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Ġlköğretim 4 ve 5. Sınıf Öğrencilerinin Sınıf Öğretmenlerine Yönelik 

Duygusal Destek DavranıĢ Algılarının Ġncelenmesi 

Çiğdem ÖZTÜRKLÜ 

ÖZ 

Betimsel tarama modeli ile desenlenen bu araĢtırmada, ilköğretim 4 ve 5. sınıf 

öğrencilerinin sınıf öğretmenlerine yönelik duygusal destek davranıĢ algı düzeylerini 

ölçmeyi amaçlayan bir ölçek geliĢtirerek ölçekten alınan puanların öğrencilerin 

çeĢitli sosyo-demografik özelliklerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı ve akademik 

baĢarı, umutsuzluk, benlik saygısı ve stres düzeyleri ile iliĢkili olup olmadığı 

incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın örneklemini Ġstanbul Ġli Esenyurt Ġlçesi dâhilindeki devlet 

ilköğretim okulları arasından tesadüfî seçim yöntemiyle belirlenen 1248 adet 4 ve 5. 

sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği geliĢtirme sürecinde 848 öğrenciden; 

geliĢtirilen ölçekten alınan puanların çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesi 

sürecinde ise farklı gruplardan seçilen 400 öğrenciden yararlanılmıĢtır.  

AraĢtırmada veri toplama amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Sınıf 

Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği, 

araĢtırma kapsamındaki öğrencilerin katıldığı deneme sınavı sonuçları, Çocuklarda 

Umut Ölçeği,  Coopersmith Benlik Saygısı Ölçeği ve Stres Düzeyi Ölçeği 

kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde betimsel istatistik iĢlemlerinin yanı sıra; iliĢkili-

iliĢkisiz grup t testi, tek yönlü varyans analizi (ANOVA), Pearson Korelasyon 

Katsayısı ve Çoklu Regresyon istatistik tekniklerinden yararlanılmıĢtır. Bütün 

istatistiksel iĢlemlerde en az 0.05 düzeyinde anlamlılık aranmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlarda öğrencilerin Sınıf Öğretmenlerinin 

Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeğinden aldıkları 

puanlar ile akademik baĢarı, umut ve benlik saygısı düzeyleri puanları arasında 

olumlu, stres düzeyi puanları arasında ise olumsuz yönde anlamlı iliĢkiler 

bulunmuĢtur. Algılanan duygusal destek puanlarında sosyo-demografik değiĢkenler 

açısından da anlamlı farklılıklar saptanmıĢtır. 
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Analysis of the Perceptions of Emotional Support Behavior of 

Primary School 4th and 5th Grade Students Towards Their 

Classroom Teacher  

Çiğdem ÖZTÜRKLÜ 

ABSTRACT 

In this research, which was patterned with descriptive screening model, a 

scale was developed to aim at measuring Primary School 4
th
 and 5

th
 grade students‟ 

perceptions of emotional support behavior towards their classroom teachers. Whether 

the scores the students have received from the scale showed differences according to 

their socio-demographic features, and whether they are related to levels of academic 

success, hopelessness, self esteem, and stress are also analyzed.        

The sampling of the research is consisted of randomly selected 1248 students 

of Grade 3 and 4 in public Primary schools in Esenyurt town of Istanbul city. While 

in developing Scale of the Perceptions of Students on their Classroom Teachers‟ 

Emotional Support Behavior, 848 students were contributed, 400 students selected 

from different groups were benefitted from in analyzing the score in respect to 

various variables.     

Scale of the Perceptions of Students on their Classroom Teachers‟ Emotional 

Support Behavior, which was developed by the researcher in order to obtain data, 

results of the practice test taken by the students within the scope of the research, 

Hope Scale in Children, Coopersmith Self Esteem Scale and Stress Level Scale are 

used in the research. In analyzing data, in addition to descriptive statistics processes, 

t-test of related-unrelated group, one-way analysis of variance (ANOVA), Pearson 

Correlation Co-efficiency and Multiple Regression statistics techniques have been 

used. In all statistical operations, minimum significance at the level of 0.05 was 

required.               

In the results obtained from the research, it has been found out that there are 

positive relationships among the scores students received from the Scale of the 

Perceptions of Students on their Classroom Teachers‟ Emotional Support Behavior 
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and academic success, hope and self esteem level scores whereas its relationship with 

stress level is negatively significant. There have also been significant differences in 

the perceived emotional support scores in respect to socio-demographic variations. 

Key Words: Primary School Students, Emotional Support, Academic Success, Hope 

in Children, Self Esteem, Stress  
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ÖNSÖZ 

Bu çalıĢmanın amacı Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına 

Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeğinden elde edilen puanların sosyo-demografik 

değiĢkenlere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını; akademik baĢarı, umut, benlik saygısı 

ve stres değiĢkenleri ile iliĢkili olup olmadığını ve ölçeğin bu bağımlı değiĢkenleri 

yordamada katkısının olup olmadığını incelemektir. Böylece iyi insan yetiĢtirme 

sürecinde öğretmen davranıĢlarının öğrenci üzerindeki etkisini belirleyerek ve 

gelecek neslin sosyal-duygusal açıdan nitelikli bireyler olarak yetiĢtirilmesi yoluna 

ıĢık tutmayı hedeflemiĢ bulunmaktayız. 

Bu amaçla araĢtırmamızı dört ana bölümde geliĢtirdik. Bunlar: Sınıf 

Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

geliĢtirme çalıĢmaları, geliĢtirilen ölçekten alınan puanların çeĢitli sosyo-demografik 

değiĢkenlere göre 0.05 anlamlılık düzeyinde değiĢiklik gösterip göstermeme 

durumunun incelenmesi, geliĢtirilen ölçekten alınan puanların akademik baĢarı, 

umut, benlik saygısı ve stres düzeyleri ile iliĢkisinin olup olmadığı ve ölçeğin bu 

değiĢkenleri yordamada katkısının olup olmadığı Ģeklinde sınıflandırılabilir. 

AraĢtırma ile ilgili gerekli literatür taraması yapılmıĢ, araĢtırma çerçevesinde 

beĢ farklı veri toplama aracı kullanılmıĢ ve elde edilen veriler önceki çalıĢmalar 

ıĢığında analiz edilerek sonuca ulaĢılmıĢtır. 

ÇalıĢmamın en baĢından itibaren beni engin bilgi ve deneyimiyle 

yönlendiren, en ümitsiz olduğum anlarda bile bana çıkıĢ kapısı aralayan Sayın 

Hocam ve DanıĢmanım Yrd. Doç. Dr. Yasemin DERELĠOĞLU‟na gösterdiği sabır, 

harcadığı zaman ve emek için sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. 

Yüksek lisans eğitimim ve tez çalıĢmam süresince pek çok kiĢinin desteğini 

hissetmek bana her zaman güç ve moral vermiĢtir. Birçok bilgi ve deneyim eksikliği 

ile baĢladığım tez hazırlama yolunda en baĢından beri her zaman yanımda olarak 

deneyimleri ve bilgileri ile bana destek olan, sadece tezimin yazılmasına değil, 

akademik alandaki ilerleme sürecime de çok önemli katkıları bulunan saygı değer 

hocalarım Prof. Dr. Gülnihal KÜKEN, Yrd. Doç. Dr. Nurcan GÜDER, Yrd. Doç. Dr. 

Lütfü ĠLGAR, Yrd. Doç. Dr. Dilek ÇAĞIRGAN GÜLTEN ve Yrd. Doç. Dr. Evren 
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GĠRĠġ 

 Ġnsan sadece düĢünen değil, yaĢayan, davranan, kendi dıĢındaki bireylerle 

iliĢki kuran ve içinde bulunduğu davranıĢlar bütününden sorumlu olan bir varlıktır. 

(Küken, 2006: 671) Bu nedenle insanın eğitilmeye ihtiyacı vardır. Eğitim sistemi 

okullar yoluyla amacına ulaĢır. Ülkemizdeki okulların belirlenen amaçlara 

ulaĢabilmesi ve Milli Eğitim Temel Kanunu‟nda belirtilen „„ideal insanın‟‟ 

yetiĢtirilmesi için okullarda verilen eğitimin niteliği oldukça önemlidir. Bir toplumun 

uygarlık alanındaki geliĢimi ve uygarlık sahnesinde oynayacağı rol; o toplumu 

oluĢturan bireylerin geliĢimlerine, baĢka bir deyiĢle, almıĢ oldukları eğitime bağlıdır.  

Bu yönüyle eğitim, toplumların gelecekleri açısından büyük önem taĢımaktadır. Bu 

gerçeği yıllar öncesinden gören Mustafa Kemal Atatürk, “Eğitimdir ki bir ulusu 

özgür, bağımsız, Ģanlı, yüksek bir toplum olarak yaĢatır ya da bir ulusu köleliğe ve 

yoksulluğa düĢürür.” demektedir. Toplumun, insanlığın geliĢiminde üstleneceği rolü 

kendini oluĢturan bireyler belirleyecektir.  

 Ġnsanlık tarihi kadar eski bir süreç olan eğitim tarihine baktığımızda da Ġbn 

RüĢd, Ġbn Tufeyl, Erasmus, Thomas More, Campanella, Descartes, Spinoza, Jean 

Jacques Rousseau, Fuzuli, John Dewey, Mustafa Kemal Atatürk gibi birçok düĢünür 

iyi insan yetiĢtirme noktasında birleĢmektedir. 

 Rönesans döneminin ünlü düĢünürlerinden Erasmus (1469-1536)  ve Thomas 

More (1478-1535) doğru yolu, insanca yaĢamayı, erdemli olmayı gösteren bir eğitim 

felsefesi ile karĢımıza çıkmaktadır. Montaigne (1533-1592) ise eğitimin amacını 

daha iyi ve daha akıllı olmak Ģeklinde ifade etmektedir. 

 Yeni ve yakın çağlardaki eğitim felsefesine baktığımızda ise Civitas Solis 

(GüneĢ Ülkesi) eseriyle karĢımıza çıkan Campanella (1568-1639)  bu eserinde 

bizlere anlattığı ütopyası ile temelinde iyi insanın var olduğu ideal devlet anlayıĢını 

yansıtmaktadır. Tahmin edildiği gibi eğitime büyük önem veren bu ütopyada 

çocukların eğitimi Hoh‟un (yönetici baĢrahip) üç yardımcısından biri olan “Sevgi” 

(Campanella; a. g. e. , s. 26) tarafından yürütülmektedir.  Buradan da anlaĢıldığı 

üzere eğitimde sevgi Ģarttır. 

 Eğiticiler eğitme iĢine önce çocuğu kabul ederek, severek ve ona değer 

vererek baĢlamalıdır. Değerli olduğunu ve sevildiğini duygusal destek davranıĢları 
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ile çocuğa hissettirmelidir.  Kabul edildiğini, sevgi ve değer gördüğünü hisseden 

çocuk eğitilme sürecinde sağlam adımlarla ilerlemeye devam edecektir. Bu ilerleyiĢ; 

duygusal destek davranıĢlarla desteklendiği sürece çocuğun benliği, geleceğe yönelik 

beklentileri ve her dönem için önemini koruyan akademik baĢarısı üzerinde olumlu 

etkilerini göstereceği umulmaktadır. 

 Eğitimin ilk ve temel amacı çocuğa istendik davranıĢ kazandırmak olduğuna 

göre, aileden baĢlayarak, öğretmen ve bütün eğiticilerin sürekli araĢtırmalar yaparak 

değiĢik yöntemler bulup bunların en iyisini uygulamaları gerekir ( Küken, 2006: 

303). 

 Bu bölümde araĢtırmamızın problemi, amaç ve önemi, varsayımları, yöntemi, 

kapsam ve sınırlılıkları, temel kavramları ve konu ile ilgili yapılmıĢ çalıĢmalar 

hakkında bilgi verilecektir. 

  

 1. ARAġTIRMANIN PROBLEMĠ 

 Eğitim toplum için oluĢturulmuĢ bir sistemdir. Toplumu daha ileri taĢımak ve 

“nitelikli insan” yetiĢtirmek için eğitim sürecindeki tüm olanaklardan etkin bir 

Ģekilde yararlanılmalıdır. Gardner‟a (1992) göre, okula baĢladığında kafasında birçok 

senaryolar, basmakalıp bilgiler, modeller ve inançlar taĢıyan bir öğrencinin 

ilköğretim birinci sınıftan 8. sınıfın sonuna kadar yaklaĢık 8.640, lise sonuna kadar 

11.880 ve üniversite sonuna kadar ise yaklaĢık 16.200 saatini okulda geçirdiği göz 

önüne alındığında, eğitim sisteminde istendik insan tipinin hala yetiĢtirilemiyor 

olması gerçekten sorgulanması gereken bir durumdur (Akt: Sarı, 2007: 6). Öğrenme 

yaĢantılarının verimliliğini, yazılı programın yanı sıra öğretmenlerin duygusal destek 

davranıĢları da belirlemektedir. Okullar, çocukların akademik geliĢimleri kadar 

sosyal ve kiĢisel geliĢimlerinden, diğer bir deyiĢle “bir bütün” olarak geliĢimlerinden 

de sorumludurlar (Marks, 1988; Akt: Sarı, 2007: 70).  

