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ÖZ 

ERGENLERDE SOSYAL DIŞLANMA, YALNIZLIK VE OKUL ÖZNEL İYİ 

OLUŞ ARASINDAKİ İLİŞKİ: EMPATİK EĞİLİMİN ARACI ROLÜ 

Ayçe Büyükcebeci 

Haziran 2017 

 

Bu araştırmada ergenlerin okul öznel iyi oluş düzeyleri ile sosyal dışlanma, yalnızlık 

ve empatik eğilimleri arasındaki ilişkiler incelenmiştir. Araştırma Muğla İli’nde 8 

farklı lise türünde öğrenimine devam eden, yaşları 14 ile 18 arasında değişen toplam 

601 gönüllü öğrencinin katılımı ile gerçekleştirilmiştir. Araştırmada Ergenler İçin 

Okulda Öznel İyi Oluş, Ergenler İçin Ostrasizm Deneyimleri, Sosyal Duygusal 

Yalnızlık ve KA-Sİ Empatik Eğilim Ölçekleri kullanılmıştır. Çalışmada ilk olarak 

ergen okul öznel iyi oluşu, demografik değişkenlere göre ele alınmıştır. Cinsiyet 

değişkenine göre, kız ve erkek ergenlerdeki okul öznel iyi oluşun hem okula yönelik 

duygu hem de okula yönelik doyum boyutlarında anlamlı bir farklılık göstermediği; 

sınıf düzeyine göre ise okula yönelik duygu boyutunda anlamlı farklılık olmazken, 

okula yönelik doyum boyutunda 9. sınıflar lehine anlamlı bir farklılığın olduğu); okul 

öncesi eğitim durumu açısından da okula yönelik duygu boyutunda farklılığın 

yaşanmadığı, ancak okula yönelik doyum boyutunda okul öncesi eğitim alanların 

lehine anlamlı farklılıkların olduğu görülmüştür. Okul türlerine göre ergenlerin okul 

öznel iyi oluşları değerlendirildiğinde, okula yönelik duygu boyutunda yine anlamlı 

bir farklılık görülmezken; okula yönelik doyum boyutundaki farkın anlamlı olduğu, 

Fen Lisesi’nde öğrenim gören ergenlerin okul öznel iyi oluş düzeylerinin diğer lise 

türlerinde öğrenim gören ergenlere göre anlamlı biçimde daha düşük olduğu, meslek 

liselerinde öğrenim gören ergenlerin ise okul öznel iyi oluş düzeylerinin diğer okul 

türlerinde öğrenim gören ergenlere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu 

bulgularına ulaşılmıştır. 

Araştırmanın ikinci basamağı ve asıl konusunu teşkil eden;  ergenlerin sosyal dışlanma 

ve  yalnızlık düzeylerini, empatik eğilim düzeyleri  aracılığı ile okul öznel iyi oluşları 

üzerindeki dolaylı etkilerine ilişkin olası modeller test edilmiştir. Tüm yol 

katsayılarının anlamlı bulunması sonucunda, Model 1’in kabul edilebilir bir model 

türü olduğu anlaşılmıştır. Bu model aracılığıyla; ergenlerin sosyal dışlanma, yalnızlık 

ve empatik eğilim durumlarının okul öznel iyi oluşu etkileyebileceğine dair elde edilen 

bulgular ilgili alanyazın ışığında tartışılmıştır. 

 

 

 

Anahtar Kelimeler: Ergenlik, Okul Öznel İyi Oluş, Sosyal Dışlanma, Yalnızlık, 

Empatik Eğilim.  
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ABSTRACT 

ADOLESCENTS' SOCIAL EXCLUSION, LONELINESS AND SUBJECTIVE 

WELL-BEING IN SCHOOL: MEDIATING ROLE OF EMPHATIC 

TENDENCY 

Ayçe Büyükcebeci 

June, 2017 

 

The thesis analyzes the relationships among emphatic tendency, social exclusion, 

loneliness and subjective well-being in school in adolescents. The sample of the study 

is composed of 601 volunteers of high-school students, aged between 14 and 18 and 

attending different types of schools in Muğla. Data are collected by the application of 

the following scales: Brief Adolescents’ Subjective Well-Being in School Scale 

(BASWBSS), Ostracism Experience Scale for Adolescents, Social and Emotional 

Loneliness Scale and KA-Sİ Emphatic Tendency Scale. The study first analyzes the 

adolescent's subjective well-being in school according to demographic variables and 

finds that subjective well-being in school does not show a significant difference, either 

at the dimension of emotion toward school or at the dimension of school satisfaction, 

due to gender differences. On the other hand, class differences seem to effect school 

satisfaction dimension, especially at grade 9 while emotion toward school dimension 

remain unchanged. Pre-school education has a similar effect on school satisfaction 

while it doesn't affect emotions toward school. The school types seem to have a 

significant effect on the school satisfaction while it doesn't have a meaningful effect 

on the emotions toward school. Those who are studying in science high school have a 

significantly lower score of school subjective well-being than those who are being 

educated at other types of high schools while those who are attending vocational high 

school have a significantly higher score of school subjective well-being that those who 

are attending other types of high schools. 

The results of the main subject and second step of the thesis, namely testing the 

possible models of the indirect effects of social exclusion and loneliness on the 

subjective well-being of adolescents in school through the mediation of emphatic 

tendency demonstrate that the model 1 is an acceptable model because all path 

coefficients are meaningful. According to this model, it can be argued that adolescents' 

level of social exclusion and loneliness effect school subjective well-being through 

full mediation of emphatic tendency. The findings are then discussed under the light 

of relevant literature. 

 

 

Key Words: Adolescence, Social Exclusion, Loneliness, School Subjective Well-

Being, Empathic Tendency. 
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1. GİRİŞ 

İnsan gelişiminin kritik evrelerinden biri olan ergenlik çağı, kişinin çocukluktan 

yetişkin bir bireye dönüşüm dönemidir. Pek çok psikolog bu dönemi; yeniden doğuş 

çağı,  yetişkinliğe geçiş için gereken gelişim görevlerini başarma çağı, bireyin 

bağımsızlık savaşı verdiği çağ, kısacası zorlanmalı yaşam dönemlerinden ilki şeklinde 

tanımlamaktadır. Günümüz dünyasında insanlar zaman geçtikçe daha hızlı, karmaşık 

ve yoğun bir kişilerarası ilişkiler örüntüsü ile karşı karşıya kalmaktadır. Bu 

karmaşıklık çoğu kez; toplumda kişilerarası ilişkilerin bozulmasına, kişilerarası 

çatışmalara, insanların birbirlerine yabancılaşmasıyla birlikte yalnızlık duygusuna 

kapılmalarına ve kendilerini mutsuz hissetmelerine neden olabilmektedir. Ergen, 

çocuk kimliğinden sıyrılıp bir birey olma mücadelesini hem çevresine karşı hem de 

kendi içinde verdiği bir dönemden bu koşullarda geçmektedir. 

Bireyin fizyolojik ve güvenlik gibi temel ihtiyaçlarından hemen sonra sosyal 

ihtiyaçları ortaya çıkmaktadır. İnsanoğlu diğer bireyler tarafından kabul görmeye, bir 

gruba ait olmaya, bir grup içinde yer alarak o grupla dayanışma halinde bulunmaya 

ihtiyaç duymaktadır (Maslow, 1968). Ergenlik dönemi ise, bu sosyal ihtiyacın en fazla 

hissedildiği zamandır. Ergen bu dönemde bir yandan hızlı fiziksel gelişimine uyum 

sağlamaya çalışırken, öte yandan hem çevresinin beklediği yeni talep ve beklentilere 

göre hareket etmek hem de anne babasından bağımsız yeni hedefler belirlemek 

zorundadır. Ergen için; kim olduğu ve kim olacağı konusu, toplum içindeki yeri, akran 

grubunun beğenisi ve sosyal kabulü bu dönemde oldukça önem kazanır. Çünkü anne 

baba egemenliğine, onların değer yargılarına ve kendi yaşamına karışmalarına az veya 

çok karşı çıkabilmiş olan genç; artık rüştünü ispatlayarak toplumda ailesinden 

bağımsız olarak bir yer edinmenin ihtiyacını hissetmektedir. Böyle kritik bir dönemin 

sağlıklı olarak geçirilmesi bireylerin ileriki yaşantısını da olumlu etkileyecektir. 

Ergenlik döneminde toplumda saygınlık kazanmaya ve statü sahibi olmaya büyük bir 

gereksinim vardır. Nitekim toplumsal uyum geniş ölçüde bu ihtiyacın karşılanmasına 

bağlıdır. Ergenlik yılları, toplumsal anlamda bir gelişim ve uyum-uyumsuzluk yılları 

olarak da değerlendirilebilir. Toplumsal uyum zamanla kazanılmaktadır. Bu uyum 
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ergenlik döneminde akran grubunun beğenisi ve sosyal kabulüne gereksinimin 

artmasına bağlı olarak bazı deneyimlerle gelişmektedir (Yavuzer, 1993). Arkadaş 

ilişkilerini anne-baba ilişkilerinden ayıran en büyük fark, bireyi koşulsuz kabul eden 

yönünün olmamasıdır. Arkadaş ilişkilerinin bu yönü ergen için hem mutluluklarının 

kaynağı hem de hayal kırıklıklarının sebebi olabilir. Bu bağlamda başkaları tarafından 

beğenilmenin; güzel- yakışıklı- ince- atletik olmanın, popülerliğin, başarılı olmanın 

ergenler arasında kabul görmede önemli normlar olabileceği görülmektedir  (Krause 

ve Parello, 2008, s. 66).  

Okul dönemi ile beraber çocuk üzerinde ailenin etkisi giderek azalırken, çocuğun 

gözünde okul yaşantısı ve arkadaşları önem kazanmaya başlar. Ergenlik döneminde 

de olumlu bir okul yaşantısına sahip olma ve arkadaş grubuna kabul edilme ergen için 

en öncelikli ihtiyaçtır. Ergenin kendine yönelik olumlu benlik bilinci geliştirmesi; 

ahlaki, sosyal ve sağlıklı bir yetişkin kimliği olurturması için bu ihtiyaçların 

karşılanması gereklidir. 

Bu ihtiyaçtan yola çıkılarak okulların sosyalleşme için adeta bir deney yeri olduğu 

söylenebilir. Nitekim bir ergen gününün üçte birini okulda geçirmektedir. Okul dışı 

vaktinin yine büyük bir kısmında da akranları ile iletişim halindedir (Steinberg, 2013, 

s.224). Akranlar, yaşları ve olgunluk seviyeleri aynı olan bireylerdir (Santrock, 2014, 

s. 296). Akran gruplarının en önemli işlevlerinden biri ergene aile dışındaki dünya 

hakkında bilgi kaynağı sağlamaktır. Ergenler aynı zamanda kendi yetenekleri 

hakkında akran gruplarından geribildirim alırlar. Arkadaş grubu tarafından beğenilen 

ve onaylanan davranışlar benimsenir ve tekrar edilir;  neleri daha iyi, neleri aynı ve 

neleri daha kötü yaptıklarını öğrenirler. Ergenler olumlu akran ilişkileri sonucu 

akranlarıyla anlaşmazlıkları üzerinde çalışarak tarafsızlık ve adalet ilkelerini 

keşfederler. Ayrıca akran aktivitelerine dahil olmak için onların ilgi ve bakış açılarının 

iyi bir gözlemcisi olarak empati yeteneklerini geliştirirler. Seçtikleri arkadaşları ile 

yakın ilişkiler kurarak yetenekli ve duyarlı eş olmayı öğrenirler (Santrock, 2014, s. 

296-297). Fakat bu olumlu durumların tersine bazı kuramcılar ve araştırmacılar ergen 

gelişiminde akranların olumsuz etkilerini vurgulamışlardır (Dishion ve Tipsord, 

2011). Akranları tarafından reddedilmek ya da dikkate alınmamak bazı ergenlerde 

yalnızlık ve düşmanca duygulara yola açar. Daha da önemlisi böyle bir dışlanma ve 

ihmal bireyin daha sonraki ruh sağlığı bozuklukları ile ilişkilidir (Hymel Closson, 

Caravita ve Vaillancourt, 2011). Olumsuz akran ilişkileri çoğu zaman ebeveyn değer 
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ve kontrolü üzerinde sarsıcı bir etkiye sahip olup; uyuşturucu kullanımı, depresyon, 

suç işleme, düşük akademik başarı, okulu bırakma gibi pek çok olumsuz etkiye sebep 

olabilir (Steinberg, 2013, s. 217; Sanntrock, 2014, s. 298). 

İyi bir okul konusunda toplumun,  anne babaların, okul yöneticilerinin ve 

öğretmenlerin temel algısı; entelektüel etkinlikler, eğitim kalitesi ve okulun akademik 

başarısıdır. Günümüzde okullar daha yaygın bir şekilde akademik başarıları ile 

değerlendirilirken, pek çok araştırmacı akademik performansın “iyi bir okul” un tek 

göstergesi olamayacağını belirtmektedir. Okullara daha bütüncül bir bakış açısıyla 

yaklaşan bu anlayışlar, öğrencilerin yaratıcılık yeteneğinin geliştirilmesi ile fiziksel, 

duygusal ve sosyal iyi olma hallerinin desteklenmesine vurgu yapmaktadırlar 

(Leonard 2002; Mok ve Flynn, 2002; Sarı, Ötünç, Erceylan, 2007; Durmaz, 2008; 

Tangen 2009;  Doğanay ve Sarı, 2006; İnal, 2009; Korkmaz, 2009; Sarı, 2012; Tian, 

Wang ve Huebner, 2015). Brown, Lamborn ve Nevmann (1992) yedi ile on ikinci 

sınıflardan oluşan bir örneklemde öğrencilerden okul hakkındaki en iyi ve en kötü 

şeyleri sıralamalarını istemişlerdir. Öğrenciler tarafından en iyi şeyler “arkadaşlarımla 

olmak, yeni insanlar tanımak” iken en kötü şeyler ise “ev ödevleri, sınavlar ve okulun 

sıkıcı atmosferi” olarak ifade edilmiştir. Öğrencilerin okulu sevmeleri, okuldaki 

deneyimlerinden tatmin olmaları, kendilerini iyi hissetmeleri yönüyle okulun 

akademik, sosyal ve psikolojik çıktıları üzerindeki önemli etkileri giderek daha çok 

önem kazanan konulardan biri haline gelmiştir. Öznel iyi oluş kavramı yaşam 

kalitesinin niteliğini araştırmaya yönelik bilimsel eğilimin bir parçası olarak 1950’de 

ilk kez ortaya konulmuştur. Bu kavram, bireylerin yaşam doyumlarına ve olumlu-

olumsuz duygulanımlarına ilişkin genel bir değerlendirmeyi ifade etmektedir (Diener, 

1984). Bu değerlendirme bireylerin olaylara verdikleri duygusal tepkileri, duygu 

durumlarını, yaşam doyumları hakkındaki bilişsel yargılarıyla evlilik, iş ve okul gibi 

yaşam alanlarındaki doyumlarını içermektedir (Diener, Lucas ve Oishi, 2002, s. 63).   

 Deneysel bulgular yüksek düzeyde öznel iyi oluşa sahip bireylerin daha az ruhsal 

rahatsızlık belirtileri gösterdiğini, sosyal çevrede daha olumlu işlevlerde bulunduğunu, 

daha güçlü kişiler arası ilişkilere, daha uyumlu bir mizaca ve optimal sağlık yönelimli 

bir yaşam biçimine, ayrıca daha fazla kişisel gelişim sağlayan bilişsel tarzlara sahip 

olduklarını belirtmektedir (Diener 1984, 2000; Diener, Suh, Lucas ve Smith 1999; 

Lyubomirsky, Sheldon ve Schkade, 2005; Pressman ve Cohen, 2005). 
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Okuldan elde edebilecek doyum ve okula yönelik duygulanımı ifade eden okul öznel 

iyi oluşu kavramının da son zamanlarda oldukça popüler hale geldiği gözlenmektedir 

(Tian, 2008). Okul doyumu, bir öğrencinin birkaç bilinen okul yaşam alanına ilişkin 

olarak (öğrenci- öğretmen, akademik ve öğrenme v.b.) kendi bilişsel ve öznel 

değerlendirmelerinden oluşmaktadır. Duygulanım ise okul süresince deneyimlenen 

pozitif ve negatif duygulanım sıklığına işaret etmektedir. Bu iki unsurun öğrencilerin 

okuldaki işlevleri ve genel gelişimleri üzerinde etkili olduğuna dair geniş bir literatür 

kaynağı vardır. Öğrencilerin pozitif duyguları sık bildirmeleri ve elde ettikleri olumlu 

akademik sonuçlar birbirleriyle ilişkilidir. Okulla bütünleşmek ve kendini okula ait 

hissetmek akademik başarı üzerinde etkili iken, okulda sıklıkla negatif duygu 

belirtmek ise depresyon, engellenme, okuldan uzaklaşma, ilaç suiistimali ve benzeri 

anti sosyal davranışlar gibi olumsuz negatif sonuçlarla ilişkili bulunmuştur (Tian, 

2008; Roos, Shochet, Bellair, 2010; Millings, Buck, Montgomery, Spears ve Stallard, 

2012).   

Okul öznel iyi oluş kavramı, öz belirlenim ve psikolojik temel ihtiyaçlar kuramları ile 

de bütünleşmektedir. Öz belirlenim kuramına göre davranışı üç temel psikolojik 

ihtiyaçla motive olmaktadır ve bu ihtiyaçlar özerklik, yeterlilik ve diğerleri ile ilişkili 

(bağlantılı) olmadır. Okul ile bağlantılı olma hissi akademik motivasyon ile yoğun 

olarak ilgilidir. Pozitif duyguların yoğun yaşanması akademik başarıyı arttırmaktadır. 

(Deci ve Ryan, 1985,  2000).  

Temel psikolojik ihtiyaçlar kuramına göre konuyu ele alan çalışmalarda öğrencilerin 

okula ait olma ihtiyaçları karşılanmadığı zaman depresyona girme ihtimallerinin 

doğacağı   (Roos vd., 2010; Millings vd., 2012),  şiddet ve okul terki ile alkol kullanımı 

gibi riskli davranışları gösterebilecekleri belirtilmiştir. (Battistich, Solomon, Kim, 

Watson ve Schaps, 1995; Tian vd., 2015). Öğrencilerin kendilerini okula ait 

hissetmeleriyle,  okuldaki öznel iyi oluşları arasında tek yönlü bir ilişkiden daha çok 

karşılıklı bir ilişkinin varlığından söz edilebilir (Tian, Chen, Huebner, 2014a). 

Okuldan elde edilecek doyum ve okula yönelik duygulanım ergenin hem akademik 

hem de psikolojik durumunu şekillendirebilecektir. Tüm bunlar göz önünde 

bulundurulduğunda okul öznel iyi oluş algılarının öğrencilerin gelişimlerinde ne denli 

önemli olduğu sonucuna ulaşılabilir. 

Okulda kurulan olumlu kişilerarası ilişkiler, sadece üyesi olunan bir topluluk duygusu 

oluşturmakla kalmamakta aynı zamanda bir bağlılık ve ait olma duygusunu da 
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yaratmaktadır (Smith ve Sandhu, 2004). Diğerleri tarafından kabul edilme, bir gruba 

ait olma (Baumeister ve Leary, 1995) ve ait olduğu gruplarla arasındaki sosyal bağları 

koruma (Baumeister ve Tice, 1990) ihtiyacı olarak tanımlanan ait olma ihtiyacı, 

insanın birçok sosyal davranışını şekillendirebilmektedir. 

Hallinan (2008) konuyla ilgili yaptığı araştırmada;  okulu seven öğrencilerin okulu 

sevmeyen öğrencilere göre daha yüksek akademik başarı gösterdiklerini, disiplin 

sorunları, devamsızlık, okuldan kaçma ve okulu bırakma sorunlarını daha az 

yaşadıklarını belirtmektedir. Ülkemizde bu konuda yapılan çalışmalarda okul türü, 

sınıf, yaş,  cinsiyet, anne-baba eğitim durumu, iki dillilik gibi demografik değişkenler 

doğrultusunda konunun incelendiği ve neticede okul türü, sınıf düzeyi, anne eğitim 

durumu,  empatik sınıf atmosferi ve arkadaşlara bağlılık ile öğrencilerin okul yaşam 

kalitesi algısının ilişkili  olduğu bulunmuştur (Baran ve Ulusoy, 2005;  Sarı vd.,2007; 

Durmaz, 2008; Demir, Alaca, 2011;  Demir, Kaya ve Metin, 2012;  Sarı, 2012).   

Ergenlerin olumlu pozitif ilişkiler kurmasını ya da temel deneyimlerinden biri olan 

gruba ait olma isteğini engelleyen en önemli faktörlerden biri sosyal reddedilme ya da 

dışlanma (ostrasizm) yaşamasıdır (Stout, 2009). Reddedilme, yok sayılma, fark 

edilmeme ya da grup dışında tutulmanın uzun yıllar kuramsal düzeyde ele alınan 

sonuçları, 1990’lı yılların başından itibaren sosyal psikologlar tarafından dışlanma 

başlığı altında görgül olarak incelenmeye başlanmıştır (Kaya, A.G., 2012, s. 5).   

Temelleri Antik çağlara uzanan, başkaları tarafından dışlanma ve önemsenmeme 

olarak tanımlanabilecek ostrasizm; ilkel toplumlardan modern toplumlara, 

kabilelerden iş ortamlarına, askeri akademilerden okullara ve üniversitelere, 

kişilerarası ilişkilerden dini gruplara kadar birçok farklı grupta ve ortamda yaşanan 

güçlü bir olgu olarak karşımıza çıkmaktadır (Williams ve Nida, 2011). Birey 

yaşamının sadece belirli bir döneminde değil her döneminde ostrasizm yaşayabilir. 

Gerçek ya da olası bir dışlanma durumu;  ait olma ihtiyacı, olumlu bir benlik değerine 

sahip olma ihtiyacı, kontrol ihtiyacı ve anlamlı varoluş ihtiyacı olmak üzere dört temel 

insan ihtiyacı için de tehdit oluşturmaktadır. Tehdit edilen ihtiyacın türü, dışlanmanın 

grup üyeliği statüsünün tekrar kazanılmasına ya da yeni ilişkiler kurmaya yönelik 

olumlu sosyal davranışlara mı, yoksa olumsuz sosyal davranışlara mı yol açacağını 

belirlemede önemli bir rol oynar (Kaya, A. G., 2012). 
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Dışlanma, bireylerin özellikle sosyal yönden daha hassas oldukları ergenlik 

döneminde oldukça yaygındır (Eisenberger, 2006). Yapılan çalışmalar sağlıklı ve 

yeterli sosyal ilişkileri olan gençlerle karşılaştırıldığında dışlanma yaşayan gençlerin 

daha yüksek ve anlamlı düzeyde depresyon, yalnızlık ve yetersizlik duyguları 

yaşadıklarını (Witvliet,  Brendgen, Van Lier, Koot ve Vitaro, 2010) ve bazı olumsuz 

sosyal davranışlar sergilediklerini ortaya çıkarmıştır (Dixon, 2007). Ayrıca dışlanma 

deneyimleri, saldırganlık ve duygu düzenlemede zayıflık ile de ilişkili bulunmuştur 

(Sebastian, Viding, Williams ve Blakemore, 2010). Yapılan bir başka çalışmada ise 

dışlanma öfke ve üzüntü ile ilişkili olduğu saptanmıştır (Williams, 2007). Aile, akran 

ve okul tarafından dışlanan bir öğrenci,  birçok olumsuz sosyal ve davranışsal risk 

taşımaktadır. Uygun akran ilişkileri geliştiremeyen öğrenciler çocuk suçlarına 

karışmaya, sağlıksız ve mutsuz bir yetişkin yaşantısı sürmeye, duygusal problemler 

yaşamaya ve intihara kalkışmaya meyillidirler (Pharo, 2011; Sarı, 2012). Dışlanmanın 

yaşanmadığı bir ortamda bulunan,  desteklendiğini ve kabul edildiğini hisseden ergen, 

kendini daha mutlu, daha iyi hissedecek ve okulda daha iyi performans gösterir. 

Akranların okula bağlılık ve akademik başarı açısından çok önemli bir etki 

oluşturduğunu belirten Perdue, Manzeske ve Estell (2009)’de akran arkadaşlığındaki 

kalitenin, akranlardan görülen desteğin ve akranlara yönelik saldırgan davranışların 

okula bağlılıkla yakından ilişkili olduğu sonucuna ulaşmışlardır. 

Sosyal dışlanma yaşayan ergenler aynı zamanda yalnızlık duygusu da 

yaşayabilmektedir. Ergenler, çocukluğa kıyasla uyum sağlaması gereken değişim 

alanlarının sayısı ve hızının artmasından dolayı, tek başlarına kaldıklarında 

yetişkinlerden daha fazla yalnızlık duygusu hissederler (Duck, 1986). Kuramsal olarak 

ise yalnızlık duygusu ergenlikte önem kazanmaktadır. Bireyin yalnızlık duygusu; dost 

ve arkadaş sayısından daha fazla sahip olunan ilişkilerin niteliklerinin kişinin 

ideallerine uyup uymaması ile ilgilidir. Bu bağlamda ergenler, bu tür yalnızlık 

duygularını yetişkinlerden daha fazla yaşamaktadırlar (Çeçen, 2007).  

Akran grubu tarafından ergenin kabul edilmesi ve akranlarının kendisi hakkında iyi 

düşünceler taşıması, onun için her şeyden önemlidir. Çoğu yetişkine oranla ergen,  

akranlarının görüşleriyle ve grup uygulamalarıyla yönetilmeye; davranışlarını, 

inançlarını ve değerlerini düzeltmeye ve de düzenlemeye hazırdır (Demir, vd., 2005).  

Nitekim Gündüz ve Çelikkaleli (2009), ergenlik dönemindeki bireylerin sahip 

oldukları akran desteğini kaybetmemek, yalnız kalmamak ve akran ilişkilerini devam 
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ettirebilmek adına;  bazen sonuçlarını çok fazla göz önüne almadan istemedikleri 

davranışlarda dahi bulunabildiklerini belirtmişlerdir.  

Alan yazında yalnızlığın pek çok tanımı yapılmıştır. De Jong-Gierveld (1998)’e göre 

yalnızlık; özellikle bireyin istediği ilişkileri kurmada kendini kişisel olarak yetersiz 

hissettiğinde ortaya çıkan ve arzu edilen kişilerarası ilişkiler ile bireyin sahip olduğu 

kişilerarası ilişkiler arasında fark yaşandığında hissedilen bir durum olarak açıklanır. 

Yalnızlık tanımlarındaki ortak noktalar Jones ve Hebb (2003, s. 41-68) tarafından 

belirlenmiştir. Bu noktalar; a) yalnızlık, sosyal ilişkilerdeki eksiklikle ilgilidir; b) 

bireylerin beklenti ve algılamalarına bağımlı ve subjektif süreçlerdir; c) istenilmeyen 

yaşantılardır. Rubin, LeMare ve Lollis, (1998)’e göre okul ortamı içerisinde ergenin 

yaşadığı nasıl arkadaş edinebileceğine ilişkin yetersiz bilgiler, yakın arkadaşlarınca 

reddedilme ve sosyal becerilerde eksiklik gibi problemler yalnızlık duygularına neden 

olabilmektedir.   

Yalnızlıkla ilgili literatür kaynakları incelendiğinde, bu konuyla ilgili yurtiçinde ve 

yurt dışında yapılan bilimsel çalışmaların 1980’li yıllardan itibaren başladığı ve 

araştırmaların çoğunun betimsel olduğu görülmektedir. Yurt içinde ve yurt dışında 

yaşayan lise ve üniversite öğrencileri üzerinde yalnızlıkla ilişkili olabileceği düşünülen 

değişkenleri sorgulamaya yönelik yapılan çalışmalarda yalnızlığın; sosyal destek, 

benlik saygısı, stresle başa çıkma, öfke, şiddet, depresyon, akademik başarı, 

umutsuzluk, aile ve akran ilişkileri ile yakından bağlantılı olduğu bulunmuştur. (Arkar 

ve Sarı, 2004; Erözkan, 2004; Kaya, 2005; Kılınç, 2005; Kozaklı, 2006; Köse,2006; 

Duru, 2008; Çeçen, 2008; Özatça, 2009; Şentürk, 2010). Pamukçu ve Meydan (2010),  

üniversite öğrencilerinin yalnızlık düzeylerinde empatik eğilimlerinin ve algıladıkları 

sosyal desteğin rolü konulu çalışmalarında; yalnızlık düzeylerinin  empatik eğilim ve 

sosyal destek algılarına çok güçlü ve negatif yönde bir etkiye sahip olduğunu 

bulmuşlardır. 

Rogers (1983)’a göre empati; bir kişinin belli bir duruma ilişkin olarak 

karşısındaki¬nin duygu ve düşüncelerini doğru olarak anlaması, onun hissettiklerini 

hissetmesi ve bu durumu ona iletme sürecidir. Empatiyi, empatik beceri ve empatik 

eğilim olmak üzere iki boyutta ele almak kavramın tanımlanmasını 

kolaylaştırmaktadır. Empatik beceri;  diğer kişinin duygusunun anlaşıldığının ve 

hissedildiğinin karşıdaki kişiye aktarılması, hissettirilmesi ile ilgilidir. Empatik eğilim 
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ise daha çok, bireyin başkalarının yaşantılarını ve duygularını anlama ve hissetme 

potansiyelidir.  

Empatik eğilim, bilişsel empati ve duygusal empati olmak üzere iki boyutta ele 

alınabilir.  En basit düzeyde diğer kişinin duygusal durumunu doğru olarak 

değerlendirme, daha karmaşık düzeyde ise olayları diğerinin bakış açısından 

değerlendirebilme anlamına gelen bilişsel empati, bireylerin sosyal işlevselliğinde 

etkili olmaktadır (Smith, 2006).  Empatinin duygusal boyutu, diğer kişinin yaşadığı 

duyguyu hissedebilme ve diğerinin duygusal durumuna en uygun tepkiyi verebilme 

anlamına gelmektedir.  

Tıpkı diğer kişilik özelliklerimiz gibi, empatik becerilerimizin gelişiminde de hem 

biyolojik hem de çevresel faktörlerin rolü vardır. Yapılan çalışmalar empati kurma 

becerisinin iletişim çatışmalarını engelleyerek daha olumlu ilişkilerin kurulmasını 

sağladığını; empatinin kendini açma, sosyal duyarlılık, topluma uyum, yardımlaşma 

ve prososyal davranışları arttırdığını, bunun yanı sıra saldırganlığı ve antisosyal 

davranışları azaltıcı bir rol oynadığını göstermektedir (Ersoy ve Köşger, 2016). 

Konu ile ilgili olarak Allemond, Steiger ve Helmut (2015) yaptıkları boylamsal 

çalışmada 23 yıl boyunca 12 yaşından itibaren bireylerin empati gelişimlerini 

incelemişlerdir. Araştırma sonuçlarına göre, empatinin ergenlik çağında artma 

eğiliminde olduğunu, ergenlerin empati düzeyinde ve değişiminde bireyler arası 

önemli farklar bulunduğunu, cinsiyetin, ergenlik empati düzeyi ile ilişkili olduğunu;  

kızların erkeklere göre daha yüksek empatiye sahip olduklarını ve ergenlerin 

empatisinde seviye değil, aynı zamanda değişimin de olduğunu ve bu değişimin 

yetişkinlikte de toplumsal yeterliliği ( iletişim becerileri, sosyal entegrasyon, ilişki 

doyumu ve ilişkilerde çatışmalar) etkilediği bulgusuna ulaşmışlardır.  Bu bulgular, 

uyum için gerekli gelişme süreçlerinin, ergenlik yıllarının ötesinde uzun vadeli sosyal 

sonuçları ortaya koyduğunu göstermektedir. Gini ve arkadaşları (2007) yaptıkları 

çalışmada 7. ve 8. sınıfa devam eden erkek öğrencilerin zorbalık davranışını empati 

düzeyinin düşük olması ile ilişkili bulmuştur. Yine empati ve zorbalık arasındaki 

ilişkiyi araştırmak için Endresen ve Olweus (2001) tarafından yapılan araştırma 

sonucunda empati ile zorbalığa yönelik pozitif tutumlar ve zorbalık davranışı arasında 

negatif yönde anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Padilla-Walker ve Christensen (2010) 

tarafından yapılan diğer bir çalışmada olumlu annelik-babalık ile empati ve 

özdüzenlemenin; yabancılara, arkadaşlara ve aileye karşı olan olumlu sosyal 
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davranışlarla ilgili durumu incelenmiştir. Araştırmada olumlu anneliğin, ergenlerde 

empati düzeyi ile ilişkili olduğu saptanmıştır. Durmaz (2008),  Alaca (2011), Demir 

ve arkadaşları (2012) ve Sarı’nın ( 2012) yaptığı benzer çalışmalarda da empatik sınıf 

atmosferi ve arkadaşlara bağlılık ile öğrencilerin okul yaşam kalitesi algısının pozitif 

yönde ve anlamlı olduğu bulgularına ulaşmışlardır. Empatinin sosyal davranışları 

anlama ve insan davranışlarını açıklamada önemli bir role sahip olduğu konusunda 

çok sayıda uzman, görüş birliği içerisindedir ( Haigh, 2009). Kişisel bir özellik olarak 

empatik anlayış düzeyleri tüm bireylerde farklıdır. Ergenin çevresiyle kurduğu 

ilişkinin niteliğinde empatik özelliğinin önemli bir unsur olduğu düşünülmektedir.   

Mevcut araştırmada, ergenlerin sosyal dışlanma ve yalnızlık düzeylerinin empatik 

eğilim aracılığı ile okul öznel iyi oluşa etkisi ortaya konmaya çalışılmıştır. Bu sayede 

ergenlerin okul öznel iyi oluşlarının kişisel özelliklerine göre değerlendirilmesinde 

empatik eğilimin rolü belirlenmeye çalışılmıştır. Araştırma sonucunda elde edilen 

bilgilerin özellikle yetişkin kimliği kazanma ve toplum içinde bir birey olarak kabul 

edilme ihtiyacı açısından kritik bir öneme sahip olan ergenlik dönemindeki gençler 

için; kişisel, sosyal, duygusal ve akademik anlamda sağlıklı ve etkin bir biçimde 

gelişimine yönelik faydalı ve önleyici çalışmaların geliştirilmesine ve yeni 

araştırmaların yapılmasına katkı sağlayacağı düşünülmektedir.  

1.1. Amaç 

Bu araştırmada öncelikle 14-18 yaş arası ergenlerde, cinsiyet, sınıf düzeyi okul türü, 

okul öncesi eğitim alıp almama durumlarının okul öznel iyi oluşlarının okula yönelik 

doyum ve duygulanım boyutları ile ilişkisinin ortaya konulması, daha sonra 

araştırmanın asıl konusunu oluşturan,  ergenlerde sosyal dışlanma ve yalnızlığın okul 

öznel iyi oluşa etkisi ve bu etkide empatik eğilimin aracılık rolünün belirlenmesi 

amaçlanmıştır. Bu kapsamda, araştırmanın ilk basamağında aşağıdaki araştırma 

sorularına yanıt aranmıştır. 

1.  Cinsiyete göre okula yönelik duygulanım anlamlı düzeyde farklılaşmakta 

mıdır? 

2.  Cinsiyete göre okul doyumu anlamlı düzeyde farklılaşmakta mıdır? 

3.  Okul öncesi eğitim alıp almamaya göre okul duygulanımı anlamlı düzeyde 

farklılaşmakta mıdır? 
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4. Okul öncesi eğitim alıp almama durumuna göre okula doyumu anlamlı 

düzeyde farklılaşmakta mıdır? 

5. Sınıf düzeyine göre okula duygulanımı anlamlı düzeyde farklılaşmakta mıdır? 

6. Sınıf düzeyine göre okul doyumu anlamlı düzeyde farklılaşmakta mıdır? 

7. Okul türüne göre okul duygulanımı anlamlı düzeyde farklılaşmakta mıdır?  

8. Okul türüne göre okul doyumu anlamlı düzeyde farklılaşmakta mıdır? 

Araştırmanın ikinci basamağında ise; sosyal dışlanma ve yalnızlığın empatik eğilimin 

aracılığı ile 14-18 yaş arası ergenlerin okul öznel iyi oluşları üzerindeki dolaylı etkisini 

incelemeye yönelik değişkenlerin birbiri ile ilişkisi ve empatik eğilimin aracılık rolünü 

en iyi yordayan model tespit edilmeye çalışılmıştır.  

Bu doğrultuda alanyazın çerçevesinde önerilen hipotetik model, Şekil 1’de 

sunulmuştur. 

 

Şekil 1 : Okul Öznel İyi Oluşa İlişkin Hipotetik Model 

 

 Bu araştırmada, Şekil 1’de belirtilen hipotetik modeli test etmek amacıyla aşağıdaki 

araştırma sorularına yanıt aranmıştır. 

1. Sosyal dışlanma empatik eğilimi anlamlı düzeyde yordamakta mıdır? 

2. Yalnızlık empatik eğilimi anlamlı düzeyde yordamakta mıdır? 

3. Empatik eğilim okul öznel iyi oluşu anlamlı düzeyde yordamakta mıdır? 

4. Sosyal dışlanma empatik eğilimin aracılığıyla okul öznel iyi oluşu anlamlı 

düzeyde yordamakta mıdır? 

Sosyal 

Dışlanma 

Yalnızlık 

Empatik 

Eğilim 
Okul Öznel 

İyi Oluş 
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5. Yalnızlık empatik eğilimin aracılığıyla okul öznel iyi oluşu anlamlı düzeyde 

yordamakta mıdır? 

6. Empatik eğilime yönelik önerilen hipotetik model ve alternatif model 

karşılaştırıldığında hangi model daha iyi uyum vermektedir? 

1.2. Araştırmanın Önemi 

İyi bir okul denildiğinde akla ilk gelen özellikler; entelektüel etkinlikler, eğitim kalitesi 

ve okulun akademik başarısıdır. Oysa ki yapılan araştırmalar, okullara daha bütüncül 

ve gelişimsel bir bakış açısıyla yaklaşılarak, okulların öğrencilerin duygusal, sosyal ve 

gelişim dönemi ihtiyaçlarına cevap verecek ve destekleyecek niteliklerde de olması 

gerektiği üzerinde hemfikirdir (Leonard 2002; Mok ve Flynn, 2002;  Tangen 2009;  

Doğanay ve Sarı, 2006; Durmaz, 2008; İnal, 2009; Korkmaz, 2009; Sarı vd., 2007; 

Sarı, 2012, Tian vd., 2015). Bu sebeple okul öznel iyi oluşu, okulun akademik, sosyal 

ve psikolojik çıktıları üzerindeki önemli etkileri nedeniyle giderek daha çok önem 

kazanan konulardan biri haline gelmiştir. 

Ergenlerin okulda iyilik halleri inceleyen pek çok araştırmada ergenin okul 

yaşamından doyum elde etmelerinin, kendilerini okula ait hissetmelerinin ve okulda 

yaşadıkları olumlu duyguların, sosyal, kişisel ve psikolojik gelişimlerini  desteklediği, 

riskli davranışları azalttığı, akademik başarıları üzerinde olumlu yönde etkileri olduğu 

sonucunu vermiştir (Doğanay ve Sarı, 2006; Durmaz, 2008; İnal, 2009; Korkmaz, 

2009; Sarı vd., 2007; Zulling, Huebner ve Patton, 2011; Sarı, 2012 ; Döş, 2013; Casa, 

Almquist, Anderson, Baker, Bergeron, Biagioli, Cooper, 2013;Tian, 2014; Tian, Chen, 

Huebner,  2014; Tian, Wang,  ve Huebner, 2015; Tian, Zhang, Huebner, Zheng, 

Liu,2016). Ergenlik döneminde arkadaş grubuna kabul edilmek, akranlarının 

beğenisini kazanmak, sosyal ilişkiler okul yaşantısının önemli bir parçası olup ergen 

gelişimi için öncelikli ihtiyaçlardandır. Bu durum gencin kendine yönelik olumlu 

benlik bilinci geliştirmesi, ahlaki, sosyal ve kişilik gelişimlerini olumlu yönde 

sürdürmesi için gereklidir. Bunun tam tersi olarak akranları tarafından reddedilmek ya 

da dikkate alınmamak bazı ergenlerde yalnızlık ve düşmanca duygulara yola 

açabilmektedir. Daha da önemlisi böyle bir dışlanma ve ihmal bireyin daha sonraki 

ruh sağlığını da olumsuz yönde etkileyebilmektedir (Hymell vd, 2011). Olumsuz akran 

ilişkileri intihar, uyuşturucu kullanımı, depresyon, suç işleme, düşük akademik başarı, 
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okulu bırakma gibi daha pek çok olumsuz etkiye sebep olabilmektedir. (Steinberg, 

2013; Sanntrock, 2014). 

Öğrencilerin okulda hissettiği duygular tüm okul deneyimlerine ve akademik 

performansa genellendiğinden, çocuğa kabul edici, olumlu bir okul atmosferi 

sunulması, gelişim ihtiyaçlarına duyarlı bir eğitim ortamı oluşturulması; eğitimcilerin 

ve hazırlanan eğitim öğretim programlarının öğrencilerin kişisel, sosyal, duygusal ve 

kabul ihtiyaçlarına duyarlı olması ve bu ihtiyaçlarını bilinçli olarak karşılaması son 

derece önemlidir (Senemoğlu, 1998).  

Yapılan bu araştırma ile ergen gelişiminde önemli etkilere sahip olan, okul öznel iyi 

oluşun sosyal dışlanma ve yalnızlıkla ilişkisinde empatik eğilimin aracı rolü tespit 

edilmeye çalışılmıştır. Empatinin, sosyal davranışları anlama ve insan davranışlarını 

açıklamada önemli bir role sahip olduğu konusunda çok sayıda uzman görüş birliği 

içerisindedir (Hunter, 2003; Haigh, 2009). 

Erken ve orta ergenlik dönemi çocuklarının soyut düşünebilme becerisindeki artış 

doğrultusunda önceki dönemlere kıyasla ilişkilere, duygulara ve inançlara 

odaklanmaya, empatik becerilere ve iletişim kurmaya daha fazla önem verdikleri 

izlenmektedir. Bu dönemde genç, sadece çok boyutlu değil aynı zamanda yüksek 

seviyede iletişim becerileri gösterebilmektedir. Artan yaşla birlikte soyut düşünme 

gelişmekte, empati ve başkalarının bakış açısını anlayabilme yeteneklerinde de artış 

gözlenmektedir. Araştırmacılar olumlu sosyal davranışın gelişimini anlamada 

özellikle ergenliğin önemli bir dönem olduğunu vurgulamaktadır.  

Ergenlik dönemindeki gençler bir yandan anne-babasıyla ilişkileri değişime uğrarken 

öte yandan yeni arkadaşlıklar ve güçlü akran ilişkileri geliştirme ihtiyacındadır. Anne 

babadan bağımsız bir birey olarak sağlıklı bir yetişkin kimliği oluşturmada,  bir gruba 

ait olma ve sosyal kabul diğer dönemlerde olduğundan daha fazla önem 

kazanmaktadır. Ayrıca sosyal çevredeki çeşitliliğin artması, hızlı bir değişim 

döneminde olan ergen için uyum problemlerine sebep olabilmekte, bu durum da 

olumsuz davranışsal, gelişimsel ve psikolojik problemlere neden olabilmektedir.  

Empati gelişimi ile ilgili yapılan pek çok araştırma sonucu, empatinin temellerinin 

ailede atıldığı yönündedir. Bu alanda yapılan çalışmalarda ebeveynleriyle kabul edici, 

sıcak ilişkiler içerisinde olan çocukların kardeşleriyle ve akranlarıyla olumlu ilişkiler 

geliştirdikleri, dışlanan, reddedilen çocukların ise sosyal ilişkilerinde problemler 
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yaşadıkları, akranları tarafından sevilmedikleri belirlenmiştir (Paley, Conger ve 

Harold, 2000, s.761). Empati ile ilgili yapılan diğer araştırmalarda ise empati becerisi 

düşük düzeyde olan çocukların ve ergenlerin saldırgan olabildikleri ve çocukların 

geçirdikleri olumsuz duygusal yaşantıların onların empati becerilerini, sosyal 

yeterliliklerini zedelediği bulgularına ulaşılmıştır. (Eisenberg ve Miller, 1987, s. 91; 

Zahn- Waxler, 1995, s. 27; Kavkiainan, Bjoerkquis, Lagerspet, Oestermen, Sahnivalli, 

Rothberg ve Ahlbam, 1999, s. 81). Ancak genel olarak bulgular olumlu sosyal davranış 

gösterme eğiliminin yaş ile arttığı yönündedir (Ulus ve Sezgin, 2017). Artan yaşla 

birlikte ergenlikte olumlu sosyal davranış sergileme imkânı fazlalaşırken, ergenin 

sosyobilişsel ve sosyoduygusal becerilerinde de bir takım değişimler yaşanmaktadır.  

Ergenlik dönemi sosyal bilişsel değişimlerin diğer dönemlere kıyasla daha hızlı 

geliştiği ve artış gösterdiği bir dönemdir (Kumru, Carlo ve Edwards, 2004, s.111-112). 

Dolayısıyla bu dönemde bebeklik ve çocukluk dönemlerinden kaynaklanan empatik 

beceri yetersizliklerinin tespiti ve müdahale edilmesi ergenlerin sosyal uyumlarına, 

sağlıklı ilişkiler geliştirmelerine, sosyal kabullerinin artmasına ve daha sağlıklı 

yetişkinler olmalarına katkı sağlayacaktır.  

Bu çalışma sonucunda elde edilen bulguların okul psikolojik danışmanlığı ve 

rehberliği faaliyetleri kapsamında liseli ergenlerin okulda kendilerini daha iyi 

hissetmelerine, akademik ve sosyal katılımlarını arttırmalarına,  birbirleriyle olan 

etkileşimlerini ve olumlu arkadaş ilişkilerini desteklemeye yönelik önleyici 

çalışmaların geliştirilmesine, müdahale edici psikoeğitim programları ile öğrencilerin 

empatik eğilim ve sosyal becerilerini güçlendirmeye yönelik çalışmalara ışık tutacağı 

düşünülmektedir. 

Yine, yetişkin kimliği kazanma ve toplum içinde bir birey olarak kabul edilme ihtiyacı 

için kritik bir öneme sahip olan ergenlik döneminde gencin, kişisel, sosyal, duygusal 

ve akademik yönlerden sağlıklı ve etkin bir biçimde gelişimine ve olumsuz 

davranışların önlenmesine yönelik ders dışı faaliyetlerlerin farklı lise türlerine ait 

müfredat programlarının planlanması ve hazırlanmasında göz önünde bulundurulması 

ve uygulamaya yönelik çalışmaların gerçekleştirilmesine yarar sağlayacağı 

düşünülmektedir. 

Yapılan bu çalışma ülkemizde okul öznel iyi oluşla ilgili gerçekleştirilen ilk araştırma 

olup, ileride daha kapsamlı araştırmalarla bulguların destekleneceği ve okul öznel iyi 

oluşu etkileyebilecek diğer değişkenlerin tespitinde de referans olacağı 
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düşünülmektedir. Çalışma sonucunda elde edilen bulgular doğrultusunda uygulamaya 

yönelik deneysel çalışmaların yapılmasına katkı sağlaması açısından da önem arz 

etmektedir.  

1.3. Sınırlılıklar 

• Bu araştırmanın çalışma grubu Muğla ilinde 8 farklı okul türünden 9, 10 ve 11. 

Sınıf kademesinde öğreniminde devam eden ergenler ile sınırlıdır. 

• Çalışmada ele alınan değişkenler, öz-bildirime dayalı ölçme araçlarının 

ölçümleriyle sınırlıdır. 

1.4. Tanımlar 

Ergenlik: Çocuklukla yetişkinlik arasında kalan bir ara dönemdir (Kulaksızoğlu, 

2016, s. 32). 

Okul Öznel İyi Oluş: Öğrencilerin okul yaşamı içerisinde sahip oldukları olumlu ve 

olumsuz duygulara ve okul yaşamından aldıkları doyuma ilişkin olarak yapmış 

oldukları öznel değerlendirmeleridir (Tian, Wang ve Huebner, 2015, s. 616 ). 

Sosyal Dışlanma (Ostrasizm):Bireyin bir başkası veya bir grup tarafından dışlanma,  

önemsenmeme veya yok sayılması durumudur (Williams ve Nida, 2011, s. 71).  

Yalnızlık: Bireyin var olan sosyal ilişkisi ile arzuladığı sosyal ilişki arasındaki 

tutarsızlıklar sonucunda oluşan ve hoş olmayan öznel psikolojik durumdur (Peplau ve 

Perlman, 1982, s.4). 

Empatik Eğilim: Empatik eğilim, bireyin başkalarının düşünce ve duygularını 

anlama,  hissetme ve paylaşma yeteneğidir ( Eisenberg ve Fabes, 1990, s. 131).   

  

 

 

 



15 

 

2. KURAMSAL TEMELLER 

Bu bölümde sırasıyla ergenlik, okul öznel iyi oluş, sosyal dışlanma ve empatik eğilim 

ile ilgili kuramsal açıklamalara yer verilmiştir. Her bir kavramdan sonra o kavramla 

ilgili gerçekleştirilen araştırmalardan söz edilmiştir. 

2.1. Ergenlikle ilgili alanyazın 

Bu bölümde ergenlik tanımları, aşamaları, ergenlikle ilgili kuramsal açıklamalar, 

ergen sosyal gelişimi ile aile, arkadaş, akran ve flört ilişkileri ve ergen okul yaşantısı 

konularına değinilmiştir. 

2.1.1. ErgenlikTanımları 

Latin kökenli olan ergenlik kelimesi “yetişkinliğe doğru büyümek”  anlamındaki 

“adolescere’’ yükleminden türemiştir. Yapısı gereği bir durumu değil, yaklaşık olarak 

on yıl sürecek bir değişim sürecini belirtmektedir. Bütün toplumlarda ergenlik, 

çocukluğun olgunlaşmamışlığından yetişkinin olgunluğuna geçişin ve gelecek için 

hazırlanmanın gerçekleştiği bir büyüme dönemidir (Steinberg, 2013, s. 21). 

Bir başka ifadeyle ergenlik; başta biyolojik değişimler olmak üzere psikolojik, fiziksel, 

sosyal ve bilişsel pek çok alanda değişim ve gelişimin olduğu, zihinsel kapasitedeki 

belirgin artışla birlikte soyut düşünmenin geliştiği, bunların dışında; siyasal, 

ekonomik, duyuşsal, toplumsal, yasal, kültürel alanlarda değişimin ve sorumluluğun 

arttığı bağlanma ilişkilerini de çevreleyen pek çok duygusal, bilişsel ve davranışsal 

sistemlerin farklılaşmaya uğradığı; bakım alan durumundan kendine yeten ve 

çevresine bakım verecek potansiyele eriştiği, tam anlamıyla bir dönüşüm dönemi 

olarak değerlendirilebilir (Senemoğlu, 1997, s.  56-57; Selçuk, 2004, s. 37; Siyez, 

2007; Steinberg, 2007, s. 22; Allen ve Land, 2008). Ergenlik; çocuğun ailesinin  

korumasına daha az gereksinim duymaya başlaması, fizyolojik ve hormonal gelişimi 

yetişkin düzeyine yaklaşması ve artık bu fizyolojik olgunluğun, çocuğu toplumda 

sorumluluk yüklemeye zorladığında  başlamıştır denilebilir (Adams, 1995). 
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Milli Eğitim Bakanlığı gençliği “Buluğ çağına girme ile başlayan biyo-psikolojik 

açıdan çocukluğun sona erdiği ve toplum hayatında sorumluluk alma dönemi olan 

genç yetişkinliğin başladığı dönem olarak nitelendirilen 12-24 yaşları arasındaki 

gruptur. ” şeklinde tanımlamaktadır. (Ünver, Tolan, Bulut, Dağdaş, 1986). 

UNESCO’ya göre genç, öğrenim yapan ve hayatını kazanmak için çalışmayan ve de 

evi olmayan insandır. Gençlik çağının başlangıcı ve sonuyla ilgili ileri sürülen yaş 

sınırlamaları da tanımları gibi birbirinden farklıdır. UNESCO’ya göre gençlik çağı, 

15-25 yaşları arasında gösterilmektedir. Birleşmiş Milletler Örgütü’ne göre ise gençlik 

çağı, 12-25 yaşları arasındadır (Kulaksızoğlu, 2016). 

Parman (1998, s.39-40 ) ergenliğin büyümek ve değişmek olduğunu ifade ederken aynı 

zamanda, bir metamorfoz olduğunu savunur ve Fransız psikiyatrist-psikanalist 

Françoise Dolto’nun görüşünden hareketle de ergenliği ikinci doğum olarak tanımlar. 

Doğum fetüs halinden bebek haline geçişi, ergenlik ise çocukluktan erişkinliğe geçişi 

ifade eder. Dolto, ergenlerin de tıpkı yaşamın başlangıcındaki bebekler gibi kırılgan 

ve dayanaksız olduklarını belirtir ve onları kabuk değiştiren ıstakozlara benzetir. 

Istakozlar kabuk değiştirme döneminde zayıf ve savunmasızdırlar ve eğer 

yaralanırlarsa bunun izini tüm yaşamları boyunca taşırlar. Bu örnekten hareketle 

ergenlik, bireyin zayıf ve savunmasız olduğu tehlikeli bir dönemdir. 

Çok eski tarihlerden bu yana gençlik döneminin büyük bocalamalar ve fırtınalarla dolu 

olduğu düşünülmüş ve pek çok görüş ileri sürülmüştür. Sokrates; gençlerin lüksü 

sevdiklerini, kötü davranışlara sahip olduklarını ve otoriteyi küçümsediklerini ifade 

ederken, Platon; gençliği ruhsal sarhoşluk olarak tanımlamış, Aristo ise gençleri; 

mantıksız, dürtüsel, tutkularına yenilen, ve eleştiri kabul etmeyen yaratıklar olarak 

açıklamıştır (Dacey ve Travers, 1996). Ergenlerle ilgili gerçekçi ve bilimsel 

araştırmalar özellikle 1900’lerden sonra hızla artmaya başlamıştır. Ergenlik dönemi 

ile ilgili ilk bilimsel çalışma 1904 yılında yayınlanan G. Stanley Hall’ın 

“Adolescence”  adını verdiği eseridir. (Ekşi, 1990). 

2.1.2. Ergenlik Dönemleri 

Ergenlik yıllarını tek bir evre yerine bir evreler dizisi olarak değerlendirmek daha 

doğru olmaktadır (Steinberg, 2007). Bu bakıştan yola çıkıldığında ergenlik; erken 

dönem, orta dönem ve ileri dönem olmak üzere üç evre şeklinde ele alınmaktadır. 

Sosyal bilimciler 10’dan başlayarak 13-14’e kadarki yaşları kapsayan dönemi erken 
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ergenlik, 14-17 yaşlarını kapsayan dönemi orta ergenlik ve 18-23 yaşları kapsayan 

dönemi son ergenlik olarak tanımlamaktadırlar (Arnett, 2000).   

Psikologlar insan gelişiminin daha iyi anlaşılması için, yaşam evrelerini belirli yaş ve 

becerilerin kümelendiği dönemler halinde incelemektedirler (Aydın, 2004). Çünkü 

yaşam boyu devam eden bir süreç olan gelişimin içinde; belli dönemlerde bireylerin 

kazanmaları gereken belli beceriler, özellikler ve davranışlar bulunmaktadır. 

Havinghurst, gelişim görevleri olarak belirttiği  bu özellik ve davranışları belli zaman 

dilimlerine göre sınıflandırmıştır (Bühler, 1987, s. 88-89; Aydın, 2004). Bu 

sınıflandırmadan yararlanılarak ergenliğe ait dönemler açıklanmıştır. 

2.1.2.1. İlk Ergenlik 

Erinlik (puberte), cinsiyet yeteneklerinin kazanıldığı dönemdir. Fiziksel ve psikolojik 

birçok değişim bu dönemde gözlenir. Bu nedenle ilgili kaynaklarda erinlik; yarısı 

çocuklukta diğer yarısı ergenlikte olmak üzere 2-4 yıl arası devam eden bir süreç 

olarak nitelendirilir (Senemoğlu, 1997; Selçuk, 2004; Yeşilyaprak vd., 2004; Bacanlı, 

2005). 

Üst sınırlarla birlikte erinliğin başlama yaşının kızlarda 7, erkeklerde 9.5 (ergenliğe 

erken girme, erken olgunlaşma sınırları olarak) ya da kızlarda 13, erkeklerde 13.5 

yaşlarında (geç olgunlaşma) ortaya çıktığı ifade edilir. Kızlarda erinliğin ilk işaretleri 

ve fiziksel olgunlaşmanın tamamlanması arasındaki süre 1,5 yıldan 6 yıla kadar 

uzayabilmektedir. Erkeklerde ise 2 yıldan 5 yıla kadar değişebilmektedir (Hurlock, 

1987, s. 105- 107; Steinberg, 2007, s. 51). Bu açıdan erinliğin karakteristik cinsel 

değişimlerle başladığı söylenebilir. 

Steiner ve Feldman (2008, s. 22)  erinliğe erken giren (erken olgunlaşan) kızların daha 

fazla çatışma yaşadıklarını, ebeveynlerinden kendilerini uzak hissettiklerini, 

vücutlarındaki değişmelerden dolayı sıkıntı duyduklarını, deneyimsizlik ve nispeten 

psikolojik yapılarının zayıf olması nedeniyle stres yaşadıklarını belirtirler. Bir 

anlamda erken veya geç olgunlaşma durumu, kız ve erkeklerde farklı etkiler 

doğurmaktadır. Örneğin; kızların tersine erken olgulaşan erkekler daha popüler iken, 

geç olgunlaşanlar daha fazla baskı altında (akran baskısı) kalmaktadırlar. 

Erinlik (Puberte) döneminin genel özellikleri; erkek çocuklarda saldırganlık, kabadayı 

davranışlar, yarışma; kızlarda ise daha çok düzen ve uyuma açık davranışlar, kişisel 
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gelişim ve aile mutluluğunun ön plana çıkması (Blum, 1987, s.13-186) şeklinde ortaya 

çıkmaktadır.  

Bunun yanı sıra; statülerinin belli olmaması (çocukluk ve yetişkinlik arası), duyguların 

artması ve sürekli değişmesine bağlı dengesizlikler (ağlama, gülme vb.), içten içe 

yaşadıkları güvensizlik ve yetersizlik duygusu, cinsel çatışma ve korkuların artması, 

cinsiyet rollerinin öğrenilmeye başlanması, geçici eşcinsellikler, benlik imgelerindeki 

değişim, yalnız kalma isteği, gizlilik isteği, huzursuzluk ve can sıkıntısı, toplumsal 

zıtlık ve otoriteye karşı gelme, gündüz rüyaları, çalışmada isteksizlik, iletişim 

sorunları, bağımsızlık isteği, soyut düşünebilme yetisi ile birlikte aşırı merak duygusu, 

ve bilgi edinme isteği gibi psikososyal sorunlar baş göstermektedir (Hurlock, 1987, s.  

128-129; Bahadır, 2001; Ekşi, 2011; Steinberg, 2007, s. 55). 

2.1.2.2. Orta Ergenlik 

Ergenlik süreci içerisinde en zorlu geçen aşama olan bu dönemde, aileden 

bağımsızlaşma noktasında yoğun çelişkiler yaşanmaktadır. Freud dönemin iki temel 

çatışma türünden birinin bu olduğunu ifade ederken diğeri ise toplumdan bağımsız 

olma veya bağlanma şeklinde ortaya çıkar (Senemoğlu, 1997; Selçuk, 2004; Bacanlı, 

2005).  

