az kitap ve oyuncak, dil kullaniminda sorunlar gibi durumlara
maruz kaldig1 pek ¢ok arastirmayla bulgulanmistir (Atmaca ve Aydin, 2020;
Jackson, Brooks-Gunn, Huang, ve Glassman, 2000; Garcia Coll ve Chatman,
2005; Lareau, 2003; Lareau, ve Weininger, 2004; Mistry, Vandewater ve
Huston, 2002; Ttrkkas Anasiz, 2022).

Dezavantajli ailelerin egitime erisim ve katilimini engelleyen faktorler
arasinda kurumsal beklentiler, okullarin yaklasimlari ve ailelerin sahip
oldugu sermaye tiirleri de bulunmaktadir. Bu aileler, genellikle baskin orta
sinifin ve dolayisiyla okullarin deger verdigi kiiltiirel ve sosyal sermayeye
sahip degildir. Sosyal sinif farkliliklari, ailelerin kiiltiirel sermayesini ve
dolayistyla gocuklarin kiiltiirel sermayesini etkilemektedir (Bourdieu, 1986).
Ornegin, orta sinif ailelerin “uyumlu yetistirme” felsefesinin aksine, isci
sinifi ebeveynlerin ¢ocuk yetistirme felsefesi “dogal bitytimenin bagarilmasr”,
akademik olarak faydali ve okul tarafindan onaylanan ders dis1 etkinlikler,
ozel ders, yaz kampi gibi faaliyetleri kapsamamaktadir (Bourdieu, 1977). Bu
durum gizil miifredat olarak tanimlanmaktadir (Giroux ve Penna, 1979).
Biitiin bunlara ek olarak ebeveynlerin yerel kiiltiirel/sosyal sermayesi ile ana
akim kiltiirti ve okullar arasinda bir ayrim mevcuttur (Bourdieu, 2017). Ana
akim kiiltiir, yerel kiiltiirleri degersizlestirebilmektedir. Bu durumda aileler ise
kendi direng pratiklerini olusturarak bir tiir sessiz insaya yonelebilmektedir.

Bu sessiz inga siireci, ayni zamanda bir diren¢ eylemi olarak
goriilebilir. Cilinkii ailelerin ¢abasi yalnizca kendi ¢ocuklarini koruma
icgiidiisiinden ibaret degildir; cogu zaman daha genis bir adalet duygusuna
dayanabilmektedir. Dayanigsma, paylasim, bilgi aktarma, mahalle veya okul
topluluklar: i¢inde goniillii katkilar, adaletin mikro 6lgekli formlar: olarak
okunabilir. Vitruvius'un (1914) yapilarinda oldugu gibi, bu eylemler egitim
sistemindeki orani-dengeyi (miimkiin oldugunca) tahsis etme ¢abalari olarak
goriilebilir.

Sonugta ailelerin gabasiyla kurulmaya ¢alisilan mikro adalet, yalnizca
bireysel bir strateji degil, toplumsal bir dayaniklilik bicimini ifade edebilir.
Ailelerin sessiz insalari, oransiz bir egitim sisteminin i¢inde yeniden oran
bulma, uyumu yeniden kurma girisimi olarak diisiiniilebilir. Bu girisim,
egitimdeki adaletin estetik boyutunu da hatirlatir: adalet yalnizca bir hak
degil, ayn1 zamanda tipki bir yapinin dengeli oranlari gibi bir bigimdir.

3. Ailelerin Sessiz Mimarisi: Egitim Alaninda Mikro Olgekli Direngler

Vitruvius'un (1914) mimari anlayisinda bir yapi, biitiiniiyle kusursuz
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olsa bile en kii¢iik oransizligin biitiiniin estetigini bozdugu anlasilmaktadir.
Giintimiiz egitim sistemleri de benzer bir oransizlikla bas basadir. Yapisal
olarak bir egitim sisteminden s6z edilse bile egitim sisteminin i¢ dengelerini
kaybettigi acik¢a anlasilmaktadir. Neoliberal politikalarla birlikte devletin
egitimde adaletin kamusal garantérii olma islevini giderek vyitirdigi
goriilmektedir. Ortaya ¢ikan bu dengesizligi ise ailelerin bireysel ¢abalar:
telafi etmeye baslamistir. Boylece adalet artik kurumsal bir yap: olmaktan
cikip giindelik yasamin icinde, kiigiik pratikler ve stratejiler halinde yeniden
inga edilmeye baslanmistur.

Ailelerin Mikro Mimarisi: Kiiltiirel Sermaye Uzerinden Adalet Arayis1

Pierre Bourdiewnun (1986) kiiltiirel sermaye kavrami, bu mikro
mimarinin en goriiniir yapitaslarini anlamak i¢in giiclii bir aragtir. Gorece
yiiksek kiiltiirel birikime sahip aileler, sahip olduklar:1 okuma aligkanligi,
sanat etkinliklerine katilim, dil becerileri, sosyal aglar gibi kiltiirel
birikimi ¢ocuklarinin egitimsel konumlarini iyilestirmek icin kullanmaya
baslamistir (Atmaca ve Aydin, 2020; Tirkkas Anasiz, 2022). Devletin
adaleti saglayamadig: kosullarda, bu sermaye bicimleri birer mikro adalet
pratiklerine dontismektedir.

Mikro adalet pratikleri kimi zaman dogrudan, kimi zaman dolayl
bicimde islemektedir. Ornegin bir anne ¢ocugunu daha nitelikli bir okulun
kayit bolgesine tasimak i¢in adres degistirmekte (Tiirkkas Anasiz, 2022); bir
baba, aksamlari evde ¢ocuguyla birlikte kitap okumakta veya bir biiyiikanne,
torununu kiltiirel etkinliklere gotiirmektedir. Bu goriiniiste siradan
eylemler, aslinda mikro adaletin somut pratikleridir. Ciinki her biri, sistemin
biraktig1 bir boslugu doldurmaya ¢alismakta, eksik orani yeniden kurmaya
¢abalamaktadir.

Ancak bu sessiz inga ayni zamanda bir paradoks tasiyabilmektedir.
Ailelerin bireysel diizeyde iirettigi mikro adalet, bazen makro esitsizligi
yeniden iiretebilmektedir. Bu durum ise Bourdie’nun (1977) tanimladig:
bir ¢esit toplumsal yeniden iiretimdir. Gorece daha yiiksek kiiltiirel ve
ekonomik sermayeye sahip aileler, bu mikro mimaride daha saglam siitunlar
olusturabilirken; diisitk sermayeye sahip ailelerin adalet arayis1 cogu zaman
goriinmez ve etkisiz kalabilmektedir (Bourdieu, 2017). Boylece, toplumsal
yeniden iiretim siireci esitsizlik tizerinden mesrulagmaktadir.

Mikro Direng: Sessiz Eylemlilik ve Denge Arayist

Giindelik yasamin sosyoloji disiplinine dahil olusunda iki Fransiz
distiniiriin Henri Lefebvre ve Michel de Certeau katkilar1 bulunmaktadir
(Derry ve Parrot, 2013). Lefebvre’ye (2002) gore tiim sistemler kendinden
uzaklasan, direnen etkili pratikler iiretmektedir. Bagka bir deyisle planli bir
hayat veya giindelik yagam siirekli bir direnis gostermektedir. Tiim kontrol
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veya planli hareket etmeye ragmen giindelik hayatta bireyler toplumsal
yapidaki bosluklardan sizmaya ¢alismaktadir. Certeaunun giindelik hayat
calismalarinda ise biitiin bir toplumun planli giindelik hayata karsi nasil
direndigini kesfetmek ¢ok daha onemlidir (de Certeau, 1988). Dolayisiyla
ailelerin giindelik hayatin baskin yapisina karsilik mikro adalet ¢cabalar1 da
bir tiir direng olarak okunabilir.

Ailelerin mikro adalet c¢abalari, a¢ik bir politik direnis olarak
goriilmeyebilir; fakat sessiz bir eylemlilik barindirdig: diistiniilebilir. Bu
eylemlilik, sistemin baskin yapisina kars1 “mikro diren¢” bigiminde kendisini
gostermektedir (de Certeau, 1988; 2008). Michel de Certeaunun giindelik
hayatin pratikleri izerine gelistirdigi kavramsallastirma, ailelerin goriiniirde
pasif olan ama aslinda yaratic1 ve direngli stratejilerini anlamak a¢isindan
6nemli bir kavramdir.

Ailelerin baskin giindelik hayat pratikleri karsisindaki konum alislar:
cesitli sekillerde olabilir. Ornegin, bir ailenin ¢ocuklarini devlet okulunda
tutarken ayn1 zamanda sanat kursuna géndermesi; ya da mahalle diizeyinde
kiigiik bir kitap paylasim ag1 kurmasi, sistemin esitsizligine kars: sessiz ama
anlamli bir cevap niteligindedir. Bu tiir mikro pratikler, adaletin devlet
tarafindan saglanmadig1 kosullarda birey ya da aileler tarafindan yeniden
oriilmesine Ornektir. Bu baglamda sessiz inga siirecinde aileler, adaletin
yalnizca bir hak degil, bir sorumluluk oldugunun farkindadir. Vitruviusun
(1914) yapr ustalarinin malzemeyi ahenk iginde birlestirmesi gerektigini
soylemesi gibi, aileler de kendi giindelik hayat pratikleri i¢inde pargalar: bir
araya getirmeye ¢aligmaktadir.

4. Makrodan Mikroya: Adaletin Yeniden Olgeklenmesi

Ailelerin bu sessiz mimarisi, egitim sisteminin gelecegi agisindan
onemli bir soruyu giindeme getirmektedir: Mikro olgekte iiretilen bu adalet
bigimleri, makro olgekte bir doniisiim yaratabilir mi? Vitruvius'un (1914)
ideal yapisinda, oran yalnizca yerel bir estetik olgiit degil, biitiiniin diizenini
belirleyen evrensel bir ilke olarak kabul edilmektedir. Egitimde de benzer
bir iliskiden soz edilebilir mi? Baska bir ifadeyle mikro adaleti saglama gibi
bireysel ¢abalarin birikimi, egitimin daha adaletli bir yapiya biiriinmesinde
toplumsal yapinin dengesini etkileyebilir mi?

Giinimiiz egitim sistemlerinde dijital teknoloji kullaniminin artmasi,
gelir dagilimindaki adaletsizligin artmasi, iklim ve ¢evre sorunlari, niifus ve
go¢ problemleri, ekonominin kiiresellesmesi, enerji bolgelerindeki ¢atismalar,
egitimin degisen dogasi gibi nedenler egitim sistemlerini doniisiime
zorlamaktadir (TEDMEM, 2025). Gerek bu sorunlardan kaynakli gerekse
ulusal konjonktiirdeki sorunlardan kaynakli olarak egitimde adaletin
kurumsal temelleri giderek zayiflamaktadir. Devlet, egitimde firsat esitligini
saglama yikimliligiinii gogu zaman yerine getirememekte; kaynak dagilimi,
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okul altyapis1 ve 0gretmen kalitesi gibi temel unsurlar, sosyoekonomik
farkliliklar1 daha da artirmaktadir. Bu durum, neoliberal politikalarin egitimi
piyasa mantigiyla sekillendirmesinden kaynaklanmaktadir (Giroux, 2007).
Neoliberal politikalar, sinif hiyerarsisini yeniden olusturmak tizere egitim
politikalar: iizerinde uygulanmaktadir (Apple, 2002). Piyasa mantigiyla
diizenlenen egitimde (Apple, 2004) standardize edilmis testler, rekabetci
okullar ve performans olciitleri, egitimde makro diizeyde bir oran kayb:
yaratmaktadir. Bu kayip, toplumsal yapinin dengesini bozarken, esitsizlikler
sistemin dogal bir sonucu olarak goriiniir hale gelmektedir.

Bu makro esitsizlikler karsisinda aileler, ¢ocuklarinin egitim hayatini
yeniden dengelemeye c¢alismaktadir. Sistemin yetersizligine kars1 kiigiik
ama etkili miidahalelerle adaleti yeniden kurma ¢abasi mikro adaletin bir
bi¢imi olarak goriilebilir. Ailelerin bu ¢abalari, Bourdieunun (1977) kiiltiirel
sermaye kavramiyla iliskilidir. Ciinkii bilgi, degerler, sosyal aglar ve kiiltiirel
pratikler, ¢ocuklarin egitimsel firsatlarin1 artiran “gériinmez kaynaklar”
olarak islev gormektedir. Ancak bu mikro c¢abalar yalnizca bireysel
temelde diisiiniiliirse, sistemin yapisal esitsizligi daha da artabilir. Nitekim
halihazirda piyasa ortaminda sekillenen egitim sosyal bir ara¢ olmaktan ¢ok
bireysel yatirim niteligi kazandigindan, egitim hizmetinden yararlanabilecek
kaynaga sahip olmayanlar i¢in bu durum engeller olusturmaktadir (Giroux,
2007). Bourdieunun (2015) da belirttigi gibi daha yiiksek sermaye sahip
aileler ¢ocuklari igin daha etkili stratejiler gelistirirken, diisiik gelirli ve sinirl
kiiltiirel sermaye sahibi aileler ayni firsatlar1 yaratmakta zorlanmaktadir.
Boylece, mikro adalet ¢abalar1 ayni zamanda makro esitsizligin yeniden
tiretim mekanizmasi haline gelebilir.

Ote yandan, ailelerin mikro diizeydeki cabalar1 kolektif bir bilince
ve toplumsal dayanigsmaya doniistiigiinde, makro diizeyde de anlamli bir
dontisiim saglama potansiyeli tastyabilir. Vitruvius'un (1914) mimarisinde
oldugu gibi, yapidaki kiigiik uyumlar biitiinii dengeleyebilir. Egitim agisindan
ise de bireysel cabalarin birbirine eklemlenmesi, toplumda daha adil
sistemlerin olugmasini saglayabilir. Bu baglamda, ailelerin sessiz mimarisi
yalnizca kendi ¢ocuklarina hizmet etmekle kalmaz, ayn1 zamanda egitimin
demokratik ve adil bir bicimde yeniden insasina katkida bulunabilir.

Sonug olarak, mikro ve makro oOl¢ekler arasindaki iligki, egitimde
adaletin yeniden diistiniilmesi agisindan kritik bir 6neme sahiptir. Ailelerin
goriinmez ¢abalari, sistemin oransizligini azaltan mikro pratikler olarak
degerlendirilebilir; ancak bu pratikler yalnizca kolektif bir biling ve
toplumsal dayanigma ile yapiy1 giiclendirebilir. Egitimin yeniden uyumlu
ve dengeli bir mimariye kavusmasi, devlet politikalarinin adalet ekseninde
yeniden diizenlenmesini ve mikro diizeydeki aile ¢abalarinin goriiniir ve
desteklenebilir hale gelmesini gerektirir.
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5. Sonug: Yeni Bir Oran Arayis1

Vitruvius'un mimari ilkeleri, egitim alaninda giiniimiizde de anlamh
bir metafor sunmaktadir: Saglamlik, islevsellik ve giizellik yalnizca bireysel
Ogelerle degil, 6geler arasindaki oran ve uyum ile miimkiindiir. Giiniimiiz
egitim sistemleri, makro diizeydeki esitsizlikler ve neoliberal politikalarin
etkisiyle bu oran1 kaybetmistir (Giroux, 2007; Apple, 2004). Egitimde adalet,
devlet politikalar1 ve yapisal diizenlemelerle saglanamadiginda, bosluklar:
doldurmak ailelere kalmaktadir.

Aileler sessiz bir bigimde mikro adalet iiretmek igin ¢abaladiginda
¢ocuklarinin egitimsel firsatlarini artirmak i¢in kiiltiirel sermaye ve sosyal
aglarindan yararlanmaya, eksik olani tamamlamaya ve sistemin dengesini
yeniden kurmaya calismaktadir. Bu cabalar, sistemsel olarak goriinmez
olabilir ama anlamli mikro pratikler olarak degerlendirilebilir. Ancak mikro
adalet ¢abalari yalnizca bireysel diizeyde kaldiginda, esitsizlik yapisal olarak
yeniden iiretilmektedir. Bu nedenle, ailelerin ¢abalari, toplumsal dayanigma
ve kamusal destekle birlesmedigi siirece, egitimde adaletin makro diizeyde
saglanmasi miimkiin goriinmemektedir. Egitimde yeniden uyum ve oran
saglamak, yalnizca ailelerin sessiz ¢abalarina degil; devlet politikalarinin,
kaynak dagiliminin ve egitim stratejilerinin adalet ekseninde yeniden
kurgulanmasina da baglidir.

Sonug¢ olarak, oran kaybimin giderilmesi, egitimde yeniden insa
gerektirmektedir. Vitruvius'un felsefesinde oldugu gibi, adalet ve uyum
yalnizca pargalarin birbirine oranlanmasiyla saglanabilir. Egitimde bu
orani yeniden kurmak, ailelerin mikro adalet ¢abalarini gériintir kilmak,
yapisal esitsizlikleri azaltmak ve politikalar1 adalet ekseninde yeniden
sekillendirmekle miimkiin goriinmektedir. Bdylece hem bireysel hem
toplumsal diizeyde saglam, islevsel ve estetik olarak uyumlu siirdiiriilebilir
bir egitim mimarisi olusturulabilir.
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1. GIRIS
1.1. Yalnizlik Kavrami ve Tanimlar:

Insan yasaminda yalnizhk duygusunun sonucunda bireyin yasamsal
fonksiyonlarini tehdit eder boyuta gelmesi yalnizligin 6énemli bir problem
olarak goriilmesine neden olmustur (Uzun, 2013, 53). Young’a (1982) gore
“yalnizlik, doyum saglayici sosyal iliskilerin yoklugu ya da algilanan yoklugu ve
bu ger¢ek ya da algilanan yokluga eslik eden psikolojik zorlanma belirtileridir”.

1.2. Yalnizlik ile iliskili Kavramlar

Yalnizlik kelimesi yerine ile es anlamli olarak kullanilan kelimelerde
de bulunmaktadir. “Yabancilasma”, “Anomi”, “Izolasyon” ve “Tek basinalik”
bunlardan bazilaridir. Bukelimeler yalnizlik kavramini tam olarak karsiladigin

soylemek tam anlamiyla dogru degildir.
1.3. Yalnizligin Boyutlari

Psikoloji alaninda yapilan c¢aligmalarda yalnizlik boyutlarinda fikir
birligine tam olarak varimamistir. Yalnizlik tek boyutlu mu yoksa c¢ok
boyutlu mu oldugu ile ilgili fikrini savunan aragtirmacilarin sayis: oldukca
fazladir. Bunun sebebinin yalnizlik kavraminin ¢ok gesitli taniminin olmasidir
(Karaduman, 2013, 3)

1.3.1. Derin Yalnizlik

Depresyon temelli yalnizlik boyutudur. Kisinin derinden hissettigi ve
sarsic1 bir etkiye sahiptir (Sarigam, 2011).

1.3.2. Sosyal Durum Yalnizlig:

Birey yasamini devam ettirdigi ¢evrede yalniz oldugunu algilamaya
baslamistir. Sosyal aktivitelerden uzaklagsmaya, toplulukla yapilan etkinliklere
katilmak bunaltici olmaya baglamistir.

1.3.3. Duygusal Yalmizlik

Bireyin i¢ diinyasinda meydana gelen umutlarina kargilik alamamasi
nedeniyle hissettigi yalnizlik bi¢imidir (Sarigam, 2011).

1.3.4. Gizli Yalnizlik

Birey fiziki olarak higbir sikintis1 yok gibi davranir. Derin tiziintii sonucu
gilin yiiziine ¢ikarak kendini gosterir (Yahyaoglu, 2007).

1.2. Orgiitsel Yalnizlik

Orgiitsel yalnizlik normal yalnizliktan birtakim degisiklikler gosterir.
Normal yasantisinda hareketli, mutlu iligkiler kurabilen, insanlarla iletisiminde
sikint1 yagsamayan birey is yasaminda karsilastigi problemler nedeniyle tam
tersi gekilde davranip yalnizlik hissine kapilabilir (Dogan vd., 2009). Orgiit
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icinde yalnizlik, bireyin tek basina bulunmasi veya tek birakilmasi, digerleri
tarafindan dislanmasi seklinde tanimlanabilir (Yilmaz ve Aslan, 2013).

1.3. Is Yerinde Yalnizlik

Bireyin ana unsur oldugu is yerlerinde iyi ya da kétii deneyimlerin olmasi
muhtemeldir. Is yerleri, bireylerin degisik fikirlere sahip kisilerle bir arada
bulundugu ortamlardir. Farl fikirlerin oldugu bir ortamda anlagmazliklarin
olmasi muhtemeldir. Yaganan anlagmazliklardan dolay1 birey is yerinde
dislanabilir ya da kendi kabuguna ¢ekilebilir. Bu durum yalnizlig1 ortaya
¢ikarir (Metin-Capar, 2020, 19).

1.4. Ogretmenlerin s Yerinde Yalnizlig

Ogretmenler caligtigi okul ortaminda mutlu, huzurlu bir sekilde ¢alismak
istemektedirler. Ogretmenler ile is deneyimlerini paylasmak, iyi iliskiler
kurmak etkili iletisim halinde bulunmayi tercih ederler. Bir 6gretmenin okul
ortaminda kaliteli performans saglanmasi i¢in 6grenci, okul personeli, veli,
okul idaresi ile saglikli iligkisi igerisinde olmasi gerekir (Karakurt, 2012, 28).
Yukarda belirtilen ortamin saglanamamasi beklenilen iliskilerin saglikli sekilde
kurulamamasindan dolay1 6gretmen okul ortamina kendini ait hissetmeyecek
ve yalnizlik hissedecektir.

Aragtirmada 6gretmenlerin is yasaminda yalnizlik algilari; diizey, cinsiyet,
medeni durum, yas, mezuniyet, mezun olunan fakiilte, okulun tiirti, 6gretmen
say1s1 degiskeni, mesleki kidem degiskenlerine gore incelenmistir. Ancak kitap
bolimii asagidaki degiskenlerin analizleri sinirlandirilmigtir.

1.5. Aragtirmanin Amaci

Bu arastirmanin genel amaci, 6gretmenlerin is yasaminda yalnizlik
algilarinin incelenmesidir.

Bu aragtirmada 6gretmenlerin is yasaminda yalnizlik algilarinin gesitli
degiskenlere gore incelenmesi amaglanmstir. Belirlenen genel amag etrafinda
alt amaglar olusturulmus ve asagida degisken sirasina gore belirtilmistir:

1. Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin is yasaminda yalnizlik algilar1 ne
diizeydedir?

2. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin is yasaminda yalnizlik algilari
cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

3. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin is yasaminda yalmizhik algilar
mezuniyet degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

4. Aragtirmaya katilan Ogretmenlerin is yasaminda yalnizlik algilar:
calisilan okulun tiiriine gére anlamli bir farklilik gostermekte midir?

5. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin is yasaminda yalnizhik algilar
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calisilan okuldaki Ogretmen sayisi degiskenine gore anlamli bir farklilik
gostermekte midir?

6. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin is yasaminda yalnizhik algilar
mesleki kidem degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli

Bu aragtirma 6gretmenlerin is yasaminda yalnizlik algilarinin ne diizeyde
oldugunun belirlenmesi ve bu alginin cesitli degiskenlere gore anlamli bir
farklilik olusturup olusturmadiginin tespiti amag¢lanmaktadir. Belirtilen amag
cercevesinde nicel aragtirma yontemlerinden olan tarama modeli arastirmanin
modelini temsil etmektedir. Tarama aragtirmalari; genis kitlelerle ¢alisildiginda
aragtirmaya katilanlarin goriislerinin 6zelliklerini anlamay1 ve betimlemeyi
amaglayan aragtirmalardir (Bityiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz
ve Demirel, 2017, s. 184).

2.2. Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Ogretmenlerin is yasamlarindaki yalnizlik algilarinin ne diizeyde
oldugunu belirlemek ve gesitli degiskenler kapsaminda bu diizeyi incelemek
amaci tagtyan bu arastirma 2021-2022 egitim 6gretim yilinda Kahramanmaras
ilinin Onikisubat, Dulkadiroglu ve Elbistan ilgelerinde gorev yapan
ogretmenler ile gerceklestirilmistir. Evren biiytikligiiniin tespit edilebilmesi
amaciyla Onikisubat Milli Egitim Midirligii, Dulkadiroglu Milli Egitim
Miidiirliigti ve Elbistan Milli Egitim Midiirliigi internet siteleri ziyaret
edilerek kag 6gretmenin ¢alismakta oldugu hesaplanmistir. Buna gore evrenin
11.418 Ogretmenden olustugu belirlenmistir. Evren biiyiikligti dikkate
aliarak %95 giivenirlik diizeyinde (%5 hata payi ile) evreni temsil edebilecek,
evrene genelleme yapilabilecek 6rneklemin 372 6gretmenden olusabilecegi
hesaplanmigtir (Biyiikoztiirk ve digerleri, 2017). Uygun 6rnekleme yontemi
ile okullarda 6gretmenlere online olarak gonderilen 6lgek/anket formlarindan
474 adet doniis saglanmustir. 474 6rneklem biiyiikliigiiniin yapilan hesaplama
dogrultusunda yeterli diizeyde oldugu gozlenmistir. Arastirmaya katilan 474
6gretmenin demografik bilgileri Tablo 4.1'de gosterilmistir.
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Tablo 2.1. Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Demografik Bilgileri

Kategoriler Gruplar f %

Cinsiyet Kadin 200 422

Erkek 274 57,8

Toplam 474 100,0

Medeni Durum Evli 346 73,0

Bekar 128 27,0

Toplam 474 100,0

Yas 30 yas alt1 150 31,6

31-40 yag 240 50,6

41 yas ve lizeri 83 17,5

Bos 1 0,3

Toplam 474 100,0

Mezuniyet Onlisans 12 2,5

Lisans 415 87,6

Lisansiistii 47 9,9

Toplam 474 100,0

Mezun Olunan Egitim Fakiiltesi 384 81,0

Fakiilte Diger 88 18,6

Bos 2 0,4

Toplam 474 100,0

Okul tiirii Ilkokul 182 38,4

Ortaokul 171 36,1

Lise 104 21,9

Bos 17 3,6

Toplam 474 100,0

Okuldaki Ogretmen  1-10 53 11,2
Sayist

11-20 136 28,7

21-30 121 25,5

31 ve st 159 33,5

Bos 5 1,1

Toplam 474 100,0

Mesleki Kidem 0-5y1l 125 26,4

6-10 y1l 91 19,2

11-19yil 174 36,7

20 y1l tizeri 66 13,9

Bos 18 3,8

Toplam 474 100,0

Aragtirmaya katilan 474 ogretmenin 2001 (%42,2) kadin iken;
2740 (%57,8) erkektir. Medeni durum degiskenine gore 474 &gretmen
degerlendirildiginde 346 (%73,0) 6gretmenin evli; 128 (%27,0) 6gretmenin ise
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bekar oldugu tespit edilmistir. Yas degiskenine gore 30 yasin altinda olan 150
(%31,6) 6gretmen; 31-40 yas arasinda olan 240 (%50,6) 6gretmen; 41 yas ve
tizerinde olan 83 (%17,5) 6gretmen bulunmaktadir. 1 (%0,3) 6gretmen ise bu
soruyu bos birakmustir. Ogretmenlerin mezuniyet durumlarina bakildiginda
474 ogretmenin 12’sinin (%2,5) onlisans mezunu; 415’inin (%87,6) lisans
mezunu ve 47’sinin (%9,9) lisansiisti mezunu oldugu goériilmektedir. Mezun
olunan fakiilte degiskenine gore 384 (%81,0) 6gretmen egitim fakiiltesinden;
88 (%18,6) 6gretmen diger fakiiltelerden mezun olmustur. 2 (%0,4) 6gretmen
bu soruyu yanitlamamistir. Okul tirti degiskeni ele alindiginda; 474
ogretmenin 182’si (%38,4) ilkokulda; 171°i (%36,1) ortaokulda; 104’1 (%21,9)
lisede ¢alismaktadir. 17 (%3,6) 6gretmen bu soruyu bos birakmuistir. Okuldaki
ogretmen sayis1 degiskeni icin yapilan analiz sonucuna gore 474 6gretmenin
53’1 (%11,2) 1-10 arasy; 136’s1 (%28,7) 11-20 arasy; 121’1 (%25,5) 21-30 arasy;
159’u (%335) 31 ve istii sayida 6gretmen olan okullarda gorev yapmaktadir.
5 (%1,1) 6gretmen bu soruyu yanitsiz birakmistir. Mesleki kidem degiskenine
gore aragtirmaya katilan 474 6gretmenin 125’i (%26,4) 0-5 yil; 91’i (%19,2)
6-10 yil; 174’1 (%36,7) 11-19 yil; 66s1 (%13,9) 20 y1l ve iizeri mesleki kideme
sahiptir. Bu soruyu 18 (%3,8) 6gretmen yanitlamamustir.