 Glasser‟e (1990) göre okul içerisinde baĢarıyı yakalamak için öğrencinin 

kendisini değerli bulması ve baĢarılı bir kimlik oluĢturması gereklidir. Ġstenilen 

düzeyde baĢarı ise ancak öğretmenlerin öğrencileri ile birlikte gösterecekleri ortak 

çaba ile gerçekleĢecektir. Bireylerin kendilerini değerli ve önemli hissetmesinin, 

bulundukları ortama uyum sağlama ve eğitilebilirlik düzeyini büyük oranda 
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yükselttiğini belirten Glasser (1990), okul içerisinde kendisini yeteri kadar değerli 

bulmayan öğrencilerin, eğitim alma olanağının yarıya ineceğini ileri sürmektedir 

(Akt. Charles, 1999: 180–197). 

Ġçinde bulunduğumuz çağın problem çözme ve yaratıcı düĢünme becerilerine 

sahip bireyler ortaya koyma gereğine cevap vermek için ülkemizde 2005 yılında 

uygulamaya konulan yeni ilköğretim programı öğrenciyi merkeze almakta, hümanist 

bir yaklaĢımla öğrencinin kendini gerçekleĢtirmesine olanak sağlamaktadır. 

Hümanist bakıĢ açısı incelendiğinde, insanın temelde özgür bir varlık olması 

gerektiği koĢul olarak karĢımıza çıkmaktadır (Rogers, 1961). Bireyin kendi kendinin 

farkına varması, bağımsız hareket edebilmesi, kiĢisel sorumluluklarını alması, 

yeteneklerini geliĢtirmesi, yaratıcı olma ve olaylar karĢısında esnek olabilmesi 

hümanist eğitimin temelini oluĢturmaktadır (ġahin ve Özbay, 1997: 2-3). Türk Milli 

Eğitim Sistemimizin genel amaçlarında da “Beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu 

bakımlarından dengeli ve sağlıklı Ģekilde geliĢmiĢ bir kiĢiliğe ve karaktere, hür ve 

bilimsel düĢünme gücüne, geniĢ bir dünya görüĢüne sahip, insan haklarına saygılı, 

kiĢilik ve teĢebbüse değer veren, topluma karĢı sorumluluk duyan; yapıcı, yaratıcı ve 

verimli kiĢiler olarak yetiĢtirmek (Milli Eğitim Temel Kanunu, 1973)” ifadesi 

hümanist yaklaĢımın hedefleriyle paralellik göstermektedir. Öğrencilerin bu 

becerileri kazanması ise uygun öğrenme ortamları ve sosyal-duygusal destek 

davranıĢların sağlanmasıyla mümkündür. 

ÇağdaĢ eğitim sistemine göre sınıf; bilgi aktarılan değil, öğrencinin kendini 

gerçekleĢtirmesine olanak sağlayan bir ortam olma özelliğini taĢımaktadır. Sınıf bir 

organizasyondur ve nasıl organize edileceği sınıf içinde yaĢanabilecek sorunlarla 

yakından iliĢkilidir. Öğretmen ise sınıf denilen bu organizasyonun yönetim ve 

düzenlenmesinden sorumludur. Öğretmenin bu düzenlemede biricik amacı, 

öğrencilerinin „daha iyi‟ öğrenciler olabilmesi için neler yapılabileceğinin yollarını 

bulmaktır (Akçadağ, 2007: 280). Öğretmenin tercih edeceği her yolda itina ile 

Ģekillendirilmesi gereken sosyal-duygusal destek davranıĢlar ona eĢlik edecek önemli 

bir faktördür.  

Jones ve Jones (2001: 25–26)‟a göre sınıf yönetimi, tamamen öğrencilerin o 

anki kiĢisel ve psikolojik gereksinimlerine dayanmalıdır. Olumlu öğretmen-öğrenci 

iliĢkileri ve sınıf ortamını destekleyici koĢulların varlığı oldukça önemlidir. Böyle bir 
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sınıf atmosferinde öğrenciler kendilerini kanıtladıklarında, yeteneklerini 

keĢfettiklerinde, varlıklarını ve özel olduklarını algıladıklarında derslerde daha mutlu 

ve baĢarılı oldukları gözlemlenmiĢtir (Munzur, 1995: 82). Bu durum öğretmene 

akademik sorumluluğun yanında sınıf içindeki iliĢkileri düzenleme ve öğrenciyi 

sosyal-duygusal açıdan destekleme sorumluluklarını da vermektedir. 

Cobb (1976) sosyal desteği, bireyin ilgilenildiğine, sevildiğine, değerli 

olduğuna ve karĢılıklı iĢ birliğine dayanan bir iletiĢim ağı içinde bulunduğuna 

inanmasını sağlayan bilgi olarak tanımlamıĢtır (Akt: Gallagher, Beckman ve Cross, 

1983). Shumaker ve Brownel, sosyal desteği, en az iki birey arasında, alıcı ve verici 

olarak yardımların değiĢimi olarak tanımlamaktadır. House (1981) sosyal desteği 

araçsal, duygusal, bilgisel ve değer destek olarak dörde ayırmıĢtır (Akt: Banaz, 

1992). ÇalıĢmamız Sosyal desteğin boyutlarından olan “duygusal destek” üzeine 

desenlenmiĢtir. Duygusal Destek sevgi, hoĢlanma, anlayıĢ, kabul görme, değer 

verilme, özen gösterilme, korunma gereksinimlerini kapsayan bir destek türüdür. 

Literatürde ifade edici destek, değerlilik desteği, yakın destek olarak da 

adlandırılmaktadır (Akt. Sağlam, 2007). 

Eğitimciler için duygusal destek davranıĢlarını etkili bir Ģekilde kullanmak, 

onların sınıf ve okul içerisinde öğrencileriyle olumlu iliĢkiler kurmaları açısından 

önemlidir. Kurulan bu iletiĢim sayesinde sınıfta iyi bir öğrenme ortamı oluĢur. 

Eğitimcilerin çocuğa saygı duyması, çocuğun yaĢadığı duygulara onun 

penceresinden bakabilmesi, dikkatini çocuğa yoğunlaĢtırabilmesi ve çocukla göz 

kontağı kurabilmesi gibi davranıĢlar göstermesi öğrenme ortamını olumlu yönde 

etkilemektedir. Öğrencilerin öğrenme ortamında bulunmaktan hissettikleri 

memnuniyet düzeyi, sınıf öğretmeninin duygusal destek davranıĢlarını algılama yönü 

ve derecesine göre değiĢebilmektedir. Ancak sınıf öğretmenlerinin duygusal destek 

davranıĢlarının olumlu ya da olumsuz olduğunu ölçmek oldukça zordur. Bu noktada 

önemli olan öğrencinin öğretmen davranıĢlarını nasıl algıladığıdır. 

Duygusal desteğin öğrenci tarafından algılanma düzeyi istenmeyen 

davranıĢları da etkilemektedir. Çocuğun psikolojik ve sosyal gereksinmelerinin 

okulda giderilmemesi okuldan kaynaklı çıkabilecek sorun davranıĢların ortaya 

çıkmasına sebep olarak gösterilebilir (Akçadağ, 2007: 292). Aynı durum okulun 

önemli bir parçası olan sınıf için de geçerlidir. Duygusal destek arttıkça istenmeyen 
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davranıĢlar azalmaktadır (Bru v.d. , 2002:301).Sınıfta istenmeyen davranıĢların en 

aza indirilebilmesi için çocuğun psikolojik ve sosyal gereksinimlerinin karĢılanması 

gerekmektedir.  

Öğretmenlerin duygusal destek davranıĢlarının, etkili bir öğrenme ortamı için 

oldukça önemli olduğu yapılan literatür taramasında da görülmektedir. Öğretmenler 

davranıĢlarını öğrencilerin duygusal ihtiyaçları doğrultusunda biçimlendirmelidir. Bu 

amaçlara geleceğin öğretmenlerini yetiĢtiren eğitim fakültelerinde “Sınıf Yönetimi” 

ve “Rehberlik” derslerinde ulaĢılmak istenmektedir. Söz konusu derslerle duygusal 

destek davranıĢları etkili bir biçimde kullanma becerisinin öğretmen adaylarına ne 

ölçüde kazandırıldığı çeĢitli sınavlarla ölçülmeye çalıĢılsa da öğretmenliğe atıldıktan 

sonraki sosyal-duygusal destek davranıĢlarının yeterliliğini öğrenci gözüyle 

belirleyecek bir değerlendirme aracı bulunmamaktadır. Sınıf öğretmenlerinin 

duygusal destek davranıĢlarının yeterlilik düzeyini belirleyebilmek için, 

öğretmenlerin en iyi gözlemcileri olması açısından, öğrencilerin algılarından yola 

çıkmak oldukça önemlidir. Sınıf öğretmenlerinin söz konusu yeterliliklerine yönelik 

öğrenci algılarının belirlenebilmesi için öncelikle geçerli ve güvenilir bir algı 

ölçeğine gereksinim vardır. Türkiye‟de bu konuda geliĢtirilmiĢ ve yayımlanmıĢ bir 

algı ölçeğine rastlanmamıĢtır. 

Sınıf öğretmenlerinin duygusal destek davranıĢlarının öğrenci tarafından 

algılanma düzeyi öğrencilerde çeĢitli etkilere sebep olabilir. Bu etkilerden birinin 

akademik baĢarı olabileceği düĢünülmektedir. BaĢarı kavramı Wolman‟a göre 

(1973), “Ġstenilen bir sonuca ulaĢma yönünde bir ilerlemedir”. BaĢarı bu kadar geniĢ 

kapsamlı tanımlanmakla birlikte eğitimde baĢarı denildiğinde genellikle okulda 

okutulan derslerde geliĢtirilen ve öğretmenlerce takdir edilen notlarla, test 

puanlarıyla ya da her ikisi ile belirlenen beceriler veya kazanılan bilgilerin ifadesi 

olan “Akademik BaĢarı” kastedilmektedir(Carter ve Good,1973). Öğretmenin ilettiği 

sözlü veya sözsüz mesajlar öğrencinin sınıf içi etkinliklere katılım ve öğrenme 

düzeyini etkilemektedir. Öğretmen öğrencileriyle iliĢkilerinde olumlu bir durum 

yarattığı zaman, öğrencilerin daha giriĢimci oldukları, problemleri çözmek için daha 

fazla çaba gösterdikleri ve öğrenmeye iliĢkin motivasyonlarında önemli bir artıĢın 

meydana geldiği görülmektedir (Kurt ve Kurt, 1997; Ünal, 1991). Bu nedenle 

araĢtırma kapsamına bir baĢarı testi eklenerek öğrencilerin Sınıf Öğretmenlerinin 
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Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı ölçeğinden aldıkları 

puanlarla akademik baĢarı düzeyleri arasında iliĢki olup olmadığı irdelenmiĢtir.  

Umut, gelecek ile ilgili bir amacı gerçekleĢtirme sürecindeki olumlu 

beklentilerdir (Rideout ve Montemuro 1986). Bir çıkıĢ yolu olduğuna ve yardım ile 

bireyin varlığında değiĢiklikler oluĢabileceği inancı en önemli özelliğidir. 

Umutsuzluk ise bir amacı gerçekleĢtirme sürecindeki olumsuz beklentiler Ģeklinde 

tanımlanır. Gerek umut gerekse umutsuzluk, her ikisi de kiĢinin gelecekteki gerçek 

hedeflerine ulaĢma olanaklarının olası yansımasıdır (Melges 1969). Umut ve 

umutsuzluk karĢıt beklentileri simgeler. Umutta hedefe ulaĢmak için uygulamaya 

konulan planların baĢarılacağı öngörüsü varken; umutsuzlukta baĢarısızlık yargısı 

vardır. Olumsuz yaĢam olayları ve sosyal destek azlığı ümitsizliğe yol açmaktadır 

(Abramson, Gerald ve Lauren 1989: 362, Sezer 2001). Yapılan literatür taramasının 

verdiği öngörü ile araĢtırmaya çocuklarda umut ölçeği eklenerek öğrencilerin Sınıf 

Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı ölçeğinden 

aldıkları puanlarla umut düzeyleri arasında iliĢki olup olmadığı irdelenmiĢtir. 

Sınıf öğretmenlerinin duygusal destek davranıĢlarının öğrenci tarafından 

algılanma düzeyinin öğrenci benlik saygısını da etkilemesi yüksek bir olasılıktır. 

Günümüzde yapılan araĢtırmalara bakıldığında, genellikle kiĢilerin benlik saygısının 

nasıl yükseltilebileceğine yönelik çalıĢmaların yapıldığı görülmektedir. Bu 

çalıĢmalarda benlik kavramı tanımlanmaya çalıĢılmıĢ, olumlu ve olumsuz koĢulların 

benlik saygısını nasıl etkilediği üzerinde durulmuĢ, benlik saygısını doğrudan 

etkileyen programlar oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Öğretmenin sıcak, samimi ve kabul 

edici bir iletiĢim ortamında öğrencilerin iç dünyalarına duyarlı olması öğrencilerin öz 

saygılarını geliĢtirici bir özelliğe sahip olduğu vurgulanmaktadır (PiĢkin, 2001; Akt: 

Kandemir ve Özbay, 2009). Öğrenciler; sevgi ve saygıyla kabul gördüğü, kendini 

gerçekleĢtirmenin mümkün olduğu bir ortamda benlik saygılarını geliĢtirebilirler. 

Ayrıca Cüceloğlu sevgi gereksiniminin karĢılanmasının benlik saygısını etkileyen 

temel etmenlerden biri olduğunu; koĢulsuz sevgi içinde büyüyen kiĢilerin benlik 

anlayıĢlarının güçlü ve olumlu olacağını ifade etmektedir (Cüceloğlu 1991).    