Orta ergenlik döneminin genel özellikleri arasında; ebeveyne karşı gelme, otoritenin 

etkisinin zayıflaması, yalnızlık, güçsüzlük, boşluk duygusu, hüzünlenme, ümitsizlik 

ve karamsarlık gibi depresif belirtilerin görülmeye başlanması, sevgiyi aile dışındaki 

kaynaklarda arama, depresyon gibi ruhsal sorunlar, intihar, madde kullanımı, evden 

kaçma gibi davranış problemleri, aşırı cinsel ilgi ve davranışlar, akran grubunun 

etkisinin artması, onlarla özdeşleşme eğiliminin artması, bilişsel gelişimin artmasıyla 

soyut düşüncenin ve eleştirel düşünmenin derinleşmesi, kararsızlık, düzensizlik, 

sebatsızlık, düzenli çalışamama, cinsel rollerin belirginleşmesi, onaylanma ve 

sorumluluk isteğinin artması, kişilik problemlerinin sıkça görülmeye başlanması 

sayılabilir ( Bahadır, 2001; Ekşi, 2011). 

Ergen yaşantısındaki bütün bu hızlı değişimlerle birlikte yabancılaşma, bunalımlar, 

yoğun stres ile duygusal iniş ve çıkışlar gibi durumların ortaya çıkması ergenliğin 

temelde sorunlu bir dönem olduğunu belirten geleneksel görüşü desteklemektedir. 

Buna rağmen son dönemlerde konu ile ilgili yapılan çalışmalarda; ergenlerde yaşanan 



19 

 

bütün bu problemlerin normal olduğu, ancak ergen yaşamını aksatmaya başlarsa sorun 

olarak algılanabileceği vurgulanmaktadır (Savi ve Akboy, 2010, s. 35). 

Atkinson ve arkadaşları (2008, s. 109), ergenliği huzursuzluk, çatışma ve isyan dönemi 

olarak tanımlayan geleneksel görüşlere karşı çıkmış, yaptıkları araştırmaların 

sonuçları ile bu olumsuz görüşleri çürütmüşlerdir. Şöyle ki, 6 ve 8. sınıflarda 300’den 

fazla ergen üzerinde yürütülen çalışmada; ergenler sürekli olarak gözlenmiş, yılda iki 

kez kendileri ve ebeveynleri ile görüşülmüş ve bu araştırma çocuklar üniversiteye 

yerleştiklerinde de tekrarlanmıştır. Sonuç olarak ergenlerin çoğunun dönemi büyük bir 

sorun olmadan atlattıkları saptanmıştır. Bununla birlikte araştırmacılar; erinlik 

dönemindeki beden imgesinin, özsaygı ve ruhsal durumun, ebeveyn ve karşı cinsle 

ilişkilerin ergeni önemli ölçüde etkilediğini de belirtmişlerdir. 

2.1.2.3. Son Ergenlik 

Son zamanlarda, yaklaşık olarak 18-25 yaşlar arasındaki dönem ergenlikten 

yetişkinliğe geçiş, yani ‘‘beliren yetişkinlik” olarak belirtilmektedir. Deneyim ve 

arayış olguları, beliren yetişkinliği karakteriz etmektedir. Bu dönem; bağımsızlaşma 

ve aileden kopuşun olduğu, bireysel seçimlerin yapıldığı, ilgi ve yeteneklerin daha 

gerçekçi tanınarak sağlıklı kararların alındığı, sağlıklı iletişim ile uyum ve dengenin 

görüldüğü, daha geniş ve hoşgörülü düşünmenin başladığı, yaşam ve değer 

yargılarının oluştuğu gerçekçi bir yetişkin kimliğe erişildiği iş, meslek ve evlilik gibi 

süreçlere hazırlık yapıldığı dönem olarak ifade edilmektedir (Senemoğlu, 1997; 

Bahadır, 2001; Selçuk, 2004; Bacanlı, 2005; Santrock, 2014). 

Jeffrey Arnett (2006, s.7-14), beliren yetişkinliği karakterize eden beş özellik 

belirtmiştir. Bunlar; 

• Kimlik arayışı: Kimlikte önemli değişimler yaşanır. 

• İstikrarsızlık: İkamet edilen yerin değiştirilmesinin tavan yaptığı duygusal 

ilişkilerde, işte ve eğitimde çoğunlukla istikrarsızlıklar yaşanır. 

• Kendine odaklanma: Ergenler sınırlı sorumlulukları, görevleri ve taahhütleri 

olduğuna ilişkin algılarıyla kendilerine odaklanırlar. Bu algı, yaşamlarını 

sürdürürken onlara büyük bir özerklik sağlar. 

• Fırsatların yaşı, yaşamlarını dönüştürmek için en çok fırsata sahip oldukları 

dönem: Bu evrede çoğu genç geleceğe dair iyimserdir. Büyürken birçok zorluk 
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yaşamış olan gençlere yaşamlarını daha olumlu bir yöne yöneltmeleri için bir 

fırsat sunmaktadır.  

Aydın (2004, s.15-16) gençlerin bu dönemde bir amaca yönelmek, yeni değerlere 

bağlanmak, inançları uğruna mücadele etmek gibi özellikleri olmasına karşın; 

davranışlarında tutarsızlıklar ve duygusal iniş çıkışların da sıklıkla görülebildiğini 

ifade etmektedir. 

2.1.3. Ergenlikle İlgili Kuramlar 

Ergenlik dönemindeki farklılaşma ve süreçlerin ne olduğu, neden ortaya çıktığı ve 

nasıl geliştiğini inceleyen birçok yaklaşım, kuram ve araştırma bulunmaktadır. Bu 

bölümde ele alınacak kuramların birbirine uygun düşen ve birbirini tamamlayan 

yönleri olduğu gibi, tamamen birbirine ters düşen yönleri de bulunmaktadır. 

2.1.3.1. G. Stanley Hall’ın Kuramı 

Ergen psikolojisinin babası olarak bilinen G. S. Hall (1844-1924), C. Darwin’in evrim 

konusundaki fikirlerinden yola çıkarak ergen gelişimi üzerine psikolojik bir kuram 

geliştirmiştir (Kulaksızoğlu, 2016, s. 19). Bu bağlamda Hall, ergenlik karmaşası 

kavramını psikolojiye kazandırmıştır. Hall’ın düşüncesine göre, çocukluğun çeşitli 

evreleri insan evriminin çeşitli dönemlerine karşılık düşmektedir (Gallatin, 1995; 

Berzonsky, 2000). 

Hall, ergenliği insanın yaşam döngüsünde önemli bir dönem olarak tanımlar. Ona 

göre, insan bencil güdüleri, ihtiyaçları ve hayatta kalma kaygılarıyla hayvanlar 

aleminin bir üyesi olarak doğar. Ergenlik sırasında ise sosyal sorumlulukları,  hakları 

ve başkalarıyla ilgili endişeleriyle medeni bir ırkın üyesi olarak “yeniden doğar”. 

Uygar insanın başkalarını düşünme, adalet, sosyal refah gibi idealleri kendini 

düşünmesinin önüne geçerken, aynı zamanda yaşadığı iç çatışma; yani kişisel çıkar ve 

sosyal iyilik arasında kaldığı içsel mücadele ise kişide fırtına ve strese yol açar 

(Gallatin, 1995; Adams, 2000; Berzonsky, 2000). 

Hall, ergenlikte şiddetli ruh hali değişimlerinin yaşandığını ve ergenlerin çelişkili 

eğilimler sergileyebildiklerini belirtmiştir. Ergenlik döneminin karakterini duygusal 

karışıklıklar, yoğun stres ve sıkıntı olarak ifade etmiştir. Hall’ın ergenlik dönemine 

ilişkin en önemli katkısı, ergenliği bireyselliğin geliştirildiği bir dönem olarak 

tanımlamış olmasıdır (Steinberg, 2014,s.29). 
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Ancak Hall’ın insan gelişimi ile evrimi arasında ilişki kurma noktasındaki ısrarı ve 

bilgi birikimini organize bir biçimde ortaya koyamaması, onun kuramına ciddi 

eleştiriler getirilmesine neden olmuştur (Kulaksızoğlu, 2016). Ayrıca Hall, sadece 

Amerikan kültürüne bakmış ve kültür içinde yaşayan bireylerin çoğunun 

gelişmesindeki benzerliğin genlerden kaynaklandığına dair hatalı bir görüş 

bildirmiştir. Daha sonra başka kültürlerde yapılan çalışmalar ile birlikte gelişimsel 

örüntüler arasında büyük farklar olduğu gösterilmiştir (Dacey ve Kenny, 1994). 

2.1.3.2. Psikoanalitik Kuram: Sigmund Freud ve Anna Freud 

Psikoanalitik kuram temel olarak gelişimin erken dönemi ile ilgilenmiş ve ergenliğe 

ikinci derecede önem vermiştir. Klasik psikoanalitik kuram daha çok, çocukluğun 

yetişkin kişiliğinde oynadığı rolü vurgulamaktadır. Bu kurama göre ergenlik sırasında 

kişilikte çok az değişiklik yaşanmaktadır Sigmund Freud’un kızı Anna Freud ve diğer 

Neo-Freudcular klasik psikoanalitik kuramın ilkelerini geliştirmiş ve bunları ergenlik 

sırasında gerçekleşen gelişim ve değişimlere uygulamışlardır (Adams, 2000). 

Psikoanalitik kuramın gelişimsel aşamalarının ilki oral dönem (Doğum-1-1,5 yaş), bu 

dönemi takip eden anal dönem (1,5-3 yaş sonu), ardından fallik dönem (3 yaş civarı) 

ve gizil (latent) dönem (5-6 yaşından 12 yaşına kadar)’dir (Kulaksızoğlu, 2016). 

Ergenlik dönemini içine alan gelişimsel dönemlerin sonuncusu ise genital dönemdir 

ve  bu dönem büluğun başladığı 11-13 yaşlarından genç yetişkinlik dönemine kadar 

devam eder. Ergenlik döneminde çocuğun fizyolojik olgunluğa erişmesi ve bazı 

hormonların etkinliğinin artması ile cinsel nitelikli olanlar başta olmak üzere, çeşitli 

dürtülerin gücü artar. Yoğunlaşan bu dürtüler, önceki gelişim dönemlerindeki 

çatışmanın yeniden yaşanmasına neden olur (Gençtan, 1995).  

Psikoanalitik kuram ergenlik dönemindeki fırtına ve stresi, erken çocukluk dönemi 

çatışmalarının yeniden su yüzüne çıkması olarak açıklamıştır (Gallatin, 1995; Ekşi, 

1999). Ergenler bu dönemde karşı cinsten arkadaşlarıyla daha fazla ilgilenmeye başlar 

ve bu arkadaşlar çoğunlukla fiziksel ya da zihinsel olarak ergenin ebeveynini andırır. 

Bu yeni ilişkilerin yoğunluğu yüzünden ergenler, görüntü ve düşünceleri dahil olmak 

üzere kendileriyle fazlaca ilgilenmeye başlayarak “narsist” olmaya eğilim gösterirler. 

Kendilerini düşünürler ve herhangi bir eleştiri karşısında çok savunmacı olurlar. 

Bunun nedeni başkalarının gözündeki imajlarının bu yeni dönemde onlar için çok 

önemli olmasıdır. Bu yüzden savunma mekanizmalarının bu süre zarfında artması 
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olasıdır. Fakat bu dönemde kişinin kendi içine bakmasının olumlu etkileri de söz 

konusudur. Bu olumlu etkiler sayesinde ergenler benlik duygularını kademeli olarak 

yeniden düzenlemeye başlarlar, ergenliğin diğer aşamalarına geçtikçe daha fazla 

özsaygı ve daha net bir kimlik edinmeyi başarırlar (Dacey ve  Kenny, 1994). 

Bu dönemin amacı ergenin ebeveyne olan bağımlılığından kurtularak, aile dışındaki 

karşı cinsten kişilerle olgun ilişkiler kurabilmeyi öğrenmesine katkı sağlamaktır.Bu 

dönemde karşı cinse ilginin yanı sıra; toplumsallaşma, grup etkinliklerine katılma, 

meslek seçimine ilişkin tasarılar ve evlenme isteği ön plana çıkmaktadır (Gençtan, 

1995). Ergenin bu evrede en önemli çabalarından biri de toplumun onayladığı değer 

yargılarına uyumlu varsayımlar geliştirmektir. Doğru-yanlış kavramları, kendini 

denetleyebilme mekanizmaları, kadın ya da erkek rolünü benimseme, seçim yapabilme 

ve karar verme gibi becerileri bu dönemde edindiği tecrübelerle kazanmaya çalışır. 

Sağlıklı olarak geçirilen böyle bir dönem, yetişkinliğe sağlam bir adım atmanın 

temelini oluşturur (Gençtan, 1995). 

Psikoanalitik kurama göre ergenlik geçici bir rol kararsızlığı dönemidir. Çeşitli roller, 

düşünceler, idealler ve değerler denenir, benimsenir, sonra terk edilir ve yenileri aranır. 

Bazen yıkıcılığa kadar varabilen kararlı bir bağımsızlık ile başka bir anda bebeksi bir 

bağımlılık gösteren ergen, sürekli bir ileri bir geriye gidip gelir. Bu dönemin 

çözülemeyen problemleri ilerleyen yaşlarda kimlik problemi olarak karşımıza çıkar 

(Gençtan, 1995). Anna Freud, gencin bocalamalarını normal kabul etmiş ve bu gel-

gitlerin normal içsel gelişime ait uyum işaretleri olarak değerlendirilmesi gerektiğini 

vurgulamıştır. Bu kararsızlık ile karmaşa durumunun ergenliğin kaçınılmaz ve 

beklenen bir özelliği olduğu, bu dönemi yaşamadan gencin olgun bir yetişkin 

olamayacağı savunulmuştur (Kulaksızoğlu, 2016). 

2.1.3.3. Öğrenme Kuramı: B.R. Mc. Candless ve A. Bandura 

Mc Candless,  sosyal öğrenme kuramının esaslarını ergenliğe uyarlamaya çalışmıştır. 

Mc Candless insan davranışının dürtüler tarafından yönlendirildiğine inanmakta; hayal 

kırıklığı, saldırganlık, endişe, merak ve bağımlılık gibi öğrenilmiş ve öğrenilmemiş 

dürtü ve isteklerin bireyi harekete geçirdiğini düşünmektedir. Deneme-yanılma 

yoluyla birey hangi davranışının, hangi dürtüsünün sonucu olarak ortaya çıkacağını ve 

bu davranışının nasıl ve ne yönde devam edeceğini de öğrenmiş olmaktadır 

(Kulaksızoğlu, 2016). Ergenin çocukluk döneminde bağımlılık göstermesi 



23 

 

desteklenirken, ergenlikte özerk ve bağımsız olması beklenmektedir. Ergen bundan 

dolayı daha önce öğrendikleri ile toplumun kendisinden bekledikleri arasında ortaya 

çıkan durum karşısında çelişki yaşar  (Gallatin, 1995). 

Albert Bandura (1981)  ise modellemenin, kişilik  gelişimi üzerine olası  etkileri 

noktasına değinmiştir. Ona göre ergenler, yetişkinlerden gördükleri şeyi yaparlar. 

Bandura, ergen gelişiminin öngörülebilen aşamalarla olmadığını daha çok çevreden 

gelen sosyal uyarıcıların sonucu olarak meydana geldiğini savunmaktadır. Ayrıca 

Bandura, ergenliğin buhranlı bir dönem olduğu fikrine de karşı çıkmaktadır. Ergenlik 

döneminde bunalımın yaşanma nedeni o döneme kadar gencin yeterince 

toplumsallaşamamış olmasına bağlanmaktadır. Ergenlik döneminde saldırgan 

davranışlar sergileyen gençlerin durumu normal büyüme sancısı olarak kabul 

edilmemesi gerektiği vurgulanmaktadır. Bandura’ya göre, olumsuz davranışlar 

sergileyen ergenlere aileleri tarafından uygun eğitim verilmemiştir. Düzenli, istikrarlı, 

sevecen ailelerden gelen ergenlerin bu dönemi rahat geçirdikleri ifade edilmiştir. 

2.1.3.4. H. S. Sullivan’ın Kuramı (Kişilerarası Kuram) 

Sullivan, psikoanalitik görüşün öne sürdüğü, cinselliğin hayattaki en önemli dürtü 

olduğu yolundaki iddiasını eleştirmiştir. İnsanların aradıklarının her şeyden çok güven 

olduğunu belirtmiş ve güveni “endişeden kurtulma gereksinimi” olarak tanımlamıştır 

(Kulaksızoğlu, 2016). Sullivan’a göre kaygının oluşumunda kişilerarası ilişkiler 

etkilidir. Kaygı insanın bebeklik döneminde bağımlılık ve çaresizliğinin hemen hemen 

kaçınılmaz olmasından kaynaklanır. Yani bebek hayatta kalmak için başkaları ile 

iletişim kurmak zorundadır. Böylece fizyolojik ihtiyaçlar kolaylıkla kişilerarası 

ihtiyaçlara dönüşür ve bebek, davranışlarını diğer insanlardan gelen tepkilere göre 

ayarlamayı öğrenir. Bebeğin ilk iletişim kurduğu kişi anne olduğu için, annenin 

tepkilerindeki değişiklikler bebekte endişe yaratabilir. Bebek de kaygıdan kaçınmak 

için annenin olumsuz tepki verdiği davranışlardan sakınmayı öğrenir. (Gallatin, 1995). 

Sullivan’a göre ergenlik ise “bir cehennem” dir. Bunun nedeni kültürel yapının, 

ergenlik dönemindeki gençleri, cinsel ilginin karşı cinse yönelmesi konusunda 

yeterince aydınlatmaması, hatta engellemesidir (Akt., Özbay,2000). Sullivan, ergenlik 

dönemini kişiler arası ilişkilerdeki değişikliklere göre üç dönemde incelemektedir. Bu 

dönemler; 
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Ön Ergenlik: Kendi cinsinden özel bir kişiye, yakın bir arkadaş ve sırdaşa duyulan 

ilginin belirginleştiği dönemdir. Bu dönem kısa sürmesine rağmen diğer insanlarla 

gerçek ve yakın ilişkilerin başlaması bakımından büyük önem taşır. Kişi iç dünyasını 

paylaşabileceği, karşılaştığı sorunlar konusunda destek alabileceği, kendi cinsinden 

yakın arkadaşlar edinir. Yakın arkadaşlık, ergenin kendisinin başkalarınca nasıl 

göründüğüne ilişkin ilk ipuçlarını almasına katkı sağlar. Bu da gence olumsuz 

yönlerini fark edebilme ve değiştirme şansını getirir. Ergen bu dönemle birlikte sosyal 

beceriler ve organizasyonlara ilişkin ilk deneyimlerini kazanır. Kişi eğer bu dönemde 

yakın ilişkiler kurmayı beceremezse, umutsuzluğun eşlik ettiği yoğun bir yalnızlık 

duygusu içine düşer (Gençtan, 1995; Özbay, 2000). 

Erken Ergenlik: Gerçek cinsel ilginin ortaya çıkışı ile başlayan ve cinsel davranışın 

şekillenişine kadar süren dönemdir. Cinsel isteğin karşı cinse yönelmesine karşılık, 

yakın arkadaşlıklar aynı cinsten kişilerle sürdürülür. Bu dönemdeki genç, toplumun 

cinselliğe bakışı ile hissedilen arzu arasındaki çelişki yüzünden ne yapacağını bilemez 

hale gelir. Diğer kişilerle ilişkileri de anlamsızlaşır; yakınlık ve güvenlik gereksinimi 

ile bağdaşmayan bu duyguyu reddedebilir ya da arzu duyduğu nesneler ile yalnızlıktan 

kurtulmak için gereksinim duyduğu nesneleri ayırabilir. İki ihtiyacın gerektiği şekilde 

ayrılamaması, kişide cinsel sapmalara neden olabilir (Özbay ve Öztürk,1992; Gençtan, 

1995). 

Geç Ergenlik: Kişinin görev ve sorumluluklar üstlendiği, cinsel davranışıyla ilgili 

tercihini yaptığı ve bunu yaşamının geri kalan kısmına nasıl yerleştireceğini farkettiği 

dönemdir. Bu dönem, gencin diğer insanların yaşama dair görüşlerini ve onların kişiler 

arası ilişkilerindeki problemlerini ele alış biçimlerini fark etmeye ve değerlendirmeye 

başladığı, daha fazla eğitim olanağı bulduğu, yaşamında ilerlemek istediği yolu çizdiği 

ve kendi sınırlarını diğer insanlarla kıyaslayarak deneme-yanılma yoluyla genişletme 

şansına sahip olduğu bir dönemdir. Kısacası sınırlı deneyimleri ile ortak değerler 

sistemini bütünleştirerek artık toplumda yerini aldığı bir dönemdir (Gençtan,1995; 

Özbay,2000). 

2.1.3.5. Alan Kuramı: K. Lewin 

Lewin’e göre davranış, kişinin çevresi ile etkileşimi neticesinde ortaya çıkar. Yaş, 

zeka, cinsiyet, özel yetenek gibi bir dizi kişisel ve aile, arkadaşlar, yaşanılan çevre gibi 

çevresel faktörler kişinin davranışına etki eder. Bütün bu faktörler, yaşam alanı denilen 
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kavramı oluşturur. Bireyin yaşam alanındaki, kişisel ve çevresel faktörler sürekli 

değişmektedir. Değişimlerin çok hızlı oluştuğu zamanlarda birey yoğun stresli bir 

dönem geçirir ve Lewin’e göre ergenlik de başlı başına böyle bir dönemdir. Ergenlikte 

birey birdenbire hem bir takım fiziksel değişimlerle baş etmek zorunda kalır, hem de 

yeni bazı beklenti ve isteklerle yüzleşir. En önemlisi de artık gelecekle ilgili bazı 

hedefler belirlemesinin zamanı gelmiştir (Kulaksızoğlu, 2016). 

Lewin ergenlik döneminde kişinin yaşam alanının bozulduğuna inanmaktadır. Birey 

bu dönemde ne yetişkindir ne de çocuktur. Bundan dolayı ergenler çocukluk ile 

yetişkin dünyası arasında marjinal bir eleman gibi dururlar. Çocuklukta öğrendikleri 

davranışlar ile yetişkin olarak yapmaları beklenen davranışlar arasında doğrudan ve 

basit bir bağlantı bulunmamaktadır. Ergenler yetişkinliğe doğru geçerken, 

çocukluklarındaki amaç ve değerlerini bırakmaya zorlanırlar ve bundan dolayı 

doğacak olan konumsuzluk durumu yaşamlarında yoğun bir çelişki ve stres duygusu 

meydana getirir (Gallatin, 1995). 

2.1.3.6. Bireysel Farklılıklar Kuramı: E. Spranger 

Spranger, kişinin biricikliği kavramını ergenlik gelişimi kuramı içine yerleştirmiştir. 

Buradan yola çıkarak, ergenlik dönemindeki bireyleri üç gruba ayırarak 

değerlendirmiştir. Birinci gruptakiler, fırtına ve stresle başı derde girenlerdir; Bu 

ergenler için çocukluktan yetişkinliğe geçiş son derece zor ve acı vericidir. Bunun 

yanısıra ikinci gruptakiler, ergenliği hiç zarar görmeden, sakin ve rahat geçirenlerdir. 

Üçüncü gruptakiler ise diğer iki grup arasında yer almaktadırlar ve  kendi gelişimlerine 

doğrudan katılırlar. Bunalım yaşayabilirler; fakat bununla bilinçli olarak baş edebilme 

ve üstesinden gelme gayreti gösterirler. Ergenlik döneminin niteliği yani ergenin 

stresli olup olmaması hali ergenin kişilik yapısına bağlıdır. Bu bakımdan Offer’ın 1974 

ve 1975 yıllarında yaptığı araştırmaların da Spranger’in kuramını destekler nitelikte 

olduğu belirtilmektedir (Gallatin, 1995; Kulaksızoğlu, 2016). 

2.1.3.7. Antropolojik Yaklaşım: M. Mead, R. Benedıct 

Bir antropolog olan Margaret Mead (1901-1978) de ergenlik dönemi ile ilgili 

çalışmalar yürütmüştür. Mead’e göre, ergenlerin davranış biçimleri ve sorunları, 

içinde yaşadıkları ve geliştikleri kültürel şartlara bağlı olarak değişkenlik taşıyan, 

göreceli kavramlardır. Dolayısıyla, ergenlik üzerine tek bir kültürel kuramın 

bulunmadığı; her kültür için farklı bir mikro-kuram olduğu savunmuştur (Akt. Adams, 
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2000). Mead’ın, yaptığı araştırmalar sonunda ergenlikte yaşanan “fırtına ve stres” in 

evrensel bir sorun olmadığını öne sürmüştür. Mead yaptığı araştırmada Samoalı 

kızların ergenlik dönemini sorunsuz ve yumuşak bir süreç olarak geçirdiklerini 

gözlemlemiştir. Bu sonucu, Samoa’da cinsellikle ilgili tabuların olmayışı ve 

ergenlerden evlilik öncesi seksten uzak durmalarını bekleyen bir geleneğin 

bulunmayışı ile ilişkilendirmiştir. Diğer yandan, ergenlik dönemini stresli geçiren 

Amerikan gençlerinin bu durumunun, toplumun gençlerin cinsellikten uzak 

durmalarını beklemesinden kaynaklandığını ifade etmiştir. Bu çalışmalarıyla Mead, 

gençlerin uyanan cinsel isteklerinin toplum kurallarıyla çatışma halinde olması 

yüzünden  stres yaşadıklarını savunmuştur (Gallatin, 1995). 

M. Mead gibi Ruth Benedict (1887-1948) de bireyin davranışlarının yaşadıkları 

çevreye büyük ölçüde bağlı olduğunu savunmuştur. Benedict (1938) belirli ergen 

davranış ve sorunlarının kültürden kültüre farklılık gösterdiğini ortaya koymuş; 

ergenlikte stresin yoğun yaşandığı kültürlerin hangi ortak özellikleri olduğunu ve bu 

kültürlerin ergenliğin daha sakin ve sorunsuz yaşandığı diğer kültürlerle ne gibi 

sistematik farklılıkları olduğunu incelemiştir. Çalışmasında sosyalleşme, eğitim ve 

yetiştirme şekli üzerinde odaklanmış; stressiz kültürlerde eğitim ve sosyalleşmenin 

diğerlerine nazaran kademeli ve sürekli olduğunu belirlemiştir. Benedict ergenliğin 

stresli yaşandığı kültürlerdeki eğitimin ise ani olma eğiliminde olduğunu ifade 

etmiştir. O da Mead’e benzer şekilde, Amerika ve Batı gibi bazı kültürlerde 

çocuklardan ergenlikleri boyunca çocuk gibi davranmaları istenip, sonra aniden 

yetişkin gibi davranmalarının beklendiğini saptamıştır. Kişinin çocukken yaptıkları ve 

öğrendikleri ile yetişkinlikte üstlenmesi umulan rolü arasında keskin bir kırılma ya da 

ayrım vardır. Daha “ilkel” toplumlarda ise bu süreç daha kademeli ve kesintisiz 

yaşanmaktadır (Adams, 2000). 

2.1.3.8. Bilişsel Kuram: J. Piaget 

Çocuk ve ergenlerde düşüncenin gelişimi sistematik olarak J. Piaget tarafından 

incelenmiştir. Ergenlerin bilişsel gelişimine ilişkin bilgilerimiz büyük oranda Piaget’in 

teorisine dayanır. Bu kurama göre, bireyler ilk üç evre olan duyu-hareket, işlem öncesi 

ve somut işlemler evrelerini tamamlandıktan sonra, 11-12 yaşlarında soyut (formel-

biçimsel) işlemler evresine girerler. Ergenler bu kurama göre son gelişim evresi olan 

soyut işlemler dönemindedirler. Bu dönem çeşitli seçenekleri değerlendirilebildiği ve 
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düşünme yeteneğinin geliştiği dönemdir (12 yaş ve sonrası). Bu dönemde varsayım 

kurabilir, mantıksal sonuçlar çıkarabilir, ister somut isterse soyut olarak kendilerine 

sunulan karmaşık problemleri sistematik olarak çözebilirler (Gander ve Gardiner, 

1993; Gallatin, 1995). 

Piaget bilişsel ve entellektüel etkinliği ergenlerin günlük yaşantılarına uyum 

sağlamaları için bir yol olarak görür. Bilişsel yapılar, insanların dünyayı anlamak için 

kullandıkları zihinsel birimlerin iç düzenidir. Piaget’e göre, bilişsel yapılar ergenler 

geliştikçe sürekli olarak arıtılır, gözden geçirilir ve geliştirilir; onun kuramına göre 

gelişim gösteren şey bilişsel yapılardır. Ergenin bilişsel yapısı ne kadar farklılaşır ve 

bütünleşirse o kadar etkin ve verimli bir şekilde sorunlarını çözüp değişen çevresel 

taleplere uyum sağlayabilir (Adams, 2000). 

Soyut işlemler gerçek olandan, olası olana bir vurgu kayması olarak tanımlanmıştır. 

Soyut düşünce, ya hep ya hiç durumu değildir. Yani birey bir aşamadan başka bir 

aşamaya bir anda geçmez. Değişim yavaş yavaş gerçekleşir. Son yıllarda yapılan 

araştırmalar soyut düşüncenin 12-13 yaşlarında kazanıldığı değerlendirmesini 

doğrulamamaktadır. Bu alanda yapılan araştırmalarda ortak düşünce, 16 yaşından önce 

çok küçük bir azınlığın gelişmiş soyut düşünce aşamasına ulaşabildiği yönündedir. Bu 

da bize zekanın soyut düşünce gelişimi ile ilişkili olduğunu göstermektedir. Bir grup 

çalışmada, yetişkinlik döneminde bile önemli sayıda insanın hala soyut gelişimsel 

düşünceyi edinemediği belirlenmiş ve bunun nedeninin eğitim düzeyi farklılığı ile 

açıklanabileceği ifade edilmiştir (Özbay, 2000). 

2.1.3.9. Psikososyal Kuram: E. Erikson 

Erik Erikson insan gelişimini, genler ve içinde yaşanılan çevre arasındaki etkileşime 

bağlı olarak değerlendirir (Dacey ve Kenny 1994). Erikson’a göre insan yaşamında 

sekiz evreden söz etmek mümkündür. Ona göre ergenlik, normatif bir kriz dönemidir. 

Ergenler bu dönemde ne olduklarını algılamaya, ne olabileceklerini tanımaya 

başlarlar. Geçmiş deneyimleri bütünleştirme “Ben kimim?” sorusuna yanıt arama ve 

sağlam bir kişisel kimlik duygusuna ulaşma çabası içindedirler. Bu kriz dönemini 

geçip kişiliğinde belli bir bütünlüğe ulaşan ergen, artık kimlik kazanmıştır. Erikson, 

ergenin “sosyal geçerliliği olan bir kendilik” oluşturmasının önemini vurgular. Yani 

ergen kendisinin nasıl bir insan olduğuna ilişkin kuramlar geliştirir, bu kuramları 

dener, değiştirir ya da bu kuramlara uygun davranmaya çalışır. Ergen böylece kendine 
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bakışında ve davranışında giderek bir bütünlük ve süreklilik kazanır. Kendisi, 

ilişkileri, yaşam biçimi, gibi konularda çözümsüz ve ilgisiz oluşu ise Erikson’a göre 

kimlik karmaşasının belirtisidir (Özbay, 2000). Kimlik karmaşasında ergen, kendini 

belli roller ve hedefler karsışında yetersiz ve tanımlanmamış biri olarak algılar. Kimlik 

duygusunun kazanılması, çocukluktaki sorunların halledilmesi ve yetişkinler 

dünyasının sorunlarıyla yüz yüze gelmeye hazır olunması için gereklidir. Bu 

çatışmaların çözümü kültürden kültüre değişebildiği gibi kişiden kişiye de 

değişebilmektedir (Ekşi, 1990). Her krizi bir sonraki aşamaya geçmeden yaşamış 

olmak gerekir. Herhangi bir aşamada krizin yetersiz bir şekilde çözülmüş olması veya 

çözümlenmemesi özel bir yardım alınmadığı takdirde, gelecek bütün aşamalarda 

gelişimin önünü tıkayacaktır (Dacey ve Kenny 1994). 

Erikson’un fırtına ve stres konusundaki görüşü Hall’inkinden farklıdır. Erikson, 

Spanger gibi bireyin biricik olduğuna ve hatta aynı kültürde birbirine benzer şekilde 

gelişim gösteren iki kişinin olmadığına inandığı için ergenliğin oldukça bireysel bir 

konu olduğunu ileri sürer. Her toplumda gençler birçok benzer sorunla karşılaşırlar 

ama her biri bu sorunları farklı biçimde çözerler. Bundan dolayı ergenlik sarsıntılı ve 

çatışmalı olabilir veya olmayabilir (Gallatin, 1995). Erikson’a göre ergen kimlik 

kazanma mücadelesinde başkalarının gözündeki durumu ile kendi gözündeki 

durumunu karşılaştırır. Bu dönemin olumlu geçmesi yetişkinliğe de yansıyacak ve 

bireyin sağlıklı bir yetişkin olarak yaşamasını sağlayacaktır (Kulaksızoğlu, 2016). 

2.1.3.10. Psikososyal Gelişimsel Kuram: R. Havighurst 

Psikososyal kuram, 1950 ve 60’larda geçmiş bakış açılarına tepki olarak yeni bir 

kuram olarak doğmuştur. Chicago Üniversite’sinde bir sosyolog olan Robert 

Havighurst bu kuramın önemli bir temsilcisi olmuştur. Havighurst, hayatın her 

aşamasında, kişinin ihtiyaçları ile toplumun hedefleri ortasında duran belirli gelişimsel 

görevler olduğunu söylemiştir. Bu görevleri kişinin yaşamda başarılı olabilmesi için 

gereken beceri, bilgi, işlev ve tutum olarak tanımlamıştır. Freudcu kuramda olduğu 

gibi, herhangi bir aşamayı başarılı bir şekilde tamamlayamama hali sonraki tüm 

aşamaları etkilemektedir (Dacey ve Kenny, 1994). 

Havighurst (1948), ergenlik dönemi için sekiz gelişimsel görev tanımlamıştır. Bunlar; 

1. Fiziksel görünüşünü kabul etmek ve bedenini etkili bir şekilde kullanmak, 

2. Kadın ya da erkek olarak toplumsal cinsiyet rolünü başarmak, 
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3. Her iki cinsten yaşıtlarıyla yeni ve olgun ilişkiler kurmak, 

4. Anne baba ya da başka yetişkinlerden duygusal olarak bağımsız olmak, 

5. Bir meslek seçip bunun için hazırlanmak ve ekonomik özgürlüğe kavuşabilmek, 

6. Evlilik ve aile yaşantısına hazırlanmak, 

7. Toplumsal olarak sorumlu davranışlar sergilemeyi istemek ve bunu başarmak, 

8. Bir ideoloji edinmek ve davranışlarına yol gösterecek bir takım değerleri ve ahlaki 

sistemi oluşturmak. 

Havighurst’un gelişimsel görev listesi günümüz için de hala geçerlidir. Araştırmalar 

bu kuramı önemli boyutta desteklemiş, eğitimciler ve terapistler de fikirlerini kullanışlı 

bulmuşlardır (Dacey ve Kenny, 1994). 

2.1.3.11. Odaksal Aşama Kuramı: J.H. Coleman 

Coleman’a (1961) göre ergen,  hem psikolojik hem de toplumsal düzenleme ile 

ilgilenmektedir. Kişi, toplumsal yaşamın kuralları ile bütünleşirken ve bu kurallara 

uyum sağlamakla yükümlü iken aynı zamanda kendi sistemini de oluşturmaktadır. Bu 

başa çıkılması gereken zor bir durumdur. Coleman’a göre ergen bu durumla baş etmek 

için odaklanmayı kullanır. Bu aşamada ergen ilgilenmesi gerekli şeyleri sıraya koyar. 

Bu yöntem ergenin belirli bir zaman dilimi içinde, belirlenmiş bir konuya yeterli enerji 

harcamasını sağlar. Ergen önce bir konuyu, daha sonra da diğerini çözmeye çalışarak 

uyum sağlama sürecini zamana yayar. 

Coleman’a göre, ergenlik bir ya/ya da olgusu değildir. Kanıtlara göre ergenlik, insan 

hayatının zorluklarını içeren, küçük değil büyük streslerin yaşandığı bir dönemidir. 

Ebeveynle temel değerler üzerine değil, dünyevi konular üzerine çatışmalar yaşanır. 

Çoğu genç insan mutsuzluk hissini yaşar; ancak bütünde bu durum ebeveynler ya da 

öğretmenler tarafından farkedilmez. Ergenler yaşları ilerledikçe ileride sahip 

olacakları kimlik üzerine endişelenmeye başlarlar, ancak bu endişelerin bir kimlik 

krizine yol açması nadir görülen bir durumdur (Coleman, 1961). 

2.1.3.12. “Benmerkezli”lik: L. D. Elkind 

Elkind, ergenlikte benmerkezlilik kavramını geliştirmiştir. Ona göre benmerkezlilik, 

diğer insanların düşüncelerini dikkate alamama durumudur. Kişi kendi düşünceleri ile 

diğerlerinin ne düşündüğünü birbirinden ayırt etmede aşırı derecede zorlanır. Ergenin 
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aklına bir soru takılmışsa diğer insanların da aynı şeye akıllarının takıldığını varsayar. 

Elkind bu tip benmerkezliliği “hayali izleyici” kavramı ile adlandırmaktadır. Bu 

aşamada ergen, tüm gözlerin onun davranışlarını, fiziksel görünümünü ve diğer 

tavırlarını izlediğine inanır. Bu inanç ergenlerin bir kısmında huzursuzluk yaratırken 

bir kısmında kendini kahraman gibi hissetmeye ve abartılı davranışlar sergilemeye 

neden olabilir. Benmerkezliliğin diğer önemli bir yanı da, “kişisel efsane” adını verdiği 

kavramdır. Ergen, ölümsüzlüğü ya da eşsiz bir insan olduğu, ya da diğer insanlardan 

çok özel bir konuda farklı olduğuna ilişkin inançlar besleyebilir. Genellikle bu inanç 

biçimi 16 yaş civarında ortadan kaybolur (Elkind, 1967). 

Ergenlik dönemine ilişkin kuram ve görüşlerin büyük bir bölümü bu dönemin sorunlu 

bir zaman dilimi olduğu noktasında birleşmektedir. Ancak araştırma sonuçları bu 

görüşleri desteklememektedir. Ergenlikte ortaya çıkan değişikliklerle gencin birer 

birer başa çıktığını, ergenliğin bu yüzden bir kriz dönemi olmadığını savunan görüşler 

vardır. Ancak deneysel verilere dayanan araştırma bulguları, ergenlerin yarısı için bu 

dönemin potansiyel bir stres dönemi olduğunu desteklemektedir. Bu durum sosyal ve 

eğitimsel alanda işlev bozukluğu yaratmaz, ancak ergenin kendisi için rahatsızlık 

yaratır. Bu bocalama olmadan ruhsal gelişme olmayacağı teorisi doğru değildir. 

Deneysel çalışmaların sonuçları ebeveynleri ile uyumlu ilişkileri olan, akademik 

sorunu ve antisosyal davranışları az olan ergenlerin ruh sağlığının daha iyi olduğu 

yönündedir   (Özbay, 2000). 

2.1.4. Ergenlikte Sosyal Gelişim 

Sosyal gelişim, kişinin yaşadığı toplum tarafından kabul edilebilir bir biçimde 

davranmayı öğrenme süreci olup; bebeklikten itibaren ilk olarak anne-baba iletişimi 

ile başlar ve ömür boyu devam eder (Kulaksızoğlu, 2016). Bu başlık altında ergenin 

aile, arkadaş ve akran ilişkileri ile ergen okul yaşantısı konularına değinilecektir. 

2.1.4.1. Ergenlikte Aile ile İlişkiler 

Aile, her çağda ve her toplumda insan topluluklarının oluşmasını sağlayan temel bir 

kurum olmuştur. Worsley (1980, s. 168), aile kavramını; bireylerin korunduğu, 

barındığı, beslenmelerinin sağlandığı toplumsal bir birim olarak tanımlamıştır. 

 Aile içi ilişkilerde çocuklar, anne babalarından bulundukları yaşlara göre farklı 

davranışlar görebilirler. Bebeklik, ilk çocukluk, son çocukluk ve ergenlik 
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dönemlerinin her birinde anne-babanın sorumlulukları, tutumları ve çocuğa karşı 

görevleri değişir. Ailenin gelişim döngüsü daima farklılıkların meydana geldiği 

dinamik bir yapı gösterir. Çocuk ve aile arasında tek yönlü bir sosyalleşmeden çok 

karşılıklı bir sosyalleşme vardır. Ebeveynler sahip oldukları çocukları ve ergenleri 

sosyalleştirdikleri gibi çocuklar ve ergenler de ailelerini sosyalleştirmektedir. Ergenlik 

dönemi aile ilişkilerinde değişikliklerin yaşandığı, hem ergen hem de anne-baba için 

oldukça zor bir dönemdir. Çoğu kez sıkıntının nedeni; ebevenylerin çocuklarının 

büyümeye başladığını fark etmemesi veya bu durumu kabul etmekte güçlük 

yaşamasından kaynaklanabilir. 

Anne-babalar küçük çocuklarının davranışlarına daha az kalıcı özellikler atfederler; 

ancak çocuklar büyüdükçe,  kültürel düzeyleri ve içinde bulundukları koşullara göre 

çocuklarının kişilik özellikleri, bedensel yapıları ya da alışkanlıkları ile 

ilişkilendirerek, tutum ve davranışlarına karşı önyargılı olabilirler (Kulaksızoğlu, 

2016). Bu tür önyargılar halk arasında oldukça yaygındır ve ailelerin çocuklarına 

tarafsız davranmalarını engellemektedir. Anne-babanın çocuklarına yönelik 

değerlendirmeleri, çocukların kendilerini algılamaları ve anne-babayla olan ilişkilerini 

biçimlendirme noktasında mühimdir.  

Aile içi ilişkiler, ileride çocuğun diğer insanlarla kuracağı ilişkilerin gidişatını etkiler. 

Anne-baba geçimsizliği, çiftlerin mutlu olmaması gibi durumlar, çocuk ile kurulacak 

ilişkinin kalitesini ve tüm gelişimini olumsuz yönde etkileyecektir. Bu durum çocuğun 

arkadaşları ile olan ilişkilerinde de problem doğuracaktır. Anne-baba ilişkilerinin 

olumlu oluşu ise, çocuğun okul başarısının da dahil olduğu tüm gelişim alanlarını 

sağlıklı geçirmesine katkıda bulunacak hem de çevresi ile iletişimini pozitif yönde 

etkileyecektir. Ergenlik döneminde, anne-babanın normal olmayan davranışları ve 

bozuk ilişkileri, bir taraftan bağımsızlaşmaya çalışan ve bir diğer yandan da ailenin 

pozitif desteğine fazlasıyla ihtiyaç duyan ergen üzerinde zarar verici etkilere neden 

olacaktır. Araştırmacılar, evlilik doyumunun çoğunlukla iyi ebeveynlikle ilişkili 

olduğunu bulmuşlardır. Araştırmalar, mutlu bir evliliği olan ebeveynlerin, çocuklarına 

ve ergenlere karşı daha duyarlı, ilgili ve şefkatli davrandıkları yönündedir (Santrock, 

2014, s. 255). 

Ebeveyn-ergen ilişkisine etkisi olan diğer değişkenler ise; ekonomik yükleri, kariyer 

durumları ya da kariyerlerini yeniden değerlendirmeleri, zamana ilişkin bakış açıları, 

sağlık ve bedenle ilgili endişeleridir. Ergenlerin ebeveynlerinde görülen değişimler, 
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genellikle orta yaşın tipik özelliklerini taşır. Bu dönemde ebeveynler mesleki 

başarılarını yeniden değerlendirebilir, güçlendirmeye çalışabilir veya 

gerçekleştiremedikleri ideallerini gerçekleştirmek için çaba harcayabilir ve de tüm 

bunları gerçekleştirmek için zaman kaygısı yaşayabilirler. Oysaki ergen, 

ebeveynlerinin aksine geleceğe sınırsız bir iyimserlikle bakar ve zaman kaygısı 

taşımaz. Yine ergen ebeveynleri; kendi sağlıkları, vücut bütünlükleri ve cinsel 

çekicilikleri ile ilgili endişelerle meşgul olabilirler. Ergen ise ebeveynlerinin tam 

tersine; ergen fiziksel gücün, çekiciliğin, cinsel gücün ve sağlığın zirvesine ulaşmak 

üzere veya ulaşmıştır. Ebeveynlerin yaşları da ergen ile kurulacak iletişimi etkileyen 

önemli faktörlerden biridir. Yapılan araştırmalar yaşı daha büyük olan anne ve 

babaların, yaşı daha genç olanlara göre çocuklarıyla fiziksel aktivite ve oyunlara 

katılma durumu kısıtlı iken; ergen çocukları ile daha sıcak ilişkiler kurdukları, daha 

anlayışlı oldukları, daha teşvik edici, destekleyici, toleranslı ve daha az reddedici 

olduklarını ortaya koymuştur (Santrock, 2014, s.257). 

Aile bir “sistem” olarak pek çok alt sistemden oluşur. Ailedeki sorunlar çoğunlukla 

ailede bireyler arasındaki güçlü olma isteğinden kaynaklanmaktadır. Bu istek 

yüzünden çoğu ailede birbirini etkilemeye çalışan ve daha güçlü olmak için koalisyona 

ihtiyaç duyan çeşitli alt gruplar (hizipler) kurulabilir. Bu gruplar; anne-kız, baba-oğul, 

baba-kız veya anne-baba şeklinde olabilir. Tüm bu hiziplere akrabalar ve çevredeki 

yakınların da katılmasıyla ilişkiler ve güç savaşlarının boyutu daha da çeşitlenir. 

Kurulan bu koalisyon ile öteki grup veya gruplar etkilenmeye çalışılır. Bazı 

durumlarda ise aile içi koalisyon açık ya da gizli çatışmalara dönüşebilir (Halley, 1988, 

s. 230-236-237). Ergenlik dönemindeki gencin bireyselleşme özlemi ile ortaya çıkan 

aileden farklı görüşleri, istekleri ve ihtiyaçları, aile sisteminin değişimine ve ailedeki 

güç dengesinin sarsılmasına neden olur. Anne-baba aile içindeki değişime karşı, ergen 

üzerinde eski dengesini ve eski otoritesini korumak için çaba gösterir; bu durum çoğu 

kez çatışmaya sebep olur. Yapılan çalışmalar sağlıklı ergenlerin bu dönemde 

aileleriyle ilişkilerinde önemli kopukluklar yaşamadıklarını, bu ilişkilerini 

sürdürürken aynı zamanda kendi bireyselliklerini de ortaya koyma çabası içinde 

olduklarını ve bunun da ilişki tarzlarındaki değişimle mümkün olabildiğini 

göstermiştir  (Çuhadaroğlu, Canat, Kılıç, Şenol, Rugancı,  Öncü,  Hoşgör,  Işıklı ve 

Avcı,  2004). 
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Ailenin desteği, gencin kendini değerli ve yeterli hissetmesine yardımcı olduğu gibi 

uyaran oluşturarak entelektüel gelişimine de katkıda bulunur. Bu katkılar örneğin, 

karar verme sürecini hızlandırmak ve motivasyonu artırmak olabilir. Öztürk-Kılıç ve 

arkadaşları’nın (1994) çalışmasında, ergenlik döneminde algılanan aile ve arkadaş 

sosyal desteğinin yaş, cinsiyet, çalışan veya öğrenci olma durumuna bağlı olarak 

değiştiğini ortaya koymuşlardır. Aile, bir sorun kaynağı olmaktansa olumlu ailesel 

ilişkiler ile ergene bir destek unsuru olmalıdır. Çünkü aile kişilik gelişimi için ergene, 

kendini bir birey olarak geliştirmesine yetecek kadar özgürlük tanıdığında, ergenin 

geçiş dönemi olumlu yönde ilerlemektedir. Diğer taraftan aileler, çocuklarındaki 

değişikliklerden endişe ediyor ve özgürlük isteklerine cevap veremiyorlarsa, bu 

tutumlarının ergenlerin gelişimi üzerine etkisi olumsuz olmaktadır (Palmonari, 

Kirchler ve Pombeni, 1991). 

Aile, ergenin gelişimini etkileyen çok önemli bir unsur olmasına rağmen tek faktör 

değildir. Arkadaşlar, içinde yaşadığı toplum ve bireyin doğuştan getirdiği özellikler de 

gelişim ve sosyalleşmesi üzerinde büyük role sahiptir. Belirli bir çocuk yetiştirme 

yönteminin başarısı; kısmen ailenin içinde bulunduğu toplumsal değerler sistemi ve 

beklentilerine, kısmen de ergenin bireysel özelliklerine bağlıdır (Özbay ve Öztürk, 

1992). 

2.1.4.2. Ergenlerde Arkadaş, Akran ve Flört İlişkileri 

Akranlar, yaş ve olgunluk seviyeleri aynı olan bireylerdir (Santrock, 2014, s. 296). 

İlkokul yıllarından itibaren akranlarının etkisi çocuk üzerinde hissedilmeye başlar. 

Çocuk neyi kime göre daha iyi yaptığını, güçlü ve zayıf yönlerini, akranları ve 

arkadaşları ile kendini kıyaslayarak anlamaya çalışır. Onlarla iyi geçinme, gruba dahil 

olma, arkadaşları tarafından kabul edilme, ve onlar tarafından sevilme önem kazanır. 

Kızlar ve erkekler ergenlik başlarında, vücutlarındaki değişimleri tartışabilecekleri ve 

duygusal durumlarını paylaşabilecekleri az sayıda arkadaşa ihtiyaç duyarlar. Çocukluk 

ve ilk ergenlikte arkadaş; çoğu zaman yakınlarda yaşayan ve birbirini uzun zamandır 

tanıyan kişilerden seçilir. Büluğ çağını izleyen yıllarda, ortaokuldan liseye geçme gibi 

etkenler dolayısıyla arkadaş grubu genişleyerek farklı kişilerden oluşmaya,  

arkadaşlıklar daha fazla benzer ve tamamlayıcı ilgi ve kişiliklere dayanmaya başlar.  

Akranlar, bir ergenin ailesinden ayrılarak özgürleşmesi üzerinde çok önemli etkilere 

sahiptir. Arkadaş grubu, ergenlere diğer insanların sorunları ile baş etmek için ne gibi 
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yöntemler kullandıklarını ve bunların sonuçlarının neler olduğunu gösterir. Akranlar, 

ergene kendini toplumda göstermeye ve başkalarının davranışlarını değerlendirmeye 

imkan tanır; aile ya da yetişkin kontrolü olmaksızın özgürce davranabilecekleri bir 

ortam sunar (Palmonari, Kirchler ve Pombeni, 1991). 

Ergenlerin, arkadaşları ve akranları tarafından sevilmeye, kabul görmeye karşı güçlü 

bir gereksinimleri vardır. Kabul edildiklerinde bu durum onlar üzerinde hoş duygular 

yaratırken, akranları tarafından dışlanma veya küçük düşürülme ergenlerde aşırı stres 

ve kaygıya yol açmaktadır. Birçok ergen için akranları tarafından nasıl göründükleri, 

hayatlarının en önemli yönünü teşkil eder (Santrock, 2014, s. 296). 

Akran etkisinin hem olumlu hem de olumsuz yönleri vardır. Ergenler, olumlu akran 

ilişkileri sayesinde akranlarıyla anlaşmazlıkları üzerine çalışarak, tarafsızlık ve adalet 

ilkelerini keşfederler. Ayrıca akran aktivitelerine dahil olmak adına onların ilgi ve 

bakış açılarının iyi bir gözlemcisi olarak empati yeteneklerini geliştirirler. Seçtikleri 

arkadaşları ile yakın ilişkiler kurarak, yakın ilişkilerinde yetenekli ve duyarlı bir eş 

olmayı öğrenirler. Bu yakınlık becerileri daha sonraki flört ve evlilik ilişkilerinin 

temelini oluşturur  (Santrock, 2014). Bunun tersine bazı kuramcılar ve araştırmacılar 

ergen gelişiminde akranların olumsuz etkileri olabileceğini vurgulamışlardır (Dishion 

ve Tipsord, 2011). Akranları tarafından reddedilmek ya da dikkate alınmamanın bazı 

ergenler üzerinde yalnızlık ve düşmanca duygulara yol açtığı bildirilmiştir. Böyle bir 

dışlanma ve ihmal bireyin daha sonraki ruh sağlığı ile de ilişkilisi nedeniyle önemli 

olduğu ifade edilmiştir (Hymel vd.,2011). Olumsuz akran ilişkileri ebeveyn değer ve 

kontrolü üzerinde sarsıcı bir etkiye sahip olup; uyuşturucu kullanımı, depresyon, suç 

işleme, düşük akademik başarı ve okulu bırakma gibi pek çok olumsuz etkiye sebep 

olabilir (Steinberg, 2013, s.21; Sanntrock, 2014, s. 296). 

Ergenlikte akran standartlarına uyum çabası ve riskli davranışlara girme çocukluk 

dönemine göre daha fazla görülür. Yapılan araştırmalar, düşük benlik saygısı ve 

yüksek sosyal anksiyete gibi olumsuz ruhsal durum içinde bulunan sosyal kimliği 

belirsiz ergenlerde akranlara uyma olasılığının daha yüksek olduğunu ifade etmektedir 

(Brechwald ve Prinstein, 2011). 

Ergenin sosyal statüsü de akranları tarafından kabul edilip edilmeyeceğinin ölçüsünün 

belirleyicilerindendir. Gelişimciler akran statülerini beş türe ayırmışlardır. Popüler 

çocuklar; akranları tarafından sıklıkla en iyi arkadaş olarak gösterilen ve nadiren 
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hoşlanılmayan çocuklardır. Popüler çocukların sevilmelerini sağlayan bir dizi sosyal 

becerileri vardır. Araştırmacılar popüler çocukların destekçi, dikkatli bir dinleyici, 

akranları ile açık iletişim hatlarını koruyan, mutlu, olumsuz duygularını kontrol eden, 

hevesini gösteren, başkaları için endişelenen ve mağrur olmadan kendine güvenen 

çocuklar olduklarını bulmuşlardır (Santrock, 2014, s. 300). Ortalama çocuklar; 

akranları tarafından hem olumsuz hem olumlu oy alan çocuklardır. İhmal edilen 

çocuklar; nadiren iyi arkadaş olarak gösterilen, fakat hoşlanılmayan çocuklardır. Bu 

çocuklar akranları ile düşük düzeyde iletişim kuran ve utangaç olarak nitelendirilen 

çocuklardır. Reddedilen çocuklar; nadiren çok az kişi tarafından arkadaş olarak 

gösterilen, ama çoğunluk tarafından hoşlanılmayan çocuklardır. Bu çocukların uyum 

sorunları ihmal edilenlerden daha fazladır. Böyle çocuklarda yapılan bir çalışmada, 

beşinci sınıftaki erkek öğrenciler lise sonuncu sınıfa kadar incelenmiş ve diğerlerine 

göre suça yönelme ve okulu bırakma davranışlarının en önemli yordayıcısının 

ilkokulda arkadaşlarına saldırgan davranışları olduğu bulgusuna ulaşılmıştır 

(Kupersmidt ve Coie, 1990, s. 1350). Reddedilen tüm çocuklar saldırgan özellik 

göstermez. Bu çocukların yaklaşık yüzde 10- 20’si utangaçtırlar. Tartışmalı çocuklar; 

sıklıkla birilerinin en iyi arkadaşı olarak gösterilen, aynı zamanda birileri tarafından 

hoşlanılmayan çocuklardır (Santrock, 2014) Akran statülerine bakıldığında sosyal 

gelişim yönünden en riskli grupların ihmal edilen ve reddedilen çocuklar olduğu 

söylenebilir. 

Ergenlerin olumlu akran ilişkilerine sahip olmalarını etkileyen daha pek çok unsur 

vardır. Örneğin, çocukluk döneminde ebeveynlerle kurulan ilişkinin kalitesi ve güvenli 

bağlanma durumu ergenlikte akran ilişkilerini olumlu yönde etkilemektedir (Santrock, 

2014, s. 299). Yine ergenlerin sosyal bilişsel beceri düzeyleri de akranlarla kurulacak 

ilişkiyi etkilemektedir. Meijs ve arkadaşları  (2010, s. 62) sosyal zeka ve akran 

popülerliğini incelemişlerdir. Bu inceleme sonucunda sosyal zekanın akran popülerliği 

ile bağlantılı olduğunu bulmuşlardır. Ergenin fiziksel çekiciliği, geç veya erken 

olgunlaşması, çeşitli kültürel ve ekonomik farklılıkları gibi diğer unsurlar da akran 

iletişimini ve uyumunu etkilemektedir. Tüm bunlara rağmen olumlu akran kabulü 

sayesinde ergen,  sosyal gelişiminde olumlu ve taze bir başlangıç yapabilmektedir. 

Akranlar daha çok grup kabulüne hizmet ederken, arkadaşlık daha çok karşılıklı 

yoldaşlığa, desteğe ve samimiyete hizmet eder. Ergenler için arkadaşları, yoldaşlık 

sağlama, ilginç bilgiler ve eğlence için uyarım sağlama, imkân ve yardım konusunda 
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fiziksel destek sağlama; ergenlerin kendini yeterli, çekici ve değerli bireyler görmeleri 

için ego desteği sunma; diğerlerine göre nerede olduğu, neyi iyi neyi kötü yaptığı ile 

ilgili geri bildirimler alabileceği sosyal karşılaştırma ortamı sunma; yakın, güvenli, 

sıcak, kendini açmaya olanak sağlayan yakınlık ve şefkat ihtiyaçlarını karşılama 

işlevlerini yerine getirmektedir (Asher ve Parker, 1989, s. 5-7).  

Olumlu arkadaş ilişkilerinin okul başarısı ve duygusal durum ile ilişkisini ortaya koyan 

pek çok araştırma bulunmaktadır. Wentzel, Barry ve Caldwell (2007), yaptıkları 

araştırmada arkadaşı olmayan ergenlerin, bir veya iki yakın arkadaşı olanlara göre 

işbirliği, paylaşım ve yardım konusunda daha az olumlu sosyal davranışlar 

sergilediklerini, okulda daha düşük notlar aldıklarını, depresyon ve düşük iyilik hali 

gibi duygusal sorunları daha çok yaşadıklarını belirtmişlerdir. Yine okul içinde yakın 

arkadaşı olan ergenlerin, okul dışında yakın arkadaşları olanlarla karşılaştırıldığında 

daha yüksek not ortalamaları olduğu bulunmuştur (Witkow ve Fuligni, 2010). 

Akran ilişkileri ve arkadaşlıklar ayrıca romantik ilişkilere aktarılan ilişki tarzlarını 

öğrenmeye de fırsat sağlamaktadır (Furham ve Winkles, 2010).  Ergenler zamanlarının 

çoğunu romantik bir ilişkiyi düşünmeye harcarlar. Flört, ergenlikte sosyalleşmenin 

önemli bir parçası olup, kimliğini tanıması ve aileden ayrışması için ergene yardımcı 

olur. Romantik ilişkilerin bu olumlu kazanımları yanında ergen için olumsuz 

düşünceler, kaygılar, kıskançlıklar gibi olumsuz düşüncelere de neden olabilir. 