2.3. Veri Toplama Araglar1

Ogretmenlerin is yasamlarindaki yalnizliga iliskin algilarinin ne
diizeyde oldugunu belirlemek ve belirlenen ¢esitli demografik degiskenler
dogrultusunda analizler gerceklestirmek amaciyla katilimcilara anket ve 6lgek
boliimlerinden olusan iki adet form verilmistir.

Formun anket kisminda demografik bilgiler edinmeyi amaglayan
“Cinsiyetiniz nedir?”, “Medeni durumunuz nedir?”, “Yasiniz nedir?”,
“Mezuniyetiniz nedir ?”, “Mezun oldugunuz fakiilte tiirii nedir ?”, “Calistiginiz
okul tiirii nedir?”, “Calistiginiz okuldaki 6gretmen sayis1 nedir 2” ve “Mesleki
kideminiznedir?” sorulariyeralmaktadir. Sorularaverilenyanitlararagtirmanin
fark analizlerinde bagimsiz degisken olarak degerlendirilmektedir.

Formun 6l¢ek béliimiinde Wright (2005) tarafindan gelistirilmis olan Is
Yasaminda Yalnizlik Olgeginin Dogan, Cetin ve Sungur (2009) tarafindan
Tiirkgeye uyarlama ¢aligmasi yapilmig hali kullanilmistir. Dogan ve digerlerine
(2009) elektronik posta gonderilerek 6l¢egin kullanimina iligkin izin alinmistir.
Olgegin boyutlar1 ve maddeleri hakkinda bilgileri iceren Tablo 2.2 asagida
gosterilmigtir.



Egitim Yonetimi Alaninda Uluslararas: Derleme, Aragtirma ve Caligmalar

Tablo 2.2. Is Yasaminda Yalnizlik Olgegi (Dogan, vd., 2009) Hakkinda Bilgiler

2 Madde Madde
Olek Boyutlar Numarasi Sayisi
Is Yasaminda Duygusal Yoksunluk 1-9 9
Yalnizlik Ol¢egi Sosyal Arkadaglhik 10-16 7

Olgekte 2 boyut ve 16 madde bulunmaktadir. Olgegin Wright (2005)
tarafindan gelistirilmis formu 7’li Likert tipindeyken Dogan ve digerleri (2009)
Tiirkgeye uyarlama ¢alismasinda ayirt etmenin daha kolay olmasi amaciyla
olgegi 51i Likert tipinde uyarlamislardir. Bu kapsamda 6l¢ek,

(1) Hi¢ Katilmryorum;

(2) Az Katiliyorum;

(3) Orta Derecede Katiliyorum;
(4) Cok Katiliyorum ve

(5) Tamamen Katiliyorum seklinde derecelendirilmistir. Olgekte 16
madde yer almasindan dolay: Olgekten alinabilecek en disiik puan 16;
en yiiksek puan ise 80dir. Olgekten alinan yiiksek puan 6gretmenlerin is
yasamlarindaki yalnizlik algilarinin yiiksek diizeyde; alinan disiik puan ise is
yasamlarindaki yalnizlik algilarinin diigiik diizeyde oldugunu ifade etmektedir.
Duygusal yoksunluk boyutunda alinan yiiksek/diisiik puan; 6gretmenlerin
is yasamlarindaki yalnizhigin duygusal yoksunluk boyutunda yiiksek/disiik
diizeyde algiya sahip oldugunu gostermektedir. Sosyal arkadaslik boyutunda
alman yiiksek/diisitk puan; Ogretmenlerin is yasamlarindaki yalnizligin
sosyal arkadaslik boyutunda yiiksek/diisiik diizeyde algiya sahip oldugunu
gostermektedir. Olgekte yer alan olumlu ifadelerin oldugu maddelerde ters
kodlama yapilmistir. Gerekli yorumlamalarin yapilabilmesi i¢in dl¢egin 57li
Likert yapisindan faydalanilarak ve (5-1=4; 4/5=0,80) hesaplamasi ile araliklar
arasinda 0,80 puan oldugu belirlenmistir. Buna gore;

(1) 1,00-1,79 aralig1 Cok diisiik,

(2) 1,80-2,59 aralig1 Diisiik,

(3) 2,60-3,39 aralig1 Orta,

(4) 3,40-4,19 aralig1 Yiiksek,

(5) 4,20-5,00 aralig1 Cok yiiksek olarak tanimlanmaktadir.

Olgegin gegerlilik ¢aligmalari Dogan, vd. (2009) tarafindan yapilmustir.
Agimlayici Faktor Analizi (AFA) ile 6lcegin faktor yapisi test edilmistir. Ortaya
¢ikan faktor yiiklerinin kontrolii i¢in ise Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA)
yapilmis ve 6lgegin yapi gegerligine iliskin yeterli diizeyde degerler oldugu
hesaplanmistir (Dogan, vd., 2009).

* 77
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Olgegin giivenirlik ¢alismalari sonucunda Dogan ve digerleri (2009)
olgegin giivenirlik diizeyini belirlemek i¢in i¢ tutarlilik katsayisi hesaplama
ve test-tekrar test yontemlerini kullanmigtir. Buna gore 6l¢egin toplaminda
glvenirlik diizeyinin 0,91 oldugunu belirtmistir. Duygusal yoksunluk alt
boyutunun giivenirlik degerinin 0,87; sosyal arkadashik alt boyutunun
glivenirlik degerinin ise 0,83 oldugu hesaplanmistir (Dogan, vd., 2009).
Bu caligmadaki verilere ait giivenirlik analizleri sonuglarina gore ise olgek
toplamina iliskin Cronbach Alpha degeri 0,92 olarak hesaplanmistir. Dogan,
vd. (2009) calismasinda ve bu calismada hesaplanan degerler Tablo 2.3’te
gosterilmistir.

Tablo 2.3. [s Yasaminda Yalmzhik Olgegi Giivenirlik Analizi Sonuglar:

Dogan, vd., Bu calismada
Olgek Boyutlar (2009) tarafindan hesaplanan alpha
hesaplanan alpha y .
y . degerleri
degerleri

i Yasaminda Duygusal Yoksunluk 0,87 0,90
Yalmzlk ~ Sosyal Arkadaghk 0,83 0,88
Olgegi C)l(;ek Geneli 0,91 0,92

Olgegin giivenirlik diizeyini hesaplamak icin farkli analiz yontemleri
bulunmaktadir. Bunlardan biri de Cronbach’s Alpha i¢ tutarlilik katsayisinin
hesaplanmasidir (Can, 2017). Cronbachs Alpha i¢ tutarlilik katsayisinin
0,70’in tzerinde olmasi genel olarak o6l¢egin giivenilir diizeyde oldugunu
gostermektedir (Biiyiikoztiirk, Cokluk ve Koklii, 2018). Is Yasaminda Yalnizlik
Olgeginin Tiirkgeye uyarlama caligmasinda hesaplanan degerin ve bu ¢aligma
kapsaminda hesaplanan degerin 0,70’ten fazla oldugu goriilmektedir. Buna
gore hesaplanan Cronbach’s Alpha degerleri, olgegin yeterli giivenirlik
degerlerine sahip oldugunu gostermektedir.

2.4. Veri Analiz Yontemi

Ogretmenlerin is yagamlarindaki yalnizlik algilarinin diizeylerini tespit
etmek ve bu diizeyin gesitli degiskenlere gore farklilagip farklilasmadigini
belirlemek amaciyla yapilan bu aragtirmada analizler SPSS 22.0 programi
ile gerceklestirilmistir. Ogretmenlerin demografik bilgiler kisminda
isaretlemeleri sonucunda frekans alma, yiizdelik hesaplama; dl¢ege iliskin 1-5
degerleri arasinda isaretlemeleri sonucunda ise standart sapma hesaplama,
mod, medyan ve aritmetik ortalama bulma gibi betimleyici istatistik analizleri
yapilmustir.

Aragtirmanin genel amaci kapsaminda alt amaglarinda yer alan “Anlamli
farklilik var midir ?” sorularini yanitlayabilmek igin yapilmasi gereken analizler
icin sayiltilarin test edilmesi gerekmektedir. Parametrik veya parametrik
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olmayan testlerinden hangisinin segilecegi asamasi bu sebeple onceden
yapilmalidir (Can, 2017). Bu sayiltilardan olan verilerin normal dagilim
gosterip gostermediginin belirlenmesi i¢in verilerin ¢arpiklik ve basiklik
degerleri ile bu degerlerin standart hatalar1 hesaplanarak kontrol edilmistir.
Sonuglar Tablo 2.4’te gosterilmistir.

Tablo 2.4. [s Yasaminda Yalnizlik Olgeginin ve Alt Boyutlarimin Garpikhik ve Basiklik

Degerleri
Boyutlar Carpiklik Sh Basiklik Sh
Duygusal Yoksunluk 0,76 0,11 0,25 0,22
Sosyal Arkadaglik 0,55 0,11 0,03 0,22
Olgek Geneli 0,56 0,11 0,02 0,22

Tablo 2.4te yer alan ¢arpiklik ve basiklik degerleri incelenmistir. Bu
degerlere ek olarak olgek genelinde ortalama, medyan ve mod degerleri
de hesaplanmustir. Sirasiyla 2,125 2,02; 1,50 degerlerindedir. Bu degerlerin
birbirlerine esit ya da yakin olmasi normallik egrisinin simetrik olabilecegine
dair isaret olarak kabul edilir (Can, 2017, s. 84). Carpiklik ve basiklik
degerlerinin kendi standart hatalarina béliinmesi sonucunun +1,96 arasinda
olmast da yine normal dagilimin simetrik olabileceginin gostergesi olarak
kabul edilmektedir (Can, 2017, s. 85). Ayrica ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin
0’a ne kadar yakinsa verilerin o kadar normal dagilim sergiledigi belirtilebilir.
Carpiklik degerinin negatif yonde olmasi sola ¢arpik bir dagilimin s6z konusu
oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte katsayilar ve standart hatalar:
oranlandiginda ¢arpiklik degerinin 3 oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu durumda
verilerin sola ¢arpik oldugu séylenebilir.

Basiklik ise normal dagilima uygun olarak goriilmektedir. Bir diger
normallik varsayim: olan normallik testleri incelenmistir. Sonuglara gore
Kolmogorov-Smirnov ile Shapiro Wilk p degerlerinin 0,00 oldugu ortaya
cikmistir. Normallik testlerinin p degerinin normal dagilim s6z konusu
oldugunda 0,05 degerinden daha biiyiik bir degere sahip olmasi gerektigi
belirtilmektedir (Can, 2017, s. 88). Buna gore s6z konusu normallik
varsayiminin karsilanmadigini sdylemek miimkiindiir. Parametrik testlerin
sayilltilarinin  karsilanip karsilanmadiginin belirlenmesi amaciyla bir¢ok
sinanma gergeklestirilmelidir. Bu sebeple Histogram, Normal Q-Q Plot Grafigi
ve Kutu Grafigi de incelenmis, sonuglar sirasiyla sekillerle gosterilmistir.
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Sekil 4.9, Sekil 4.10 ve Sekil 4.11de yer alan grafikler incelendiginde
histogram grafiginde sayisal ifadelerle de desteklenmis olan sola ¢arpik bir
normallik egrisi bulunmaktadir. Kutu grafiginde ug degerlerin yer alirken; Q-Q
Plot Grafiginde hafif sapmalar mevcuttur. Parametrik testlerin sayiltilarindan
olan normal dagilimin karsilanmamasindan dolay: c¢alismada analizlerin
parametrik olmayan testlerle gerceklestirilmesine karar verilmistir. Ayrica
gruplardaki sayilarin 30’un altinda olmasi durumunda parametrik testlerin
kullanilmasi 6nerilmemektedir (Can, 2017). Bu sebeple fark analizlerinde
parametrik olmayan analiz yontemlerinden olan Mann-Withney U testi ile
Kruskal-Wallis H testinden faydalanilmistir. Mann-Whitney U testi iki gruplu
kategorik degiskenlerde; Kruskal-Wallis H testi ise ikiden fazla grup olan
kategorik degiskenlerde analiz stirecinde kullanilmistir. Farkliligin anlamlilik
diizeyi p=0,05 olarak kabul edilmistir.

3. BULGULAR
1. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin is yasaminda yalmzlik algilar:

ne diizeydedir?

Tablo 3.1. Ogretmenlerin Is Yasaminda Yalnizhiga Yonelik Alg Diizeylerinin
Betimleyici Istatistiksel Bilgileri

Boyutlar n X Ss  Sh %95 Giiven Aralig: Diizey
Alt Stmir  Ust Sinir

Duygusal 474 2,11 0,82 0,03 2,03 2,18 Dusiik

Yoksunluk

Sosyal Arkadaghk 474 2,13 0,80 0,03 2,06 2,20 Disiik

Olgek Geneli 474 2,12 0,73 0,03 2,05 2,18 Diusik

Tablo 3.1de yer alan sonuglar incelendiginde Is Yagaminda Yalnizlik
Olgeginin genelinde %95 giiven araliginda 2,05-2,18 alt ve iist sinirlarinda
0,03 standart hata oraniyla (X=2,12; Ss=0,73) degerleri hesaplanmistir. Bu
degerler, dncesinde olusturulmus olan 0,80 puanlik araliklara gére “disiik
diizey” araliginda yer almaktadir. Buna gore; dgretmenlerin is yasaminda
yalnizlik algilarinin “diisiik” diizey oldugu séylenebilir.

Olgegin alt boyutlarinda yapilan incelemelere gore duygusal yoksunluk
boyutunda %95 giiven araliginda 2,03-2,18 alt ve iist sinirlarinda 0,03 standart
hata oraniyla (X=2,11; Ss=0,82) degerleri hesaplanmistir ve bu deger “diisiik
diizey” olarak nitelendirilmektedir. Ogretmenler is yasaminda yalnizlik
algilarinin duygusal yoksunluk konusunda diisiik diizeyde algiya sahiptir.

Sosyal arkadaglik boyutunda %95 giiven araliginda 2,06-2,20 alt ve st
sinirlarinda 0,03 standart hata oraniyla (X=2,13; Ss=0,80) degerleri hesaplanmigtir
ve bu deger “diisiik diizey” olarak nitelendirilmektedir. Ogretmenler is yasaminda
yalnizlik algilarnimn duygusal yoksunluk konusunda disitk diizeyde algiya
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sahiptir. Ancak bu 6lgek boyutunun “sosyal arkadashik” ismi olumsuz olarak
degerlendirilmektedir. Sosyal arkadasligin olmamasi seklinde diistiniilebilir.
Dolayisiyla 6gretmenlerin diisiik diizeyde algiya sahip olmalari sosyal arkadashigin
var olduguna dair inancin yiiksek olmasi olarak anlasiimalidir.

Olgegin genelinde ve alt boyutlarinda yapilan hesaplamalarin yani sira
ogretmenlerin 6lcegin her bir maddesine hangi diizeyde isaretleme yaptiklarini
gorebilmek amaciyla 6lgek maddelerine ait betimleyici istatistiksel bilgiler
Tablo 5.2'de gosterilmistir.

Tablo 3.2. Olcek Maddelerine Ait Betimleyici Istatistiksel Bilgiler

Olgek Maddeleri n X Ss Diizey
1. Is ortaminda baski altindayken is arkadaslarim 474 2,34 1,17 Dustuk
tarafindan yalniz birakildigimi hissederim.

2. Cogunlukla is arkadaglarimin bana mesafeli 474 2,01 1,04 Disuk
durduklarin: hissediyorum.

3. Birlikte ¢alistigim insanlarla arama mesafe 474 2,11 1,07 Dusuk

koydugumu hissediyorum.

4. Kendimi ig arkadaglarimdan duygusal olarak uzak ~ 474 2,12 1,10 Distk
hissediyorum.

5. Is yerimdeki iliskilerimden memnunum. * 474 2,41 1,08 Distuk
6. Calistigim is yerinde dostluk anlayigi hakimdir. * 474 2,51 1,11 Distuk
7. Is arkadaglarimla birlikteyken ¢ogu zaman kendimi 474 1,78 1,08 C o k
dislanmus hissediyorum. Diusiik
8. Is yerinde ¢ogu zaman diger ¢alisanlarla birlikte 474 1,86 1,07 Disik
aramda bir kopukluk hissederim.

9. Is yerindeyken kendimi genel bir bosluk duygusu 474 1,86 1,09 Disik
i¢inde hissederim.

Sosyal Arkadashk
10. Is yerinde sosyal iligkilerim vardir. * 474 2,22 0,97 Disik
11. Is yerimdeki sosyal etkinliklere (piknik, parti, 474 2,20 1,06 Disik

yemek vs.) katilirim. *
12. Is yerinde gerektiginde isle ilgili giinliik sorunlarim1 474 2,22 1,05 Diisiik
konusabilecegim biri var. *

13. Is yerinde istedigimde kisisel diisiincelerimi 474 1,95 1,17 Dusuk
paylagabilecegim kimse yoktur.
14. Is yerinde mola zamanlarinda beraber vakit 474 2,09 1,02 Disiuk

gecirebilecegim biri vardir. *
15. Kendimi is yerindeki arkadas grubunun bir parcas1 474 2,14 0,99 Disuk
olarak hissederim. *

16. Is yerinde beni dinleme zahmetinde bulunan 474 2,11 1,05 Distuk
insanlar vardir. *
Olgek Geneli 474 2,12 0,73 Diisiik

* Ters kodlanmis maddeler.
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Tablo 3.2'de 6lgek maddelerine iliskin arastirmaya katilan 6gretmenlerin
algi diizeylerine ait betimleyici istatistiksel bilgiler yer almaktadir. Tim
6lgek maddeleri i¢in ortalama deger ve standart sapma puanlar1 hesaplanip
tabloda gosterilmistir. Tablo 6 incelendiginde 6gretmenlerin maddelere iliskin
algilarinin genel olarak diigiik diizeyde oldugu anlasilmaktadir. Yalnizca “Is
arkadagslarimla birlikteyken ¢ogu zaman kendimi dislanmis hissediyorum.”
ifadesinin yer aldigi 7. madde ¢ok diisiik diizeydedir (X=1,78; Ss=1,08).
Buna gore; dgretmenlerin is arkadaglariyla birlikteyken ¢ok diisiik diizeyde
diglanmug hissettigi yorumu yapilabilir. Olcekte olumlu olan yildizli ifadeler
ters kodlanmigtir. Bu sebeple yiiksek olan degerler (6rnegin 5 = 1) seklinde
degerlendirildigi i¢in yorum yapilmamigtir.

Olgek maddelerine ait betimleyici istatistiksel bilgilerin yani sira
aragtirmacilarin forma 1-5 arasindaki degerlere gore yaptiklar: isaretleme
dagilimlarini gosteren pasta grafikleri asagida sekillerle gosterilmistir.

2. Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin is yasaminda yalnizlik algilar:
cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir ?

Tablo 3.3. Ogretmenlerin s Yasaminda Yalmizhiga Iliskin Algilarimin Cinsiyet
Degiskenine Gore Analiz Sonuglar

Boyutlar Cinsiyet n XX SS Sira Sira U P
Ortalamas1  Toplami

Duygusal Kadin 200 2,05 080 227,69 45537,50 25437,50 0,18

Yoksunluk  Erkek 274 2,15 0,84 244,66 67037,50

Sosyal Kadin 200 2,12 0,79 236,49 47297,00 27197,00 0,89

Arkadaghk  Erkek 274 2,13 0,81 238,24 65278,00

Olgek Kadin 200 2,08 0,73 230,22 46044,00 25944,00 0,32

Geneli Erkek 274 2,14 0,74 242,81 66531,00

Tablo 3.3deyer alan Mann-Whitney U testi sonuglarina gére 6gretmenlerin
is yasamlarinda yalnizliga iliskin algilarinin cinsiyet degiskenine gore
istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik olusturmadigi gozlenmistir
(U=25944,00; p>0,05). Baska bir ifade ile; 0gretmenlerin cinsiyetlerinin
kadin ya da erkek olmasi durumuna goére is yasaminda yalnizlik algilari
degismemektedir.

Olgegin alt boyutlarinda analizler gergeklestirilmistir. Buna gore duygusal
yoksunluk alt boyutunda (U=25437,50; p>0,05) degerleri ile gruplar arasinda
anlaml diizeyde bir farkhiliga rastlanmamustir. Istatistiksel agidan anlaml
olmasa da erkeklerin ortalamasi (2,15) kadinlarin ortalamasina (2,05) gore
daha fazladir. Erkekler kadinlara gore daha fazla yalnizlik algisina sahiptir
denebilir.

Sosyal arkadaslik boyutunda (U=27197,00; p>0,05) degerleri ile gruplar
arasinda anlamli diizeyde bir farklilik olmadig1 sonucu ortaya ¢ikmistir.
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Ortalama degerlere bakildiginda kadinlarin ortalamasi (2,12) erkeklerin
ortalamasina gore (2,08) daha diistik olsa da bu fark istatistiksel olarak anlaml
degildir. Ayrica sosyal arkadaslik boyutunda ters kodlanan maddeler olmasi
sebebiyle algilarin disiik diizeyde olmasi sosyal arkadasgligin olumlu olarak
algilandiginin gostergesidir.

3. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin is yasaminda yalnizlik algilari
mezuniyet degiskenine gore anlaml bir farklilik gostermekte midir ?

Tablo 3.4. Ogretmenlerin Is Yasaminda Yalmzhga Iligkin Algilarinin Mezuniyet
Degiskenine Gore Analiz Sonuglari

Boyutlar ~ Mezuniyet n X Ss Sira sd X 4
Ortalamasi

Duygusal Onlisans 12 2,09 1,10 216,38 2 0,67 0,71
Yoksunluk Lisans 415 2,10 0,80 236,72

Lisansiistii 47 2,23 0,98 249,79
Sosyal Onlisans 12 2,01 0,86 221,54 2 0,34 0,84
Arkadashik Lisans 415 2,12 0,79 237,00

Lisansiistii 47 2,20 0,88 245,96
Olgek Onlisans 12 2,05 0,94 214,96 2 0,61 0,73
Geneli Lisans 415 2,11 0,71 236,95

Lisansiisti 47 2,22 0,84 248,11

Tablo 3.4’te yer alan bilgiler 6gretmenlerin is yasamlarindaki yalnizliga
yonelik algi diizeylerinin mezuniyet degiskenine gore Kruskal-Wallis H
testi analiz sonuglaridir. Sonuglar incelendiginde Is Yasaminda Yalnizlik
Olgeginin genelinde [X*=0,61; p > 0,05] degerleri ile anlamh diizeyde bir
farklilik tespit edilmemistir. Baska bir ifade ile; 6gretmenlerin mezuniyetleri
ile is yasamlarinda yalnizliga yonelik algilari arasinda anlamli diizeyde
bir farklilik bulunmamaktadir. Gruplarin ortalamalarina bakildiginda en
yiitksek ortalamaya sahip olan grubun lisansiistii mezunu olan 6gretmenler
oldugu goriilmektedir. Daha sonra ise bu siray1 lisans ve onlisans grubu takip
etmektedir.

Olgegin alt boyutlarinda yapilmis olan Kruskal-Wallis H testi sonuglarina
gore duygusal yoksunluk boyutunda gruplar arasinda [x’,=0,67; p > 0,05]
degerleri ile anlamli diizeyde farkliik olmadigi sonucuna ulagilmistir.
Gruplarin ortalamalarina bakildiginda 6lgek genelinde oldugu gibi lisanstistii
grubu ortalamasinin daha yiiksek oldugu, lisans mezunlarinin ortalamasinin
da 6nlisans mezunlarinin ortalamasindan daha yiiksek oldugu gériilmektedir.
Ancak bu durum p = 0,05 anlamlilik diizeyine gore anlamli bir fark tegkil
etmemektedir.

Sosyal arkadashik boyutundaki analiz sonuglarna gore gruplarin
ortalamalar1 arasinda [x°,=0,34; p > 0,05] degerlerine gore istatistiksel
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acidan anlamli farklilik yoktur. Sosyal arkadaslik boyutunda ters kodlanmis
maddeler olmasindan dolay: sosyal arkadasligin olumsuz yoni diisiik diizey
olarak degerlendirilmelidir. Buna goére grup ortalamalarina bakildiginda
sosyal arkadaglik konusunda daha olumsuz algiya sahip olan grup sirasiyla
lisanstistii, lisans ve onlisans seklindedir. Baska bir ifade ile; 6lgek genelinde
ve alt boyutlarda yapilan incelemeler sonunda, mezuniyet diizeyi arttik¢a
ogretmenlerin is yasaminda yalnizlik algis1 da artmaktadir denebilir. Ancak bu
durum p = 0,05 anlamlilik diizeyine gore anlamli bir fark teskil etmemektedir.

4. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin is yasaminda yalnizlik algilar:
¢alisilan okulun tiiriine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

Tablo 3.5. Ogretmenlerin Is Yasaminda Yalnizhiga Iliskin Algilarinin Okul Tiirii
Degiskenine Gore Analiz Sonuglari

Boyutlar Okul n X Ss Sira sd ¥ p
Tiirii Ortalamasi
Duygusal flkokul 182 2,12 0,78 23349 2 093 062
Yoksunluk Ortaokul 171 2,13 0,86 230,77
Lise 104 2,07 0,88 218,23
Sosyal Ilkokul 182 2,08 0,78 220,82 2 1,52 0,46
Arkadaglik Ortaokul 171 2,21 0,84 238,11
Lise 104 2,14 0,82 228,34
(")lg:ek Ilkokul 182 2,10 0,68 226,80 2 0,73 0,69
Geneli Ortaokul 171 2,17 0,76 235,46
Lise 104 2,10 0,80 222,23

Tablo 3.5’te yer alan bilgiler 6gretmenlerin is yasamindaki yalnizliga
yonelik algi diizeylerinin okul tiirti degiskenine gore Kruskal-Wallis H
testi analiz sonuclaridir. Sonuglar incelendiginde Is Yasaminda Yalnizlik
Olgeginin genelinde [X*=0,73; p > 0,05] degerleri ile anlamh diizeyde bir
farklilik tespit edilmemistir. Baska bir ifade ile; 6gretmenlerin galigtiklar:
okul tiiri ile is yasaminda yalnizlik algilar1 arasinda anlamli diizeyde bir
farklilik bulunmamaktadir. Istatistiksel agidan anlamli farklilik tespit edilmese
de ortaokulda calisan Ogretmenlerin ortalamas: ilkokul ve lisede ¢alisan
ogretmenlerin ortalamasina gore daha ytiksektir denebilir.

Olgegin alt boyutlarinda yapilmis olan Kruskal-Wallis H testi sonuglarina
gore duygusal yoksunluk boyutunda gruplar arasinda [x’,=0,93; p > 0,05]
degerleriileanlamlidiizeyde farklilik olmadigi sonucuna ulagilmistir. Gruplarin
ortalamalarina bakildiginda istatistiksel agidan anlamli farklilik tespit edilmese
de en yiiksek ortalama degere sahip olan ortaokul grubu; ardindan ilkokul ve
en diisitk ortalama degere sahip olan lise olarak goriilmektedir.
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Sosyal arkadaslik boyutundaki analiz sonuglarina gore gruplarin
ortalamalar1 arasinda [X2(2)=1,52;. p > 0,05] degerlerine gore istatistiksel
acidan anlamli farklilik yoktur. Istatistiksel acidan anlamli farklilik tespit
edilmese de en yiiksek ortalama degere sahip olan ortaokul grubu; ardindan
lise ve en diisiik ortalama degere sahip olan ilkokul olarak gériilmektedir. Bu
durum; ortaokulda ¢alisan 6gretmenlerin diger kademelerdeki 6gretmenlere
gore sosyal arkadasglik boyutunda daha fazla olumsuz algiya sahip oldugu
belirtilebilir.

5. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin is yasaminda yalnizlik algilar:
calisilan okuldaki 6gretmen sayisi degiskenine gore anlamli bir farklilik
gostermekte midir ?

Tablo 3.6. Ogretmenlerin Is Yasaminda Yalmzhga Iliskin Algilarinin Ogretmen Sayisi
Degiskenine Gore Analiz Sonuglari

Boyutlar Ogretmen n X Ss Sira sd X P
Sayis1 Ortalamas1
Duygusal 1-10 53 1,98 0,64 221,97 3 2,61 0,45
Yoksunluk  11-20 136 2,10 0,88 230,96
21-30 121 2,19 0,83 251,51
31 ve uizeri 159 2,08 0,83 230,23
Sosyal 1-10 53 2,10 0,86 226,85 3 4,92 0,17
Arkadashk  11-20 136 2,17 0,79 242,44
21-30 121 2,20 0,76 252,02
31 ve uizeri 159 2,04 0,83 218,41
Olgek 1-10 53 2,03 0,62 225,11 3 2,86 0,41
Geneli 11-20 136 2,13 0,76 236,21
21-30 121 220 072 251,10

31 ve uzeri 159 2,06 0,74 225,01

Tablo 3.6da yer alan bilgiler 6gretmenlerin is yasaminda yalnizhiga
yonelik alg1 diizeylerinin 6gretmen sayisi degiskenine gore Kruskal-Wallis H
testi analiz sonuglarini gostermektedir. Sonuglara gore I Yagaminda Yalnizlik
Olgeginin genelinde [x*,=2,86; p > 0,05] degerleri ile anlamli diizeyde
bir farklilik bulunmamaktadir. Gruplarin ortalamalarina bakildiginda en
yiiksekten en diisiige dogru siralanirsa; 21-30 arasi, 11-20 arasi, 1-10 arasi ve
31 tizeri seklindedir. Baska bir ifade ile; istatistiksel agidan anlamli olmasa da
21-30 arasinda 6gretmen sayisi olan okullarda 6gretmenlerin yalnizlik algilar
daha yiiksektir denebilir.

Alt boyutlarda yapilan incelemelere gore gore duygusal yoksunluk
boyutunda gruplar arasinda [X2(3)=2,61; p > 0,05] degerleri ile anlaml
diizeyde farklilik olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Gruplarin ortalamalarina
bakildiginda istatistiksel agidan anlaml farklilik tespit edilmese de yalnizlik
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algisinin duygusal yoksunluk konusunda en diisiik ortalamaya sahip olan
grubun 1-10 arasinda o6gretmenli okullarda ¢aligan Ogretmenler oldugu
goriilmektedir. En yiiksek ortalama deger ise 21-30 arasinda 6gretmen sayist
olan okullarda caligan 6gretmenlerindir.

Sosyal arkadaglik boyutunda gruplar arasinda [x*,=4,92; p > 0,05]
degerleri ile anlamli diizeyde farkliik olmadigi sonucuna ulagilmistir.
Gruplarin ortalamalarina bakildiginda duygusal yoksunluk boyutunda oldugu
gibi istatistiksel agidan anlaml farklilik tespit edilmese de yalnizlik algisinin
sosyal arkadashgin olumsuzlugu konusunda en diisiikk ortalamaya sahip
olan grubun 1-10 arasinda 6gretmenli okullarda galigan 6gretmenler oldugu
goriilmektedir. En yiiksek ortalama deger ise 21-30 arasinda dgretmen sayist
olan okullarda ¢aligan 6gretmenlerindir.

6. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin is yasaminda yalmzlik algilar:
mesleki kidem degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir ?

Tablo 3.7. Ogretmenlerin Is Yasaminda Yalmzliga Iliskin Algilarmin Mesleki Kidem
Degiskenine Gore Analiz Sonuglar

Boyutlar Mesleki Kidem n X Ss  Sira sd x 4
Ortalamas1

Duygusal 0-5yil 125 2,16 0,81 239,33 3 1,30 0,72
Yoksunluk 6-10 yil 91 2,11 0,85 227,08

11-19 y1l 174 2,08 0,80 224,95

20 y1l ve tizeri 66 2,07 0,85 219,30
Sosyal 0-5y1l 125 2,24 0,79 249,46 3 570 0,12
Arkadaghk 6-10 y1l 91 2,06 0,86 214,19

11-19 y1l 174 2,12 0,79 228,30

20 yll ve Uzeri 66 2,00 0,75 209,05
Olgek 0-5y1l 125 2,20 0,73 245,40 3 353 031
Geneli 6-10 yil 91 2,09 0,77 218,48

11-19 y1l 174 2,10 0,69 227,58

20 yil ve tizeri 66 2,04 0,72 212,73

Tablo 3.7de yer alan bilgiler 6gretmenlerin is yasaminda yalnizliga yonelik
alg1 diizeylerinin mesleki kidem degiskenine gore Kruskal-Wallis H testi analiz
sonuglarini gostermektedir. Sonuglara gére Is Yasaminda Yalnizlik Olgeginin
genelinde [x*,=3,53; p > 0,05] degerleri ile anlamli diizeyde bir farklihk
bulunmamaktadir. Gruplarin ortalamalarina bakildiginda en yiiksekten en
diistige dogru siralanirsa; 0-5 yil; 11-19 yil; 6-10 yil; 20 yil ve tizeri seklinde
olmaktadir. 0-5 y1il kideme sahip olan 6gretmenlerin diger gruplara gore daha
yiiksek yalnizlik algisina sahip oldugu belirtilebilir.

Alt boyutlarda yapilan incelemelere goére gore duygusal yoksunluk
boyutunda gruplar arasinda [x’,=1,30; p > 0,05] degerleri ile anlamh
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diizeyde farklilik olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Gruplarin ortalamalarina
bakildiginda istatistiksel agidan anlamli farklilik tespit edilmese de mesleki
kidemin artmasiyla ortalamalarin azalmasi s6z konusudur. Buna gore; 6l¢cek
genelinde oldugu gibi duygusal yoksunluk konusunda 0-5 yil kideme sahip
olanlarin algis1 daha yiiksektir denebilir.

Sosyal arkadaglik boyutunda gruplar arasinda [x*,=5,70; p > 0,05]
degerleri ile anlamli diizeyde farkliik olmadigi sonucuna ulagilmistir.
Gruplarin ortalamalarina bakildiginda istatistiksel agidan anlamli farklilik
tespit edilmese de grup ortalamalari en yiiksekten en diisiige dogru siralanirsa;
0-5 yil; 11-19 yil; 6-10 yil; 20 yil ve tizeri seklinde olmaktadir. Buna gore 0-5
yil kideme sahip olan 6gretmenlerin diger kidemdeki 6gretmenlere gore daha
fazla sosyal arkadaslik konusunda olumsuz algiya sahiptir denebilir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Aragtirmanin bu kisminda, 6gretmenlerin is yasaminda yalnizlik algisinin
hangi seviyede oldugu, bu seviyenin; cinsiyet, medeni durum, yas, mezuniyet,
mezun olunan fakiilte, ¢alisilan okul tiirii, gorev yapilan okuldaki 6gretmen
sayisi, mesleki kidem degiskenine gore anlamli farklilik olup olmadig:
tartisilmis olup elde edilen sonuglarina gore arastirmacilara yonelik oneriler
ifade edilmistir.

4.1. Tartisma, Sonug

4.1.1. Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Is Yasaminda Yalnizlik
Algilarinin Cinsiyet Degiskeni A¢isindan Tartisilmasi ve Yorumu

Yapilan arastirmada elde edilen verilerden yola ¢ikarak kadin ve erkek
6gretmenlerin okul ortaminda yalnizhik diizeyleri incelendiginde anlamli
bir farklilik olmadig: goriilmiistiir. Buna neden olarak aragtirmaya katilan
ogretmenlerin yalnizlik algilarinin cinsiyetten ¢ok bireysel bir goriis oldugu
diisiincesi ifade edilebilir. Erkek 6gretmen de yalnizlik hissini yasayabilirken
kadin o6gretmenlerde ayni sekilde yalnmizlik duyabilmektedir. Cinsiyet
yoniinden bir ayrima varilamamaktadir. Gill (2007), Basikin (2007)’in yapmuis
oldugu ¢aligma sonucu da farklilik olmadigini dogrular niteliktedir.

Cif¢ive Dikmenli (2015)” nin yapmis oldugu ¢aligmada erkek ve kadinlarin
¢alisma yasaminda birbirine yakin oranlarda bulunmalar1 ve kadinin eskiye
gore caligma hayatinda soz sahibi olmasi ¢aligmanin getirdigi is yiikiini esit
sekilde paylagsmasindan kaynakli olarak cinsiyetin is yasaminda yalnizliga
etkisinin olmadig1 goriisiine ulagmiglardir.

Cinsiyet degiskeninin “i¢sel doyum”, “dissal doyum” ve “duygusal
yoksunluk” puanlarinda anlaml fark olusturmadig: arastirmacilarin yapmis
oldugu diger ¢alismalarda da tutarlilik gostermistir. Yilmaz ve Aslan (2013)
ve Karaduman (2013)1n yapmis oldugu calismalar 6rnek olarak verilebilir.
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Ancak Kaplan (2011) ve Karakurt (2012)’in yapmis oldugu caligmalarda
kadinlarin ¢alisma ortaminda erkeklere gore daha fazla yalnizlik duyduklar:
sonucu ile ters diismektedir. Calisma sonuglarinda bulunan farkliliklarin
caligmaya katilan bireylerin yasam sartlarina gore de degisiklik gosterdigi de
disiintilmektedir.

Wright (2012)'1n is yasaminda cinsiyet degiskenine yonelik yapmis oldugu
caligmada ti¢ farkli anket uygulamis bu anketler sonucunda yalnizlik ve cinsiyet
arasinda anlaml bir farklilik ¢itkmamistir. Yine ayni sonuca galigmalarinda
ulasan Sel¢ukoglu (2001), da cinsiyetin yalnizlik agisindan belirleyici bir kriter
olmadigina ulagmistir.

4.1.2. Aragtirmaya Katilan Ogretmenlerin Is Yasaminda Yalnizlik
Algilarinin Mezuniyet Degiskeni Agisindan Tartisilmasi ve Yorumu

Bu arastirmaya gore alan Ogretmenlerin is yasamlarindaki yalnizliga
yonelik alg1 diizeylerinin mezuniyet degiskenine gore sonuglar incelendiginde
Is Yasaminda Yalnizlik Olgeginin genelinde degerleri ile anlamli diizeyde bir
farklilik tespit edilmemistir. Diger bir degisle 6gretmenlerin mezuniyetleri
ile is yasamlarinda yalnizliga yonelik algilar1 arasinda anlaml diizeyde bir
farklilik bulunmamaktadur.

Sosyal arkadashik boyutundaki analiz sonuglarina goére gruplarin
ortalamalar1 arasinda degerlerine gore istatistiksel agidan anlaml farklilik
yoktur.

4.1.3. Aragtirmaya Katilan Ogretmenlerin I Yasaminda Yalnizlik
Algilarinin Calistlan Okulun Tiirtine Gore Tartisilmas: ve Yorumu

Ogretmenlerin i yasamlarinda yalmizlik algisi mezun olduklar
fakiilte tiirtine gore anlamli diizeyde farkliik gostermektedir. Gruplarin
ortalamalarina bakildiginda olgek genelinde egitim fakiiltesinden mezun
olanlarin ortalamasinin diger fakiiltelerden mezun olanlarina ortalamasina

gore daha yiiksek oldugu soylenebilir.

Alt boyutlarda yapilan incelemeler dogrultusunda duygusal yoksunluk alt
boyutunda egitim fakiiltesi ve diger fakiilteler gruplarinin ortalamalari arasinda
anlamli diizeyde farkliik olmadig: tespit edilmistir. Gruplarin ortalama
degerlerine bakildiginda 6lgek genelinde oldugu gibi egitim fakiiltesinden
mezun olanlarin ortalamasinin daha yiiksek oldugu gozlenmistir. Ancak bu
durumun istatistiksel agidan anlamli olmadig1 bulunmugstur. Ancak gruplarin
ortalama degerleri arasinda anlamli olmasa da farklilik vardir. Buna gore egitim
fakiiltesi mezunlarinin daha yiiksek ortalamaya sahip oldugu goézlenmistir.
Egitim fakiiltesi mezunu olan 6gretmenlerin sosyal arkadaglik konusunda
diger fakiiltelerden mezun olan 6gretmenlere gore daha olumsuz bakis agisina
sahip oldugu soylenebilir.
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Yapilan aragtirmalarda da mezun olunan fakiilte seviyesine bakildiginda
anlamli bir farklilik goriilmedigi goriilmiistiir. (Mercan, Oyur, Alamur, Giil ve
Bengiil, 2012; Sezen, 2014’ in yapmuis oldugu ¢alismalarda da benzer sonuglar
cikmigtir.

4.1.4. Aragtirmaya Katilan Ogretmenlerin I Yasaminda Yalnizlik
Algilarinin Ogretmen Sayisi Agisindan Tartigilmasi ve Yorumu

Bu aragtirma sonucuna gore Ogretmen sayisi degiskeni ile yalnizlik
degerleri ile anlamli diizeyde bir farkliik bulunmamaktadir. Gruplarin
ortalamalarina bakildiginda en yiiksekten en diisiige dogru siralanirsa; 21-
30 arasi, 11-20 arasi, 1-10 arasi ve 31 tizeri seklindedir. Bagka bir ifade ile;
istatistiksel a¢idan anlamli olmasa da 21-30 arasinda 6gretmen sayisi olan
okullarda 6gretmenlerin yalnizlik algilar: daha yiiksektir denebilir.

Alt boyutlarda yapilan incelemelere gore gore duygusal yoksunluk
boyutunda gruplar arasinda anlamli diizeyde farklilik olmadigi sonucuna
ulagilmistir. Gruplarin ortalamalarina bakildiginda istatistiksel agidan anlamli
farklilik tespit edilmese de yalnizlik algisinin duygusal yoksunluk konusunda
en diisitk ortalamaya sahip olan grubun 1-10 arasinda 6gretmenli okullarda
calisan 0gretmenler oldugu goriilmektedir. En yiiksek ortalama deger ise 21-
30 arasinda 6gretmen sayis1 olan okullarda ¢alisan 6gretmenlerindir.

Sosyal arkadaslik boyutunda gruplar anlaml diizeyde farklilik olmadig:
sonucuna ulagilmigtir. Gruplarin ortalamalarina bakildiginda duygusal
yoksunluk boyutunda oldugu gibi istatistiksel a¢idan anlamli farklilik tespit
edilmese de yalnizlik algisinin sosyal arkadasghigin olumsuzlugu konusunda
en diisiik ortalamaya sahip olan grubun 1-10 arasinda 6gretmenli okullarda
calisan 6gretmenler oldugu goriilmektedir. En yiiksek ortalama deger ise 21-
30 arasinda 6gretmen sayisi olan okullarda ¢alisan 6gretmenlerindir.

Yilmaz (2012)’in yapmis oldugu ¢alismada benzer sonuglara ulagilmis
olup anlamli bir fark bulunamamaistir. Ancak Corapgioglu (1998)’nun ¢aligma
sonucu ile farkli ¢ikmis olup 6gretmen sayisi arttikga yalnizlik hissetme
durumunun olmadigin: belirlemistir.

4.1.5. Aragtirmaya Katilan Ogretmenlerin Is Yasaminda Yalnizlik
Algilarinin Mesleki Kidem Degiskeni Agisindan Tartisiimasi ve Yorumu

Bu aragtirma sonucunda dgretmenlerin is yasaminda yalnizliga yonelik
alg1 diizeylerinin mesleki kidem degiskenine gore bakildiginda anlaml
diizeyde bir farklilik bulunmamaktadir. Gruplarin ortalamalarina bakildiginda
en yiiksekten en disiige dogru siralanirsa; 0-5 yil; 11-19 yil; 6-10 yil; 20 yil
ve lizeri seklinde olmaktadir. 0-5 yil kideme sahip olan 6gretmenlerin diger
gruplara gore daha yiiksek yalnizlik algisina sahip oldugu belirtilebilir.
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Alt boyutlarda yapilan incelemelere gore gore duygusal yoksunluk
boyutunda gruplar arasinda anlamli diizeyde farklilik olmadigi sonucuna
ulagilmistir. Gruplarin ortalamalarina bakildiginda istatistiksel agidan anlamli
farklilik tespit edilmese de mesleki kidemin artmasiyla ortalamalarin azalmasi
s6z konusudur.

Sosyal arkadaslik boyutunda gruplar arasinda anlaml diizeyde farklilik
olmadig1 sonucuna ulagilmistir. Gruplarin ortalamalarina bakildiginda
istatistiksel agidan anlamli farklilik tespit edilmese de grup ortalamalar1 en
yiiksekten en diisiige dogru siralanirsa; 0-5 yil; 11-19 yil; 6-10 yal; 20 y1l ve tizeri
seklinde olmaktadir. Buna gore 0-5 yil kideme sahip olan 6gretmenlerin diger
kidemdeki 6gretmenlere gore daha fazla sosyal arkadaslik konusunda olumsuz
algrya sahiptir denebilir. Tokgdz (2021)’in yapmis oldugu arastirmada mesleki
kidem agisindan anlamli bir fark yoktur.

Capar (2020)’nin yapmis oldugu ¢alismada benzer sonuglara ulasiimigtir.
Mesleki kidemin 0-5 yil arasinda olanlarin daha fazla yalnizlik yasadiklar
belirlenmistir.

Bu caligmada 6gretmenlerin okul ortaminda ¢alisirken yalnizlik algilarinin
az seviyede oldugu yani 6gretmenlerin ¢aliyma ortaminda yalnizlik duygusuna
kapilmadiklar1 goriilmiis olup cesitli degiskenler acisindan incelendigin de de
anlamli farkliliklar olmadig: gortilmiistiir. Sonug olarak okul ortaminda sosyal
becerileri yiiksek yalnizlik sorunu ile kars: karsiya kalmadiklar: goralmistiir.

4.2. Oneriler

Aragtirmanin bu kisminda ulagilan sonuglar géz 6niinde bulundurularak
uygulayicilar ve aragtirmacilara yonelik onerilere yer verilmistir.

1. Calisma sonucuna gore okul ortaminda O6gretmenlerin yalnizlik
sevilerini incelemek agisindan farkl: tiirde degiskenler {izerinden ele alinip
incelenebilir.

2. Ogretmenlerin yalnizliklarini okul kiiltiiriiniin etkileyip etkilemedigi
arastirilabilir.

3. Lider bir okul midiirii ile ¢alisan 6gretmenlerin okul ortaminda
yalnizlik yasayip yasamadiklari aragtirilabilir.

4. Bu aragtirma i¢in karma aragtirma model uygulanarak daha ayrintili
sonuglara varilabilir.

5. Kamu okullar1 ve 6zel okulda ¢aligan 6gretmenlerin yalnizlik yasama
diizeyleri karsilastirilabilir.

6. Yapilan aragtirma Kahramanmaras ilcelerine yoneliktir. Farkli
sehirlerde de benzer arastirmalar yapilip sehir karsilattirmasina gidilebilir.
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7. Bu caliyjma sonucunda Ogretmenlerin okul ortaminda yalnizlik
duygusu icinde olmadiklar: gortilmistiir. Tam tersi sonugla karsilagmamak
adma okul kiltiriinii koruyacak faaliyetler ve aktiviteler yapilmasi tesvik
edilebilir.

8. Ogretmenlerin yalnizlik diizeylerini 6gretmenlerin calistigi okulda
ogrenci profili ve veli profili agisindan da aragtirilabilir.

9. Ogretmenlerin yalmizlik algilarini 6rgiitsel vatandaglik agisindan
iliskilendirecek ¢aligmalar yapilabilir.

10. Merkezde calisan ve koy okullarinda calisan 6gretmenler agisindan
yalnizlik algilar1 incelenebilir.

11. Farkli meslek gruplarinda yalnizlik diizeylerini belirlemek amaciyla
calismalar yapilabilir.
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GIRIS

Toplumlarin gelisim siiregleri ile bilimsel bilgi ve onun iiriinleri olan
ekonomik ve teknolojik yenilikler arasinda bir kosutluk oldugu bilinmekte-
dir. Benzer bi¢cimde orgiitsel gelisim siirecleriyle genelde insana, 6zelde ise
isgorene iliskin bakis agilar1 arasinda da kosutluk vardir. Klasik yaklagim-
larda orgiitiin amaci, verimi ve etkililigi 6n planda tutulurken; ¢cagdas yakla-
simlarda isgorenin duygulari, algilary, ilgileri, beklentileri ve gereksinimleri
oncelenmektedir. Bu doniisiimiin hem nedeni ve hem de sonucu olarak bir-
cok sosyal bilim gibi psikoloji ve yonetim bilimleri de etkilenmislerdir. Kla-
sik psikolojiden pozitif psikolojiye, klasik ve neo-klasik yonetimden pozitif
yonetime, pozitif 6rgiit psikolojisine ve pozitif orgiitsel davranisa gegilmesi
temelde anilan doniisiimlerin bir izdiistimiidiir.

Toplumsal yasamda pozitif diisiince bigiminin ve 6gelerinin 6ne ¢ikmasi
20. ytuzyilin ortalarinda baslamig olmakla birlikte (Lurton, 1950; Peale, 1952),
21. ytizyilin baginda Seligman (2000) tarafindan gelistirilen “pozitif psikolo-
ji” akimy, psikoloji disindaki bilim ve disiplinleri biiyiik olgiide etkilemistir.
Insanin mevcut tinsel ve eylemsel potansiyelini harekete gegirerek gelistire-
bilecegi pozitif diisiincelerin, daha mutlu ve basarili bir yasam siirmesinde
etkili olabilecegi inanci, 6rgiit ve yonetim alaninda da karsilik bulmustur.
Bu baglamda pozitif 6rgiitsel davranislar ile bunlarin yonetimine odaklanan
pozitif liderlik ve pozitif yonetim yaklasimlarina gosterilen ilgi giderek art-
mis; endistriyel 6rgiitler kadar egitim orgiitleri de bu igerikteki aragtirmalara
konu olmustur.

POZITIF PSIKOLOJi

Amerikan Psikoloji Derneginin (APA, 2025) “davranis ve zihinsel sii-
reglerin bilimsel ¢alismasi” ifadesiyle tanimladig: psikolojiyi Morgan ve ar-
kadaslar1 (1986) “organizmanin ¢evresiyle etkilesimi sirasinda ortaya ¢ikan
davranislar1 ve bu davranislarin altinda yatan siiregleri inceleyen bilim dalr”
olarak betimlemektedirler. Psikolojinin temel amaci, davranislar1 ve zihinsel
stiregleri bilimsel yontemlerle anlamak, agiklamak, 6ngormek ve gerektigin-
de degistirmektir (Atkinson vd., 1987). Psikoloji bilimi uzun yillar boyunca
agirlikli olarak psikopatoloji, ruhsal bozukluklar ve bireylerin yasadig1 olum-
suz durumlar iizerine odaklanmistir. Bu yaklagim, psikolojik sorunlarin ta-
nilanmasi ve tedavisi agisindan 6nemli katkilar saglamis olsa da, bireyin gii¢-
lii yonlerini ve potansiyelini ikinci planda birakmistir. Bu eksikligi gidermek
amactyla ortaya ¢ikan pozitif psikoloji, bireylerin nasil daha iyi yasayabile-
ceklerini, potansiyellerini nasil gerceklestirebileceklerini ve psikolojik olarak
nasil gelisebileceklerini arastirmaktadir.