Maslow‟a (1908-1970) göre, benlik saygısının iki kaynağı vardır: Birincisi, 

bireyin önem verdiği kiĢilerden gördüğü sevgi, saygı ve kabul; ikincisi ise bireyin 

yetkinlik ve baĢarı duygularıdır (Joseph, 1994; Akt: Doğru ve Peker, 2004). Sınıf 
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öğretmenleri öğrencilerin hayatlarındaki en önemli bireylerden bir tanesidir. Öyle ki 

sınıf öğretmenlerine yazılan Ģarkı ve Ģiirlerde “Bir annem de, babam da sensin 

benim.” ifadesinin sık sık kullanılması bu durumu desteklemektedir.  Öğrencilerin 

benlik saygısı üzerinde öğretmenlerin duygusal desteğinin algılanma düzeyinin 

yüksek olması önemlidir. Duygusal desteğin az olduğu, öğrencinin kendini sınıfın bir 

parçası olarak düĢünmediği sınıflarda benlik saygısının geliĢimi olumsuz bir Ģekilde 

etkilenebilmektedir. Yapılan literatür taramasının verdiği öngörü ile araĢtırmaya 

benlik saygısı ölçeği eklenerek öğrencilerin Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı ölçeğinden aldıkları puanlarla benlik saygısı 

düzeyleri arasında iliĢki olup olmadığı irdelenmiĢtir. 

Stres dıĢ çevreyle etkileĢim sonucu bazen zaman baskısı, bazen beklenmedik 

bir tepki ya da olay sonucunda maruz kalınan bir durum olduğu gibi, kiĢinin iç 

dünyası ile ilgili etkenler sonucu da ortaya çıkabilmektedir (Durna, 2006: 320). 

Stresle baĢ etmenin sosyal-duygusal destekle iliĢkisini konu edinen hemen hemen 

bütün araĢtırmacılar, stresle baĢ etmede sosyal-duygusal desteğin çok önemli bir rolü 

olduğu fikrinde birleĢmiĢlerdir (Coyne ve Downey, 1991; Kaygusuz, 1993; Gürkan, 

1998; Örsal, 1998; Bayram, 1999; DeJong, Sonderen ve Emmelkamp 1999; 

Büyükkoca, 2001; Quittner, Glueckauf ve Jackson, 1990, Akt: Doğan, 2001; Duygun 

ve Sezgin, 2003; Özkan, 2002; Soylu, 2002; Toros, 2002; Süleymanoğlu, 2003; 

Akyüz, 2004). Yapılan literatür taramasının verdiği öngörü ile araĢtırmaya benlik 

saygısı ölçeği eklenerek öğrencilerin Sınıf Öğretmenlerinin Sosyal-Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı ölçeğinden aldıkları puanlarla stres düzeyleri 

arasında iliĢki olup olmadığı irdelenmiĢtir. 

 

2. ARAġTIRMANIN AMACI 

 Bu çalıĢmada toplanan veriler aracılığı ile aĢağıda sıralanan hedeflere 

ulaĢmak amaçlanmıĢtır: 

1. Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeği toplam puan ve alt boyut puanlarının aĢağıda belirtilen bağımsız değiĢkenlere 

göre değiĢip değiĢmediğini belirlemek; 

1. Cinsiyet 
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2. YaĢ 

3. Sınıf düzeyi 

4. Anne-babanın medeni durumu 

5. Ailenin maddi durumu 

6. KardeĢ sayısı 

7. Çocuk sırası 

8. Eğitim görme zamanı 

9. Çok sevilen ders gurubu 

10. Dönem sonu karne durumu 

2. Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeğinden alınan toplam puanlar ile ölçeğin değer görme, kabul görme ve kendini 

ifade etme alt boyutlarından alınan puanların akademik baĢarı testinden, Çocuklarda 

Umut, Coopersmith Benlik Saygısı ve Stres Düzeyi Ölçeklerinden alınan puanlarla 

arasında iliĢki olup olmadığını belirlemek. 

3. Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeğinden alınan toplam puanlar ile ölçeğin ölçeğin değer görme, kabul görme ve 

kendini ifade etme alt boyutlarından alınan puanların öğrenci akademik baĢarı, umut, 

benlik saygısı ve stres düzeyini yordamada katkısının olup olmadığını belirlemek. 

  

 3. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ VE GEREKÇESĠ 

 Günlük hayatta yalnızca biliĢsel geliĢimin, kiĢilerin mutlu ve baĢarılı 

olmalarına yetmediği bilinmektedir. Sosyal ve duygusal zekâsı yüksek kiĢilerin 

hayatın her alanında çok baĢarılı ve diğer insanlara göre daha avantajlı olduğu 

önemli bir gerçektir. Günümüz çağdaĢ toplumlarında bireylerin uluslararası düzeyde 

rekabet edebilmesi için duygu olmadan düĢünce, düĢünce olmadan duygu pek bir iĢe 

yaramamaktadır. Bu yüzden duygusal yönden sağlıklı ve dengeli çocukların daha iyi 

öğrenmeleri söz konusudur.  

 Pestolazzi (1746-1827) çocuk eğitimini, çiçek yetiĢtirmeye benzetir. 

YetiĢtirici tohumu eker filizlenmesi için gerekli koĢulları sağlar, kısaca ona sevgi ve 

ilgi gösterir. Çocuk yetiĢtirme de bir bakıma bu denli sade ama beceri isteyen bir 

iĢtir. Her Ģeyden önce ilgi, özen ve sevgi iĢidir (Akt: Yörükoğlu, 1992: 173). Bu 
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geliĢim sürecinin en yoğun yaĢandığı yıllar ise, ilköğretimin ilk kademesi, ilk beĢ 

yılıdır. Öyleyse çiçeklerimizin sınıf öğretmenleri tarafından uygun sosyal-duygusal 

destek davranıĢlar ile sulanması gerekmektedir. 

1. Bu araĢtırmada toplanacak veriler özellikle; Sınıf öğretmenlerinin duygusal 

destek davranıĢlarına yönelik öğrenci algılarının ölçülebilmesi, 

2. Okullarda hizmet veren öğretmenlere davranıĢlarını Ģekillendirme açısından 

yol gösterebilmesi, 

3. Elde edilen bulgular doğrultusunda akademik baĢarısı ve benlik saygısı 

düzeyi düĢük, umutsuz ve stresli öğrencilerin sorunlarının nasıl çözüleceğini 

açıklayabilmesi konusunda yardımcı olması, 

4. Sınıf öğretmenlerinin duygusal destek davranıĢlarına yönelik olumlu öğrenci 

algılarının nasıl sürdürüleceği; olumsuz öğrenci algılarının ise nasıl 

önlenebileceği hakkında öngörü sağlayabilmesi açılarından oldukça 

önemlidir. 

 

 4. VARSAYIMLAR 

 Bu araĢtırmada aĢağıdaki varsayımlardan hareket edilecektir: 

1. Öğretmenlerin Sosyal Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci 

Algısı Ölçeği, ölçtüğü özellik dâhilinde geçerli ve güvenilirdir. 

2. BaĢarı Testi ölçtüğü özellik dâhilinde geçerli ve güvenilirdir. 

3. Benlik Saygısı Ölçeği ölçtüğü özellik dâhilinde geçerli ve güvenilirdir. 

4. Umutsuzluk Düzeyi Ölçeği ölçtüğü özellik dâhilinde geçerli ve güvenilirdir. 

5. Stres Düzeyi Ölçeği ölçtüğü özellik dâhilinde geçerli ve güvenilirdir. 

6. Bu araĢtırmanın katılımcıları sorulara içten ve nesnel yanıtlar vermiĢlerdir. 

 

5. SINIRLILIKLAR 

1. Bu araĢtırmanın genellemesi, 2010-2011 eğitim-öğretim yılı bahar 

döneminde, Ġstanbul ili Esenyurt Ġlçesi dâhilinde yer alan devlet okulları 

arasında tesadüfî seçim ile belirlenen ilköğretim okullarının 4 ve 5. sınıf 

öğrencileri ile sınırlıdır. 
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2. Bu araĢtırmada kullanılan Öğretmenlerin Duygusal Destek DavranıĢlarına 

Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği ölçtüğü özellikle sınırlıdır. 

3. Bu araĢtırmada kullanılan Esenyurt Geneli Ġlköğretim Okulları Deneme 

Sınavı ölçtüğü özellikle sınırlıdır. 

4. Bu araĢtırmada kullanılan Benlik Saygısı Ölçeği ölçtüğü özellikle sınırlıdır. 

5. Bu araĢtırmada kullanılan Umutsuzluk Düzeyi Ölçeği ölçtüğü özellikle 

sınırlıdır. 

6. Bu araĢtırmada kullanılan Stres Düzeyi Ölçeği ölçtüğü özellikle sınırlıdır. 

 

6. TANIMLAR 

Sosyal Destek (Social Support): BaĢkaları tarafından kiĢinin psikolojik sağlığının 

korunması, kritik hayat olaylarına uyumun kolaylaĢması ve geliĢimin en uygun 

biçimde ortaya çıkması için sağlanan duygusal, fiziksel, bilgilendirici, araçsal ve 

parasal yardımdır (Dunst, ve Trivette, 1986: 403). 

Duygusal Destek (Emotional Support): Khan (1979)‟a göre duygusal destek; 

sempati, hoĢlanma, sevme, güven verme ve dinlemeyi kapsamaktadır. Sevgi, 

hoĢlanma, anlayıĢ, kabul görme, değer verilme, özen gösterilme, korunma 

gereksinimlerini kapsayan bu tür destek. Literatürde ifade edici destek, değerlilik 

desteği, yakın destek olarak da adlandırılmaktadır (Akt: Sağlam, 2007). 

Ġlkokul Dönemi: Türkiye‟de öğrencilerin 7-11 yaĢları arasında okula gelmeye 

devam ettikleri ve temel eğitim ve öğretim gördükleri dönemdir. Bu dönemde 

öğrenciler sosyal-duygusal açıdan büyük ölçüde geliĢmektedir. Pek çok kritik 

dönemi içine almaktadır. 

Sınıf Öğretmeni: Civelek‟e (2001: 37) göre Türkiye‟de ilköğretimin 1.2.3.4. ve 5. 

sınıflarında eğitim-öğretim, yönetim, kiĢilik hizmetleri, okulun geliĢtirilmesi ve okul 

dıĢı hizmetleri devlet adına mevzuat, program ve yönetim kararları doğrultusunda 

sürdüren ve sınıf öğretmenliği alanında yetiĢmiĢ, ihtisas sahibi kiĢidir  

Akademik BaĢarı: BaĢarı kavramı Wolman‟a göre (1973), “istenilen bir sonuca 

ulaĢma yönünde bir ilerlemedir”. BaĢarı bu kadar geniĢ kapsamlı tanımlanmakla 

birlikte eğitimde baĢarı denildiğinde genellikle okulda okutulan derslerde geliĢtirilen 

ve öğretmenlerce takdir edilen notlarla, test puanlarıyla ya da her ikisi ile belirlenen 



11 
 

beceriler veya kazanılan bilgilerin ifadesi olan “Akademik BaĢarı” kastedilmektedir 

(Akt: Carter ve Good,1973). 

Benlik Saygısı: Bireyin kendisi ile ilgili değerlendirmeleridir. KiĢinin kendini 

yeterli, önemli, baĢarılı ve değerli bulup bulmadığı gibi inançlarını ve kendisini 

kendini kabul edip etmeme gibi tutumlarını ifade eder. Kısaca benlik saygısı kiĢinin 

kendisine karĢı tutumları ile ifade edilen değerliliğin kiĢisel yargısıdır ( Coopersmith, 

1967: 5). Diğer bir deyiĢle; kiĢinin kendini değerlendirmesi sonunda ulaĢtığı benlik 

kavramını onaylamasından doğan beğeni durumudur (Yörükoğlu, 1992). 

Umut: Umut, gelecek ile ilgili bir amacı gerçekleĢtirmede sıfırdan fazla olan 

beklentilerdir (Rideout ve Montemuro 1986). Bir çıkıĢ yolu olduğuna ve yardım ile 

bireyin varlığında değiĢiklikler oluĢabileceği inancı en önemli özelliğidir. 

Umutsuzluk ise bir amacı gerçekleĢtirmede sıfırdan az olan olumsuz beklentiler 

Ģeklinde tanımlanır. Gerek umut gerekse umutsuzluk, her ikisi de kiĢinin gelecekteki 

gerçek hedeflerine ulaĢma olanaklarının olası yansımasıdır (Melges 1969). Umut ve 

umutsuzluk karĢıt beklentileri simgeler. Umutta hedefe ulaĢmak için uygulamaya 

konulan planların baĢarılacağı öngörüsü varken; umutsuzlukta baĢarısızlık yargısı 

vardır. 