Richards ve Larson (1990) duygusal ilişkisi olan ergenlerin olmayanlara göre daha 

fazla duygusal dalgalanma yaşadıklarını belirtmişlerdir. 

Ausubel (1954), ergenlik döneminde yaşıt grubunun hizmet ettiği temel işlevleri şu 

şekilde ifade etmektedir. Yaşıt grubu belirli bir ölçüde ailenin yerini alır, yani ergen 

ailesinden bağımsız olarak kendini bu grupta konumlandırır. Yaşıt grubu, ergenin 

yansız geribildirim alabileceği önemli bir ortamdır. Yaşıt grubu deneyerek öğrenme 

açısından özellikle flört etme, ders dışı etkinliklere katılma, geleceğe ilişkin amaçlar 

gibi önemli yaşam deneyimleri sağlar. Bunun yanı sıra yaşıt grubunun önemli bir 

dengeleyici etkisi vardır; gelişimsel ve toplumsal olarak değişikliklerin başkaları 

tarafından da yaşandığını bilmek rahatlatıcıdır. Bu ortam benlik saygısını geliştiren, 

aile ortamı dışında önemli bir kaynaktır. Ayrıca ergenin davranış standartları 

geliştirmesi açısından da akran grubu, aileden sonra önemli bir etkiye sahiptir. 

Ailelerin ergenlere karşı koymuş oldukları zorlamalara karşı, arkadaş grubu ergenler 

için önemli bir ikna edici kaynak olmaktadır. Anne-babanın fikirlerini değiştirmek için 
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de önemli bir yaptırım kaynağı olabilmektedir. Bazı durumlarda ise yaşıt grubu, anne 

babanın sağlayamadığı psiko-sosyal desteği sağlayarak, ergen için model 

olabilmektedir (Akt. Hamacheck, 1995, s. 111- 151). 

Palmonari, Kirchler ve Pombeni’ye (1991) göre ergenler, okul ya da iş konusu gibi 

gelecekle ilgili kararlar verecekleri zaman, ailelerinin tavsiyelerini dinlemektedirler. 

Fakat sorun o anda içinde bulundukları veya kimlik arayışları ile ilgili bir durum ise 

akranlarının izinden gitmektedirler. Ayrıca gelecekle ilgili kararlarda aile dinlenirken, 

arkadaşlaryla aralarındaki sorunlar veya yanlış anlamalar gibi konularda akranları ile 

konuşmayı tercih etmektedirler. Böylece ergenler, farklı alanlar ve konularda hem 

ailelerinden hem de yaşıtlarından yardım alarak hayatlarını düzenlemektedirler. 

2.1.4.3. Ergen ve Okul Yaşantısı 

Modern eğitim anlayışı öğrencilerin sadece zihni yönden değil bedensel, duyuşsal ve 

sosyal yönlerden desteklenmeleri ve geliştirilmelerini hedefler. Çağdaş eğitim 

geleneksel eğitimden farklı olarak öğrenci merkezli eğitim anlayışı gütmekte ve 

bireysel farklılıkları dikkate almadan, öğrencinin hedefleri, kişilik özellikleri, ilgi ve 

yetenekleri, içinde yaşadığı sosyal çevresi (okul, akran grubu, aile vb.), fiziksel 

özellikleri, sorun ve ihtiyaçları bilinmeden sağlıklı bir eğitim anlayışının 

olamayacağını savunmaktadır (Kepçeoğlu, 1993, s. 25-32; Arıbaş ve Güven, 2000; 

Yeşilyaprak, 2000, s. 2- 4). Bu anlamda okullar modern toplumda ergenlerin doğasını 

biçimlendirmede, çocuk ve gençlerin gelişimsel gündeminde oldukça önemli bir rol 

üstlenmektedirler (Korkut, 2004, s. 14; Steinberg, 2007, s. 227). 

Orta dereceli okula geçildiğinde okul çevresi kapsamı ve karmaşıklığında da belirgin 

bir artış görülür. Sosyal alan artık sadece ilköğretimde olduğu gibi sınıf değil, okulun 

tamamında bulunan alanlardır. Sosyal davranışlar; akranlar, ders dışı aktiviteler, kulüp 

ve topluluklara doğru ağırlık kazanır. Araştırmacılar ergenlik döneminde ders dışı 

aktivitelere katılımın daha yüksek notlarla, okul bağlılığının artmasıyla, okul 

terklerinin azalmasına, üniversiteye gitme olasılığını artırmasıyla, daha yüksek 

düzeyde bir benlik saygısı kazanılmasıyla ve depresyon, suç işleme, madde kullanımın 

oranının düşmesiyle ilişkili olduğunu ortaya koymuşlardır (Eccles ve Roeser, 2011, s. 

236-237). 

Ergenin gelişim ihtiyaçlarını tam olarak karşılayamayan veya duyarsız kalan okullarda 

okuyan ergenlerin gelişiminde olumsuz psikolojik değişimler görülebilmektedir. 
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Nitekim Eccles (2004), lisedeki çevre ile genç ergenin ihtiyaçları arasındaki uyum 

eksikliğinin kendini değerlendirme ve okula ilişkin tutumların olumsuzluğunu 

arttırmaya neden olduğunu bildirmiştir. Araştırmasında, ergenler daha fazla özerklik 

aradığında öğretmenlerin ve yöneticilerin daha kontrolcü olduklarını, ebeveynleri 

dışında yetişkin desteği aradıklarında ise öğretmen-öğrenci ilişkisinin daha az kişisel 

olan bir hal aldığını ortaya koymuştur. Kısaca okul, bu dönemde sosyal bir sistem 

olarak algılanmaya başlanmakta ve ergen bu durumda ya sisteme uymaya ya da isyan 

edip baş kaldırmaya güdülenebilmektedir. 

Ergen ve okul yaşamı, daha kapsamlı olarak okul öznel iyi oluş başlığı altında 

tartışılacaktır. 

2.2. Öznel İyi Oluş İle İlgili Alanyazın 

Bu başlık altında öznel iyi oluş kavramı, okul öznel iyi oluş kavramı, okul öznel iyi 

oluş kavramına benzer kavramlar ve bu alanda yurt içinde ve yurt dışında yapılan 

çalışmalara değinilmiştir. 

2.2.1. Öznel İyi Oluş 

Pek çok ruh sağlığı kuramı ve araştırmaları kişiyi rahatsız eden duygulara 

odaklanmıştır. Buna karşın 1950’li yıllarda pozitif psikoloji akımı ile olumlu duygular 

ve iyilik halinin ne olması gerektiğiyle ilgili bireyin en uygun düzeyde fonksiyon 

göstermesine katkı sağlamayı amaçlayan çalışmalar başlamıştır. İyi oluş kavramı ile, 

psikolojik iyi oluştan farklı olarak, bireylerin hoş duygular yaşamalarına ve bilişsel 

olarak iyi bir yaşam geçirmelerine önem veren ‘’öznel iyi oluş’’ kavramı gelişmeye 

başlamıştır. Bireylerin mutlu olmalarını bilimsel olarak isimlendiren öznel iyi oluşun 

psikolojik iyi oluştan ayrılan en temel noktası, hedonisme dayanmasıdır 

(HefferonveBoniwell, 2011,s.46). Hedonistik filozoflara göre bireylerin mutlu 

olmaları için isteklerinin doyuma ulaşması ve olumlu duygular yaşamaları 

gerekmektedir (Boniwell, 2012, s.5). Mutluluk kavramını ise bilimsel olarak ilk kez 

öznel iyi oluş olarak ifade eden bilim adamı ise Wilson’dur (1967,s.294). Ancak bu 

kavramı sistemli olarak ele alan ve geliştiren Diener olmuştur. Diener (1984, s. 543) 

öznel iyi oluşun hem duyuşsal hem de bilişsel bir yapıdan oluşması gerektiğini öne 

sürmüştür. Diener’a göre öznel iyi oluş; bireylerin sahip oldukları olumlu ve olumsuz 

duygulara ve yaşamdan aldıkları doyuma ilişkin olarak yapmış oldukları öznel bir 
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değerlendirmedir. Bu noktada Diener öznel iyi olmanın üç önemli kavramına dikkat 

çekmektedir; a) öznel olması, b) pozitiflik, c) kişinin tüm yaşamının genel 

değerlendirilmesi. Öznel olması ile bireyin kendi subjektif değerlendirmelerini 

içermesi (Diener, 2000, s. 34) ve nesnel şartları içerecek unsurlara yer vermesi 

vurgulanmaktadır (Diener, 1984, s. 543).  

Öznel iyi oluş içerisinde duyuşsal alan olumlu (positive affect) ve olumsuz 

duygulanımı (negative affect), bilişsel alan ise yaşam doyumunu (life satisfaction) 

ifade etmektedir (Diener, 1984; 1994; Myers ve Diener, 1995). Diğer taraftan Diener, 

Suh, Lucas ve Smith (1999) öznel iyi oluşa alan doyumunu da eklemişlerdir. 

Öznel iyi oluşun boyutları ve bu boyutların neler içerdiğine ilişkin bilgiler Tablo 1’de 

sunulmaktadır. 

Tablo 1 : Öznel İyi Oluşun Boyutları 
 

Olumlu Olumsuz   

Duygulanım Duygulanım Yaşam Doyumu Alan Doyumları 

 

Neşe 
 

Suçluluk ve utanç 

 

Yaşamı değiştirme 

isteği 

 

İş 

 

Coşku 
 

Üzüntü 
 

Güncel yaşam 

doyumu 

 

 

Aile 

Hoşnutluk 

 

Kaygı ve endişe Geçmişten doyum Serbest zaman 

Gurur Öfke Gelecekten doyum 

 

Sağlık 

 

Şefkat 

 

Stres
 

Önemli kişilerin                  

bireyin yaşamına  

ilişkin görüşleri   

Finans 

Mutluluk 

 

Depresyon  Benlik,  
Kişinin Grubu 

 

Coşkunluk                     Kıskançlık                                                          

                                                                                                       Okul* 

                                                                                                                           

(Diener,Oishi ve Lucas, 2003) 

 

 

Öznel iyi oluşun duyuşsal alanında yer alan olumlu duygulanımın, bireylerin 

yaşamlarında yer alan olumlu duyguların sıklığı ve yoğunluğu ile ilgili olduğu ifade 
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edilmektedir (Myers ve Diener, 1995, s. 11; Diener, Suh, Lucas ve Smith, 1999, s. 277; 

Diener, 2000, s. 34). Diğer taraftan bireylerin yaşamlarında yer alan negatif duygular 

ise olumsuz duygulanım içerisinde yer almaktadır. Öznel iyi olmanın bilişsel yönünü 

betimleyen yaşam doyumu ise bireylerin kendi yaşamlarına yönelik genel 

değerlendirmeleri anlamına gelmektedir. Bu doğrultuda öznel iyi oluş kavramı; 

bireylerin yaşamlarında yer alan olumlu duygulanımların daha sık ve yoğun 

yaşanması, olumsuz duygulanımların ise daha az yaşanması ve bireyin yaşamlarından 

daha fazla doyum elde etmesini ifade etmektedir. 

Ekman’a  (2003) göre temel altı duygu vardır. Bunlar; öfke, nefret, korku, sevinç, 

üzüntü ve şaşırma olarak ifade edilmektedir. Bu duyguların beşi negatif olup sadece 

biri pozitif duygudur. Bu temel duygular incelendiğinde beş duygunun bireyler için 

kötümserliği çağrıştıracak ve öznel iyi oluşlarını düşürecek olumsuz duyguları 

kapsadığı, yalnızca sevinç duygusunun bireylerin öznel iyi oluşlarını artıracak olumlu 

bir duygu olduğu görülmektedir.  Bu noktadan yola çıkan bilim insanları, negatif 

duygular bu kadar çok iken insanın nasıl mutlu olabileceği üzerine çalışmışlardır. 

Fredrickson’un (2001; 2009) çalışmaları bu konuya ışık tutucu niteliktedir. 

Fredrickson’a (2001, s. 219; 2009, s. 105) göre, olumlu duygular bireylerin düşünce 

ve hareket alanlarını genişletmekte ve negatif duygularını ortadan kaldırmaktadır. 

Genişletme ve geliştirme kuramı ışığında (broaden-and-build) Fredriskson (1998, s. 

307), bireyler olumlu duygulardan birini hissettiklerinde zihinde bir genişleme 

meydana geldiğini ve böylece alışılmışın dışında düşünmeye başladıklarını ileri 

sürmektedir. Tüm bunlara ek olarak olumlu duyguların yaşanmasının, bireylere ihtiyaç 

duyabileceği sosyal ve psikolojik kaynakları inşa edebilme gücü verdiği, ayrıca olumlu 

duyguların telafi etme gibi bir özelliği olduğu da vurgulanmaktadır (Fredrickson ve 

Joiner, 2002, s. 172). Örneğin öfke, kızgınlık vb. gibi olumsuz duygular 

hissedildiğinde, olumlu duyguları deneyimleyebilmek birey için fiziksel sağlığını 

yeniden dengeleyebilecek bir telafi mekanizması oluşturmaktadır (Fredricksonve 

Levenson,1998). Sonuç olarak bireylerin sevgi, huzur, eğlence, keyif gibi olumlu 

duyguları yaşamaları, onların olumsuz duygulardan kurtulmalarına ve öznel iyi oluş 

düzeylerini artırmalarına yardımcı olmaktadır (Satıcı, 2016,s. 29, 35). 

Öznel iyi oluş kapsamındaki olumlu ve olumsuz duygulanımlar birbirinin karşıtı 

olarak değerlendirilmemektedir. Ancak bu durum, öznel iyi oluşta olumlu duygulanım 

yaşayan birinin, aynı oranda olumsuz duygulanım yaşayacağı anlamına 
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gelmemektedir. Çünkü, olumlu ve olumsuz duygulanımların birbirinden bağımsız ayrı 

(distinctive-dimensions) bir yapıya sahip oldukları belirtilmektedir (Watson, Clark ve 

Tellegen, 1988, s.1063). Ayrıca öznel iyi oluşun diğer boyutu olan yaşam doyumu da 

bu duygulanımlardan farklı bir yapı sergilemektedir (Lucas, Diener ve Suh, 1996, 

s.71). Öznel iyi oluşun bilişsel boyutunu oluşturan yaşam doyumu ile bireyin geçmiş 

ve şu anki yaşamının tamamına yönelik kendisini değerlendirmesi sonucunda elde 

ettiği tatmin olma düzeyi vurgulanmaktadır (Diener,2000 ; Diener,vd.,1999). Birey bu 

değerlendirmede kendi kişisel ölçütlerini düşünmekte ve bu ölçütlere göre bir 

değerlendirme yapmaktadır. Eğer birey kendi yaşamı için ortaya koymuş olduğu 

ölçütlerini karşılıyor ve kendi öz değerlendirmesi sonucunda kaliteli bir yaşam 

sürdürdüğünü düşünüyorsa, yaşamından da doyum sağlamış olmaktadır ( Satıcı, 2016 

s. 32, 33). 

Kişilerin öznel iyi oluşlarında sosyal ilişkiler önemli bir belirleyicidir. Güvenli sosyal 

ilişkiler kurabilen, sosyal çevresinde bağlılığı bulunan, kısaca bulunduğu topluma 

aidiyet duygusu geliştirebilmiş bireylerin daha yüksek öznel iyi oluş düzeylerine sahip 

oldukları belirtilmektedir (Duve Wei, 2015; Hendrickson, RosenveAune, 2011 ; Jose, 

Ryan ve Pryor, 2012). Bireyin çevresinden anlamlı bir yarar göreceğine ilişkin 

beklentisini ifade eden sosyal destek ile bireyler, stresli ve sıkıntılı zamanlarda 

başkalarından yardım görebilmektedirler (Lawler, Younger, Piferi, Billington, Jobe, 

Edmondson ve Jones, 2003). Çevresinde başkalarının yardımını ve desteğini gören 

birey, problemler karşısında kendini iyi ve güçlü hissedebilmekte, kendini iyi hisseden 

bireyin de öznel iyi oluş düzeyi artmaktadır. Bunların yanısıra, sosyal destek ile, sosyal 

bütünleşmelerini de geliştirerek, çevresine uyum sağlamakta ve böylece öznel iyi 

oluşlarını güçlendirebilmektedir (House, Umberson ve Landis, 1988). 

Sosyal ilişkiler çerçevesinde öznel iyi oluşun bir başka belirleyicisi de sosyal 

karşılaştırmadır. Sosyal bağlılık ve sosyal desteğin aksine sosyal karşılaştırma 

bireylerin öznel iyi oluşunu zayıflatmaktadır (Bandura, 2008, s.182). Sosyal 

karşılaştırmada birey motivasyonunu etrafındaki kişiler ile kendisini kıyaslamak için 

kullanmaktadır. Bu kıyaslama sonucunda da bireyde sıklıkla kıskançlık, öfke ve 

umutsuzluk gibi olumsuz duygular oluşmaktadır (Smith, Parrott, Diener, Hoyle ve 

Kim, 1999). Bu olumsuz duyguların sık yaşanmasıyla da bireylerin öznel iyi oluşları 

zayıflamaktadır. 
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Kısaca bir gruba ait olmak, bir grubun üyesi olmak, öznel iyi oluş üzerinde hem olumlu 

hem de olumsuz etkiye neden olabilmektedir. Gruba ait hissetme, sosyal bağlılık ve 

bireye sağladığı çok yönlü destek yönünden öznel iyi oluşu pozitif olarak etkilerken; 

grup üyesi olan bireyin kendisini diğer grup üyeleri ile kıyaslaması ve iyilik halini 

kıyasladığı bireylere göre anlamlandırması, bireyin öznel iyi oluşunu olumsuz yönde 

etkileyebilmektedir. 

2.2.2. Okul Öznel İyi Oluş 

Kişiler yaşamları boyunca pek çok yaşam alanında bulunur ve yaşamlarının belirli bir 

döneminde birden fazla yaşam alanına dahil olabilirler. Bireyler aile, iş, dahil olunan 

sosyal grup, serbest zaman aktiviteleri, sağlık, finans gibi pek çok yaşam alanının 

mensubudur. Sarason (1997) iyi halin bireysel bir olgu olsa da her zaman kişilerarası, 

sosya-ailesel ya da kurumsal bir bağlamda incelenmesi gerekliliğini vurgulamıştır. 

Bireyler farklı yaşam alanlarında farklı iyilik hali gösterebilirler. Diener, Suh, Lucas 

ve Smith (1999, s. 277), bireylerin aynı zaman dilimi içinde birden fazla yaşam 

alanında bulunma ihtimalinden dolayı alan doyumunun önemi üzerinde durmuş ve 

alan doyumunu da kuramlarına eklemişlerdir. 

Öznel iyi oluşun bilişsel bileşenini oluşturan yaşam doyumu, bireyin kendisi 

tarafından belirlenen ölçütler çerçevesinde hayatının kalitesini değerlendirdiği yargısal 

bir süreç olarak tanımlanmaktadır (Diener, Lucas ve Oishi, 2002, s. 65). Yaşam 

doyumu ile birey, yaşamının kalitesine ve kendisi için anlam ifade eden aile, arkadaş 

ve çevre gibi doyum alanlarına yönelik bilişsel değerlendirmede bulunmaktadır (Diner 

vd., 1999, s. 277). Günlük yaşamındaki etkinliklerden zevk almak, hedeflediği 

amaçlara ulaşabileceği umudunu kendinde görmek ve ulaştığını düşünmek, olumlu bir 

benlik algısına sahip olmak ve iyimser bir tutuma sahip olmak bireyin yüksek bir 

yaşam doyumuna sahip olduğunun göstergeleri olarak kabul edilmektedir (Neugarten, 

Havighurst, Tobin ve Neugarten, 1961, s. 134). 

Ergen öznel iyi oluşunda yaşam alanlarına dayanan değerlendirmeler önemlidir. 

Çünkü ergenler farklı alanlarda (örneğin okul ve okul sonrası boş zaman, aile, iş v.b 

gibi) (Larson 2000); değişen öznel iyi oluşlar bildiririler ve bu yaşam alanlarında 

yaşadıkları duygulanım ve doyum birbirinden farklılıklar gösterir. Okul gibi özel bir 

alan için öznel iyi oluşu ortaya koymaya yönelik ölçme araçlarının gerekli oluşu, 

öğrencilerin okul ile ilgili doyumları ve mutluluklarının genel yaşam doyumlarından 
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ve genel öznel iyi oluş değerlendirmelerinden farklılık gösterdiğine yönelik bulgulara 

(Huebner, Drane ve Valois, 2000; Huebner, Valois, Paxton ve Drane, 2005) 

dayandırılmaktadır. Bu bağlamda son yıllarda öznel iyi oluş bakış açısı, öğrencilerin 

okul ile ilgili iyi oluşlarının anlaşılmasında kullanılmaya başlanmıştır (Tian, 2008; 

Tian, Chen ve Huebner, 2014a; Tian, Wang ve Huebner, 2015) 

Tian (2008, s. 100-106) Diener’in öznel iyi oluş kuramından temellenen, özellikle okul 

bağlamında öğrencilerin öznel olarak yaşamlarını nasıl deneyimlediklerini ve 

duygusal olarak nasıl yaşadıklarını temsil etmek üzere, okul öznel iyi oluş kavramını 

geliştirmiştir. Tian (2008, s. 102-103)’a göre okulda iyi oluş hakkında bazı ölçekler 

geliştirilmiş olsa da (Epstein ve McPartland 1976, s. 16; Huebner 1994, s. 150; 

Karatzias, Papadioti-Athanasiou, Power ve Swanson, 2001, s. 100; Konu ve Lintonen 

2005, s. 34 ), bu ölçekler okul öznel iyi oluşunu belirlemede önemli eksiklikler 

göstermektedir. Bu eksikliklerden ilki, global öznel iyi oluşla karşılaştırıldığında,  okul 

öznel iyi oluş hakkında alana özel ölçümlerin eksik oluşudur. Okul öznel iyi oluş 

hakkında daha alana göre özelleşmiş ölçümler gereklidir; çünkü öğrencilerin okulla 

ilgili öznel iyi oluş değerlendirmeleri global öznel iyi oluş değerlendirmelerinden 

oldukça farklı olabilmektedir (Huebner ve McCullough, 2000, s. 331-336 ; 

Huebner,Valois, Paxton ve Drane, 2005, s. 17). Ayrıca, çalışmalar ergenlerin alana 

özgü bildirimleri (örn. aile, okul) ile genel yaşam doyumu değerlendirmelerini 

birbirinden ayırt edici geçerlilikleri açısından kanıtlar sunmaktadır (Haranin, Huebner 

ve Suldo, 2007). İkincisi ise bu alanı ölçmeye yönelik varolan testlerin çoğunun, 

öğrencilerin okul öznel iyi oluşlarını kapsamlı bir şekilde değerlendiremeyecek 

nitelikte olmasıdır. Varolan ölçekler temel olarak okulda öznel iyi oluşun bilişsel (yani 

okul doyumu)  içeriğine odaklanırken, duyusal boyutu yani okulda pozitif ya da negatif 

duygu bildirimlerini dışlamaktadır (Tian 2008, s. 102). 

Okul öznel iyi oluş kuramı, öğrencilerin okul doyumu ve okul duygulanımlarına 

yönelik öznel algı bildirimlerine (yargılarına) dayanmaktadır. Buna göre Tian (2008, 

s. 102) üçlü bir model önermektedir: Okul doyumu okulda olumlu duygu ve okulda 

olumsuz duygu. Okul doyumu, okulla ilgili çeşitli alanlarda (örn. öğrenme, öğretmen-

öğrenci ilişkisi) öğrencinin kendi standartları üzerinden okul yaşamını bilişsel olarak 

değerlendirmesini tanımlamaktadır. Okulda olumlu duygu; rahatlamış hissetme, 

keyifli ya da mutlu hissetme gibi öğrencilerin okulda deneyimledikleri olumlu 
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duygulara işaret etmektedir. Okulda olumsuz duygu ise öğrencilerin okulda depresyon, 

üzüntü ve sıkılma gibi olumsuz duyguları deneyimlemesi olarak ifade edilmektedir. 

Okul öznel iyi oluş kuramı, öz belirlenim ve psikolojik temel ihtiyaçlar kuramı ile de 

tutarlılık göstermektedir. Öz belirlenim kuramına göre insan davranışı, üç temel 

psikolojik ihtiyaçla motive olmaktadır. Özerklik, yeterlilik ve diğerleri ile ilişkili 

(bağlantılı) olma. Okul ile bağlantılı olma hissi akademik motivasyon ile oldukça 

ilgilidir. Pozitif duyguların yoğun yaşanması, akademik başarıyı arttırmaktadır (Deci 

ve Ryan, 1985,  2000, s. 250). Temel Psikolojik İhtiyaçlar Kuramı’na göre konuyu ele 

alan çalışmalarda ise öğrencilerin okula ait olma ihtiyaçları karşılanmadığında 

depresyona girme ihtimallerinin doğacağını ( Roos, Shochet, Ballair, 2010; Millings 

vd. 2012),  şiddet ve okul terki, alkol kullanımı gibi riskli davranışlar 

gösterebilecekleri belirtilmiştir (Battistich  vd., 1995, s. 630 ; Tian Wang ve Huebner, 

2015). Öğrencilerin kendilerini okula ait hissetmeleriyle,  okuldaki öznel iyi oluşları 

arasında tek yönlü bir ilişkiden daha çok karşılıklı bir ilişkinin varlığından söz 

edilebilir (Tian, Chen ve Huebner, 2014a). Tüm bunlar ele alındığında, öğrencilerin 

okul öznel iyi oluş algılarının gelişiminin ne denli önemli olduğu sonucuna ulaşılabilir.     

Varolan literatür öğrencilerin okul işlevleri ve genel gelişimleri için bu iki unsurun 

önemli rolü olduğunu göstermektedir. Örneğin, DeSantis-King ve arkadaşları (2006, 

s. 293) yaptıkları araştırmada okul doyumu, sosyal destek ve okulda sorunlu davranış 

arasında anlamı bir ilişki olduğunu belirlemişlerdir. Başka araştırmalarda da benzer 

bir biçimde öğrencilerin okulda olumlu duygu bildirimlerinin okul angajmanı, 

akademik başarı ve global öznel iyi- oluşları gibi akademik sonuçlarla anlamlı ilişkiler 

gösterdiği bulgularına ulaşılmıştır (Sellström ve Bremberg, 2006, s. 150; Patrick vd., 

2007, s. 449-451). 

Öğrencilerin okulla bütünleşmeleri ve kendilerini okula ait hissetmeleri akademik 

başarıları üzerinde olumlu etkiliyken,  okulda sık negatif duygu belirtmeleri ise; 

depresyon, engellenme, okuldan uzaklaşma, ilaç suistimali, anti sosyal davranışlar gibi 

olumsuz negatif sonuçlarla ilişkili bulunmuştur ( Tian, 2008, s. 100- 106; Roos 

Shochet ve Ballair, 2010, s. 272; Millings vd., 2012, s. 1064).  

2.2.3. Okul Öznel İyi-Oluşa Benzer Kavramlar 

Literatürde öğrencilerin okul yaşamını değerlendirmeye yönelik çalışmalarda, okul 

iklimi ve okul yaşam kalitesi kavramları ile karşılaşılmaktadır. Bu kavramların okul 
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öznel iyi oluşa benzer yönleri ve farklılıklarının ortaya konulması, okul öznel iyi oluş 

kavramın daha iyi anlaşılmasını sağlayacaktır. 

Örgüt iklimi kavramını ilk kez 1960 yılında George Sterns yükseköğretim kurumları 

çalışmasında kullanmıştır. Sterns, iklimin insanların kişiliği gibi örgüte ilişkin bir 

özellik olduğu analojisini yapmış ve sosyal bilimler alanında en çok kullanılan 

kavramlardan biri olmuştur. Daha sonra kavramın okul ve diğer örgütlere ilişkin olarak 

kullanımı farklı kavramsal bakış açılarıyla hızla yaygınlaşmıştır (Hoy, 2003, s. 2021-

2024). 

Okul iklimi, okul öznel iyi oluştan çok farklı bir kavramdır. Okul öznel iyi oluş; 

tamamen öğrencilerin subjektif algı bildirimlerine dayalı olup, okuldaki negatif ve 

pozitif duygulanımlarının sıklığı ve öğrencilerin okuldan ne derece doyum elde 

ettiklerini ifade eden bir kavramdır. Okul iklimi ise, okuldaki tüm insanların, okulun 

çalışma ortamı hakkında paylaştıkları algılarına işaret eden bir terimdir. Bu terim; okul 

örgütü içindeki kişi ve grupların ilişkileri ve okuldaki ilişkilerin kalitesi, niteliği, 

kişilerarası, örgütsel ve öğretimsel boyutlarını içine alan kurumun çok-boyutlu 

incelenmesini kapsamaktadır (Loukas, Suzuki ve Horton, 2006, s. 491). Okul iklimi; 

okuldaki insanların kolektif algılarına dayalı olarak gelişen, örgütteki tüm insanları 

etkileyen, onların davranışlarından etkilenen ve görece sürekliliği olan bir özellik 

olarak nitelendirilebilmektedir (Hoy, 2003, s. 2021-2124). Bu bağlamda okul iklimi 

öğretmenlerin ve öğrencilerin yaşamlarını etkileyen çevredir  (Tableman, 2004), 

okulun “hissi”ni ifade eder ve okuldan okula farklılık gösterir. İklimin bir okuldan 

diğerine farklılaşan bir özellik olmasına ilave olarak, iklimin okuldaki insanların 

davranışlarını etkileyen diğer faktörlerle ilişkili olduğunu belirtilmektedir ve bu 

faktörler şöyle sıralanmıştır (Hoy, 2003, s. 2021- 2024): (1) Okulun fiziksel özellikleri, 

(2) okuldaki insanların demografik ve kültürel özgeçmişi, (3) insan ilişkilerinin niteliği 

ve (4) okuldaki bireylerin paylaştıkları normlar, değerler veya inançlar. Bu faktörleri 

göz önüne aldığımızda okul ikliminin örgütün içsel değişkenleri ile birlikte örgütün 

dışsal değişkenlerinden de etkilendiği söylenebilir. Özellikle son on yılda birçok 

araştırmada okul iklimi ile öğrenci başarısı, prososyal davranışlar ve zorbalık 

arasındaki ilişkiler ortaya konmuştur. Ancak bu konuda araştırma yapan pek çok 

araştırmacı daha çok okul yöneticisi ve öğretmenler ile öğretmenlerin birbirleriyle 

ilişkilerine dayalı olarak, öğretmenlerin ve okul yöneticilerinin görüşleri alınarak okul 

ikliminin hangi niteliklerde olduğunu ortaya koymaya çalışmışlar; ancak veli ve 
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öğrenci algılarına yer vermemişlerdir (Çalık ve Kurt, 2010, s. 170). Okul ikliminin 

oluşmasında okul yöneticileri ve öğretmenlerin yanı sıra öğrenciler, okuldaki diğer 

personel ve velilerin etkisi mevcuttur (Anderson, 1982; Tableman, 2004). Bunların 

hepsi hem okul iklimini etkiler hem de okul ikliminden etkilenir. Okul ikliminin 

özellikle öğrenciler üzerine etkileri Anderson (1982), Brand ve Felner (1996), Hoy’un 

(2003) yaptıkları çalışmalarla ortaya konulmuştur. Sonraları ise okul ikliminin 

öğrenciler tarafından nasıl algılandığını ve öğrencileri nasıl etkilediği ile ilgili temele 

dayandırılarak yurtdışında bazı ölçekler geliştirilmiştir (Brand ve diğerleri, 2003). 

Ülkemizde ise Çalık ve Kurt (2010), okul ikliminin öğrencilerin görüşlerine göre 

değerlendirilmesine yönelik bir ölçek geliştirmişlerdir. 

Okul öznel iyi oluş kavramına benzerlik gösteren diğer bir kavram ise, okul yaşam 

kalitesi kavramıdır. Okul yaşam kalitesi kavramı, okul öznel iyi oluş ve okul iklimi 

kavramlarının bir bileşkesi niteliği taşımaktadır. Okul yaşam kalitesi kavramının 

kökeni, daha genel bir anlamı bulunan “yaşam kalitesi” kavramına dayanmaktadır 

(Linnakylä ve Brunell 1996, s. 205. ; Sarı,  2012, s. 344). Yaşam kalitesi, öznel iyi oluş 

kavramı gibi genel ve sürekli bir iyi olma hali olarak ele alınmakta ve 

değerlendirilmesi genellikle mutluluk, hoşlantı ve tatmin yaratan pozitif yaşantılarla 

ve bunun tersini ifade eden negatif deneyimler ve duygular üzerinde 

yoğunlaşmaktadır. Bu deneyimler, öznel iyi oluşta yer alan ve doyum alanları gibi 

bireyin yaşamı açısından anlam ve önem taşıyan aile, arkadaş çevresi, okul, iş, boş 

zamanlar vb. çerçevelerde değerlendirilmektedir (Linnakylä ve Brunell ,1996, s. 205). 

Eğitim de genel yaşam kalitesinin önemli boyutlarından biri olarak ele alınmaktadır. 

Dolayısıyla bu kavram da eğitim ortamlarının kalitesini ortaya koymaya yönelik 

olarak geliştirilmiştir. Okul öznel iyi oluş kavramı, okula yönelik duygu ve okul 

doyumu olmak üzere  iki boyutu kapsamakta iken; okul yaşam kalitesi, “Okula yönelik 

duygular”, “Okul yönetimi”, “Öğretmen-öğrenci iletişimi”, “Öğrenci-öğrenci 

iletişimi”, “Sosyal etkinlikler” ve “Statü” olmak üzere altı boyutu içermektedir. 

Aşağıda bu boyutlarla ilgili açıklamalar okul öznel iyi oluş kavramı ile karşılaştırılarak 

sunulmuştur.  

Okula Yönelik Duygular: Okul öznel iyi oluş kavramının duygu boyutu ile benzerlik 

göstermekte olup, olumlu duygular boyutu, öğrencilerin okul hakkındaki bütün olumlu 

düşüncelerini kapsamaktadır. Olumsuz duygu boyutu ise, çocukların okulda 
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yaşadıkları olumsuz deneyimlerle ilişkilidir ve olumlu duygu boyutunun tam tersi 

durumları ifade etmektedir (Mok ve Flynn 2002, s. 290 ). 

Okul Yönetimi: Okul öznel iyi oluş kavramında bulunmayan, daha çok okul iklimi 

kavramında bulunan okul yöneticilerin tutum ve davranışlarını ölçmeye yöneliktir. 

Okulun başarısı her ne kadar başka birçok faktörden etkileniyor olsa da, okul 

müdürü’nün bunların en önemli belirleyicilerinden biri olduğu kabul edilir (Halawah, 

2005, s. 340). 

Öğretmenler: Bu boyut, okuldaki öğretmen–öğrenci ilişkilerini içermektedir (Mok ve 

Flynn 2002, s. 290). Okul öznel iyi oluşta da öğretmen-öğrenci ilişkileri ele alınmakta, 

ancak bir boyut olarak değerlendirilmemekte, doyum ve duygulanım hepsinin bir 

bileşkesi olarak ele alınmaktadır.  

Öğrenci–Öğrenci İletişimi: Öğrencilerin kendi aralarında kurdukları ilişkilerin 

niteliğini değerlendirmeye yönelik bir boyuttur. Yine okul öznel iyi oluşta da arkadaş 

ilişkileri doyumu değerlendirilirken ele alınmakta, ancak bir boyut olarak 

değerlendirilmemekte doyum ve duygulanım hepsinin bir bileşkesi olarak ele 

alınmaktadır. 

Sosyal Etkinlikler: Okulda düzenlenen sosyal etkinlikleri ve katılımı belirlemeye 

yönelik bir boyuttur. Okul öznel iyi oluş kavramında böyle bir boyut 

bulunmamaktadır. 

Statü: Bu boyut çocuğun okulda kendini ne kadar değerli ve önemli hissettiği ile 

ilgilidir (Mok ve Flynn 2002, s. 290). Okul öznel iyi oluşta ise böyle bir boyut 

bulunmamaktadır. 

Yaşam kalitesi ve öznel iyi oluş kavramı benzer olarak genel iyi olma halini 

belirlemeye yönelik kullanılan kavramlardır. Ancak okul öznel iyi oluş kavramı; 

subjektif öğrenci değerlendirmelerinden elde edilmekte olup, sadece öğrencinin okula 

yönelik genel duygu ve genel doyumunu belirlemeye yönelik bir özellik gösterirken, 

okul yaşam kalitesi ise her ne kadar okul öznel iyi oluş kavramına benzerlik gösterse 

de pek çok boyutu değerlendirmeye yönelik olan okul iklimine daha yakın bir kavram 

şeklinde karşımıza çıkmaktadır. 
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2.2.4. Ergenlerde Okul Yaşantısına Ait Öznel İyi Oluş ve Okul Öznel İyi Oluş 

Kavramıyla İlgili Gerçekleştirilen Çalışmalar 

Alan yazın incelendiğinde ergen öznel iyi oluş ve okul yaşantısı ile ilgili yurt içinde 

ve yurt dışında pek çok çalışma yapıldığı görülmektedir.  

Yapılan literatür taramasında yurt içinde ergen öznel iyi oluşu ile ilgili olarak okullarda 

pek çok araştırma yapıldığı, özellikle Eryılmaz’ın (2010-2011) yaptığı araştırmaların 

yoğunlukta olduğu görülmektedir. Bu araştırmalardan bazıları aşağıda sunulmuştur. 

Eryılmaz (2010a, s. 80), ergenlerde okul öznel iyi oluşu arttırma stratejilerini kullanma 

ile akademik motivasyon arasındaki ilişkiyi incelediği çalışmasında, ergenlerin içsel 

ve dışsal motivasyonunun öznel iyi oluşu arttırma stratejilerini kullanma ile anlamlı 

düzeyde ve pozitif yönde ilişkili olduğu bulgusuna ulaşmıştır. 

Yine Eryılmaz’ın (2010b, s. 24-25) ergen öznel iyi oluşu ile aile yapısının ilişkilerini 

incelediği çalışmasında, öznel iyi oluş ile aile yapısının tüm boyutlarının (iletişim, aile 

yönetimi, yetkinlik, duygusal bağlam, direnç, doyum) anlamlı düzeyde ilişkili olduğu; 

ancak iletişim ve aile yönetimi boyutlarının çok daha önemli ve anlamlı düzeyde öznel 

iyi oluşu yordadığı sonucuna varmıştır. 

Canbay (2010, s. 80) ise, yaptığı araştırmada, lise öğrencilerinin öznel iyi oluşları ile 

sosyal beceri düzeyleri arasında pozitif yönde ve anlamlı bir ilişki olduğunu 

belirtmiştir. 

Eryılmaz’ın (2011a, s. 212) bir diğer çalışması ise,  ergen öznel iyi oluş ile olumlu 

gelecek beklentisini arasındaki ilişkiyi incelediği araştırmadır. Bu araştırma sonucuna 

göre, olumlu gelecek beklentisinin ergen öznel iyi oluşu ile anlamlı ve pozitif yönde 

ilişkili olduğu ifade edilmiştir. Eryılmaz’ın (2011b, s. 47-48) ergen öznel iyi oluşu, 

öznel iyi oluşu arttırma stratejilerini kullanma ve kariyer amacı arasındaki ilişkiyi 

incelediği bir diğer çalışmasında ise, yine öznel iyi oluş düzeyini daha fazla yükseltme 

ile öznel iyi oluşu arttırma stratejilerini kullanma ve kariyer amacı belirleme arasında 

anlamlı ve pozitif yönde bir ilişki olduğu kanaatine varılmıştır. Aypay ile 

gerçekleştirdikleri bir diğer çalışmada (Eryılmaz ve Aypay 2011, s. 172-173) ise ergen 

öznel iyi oluş düzeyi ile kimlik statülerini incelemişler, başarılı kimlik statüsüne sahip 

ergenlerin öznel iyi oluş düzeylerinin yüksek, buna karşın ipotekli kimlik satatüsüne 

sahip olan ergenlerin ise en düşük öznel iyi oluş düzeyine sahip oldukları sonucuna 
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ulaşmışlardır. Yani öznel iyi oluş düzeyi yükseldikçe ipotekli kimlik satatüsü 

zayıflamaktadır.  

Ülkemizde başka araştırmacıların da bu konu üzerine araştırmaları bulunmaktadır. 

Certel ve arkadaşları (2015, s.  307-318 ), 9 ve 11. sınıf ergenlerin öznel iyi oluş 

düzeyleri ile öz yeterlilik algıları arasındaki ilişkiyi inceledikleri çalışmalarında, 

öğrencilerin özyeterlilik ve öznel iyi oluşları ile akademik başarıları arasında anlamlı 

düzeyde bir ilişki görmüşler, ayrıca spor yapan ergenlerin yapmayanlara göre 

özyeterlilik ve öznel iyi oluşlarının daha yüksek olduğu, bütün bunlara göre öznel iyi 

oluş ile özyeterlilik arasında pozitif yönde bir ilişki olduğu bulgusuna ulaşmışlardır. 

Yine Işık ve Bedel (2015, s. 56-57) de ergen öznel iyi oluşu üzerindeki 

araştırmalarında, ergenlerde başa çıkma statejileri ile öznel iyi oluşları arasındaki 

ilişkiyi incelenmiş ve ergenlerin öznel iyi oluşlarının yükseltilmesinde, işlevsel ve 

yapıcı başa çıkma becerisi olan aktif başa çıkma becerisinin en etkin strateji olduğu 

sonucuna ulaşmışlardır. 

Ben–Zur (2003, s. 71-78) ise ergenlerde öznel iyi oluş, içsel kaynaklar ve ebeveynler 

arasındaki ilişkiyi belirlemeye yönelik iki aşamalı bir çalışma yapmıştır. Öncelikle 97 

üniversite öğrencisi ile olumlu düşünme, yeterlilik hissi ve öznel iyi oluşları arasındaki 

ilişkiye bakılmış ve olumlu düşünme ve kendini yeterli hissetmenin pozitif 

duygulanımı arttırdığı, negatif duygulanımı ise düşürdüğü ifade edilmiştir. Aynı 

çalışmanın ikinci aşaması, 185 ergen ile gerçekleştirilmiş, bu kez aynı değişkenler 

ergenlerle aileleri arasındaki ilişkiler bağlamında değerlendirilmiştir. Araştırma 

bulguları öznel iyi oluş göstergeleri ile yeterlilik ve optimizm (olumlu düşünme) 

arasındaki bağıntının pozitif olduğu, ergen anne babalarının, özellikle babaların, öznel 

iyi oluşlarının yüksek oluşunun çocukları da olumlu yönde etkilediği; ancak ergenlerin 

yeterlilik ve olumlu düşünme düzeyleri ile anne babalarının olumlu düşünme düzeyleri 

arasında anlamlı bir bağ bulunmadığını ortaya koymuştur. Yine de ergenlerin 

yeterlilik, optimizm ve anne babaları ile kurdukları pozitif ilişkilerin genel öznel iyi 

oluşlarıyla olumlu yönde ilişkili olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. 

Stoeber ve Rambow (2007,s.1384) ise liseli ergenlerin mükemmeliyetçiliklerinin 

motivasyon, başarı ve öznel iyi oluşla ilişkisini araştırmışlardır. Bu bağlamda 9. sınıfa 

devam eden 121 ergen incelenmiştir. Araştırma bulgularına göre mükemmel 

olmayanlara gösterilen olumsuz tepkilerin başarısızlık korkusu, bedensel şikayetler ve 
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depresyona neden olduğu bulunmuştur. Ancak ergenlerin mükemmeliyetçi özellikte 

olmalarıyla okul başarısı, motivasyon ve öznel iyi oluşlarının pozitif ilişkili olduğu 

ifade edilmiştir. Başarı odaklı olmanın ise depresyon ile negatif ilişkili olduğu 

bildirilmiştir. Mükemmeliyetçi ergenler pozitif özellikler ve uyum çıktısı ile bağıntılı 

bulunurken, anne-babaların mükemmeli beklerken bu yönde ergeni 

cesaretlendirmeleri okul başarısı, motivasyon ve iyi oluşu olumlu yönde desteklediği, 

diğer yandan, anne-babanın ergenlere mükemmel olmaları konusunda yaptıkları 

baskıların ise öznel iyi oluş ve motivasyonu olumsuz etkilediği ve bedensel şikayetlere 

sebep olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Yani mükemmel olma baskısı, ergenlerde negatif 

özellikler ve uyum sorunlarına neden olmaktadır. 

Froh, Selfic ve Emmons (2007, s. 222- 223), Emmons ve Mc Cullough’nun (2003) 

yetişkinlere yönelik yaptıkları ve sonuçların tutarlılığını değerlendirmek için bir 

benzerini ergenlere uyguladıkları araştırmalarında, ortaokul düzeyinde öğretimine 

devam eden 6 ve 7. sınıf öğrencilerine yönelik, şükran duygusu ve öznel iyi oluş 

düzeyleri ile ilgili öntest, sontest ve kontrol gruplu deneysel bir çalışma yapmışlardır. 

Bu çalışmada 3 gruba ayırdıkları sınıflarda, birinci gruba şimdiye kadarki 

yaşamlarında şükran ve memnuniyet duydukları beş şeyi listelemeleri istenmiştir. 

Diğer gruba ise şimdiye kadar olan yaşamları boyunca kötü duygulara neden olan 

kötümser ve kendilerini memnuniyetsiz hissettikleri beş şeyi maddelemeleri 

istenmiştir. Son gruba ise herhangi bir uygulama yapılmamıştır. Çalışma sonuçlarına 

göre minnet ve memnuniyet aşılanan grubun diğer gruplara göre öznel iyi oluşları 

manidar düzeyde yüksek bulunmuştur. Yani olumlu olma, şanslılık duyma ve gelişmiş 

bir şükran hissinin yaşam tatminini artırdığı ve negatif duygulanım düzeyini 

düşürdüğü bulgusuna ulaşılmıştır. Araştırmanın en önemli sonucu ise müteşşekkir 

olmakla okul doyumu arasında pozitif ve güçlü bir ilişkinin bulunmuş olmasıdır. Bu 

ilişki hem uygulama sonrası hem de daha sonra uygulanan izleme testinde 

devamlılığını sürdürmüştür. Birisine şükran aşılamak onun negatif duygularını 

azaltmakta ve okul (yaşam) doyumunu arttırmaktadır. Sonuç olarak yetişkinlerle 

yaptılan çalışma sonuçları ile ortaokul öğrencileri ile yapılan çalışma sonuçlarının 

tutarlılık gösterdiği ifade edilmiştir. 

Ergenlerde öğretmen desteğinin öznel iyi oluşa etkisinin incelendiği bir diğer 

araştırmada, öğretmenlerin öğrencilere sağladıkları sosyal desteğin, öğrencilerle 

duygusal düzeyde bağlantı kurma çabalarının ve sundukları araçsal desteğin öğrenci 



51 

 

öznel iyi oluşunun %16’sını açıkladığı bildirilmiştir. Araştırmadan elde edilen 

bulgular, öğretmenlerin farklı ve iyi öğretme stratejileri kullanmalarının, öğrenci 

başarısını taktir etmelerinin,  öğrencilere adil olmaları ve soru sormanın teşvik edildiği 

bir sınıf ortamı oluşturmalarının, öğrenci öznel iyi oluşunu olumlu yönde etkilediği ve 

desteklediği ifade edilmiştir (Suldo, Friedrich, White, Farmer, Minch ve 

Michalowski., 2009, s. 67). 

Bird ve Markle (2012, s. 162, 166)’ın okulda öznel iyi oluş ve kanıta dayalı müdahele 

ve değerlendirme aracılığı ile pozitif gençlik gelişimini desteklemeye yönelik 

yaptıkları araştırmada, öznel iyi oluşu desteklemeye yönelik yapılan müdahale 

programları (kişisel amaç koyma, yapılandırılmış mentörlük veya yaşam koçluğu, 

şükran hissini arttırmaya yönelik çalışmalar ve kişiler arası becerilerin geliştirilmesine 

yönelik programlar) ile akademik başarı ve okul işlevinin ilişkili olduğunu 

göstermişlerdir. Orta ve lise öğrencilerinin öznel iyi oluşlarını arttırmaya yönelik 

sayızsız müdahale yöntemleri olmasına rağmen pek az eğitim kurumunun kanıta 

dayalı müdahale programlarını müfredatlarına yansıttıklarını ve bundan 

yararlandıklarını, yani pek çok eğitim kurumunun ise bu duruma duyarsız kaldıklarını 

bildirmişlerdir. 

Yine Shoshani ve Slone (2013, s. 1170- 1178) tarafından ergenler üzerinde yapılan 

diğer bir çalışmada ise ortaokula geçiş dönemi boyunca güçler perspektifinden genç 

ergenlerde karakter güçleri, öznel iyi oluşları ve okula uyumları arasındaki ilişki 

incelenmiştir. Bu çalışmada ergenlerin güçler perspektifinden (olumlu yanları, 

insanların farklı güçleri ve farklı kapasiteleri olduğu herkesin bir içsel gücü olduğu 

karakter güçleri ve erdemleri) ortaokula geçişlerinde karakter güçleri, öznel iyi oluşları 

ve okula uyumlarının uzun süreli bağlantısı incelenmiştir. Bunun için 417 öğrenci ile 

13 öğretmen 7. ve 8. sınıflar boyunca dört devlet ortaokulunda takip edilmiştir. 

Öğrencilerden karakter faktörleri (4 faktör: aşkın, entelektüel, kişiler arası, ılımlılık), 

yaşam doyumu, negatif ve pozitif duygularıyla ilgili hazırlanan ölçekleri doldurmaları 

istenmiş, okul uyumları ve not ortalamaları ise öğretmen anketleri ile ölçülmüştür. 

Araştırma bulguları sonucunda karakterlerinin güçlü yanlarının öznel iyi oluş ve okul 

uyumları arasındaki ilişkileri destekler nitelikte olduğu bulunmuştur.  Karakter 

güçlerinden olan entelektüel güçlerin okul başarısını olumlu yönde yordadığı, kişiler 

arası güçlerin ise anlamlı bir şekilde okuldaki işlevleri ve uyumu yordadığı, ılımlı olma 

ve aşkın olma karakter güçlerinin ise öznel iyi oluşun pozitif duygu boyutunu 



52 

 

desteklediği sonuçlarına ulaşılmıştır. Araştırmacılar, öğrencilerin bu karakter 

özelliklerini güçlendirmeye yönelik programlar ile desteklenmeleri durumunda daha 

sağlıklı, mutlu, uyumlu ve başarılı olabileceklerini savunmuşlardır. 

Yurt dışında okul öznel iyi oluş kavramı ve yordayıcıları ile ilgili temel çalışmaları, 

okul öznel iyi oluş kavramı ve ölçeği geliştiren Tian ve arkadaşlarının gerçekleştirdiği 

görülmektedir. Bu araştırmaların tümü bu başlık altında verilmiştir. 

Tian, Liu, Huang, Huebner’in (2013) alınan sosyal destekle (aile, arkadaşlar ve 

öğretmenler) okul öznel iyi oluş (okul tatmin, negatif ve pozitif duygulanım) 

arasındaki ampirik bağlantıyı açıklamak için özgüvenin aracı rolünü inceledikleri 

çalışmalarında örneklem grubunu 221 erin ve 140 ergen oluşturmuştur. 

Araştırmalarının sonucunda ilk ergenlik döneminde,  anne baba ve öğretmen 

desteğinin okul öznel iyi oluşla pozitif yönde anlamlı ilişkisi olduğu, buna karşın bu 

dönemde arkadaş desteğinin okul öznel iyi oluşla anlamlı bir ilişkisinin bulunmadığı 

bildirilmiştir. Hem ilk ergenler hem de orta ergenler için özgüven, öğretmen desteği 

ile okul öznel iyi oluş arasındaki ilişkide aracılık rolü yaparken, ilk ergenler için anne 

baba desteği ile okul öznel iyi oluş arasındaki ilişkide genel özgüvenin aracılık rolü 

üstlendiği,  buna karşın orta ergenlerde ise özgüvenin arkadaş ilişkileri ve okul öznel 

iyi oluş arasındaki ilişkide aracılık rolü üstlendiği bulgusuna ulaşmışlardır. Araştırma 

sonuçlarına göre ergenlerde yaşla beraber arkadaş ilişkilerinin, hem genel özgüveni 

hem de okul öznel iyi oluşu olumlu yönde etkilediği söylenebilir. 

Yine Tian ve arkadaşları (2014a) ilköğretim öğrencilerinin okul aidiyeti ve okul öznel 

iyi oluşları arasındaki uzun dönemli ilişkiyi inceledikleri çalışmalarında geliştirdikleri 

Okul Öznel İyi Oluş Ölçeği’ni, ilköğretim okulu öğrencileri üzerinde uygulamışlar ve 

bu ölçeğin ilköğretim öğrencileri üzerinde geçerli güvenilirlikte ve uygulanabilir bir 

ölçme aracı olduğu sonucuna varmışlardır. Bu araştırma kapsamında 1333 ilköğretim 

öğrencisine yapısal eşitlik modeli kullanılarak okul aidiyeti ile okul öznel iyi oluşun 

doğası ve yönü değerlendirilmiştir. Araştırma sonucunda okul öznel iyi oluş ile okula 

aidiyet duygusu algısı arasında iki yönlü anlamlı bir ilişki bulunmuş ve 6 hafta sonra 

tekrar edilen aynı değerlendirme ile de aynı sonuç elde edilmiştir. 

Tian ve Huebner (2015) ilköğretim okuluna devam eden öğrencilerin şükran duyguları 

ve okul öznel iyi oluşları (okul tatmini, okuldaki olumlu ve okuldaki olumsuz 

duygulanım) arasındaki ilişkide prososyal davranışların aracılık rolünü inceledikleri 
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diğer bir çalışmada cinsiyetin düzenleyici ve ılımlılaştırıcı etkisini ortaya koymaya 

çalışmışlardır. Bu çalışma, 4, 5 ve 6. sınıflara devam eden 706 Çinli ilköğretim 

öğrencisi (375 erkek ve 331 kız) ile yürütülmüş olup,  araştırma sonuçlarına göre 

öğrencilerdeki şükran duygusunun okul öznel iyi oluş ile anlamlı derecede ilişkili 

olduğu bulunmuştur. Bu çalışma Froh ve arkadaşları’nın (2007, s. 222-223) yaptığı 

çalışma ile tutarlılık göstermektedir. Araştırmaları ile okul öznel iyi oluşun bir boyutu 

olan, okulda olumlu duygulanım ve şükran duygusu arasındaki ilişkilere prososyal 

davranışların aracılık ettiği sonucuna ulaşmışlardır. Cinsiyet değişkenine göre 

bakıldığında ise, okul öznel iyi oluşun bir boyutu olan okul tatmini ile şükran duyguları 

arasındaki ilişkiyi düzenleyen bir durumu olduğu ve bu özelliğin erkek öğrencilerin 

lehine olduğu kanaatine varılmıştır. Yani erkek öğrenciler, şükran duygularından kız 

öğrencilere göre daha fazla fayda sağlamaktadır.  

Tian ve arkadaşları’nın (2017), okul öznel iyi oluşla ilgili gerçekleştirdikleri diğer bir 

araştırmada ise ergenlerin başarı hedefleri (ustalık hedefleri, performans yaklaşımı 

hedefleri ve performans kaçınma hedefleri) ile okul öznel iyi oluş düzeyleri arasındaki 

ilişki ve akademik sosyal karşılaştırma yönlerinin aracılık rolünü çalışmışlardır. 

Araştırma, yaş ortalaması 12.99 olan 882 öğrenci ile yürütülmüş olup, araştırma 

sonuçları yapısal eşitlik modeli ile analiz edilmiştir. Buna göre,  okul öznel iyi oluş ile 

başarı hedeflerinin bir boyutu olan  ustalık hedef yönelimleri ve performans yaklaşım 

hedefleri anlamlı ve pozitif bir ilişki içindeyken, performans kaçınma hedef 

yönelimlerinin  negatif yönde ve anlamlı bir ilişki içinde olduğu bulgusuna 

ulaşılmıştır. Başarı hedefleri ile öznel iyi oluş arasındaki ilişkilerde yukarı doğru olan  

(kendilerinden daha yüksek olan öğrencilerle) sosyal karşılaştırmaların aracılık rolü 

olduğu, aşağı doğru olan (kendilerinden düşük buldukları öğrencilerle) sosyal 

karşılaştırmalarda ise hem ustalık hedef yönelimleri ile okul öznel iyi oluş arasında 

hem de performans kaçınma boyutunda aracılık rolü bulunduğu tespit edilmiştir.  

2.3. Dışlanma Kavramı (Ostrasizm) İle İlgili Alan Yazın 

Bu bölümde dışlanma kavramının tarihi süreci ve tanımlar, aynı başlık altında 

dışlanma kavramının kapsamını oluşturan dışlanma türleri ve dışlanma ile ilgili 

kuramsal yaklaşımlar, dışlanmanın tehdit ettiği ihtiyaçlar, dışlanmanın neden olduğu 

tepkiler ve davranışlar, ergenlik döneminde sosyal dışlanmanın etkilerini kapsayan 
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yurt içinde ve yurt dışında bu kavramla ilgili gerçekleştirilen çalışmalara yer 

verilecektir. 

2.3.1. Dışlanma (Ostrasizm) Tarihi Süreci ve Dışlanma Tanımları 

Genel anlamda reddedilme, yok sayılma, fark edilmeme ya da grup dışında tutulma 

olarak açıklanabilen dışlanma kavramının yazılı metinlerde ilk kullanımına Atina 

demokrasisinde rastlanmaktadır. Atina Agorası kazılarında tutulan kayıtlarda, M.Ö 5. 

Yüzyılda ‘’ostrakismos’’ adı verilen bir uygulamadan bahsedilmektedir. Bu uygulama 

kapsamında Atina vatandaşlarının ‘’ostraka’’ adı verilen çömlek parçaları üzerine bir 

isim yazarak; diktatörlük eğilimi gösteren, çok güçlü hale gelen ya da çok zenginleşen 

yöneticilerin sürgüne gönderilip gönderilmeyeceğine karar vermek üzere oy 

kullandıkları ve 6 bin ya da daha fazla oy alan bireylerin 5-10 yıl boyunca sürgüne 

gönderildikleri ifade edilemektedir (Lang 1990, s. 24-29). Sosyal dışlanma (les exclus) 

söylemi ise 1960’lı yıllarda Fransa’da kullanılmaya başlanmıştır. Politikacılar, 

gazeteciler, kamu görevlileri ve akademisyenler, yoksullardan “dışlanmışlar” olarak 

bahsetmişlerdir. Kavram ilk kez 1974 yılında Sosyal İşlerden Sorumlu Devlet Bakanı 

Rene Lenoir tarafından ekonomik büyümenin sonuçlarından yararlanamayan kişiler 

için kullanılmıştır. Bu tarihten itibaren yoksulların yanı sıra dışlanmış gruplar ifadesi 

zihinsel ve bedensel engelliler, yaşlılar ve özürlüler, tek ebeveynli aileler, suçlular ve 

işsizlik sigortası kapsamına girmemiş işsizler, istismar edilen çocuklar, uyuşturucu 

madde bağımlıları, intihara meyilli insanlar, yalnız ebeveynler, problemli aileler, 

marjinal–sosyal olmayan/asosyal insanlar ve diğer “sosyal uyumsuzluk” içindeki 

insanları ifade etmek için kullanılmıştır (Silver, 1995 s.  63). Dışlanma kavramının 

kuramsal sonuçları ise 1990’lı yıllardan itibaren psikologlar tarafından ele alınmaya 

başlanmıştır. 