Pozitif psikoloji, bireylerin gii¢lii yonlerini, erdemlerini ve yasam do-
yumlarini inceleyerek potansiyellerini gerceklestirmelerini amaglayan bir
psikoloji dalidir (Seligman ve Csikszentmihalyi, 2000). Pozitif psikolojide
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insanlarin ve toplularin mevcut durumlarini iyilestirmek icin (Peterson ve
Seligman, 2004), 6znel iyi olusu, mutlulugu ve yasam doyumunu nasil ar-
tirabilecekleri (Diener, 1984; Linley ve Joseph, 2004) gibi konulara yonelik
caligsmalar yapilmaktadir.

Pozitif psikolojiyi derinlikli olarak anlayabilmek i¢in geleneksel psikoloji
ile olan farklarini bilmek 6nemli goriildigiinden asagidaki tablo olusturul-

mustur:

Tablo 1. Cesitli Olgiitler Agisindan Pozitif ve Klasik Psikoloji Arasindaki Farklar

sorunlar

KLASIK (GELENEKSEL) KARSILASTIRMA POZITIF
PSIKOLOJI OLCUTU PSIKOLOJI
Psiko-patolojik bozukluklar, Temel Odak Psikolojik iyi olus, giiglii yonler,

erdemler

“Bireyde ne yanlig?”

Ana Soru

“Bireyde ne dogru ve nasil
gelistirilebilir?”

Sorun ¢ozme, eksiklik giderme
merkezli

Insan Dogasina Bakis

Potansiyel, gelisim ve giiglenme
merkezli

Olumsuz duygu (depreson,
kayg1) agirlikli

Duygulara Yaklagim

Olumlu duygu (umut, mutluluk)
agirlikl

kaldirmak

Psiko-patolojik sorunlarin Psikolojik Saglik | Iyi olugun, anlamin ve doyumun
yoklugu Tanimi varlig
Sorunlar azaltmak, ortadan Amag Iyi olusu ve yasam kalitesini

yiikseltmek

Davranisgi ve biligsel

Kuramsal Temel

PERMA modeli, akis kuramy,

azaltma

yaklagimlar karakter giigleri

Tedavi ve iyilestirme odakli Terapi / Miidahale | Gelisim ve gii¢lendirme odaklt
Sekli

ikincil diizeyde ele alinir Bireysel Giiglere Bakis | Merkezi 6neme sahiptir

Sorundan kaginma ve semptom | Motivasyon Anlayist | Anlam bulma, hedeflere yonelme

Depresyon, anksiyete, travma

Arastirma Konular1

Mutluluk, yasam doyumu,
dayaniklilik

Klinik tani 6lcekleri

Ol¢iim Araglar

Iyi olug, yasam doyumu ve
mutluluk 6lgekleri

Geg¢mis yasantilar ve sorun
kokenleri

Zaman Yonelimi

Simdi ve gelecek zaman

Bireysel patolojiye odaklanir

Birey-Toplum fligkisi

Pozitif kurumlar ve sosyal baglar1
vurgular

Sorunlu davranislarin
diizeltilmesi

Egitimde Kullanimi

Giiglii yonlerin ve potansiyelin
gelistirilmesi

Insan, giiclii yonlerini ihmal Elestirel Nokta Asir iyimserlik riski tagryabilir

edebilir

Onarici (remedial) Genel Yaklagim Gelistirici (enhancing)

Uzman-merkezli Psikolojik Danisma | Danisan-merkezli ve is birligine
Rolii dayali

Normal islevsellige donme Istendik Sonug Optimal islevsellige ulasma
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Pozitif psikolojinin 6nciisit Martin Seligman’in Amerikan Psikoloji Der-
neginde ekip arkadaslariyla yaptig1 caligmalar kisa stirede dikkati ¢ekmis ve
bilimsel ¢evrelerden biiyiik ilgi ve destek gormiistiir. Pozitif psikolojinin elde
ettigi biiyiik basari, farkli disiplinler arasinda etkilesim saglayarak egitim
psikolojisi (pozitif egitim), klinik psikoloji (tamamlayic1 yaklasim), orgiitsel
psikoloji, spor psikolojisi ve saglik psikolojisi alanlarinda uygulanmaya basla-
mustir (Hefferon ve Boniwell, 2011).

Pozitif psikoloji, insanin yalnizca sorunlu yonlerini degil; olumlu duygu-
larini, karakter giiclerini ve anlam arayisini da incelemektedir. Bu yaklasim,
bireyin psikolojik “iyi olma” halini gelistirmeye yonelik ii¢ diizey tizerinde
temellenmektedir (Seligman ve Csikszentmihalyi, 2000; Luthans, 2002):

@ Oznel Diizey: Bu diizeyde amag bireyin olumlu duygularini artir-
mas, giiclii ydnlerini tanimasi ve kullanmasidir. Oznel iyi olus, yasam doyu-
mu, mutluluk, nese, umut, sitkran vb pozitif duygular.

O Bireysel Diizey: Bu diizeyin amaci, bireyin igerisinde yer aldig1 sos-
yal ortamlardaki iyi olusunu saglamaktir. Azim, bilgelik, cesaret, dayanikli-
lik, iyimserlik, maneviyat, sevgi, yetenek vb pozitif 6zellikler.

O Kurumsal Diizey: Bu diizey orgiitsel ve giderek toplumsal iyi olusa
ve yasam kalitesine yoneliktir. Adalet, fedakarlik, giiven, hosgori, igbirligi vb
pozitif vatandaslik 6zellikleri.

Belirtilen alanlar bireyin hem kisisel hem de toplumsal diizeyde gelisi-
mini desteklemektedir. Pozitif psikoloji, bu diizeylerdeki 6zelliklerin fiziksel
sagliga, 6znel iyi olusa, islevsel gruplara ve gelisen kurumlara nasil katkida
bulundugunu agiklamak amaciyla PERMA modeli 6nermektedir (Peterson
ve Spiker, 2005, Seligman, 2011).

P: Positive Emotions (Olumlu Duygular): Mutluluk, umut ve siikran gibi
duygular

E: Engagement (Baglanma): Bireyin yaptig1 ise yogun sekilde odaklan-
mast

R: Relationships (iligkiler): Saglikli ve destekleyici sosyal iliskiler
M: Meaning (Anlam): Yasamda amag¢ ve anlam duygusu
A: Accomplishment (Basari): Hedeflere ulagsma ve yeterlilik algis.

PERMA modeli, psikolojik iyi olusu agiklamak amaciyla Seligman tara-
findan gelistirilen ¢ok boyutlu bir kuramsal yaklasim olup verilen bes temel
bilesenden meydana gelmektedir.
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POZITIF ORGUTSEL DAVRANIS

Seligman ve arkadaslarinin (2000; 2005) galismalariyla genis bir uygula-
ma alan1 bulan pozitif psikoloji, pozitif orgiitsel davranis ile pozitif yonetim
yaklagiminin temelini olusturmustur. Asagidaki ¢izimle bunlar arasindaki

etkilesim somutlastirilmaya calisilmastar:
Pozitr Poziti E
Orgiitsel Psikolojik
Davran ermave

Pozitif Pogzitif
Diigiince Psikoloji

Cizim 1. Pozitif psikolojinin diger pozitif alanlara yansima siireci

Pozitif diigiince akimiyla baslayan pozitif psikolojinin 6znel ve bireysel
diizeyleriyle saglanan iyi olus edimi, kurumsal diizeyde orgiitleri de etkileme-
ye baslamis; 6rgiit psikolojisine yeni bir boyut kazandirmistir. Pozitif psiko-
loji 6gelerinin orgiit psikolojisine yansimastyla olusan pozitif 6rgiit psikolojisi
alaninda yapilan ¢aligmalar iki farkli yaklasima yol agmistir (Donaldson ve
Ko, 2010): Pozitif orgiit okulu, orgiitsel yap1 ve isleyisi pozitif ¢iktilar iizerin-
den degerlendiren ve bunun orgiitsel etkililige katkida bulunacagini 6ngo-
ren yaklasimdir (Cameron vd., 2003). Pozitif orgiitsel davrans, isgorenlerin
giiclii psikolojik kapasitelerini vurgulayarak orgiitsel sonuglar1 gelistirmeyi
amaglamaktadir (Luthans, 2002; Yiyit, 2025). Her iki yaklasimda da orgiit-
ler; yalnizca verimlilik ve karlilik tireten sistemler degil, ayn1 zamanda insan
gelisimini destekleyen sosyal yapilar olarak ele alinmaktadir. Bu yaklagim-
lara bagl olarak ortaya ¢ikan pozitif psikolojik sermaye kavrami ise bireyin
oz-yeterlilik, umut, iyimserlik, dayaniklilik 6zellikleri tizerinden psikolojik
gelisme kapasitesi olarak ele alinmaktadir (Luthans, Youssef ve Avolio, 2006)

Luthans ve arkadaslar1 (2006), pozitif orgiitsel davranisin su 5 olgiitii
karsilamasi gerektigini belirtmektedirler:

1. Kuramsal ve Arastirma Temelli Olma: Kapasite, iyi oturmus bir teo-
rik temele ve bilimsel aragtirmaya dayanmalidir. Bu baglamda ilgili kavramin
gelistirilebilir ve gegerli olmasi igin bilimsel yontemlerle desteklenmesi gerekir.

2. Etkili Bir Sekilde Olgiilebilme: Pozitif 6rgiitsel davranis bilesenle-
rinin Ol¢tilebilir olmasi gerekir. Yani, giivenilir ve gecerli 6l¢iim araglariyla
bireyler objektif olarak degerlendirilebilmelidir.

3. Alan I¢erisinde Nispeten Yeni ve Ozgiin Olma: Bu 6l¢iit, s6z konusu
psikolojik kapasitenin klasik orgiitsel davranis literatiiriinde yaygin olarak ele
alinmis tutum ve kisilik yapilarina gore daha yeni, 6zgiin bir bakis sunmasini
igerir.

4. Durumsal / Gelistirilebilir Olma: Bireysel 6zelliklerin “sabit kisilik
ozellikleri” degil, cevre ve egitimle gelistirilebilir psikolojik durumlar olmasi
gerekir. Yani, bu kapasite zaman i¢inde artabilir ve degisebilir 6zellikte ol-
malidir.
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5. Performans Uzerinde Pozitif Etki Yapma: Psikolojik kapasite 6rgiit-
sel performans, is tatmini, baglilik vb. is ¢iktilar1 tizerinde pozitif ve belirgin
bir etkiye sahip olmalidir. Bu etki dl¢iilebilir ve 6rgiitsel sonuglarla iliskilen-
dirilmelidir.

POZITIF YONETIM

Pozitif yonetimin kuramsal temeli Seligman’in (2000) gelistirdigi pozitif
psikoloji yaklagiminin is yasamina ve orgiit ortamina uyarlanmasina dayan-
maktadir. Luthans (2002), gelistirdigi Pozitif Orgiitsel Davranig (Positive Or-
ganizational Behavior — POB) anlayigina bagli olarak o6rgiitlerin olaganiistii
performans, erdemlilik, pozitif iligkiler ve anlam tiretme kapasitelerini in-
celemistir. Bu dogrultuda yapilan ¢aligmalar, isgorenlerin psikolojik iyi olus
kapasitesini gelistirmek yoluyla hem is doyumunun ve hem de orgiitsel etki-
liligin saglanabilecegine iliskin bulgulara dikkat ¢ekmistir (Luthans, 2002;
Cameron vd., 2003; Becker, 2022).

Pozitif psikoloji ile yonetim alanini birlestiren pozitif yonetim (positive
management), orgiitlerde yonetim uygulamalarinin galisanlarin giiglii yon-
lerine, psikolojik iyi olusuna ve pozitif psikolojik kaynaklarina odaklanma-
sin1 esas alan bir yonetim yaklagimidir. Bu yaklasim, ¢alisan davraniglarini
yalnizca sorunlar, eksiklikler veya performans yetersizligi tizerinden ele alan
geleneksel yonetim anlayislarindan farkli olarak; umut, iyimserlik, dayanik-
lilik, 6z-yeterlik ve anlam gibi pozitif bireysel kaynaklarin gelistirilmesini te-
mel alir. Pozitif yonetimin temel amaci, ¢alisanlarin iyi olusunu destekleyerek
stirdiiriilebilir ve rekabet edebilir 6rgiitsel sonuglar elde etmektir (Luthans ve
Youssef-Morgan, 2007).

Baslangicta kuramsal boyut agirlikli olarak irdelenen pozitif yonetim,
giiniimiizde daha ¢ok uygulamaya doniik sekilde ¢alisilmakta ve “Pozitif Yo-
netim Uygulamalar1” kavrami agirlik kazanmaktadir. Becker’a (2022) gore
pozitif yonetim uygulamasi, yoneticilerin ¢alisanlara saygili davranmasi, agik
iletisim kurmasi, destekleyici geri bildirim vermesi ve onlari gelistirici davra-
nislar sergilemesidir.

Alanyazina dayali bilgilerin sentezlenmesiyle pozitif yonetimin temel
unsurlari olarak su noktalar vurgulanabilir:

a. Giiclii yonlere odaklanma: Isgorenin zayifliklarindan ziyade giiclii

yonlerini gelistirme.

b. lyi olus ve refah: Caliganlarin psikolojik kapasiteleri ve iyi olusunu
destekleme.

c. Pozitif psikoloji temeli: Tiim 6ge ve araglariyla birlikte orgiit orta-
minda pozitif psikolojiyi uygulama.
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d. Kanita dayali yonetim: Orgiitsel gelisimi l¢iimlemek ve performan-
sa uyarlamak.

e. Stratejik uygulama: Siirdiiriilebilir 6rgiitsel rekabet saglayacak plan
ve uygulama yapmak.

Pozitif yonetimin derinligini anlamak amaciyla klasik (geleneksel) yone-
tim yaklasimi tizerinden yapilan bir karsilagtirma Tablo 2’de yer almaktadir:

Tablo 2. Pozitif Yonetim ve Klasik Yonetim Yaklasimlarinin Karsilastirilmas:

KLASIK YONETIM POZITIF YONETIM
Calisan rasyonel, kontrol edilmesi

gereken bir tiretim unsuru olarak

OLCUT

Calisan degerli, gelisebilir ve

Insan anlayis potansiyel sahibi olarak goriilir

gorulir

Hatalar, eksikler, sapmalar ve Odak noktas: giuql}l yonler, potansiyel, olumlu

sorunlar ozellikler

Digsal motivasyon (iicret, ceza, Motivasyon I¢sel motivasyon (anlam, geligim,

denetim) yaklasimi takdir)

Emir veren, denetleyen, kontrol Yonetici rolii De.ste.k}e.yen, kogluk yapan,

eden gelistirici

Standartlara uyum ve verimlilik Performans .SL}rduruleblhr yliksek performans,
anlayisi iyi olusg

Tek yonlii, yukaridan agagiya fletisim bi¢imi | Acik, cift yonlii ve katilimct

Stirekli 6grenme ve psikolojik

Sinirly, gorev odakli egitim Calisan gelisimi gelisim

Davranigsal kontrol ve rasyonellik | Psikolojiyle iliski Pozitif psikoloji ve psikolojik
sermaye

Klasik yonetim kuramlar: (Taylor, Bilimsel dayanak Ifomt1€ pflkOlO]l, POB, POS

Weber) literatiirii

Kisa ve orta vadeli verimlilik Stratejik bakig vzun Yadeh stirdiirilebilir rekabet
avantaji

Ikincil veya dolayl bir konu Calisan refah1 | Yonetimin temel ¢iktilarindan biri

EGITIMDE ORGUTLERINDE POZITIiF YONETIM

Egitim yonetimi alaninda uzun yillar boyunca hikim olan yaklasimlar;
biirokratik yonetim, bilimsel yonetim ve klasik 6rgiit kuramlari ¢ergevesinde
sekillenmistir. Bu yaklagimlar, okullar: daha ¢ok hiyerarsik, kurallara dayali
ve denetim odakli orgiitler olarak ele almis; insan unsurunu ¢ogunlukla ikin-
cil bir degisken olarak konumlandirmistir (Hoy ve Miskel, 2013). Bu durum,
egitim yonetiminde insan merkezli ve psikolojik boyutu giiclii yaklagimlara
olan ihtiyac1 artirmigtir. Bu yaklasimlardan biri olan pozitif yonetimin okula
uyarlanmasi, okullarin yalnizca akademik basari tireten kurumlar degil; ayn1
zamanda iyi olusu destekleyen yasam alanlar1 olarak ele alinmasini 6ngor-
mektedir.
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Pozitif psikoloji, genelde yonetimi, 6zelde ise egitim ve okul yonetimini
oldukga etkilemistir. Yonetim alaninin ana kavramlarindan biri olan liderlik
de bu dogrultuda pozitif liderlige, egitim yonetiminde ise pozitif okul lider-
ligine evrilmistir. Dolayisiyla giiniimiizde pozitif psikoloji ve pozitif yonetim
yaklagimlari, egitim orgiitlerinde liderlik, 6gretmen motivasyonu ve 6gren-
cilerin akademik basarisi tizerinde etkili bir paradigma olarak 6ne ¢ikmak-
tadir (Avolio ve Gardner, 2005; Cameron, 2012). Konuyla ilgili arastirmalar,
ogretmenlerin psikolojik iyi olus diizeylerinin; sinif ici etkililik, 6grenci mo-
tivasyonu ve okul basarisi ile dogrudan iligkili oldugunu vurgulamaktadir
(Hargreaves, 2000).

Geleneksel yonetim anlayislari, ¢cogunlukla denetim ve kontrol odakl
oldugu i¢in ¢alisanlarin psikolojik iyi olusunu yeterince dikkate alamayabilir
(Fredrickson, 2001). Ancak pozitif ydnetim yaklasimu ile birlikte egitim yone-
timinde yasanan paradigma degisiminin okula yansimasiyla su basliklardaki
gelismeler dikkati cekmektedir:

1. Egitim Orgiitlerinde Pozitif Yonetimin Temel Ilkeleri

Pozitif yonetim yaklasimi egitim oOrgiitlerinde asagidaki temel ilkeler
dogrultusunda uygulanmaktadir:

O Giiglii Yonlere Odaklanma: Pozitif okul yonetimi 6gretmenlerin ve
yoneticilerin gii¢lii yonlerini tanimlar ve gelistirir. Arastirmalar, bireylerin
giiclii yonlerini kullandiklarinda daha yiiksek is doyumu ve performans ser-
gilediklerini gostermektedir (Clifton & Harter, 2003).

@ Olumlu Okul iklimi Olusturma: Pozitif 6rgiit iklimi; giiven, saygi,
destek ve is birligine dayalidir. Egitim orgiitlerinde olumlu iklimin, 6gret-
men motivasyonu ve 6grenci basarisi tizerinde dogrudan etkili oldugu belir-
tilmektedir (Hoy ve Miskel, 2013).

@ Anlam ve Amag Vurgusu: Ogretmenlerin yaptiklar1 isi anlamli gor-
meleri ile okulda uygulanan pozitif yonetim yaklasimi arasinda dogrusal bir
iliski bulunmakta; ayrica 6gretmenlerin mesleki anlam duygusu, titkenmis-
lik diizeylerini azaltmakta ve orgiitsel bagliliga olumlu yansimaktadir (Ryan
& Deci, 2001).

O Psikolojik Sermaye: Okul paydaslarinda umut, 6z-yeterlik, iyimser-
lik ve dayaniklilik kavramlarin gii¢lendirilmesi, bireysel ve orgiitsel kazani
acisindan oldukca 6nemlidir (Luthans vd., 2007).

2. Pozitif Yonetim ve Egitim Liderligi

Pozitif liderlik, liderlerin yalnizca hedeflere ulasmayi degil, ayn1 zaman-
da izleyicilerin psikolojik iyi olusunu, anlam duygusunu ve giiglii yonlerini
gelistirmeyi amagladig: bir liderlik anlayisidir. Cameron (2012), pozitif li-
derligi “olaganiistii bireysel ve orgiitsel performanst miimkiin kilan, erdem
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temelli liderlik davranislari” olarak betimlemektedir. Bu yaklasim, liderligin
ahlaki, duygusal ve iligkisel boyutlarini 6n plana ¢ikarmaktadir. Pozitif lider-
lik uygulamada doniistimcii, hizmetkar ve etik liderlik tiirleriyle benzerlik
gosterse de Ozellikle olumlu duygularin yayilmasi, anlam tiretimi ve psikolo-
jik giivenligin ingas1 konularina verdigi agirlik ile bunlardan ayrigmaktadir
(Avolio ve Gardner, 2005).

3. Okul Yoneticilerinin Pozitif Liderlik Rolleri

Okul midiirleri, okulun kiiltiiriini, iklimini ve 6gretmenlerin mesleki
deneyimlerini dogrudan etkileyen temel aktorlerdir. Pozitif yonetim yaklasgi-
mi gergevesinde okul midiirlerinden beklenen liderlik rolleri; yonetsel islev-
lerin Gtesine gegerek, 6gretmenlerin psikolojik ve mesleki gelisimini destek-
leyen bir ¢erceve sunmaktadir. Aragtirmalar, pozitif liderlik davranislarinin
ogretmenlerin orgiitsel bagliliklarini artirdigini ve tiikenmislik diizeylerini
azalttigini gostermektedir (Leithwood & Jantzi, 2006). Pozitif liderlikle bir-
likte okul yoneticilerinin rolleri yeniden tanimlanmigtir. Okul yoneticileri
artik yalnizca yonetsel siiregleri yiiriiten kisiler degil; ayn1 zamanda 6gret-
menlerin mesleki ve psikolojik gelisimini destekleyen liderler olarak da go-
rulmektedir (Fullan, 2014).

Pozitif liderlik sergileyen okul yoneticilerinin temel 6zellikleri su sekilde
siralanabilir:

i Ogretmenlerin giiclii yonlerini fark etme ve gelistirme,
@ Takdir ve geri bildirimi sistematik héle getirme,

i Agikiletisim ve empatiye dayali iligkiler kurma,

i Hatalar1 6grenme firsati olarak gorme.

4. Pozitif Okul Kiiltiirii

Okul kiiltiirii; okulda paylasilan degerler, inanglar, normlar ve davranis
ortntilerinin bitiiniinii ifade etmekte; 6gretmenler ve dgrenciler arasinda
ortak bir anlam diinyasi olusturmaktadir (Deal & Peterson, 1999). Pozitif yo-
netim yaklagimi, okul kiiltiiriinii yalnizca yapisal bir unsur olarak degil; duy-
gusal ve iligkisel bir sistem olarak ele alir. Bu baglamda okul kiiltiirii, 6gret-
menlerin kendilerini giivende, degerli ve desteklenmis hissettikleri bir ortam
yaratmay1 amaglar.

Pozitif okul kiiltiirtiniin temel 6zellikleri sunlardir:
i Psikolojik giivenligin yiiksek olmasi,

i Agikiletisim ve kargilikli saygi,

i Isbirligine dayali 6gretmen iliskileri,

i Basarilarin fark edilmesi ve takdir gormesi.
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5. Pozitif Sinif Yonetimi, (")grenciler ve Pozitif Yonetim

Sinif yonetimi, d6gretme-6grenme siirecinin niteligini belirleyen temel
unsurlardan biridir. Geleneksel sinif yonetimi anlayislar1 gogunlukla disip-
lin, kontrol ve kurallara uyum ekseninde sekillenmistir. Ancak pozitif yone-
tim yaklasimi, sinifi yalnizca kurallarin uygulandig bir alan degil; 6gren-
cilerin ve 6gretmenlerin psikolojik olarak desteklendigi bir 6grenme ortami
olarak ele almaktadir (Emmer & Sabornie, 2015). Bu baglamda pozitif sinif
yonetimi; 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarinda empati, destekleyici ileti-
sim ve olumlu beklentileri merkeze almasini gerekli kilmaktadir.

Pozitif yonetim yaklasimi, egitim orgiitlerinde 6grencileri yalnizca aka-
demik ¢iktilar iireten bireyler olarak degil; ayn1 zamanda biligsel, duyussal ve
sosyal yonleriyle gelisen biitiinciil bireyler olarak degerlendirmektedir. Pozi-
tif yonetimin oldugu siniflar 6grenci basarisi tizerinde giiclii bir etkiye sahip-
tir. Arastirmalar, pozitif sinif ikliminin 6grencilerde okula aidiyet duygusu-
nu arttigini ve 6grenmeye yonelik tutumlarini giiglendigini gostermektedir
(Leithwood & Jantzi, 2006).

SONUC

Kuramsal temelleri agisindan pozitif psikoloji ile pozitif orgiitsel dav-
raniga dayali olan pozitif yonetim, insan merkezli yonetimsel davranislarla
uygulanan ¢agcil bir yonetim yaklagimidir. Bu yaklasim, ¢aliganlarin psiko-
lojik potansiyellerini gelistirmeyi ve siirdiiriilebilir kilmay1 amaglamaktadir.
Pozitif yonetim yaklasimi, egitim y6netiminde insan odakls, etik ve giiglen-
dirici bir paradigmay1 temsil etmektedir. Pozitif egitim yonetiminin temel
amaci, 6gretmenlerin ve 6grencilerin psikolojik iyi olusunu, motivasyonunu
ve bagliligini giiglendirmektir. Genelde egitim sistemlerinin, 6zelde ise Tiirk
egitim sisteminin pozitif yonetim kapsami ve 6ngoriileri dogrultusunda yap:
ve isleyis olarak yeniden diizenlenmesi kadar, okul toplumunun paydaslar
esasinda stirdiirtilebilir kilinmasi da biiytik 6nem tagimaktadir. Egitim siste-
mimizin merkez ve tasra orgiitleri ile okullarin gereksinim duydugu egitim
ve yonetim kadrolarinin hem hizmet 6ncesi ve hem de hizmet igi egitimle
pozitif yonetim yaklasiminin kuram ve uygulamasinda basarili olabilecek ni-
telikte yetistirilmesi, bunun gerektirdigi insan ve madde kaynaklarina ciddi
yatirim yapilmasi 6nerilebilir.
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GIRIS

Toplumun diizenli olmasin1 saglayan, gelismislik durumunu ifade eden
ve kisinin sosyal hayatta bir birey olarak aktif olmasini destekleyen yegane
unsur egitim olarak tanimlanmaktadir (A. Saylik, N. Saylik ve Saglam,
2021, s.524). Egitim sisteminin ana ogesi olan insanin ise yagadig1 toplumda;
tiretken, degerlerine sahip ¢ikan, yasadig1 evreni taniyan, mesleki anlamda
yeterli olan bir birey olmasi egitimle miimkiindiir (Akin ve Yildirim, 2015,
s.70). Bunoktadan hareketle bireyin gelisiminisaglayan egitim kurumlarinda;
isleriyle biitiinlesmis, meslegini inanarak yapan ve orgiitiine bagl egitim
calisanlarina ihtiyag vardir (Balay, 2000, s.2).