Stres: Hans Selye (1997), stresi, organizmanın her türlü değiĢime yaygın tepkisi 

olarak tanımlamıĢtır(Conlan,2001: 82). Stres, bireysel farklar ve psikolojik süreçler 

yoluyla gösterilen uyumsal bir davranım olup, kiĢi üzerinde asırı psikolojik veya 

fiziksel baskılar yapan herhangi bir dıĢ ve iç hareket, durum veya olayın 

organizmaya yansıyan sonucudur (Artan, 1986; Ellez, 2003). Stres, kiĢinin iyilik 

halini tehlikeye sokan, kapasitesini azaltıcı ve zorlayıcı olarak degerlendirilen kiĢi ve 

çevre arasındaki etkileĢimdir (Akbağ, 2000; Ünal ve Ümmet, 2005). 
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I. BÖLÜM 

ĠLGĠLĠ LĠTERATÜR VE ARAġTIRMALAR 

 Bu bölümün kuramsal açıklamalar kısmında sosyal desteğin tanımı, algılanan 

sosyal destek, sosyal desteğin Ģekilleri, sosyal desteğin alt boyutlarından biri olan 

duygusal destek, algılanan duygusal destek, akademik baĢarı, umutsuzluk, benlik 

saygısı ve stres değiĢkenleri ile ilgili görüĢler yer almaktadır. Ġlgili araĢtırmalar 

bölümünde ise literatür taramaları sonucunda ulaĢılan araĢtırmalar, yurt içinde ve 

yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar Ģeklinde iki baĢlık altında ele alınarak incelenmiĢtir. 

Son kısımda araĢtırmaların genel bir değerlendirilmesi yapılmıĢtır. 

 

1.1. Algılanan Sosyal-Duygusal Destek DavranıĢlar ile Ġlgili 

Kuramsal Açıklamalar ve Konuyla Ġlgili AraĢtırmalar 

1.1.1. Sosyal Destek Kavramı 

Literatürde sosyal destek kavramıyla ilgili pek çok tanım bulunmaktadır. Bu 

bölümde öncelikli olarak sosyal destek kavramının ortaya çıkıĢı üzerinde durulacak 

ardından belli baĢlı tanımlara yer verilecektir. 

Sosyal destek kavramının kuramsal temeli Kurt Lewin‟in Alan Kuramı ve 

davranıĢ tanımına dayanmaktadır. Lewin (1954), kiĢinin yaĢam alanını “o birey için 

aynı anda aynı yerde mevcut bulunan birbirine dayalı olguların tümü” olarak 

tanımlamaktadır. DavranıĢı da, insanın yaĢam alanının bir fonksiyonu olarak ifade 

etmektedir. Lewin‟e (1954) göre yaĢam alanı ise kiĢinin bütün ihtiyaçları ile onun 

ihtiyaçlarına yönelik algıladığı psikolojik çevreyi kapsamaktadır (Akt: ġenel, 2001; 

20).  

Sosyal destek kavramı ilk olarak XX. yüzyılın baĢlarında Emile Durkheim ile 

anılmaya baĢlanmıĢtır ( Aras, 2001). Gabay(1989) sosyal destek kavramının 1960‟lı 

yıllarda koruyucu sağlık alanındaki çalıĢmalarla bilimsel araĢtırma kapsamına 

alındığını belirtmektedir (Akt: Gün, 2002: 47). GeliĢim psikolojisi, 1970‟li yılların 

ardından arkadaĢlık iliĢkileri, sosyal psikoloji ise eriĢkinlerin kendi aile çevreleri ve 
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çocuklarla olan iliĢkileri üzerine incelemeler yapmıĢ ve bu iliĢkilerin etkilerini 

irdelemeye baĢlamıĢtır.  Son yıllarda kiĢilerin sahip olduğu sosyal destek ve bu 

desteğin kiĢi ve iliĢkiler açısından önemi de geniĢ bir araĢtırma alanını oluĢturmuĢtur 

(Hortaçsu,1997).  

Sosyal destek, bireyin çevresinden elde ettiği sosyal ve psikolojik destek 

olarak tanımlanabilir. Sosyal desteğin tanımı, iĢleyiĢ mekanizması ve birey 

üzerindeki etkileri hakkında çeĢitli görüĢler ortaya atılmıĢtır. Bu görüĢler aĢağıda 

açıklanmıĢtır. 

Kohut‟un (1984) kuramına göre kiĢinin yaĢamı boyunca değerinin fark 

edilmesine, beğenilmeye, kendisinden daha güçlü algıladığı kiĢilerle özdeĢleĢmeye, 

korktuğu veya telaĢlandığı zamanlarda teskin ve teselli edilmeye ve kendisi gibi 

algıladığı insanlarla duygusal ve düĢünsel paylaĢımlarda bulunmaya gereksinimi 

vardır (Akt: BaĢtürk, 2002). Cobb (1976) sosyal desteği, bireyin ilgilenildiğine, 

sevildiğine, değerli olduğuna ve karĢılıklı iĢ birliğine dayanan bir iletiĢim ağı içinde 

bulunduğuna inanmasını sağlayan bilgi olarak tanımlamıĢtır ( Akt: Gallagher, 

Beckman ve Cross,1983). Gallagher ve arkadaĢlarına (1983) göre sosyal destek 

bireylerin yaĢamlarında bir krizin, bir değiĢikliğin olumsuz sonucunu azaltabilecek 

bir çaredir. Caplan ve Kıllılea (1976: 41) ise sosyal desteği kısa dönemli krizlerin ve 

yaĢam geçiĢlerinin, uzun dönemli güçlüklerin, streslerin ve yoksunlukların 

üstesinden gelmek için uyumsal yeterliliği geliĢtirmeye yönelik hizmet veren bireyler 

ya da gruplar arasındaki bağlanmalar olarak ifade etmiĢlerdir (Akt. Kazak ve 

Marvın,1984). 

Tardy ise (1985) sosyal destek kavramını tanımlarken kullanılması gereken 

beĢ boyut olduğunu ifade etmiĢtir. Bunlar sosyal desteğin; 

1. Yönü (alınması-verilmesi) 

2. Eğilim (destek kaynaklarının hazır bulunuĢu, kullanılabilirliği) 

3. Desteğin tanımı (değerlendirilmesi) 

4. Desteğin içeriği (bilgisel, duygusal, araçsal destek gibi) 

5. Sosyal ağ boyutları Ģeklindedir. 

Liebermen (1982), sosyal desteği kısaca kiĢinin çevresinden edindiği, kabul 

edildiği ve sayıldığı düĢüncesi olarak değerlendirmiĢtir (Akt: Sorias, 1986). 

Ġnsanların yaĢamında önemli bir yeri olan, gerektiğinde kiĢiye duygusal, maddi ve 
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biliĢsel yardım sağlayan tüm kiĢilerarası iliĢkiler sosyal destek sistemleri olarak 

kabul edilmektedir. Sosyal desteklerin, sevgi, Ģefkat, benlik saygısı, bir gruba ait 

olma gibi temel sosyal gereksinimleri karĢılayarak, fizik ve ruhsal sağlığı doğrudan 

ve olumlu etkilediği düĢünülmektedir. Bunun yanısıra sosyal destek yaĢam 

güçlükleri ile baĢa çıkmada kiĢinin en önemli yardımcısıdır (Sorias, 1988b: 1033-

1039).  Lepore, Evans ve Schneider (1991) sosyal desteği; bireylerin sevildiklerine, 

korunduklarına inandıkları, önemli buldukları bir sosyal gruba ve sisteme bağlı 

olmaları Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Lambert (1989) ise sosyal desteği zamanda kiĢinin 

sahip olduğu kaynakların sayısı, desteğin doğası ve sağlanan desteğin Ģekli açısından 

tanımlanmıĢtır (Akt. BaltaĢ, 1999). 

Greenberg (1993), sosyal desteği, arkadaĢları tarafından ait olma, kabul 

görme, sevilme ya da ihtiyaç duyulması olarak tanımlamaktadır (Akt: BaĢtürk, 

2002). Wallston ve Alagna (1983), sosyal desteğin kiĢilerin birey veya gruplarla olan 

resmi ya da gayri resmi temaslarıyla edinilmiĢ olan rahatlama, yardım sağlama ve 

bilgi olduğunu ifade etmektedir. Cassel‟e (1976) göre, sosyal destek stresin 

yaralayıcı ve olumsuz etkisine karĢı bireyi “koruyan” bir faktördür (Akt: Kozaklı,  

2006: 44). Johnson ve Saranson‟a (1979) göre sosyal destek; kiĢinin güvenebileceği 

iliĢkiler yoluyla, sosyal kaynaklardan yararlanabilme derecesidir (Akt: Terzi, 2008: 

3). 

Sosyal destek, farklı biçimlerde tanımlanıyor gibi görülse de bütün yazarların 

görüĢ birliğinde olduğu nokta ihtiyaç duyduğu zaman bireye çevresindeki kiĢiler 

tarafından sağlanan maddi ve manevi yardımlar olarak gösterilebilir. 

 

1.1.2. Algılanan Sosyal Destek 

Algılama, yaĢantıların ve uyarıcıların farkında olmaktır. Rogers (1951), tüm 

algılama ve farkındalıkları, geçmiĢ yaĢantıdan oluĢan ve geleceğe iliĢkin bir hipotez 

veya tahmini içeren karĢılıklı bir etkileĢim olarak görmektedir (Akt: Nelson- 

Jones,1982). Ġnsanlar bilgilere seçici olarak yaklaĢmakta, olayları kodlama ve bunları 

anlamada, anlamlı biçimde kategorize etmekte bireysel olarak farklılaĢmaktadır. 

Belli bir söz bir kiĢi tarafından yüreklendirici ve onurlandırıcı biçimde algılanırken 
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baĢkası tarafından kıĢkırtıcı veya tedirgin edici olarak algılanabilmektedir (Aydın, 

2001). 

Tolman‟a (1949) göre bireyin çevresindeki dünyaya iliĢkin algıları, inançları 

onun faaliyetlerini etkilemektedir. Tolman öğrenmenin fizyolojik dürtülerinden çok, 

sosyal dürtülerin doyurulması ile ilgili olduğunu ifade etmektedir (Akt: Senemoğlu, 

2007). Algılanan destek bireylerin yaĢamlarının çeĢitli rol alanlarında geliĢtirdikleri 

kendilerine değer verildiği, özen gösterildiği, gereksinim duyduklarında 

baĢvurabilecekleri insanların bulunduğu, sahip oldukları iliĢkilerde tatmin oldukları 

inancını iĢaret eden genel bir kanıdır (Karadağ, 2007).. 

Son yıllarda sosyal destek kavramından çok algılanan sosyal destek kavramı 

üzerinde durulmaktadır. Pek çok araĢtırmacıya göre sosyal desteğin kendisi değil 

algılanıĢ ve yorumlanıĢ biçimi ruh sağlığı üzerinde etkilidir (Ünüvar, 2003: 18). 

Sosyal destek kavramında olduğu gibi algılanan sosyal destek kavramının da farklı 

tanımları yapılmıĢtır. 

Heller ve arkadaĢlarına (1986) göre, destek algısının temel bileĢeni henüz 

bilinmemekle birlikte baĢkalarından yansıyan değerlendirmelerden kaynaklanan 

bireye değerli olduğunu hissettiren olumlu etkenlerden oluĢtuğu düĢünülmektedir 

(Akt: Elbir, 2000). 

Algılanan sosyal destek en genel anlamıyla iliĢkiden sağlanan doyum olarak 

tanımlanmaktadır. Procidano ve Heller (1983), çeĢitli yaĢam olaylarında sevilen, 

sayılan ve değer verilen kiĢilerle kurulan iliĢkilerden daha fazla doyum sağlandığını 

ve baĢkalarınca desteklendiği duygusunun yaĢandığını ortaya koymuĢlardır. 

Algılanan sosyal destek ve iĢlevlerinin yeterli olup olmadığı konusunda kiĢinin kendi 

yargısı “algılanan destek” olarak tanımlanır (Akt: Bayram, 1999). 

Sosyal destek ihtiyacı ve ulaĢılabilirliği, kiĢinin sosyal yaĢamı boyunca 

değiĢmekte ve birçok olay tarafından etkilenmektedir. Sosyal desteğin birey 

tarafından olumlu olarak algılanması ve kullanılması için belli Ģeyler mevcut 

olmalıdır. KiĢi sosyal destek için ihtiyaç algılamalıdır. KiĢinin destek ihtiyacı, sosyal 

desteği istemesi ve kullanmaya baĢlanması kiĢinin algısını etkilemektedir (Bruhn ve 

Philips, 1984).  

Yapılan çalıĢmalar, algılanan sosyal desteğin, öğrencilerin akademik 

baĢarıları, okula devam etmeleri ve okula uyum sağlamalarında önemli rol 
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oynadığını ortaya koymaktadır. Ladd‟e (1990) göre öğrencilerin okula devam 

etmeleri ve okula uyum sağlamaları anne-baba, öğretmen ve sınıf arkadaĢlarından 

elde edilen desteğin derecesine bağlıdır.  

 

1.1.3. Sosyal Ağ 

Milardo‟ya (1988) göre sosyal ağ; kiĢinin yakın, anlamlı, önemli iliĢkilerde 

bulunduğu insanlar arasındaki özel bağdır. Surra (1988) sosyal ağı, bireyin bağlı 

olduğu insanlar olarak tanımlamıĢtır. Mitchell (1969) ve Cochran (1990) ise sosyal 

ağı, belirli bir kiĢi ile grubu arasındaki özgün bağlantılar Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

Mahon ve Yarcheski (1998) sosyal ağı, kiĢinin yardıma ihtiyacı olduğunda yardım 

edebilecek kiĢilerin sayısı olarak tanımlamıĢlardır. Aydın‟a (1999) göre aile üyeleri, 

arkadaĢlar, akraba, sevgili, eĢ, komĢular, öğretmenler, iĢ arkadaĢları gibi kiĢilerle 

olan iliĢkiler, çoğu sosyal ağ araĢtırmacısı tarafından, birey ve toplum arasında 

bağların en büyük belirleyicileri olarak dikkate alınmıĢtır ( Akt: Annak, 2005: 32). 