Dışlanma, sadece insanoğlunda değil, farklı sosyal hayvan türlerinde de 

görülmektedir. Bu konuda yapılan hayvanlarla ilgili; sağlıksız, güçsüz, grup yararına 

çalışmaktan ya da türüne özgü davranışlarda bulunmaktan kaçınan, grup bütünlüğüne 

uymayan üyelerin gruptan ihraç edildiklerini gösteren çalışmalar mevcuttur. (Gruter 

ve Masters, 1986; Lancaster, 1986). Dışlanma konusunda yapılan çok sayıda 

araştırmada, dışlanmanın canlılar üzerinde olumlu sonuçlarının yanında olumsuz 

sonuçlarının da olabileceği yönündedir. Dışlanmanın bazı durumlarda grup üyeliği 

statüsünün tekrar kazanılmasına ya da yeni gruplara üye olmaya yönelik olumlu sosyal 
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davranışlara yol açması söz konusu olabilmesine karşın daha çok, bireyin fizyolojik 

(Eisenberger ve Lieberman, 2005), algısal (Pickett, Gardner, ve Knowles, 2004), 

duygusal (Baumeister ve Leary, 1995), güdüsel (Catanese ve Tice, 2005; Sommer ve 

Rubin, 2005), bilişsel (Baumeister, DeWall, Ciarocco, ve Twenge, 2005 ) ve 

davranışsal (Twenge, Catanese, ve Baumeister, 2002) işlevleri üzerinde olumsuz etkisi 

olan, bireylerde saldırganlık veya depresyon gibi olumsuz davranışlara ve hislere yol 

açabilecek (Catanese ve Tice, 2005; Twenge;Williams, 2007b; DeWall, Twenge, 

Gitter ve Baumeister, 2009) sıkıntılı bir yaşantı olduğu ifade edilmiştir. 

Dışlanma her ne kadar grubun varlığını sürdürmesi açısından işlevsel olsa da, grubun 

bir üyeyi dışarıda bırakma şeklindeki potansiyel cezalandırmasının yıldırıcı gücü, 

dışlanan bireyler açısından tehlikeli bir durumdur. Birey; kabul görmeye, bir gruba ait 

olmaya, bir grup içinde yer alarak o grupla dayanışma halinde bulunmaya ve grup 

üyelerinden destek almaya ihtiyaç duymaktadır. (Şimşek, Akgemci ve Çelik,2001; 

Omay, 2007). Olası bir dışlanma durumu bireyin kabul edilme, bir gruba ait olma, ait 

olduğu gruplarla arasındaki sosyal bağları koruma gibi evrensel ve temel ihtiyaçlarını 

tehdit etmektedir (Baumeister ve Leary, 1995). Tüm bunlara ek olarak bir gruba ait 

olmak ve sosyal kabul görmek, bireylerin olumlu benlik geliştirebilmeleri açısından 

oldukça önemli bir olgudur. Bağlantılı olduğu grupların önemli bir üyesi olması ve 

sosyal kabul görmesi bireyin olumlu benlik değerini beslerken, bunun tam tersi algılar 

ise kısa vadede huzursuzluk, gerginlik, hayal kırıklığı, üzüntü ve öfke gibi olumsuz 

duygular yaratmaktadır. Uzun vadedeki sonuçlara bakıldığında ise bireyin grup dışına 

itilmesi durumu benlik değerinin düşmesine ve çaresizlik, yabancılaşma duyguları, 

depresyon, intihar gibi oldukça ciddi psikolojik ve davranışsal sonuçların ortaya 

çıkmasına yol açabilmektedir (Baumeiser, DeWall, Ciarocco ve Twenge, 2005; 

Williams, 2007a, s. 430- 440). Uyma ve itaat alanında yapılan araştırmalarda, dışlanan 

bireylerin bu durumdan kurtulmak ve grup tarafından kabul edilmek için nesnel 

verilerin açıkça tersini söylemesine rağmen, dramatik bir şekilde grubun doğru 

olmayan yargılarına bile katıldıkları görülmüştür (Asch, 1955). 

Dışlanma en geniş anlamıyla, bir bireyin gruptan ihraç edilmesi ya da gruba dahil 

edilmemesi durumuna işaret eden bir kavramdır. Dışlanmanın yol açtığı anlık tepkiler 

ile uzun vadeli davranışsal sonuçları belirlemeye yönelik 2000’li yıllardan itibaren çok 

sayıda araştırma yürütülmüştür. Ancak, bu araştırmalar gözden geçirildiğinde grup 

tarafından reddedilme olgusuna işaret etmek için kullanılan kavramlar arasında bir 
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tutarlılık bulunmadığı gözlenmektedir. Alanyazın incelendiğinde bir bireyin gruptan 

ihraç edilmesi ya da gruba dahil edilmemesi durumuna işaret etmek için çeşitli 

kavramların kullanıldığı görülmektedir (Leary, 2005). Psikolojik dışlama (ostracism), 

sosyal dışlama (social exclusion) ve sosyal reddetme (social rejection), bu kavramlar 

arasında en yaygın biçimde kullanılanlardır (Williams, 2007a). Birçok araştırmacı 

tarafından eş anlamlı olarak kullanılan (Ferris, Brown, Berry, ve Lian, 2008; Oaten, 

Williams, Jones ve Zadro, 2008) bu üç kavramın aynı olguya işaret edip etmediği 

konusunda araştırmacılar arasında bir görüş birliği yoktur. Sosyal dışlama, psikolojik 

dışlama ve sosyal reddetme arasındaki farklılıkları kavramsal düzeyde açıklamaya 

(Leary, 2005) ya da görgül olarak ortaya koymaya (Molden, Lucas, Molden, Gardner, 

Dean ve Knowles, 2009; Soylu, 2010; Kandemir, 2011) yönelik bazı girişimler 

bulunmakla birlikte, konunun henüz tam anlamıyla açıklığa kavuşturulduğunu 

söylemek oldukça güçtür.  

Dışlanma alanyazınında pek çok farklı kavram olsa da sosyal dışlama (social 

exclusion),  psikolojik dışlanma (ostracism) ve sosyal reddetme (social rejection) 

kavramları daha sık ve yaygın olarak kullanılmaktadır (Williams, 2007a). Reddetme 

süreci genellikle bireye sözel ya da fiziksel olarak bir ilişki partneri ya da grup üyesi 

olarak istenmediğinin belirtilmesini içeren bir süreçtir. Reddetmede reddedilen bireye 

olumsuz, fakat açık ve net bir tepki verilir. Sosyal dışlamada dışlayan kişi ya da grup 

ile dışlanan kişi arasında süreğen bir ilişki vardır. Sosyal dışlama, dışlayan kişinin 

dışlanan kişiyle ilişkisini bitirmesini ya da dışlanan kişinin gruptan çıkarılmasını içerir 

(Williams, Forgas, ve van Hippel, 2005). Psikolojik dışlama bir bireyin bir grup ya da 

başka birey tarafından görmezden gelinmesi, yok sayılması ya da grubun dışında 

tutulması olarak tanımlanmaktadır (Williams ve Zadro, 2005; Williams, Forgas, von 

Hippel ve Zadro, 2005; Baumeister ve Vohs, 2007; Williams, 2007a). Williams 

(2007a) psikolojik dışlamanın, diğer iki dışlama türünden farklı bazı özelliklerinin 

olduğunu öne sürmektedir. Psikolojik dışlama, Williams’a göre, diğer iki dışlama 

türünden farklı olarak ait olma ihtiyacının yanı sıra, temel insan ihtiyaçları arasında 

yer alan benlik değeri, kontrol ve anlamlı varoluş ihtiyaçları için de tehdit 

oluşturmaktadır. Ayrıca psikolojik dışlama, uygulanış biçimi açısından da diğer iki tür 

dışlamadan farklılık göstermektedir. Sosyal dışlama ve sosyal reddetmede dışlayan 

grup ya da birey çoğu kez dışladığı bireye istenmediğini açıkça dile getirirken, 

psikolojik dışlamada dışlanan birey açık bir neden gösterilmeksizin yok sayılmakta ya 
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da görmezden gelinmektedir. Bu nedenle dışlanan birey açısından psikolojik dışlama, 

diğer iki dışlama türüne göre daha fazla belirsizlik içermektedir. Diğer yandan, 

Wiliams (2001) psikolojik dışlamanın yok sayılma, farkında değilmiş gibi davranma, 

tepkide bulunmama şeklinde gerçekleşmesi nedeniyle kontrol algısı açısından önemli 

sonuçlar doğurduğunu öne sürmektedir. Fakat bu kavramların birbirlerinin yerine 

kullanılabilecek derecede örtüştükleri veya tamamen farklı durumlara işaret ettikleri 

konusunun net olarak ortaya konulabileceği yeterli sayıda araştırma bulunmamaktadır 

(Williams, 2007a; Aydın, 2008). Leary’e (2005) göre bu üç dışlama türünün ortak 

noktası ait olma ihtiyacı için bir tehdit oluşturmasıdır. 

Bu araştırma kapsamında dışlanma kavramını açıklamaya çalışan;  önemsenmeme ve 

reddilme alt boyutlarıya ele alındığından kavram ayrımı yapılmaksızın dışlanma 

olgusunu açıklayan görüşlere, dışlanmanın tehdit ettiği ihtiyaçlara, dışlanmanın kısa 

ve uzun vadeli sonuçlarına, ergenlik döneminde dışlanma ile ilgili yapılan görgül 

araştırmalara yer verilecektir. 

2.3.2. Dışlanma İle İlgili Kuramsal Yaklaşımlar 

Dışlanma konusunda yürütülen araştırma sonuçlarından elde edilen veriler ışığında 

dışlanma olgusunu bir bütün olarak ele alan, yol açtığı tepkileri ve davranışsal 

sonuçları yordama ve açıklama amacı taşıyan üç kuram olduğu belirtilmektedir 

(Williams, 2007a). 

Bu kuramlar aşağıda açıklanmıştır. 

2.3.2.1. Sosyal İzleme Sistemi ve Sosyometre Kuramı 

Bu başlık altında Pickett ve Gardner (2005) tarafından önerilen Sosyal İzleme Sistemi 

Modeli (social monitoring system) ve Leary ve arkadaşlarının (Leary, Tambor, Terdal, 

ve Downs, 1995; Leary, 1999, 2003; Leary ve Baumeister, 2000)  Sosyometre Kuramı 

(sociometer theory) incelenecektir. İki kuram da gerçek veya olası bir dışlanma 

tehdidinin duygulanımda yol açtığı değişimleri, ait olma ihtiyacı çerçevesinde 

açıklamaktadır. Dışlanma karşısında verilen tepkilerin ait olma ihtiyacı ile ilişkili 

olduğu görüşü, tüm dışlanmayı açıklamaya yönelik kuramlarda yer almaktadır. Ancak, 

sosyal izleme sistemi ve sosyometre yaklaşımlarında bu ihtiyaç dışlanmanın 

açıklanması konusunun odak noktasını oluşturmaktadır. 
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Pickett ve Gardner’a (2005) göre birey yaşamını sürdürülebilmesi ve bedensel 

ihtiyaçlarını dengede tutabilmesi için homeostatik mekanizmalara sahiptir. Sosyal 

izleme kuramında ait olma ihtiyacı için de böyle bir mekanizmanın olduğu savından 

hareket edilmiştir. Sosyal izleme sistemi olarak adlandırılan bu mekanizmanın görevi 

ait olma ihtiyacını izlemek ve bu ihtiyacın optimal düzeyde tatmin edilmesini 

sağlamaktır. Yaşamsal önem taşıyan biyolojik maddelerin düzeylerindeki düşmelerin, 

bireyi bu maddelerle ilgili bilgilere duyarlı hale getirmesi gibi, ait olma ihtiyacının 

optimum düzeyde tatmin edilmemesi de bireyi ilgili bilgilere karşı duyarlı hale 

getirmekte ve böylece davranışlarını sosyal dünyasında başarılı olmasını sağlayacak 

bilgilere göre düzenlemesine yardımcı olmaktadır. 

Dışlanmanın dikkat ve bellek süreçleri üzerindeki etkilerini araştırmaya yönelik 

yapılan çaılşmalarda, sosyal izleme sistemi modelini destekleyen sonuçlar elde 

edilmiştir. Yapılan araştırmalarda, dışlanma koşulunda bulunan katılımcıların 

diğerlerinin göz hareketlerine daha fazla dikkat ettikleri ve onları daha fazla izledikleri, 

yine samimi olan ve olmayan gülümsemeleri ayırt etmede daha başarılı oldukları 

bulgusuna ulaşılmıştır (Wilkowski, Robinson, Cartel, Feltman, 2009; Bernstein, 

Sacco, Brown, Young ve Claypool, 2010).  DeWall, Twenge, Koole, Baumeister, 

Marquez ve Reid (2011) ise yaptıkları araştırma sonucunda dışlanmanın olumlu 

duygusal bilginin ulaşabilirliğini arttırdığını ve dışlanan katılımcıların bu tür bilgilere 

daha fazla uyum sağladıklarını ifade etmişlerdir. 

Sosyometre kuramı (Leary, Tambor, Terdal, ve Downs, 1995; Leary, 1999, 2003; 

Leary ve Baumeister, 2000), ait olma ihtiyacının izlenmesi ve tatmininin benlik değeri 

aracılığı ile gerçekleştiğini savunmaktadır. Benlik değeri, bireylerin sosyal ilişkilerinin 

niteliğini ve dolayısıyla ait olma ihtiyaçlarının tatmin edilme düzeyini ölçen bir 

psikolojik ölçme aracı gibi işlev görmektedir. Bireylerin durumluk benlik 

değerlerindeki (state self-esteem) yükselme sosyal ilişkilerinin kalitesinde ve ait olma 

ihtiyacının tatmin edilme düzeyindeki bir yükselmenin; düşme ise ilişkilerin 

kalitesinde ve ait olma ihtiyacının tatmin edilme düzeyindeki bir düşmenin işaretidir. 

Durumluk benlik değerindeki düşme negatif duygular aracılığıyla bireyi, ait olma 

ihtiyacının tehdit altında olduğu konusunda uyarmaktadır. Ayrıca benlik değerinin 

bireyin, grup açısından arzu edilir özelliklere ne derece sahip olduğu konusuna da 

duyarlı olduğu gösterilmiştir (Anthony, Holmes ve Wood, 2007, s. 428-403). Örneğin; 

sürekli benlik değerinin dışlanma durumuna verilen tepkileri düzenlemede etkili 
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olduğu görüşünden hareketle, Onoda, Okamoto ve arkadaşları (2010, s. 388-389) 

tarafından yürütülen bir araştırmada, dışlanma esnasında katılımcıların fMRI kayıtları 

alınmıştır. Araştırma sonucunda düşük sürekli benlik değerine sahip olan 

katılımcıların, yüksek sürekli benlik değerine sahip olanlara göre, hem daha fazla 

sosyal acı ifade ettiklerini hem de bu kişilerde fiziksel ve sosyal acıya tepki vermekle 

sorumlu dACC bölgesi aktivasyonunda bir artma olduğu görülmüştür. Sürekli benlik 

değerinin dışlanma durumuna verilen tepkileri düzenlemede rol oynadığını gösteren 

başka araştırmacılara ait bulgular da mevcuttur (Leary, Haupt, Strausser,ve Chokel, 

1998; Murray, Holmes ve Griffin, 2000; Anthony, Wood ve Holmes, 2007; Denissen, 

Penke, Schmitt ve van Aken, 2008). 

Sosyometre kuramının, benlik değerine işlevsel bir açıklama getirmesi ve sosyal bir 

tür olan insanların neden benlik değeri gibi bir mekanizmaya sahip olduklarını 

açıklaması yönüyle dışlanma alanında yapılan çalışmalara önemli katkıları olmuştur. 

2.3.2.2. Bilişsel Yıkım ve Benlik Düzenlemesinin Bozulması Modeli (Cognitive 

Deconstruction and Self-Regulation Impairment) 

Baumeister, DeWall, Ciarocco ve Twenge (2005) tarafından önerilen bu modelde 

gerçek veya olası bir dışlanma; dışlanmanın, bilişsel faaliyetlerin aksamasına ve 

davranışları sosyal olarak tanımlanmış standartlara göre düzenleyebilme kapasitesi 

olarak tanımlanan (Baumeister ve DeWall, 2005) benlik düzenlemesinin bozulmasına 

yol açacağı ile ilgili iki önermeye dayandırılarak açıklanmaya çalışılmıştır. Bu modele 

yönelik yapılan pek çok araştırma ilgili önermeleri doğrular nitelikte sonuçlanmıştır. 

Örneğin; Baumeister, Twenge, ve Nuss (2002), gerçekleştirdikleri deneysel 

araştırmalarında, katılımcılara dışlama deneyimlerinin ardından zihinsel becerileri 

ölçen bir test uygulamışlardır. Test sonuçlarına göre dışlanmanın mantıklı ve dikkatli 

düşünme üzerinde olumsuz bir etkisinin olduğunu ve dışlanma koşulunda bulunan 

katılımcıların daha çok hata yaptıklarını ve testten daha düşük puanlar aldıklarını 

gözlemişlerdir. Twenge, Catanese ve Baumeister (2003) yaptıkları bir çalışma 

sonucunda, bilişsel süreçlerde dışlanmanın zaman algısında da bir bozulmaya yol 

açtığı bulgusuna ulaşmışlardır. 

Salvy, Bowker, Nitecki, Kluczynski, Germeroth ve Roemmich (2010), dışlanmanın 

benlik düzenleyici işlevlerde yol açtığı bozulmayı fazla kilolu insanlar üzerinde 

yürüttükleri bir araştırma ile açıklamaya çalışmışlardır. Bu araştırmada dışlanmaya 



60 

 

maruz kalan fazla kilolu katılımcıların, yaşıtlarıyla etkileşime girme yerine yemek 

yemeyi daha fazla tercih ettiklerini bulmuşlardır. Yapılan alansal ve deneysel 

çalışmalarda da dışlanma yaşantısından geçen bireyler arasında alkol ve madde 

bağımlılığı, aşırı yemek yeme, dikkatsiz otomobil kullanma gibi davranışların daha 

yaygın olduğu (Baumeister, 1997; Twenge,  Catanese ve Baumeister, 2001; Waldrip, 

2007; Zhong ve Leonardelli, 2008) ifade edilmiştir.  

2.3.2.3. Williams’ın Psikolojik Dışlanma- Gereksinim Tehditi Modeli(Model of 

Ostracism - A Need-Threat Model) 

Dışlanmanın insanlar üzerindeki etkileri konusunda en geniş kapsamlı model 

Williams’ın geliştirmiş olduğu “Gereksinim Tehditi Modelidir” (Williams, 2001; 

2007a, 2009; Williams ve Zadro, 2005). Model 2007 yılında Williams ve Zadro 

tarafından gözden geçirilerek son halini almıştır. Bu modelde, psikolojik dışlanmanın 

tehdit ettiği ihtiyaçlara açıklık getirilmeye çalışılmış ve bu ihtiyaçlara merkezi bir rol 

verilmiştir. Modelde sadece dışlanmanın yol açtığı tepkilere değil, dışlanmanın kısa 

ve uzun vadeli davranışsal sonuçlarına ve bireylerin dışlanma karşısında gösterdikleri 

tepkilerin düzenlenmesinde rol oynayan bireysel ve ortamsal değişikliklere de yer 

verilmiştir. 

Williams’a göre psikolojik dışlanma insanların ait olma, kontrol, benlik değeri ve 

anlamlı varoluş olmak üzere dört temel gereksinimine tehdit durumlarını içermektedir. 

Kişiler arası ilişkilerinde bireyin bu tehditleri hissetmesi, acı ve sıkıntı verici bir 

durumdur. Nitekim böyle bir tehditle yüz yüze karşılaşılmadığı (Warburton, Williams 

ve Cairns, 2006) bilgisayar aracılığıyla sanal olarak meydana gelse bile dışlanan 

bireylerde hoş olmayan duygulara ve tepkilere neden olduğu görülmüştür.  

Bu tepkiler daha sistemli açıklanmak üzere aşağıda başlıklar altında verilmiştir; 

2.3.3. Dışlanmanın Tehdit Ettiği İhtiyaçlar 

Williams'ın Psikolojik Dışlanma Modeli (2007a) çerçevesinde psikolojik dışlanma, 

bireyde başta ait olma ihtiyacı olmak üzere benlik değeri, kontrol ve anlamlı varoluş 

ihtiyaçlarının tehdit altına girdiği hissini uyandırır. Aşağıda bu dört ihtiyaç 

tanıtılmaktadır. 
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2.3.3.1. Ait Olma İhtiyacı 

Psikolojik dışlanmanın tehdit ettiği ihtiyaçlardan biri olan ait olma ihtiyacı bireylerin 

sosyal ilişkiler kurma ve var olan sosyal ilişkilerini koruma çabaları olarak 

tanımlanmaktadır (Baumeister ve Leary, 1995). Maslow’un (1968) önerdiği İhtiyaçlar 

Hiyerarşisi’ne bakıldığında ait olma ihtiyacının fizyolojik ve güvenlik ihtiyaçlarından 

sonra gelen en önemli ihtiyaç olduğu görülmektedir. Olumlu ve düzenli sosyal bağlar 

kurulamadığı yolundaki inançlar, kurulan sosyal bağların karşılıklı olma esasına göre 

yürütülmediği yolundaki algılar ya da bu bağların gelecekte de devam edeceği 

konusundaki güvensizlik duygusu ait olma ihtiyacınının tehdit altında olduğunun 

hissedilmesine neden olabilmektedir. 

İnsan, başkalarıyla varolan sosyal ilişkilerini koruma ya da yeni sosyal ilişkiler kurma 

çabasındadır (Baumeister ve Leary, 1995). Psikolojik olarak dışlanan bir birey artık 

kendisini o gruba ait hissedemeyeceği için, ait olma ihtiyacı tehdit edilecek ve bu 

ihtiyacını giderebilmek için güdülenecektir. Özetle, psikolojik dışlanma, hayatta 

kalmayı ve üremeyi sağlayan sosyal bağların kaybedildiği hissine yol açtığı için 

bireyin ait olma ihtiyacını tehdit etmektedir. 

Williams (2007a), dışlanmanın ait olma ihtiyacını tehdit etmesi durumunda olumsuz 

sosyal davranışlardan daha ziyade zedelenen sosyal bağların yeniden kurulmasına 

yönelik olumlu sosyal davranışların görüleceğini belirtmektedir. Yeniden Bağ Kurma 

Hipotezi (Social Reconnection Hypothesis) olarak kavramsallaştırılan bu görüş çeşitli 

araştırma bulgularıyla da desteklenmiştir (Williams ve Sommer; 1997; Williams, 

Bernieri, Faulkner, Gada-jain ve Grahe, 2000; Pickett ve Gardner, 2005; Maner, 

DeWall, Baumeister ve Schaller, 2007). Buna karşın, ait olma ihtiyacının tehdit altına 

girmesinin saldırgan davranışlara yol açtığını gösteren çok sayıda araştırma da 

bulunmaktadır (Twenge, Catanese, & Baumeister, 2002). Bu açıdan dışlanmanın 

olumlu sosyal davranışlara mı yoksa olumsuz davranışlara mı yol açacağı, bireysel ve 

ortamsal değişkenlerin düzenleyici etkilerine bağlı olarak şekillenmektedir.  

2.3.3.2. Olumlu Benlik Değerine Sahip Olma İhtiyacı 

En geniş anlamıyla ‘’Olumlu Benlik Değeri’’ kişinin kendisini gururlu, değerli, 

gayretli, etkin ve başarılı hissetmesidir. Kendini karmaşık bir biçimde yargılama ve 

değerlendirme sonucu ortaya çıkan bir histir. Kişinin kendisini değerlendirme 

aracılığıyla vardığı kendiliğini, kabullenmesi sonucunda ortaya çıkan beğenidir 
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(Yörükoğlu, 1985). Benlik değerinin duygusal, zihinsel, toplumsal ve dolaylı olarak 

da bedensel öğeleri vardır. Kendini değerli hissetme, yeteneklerini, bilgi ve 

becerilerini ortaya koyabilme, başarılı olma, toplum içinde beğenilir olma, kabul 

görme, sevilen olma, kendi bedensel özelliklerini kabul ve benimseme gibi durumlar 

benlik değerinin oluşması ve gelişmesinde önde gelen etkenlerdir. Olumlu benlik 

değerine sahip olmanın temel bir insan ihtiyacı olduğu ve bu ihtiyacın insanları benlik 

değerlerini korumak ve desteklemek için güdülediği görüşü, benlik konusunda çalışan 

psikologların büyük çoğunluğu tarafından kabul edilmektedir (Gecas, 1982; Leary ve 

Downs, 1995). 

Kişinin ait olma gereksinimi duyduğu ilk sosyal grup ailedir. Ergenin benlik gelişimi 

ve ailenin bu sürece katkısıyla ilgili ülkemizde yapılan çalışmalarda, benlik değerinin 

aile içi yakın iletişimin artmasıyla ilişkili olduğu, özellikle yakın anne desteğinin, 

olumlu benlik değeri üzerinde etkili olduğu; düşük benlik değerinin ise aileden alınan 

olumsuz geri bildirim, değersizleştirme, bireyselliğin tanınmaması, önemsenmeme ve 

aile içi etkileşimin sorunlu olmasıyla kısaca aile içi dışlanma ile ilişkili olduğu ortaya 

konmuştur (Aycan, 1992; Erol, Toprak ve Yazıcı, 2002; Bahçıvan-Saydam ve Gençöz, 

2005).  

Leary ve Baumeister (2000) özellikle sosyal benlik değerinin (social self-esteem), yani 

diğerlerinin gözünde ne kadar olumlu/olumsuz değerlendirildiğine dair kişisel algının, 

psikolojik dışlanmaya bağlı olarak değişebileceğini (azalabileceğini veya 

artabileceğini) belirtmişlerdir. Bu durumda benlik değerinin psikolojik dışlanmadan 

etkileneceği söylenebilir; çünkü psikolojik dışlanmaya maruz kalan kişi durumun 

belirsizliğinden dolayı dışlanmanın sebebini çevresel etkenlere yüklemekten ziyade 

bireysel süreçlere yorabilir. Bu yüzden psikolojik dışlanmanın bireyin benlik değerini 

tehdit etme olasılığı oldukça yüksektir. 

2.3.3.3. Kontrol İhtiyacı 

İçinde yaşadığı çevrenin kontrol edilebilir olduğuna inanma, temel insan 

ihtiyaçlarından biridir. Dışlanan birey ile göz temasından kaçınma ya da ona sözel 

olarak tepki vermeme gibi çeşitli şekillerde gözlenebilen psikolojik dışlanma durumu; 

dışlanan bireylerde görmezden gelinmiş, yok sayılmış ya da kendisinden uzak 

durulmuş hissi yaratır (Williams, Govan, Croker, Tyanan, Cruickshank ve Lam, 2002). 
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Tüm bu nedenlerden dolayı psikolojik dışlama, bireylerde kontrol ihtiyacı ve diğer iki 

dışlama türünden daha büyük bir tehdit oluşturmaktadır (Williams, 2001). 

 Bireylerin görmezden gelinmesi ile adeta yokmuş gibi davranılması, bireyin kendisini 

dışlayan kişi ya da kişilerle olan etkileşimi üzerindeki kontrol algısını kaybetmesine 

neden olmaktadır. Çünkü birey, yok sayıldığında ve söyledikleri ya da yaptıkları 

karşısında kendisine hiçbir şekilde geribildirim verilmediğinde gruba tekrar dahil 

olabilme yönünde nasıl davranması gerektiği hakkında çıkarsamalar yapmada güçlük 

yaşamaktadır (Williams ve Zadro, 2005).  

Williams’a göre Psikolojik dışlama modeli, kontrol ihtiyacının tehdit edilmesinin daha 

çok saldırganlık ve benzeri olumsuz davranışlara yol açacağını öngörmektedir. 

Kontrol algısına yönelik tehditlerin saldırgan davranışlara neden olması, bireylerin 

sosyal etkileşimleri üzerindeki kontrolü tekrar kazanma isteklerinden 

kaynaklanmaktadır. Kısaca kontrol algısının yitirilmesinin önemli bir stres kaynağı 

olduğu ve psikolojik iyi olma durum açısından da olumsuz sonuçlar doğurabileceği 

söylenebilir (Kömür, 2014, s. 34). 

2.3.3.4. Anlamlı Varoluş İhtiyacı 

Aristoteles Metafizik adlı eserine “Bütün insanlar, doğal olarak bilmek isterler.” diye 

başlar (Aristoteles, 2015). Doğal olarak bilmek istemek, insanın doğasına ilişkin bir 

durumdur. Her insan doğası gereği yaşamı boyunca bir anlam ihtiyacının arayışı 

içindedir. Dehşet Yönetimi Kuramı’na (Greenberg, Solomon ve Pyszczynski, 1997) 

göre, ölümlü olduğunun farkında olmasının bireyde yarattığı dehşetle başa çıkabilme 

yollarından bir tanesi, bireyin varoluşuna yüklediği anlamdır.  

Gruptan dışlanmanın bireyin bir nevi hayati kaynaklardan uzaklaşmasına ve diğerleri 

tarafından yok sayılmanın sonucu varlığının bir değer ve anlam taşımadığı hissine 

kapılmasına sebep olabilir. Bu yüzden psikolojik dışlanma ölümün belirginliğini 

arttırıp, bireyin anlamlı varoluş ihtiyacını tehdit etmektedir. Bir başka deyişle; 

psikolojik dışlanma, insanın hayatta kalmasını sağlayan sosyal bağ kurma, başkaları 

tarafından değerli algılanma ihtiyacını karşılamasına engel olarak “sosyal bir ölüm” 

duygusuna yol açtığı için anlamlı varoluş ihtiyacı da tehdit altına girmektedir (Case ve 

Williams, 2004). 

Williams (2001)’a göre, anlamlı varoluş ihtiyacının tehdit altına girmesi genellikle 

olumsuz sosyal davranışlarla sonuçlanmaktadır. Bu olumsuz sosyal davranışların 
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amacı dikkat çekerek fark edilmeyi ve böylelikle varlıklarının onaylanmasını 

sağlamaktır. 

2.3.4. Dışlanmaın Ortaya Çıkardığı Tepkiler ve Davranışsal Sonuçlar 

 Alanyazında Psikolojik dışlanma, sosyal dışlanma ve sosyal reddedilme 

kavramlarının aynı olguyu ifade edip etmediği ile ilgili farklı görüşler bulunsa da, grup 

dışında tutulmanın bireyde ortaya çıkardığı olumsuz tepkiler ve davranışsal sonuçların 

aynı olduğu (Williams, 2001) konusunda araştırmacılar arasında bir görüş birliği 

vardır. Kısaca, dışlanmanın türü ne olursa olsun, olası veya algılanan bir dışlanma 

durumunda bireyler aynı tepki ve davranışları sergilemektedirler.  

Bu bölümde dışlanmanın ortaya çıkardığı anlık (refleksif) tepkiler ile kısa ve uzun 

vadeli davranışsal sonuçlarına değinilecektir. 

2.3.4.1. Refleksif (Anlık) Tepkiler 

Refleksif tepkiler;  türü ve şiddeti bireysel ve ortamsal değişkenler tarafından 

etkilenmeyen dışlanma ya da reddedilme olayının gerçekleştiği an ve sürede verilen, 

herkeste görülen otomatik tepkilerdir (Leary, Haupt, Strausser ve Chokel, 1998; 

Zadro, Boland ve Richardson, 2006; Gonsalkorale ve Williams, 2007). İlk anda 

görülen bu tepkiler fiziksel acı niteliğinde hissedilen sosyal acı (Eisenberger ve 

Lieberman, 2005), fizyolojik uyarılmışlık durumu, olumsuz duygu durum, stres, 

üzüntü ve öfkedir. Sözü edilen bu tepkilerin dışlanmanın bireye kazanç sağladığı 

durumlarda bile ortaya çıktığını gösteren araştırmalar mevcuttur (Van Beest ve 

Williams, 2007b). 

Duygular hayatta kalmayı destekleyen, organizma faaliyetlerinin uyum içinde ve 

işlevsel bir çözümü üretecek şekilde çalışmasını sağlayan sistemlerdir (Cosmides ve 

Tooby, 2000). Dışlanma karşısında ilk anda tüm bireylerin aynı refleksif tepkileri 

vermeleri ve sosyal kabul işaretlerine daha duyarlı olmaları (DeWall, Maner, ve Rouby 

2009; Wilkowski, Robinson, ve Friesen, 2009; Bernstein, Sacco, Young, Hugenberg 

ve Cook, 2010; Dewall,Twenge, Gitter ve Baumeister, 2011), dışlanmayı sezme 

sisteminin bireyin ipuçlarını tespit etmesi ve önlem alıcı davranışlarda bulunmaya 

yönelik gereken tedbirleri alması açısından işlevsel bir değer taşıdığının göstergesi 

olarak kabul etmek mümkündür. 
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2.3.4.2. Kısa Vadede Ortaya Çıkan Davranışsal Sonuçlar 

Anlık tepkilerden sonra ortaya çıkan, bireyin ortada gerçek bir dışlanma ya da 

dışlanma tehditi bulunduğuna karar vermesinin ardından görülen davranışlardır. 

Psikolojik dışlanma modelinde dışlanmanın kısa vadede yol açtığı davranışsal 

sonuçlar olumlu sosyal, anti-sosyal ve nötr davranışlar olmak üzere üç ana başlık 

altında ele alınmaktadır. Yani dışlanma sonucu bireyin gösterdiği davranış olumlu 

olabileceği gibi olumsuz da olabilmektedir. Birbirine tamamen zıt davranışların ortaya 

çıkabilmesinin nedeni, dışlanmanın tehdit ettiği ihtiyacın türü ile bireysel ve ortamsal 

etkenlerin belirleyiciliğine göre şekillenmesinden kaynaklanmaktadır (Williams, 

2001, 2007a). 

Mevcut bir dışlanma veya bir dışlanma tehditine karşın bireylerin sergilediği olumlu 

davranışlar; dışlayan grup veya kişilere yardım etme, işbirliği yapma, grup normlarına 

ve kurallarına uyma, dışlayan kişi veye grupla yeniden bağ kurma girişimleri, diğer  

yan davranışların artması şeklinde görülebilmektedir. Olumlu sosyal davranışların 

gösterilmesinde grupla yeniden bağ kurma ya da yeni grup üyelikleri elde etme amacı 

yatmaktadır (Baumeister ve Leary,1995). 

Yapılan araştırmalar sonucunda, dışlanan veya dışlanma tehdidiyle karşılaşan 

bireylerin yeniden gruba kabul edilmek veya yeni arkadaşlıklar kurmaya yönelik 

olarak daha fazla istek gösterdiklerini ve dışlanan katılımcıların daha sonraları grup 

yargılarına daha fazla uyma eğiliminde olduklarını, grup faaliyetlerine daha fazla 

katılım ile birlikte daha çok çaba sarf etmeye çalışarak, kendilerini grup için daha 

çekici hale getirmeye yönelik davranışlar sergiledikleri bulgularına ulaşılmıştır 

(Williams ve Sommer, 1997; Williams, Bernieri, Faulkner, Gada-jain ve Grahe, 2000; 

Maner, De Wall, Baumeister, Stillman ve Gailliot, 2007). 

Diğer bir tepki türü ise anti- sosyal nitelikteki davranışlardır. Dışlanmanın saldırgan 

davranışlara neden olduğunu gösteren oldukça fazla araştırma bulgusu mevcuttur. Bu 

araştırmalarda, özellikle çevre üzerindeki kontrol ihtiyacına yönelik tehditlerin, 

olumsuz davranışların ortaya çıkmasında önemli bir belirleyici olabildiği 

gösterilmiştir, dışlanmanın empati duygularını azaltarak saldırgan davranışların ortaya 

çıkmasını kolaylaştırdığını öne sürülmüştür (Twenge, Catanese ve  Baumeister, 2002; 

Warburton, Williams ve Cairns, 2006).  
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Dışlanma tehdidi, diğerlerine yönelik saldırganlığa paralel olarak dışlanan kişilerin 

kendilerine yönelik de yıkıcı davranışlarda bulunmalarına yol açabilmektedir. 

Twenge, Catanese, ve Baumeister (2002, s. 606) yaptıkları çalışmada, insanlara 

yaşamlarını yalnız bir şekilde geçireceklerine ilişkin sahte geribildirim verilmesinin 

onların daha riskli kararlar almalarına, yapmaları gereken işleri daha fazla 

ertelemelerine, sağlıklı davranışlar yerine sağlıksız olanları tercih etmelerine yol 

açtığını göstermiştir.  

Dışlanma bazı durumlarda bireylerin, bozulan sosyal ilişkileri yeniden kazanmaya 

yönelik olumlu sosyal davranışlar ya da tam tersi dışlayan grup ve kişilere karşı zarar 

vermeye yönelik olumsuz sosyal davranışlarda bulunması yerine, sosyal ilişkiler 

açısından nötr sayılabilecek davranışlar göstermelerine neden olabilmektedir. Bu 

duruma bireyin bilişsel ve duygusal olarak sosyal uyarıcılara karşı kendisini kapatması 

ile dışlanmanın olduğu ortamdan fiziksel olarak uzaklaşması örnek gösterilebilir. 

Kısacası dışlanan kişiler, sosyal ilişkilerden geri çekilme ya da benlik farkındalığından 

kaçınmayı tercih edebilmektedirler (Maner, De Wall, Baumeister ve Schaller, 2007; 

Williams, 2007; Molden, Lucas, Gardner, Dean ve Knowles, 2009; Richman ve Leary, 

2009). 

2.3.4.3. Uzun Vadede Ortaya Çıkan Davranışsal Sonuçlar 

Uzun süreli tepkiler, bireylerin yaşamlarındaki önemli insanların onları sürekli olarak 

ya da tekrarlayan şekilde dışlamalarına uzun süre maruz kalmaları sonucunda ortaya 

çıkan tepkilerdir. Bu nedenle uzun süreli tepkiler yüzünden, dışlanan kişilerin 

dışlanma ile mücadele için gerekli bilişsel ve duygusal kaynaklarını tüketmesi söz 

konusudur (Williams, 2007b). Bu aşama ile ilgili yürütülen yeterince araştırma 

bulunmamakla birlikte, elde edilen verilerin çoğu uzun süre dışlanmaya hedef olmuş 

kişilerle yapılan görüşme ya da bu kişilerin anılarının incelenmesine dayanmaktadır 

(Williams, 2007a; Aydın, 2008). Bu yolla elde edilen bilgilere göre, kronik biçimde 

dışlanmaya maruz kalmanın genellikle bireylerin mücadele edecek enerjilerinin 

tükenmesi, reddedilmeleri, dışlanmaları ya da yok sayılmaları ile diğerlerinin 

kendilerine verdikleri değerin azaldığını ve varlıklarının onlar için adeta bir yük 

olduğu gerçeğini kabullenmeleri ve bu düşünceleri içselleştirmeleriye sonuçlandığını 

göstermektedir. 
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Yazılı günlüklerin incelenmesi ve görüşmeler yoluyla elde edilen bilgilerin uzun süreli 

dışlanmanın kendini izole etme gibi davranışsal, çaresizlik ve değersizlik hissi gibi 

duygusal sonuçlarının olduğuna işaret etmesine karşın; bazı araştırmacılar medya 

taraması yoluyla gerçekleştirdikleri çalışmalardan hareketle, son yıllarda görülen okul 

katliamlarının büyük bir bölümünün okulda ya da iş yerinde arkadaşları tarafından 

sürekli olarak dışlanan ya da zorbalığa hedef olan kişiler tarafından gerçekleştirildiği 

sonucuna varmışlardır (Leary, Kowalski, Smith ve Philips, 2003; Wike ve Fraser, 

2009). Bulgular arasındaki bu tutarsızlığın, dışlanmanın uzun vadede yol açtığı 

sonuçların, büyük ölçüde bireysel ve ortamsal değişkenler tarafından kontrol 

edilmesinden kaynaklandığı düşünülebilir. 

2.3.5. Dışlanma Kavramı ile İlgili Gerçekleştirilen Çalışmalar 

Ülkemizde gerçekleştirilen dışlanma çalışmaları kapsamında Soylu (2010) psikolojik 

ve sosyal dışlanma ile sosyal reddedilme kavramları arasındaki farklılıkları bireylerin 

gösterdikleri saldırganlık tepkileri açısından incelemiş ve dışlanan bireylerin 

saldırganlık tepkilerinde cinsiyet, bağışlayıcı kişilik ve negatif duygulanım 

özelliklerinin rolünü tespit etmeye çalışmıştır. Ayrıca, üç tür dışlanma koşulunun 

bireylerin çeşitli duygularına (öfke, içerleme, üzüntü, tedirginlik ve haksızlık) etkisini 

de çalışmasında incelenmiştir. Araştırmasını 180 yetişkin katılımcı ile yürütmüş olup, 

araştırma bulguları sonucunda psikolojik dışlanma yaşayan gruptakiler, sosyal 

dışlanma ve sosyal reddedilme yaşayan gruplardan anlamlı düzeyde daha az 

saldırganlık sergilemiştirler. Ancak sosyal dışlanma ile sosyal reddedilmenin işaret 

ettiği olgular açısından saldırganlık düzeyine bağlı bir farklılık bulunmamıştır. Ayrıca, 

cinsiyet temel etkisinin bireylerin üç tür dışlanma durumunda gösterdikleri 

saldırganlık düzeyleri açısından anlamlı bir farklılaşmaya yol açmadığını, buna karşın 

dışlanma koşulu ve cinsiyet değişkenlerinin ortak etkisinin saldırganlık üzerinde 

anlamlı bir fark yarattığını ve bu noktada en saldırgan grubun sosyal reddedilme 

yaşayan kadınlar olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Bunun yanı sıra, bir kişilik özelliği 

olarak bağışlayıcı olanların dışlanma gibi bir incinme durumu sonrasında daha az 

saldırganlık gösterdiği bunun tam tersi olarak, herhangi bir dışlanma türünde negatif 

duygulanımı yüksek olan bireylerin, negatif duygulanımı düşük bireylerden daha fazla 

saldırganlık gösterdikleri bildirilmiştir. 
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Araştırmada son olarak, duygular açısından sosyal reddedilme yaşayan katılımcıların 

psikolojik dışlanma koşulundaki katılımcılardan anlamlı düzeyde daha fazla üzüntü 

yaşadıkları ve sosyal dışlanma koşulundaki katılımcılardan anlamlı düzeyde daha fazla 

tedirginlik hissettikleri sonucuna varılmıştır. Ayrıca hem sosyal reddedilme hem de 

sosyal dışlanma koşulundaki kadınların psikolojik dışlanma koşulundaki kadınlardan 

anlamlı olarak daha fazla içerleme duygusu yaşadıkları, içerleme duygusu açısından 

sosyal reddedilme koşulundaki kadınların erkeklere kıyasla daha fazla bu duyguyu 

yaşarken; erkeklerin psikolojik dışlanma koşulunda kadınların tam tersine daha fazla 

içerleme duygusu yaşadıkları sonucuna ulaşılmıştır. 

Kaya, A.G. (2012) ise çalışmasında, deneysel olarak aktive edilen sosyal karşılaştırma 

bilgisinin dışlanmaya verilen güdüsel ve duygusal tepkiler üzerindeki olası düzenleyici 

etkilerini ve dışlanma sonrasında tekrar dahil olabilme fırsatının sunulmasının 

diğerlerini değerlendirme ve gruba uyma davranışı üzerindeki etkilerini incelemiştir. 

Çalışmasını yaşları 18 ve 24 olan 57 katılımcı ile gerçekleştirmiştir. Araştırmasında 

sunduğu ilk deney bulgularında, dışlanmanın dört temel ihtiyaca yönelik hissedilen 

tehditte artışa ve pozitif duygulanımda düşüşe yol açtığı, ikinci deney sonucunda ise 

dışlanan bir katılımcıya gruba yeniden dahil olabilme fırsatı verildiğinde bu durumun 

katılımcının diğerlerine ilişkin değerlendirmeleri üzerinde olumlu yönde ve 

düzenleyici etkilere yol açtığı sonuçlarına ulaşıltığını ifade etmiştir. 

Bu alanda gerçekleştirilen diğer bir araştırma ise Aydın, Şahin, Güzel, Abayhan, Kaya 

ve Ceylan (2013, s. 21) tarafından yapılmıştır. Üniversite öğrencisi 120 kişi üzerinde 

gerçekleştirdikleri deneysel çalışmalarında, önceden haberli ya da habersiz olarak 

dışlanmaya maruz kalıp kalmamanın bireylerin psikolojik dışlanmaya gösterdikleri 

tepkiler üzerindeki etkilerini incelemişlerdir. Üniversite öğrencisi olan 120 katılımcı 

üzerinde psikolojik dışlanma değişimlemesi sanal top oyunu yoluyla gerçekleştirilmiş 

ve katılımcıların duygusal tepkileri, ait olma, benlik değeri, kontrol ve anlamlı var oluş 

ihtiyaçlarının tatmin düzeyi ile kendilerini dışlayan grup üyeleri hakkındaki 

izlenimleri incelenmiştir. Araştırma sonucunda hem önceden haberli hem de habersiz 

olarak psikolojik dışlanmaya maruz kalanların olumlu duygularında, dört temel 

ihtiyacın tatmin düzeyinde ve kendilerini dışlayanlar hakkındaki olumlu 

izlenimlerinde psikolojik dışlanmaya maruz kalmayanlara kıyasla azalma olduğu 

sonucuna varılmıştır. Bununla birlikte, önceden haberdar olanların benlik değeri 
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kontrol grubundan daha düşük, ancak önceden haberdar olmayanlara kıyasla daha 

yüksek bulunmuştur.  

Kömür (2014) tarafından gerçekleştirilen diğer bir dışlanma çalışmasında ise, erken 

dönem uyumsuz şemalar, ebeveynlik biçimleri ve psikolojik belirtiler ile psikolojik 

dışlanmanın tehdit ettiği ihtiyaçlar arasındaki ilişkilerin incelenmesi hedeflenmiş ve  

çalışma 133 üniversite öğrencisi ile yürütülmüştür. Elde elde edilen bulgular 

sonucunda ebeveynlik biçimleri ve psikolojik belirtilerin, psikolojik dışlanma 

tarafından tehdit edilen dört temel ihtiyaçla ilişkili olabileceği ifade edilmiştir. 

Alan yazında yurt dışında da sosyal dışlanmaya ilgili pek çok araştırma yapılmıştır. 

Örnegin, Leets ve Sunwolf (2005) ergenlerin akranlarını nasıl ve ne zaman dışladıkları 

ve gerçek dünyalarındaki dışlama davranışlarıyla ilişkisini araştırdıkları 

çalışmalarında araştırmaya katılan ergenlerden insanları dışlamanın ne zaman adil 

olacağına dair hikayeler istemişlerdir. Yazılan hikayeler doğrultusunda ergenlerin 

akranlarını dışlama nedenleri sırasıyla; çekici olmama, karşı tarafı cezalandırma, grup 

için tehlikeli olma, grup sadakatinin bozulma kaygısı, grup normlarına göre niteliksiz 

olma ve asla gruba kabul edilmeye uygun olmama gibi bilgilere ulaşılmıştır. Sonuç 

olarak, ergenlik döneminde akran grubu üyeliğinin dışarda ve içerde olma pazarlığı 

sırasında grup sadakatinin belirgin olduğu durumlarda, birey sahip olduğu ahlaki 

kurallara grup dinamiklerine uyabilmek adına veda edebilmektedir. Aynı zamanda 

dışardakinin çekici olarak görülmesi durumunda da aynı şey geçerli olmaktadır. Ergen 

akran grupları dışardakilere bir ayna vasfı görmekte; içerdekiler daha çekici, 

dışarıdakiler ise daha itici görünmektedir. Bu ayna etkisi ergenleri dışarıdakilerle 

geliştirilebilecek zengin tecrübelerden mahrum edebilir. Aynı zamanda dışlanan 

dışardakilerin de özkavramının gelişmesi için gerekli grup tecrübelerinden, sosyal 

gelişim ve akademik başarıdan mahrum olmalarına neden olabilmektedir. 

Ergen dışlanmasıyla ilgili diğer bir çalışmada ise Stanly ve Arora (2007), arkadaş 

gruplarından dışlanan ergen kızlarda dışlanmanın olası etkilerini araştırmışlardır. 

Araştırma sonucunda dışlanan kızların bu durumu bir zorbalık olarak 

değerlendirmemelerine karşın, grup içinde bulunan ve dışlanma deneyimi yaşamayan 

kızların olası bir dışlanma durumunu zorbalık olarak nitelendirdikleri bulgusuna 

ulaşılmıştır. Aynı araştırma sonucunda dışlanan kızların daha düşük öz saygıya sahip 

oldukları, dışlanmayı kendi kabahatleri olarak içselleştirdikleri ve dışlanma ile baş 

etmek için genellikle akran odaklı pasif yapıcı stratejiler kullandıkları ortaya çıkmıştır.  
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Stanly ve Arora’nın (2007) yapmış oldukları çalışmaya benzer ve destekleyen bir diğer 

ergen dışlanması çalışması ise Newman, Lohman ve Newman’nın (2007) akran grubu 

üyeliği ve ait olma hissinin ergen davranış sorunlarına ilişkilerini inceledikleri 

araştırmalarıdır. Araştırma sonucunda; grup  üyeliğini kendileri için çok önemli gören 

ve pozitif bir akran grubu aidiyetine sahip olan ergenlerlerin daha az davranış sorunları 

yaşadıkları, kızların sosyal dışlanma karşısında daha çok içselleştirme davranışı (geri 

çekilme, kaygı, depresyon) gösterirken, erkeklerin daha çok dışsallaştırma (sapkın 

davranışlar, başkalarına yönelik yıkıcı ve saldırgan davranışlar) gösterdikleri ve  

kızlarda akran grubu aidiyet hissinin erkek gruplarına göre daha yüksek  olduğu 

bulgularına ulaşılmıştır. 

Masten, Eisenberg, Borofsky, Pferifer, McNealy, Mazziotto ve Depretto (2009) ise, 

dışlanmada hep olumsuz gelişimsel çalışmalara değinildiğini belirtmişler ve 

gerçekleştirdikleri deneysel çalışmalarında, ergenlerin olası bir dışlanma durumunda 

nöral mekanizmalarının nasıl farklılaştığını incelemişlerdir. Yapılan top oyunu deneyi 

sonrasında dışlanan ergenlerden dışlanma ile ilgili duydukları stres ve duyarlılıklarını 

rapor etmeleri istenmiştir. Raporlar doğrultusunda dışlanan ergenlerin beyin 

faaliyetleri incelenmiş ve yüksek kişiler arası yeteneklere ve reddedilme duyarlılığına 

daha fazla sahip olan ergenlerin diğerlerine göre yüksek düzeyde nöral duygusal stres 

gösterdiği belirlenmiştir. Bu araştırma ile olası bir dışlanma durumunda verilen 

tepkilerin ve dışlanmanın zararlı etkilerinin kişilik özellikleri doğrultusunda 

değişebileceği sonucu çıkartılabilir ki bu bulgu dışlanma ile ilgili alan yazınla tutarlılık 

göstermektedir. Ayrıca olası bir dışlanmanın sadece davranışsal sonuçlara yol 

açmadığı, aynı zamanda nöral sistem üzerinde de olumsuz bir etkiye neden olduğu 

söylenebilir.  

Yine okulda akran gruplarında ergen dışlanması ile ilgi yapılan diğer bir araştırma 

Warrington ve Younger’ın (2011) gerçekleştirdikleri çalışmadır. Araştırma 

sonucunda, dışlanan ergenlerin daha dar ve kısıtlı bir arkadaşlık ağına sahip oldukları, 

ayrıca daha düşük sosyal öz kavrayışları (Caselman ve Self, 2007; Geiger ve Fisher, 

2006)  olduğu sonuçlarına ulaşılmıştır. Yalnızılık konusunda yapılan araştırmalarla 

benzer olarak dışlanan ergenlerin daha fazla zorbalığa maruz kaldıkları ve daha yüksek 

düzeyde kurban olma oranlarına sahip oldukları görülmüştür. Tüm bunlara ek olarak 

dışlanan bireyler dışlanmayanlar tarafından sosyal olarak yetersiz ve yeteneksiz olarak 

nitelendirilmişlerdir. Zorbalığa maruz kalan ergenlerin akademik olarak daha düşük 
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başarıya sahip oldukları ve daha düşük düzeyde sınıf faaliyetlerine katıldıkları 

bulgularına da ulaşılmıştır.  

Ergen dışlanmasıyla ilgili Pharo (2011) orta ve son ergenler ile genç yetişkinler 

üzerinde dışlanmanın davranışsal ve psikolojik etkilerini belirlemeye çalışılan farklı 

bir deneysel çalışma gerçekleştirmiştir. Araştırma kapsamında üç deney yapılmış, 

birinci deneyi orta ve son ergenler ile genç yetişkinler üzerinde gerçekleştirmiştir. 

Deney sonucunda sosyal dışlanmanın öz saygıları üzerinde büyük olumsuz etkileri 

olduğunu bildiren katılımcıların, kendilerini daha çok liderlik rolüne aday gösterdikler 

sonucuna ulaşılmıştır. Bu eğilimin nedeni ise dışlanmadan en yoğun etkilenen 

bireylerin azalan özgüvenlerini yeniden inşa etme ve tampon oluşturma girişiminin bir 

yönü olarak değerlendirilmiştir. Yine aynı araştırmada ikinci deneyde genç 

yetişkinlere odaklanmış, sosyal dışlanma ve risk alma davranışı arasındaki ilişki 

incelenmiştir. Bu deney sonucunda ise sosyal dışlanma deneyimi yaşayan 

katılımcıların dışlanmayan katılımcılara göre daha az risk aldıkları sonucuna 

varılmıştır. Üçüncü deney ise son ergen ve genç yetişkinlerle gerçekleştirmiş olup,  

sosyal dışlanma ile saldırganlık arasındaki ilişkiyle yabancılar tarafından dışlanma ve 

yakın arkadaşlar tarafından dışlanma sonuçlarının etkileri araştırılmıştır. Bu deney 

sonucunda ise literatürün aksine sosyal dışlanmanın saldırganlık üzerinde herhangi bir 

etkisinin olmadığı ifade edilmiştir. Yine aynı deneyin diğer bir sonucu ile  

hâlihazırdaki kuramsal sosyal dışlanma modellerine karşıt olarak, yakın arkadaşlar ve 

yabancılar tarafından dışlanan kişilerin benzer düzeylerde psikolojik kırılma (acı) 

yaşadıkları bildirilmiştir. Yani sosyal dışlanmanın olumsuz etkisinin oranı, sosyal 

dışlanma kaynağının bir işlevi olarak değişmemiştir. 

Sosyal dışlanma ile ilgili gerçekleştirilen en farklı çalışma ise sosyal dışlanma ve 

yalnızlığın soğuk kavramı ile nitelendirilip nitelendirilemeyeceğini somutlaştırmaya 

yönelik yapılan deneysel çalışmadır. Yalnızlık ve dışlanma yaşayan bireyler söylem 

olarak şarkılarda, şiirlerde vb. üşüdüklerini ifade etmektedirler. Bunun sadece bir 

metafor olmadığını ispatlamaya yönelik gerçekleştirilen deneysel çalışma sonucunda,  

sosyal dışlanma yaşayan ve kendini yalnız olarak gören bireylerin, dışlanma 

yaşamayan bireylere göre aynı oda sıcaklığını daha düşük algıladıkları ve daha çok 

üşüdükleri ayrıca sıcak içeceklere daha çok eğilim gösterdikleri bulgularına 

ulaşılmıştır (Zhong ve Leonardelli, 2008).  
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2.4. Yalnızlıkla İlgili Alan Yazın 

Bu başlık altında yalnızlık tanımlarını açıklamaya yönelik kuramsal yaklaşımlara, 

yalnızlık çeşitlerine ve ergen yalnızlığı ile ilgili yapılan çalışmalara değinilmiştir. 

2.4.1. Yalnızlık, Yalnızlığı Açıklamaya Yönelik Tanımlar 

İnsan doğası gereği sosyal bir varlıktır. Yaşamını sürdürebilmesi, psikolojik ve 

yaşamsal ihtiyaçlarını karşılayabilmesi ve neslini devam ettirebilmesi için diğer 

insanlara ihtiyaç duyar. Diğerlerini anlamaya ve kendi ifade etmeye, onlarla 

çalışmaya, işbirliği yapmaya, yaşamsal, sosyal ve duygusal ihtiyaçlarını karşılamaya 

yönelik sosyal ilişkilere muhtaçtır. Her yaş grubu için sosyalleşebilmek ve bundan 

tatmin olmak akıl ve ruh sağlığının iyi olması için gereklidir (Deniz, Hamarta ve Arı, 

2005, s. 19; Heinrich, Gullone, 2006, s. 695; Kafetsios, Sideridis, 2006, s. 863). 

Yalnızlıkla ilgili literatürler incelendiğinde, 1980’li yıllardan bu yana yurt içinde ve 

yurt dışında bu konu ile ilgili pek çok araştırma yapıldığı görülmektedir. Günümüzde 

de bu konu güncelliğini korumaktadır. Bunun pek çok nedeni olmakla birlikte temelde 

yalnızlığın geçmişten günümüze oldukça yaygın bir problem olması, her durumda 

kişiler üzerinde istenmeyen ve yaşamı tehdit edebilen sonuçlarının olmasıdır. 

Yalnızlık farklı durumlarda ve farklı yaşlarda bireyi olumsuz, huzursuz eden ve hatta 

acı veren şekillerde yaşanabilir; dolayısıyla her bireyin yaşamını etkileyebilen yaygın, 

depresif ve zayıf düşüren bir durumu ifade etmektedir (Killeen, 1998, s. 763). 

Çağımız dünyasında, hızlı ve hareketli yaşam koşulları ve değişimler insanların 

dengesini zorlamakta; beraberinde güvensizliği, yabancılaşmayı, ilişkilerde 

yüzeyselliği getirmekte, giderek insanların kendi kendilerine olmaları ağırlık 

kazanmakta, sosyal çevreleri sınırlanmakta, birbirlerine zaman ayırma ve bunun 

gerekliliği ise göz ardı edilmektedir. Günümüzde toplum yapısındaki bu değişmeler 

ve teknoloji kullanımının yaygınlaşması ile yalnızlık konusu daha fazla dikkat 

çekmektedir 

Alanyazında yalnızlıkla ilgili pek çok tanıma rastlanmaktadır, ancak daha çok Peplau 

ve Perlman’ın (1982, s. 4) tanımlamaları kullanılmaktadır. Onlar yalnızlığı “Bireyin 

var olan sosyal ilişkisi ile arzuladığı sosyal ilişki arasındaki tutarsızlıklar sonucunda 

oluşan ve hoş olmayan öznel psikolojik durum” olarak tanımlamaktadırlar. Benzer bir 

tanımı da De Jong-Gierveld (1998, s. 74) yapmıştır. Ona göre yalnızlık özellikle 
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bireyin istediği ilişkileri kurmada kendini kişisel olarak yetersiz hissettiğinde ortaya 

çıkan ve arzu edilen kişilerarası ilişkiler ile bireyin sahip olduğu kişilerarası ilişkiler 

arasında fark yaşandığında hissedilen bir durumdur. 