Orgiitsel baglilik 6rgiitiin hedefve degerlerine inanma ve bu yénde hareket
etmedir (Balay, 2014, s.3). Orgiitiin amaglarinin gerceklesmesi icin iistiin ¢aba
sarf etme, Orgiitten ayrilmak istememe ve devamsizlik yapmama durumudur
(Porter, Steers, Mowday ve Boulian, 1974, 5.604). Ayrica kurumun verimli,
basarili ve etkili olmasi yoniinden orgiitsel baglilik 6nem arz etmektedir.
Birey ile orgiitiin hedef ve degerlerinin ortak olmasi 6rgiitiin giiclenmesini
artiracaktir. Birey ¢alistig1 kuruma kendini bagl hissederse 6rgiitiin bagarisi
i¢in tiim giiciiyle ¢alisacaktir (Yorulmaz ve Celik, 2016, 5.169).

Orgiit olarak okullara baktigimizda, 6gretmenler egitim kurumlarinin
basarili olmalarini saglayan en 6nemli yapi taslaridir. Bir 6gretmenin okulda
gorevini icra etme sekli onun kurumuna bagliligini ifade etmektedir. Eger
ki 6gretmen kendini orgiitiine bagl hissetmiyorsa bu durum davraniglarina
yansiyacak ve diisiikk performans sergilemesine sebep olacaktir. Egitim
kurumlarinda bu tarz davranislarin gerceklesmemesi i¢in okullarda
onlemler alinmalidir (Cevik, 2022, s.3). Nala (2003) gore gelecek nesillerin
yetismesinde o©nemli rolii olan Ogretmenlerin, mesleklerini daha iyi
sartlarda gergeklestirebilmeleri icin huzursuz edici, olumsuz durumlarin
olmadig1 bir egitim Ogretim ortaminin saglanmasi gerekmektedir. Bu
ortamin saglanmasinda g6z oOniinde bulundurulmas: gereken o6nemli
etkenlerden biri de 6gretmenlerin orgiitsel bagliliklaridir. Bulundugu orgiite
baglilik duyan 6gretmenler, kurumun misyon ve vizyonuna inanirlar ve
gorevlerini yerine getirirken goniilden hizmet ederler. Kurumun belirlenen
hedeflere ulagsmasi yoniinde ekstra caba sarf edip devamsizlik gostermezler
(Cevik, 2022, s.4). Balay’a (2000) gore calisanlarin bulunduklar1 kurumda
devamlilik gostermeleri ve ¢alisma performanslari onlarin 6rgiitlerine olan
bagliliklarinin esas onciileridir.

Egitimde orgiitsel bagliligin yani sira inanmada 6nemlidir. Yaganilan
bu diinya da inanmanin yeri biiyitk énem arz etmektedir. Inanma, bireyin
yasantilar1 neticesinde elde ettigi tecriibeleriyle birlikte gelisir. Bireyin
sahip oldugu inang, zorluklarla miicadele durumunda ona gii¢ verir. Egitim
agisindan bakildiginda ise meslegini inanarak yapan bir 6gretmen, galistig1
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kuruma ve etrafindakilere faydali olur. Birey siirekli kendini gelistirmek ister
(Akin ve Yildirim, 2015, s.71) . Ayrica 6gretmenlerin mesleklerini inanarak
yapmalar1 6grencilerinin 6grenmelerine olumlu yansiyacaktir. Bu noktadan
hareketle ilk 6nce 6gretmen isleyecegi dersin amag ve degerlerini benimseyip
inanmali, kendini bu yonde gelistirip motive etmeli akabinde de 6grenciden
beklentiye girmelidir (Yildirim ve Akin, 2017, s.214).

Egitim Ogretim siirecinin basarili bir sekilde ilerlemesi ve kurumun
yilikselmesi siirecinde Ogretmenlerin mesleklerini inanarak yapmalar:
onemlidir (Argon ve Cicioglu, 2017, s.6). Bandura’ya (1977) gore kisi sahip
oldugu inanglar1 yoniinde duygu ve diisiincelerini sekillendirir. Ogretmenlik
meslegi de tam olarak bunu yansitmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu caligmanin amaci, Kahramanmaras ilinin merkez ilgelerinde gérev
yapan Ogretmenlerin oOrgiitsel baglilik ve egitime inanma diizeylerini
belirlemektir. Ayrica orgiitsel baglilik ve egitime inanma diizeylerinin
“cinsiyet, yas, brans, egitim durumu, meslekteki kidem ve okul tiird”
degiskenleri agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigini tespit etmektir.

Arastirmanin Problemi

Aragtirmanin amact dogrultusunda asagida yer alan alt problemlere
yanit aranmuigtir:

1. Ogretmenlerin egitime inanmalari ne diizeydedir?
2. Ogretmenlerinin egitime inanma diizeyleri;

Cinsiyet

Yas

Brans

Egitim Durumu

Meslekteki Kidem

Okul Tiri

degiskenlerine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermekte
midir?

Arastirmanin Onemi

Egitimin esas gorevi yasami daha kaliteli hale getirmektir. Bu da egitim
kurumlarinin ne kadar verimli ve basarili olduguna baglidir. Bahsedilen

basarinin gerceklesmesi de okullarda gorev yapan Ogretmenlerin; giigli,
bilgili, yeterli ve kurumlarina bagli olmalarin1 gerektirmektedir (Balay,
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2014, s.11-12). Bilinir ki 6gretmenlerin orgiitlerine bagli olmalar1 onlarin
fedakarlikla ¢aligmalarini, kendilerinden bekleneni daha fazla gayret, arzu
ve istekle yapmalarini saglayacaktir (Celiker, 2021, s.3). Bunun neticesinde de
egitim kurumlar gelisip giiclenecektir. Egitim kurumlarinin gelismesiyle de
toplum giiclenecektir (Ilisen, 2017, 5.21).

Toplumun kendini gelistirmesini destekleyen bir diger 6nemli unsur
ise ogretmenlerin egitime inanma diizeyleridir. Bu inang¢ onlara calisip
bagarmay1 ogretir. Ogretmenlerin zorluklar karsisinda giiclii olmalarini
saglar (Nacar, 2019, s.3). Egitime inanan 6gretmen meslegini daha basarili bir
sekilde icra edebilmek icin ¢alismalar yapar ve yaptigi isle yasadig1 topluma
faydali olur (Kabakas, 2019, 5.3).

Igili literatiir incelendiginde, 6gretmenlerin orgiitsel baglilik diizeyleri
ile ilgili yapilmis ¢alismalarin daha ¢ok ve yaygin oldugu saptanmigken,
6gretmenlerin egitime inanma diizeyleri ile ilgili yapilmis ¢aligmalarin daha
az ve yeni oldugu goriilmiistiir. Mevcut ¢alisma ise 6gretmenlerin orgiitsel
baglilik ve egitime inanma diizeylerinin birlikte incelenip tespit edilmesi
ile bu iki kavramin gesitli degiskenler agisindan farklilasma durumunun
arastirllmas1 agisindan 6nemlidir. Ayrica alanda ¢aligma yapacak
arastirmacilara onciiliik etmesi ve literatiire katk:i saglamasi agisindan da
onemlidir.

YONTEM

Bu béliimde; arastirmanin deseni, evren ve 6rneklemi, veri toplamada
kullanilan 6lgme araglari, arastirma ile ilgili verilerin toplanmasi, verilerin
analizi ve aragtirmanin etik kurul iznine dair bilgilere yer verilmistir.

Arastirmanin Deseni

Ogretmenlerin egitime inanma diizeylerinin bazi degiskenler agisindan
incelendigi bu c¢aligma nicel arastirma yontemlerinden betimsel tarama
modelinde desenlenmistir. Tarama modeli, gegmiste veya giiniimiizde belirli
bir toplulugun sahip oldugu ozellikler tanimlandiktan sonra arastirmaya
uygun, evreni temsil eden 6rneklem grubundan verilerin toplanmas: yoluyla
gerceklestirilen ¢alismalardir. (Karasar, 2005, s.57; Tutar ve Erdem, 2020,
5.135-136).

Evren ve Orneklem

Arastirmaninevrenini2020-2021egitim 6gretimyilindaKahramanmaras
Onikisubat ve Dulkadiroglu merkez ilgelerinde anaokulu, ilkokul, ortaokul
ve lise kademelerinde gorev yapan ogretmenler olusturmaktadir. Evren
biyiikligii Kahramanmaras il Milli Egitim Miidiirliigii sitesinden tespit
edilmis olup toplam 9843 ogretmenden olusmaktadir (Kahramanmaras
MEM, 2021).
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Evreni temsil edecek uygun o6rneklem grubuna ulagmak icin segkisiz
ornekleme yontemlerinden biri olarak varsayilan tabakali Ornekleme
yontemi kullanilmigtir. Tabakali 6rnekleme yonteminin amaci; evrendeki
alt gruplarin belirlenip daha sonra bu gruplarin evren igerisindeki oranlar:
olgiistinde orneklemde temsil edilmelerini saglamaktir (Biyiikoztiirk, Kilig
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2020, 5.88-89). Orneklem biyikligi
hesaplama formiiliine gore (Biytkoztirk vd., 2020, s.99) Orneklem
biyiikliigiiniin en az 370 olmasi gerektigi sonucuna ulagilmistir. Giivenirligi
artirabilmek icin 6rneklem sayis1 520 olarak belirlenmistir. Yapilan evren
orneklem hesaplamalarina iligkin elde edilen veriler Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1. Evren - Orneklem Hesaplama Tablosu

Tabakalar Evrendeki Evrendeki Hedeflenen Ulasilan
Ogretmen Sayis1  Oram Katilimcr Sayisi Katilimci Sayisi

Anaokulu 277 0.03 10.40 93

ilkokul 2778 0.28 104.40 156

Ortaokul 3761 0.38 141.40 166

Lise 3027 0.31 113.80 105

Toplam 9843 370 520

Arastirma grubundaki 6gretmenlerin demografik 6zelliklerine (cinsiyet,
yas, brans, egitim durumu, meslekteki kidem ve okul tiirii) iliskin frekans(f)
ve ylizde(%) dagilimlari Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2 incelendiginde; katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore 263 tiniin
(50.60) kadin, 257’sinin (49.40) erkek; yas degiskenine gore 202’sinin (%38.80)
20-29 yas arasinda, 177’sinin (%34) 30-39 yas arasinda, 77’sinin (%14.80) 40-
49 yas arasinda ve 64’tiniin (%12.30) 50 yas ve iizerinde; brang degiskenine
gore 118inin (%22.70) okul Oncesi Ogretmeni, 132’sinin (%25.40) sinif
6gretmeni ve 270’inin (%51.90) brans 6gretmeni; egitim durumu degiskenine
gore ise 403’tiniin (%77.50) lisans, 117’sinin (%22.50) yiiksek lisans mezunu;
meslekteki kidem yili degiskenine gore 64’tiniin (%12.30) 1 yildan az,
114’intin (%21.90) 1-5 yil, 142’sinin (%27.30) 6-10 yil, 200’tiniin (%38.50)
ise 11 yil ve tizeri; okul tiirii degiskenine gore 93’tiniin (%17.90) anaokulda,
156’sin1n (%30) ilkokulda, 166’sinin (%31.90) ortaokulda ve 105’inin (%20.20)
lisede gorev yapmakta olduklar gériilmiistiir.
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Degiskenler Gruplar f %
Kadin 263 50.60
Cinsiyet Erkek 257 49.40
Toplam 520 100
20-29 202 38.80
30-39 177 34
Yas 40-49 77 14.80
50 ve tizeri 64 12.30
Toplam 520 100
Okul Oncesi Ogretmeni 118 22.70
Smnif Ogretmeni 132 25.40
Brang o .
Brang Ogretmeni 270 51.90
Toplam 520 100
Lisans 403 77.50
Egitim Durumu Yiiksek Lisans 117 22.50
Toplam 520 100
Bir yildan az 64 12.30
1-5 yil 114 21.90
Meslekteki Kidem 6-10 yil 142 27.30
11 yil ve tizeri 200 38.50
Toplam 520 100
Anaokulu 93 17.90
ilkokul 156 30
Okul Tiird Ortaokul 166 31.90
Lise 105 20.20
Toplam 520 100

Tablo 2. Katiluncilarin Demografik Ozelliklerine Iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri

Veri Toplama Araglar1

Aragtirmada veri toplama araci olarak ti¢ bolimden olusan form
dagitilmistir. Formun birinci boliimiinde arastirmaci tarafindan gelistirilmis
olan “Kisisel Bilgi Formu”, ikinci boliimiinde Akin ve Yildirim (2015)
tarafindan geligtirilmis olan “Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeyleri
Olgegi (OEIDO)” kullanilmistir.

Kisisel Bilgi Formu, arastirmaya katilan ogretmenlerin cinsiyet, yas,
brans, egitim durumu, meslekteki kidem ve okul tiirii 6zelliklerini belirlemeye
yonelik sorulardan olusmaktadir.
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Tablo 3. Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeyleri Olceginin Tiimii ve Alt Boyutlarina
[liskin Cronbach’s Alfa («) Katsayilar:

Cronbach’s Alpha (ig tutarlilik

Olgek ve Alt Boyutlar Giivenirlik Katsayrsr) Madde Sayist
Toplumsallastirma 0.97 12
Bireysel Farkliliklar 0.94 5
Cok Yonli Geligsim 0.91

Ust Ogrenime Hazirlik 0.90 3
Ogretmenlerin Egitime Inanma 0.98 25

Diizeyleri Olgegi (OEIDO)

Tablo 3 incelendiginde; “Toplumsallastirma” boyutu a=0.97, “Bireysel
Farkliliklar” boyutu a=0.94, “Cok Yonli Gelisim” boyutu a=0.91, “Ust
Ogrenime Hazirlik” boyutu a=0.90 ve 6lcegin tamaminin giivenirlik katsayis
a=0.98 olarak hesaplanmuistir. Bu degerlere gore 6lgek tiimii ve dort alt boyut
i¢in yiiksek diizeyde giivenilirdir.

Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeyleri Olgeginin gegerligini test
etmek icin Mplus programi kullanilarak Dogrulayici Faktor Analizi (DFA)
yapilmistir. Elde edilen uyumluluk indeksleri Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 4. Egitime Inanma Diizeyleri Olgeginin Dogrulayici Faktér Analizi Uyumluluk

Indeksleri
Index X?/sd CFI TLI RMSEA SRMR
Kabul Edilebilir ./ (1 5 90<CRI  90<TLI  RMSEA<.08 SRMR<.08
Uyum Olgiitii
Arastirma Bulgusu 3.73 0.96 0.95 0.07 0.03

Tablo 4’te yer alan bilgilere gore; CFI ve TLI degerlerinin 0.90 ve 0.90’dan
biiyiik, RMSEA ve SRMR degerlerinin 0.08 den kii¢iik, x*/sd degerinin 0-5
arasinda olmasi sebebiyle modelin kabul edilebilir diizeyde oldugu sonucuna
ulagilmistir (Kline, 1998; Hu ve Bentler, 1999; Kline, 2015).

Verilerin Toplanmasi

Aragtirma i¢in Kahramanmarag Il Milli Egitim Miidiirliigiinden ve dlgek
sahiplerinden gerekli izinler alinmigtir. 2020 yilinda tiim evreni etkisi altina
alan Covid-19 pandemi siireci tedbirleri dogrultusunda veri toplama araglar:
dijital ortama (Google Form) aktarilmigstir. Daha sonra okullarin gruplarinda
paylagilarak gretmenlere ulastirilmis ve veriler toplanmigtir. Olgegin dogru
bir sekilde cevaplandirilmas: icin gerekli bilgilendirmeler yapilmis olup
toplam 520 form ile ¢caligmanin analizi yapilmistir.
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Verilerin Analizi

Orgiitsel baglilik ve egitime inanma diizeyleri 6lgeklerinden elde edilen
verilerin analizi i¢in SPSS programi kullanilmigtir. Aragtirmanin birinci ve
ikinci sorularinin cevaplari igin aritmetik ortalama (X ) ve standart sapma
(SS) degerleri hesaplanmis olup ¢ikan sonuglara gore 6gretmenlerin orgiitsel
baglilik ve egitime inanma diizeyleri tespit edilmistir. Arastirma sorularini
cevaplamak igin ise ilk olarak bagimli degiskenler olan “Egitime Inanma”
diizeylerinin dagiliminin normalligine bakilmistir. Bunun i¢in de 6l¢eklerin
toplaminin ve alt boyutlarinin Kolmogrov - Smirnov, mean (ortalama),
medyan, mode, ¢arpiklik ve basiklik katsayilar1 hesaplanmuistir.

Egitime inanma diizeyleri 6lgeginin normallik analizi incelendiginde;
carpiklik (Skewness) degeri -0.33, basiklik (Kurtosis) degeri -0.59;
ortalama (mean) degeri 3.34, medyan degeri 3.44 ve mode degeri 4.00
olarak hesaplanmigstir. Carpiklik ve basiklik degerlerinin +1 araliginda
olmasi ile mean, medyan ve mode degerlerinin birbirlerine yakin ¢ikmasi
(Buytikoztiirk, 2020: 40) 6gretmenlerin egitime inanma diizeylerinin normal
olarak dagildigini gostermektedir.

Dagilimlarin normal oldugu tespit edildikten sonra Levene’s ile
homojenlik test edilmistir. Homojenlik saglanan gruplarda parametrik
testlerden iki kategorili olanlara T-testi, {i¢ ve ligten fazla kategorili olanlara
ise Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) testi uygulanmigstir. ANOVA testi
sonucundaise Post-Hoc testlerinden “Scheffe” testi kullanilmistir. Homojenlik
saglanamayan gruplarda ise non-parametrik testlerden iki kategorili olanlara
Mann Whitney - U testi, li¢ ve ligten fazla kategorili olanlara ise Kruskal
Wallis -H testi yapilmistir. Kruskal Wallis-H testi sonucunda da yine gruplar
arasindaki farklilig1 belirleyebilmek i¢cin “Tamhane” testi uygulanmistir.

BULGULAR
Birinci Alt Probleme fliskin Bulgular

Tablo 5. Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeyleri Olgeginin Tiimiine ve Alt
Boyutlarina iligkin Bulgular

Olgek ve Alt Boyutlar Xéﬁ;ilng;)i k sséi;:ﬁ:; rt Diizey
Toplumsallastirma 3.36 1.01 Orta Diizey
Bireysel Farkliliklar 3.21 1.08 Orta Diizey
Cok Yonlii Gelisim 3.48 0.93 Yiiksek Diizey
Ust Ogrenime Hazirlik 3.23 1.07 Orta Diizey
Qgretmenlerin Egitime

Inanma 3.34 0.97 Orta Diizey

Diizeyleri Olcegi (OEIDO)
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n= 520

Tablo 5 incelendiginde; ogretmenlerinin egitime inanma diizeyleri
toplumsallagtirma boyutunda (X=3.36; SS=1.01) orta diizey, bireysel
farkliliklar boyutunda (X=3.21; SS=1.08) orta diizey, ¢ok yonlii gelisim
boyutunda (X=3.48; $$=0.93) yiiksek diizey, iist 5grenime hazirlik boyutunda
(X'=3.23;$S=1.08) orta diizeydedir. Hesaplanan bu degerlere ve dlgegin toplam
degerine (X =3.34; $S=0.97) gore dgretmenlerin egitime inanmalarinin orta
diizeyde oldugu tespit edilmistir.

fkinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi “Ogretmenlerin egitime inanma
diizeyleri; cinsiyet, yas, brans, egitim durumu, meslekteki kidem ve okul
tiirti degiskenlerine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik géstermekte
midir?” seklindedir.

Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeylerinin Cinsiyet Degiskenine
Gore Incelenmesi

Ogretmenlerin egitime inanma diizeylerinin cinsiyete gore anlamli
bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek icin ilk olarak homojenlik
testi (Levene’s) yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda; toplumsallagtirma
(F=0.72; p= .397), bireysel farkliliklar (F=2.67; p= .103), ¢cok yonlii gelisim
(F=0.00; p=.968), tist 6grenime hazirlik (F=0.68; p=.411) ve egitime inanma
toplam (F=1,03; p= .311) varyanslarinin homojen dagildig1 goriilmistiir
(p>0.05). Normallik ve homojenlik saglandig: i¢in parametrik testlerden
Bagimsiz Orneklem T-testi yapilmasina karar verilmistir. Istatistik bilgiler
Tablo 19°da gosterilmistir.

Tablo 6. Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeylerinin Cinsiyet Degiskenine Gore
Bagimsiz Orneklem T-testi Sonuglari

Alt Boyutlar ve Ol¢ek Cinsiyet X s.8 t sd P
Kadin 3.42 1.01
Toplumsallagtirma 1.35 518 177
Erkek 3.30 1.01
Kadin 3.29 1.11
Bireysel Farkliliklar 1.81 518 071
Erkek 3.12 1.05
Kadin 3.52 0.93
Cok Yonli Gelisim 1.20 518 231
Erkek 3.43 0.94
N Kadin 3.28 1.09
Ust Ogrenime Hazirlik 1.06 518 .288
Erkek 3.18 1.06
gitime Kad 3.40 0.98
Egitime Inanma adin 145 518 147

Toplam Erkek 3.28 0.96
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n(Kadin)= 263, n(Erkek)= 257; *p<.050, **p <.010, *p<.000

Tablo 6 incelendiginde; tiim alt boyutlarda ve egitime inanma 6lgeginin
toplaminda 6gretmenlerin egitime inanma diizeyleri cinsiyet degiskenine
gore istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilasmamaktadir (p>0.05).

Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeylerinin Yas Degiskenine Gore
Incelenmesi

Ogretmenlerin egitime inanma diizeylerinin yasa gore anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek igin ilk olarak homojenlik testi
(Levene’s) yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda; toplumsallastirma
(F=0.76; p= .516), bireysel farkliliklar (F=0.22; p= .886), ¢ok yonli gelisim
(F=0.77; p=.509), tist 6grenime hazirlik (F=0.61; p= .611) ve egitime inanma
toplam (F=0.16; p= .924) varyanslarinin homojen dagildig1 goriilmiistiir
(p>0.05). Normallik ve homojenlik saglandig: i¢in parametrik testlerden
Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) Testi yapilmasina karar verilmistir.
[statistik bilgiler Tablo 7°de gosterilmistir.

Tablo 7. Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeylerinin Yas Degiskenine Gére Tek
Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuglar:

Alt Boyutlar ve <
Olgek Yas X s.8 F P Scheffe
20-29M 3.52 0.97
30-39® 3.18 1.06
Toplumsallagtirma 4.53 .004%* (1-2)
40-49® 3.22 0.97
50 ve tizeri® 3.53 1.00
20-29M 3.37 1.09
; 30-39@ 3.00 1.06
Bireysel 4.99 0024 (1-2)
Farkliliklar 40-49°) 3.08 1.08
50 ve zeri® 3.44 1.02
20-29M 3.64 0.89
30-39® 3.34 0.91
Cok Yonli Gelisim 4.37 .005** (1-2)
40-49% 3.31 0.97
50 ve tizeri” 3.55 1.00
20-29M 3.40 1.08
(Tet OSreni 30-39® 3.01 1.07
Ust Ogrenime 5.36 001%* 1-2)
Hazirhk 40-49® 3.13 1.00

50 ve iizeri® 3.42 1.01
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20-290 3.50 0.94

Sitime | 30-39® 3.16 0.98
?g‘tllme Inanma 5.11 0024 (1-2)

Oplam 40-49) 3.20 0.94

50 ve {izeri¥ 3.51 0.97

n(20-29)= 202, n(30-39)= 177, n(40-49)= 77, n(50 ve iizeri)= 64; *p<.050,
“p <010, **p< .000

Tablo 7’ye gore; Ogretmenlerin egitime inanma diizeyleri tiim alt
boyutlarda ve 6lgegin toplaminda yas degiskenine gore istatistiksel olarak
anlamli farklilik gostermektedir (p<0.05). Buna gore; yaslar1 “20-29”
arasinda olan 6gretmenlerin egitime inanma diizeyleri, “30-39” arasinda olan
ogretmenlere gore daha yiiksektir.

Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeylerinin Brans Degiskenine
Gore Incelenmesi

Ogretmenlerin egitime inanma diizeylerinin branga gére anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek i¢in ilk olarak homojenlik testi
(Levene’s) yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda; toplumsallagtirma
(F=1.35; p=.260), bireysel farkliliklar (F=0.08; p=.926), ¢ok yonli gelisim
(F=0.40; p=.668), iist 6grenime hazirlik (F=0.57; p=.564) ve egitime inanma
toplam (F=0.16; p=.849) varyanslarinin homojen dagildig1 gorilmistiir
(p>0.05). Normallik ve homojenlik saglandig: i¢in parametrik testlerden
ANOVA Testi yapilmasina karar verilmistir. Istatistik bilgiler Tablo 21’de
gosterilmistir.

Tablo 8. Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeylerinin Brang Degiskenine Gore Tek
Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuglar:

Alt Boyutlar ve <

Olgek Brans X s.8 F p Scheffe
Okul Oncesi 367 0.96 (1-3)

Toplumsallastirma Ogretmeni(1) 12.90 000**+*

p 3 Siuf Ogretmeni(2) ~ 3.51  0.94 : : (2-3)

Brang Ogretmeni(3) 3.16 1.03
Olul Oncest 360 1.06 (1-3)
Ogretmeni(1)

Bireysel 1720 .000%**

Farkliliklar Sinif Ogretmeni(2)  3.37 1.05 ' ’ (2-3)

Brang Ogretmeni(3)  2.96 1.05
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Okul Oncesi

Ogretmeni( 1) 3.73 0.94

Cok Yonlii Gelisim  Simif Ogretmeni(2) — 3.53 0.87 7.75 .000%¥* (1-3)

Brang Ogretmeni(3) 3.34 0.94

Okul Oncesi
Ogretmoni(1) 352 1.09 (1-3)
Ust Ogrenime

Og i hokok _
Hazrlik Sinif Ogretmeni(2)  3.37 1.01 10.02 .000 (2-3)

Brang Ogretmeni(3)  3.04 1.06

Okul Oncesi
Ogretmeni(1) 365 096 (1-3)
Egiime Inanma. ¢\ e 55 etmeni(2) 347 091 1349 000%+*  (2-3)

Toplam

Brang Ogretmeni(3) 3.14 0.96

n(Okul Oncesi Ogretmeni)=118, n(Sinif Ogretmeni)=132, n(Brans
Ogretmeni)=270; *p<.050, **p < .010, **p< .000

Tablo 8’de belirtilmis olan ANOVA testi sonuglarina gore; tiim alt
boyutlarda ve egitime inanma 6l¢eginin toplaminda 6gretmenlerin egitime
inanma diizeyleri brans degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir
sekilde farklilagmaktadir (p<0.05). Buna gore; branslari okul 6ncesi 6gretmeni
ve sinif 0gretmeni olanlarin egitime inanma diizeyleri brans 6gretmeni
olanlara gore daha ytiksektir.

Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeylerinin Egitim Durumu
Degiskenine Gore Incelenmesi

Ogretmenlerin egitime inanma diizeylerinin egitim durumuna gore
anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek i¢in ilk olarak
homojenlik testi (Levene’s) yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda;
toplumsallagtirma (F=1.14; p=.285), bireysel farkliliklar (F=1.75; p=.186),
¢ok yonlii gelisim (F=0.71; p=.399), iist 6grenime hazirlik (F=0.85; p=.356)
alt boyutlarinin ve egitime inanma toplam (F=1.49; p=.223) varyanslarinin
homojen dagildig1 gorilmistiir (p>0.05). Normallik ve homojenlik saglandig1
icin parametrik testlerden Bagimsiz Orneklem T-testi yapilmasina karar
verilmigtir. Istatistik bilgiler Tablo 9°da gésterilmistir.
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Tablo 9. Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeylerinin Egitim Durumu Degiskenine
Gore Bagimsiz Orneklem T-testi Sonuglari

Alt Boyutlar ve Egitim <

Olgek Durumu s t sd P
Lisans 3.38 1.02
Topl llast i 0.61 518 .540
oplumsallagtirma ngsek 331 0.97
Lisans
Lisans 3.22 1.10
Bi 1 Farklilikl i 0.38 518 .704
ireysel Farkliliklar ngsek 318 Lol
Lisans
Lisans 3.50 0.95
k Yonli Gelisi ii 1.17 518 242
Cok Yonli Gelisim ngsek 339 0.86
Lisans
L Lisans 3.25 1.08
Ust Ogrenime .
Hazirlik ngsek 315 L02 0.97 518 .335
Lisans
. Lisans 3.36 0.98
Egitime Inanma
i 0.75 518 456
Toplam Yiksek 3.28 0.92
Lisans

n(Lisans)= 403, n(Yiiksek Lisans)= 117; *p<.050, **p < .010, **p<.000

Yapilan t-testi sonuglarina gore; tiim alt boyutlarda ve egitime inanma
olgeginin toplaminda 6gretmenlerin egitime inanma diizeyleri egitim durumu
degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilasmamaktadir
(p>0.05).

Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeylerinin Meslekteki Kidem
Degiskenine Gore Incelenmesi

Ogretmenlerin egitime inanma diizeylerinin meslekteki kidemine
gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek i¢in ilk olarak
homojenlik testi (Levene’s) yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda;
toplumsallagtirma (F=0.24; p=.865), bireysel farkliliklar (F=1.21; p=.304),
¢ok yonlii gelisim (F=0.88; p=.452), iist 6grenime hazirlik (F=1.41; p=.238) ve
egitime inanma toplam (F=0.15; p=.927) varyanslarinin homojen dagildig:
gortilmistiir (p>0.05). Normallik ve homojenlik saglandig i¢in parametrik
testlerden ANOVA Testi yapilmasina karar verilmistir. Istatistik bilgiler
Tablo 23’te gosterilmistir.
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Tablo 10. Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeylerinin Meslekteki Kidem
Degiskenine Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuglar1

Alt Boyutlar ve Meslekteki <

Olgek Kidem X s F P Scheffe
Bir yrildan az®  3.58 0.97

Toplumsallagtirma 1-5 yil® 348 Lot 448 004** (1-3)
6-10 yil® 3.12 1.02 ’ ’ (2-3)

11 yil ve tizeri 3.40 1.00
Bir yildan az®  3.46 1.19
1-5 yil® 3.33 1.08

Bireysel Farkliliklar 6-10 y1l® 296 105 4.13 .007** (1-3)
11 yil ve tizeri 3.24 1.04
Bir yildan az®  3.73 0.93
Cok Yonlii Gelisim > 232096 0s6
6-10 yil® 3.36 0.88
11 yil ve tizeri 3.45 0.95
Bir yildan az®®  3.50 1.19
Ust Ogrenime 1-5y1l® 3.33 1.09
Hamﬁk 6- 10y yil® 208 102 Y 0057 (1-3)
11 yil ve tizeri 3.26 1.03
Bir yildan az®  3.58 0.99
Egitime Inanma 1-5 yil® 3.44 0.98
Tiplam 6-10 yil® 32 095 0057 (1-3)

11 yil ve Gzeri” 3.36 0.95

n(Bir yi1ldan az)= 64, n(1-5 y1l)= 114, n(6-10 y1il)= 142, n(11 y1l ve lizeri)=
200; *p<.050, **p < .010, **p< .000

Tablo 10 incelendiginde; ¢ok yonlii gelisim alt boyutu hari¢ diger alt
boyutlarda ve egitime inanma 6l¢eginin toplaminda 6gretmenlerin egitime
inanma diizeyleri meslekteki kidem degiskenine gore istatistiksel olarak
anlamli bir sekilde farklilagmaktadir (p<0.05). Buna gore; meslekteki
kidemleri “bir yildan az” olanlarin egitime inanma diizeyleri “6-10 yil”
olanlara gore daha ytiksektir.

Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeylerinin Okul Tiirii Degiskenine
Gore Incelenmesi

Ogretmenlerin egitime inanma diizeylerinin okul tiiriine gére anlaml
bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek icin ilk olarak homojenlik
testi (Levene’s) yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda; toplumsallagtirma
(F=2.43; p=.064), bireysel farkliliklar (F=0.73; p=.534), ¢ok yonli gelisim
(F=0.94; p=.424), tist 6grenime hazirlik (F=1.61; p=.186) alt boyutlarinin ve
egitime inanma toplam (F=1.01; p=.390) varyanslarinin homojen dagildig:
gorilmistiir (p>0.05). Normallik ve homojenlik saglandig i¢in parametrik
testlerden ANOVA Testi yapilmasina karar verilmistir. Istatistik bilgiler
Tablo 24’te gosterilmistir.
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Tablo 11. Ogretmenlerin Egitime Inanma Diizeylerinin Okul Tiirii Degiskenine Gore
Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Testi Sonuglari

?)ll’;fl:) yutlar ve Okul Tiirii X 5.8 F p Scheffe
Anaokulu®  3.65 0.98 (1-3)
Tlkokul® 3.53 0.93 (1-4)
Toplumsallagtirma Ortaokul®  3.24 0.99 8.27 .0007*+* (2-4)
Lise® 3.06 1.09
Anaokulu® 3.59 1.10 (1-3)
Bireysel Farkliliklar gli):;lli:l o ;Zi ig; 10.01 .000*** g::;
Lise® 2.89 1.09 (2-4)
Anaokulu® 3.70 0.99
. Tllkokul® 3.58 0.86 (1-4)
Cok Yonli Gelisim Ortaokul®  3.40 0.92 4.81 .003**
Lise® 3.26 0.96
Anaokulu® 3.46 1.13
Ust Ogrenime Ilkokul® 3.41 0.99 736 0004 (1-4)
Hazirhik Ortaokul®  3.16 1.04 (2-4)
Lise® 2.87 1.08
Anaokulu® 3.62 0.99 (1-3)
Egitime Inanma ~ flkokul®  3.49 0.90 850 (L)
Toplam Ortaokul®  3.22 0.94 ’ ’ (2-4)
Lise® 3.04 1.01

n(Anaokulu)= 93, n(ilkokul)= 156, n(Ortaokul)= 166, n(Lise)= 105;
*p<.050, **p < .010, **p< .000

Tablo 11 incelendiginde; tiim alt boyutlarda ve egitime inanma 6lgeginin
toplaminda 6gretmenlerin egitime inanma diizeyleri okul tiirii degiskenine
gore istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilagmaktadir (p<0.05).
Egitime inanma olgeginin toplami i¢in bakildiginda, okul tiirii anaokulu
olanlarin egitime inanma diizeyleri ortaokul ve lise olanlara gore daha
yiiksektir. Ayrica okul tiirii ilkokul olanlarin egitime inanma diizeyleri lise
olanlara gore daha yiiksektir.

SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Arastirmanin ikinci alt probleminde, 6gretmenlerin egitime inanma
diizeyleri arastirllmistir. Elde edilen verilere gore 0gretmenler; egitimin
toplumsallagtirma, bireysel farkliliklar ve iist 6grenime hazirlik ile ilgili
amaglarina orta diizeyde ulasildigina inanirken, ¢ok yonlii gelisime iliskin
amaglarina yiiksek diizeyde ulagildigina inanmaktadirlar. Olgek genelinde ise
Ogretmenlerin egitime inanma diizeyleri orta diizey olarak tespit edilmistir.
Olgegin toplam sonucuna gore ilgili literatiir taramast yapildiginda Giin
(2017), Yildirim ve Akin (2017), Kabakas (2019) ve Paksoy (2021) tarafindan
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yapilan arastirmalarin sonucunda da Ogretmenlerin egitime inanma
diizeylerinin orta diizeyde ¢iktig1 gortilmiistiir. Arastirma sonuglarina gore;
egitime inanmanin yiiksek diizeyde olmamasina yonelik sebepler tespit edilip
gerekli onlemler alinmalidir. Buinancin yiikselmesiile birlikte, 6gretmenlerin
egitimde basar1i adina daha ¢ok ¢aba gosterecekleri bunun sonucunda da daha
kaliteli egitim 6gretim sergileyebilecekleri diigiiniilmektedir.

Arastirmanin dordiincii alt probleminde, 6gretmenlerin egitime inanma
diizeylerinin bazi demografik degiskenlere gore anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigi arastirilmistir.

Ogretmenlerin egitime inanma diizeyleri cinsiyet degiskenine gore
anlaml farklilik gostermemistir. Giin (2017), Kabakas (2019), Nacar (2019),
Paksoy (2021) ve Vicdan (2021) tarafindan yapilan aragtirmalarda da farklilik
tespit edilmemistir. Bu sonuglar mevcut ¢aligmay1 desteklemektedir.

Ogretmenlerin egitime inanma diizeyleri yas degiskenine gore toplam ve
tiim alt boyutlarda anlamli farklilik gostermistir. Buna gore; dlgegin geneli ve
tim altboyutlarii¢in yaslar120-29 arasinda olan 6gretmenlerin lehine anlamli
farklilik tespit edilmistir. Alan yazin tarandiginda Nacar (2019) tarafindan
yapilan ¢caligmada da mevcut arastirma da oldugu gibi 6gretmenlerin egitime
inanma diizeyleri yas degiskenine gore farklilasmaktadir. Bu farkliliklarin
olusmasinda; egitim-6gretim faaliyetlerini daha iyi kavrayip uygulayabilme,
geng ve dinamik olma etkili olabilir.

Ogretmenlerin egitime inanma diizeyleri brang degiskenine gore toplam
ve tiim alt boyutlarda anlamli farklilik géstermistir. Buna gore; 6gretmenlerin
egitime inanma diizeyleri olgeginin toplami ve tiim alt boyutlar1 icin
bakildiginda branglari okul 6ncesi ve sinif 6gretmeni olanlarin lehine farklilik
saptanmustir. Konu ile ilgili alan yazin incelendiginde Kabakas (2019) ve
Paksoy (2021) tarafindan yapilan ¢aligmalarda mevcut arastirma da oldugu
gibi farklilik gdstermektedir. Ogretmenlerin egitime inanma diizeylerinin
brans degiskenine gore farklilagmasinda 6grencilerin aileden sonra okul
oncesi ve sinif 6gretmenlerini ilk giiven duygusu besleyip 6rnek aldiklar: kisi
olarak gormeleri etkili olabilir.

Ogretmenlerin egitime inanma diizeyleri egitim durumu degiskenine
gore anlamli farklilik géstermemistir. Giin (2017), Yildirim ve Akin (2017),
Nacar (2019) ve Vicdan (2021) tarafindan yapilan arastirmalarda da farklilik
tespit edilmemistir. Bu sonuglar mevcut ¢caligmayi desteklemektedir.

Ogretmenlerin egitime inanma diizeyleri meslekteki kidem degiskenine
gore ¢ok yonlii gelisim alt boyutu hari¢ toplam ve diger alt boyutlarda
anlaml farklilik gostermistir. Buna gore; dlgegin geneli ve alt boyutlar: i¢in
bakildiginda meslekteki kidemleri bir yildan az olan 6gretmenlerin lehine
anlamli farklilik tespit edilmistir. Farklilagmada, 6rgiitiin belirledigi amag ve
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degerlerine ulasmasi konusunda mesleginin daha basinda olan 6gretmenlerin
kidemli 6gretmenlere gore daha inangli olmalari etkili olabilir. Oneri olarak;
mesleginde daha deneyimli 6gretmenlerin egitime inanma seviyelerini
artirmak icin Milli Egitim Bakanlig1 ve Milli Egitim Mudiirliikleri tarafindan
ogretmenlerin tecriibelerinin degerli oldugunu ve yaptiklar: isin tilkenin
gelecegi adina biiyiik 6nem arz ettigini ifade eden ¢esitli seminerler verilebilir.

Ogretmenlerin egitime inanma diizeyleri okul tiirii degiskenine gore
toplam ve tiim alt boyutlarda anlamli farklilik goéstermistir. Buna gore;
oOlgegin geneli ve tiim alt boyutlar1 icin bakildiginda okul tiirii anaokulu ve
ilkokul olan 6gretmenlerin lehine anlamli farklilik tespit edilmistir. Literatiir
incelendiginde Yildirim ve Akin (2017), Nacar (2019), Paksoy (2021) ve
Vicdan (2021) tarafindan yapilan galismalarda da mevcut arastirma da
oldugu gibi 6gretmenlerin egitime inanma diizeyleri okul tiirii degiskenine
gore farklilasmaktadir. Yapilan ¢alismalar incelendiginde genel olarak temel
egitim seviyesinde gorev yapan Ogretmenlerin, ileri kademelerde gorev
yapan dgretmenlere gore egitime inanma diizeylerinin daha yiiksek ¢iktig1
goriilmiistiir. Nacar’a (2019) gore bu farklilasma da; anaokulu ve ilkokul
kademelerinde 6grenciler kritik donemde olduklar1icin 6gretmenlerin onlara
daha fazla zaman ayirip daha fazla ilgi gostermeleri etkilidir.
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Giris

Insanlarin diger canlilardan ayirici yanlari sadece diisiince ve davranis-
lara sahip olmasinin &tesinde bunlar: bilingli bir bicimde denetlemeleri ve
diizenleyip yonlendirebilmeleridir. Ancak insanlar her durumda bilingli dav-
ranamayabilirler (Dil-Sahin, 2003). Toplumsal varliklar olmalar1 nedeniyle
digerleriyle bir arada yasarlar ve onlarla etkilesime girerler. Bu etkilesim siire-
ci, bireylerin karar tutum, duygu ve davranislarinin sekillenmesinde 6nemli
bir yer tutar; kimi durumlarda bagkalarinin uyguladig: etkiye maruz kalip bu
etkiye uyma egilimi gosterebilirler.

Bu noktada karsimiza sosyal psikoloji alan1 kargimiza ¢ikmaktadir. Bu-
radan hareketle sosyal psikolojiyi “etkilesimler bilimi” olarak tanimlayanlar
olup (Giiney, 2023) sosyal etki ve uyma konusu sosyal psikolojinin temel in-
celeme alanlarindan biridir. Bu ¢alismada da sosyal etki ve uyma konusu ele
alinmis olup 6ncelikle sosyal psikoloji tizerinde durulmustur.

Sosyal Psikoloji

Sosyal psikolojiyle ilgilenen bilim insanlari ¢alisma alanlarina gore farkli
goriisler belirtmislerdir. Bir goriis sosyal psikolojiyi sosyal ve kiiltiirel ortam-
larda bireyin davranis 6zelliklerinin ve bu davranislarin nedenlerinin bilim-
sel olarak incelenmesi olarak tanimlarken bir bagka goriis bireyin bagkalarina
yonelik davranislarinin incelenmesi olarak tanimlamaktadir. Bu tanimlar ve
Allport’un tanimi sosyal psikolojinin toplum i¢indeki bireyin davranis: tize-
rinde durdugunu gostermektedir. Ancak, sosyal psikolojide yalnizca bireyin
davranigi degil, sosyal etkilesim ve sosyal ¢evre de vurgulanmaktadir. Sos-
yal psikolojide sosyal gruplara katilan insanlarin davranislari, gruplarla hem
sembolik hem karsilikli etkilesimleri, bu gruplarin insan davranisi tizerin-
deki kontrolii de incelenmektedir. Tanimlardan bazilarinda birey, bazilarin-
daysa sosyal etkilesim ve gevre 6n planda yer almaktadir. Sosyal psikolojinin
biinyesinde hem psikolojik hem de sosyolojik akimlar yer almaktadir. Bu go-
riglerin ortak noktasinda ise sosyal etki bulunmaktadir (Kagit¢ibasi ve Ce-
malcilar, 2020. DeLamater (2013) de sosyal psikolojinin ¢aligma alanini, bire-
yin bir digeri iizerindeki etkisi, bireyin bir grup tizerindeki etkisi, bir grubun
birey {izerindeki etkisi ve bir grubun digeri tizerindeki etkisi olarak ifade
etmektedir. Sosyal etkiyi, Aronson, Wilson ve Akert (2020), sosyal psikoloji-
nin temelindeki fenomen olarak ifade etmektedir. Diger insanlarin s6ylem-
ler, eylemleri ya da yalnizca var olmalari bile bireyin duygulari, diisiinceleri,
tutumlari ya da davraniglar: tizerinde bir etki yaratmaktadir. Daha basit bir
anlatimla bir kimsenin bir baskasinin davranisini degistirmek i¢in o kisiyi
bilingli olarak ikna etmeye ¢aligmasidir. Sosyal etki, davranisimizin 6tesinde
duygu ve diislincelerimizi de i¢ine alir (Aronson vd., 2020).

Sosyal psikoloji bireyin ya da bireylerin toplum i¢indeki davraniglarini
inceleyen bilimdir. Bununla birlikte sosyal ¢evrenin bireyin duygu, diisiin-
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ce, inanig ve tutumlar: tizerindeki etkisini de anlamaya calisir (Kagit¢ibasi
ve Cemalcilar, 2020). Sosyal psikologlar da gozlenebilir ve gozlenemez dav-
ranisla ilgilenirler. Gozlenebilir davranis kosma, atlama, 6pme gibi motor
faaliyetler oldugu gibi kas kaldirma, gtiliimseme gibi daha derin anlamlara
sahip eylemler de olabilir. G6zlemlenemez davranis ise bireyin duygularinin,
disiincelerinin, inanglarinin, tutumlarinin, beklenti ve hedeflerinin etkisin-
de gergeklesen davranisidir (Hogg ve Vaughan, 2011. Daha genis bir ifadeyle
sosyal psikologlar duygu, diisiince ve davranislarimizi toplumsal ¢evrenin ta-
maminin neden ve nasil sekillendirdigi konusuyla ilgilenirler (Aronson vd.,
2020. Sosyal psikoloji yapisi geregi psikoloji ve sosyoloji bilimlerini i¢inde ba-
rindirir ve bu bilimlerden beslenir. Bu nedenle sosyal psikologlar, psikolojik
sosyal psikoloji ve sosyolojik sosyal psikoloji olmak iizere iki farkli alanda,
sosyal psikoloji baslig1 altinda ¢alismaktadirlar.

Psikolojik sosyal psikolojide birey incelenir. Temel amag, bireyin davra-
nisint ve nedenlerini yine birey diizeyinde fakat sosyal ¢evre i¢inde deger-
lendirerek anlamak ve agiklamaktir. Bireyin i¢inde yer aldig1 olaylarin sos-
yal davranigini sekillendirmesini, onun toplumdan etkilenen tutumlarini,
giidiilerini, duygularini, deneyimlerini ve algilarini 6ne ¢ikarmaktadir (Ka-
gitcibasi ve Cemalcilar, 2020). Baska bir deyisle bireyin davranisini zihinsel
stiregleriyle agiklamaya calisir (Hogg ve Vaughon, 2012. Bu anlamda genel
psikolojinin bir alt dali olarak kabul gorse de genel psikolojiden fark: sosyal
psikolojinin sosyal davranisa dnem vermesidir. Psikolojik sosyal psikolojide
bireyin davranislari igten disa dogru yani bireyin kendisinden ¢evreye dogru
degerlendirilerek calisilir. Sosyolojik sosyal psikolojide ise sosyal ¢evre ya da
grup incelenir. Temelde kisiler arasi etkilesim 6nemlidir. Bu anlamda sosyo-
lojinin bir alt dal1 olarak kabul gorse de sosyoloji toplum diizeyinde ¢alisirken
sosyal psikoloji kisi- ¢evre etkilesimiyle ilgilenmektedir. Bireyin davrani-
s1 onemlidir ancak birey roliinii oynayan aktor olarak ele alinir ve psikolo-
ji-biyolojik ozellikleri dikkate alinmaz. Sosyolojik sosyal psikoloji distan ice
dogru, yani ¢evreden bireye dogru calisir. Sosyal psikolojinin ¢alisma alani
psikoloji ve sosyolojiyi bir arada barindirsa da ayr1 ayr1 diisiiniilemez. Ciinkii
birey ve toplum i¢ i¢edir. Toplum bireyi sekillendirerek yasami boyunca et-
kiler, birey de i¢inde yasadig1 toplumu etkiler. Sonug olarak sosyal psikoloji
birey- toplum etkilesimi konusunu inceler (Kagit¢ibas: ve Cemalcilar, 2020).

Sosyal psikolojinin temelinde sosyal etki oldugunu 6ne siiren Aronson
vd., (2020), psikolojinin bireyi digerlerinden ayiran karakteristik 6zellikleri
ve igsel psikolojik siiregleri tizerinde yogunlastigini, sosyolojinin toplumlarla
ilgili genel ve kurallarla ilgilendigini belirtmektedir. Sosyal psikolojiyi bu iki
alanda ayiran ise bireyin sosyal sinifi ya da kiiltiiriinden bagimsiz olarak onu
sosyal etkiye agik birakan psikolojik siiregleri, evrensel 6zellikleri belirleme-
sidir.
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Sosyal Etki ve Uyma

Insan davranigi {izerine odaklandigimizda pek ¢ogumuz ‘insan sosyal
bir varlik’ deriz. Insanin sosyal davranisini kendimizde ve ¢evremizde ¢ok
rahat gozlemleyebiliriz. Ornegin; Ayse tiniversitedeki dersine ge¢ kalmigtir.
Sinifa girdiginde hocasindan 6ziir dileyerek yerine geger. Arkadaslarindan
birinin sinifa girdigi andan yerine oturana kadar ona baktigini, 6zellikle sag-
larina baktigini fark etmistir. Yerine oturdugunda ilk isi saglarini diizeltmek
ve ¢antasindan ¢ikardig1 kiiciik aynayla saglarini kontrol etmek olmustur.
Bu 6rnekte Ayse’nin sosyal etki altinda kalarak davranista bulundugu goril-
mektedir. Yani, Ayse’nin davranisi bir bagkasinin tutum ve davranisindan
etkilenmis, sosyal etkilesim siireci yasanmstir. Insanlarin kendilerine has
tutum ve davranislari olmakla beraber belirli olaylar karsisinda sergiledikleri
davranislar birbirine benzerdir. Sosyal psikologlarda bu benzer davraniglar
tizerinde durmaktadir.

Bireyin yalnizken ve bagkalariyla birlikteyken davranislarini karsilasti-
ran sistematik ¢aligmalar yirminci ylizyilin baglarina dayanmaktadir. Allport
(1968) tarafindan 1916’tan 1919’a kadar yiiriitiillen bir dizi deney 6zellikle dik-
kate degerdir. Allport, uyarici olarak diger insanlarin ‘saf etkilerini’ incele-
mek amaciyla, her bir kisi bir odada tek bagina ¢alisirken (zamani deneyci
tarafindan ¢aligtirilan bir zil tarafindan kontrol edilmektedir) ve ii¢ ya da
dort kisiyle yan yana ¢alisirken (birbirleriyle rekabet etmemeleri konusunda
talimatlar verilmektedir) ¢esitli gorevlerdeki performanslarini incelemistir.
Gorevler arasinda sesli harfleri iptal etme, ¢arpma, iliskilendirme, akil yii-
riitme, agirlik ve kokular: tahmin etme yer almigstir. Allport, tek basina ve
birlikte yapilan gorevlerde, gorevi tamamlama hizinin ve tamamlanan gorev
sayisinin farklilagtigi sonucuna ulagmistir. Sosyal durumlar basit gérevlerde
performansin hizinda ve miktarinda artis olmasina neden olmustur. Bu du-
rum, kimsenin davranisi etkilemek i¢in kasitli bir ¢abas1 olmadiginda bile or-
taya citkmaktadir (Akt. Sherif ve Wood-Sherif, 1969). Sonug olarak bir insanin
davranigi, bagka biri ya da birilerinin varligindan etkilenmektedir (Kagitgi-
basi ve Cemalcilar, 2020). Nitekim sosyal etki, bagkalarinin bireyin davrani-
sinin tizerindeki etkisinin altini ¢izen bir kavramdir (Glines ve Berber, 2025).
Peki, bu nasil olur? Bireyin davranisi, bagkalar1 ya da gruplar tarafindan nasil
etkilenir? Sosyal psikologlar bu sorunun cevabiyla uzun zamandir ilgilen-
mektedirler (Taylor, Peplau ve Sears, 2008).

Cogu zaman insanlar, iginde bulunduklari grubun gelenek ve gorenekle-
rinin 6ngordigii seyleri yapmak zorunda olduklar igin degil, istedikleri i¢in
yaparlar (Smith ve Mackie, 2007. Sosyal etki altinda kaldiklarindan benzer
davranislarda bulunur ve gruba uyarlar. Bu sayede sosyal davranis diizenli-
ligi yaratilmis olur. Sosyal davranis diizenli oldugunda bireyler bagkalarinin
davranisini dnceden tahmin ederek kendi davranislarini bu yonde ayarlaya-
bilirler. Bu durumda da sosyal etkilesim genellikle uyum i¢inde ve ¢catigmasiz
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olur (Kagit¢ibasi ve Cemalcilar, 2020.