Sosyal ağ kavramı genellikle sosyal destek kavramıyla birlikte anılır (Annak, 

2005; 32). Sosyal ağ bireye sosyal destek sağlar. KiĢi, ağın yapısı sayesinde iletiĢim 

sürecine katılır ve ağ üyelerinden sosyal destek alır (Due, Holstein, Lund, Modvig ve 

Avlund,1999).  

Sosyal ağ; kiĢi ile çevresindeki diğer insanlar arasındaki bağları ve bu 

insanların birbirleriyle olan iliĢkilerini anlatmak için kullanılan bir kavramdır. Sosyal 

ağ; büyüklük, sosyal iliĢkilerin sıklığı, ağ üyelerinin birbirleriyle olan iliĢkileri 

(yoğunluk), üyelerin yaĢ, cinsiyet, ırk, kültürel özellikler yönünden birbirleriyle olan 

benzerlikleri, üyeler arasındaki fiziksel uzaklık, iliĢkilerin aktif ya da pasif oluĢu gibi 

bazı değiĢkenleri kapsar. Bu değiĢkenlerden en çok ağın büyüklüğü ve yoğunluğu 

üzerinde durulmuĢtur. Büyük ve yoğunluğu fazla yani üyeleri arasında yakın bağların 

olduğu sosyal ağların daha güçlü destek sistemlerine sahip olduğu düĢünülmüĢtür. 

(Sorias, 1989: 28). 

Güçlü bir sosyal destek ağına sahip olan bireylerin hem daha sağlıklı bir 

kiĢilik geliĢtirebildikleri hem de zorlayıcı yaĢam olayları ile baĢa çıkabilmelerinde 

daha baĢarılı oldukları görülmektedir (Elbir 2000). 
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1.1.4. Sosyal Destek Modelleri 

Sosyal desteği konu alan araĢtırmalar bireyin kendini iyi hissetmesi 

üzerindeki etkisini açıklayan iki farklı model önermiĢtir.  

Önerilen birinci model Temel Etki Modelidir. Temel Etki Modeli sosyal 

destek ile insan sağlığı arasında olumlu yönde bir iliĢki olduğunu öne sürmektedir. 

Bu modele göre sosyal destek, fiziksel sağlık ve kendini iyi hissetme üzerinde her 

koĢulda olumlu bir etkiye sahiptir, sosyal destekten yoksun olmanın birey üzerinde 

olumsuz etki yaratacağı savunulmaktadır (Cohen ve Wills, 1985; Akt: Soylu, 2002: 

20). Temel Etki Modeline göre yüksek düzeyde sosyal desteğe sahip olan bireyler, 

yüksek düzeyde hoĢlanılmıĢ ve değer verilmiĢ olma duygularına da sahip 

olacaklardır. Bu duygular da bireyin psikolojik sağlığı üzerinde sürekli ve olumlu bir 

etki yapacaktır (Duru, 2008: 15). 

Ġkinci model ise Tampon Etki Modelidir. Tampon Etki Modelinde sosyal 

desteğin birinci iĢlevi stres verici yaĢam olaylarının yarattığı olumsuz etkiyi azaltarak 

bireylerin ruh sağlığını korumaktır. Sosyal desteğe sahip olmamanın stres verici 

yaĢam olaylarıyla karĢılaĢılmadığı müddetçe birey üzerinde olumsuz herhangi bir 

etkisi olmaz (Cohen ve Wills, 1985; Akt: Soylu, 2002: 20). Bir baĢka ifadeyle bu 

modele göre, sosyal destek günlük yaĢamda karĢılaĢılan zorluklara karĢı bir baĢa 

çıkma stratejisi olarak hizmet etmektedir (Duru, 2008: 15). 

 

1.1.5. Sosyal Destek Türleri 

Sosyal desteğin boyutları üzerine farklı yazarlar tarafından farklı görüĢler ileri 

sürülmüĢtür. Bu bölümde baĢlıca sosyal destek türleri sınıflandırılmıĢtır. 

Caplan‟a (1974) göre sosyal destek türlerini beĢ grup altında toplayabiliriz 

(Akt: Torun, 1995: 23- 24). Bunlar: 

1. Duygusal Destek: Ġlgi, sevgi, güven duygularının iletilmesine dayanır. 

2. Takdir Desteği: KiĢinin sorunları ve kusurlarıyla birlikte olduğu gibi kabul 

edildiği ve saygı duyulduğunun belirtilmesine dayanır. 

3. Maddi Destek: Maddi yardım, araç-gereç ve hizmet verilmesine dayanır. 

4. Bilgisel Destek: Sorunların çözülmesini sağlayabilecek bilgilerin verilmesi 

ya da becerilerin öğretilmesine dayanır. 
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5. Beraberlik Desteği: BoĢ zamanların birlikte geçirilmesine dayanır. 

Cobb‟a (1976) göre sosyal destek üçe ayrılmaktadır (Akt: BaĢtürk, 2002: 12). 

Bunlar: 

1. Duygusal Destek: KiĢinin kendisiyle ilgilenildiği ve kendisine bakım 

sağlandığının hissedildiği destek türüdür. 

2. Saygı Desteği: KiĢinin kendisine saygı duyulduğu, önemsendiğinin 

hissedildiği destek türüdür.  

3. Ağ Desteği: KiĢilerarası karĢılıklı etkileĢimdir.  

 Kahn‟a (1979) göre de üç tür sosyal destek vardır (Akt: BaĢtürk, 2002: 11). 

Bunlar: 

1. Duygusal Destek: Sempati, sevme, hoĢlanma, dinleme ve güven vermeyi 

kapsamaktadır. 

2. Bilgi Desteği: Bireyi dinleyerek, problemlerini tartıĢarak, bireyin kendi 

kararlarını almasında sağlanan destektir. 

3. Yardım Desteği: KiĢilerarası iliĢkilerde karĢısındaki kiĢinin iĢlerini yapma, 

ona zaman ayırma ve maddi yardımlar sağlamaya yönelik destektir.  

 Jacobson (1986) sosyal desteği üç boyutta ele almıĢtır (Akt: BaĢtürk, 2002: 

12). 

1. Duygusal Destek: Bireyin takdir edildiğine, saygı duyulduğuna, sevildiğine 

inanmasını sağlayan destektir. 

2. Fayda Desteği: KiĢinin günlük sorumluluklarını yerine getirmesine yardımcı 

olan araç ve maddi destektir. 

3. BiliĢsel Destek: KiĢinin çevresindeki bireylerden öneri ve geri bildirimler 

almasıdır. 

Cohen ve Wills (1985) sosyal desteği dört farklı boyutta ele almıĢlardır (Akt: 

Soylu, 2002: 17). 

1. Duygusal Destek: Sevgi, hoĢlanma, anlayıĢ, kabul görme, değer verilme, 

özen gösterilme, korunma gereksinimlerini kapsayan bu tür destek, literatürde 

ifade edici destek, değerlilik desteği, yakın destek olarak da 

adlandırılmaktadır. 
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2. Araçsal Destek: Parasal yardım, araç-gereç yardımı, materyal kaynakları gibi 

somut yardımları içerir. Yardım, materyal ve somut yardım olarak da 

adlandırılmaktadır. 

3. Bilgisel Destek: Sorun kabul edilen olaylarla baĢa çıkmada, tanımlayıcı ve 

sorunu anlamayı içeren destek biçimi olarak tanımlanmaktadır. 

Değerlendirme desteği, biliĢsel rehberlik olarak da adlandırılmaktadır. 

4. Yaygın Destek: BoĢ vakitlerde diğer insanlarla zaman geçirme, eğlenme, 

rahatlama, sosyal arkadaĢlık olarak tanımlanmaktadır. Bu destek Ģeklinin 

gruba dâhil olma duygusuyla birlikte stresi azalttığı ve baĢkalarıyla 

problemler hakkında konuĢmanın rahatlama sağladığı varsayılmaktadır. 

 Güngör‟e (1997) göre, yapılan araĢtırmalar beĢ sosyal destek türü olduğunu 

göstermektedir (Akt: Çivilidağ, 2003: 29). Bunlar: 

1. Araç Desteği: Gerekli olan materyal, maddi yardım ve hizmetin verilmesi ile 

sağlanan destektir. 

2. Sosyal ArkadaĢlık: Birlikte geçirilen boĢ zaman ile sağlanan destektir. 

3. Duygusal Destek: Empatiye bağlı sevgi ve güven hissine dayanır. 

4. Saygı Desteği: KiĢiyi sorunları ve eksikleriyle kabul ederek saygı göstermeye 

dayanır. 

5. Bilgisel Destek: Problemlerle baĢa çıkmada gerekli bilgiyi sağlamaya 

dayanır. 

Farklı yazarların görüĢlerine dayanarak sosyal desteğin üç ayrı iĢlevi olduğu 

söylenebilir. Bunlar; duygusal, bilgisel ve materyal destektir. 

Sosyal desteğin duygusal iĢlevi bireyin sorunlarını dinleme, duygularını 

paylaĢma, ona sevgi, saygı ve Ģefkat gösterme gibi davranıĢlarda gözlenebilir. Bu 

davranıĢlar bireyin sıkıntılı yaĢam olayları ile duygusal yönden baĢ edebilmelerini 

kolaylaĢtırır. Duygusal destek; bireyin sevgi, ilgi, Ģefkat, saygı, empati ve bir gruba 

ait olma gibi temel gereksinimleri karĢılar. Örneğin; bir sorunu olduğunda öğretmeni 

ile rahatça iletiĢim kurabilen bir öğrenci duygusal olarak desteklendiğinin 

bilincindedir.  Bireyde çevresindeki kiĢiler tarafından sevildiği, sayıldığı, anlaĢıldığı 

duygularını uyandırdığı için duygusal destek içeren davranıĢlar bireylerin psikolojik 

sağlığı ile yakından ilgilidir. KiĢiye stresli yaĢam olaylarına karĢı drenç gösterme, 

hayata daha olumlu bakma, baĢarıya odaklanma gibi konularda yardımcı olur.  



20 
 

Bilgisel destek, bireye çeĢitli sorunlarla ilgili olarak bilgi verme ve rehberlik 

etme davranıĢlarını kapsar. Birey sıkıntılı bir yaĢam olayı ile karĢılaĢtığında sorunu 

çözmede yetersiz kalabilir. Bu durumda sosyal ağdaki kiĢiler bireyin sorununu 

çözücü nitelikte olan çözüm yolları önererek bilgisel destek sağlayabilir. 

Materyal destek ise bireye karĢılaĢtığı sorunları çözücü nitelikteki maddi 

desteğin sağlanması olarak açıklanabilir. Ders çalıĢmak için ihtiyaç duyulan 

kaynakların öğrenciye verilmesi materyal desteğe örnek olarak gösterilebilir. 

ÇalıĢmamızın amacı gereği sosyal destek çeĢitlerinden duygusal destek 

davranıĢlar üzerinde durulacaktır. 

 

1.1.5.1. Duygusal Destek 

Literatürde duygusal destek kavramıyla ilgili sosyal destek kavramında 

olduğu gibi pek çok tanım bulunmaktadır. Bu bölümde duygusal destek kavramının 

belli baĢlı tanımlarına yer verilecektir. 

House (1981), duygusal desteği; bireyin sevgi, ilgi, Ģefkat, saygı, empati ve 

bir gruba ait olma gibi temel gereksinimleri karĢılayan bir etken olarak açıklamıĢtır 

(Akt: Banaz, 1992). Caplan‟a (1974) göre duygusal destek; ilgi, sevgi, güven 

duygularının iletilmesine dayanmaktadır (Akt: Torun, 1995: 23- 24). Cobb (1976) ise 

duygusal desteği kiĢinin kendisiyle ilgilenildiği ve kendisine bakım sağlandığının 

hissedildiği destek olarak tanımlamıĢtır (Akt: BaĢtürk, 2002: 12). 

Kahn (1979) duygusal desteğin; sempati, sevme, hoĢlanma, dinleme ve güven 

verme değiĢkenlerini kapsadığını ileri sürmüĢtür (Akt: BaĢtürk, 2002: 11). Jacobson 

(1986) ise duygusal desteğin bireyin takdir edildiğine, saygı duyulduğuna, 

sevildiğine inanmasını sağlayan destek olduğunu savunmuĢtur (Akt: BaĢtürk, 2002: 

12). 

Sosyal desteğin duygusal iĢlevi bireyin psikolojik sağlığı ile yakından 

ilgilidir. Çünkü duygusal destek içeren davranıĢlar bireyde çevresindeki kiĢilerce 

kabul edildiği, sevildiği, sayıldığı ve değer verildiği duygularını uyandırır. Bu 

duygular kiĢinin özgüvenini, çevresine yönelik memnuniyetini, güdülenme düzeyini 

ve akademik baĢarısını olumlu yönde arttırabilecek niteliktedir.. 
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Cohen ve Wills‟ e (1985) göre duygusal destek; sevgi, hoĢlanma, anlayıĢ, 

kabul görme, değer verilme, özen gösterilme, korunma gereksinimlerini kapsayan 

destektir. Bu tür destek, literatürde ifade edici destek, değerlilik desteği, yakın destek 

olarak da adlandırılmaktadır (Akt: Soylu, 2002: 17). 