Rogers (1994) yalnızlığın, bireyin diğerleri ile hiçbir gerçek ilişkisinin olmadığını 

hissettiği an ortaya çıkan bir durum olduğunu olarak ifade etmiştir. Weiss (1973), 

yalnızlığın, kişinin ihtiyaç duyduğu sosyal ilişkilerin eksikliğine ya da değişik sosyal 

ilişkileri bulunmasına karşın, bu ilişkilerde yakınlığın, içtenliğin ve duygusallığın 

bulunmamasına gösterilen bir tepki olabileceğini ileri sürmüştür. Weiss ile örtüşen bir 

tanımı da Young (1982, s. 379) yapmıştır. Ona göre yalnızlık, doyurucu kişilerarası 

ilişkilerin yokluğu ya da algılanan yoksunluk hissidir ve bu tanımına gerçek ya da 

algılanan yoksunluğa psikolojik zorlanma belirtilerinin eşlik etmesi durumunu da 

eklemiştir. 

Brehm, Kassin ve Fein’in (2002) belirttiği kendilerini yalnız hisseden bireylerin ortak 

özellikleri şu şekilde özetlenebilir; 

- Düşük benlik saygısı 

- Başkalarını olumsuz değerlendirme 

- Başkalarından olumsuz değerlendirme beklentisi içinde olma 

- Düşüncelerine olan güvensizlik 

- Çekingenlik 

- Sosyal tepkide bulunamama 

- Sosyal duyarsızlık 

- Karşı cinsten partner ile sıkı ilişki kurmadan kaçınma. 

Tüm bu tanımların ortak noktaları yalnızlığın sosyal ilişkilerdeki eksiklikle ilgili 

olması, bireylerin beklenti ve algılamalarına bağımlı ve subjektif süreçlerden 

kaynaklanması, istenilmeyen ve kişiyi olumsuz etkileyen yaşantılar olması şeklinde 

özetlenebilir (Jones ve Hebb 2003, s. 43). 

Yalnızlık yaşantısı ile ilgili açıklamalarda bazen “tek başına olmak” (aloneness, 

solitude) ve “yalnızlık” (loneliness) arasında karışıklıklar olduğu görülmektedir. 

Camus, “solitude” kavramını tek başına kalabilen, yalnız hissetmeyen olarak 

tanımlamıştır (Özatça, 2009; Buchholz ve Catton 1999, s. 203).  Tek başına olmanın 
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yalnız olmakla aynı olmadığını vurgulamışlar ve tek başına olmanın, kişilik gelişimi 

için pozitif gerekliliği üzerinde durmuşlardır. Çalışmalarında yalnızlık yaşantıları ile 

ilgili olarak ilişkide olunan birisinin ölmesi veya gitmesi (boşanma veya evi terk etme, 

romantik ilişkinin bitmesi) gibi örneklerin not edildiğini belirtmektedirler.  

Larson (1990, s. 170-171) tek başına olma ve yalnızlık arasındaki farkları tanımlarken,  

tek başına olmayı kişinin diğerlerinden rahatlıkla ayrılabilmesi olduğunu ve tek başına 

olmanın kişinin yalnız olma seçimi olduğunu belirtmiştir. Tek başına olma örnekleri 

yalnızlık kadar negatif ve acı verici değildir.  

Tek başına olma sürecinin bireyin seçimi ve kontrolü altında olduğu, istediği zaman 

sonlandırabileceği; ancak yalnızlık yaşantılarında ise bireyin bu şekilde bir şansının 

olmadığı söylenebilir (Buchholz ve Catton, 1999). Larson (1990) yalnızlık ve tek 

başına olma arasındaki ayrımı şu şekilde açıklamıştır: Tek başına olmanın objektif 

durumu solitude (diğerlerinden rahatlıkla ayrılabilme), subjektif durumu ise 

yalnızlıktır. Solitude, yani tek başına olma bireyin bir anlamda kendi benliğini 

yenilediği zaman dilimidir. Olumsuz özelliğinin tersine, kimi yaratıcı bireyler 

yapıtlarını sadece tek başına olduklarında çıkarabilirler (Geçtan, 2004). 

2.4.2. Yalnızlıkla İlgili Kuramsal Yaklaşımlar 

Bu başlık altında yalnızılığı anlama ve açıklamaya yönelik olarak kuramlara yer 

verilmiştir. 

2.4.2.1. Etkileşim Kuramı 

 Etkileşim kuramına göre yalnızlık tek başına ne kişisel faktörlerden ne de çevresel 

faktörlerden kaynaklanmaktadır. Yalnızlık bu iki faktörün etkileşiminin sonucudur. 

Weiss (1973) duygusal ve sosyal yalnızlık olmak üzere iki tür yalnızlıktan söz 

etmektedir. Duygusal yalnızlığı bireyin çevresindeki aile, eş, sevgili gibi insanlarla 

yeterince yakın ve samimi ilişkiler kuramaması şeklinde tanımlarken sosyal yalnızlığı 

bireyin çevresinde ihtiyaç duyduğu herhangi bir arkadaşlık ilişkisinin 

bulunmamasından kaynaklanan bir durum olarak ifade etmiştir. Yapılan araştırmalar 

da bu ayrımı desteklemektedir (Sadler ve Johnson, 1980; Hailey ve Range, 1986, s. 

61-70; DiTommaso ve Spinner, 1997, s. 417- 427). Kişi toplumun beklentilerini 

karşılayacak etkileşimleri sağlamakta yetersiz kaldığında bu durum yalnızlıkla 

sonuçlanır (Weiss, 1973). Yalnızlığın oluşmasında çevresel faktörlerin biraz daha 



75 

 

etkin olduğunu düşünen Weiss (1973), günümüz yaşam şartlarının bireylerin yalnızlık 

yaşamalarında anahtar role sahip olduğunu belirtmiştir. 

2.4.2.2. Psikodinamik Yaklaşım 

Freud (1938) gelişim dönemleri açısından gerçekleştirdiği incelemelerinde, kişiliğin 

temel karakter yapısında bebeklik ve çocukluk yıllarının önemini belirtmiştir. Ona 

göre, bağımlı ve çaresiz olan bebeğin her türlü fizyolojik ihtiyaçlarını karşılayan anne, 

aynı zamanda dış dünyaya karşı güven duygusunun oluşumuna zemin hazırlar. Oral 

dönemi başarı ile atlatan bireylerde kişilik özellikleri aşırı bağımlı ya da kıskanma 

duyguları olmaksızın, diğer insanlara verebilme ve onlardan alabilme niteliklerini 

içerir. Böyle kişiler kendilerine olduğu kadar diğer insanlara da güvenir ve onlarla 

ilişkilerini daha sıcak, sevecen ve güven dolu olarak sürdürür. Anal dönemde çocuğun 

tuvalet eğitiminin anne ile uyumlu bir ilişkiyle çözümlendiği durumda, özgürce seçim 

yapabilme, bağımsızlığını sürdürebilme, girişimde bulunma, diğer insanlarla işbirliği 

yapabilme gibi olumlu özelliklerin öne çıktığı kişilik özellikleri gelişmektedir. Genital 

dönemde ise bireyin, toplumsallaşma ve grup etkinliklerine katılma eğilimi içinde 

olduğu gözlenir. Bu dönemi başarıyla atlatan birey, diğer insanlarla daha anlamlı sevgi 

ilişkileri kurabilir (Akt. Öztürk, 1997).  

Bowlby’ın anne ve çocuk arasındaki ilişkilere ait çalışmalarını yeniden değerlendiren 

Weiss (1973), bebekte güvenlik duygusunun oluşması için şefkat, güven ve süreklilik 

özelliklerine bağlı olarak oluşan bir bağlanma figüründen bahsetmektedir. Eğer 

çocuğun ihtiyaçları tutarlı ve gereğince karşılanamazsa yani güvenli bağlanma figürü 

oluşamazsa, diğer insanların belirsizlik ve düşmanca görüleceğini belirterek, bu 

sürecin çocukluk boyunca sürmesinin yalnızlıkla sonuçlanacağını ifade etmiştir. 

Ayrıca bağlanma figürünün yokluğunun, yalnızlığın farklı formları içinde temel unsur 

olduğunu belirtmektedir.  

Sullivan (1953) da yetişkinlikteki yalnızlığın köklerini çocukluktan geldiğini 

görmüştür. Sullivan, insanların ilişkilerinde yakınlık kurma ihtiyacının altını 

çizmektedir. Bu ihtiyaç, ilk olarak bebeğin dokunma ihtiyacı ile başlayıp ilk ergenlik 

döneminde yakın bir arkadaş edinme şekline dönüşür (Akt. Peplau ve Perlman, 1982). 

Psikodinamik kuramcıların yalnızlıkla ilgili çalışmalarının büyük bir bölümü klinik 

ortamlara dayanırdırmakta ve bu yüzden yalnızlığı bir patoloji olarak görme eğilimi 

taşımaktadırlar (Peplau, Miceli ve Morasch, 1982). 
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2.4.2.3. Bilişsel Yaklaşım 

Bilişsel yaklaşımlar yalnızlığı, bireyin isteği ve gerçekleştirdiği sosyal ilişkiler 

örüntüsü gibi iki faktör arasındaki farkı algıladığı zaman meydana geldiğini ileri 

sürmüşlerdir (Peplau ve Perlman, 1982). Peplau, Miceli ve Morasch (1982, s. 135-

151) yalnızlıkla ilgili bilişsel yaklaşımın savunucuları olup normal ve sağlıklı 

insanlarda yalnızlık konusunu ele almışlardır. Yalnızlık yaşantısındaki bilişsel 

süreçleri üzerinde durulmuş ve bu bilişsel uyuşmazlık modelinde vurgulanmıştır. 

Bilişsel uyuşmazlık modeli, yalnızlığı bireyin bakış açısına göre inceler. Bu 

yaklaşımda bireyin kendisini ve sosyal ilişkilerini nasıl algıladığına ve 

değerlendirdiğine odaklanır. Buna göre yalnızlığın, bireyin sosyal ilişkilerinde 

algıladığı doyumsuzluktan kaynaklandığı ifade edilir (Peplau ve Perlman, 1982).  

Bireyin sosyal ilişkilerinin değerlendirmeleri, geçmiş yaşantısından ve başkalarının 

deneyimlerinden etkilenir. Bilişsel yaklaşıma göre, bu öznel değerlendirmeler gerçek 

dışı olabilmektedir. Bu bağlamda yalnızlığın azaltılmaya çalışılmasında, öncelikle 

yalnız bireylerin akılcı olmayan inançlarının ele alınması gerekmektedir (Peplau ve 

Perlman, 1982). 

Bilişsel kuramcılar benzer olarak, bilişsel duygusal davranışçı kuramcılar da yalnızlığı 

bireylerin akılcı olmayan inanaçlarının bir sonucu olarak görür. Young (1982)  

çalışmalarında bu tür inançlara sahip bireylerin, kendilerini değerlendirmelerini ve 

inançlarını yeniden düzenlemelerini sağlamayı amaçlamıştır. 

2.4.2.4. Rogers’ın Danışan Merkezli Yaklaşımı 

Rogers (1994) yalnızlığı, bireyin diğerleri ile hiçbir gerçek ilişkisinin olmadığını 

hissettiği an ortaya çıkan bir durum olarak ifade etmiştir. Toplum, bireyin 

davranışlarını sınırlandırmış ve sosyal olarak onaylanan bir yola sokmuştur. Bu durum 

ise bireyin gerçek benliği ile başkalarına gösterdiği benliğin birbirinden farklı 

olmasına yol açmıştır. Örneğin; bireyin sevimsiz biri olduğuna ve reddedileceğine 

ilişkin kanısı, kendisi ile ilgili gerçekleri diğerleri ile paylaşmasını engellemekte ve 

sonuçta yalnızlık yaşamaktadır Rogers (1994) bireyin yalnızlıktan kurtulmasının, 

değerli olmadığı ve bu yüzden sevilmeyeceği ya da çevresindeki insanlar tarafından 

kabul görmeyeceğine olan inancını değiştirmesiyle mümkün olabileceğini öne 

sürmektedir. 

 



77 

 

2.4.2.5. Varoluşçu Kuram 

Burton’a (1961, s. 34-39 ) göre ergen yalnızlığını anlamamıza yardımcı kavramlardan 

biri varoluşçu yalnızlıktır. Bu kavram bireyin başkalarıyla nihai olan ayrılıklarının 

farkına vardığında ve kendi hayatıyla ilgili kararların sorumluluğunu aldığında ortaya 

çıkar. 

Hiçbir ilişkinin yalıtımı yok edemeyeceği ve herkesin varoluşunda yalnız olduğu, hiç 

kimsenin de düşüncelerimizi ve duygularımızı yaşayamayacağı görüşü 

benimsenmiştir. İlişkilerin sadece temel ve evrensel yalıtımı hafifletebileceği 

savunulur. Eğer varoluştaki yalıtılmış durumu kabul edilebilir ve bu gerçekle kararlı 

bir biçimde yüzleşilebilinirse, başkalarına sevgiyle yönelinebilir ve o zaman 

yalnızlığın olumsuzluğu kişiyi etkilemez (Brennan, 1982).  

Bu yaklaşımın önde gelen düşünürlerinden Moustakas (1961), yalnızlık kaygısı ile 

gerçek yalnızlığın ayrımının iyi yapılması gerektiğini vurgular. Yalnızlık kaygısı, 

başkalarıyla sürekli faaliyet içinde olma arayışını motive eden bir savunma 

mekanizması sistemidir. Gerçek yalnızlık ise bireyin yüz yüze geldiği doğum, ölüm, 

değişim ve trajedi gibi gerçek yaşam deneyimlerinden kaynaklanır. 

2.4.2.6. Sosyo-Kültürel Yaklaşım 

Bu yaklaşıma göre yalnızlığın nedeni birey değil, toplumdur  ve yalnızlığı açıklamada 

iki sosyolojik düşünce vardır. Eğer birey kendi değerleri yerine toplumun değerlerine 

uygun davranırsa, toplum onları sosyalleşme konusunda başarı kazanmış saymaktadır. 

Bu şekilde toplum normlarına uygun davranma bazı kişilerde kaygıya neden olmakta 

ve birey topluma uymadığı için kendini yalnız hissetmektedir (Killeen, 1998). 

2.4.3. Yalnızlığın Türleri 

Yalnızlık yaşantısının temel özellikleri üzerinde genel bir uzlaşmaya varılmış olsa da, 

araştırmacılar yalnızlığın boyutları, sınıflandırılması, türleri konusunda tam bir 

uzlaşma sağlayamamışlardır. Bireylerin, farklı ihtiyaçlarını karşılayan farklı kişisel 

ilişkilerinin varlığına bağlı olarak Weiss (1973), yalnızlığın iki kategoriye 

ayrılabileceğini belirtmiştir. 

Duygusal Yalnızlık: Duygusal yalnızlık, eş, sevgili, anne-baba veya çocuk gibi birincil 

derecede yakın biriyle olan bağın kopması veya azalması nedeniyle oluşmaktadır. 
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Kaygı ve endişeyle karakterizedir. Başka bir insana yakın bir bağlılığın 

yoksunluğundan kaynaklanan,  kişide kaygı ve boşluk duyguları yaratan bir durumdur. 

Bu yalnızlık, bir anlamda bu boşluğu dolduracak bir ilişkinin kurulması ile aşılabilir. 

Ancak bu ilişki yüzeysel değil, derin ve güçlü olmalı, samimi olmayan davranışlardan 

çok içten ve kabule dayalı ve bağlılıktan emin olunan davranışlardan oluşmalıdır. 

Ayrıca Weiss, duygusal yalnızlığı, çocukluk dönemine ait terk edilme korkusunun 

güçlü bir anımsaması olarak da görür. Weiss (1973) yalnızlığı rahatsız edici ama 

uyumsal bir duygusal durum olarak bakar; çünkü ona göre yalnızlık,  önemli 

gereksinimlerin karşılanmadığına dikkati çeken bir anımsatıcı işlevi görür ve düzeltici 

önlemler alınmadıkça devam etme eğilimi gösterir. 

Sosyal Yalnızlık: Sosyal yalnızlık, bireyin dünya görüşü ve ilgilerini paylaştığı 

akranlarından oluşan sosyal ağ ile bağlantısının kesilmesiyle ortaya çıkmaktadır. Yani, 

bireylerin ortak ilgi ve aktivitelerini paylaştığı bir gruba ait olduğu kişilerle olan sosyal 

ilişkilerinin eksikliğinden kaynaklanmaktadır. McWhirter (1990, s. 417-422) ise, 

yalnızlığı kişilerarası, psikolojik, sosyal, kültürel ve kozmik olmak üzere beş farklı 

boyutta incelemiştir. Kişilerarası yalnızlık; bireyin kendisini başkalarından uzak 

olarak algılamasıdır. Psikolojik yalnızlık; benliğin farklı bölümlerinin birbiri ile ilişki 

kurmaması sonucu ortaya çıkan bir yalnızlık durumudur. Sosyal yalnızlık; gruptan ya 

da toplumdan uzaklaşma durumudur. Kültürel yalnızlık; kişinin kültürel kaybı ya da 

ciddi kültürel değişimler nedeniyle başkalarından uzaklaşma duygusudur. Kozmik 

yalnızlık; dinsel bağın yok olması nedeniyle yabancılaşma ya da Tanrı’dan uzaklaşma 

duygusudur.  

Young (1982) ise yalnızlığın zamana bağlı olarak üç tipini tanımlamıştır. Bunlar 

geçici, durumsal ve kronik yalnızlıktır. Geçici (transient) yalnızlık, üzerinde fazla 

durulmayan bir yalnızlık tipidir. Birkaç dakika veya birkaç saat devam eder ve 

semptomları şiddetli değildir. Zaman zaman pek çok insan tarafından yaşanılan 

yalnızlık duygusunu içerir. Durumsal (situtional) yalnızlık, daha önce ilişkilerinde 

doyum sağlayan bireyin ilişkilerindeki değişikliğe bağlı olarak doyum alamaması veya 

bireyin sosyal ilişki ağındaki önemli bir kaybı (evden ayrılma, bazı ilişkilerin 

sonlanması gibi) nedeni ile yaşadığı yalnızlık duygusunu ifade eder. Kronik yalnızlık, 

ise birbirini takip eden en az iki yıl veya daha uzun süre ilişkilerde yaşanan 

doyumsuzluğu yansıtır. Kronik yalnızlık, birey tarafından uzun dönemli yaşanılan 

bilişsel ve davranışsal yetersizlikleri içerir. Kronik olarak yalnız insanlar, durumsal 
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olarak yalnızlık yaşayan insanlardan daha az derin ve yakın ilişkiye sahiptirler. 

Durumsal ve geçici yalnızlık genellikle çevresel olayların ürünüdür. Kronik yalnızlık 

ise çevreden çok duygusal durumları içeren iç faktörlerle ilgilidir. Kronik yalnızlık 

türü fiziksel ve ruh sağlığı olumsuz yönde etkilemektedir. 

Gençtan’a (2004) göre yalnızlık, öylesine acı veren ve ürkütücü bir duygudur ki 

insanlar bu duyguyla yüzleşmemek için her türlü çabayı gösterirler. Üstelik bir insanın 

tek başına yaşaması biçimindeki somut yalnızlık, kendi toplum grubuna yabancılaşma 

biçiminde yaşanan yalnızlık, çevresi tarafından itilme sonucu yaşanan yalnızlık, bir 

insanın çevresi ile ilişkilerini en aza indirerek kendi seçimi ile yaşadığı yalnızlık ve 

insanın kendisini anlaşılmaması ve kimsesiz hissettiği gerçek yalnızlık gibi birbirinden 

çok farklı yaşantıların tümü “yalnızlık” sözcüğü ile dile getirilir. 

2.4.4. Ergen Yalnızlığı 

Yalnızlık birey açısından yaşamın her aşamasında ortaya çıkabilecek bir durumdur. 

Ancak ergenlik dönemi yalnızlık açısından diğer tüm dönemlerden daha riskli bir 

zaman dilimi olarak görülmektedir (Brennan, 1982, s. 269). Bu duruma neden olan 

faktörler gelişimsel, sosyal, aile ve gencin kişiliğinden kaynaklanan faktörler olarak 

guruplandırılabilir. Bu dönemde gelişimsel olarak fizyolojik, bilişsel, duygusal ve 

toplumsal değişiklikler kendini göstermekte; büyüme, sosyal rol tanımı, bilişsel 

değişim, cinselliğin ayrımına varılması, bireyselleşme çabaları, kimlik arayışları, 

anne-babadan ayrılma ve psikolojik olarak bağımsızlaşma ile kişiler arası ilişkilere 

duyulan yoğun gereksinimler ortaya çıkmaktadır (Ostrov ve Offer, 1980). Bu durumda 

ergen, hem değişen bedenine ve psikolojik olgunluğuna hem de değişen toplumsal ve 

sosyal yapıya uyum sağlamaya çalışmaktadır. Hızlı değişimler, soyut düşünmenin ve 

gencin kendine ait bir değerler sistemi oluşturma çabası, temel bağlanma figürleri olan 

anne-babadan ayrışma ve buna bağlı olarak oluşan yabancılaşma duygusu, artan 

özgürlük duygusu ve bir yetişkin kimliği oluşturma çabaları bu dönemde yalnızlığın 

artmasına katkıda bulunan bir dizi gelişimsel faktörleri oluşturmaktadır. 

Tüm bunların yanı sıra sosyal faktörler de ergenlik döneminde yalnızlığın artmasında 

etkili olabilmektedir. Bu durum ergenin birincil bağlılık figürü olan anne-babasından 

ayrışması, aynı cinsten ya da karşı cinsten akran ilişkilerine yönelmeleri ile belirginlik 

kazanmaktadır Ergenin bağlılık konusundaki bu düzenlemesi, kimi zaman kişilerarası 

ilişkilerinde bozulmaya yol açmakta, gencin tümüyle yalıtılmış olduğu durumlara bile 



80 

 

yol açabilmektedir. Bir gruba ait olma ile akran ilişkilerinin ve akran desteğinin önem 

kazandığı ergenlik döneminde, akranlarla sosyal ilişkiler, akran kabulünde 

yetersizlikler ve akranları tarafından dışlanma ergenlik döneminde yaşanan yalnızlık 

duygusuyla yakından ilişkilidir. (Mouratidis ve Sideridis, 2009). Köse (2015) 

ergenlerde akran ilişkilerinin mutluluk düzeylerine etkisini incelediği araştırmasında, 

akran ilişkilerinin ergen mutluluğunu doğrudan, pozitif yönde ve anlamlı düzeyde 

yordadığı bulgusuna ulaşmıştır. Bu bağlamda ergenlerde akran ilişkileri, mutluluğu 

arttıran bir faktördür. 

Okullarda ve toplumda yaygınlaşan rekabetçi bireyciliğin zorlayıcılığı, akademik ve 

atletik alanlarda genellikle başarısızlık ve reddedilme duygularına yol açabilmektedir. 

Rekabetçi sınıflandırmalar, fiziksel çekicilik ve atletik yetenek gibi özelliklere 

atfedilen önem özellikle kendini başarısız hisseden ergenlerde yalnızlığa yol açabilir 

(Çivitçi, 2011, s. 20). Yine, Mijuskovic (1986) de popülerliğe ilişkin abartılı 

beklentilerin, sık flört etme gibi gerçekçi olmayan sosyal normların da ergenlerde 

yalnızlığa neden olabildiğini ifade etmiştir. Bu durumda ergen yalnızlık algısının 

kişinin popüler olmama duygusu ile yakından ilişkili olduğu söylenebilir. Sağlıklı bir 

sosyal gelişim için ergenin arkadaşlarıyla beraber olmaya ihtiyacı vardır. Arkadaşları 

tarafından beğenilmek ve benimsenmek benlik saygısı açısından önemli bir etkendir 

(Çevik ve Yıldız, 2017). Ergen, başkaları tarafından kabul edilmediğinde kendini 

sosyal olarak yetersiz hissetmekte, bunun sonucunda da içe çekilme, depresyon ve 

problemleri içselleştirmeye yatkınlık artmaktadır (De Minzi ve Sacchi,  2004). Bazı 

çalışmalarda da yalnızlığın öfke, düşmanlık (Loucks, 1980; Koçak, 2008), saldırganlık 

(Check, Perlman, ve Malamuth, 1985) ve şiddet davranışı (Yıldırım, 2007) ile ilişkili 

olduğu bulunmuştur. Ayrıca yalnızlık düzeyi yüksek öğrencilerin akranları tarafından 

zorbalığa maruz kalma konusunda, risk grubunda olduklarını gösteren bazı çalışmalara 

da (Storch, Brassard ve Masia- Warner, 2003; Storch ve Masia-Warner, 2004; Erdur-

Baker ve Yurdugül, 2008) rastlanmaktadır. 

Ergenlik döneminde arkadaşlar ve akran grupları önemli olsa da aile ilişkileri de ergen 

yalnızlığında etkili faktörlerden biri olarak karşımıza çıkmaktadır. Weiss (1973), 

ergenlik döneminde yalnızlığın, anne ve babanın bağlanma figürleri olmaktan 

çıktığında belirmeye başladığını ifade eder. Weiss duygusal yalnızlığı, bu yakın 

bağlanma ilişkilerinin olmamasının ya da kaybedilmesinin bir sonucu olarak 

değerlendirmektedir.  Wiseman, Mayseless ve Sharabany (2005), yaptıkları bir 
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çalışma sonucunda aileleri ile güvenli ve ilgili bağlılık belirtme ile yalnızlık arasında 

negatif korelasyon olduğunu belirtmişlerdir. Çocuklukta ailesi ve akranları ile sıcak 

ilişkiler kuramayan bireylerin, yetişkinlikte yalnızlığa yatkın olacağı da rapor 

edilmiştir. Yalnızlık duygusu çeken bireyler, kendi anne babalarıyla da sönük bir ilişki 

içindedirler. Onlarla olan ilişkileri çoğu zaman olumsuz olmuş ve reddedilmişlerdir. 

Anne-babalardan biri veya her ikisinin de duygusal ihmali veya kaybı ergenin düşük 

benlik değerine ve kendisi ile ilgili olumsuz düşünce kalıplarına neden olmakta 

(Kulaksızoğlu, 2016, s. 91), bu durum da başkaları ile sosyal ilişki kurma konusunda 

eksikliklere ve sonuç olarak yalnızlık duygusuna sebep olabilmektedir. 

Yalnızlık yaşantıları ile bireyin sahip olduğu çeşitli kişilik özelliklerinin de direkt 

bağlantılı olduğu belirtilmektedir. Çalışmalarda özellikle kendine güven veya sosyal 

içe dönüklük, utangaçlık, çekingenlik gibi özelliklerin yalnızlık düzeyini etkilediği 

belirtilmiş ve karamsarlık, düşmanca duygular gibi özellikler ile bağlantılı 

görülmüştür (Cacioppo ve Ernst, 1999; Tommasa, Mc Nulty, Ross, Burgess, 2003; 

Wiseman, Mayseless, Sharabany 2005). Ayrıca  sosyal beceri düzeyindeki eksiklik, 

kıskançlık özelliği, düşük benlik saygısına sahip olmak,  depresyon ve  nevrotik kişilik 

örüntüsü de yalnızlığa yol açmaktadır (Flett, Hewitt, ve  De Tessa, 1996; Parker,  Low, 

Walker ve Gamm, 2005). Yine Erözkan (2009, s. 801) da yaptığı araştırmada diğer 

araştırmalarla örtüşen sonuçlara ulaşmış, ergenlerde utangaçlık, sosyal kaygı ve öz-

saygının yalnızlığın önemli yordayıcıları olduğunu ifade etmiştir.  

Her ergen ara sıra kendini yalnız hissedebilir veya yalnız kalmak isteyebilir ve bu 

durum patolojik etkilere neden olmaz. Nietzsche ergenlik dönemini çocukluk 

dünyasından kopanların büyükler dünyasının eşiğinde mola verip soluk aldığı bir 

dönem olarak nitelendirmektedir ve genç bu dönemde formal işlemleri kullanarak 

soyut düşünmeye başlamaktadır. Soyut düşünme yeteneği ergeni ilk defa kendi 

hakkındaki düşüncelerini sorgulayarak "Ben kimim?" sorusuna yanıt aramaya iter. 

Sonuç olarak formal işlemler neticesinde ergenin kendi farkındalığını,  varoluşsal 

amacını ve kendine ait değerler sistemini oluşturabilmesi için sık sık yalnız kalmaya 

ve düşünmeye ihtiyacı vardır. Bu durum yıkıcı değil, genç için son derece gerekli ve 

yapıcı bir durumdur. Ancak sıklıkla yaşanan bir durum olduğunda, gencin kendini 

grup içinde yabancı algıladığında, yanlış anlaşıldığını hissettiğinde, başkaları 

tarafından kabul edilmediğini düşündüğü ya da sosyal bütünleşme ve duygusal 

yakınlık için fırsat yaratan etkinliklerde gerek duyulan sosyal partnerlerinin olmadığı 



82 

 

durumlarda ortaya çıkıyorsa duygusal bir rahatsızlık olarak (Rook 1984),  gencin 

hayatının diğer alanlarına da yansıyacak ve tüm gelişimini olumsuz yönde 

etkileyebilecektir (Asher ve Paquette, 2003, s. 75).  

2.4.5. Ergenlerde Yalnızlık Kavramı İle İlgili Gerçekleştirilen Çalışmalar 

Alan yazın incelendiğinde ergen yalnızlığı ve yordayıcılarıyla ilgili 1980’li yıllardan 

bu yana, yurt dışında ve yurt içinde pek çok çalışma yapıldığı görülmektedir. 

Günümüzde yalnızlık konusu hala popülerliğini korumakta ve araştırmalara konu 

olmaktadır. Bu bölümde ergen yalnızlığının çeşitli değişkenlerle incelendiği, 

araştırmalara yer verilecektir. 

Yıldırım (2007, s. 85- 87) şiddete başvuran ve başvurmayan ergenlerin yalnızlık 

düzeyleri ve akran baskısı düzeyleri arasındaki ilişkiyi incelediği çalışması sonucunda, 

şiddete başvuran ergenlerin şiddete başvurmayan ergenlere göre kendilerini daha 

yalnız hissettiklerini bulmuştur. Şiddet davranışı sergileyen ergenler, şiddet davranışı 

sergilemeyen ergenlere göre kendilerini daha yalnız hissetmektedirler. Ayrıca şiddete 

başvuran ergenlerin akran baskısı düzeyleri, şiddete başvurmayan ergenlere göre daha 

yüksek bulunmuştur. Kısaca şiddete başvuran ergenlerin başvurmayanlara göre hem 

kendilerini daha yalnız hissettikleri hem de arkadaşlarından daha fazla etkilendikleri 

belirlenmiştir. Arkadaşları tarafından reddedilmek ya da dikkate alınmamak bazı 

ergenlerde yalnızlık ve düşmanca duygulara yola açabilmektedir (Hymell, Closson, 

Caravita,  ve Vaillancourt, 2011). Yapılan araştırmalar de düşük benlik saygısı ve 

yüksek sosyal anksiyete şeklinde ortaya çıkan sosyal kimliği belirsiz ergenlerin 

akranlarına uyma ve onlardan etkilenme olasılığının daha yüksek olduğu yönündedir 

(Brechwald ve Prinstein, 2010).  

Kızıldağ (2009, s. 54- 59) ise lise öğrencilerinin akademik başarıları üzerinde 

yalnızlık, boyun eğici davranışlar ve sosyal desteğin etkisini incelemiş, öğrencilerin 

akademik başarısı ile arkadaş ve öğretmen desteği arasında pozitif; yalnızlık ve boyun 

eğici davranış puan ortalamaları arasında ise negatif ve anlamlı bir ilişki olduğunu 

bildirmişlerdir. 

Literatürede kişlik özelliklerinin de yalnızlığa yol açan önemli bir faktör olduğu 

vurgulanmaktadır. Bu bağlamda Erözkan (2009, s. 810), yaptığı çalışmasında lise 

öğrencilerinde utangaçlık, sosyal kaygı ve öz-saygının yalnızlığın önemli yordayıcıları 

olduğu sonucuna varmıştır..  
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Duyan, Çiftçi, Sevinç, Erbay ve İkizoğlu (2010, s. 28- 29) da Kızıldağ (2009) gibi, 

sosyal destek ve  öğrencilerin yalnızlık durumlarına etki eden değişkenleri incelemiş 

ve annenin eğitim düzeyi açısından; anneleri üniversite mezunu olan öğrencilerin 

yalnızlık düzeylerinin diğerlerinden daha az; babanın eğitim düzeyi açısından, babası 

üniversite mezunu olan öğrencilerin yalnızlık düzeylerinin diğerlerinden daha az; 

kardeş sayısı açısından, kardeş sayısı fazla olan öğrencilerin yalnızlık düzeyinin daha 

fazla; gelir durumu açısından, gelir durumu yüksek olan öğrencilerin yalnızlık 

düzeylerinin diğerlerinden daha düşük olduğu bulgusuna ulaşmışlardır. Ayrıca kentte 

yaşama durumuna bakıldığında, uzun süre kentte yaşayan öğrencilerin yalnızlık 

düzeyleri diğerlerine göre daha az bulunmuştur. Araştırma sonuçları sosyal destek 

açısından özetlenecek olursa;  herhangi bir türde sosyal desteğe sahip olan öğrencilerin 

yalnızlık puanı ortalamalarının, herhangi bir türde sosyal desteğe sahip olmayan 

öğrencilere göre daha düşük olduğu belirlenmiştir. Bütün sosyal destek alt boyutları 

(empatik sosyal destek, bilgilendirici sosyal destek, maddesel ve araçsal sosyal destek, 

güvence veren sosyal destek)’nın yalnızlık puan ortalamaları ile negatif yönde ve 

anlamlı bir ilişki içinde olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. 

Çivitçi (2011, s. 18) lise öğrencilerinde okul öfkesi ve yalnızlık konulu çalışmasında, 

lise öğrencilerinin yalnızlık düzeylerine göre okul ortamındaki öfke yaşantısı ve 

düşmanlık düzeylerinin anlamlı düzeyde farklılaşmadığını, ancak öfkenin yıkıcı ifade 

biçimi ve öfke ile olumlu başa çıkma düzeylerinin anlamlı düzeyde farklılaştığını 

bildirmiştir. Buna göre, yalnızlık düzeyi yüksek olanlar, yalnızlık düzeyi düşük 

olanlara göre okul ortamında öfkelerini daha yıkıcı bir biçimde ifade etmekte ve daha 

düşük düzeyde öfkeleri ile olumlu bir biçimde başa çıkabilmektedirler.  

Sarıçam (2011) da yaptığı araştırmasında üniversite öğrencilerinde reddedilme 

duyarlılığı ile benlik saygısı ve yalnızlık düzeyi arasında anlamlı bir ilişki bulmuştur. 

Araştırma bulgularına göre yüksek reddedilme duyarlılığına sahip öğrencilerde benlik 

saygısının düşük, yalnızlık düzeyinin yüksek olduğu ifade edilmiştir.  

Yalçın (2015, s. 21, 22) iyi-oluş ve sosyal destek arasındaki ilişkiyi araştırdığı Meta- 

analiz çalışmasında sosyal destek kaynakları açısından, iyi oluş değişkenleri için 

aileden algılanan desteğin,  depresyon ve yalnızlık değişkenleri için ise arkadaşlardan 

algılanan desteğin ortalama etki büyüklüklerinin diğer destek kaynaklarına göre daha 

güçlü olduğunu saptamıştır. Ayrıca Baran ve arkadaşları (2015, s. 344) da yaptıkları 
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araştırmalarında ergen öğrencilerin umutsuzluk ve benlik saygısı düzeylerinin 

yalnızlığın önemli  yordayıcıları olduğu bulgusuna ulaşmışlardır.  

Tatay (2015, s. 57- 58 ) öğrencilerin akademik başarılarına etki eden etmenleri 

araştırdığı çalışmada parçalanmış ve parçalanmamış aileye sahip ergenlerin akademik 

başarısı, öznel iyi oluşları ve yalnızlık düzeylerini karşılaştırmış; öğrencilerin 

akademik başarı düzeyleri ile toplam yalnızlık düzeyleri arasında ve öznel iyi oluş 

düzeyleri ile toplam yalnızlık düzeyleri arasında negatif yönde anlamlı bir ilişki 

olduğunu tespit etmiştir. Diğer yandan, parçalanmış ve parçalanmamış aileye sahip 

ergenlerin öznel iyi oluş düzeyleri arasında, akademik başarı düzeyleri arasında ve 

toplam yalnızlık puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu bulgusuna da ulaşmıştır. 

Ancak araştırmaya katılan ergenlerin cinsiyete göre akademik başarı düzeyleri, öznel 

iyi oluş düzeyleri ve yalnızlık düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

bildirilmiştir. 

Cinsiyet değişkenine göre yalnızlık düzeylerinin değişip değişmediğine yönelik pek 

çok araştırma olup, kimisinde kızlarda yalnızlık düzeyinin anlamlı oranda yüksek 

(Ammaniti, Ercolani ve Tambelli  1989; Kızıldağ, 2009,s.  61; Kutlu, 2016), kimisinde  

ise erkeklerin yalnızlık düzeyi puanlarının kızlarınkine oranla anlamlı düzeyde daha 

yüksek olduğu saptanmıştır (Jones, Russel, Peplau ve Cutrona, 1980; Broys ve 

Perlman, 1985; Marcoen ve Brumagne, 1985; Norman ve DeWayne, 1986; Lufting, 

1987; Demir, 1990; Rottenberg ve Morrison, 1993; Buluş, 1996; Güngör, 1996 

Saraçoglu, 2000; Baran ve Bulut, 2002, Duyan vd., 2008). Diğer taraftan  yapılan bazı 

araştırmalarda ise cinsiyete göre yalnızlık düzeylerinde önemli bir farklılık olmadığını 

bildiren araştırmalar da mevcuttur (Bilgen, 1989; Brage, 1993; Henwood ve Solano, 

1994; Eren, 1994; Tarhan, 1996; Erim, 2001; Uruk, 2001; Tatay, 2015). 

Literatürde son yıllarda internet kullanımı ve sosyal ağlar ile ergen yalnızlığı ilişkisini 

araştıran pek çok çalışma da bulunmaktadır. Bu konuda Ceyhan’ın (2010, s. 1323) 

problemli internet kullanım düzeyi üzerinde kimlik statüsünün, internet kullanım 

amacının ve cinsiyetin yordayıcılığı ile ilgili yapmış olduğu çalışmasında problemli 

internet kullanımının en önemli yordayıcısının‚ tanımadıkları kişilerle iletişim kurma 

olduğunu ve bunu kimlik arayışı statüsü, başarılı kimlik statüsü, tanıdıkları ve 

yakınları ile iletişim kurma değişiklerinin takip ettiği sonucuna ulaşmıştır. Bireylerin 

ilişkilerini geliştirme adına sosyal ağ sitelerini kullanmalarının altında sanal 

ortamlarda etkileşim kaygısının olmaması, bireyin fiziksel görünüşü veya karakteri ile 
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ilgili endişelerinin bu ortamlarda etkili olmamasının yattığı değerlendirilebilir. Bu 

bağlamda bireylerin sosyal ağları tercih etmelerinin altında kendisine ait kabul etmekte 

zorlandıkları ya da gerçek kimliği değil de olmak istediği idealindeki kimlik 

özelliklerini rahatça yansıtabilmesine yönelik olanak sağlaması olarak yorumlanabilir. 

Bu çalışmayı destekleyen diğer bir çalışma ise Zorbaz’ a (2013, s.  50, 63) aittir. Zorbaz 

da yaptığı çalışmada, lise öğrencilerinin problemli internet kullanımlarını yordamada 

sosyal kaygı ve akran ilişkilerinin önemli değişkenler olduğuna dikkat çekmiştir. 

Doğan ve Karakuş’un (2016, s. 57 ) lise öğrencilerinin sosyal ağ sitelerinin kullanımını 

araştırdıkları çalışmalarında ise sosyal ağ siteleri kullanımı ile ailesel ilişkilerde 

yalnızlık ve romantik ilişkilerde yalnızlık değişkeni ile pozitif ve anlamlı bir ilişkiye 

sahip olduğunu vurgulamışlardır. Yani ergenin aile ve romantik ilişkilerdeki yalnızlığı 

sosyal ağ kullanımını arttırmaktadır. Bu konuda yapılan diğer çalışmalarda da 

yalnızlığın internet bağımlılığının yordayıcısı olduğu sonucuna ulaşılmış, yalnızlık 

duygusu içerisindeki bireylerin daha fazla internet kullanımına yöneldikleri 

görülmüştür. Yalnız bireylerin, bu ortamlarda kurdukları sanal arkadaşlık ile yalnızlık 

duygularını giderdiklerini kanıtlayan daha pek çok araştırma vardır. (Kraut, Kiesler, 

Boneva, Cummings, Helgeson ve Crawford, 2002; Ando ve Sakamoto, 2008; Ryan ve 

Xenos, 2011, s. 1658; Bozoğlan, Demirer ve Şahin, 2013, s. 313). 

Meral ve Bahar (2016, s. 1120) ise lise öğrencilerinde psikolojik iyi oluş ve yalnızlığın 

problemli internet kullanımının anlamlı bir yordayıcısı olup olmadığını tespit etmeye 

yönelik gerçekleştirdikleri çalışmalarında, psikolojik iyi oluş puanlarının problemli 

internet kullanım puanlarını pozitif yönde ve anlamlı olarak yordadığını, yalnızlık 

puanlarının ise problemli internet kullanımı puanlarını negatif yönde yordadığı 

sonucuna varmışlardır. 

Yalnızlıkla ilgili yurt dışında da yapılan pek çok çalışma mevcuttur. 

Leary (1990) araştırmasında algılanan sosyal dışlanma ile sosyal anksiyete, kıskançlık, 

yalnızlık ve depresyon arasında güçlü bir ilişkinin olduğunu, yalnızlığın sosyal 

dışlanma sonucunda hissedilen bir duygu olduğunu belirtmiştir. Okul ortamı içerisinde 

ergenin yaşadığı nasıl arkadaş edinebileceğine ilişkin yetersiz bilgiler, yakın 

arkadaşlarınca reddedilme ve sosyal becerilerde eksiklik gibi problemler, yalnızlık 

duygularına neden olabilmektedir. 



86 

 

McWhirter, Besett-Alesch, Horibata ve Gat, (2002) yalnızlık türleri, başa çıkma 

becerileri, empati ve benlik saygısı değişkenleri arasındaki ilişkiyi incelemişlerdir. 

Çalışma yapılan grup, derslere devam etmeyerek, okulu bırakan öğrencilere kayıt 

hakkı tanıyan, alternatif bir lisede öğrenim görmekte olan, yüksek risk altındaki liseli 

öğrencilerden oluşturmaktadır. Araştırma sonucunda benlik saygısı ile yalnızlık 

değişkeni arasında ters yönlü bir ilişki bulunmuştur. Ergenlerin benlik saygısı 

düzeyleri düştükçe, yalnızlık düzeyleri artmakta; benlik saygısı düzeyleri arttıkça, 

yalnızlık düzeyleri azalmaktadır. Empati düzeyleri ile duygusal ve sosyal başa çıkma 

becerileri düzeyleri arasında doğrusal bir ilişki bulunmasına rağmen, ergenlerin empati 

düzeyleri ile yalnızlık düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır. Araştırmadan 

elde edilen bir diğer bir bulguya göre ergenlerin sosyal başa çıkma beceri düzeyleri ile 

duygusal ve sosyal yalnızlık düzeyleri arasında ters yönlü bir ilişkinin olduğu 

görülmüştür. 

Stork, Maisa ve Warner (2004, s. 351) kadın ergenlerde akran şiddeti ve yalnızlık 

ilişkisi ile prososyal davranışları inceledikleri çalışmalarında, açık ve duygusal şiddete 

uğrayan ergen kızların, akranları tarafından negatif değerlendirilme, genel ve yeni 

durumlardan sosyal kaçınma gösterme düzeyleri yalnızlık puanları ile pozitif ilişkili 

bulunmuştur. Buna ek olarak akranlardan gelen prososyal davranışların, duygusal 

şiddetin yalnızlık üzerindeki etkilerini hafiflettiği bulgusuna ulaşılmıştır.  

Laursen ve Hartl (2013, s.  1266) ergenlik boyunca yalnızlık ve sosyal izalasyon 

konusunu ele aldıkları çalışmalarında, algılanan sosyal izolasyonun en riskli ve önemli 

olarak ergenlik döneminde etkili olduğunu tespit etmişlerdir. Özerklik, 

bireyselleşmedeki değişimler, yetişkin kimliği oluşturma ve bilişsel olgunlaşmanın 

artmasıyla sosyal izolasyon algısının azaldığını ve risk olmaktan çıktığını ifade 

etmişlerdir. Ergen yalnızılığında ergenin gelişimsel olarak desteklenmesinin önemini 

vurgulamışlardır. 

Lodder, Goossens,  Scholte, Engels ve Verhagen, (2016, s. 2406) yaptıkları 

araştırmalarında ergen yalnızlığının sosyal becerilerdeki yoksunluktan ve arkadaşları 

ile ilgili sosyal beceri algılarındaki olumsuzluktan kaynaklandığını ifade etmişlerdir. 

Bu araştırma sonucu Jones, Freemon ve Goswick’in (1981, s. 27) yalnızlığın 

belirleyicilerini tespit etmeye çalıştıkları araştırmalarında yalnız öğrencilerin olumsuz 

benlik algılarına sahip oldukları, sosyal becerilerinde yetersizlik görüldüğü, diğer 

insanları genel olarak olumsuz, yabancılaşmış ve dışsallaşmış olarak tanımladıkları ve 
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diğer insanların da kendilerini olumsuz algıladıkları bulgusu ile tutarlılık 

göstermektedir. 

Makarova ve Shagivaleeva’da (2016, s. 198) üniversite öğrencilerinin yalnızlık 

düzeylerini araştırdıkları çalışmalarında,  öğrencilerin yoğun bir kabul arzusu içinde 

olmalarına karşın,  içe dönük tiplerin ve kişilerarası ilişkilerde geliştirilmiş bir 

reddedilme korkusu bulunan öğrencilerin yalnızlık puanlarının daha yüksek olduğunu, 

buna karşın dışa dönük tiplerin ise daha az reddedilme korkusu hissettiklerini ve 

yalnızlık puanlarının daha düşük olduğunu bildirmişlerdir. 

Brewe ve Kerslake (2015) yaptıkları araştırmada ergenlerde empati düzeyinin 

yalnızlık ve benlik saygısı ile yakından ilişkili olduğunu,  ergenlerde empati düzeyi 

düşükçe siber zorbalığa maruz kalma oranının da yükseldiğini belirtmişlerdir. Jiao ve 

Wang (2015) ergenlerde empati ile yalnızlık arasında anlamlı bir ilişkinin olduğunu 

ve yalnızlığın ahlaki kimlik gelişimi üzerindeki etkisinde empatik eğilimin güçlü bir 

aracılık rolü oynadığı bulgusuna ulaşmışlardır. 

Dünyanın dört bir yanındaki göçmen gençlerin sayısı giderek fazlalaşmakta, birçok 

ülkede heterojen okul ortamının sayısı artmaktadır. Buna rağmen, okul sınıflarının 

etnik bileşiminin ergenlik dönemindeki yalnızlık için önemini inceleyen pek az 

araştırma mevcuttur. Bu konuda Madsen, Damsgaard, Rubin, Jervelund, Lasgaard, 

Walsh,  Gonneke ve Holstein (2016),  11, 15 yaş grubuna mensup öğrencilerden oluşan 

sınıflarda etnik yapı ve yalnızlık ilişkisinin üç boyutu arasındaki durumu incelemiştir. 

Bunlar; (1) okul sınıfında etnik çoğunluğa üyelik, (2) okuldaki kendi etnik grubunun 

boyutu ve sınıfı (3) sınıfının etnik çeşitliliğidir. Araştırma bulguları (1) sınıflarda etnik 

çoğunluğa mensup olmayan ergenlerin, etnik çoğunluğa sahip ergenlere kıyasla 

yalnızlık olasılıklarının çok daha fazla olduğunu, ancak aynı etnik gruptan sınıf 

arkadaşlarının olmasının yalnızlık oranını düşürdüğünü, (2) yine okulda kendi etnik 

grubundan öğrencilerin bulunmasının da yalnızlığı düşürdüğünü, ancak  (3) sınıfların 

etnik çeşitliliği ile yalnızlık arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişkinin 

bulunmadığını ortaya koymuştur. 

Alanyazında sosyal ağ sitelerin ve internet kullanımı ile yalnızlık ilişkisinin veya 

yalnızlığa etkisinin incelendiği pek çok çalışma mevcuttur. Bonetti, Campbell ve 

Gilmore (2010) ergenlerin kişilik özellikleri, yalnızlık duyguları ve internet kullanımı 

arasındaki ilişkiyi inceledikleri çalışmalarında yalnızlık yaşayan ergenlerin yeni 
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bireylerle tanışmak için yüz yüze iletişimden daha ziyade internet ortamında sanal 

iletişimi tercih ettiği sonucuna ulaşmıştır. Ergenler sanal dünyada kendilerini daha 

rahat ifade edebildiklerini ve konuşmaya yönelik daha cesaretli olabildiklerini 

belirtmişlerdir. 

Deters ve Mehl (2012), Arizona Üniversitesi’nde 102 öğrenci ile ön-test, son-test ve 

kontrol gruplu, internet temelli bir deney yapmışlardır. Katılımcı grupları rastgele 

seçilmiş olup deney grubuna durum güncellemelerini arttırma talimatı verilmiş, 

kontrol grubuna herhangi bir müdahalede bulunulmamıştır. Çalışmanın sonucunda 

durum güncellemelerindeki artışa paralel bir şekilde yalnızlık düzeylerinde azalma 

meydana geldiği görülmüştür. Durum güncellemelerinin sosyal etkileşimi arttırdığı ve 

arkadaş bağlarında kuvvet yarattığı gözlenmiştir. Bu çalışmayı doğrulayan başka bir 

çalışma ise Apaolaza, Hartmann, Medina, Barrutia ve Echebarria  (2013) tarafından 

yapılmıştır. Onlar da 12-17 yaş aralarındaki İspanyol gençler üzerinde yapmış 

oldukları araştırmalarında, geçlerin İspanya merkezli Tuenti isimli sosyal ağ sitesini 

kullanma ve öznel iyi oluşları arasındaki ilişkiye bakmışlar ve Tuenti’nin arkadaşlık 

ilişkileri geliştirilmeye yönelik katkı sağladığı sonucuna ulaşmışlardır. Tüm bu 

çalışmalar ile yalnızlığın internet bağımlılığı ve sosyal ağ kullanımlarının yordayıcısı 

olduğu sonucuna ulaşılmış, yalnızlık duygusu içerisindeki bireylerin daha fazla 

internet ve sosyal ağları kullanmaya yöneldikleri görülmüştür (Kraut, Kiesler, Boneva, 

Cummings, Helgeson ve Crawford, 2002; Bozoğlan, Demirer ve Şahin, 2013; Mutlu, 

2014).  

2.5. Empati İle İlgili Alan Yazın 

Bu başlık altında empati kavramı ile ilgili kuramsal bilgilere ve bu alanda 

gerçekleştirilen çalışmalara yer verilmiştir. 

2.5.1. Empati Tanımı ve Tarihçesi 

Empati bir kişinin kendisini karşısındaki kişinin yerine koyarak olaylara onun bakış 

açısı ile bakması, o kişinin duygularını ve düşüncelerini doğru olarak anlaması, 

hissetmesi ve bu durumu ona iletmesi sürecidir (Eisenberg ve Fabes, 1990, s.131).  

Zeka bilişsel gelişim için ne kadar gerekliyse, empati de kişilerarası iletişim için o 

derece önemlidir (Ersoy, Köşger, 2016). Bundan dolayı yaşamın her tür etkinliğinde, 

bireyin her tür rolünde (anne, baba, eş, arkadaş, öğretmen, öğrenci, v.b) ve her alanında 
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empatiye ihtiyaç vardır. Empati, temel olarak anlamak ve anlaşılmakla ilgili bir 

kavramdır. Başkaları tarafından anlaşıldığını hisseden kişi mutlu olur ve bu durum da 

o kişilerle iyi ve sağlıklı ilişkiler kurulmasını sağlar. Kişiler arası ilişkilerin sağlıklı 

olması da sağlıklı toplumları oluşturur (Dökmen, 2002). Empati; yardım etme, barışçıl 

çatışma çözümü, problem çözme becerisi gibi prososyal davranışlar ile pozitif yönde 

ilişkilidir (Bjorkqvist, Osterman Kaukiainen, 2000; de Wied, Branje, Meeus, 2007). 

Bundan dolayı sadece psikoloji biliminde ve eğitimde değil aynı zamanda, askeri, 

idari, siyasi, adli, güvenlik, ekonomi, sanat, medya, halkla ilişkiler, çok kültürlülük 

çalışmaları v.b. gibi birçok disiplin için önem arz eden açıklayıcı bir kavram 

konumundadır. Bundan dolayı insanla ilgili tüm alanlarda empati kavramı, insan 

ilişkilerinin öneminin anlaşılmasına paralel olarak artan bir şekilde popülerleşmekte 

ve araştırmalara konu olmaktadır. 

Empati kavramı “empati” kelimesi, “şefkat (affection) ve ıstırap / tutku / ihtiras 

(passion) anlamına gelen Yunanca “empatheia” kelimesinden türemiştir (Plutchik, 

1990, s.38). Bu kavram, 19. yüzyıl sonları Alman estetiğinde Einfühlung olarak 

başlamıştır. Einfühlung terimini ilk kez Robert Vischer, 1873 yılında estetik ve biçim 

algılama psikolojisi hakkındaki tartışmasında kullanmıştır (Wind, 1963). Vischer, 

Einfühlung kuramına ilk ve en anlamlı açıklamayı getirmiştir ve görüşlerinin kendi 

jenerasyonundaki sanat tarihçileri arasında geniş bir geçerlilik kazanmıştır. Vischer’in 

estetik beğeni psikolojisi kişinin özünün, güzellik içeren bir nesneye yansıtılmasını 

içermektedir. Vischer’in fikri kısa sürede bilim çevreleri tarafından benimsenmiş ve 

kabul görmüştür. Karl Groos (1892) da buna benzer bir fikir kullanmıştır. Bu fikir ile 

estetik beğeni bir “içsel taklit” etkinliği olarak ifade edilmiştir (Wind, 1963; Wispe, 

1990, s.18).  

Einfühlung’un ima ettiği süreç, İngilizce olarak ilk kez İngiliz bir eleştirmen ve 

romancı olan Titchner tarafından kullanılmış ve  1909 yılında Almanca “einfühlung” 

kelimesini, İngilizceye “empati” olarak çevirmiştir (Uluğ, 2014, s. 2-3). Yirminci 

yüzyıl başlarında ise Amerikan deneysel psikoloji alanında empati kavramı 

kullanılmaya başlanmıştır. Fakat bu çevirinin yoksul ve yanlış bir anlam yüklenerek 

yapıldığı düşünülmektedir. Çünkü “einfühlung”ün tam karşılığı “in feeling” “feeling 

into” (Arnett ve Nakagawa 1983: 369), yani içinde hissetmektir. İlgili yazın 

incelendiğinde 19. yüzyılın sonlarından günümüze kadar empati ile ilgili çok sayıda 

tanım yapıldığı görülmektedir. Örneğin 20. yüzyılın başlarında McDougall (1908) ve 
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Freud (1915, 1959), empatiyi diğer kişinin algılanan duygusal durumuna verilen 

duygusal tepki olarak tanımlarken (Akt: Pecukonis, 1990); Kohler (1929) empatide 

diğerinin duygusunun paylaşılmasından ziyade anlaşılmasının daha önemli olduğunu 

belirtmiştir (Akt: Palmeri-Sams, Truscott, 2004, s.33-34). Daha yakın tarihte ise 

empati, Hoffman (1987) ile Eisenberg ve Strayer (1987) tarafından karşıdaki kişinin 

durumuna uygun duygusal tepkiyi verebilme, Hollin (1994) tarafından ise bir kişinin 

diğer kişinin bakış açısından dünyayı görebilme becerisi (Smith, 2006, s. 3-4) olarak 

tanımlanmıştır. Empati kavramı, 1950’lerde özellikle Rogers yanlısı psikoterapistler 

tarafından; 1960’larda şartlandırma kuramcıları tarafından ilgi görmüştür (Wispe, 

1990, s. 17). 

Freud, Kohut, Basch ve Fenichel gibi psikoterapistler empati kavramına biyolojik 

açıdan yaklaşırken, gelişim psikologları ise bebeklik yıllarında anne-baba ilişkisinin 

önemini vurgulamışlar ve olumlu anne-babanın çocuklarında empati yeteneğinin 

yüksekliği üzerinde durulmuş, bu çocukların psikopatolojik açısından sağlıklı olduğu 

ve daha yüksek sosyal duyarlılık gösterdikleri belirtilmiştir (Akt. Aristu, Tello,  Ortiz,  

ve Gandara, 2008, 671- 672). Aynı zamanda çocuğa empati gösterme ve değer 

vermenin yanında, çocuğun ebeveynlerinin başkalarına da böyle davrandığını görmesi 

çocukların empati yeteneğinin gelişimine büyük destek vermektedir (Dökmen, 2000). 

Günümüzde, empati tanımları daha çok Rogers’ın görüşlerine dayanmaktadır. Rogers 

(1983) empatiyi, bir kişinin kendisini karşısındaki kişinin yerine koyarak olaylara 

onun bakış açısıyla bakması, o kişinin duygularını ve düşüncelerini doğru olarak 

anlaması, hissetmesi ve bu durumu ona iletmesi süreci olarak tanımlar (Rogers, 1983). 

Rogers 1970’lerde empatinin öğrenilebilecek bir yetenek, bir kişilik özelliği olduğunu, 

herkeste bulunmadığını ve bu özelliğe sahip kişilerin bunu eğitimle arttırabileceğini 

ifade etmiştir. 

Eisenberg ve Strayer (1987) empati kavramını kişinin, diğerinin içinde bulunduğu 

duyguyu algılama ve o kişiyle paylaşması olarak tanımlamıştır. Bu dolaylı duygusal 

tepki, diğerinin duygusal durumunu gösteren yüz ifadesi gibi ipuçlarının 

algılanmasıyla ve diğerinin içinde bulunduğu durum hakkında bir anlam çıkarma 

neticesinde meydana gelmektedir. Bu açıdan empati, diğerinin duygusal durumundan 

yola çıkarak verilen ve diğerinin duygusal durumu ile uyumlu tepki olarak 

tanımlanabilir. 
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Marcus (2007, s. 72- 73), empatiyi diğer kişilerin bakış açısını anlama yeteneği, diğer 

kişilere karşı merhamet duygusu hissetme ve diğerlerinin ihtiyaçlarına uygun bir 

şekilde cevap verme olarak tanımlarken, Budak (2009, s. 249) empatiyi “karşıdakinin 

duygu ve düşünceleri ile bu duygu ve düşüncelerin olası manalarının açık bir şekilde 

farkında olunması” yani kendini karşıdakinin yerine koyma, onun fikirlerini ve 

hislerinin temsili olarak yaşama, mutluluklarını ve acılarını paylaşma ve benzeri haller 

olarak tanımlamıştır. Empati bu yönü ile duygusal ve bilişsel bir süreç olup, bireyin 

kendini karşısındaki bireyin yerinde hayal etmesi ve kendi deneyimlerini 

hatırlamasıyla gerçekleşmektedir (Budak, 2009 s. 249). 

Empatiyi açıklamak adına bu denli çok tanımının yapılmış olmasının nedeni, bu 

kavramın çok boyutlu doğasından kaynaklanmaktadır. Günümüzde yapılan “empati” 

tanımlarının  üç ortak özelliği bulunmaktadır. Bunlar: 

1. Empati kuracak kişi, kendisini karşısındakinin yerine koyarak olaylara onun 

bakış açısıyla bakmalıdır. Kısaca onun fenomenolojik alanına girmelidir. Her insan 

dünyayı kendine özgü bakış açısıyla görür. Bir insanı anlamak için ise olaylara onun 

bakış açısıyla bakmak ve olayları onun gibi algılamaya ve yaşamaya çalışmak gerekir. 