Sosyal etki sonucu olugan uyma davranisy; bizim isteyerek ya da isteme-
yerek yaptigimiz, bizden agikea istenmis ya da istenmemis, bizden beklenilen
ya da istenilen dogrultuda olusan davraniglarimiz ve bu yéndeki davranislar:
izlememiz olarak tanimlanmaktadir (Taylor vd, 2008. Insanlar baskalarinin
tikir ve eylemlerinden derinden etkilenir, bu da etkilesim veya iletisim ha-
linde olduklar1 grup iiyelerinin duygu, diisiince ve davranislarinin birbirine
daha ¢ok benzemesine neden olur. Agik ya da belirsiz bir yargi, grup tyeleri-
nin goriisleriyle birleserek bir sosyal norm olusturur. Normlar da grup tara-
findan kabul edilen duygu, diisiince ve davranis bigimi olarak yansir (Smith
ve Mackie, 2007.

Sosyal etkilesim zaman i¢inde olusan bir siiregtir. Siireg, etkilesim i¢cinde
olan bireylerin rolleri, konumlari ve normlarindan (degerler ve davranis stan-
dartlari) etkilenir. Yani etkilesim siireci yalitilmig bir durum degildir. Ister
iki kisinin 6zel alan1 olsun ister laboratuvar ortaminda denek ve arastirmaci-
dan olusan iki ya da ii¢ kisilik grupta olsun karmasik bir sosyal durum i¢inde
gergeklesir. Her sosyal durum en az dort etkenden olusur. Bunlar:

Bireylere ve aralarindaki iliskilere dair etkenler (baslangicta birbirle-
rine kars1 notr durumda olup olmadiklari, arkadas ya da rekabet halinde ola-
rak olumlu ya da olumsuz egilimde olup olmadiklari; aralarinda statii farkli-
liklar1 olup olmadigy, erkek ya da kadin olup olmadiklary; birbirleriyle ittifak
ya da ¢atigma i¢inde olan farkli gruplarin iiyeleri olup olmadiklari)

Bireyleri etkileyen sorunlarin ya da gérevlerin dogasi ve 6zellikleri.

Karsilagilan bir durumun iistesinden gelmek i¢in mekén ve araglarin
sundugu imkanlar, avantajlar ve dezavantajlar.

Bireyin, birbirine bagli bir sekilde hareket eden bu tig etkenle iliskisi:
belirli bir yerde (duruma uygun ya da uygunsuz, yeterli ya da yetersiz olanak-
lara sahip, bireyin aliskin oldugu ya da olmadigy, bildigi ya da bilmedigi) bir
gorev ya da sorunla (asina ya da yabanci, becerikli ya da beceriksiz olabilece-
gi) miicadele ederken diger katilimcilara gore ne durumda oldugudur (Sherif
ve Wood-Sherif, 1969.

Cagdas sosyal etki ¢alismalari, sosyal etkilere uyumu saglayan etkilesim-
li faktorleri (sosyal durumda ve kisiden kaynaklanan) analiz etmeye ¢alig-
maktadir (Sherif ve Sherif, 1969. Bu anlamda pek ¢ok arastirma yapilmistir.

Sherif’in Norm Olusumu Deneyi

Muzafer Sherif (1906-1988), asil adiyla Muzafter Serif Basoglu, sosyal
psikolojinin kurucular: arasinda yer alan Tiirk psikolog, 1935 yilinda sosyal
faktorlerin alg tizerindeki etkisini arastirdig1 deneyler yapmaistir. Aragtirma-
lar1 sonucunda belli bir durumda nesnel yapi eksik oldugunda, kasitl: bir et-
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kileme girisiminde bulunulmasa bile diger kisilerin sozlii yargilarinin birey
tizerinde belirgin etkilere neden oldugu sonucuna ulagsmistir. Birey, durumu
digerlerinin goriisleri dogrultusunda algilamaya baslar ve ¢cogu zaman etki-
lendiginin farkinda degildir (Sherif ve Wood-Sherif, 1969).

Sherif, sosyal psikoloji alaninda 6ncti olan, bir grubun tyelerinin inang-
larini etkileme giiciine iligskin klasik ¢alismast i¢in bir dizi arastirma yap-
mugtir. Aragtirmalari, grup normlarinin olugsmasini ve grup iiyelerinin norm-
lara uyma davranisini ortaya koymustur. Arastirmanin ilk basamagindaki
deneyde, arastirmaya katilan erkek tiniversite 6grencileri (denek) teker teker
tamamen karanlik bir odaya alinmig ve bir 151k noktasina bakmalar: isten-
mistir. Isik araliklarla deneklere gosterilmistir. Deneklere 15181n hareket ettigi
ve bu 15181n ne kadar mesafede hareket ettigini tahmin etmelerinin onlardan
beklendigi sdylenmistir. Denekler 151¢1n degisik hizlarda ve degisik yonlerde
hareket ettigini ifade ederek tahmin etmekte zorlandiklarini belirtmislerdir.
Aslinda Sherif, ototkinetik etki (autokinetic effect) ad1 verilen, optik bir ya-
nilsamadan faydalanmigtir (Kagit¢ibasi, (2003). Tamamen karanlik bir oda-
da, sabit bir 151k noktasina dikkatle bakar durursak hareket ediyormus gibi
goriinmeye baglar. Denekler bu belirsizlik ortaminda kendi yargilarindan
emin olamamuislar ve ¢ok farkli mesafeler séylemislerdir. Bazi denekler 2cm,
3cm gibi tahminlerde bulunurken bulundugu oda kiigiik bir oda olmasina
ragmen biiyiikligiint algilayamayan bir denek 230 cm tahmininde bulun-
mustur. Arastirmanin bu ilk deneyinde, denekler birbirinden farkli uzak-
lik tahminlerinde bulunsalar da bir siire sonra belli bir uzaklik tahmininde
karar kilmis, kendilerince bir standart gelistirmis ve 15181n hep o mesafede
hareket ettigini ifade etmislerdir (Taylor vd., 2008). Arastirma dizisinin di-
ger deneyinde Sherif, denekleri iki ya da {i¢ kisilik gruplar halinde karan-
lik odada bir araya getirmistir. Gruba 151k gosterilmis ve her denegin kendi
degerlendirmesini yiiksek sesle sdylemesi istenmistir. Dizinin ilk deneyinde
kendi standartlarini gelistirmis olan denekler baslangicta farkli mesafe de-
gerlendirmeleri yapsalar da degerlendirme sayis1 arttik¢a ve ayni durumdaki
digerlerini dinledik¢e kendi standartlarindan vazge¢mis ve benzer degerlen-
dirmeler yapmaya baglamislardir (Ornegin, baslangicta 6 cm, 11 cm ve 20 cm
olarak degerlendirirken bir siire sonra denekler 12 cm, 13cm gibi ortak bir de-
gerlendirmede bulunmuslar). Denekler, uzaklig 6l¢mek i¢in nesnel bir 6l¢me
aract olmadigindan kendi baslarina standart belirlemekte zorlanan denekler,
grup i¢inde birbirlerinin degerlendirmelerini dikkate almislar, ¢ok daha ko-
lay bir sekilde grup standardini olusturmuslar, fikir birligine varmislardir.
Sherif, dizinin bu deneyiyle, grup normunun dogusunu goéstermistir. Bu di-
zinin diger bir deneyinde Sherif grup i¢inde standard: belirleyen denekleri,
grup deneyinden bir y1l sonra bu defa tek baglarina deneye almistir. Gruptaki
deneklerden degerlendirmelerine tek baslarina tekrar yapmalarini istemis-
tir. Deney sonunda denekler gruplariyla belirledikleri standartlara uymus ve
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grup standardina yakin degerlendirmeler yapmislardir (Ornegin, belirlenen
grup standardi 12 cm olsun, denek tek bagina tekrar tahminde bulundugunda
12 cm ve 13 cm olarak degerlendirmeler yapiyor). Dizinin bu deneyi, grup
standardini ne kadar gii¢lii oldugunu gostermistir (Smith ve Mackie, 2007).
Arastirma dizisinin bir diger deneyinde Sherif, yalnizca bir kisinin gercek
denek oldugu iki kisilik gruplar olusturmustur. Deneyde yalanci denek tutarl
olarak gercek denegin 151g1n hareket etiyle ilgili degerlendirmesinden daha
yiiksek ya da daha diisiik degerlendirmeler yapmistir. Degerlendirmeler art-
tikca gercek denek giderek yalanci deneginkine benzer degerlendirmelerde
bulunmaya baslamistir (Ornegin; gercek denek 25cm dediginde yalanci de-
nek 5 cm demistir. Daha sonraki degerlendirmelerde gercek denek tahminini
diistirmeye baslamistir). Dizinin bu deneyinin sonucunda Sherif, belirsiz bir
durumda birey, tutarl1 bir akraninin davranisina uyma egilimi gosterdigi so-
nucuna ulagmigstir (Sherif ve Wood-Sherif, 1969).

Sosyal gruplarin bazilar1 iiyelerinin cinsiyet, yas, gevre gibi onlar1 sos-
yal anlamda bir arada tutan 6zelliklerinden olusur. Bu tiir gruplarda tiyeler
cok fazla etkilesime girebilir ya da girmeyebilir. Diger sosyal gruplar, ortak
bir amag (jiiri tiyeleri, spor takimi iiyeleri veya belirli bir problem {izerinde
galismak iizere gorevlendirilmis laboratuvar gruplari) igin bir araya gelirler.
Bu yiiz yiize gelen gruplar, hedefe ulasmak veya bir gorevi tamamlamak i¢in
etkilesime girer ve birbirlerini etkilerler. Sosyal gruplarin tiirii ne olursa ol-
sun, iiye grubu, grup iiyelerinin diistincelerini, duygularini ve davraniglarini
6nemli dl¢iide etkileme giiciine sahiptir. Ancak yiiz yiize gruplar birbirlerini
dogrudan etkileme iistiinliigiine sahiptir. Insanlar bir grup icinde etkilesime
girdiklerinde, diisiinceleri, duygular1 ve eylemleri birbirine yaklagsmaya bas-
lar ve giderek birbirine benzer hale gelir (Smith ve Mackie, 2007.

Sherif’in deneyi, fiziksel ger¢egin belirgin olmadig1 bir durumda bireyin,
bir yere tutunmak istemesi nedeniyle yarattig1 gercegi gostermistir. Birey ger-
¢egi, yalnizsa kendisi, degilse etkilesim halinde oldugu grupla beraber yarat-
mis ve grupla birlikte ger¢ege uymustur. Yani, birey kendi gelistirdigi nesnel
gercek yerine grupla gelistirdigi sosyal gercegi kabul etmistir. Grup i¢inde,
bireysel normlardan siyrilarak olusan ortak norm benimsenmekte ve bu nor-
mun ger¢egi yansittigina inanilmaktadir. Sherif’in ¢alismasinda da 6zellikle
belirsiz olarak tasarladig: fiziksel ortamin gergeginin yerini sosyal ger¢egin
aldig1 goriilmektedir. Sonug olarak grubun olusturdugu normu grup tyeleri
gercek kabul etmis ve bu norma uymustur (Kagit¢ibas: ve Cemalcilar, 2020.

Ascl’in Birlikte Hareket Etmenin Sinirlar1 Uzerine Yaptigi Deney

Belirsiz bir fiziksel durumun oldugu Sherif’in deneyinin aksine durum
acik ve net olarak ortadaysa bireyin davranisi nasil olur? Grup tyelerinin
davranigt bireyin gordiigii agik gercegin tersi olursa bireyin davranisi nasil
olur? Solomon Asch (1956) deneysel bir durumda baskalarinin sozlii yargilar:
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gerceklere aykiri olarak algilandiginda bu yargilara direnmeye veya uymaya
yol acan sosyal kosullar1 incelemistir (Sherif ve Wood-Sherif, 1969.

Asch’e gore belirsiz bir durum olmadiginda uyma davranisi da olmazdi.
Bu varsayimdan hareketle bir dizi deney yapt1 (Taylor vd., 2008. Alg1 konu-
sunda bir deneye katilmak iizere, 7’si arastirmacinin asistani olan ve ne yapa-
caklar belli olan deneklerle, gercek 1 denek laboratuvar ortaminda bir araya
getirilmistir. Bir masa etrafina oturan deneklere kart ciftleri gosterilmistir.
Kartlarinda birinde uzunlugu standart bir ¢izgi (X ¢izgisi) digerinde de ii¢
farkli uzunlukta gizgi (A, B, C gizgileri) bulunmaktadir. X ¢izgisinin uzunlu-
gu A, B ve C ¢izgilerinde biriyle ayn1 uzunluktadir. Bu kart ciftleri deneklere
gosterilmis, deneklerden X ¢izgisinin bu ¢izgilerden hangisiyle ayni uzunluk-
ta oldugunu sdylemesi istenmistir. Gergek denek masanin en sonuna yerlesti-
rilmistir. Arastirmacinin asistani olan denekler basta acik ve net bir bicimde
ortada olan gercege gore hareket etmis ve X ¢izgisiyle ayn1 uzunlukta olan
cizgiyi se¢mistir. Gergek denek de dogru yanit vermistir. Deneyin ilerleyen
zamanlarinda asistanlar yanlis yanit vermeye baslamistir. Asistanlar yanlis
yanit verdiginde gercek denegin rahatsiz oldugu gézlemlenmistir. Buna rag-
men gercek denek, dogru yaniti bilmesine ragmen yanlis yanit vermistir (Ka-
gitcibasi ve Cemalcilar, 2020. Deney ¢ok sayida katilimciyla devam etmistir.
Katilimcilarin %35’ (her ti¢ katilimcidan biri) grubun yanlis kararina uy-
mustur. Deney katilan 50 gercek denekten 13’{1 hi¢ yanlis yanit vermemis, 15
¢ogunluk yoniinde bir ya da {i¢ kez yanlis yanit vermis, 7’si bes yanlis yanit
vermis, 11'i alt1 ya da dokuz yanlis yanit vermis ve sadece dort denek on ya
da on bir yanlis yanit vermistir. Asch, grupta ¢ogunluga uyanlardan, gogun-
luga kars: yanlis tahminlerde bulunduklarinin farkinda olmayan ¢ok az kisi
bulmugstur. Denekler, kendi algilarinda bir yanilsama ya da yetersizlik oldu-
guna inanmis ya da “farkli” gériinmektense yanilmanin daha iyi olduguna
karar vermislerdir. Bu durumda, deneyimleri ile eylemleri (yanitlari) geliski
olusturmustur (Smith ve Mackie, 2007). Asch, deney kosullarini degistire-
rek, sadece bir veya iki asistan yanlis yanit verdiginde gercek deneklerin de
yanlis yanitlarinin 6nemli dl¢iide azaldigini bulmustur. Dogru yanit verme-
si talimat1 verilen bir asistan grupta oldugunda gergek denegin yanlis yanit
sayisi da diigmiistiir. Ancak, dogru yanit veren asistanin deneyin yarisinda
gekilmesi durumunda, kalan denemelerdeki yanlis yanitlar toplam yanitlarin
yiizde 28,5'ine yiikselmistir. Bagka bir durumda deneyin yarisinda gelen ve
dogru yanit vermesi talimati alan asistan yanlig yanit sikligin1 yiizde 8,7’ye
diistirmiistiir. Asch, yanlis yanit verme egilimini keskin bir sekilde azaltan
varyasyonlar bulmustur. Bunlardan ilki, ger¢ek deneklerin ¢ogunlugu olus-
turdugu bir grupta yanlis secimler yapan bir asistanin varligidir. Yerlestirilen
asistanin “bulasici kahkahasi” digerleri arasinda yayilmigtir. Ikincisi, cogun-
luk tarafindan segilen gizgiler ile dogru ¢izgi arasindaki farkin artirilmasidir.
Cogunlugun se¢iminin dogru secimden uzaklig: arttik¢a yanlis yanit orani
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azalmistir (Kagitcibasi, 2003). Asch’in deneyleri, kisinin kendine olan giive-
ninde ciddi sarsintilar olsa da gecici bir sosyal durumda ¢ogunluk tarafin-
dan uygulanabilecek etki derecesinin sinirlari oldugunu gostermektedir. Bu
sinirlar (1) uyaranlar arasindaki nesnel farkliliklar (daha kiigtik farkliliklar
daha yapilandirilmamis olmaktadir); (2) dogru se¢im ile ¢ogunlugun se¢imi
arasindaki tutarsizligin boyutu ve (3) yanlis yanit veren kisilerin varligi ya da
yoklugu ve bunlarin sayisi tarafindan belirlenmektedir (Sherif ve Wood-She-
rif, 1969).

Asch, deneyden bir siire sonra katilimcilarla goriismeler yapmaistir. Yan-
l1s yanit veren katilimcilardan bazilari, giiliing gériinmekten endise ettikleri-
ni ve gruba uyduklarini; digerleri ise kelimenin tam anlamiyla “g6zlerine ina-
namadiklarinr” ve grubun hakli oldugunu diisiindiiklerini ifade etmislerdir.
Yanlis yanit vermeyenlerin ¢ogu, dogru olduklarina inanmalarina ragmen,
bu deneyimden biiyiik rahatsizlik hissettiklerini, ¢atisma duyduklarini ve
deney sona erdiginde hala kendi yargilarin1 ¢ogunlugunkilerle uzlagtirma-
nin yollarini aradiklarini belirtmislerdir. Sonug olarak Asch’in ve Sherif’in
galismalari insanlarin diger grup tyelerinin goriislerinden etkilendikleri ve
genellikle bu goriisleri benimsediklerini géstermistir (Smith ve Mackie, 2007.
Sherif, grup normunun olusumunu ve benimsenmesini, Asch ise yerlesmis
bir grup normuna uyma davranigini ele almistir. Her iki ¢calismada da yapilan
kontrollii laboratuvar deneyleri konuyla ilgili kavram ve kurum gelisimine
katki sunmustur (Kagit¢ibasi, 2002).

Asch, deney sonucunda saskinlik yasamistir. Asch, deneyini bagimsiz
bir kiiltiiriin hdkim oldugu Amerika Birlesik Devlerinde iiniversite 6gren-
cileriyle yapmigtir. Ancak, grup baskisina karsin katilimcilarin tigte ikisini
dogru yanit vermesine ragmen deney sonuglar1 onu sasirtmistir. Asch, geng
insanlarin zeki ve iyi niyetli olduklar1 halde uyma egilimi gostermelerinden,
beyazi siyah olarak tanimlamalarindan dolay: kayg: duydugunu da belirt-
migtir. Insanlarin genelde kendi yargilarinin dogru oldugunu bilir ve grup
yargisinin yanligligini kabul derler. Eger baskalarinin 6niinde bir yargida bu-
lunmalari istenirse de digerlerinin yanlis yanitini verirler (Taylor vd., 2008.

Milgram’in Otoriteye Tepki Deneyleri

Uyma davraniginin sinirlari var mi? Bu soruyu yanitlamak isteyen Stan-
ley Milgram (1965), oldukga dikkat ¢ekici bir deney yapmustir.

Milyonlarca insan Ikinci Diinya Savasinda hayatini kaybetmistir. Otto
Adolf Eichmann, Adolf Hitler'in komutanlarindan biridir ve insanlari cesitli
ozelliklerinden dolay1 Nazi kamplarina gondermistir. Eichmann yakalandik-
tan sonra kendisini, iyi bir baba oldugunu ve sadece verilen emre uydugunu
soyleyerek savunmustur. Tiim diinyanin takip ettigi davada Eichmann suglu
bulunmugstur. Ancak, Eichmann’in eylemleri ve davasinin ortaya ¢ikardig:
insan dogasina iliskin sorular hala varligin1 siirdiirmektedir. Iskence ya da
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cinayet, herhangi birimizin emir iizerine yapabilecegi bir sey midir? Kiiltiirel
farkliliklara inanan Milgram, Eichmann’inki gibi davranislarin bireysellige
ve bagimsizliga deger verilen kiiltiirlerde ortaya ¢ikabileceginden siiphe edi-
yordu. Bu tiir kiiltiirlerin tiyelerinin, 6zellikle de bu emirler bir baskasinin
zarar gormesi anlamina geliyorsa emirlere itaat etmek icin grup baskisina
direneceklerine inaniyordu. Milgram, katilimcilara herhangi bir grup baski-
s1 olmaksizin yalnizca bir baskasina zarar vermelerinin sdylendigi bir deney
i¢in prosediirleri tamamladiktan sonra, uyum ve itaat hakkindaki hipotezle-
rini birgok farkli tilkede test etmeyi planlamistir. Ancak bu deneye katilan-
larin gagirtic tepkileri Milgram’in planlarini sekteye ugratmistir. Insanlarin
baskalarina zarar verseler bile otoriteye ne zaman ve neden itaat ettiklerini
anlamak Milgram’ disiindiiren asil konu olmus ve deney sonuglar1 sosyal
psikolojide belki de en iyi bilinen ve en tartismali bulgular haline gelmistir
(Smith ve Mackie, 2007.

Milgram, Connecticut eyaletinin New Haven kentindeki bir gazeteye
ilan vermis, toplumun her kesiminden erkekleri kiigiik bir 6deme karsiliginda
deneyine katilmalari igin ise almigtir. Her goniillii Yale Universitesi kampii-
stindeki laboratuvara geldiginde, baska bir katilimc1 gibi davranan orta yash
bir adamla tanigtirilmistir (Sherif ve Wood-Sherif, 1969). Arastirmaci, ¢alis-
manin amacinin cezanin 6grenme iizerindeki etkilerini gostermek oldugunu
aciklamis ve katilimcilardan birinin 6gretmen, digerinin de 6grenci olarak
oturum boyunca gorev yapacagini sdylemistir. Hileli bir ¢ekilisle gercek ka-
tilimci 6gretmen roliine atanmistir. Gorevi 6grenciye kelime ¢iftlerini 6gret-
mek ve herhangi bir yanlis cevab1 6grencinin bilegine elektrik soku vererek
cezalandirmaktir. Ogretmen izlerken, 6grenci itiraz etmeden bitisik bir odada
bir sandalyeye baglanmis ve elektrotlar bilegine bantlanmistir. Arastirmaci,
‘diizenegi test etmek’ i¢cin dgretmene diisiik voltajli bir sok vererek, deneyin
ilk asamalarinda 6grencinin maruz kalacag: kiigiik, orta derecede rahatsiz
edici hissi deneyimlemesini saglamistir. Deney odasina doniildiigiinde, aras-
tirmaci diizenegin ¢alismasini agiklamigtir. Bir sok vermek i¢in 6gretmenin
sok jeneratorii tizerindeki diigmelerden birine basmasi yeterlidir. 15 voltluk
artiglarla 15 volttan (‘hafif sok’ olarak etiketlenmis) 450 volta (sadece XXX ile
isaretlenmis) kadar degisen 30 anahtar vardir. Ogretmen en diisiik sok sevi-
yesinden baglayacak ve her hatada bir iist seviyeye gececektir. Deney gorevlisi
soklarin ‘ac1 verici’ olabilecegini ancak ‘kalici doku hasarina yol agmayaca-
ginr’ soylemistir. Deney baslarken arastirmaci 6gretmenin yaninda durmus-
tur. Ogrencinin ilk hatalar1 sadece diisiik seviyelerde sokla kargilanmigtir.
Ancak yanlis tepkiler arttik¢a voltaj da artmistir. Kisa siire sonra 6grencinin
odasindan ac1 homurtular: gelmeye baslamis, ancak 6grenci kelime ¢iftlerini
ogrenmeye ¢alismaya devam etmistir. Bu asamada, 6gretmenler tipik olarak
gozle goriliir sikint belirtileri gostermis ve deneyi durdurmaya ¢alismigtir.
Arastirmact miidahale ederek acimasizca sadece dgretmenin devam etme-
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si gerektigini tekrarlamigtir. Sonunda, 300 volt seviyesinde, 6grenci duvara
vurmus ve daha fazla soruya cevap vermeyi reddetmistir. Cogu 6gretmen
bu noktada deneyin bittigini diigiinerek rahat bir nefes almistir. Arastirma-
c1 ise sessizligin yanlis cevap olarak kabul edilecegini ve cezalandirilacagini
duyurmustur. Ogretmenlerin kars1 ¢ikiglarinda da arastirmaci tarafindan
“Deney devam etmenizi gerektiriyor.” seklinde uyarilmislardir. Soklar art-
tikca ve 6grenci duvara daha da giigstiz bir sekilde vurdukga, arastirmaci da
ogretmeni devam etmeye tesvik etmek i¢in “Baska segeneginiz yok, devam
etmelisiniz.” ifadelerini kullanmistir. Sonunda, 6grencinin duvara vuruslari
bile durmustur. Ofkeli 6gretmenler tipik olarak yaralanma olasiligin1 giinde-
me getirmis, ancak aragtirmaci asla tereddiit etmemis ve “Sorumluluk benim.
Liitfen, devam edin.” diyerek 1srarci davranmistir. Bu noktada katilimcilarin
¢ogu devam etmistir. Bir ¢alismada, katilimcilarin %65ine 450 volt seviye-
sine kadar sok verilmistir. Siradan insanlarin otoritenin emirlerine direne-
cegini gostermek bir yana, deney bunun tam tersini gostermistir. Sonuglar
hem bilim insanlarini hem de bilim insan1 olmayanlar: hayrete diistirmiistiir
(Smith ve Mackie, 2007). Milgram, deney diizenegini ve prosediirleri 40 psiki-
yatriste anlatmig ve onlardan soku her bir seviyeye yiikseltecek katilimcilarin
ylizdesini tahmin etmelerini istemistir. Tahminler, gercekte uygulanan sok
miktarini 6nemli 6l¢tide hafife almistir. Psikiyatristler sadece katilimcilarin
onda birinin maksimum soku verecegini tahmin ederken ortalama yiizde
65’1 bunu yapmistir. Milgram, tahmin hatasini, belirli durumlarin 6zellikle-
rinden ayr1 olarak giidiiler tarafindan belirlenen bir insan eylemi anlayigina
baglamistir (Sherif ve Wood-Sherif, 1969).

Milgram’in katilimcilarinin itaati, kisilik kusurlarindan, kurbani umur-
samayan kati yiireklilikten ya da deneyin hileli oldugu siiphesinden kaynak-
lanmamuistir. Aslinda, deneysel olmayan ortamlarda da itaat ayni derecede
yiiksek olabilir. Neden bu kadar ¢ok insan itaat etmistir? Milgram’in kati-
limcilar: 6zellikle kalpsiz bireyler midir, bagkalarini umursamayacak kadar
nasirlasmis kentliler midir? Aldatmacanin farkina varip aslinda sok veril-
medigini anlamis olabilirler midir? Bu sorular katilimcilarin tepkileri dii-
stiniildiigiinde mantiksiz goriinmektedir. Milgram’in 6gretmenleri (gergek
katilimcilar) deney ilerledik¢e olaganiistii sikintilar yasamislardir. Titremis-
ler, durmak i¢in yalvarmislar, kendi kendilerine mirildanmaigslar, konusurken
kekelemisler, sinirli bir sekilde giilmiisler, tirnaklarini etlerine ge¢irmisler ve
6grencinin yerini almayi teklif etmislerdir. Agikga goriildiigii tizere, sadece
soklarin gercek olduguna tamamen inanmakla kalmamislar, ayn1 zaman-
da 6grencinin gektigi aciy1 da derinden 6nemsemislerdir (Smith ve Mackie,
2007).