Güngör‟e (1997) göre, duygusal destek empatiye bağlı sevgi ve güven hissine 

dayanır (Akt: Çivilidağ, 2003: 29). Duygusal destek, çocuğa gereksinim duyduğu 

sevgi, ilgi, güven ve eĢduyumun sağlanması anlamını taĢımaktadır (Longford v.d. 

1997, Malecki ve Demaray 2002). Duygusal destek; karĢısındakinin sorunlarını 

dinleme, duygularını paylaĢma, sevgi, saygı, Ģefkat gösterme gibi davranıĢlarda 

gözlenebilir. Bu davranıĢlar bireyin yaĢanan stresli olaylar karĢısında direnç 

göstermesini sağlar. Duygusal destek bireyi rahatlatan ve kabul edildiğine,  takdir 

edildiğine, saygı duyulduğuna, sevildiğine ve güvende hissettiğine inandıran 

yardımdır.  

Sınıf içinde gerçekleĢen öğrenmelerin önemli bir kısmı, öğrencilerin 

algıladıkları duygusal destek davranıĢlarla açıklanabilmektedir. Duygusal desteğin 

öğrenci tarafından algılanma düzeyi istenmeyen davranıĢları da etkilemektedir. 

Çocuğun psikolojik ve sosyal gereksinmelerinin okulda giderilmemesi okuldan 

kaynaklı çıkabilecek sorun davranıĢların ortaya çıkmasına sebep olarak gösterilebilir 

(Akçadağ, 2007: 292). Aynı durum okulun önemli bir parçası olan sınıf için de 

geçerlidir. Duygusal destek arttıkça istenmeyen davranıĢlar azalmaktadır (Bru v.d. , 

2002: 301).Sınıfta istenmeyen davranıĢların en aza indirilebilmesi için çocuğun 

psikolojik ve sosyal gereksinimlerinin karĢılanması gerekmektedir.  Bu önemine 

rağmen öğretmenlerin duygusal destek davranıĢlarının iĢlevsel olarak tanımlanması 

ve öğrencilerin öğrenmeleriyle olan etkileĢiminin belirlenmesi, zordur. Bu nedenle 

önemli olan, öğrencilerin öğretmenlerin duygusal destek davranıĢlarını nasıl 

algıladığıdır. 
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 1.1.6. Algılanan Sosyal - Duygusal Destek DavranıĢlarla Ġlgili 

Türkiye’de ve Yurt DıĢında YapılmıĢ AraĢtırmalar 

Bu bölümde sosyal destek ve duygusal destek konusunu ele alan çalıĢmalar 

Türkiye‟de ve yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar Ģeklinde sınıflandırılarak 

sunulmuĢtur. 

 

1.1.6.1.Algılanan Sosyal - Duygusal Destek DavranıĢlarla Ġlgili 

Türkiye’de YapılmıĢ AraĢtırmalar 

Sosyal desteği konu alan araĢtırmalar Türkiye‟de oldukça fazla sayıda 

olmasına rağmen sosyal desteğin iĢlevlerinden olan duygusal desteği derinlemesine 

ele alıp alt boyutlarını, çeĢitli değiĢkenlerden etkilenme ve çeĢitli değiĢkenleri 

etkileme durumlarını irdeleyen bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. Duygusal destek 

davranıĢlar genelde sosyal desteğin alt baĢlığı olarak ele alınmıĢtır. Bu nedenle yurt 

içinde yapılmıĢ duygusal desteği de konu alan araĢtırmalardan örnekler sosyal destek 

baĢlığı altında belirtilerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

Zaimoğlu (1991), aile ve arkadaĢlardan algılanan sosyal destek düzeyi ile 

öznel psikosomatik tepkiler arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢtır. Bu amaçla 

özel, genel, ticaret ve meslek liselerinde 3. sınıfta okuyan toplam 554 öğrenci ile 

yaptığı araĢtırma sonucunda erkek öğrencilerin ailelerinden algıladıkları sosyal 

destek düzeyinin kız öğrencilerden daha yüksek olduğu, sosyo-ekonomik düzeyi 

yüksek olan öğrencilerin arkadaĢlarından algıladıkları sosyal destek düzeylerinin 

daha yüksek olduğu, aile ve arkadaĢlardan algılanan sosyal destek ile öznel 

psikosomatik tepkiler arasında negatif yönlü bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. 

Çakır (1993), yapmıĢ olduğu araĢtırmaında, 12–22 yaĢ grubundaki gençlerde 

çok yönlü algılanan sosyal destek ölçeğinin güvenirlilik ve geçerlilik çalıĢmasını 

yapmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, yaĢlar ve ergenlik evrelerine göre oluĢturulmuĢ yaĢ 

grupları arasında algılanan sosyal destek arasında anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 

Ayrıca sosyo-kültürel düzey ve yaĢ değiĢkenlerinin algılanan sosyal desteği 

etkilediği de saptanmıĢtır. YaĢ gruplarına göre sosyal desteğin en çok hangi 
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kaynaktan algılandığı araĢtırılmıĢ, 12–14 ve 18–22 yaĢlarında en fazla desteğin 

aileden, 15–17 yaĢ grubunda ise diğer önemli kiĢilerden algılandığı görülmüĢtür. 

Saral (1993), öğrencilerin uyum düzeyleri ile akademik baĢarı arasındaki 

iliĢkiyi incelediği araĢtırmasında iki kardeĢi olan öğrencilerin, çok kardeĢi olan 

öğrencilerden daha çok baĢarılı oldukları, tek ya da iki kardeĢi olan öğrencilerin 

akademik baĢarı ve uyum düzeyleri arasında olumlu bir iliĢki olduğunu ortaya 

koymuĢtur. 

Ġlkin (1994), ilkokula giden çocukların, kendilik algılarını ve algıladıkları 

sosyal desteği, incelemiĢtir. AraĢtırmada ayrıca genel kendilik değeri ile çeĢitli 

alanlara iliĢkin baĢarı algısı ve sosyal destek arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Bu 

amaçla araĢtırmada, Harter‟ın (1985) geliĢtirdiği Kendilik Algısı Profili; sosyal 

desteği incelemek için, yine Harter‟ın geliĢtirdiği Sosyal Destek Ölçeği 

kullanılmıĢtır. Üç ayrı sosyoekonomik düzeyden gelen 9, 10 ve 11 yaĢındaki 450 

öğrencinin katıldığı araĢtırmaya göre, cinsiyet, Sosyal Destek Ölçeği ve yaĢ 

değiĢkenleri hem Kendilik Algısı Profilinin alt ölçeklerinden elde edilen puanlar, 

hem de Sosyal Destek Ölçeğinin alt ölçeklerinden elde edilen puanlar üzerinde fark 

yarattığı saptanmıĢtır. 

Tarhan (1994), Ankara‟da 370 öğrenci ile ergenlerin sosyometrik statüleri, 

cinsiyetleri, akademik baĢarıları, sınıf düzeyleri ve devam ettikleri okulların sosyo 

ekonomik statüsü ile yalnızlık duyguları arasındaki iliĢkiyi incelediği araĢtırması 

sonucunda öğrencilerde yalnızlık düzeyi arttıkça akademik baĢarının düĢtüğünü 

belirtmiĢtir. 

Torun (1995), yaptığı çalıĢmada, tükenmiĢlik, aile yapısı ve sosyal destek 

iliĢkileri üzerinde bir inceleme yapmıĢtır. Bulgular, tükenmiĢliğin, aile yapısı ve 

sosyal destekle; aile yapısı ve sosyal desteğin de birbiriyle iliĢkili olduğunu 

göstermiĢtir. 

Güngör (1996), üniversite öğrencilerinin arkadaĢ ve aileleri ile iliĢkilerini 

sosyal destek, yalnızlık ve doyum bağlamında incelemiĢtir. AraĢtırmaya katılan 206 

öğrencinin genel olarak sosyal destek algılarının yüksek, arkadaĢ ve aileleri ile olan 

iliĢkilerinden memnun oldukları, yalnızlık düzeylerinin ise düĢük olduğu 

bulunmuĢtur. Ele alınan değiĢkenler cinsiyetlere göre karĢılaĢtırıldığında kızların 
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erkek öğrencilere oranla arkadaĢlarından, erkeklerin ise ailelerinden daha çok sosyal 

destek algıladıkları görülmüĢtür. 

Güngör (1996), üniversite öğrencilerinde sosyal destek, negatif yaĢam 

olayları, öfkenin iade edilme biçimi ile kendini suçlamanın fiziksel sağlık ve sosyal 

uyumla olan iliĢkilerini incelediği çalıĢmasında, sosyal destek ile fiziksel rahatsızlık 

arasında güçlü pozitif bir iliĢki ortaya çıkmıĢtır. Sosyal destek ile öğrencilerin sosyal 

uyum düzeyleri arasında pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur. AraĢtırma sonucunda sosyal 

desteğin gerek fiziksel sağlığı, gerekse uyumu üzerinde en fazla etkiye sahip olduğu 

bulunmuĢtur. 

Çakır ve Palabıyıkoğlu (1997) tarafından çok yönlü algılanan sosyal destek 

ölçeğinin geçerlik ve güvenirlik çalıĢması kapsamında 12- 22 yaĢ grubunda yatılı ve 

yatısız eğitim gören 960 genç, örneklem grubuna alınmıĢtır. Öğrenciler 12-14, 15-17 

ve 18-22 olmak üzere üç yaĢ grubuna ayrılmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda 12-14 yaĢ 

ve 18-22 yaĢ grubunun en çok desteği ailelerinden, en az desteği ise arkadaĢlarından 

algıladığı, 15-17 yaĢ grubunun ise en çok desteği diğer önemli kiĢiden algıladığı, 

sosyo-kültürel düzeye göre bakıldığında en çok sosyal desteğin her üç grupta da 

ailelerden algılandığı, kız ve erkek öğrencilerin arasında destek kaynakları açısından 

bir fark olmadığı görülmüĢtür. 

Erelçin (1998), yaptığı araĢtırmasında bireyin ait olduğu grup içinden ve 

bunun dıĢından kimselere yardım etme ve onlardan yardım beklentileri psikolojik ve 

maddi kaynaklar için ayrı ayrı incelenmiĢtir. Bireylerin grup içinden ve dıĢından olan 

kimseleri ne kadar destekleyebileceklerini ve onlardan ne kadar destek 

bekleyecekleri saptanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, insanların psikolojik destek alma 

ve verme konusundaki beklentilerinin maddi konulardaki beklentilerinden daha fazla 

olduğu bulunmuĢtur (Akt: KağıtçıbaĢı,1999). 

ġirvanlı-Özen (1998) tarafından eĢler arasındaki çatıĢma ve boĢanmanın 

çocukların davranıĢ ve uyum problemleri ve algıladıkları sosyal destek düzeyi 

üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla 5, 10, 13 ve 16 yaĢ gruplarından 225‟i kız 

ve 196‟sı erkek olmak üzere toplam 421 birey araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. 

AraĢtırma ile çatıĢmasız evliliği olan eĢlerin çocuklarının, çatıĢmalı ve boĢanmıĢ aile 

çocuklarına göre daha fazla sosyal destek algıladıkları ve kızların erkeklere göre 

daha fazla sosyal destek algıladıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÇatıĢmalıların 13 yaĢ 
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çocuklarının çatıĢmasızların aynı yaĢ grubu çocuklarına, boĢanmıĢların 16 yaĢ 

çocuklarının da çatıĢmalıların aynı yaĢ grubu çocuklarına oranla daha az sosyal 

destek algıladıkları, çocukların yaĢları büyüdükçe daha az sosyal destek algıladıkları 

sonuçları da dikkati çekmektedir. 

Yıldırım (1998a) akademik baĢarısı düĢük (genel lise) ve akademik baĢarısı 

yüksek (süper lise) öğrencilerin sosyal destek düzeylerini incelemeyi amaçladığı 

araĢtırmasında 320 genel lise ve 288 süper lise öğrencisi olmak üzere 608 lise 

öğrencisi ile çalıĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda süper lise öğrencilerinin genel sosyal 

destek puanları genel lise öğrencilerinden daha yüksek bulunmuĢtur. Süper lise 

öğrencilerinin genel lise öğrencilerine göre öğretmenlerinden daha yüksek düzeyde 

sosyal destek algıladığı görülmüĢtür. Yıldırım (1998b) yine aynı örneklemde 

öğrencilerin sosyal destek düzeylerini bazı değiĢkenlere göre incelemiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda süper lise öğrencilerinin sosyal destek düzeyleri ile okuldan memnuniyet 

arasında pozitif yönde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. 

Budak (1999) lise öğrencilerinin algıladıkları sosyal destek düzeyleri ile 

problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Bu amaçla genel lise ve 

anadolu lisesine devam eden 267 öğrenci araĢtırmanın örneklem grubunu 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucunda lise öğrencilerinin ailelerinden ve 

arkadaĢlarından algıladıkları sosyal desteğin problem çözme becerileri üzerinde etkili 

olduğu; ailelerinden ve arkadaĢlarından algıladıkları sosyal destek düzeyi arttıkça 

problem çözme becerilerinin de arttığı buna karĢılık öğretmenlerden algılanan sosyal 

destek düzeyinin problem çözme becerileri üzerinde etkisinin olmadığı bulunmuĢtur. 