Bir kişi karşısındaki kişinin rolüne girerek empati kurduğunda, o kişinin rolünde kısa 

süreli kalmalı, daha sonra bu rolden çıkarak kendi yerine geçebilmelidir. Aksi halde 

empati kurmuş sayılmaz; karşısındaki kişi ile özdeşim kurmuş ya da karşısındaki 

kişiye karşı sempati duymuş olur. Burada dikkat edilecek önemli nokta empati 

kurarken karşıdaki kişinin duygusal-bilişsel girdabına tamamen kapılınmaması 

gerekliliğidir. 

2. Empati kurmuş sayılmak için karşıdaki kişinin duygularını ve düşüncelerini 

doğru anlamak gereklidir (Bilişsel ve duygusal bileşenler). 

3.  Empati kuran kişinin zihninde oluşan empatik anlayışını, karşıdaki kişiye 

iletmesi gerekir. Kişi karşıdakinin duygu ve düşüncelerini tam olarak anlasa bile, 

anladığını ona ifade etmediği takdirde empati kurma süreci tamamlanmış sayılmaz 

(Dökmen, 2001, s.135-137).  

Marshall, Hudson, Jones ve Fernandez’in (1995)  empati modeline göre ise empati 

süreci birbirini izleyen adımların tamamlanmasıyla gerçekleşmektedir. Bu sürecin 

birinci adımı, diğerinin içinde bulunduğu duygusal durumun farkında olmakdır. İkinci 

adım ise, gözlemcinin diğer kişinin perspektifinden olaya bakmasına yardımcı olan, 
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diğerinin içinde bulunduğu sıkıntılı durumu gözlemlediği aşamadır. Üçüncü adım da 

duygusal farkındalık ve diğerinin perspektifini alma, gözlemcinin duruma uygun 

duygusal tepki vermesine yardımcı olmaktadır. Son adımda ise gözlemci, diğerinin 

içinde bulunduğu sıkıntılı durumu kolaylaştıracak bir davranışta bulunmalıdır. Bu 

adımların birinde bir aksama olduğu zaman empati süreci düzgün ilerlemez. Örneğin, 

ilk aşamada gözlemci diğerinin durumuna karşı ihmalkar ya da duyarsız olursa 

empatik süreç başlamaz. İkinci aşamada gözlemci zayıf perspektif alma yeteneğine 

sahipse, diğer kişinin neden sıkıntılı bir durumda olduğunu anlamaz ve bu da empatik 

süreci olumsuz yönde etkiler. Üçüncü aşamada ise gözlemci diğerinin sıkıntılı 

durumunu anlasa bile bu duruma karşı ilgisiz kalırsa, kendisinde diğerinin sıkıntısını 

hafifletme ihtiyacı ya da arzusu oluşmayacaktır. 

Kimi durumlarda kişinin hislerini anlamak oldukça zordur. Bireyler ağırlıklı olarak 

hissettiklerini gün yüzüne çıkarmayı seçmezler, açıklamayı seçse de sıklıkla hislerini 

kendileri de algılayamayabilmektedirler. Bireylerin jestler, vücut hareketleri 

gözlenerek o anda ne hissettikleri algılanmaya çalışılır. Vücut hareketlerini anlamak 

adına jest ve mimiklere yönelik duyarlılık da gerekmektedir (Cüceloğlu, 1994, s. 515). 

Etkili empatik iletişim adına başarılı bir gözlemci ve etkin bir dinleyici olunması,  

yalnızca sözlü aktarımlara değil, sözsüz olan; yüz ifadesi, vücut dili ve tonlamaya da 

dikkat ederek karşıdaki bireyin duygu ve fikirlerine yönelik bilgi edinilmesini 

gerektirmektedir. Ayrıca kişiye anlaşıldığını hissettirme noktasında da sözler yetersiz 

kalabilir. Vücut duruşu, jestler ve mimikler yoluyla karşımızdaki kişiye anlaşıldığını 

daha güçlü hissettirebiliriz. Bireyler ile etkili iletişim kurabilmek adına empati 

kabiliyetinin geliştirilmesi şarttır. Başarılı bir gözlemci ve etkin dinleyici olabilen 

bireyler, çevresindeki bireylerin de diğerlerini anlama ve onların duygularını 

hissedebilme becerisine sahip olmaları, bireylerin psiko-sosyal uyumunu olumlu 

yönde etkilerken, empatik eğilimlerin azalması bireyin psiko-sosyal uyumunun 

bozulması ile ilişkilendirilmektedir (Kaya ve Siyez, 2010, s.  113). 

2.5.2. Empatinin Fizyolojik ve Gelişimsel Temelleri 

Empati kavramının fizyolojik ve gelişimsel olarak ele alınması daha iyi anlaşılması 

açısından önemlidir. Güngör (1993) empatiyi sembolik olarak, “Empati küçük bir 

tohumun olabileceğinden daha güzel bir çiçeğe dönüşmesini sağlayan verimli bir 

toprak gibidir. Toprak sadece tohumun çiçek olmasını sağlar. Tohumun büyümesini 
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kapasiteye bırakır. Bu kapasite ise tamamen tohumun içindedir” şeklinde ifade eder. 

Tüm gelişim alanlarında olduğu gibi empatinin gelişmesinde de çevre etkisi ve 

öğrenme kadar fizyolojik kapasite de önemlidir. 

Empatinin kökeni hakkında tam ve kesin bir bilgi bulunmamakla birlikte gelişen 

görüntüleme yöntemleri sayesinde bu konuda birçok çalışma yürütülmektedir. Empati 

ile ilgili nörobilim çalışmalarının çoğunluğu diğer insanlarda ağrının gözlemlenmesi 

ile açığa çıkan empatik yanıtın değerlendirilmesi esası ile yapılmıştır (Singer, 2006). 

Bu çalışmalardan elde edilen ortak bir bulgu, başka birinin deneyimlediği ağrı, 

kendimiz ağrılı iken aktive olan nöral ağların bir kısmını aktive etmiştir. Bu alanlar 

özellikle iki taraflı anterior insula, dorsal anterior singulat korteks, beyin kökü ve 

serebellumdur (Wicker, Keysers, Plailly, Royet, Gallese, 2003 Rizzolatti, s.  656; 

Decety ve Lamm, 2006, s. 1147; Jabbi, Swart, Keysersa,2007, s. 1744). Bu alanlar 

ağrının duygusal bileşenini (ağrıdan dolayı öznel hoş olmayan his) işlemlemede 

görevlidir. 

1990’lı yıllarda Vittorio Gallese ve Giacomo Rizzolatti’nın İtalya’nın Parma 

Üniversitesinde Makak maymunlarıyla yaptıkları deneyler sayesinde, empatinin 

pozitif bilim çerçevesinde incelenmesine ivme kazandıran ve insan ilişkilerine bakış 

açısını değiştiren devrim niteliğinde bulgular ortaya çıkarılmıştır (Keysers, 2011, s. 2). 

Memelilerde beynin nasıl işlediğini, şartlandığını, öğrendiğini ve birşeye karşı ilgi 

duyduğunda beyin bölgesinde oluşan değişimleri gözlemlemek amacıyla yaptıkları bu 

deneylerde; beyinlerine elektrik voltajı kaydeden elektrotların yerleştirildiği 

maymunların, kendileri muz yerken veya bir başkasını muz yerken gördükleri zaman 

beyinlerindeki aynı bölgede (premotor kortekste F5 bölgesi ve Broca alanı gibi) 

elektriklenmeler ve voltaj artışları olduğu gözlemlenmiştir. Yine maymunların el-ağız 

hareketlerinin beyinde karşılık geldiği bölgelerin haritalanması sırasında deneklerin 

bir cismi kavramadıkları halde, kavrayan birisini izledikleri sırada da beynin aynı 

bölgesinde bir cismi kavradıkları zamana benzer bir elektriksel aktivite artışı olduğu 

kaydedilmiştir. Çok sayıda farklı manüplasyonlarla tekrarlanan bu gibi deneysel 

çalışmalar, bir eylemi yaptığımız ya da yapmayı hayal ettiğimiz zaman da beyinde en 

etkin olan alanlar ile başka birisini seyrederken aktifleşen alanların aynı bölgeler 

olduğunu gösterir. Aktifleşen bu bölgelerde yer alan ve taklit etmemizi sağlayan 

nöronlar topluluğuna  “ayna nöronları” ismi verilir. Ayna nöronları, başta işitme ve 
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görme olmak üzere bütün duyular vasıtasıyla dış dünyadan gelen sinyalleri alıp, adeta 

onların fotokopisini çeken ve saklayan nöronlardır. 

Daha sonradan yapılan deneyler insanlarda ayna nöronlarının bulunduğu bölgenin 

‘’broca’’ denilen ve konuşmadan sorumlu olduğu bilinen bölgede olduğunu 

göstermiştir. Bu nöronlar kişiyi, elinde olmadan öğrenmeye ve karşısındaki kişiyi 

taklit etmeye meyilli hale getirirler (Keysers, 2011, s. 3-  4). 

Yine Lorberbaum, Newman, Dubno, Horwitz, Nahas ve Teneback’ın  (1999) da 

yapmış oldukları fonksiyonel manyetik rezonans deneylerinde,  ağlayan bebekleri 

karşısında tüm annelerin sağ anterior singulat korteks, sağ orta ve üst frontal 

giruslarında – nötr ses duydukları zaman aralığına kıyasla daha fazla aktivite artışı 

olduğunu tespit etmişlerdir. Bu bölgenin tahrip olduğu durumlarda annenin 

memelilere özgü bakım verme davranışlarının kaybolması ve sosyal bağlanmada 

güçlük çekmesi gibi semptomlarla karşılaşmışlardır. Yine sosyopatik davranım 

bozukluğu, narsistik kişilik bozukluğu, Asberger sendromu, inme veya travmatik 

beyin hasarları gibi çok farklı durumlardaki empati yetersizliğinin de ayna 

nöronlarındaki hasardan veya dumura uğramasından kaynaklanabileceği bilinmektedir 

(Altınbaş, Gülöksüz, Özçetinkaya ve Oral,  2010, s. 1525). 

İnsanda ve primatlarda ortak olarak, erken çocukluk çağında bakım veren ile sosyal 

iletişim sırasında empatiye ilişkin ilk girdilerin işlendiği bildirilmiştir (Brothers, 1989, 

s. 12,13). Ayna nöronların keşfi, empati yeteneğinin biyolojik temellerini açıklaması 

nedeniyle son derece önemlidir. Bu biyolojik temel ile empati becerileri,  anne baba 

ve çevre etkileşimi sonucu edinilen öğrenmeler ile gelişmektedir (Cotton, 2001). Yine, 

empati ontogenetik olarak erken gelişen limbik yapılarla ilişkili olduğu için zihin 

kuramına göre daha erken gelişir. Afektif cevapların kontrolünde rolü olan dorsolateral 

prefrontal korteksin (DLPFK) matürasyonunu 25 yaşına kadar tamamlamadığı 

bulunmuştur. Bununla bağlantılı olarak etkili ve uygun empatik cevap vermenin tam 

anlamıyla geç adölesan evrede olabileceği ileri sürülmüştür (Shamay- Toory, Tomer, 

Berger,  Goldsher ve Aharon-Peretz,  2005). 

İnsanlarda duyguları ifade güçlüğündeki bozuklukların ayna nöron sistemindeki  

bozuklukla ilişkili olabileceği düşünülmektedir. Bundan dolayı aleksitimik bireyler 

ağrı ve empati ölçeği skorlarından daha düşük puanlar almaktadır (Ersoy ve Köşger, 

2016, s. 4). 
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2.5.3. Empatinin Gelişimi 

Bu bölümde alt başlıklar halinde bebeklik, çocukluk ve gençlik dönemleri sürecinde 

empatinin gelişimi sunulmuştur. 

2.5.3.1. Bebeklik Dönemi 

Empatinin ilk belirtileri bebeklik dönemine kadar uzanmakla birlikte diğer gelişim 

alanlarında olduğu gibi, süreç içersinde olgunlaşarak gelişmektedir. Empatinin 

gelişme sürecini ele alan kuramsal çalışmalar içerisinde, Moreno’nun rol gelişimi 

kuramından esinlenerek sosyal-duygusal yaklaşımı benimseyen Hoffman’ın (1987) 

görüşleri ön plana çıkmaktadır. Hoffman empatiyi; bebeklikten yetişkinliğe uzanan, 

dört aşamada olgunlaşan ve insan iletişiminde ve sosyal bağ kurmada ortaya çıkan bir 

eğilim olarak ele alır. Sıfır- bir yaş arası bebeklerin ağlayan diğer bebeklerin ortamına 

sokulduğunda onların da hemen ağlama davranışı gösterdikleri görülmüştür. Bu yaş 

aralığındaki bebek bilişsel olarak kendini diğerlerinden ayırt edememekte, başkasına 

olan şeyleri sanki kendilerine de olmuş gibi algılamakta ve refleksif tepkilerde 

bulunmaktadırlar. Hoffman bu evrensel tepkiye “sıkıntı reaksiyonu” adını vermiştir. 

Bebek bir yaşından sonra kendisini ayrıştırmaya ve bağımsız bir fiziksel varlık 

olduğunu anlamaya başlar. Empati düzeyi yüksek çocukların bir yaşından itibaren 

duygusal tepkilerinin, kendi kendilerini kontrol kapasitelerinin ve içsel bir motivasyon 

ile prososyal davranış sergileme seviyelerinin empati düzeyi düşük olanlara göre daha 

iyi olduğu bildirilmektedir (Miller ve Haar, 1997, s. 109). 

Anne-babaların bebeğin davranışlarını kuvvetle etkilediğini gösteren önemli kanıtlar 

vardır. Daha az bilinen bir gerçek ise, bebeklerin de anne-babaları üzerinde güçlü 

etkilerinin olduğudur (Plutchik, 1990, s.38-39). Hofer (1983) anne-çocuk bağının;  

hem anne-babanın hem de bebeğin otonomik, endokrin ve nörokimyasal sistemlerinde 

bulunan homeostatik, düzenleyici fonksiyonları olan ilkel, biyolojik tabanlı yaklaşım 

eğilimlerinden meydana geldiğine dair kanıtlar sunmuştur. Trevarthen (1984) çok 

küçük bebeklerin bile yetişkinlerin yüz ifadelerini taklit edebildikleri (onlarla empati 

kurdukları) ve annelerin bebeklere gösterdikleri konuşma örüntülerinin bebeklerin yüz 

ifadelerindeki hafif değişikliklere karşı empatik bir hassasiyeti açığa çıkardığı 

sonucuna varmıştır. Trevarthen (1984) bebeklerin ifadelerinin yetişkinler üzerinde 

derin bir duygulandırıcı etkisi olabildiğine ve bunların duygusal olarak hissedildiğine 

dikkat çekmektedir. Ayrıca yine bu hareketler, yetişkinlerden aldıkları karşılığın 
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duyuşsal niteliğine karşı da çok hassastır. Bebeğe bakan kişi ile bebek arasında 

kullanılan ifadeler, empatik farkındalığın ve karşılıklı ortak kontrolün ilk belirtileridir 

(Trevarthen, 1984, s.150). 

Frodi, Lamb, Leavitt, Donovan, Neff ve Sherry (1978, s. 493-496), bebeğin bakıcıları 

üzerindeki etkisini ortaya koyan bir çalışmada yeni doğmuş bebeklerin anne 

babalarından oluşan bir gruba, bir bebeğin videoya kaydedilmiş sunumları 

gösterilmiştir. Bazı anne-babalara ağlayan bir bebek, bazılarına da gülümseyen bir 

bebek gösterilmiştir. Anne-babalardan bebeği gördüklerindeki ruh hallerine not 

vermeleri istenmiş ve aynı zamanda da kan basınçları ile deri iletkenlikleri 

ölçülmüştür. Araştırmacılar, ağlayan ve gülümseyen bebeklerin ebeveynlerden farklı 

empatik duygusal ve fizyolojik tepkiler aldıkları sonucuna varmışlardır. Ağlamanın 

itici olarak algılandığını ve ebeveynlerin bebekten gelen bu itici sinyale son vermek 

için kuvvetli bir istek duyduklarını belirtmişlerdir. Gülümseyen bir bebek ise 

ebeveynler üzerinde ya çok az bir uyarılma ya da hiç uyarılma olmaksızın hoşnut edici 

duygular yaratmaktadır. Ancak hem ağlamayla hem de gülümsemeyle elde edilen 

duygular, birinde ağlamayı durdurmak için diğerinde ise gülümsemeyi uzatmak için 

ebeveynlerin bebeğe yaklaşma eğilimine yol açmaktadır. Bu tür bir yakınlığın, 

evrimsel anlamda bir hayatta kalma değeri olmaya yatkınlığı bulunmaktadır. Frodi vd. 

(1978, s. 497) tarafından gerçekleştirilen bu çalışma bebeklerin, anne-babalarının 

duygusal halleri üzerinde güçlü bir etkileri oldukları görüşünü kuvvetle 

desteklemektedir. Bu çalışmadan ayrıca, duyguların empatik yolla paylaşımının anne-

babalarla çocuklar arasındaki sosyal bağlanmaya da temel teşkil ettiği sonucu 

çıkarılabilir. 

2.5.3.2. Çocukluk Dönemi 

Bebeklik döneminden sonra bir çocuk artık fiziksel olarak başkalarından farklı 

olduğunun ayrımına varmıştır, ancak içsel dünyasında kendisini henüz diğerlerinden 

ayırt edemez. Çevresindekileri üzen ya da mutlu eden şeylerin kendisininkilerle aynı 

olduğunu düşünür ve buna göre tepkiler oluşturur. Örneğin,  iki yaşında bir çocuk acı 

çeken bir büyük gördüğünde (örneğin, annesinin başı ağrıyor olsun) çocuk bu durumu 

algılar ve o da üzülür bu empatinin duygusal boyutunu gösterir. Ancak henüz kendisi 

ile başkalarını içsel olarak ayrıştıramadığından (farklılaşmamış bakış açısı oluşturma 

veya egosantrik aşama), uygun tepkiyi bilişsel açıdan gösteremeyebilir. Böyle bir 
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durumda kendisini en çok mutlu eden şey ne ise (örneğin en sevdiği oyuncağı veya 

battaniyesini) onu annesine verecektir. Bu duygusal hissetme empatinin ilk aşamasıdır. 

Ancak empatinin koşulu, karşımızdaki kişinin hissettiklerinin nedenlerini de anlamayı 

gerektirmektedir. Çocuğun bu tepkisinin nedeni iki-üç yaşından başlayarak ve geç 

çocukluk dönemi boyunca devam eden ve giderek artan karmaşıklıkta gelişen rol alma 

yeteneğinin devreye girmesidir ( Dacey ve Travers 1996, s. 255).  

Altıncı yaş, olayları başkasının açısından görme ve uygun bir şekilde davranabilme 

evresinin başlangıcıdır. Altı yaşından itibaren çocuk kendisini karşısındaki kişinin 

yerine koyabilmektedir (Shapiro, 1998). Çocuk etrafında farklı özellikte kişiler ve 

davranışları görüp yaşadıkça herkesin kendisine has bir özelliği olduğunu öğrenir. Bu 

aşamada çocuk bir anda farklı bakış açılarını koordine etmekten çok, hala bir 

perspektif üzerine odaklanmaya eğilimlidir. Ancak yedi yaşından itibaren karşısındaki 

bireyin durumunu, kendisini onun yerine koyarak iyi anlamaya başlamaktadır. Bu 

dönemdeki çocuğun kendisinden uzak olan hatta kendisinin bizzat görmediği, 

duyduğu, okuduğu veya medyadan gördüğü insanların ve canlıların sıkıntılarına bile 

empatik olarak yaklaşabildiği ve onların durumunu hissettiği görülür (Shapiro, 1998, 

s. 56-57). Örneğin bir reklamda akvaryumun kırılması ve balığın yere düşüp can 

çekişmesi, haberlerde savaş ortamında olan çocukların hayatları veya aç çocukları 

görmek, v.b. onları üzer, duygulandırır. Sonuçta çocuğun başkasının sıkıntısı 

karşısında, o kişinin yokluğunda dahi empatik olarak etkilenebilecek duruma geldiği, 

bunun ise çocuğu empatik yönden son derece iyi bir düzeye ulaştırdığı ifade 

edilmektedir. 

Çocukluğun ileri aşamasında, on-on iki yaşlarındaki çocukların empati duygularını 

tanıdıkları kişilerin ötesine yaydıkları belirtilir. Çocuk bu dönemde tanımadığı kişilere 

de empati duyabilir ve dünya sorunları hakkında düşünmeye başlayabilir (Shapiro,  

2000).  

Çocuk olgunlaştıkça başkalarına karşı olan empatisi de doğal olarak gelişir ve 

kuşkusuz eyleme geçmenin önemli bir güdüsü de bu empatidir. Örneğin, bir çalışmada 

öğretmenlere çocukların birer birey olarak ne derecede empati sahibi oldukları 

sorulmuş, başka bir çalışmada ise çocukların başkalarının üzüntülerine karşı ne tepki 

gösterdiklerini değerlendirmek amacıyla duygularını gösteren yüz ifadelerini 

izlemeleri istenmiştir. Her iki araştırma da empatisi daha yüksek olan çocukların 

toplum yanlısı (prososyal) davranışta bulunma olasılıklarının da daha yüksek 



98 

 

olduğunu ortaya konmuştur (Chapman, Zahn-Waxler, Cooperman ve Iannotti, 1987, 

s.140). Ünal (2003)’a göre anne-babaların çocuklarına ve çocukların yanında diğer 

bireylere karşı gösterdikleri empatik davranışları, özellikle çocukların empatik 

davranış gelişimleri ile doğrudan ilgilidir. Empati becerisi düşük olan ebeveynlerin 

çocuklarının da empatik becerileri geliştiremediklerini ortaya koyan araştırma 

bulguları (Feshbach, 1990, 271-292; Cotton, 2001) sosyal öğrenmenin empati 

gelişimindeki önemine işaret etme niteliği taşımaktadır. 

2.5.3.3. Ergenlik Döneminde Empatinin Gelişimi 

Erken ve orta ergenlik dönemi çocuklarının soyut düşünebilme becerisi 

geliştirdiklerinden dolayı önceki dönemlere kıyasla ilişkilere, duygulara ve inançlara 

odaklanmaya, empatik iletişim kurmaya daha fazla önem verdikleri izlenmektedir. 13- 

14 yaşından itibaren çocuk, hala üçüncü şahıs bakış açısı oluşturmanın etkisi altındadır 

ve bireylerin daha geniş toplumsal değerlerini anlamaya başlar. Genç sadece çok 

boyutlu değil aynı zamanda yüksek seviyede iletişim becerileri gösterebilir. Artan 

yaşla birlikte soyut düşünme gelişmekte, empati ve başkalarının bakış açısını 

görebilme yeteneklerinde de artış olmaktadır. Araştırmacılar olumlu sosyal davranışın 

gelişimini anlamada, özellikle ergenliğin önemli bir dönem olduğunu 

vurgulamaktadır. Bunun nedeni çocukluktan ergenlik dönemine girildiği zaman yeni 

ortaya çıkan kişilerarası ilişkiler, yaşa bağlı bilişsel ve duygusal gelişimler ve sosyal 

ortam değişimleridir. Örneğin ergenlik dönemindeki gençlerin bir yandan anne-

babasıyla ilişkileri değişime uğrarken öte yandan yeni arkadaşlıklar ve güçlü akran 

ilişkileri gelişmektedir. Artan yaşla birlikte ergenlikte olumlu sosyal davranış 

sergileme imkânı fazlalaşırken, ergenin sosyo-bilişsel ve sosyo-duygusal becerilerinde 

de bir takım değişimler yaşanmaktadır. Örneğin, soyut düşünme, indirgemeci 

muhakeme becerilerindeki (hypothetical-deductive reasoning) artış; empati ve 

başkalarının bakış açısını görebilme yeteneklerinde de artışa neden olmaktadır. Kısaca 

ergenlerin sosyal ve bilişsel değişimleri olumlu sosyal davranışlarındaki değişime de 

etki yapmaktadır (Carlo, Hausmann, Christiansen ve Randa, 2003).  

Bireylerin yaşı, hem olumlu sosyal davranış beceri ve çeşitliliğini hem de bu 

davranışın ilişkide olduğu diğer değişkenleri etkileyebilecek önemli bir faktör olarak 

görülmektedir. Genel olarak elde edilen bulgular, olumlu sosyal davranış gösterme 

eğiliminin yaş ile arttığı yönündedir (Ulus ve Sezgin, 2017). 
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Empatinin erken temellerinden biri bebek ve ona bakan kişi arasındaki yoğun duygusal 

ilişkiyle ilgilidir. Sullivan, çocuğun başkalarının duygularına empatik yaklaşımının, 

annenin duygu ve ruh hali ile erken bir birliktelikten doğduğunu iddia etmiştir (Akt. 

Yüksel, 2004, s.154). Ebeveyn-ergen ilişkilerinde de empati önemli bir yere sahiptir. 

Yurt dışında yapılan bazı çalışmalar empatinin gelişiminde çocuğun sağlıklı bir aile 

ortamı içinde yetişmesinin önemli olduğunu göstermektedir. Ebeveyn tutumunun, 

çocukların normal duygusal gelişimi ve empati gelişimi ile  sosyal davranışlarının 

gelişiminde ne denli önemli olduğunu açıklamaya yönelik pek çok araştırma 

mevcuttur (Chase-Lansdale, Wakschlag ve Brooks-Gunn, 1995).  12-14 yaş arasında 

451 Amerikalı çocuk ve ailesinin katıldığı araştırmada, 4 yıl boyunca ebeveyn-çocuk 

ilişkileri incelenmiştir. Çalışmanın sonucunda ebeveynleriyle kabul edici ve sıcak 

ilişkiler içerisinde olan çocukların kardeşleriyle ve akranlarıyla olumlu ilişkiler 

geliştirdikleri, dışlanan ve reddedilen çocukların ise sosyal ilişkilerinde problemler 

yaşadıkları ve akranları tarafından sevilmedikleri belirlenmiştir (Paley, Conger ve 

Harold, 2000, s. 761). 

Başka bir araştırmada ise empati becerisi düşük düzeyde olan çocukların saldırgan 

olabildikleri ve çocukların geçirdikleri olumsuz duygusal yaşantıların onların empati 

becerilerini ve sosyal yeterliliklerini zedelediği araştırmalar ile ortaya konulmuştur 

(Eisenberg ve Miller, 1987, s. 91; Zahn- Waxler, 1995, s. 27; Kaukiainan, Bjoerkquis, 

Lagerspet, Oestermen, Sahnivalli, Rothberg ve Ahlbam, 1999, s. 81). 

Anne ve babalar hiç kuşkusuz çocukların ve ergenlerin olumlu sosyal davranışlarını 

pek çok yönden etkilerler. Örneğin yaşadıkları toplum içindeki beklenen olumlu sosyal 

davranışlarla ilgili kültürel normlar ve değerler hakkında onları bilgilendirirler. Aynı 

zamanda onların olumlu sosyal davranışlarını artırma işlevi gören empatik 

eğilimlerinin gelişimini etkileyecek duygusal bir atmosfer yaratırlar. Yapılan 

çalışmalar anne ve babalarıyla sıcak, yakın ve destekçi bir ilişki içerisinde olan 

ergenlerin daha fazla olumlu sosyal davranış gösterme eğiliminde olduklarını ortaya 

koymuştur (Maccoby ve Martin, 1983; Lamborn, Mounts, Steinberg ve Dornbusch, 

1991; Dekovic ve Janssens, 1992). 

Kağıtçıbaşı (1990) aile-ergen ilişkisi kuramlarından yola çıkarak gerek anne-baba 

gerek ergen için dönemin yaşamsal önemine işaret etmiştir. Ayrıca ergen-aile 

ilişkisinde yaşanan iletişim çatışmaları, empati yoksunluğu ve beraberinde gelen 
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çıkmazların hemen hemen her aile yapısında dönemsel olarak kendini göstermekte 

olduğunu belirtmiştir. 

Padilla-Walker ve Christensen (2010, s. 545) tarafından yapılan çalışmada olumlu 

annelik-babalık ile empati ve özdüzenlemenin, yabancılara, arkadaşlara ve aileye karşı 

olan olumlu sosyal davranışlarla olan ilişkisi incelenmiş, araştırmada olumlu 

anneliğin, ergenlerde empati düzeyi ile ilişkili olduğu saptanmıştır. 

Kuşkusuz ergenlik döneminin normal gelişimsel özellikleriyle değişen ihtiyaçlarını 

bilmek, anne ve babaların çocuklarının davranışlarını daha iyi anlamalarına ve daha 

uygun tepkiler vermelerine katkıda bulunacaktır. Çünkü bu dönemde ergen yetişkin 

olmak için çaba harcarken, bağımlılık ve bağımsızlık arasında ikili duygular yaşar ve  

anne-babasına karşı sevgi ve öfke duygularını bir arada hisseder. Benzer ikili duygular 

anne ve babalar tarafından da yaşanabilir (Montemayor, 1986, s.15). Karşılıklı 

yaşanan bu ikili duygular ilişkide anlaşmazlık ve çatışmalara sebep olabilmektedir 

(Feldman ve Elliot, 1990, s.158). Ebeveyn-ergen ilişkisinde psikanalitik bakış açısına 

göre ise, ergenin anne ve babadan kendini ayırma ihtiyacı vardır. Aile üyeleri 

arasındaki yakınlık ve güven ortamı, empatik yaklaşım anne-baba ve ergen arasındaki 

anlaşmazlıkların ve çatışmaların başarılı bir şekilde çözümlenmesinde önemli bir 

unsurdur. Aile üyeleri arasındaki uzaklık, düşmanlık ve zorlayıcılık anne-baba ve 

ergen ilişkisindeki olumsuzlukları artırabilir ve çatışmaları fonksiyonel olmayan bir 

düzeye getirebilir.  Yaşanan tüm çatışmalar ve gerilim karşısında sağlam ve güçlü 

kalabilenler, aşırı otoriter ya da kopuk ailelerden gelmeyen ergenlerdir ve bu dönemi 

daha uyumlu, olumlu ve rahat geçirebilmektedirler (Kyle, 2002, s.214). 

Bowlby (1982) aile-ergen ilişkilerini anlamada bağlanma kuramının önemine işaret 

etmiştir. Bu kurama göre, çocuklar ve ergenler için bağlanma figürleri psikolojik ve 

duygusal uyum açısından önemlidir. Çocuk büyüdükçe, ona güvenlik ve bakım 

sağlayan kişilerle bağlanma düzeyi değişmeye başlar. Bağlanma devam eder ancak 

doğası ve ifade ediliş şekli değişir. Küçük çocuklar anne-babalarının her dediğini 

yaparak sosyal ortamlarda onlara uyarken, ergenler anne-babaları ile bir yere 

gitmekten hoşlanmaz, onların organizasyonlarına katılmak istemezler. Ancak anne-

babalarının desteğine ve yönlendirmesine her zaman gereksinim duyarlar. Ergenlik 

döneminde, hem ergenin hem de ana-babanın temel görevlerinden bir tanesi, 

bağımsızlık ve bağlılık arasındaki dengenin sağlanmasıdır. Anne-baba ve ergen 

arasındaki bağ korunurken aynı zamanda ergenin bağımsız davranışlarının 
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desteklenmesi gerekmektedir. Ergenlik dönemi, anne-baba ve ergen arasındaki 

bağların ve ilişkilerin koptuğu bir dönem değil, yeniden gözden geçirildiği ve 

düzenlendiği bir dönemdir (Bowlby 1982, s.664). Bu nedenle ergenin bağımsızlık 

isteğine uygun olarak destek veren ve olumlu bağlarla teşvik eden anne-babalar 

ergenin psikolojik sağlığı ve sosyal uyumu için iyi bir ortam hazırlamış olurlar. Bunun 

gerçekleştirilebilmesi için de ergen bağımsızlığını kazanmaya başladıkça, anne-

babaların kontrolcü ve baskıcı tutumlarını azaltmaları ve ergenin başarılı bir kimlik 

oluşumu için deneyimler kazanmasına ve bağımsızlaşmasına olanak tanıyacak 

empatik tutum ve davranışlarda bulunması gerekmektedir (Crain, 1987, s.81). Bu 

sürecin empatik ve hoşgörülü bir atmosferde geçirilmesi çocukların bu dönemde 

yaşadıkları negatif duyguların azalmasına ve ergenlik dönemini uyumlu geçirmelerine 

olanak sağlayacaktır. Ailenin olumlu ve destekleyici yaklaşımları, ergenin arkadaşları 

ve aile dışındaki sosyal çevre ile sağlıklı ve olumlu ilişkiler geliştirmesini 

desteklemektedir. Sosyal beceriler ve empatik anlayışın geliştirilmesine yönelik olarak 

olası problemlerin erken tespiti, çocuk ve ergenlerin normal ve sağlıklı gelişimlerini 

devam ettirebilmeleri için empatik eğilim düzeylerinin erken dönemde fark edilmesi 

ve uygun müdahalelerde bulunulması oldukça önemlidir (Kaya ve Siyez, 2010, s. 114). 

2.5.4. Empatinin Bileşenleri 

Empatinin 1909’dan itibaren tarihsel süreçte psikiyatri ve psikoloji dünyasında 

kullanılmaya başlanmasından bu yana “empati” kavramının ve bileşenlerinin üç 

aşamadan geçtiği söylenebilir. Bu aşamalar: 

1. Aşama: 1950’lerin sonuna kadar empati, “bilişsel” bir kavram olarak ele 

alnımıştır ve “ empati ölçümü” kişilik özelliklerinin yanında yer almıştır. 

2. Aşama: 1960’larda bilişsel boyutun yanısıra “duygusal” boyut da ele alınmış 

ve empati, kişinin olayları, karşısındaki kişi gibi hissetmesi olarak tanımlanmıştır. 

3. Aşama: 1970’lerde bir kişinin belli bir duygusunu anlamaya ve anladığını ona 

iletmeye “empati” denilmiştir. Yani hem duygusal hem de bilişsel boyuttan oluştuğu 

kabul edilmiştir (Uluğ, 2014, s. 3, 4) 

1970’lerden sonra da araştırmacıların yine empatinin bileşenlerini kategorilere 

ayırarak incelemişlerdir. Empatinin çok boyutluluğuna vurgu yapan ilk isim Feshbach 

olmuştur (Feshbach, 1978). Feshbach dışında çok sayıda uzman da empatinin bilişsel 
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ve duygusal öğelerden oluştuğunu ve duruma göre bilişsel ya da duygusal boyutta 

tepki verilebildiğini belirtmektedir (Brems, 1988).  

Hofmann (1979) ise, empatinin bilişsel, duygusal ve güdüsel olmak üzere üç bileşeni 

olduğundan söz etmektedir. Hofmann’a (1979) göre algısal bileşen empati 

kurulmasındaki ilk adımdır. Empati kuracak kişi karşısındaki kişiye dikkat etmeli, 

kişinin ifade ettiği hareketlere, sözlere, ses tonuna, içeriğe, zamanlamaya ait tüm 

imaları içine almalıdır. Ancak bunları algıladıktan sonra empati kuran kişinin bilişsel 

ve duygusal süreçleri anlaşılabilir.  

Empati; empatik beceri ve empatik eğilim olmak üzere iki boyutta ele alınabilir. 

Empatik beceri daha çok diğer kişinin duygusunun anlaşıldığının ve hissedildiğinin 

karşıdaki kişiye aktarılması ve hissettirilmesi ile ilgilidir. Empatik eğilim, bireyin 

başkalarının yaşantılarını ve duygularını anlama ve hissetme potansiyelidir. Empatik 

eğilim, bilişsel empati ve duygusal empati olmak üzere iki boyutta ele alınabilir. 

Bilişsel Empati karşıdaki bireyin düşüncelerini, ihtiyaçlarını, duygularını anlamaktan 

oluşan bilişsel bir süreçtir. Bir başka ifade ile Bilişsel Empati bir kişinin diğer kişinin 

hislerini deneyimlemeksizin, onun hislerini tanıyabilme yeteneğidir.  

Duygusal empati ise karşıdaki kişinin yaşantısına duygusal olarak tepki verme, 

diğerinin duygularını hissetme olarak ifade edilmektedir (Hofmann, 1979, s. 958-966). 

Empatinin bileşenleri konusundaki görüşler farklılık gösterse de günümüzde en yaygın 

kabul gören görüş, empatinin hem bilişsel hem duygusal öğelerden oluştuğudur. Bu 

çalışmada empati “Bilişsel Empati” ve “Duygusal Empati” olmak üzere iki boyutta 

incelenecektir. 

2.5.4.1. Bilişsel Empati 

Bilişsel empati, karşıdaki kişinin rolüne girerek, onun ne hissettiğini anlama olarak 

tanımlanmaktadır. Empatinin bu boyutu diğerlerinin duygularını fark etme ve 

diğerlerinin bakış açısını algılamayı diğerinin duygularını yaşamaktan çok bu 

duyguları bilişsel olarak anlamayı içerir (Feshbach ve Feshbach 1982). Empatinin 

bilişsel boyutu diğer kişinin duygusunun anlaşılmasına işaret etmektedir, ancak bu 

boyutta kişinin diğer kişiyi anladığını paylaşması gerekli değildir (DeKemp, 

Overbeek, Wied, Engels, Scholte, 2007, s.6). Bilişsel bileşende karşıdaki bireyin 

hislerini yaşamaktan ziyade bu hislerin bilişsel olarak anlamlandırılması söz 
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konusudur. Farklı bir aktarımla karşıdaki bireyin spesifik olarak hislerini ya da 

psikolojilerini yakalamayı içermektedir (Alver, 2003, s. 69). En basit düzeyde diğer 

kişinin duygusal durumunu doğru olarak değerlendirme, daha karmaşık düzeyde ise 

olayları diğerinin bakış açısından değerlendirebilme anlamına gelen bilişsel empati 

özellikle bireylerin sosyal işlevselliğinde etkili olmaktadır (Smith, 2006, s.16). 

2.5.4.2. Duygusal Empati 

Empatinin duygusal boyutu, diğer kişinin yaşadığı duyguyu hissedebilme ve diğerinin 

duygusal durumuna en uygun tepkiyi verebilme anlamına gelmektedir (Cohen, 1992; 

DeKemp, vd., 2007). Duygusal empati bireylerin ailelerine, arkadaşlarına ve 

yabancılara karşı fedakarca davranışlarda bulunması için bireyleri güdülerken, ahlaki 

gelişim açısından da oldukça önemlidir. Hatta duygusal empatinin şiddetin 

bastırılmasında anahtar bir mekanizma olabileceği açıklamaları da literatürde yer 

almaktadır. Bilişsel empatiden farklı olarak da bir günlük bebeklerin bile duygusal 

empati duyarlılığına sahip olduğu bilinmektedir (Smith, 2006). Genellikle kişinin ses 

tonu ya da yüz ifadesi gibi bazı uyarıcılar, karşımızdaki kişinin duygusunu doğru bir 

şekilde hissedebilmemizde ve duruma uygun tepkiler vermemizde bize yardımcı olan 

ipuçlarıdır. Ancak bu ipuçlarının yeteri kadar belirgin olmadığı durumlarda kişinin 

duygusunu hissetmekte ve duruma uygun tepkiyi vermekte zorlanabiliriz. Bu durumda 

da  perspektif alma, yani olaylara diğerinin bakış açısından bakabilme becerisi devreye 

girmektedir. Bireyin karşısındaki kişinin hislerini anlama kabiliyeti psiko-sosyal 

entegrasyonunu olumlu yönde etkilerken, empatik eğilimlerin azlığı psiko-sosyal 

entegrasyonu olumsuz bir biçimde etkilemektedir. Empati kurma yetisinin azlığı çoğu 

zaman akran istismarı, çocuk istismarı, cinsel suçlar ve benzeri birçok toplumsal 

sorunlar ilişkili olabilmektedir. Bununla birlikte anti-sosyal bireyler empati kuramama 

ve karşıdaki bireyin hislerine duyarsız kalabilmektedirler (Kaya ve Siyez, 2010 s. 

113). 

Duygusal bileşenle karşıdaki bireyin duygularını yakalamak, bilişsel yönle de 

karşıdaki bireyin duygularını anlamlandırmak söz konusudur. Empatinin 

yapılabilmesi için duygusal ve bilişsel bileşenlerin bir arada olması gerekmektedir. 

2.5.5. Empatiye Benzer Kavramlar 

Empati bazı kavramlarla karıştırılabilmektedir. Alanyazında da genellikle empati 

kavramı yerine, onunla aynı boyutta yer alan, ancak tek başına empati kavramını 
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açıklamakta yetersiz olan terimler kullanıldığı belirtilmiştir (Davis, 2001, s.3, Er, 

2014, s.13, Uluğ, 2014, s.7). Bu kavramlar sempati, özdeşim, telepati ve antipati gibi 

kavramlardır. Örneğin; kişinin sadece başkasının yerine kendisini koyması veya 

başkasının perspektifini alması empati olarak değerlendirilebilmektedir. Oysa bu 

durum sadece empatinin bir basamağıdır. Empati bir süreç olarak ele alındığında, 

kendisiyle karıştırılan bazı (sempati, acıma, özdeşim)  kavramların da bu sürecin 

parçaları olduğu söylenebilir. 

Empati ile ilgili olan ve empati sürecinde yer alan kavramlar; yer değiştirme/ harekete 

geçme (acting), anlamlandırma (meaning), hayal gücü (imagination), bakış açısı 

oluşturma (perspective taking), hissetme (feeling), anlayış oluşturma (understanding), 

taklit (imitation), özdeşim kurma/özdeşleşme (identify/identification), acıma ve 

sempati (sympathy) dir. 

Aşağıda empati yerine kullanılan fakat tek başlarına empatiyi karşılamayan ancak bir 

araya gelerek empatinin basamaklarını oluşturan kavramlara yer verilmiştir. Şekil 2’de 

de görüldüğü üzere bu kavramlar, empatik süreci oluşturmaktadır. 

 

Şekil 2 : Süreç Olarak Empati 

 

Taklit: bir başka bireyin veya grubun davranışlarını bilerek veya bilmeden kopya etme 

süreci veya alışkanlığı olarak tanımlanır. Becerilerimizin, davranışlarımızın, ilgi ve 

tutumlarımızın, rol davranışlarımızın, sosyal geleneklerimizin, vb. birçoğunda 
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belirleyici bir rol oynayan temel öğrenme biçimlerinden birisidir (Budak, 2009). 

Ancak taklit kavramında görülen durumun kişi tarafından kopya edilmesi söz 

konusudur. Empati gelişiminde taklit sürecin bir parçası olmasına rağmen empati 

kavramının yerine kesinlikle kullanılamaz. Empatide anlamlandırma, hissettme ve 

karşı tarafa hissettiğini yansıtma durumu söz konusuyken, taklitte bir başkası gibi olma 

durumu vardır. Bir kişi karşısındaki kişinin rolüne girerek empati kurduğunda, o 

kişinin rolünde kısa süreli kalmalı, daha sonra bu rolden çıkarak kendi yerine 

geçebilmeli, yani empati yapan kişi karşısındaki kişiden kendisini ayrı tutmalıdır. 

Özdeşleşmek/Kimlikleşme/Özdeşim Kurma (Identify/Identification): Empati 

gelişimde özdeşleşme önemli bir role sahiptir. Ancak tek başına empati kavramına 

karşı kullanılması uygun değildir. Türk Dil Kurumu Sözlüğü’nde (TDK, 2008, 

s.1554), ‘’özdeşlik’’ sözcüğü, “aynılık” olarak tanımlanırken, ‘’özdeş’’ sözcüğü ise 

‘’her türlü nitelik bakımından eşit olan, ayırt edilemeyecek kadar benzer olan” 

biçiminde tanımlanmaktadır.  

Adler (2001) “özdeşleşme’’ teriminin bireysel psikolojide başka, Freud ekolünde 

başka anlama geldiğini söylemektedir. Bireysel psikolojiye göre, bir çocuk babasına 

benzemeye özendiği zaman onu “anlamakta” ve kendine yararlı bir amaç bulmaktadır. 

Freud ise, özdeşleşmeyi birinin yaşamındaki rolünü benimsemek, bundan yarar 

sağlamak olarak görür. Yavuzer (2002, s. 286- 287) ise bu terimi, çocuğun model 

aldığı kişilerle etkileşime girerek kendi kimliğini inşa etme süreci olarak tanımlamıştır. 

Bu süreçte, sevilen veya nefret edilen kişinin bir ya da birkaç özelliğine sahip 

çıkılmaktadır. Bu sahip çıkış, taklit etmekten farklıdır. İnsan bağımsız olma yolunda 

karşılaştığı nesnelerle özdeşim kurarak birey olabilir. Özdeşim kuran kişi, model aldığı 

kişiden edindiklerini kişiliğinin bir parçası yapabildiği gibi bu edinimleri terkedebilir. 

Böylece bilgi ve beceriler, kişiden kişiye aktarılarak kimlik gelişimine katkı sağlar. 

Empati bilinç dışı bir süreçtir ve onaylanan bir kişinin davranışlarını içselleştirme 

olarak tanımlanabilir. Özdeşim kurma savunma mekanizması olarak bireyin bir 

başkası gibi davranması, o kişiyi bazı yönleri ile taklit etmesidir (Budak, 2009). 

Özdeşleşmede birey kendi ideallerine uyan bir kişiyi seçer ve onu taklit eder. Empatide 

ise birey kendi benliği ile empati kurduğu bireyin benliğini ayrı tutarak onu anlamaya 

çalışır. Anlaşılacağı gibi özdeşleşmede benlikler arası bir bütünleşme sözkonusu iken, 

empatide ise böyle bir mekanizma söz konusu değildir (Uluğ, 2014, s. 8). Empati kuran 

kişi, empati kurduğu kişinin belli bir süre rolüne girer onu anlar, uygun tepkiyi verir 
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ve yine kendisine döner. Aksi halde bu empati olmaz; karşısındaki kişi ile özdeşim 

kurmuş ya da karşısındaki kişiye karşı sempati duymuş olur. Burada dikkat edilecek 

önemli nokta empati kurarken karşıdaki kişinin duygusal-bilişsel çalkantısında 

tamamen kaybolmamak, bütünlüğünü korumaktır.  

Sempati: Empati ile sık olarak karıştırılan sempati (sympathia) kelimesindeki "sym" 

ya da "syn" öteki, "ile", "ile birlikte" ya da "birlikte" anlamına gelir. Eski Yunancadaki 

“sympatheia‟ teriminden İngilizceye “sympathy‟ olarak aktarılan terimin kelime 

anlamı, birisiyle birlikte acı çekmektir. “Empati“nin "ile hissetmek" biçiminde 

kullanılması, empati ile sempatinin karıştırılmasına yol açmaktadır (Gülseren, 2001, 

s. 134). Sempati, başka bir insanın duygularının yaşam şartlarının ya da hislerinin 

bizde uyandırdığı hassasiyettir (Thompson 1983 s. 22). Empati duymak özellikle 

başkalarının acılarını, sıkıntılarını anlama, onların duygularını paylaşma yetisidir 

(Budak, 2000). Sempati duymak, o kişinin sahip olduğu duygu ve düşüncelerin 

aynısına sahip olmak anlamına gelmektedir. Sempati karşınızdakinin duyguları ile 

özdeşleşerek, o kişiyle aynı duyguları yaşamayı ifade eden bir kavramdır. Diğer bir 

ifadeyle; empati sürecinde bir katılım söz konusu iken sempati sürecinde daha çok 

paylaşma vardır (Lieber 1995, s. 243–244). Empatide birey gözlemci iken, sempatide 

katılımcı rolündedir. Örneğin eşi doğum yaparken diğer bir eşin acı çekmesi 

sempatinin ifadesidir. Mcdougall (1908, akt. Uluğ, 2014, s.7) buna “sempatik acı 

çekme’’ demiştir. Tüm bu farklılığa rağmen, alanyazında empatik eğilim ile sempatik 

eğilimin olumlu bir ilişkili içinde olduğu, empatik eğilimi yüksek bireylerin sempatik 

eğilimlerinin de olumlu yönde etkilendiği ve yüksek olduğu saptanmıştır (Valiente, 

Eisenberg, Fabes, Shaepard, Cumberland ve  Losoya, 2004, s. 911; Kapıkıran, 2009, 

s. 88).  

Telepati ve antipati kavramları empati süreci içinde yer almayan, ancak ender olarak 

empati kavramı ile karıştırılabilen kavramlardır. 

Telepati: Bu kavram iki insan arasındaki karşılıklı duygu alışverişinde, birinden 

diğerine aktarılan en küçük duygu birimi olarak açıklanabilir (Uluğ, 2014, s. 10). İki 

insanın karşılıklı olarak birbirlerinin iç dünyalarını karşılıklı olarak yaşamaları 

anlamına gelir. Empati tek yönlü duygu akışı iken telepatide duygu akışı iki yönlüdür. 

Telepati yapmak empatik olmayı gerektiren bir kavramdır (Dökmen, 2001). 
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Antipati: Antipati kavramı ise sempati kavramının zıt anlamlısıdır. Empati kavramı 

ile herhangi bir benzerliği yoktur. Türk Dil Kurumu (TDK, 2008, s. 106), Türkçe 

sözlüğüne göre antipati, “ sevimsizlik, soğukluk, iticilik ve karşıt duygu “ olarak 

belirtilmiştir. Antipatik bulmak, veya antipati duymak ise kişi, varlık veya olaylara 

karşı duyulan hoşnutsuzluk olarak tanımlanabilir (Enç, 1990). 

2.5.6. Empati İle İlgili Gerçekleştirilen Çalışmalar 

Alanyazın incelendiğinde empati kavramını ve yordayıcı değişkenlerini araştıran pek 

çok çalışma yapıldığı görülmektedir. Bu bölümde ergenlik döneminde empati 

kavramının çeşitli değişkenlerle incelendiği, yurt içinde ve yurt dışında yapılmış olan 

araştırmalara yer verilecektir. 

Öztürk (2006), ergenlerin aile içi iletişimleri ile duygusal sağlıkları arasındaki 

ilişkisinin değerlendirmeyi amaçlayan bir çalışma yapmıştır. Bu amaca yönelik olmak 

üzere her iki gruba da başlangıçta anne-baba-ergen ilişkileri envanteri ergen formu ve 

duygusal iyilik hali değerlendirme anketini öntest olarak uygulamış; eğitim grubu 

öğrencilerinin anne-babalarına üç gün boyunca programlı bir “aile içi iletişim eğitimi” 

verilmiş, kontrol grubunun anne-babalarına ise bu süreçte hiçbir uygulama 

yapılmamıştır. Eğitimin bitiminde deney ve kontrol grubundaki öğrencilere aynı 

testler, sontest olarak tekrar uygulanmıştır. Araştırma sonuçlarına göre, deney 

grubunun anne-babalarına verilen eğitim ile ergenlerin eğitim öncesi anne-baba-ergen 

ilişkileri puanları ve eğitim sonrası puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur. 

Yine anne-babalara verilen eğitim sonucunda ergenlerin eğitim öncesi duygusal iyilik 

hali ve birbirini anlama-empati kurma puanları ile eğitim sonrası puanları arasında da 

anlamlı bir farklılık meydana geldiği görülmüştür. 

Kandemir ve Özbay (2009, s. 322), sınıf içinde algılanan empatik atmosfer ile benlik 

saygısı arasındaki etkileşimin zorbalıkla ilişkisini inceledikleri 6, 7 ve 8. sınıflara 

devam eden 420 öğrenciyi kapsayan çalışmalarında, sınıf içi empatik algılama ile 

öğrencilerin benlik saygısı arasında pozitif yönde, zorba davranışları arasında ise 

negatif yönde anlamlı ilişkiler olduğunu bulmuşlardır. 

Yine Sarı (2012, s. 113 ), Kandemir ve Özbay’ın araştırmasını destekler nitelikte 

sonuçlar bildirdiği, empatik sınıf atmosferinin ve arkadaşlara bağlılık düzeylerinin 

okul yaşam kalitesine etkisini incelediği çalışmasında 9, 10 ve 11. sınıfa devam eden 

281 ergenle gerçekleştirmiş, elde ettiği bulgular ışığında, ergenlerin, öğretmenlerinin 
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sınıf içerisindeki tutum ve davranışlarını yeterince empatik algılamadıkları sonucuna 

ulaşılmıştır. Oysa alanyazındaki araştırmalar, öğretmen empatisinin öğrencilerin 

akademik, sosyal ve duygusal gelişimleri üzerindeki önemli etkiye sahip olduğunu 

vurgular niteliktedir. Bu bağlamda, öğrencilerin öğretmenleriyle yakın ilişkiler 

kurabilmesinin, büyük ölçüde öğretmenin ve genel olarak sınıf ortamının öğrenciler 

tarafından ne ölçüde empatik algılandığına bağlı olduğu söylenebilir. Araştırmada aynı 

zamanda Arkadaş Bağlılık Ölçeği’nden alınan puanlara ait ortalamanın, genel olarak 

okul yaşam kalitesine ve öğretmenin empatik davranışlarına yönelik algılardan daha 

yüksek çıktığı bulgusuna ulaşılmıştır. Bunun nedeninin, arkadaşlara yakınlaşmanın 

belirgin bir özellik olduğu ergenlik döneminde bulunmalarından kaynaklanmış 

olabileceği düşünülmektedir. Araştırmada elde edilen son bulguda ise, öğrencilerin 

empatik sınıf atmosferine yönelik algıları ile arkadaşlarına bağlılık düzeylerinin okul 

yaşam kalitesi algıları üzerindeki etkisini incelemeye yönelik yapılmış olup, bu iki 

değişkenin okul yaşam kalitesi algılarının anlamlı yordayıcıları olduğu belirlenmiştir. 

Yordayıcı değişkenlerin okul yaşam kalitesi algısı üzerindeki göreli önem sırası ise, 

empatik sınıf atmosferi ve arkadaş bağlılığı şeklindedir. Bu sonuçlar doğrultusunda, 

liselerde okul yaşam kalitesinin ve bunun önemli yordayıcıları olan empatik öğretmen 

davranışları ile arkadaşlara bağlılığın ne denli önemli olduğu sonucu çıkartılabilir. 

Okulda arkadaşları ve öğretmenleri tarafından kabul gören öğrencilerin, sınıf ve okul 

ortamından daha çok zevk alma eğiliminde olmaları ve özsaygı, özgüven gibi olumlu 

duyguları daha yoğun yaşamaları beklenirken; kabul görmeyen çocukların, gerek okul 

yaşamlarında gerekse genel yaşam kalitelerinde bir takım tatminsizlikler 

yaşamalarının doğal olduğu söylenebilir. 

Derli ve Aypay’ın (2012, s. 1249 ) yaptıkları,  Ortaöğretim öğrencilerinin empatik 

eğilimleri ve işbirliği yapma karakterlerinin insani değerlerini yordaması adlı 

çalışmalarında empatik eğilimin sorumluluk, dostluk, barışçıl olma, saygı, dürüstlük 

ve hoşgörü gibi insani değerleri anlamlı düzeyde yordadığı; işbirliği yapma karakter 

özelliği alt boyutlarından olan sosyal kabul, yardımseverlik, acıma ve erdemlilik 

boyutlarının da insani değerlerin tümünü anlamlı düzeyde yordadığı bulgusu  diğer 

araştırmalarda ulaşılan sonuçları destekler niteliktedir.  

Rehber ve Atıcı (2009, s. 323) ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin empatik eğilim 

düzeylerine göre çatışma çözme davranışlarını inceledikleri çalışmalarında, empatik 

eğilim düzeyi düşük olan öğrencilerin saldırganlık davranışları, empatik eğilim düzeyi 
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yüksek olanlara göre daha yüksek bulunmuştur. Ayrıca empatik eğilim düzeyi yüksek 

olan öğrencilerin problem çözme davranışlarının, empatik eğilim düzeyi düşük 

olanlara göre daha yüksek olduğu saptanmıştır. 

Peker, Eroğlu ve Ada (2012, s. 194-198) 400 lise öğrencisini kapsayan, ergenlerde 

siber zorbalık ve mağduriyetin yordayıcılarını belirlemeye yönelik olarak yaptıkları 

araştırmalarında öngörülen ilişkileri iki başlık altında incelenmiştir. Bu doğrultuda 

öncelikle kavramlar arasında doğrudan ilişkiler, sonrasında ise empatik eğilim ile siber 

zorbalık arasındaki ilişkide algılanan akademik başarının etkisi incelenmiştir. 

Araştırmadan elde edilen bulgular sonucunda siber zorbalığı empatik eğilimin, 

cinsiyetin ve algılanan akademik başarının birlikte yordadığı; siber mağduriyeti ise 

empatik eğilimin ve haftalık internet kullanma süresinin açıkladığı, cinsiyetin ve 

algılanan akademik başarının siber mağduriyet üzerinde yordayıcı bir etkisinin 

bulunmadığı görülmüştür. Araştırmadan elde edilen bulgular empatik eğilim düştükçe 

siber zorbalığın arttığını göstermiştir. Araştırmanın bir diğer sonucu ise,  empatik 

eğilim düştükçe siber mağduriyetin arttığını göstermiştir.  Bu durumda empatik 

eğilimin yüksek olmasının bireyleri siber zorbalığa maruz kalmaktan koruduğu 

söylenebilir. Yine yapılan araştırmada empatik eğilimin algılanan akademik başarıyı 

arttırdığı bulgusuna ulaşılmıştır. Algılanan akademik başarının düşmesinin siber 

zorbalığa yol açtığı araştırmanın bir diğer bulgusu olup, akademik başarının empatik 

eğilim ile siber zorbalık arasındaki ilişkiye kısmi aracılık ettiği sonucuna 

ulaşılmışlardır. Olumlu ve destekleyici sosyal ilişkiler kurmada önemli etmenlerden 

birisinin empatik eğilim olacağı ifade edilebilir. Arkadaşları ve öğretmenleriyle 

kaliteli sosyal ilişkiler geliştiremeyen öğrenciler okul yaşamından tatmin olamayacak 

ve bu durum da akademik başarının düşmesine yol açacaktır.  

Empatik eğilimle ilgili yapılan bir diğer çalışma ise, Kapıkıran’ın (2009, s. 81) 

öğretmen adaylarının empatik eğilim ve kendini ayarlama açısından incelendiği 

çalışmadır. Araştırma kapsamını, Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nden 

toplam 636 öğrenciden oluşmuştur. Araştırma bulgularından ilki, öğrencilerin empatik 

ve sempatik eğilimleri arttıkça dışadönüklük ve rol yapma özelliklerinin de buna bağlı 

olarak arttığı, bunun aksine, benmerkezci eğilim arttıkça da dışadönüklük ve rol yapma 

özelliğinin azaldığı bulgusuna ulaşmıştır. Benmerkezci kişiler kendi odaklı oldukları 

için empatik eğilimleri düşük olmaktadır. Yine, empatik eğilimin diğer kişinin bakış 

açısını girmekle ilişkili olduğu için, benmerkezci kişilerin farklı bakış açılarına 
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girmeleri oldukça güç olabilir. Oysa empatik eğilimli bireyler, karşısındaki kişinin 

yerine kendilerini daha rahatlıkla koyabildikleri için kendilerini başkalarının 

gönderdiği ipuçlarına göre ayarlaması ve rol yapmaları söz konusu olabilmektedir. 

Araştırmanın diğer bir sonucu ise, kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre empatik 

eğilim ve sempatik eğilim düzeylerinin daha yüksek bulunmasıdır. Erkek öğrenciler 

de ise benmerkezci eğilimin arttığı saptanmıştır.  