Bu deney sonraki yillarda diinyanin pek ¢ok yerinde sadece erkekler ve
yetiskinlerle degil, kadinlar ve ¢ocuklarla da tekrarlanmigtir. Deney sonuglar:
benzerlik gostermistir (Smith ve Mackie, 2007. S6z konusu deney, Tiirkiye’de
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Orta Dogu Teknik Universitesinde (ODTU) Olcay Imamoglu tarafindan 1974
yilinda tekrar yapilmistir. Deney ODTU’deki elektrik elektronik mithendis-
ligi 6grencileriyle yapilmistir. Deney sonucunda da Milgram’in sonuglarina
benzer sonuclar elde edilmistir. Katilimcilar mithendis olmalarina ve elektrik
soku hakkinda bilgi sahibi olmalarina ragmen itaat davranis1 gostermislerdir
(Kagitgibas: ve Cemalcilar, 2020).

Deney, katilimcilarin psikolojik agidan zarar gorebilecegi gerekeesiyle
etik agidan elestirilere ugramistir. Milgram (1964, 1977) bu elestirilere, bil-
gilendirmenin dikkatli ve hassas bir sekilde yapildigini savunarak yanit ver-
mistir. Katilimcilar deneyin gergek dogasini anladiklarinda (iiziilmek yeri-
ne) bityiik olgiide rahatlamis gériinmiisler ve arastirmanin amacinin degerli
olduguna inanmaya baslamislardir. Katilimcilara deneyden birkag ay sonra
bir anket gonderilmis ve geri bildirim alinmigtir. Anket sonuglarina gore,
%84’ katilimlar1 hakkinda olumlu duygular bildirmis, %151 nétr duygular
bildirmis ve sadece %1,3’ti olumsuz duygular tanimlamistir. Bu bulgular gii-
ven verici gériinmesine ragmen, Milgram’in katilimcilarinin yasadig: sikinti,
psikolojik deneylerde “bilgilendirilmis onam” prosediirlerinin uygulamaya
konmasi i¢in bir itici gii¢ olmustur (Smith ve Mackie, 2007).

Otoriteye itaat normu, insanlarin mesru otoriteye sahip bir kisi tarafin-
dan verilen emirlere itaat etmesi gerektigine dair paylasilan goriistiir. Mesru-
iyet gruptan kaynaklanir. Grup, otorite figiiriine emir verme giicti ve hakk:
verir ve grup, iiyelerine itaat etme sorumlulugu yiikler. Otorite herhangi bir
kisiden degil, statiiden kaynaklanir. Ornegin bir asker ordudaki bir subay1
selamladiginda, st riitbeli subayin riitbesini selamlamis olur; bu da suba-
yin riitbeli askerler iizerinde sahip oldugu otoriteyi simgeleyen bir hareket-
tir. Baz1 durumlarda otoriteye itaat zorunlu hale getirilir. Ancak ¢ogu zaman
itaat, mesru otoriteye itaat edilmesi gerektigine dair 6zel duygularla motive
edilir. Milgram’in deneyinde de durum bdyle goriinmektedir. Arastirmaci
mesru otoriteyi temsil etmistir. Katilimcilar da arastirmacinin kendilerine
ne yapmalari gerektigini soylemeye mesru hakki olduguna ve ona itaat etme-
nin bir gorev olduguna inanmistir. Mesru bir otoritenin varligi, katilimcilara
hem itaat etmeleri gerektigini hem de kime itaat etmeleri gerektigini soyleye-
rek itaat normunu harekete gecirmistir (Smith ve Mackie, 2007).

Zimbardo ve Stanford Hapishanesi Deneyi

Uyma davranisiyla ilgili yapilan ve sonuglariyla giindemde kalan deneyde
laboratuvar, simule edilmis bir hapishanedir. Philip Zimbardo ve ekibi 1971
yilinda deney i¢in Stanford Universitesi Psikoloji Béliimiiniin bodrumunu
hapishaneye doniistiirmiistiir. Bu doniisiimde eski bir mahkéimun goriisle-
rinden yararlanilmis, duvarlarin boyasi, kogus kapilar1 ve numaralari, hiicre
gibi detaylara dikkat edilmistir. Duvarlara saat asilmamis, dis diinya gorii-
sli olmayan minimum uyaranin oldugu bir ortam hazirlanmistir. Yerel bir
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gazeteye ilan verilmis, glinliik 15 dolar karsiliginda deneye katilmay: kabul
eden 70 kisiye cesitli kisilik testleri uygulanmus, saglik kontrolleri yapilmis,
herhangi bir bagimliliklarinin olmamasina dikkat edilmis ve 24 katilimci be-
lirlenmistir. Bu 24 birey mahkm veya gardiyan rollerine rastgele secilmistir.
Rolleriyle ilgili 6zel herhangi bir sey sdylenmemistir. Mahkumlar bir sabah
ani bir sekilde gercek bir mahktim gibi polis tarafindan evlerinden alinmus,
sessiz kalmalar1 sdylenmis, elleri baglanmis, haklar1 okunmus ve Stanford
Hapishanesine getirilmistir. Hapishanede onlar1 gardiyanlar karsilamis, ger-
¢ek mahkumlara uygulanan prosediir uygulanmuis, kiyafetleri alinmuis, saglik
kontrolii yapilmis, mikrop getirdikleri diisiincesiyle viicutlar: ilaglanmis ve
asagilanmislardir. Biitiin mahkumlara oniinde ve arkasinda numara yazan
tiniformalar verilmis, sag ayak bileklerine zincir takilmig ve kafalarina ¢orap
giydirilmistir. Kafalarina giydikleri coraplarla kisisel 6zelliklerinden, birey-
selliklerinden uzaklasmalar1 saglanmistir. Ayak bileklerine takilan zincirle
psikolojik baski olugturulmustur. Isimleri yerine onlara numaralar verilerek
bireysel kimliklerinden ¢ikmalar: saglanmigstir. Mahkumlarin koguslar: kii-
ciik, sadece yataklar1 ve battaniyeleri olan tiger kisilik tasarlanmistir. Gardi-
yanlar ise haki renkte tiniforma giymistir. Gardiyanlara diidiik, cop ve giines
gozligi verilmistir. Giines gozligl verilmesindeki ama¢, mahkumlarla goz
temast kurduklarinda gozlerinde herhangi bir duygunun gériinmemesini
saglamaktir. Gardiyanlara 6zel bir egitim verilmemis hapishanede kanun ve
diizeni saglamak ve mahkumlarin saygisini kazanmak i¢in gerekli oldugunu
diisiindiikleri her seyi yapmakta 6zgiir olduklar: séylenmistir. Gardiyanlar
arastirma ekibinden midiirle konusarak kendi kurallarini olusturmuslardir.
Giicti kendilerinde hisseden gardiyanlar mahkumlar1 gece uyandirmais, sa-
yim yapmis, uygunsuz davrananlara sinav ¢ekme cezasi vermis ve bu sayede
mahkumlar tizerinde baski kurmaya ¢alismislardir. Baslangicta hapishane
deneyi oldugunu bilseler de gercekten kendilerini hapishanede hissetmeye
baslayan mahkumlar isyan ¢ikarmaya kalkismiglar, gardiyanlar tarafindan
hiicre hapsine gonderilerek ya da yataklar: alinarak cezalandirilmislardir.
Ayrica mahkumlar tacize ugramistir. Isyan, gardiyanlar arasinda dayanigma
olusturmus ve mahkumlari tehlike unsuru olarak gérmeye basglamalarina ne-
den olmugtur. Isyandan sonra gardiyanlar daha kontrolcii ve saldirgan ha-
reket etmis, psikolojik baskinin dozunu arttirmistir. Deneyin ilk birkag gii-
niinde yasananlar bazi mahkumlarin psikolojini bozulmasina, aglama krizi,
ofke nobeti gecirmelerine neden olmustur. Aglik grevi yapan mahktm bile
olmustur. Arastirma ekibi de kendilerini rollerine kaptirmis, sert bir miidiir
ya da miifettis gibi davranmaya baglamistir. Ilerleyen giinlerde gardiyanlarin
ozellikle arastirmacilarin gozlem yapmadigini diistiindiikleri gece saatlerin-
de tacizlerini arttirmasi ve deneye devam edilmesinin tehlikeli bir durum
yaratacagi goz o6ntinde bulundurularak deney sonlandirilmistir. Baslangicta
iki hafta olarak planlanan deney 6. giiniinde sonlanmistir. Deneyin sonunda
gardiyanlar, mahkumlar ve deneyde gorevli olan arastirma ekibiyle goriisme-
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ler yapilmistir. Deneye iligkin bilgiler www.prisonexp.org sitesinden alinmis-
tir (https://www.prisonexp.org/).

Deneyde duygusal agidan giiglii olan ve rastgele sahte mahktim olan de-
neklerin akut psikolojik travma ve ¢okiisler yasadigi ve bazi deneklerin bir
haftadan kisa siiren temsili hapisligin yogun acilarindan kurtulmak igin
yalvarirken digerlerinin gardiyanlarin adaletsiz otoritesine kori koriine ita-
at ederek uyum sagladig1 goriilmiistiir. Gardiyanlar da kendilerine rastgele
verilen rolii hizla igsellestirmistir (Haney ve Zimbardo, 1998). Normal, sag-
likls, egitimli geng bireyler “cezaevi ortaminin” kurumsal baskilar: altinda
kendi kimliklerini kaybetmis ve bagka bir kimlige donligsmiistiir. Deneklerin
secilme prosediirleri ve rollerine rastgele se¢ilmislerdir yani deney sonunda
geldikleri durum 6nceden var olan kisiliklerinden kaynaklanmamisgtir. Dav-
ranig bozukluklarinin kaynag: belirli bir kisi veya grubun i¢inde bulunmak
degil, durumsal giiglerin etkisi sonucudur (Zimbardo, Haney, Banks ve Jaffe,
1973).

Hapsetmenin, buna maruz kalan bireyler ve bunu siirdiirmekle gorevli
olanlar tizerindeki etkisinin ne olacagini gosteren deney, hapishane yasamina
iliskin bilinen ve yaygin olarak kabul edilen durumu desteklemistir. Gergek
olmayan bu hapishane ortaminin gardiyanlar ve mahkumlar tizerindeki sar-
sic1 etkisi ceza infaz kurumlarinin dayandig: temel isleyis ilkelerinin sorgu-
lanmasina neden olmustur (Haney, Banks ve Zimbardo, 1973). Sonug olarak
bir deneyin i¢inde de olsalar mahkumlar ve gardiyanlarin uyma davranist
gostermis olmast anlamlidir.

Sosyal Etki ve Uyma Davranisina Neden Olan Etkenler

Insanlar baskalarinin duygu, diisiince ve eylemlerinden derinden etki-
lenirler. Bu etki, davraniglarina yansidiginda da onlarin duygu, diisiince ve
eylemlerine uyma davranisi gostermis olurlar. Bu etki ve uyma davraniginin
pek ¢ok nedeni vardir. Alanyazinda sosyal etkiye neden olan etkenler; dogru
olan1 bilme gereksinimi (bilgilendirici sosyal etki), kabul edilme gereksinimi
(norma dayal1 sosyal etki), ortamsal etkenler, kisisel etkenler ve kiiltiirel et-
kenler seklinde siralanmaigtir. Asagida s6z konusu etmenlere deginilmektedir.

Dogru Olani Bilme Gereksinimi (Bilgilendirici Sosyal Etki). Insan-
lar belirsizlik durumunda kaldiklarinda, ne diisiineceklerinden ve nasil hare-
ket edeceklerinden emin olamadiklarinda gii¢lii ve uygun bir bilgi kaynagina
ihtiya¢ duymaktadirlar. Bagkalarinin, kendilerinden daha dogru bir yargida,
yorumda bulunduguna ve uygun hareket tarzini segebildigine inanmakta-
dirlar. Bu inang bilgilendirici sosyal etkiye, sosyal etki de uyma davranisina
neden olmaktadir (Aronson vd., 2020). Bilgilendirici sosyal etki 6zel kabul
ve kamusal boyun egme olmak iizere iki boyuta ayrilmaktadir. Ozel kabul
durumunda insanlar, digerlerinin davranisinin gercekten dogru olduguna
inanmaktadir. Sherif’in otokinetik etki deneyinde de belirsizlik durumunda
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deney katilimcilar1 ortak bir tahmine ulagsmigtir. Kamusal boyun egme duru-
munda insanlar, digerlerinin sdylediklerine ya da yaptiklarina inanmasa da
toplum igerisinde digerlerine uyma davranisi sergilemektedir (Smith ve Ma-
ckie, 2007. Asch’in deneyinde gercek apagik ortadayken denek dogru yaniti
bilmesine ve grubun yanitinin yanlis oldugunun farkinda olmasina ragmen
gruba uyma davranig1 gostermistir.

Bilgilendirici sosyal etkiyle ilgili bir bagka degisken de gorevde hatasiz
olma istegidir. Insanlar igin karar verilecek durum ne kadar 6nemliyse bilgi
ve yol gostericilik i¢in digerlerine duyulan ihtiyagta o kadar ¢ok olmaktadir.
Ancak, digerlerinin yanilabilecegi durumlar da s6z konusu olabilmektedir.
Insanlarin kriz durumunda ya da kisisel giivenlik durumunda derhal hareket
almalar1 gerekmektedir. insanlar yagadiklari panikle en yakinlarindakilerin
soyledikleri ve yaptiklarina uyma egilimi gostermektedirler. Bu durum hata-
lara neden olabilmektedir (Aronson vd., 2020).

Kabul Edilme Gereksinimi (Norma Dayal1 Sosyal Etki). insanlar, di-
gerleriyle etkilesime gectiklerinde duygusal destek almakta, sevgi ve sefkat
gormekte, kendilerini iyi hissetmektedirler. Bireyde digerleri tarafindan
onaylanmak ve kabul gormek istegini ortaya ¢ikarmaktadir. Belli bir grupta
yer alan birey grubun sosyal normlarina yani grup tyeleri tarafindan kabul
edilen davranis, deger ve inanglara iligskin kurallara uyma davranisi goster-
mektedir. Aksi durumda, grup kurallarina uymayan bireyler, grup tiyeleri
tarafindan farkli goriilmekte, cezalandirilmakta ya da reddedilmektedir. Bu,
normatif sosyal etki durumudur. Bazi tehlikeli durumlarda bile birey tehlike-
yi goze alabilmekte fakat grup tarafindan reddedilmeyi goze alamamaktadir
(Aronson vd., 2020).

Ortamsal Etkenler. Yapilan arastirmalara gore ortamsal etkenler genel-
de grubun 6zellikleriyle ve birey tizerindeki etkileriyle iliskilidir. Bu etkenleri
su sekilde 6zetleyebiliriz:

Birey, grup biiytidiikge iiye say1s1 arttik¢a uyma davranigini daha faz-
la gostermektedir. Belirsiz bir durum séz konusu oldugunda birey digerleri-
nin fikirlerin giiven duyuyorsa kiigiik bir grup da uyma davranisina neden
olabilmektedir.

Birey, gruptaki soz birliginden etkilenmekte ve daha ¢ok uyma dav-
ranigi gosterebilmektedir.

Birey, grubun ya da kisinin statiisiinden ve sayginligindan etkilene-
rek daha ¢ok uyma davranisi gosterebilmektedir.

Birey, grupla ya da kisiyle yiiz yiize oldugunda daha ¢ok etkilenmekte
ve uyma davranisi artmaktadir.

Birey, bulundugu ortamin gerekliliklerini yaparken kendi kisiligi-
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ni ya da benligini engelleyebilmektedir. Grubun i¢inde olmak ya da grubun
giicii onu heyecanlandir ve grup normlarina duyarlilig1 artmaktadir. Sonug
olarak uyma davranis1 artmakta fakat benligini kullanamamaktadir.

Birey, grupla olan iligskisinden olumlu ya da olumsuz olarak etki-
lenmektedir. Bireyin gruba baglilig1, grubun amacina inanci, grup iiyelerine
kars1 hissettikleri, grubun ona kazandirdiklar1 uyma davranisini arttirmak-
tadr.

Birey, grupla daha sonra yeniden bir araya gelecegine inaniyorsa
uyma davranigi artmaktadir.

Birey, grupta normlara uymayan bagska biri oldugunda ondan etki-
lenerek gruba uymayabilmektedir. Azinlik etkisi olarak adlandirilan bu du-
rumun olugabilmesinde gruba uymayan kisinin tutarliligi, kendine giiven
duymasi ve agik goriislii olmasi azinliga uyma davraniginin giiciind arttir-
maktadir (Kagit¢ibasi ve Cemalcilar, 2020).

Kisisel Etkenler. Yapilan arastirmalara gore kisisel etkenler bireyin
karakteriyle ilgilidir. Bu etkenleri su sekilde 6zetleyebiliriz:

Birey, benliginin iliskisel yoniinti kullaniyorsa grupta kalmak daha
anlamli olmakta ve gruba uyma davranis1 artmaktadir. Birey, benliginin bi-
reyci yoniinii kullaniyorsa kendi diisiincelerini ve ilkelerini daha ¢ok 6nem-
semekte ve uyma davranist azalmaktadir.

Birey, kendine has olmay1 6nemsediginde, bireyselligini koruma iste-
gi gii¢lii oldugunda gruba uyma davranisi azalmaktadir.

Birey, kendi davranislarini kontrol etme arzusu i¢indeyse sosyal etki-
ye direnmekte ve uyma davranisi azalmaktadir. Kisisel kontrol arzusu yiik-
seldikge sosyal etkiye diren¢ artmaktadir.

Birey, kendi yetkinligini grup iiyelerinin yetkinliginden daha yiik-
sek goriiyorsa grubun kararlarina daha az giivenmekte ve uyma davranisi da
azalmaktadir.

Kadinlar erkeklerden biraz daha ¢ok uyma davranisi gostermekte-
dirler. Bu durum, sosyal rollerin kadinlardan uyumlu davranis beklemesiyle
acitklanmaktadir (Kagit¢ibasi ve Cemalcilar, 2020).

Bunlarin disinda bazi aragtirmacilar uyma davranisini sergileyen birey-
lerin 6z saygist az, toplumsal onay ve destek bekleyen, zeka seviyesi diisiik,
kisisel kontrol arzusu duyan, kayg: diizeyi yiiksek, kendini suglayan ve gii-
vensiz hisseden, asagilik duygusu olan, daha diisiik statiiye sahip ve daha ¢ok
otoriter olan kisiler oldugunu belirtseler de yapilan arastirmalar durumsal
faktorlerin kisilikten 6nemli olabilecegini de ortaya koymustur (Hogg ve Va-
ughan, 2011).
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Sonug olarak uyma davranisi tizerinde ortamsal etkenler ya da kisisel
etkenler tek basina etkili degildir. Bireyin kisilik 6zelliklerinin bireyin bagka
ozellikleriyle ve bulundugu ortamin ya da durumun ¢esitli 6zellikleriyle etki-
lesimi uyma davranisinin 6ziinii olusturmaktadir.

Kiiltiirel Etkenler. Sosyal psikologlar arastirmalar1 farkli kiltiirler-
de tekrar yapmislar ve bireyin yasadig: toplumun kiiltiiriniin davraniglar:
tizerinde etkili oldugu sonucuna ulasmislardir. Sosyal etki, topluluk¢u kiil-
tiirlerde bireyci kiiltiirlerden daha ¢ok uyma davranisina neden olmaktadir.
Tooklulukgu kiiltiirlerde bu durum nezaket ve duyarlilik geregi olarak kabul
edilmektedir. Ornegin Asch’in ¢aligmalar1 Norveg ve Fransa’da tekrarlandi-
ginda Norvegli katilimcilar uyma davranisini Fransiz katilimcilardan daha
¢ok goéstermistir. Bu sonugta Norve¢ toplumunun birbirine bagl bir yapida
olmast etkili olmustur (Aronson vd., 2020.

Uyma Davranisinin Gergeklesme Bicimleri

Uyma davraniginin ortaya ¢ikma nedenlerinden biri 6zdeslesmedir. Bi-
rey gruba benzemek istediginde grubun fikrine uymaktadir. Grup ya da uyu-
lan kisinin cazibesi bireyin uyma davraniginin temelini olusturmaktadir. Bi-
rey gruba ya da uyulan kisiye verdigi deger siirditk¢e uyma davranigi devam
ederken verilen deger azaldik¢a uyma davranisi da yok olmaktadir. Ozdes-
lesme bireye, deger verdigi kisilere benzeme ve onlar gibi oldugunu hissetme
duygusu yagsatmaktadir. Uyma davranisi bireyin sosyal etkiyi yani bir kurali
ya da goriisii gercekten dogru kabul etmesiyle de ortaya ¢ikabilmektedir. Bu
durum, benimseme ya da kendine mal etme olarak ifade edilmektedir. Be-
nimseme bireyin, dogruyu anlama ve uygulama gereksinimini karsilamakta-
dir (Kagitgibasi, 2003).

Farkli kaynaklarda sosyal etki ii¢ ana kategoride ele alinmaktadir. Bun-
lar: uygunluk, uyum ve itaattir. Bu kategorilerle iliskili agik sosyal baski
miktari, uygunluktan itaate dogru gidildik¢e artmaktadir. Uygunluk, bire-
yin davranislarini bagkalarinin tepkilerine veya eylemlerine uyacak sekilde
degistirmesini, ¢evresindekilere uyum saglamasini icermektedir. Bir parti
veya konserden 6nce “Insanlar ne giyecek?” diye sorabilirsiniz. Herkes resmi
kiyafetler giyerken sort ve tisortle gitseniz ya da tam tersi bir durum yasasa-
niz rahatsizlik hissedebilirsiniz. Cogumuzun bu gibi durumlarda hissedecegi
rahatsizlik, uyum saglama arzusunun giicti hakkinda bize bir fikir vermek-
tedir. Uyum, agik bir sosyal bask: olmadan da ger¢eklesebilir; hi¢ kimse sizi
bir kenara gekip “Uygunsuz giyinmissin® demek zorunda kalmayabilir, an-
cak yine de daha az yersiz goriinen bir kiyafet giymek isteyebilirsiniz. Uyum,
dogrudan bir talep karsisinda kisinin davranigini degistirmesi anlamina da
gelmektedir. Talep, arkadasinizin sizi ders ¢aligmaniz yerine kahve icmeye
davet etmesi seklinde olabilecegi gibi otobiiste, tiyatroda ya da is yerinizde-
ki uyar: tabelalar1 seklinde de olabilir. Itaat ise bir otorite figiiriinden gelen
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bir buyruga karsilik olarak kisinin davranisini degistirmesini iceren 6zel bir
uyum tiiridiir. Bir patron ¢alisanlarindan fazla mesai yapmalarini isteyebilir,
bir subay askerlere diigmana saldirmalarini emredebilir veya bir polis me-
muru siiriiciilere dolambagli yoldan gitmelerini emredebilir. Bagkalarini itaat
etmeye yonlendirirken, otorite figiirleri tipik olarak en a¢ik etki girisimlerini
uygulamaktadirlar (Kenrick, Neuberg ve Cialdini, 2002).

[taat, tanimlanmig bir hiyerarsi veya emir komuta zinciri i¢inde daha
yiiksek sosyal statiiye sahip bir kisiden gelen emirlere uymaktir (Hewstone
ve Martin, 2008). Milgram’in bu konudaki deneyi sosyal psikoloji alaninda
6nemli bir yere sahip olmus ve hem deneyin kendisi hem de sonuglar: farkli
arastirmalara da konu olmustur. Milgram’in yaptig1 deneyde, baska birine za-
rar vermek pahasina itaat eden katilimcilarin bu davranislarinda sosyo-kiil-
tiirel faktorlerin, baglayic1 faktorlerin, hiyerarsinin ve son olarak kisiligin
etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Sosyo kiiltiirel olarak birey, kendisi i¢in
mesru ve giivenilir olan ailesinden, 6gretmenlerinden ve giivenlik gii¢lerin-
den otoriteye uymay1 6grenmesidir. Baglayici olarak bireyin itaat davranisin-
daki psikolojik etkenlerin otorite tarafindan bilinmesi ve kontrol edilmesidir.
Hiyerarsi, bireyin itaat davranisinin olumsuz sonuglarini ve sorumlulugunu
otoriteye devretmesidir. Son olarak kisilik ise baslangicta durumsal faktorle-
rin etkisiyle gelisen itaat davranisinda 6z-diizenleme siireclerinin gerekliligi-
ni gostermektedir (Hewstone ve Martin, 2008).

Sonug

Bu boliimde sosyal psikolojinin 6nemli ¢aligma konularindan sosyal
etki ve uyma konusu iizerinde durulmugtur. Insanlarin sosyal etkiye uyma
egilimi gostermesinin altinda kisisel, ortamsal, ve kiiltiirel etkenler yatmak-
tadir. Konu temel kuramsal yaklasimlar ve klasik deneyler ¢ercevesinde ele
alinmistir. Sherif’in norm olusumu deneyi, belirsizlik durumunda bireylerin
ortak yarg gelistirme egilimi gosterdigini ortaya koymustur. Asch’in birlikte
hareket etmenin sinirlari iizerine yaptig1 deneyde grup baskisinin bireylerin
kisisel degerlendirmelerini etkiledigini gostermistir. Milgram, yiriittigi
otoriteye tepki deneyleriyle bize otoritenin insan davranislarini yonlendirme
giiciinii kanitlamistir. Zimbardo ve Stanford Hapishanesi Deneyi ise toplum-
sal roller ile durumsal faktorlerin insan davranislarini nasil sekillendirdigini
gostermistir. S6z konusu deneyler bizim zayifligimiz1 gostermez; toplumsal
baglam, otorite ve rol beklentileri gibi faktorlerin etkisiyle olusan toplumsal
bir siire¢ oldugunu diisiindiirmektedir. Sosyal etki ve uyma alanyazinindan
edinilen bilgilerden egitim orgiitlerinde ve diger orgiitlerde etkili liderlik, ka-
rar alma, grup dinamigi, sorun ¢6zme gibi siireglerde yararlanilabilir.
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