Elbir (2000) tarafından yapılan araĢtırmada lise 1. sınıf öğrencilerinin 

ailelerinden, arkadaĢlarından ve öğretmenlerinden algıladıkları sosyal destek 

düzeyini etkileyen kiĢisel, ailesel, kültürel ve ekonomik değiĢkenleri öğrenmek 

amaçlanmıĢtır. Örneklem grubunu lise 1. sınıfa devam eden 704 genel lise 

öğrencisinin oluĢturduğu araĢtırma sonucunda aylık gelir yükseldikçe aileden 

algılanan sosyal desteğin yükseldiği ve kardeĢ sayısı arttıkça da algılanan desteğin 

düĢtüğü bulunmuĢtur.  

Taysi (2000), benlik saygısı, aile ve arkadaĢlardan sağlanan sosyal destek 

konulu araĢtırmasında Ankara‟nın çeĢitli üniversitelerindeki, yurtta ve ailesi yanında 

kalan öğrencilerle çalıĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda erkek öğrencilerin kız 
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öğrencilere göre daha fazla sosyal destek algıladıkları bulunurken, her iki cinsiyette 

en fazla sosyal destek algılanan kaynağın aile olduğu bulunmuĢtur. 

Erdeğer (2001) tarafından yapılan araĢtırmada lise öğrencilerinin sosyal 

destek ve yalnızlık düzeyleri arasındaki iliĢki ve sosyal destek düzeyini etkilediği 

düĢünülen bazı değiĢkenlerin sosyal destek düzeyi üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda algılanan sosyal destek düzeyi arttıkça yalnızlık düzeyinin 

azaldığı, kız öğrencilerin erkek öğrencilerden daha fazla sosyal destek algıladıkları, 

akademik baĢarısı yüksek, arkadaĢları ve kardeĢleriyle olan iliĢkilerinden memnun 

olan ergenlerin algıladıkları sosyal destek düzeyinin daha yüksek olduğu 

bulunmuĢtur. 

Erim (2001) yetiĢtirme yurdunda ve aileleri yanında yaĢayan 14-18 yaĢ 

grubundaki ergenlerin benlik saygıları, yalnızlık ve sosyal destek düzeylerini 

belirlemek, depresyon sıklığını incelemek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. YetiĢtirme 

yurdunda yaĢayan, ilköğretim ve liseye devam eden 120 öğrenci ve ailelerinin 

yanında yaĢayan, ilköğretim ve liseye devam eden 120 öğrenci olmak üzere toplam 

240 öğrenciyi kapsayan araĢtırma sonucunda ailelerinin yanında yaĢayan ergenlerin 

yetiĢtirme yurdunda yaĢayan ergenlere göre daha yüksek düzeyde sosyal destek 

algıladıkları görülmüĢtür. 

Ünlü (2001) tarafından lise öğrencilerinin ego kimlik statüleri ile sosyal 

destek düzeyleri arasındaki iliĢkiyi öğrenebilmek amacıyla 774 genel lise 2. ve 3. 

sınıf öğrencisi ile çalıĢılan araĢtırma sonucunda aileden algılanan sosyal desteğin 

cinsiyete göre farklılaĢmadığı bulunmuĢtur ancak kız öğrencilerin arkadaĢlarından ve 

öğretmenlerinden algıladıkları sosyal destek düzeyinin erkek öğrencilerden daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür. Ayrıca üst sosyo- ekonomik düzeydeki öğrencilerin orta 

ve alt sosyo- ekonomik düzeydeki öğrencilere göre ailelerinden, arkadaĢlarından ve 

öğretmenlerinden anlamlı düzeyde daha yüksek sosyal destek algıladıkları 

bulunmuĢtur. 

Kahriman (2002) ergenlik dönemindeki bireylerin algıladıkları sosyal destek 

ile benlik saygısı düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla 500 genel lise ve 

meslek lisesi öğrencisi ile bir çalıĢma yapmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre 

öğrencilerin arkadaĢlarından algıladıkları sosyal destek düzeyleri ailelerinden 

algıladıkları sosyal destek düzeylerine göre anlamlı derecede yüksek olduğu 
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bulunmuĢtur. Ayrıca kızların aileden ve arkadaĢlardan algıladıkları sosyal destek 

puanlarının erkeklerden daha yüksek olduğu gözlenmiĢtir.  

Soylu (2002) tarafından üniversite sınavına hazırlanan lise 3. sınıfa devam 

eden ve dershanelere giden öğrencilerde görülebilecek psikolojik belirtiler, aileden 

algılanan sosyal destek düzeyi, cinsiyet, sosyo-ekonomik düzey, anne-baba eğitim 

düzeyi ve sınava giriĢ sayısına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırılmıĢtır. Genel 

ve özel lise, fen ve anadolu lisesine devam eden ve mezun durumda olup 

dershanelere devam eden 488 ergenle çalıĢılan araĢtırma sonucunda kızların 

erkeklere göre ailelerinden algıladıkları sosyal destek düzeyinin daha düĢük olduğu, 

sosyo-ekonomik düzeyleri yüksek olanların ailelerinden algıladıkları sosyal destek 

düzeylerinin daha yüksek olduğu, anne ve babanın eğitim düzeyleri düĢtükçe aileden 

algıladıkları sosyal destek düzeylerinin düĢtüğü, sınava birden fazla girmiĢ olanların 

ailelerinden algıladıkları sosyal destek düzeylerinin daha düĢük olduğu bulunmuĢtur. 

Gençdoğan (2003) tarafından lise öğrencilerinin sınav kaygısı ile boyun 

eğicilik düzeyleri ve sosyal destek algısı arasındaki iliĢkileri incelemek amacıyla 131 

lise öğrencisi ile bir çalıĢma yapılmıĢtır. AraĢtırmada sınav kaygısı ile sosyal destek 

arasında negatif yönlü anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Lise öğrencilerinin algıladıkları 

sosyal destek düzeyi düĢtükçe sınav kaygısı düzeylerinin arttığı görülmüĢtür. 

Yıldırım ve Ergene (2003) tarafından sınav kaygısı, boyun eğici davranıĢ, 

aileden, arkadaĢlardan ve öğretmenlerden algılanan sosyal destek değiĢkenlerinin lise 

son sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarını ne derecede yordadığını incelemek 

amaçlanmıĢtır. Lise son sınıfa giden 663 öğrenci ile çalıĢılan araĢtırma sonucunda 

öğrencilerin öğretmenlerinden ve ailelerinden algıladıkları sosyal destek ile 

akademik baĢarıları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu, öğrencilerin 

arkadaĢlarından algıladıkları sosyal desteğin akademik baĢarının önemli bir 

yordayıcısı olmadığı görülmüĢtür. Yıldırım (2004a) aynı örneklem ile yaptığı bir 

baĢka çalıĢmasında lise son sınıftaki öğrencilerde boyun eğici davranıĢların 

yaygınlığını incelemiĢtir. AraĢtırmada algılanan sosyal destek yükseldikçe boyun 

eğici davranıĢların yaygınlığının azaldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yalçın (2004) algılanan sosyal destek düzeyi ile saldırganlık arasındaki 

iliĢkiyi incelemiĢtir. Genel liselerde öğrenim gören 639 öğrenci ile çalıĢtığı 

araĢtırmasında aileden algılanan sosyal destek düzeyi ve arkadaĢ iliĢkilerinden 



28 
 

memnun olma değiĢkenlerinin saldırganlık üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Akın ve Ceyhan (2005) tarafından resmi ve özel genel lise öğrencilerinin 

ailelerinden, arkadaĢlarından ve öğretmenlerinden algıladıkları sosyal destek 

düzeyleri ile kendini kabul düzeyleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Bu amaçla 973 

lise öğrencisi ile yapılan çalıĢmada ailelerinden, arkadaĢlarından ve 

öğretmenlerinden yüksek düzeyde sosyal destek algılayan öğrencilerin kendini kabul 

düzeylerinin daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

Arıcı (2005) yatılı ve ailesi ile kalan lise öğrencilerin atılganlık, sosyal destek 

ve akademik baĢarıları arasında bazı değiĢkenlere göre fark olup olmadığını 

incelemiĢtir. AraĢtırma fen, anadolu ve sağlık meslek lisesi ile genel lisede öğrenim 

gören yatılı 100, ailesiyle yaĢayan 100 olmak üzere toplam 200 öğrenci ile 

yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ailesi yanında ve yatılı olarak kalan öğrencilerin 

ailelerinden algıladıkları sosyal destek düzeyi arasında fark bulunmamıĢtır.  

Sürücü (2005) tarafından genel lise öğrencilerinin mesleki olgunluk düzeyleri 

ile genel, aile, arkadaĢ ve öğretmenden algıladıkları sosyal destek düzeylerinin 

arasındaki iliĢkiyi incelemek amaçlanmıĢtır. 889 öğrenci ile çalıĢılan araĢtırma 

sonuçları lise öğrencilerinin mesleki olgunluk düzeyleri ile genel, aileden, 

arkadaĢlardan ve öğretmenlerden algıladıkları sosyal destek düzeyleri arasında 

pozitif yönlü anlamlı iliĢki olduğunu göstermektedir. 

Köse (2006) araĢtırmasında lise öğrencilerinde kiĢilik ve sosyal desteğin 

yalnızlığa olan etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. Genel ve özel lise ile anadolu 

lisesinde öğrenim göre 314 öğrenciyle çalıĢılan araĢtırma sonucunda aileden ve 

arkadaĢlardan algılanan sosyal destek ile yalnızlık arasında negatif yönde anlamlı 

iliĢkiler bulunmuĢtur. 

Sayar (2006) tarafından alt sosyo-ekonomik düzeyden gelen 14-16 yaĢ 

grubundaki ergenlerin algıladıkları sosyal destek düzeyleri ile psikolojik uyum ve 

depresif semptomlar arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemini 53‟ü kız 

ve 184‟ü erkek olmak üzere toplam 237 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucuna 

göre ergenlerin algıladıkları sosyal destek ve psikolojik uyum azaldıkça depresif 

semptomlar artıĢ göstermektedir. 
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Sağlam (2007) tarafından lise öğrencilerinin aile iletiĢimlerinin, aileden 

algılanan sosyal desteğe ve algılanan ana baba tutumuna göre değiĢip değiĢmediği 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini anadolu öğretmen, sosyal bilimler, endüstri 

ve sağlık meslek liseleri ile genel liselerde öğrenim gören 304 öğrenci 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda anne - baba tutumlarını demokratik olarak 

algılayan öğrencilerin anne – baba tutumunu ilgisiz olarak algılayan öğrencilere göre 

algıladıkları sosyal destek puanları daha yüksek çıkmıĢtır. Kız ve erkek öğrencilerin 

ana-baba iletiĢimlerinde, algıladıkları ana-baba tutumlarına ve sosyal destek 

durumlarına göre anlamlı farklılık göstermediği anlaĢılmıĢtır. 

Turanlı (2009) tarafından gerçekleĢtirilen Öğretmenlerin Sosyal-Duygusal 

Destek Davranıslarına Ġliskin Öğrenci Algıları ve Sınıf Ortamına Ġliskin Oğrenci 

Memnuniyeti isimli çalıĢmada Erciyes Üniversitesi Yabancı Diller Fakültesinde 

öğrenim gören 1200 öğrenci araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. AraĢtırmanın amacı 

öğretmenlerin sosyal-duygusal destek davranıĢlarıyla bu davranıĢların, öğrencilerin 

kendi öğrenme miktarlarına dair algıları üzerindeki etkilerini incelemektir. AraĢtırma 

sonuçlarına göre öğrenciler gereken desteği aldığında daha çok öğrendiklerini 

düĢünmektedirler. Öğretmenler arasında sosyal-duygusal destek davranılar açısından 

farklılıklar vardır. Daha yüksek öğrenme algısına sahip olan öğrencilerin 

öğretmenlerinin, sosyal-duygusal destek davranıĢları daha fazla sergiledikleri 

görülmüĢtür. 

Özetle Türkiye‟de yapılan araĢtırmalar sonucunda algılanan sosyal destek 

düzeyi arttıkça ruhsal sağlık belirtileri, saldırganlık, sınav kaygısı, anksiyete 

bozuklukları, depresyon, stres, yalnızlık düzeylerinin ve boyun eğici davranıĢların 

azaldığını, mesleki olgunluk, akademik baĢarı, kendini kabul düzeylerinin 

yükseldiğini göstermektedir. AraĢtırmalarda genel olarak; kızların algıladıkları 

sosyal destek düzeyinin erkeklerden daha yüksek olduğu, sosyo- ekonomik düzey 

yükseldikçe, algılanan sosyal destek düzeyinin de yükseldiği bulunmuĢtur. 
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1.1.6.2. Algılanan Sosyal - Duygusal Destek DavranıĢlarla Ġlgili 

Yurt DıĢında YapılmıĢ AraĢtırmalar 

Sosyal desteği konu alan araĢtırmalar Türkiye‟de olduğu gibi yurt dıĢında da 

oldukça fazla sayıda olmasına rağmen sosyal desteğin iĢlevlerinden olan duygusal 

desteği derinlemesine ele alıp alt boyutlarını, çeĢitli değiĢkenlerden etkilenme ve 

çeĢitli değiĢkenleri etkileme durumlarını irdeleyen bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. 

Duygusal destek davranıĢlar genelde sosyal desteğin alt baĢlığı olarak ele alınmıĢtır. 