Kızlarda empatik eğilimin erkeklere göre daha yüksek olduğunu kanıtlayan pek çok 

araştırma bulgusu mevcuttur (Şahin ve Özbay, 1999, s. 74; Kapıkıran, 2007, s. 33; 

Kite,  Deaux ve  Haines, 2008; Allemand, Steiger, Helmut, 2015; Uysal, 2016, s. 35). 

Bunun nedeni anne ve babaların çocuk yetiştirirken kız çocuklarını daha çok 

başkalarını anlamaya yönelik olarak yetiştirdikleri ve bu yönde zorlamalarının 

olabileceği düşünülmektedir. Bu durumda kız çocuklarının başkalarının duygularını 

anlama yönünde daha fazla ileti aldıkları için empatik eğilimlerinin daha fazla olması 

kaçınılmazdır. Oysa erkek çocuklarından bu tür beklentilerin olmaması, benmerkezci 

eğilimlerinin daha yüksek olmasına neden olmakta ve bu durum empatik eğilimlerinin 

kızlara göre daha düşük olmasına sebebiyet vermektedir. 

Empati ile ilgili son yıllarda ağırlıklı olarak yapılan araştırmalar sanal zorbalıkla 

ilişkisini incelemeye yöneliktir. Bu konuda Kağan ve Ciminli (2016, s.1145), 

ergenlerde sanal zorbalık ve mağduriyetin empati ile ilişkisini incelemişlerdir. 

Araştırmalarını Erzincan İlinde bulunan beş farklı ortaöğretim kurumunda öğrenim 

görmekte olan 544 öğrenci üzerinde gerçekleşmiş olup, araştırma bulguları sonucunda, 

empatinin sanal zorbalık ve sanal mağduriyet üzerinde etkili olduğunu ortaya 

koymuştur. Yapılan araştırmaya göre empati ile sanal zorbalık arasında negatif yönlü 

bir ilişki söz konusudur. Empati puanları, sanal zorbalık ve mağduriyet puanlarını 

negatif bir etkiyle yordamaktadır. Empati puan ortalamaları arttıkça sanal zorbalık ve 

sanal mağduriyet puan ortalamalarının düştüğü bulgusuna ulaşmışlardır. Diğer bir 

ifade ile sanal zorbalık boyutunda yüksek puan alan kimselerin daha az empatik 

eğilimleri olduğu söylenebilir. 

Diğer bir farklı araştırma ise Uysal’ın (2016, s. 36- 37) gençlerde empati eğilimi, anne-

baba tutumları ve dindarlık arasındaki ilişkiyi incelediği çalışmadır. Araştırma, 

İstanbul’un çeşitli ilçelerindeki lise öğrencileri ve biri devlet diğeri özel olmak üzere 

iki üniversitenin öğrencileri olmak üzere toplam 468 öğrenci üzerinde yürütülmüştür. 

Araştırma bulguları sonucunda, dindarlığın empati becerisi üzerinde pozitif yönde 
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güçlü ve manidar bir etkiye sahip olduğu ve dindarlık düzeyi arttıkça empatik 

becerilerde de artış olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Yine araştırma sonucunda, 

ebeveynlerin dindarlık tutumları ile ergenlerin empatik eğilimleri arasında genelde 

pozitif yönlü ilişkiler bulunmuştur. Ancak iki ilişkinin de öngörüldüğünün aksine 

güçlü değil,  zayıf açıklayıcılık gücüne sahip olduğu bulgusuna ulaşılmıştır.  

Yurt dışı alan yazına bakıldığında Crocetti, Graff, Moscatelli, Keijsers, Koot, Rubin, 

Meeus ve Branje’ın (2016, s. 2-5) empati ile ilgili gerçekleştirdikleri çalışma göze 

çarpmaktadır. Bu çalışmada, ergen antisosyal davranışları üzerinde anne baba gözetim 

etkilerinin uzun vadeli etkisi ve ergen empatisinin aracı rolü araştırılmış, anne 

babaların ergenlerin anti-sosyal davranışları üzerindeki denetim ve ısrarlarının etkisini 

incelemişlerdir. Empatinin karakter empatisi ve durumsal empati, bilişsel ve duygusal 

çoklu boyutlarının aracılık etkileri ele alınmıştır. Araştırmanın ilk aşamasında 379 

ergen ile ergenler 17 yaşlarındayken anti-sosyal davranış ölçeği ile özbildirimleri 

alınmış, empati düzeyleri ise ev ziyaretleri ve laboratuar ortamında test edilmiştir. 

Ayrıca anne babalar da kendi gözetim davranışlarını bildirmişlerdir.  Bir yıl sonra 

ergenlerin 18 yaşına geldiklerinde yapılan ikinci test uygulamalarında araştırmada 

yine ergenler kendi anti sosyal davranışlarını bildirmişlerdir. Araştırma sonucunda 

ergenlerin duygusal ve bilişsel empatilerinin aracılık rolünde anne babaların gözetim 

davranışları ve ısrarının etkilerine aracılık yaptığı, ancak durum ve karakter 

empatisinin aracılık rolünün olmadığı bulgusuna ulaşılmıştır. Bu doğrultuda 

ebeveynlerin aşırı ısrarcı ve denetimli davranışlarının yüksek empati düzeyine sahip 

ergenlerde anti-sosyal davranışlar üzerinde olumsuz, buna karşın düşük empati 

düzeyine sahip ergenlerde ise olumlu etkilerinin olduğu bildirilmiştir. Aynı 

araştırmanın bir diğer sonucu da karakter empatisinin anti-sosyal davranışlar üzerinde 

negatif etkisi var  iken durumsal empati düzeyi üzerinde etkisiz olduğudur. Durumsal 

empatinin düşük ve yüksek düzey sonuçlarında hem duygusal hem de bilişsel empati 

boyutlarında anlamlı bir aracılık rolü bulunurken, bilişsel empatide durumsal 

empatinin sadece ve sadece yüksek düzeyli sonuçlarında aracılık ettiği bulgusuna 

ulaşılmıştır. Bu sonuçlar doğrultusunda gençlerin davranışlarını açıklamada duygusal 

empatinin, bilişsel empatiden daha etkili olduğu söylenebilir (Jolliffe ve Farrington, 

2011; Batanova ve Loucas, 2014). Bu araştırma ile daha önce bu konuda yapılan 

çalışmalarla benzer olarak, farklı empati düzeylerine sahip ergenlerin ailelerinden 
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farklı faydalar sağladığını da göstermiş, 14-15 yaş arası ergenlerin, ailelerin 

desteğinden en yüksek düzeyde  yararlandıkları sonucuna ulaşılmıştır. 

Ergen empatisini anlama ve açıklamaya yönelik yapılan diğer bir kapsamlı çalışma ise 

Allemand, Steiger ve Fend’in (2015) 23 yıl süren boylamsal (gelişimsel) 

çalışmalarıdır. Bu çalışma kapsamında ergenlikteki empati gelişiminin erişkinlikte 

sosyal yeterlilikleri yordama düzeyi araştırılmıştır. Ergenlerin empati düzeyleri 12 ve 

16 yaşları arasında beş yıl boyunca ölçülmüştür. Örneklem grubu 35 yaşına geldiğinde 

sonuç değişkeni olan erişkin empatisi yordayıcı değişken olarak; iletişim yetenekleri, 

sosyal bütünleşme, ilişki tatmini ve kişiler arası ilişkilerde çatışmalar gibi sosyal 

yeterlilikleri ile karşılaştırılmıştır. Yapılan bu karşılaştırma sonucun empatinin 

yetişkinlikteki sosyal yeterlilikleri yordadığı sonucuna ulaşılmıştır. Araştırma 

sonucunda Empatinin ergenlik yılları boyunca artma ve değişme eğiliminde olduğu, 

bireyler arasında empati düzey ve değişimlerinde de anlamlı farkların bulunduğu 

bulgularına ulaşılmıştır. 
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmanın modeline, çalışma grubuna, veri toplama araçlarına, 

verilerin toplanma sürecine ve verilerin analizine yönelik bilgilere yer verilmiştir.  

3.1. Araştırma Modeli 

Bu araştırma, 14-18 yaş arası ergenlerin sosyal dışlanma ve yalnızlık düzeyleri ile okul 

öznel iyi oluşları arasındaki ilişkide, empatik eğilimin aracılık rolünü ortaya koymayı 

amaçlayan betimsel bir çalışmadır. 

3.2. Çalışma Grubu 

Araştırmanın evrenini, Muğla İli’nde öğrenimine devam eden 8 lise türünde, 9, 10, 11. 

sınıflardan toplam 2.421 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmanın örneklem grubu farklı 

lise türlerine devam eden öğrenciler arasından oranlı küme örnekleme yoluyla seçilen 

290 (%51.7) kız, 311 (%48.3) erkek öğrenci olmak üzere toplam 601 öğrenciden 

meydana gelmiştir. Çalışma grubu belirlenirken evrendeki alt gruplar olan lise türleri 

ve bu lise türlerinde öğrenim gören öğrenci sayıları belirlenerek bunların evren 

büyüklüğü içindeki oranlarına uygun olarak seçim yapılmıştır.  

Evrendeki okulların dağılımı ve örneklemi: Muğla Anadolu Lisesi 486 (%20); 

Örneklem 120 (%20); Zübeyde Hanım Kız meslek Lisesi 466 (%19) Örneklem116 

(%19);  Muğla Teknik Anadolu Lisesi 427 (%18); Örneklem 106 (%18); Muğla Fen 

Lisesi 318 (%13); Örneklem, 79 (%13); Sosyal Bilimler Lisesi 252 (%10); Örneklem, 

63 (%10); İmam Hatip Lisesi 265 (%11); Örneklem 61 (%11);  Güzel Sanatlar Lisesi 

132 (%5); Örneklem 33 (%5);  Teknoloji ve Kültür Koleji 95 (%4); Örneklem 23 (%4) 

şeklindedir. 

Örneklemi oluşturan katılımcıların yaşları 14 ile 18 arasında değişmekte, yaş 

ortalamaları 16.07 ve yaşlarının standart sapması 0.94’tür. Katılımcılara ait bilgiler 

Tablo 2’de sunulmuştur. 
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Tablo 2 : Katılımcılara Ait Tanımlayıcı Bilgiler 

 

 Erkek  Kız  Toplam 

 n %  n %  n % 

Sınıf         

9 114 36.7  102 35.2  216 35.9 

10 83 26.7  78 26.9  161 26.8 

11 114 36.7  110 37.9  224 37.3 

Okul başarısı         

100-80 96 30.9  135 46.6  231 38.4 

79-65 101 32.5  103 35.5  204 33.9 

64-50 92 29.6  40 13.8  132 22.0 

49- 22 7.1  12 4.1  34 5.7 

Okul öncesi eğitim          

Evet 169 54.3  194 66.9  363 60.4 

Hayır 142 45.7  96 33.1  238 39.6 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Bu araştırmada katılımcıların okul öznel iyi oluşlarını belirlemek amacıyla “Ergenler 

İçin Okulda Öznel İyi Oluş Ölçeği, Kısa Formu”, sosyal dışlanma deneyimlerini 

belirlemek amacıyla “Ergenler İçin Ostrasizm Deneyimleri Ölçeği”, yalnızlık 

düzeylerini belirlemek amacıyla “Sosyal Duygusal Yalnızlık Ölçeği” ve empatik 

eğilim düzeylerini belirlemek amacıyla “KA-Sİ Empatik Eğilim Ölçeği Ergen Formu” 

kullanılmıştır. Ayrıca katılımcıların demografik özelliklerine ilişkin bilgiler, 

hazırlanan “Kişisel Bilgi Formu” aracılığıyla elde edilmiştir. 

Ölçeklerin araştırmada kullanılmasına yönelik olarak gerekli ölçek kullanım izinleri,  

ilgili araştırmacılardan alınmış ve bahsi geçen ölçeklerin araştırmada kullanımını 

onaylamışlardır. Araştırmada kullanılan ölçme araçlarına ait kapsamlı bilgiler aşağıda 

sunulmuştur.  
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3.3.1. Ergenler İçin Okulda Öznel İyi Oluş Ölçeğinin Kısa Türkçe Formunun 

Geçerlik ve Güvenirliği (EİOÖİOÖ-KF) 

Ergenler İçin Okulda Öznel İyi Oluş Ölçeği, okulda öznel iyi oluşu kuramsal modele 

dayalı olarak hem bilişsel (okul doyumu) hem de duyuşsal (okulda olumlu ve olumsuz 

duygu) yapıyı dikkate alarak kısa ve kapsamlı bir biçimde ölçmek amacıyla Tian, 

Wang ve Huebner  (2015) tarafından geliştirilmiştir. Ölçeğin Türkçeye uyarlama 

çalışmaları Akın, Çetin ve Özen (2016) tarafında yapılmıştır. Ölçek, Okul Doyumu ve 

Okulda Duygu olmak üzere iki boyuttan oluşmaktadır. Okul Doyumu boyutu, başarı, 

okul yönetimi, öğretmen-öğrenci ilişkileri, akran ilişkileri, öğretim ve akademik 

öğrenme alanlarıyla ilgili toplam 6 maddeyi içermektedir. Maddelerin 

yanıtlandırılmasında 6’lı Likert derecelendirme anahtarı (1= Hiçbir zaman, 6= Her 

zaman) kullanılmaktadır. Okulda Duygu boyutu ise okulda olumlu duygu ve olumsuz 

duygu alanlarıyla ilgili toplam 2 maddeyi içermektedir. Duyuşsal yapıyı ölçen 

maddelerin yanıtlandırılmasında da 6’lı Likert derecelendirme anahtarı (1= Hiçbir 

zaman, 6= Her zaman) kullanılmaktadır.  

Ölçekten alınan yüksek puanlar, öznel iyi oluşun yüksek düzeyde olduğunu 

göstermektedir. Ölçeğin yapı geçerliği için uygulanan açımlayıcı faktör analizinde; 

faktör yükleri .59 ile .89 arasında sıralanan ve toplam varyansın %54.69’unu açıklayan 

iki boyutlu bir yapı elde edilmiştir. Ölçeğin Cronbach alfa iç tutarlık güvenirlik 

katsayısı .82 olarak bulunmuştur. Ölçeğin 5 hafta arayla elde edilen test-tekrar test 

güvenirlik katsayıları okul doyumu alt ölçeği için .65, okulda duygu alt ölçeği için .62, 

ölçeğin bütünü için .71 olarak bulunmuştur. Doğrulayıcı faktör analizi sonuçları, 8 

maddeden oluşan modelin iyi uyum verdiğini göstermiştir (x²= 50.63, sd= 19, 

RMSEA= .088, CFI= .93, IFI= .93, GFI= .91, SRMR= .048). Ölçeğin iç tutarlık 

güvenirlik katsayısı .80 olarak bulunmuştur. Ölçeğin düzeltilmiş madde toplam 

korelasyon katsayılarının .25 ile .62 arasında sıralandığı görülmüştür. Bu bulgular, 

ölçeğin geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğunu göstermektedir (Akın, Çetin ve 

Özen 2016). 

3.3.2. Ergenler İçin Ostrasizm Deneyimleri Ölçeği (EODÖ): 

Bireyin sosyal bir gruptan dışlanmasına ya da gözardı edilmesine ilişkin algılarını 

değerlendirmek amacıyla Gilman ve arkadaşları (2013) tarafından geliştirilen 

Ostrasizm Deneyimleri Ölçeği 11 maddeden ve iki alt boyuttan (önemsenmeme ve 
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dışlanma) oluşan bir ölçme aracıdır. Ölçek 5’li bir derecelendirmeye sahiptir (“1” 

Hiçbir zaman, “2” Nadiren, “3” Sık sık, “4” Genellikle, “5” Her zaman). Ölçekte ters 

kodlanan madde bulunmamaktadır. Yüksek puanlar yüksek düzeyde sosyal dışlanma 

algısını göstermektedir. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 55, en düşük puan 

11’dir. Ölçeğin önemsenmeme alt boyutu 5, dışlanma alt boyutu 6 maddeden 

oluşmaktadır. Ölçeğin Cronbach alfa iç tutarlılık güvenirlik katsayısı önemsenmeme 

alt boyutu için .94 ve dışlanma alt boyutu ikisi için .93 olarak bulunmuştur.  

Ölçeğin Türkçe formunun geçerlik ve güvenirlik çalışmaları Akın ve arkadaşları 

(2016) tarafından gerçekleştirilmiştir. Ölçeğin yapı geçerliği için ölçeğin orijinal 

formunda bulunan faktörlerin doğrulanması amacıyla DFA uygulanmıştır. Elde edilen 

uyum indeksleri (x²=80.64, sd=41, RMSEA= .056, NFI= .96, NNFI= .97, CFI= .98, 

IFI= .98, RFI= .95, GFI= .95, SRMR= .048) iki boyutlu sosyal dışlanma modelinin iyi 

uyum verdiğini ortaya koymuştur (Hu ve Bentler, 1999, akt. Akın ve diğerleri, 2016).  

Ergenler için Sosyal Dışlanma Ölçeği’nin maddelerinin ayırt etme gücünü belirlemek 

amacıyla madde analizi yapılmıştır. Yapılan analiz sonucunda, ölçeğin düzeltilmiş 

madde toplam korelasyon katsayılarının .51 ile .70 arasında sıralandığı görülmüştür. 

Ölçeğin iç tutarlılık güvenirlik katsayısı önemsenmeme alt boyutu için .93, dışlanma 

alt boyutu için .90, ölçeğin bütünü için .89 olarak bulunmuştur. 

3.3.3. Sosyal ve Duygusal Yalnızlık Ölçeği (SDYÖ) 

Ölçeğin orjinali DiTommaso, Brannen ve Best (2004) tarafından geliştirilmiş olup, 

orijinal formu 3 alt boyuttan oluşan 37 maddelik bir kendini değerlendirme ölçeği iken, 

uygulamadaki zamanın ekonomik kullanılması hedeflenerek DiTommaso, Brannen ve 

Best (2004) SELSA’nın orijinal versiyonundan faktör yükleri, varyans ve olumlu ve 

olumsuz olarak yazılmış maddeleri dikkate alarak 15 madde seçmişler ve ölçeğin kısa 

formunu (SELSA-S) oluşturulmuşlardır (Çeçen, 2007). 

Ölçek 15 maddeli olup,“bana tamamıyla uygun değil” (1) ve “bana tamamıyla uygun” 

(7) arasında değişen Likert tipinde bir kendini değerlendirme ölçeğidir. Ölçek, üç alt 

boyuttan oluşmaktadır. Ölçekte duygusal yalnızlık, aile ve romantik ilişkilerdeki 

yalnızlık alt ölçekleriyle ölçülürken, sosyal yalnızlık ise sosyal ilişkilerdeki yalnızlık 

alt ölçeği ile ölçülmektedir (Çeçen, 2007). 

SELS-S’in, Türkçeye uyarlaması ise Çeçen (2007) tarafından yapılmıştır. Ölçeğin 

Türkçeye adaptasyonunda yapılan açımlayıcı faktör analizi sonuçlarına göre üç grubun 
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toplam varyansa oranı %55. 13’tür. İlk alt ölçek (romantik ilişkiler) için %27.41, 

ikincisi (aile ilişkileri) %17.38 ve üçüncüsü (sosyal ilişkiler) için %10.34 olduğu tespit 

edilmiştir. Doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarında ise elde edilen veri tabanına en 

uygun çözümün üç faktörlü bir yapı olduğuna işaret etmektedir [x2= 385.92; df= 86; 

CFI=.92; GFI=.91; IFI=.92; RMSEA= .0.2; p< 0.5]. Bu sonuç ise SELSA-S’nin 

açımlayıcı faktör analizinde ortaya çıkan üç alt boyuttan oluşan yapının doğrulandığını 

desteklemektedir (Çeçen, 2007). 

Ölçeğin güvenirlik çalışmalarında duygusal yalnızlıkla ilgili olarak romantik yalnızlık 

alt boyutu için iç tutarlık katsayısı 0.83, aile alt boyutu için 0.76 ve sosyal yalnızlık 

için ise 0.74 olduğu gözlenmiştir. İç tutarlık katsayılarının, romantik ilişkiler alt 

boyutu için .63, aile ilişkileri alt boyutu için .75 ve sosyal ilişkiler alt boyutu için .71 

olduğu gözlenmiştir. Bu değerler istatistiki açıdan kabul edilebilir bir düzeyi 

göstermektedir. Yapılan test-tekrar test güvenirlik ölçümlerine göre ise sosyal ilişkiler, 

aile ilişkileri ve romantik ilişkiler alt ölçekleri için sırasıyla test-tekrar test 

güvenirlikleri, .88, .83 ve .91 olarak bulunmuştur (Çeçen, 2007). 

3.3.4. KA-Sİ Empatik Eğilim Ölçeği Ergen Formu (KA-Sİ EEÖ) 

Kaya ve Siyez (2010) tarafından geliştirilen çocuk ve ergenlerin empatik eğilimlerini 

ölçebilen Türk kültürüne özgü bir ölçme aracıdır. KA-Sİ EEÖ Ergen Formu 10’u 

duygusal, 7’si bilişsel empatiyi ölçen 17 maddeden oluşmaktadır. Duygusal empati alt 

boyutundaki 10 maddenin faktör yükleri .49 ile .66, ait oldukları alt boyut toplam 

puanları ile korelasyonları .51 ile .83, ölçeğin tümünden alınan puanlar ile 

korelasyonları .52 ile .79 arasında değişmektedir. Bilişsel empati alt boyutundaki 7 

maddenin ise faktör yükleri .56 ile .76, ait oldukları alt boyut toplam puanları ile 

korelasyonları .52 ile .81, ölçeğin tümünden alınan puanlar ile korelasyonları .47 ile 

.70 arasında değişmektedir. 17 maddelik KA-Sİ EEÖ Ergen Formu toplam varyansın 

43.588’ini açıklamaktadır. Açıklanan toplam varyansın 33.234’ü duygusal empati alt 

boyutu, 10.354’ü ise bilişsel empati alt boyutuna aittir. Ölçeğin yanıtlama biçimi (1) 

Bana hiç uygun değil, (2) Bana biraz uygun, (3) Bana oldukça uygun ve (4) Bana 

tamamen uygun’’ şeklinde dört dereceli bir yapıda düzenlenmiştir. 

KA-Sİ EEÖ Ergen Formu’nun Güvenirlik çalışmasında, iç tutarlılığını gösteren 

Cronbach Alfa katsayısı, ölçeğin tümü için .87, duygusal empati için .82 ve bilişsel 

empati alt boyutu için ise .82 bulunmuştur. Test-tekrar test güvenirlik çalışması verileri 
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üzerinden yapılan hesaplamalarda ölçeğin tümü için Cronbach Alfa katsayısı .91, 

duygusal empati için .89 ve bilişsel empati için .81 bulunmuştur. Duygusal empati alt 

boyutunun puanları ile tüm ölçek puanları arasında .95, bilişsel empati alt boyutunun 

puanları ile tüm ölçek puanları arasında .87, duygusal ve bilişsel empati alt boyutları 

arasında ise .68 korelasyon bulunmuştur (Kaya ve Siyez, 2010).  

3.3.5. Kişisel Bilgi Formu 

Araştırmacı tarafından belirlenen bilgileri kapsayan kişisel bilgi formu, katılımcıların 

yaş, cinsiyet, okul türü, sınıf düzeyi, başarı düzeyi, okul öncesi eğitim alınıp 

alınmadığına dair bilgileri içermektedir.  

3.4. Verilerin Toplanması 

 Araştırma projelendirildikten sonra, verilerin toplanabilmesi için öncelikle Muğla İl 

Milli Eğitim Müdürlüğü’ne başvurularak gerekli izinler alınmıştır. Gerekli izinler 

alındıktan sonra, belirlenen okulların idarecileri ile görüşülüp, kararlaştırılmış olunan 

gün ve saatte araştırmacı tarafından uygulamalar bizzat okul yönetiminin 

yönlendilmesi doğrultusunda ilgili sınıflarda yapılmıştır.  

Uygulama için kullanım onayları alınmış ölçme araçları, aynı ölçekleri içeren iki tür 

form halinde hazırlanmış ve sınıf ortamında araştırmaya katılmak isteyen gönüllü 

öğrencilere uygulanmıştır. Uygulamadan önce araştırmacı kendisini tanıtmış, 

araştırmanın hangi amaçla yapıldığına, ulaşılan bilgilerin ne işe yarayacağına 

değinmiş, samimi ve doğru bilgi aktarımının önemi belirtilmiştir. Uygulama amacının 

bireysel değerlendirme olmadığı, kimlik bilgilerine ihtiyaç duyulmadığı ve verilerin 

yalnızca bilimsel amaçlı kullanılacağı ifade edilmiş ve verilerin gizli tutulacağı 

vurgulanmıştır.  

Veriler toplanırken olası sırasal yanlılığı engellemek ve çalışmanın geçerliğini 

artırmak için karşı dengeleme (counterbalancing) (Howitt, 2011) uygulanmış, ölçek 

yerlerinin farklı yerlerde olduğu iki tür ölçek formu hazırlanmıştır. Böylece devamlı 

aynı ölçme aracı son sırada toplanmamıştır. Ayrıca karşı dengeleme ile öncelik 

sonralık etkisi de ortadan kaldırılmıştır. Formlardaki ölçek sıralarının farklı oluşu 

öğrenciler tarafından merak edilmiş ve bunun nedeni kendilerine açıklanmıştır. 
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Verilerin toplanması her bir sınıfta yaklaşık 30 dk sürmüş olup, uygulamalar yalnız 

yürütülmüş, sınıflarda ders öğretmenlerinin bulunmaması rica edilmiş, öğrencilerin  

kendilerini baskı altında hissetmeden ölçekleri cevaplamaları sağlanmıştır. Uygulama 

esnasında öğrencilerin ölçeklerle ilgili sordukları sorulara aydınlatıcı bilgiler 

verilmiştir. Öğrencilerden bazıları ilk etapta gönüllü olmak istememiş fakat sınıf 

çoğunluğunun keyifli olarak ölçek formlarını doldurduklarını görerek onlar da 

uygulamaya katılmak istemişlerdir. Lise öğrencileri ile yürütülen bu araştırmada ölçek 

uygulamasına yönelik motivasyonlarının yüksek olduğu gözlenmiştir. Verilerin 

toplanması esnasında en rahat uygulama Endüstri Meslek Lisesi’nde gerçekleştirilmiş 

olup, okul öğretmenlerinin endişesinin aksine uygulamalar çok rahat ve samimi olarak 

gerçekleşmiş, hiçbir sorunla karşılaşılmamıştır. Muğla Anadolu Lisesi idaresi hariç 

diğer okul idarecileri çalışmada gereken yardım ve desteği göstermiş ve randevu alınan 

hafta, gün ve saatte uygulamalar sorunsuz bir şekilde gerçekleştirilmiştir. Ancak 

Muğla Anadolu Lisesi uygulamaların sadece rehberlik saatlerinde yapılabileceğini 

bildirdiklerinden bu okulda uygulamalar beş hafta sürmüştür. Yine okul idaresinin 

söylemleri ve ders öğretmenlerinin endişesinin aksine öğrenciler araştırma 

uygulamalarında istekli, ilgili ve samimi davranmışlardır. Ölçekler doldurulduktan 

sonra öğrenciler, uygulayıcı ile dersi tamamlamak istemiş bu istekleri kırılmamış ve 

geri kalan zamanda sınıfta bulunan öğrencilerin merak ettikleri konularda ( bilimsel 

araştırmaların nasıl yapıldığı, üniversiteler, meslek seçimi, lisansüstü eğitim, 

üniversite yaşamı, v.b)  öğrencilerle sohbet edilerek ders saati tamamlanmıştır. Sekiz 

okul türünde uygulamaların gerçekleştirilmesi yaklaşık olarak iki buçuk ay sürmüştür. 

Araştırma kapsamında 650 gönüllü öğrenciye ulaşılmıştır. Ancak 49 adet veri seti 

eksik ve hatalı doldurulduğu için kayıp veri olarak nitelendirilmiş ve analiz dışı 

tutulmuştur. Analizler 601 Lise öğrencisinin verileri ile gerçekleştirilmiştir. Yapısal 

eşitlik modellerinde örneklem sayısı ile ilgili her bir parametre için 20 adet verinin 

yeterli olduğu belirtmektedir (Kline (2015). Wolf ve arkadaşları (2013) ise basit 

doğrulayıcı faktör analizleri için 30 verinin, karmaşık çok değişkenli yapısal eşitlik 

modeli için 460 verinin yeterli olacağını ifade etmişlerdir. Bu bilgiler doğrultusunda 

yapılan çalışmaya yönelik olarak ulaşılan 601 verinin örneklem büyüklüğü açısından 

oldukça yeterli olduğu söylenebilir. 
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3.5. Verilerin Analizi 

Araştırma verilerinin ilk aşamasında,  ergen okul öznel iyi oluş değişkeninin,  cinsiyet, 

okul öncesi eğitim alıp almama durumu, sınıf düzeyi ve okul türü ile ilişkisine yönelik 

bulgulara ulaşmak amacıyla veriler analiz edilirken bağımsız örneklem t testi ve tek 

yönlü varyans analizi  (Anova) kullanılmıştır. Anova sonuçlarında anlamlı farklılık 

çıktığında ise bu farklılığın kaynağını tespit edilmesine yönelik Tukey testi 

kullanılmıştır. 

 Araştırmanın ikinci aşamasında ise araştırmanın ana konusu olan, 14-18 yaş arası 

ergenlerin sosyal dışlanma, yalnızlık ve empatik eğilim düzeyleri ile okul öznel iyi 

oluşları arasındaki ilişkileri yapısal eşitlik modeliyle (YEM) analiz edilmiştir. Analize 

geçilmeden önce YEM’in varsayımları kontrol edilmiştir. Buna yönelik olarak; 

çarpıklık ve basıklık değerleri ile normal dağılım, VIF ve tolerans değerleri ile çoklu 

doğrusallık, korelasyon katsayı ile tekillik incelenmiştir.  

Yapısal eşitlik modeli alanyazın doğrultusunda iki aşamada gerçekleştirilmiştir 

(Anderson ve Gerbing 1988). İlk olarak, çalışmada kullanılan değişkenlerin ölçme 

modelleri doğrulayıcı faktör analizi ile test edilmiştir. Ölçme modeli doğrulandıktan 

sonra araştırmada önerilen hipotetik modelin doğrulanıp doğrulanmadığı sınanmıştır. 

Ölçme ve hipotetik yapısal modelin test edilmesinde kovaryans matrisi ile en çok 

olabilirlik (maximum likelihood) kestirim yöntemi kullanılmıştır. Araştırmada test 

edilen yapısal modellerin doğrulanıp doğrulanmadığını belirleyebilmek için ki kare 

değeri, CFI, NFI, SRMR ve RMSEA uyum indeksleri kullanılmıştır.  

14-18 yaş arası ergenlerin sosyal dışlanma ve yalnızlık düzeyleri ile okul öznel iyi 

oluşları arasındaki ilişkilerde empatik eğilimin aracılık rolünün tespiti amacıyla da 

Baron ve Kenny’nin (1986) önerileri izlenmiştir. Bu öneriler şu şekildedir;  

(1) bağımsız değişkenler ile bağımlı değişken anlamlı ilişkiye sahiptir,  

(2) bağımsız değişkenler ile aracı değişken anlamlı ilişkiye sahiptir,  

(3) aracı değişken ile bağımlı değişken anlamlı ilişkiye sahiptir,  

(4) aracı değişken modele dahil olduğunda bağımsız değişkenin bağımlı değişken 

üzerindeki etkisi azalmaktadır. 

Bu dört öneriye ulaşılıp ulaşılmadığı sınanmış daha sonra ise, empatinin aracılık 

modelinde kısmen (partial) mi yoksa tam (fully) mi aracılık rolü olduğuna karar 
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verilmiştir. En iyi modelin belirlenmesinde öncelikle modelde yer alan tüm yol 

katsayılarının anlamlı olup olmadığına bakılmış daha sonra ise, yol katsayılarının 

tamamı anlamlı ve uyum iyiliği indekslerinin kabul edilebilir düzeyde olduğu model 

en iyi model olarak tercih edilmiştir. 
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4. BULGULAR 

Bu bölümde ilk olarak araştırmanın bağımlı değişkeni olan ergen okul öznel iyi 

oluşuna ilişkin bulgular ele alınmıştır. Bu doğrultuda değişkene bağlı olarak t testi,  

Anova ve Tukey testi kullanılmıştır. Daha sonra ise sosyal dışlanma ve yalnızlığın 

empatik eğilimin aracılığıyla ergenlerin okul öznel iyi oluşun alt boyutlarını oluşturan 

okul doyumu ve okul duygulanımı düzeyleri üzerindeki etkilerini test etmek amacıyla 

yürütülen farklı yapısal modellerin analizlerine yer verilmiştir. Yapısal modellerin 

analiz edilmesinden önce değişkenler arasındaki ilişkileri görmek amacıyla korelasyon 

analizi ve betimsel istatistikler ele alınmıştır. Ardından ölçme modeli test edilmiş ve 

en iyi yapısal modelin bulunması amacıyla farklı yapısal modeller incelenmiştir. 

4.1. Okul Öznel İyi Oluşa Yönelik Bulgular 

Bu başlık altında ergen okul öznel iyi oluşunun sosyo- demografik değişkenlerle 

ilişkisine yönelik bulgulara yer verilmiştir. 

4.1.1. Ergen Okul Öznel İyi Oluşunun Sosyo- Demografik Özellikler Açısından 

İncelenmesi 

Bu bölümde, araştırma bulgularının ilk basamağını oluşturan,  ergen okul öznel iyi 

oluş bağımlı değişkeninin okula yönelik doyum ve okula yönelik duygu boyutlarının 

cinsiyet, sınıf düzeyi, okul öncesi eğitim alıp almama ve okul türü sosyo-demografik 

değişkenlerine göre anlamlı düzeyde bir farklılaşmaya neden olup olmadığını ortaya 

koymaya yönelik bulgulara yer verilmiştir.  
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Okul öznel iyi oluşun alt boyutlarını oluşturan,  okul doyumu ve okul duygulanımı 

değişkenlerinin cinsiyet değişkeni ile ilişkisine ait bulgular Tablo 3’de sunulmuştur. 

 

Tablo 3 : CinsiyetAçısından Okul Öznel İyi Oluşa İlişkin T Testi Tablosu 

Değişken Cinsiyet N X  ss t sd p 

Okula yönelik doyum 

Kadın 311 24.42 5.82 

1.75 599 .08 

Erkek 290 23.57 6.10 

Okula yönelik duygu  

Kadın 311 7.36 2.60 

1.10 599 .27 

Erkek 290 7.14 2.38 

 

Cinsiyet değişkenine göre araştırma bulgularında; kız ve erkek ergenlerin okul öznel 

iyi oluşun hem okula yönelik duygu [t(601) = 1.10, p > . 05] hem de okula yönelik 

doyum boyutlarında  [t(601) = 1.75, p > . 05] anlamlı bir farklılık göstermediği 

saptanmıştır.   

 Cinsiyet değişkenine yönelik yapılan icelemeden sonra, ergenlerin okulöncesi eğitim 

alıp almama durumları, okul öznel iyi oluşa ait, okula yönelik duygu ve doyum 

boyutlarıyla ilişkisine bakılmıştır. Bulgular Tablo 4’de sunulmuştur. 

 

Tablo 4 : Okulöncesi Eğitim Açısından Okul Öznel İyi Oluş İlişkin t Testi 

Tablosu 

Değişken Okul öncesi N X  ss t sd p 

Okula yönelik 

doyum 

Evet 363 24.64 5.74 

2.11 599 .035 

Hayır 238 23.59 6.08 

Okula yönelik 

duygu  

Evet 363 7.39 2.46 

1.57 599 .12 

Hayır 238 7.06 2.54 
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Okulöncesi eğitim alıp almaları açısından da okula yönelik duygu boyutunda 

farklılaşmanın yaşanmadığı belirlenmiştir; [t (601) =1.57, p > . 05]. Ancak, okula 

yönelik doyum boyutunda ise okul öncesi eğitim alan ergenlerin lehine anlamlı 

farklılaşmanın olduğu görülmüştür; [t (601) = 2.11, p < . 05].   

Sınıf düzeyine göre yapılan değerlendirme sonucunda elde edilen bulgular, Tablo. 

5’de sunulmuştur. 

 

Tablo 5 : Sınıfları Açısından Okul Öznel İyi Oluşa İlişkin Betimsel İstatistikler 

Değişken Sınıf N X  ss 

Okula yönelik doyum 

9. sınıf 216 25.20 5.97 

10. sınıf 161 23.73 6.21 

11. sınıf 224 23.06 5.60 

Okula yönelik duygu 

9. sınıf 216 7.53 2.33 

10. sınıf 161 7.15 2.52 

11. sınıf 224 7.06 2.61 

 

Tablo 5 incelendiğinde, okula yönelik doyumda en fazla ortamanın 9. sınıfta öğrenim 

gören ergenlere aitken, en düşük ortalamanın ise 11. sınıfta öğrenim gören ergenlere 

ait olduğu anlaşılmaktadır. Okula yönelik duygu boyutunda da benzer şekilde en fazla 

ortamanın 9. sınıfta öğrenim gören ergenlere aitken, en düşük ortalamanın ise 11. 

sınıfta öğrenim gören ergenlere ait olduğu görülmektedir. Sınıf düzeylerindeki 

farklılığı belirlemeye yönelik gerçekleştirilen ANOVA’dan elde edilen bulgular Tablo 

6’de sunulmuştur. 
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Tablo 6 : Sınıf düzeyleri açısından okul öznel iyi oluşa ilişkin varyans analizi 

tablosu 

Değişken 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Okula yönelik 

doyum 

Gruplar arası 519.568 2 259.784 7.457 .001 

Grup içi 20832.649 598 34.837   

Okula yönelik 

duygu 

Gruplar arası 26.816 2 13.408 2.161 .116 

Grup içi 3710.223 598 6.204   

 

Sınıf düzeyine göre ergenlerin okul öznel iyi oluşları değerlendirildiğinde; okula 

yönelik duygu boyutunda yine anlamlı bir farklılaşma görülmemişken [F (2, 598) = 

2.16, p > .05], okula yönelik doyum boyutunda ise anlamlı bir farkın olduğu bulgusuna 

ulaşılmıştır  [F (2, 598) = 7.46, p < .05]. Bu Farklılığın kaynağını belirleyebilmek 

amacıyla Tukey çoklu karşılaştırma testi gerçekleştirilmiştir (Tablo 7). 

Tablo 7 : Sınıf Düzeyleri Açısından Okul Öznel İyi Oluşa İlişkin Tukey Testi 

Sonuçları 

Sınıf Düzeyi 9. sınıf 10. sınıf 11. sınıf 

9. sınıf - 1.46* 2.14* 

10. sınıf  - .67 

11. sınıf   - 

* p< .05 

Farklılığın kaynağını saptamak için yürütülen Tukey çoklu karşılaştırma testinde; 9. 

sınıfta öğrenim gören ergenlerin 10. ve 11. sınıfta öğrenim gören ergenlerden anlamlı 

biçimde daha yüksek okula yönelik doyum puanlarına sahip oldukları anlaşılmıştır. 
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Son olarak, okul türlerine göre ergenlerin okul öznel iyi oluşları değerlendirilmiştir. 

Okul türü açısından okul öznel iyi oluşa ilişkin betimsel istatistik bulguları Tablo 8’de 

sunulmuştur.  

 

Tablo 8 : Okul Türü Açısından Okul Öznel İyi Oluşa İlişkin Betimsel 

İstatistikler 

Değişken Okul Türü N X  ss 

Okula yönelik doyum 

Fen 69 22.82 4.86 

Anadolu 124 22.09 6.08 

İmam Hatip 61 24.47 5.84 

Sosyal Bilimler 53 23.30 5.43 

Güzel Sanatlar 44 25.82 5.83 

Kolej 27 26.72 4.35 

Meslek Lisesi 108 25.66 6.37 

Teknik Lise 107 24.29 5.91 

Okula yönelik duygu 

Fen 69 7.04 2.19 

Anadolu 124 7.32 2.37 

İmam Hatip 61 7.34 2.59 

Sosyal Bilimler 53 7.17 2.48 

Güzel Sanatlar 44 7.16 2.22 

Kolej 27 7.74 2.28 

Meslek Lisesi 108 7.44 2.66 

Teknik Lise 107 7.03 2.84 

 

Tablo 8 incelendiğinde, okula yönelik doyumda en fazla ortamanın Güzel Sanatlar 

Lisesinde öğrenim gören ergenlere aitken, en düşük ortalamanın ise Anadolu Lisesi 

öğrenim gören ergenlere ait olduğu anlaşılmaktadır. Okula yönelik duygu boyutunda 

ise en fazla ortamanın Kolejde öğrenim gören ergenlere aitken, en düşük ortalamanın 

ise Teknik Lisede öğrenim gören ergenlere ait olduğu görülmektedir. 
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Tablo 9 : Okul Türleri Açısından Okul Öznel İyi Oluşa İlişkin Varyans Analizi 

Tablosu 

Değişken 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Okula yönelik 

doyum 

Gruplar arası 1237.108 7 176.730 5.239 .000 

Grup içi 19732.706 585 33.731   

Okula yönelik 

duygu 

Gruplar arası 20969.815 592    

Grup içi 20.315 7 2.902 .459 .864 

 

Okul türlerine göre ergenlerin okul öznel iyi oluşları değerlendirildiğinde ise ( Bkz. 

Tablo. 9), okula yönelik duygu boyutunda anlamlı farklılaşma görülmemişken [F (7, 

585) = 0.46, p > .05], okula yönelik doyum boyutunda ise yine anlamlı bir farkın 

olduğu saptanmıştır  [F (7, 585) = 5.24, p < .05]. Okul türlerine yönelik olarak 

farklılığın kaynağını saptamak için yine Tukey çoklu karşılaştırma testi yürütülmüş 

olup, bulgular Tablo. 10’de sunulmuştur. 

Tablo 10 : Okul Türleri Açısından Okul Öznel İyi Oluşa İlişkin Tukey Testi 

Sonuçları 

Okul türü 1 2 3 4 5 6 7 8 

1. Fen - .73 1.65 .48 2.99 3.90 2.84* 1.46 

2. Anadolu  - 2.38 1.21 3.73* 4.63* 3.57* 2.19 

3. İmam Hatip   - 1.16 1.35 2.25 1.19 .18 

4. Sosyal Bilimler    - 2.51 3.42 2.35 .98 

5. Güzel Sanatlar     - .90 .16 1.53 

6. Kolej      - 1.06 2.43 

7. Meslek Lisesi       - 1.37 

8. Teknik Lise        - 

* p< .05 
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Bu farklılığın kaynağını saptamak için yürütülen Tukey çoklu karşılaştırma testi 

sonucunda (Bkz. Tablo. 10); fen lisesinde öğrenim gören ergenlerin okul öznel iyi 

oluşa ait okul doyumu düzeylerinin meslek lisesinde öğrenim gören ergenlerin okul 

doyumu düzeylerinden anlamlı biçimde daha düşük olduğu anlaşılmıştır. Bununla 

birlikte, Anadolu lisesinde öğrenim gören ergenlerin de güzel sanatlar, özel ve meslek 

liselerinde öğrenim gören ergenlerin okul doyumu düzeylerinden anlamlı biçimde 

daha düşük puanlara sahip oldukları saptanmıştır. Kısaca,  Fen lisesinde öğrenim gören 

ergenlerin okul doyumu düzeyleri, diğer lise türlerinde öğrenim gören ergenlerin okul 

doyumu düzeylerinden anlamlı biçimde daha düşük olduğu, meslek liselerinde 

öğrenim gören ergenlerin ise, okul doyumu düzeylerinin diğer okul türlerine göre 

anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu bulgularına ulaşılmıştır. 

4.2. Hipotetik Modele Ait Bulgular 

Bu başlık altında araştırmanın asıl konusunu oluşturan değişkenler arasındaki ilişkiyi 

belirlemeye yönelik olarak yapılan betimsel istatistik sonucunda elde edilen bulgulara, 

daha sonra kurulan hipotetetik modelin test edilmesine yönelik olarak ulaşılan 

bulgulara son olarak da sosyal dışlanma ve yalnızlığın empatik eğilimin aracılığı ile 

ergenlerin okul öznel iyi oluşları üzerindeki dolaylı etkilerinin incelenmesine yönelik  

bulgulara yer verilmiştir.  

4.2.1. Betimsel İstatistikler ve Değişkenler Arası İlişkiler 

Ölçme modelinde ve dolayısıyla  test edilecek tüm yapısal modellerde, okul öznel iyi 

oluşun bileşenlerini oluşturan,  okula yönelik doyum ve okula yönelik duygulanım alt 

boyutları; sosyal dışlanma  için bu değişkenin iki alt boyutu olan önemsenmeme ve 

dışlanma boyutları; yalnızlık için  bu değişkene ait üç alt boyut olan  romantik, aile ve 

sosyal yalnızlık boyutları; empatik eğilim için empatik eğilime ait  duygusal ve bilişsel 

empati alt boyutları  gözlenen değişkenler olarak kullanılmıştır. Bu doğrultuda yapısal 

eşitlik modellemesine geçilmeden önce gözlenen değişkenlere ait betimsel istatistikler 

ve ilişkilere değinilmiş ve sonuçlar Tablo 9’de sunulmuştur. 
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Tablo 11 : Betimsel İstatistikler Ve İlişkiler (N = 601) 

 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1. Okul doyumu –         

2. Okul duygulanımı .43** –        

3. Romantik yalnızlık -.14** -.11** –       

4. Aile yalnızlığı -.23** -.13** .13** –      

5. Sosyal yalnızlık -.24** -.15** .23** .31** –     

6. Önemsenmeme -.24** -.27** .16** .12** .11** –    

7. Dışlanma -.23** -.17** .19** .17** .21** .42** –   

8. Duygusal Empati .22** .14** -.16** -.18** -.16** -.27** -.30** –  

9. Bilişsel Empati .24** .15** -.12** -.14** -.19** -.19** -.22** .78** – 

Ortalama 24.00 7.26 20.21 18.51 18.84 7.79 15.09 30.64 19.84 

SS 5.97 2.49 5.97 4.29 4.35 2.67 5.30 5.29 3.93 

Minimum 9 2 5 5 6 5 6 12 8 

Maksimum 36 12 35 35 34 15 30 40 28 

Not. ** p < .001 

Tablo 9’da  çalışmanın tüm değişkenlerinin birbirleriyle istatistiksel olarak anlamlı 

olduğu görülmektedir. Okul öznel iyi oluşun alt boyutlarından okul doyumunun 

yalnızlığın alt  boyutlarının tümü ile negatif yönde anlamlı ilişkiye sahip olduğu  

görülmüştür ( romantik yalnızlık ile  r = -.14,  aile yalnızılığı ile r = -.23 ve sosyal 

yalnızılık ile r = -.24; rs < .001). Yine Okul doyumumunun  sosyal dışlanmanın alt 

boyutlarıyla da negatif yönde ve anlamlı bir ilişkisi olduğu bulgusuna ulaşılmıştır ( 

Önemsenmeme r = -.24 ve Dışlanma r = -.23; rs < .001). Okul doyumunun empatik 

eğilimin alt boyutlarıyla pozitif yönde anlamlı bir ilişkisinin olduğu ( duygusal empati 

r = .22 ve bilişsel empati r = .24 rs < .001), okul öznel iyi oluşun diğer bir alt boyutu 

olan   okula yönelik duygulanımın ise  yalnızlığın alt boyutlarıyla yine negatif yönde 

ve anlamlı (sırasıyla,  romantik yalnızılık  r = -.11,  aile yalnızlığı  r = -.13 ve sosyal 

yalnızılık  r = -.15; rs < .001) ilişkiye sahip olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Okula 

yönelik duygulanımın sosyal dışlanmanın alt boyutlarıyla da  ( Önemsenmeme r = -
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.27 ve  dışlanma r = -.17; rs < .001)  negatif yönde anlamlı ilişkisinin olduğu 

görülmektedir. Okula yönelik duygulanımın  empatik eğilimin alt boyutlarıyla 

ilişkisinin ise (r = .14 ve r = .15; rs < .001)  pozitif yönde ve  anlamlı ilişkisinin olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 

 Empatik eğilimin  alt boyutlarından olan duygulanım boyutunun  sosyal dışlanmanın 

alt boyutlarından  önemsenmeme ile ( r = -.27) ve yine sosyal dışlanmanın alt 

boyutlarından dışlanma ile ( r = -.30) negatif yönde anlamlı ilişkisinin olduğu; Empatik 

eğilimin diğer bir alt boyutu olan bilişsel empati ile ise sosyal dışlanmanın alt boyutu 

olan önemsenmeme  ile (r = -.19) ve  dışlanma alt boyutu ile (r = -.22) negatif yönde 

anlamı bir ilişki içinde  olduğu görülmüştür.  

Son olarak,  empatinin alt boyutlarından duygusal empati ile yalnızlığın alt 

boyutlarından romantik yalnızılığın (r= -.16), aile yalnızılığı alt boyutunun (r= -.18) 

ve sosyal yalnızılık alt boyutunun  (r= -.16)    negatif yönde ve  anlamlı ilişkileri olduğu 

görülmektedir. Yine empatinin diğer bir alt boyutu olan bilişsel empati ile yalnızlığın 

alt boyutlarından romantik yalnızılığın (r= -.12), aile yalnızılığı alt boyutunun (r= -

.14) ve sosyal yalnızılık alt boyutunun  (r= -.19)  da negatif yönde   anlamlı ilişkileri 

olduğu görülmüştür. 

4.3. Ölçme Modelinin Test Edilmesi 

Araştırmanın ikinci basamağında ergenlerde sosyal dışlanma, yalnızlık ve empatik 

eğilim düzeyleri ile okul öznel iyi oluş arasındaki ilişkilerinin inceleneceği yapısal 

modelin ilk aşamasını oluşturacak ölçme modelinde dört adet gizil değişken (okul 

öznel iyi oluş, sosyal dışlanma, yalnızlık ve empatik eğilim) ile bu gizil değişkenleri 

oluşturan 9 gözlenen değişken yer almaktadır. Okul öznel iyi oluş gizil değişkenini; 

okul doyumu ve okula yönelik duygulanımı oluşturmaktadır. Sosyal dışlanma gizil 

değişkenini; önemsenmeme ve dışlanma meydana getirmektedir. Yalnızlık gizil 

değişkenini; romantik, aile ve sosyal yalnızlık oluşturmaktadır. Empatik eğilim gizil 

değişkenini; duygusal ve bilişsel empati meydana getirmektedir. Şekil 3’de ölçme 

modelinin doğrulayıcı faktör analizi sonuçları sunulmuştur. 
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    Not : N = 601;  ** p< .001; OkuDoy okul doyumu; OkuDuy okula yönelik duygulanım; Öns 

önemsenmeme 

Şekil 3 : Ölçme Modeli 
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Ölçme modelinde öncelikle standardize edilmiş regresyon katsayılarının anlamlılığına 

bakılmıştır. Şekil 3’de de görüleceği üzere standardize edilmiş regresyon katsayıları 

.37 ile .97 arasında değişmektedir (p< .001). Ayrıca gizil değişkenler arası ilişkilerin 

de anlamlı olduğu anlaşılmaktadır.  Ölçme modelinin doğrulanıp doğrulanmadığını 

görmek için uyum iyiliği indeksleri ele alındığında verinin kabul edilebilir uyum iyiliği 

indekslerine sahip olduğu görülmektedir; χ 2(21, N = 601) = 39.02, p< .001; GFI = 

0.98; CFI = 0.98; NFI = 0.97; SRMR = 0.027; RMSEA = 0.038. Ölçme modeline ait 

Lamdax değerleri (standardize edilmiş regresyon katsayısı), açıklayıcılık varyansları, 

çarpıklık ve basıklık değerleri de Tablo 10’da yer almaktadır. 

 

Tablo 7 : Ölçme Modelinin Standardize Edilmiş Regresyon Katsayıları, 

Açıklanan Varyansları, Çarpıklık Ve Basıklık Değerleri 

 

Değişken λ R2 Çarpıklık Basıklık 

Okul Öznel İyi Oluş    

   Okul doyumu .79 .62 -.29 -.57 

   Okula yönelik duygulanım .55 .30 -.27 -.47 

Yalnızlık     

   Romantik .37 .14 .44 -.15 

   Aile .50 .34 .87 1.96 

   Sosyal .59 .25 .41 1.15 

Empati      

   Duygusal .97 .95 -.52 .06 

   Bilişsel .81 .65 -.19 -.14 

Sosyal Dışlanma     

   Önemsenmeme .62 .38 .93 .01 

   Dışlanma .69 .47 .63 .05 

 

Tablo 10’de yer aldığı üzere, standardize edilmiş regresyon katsayılarının yanı sıra 

ölçme modelindeki gözlenen değişkenlerin temsil ettikleri gizil değişkenleri açıklama 

varyanslarının da oldukça yüksek (R2 = .14 ile .95 arasında) oldukları anlaşılmaktadır.  
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Çarpıklık değerlerin  -.52 ile .93, basıklık değerlerinin de -.57 ile 1.96 arasında 

değiştikleri görülmektedir.  

Sonuç olarak ölçme modelinin tüm standardize edilmiş yol katsayılarının anlamlı 

olması, uyum iyiliği  indekslerinin daha önce belirtilen kabul edilebilir değerler 

içerisinde olması, tekillik açısından Kline’nın (2015).85’den küçük ilişkilerin 

varolması gerekliliği vurgusunun yerine getirilmesi ve normallik için Bachman’ın 

(2004,s.74) çarpıklık ve basıklık değerlerinin –2 ile +2 arasında değer alması 

gerekliliği vurgusunun sağlandığı görülmektedir. Tüm bu veriler sonucunda ölçme 

modelinin daha sonra kullanılacak yapısal modellerde yeterli koşulları sağladığı 

anlaşılmaktadır. 

4.4. Sosyal Dışlanma ve Yalnızlığın Empatik Eğilimin Aracılığı ile Ergenlerin 

Okul Öznel İyi Oluşları Üzerindeki Dolaylı Etkilerinin İncelenmesi 

Araştırmanın ikinci basamağında ergenlerin sosyal dışlanma ve yalnızlıklarının 

empatik eğilimin aracılığıyla okul öznel iyi oluşları üzerindeki etkisi sınanmıştır. Bu 

sınanmada empatik eğilimin aracılık rolünü tam olarak ortaya koymak ve en iyi modeli 

belirlemek için Baron ve Kenny (1989)’nın önerileri doğrultusunda empatik eğilimin 

rolünü tam olarak ortaya koymak ve en iyi modeli belirlemek amacıyla birden fazla 

yapısal model test edilmiştir. Bu modeler şu şekildedir; 

Model 1: Ergenlerin sosyal dışlanma ve yalnızlık düzeyleri empatik eğilimin tam 

aracılığıyla okul öznel iyi oluş düzeylerini etkilemekte midir? (Şekil 4). 

Model 2: Ergenlerin sosyal dışlanma ve yalnızlık düzeyleri empatik eğilimin kısmi 

aracılığıyla okul öznel iyi oluş düzeylerini etkilemekte midir? (Şekil 5). 

Model 3: Ergenlerin sosyal dışlanma düzeyleri empatik eğilimin tam aracılığıyla; 

yalnızlık düzeyleri empatik eğilimin kısmi aracılığıyla okul öznel iyi oluşu etkilemekte 

midir? (Şekil 6). 

Model 4: Ergenlerin sosyal dışlanma düzeyleri empatik eğilimin kısmi aracılığıyla; 

yalnızlık düzeyleri empatik eğilimin tam aracılığıyla okul öznel iyi oluşu etkilemekte 

midir? (Şekil 7). 

Yapısal modellerin analizleri Model 1’in test edilmesiyle başlanmıştır.  



134 

 

Model 1 sonucu oluşan gizil değişkenlerle yol analizi sonuçları Şekil 4’te 

sunulmaktadır; 

 

    Not. N = 601; * p< .05, **p< .01; Öns, Önemsenmeme; Dış, Dışlanma; Doy, Okul doyumu; Duy, 

Okula yönelik duygulanım 

Şekil 4 : Ergenlerin Sosyal Dışlanma Ve Yalnızlıkları Empatik Eğilimin Tam 

Aracılığıyla Okul Öznel İyi Oluşu Etkilemesine İlişkin Yapısal Model. 

 

Şekil 4’te sunulan ergenlerin sosyal dışlanma ve yalnızlık düzeyleri empatik eğilimin 

tam aracılığıyla okul öznel iyi oluşu etkilemesindeki yapısal eşitlik modelinde yer alan 

tüm yol katsayılarının anlamlı olduğu görülmektedir. YEM sonucunda doğrudan 

etkiler göz önüne alındığında; sosyal dışlanma empatik eğilimi negatif yönde (λ = -

.34, p< .01), yalnızlık da empatik eğilimi negatif yönde yordamaktadır (λ = -.20, p< 

.05). Diğer taraftan empatik eğilim okul öznel iyi oluşu pozitif yönde yordadığı 

anlaşılmaktadır (β = .31, p< .01). Dolaylı etkiler incelendiğinde de sosyal dışlanmanın 

okul öznel iyi oluşu empatik eğilim aracılığıyla etkilediği standardize edilmiş dolaylı 

etki katsayısının -.34, yalnızlığın okul öznel iyi oluşu empatik eğilimin aracılığıyla 

etkilediği standardize edilmiş dolaylı etki katsayısının ise -.14 olduğu anlaşılmaktadır. 

Model 1’in uyum iyiliği indeksleri göz önüne alındığında tüm uyum iyiliği indekslerin 

kabul edilebilir düzeyde oldukları söylenebilir. Model 1’in uyum iyiliği indeksleri şu 

şekildedir; χ2(23 N = 610) = 101.78, p< .001; GFI = .97; CFI = .93; NFI = .91; SRMR 

= .071; RMSEA = .076.  
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Model 1 sınandıktan sonra ergenlerin sosyal dışlanma ve yalnızlık düzeyleri empatik 

eğilimin kısmi aracılığıyla okul öznel iyi oluşu etkilemesine yönelik kurulan Model 

2’nin  test edilmesine geçilmiştir.  

Model 2’ye ilişkin yapısal eşitlik modeli sonucu Şekil 5’te yer almaktadır; 

 

    Not.N = 601; * p< .05, **p< .01; Öns Önemsenmeme; Dış Dışlanma; Doy Okul doyumu; Duy Okula yönelik 

duygulanım 

Şekil 5 : Ergenlerin Sosyal Dışlanma Ve Yalnızlık Düzeylerinin Empatik 

Eğilimin Kısmi Aracılığıyla Okul Öznel İyi Oluşu Etkilemesine İlişkin Yapısal 

Model. 

 

Şekil 5’te sunulan ergenlerin sosyal dışlanma ve yalnızlık düzeylerinin empatik 

eğilimin kısmi aracılığıyla okul öznel iyi oluşu etkilemesindeki yapısal eşitlik 

modelinde yer alan empatik eğilimden okul öznel iyi oluşa giden yol katsayısı hariç 

diğerler yol katsayılarının anlamlı olduğu görülmektedir. YEM sonucunda doğrudan 

etkiler göz önüne alındığında; sosyal dışlanma empatik eğilimi negatif yönde (λ = -

.36, p< .01) ve yalnızlık da empatik eğilimi negatif yönde yordamaktadır (λ = -.17, p< 

.05). Ayrıca sosyal dışlanmanın (λ = -.28, p< .01) ve yalnızlığın (λ = -.37, p< .01) 
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ergenlerin okul öznel iyi oluş düzeylerini negatif yönde yordadığı anlaşılmaktadır. 

Empatik eğilimin bu modelde okul öznel iyi oluşu (β = .04, p> .05) anlamlı 

yordamadığı anlaşılmaktadır. 

Model 2’nin uyum iyiliği indeksleri göz önüne alındığında ise tüm uyum iyiliği 

indekslerinin kabul edilebilir düzeyde oldukları söylenebilir. Model 2’nin uyum iyiliği 

indeksleri şu şekildedir; χ2(21, N = 601) = 39.03, p< .001; GFI = 0.98; CFI = 0.98; 

NFI = 0.96; SRMR = 0.027; RMSEA = 0.038. 

Model 2’den sonra ergenlerin sosyal dışlanma düzeyleri empatik eğilimin tam 

aracılığıyla; yalnızlık düzeyleri empatik eğilimin kısmi aracılığıyla okul öznel iyi 

oluşu etkileyip etkilemediğinin araştırıldığı Model 3 sınanmıştır.  

Model 3’e yönelik yapısal eşitlik modeli sonuçları Şekil 6’de yer almaktadır; 

 

    Not.N = 601; * p< .05, **p< .01; Öns Önemsenmeme; Dış Dışlanma; Doy Okul doyumu; Duy Okula yönelik 

duygulanım 

Şekil 6 : Ergenlerin Sosyal Dışlanma Düzeyleri Empatik Eğilimin Tam 

Aracılığıyla; Yalnızlık Düzeyleri Empatik Eğilimin Kısmi Aracılığıyla Okul 

Öznel İyi Oluşu Etkilemesine İlişkin Yapısal Model 
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Şekil 6’da sunulan ergenlerin sosyal dışlanma düzeyleri empatik eğilimin tam 

aracılığıyla; yalnızlık düzeyleri empatik eğilimin kısmi aracılığıyla okul öznel iyi 

oluşu etkilemesindeki yapısal eşitlik modelinde yer alan yalnızlıktan empatik eğilime 

ve empatik eğilimden okul öznel iyi oluşa giden yol katsayılarının anlamsız olduğu 

görülmektedir. Model 3’ün YEM sonucunda doğrudan etkiler göz önüne alındığında; 

sosyal dışlanma empatik eğilimi negatif yönde (λ = -.34, p< .01), yalnızlık da okul 

öznel iyi oluşu negatif yönde anlamlı yordamaktadır (λ = -.55, p< .01). Diğer taraftan, 

yalnızlığın empatik eğilimi (λ = -.16, p> .05), empatik eğilimin de okul öznel iyi oluşu 

(β = .08, p> .05) anlamlı yordamadığı gözlenmiştir. 

Model 3’ün uyum iyiliği indeksleri göz önüne alındığında da tüm uyum iyiliği 

indekslerin kabul edilebilir düzeyde oldukları söylenebilir. Model 3’in uyum iyiliği 

indeksleri şu şekildedir; χ 2(22, N = 601) = 47.59, p< .001; GFI = 0.98; CFI = 0.97; 

NFI = 0.96; SRMR = 0.033; RMSEA = 0.044. 

Son olarak ise ergenlerin sosyal dışlanma düzeyleri empatik eğilimin kısmi 

aracılığıyla; yalnızlık düzeyleri empatik eğilimin tam aracılığıyla okul öznel iyi oluşu 

etkileyip etkilemediği Model 4’te sınanmıştır.   

Model 4’e ilişkin yapısal eşitlik modeli sonucu Şekil 7’de yer almaktadır; 
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    Not. N = 601; * p< .05, **p< .01; Öns Önemsenmeme; Dış Dışlanma; Doy Okul doyumu; Duy Okula 

yönelik duygulanım 

Şekil 7 : Ergenlerin Sosyal Dışlanma Düzeyleri Empatik Eğilimin Kısmi 

Aracılığıyla; Yalnızlık Düzeyleri Empatik Eğilimin Tam Aracılığıyla Okul 

Öznel İyi Oluşu Etkilemesine İlişkin Yapısal Model. 

 

Şekil 7’de sunulan ergenlerin sosyal dışlanma düzeyleri empatik eğilimin kısmi 

aracılığıyla; yalnızlık düzeyleri empatik eğilimin tam aracılığıyla okul öznel iyi oluşu 

etkilemesindeki yapısal eşitlik modelinde yer alan yalnızlıktan empatik eğilime ve 

empatik eğilimden okul öznel iyi oluşa giden yol katsayılarının anlamsız olduğu 

görülmektedir. Model 4’ün YEM sonucunda doğrudan etkiler göz önüne alındığında; 

sosyal dışlanma empatik eğilimi   (λ = -.38, p< .01) ve okul öznel iyi oluşu negatif 

yönde anlamlı yordamaktadır (λ = -.53, p< .01). Diğer taraftan ise  yalnızlığın empatik 

eğilimi (λ = -.13, p> .05) , empatik eğilimin de okul öznel iyi oluşu (β = .05, p> .05) 

anlamlı  düzeyde yordamadığı gözlenmiştir.  

Model 4’ün uyum iyiliği indeksleri göz önüne alındığında da tüm uyum iyiliği 

indekslerin kabul edilebilir düzeyde oldukları söylenebilir. Model 4’ün uyum iyiliği 
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indeksleri şu şekildedir; χ 2(22, N = 601) = 55.48, p< .001; GFI = 0.97; CFI = 0.97; 

NFI = 0.95; SRMR = 0.037; RMSEA = 0.050. 

Sosyal dışlanma ve yalnızlığın empatik eğilim aracılığı ile ergenlerin okul öznel iyi 

oluşları üzerindeki dolaylı etkilerine ilişkin olası modellerin  test edilmesi sonucunda; 

tüm yol katsayılarının anlamlı olması nedeniyle Model 1’nin kabul edilebilir bir model 

olduğu anlaşılmıştır (Bkz. Şekil 4). Model 1’e göre ergenlerin sosyal dışlanma ve 

yalnızlık düzeylerinin empatik eğilimin tam aracılığıyla okul öznel iyi oluşu etkilediği 

ifade edilebilir. Ayrıca Model 1’in uyum iyilikleri ele alındığında da tüm  uyum iyiliği 

indekslerinin kabul edilebilir seviyede olması bu modeli desteklemektedir. 
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5. TARTIŞMA 

Bu bölümde, Ergenlerin okul öznel iyi oluşunu daha iyi anlayıp açıklayabilmek için 

konu ile ilgili literatürde yer alan kuramsal bilgiler ve yapılan araştırmalar 

doğrultusunda, çalışma kapsamında kurulan ve kabul edilen modellerde yer alan 

sosyal dışlanma, yalnızlık, empatik eğilim ve okul öznel iyi oluş değişkenleri 

arasındaki ilişkilere yönelik olarak ulaşılan bulgular tartışılmıştır.  Bu doğrultuda 

öncelikle ergen okul öznel iyi oluş bağımlı değişkeninin, okula yönelik doyum ve 

okula yönelik duygu boyutları; cinsiyet, sınıf düzeyi, okul öncesi eğitim alıp almama 

ve okul türü sosyo-demografik değişkenlerine   göre tartışılmıştır. Daha sonra ise, en 

iyi model olarak saptanan, ergenlerde sosyal dışlanma ve yalnızlık düzeylerinin 

empatik eğilimin tam aracılığıyla okul öznel iyi oluşu etkilediğini gösteren model ele 

alınarak; öncelikle, doğrudan etkilere, daha sonra ise dolaylı etkilere yönelik 

tartışmalar yapılmıştır. 

5.1. Okul Öznel İyi Oluşa Yönelik Tartışma 

Okul öznel iyi oluşu etkileyebilecek demografik değişkenlere yönelik  olarak ilk 

araştırma sorusu cinsiyete göre okula yönelik duygulanımın anlamlı düzeyde 

farklılaşıp farklılaşmadığı  olmuştur. Bu soruya yönelik olarak bulgular incelendiğinde 

okula yönelik duygulanım boyutunda hem kız hem de erkek ergenlerde anlamlı bir 

farkın olmadığı görülmüştür. Araştırmanın ikinci sorusu olan cinsiyet değişkenine 

göre okul doyumunun anlamlı düzeyde farklılaşıp farklılaşmadığı sorusuna yönelik 

olarak elde edilen bulgularda  da aynı şekilde   okul doyumunun cinsiyet değişkenine 

göre farklılaşmadığı sonucuna ulaşılmıştır.  

Bu bulgular  alan yazın çerçevesinde ele alındığında  farklı sonuçlar ile karşılaşılmıştır. 

Örneğin bazı çalışmalarda,  Hollandalı (Verkuyten ve Thijs 2002)  ve Çinli  kız 

çocukların (Tian ve Liu 2007; Tian ve Zhang 2008)  genellikle  okul duygulanımı ve 

okul doyumu düzeyleri erkek öğrencilere göre daha yüksek çıkarken,  Amerikan  lise 

öğrencileri üzerine yapılan çalışmalarda (Huebner 1994; Park 2004) okul duygulanımı 

ve okul doyumu boyutlarında önemli bir cinsiyet farklılığına ulaşılamamıştır 
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(Huebner, Ash, Laughlin,  2001; Huebner, Drane ve Valois 2000). Liu, Mei, Tian ve 

Huebner (2015, s. 1077)  okul öznel iyi oluştaki  bireysel farklılıkları netleştirmek için 

okul çağındaki çocuklar ve ergenler ile  yapıkları araştırmalarında  yaş etkilerinin  ( 

ilkokul çağında, ortaokul çağında ve lise çağında)  cinsiyet değişkenine göre 

farklılıklara yol açabileceğini belirlemişlerdir. 

 İlkokulda okul duygulanım ve doyum boyutları ile okul uyumu, kız çocukları lehine 

yüksek iken liseye doğru bu fark ortadan kalkmaktadır. İlkokul ve ortaokulda  kızlar 

lehine özellikle okul duygulanımındaki bu farlılığın nedenini   genellikle okulda daha 

iyi davranan ve daha düzenli olan kız çocuklarına karşın, erkek çocuklarının genel 

olarak huzursuz, aktif oluşlarına ve daha fazla davranış problemleri yaşayabilmelerine 

ve dolayısıyla  öğretmenler ve okul idaresi tarafından daha fazla eleştirilme ve 

davranışlarına müdahale edilme olasılığı yaşamalarına bağlanmaktadırlar (Tian 2008; 

Yu ve Chen 2001). Bu durum da erkek çocuklarının okul duygulanımını olumsuz 

yönde etkilemektedir. Bu araştırma  liseli ergenler ile yürütülmüş olduğundan cinsiyet 

değişkenine göre okul doyumu ve okul duygulanımında bir fark bulunmaması alan 

yazınla tutarlık göstermektedir. 

Araştırmanın üçüncü sorusu olan okul öncesi eğitim alıp almama durumuna göre okula 

yönelik duygulanımda anlamlı düzeyde bir farklılaşma olup olmadığına dair araştırma 

bulguları sonucunda, okulöncesi eğitim alıp almamaları açısından da okula yönelik 

duygu boyutunda farklılaşmanın yaşanmadığı belirlenmiştir. Ancak, araştırmanın 

dördüncü sorusu olan okul öncesi eğitim alma durumunun okula yönelik doyum 

boyutunda okul öncesi eğitim alan ergenlerin lehine anlamlı farklılaşmanın olduğu 

görülmüştür. 

Öğrencilerin okula ilişkin ilk deneyimleri ve çocuğun okulda hissettiği duygular tüm 

okul yaşamına genellendiğinden, ilk yıllarda çocuğa olumlu bir okul- sınıf atmosferi 

sunulması; eğitimcilerin, öğrencilerin kişisel, sosyal, duygusal ve kabul ihtiyaçlarına 

duyarlı olmaları ve bu ihtiyaçlarını bilinçli olarak karşılamaları son derece önemlidir 

(Senemoğlu, 1998). Bu sonuçlar alan yazın çerçevesinde değerlendirildiğinde, 

öğrencilerin bu hissinin daha sonraki yıllarda da algılarını doğrudan etkilediği 

söylenebilir (Bond,  Butler, Thomas, Carlin,  Glover, Bowes ve Patton 2007; Tian, 

2008). Buna ek olarak, ilkokuldan önce nitelikli bir eğitim alıp almama durumu,  

ergenlik döneminde düşük okul bağlılığı, riskli ve sağlıksız davranışlar ve düşük 

akademik başarının belirleyicisi de olabilmektedir (Catalano, Oesterle, Fleming ve 
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Hawkins 2004). Özetle, hem alanyazın hem de çalışma bulguları, ilkokul yıllarından 

önce alınan eğitimin ve geliştirilen okul bağlılığının niteliğinin, daha sonraki yıllarda 

da etkisini sürdürebileceğini göstermektedir. 

 Bond, Butler, Thomas, Carlin, Glover, Bowes ve Patton’un (2017) orta birinci sınıf 

öğrencilerinin okul bağlılığı ve sosyal bağlılıklarındaki değişimlerin olası sonuçlarını 

araştırdıkları uzunlamasına çalışmalarında öğrenciler 2-4 yıl sonra tekrar 

değerlendirildiklerinde ortaokul yıllarında okul bağlılığı ve sosyal bağlılıktaki 

sorunların daha sonraki yıllarda da bireylerin ruh hallerini etkilemeye devam 

edebileceği, düşük okul bağlılığı ve sosyal bağlılığın depresyon ve madde kullanımına 

neden olabileceği,  yine okula bağlılıkta yaşanan problemlerin okul terkine ve düşük 

akademik performansla ilişkili olabileceği bulgularına ulaşılmıştır. Okul bağlılığı 

düşük ancak sosyal bağlılığı yüksek olan öğrencilerin ise düzenli sigara ve esrar 

kulllanma alışkanlığı geliştirebildikleri belirtilmiştir. Sonuç olarak,  okul bağlılığının 

yüksek olmasının önceki okul deneyimleri ile ilgili olduğu söylenebilir. 

Gerçekleştirilen bu çalışma sonuçlarında da okul öncesi eğitim almış olan ergenlerin 

almayan ergenlere göre okuldan doyum alma düzeylerinin anlamlı derecede yüksek 

olduğu bulgusu alan yazını tamamlar niteliktedir. 

Araştırmanın diğer bir sorusu ise sınıf düzeyine göre okul doyumunun anlamlı 

düzeyde farklılaşıp farklılaşmadığı olmuştur. Sınıf düzeyine göre ergenlerin okul 

öznel iyi oluşları değerlendirildiğinde; okula yönelik duygu boyutunda anlamlı 

farklılaşma görülmemiştir. Ancak, diğer bir araştırma sorusu olan sınıf düzeyine göre 

okul doyumunda anlamlı bir farkın olup olmadığı sonucuna yönelik bulgular, okul 

doyumu boyutunda anlamlı farkın olduğunu göstermektedir.  Bu farklığın kaynağını 

saptamak için yürütülen çalışma; 9. sınıfta öğrenim gören ergenlerin 10. ve 11. sınıfta 

öğrenim gören ergenlerden anlamlı biçimde daha yüksek okul doyumu puanlarına 

sahip olduklarını göstermektedir. 

 Liu vd.’nin (2015) yapmış oldukları araştırma bulgularında en yüksek okul doyumu 

ilkokul öğrencilerinde görülmüştür. Ortaokuldan liseye geçildikçe yaşla beraber okul 

doyumu düşmektedir. Bu sonuçlar, birçok ülkede yapılan çalışma bulgularıyla da 

örtüşmekredir (Eccles, Midgley, Wigfield, Buchanan, Reuman,  Flanagan ve Mac Iver, 

1993; Karatzias, Power, Flemming,  Lennan, Swanson 2002; Nickerson ve Nagle 

2004). Bu düşüşün nedeni, öğrencilerin sınıf düzeyleri yükseldikçe ve yükseköğretime 

yaklaşıldıkça akademik baskıyı daha fazla hissemelerinden kaynaklanıyor olabilir. 
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İlkokuldan liseye geçildikçe, öğrencilerin ders müfredatları ağırlaşmakta, sınav odaklı 

bir yapı ile karşılaşılmaktadır.  Üst öğrenim kurumlarına geçişte resmi sınavların 

yoğunluğu, bu sınavlara hazırlanma ve gelecek kaygısının yoğun olarak yaşanması 

öğrencilerin okul doyumularını düşürebilmektedir. Benzer şekilde, daha yoğun olarak 

lisedeki öğrencilerin de, mezuniyet sonrası belirsizlikler, iş gücüne katılma hedefleri, 

yükseköğretime geçiş için gerekli sınavların baskısı okul doyumlarını 

düşürebilmektedir (Zhang, Hsu ve Wang, 2010). Diğer tarafan ergenlik dönemiyle 

birlikte yaşanan gelişimsel zorlukların da etkili olduğu söylenebilir. Buna ek olarak 

ergenin kişisel algılarındaki ve bilişsel olgunluklarındaki değişimler ve yaşam 

alanlardaki çeşitliliğin artması toplumsal çıkar ve beklentilerini etkilemektedir  (Myers 

1992). Araştırmadan elde edilen bulgularda 9. Sınıfların 10 ve 11. Sınıf öğrencilerine 

göre daha yüksek okul doyumu puanlarına sahip olmaları literatürü ve yapılan önceki 

araştırmaları destekler niteliktedir.  

Okul öznel iyi oluşa etkisi araştırılan son sosyo- demografik değişken ise okul türü 

olmuştur. Araştırma kapsamında Okul türüne göre okula yönelik duygulanımda 

anlamlı düzeyde farklılaşmakta olup olmadığı araştırılmış ve araştırma bulguları 

sonucunda okul türlerine göre ergenlerin okul öznel iyi oluşlarında okula yönelik 

duygu boyutunda anlamlı farklılaşma görülmemiştir. Aynı değişken okul doyumu 

boyutunda incelendiğinde ise anlamlı bir farkın olduğu saptanmıştır. Bu farklılığın 

kaynağını saptamak için yürütülen çalışma sonucunda ise,  fen lisesinde öğrenim gören 

ergenlerin okul doyumu düzeylerinin, diğer lise türlerinde öğrenim gören ergenlerin 

okul doyumu düzeylerinden anlamlı biçimde daha düşük puanlara sahip oldukları; 

meslek liselerinde öğrenim gören ergenlerin ise okul doyumu düzeylerinin diğer okul 

türlerine göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu bulgularıdır. Buna ek olarak,  fen 

lisesinden sonra anadolu lisesinde öğrenim gören ergenlerin de güzel sanatlar, özel ve 

meslek liselerinde öğrenim gören ergenlerin okul doyumu düzeylerinden anlamlı 

biçimde daha düşük puanlara sahip oldukları saptanmıştır.  

Okulların müfredat programları incelendiğinde fen liselerinin yoğun akademik 

programı olduğu, akademik başarı odaklı bir bakış açısı ile de ders dışı etkinliklere 

minumum düzeyde yer verildiği görülmüştür. Aynı şekilde Anadolu liselerinde de 

müfredat programının yoğun olduğu, akademik başarı odaklı bir sistem ile 

karşılaşılmaktadır. Bunun tersine mesleki liselerde müfredat kapsamında akademik 

derslerin yanında atölye ve uygulama dersleri de bulunmaktadır. Bu derslerde akran 
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etkileşimi yoğun olarak yaşanmaktadır. Ayrıca mesleki liselerde genel olarak 

akademik başarı kaygısı çok yoğun yaşanmamaktadır. Yine güzel sanatlar lisesinde de 

atölye derslerinin müfredat kapsamında yer alması ve öğrencilerin yükseköğretimde 

yetenekleri doğrultusunda hedeflerinin belirgin oluşu, gelecek kaygısını fen ve 

anadolu liselerine devam eden öğrencilerden daha düşük yaşamalarına ve bu durumun 

da okul doyumları üzerinde olumlu sonuçlara neden olduğu söylenebilir. Lise türleri 

yönünden okul öznel iyi oluşa yönelik bir değerlendirmenin yapıldığı herhangi bir 

çalışmaya rastlanmamasına rağmen bulgular değerlendirildiğinde okul türlerine göre 

okul doyumundaki bu düşüşün Fen lisesi ve Anadolu lisesi aleyhinde oluşu alan 

yazında sınıf düzeyinde yapılan çalışmalarla tutarlılık göstermekte ve yaşla beraber 

neden okul doyumunun düştüğü öngörülerini (Eccles vd., 1993; Karatzias vd.,  2002;  

Nickerson ve Nagle 2004; Zhang, Hsu ve Wang, 2010; Myers, 1992; Liu, 2015)  

desteklemektedir.      

5.2. Hipotetik Modele Ait Tartışma 

Sosyal dışlanma ve yalnızlığın empatik eğilim aracılığı ile ergenlerin okul öznel iyi 

oluşları üzerindeki dolaylı etkilerine ilişkin olası modellerin  test edilmesi sonucunda; 

tüm yol katsayılarının anlamlı olması nedeniyle Model 1’nin kabul edilebilir bir model 

olduğu anlaşılmıştır (Bkz. Şekil. 4). Model 1’e göre ergenlerin sosyal dışlanma ve 

yalnızlık düzeylerinin empatik eğilimin tam aracılığıyla okul öznel iyi oluşu etkilediği 

ifade edilebilir. Ayrıca Model 1’in uyum iyilikleri ele alındığında da tüm  uyum iyiliği 

indekslerinin kabul edilebilir seviyede olması da bu modeli desteklemektedir.  

YEM sonucunda modele ait doğrudan etkiler göz önüne alındığında; sosyal 

dışlanmanın empatik eğilimi negatif yönde, yalnızlığın da empatik eğilimi yine negatif 

yönde yordadığı görülmektedir. Diğer taraftan empatik eğilimin okul öznel iyi oluşu 

pozitif yönde yordadığı anlaşılmaktadır. Dolaylı etkiler incelendiğinde de sosyal 

dışlanmanın okul öznel iyi oluşu empatik eğilim aracılığıyla etkilediği standardize 

edilmiş dolaylı etki katsayısının negaif yönde ve güçlü, yalnızlığın okul öznel iyi oluşu 

empatik eğilimin aracılığıyla etkilediği standardize edilmiş dolaylı etki katsayısının 

ise negatif yönde olduğu anlaşılmaktadır. Model 1’in uyum iyiliği indeksleri göz 

önüne alındığında tüm uyum iyiliği indekslerinin kabul edilebilir düzeyde oldukları 

söylenebilir.  

Öncelikle modele ait doğrudan etkiler,  daha sonra ise dolaylı etkiler tartışılacaktır. 
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5.2.1. Doğrudan Etkilere İlişkin Tartışma 

Modele 1’e göre doğrudan etkiler sonucunda ilk olarak empatik eğilimin okul öznel 

iyi oluşu pozitif yönde yordadığı anlaşılmaktadır. Artan yaşla birlikte ergenlikte 

olumlu sosyal davranış sergileme imkânı fazlalaşırken, ergenin sosyo-bilişsel ve 

sosyo-duygusal becerilerinde de bir takım değişimler yaşanmaktadır. Örneğin, soyut 

düşünme, indirgemeci muhakeme becerilerindeki (hypothetical-deductive reasoning) 

artış, empati ve başkalarının bakış açısını görebilme yeteneklerinde de artışa neden 

olmaktadır. Kısaca ergenlerin sosyal ve bilişsel değişimleri olumlu sosyal 

davranışlarındaki değişimi de etkilemektedir. (Carlo, Hausmann, Christiansen ve 

Randa, 2003).  

Yapılan araştırmalar her ergenin farklı düzeylerde empatiye sahip olabileceğini 

bildirmektedir. Bunun nedeni ergenliğe farklı empati düzeyleri ile başlanmasının 

empatinin  yönünde ve oranında farklılıklar oluşturmasıdır. Ergenlik, hem fiziksel hem 

de sosyal gelişim dönemi olup empati gelişimi üzerinde iki faktör de önemli etkilere 

sahiptir. Örneğin; giderek artan duygu düzenleme yetenekleri gibi sosyal duygusal 

değişimlerle eş zamanlı olarak soyut düşünmedeki gelişimler, prososyal eğilimler, 

ahlaki yargılamadaki değişimler empatiyi geliştirmektedir (Steinberg, 2013). Ergenler 

giderek artan bir şekilde prososyal ve sorumlu davranışları geliştiren içselleştirilmiş 

soyut ve ahlaki ilkeler geliştirirler (Eisenberg, Fabes ve Spinrad, 2006). Aynı zamanda 

başkalarına yardım etme aracılığı ile buna daha çok fırsatları olur. Okul ortamı bu 

fırsatlar için öncelikli alanlardır. Bu kuramsal varsayımlara dayandırılarak ergenlik 

yıllarının empatinin geliştirilmesi açısından ne denli önemli olduğu anlaşılabilir 

(Eisenberg, Fabes, 1998; Fabes, Carlo, Kumpanoff, Laible, 1999; Allemand, Steigern 

ve Helmut, 2015). 

 Okul yaşamında sosyal beceriler ve uyumlu sosyal davranışları sergileme, sağlıklı 

problem çözme becerilerini kullanabilme ve başkalarını anlayıp duyarlı davranışlar 

gösterme son derece önemlidir. Genellikle okulda sağlıklı davranışlar gösteren uyum 

problemleri yaşamayan ergenlere karşı, empatik eğilimdeki yetersizlikten dolayı 

ergenin okulda daha fazla davranış problemleri yaşayabilmesi ve dolayısıyla 

öğretmenler ve okul idaresi tarafından daha fazla eleştirilme ve davranışlarına 

müdahale edilme olasılığı yaşamalarına sebep olabilmektedir (Tian 2008; Yu ve Chen 

2001). Bu durum da ergenin okul öznel iyi oluşunu olumsuz yönde etkilemektedir. 

Alan yazında ergenlerde empatik eğilimdeki yetersizliklerin uyum ve davranış 
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sorunlarına neden olabileceğini gösteren pek çok araştırma mevcuttur. Örneğin, Gini, 

Albiero, Benelli, ve Altoe (2007) da yaptıkları çalışmada 7. ve 8. sınıfa devam eden 

erkek öğrenciler için zorbalık davranışının empati düzeyinin düşük olması ile ilişkili 

olduğunu belirtmişlerdir. Yine Empati ve zorbalık arasındaki ilişkiyi araştırmak için 

Endresen ve Olweus (2001) tarafından yapılan araştırma sonucunda da empati ile 

zorbalık davranışı arasında negatif yönde anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Ayrıca 

yapılan araştırmalarda, empatik eğilim düzeyi yüksek olan öğrencilerin problem 

çözme davranışlarının, empatik eğilim düzeyi düşük olanlara göre daha yüksek olduğu 

saptanmıştır (Rehber ve Atıcı 2009). Bu konuda yapılan daha pek çok araştırmada da 

empati becerisi düşük düzeyde olan çocukların geçirdikleri olumsuz duygusal 

yaşantıların onların empati becerileri üzerinde olumsuz etkileri olduğu ve sosyal 

yeterliliklerini zedelediği bulgularına ulaşılmıştır. (Eisenberg ve Miller, 1987, 91; 

Zahn- Waxler, 1995, 27; Kavkiainan ve Diğerleri, 1999, 81).   

Empati, yardım etme, barışçıl çatışma çözümü, problem çözme becerisi gibi prososyal 

davranışlar ile pozitif yönde ilişkilidir (Bjorkqvist, Osterman Kaukiainen, 2000; de 

Wied, Branje, Meeus, 2007). Bu bilgiler doğrultusunda empatik eğilimdeki 

yetersizliklerin ergenlerin uyum ve sosyal becerilerini ve dolayısıyla okul öznel iyi 

oluşlarını da olumsuz yönde etkileyebileceği söylenebilir. Bu durumda öğrencilerin 

okul öznel iyi oluşlarını arttırmaya yönelik gerçekleştirilecek düzenlemeler ve 

çalışmalar ile empatik becerileri ve sosyal yeterliliklerinin de artabileceği beklenebilir.  

Alanyazın, empatinin sadece okul öznel iyi oluşu arttıran bir faktörden öte insan 

yaşamında ergenlik yıllarının ötesinde,  yetişkinlikte de toplumsal yeterliliği (iletişim 

becerileri, sosyal entegrasyon, ilişki doyumu ve ilişkilerde çatışmalar) etkileyebilen 

uzun vadeli sosyal sonuçları olduğunu göstermektedir (Allemand, Steiger, Helmut, 

2015). 

Doğrudan etkilerle ilgili araştırmanın bir diğer bulgusu ise; sosyal dışlanmanın 

empatik eğilimi negatif yönde ve güçlü bir biçimde yordamasıdır. Ergenlik empati 

gelişimini sağlayacak yeni sosyal roller ve deneyimleri tecrübe etme zamanı olarak 

nitelendirilebilir (Steinberg, 2005). Sosyal kabul ve bir gruba ait olma bu dönemin en 

önemli ihtiyaçlarındandır. Ergenlik döneminde sosyal davranışlar ve değerlere göre 

özerklikteki artışla beraber, akranlarla ve yetişkinlerle olan ilişkilerde prososyal 

davranışlar gösterme konusunda fırsatlar artmaktadır. Dahası bu dönemde öğretmenler 

ve ebeveynler ergenlere yavaş yavaş erişkin toplumsal rolleri kazanmalarına yönelik 
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otonomi verirler (Zarret ve Eccles, 2006). Bu görevler ile ergenler kendi eylemleri için 

sorumluluk almalarına olanak tanıyan, sorumlu ve prososyal davranışları 

kazanabilmektedirler.   

 Olası bir dışlanma durumunda ise, bireyde başta ait olma ihtiyacı olmak üzere benlik 

değeri, kontrol ve anlamlı varoluş ihtiyaçları tehdit altına girmektedir (Williamson, 

2007a). Her ne kadar olası bir dışlanma deneyiminde dışlanmanın ait olma ihtiyacını 

tehdit etmesi durumunda olumsuz sosyal davranışlardan çok, zedelenen sosyal 

bağların yeniden kurulmasına yönelik olumlu sosyal davranışların görüleceği belirtilse 

de (Williamson, 2007a), ait olma ihtiyacının tehdit altına girmesinin saldırgan 

davranışlara ve duygu düzenlemede zayıflıklara yol açtığını gösteren çok sayıda 

araştırma bulunmaktadır (Twenge, Baumeister, Tice, Stucke, 2001; Twenge,  Catanese 

ve Baumeister, 2002; Sebastian, Viding, Williams ve Blakmore 2010). 

Alan yazını destekler nitelikte Witvliet, Brendgen, Van Lier, Koot ve Vitaro’nun 

(2010) yaptıkları araştırmada da sağlıklı ve yeterli sosyal ilişkileri olan gençlerle 

karşılaştırıldığında sosyal dışlanma yaşayan gençlerin, daha yüksek ve anlamlı 

düzeyde depresyon, yalnızlık ve yetersizlik duyguları yaşadıklarını ve olumsuz sosyal 

davranışlar sergiledikleri bildirilmektedir.  Buna ek olarak, Leary ve Baumeister 

(2000) de,  özellikle sosyal benlik değerinin (social self-esteem) yani diğerlerinin 

gözünde kişinin ne kadar olumlu/olumsuz değerlendirildiğine dair algısının 

dışlanmaya bağlı olarak değişebileceğini (azalabileceğini veya artabileceğini) 

belirtmişlerdir.  Alan yazında bu durumu destekleyen pek çok araştırma bulgusu 

bulunmaktadır (Aycan, 1992; Bahçıvan-Saydam ve Gençöz, 2005; Erol, Toprak ve 

Yazıcı, 2002).  

Ayrıca yapılan deneysel çalışmalar dışlanmanın tehdit ettiği bir diğer ihtiyaç olan 

anlamlı varoluş ihtiyacının tehdit altına girmesinin de genellikle olumsuz sosyal 

davranışlarla sonuçlandığı yönündedir. Bu olumsuz sosyal davranışların amacı dikkat 

çekerek fark edilmeyi ve böylelikle varlıklarının onaylanmasını sağlamak 

olabilmektedir (Williams, 2001). Ergen empati gelişiminde sadece seviye değil, aynı 

zamanda değişim de bu dönemde yaşanmaktadır. Ergen sosyal deneyimlerinin 

sonucunda empati seviyesini ayarlama eğilimi göstermektedir Çünkü, Empatinin 

faydalarına rağmen yüksek olmasının da düşük olması kadar olumsuz yönleri vardır 

(Hodges, Biswass- Diener, 2007; Hoffman, 2000) Yüksek olan kişlerinin kendi 

duygularını tüketen yüksek anlayış düzeylerinin zamanla bir strese yol açtığı için 
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egoistik bir motivasyonla bu stresi azaltmaya çalışarak prososyal davranışlarından ve 

empatik anlayıştan uzaklaşabildiklerini gösteren çalışmalar mevcuttur (Decety ve 

Lamm, 2009).  

Yine yetişkin kimliği oluşturma dönemi olarak nitelendirilen ergenlik döneminde 

özellikle akranlar tarafından onaylanma ihtiyacı da artmaktadır (Yavuzer, 1993).  

Bundan dolayı olumlu benlik değerinin desteklenmesi, gencin ruhsal gelişimine ve 

sosyal uyumuna yönelik olarak başkalarının duygularını, düşüncelerini algılama ve 

anlama, sosyal ağlarla bütünleşme ihtiyacı gelişimsel bir önem arz etmektedir.  Ergen 

kendi yetenekleri, olumlu ve olumsuz özellikleri hakkında geri bildirim alarak, 

akranlarıyla anlaşmazlıkları üzerine çalışarak, tarafsızlık ve adalet ilkelerini keşfeder, 

sosyal bir dışlanmadan kaçınmak için onların ilgi ve bakış açılarını anlamaya çalışarak 

empati yeteneklerini geliştirir (Santrock, 2014, s. 296-297). Ancak, ergen akran 

grupları dışardakilere adeta bir ayna vasfı görmekte, içerdekiler daha çekici, 

dışarıdakiler daha itici görünmektedir. Bu ayna etkisi ergenleri dışarıdakilerle 

geliştirilebilecek zengin tecrübelerden mahrum ederken, dışlanan dışardakilerinde öz 

kavrama gelişimleri için gerekli olan grup tecrübelerinden  mahrum olmalarına neden 

olabilir (Leets ve Sunwolf 2005). Bu doğrultuda dışlanmanın empati duygularını 

azaltarak uyum sorunlarına neden olan saldırgan davranışların ortaya çıkmasını 

kolaylaştırdığı söylenebilir ( DeWall 2007).  

Dışlanma ile ilgili yapılan çalışmalarda olası bir dışlanma durumunda saldırganlığa 

paralel olarak, dışlanan kişilerin kendilerine yönelik yıkıcı davranışlara (riskli kararlar 

alma, yapmaları gereken işleri daha fazla erteleme, sağlıklı davranışlar yerine sağlıksız 

olanları tercih etme) da yönelebileceklerine dair bulgular mevcuttur (Twenge, 

Catanese, ve Baumeister, 2002, s. 606). Bu konuda yapılan araştırmalara ek olarak, 

dışlanan ergenlerin daha dar ve kısıtlı bir arkadaşlık ağına sahip oldukları, ayrıca daha 

düşük sosyal öz kavrayışları olduğu bulgularına ulaşılan çalışmalar mevcuttur  

(Caselman ve Self, 2007; Geiger ve Fsher, 2006).    

Yine Warrington ve Younger’ın (2011) gerçekleştirdikleri araştırma sonucunda,  

Yalnızlık konusunda yapılan araştırmalarla benzer olarak dışlanan ergenlerin daha 

fazla zorbalığa maruz kaldıkları ve daha yüksek düzeyde kurban olma oranlarına sahip 

oldukları (Bollmer, 1999) görülmüştür. Aynı araştırmada dışlanan bireylerin 

dışlanmayanlar tarafından sosyal olarak yetersiz ve yeteneksiz olarak nitelendirildiği,  

zorbalığa maruz kalan ergenlerin akademik olarak daha düşük akademik başarıya 
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sahip oldukları ve daha düşük düzeyde sınıf faaliyetlerine katıldıkları bulgularına da 

ulaşılmıştır.  Bu bulgular ışığında olası bir dışlanma durumunun ergeni her yönden 

olumsuz etkileyebileceği söylenebilir.  

Reddedilme, dışlanma veya yok sayılma durumunun uzun sürmesi halinde genç, 

mücadele gücünü yitirebilmekte, diğerlerinin kendilerine verdikleri değerin azaldığını 

ve varlıklarının onlar için adeta bir yük olduğu gerçeğini kabullenmekte ve bu 

düşünceleri içselleştirebilmektedir (Williams, 2007a; Aydın, 2008).  Bu durum, 

yetişkin kimliği kazanma dönemi olarak nitelendirilen bu dönemde, gencin bu tür 

olumsuzlukları yaşaması ve hissetmesi ile kimlik oluşumunu da olumsuz yönde 

etkileyecektir. Tüm bu bulgular doğrultusunda reddedilme, dışlanma, kurbanlaştırma 

davranışlarının öğrencilerin sosyal aidiyet hisleri üzerinde olumsuz etkiye sahip 

olduğu ve bu durumun da öğrencilerin başta empatik eğilimleri olmak üzere, öz 

kavrama, akademik başarı ve uyum düzeylerini düşürebileceği söylenebilir (Buhs 

2005). Bunlara ek olarak, ergenlik dönemindeki gencin empatik eğilim düzeyi ve 

sosyal kabulünün,  uzun vadeli olarak, erişkinliklerinde de pozitif sosyal algılarını 

(kendini bir arkadaş grubu üyesi olacak kadar olumlu görebilmek) etkilediğini 

gösteren çalışmalar bu dönemde gencin sosyal uyum ve empati becerilerinin 

desteklenmesi gerekliliğini  (Allemand, Steiger ve Helmut, 2015)  vurgular 

niteliktedir. 

 Bu araştırmada sosyal dışlanma durumunun empatik eğilim düzeyini negatif yönde 

ve güçlü bir biçimde yordadığı sonucu yapılan araştırmalarla benzerlik 

göstermektedir. Tüm bu veriler ışığında, empati ile sosyal dışlanma arasında karşılıklı 

bir etkileşim olduğu söylenebilir. Yani empatik eğilimdeki yetersizlikler sosyal 

dışlanmaya neden olurken, olası bir sosyal dışlanma durumu da dışlanan ergenin 

empatik eğilim düzeyi üzerinde olumsuz etkiye yol açabilmektedir (Twenge, Catanese  

ve Baumeister, 2002; Warburton, Williams ve Cairns, 2006 ). 

Araştırmanın diğer bir sonucu ise yalnızlık algısının empatik eğilimi negatif yönde ve 

anlamlı olarak yordamasıdır. Alan yazında kendilerini yalnız hisseden insanların 

düşük benlik saygısı, başkalarını olumsuz değerlendirme, başkalarından olumsuz 

değerlendirme beklentisi içinde olma, düşüncelerine olan güvensizlik, çekingenlik, 

sosyal tepkide bulunamama, sosyal duyarsızlık, karşı cinsten partner ile sıkı ilişki 

kurmadan kaçınma gibi ortak özellikleri olduğu bildirilmektedir (Brehm ve Kassin, 
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Fein, 2002). Bu özellikler incelendiğinde neredeyse tamamının empatik eğilim ile 

bağdaşmayan ve empatik eğilimi olumsuz etkileyen özellikler olduğu görülmektedir. 

Bu konuda Brewe ve Kerslake (2015) de yaptıkları araştırmada ergenlerde empati 

düzeyinin yalnızlık ve benlik saygısı ile yakından ilişkili olduğunu, ergenlerde empati 

düzeyi düşükçe siber zorbalığa maruz kalma oranının da yükseldiğini bildirmişlerdir. 

Jiao ve Wang (2015) Ergenlerde empati ile yalnızlık arasında anlamlı bir ilişkinin 

olduğunu ve yalnızlığın ahlaki kimlik gelişimi üzerindeki etkisinde empatik eğilimin 

güçlü bir aracılık rolü oynadığı bulgusuna ulaşmışlardır. Çivitçi ve Çivitçi (2009) de 

gerçekleştirdikleri araştırmada ergenlerin sosyal kabul düzeyleri arttıkça kendilerini 

daha az yalnız hissettiklerini, yalnızlığın yaşam doyumu üzerine de çok güçlü ve 

negatif yönde bir role sahip olduğunu belirtmişlerdir. Yapılan araştırma sonucunda 

yalnızlık algısı ile sosyal dışlanma arasında pozitif ve anlamlı yönde bir ilişkinin 

olduğu, empatik eğilim ile yalnızlık arasında ise negatif ve anlamlı bir ilişkinin 

bulunduğu bulgusu yapılan benzer araştırmaları destekler niteliktedir. 

5.2.2. Dolaylı Etkilere İlişkin Tartışma 

Araştırmada dolaylı etkiler incelendiğinde de sosyal dışlanmanın okul öznel iyi oluşu 

empatik eğilim aracılığıyla etkilediği standardize edilmiş dolaylı etki katsayısının 

güçlü ve negatif yönde olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Empatik eğilimdeki 

yetersizliğin sosyal dışlanma nedenlerinden biri olduğu ve sosyal dışlanma ile okul 

öznel iyi oluş arasında güçlü bir aracılık rolü olduğu söylenebilir. Bu bulguyu destekler 

yönde arkadaşlara bağlılık ile öğrencilerin okul yaşam kalitesi algısının pozitif yönde 

ve anlamlı sonuçları olduğunu gösteren pek çok çalışma bulunmaktadır (Durmaz, 

2008;  Demir vd., 2009; Alaca, 2011; Demir vd., 2012; Sarı, 2012). Bu çalışmalarda 

okul yaşam kalitesi ve okul uyumu üzerinde arkadaşların etkisinin öğretmen ve 

ailelerden çok daha fazla olduğu bulgusu, bu araştırma sonucu ile tutarlılık 

göstermektedir.  

 Kaya, A.G.,  (2012) ise gerçekleştiridiği deneysel araştırma sonucunda,  dışlanmanın 

dört temel ihtiyaca yönelik hissedilen tehditte artışa ve pozitif duygulanımda düşüşe 

yol açtığını ayrıca dışlanan bir katılımcıya gruba yeniden dahil olabilme fırsatı 

verildiğinde bu durumun katılımcının diğerlerine ilişkin değerlendirmeleri üzerinde 

olumlu yönde ve düzenleyici etkilere yol açtığı sonuçlarına ulaşmıştır. Yine Soylu 

(2010) gerçekleştiridiği çalışmada, herhangi bir dışlanma türünde negatif duygulanımı 
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yüksek olan bireylerin negatif duygulanımı düşük bireylerden daha fazla saldırganlık 

gösterdikleri bulgularına ulaşılmıştır. Aydın ve arkadaşları’nın (2013) 

gerçekleştiridiği araştırmalarında psikolojik dışlanmaya maruz kalanların olumlu 

duygularında, dört temel ihtiyacın tatmin düzeyinde ve kendilerini dışlayanlar 

hakkındaki olumlu izlenimlerinde psikolojik dışlanmaya maruz kalmayanlara kıyasla 

azalma olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Bu konuda yapılan alan yazındaki araştırma 

sonuçları, sosyal dışlanmanın okul öznel iyi oluşu empatik eğilim aracılığıyla negatif 

yönde ve anlamlı derecede etkilediği bulgusunu açıklar niteliktedir. 

Son olarak yalnızlık ile ile okul öznel iyi oluş arasında empatik eğilimin aracılığı ele 

alındığında, yalnızlığın okul öznel iyi oluşu empatik eğilimin aracılığıyla etkilediği 

standardize edilmiş dolaylı etki katsayısının anlamlı ve negatif yönde olduğu 

bulgusuna ulaşılmıştır. Leary (1990), algılanan sosyal dışlanma ile sosyal anksiyete, 

kıskançlık, yalnızlık ve depresyon arasında güçlü bir ilişki bulunduğu ve yalnızlığın 

sosyal dışlanma sonucunda hissedilen bir duygu olduğunu belirtmiştir. Okul ortamı 

içerisinde ergenin yaşadığı nasıl arkadaş edinebileceğine ilişkin yetersiz bilgiler, yakın 

arkadaşlarınca reddedilme ve sosyal becerilerde eksiklik gibi problemler yalnızlık 

duygularına neden olabilmektedir. Bu durumda okul öznel iyi oluş üzerinde sosyal 

dışlanma algısının empatik eğilimin aracılığı ile çok daha güçlü bir etkiye sahip olduğu 

söylenebilir. Sosyal ilişkilerin yoğun olarak yaşandığı okul ortamında kabul görmek, 

ait olma, bireyselleşme, değer görme gibi pozitif yaşantılara sahip olmak ergenlerin, 

okul öznel iyi oluş düzeylerini artırmaktadır. 

Veriler ışığında sosyal dışlanma yaşayan ergenlerin empati becerilerini geliştirmeye 

yönelik müdahaleler ve sosyal kabul becerilerinin arttırılması ile hem sosyal dışlanma 

ve yalnızılığın olumsuz sonuçlarının engellenebileceği hem de öğrencilerin okul öznel 

iyi oluş düzeylerinin yükseltilebileceği söylenebilir. Tıpkı diğer kişilik özelliklerimiz 

gibi, empati becerilerimizin gelişiminde de hem biyolojik hem de çevresel faktörlerin 

rolü vardır. Rogers 1970’lerde empatinin öğrenilebilecek bir yetenek, bir kişilik 

özelliği olduğunu, bunu eğitimle arttırabileceğini bildirmiştir. Empati kişilerarası 

iletişim için son derece önemli bir kavramdır (Ersoy, Köşger, 2016).  Sosyal yaşamda 

ve sağlıklı insan ilişkilerinde sihirli bir anahtar gibidir. Bundan dolayı yaşamın her 

türlü etkinliğinde, bireyin her türlü rolünde ve her yaşam alanında empatiye ihtiyaç 

vardır.  
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Yapılan çalışmalar, kuramsal bilgiler ile tutarlı olup, empati kurma becerisinin iletişim 

çatışmalarını engelleyerek daha olumlu ilişkilerin kurulmasını sağladığını, empatinin 

kendini açma, sosyal duyarlılık, topluma uyum, yardımlaşma ve prososyal davranışları 

arttırdığını, bunun yanı sıra saldırganlığı ve antisosyal davranışları azaltıcı bir rol 

oynadığını göstermektedir.  Gerçekleştirilen bu çalışma ile ise, okul öznel iyi oluşun 

sosyal dışlanma, yalnızılık arasındaki ilişkisine ve emaptik eğilimin aracılık rolüne 

alan yazın çerçevesinde değinilmiş olup, elde edilen bulguların mevcut bilgileri ve 

kuramsal açıklamaları destekler nitelikte olduğu, gerçekleştirilen bu araştırma 

sonucunda literatüre ergen okul öznel iyi oluşunu anlamaya ve açıklamaya yönelik 

yeni bilgiler kazandırıldığı söylenebilir.  
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6. SONUÇ 

Araştırmanın ilk basamağında, 14-18 yaş arası liseli ergenlerin, cinsiyetleri, sınıf 

düzeyleri, okul türleri, okul öncesi eğitim alıp almama durumları sosyo- demografik 

özelliklerinin okul öznel iyi oluşun bileşenleri olan okula yönelik duygu ve okula 

yönelik doyum boyutları ile ilişkisi t testi,  Anova ve Tukey testi kullanılarak ortaya 

konulmaya çalışılmıştır. Araştırmanın İkinci basamağında ise çalışmanın ana konusu 

olan, sosyal dışlanma ve yalnızlığın empatik eğilim aracılığı ile okul öznel iyi oluş 

üzerindeki dolaylı etkisini incelemeye yönelik empatik eğilimin aracılık rolünü en iyi 

yordayan model tespit edilmeye çalışılmıştır. Empatinin aracılık rolünü en iyi şekilde 

açıklayan modeli belirleyebilmek için kurulan dört adet hipotetik model test edilerek 

karşılaştırmalar yapılmıştır. Empatinin aracılık modelinde kısmen (partial) mi yoksa 

tam (fully) mi aracılık rolü olduğuna karar verilmiştir. En iyi modelin belirlenmesinde 

öncelikle modelde yer alan tüm yol katsayılarının anlamlı olup olmadığına bakılmış 

daha sonra ise, yol katsayılarının tamamı anlamlı ve uyum iyiliği indekslerinin kabul 

edilebilir düzeyde olduğu model en iyi model olarak tercih edilmiştir. 

6.1. Ergen Okul Öznel İyi Oluşunun Sosyo- Demografik Özelliklere Göre  

Sonuçları 

Araştırmanın ilk basamağını oluşturan ergenlerin cinsiyet, sınıf düzeyi, okul türü, okul 

öncesi eğitim alıp almama durumlarının okul özel iyi oluşlarına etkisi araştırılmış ve 

analizler sonrasında aşağıdaki sonuçlar ortaya çıkmıştır.  

• Cinsiyet değişkenine göre ergenlerin okula yönelik duygulanım ve okul 

doyumu puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde farklılaşma bulunmamıştır.  

• Okulöncesi eğitim alıp almama değişkenine göre ergenlerin okula yönelik 

duygu boyutunda anlamlı bir farklılaşma gözlenmezken, okula yönelik doyum 

boyutunda anlamlı düzeyde farklılaşma gözlenmiştir. Okul öncesi eğitim alan 

ergenlerin okula yönelik doyum puan ortalamaları almayanlardan anlamlı düzeyde 

yüksek bulunmuştur.  
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• Sınıf düzeyi değişkenine göre ergenlerin okula yönelik duygu boyutunda 

anlamlı bir farklılaşma gözlenmezken, okula yönelik doyum boyutunda anlamlı 

düzeyde farklılaşma gözlenmiştir. 9. sınıfta öğrenim gören ergenlerin okula yönelik 

doyum puan ortalamaları 10. ve 11. sınıfta öğrenim gören ergenlerden anlamlı düzeyde 

yüksektir. 

• Okul türü değişkenine göre okula yönelik duygulanım boyutunda anlamlı 

düzeyde farklılaşma gözlenmezken okula yönelik doyum boyutunda anlamlı düzeyde 

farklılaşma saptanmıştır. Fen lisesinde öğrenim gören ergenlerin okul doyumu diğer 

lise türlerinde öğrenim gören ergenlerin okul doyumundan düşüktür. Ayrıca meslek 

liselerinde öğrenim gören ergenlerin ise okul doyumu diğer okul türlerine göre anlamlı 

düzeyde daha yüksek olduğu sonuçlarına ulaşılmıştır. 

6.2. Hipotetik Modele Ait Sonuçlar 

Bu başlık altında öncelikle betimsel istatistik değikenler arasındaki ilişkilere yönelik 

sonuçlar, ardından ise ölçme modelinin test edilmesiyle elde edilen sonuçlara yer 

verilecektir. 

6.2.1. Betimsel İstatistik Değikenler Arasındaki İlişkilere Yönelik Sonuçlar 

• Çalışmada ele alınan tüm değişkenlerin (okul öznel iyi oluş, yalnızlık, sosyal 

dışlanma ve empati), birbirleriyle istatistiksel olarak anlamlı düzeyde ilişkili olduğu 

görülmüştür.  

6.2.2. Ölçme Modelinin Test edilmesiyle ilgili Sonuçlar 

• Sosyal dışlanma ve yalnızlığın empatik eğilim aracılığı ile ergenlerin okul 

öznel iyi oluşları üzerindeki dolaylı etkilerine ilişkin olası modellerin test edilmesi 

sonucunda; tüm yol katsayılarının anlamlı olması nedeniyle Model 1’in en iyi değer 

veren model olduğu anlaşılmıştır.  Model 1’e göre ergenlerin sosyal dışlanma ve 

yalnızlık düzeylerinin empatik eğilimin tam aracılığıyla okul öznel iyi oluşu etkilediği 

sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca Model 1’in uyum iyilikleri ele alındığında da tüm uyum 

iyiliği indekslerinin kabul edilebilir seviyede olması bu modeli desteklemektedir. 

• Bu modele göre YEM sonucunda doğrudan etkiler göz önüne alındığında; 

sosyal dışlanma empatik eğilimi negatif yönde, yalnızlığın da empatik eğilimi negatif 
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yönde yordadığı; Diğer taraftan empatik eğilim okul öznel iyi oluşu pozitif yönde 

yordadığı sonuçlarına ulaşılmıştır.  

• Dolaylı etkiler incelendiğinde de sosyal dışlanmanın okul öznel iyi oluşu 

empatik eğilim aracılığıyla etkilediği standardize edilmiş dolaylı etki katsayısının -.34, 

yalnızlığın okul öznel iyi oluşu empatik eğilimin aracılığıyla etkilediği standardize 

edilmiş dolaylı etki katsayısının ise -.14 olduğu sonuçlarına ulaşılmıştır. 

• Model 1’in uyum iyiliği indeksleri göz önüne alındığında tüm uyum iyiliği 

indekslerin kabul edilebilir düzeyde oldukları görülmüştür.  
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7. ÖNERİLER 

Çalışmanın ulaşılan genel sonuçları ışığında aşağıdaki öneriler sunulabilir: 

• Liselerde Kişisel ve sosyal rehberlik faaliyetleri kapsamında ergenlik 

dönemindeki öğrencilerin empati düzeylerinin geliştirilmesine yönelik psiko-eğitim 

programları ile sosyal kabul ve sağlıklı arkadaş ilişkileri kurma becerilerinin 

arttırılarak  okul öznel iyi oluş düzeylerinin yükseltilebileceği, ileriki yaşantılarında da 

sağlıklı, mutlu ve uyumlu yetişkinler olmalarına katkı sağlanabileceği 

düşünülmektedir.  

• Okulların müfredat programlarının destekleyici, gencin kişisel, sosyal ve 

duygusal yönlerden sağlıklı ve etkin bir biçimde gelişimine yönelik olarak sosyal 

kabul ve uyumunu arttırıcı, sosyal becerilerini ve yeteneklerini geliştirici, akran 

etkileşimine dayalı; kulüp çalışmaları, sanatsal, sosyal ve kültürel etkinliklere yer 

verilmesi ile ergenlerin okul öznel iyi oluşlarının arttırılabileceği düşünülmektedir. 

• Eğitimcilere yönelik hizmet içi eğitim programları düzenlenerek gelişimsel 

bakış açısına dayalı mesleki becerilerin kazandırılması önerilebilir. 

• Ortaokuldan liseye geçildikçe yaşla beraber okul doyumunun düştüğü 

görülmüştür. Bu sonucu dikkate alarak ergenlere hem ergenlik dönemi hem de kariyer 

gelişimine yönelik farkındalık geliştirici etkinliklerin yapılmasında yarar vardır. 

• Fen lisesinde öğrenim gören öğrencilerin okul öznel iyi oluş düzeylerinin diğer 

okul türlerinden düşük olduğu sonucu dikkate alınarak, bu öğrencilerin sosyal ve 

duygusal gelişimlerinin desteklenmesi, okul içi ve okul dışı sosyal etkinliklere yer 

verilmesinde yarar vardır. Böylece okul öznel iyi oluşlarının yanında genel olarak iyi 

oluş düzeyleri de arttırılmış ve kişilik gelişimleri açısından olumlu adımlar atılmış 

olacaktır. 

• Bu çalışmada liseli ergenlerde empatik eğilim gibi öznel iyi oluşu artırabilecek 

ve sosyal dışlanma ve yalnızlık gibi öznel iyi oluşu zayıflatabilecek değişkenler 

arasındaki ilişkiler incelenmiştir. Daha sonra gerçekleştirilecek çalışmalarda 



157 

 

ergenlerin okul öznel iyi oluşlarını artırabilecek, koruyabilecek ve azaltabilecek 

değişkenleri belirlemeye yönelik çalışmalar yapılarak alan yazın zenginleştirilebilir. 

• Meslek lisesi ve güzel sanatlar lisesi öğrencilerinin okul doyumu düzeylerinin 

fen ve Anadolu lisesi öğrencilerinden daha yüksek olduğu görülmektedir. Meslek 

seçiminin belirgin olması ve yüksek öğretimde “hangi branşa yöneleceğim” 

kaygısının, öğrencilerin okul doyumu üzerinde olumsuz etkiye sahip faktörlerden biri 

olduğu görülmektedir.  Kariyer gelişimine yönelik mesleki rehberlik faaliyetlerini lise 

dönemine  bırakmayıp, okul öncesi dönemden başlayarak sistemli ve etkin bir şekilde 

verilmesinin ergenlik dönemindeki öğrencilerin mesleki hedeflerinin 

belirginleşmesinde ve bu yöndeki kaygılarının hafifletilmesinde etkili olacağı 

düşünülmektedir. 
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EKLER 

 

EK-1. Ergenler İçin Okulda Öznel İyi Oluş Ölçeği Kısa Formu Seçilmiş Örnek 

Maddeleri 

 

  1. Okulumda iyi performans gösteririm. 

2. … 

3. … 

4. Sınıf arkadaşlarımla iyi geçinirim. 

5. … 

6. … 

7. … 

8. Okulda yaşadığım olumsuz olaylar daha fazladır. 
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EK-2. Ergenler İçin Ostrasizm Deneyimleri Ölçeği Seçilmiş Örnek Maddeleri. 

 

 

 

1. Bana görünmez biriymişim gibi davranırlar. 

2. … 

3. … 

4. … 

5. Onlarla konuşurken beni görmezden gelirler.  

6. … 

7. … 

8. ... 

9. Beni tatil ve gezi planlarına dahil ederler. 

10. … 

11. Hafta sonu etkinliklerine ve eğlencelerine beni davet ederler. 
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EK-3. SELSA-S Sosyal Duygusal Yalnızlık Ölçeği Kısa Formu Seçilmiş Örnek 

Maddeleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

1. Son bir yıl içerisinde ailemle birlikteyken kendimi yalnız hissettim. 

2. … 

3. … 

4. … 

5. Son bir yıl içerisinde arkadaşlarım beni motive eden şeyleri ve 

düşünce biçimimi anladılar. 

6. … 

7. … 

8. … 

9. Son bir yıl içerisinde yardıma ihtiyacım olduğunda güven 

duyabileceğim arkadaşlarım oldu. 

10. … 

11. … 

12. … 

13. … 

14. … 

15. … 
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EK-4. KA-SI Empatik Eğilim Ölçeği Ergen Formu Seçilmiş Örnek Maddeleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

1. … 

2. Sıkıntısı olan arkadaşlarım konuşmak için önce benim yanıma gelirler 

3. … 

4. … 

5. … 

6. Bir arkadaşım başından geçen üzücü bir olay anlattığında ben de kendimi üzgün 

hissederim.  

7. … 

8. … 

9. … 

10. … 

11. Bir arkadaşım bir başarısından dolayı ödül aldığında onun sevincini ben de 

hissederim. 

12. … 

13. … 

14. … 

15. … 

16. … 

17. Canı yanmış bir hayvan gördüğümde üzülürüm. 
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EK-5. Kişisel Bilgi Formu 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Sevgili Öğrenciler 

 

Bilimsel bir araştırmada kullanılmak üzere hazırlanan bu formda çeşitli sorular 

bulunmaktadır. Formda yer alan tüm soruları doğru, eksiksiz ve samimi bir şekilde 

cevaplamanız rica olunur.  

Katılımınız için çok teşekkür ederim.  

Öğr. Gör. Ayçe Büyükcebeci 

 

Kişisel Bilgi Formu 

 

 

1. Cinsiyetiniz:  :  Kız          Erkek 

2. Yaşınız: ____________ 

3. Sınıf Düzeyiniz:  9. Sınıf       10.Sınıf       11.Sınıf 

4. Okul Adı: ________ 

5.Okul Başarı Ortalamanız: 100-80 arası     79-65 arası   64-50 arası 

50’den düşük 

6.Okul Öncesi Eğitim Aldınız mı? Evet     Hayır 
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EK-6. Enstitü İzin Talep Dilekçesi 
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EK-7. Muğla Milli Eğitim Uygulama Onay Dilekçesi 
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