Bu nedenle yurt dıĢında yapılmıĢ duygusal desteği de konu alan araĢtırmalardan 

örnekler sosyal destek adı altında belirtilerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

Compas, Lesley, Wagner ve Vannatta (1986) tarafından yapılan araĢtırmada 

ergenlerde yaĢam olayları, algılanan sosyal destek ve psikolojik düzensizlik 

arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 16-19 yaĢları arasında bulunan 243 lise öğrencisiyle 

çalıĢılan araĢtırma sonucunda algılanan sosyal destek ile olumsuz yaĢam olayları 

arasında, olumsuz yaĢam olayları ile psikolojik düzensizlik arasında, algılanan sosyal 

destek ile psikolojik uyumsuzluk arasında anlamlı iliĢkiler elde edilmiĢtir. Sosyal 

destek açısından doyum azaldıkça depresyon, anksiyete, somatik yakınmalar ve 

kiĢilerarası iliĢkilerde duyarlılık artmaktadır. 

Windle (1991) kiĢilik, algılanan aile ve arkadaĢ desteği, depresif belirtiler ve 

suça yönelik davranıĢlar arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla 975 ergen ile yaptığı 

araĢtırma sonucunda depresif belirtiler ile suça yönelik davranıĢlar ve düĢük düzeyde 

aile ve arkadaĢ desteği arasında anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Ailenin 

duygusal desteği azaldıkça ergenlerin depresyon yaĢama ve suça yönelik davranıĢlar 

gösterme olasılığı artmıĢtır. 

Greenbergn (1993), akademik baĢarı ve sosyal destek arasındaki iliĢkiye 

dönük yaptığı araĢtırmasında sınıf değiĢikliği yaĢayan, sınıf öğretmeni ve 

arkadaĢlarından uzak kalan öğrencilerin baĢarı grafiklerinde önemli bir düĢüĢ 

olduğunu gözlemiĢtir (Akt. Judge, 1998). 

Hoffman, Levy-Shiff ve Ushpiz (1993) tarafından yapılan araĢtırmada 

ebeveyn ve akranlardan sağlanan desteğin benlik saygısına etkisi incelenmiĢtir. 

Ergenler üzerinde yapılan araĢtırma sonucunda anne desteğinin benlik saygısı 
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üzerinde güçlü bir etkisi olduğu, arkadaĢlardan algılanan sosyal desteğin ise anne 

yokluğunda etkili olduğu bulunmuĢtur. 

Levitt ve arkadaĢları (1994), “çocukluk dönemi ve ergenlik döneminde sosyal 

destek ve baĢarı” iliĢkisini incelediği araĢtırmasında, üç farklı sınıf seviyesinde etnik 

bakımdan karma okula devam eden öğrencilerde sosyal destek ve okul baĢarısı 

arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. 120 Afrika kökenli Amerikalı, 101 Avrupa kökenli 

Amerikalı ve 112 Ġspanyol kökenli Amerikalı öğrenciler ile kiĢisel görüĢmeler 

gerçekleĢtirmiĢtir. Sosyal destek, yaĢam stresi, yalnızlık ve akademik benlik 

kavramları değerlendirme sonuçlarına dâhil edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre 

sosyal destek ile akademik baĢarı arasında anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. 

Canetti, Bachar, Galili Weisstub, De-Nour ve Shalev (1997) tarafından aile 

ile iliĢkiler ve ruh sağlığı arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. 847 lise öğrencisi ile 

çalıĢılan araĢtırma sonucunda kızların erkeklere göre annelerinden daha çok ilgi ve 

bakım gördükleri, yüksek düzeyde bakım ve düĢük düzeyde kontrol yaĢadığını ifade 

eden öğrencilerin diğer gruplara göre daha yüksek düzeyde sosyal destek 

algıladıkları bulunmuĢtur. 

Wenz ve arkadaĢları (1997), “ortaokuldaki ergenlerin stresi, sosyal desteği ve 

uyumu” adlı araĢtırmasında; okul kaygısı, sosyal destek ve uyum değiĢkenlerini ele 

almıĢtır. Bu araĢtırmaya 6, 7 ve 8. sınıflardan toplam 482 öğrenci katılmıĢtır. Farklı 

seviyelerdeki stres ile sosyal desteğin öğrencilerin benlik saygısı, depresyon duygusu 

ve okuldan hoĢnutluk iliĢkileri incelenmiĢtir. Ergenin çeĢitli kiĢisel özellikleri de 

değerlendirmeye katılmıĢtır. Sonuçlara göre yüksek akademik stres ve aileden gelen 

düĢük seviyeli duygusal desteğin, düĢük akademik benlik saygısıyla iliĢkili olduğu; 

yüksek akran stres seviyesi ve akranlardan düĢük seviyeli desteğin, düĢük seviyeli 

sosyal benlik saygısı ile anlamlı düzeyde iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. Aile dıĢındaki 

kiĢilerden gelen problem çözme desteği ergenin okula bağlılık seviyesi üzerindeki 

öğretmenin ve kuralların etkilerini değiĢtirebilmektedir. 

Richman, Rosenfeld ve Lawrence (1998), yaptıkları araĢtırmada risk altındaki 

ortaokul ve lise öğrencilerine sekiz sosyal destek türünün kimler tarafından 

sağladığını ve risk altındaki bu öğrenciler için sosyal destek türleriyle okulla ilgili 

değiĢkenler arasındaki bağlantıları incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda hem 

ortaokul hem de lise öğrencilerinin en büyük destek kaynağı olarak ailelerini ve 
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bakıcılarını algladıkları bulunmuĢtur. Aileler ortaokul öğrencileri için sekiz destek 

türünden altısını karĢılamaktadır. Bunlar; takdir desteği, meydan okuma desteği, 

duygusal destek, duygusal meydan okuma desteği, gerçeği doğrulama desteği ve 

kiĢisel yardım desteğidir. Bu düzey için arkadaĢlar üç destek sağlamaktadır. Bunlar, 

dinleme, takdir ve duygusal destektir. Lise düzeyinde aileler, sekiz destek türünün 

tamamını karĢılarken, öğretmenlerin üç, arkadaĢların ise iki destek türünü 

karĢıladıkları görülmüĢtür. 

Malecki ve Elliott (1999) ergenlerin algılanan sosyal destek düzeyleri ve 

sosyal desteğin önemini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın örneklemini 198 ergen öğrenci 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucunda ergenlerin yaĢları arttıkça algılanan sosyal 

destek düzeyinde düĢüĢ olduğu, kız öğrencilerin algılanan sosyal destek düzeylerinin 

erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu, algılanan sosyal destek düzeyinin özgüven 

ile iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. 

Van Beest ve Baervelat (1999), ergenlerin anne baba ve arkadaĢlarından 

algıladıkları sosyal destek arasındaki iliĢkiyi incelemiĢ, bu amaçla 1528 ergen ile 

yapılan araĢtırma sonucunda arkadaĢlarından algıladıkları sosyal destek düzeyi 

yüksek olan öğrencilerin anne ve babalarından algıladıkları sosyal destek düzeyi de 

yüksek bulunmuĢtur.  

Wall, Covell ve Macintyre (1999) ergen eğitiminde ve kariyer seçiminde 

sosyal desteğin etkisini incelemiĢlerdir. Bu amaçla 9, 10, 11 ve 12. sınıfta öğrenim 

gören toplam 260 öğrenci ile yapılan araĢtırma sonucunda kız öğrencilerin erkek 

öğrencilerden daha yüksek düzeyde aile, öğretmen ve arkadaĢ desteği algıladıkları; 

eğitsel beklenti ve kariyer beklentilerinin de erkeklerden daha yüksek olduğu 

bulunmuĢtur. 

Huurre, Kamulainen ve Aro (1999) ergenlerin ailelerinden ve arkadaĢlarından 

algıladıkları sosyal destek ile benlik saygısı arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢlardır. Bu 

amaçla 115 lise öğrencisi ile yaptıkları çalıĢma sonucunda ergenin ailesinden ve 

arkadaĢlarından aldığı sosyal desteğin benlik saygısını geliĢtirmeye yardımcı 

olduğunu bulmuĢlardır. 

Helsen, Vollebergh ve Meeus (2000) tarafından yapılan araĢtırmada ergenlik 

dönemindeki duygusal sorunlar ve aile ve arkadaĢlardan algılanan sosyal destek 

düzeyinin yaĢ ve cinsiyet açısından farklılıkları incelenmiĢtir. AraĢtırmanın 
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örneklemini 12- 24 yaĢ arasındaki 2918 ergen oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda 

aile ve arkadaĢ destek sistemlerinin birbirlerinden bağımsız destek sistemleri olduğu, 

ergenlik döneminin baĢlarında arkadaĢlardan algılanan sosyal destek düzeyinin 

aileden algılanan sosyal destek düzeyinden daha fazla olmasına karĢın ergenlik 

dönemi boyunca aileden algılanan sosyal desteğin duygusal sorunların en iyi 

belirleyicisi olmaya devam ettiği ve kızların arkadaĢlarından algıladıkları sosyal 

destek düzeyinin erkeklerden daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Rigby (2000) tarafından yapılan araĢtırmada okuldaki arkadaĢ baskılarının 

ergenlerin algıladıkları sosyal destek düzeyine olan etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmada 

845 ergen ile çalıĢılmıĢtır ve araĢtırma sonucunda hem kız hem de erkek öğrencilerde 

akran baskısı arttıkça algılanan sosyal destek düzeyinin düĢtüğü, akran baskısı 

yüksek, algılanan sosyal destek düzeyi düĢük olan öğrencilerin ruh sağlıklarının da 

olumsuz etkilendiği bulunmuĢtur. 

Bru, Murberg ve Stephens (2001), ergenlerdeki sosyal destek, olumsuz yaĢam 

olayları ve anti-sosyal davranıĢları inceledikleri çalıĢmayı Norveç‟te eğitim gören 

1027 ergen üzerinde yapmıĢlardır. AraĢtırma sonuçlarında kız ve erkek öğrenciler 

için sosyal destek ile anti sosyal davranıĢlar arasında negatif yönde anlamlı iliĢki 

bulunmuĢtur. 

Kaltiala-Heine, Rimpela, Rantanen ve Laippala (2001) tarafından yapılan 

çalıĢmada depresyon ile algılanan sosyal destek arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın örneklemini yaĢları 14 ile 16 arasında değiĢen 16464 ergen 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucunda anne, baba, öğretmen ve arkadaĢlardan 

algılanan sosyal desteğin eksikliğinin hem kızlarda hem de erkeklerde depresyonun 

yükselmesine yol açtığı görülmüĢtür. 

Demaray ve Malecki (2002) 125 Ġspanyol ergen ile yaptıkları çalıĢmada 

depresyon ile anne baba ve sınıf arkadaĢı desteği arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. 

AraĢtırma sonucunda depresyon ile anne baba ve sınıf arkadaĢı desteği arasında 

negatif yönde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. 

Chen (2003), ergenlerin ailelerinden, akranlarından ve öğretmenlerinden 

algıladıkları destek ve akademik baĢarıları arasındaki iliĢkileri incelemiĢtir. 

AraĢtırma 270 ortaokul öğrencisi üzerinde yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın amacı ailenin, 

öğretmenlerin ve akranların öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini incelemektir. 
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AraĢtırma sonucunda ailesinden sosyal destek idrak eden, öğretmenlerinden ve 

akranlarından sosyal destek alan öğrencilerin akademik baĢarılarının arttığı 

gözlenmiĢtir. 

Kenny, Blustein, Chaves, Grossman ve Gallagher (2003) tarafından 9. Sınıf 

öğrencilerinde mesleki tutum ve okula baĢlama ile algılanan sosyal destek ve 

algılanan engel arasındaki iliĢki iki araĢtırma ile incelenmiĢtir. Birinci araĢtırmada 

yaĢları 13-17 arasında değiĢen 174, ikinci araĢtırmada ise yaĢları 13-17 arasında 

değiĢen 181 öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. Her iki araĢtırma sonucunda da engel algısı, 

aileden algılanan destek ve genel desteğin, okula iliĢkin tutumlar, gelecekteki 

mesleki baĢarı beklentisi ve büyük amaçlarla anlamlı derecede iliĢkili olduğu 

bulunmuĢtur. 

Mason (2004), çoklu madde kullanımı, akademik yönelim suç oranı, negatif 

duygular ile ilgili 10 ve 11. sınıf öğrencisi olan 1218 ergenle yaptığı araĢtırma 

sonucunda ailelerinden düĢük sosyal destek algılayan ergenlerde madde kullanım 

oranının yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. 

Holt ve Espelage (2005), ergenlerde depresyon, kaygı ve algılanan sosyal 

destek arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. Bu amaçla 681 Afrika kökenli Amerikan ve 

Kafkas ergen araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda düĢük sosyal 

destek algılayan ergenlerde kaygı ve depresyon belirtilerine daha yüksek oranda 

rastlanmıĢtır. 

Wight, Botticello ve Aneshensel (2006) düĢük sosyo- ekonomik düzeydeki 

ergenlerin algıladıkları sosyal desteğin ruh sağlıkları üzerindeki etkisini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın örneklemini 7 ve 12. sınıflar arasında eğitim gören, 

Amerika BirleĢik Devletlerinde yaĢayan 18.417 ergen oluĢturmaktadır. AraĢtırma 

sonucunda aileden, arkadaĢlardan ya da diğer yetiĢkinlerden yüksek düzeyde 

algılanan sosyal desteğin düĢük sosyo-ekonomik düzeyden gelen ergenler için ruh 

sağlığını koruyucu etkiye sahip olduğu bulunmuĢtur. Sosyo-ekonomik düzeyin ruh 

sağlığı üzerindeki dezavantajlarının sosyal destek tarafından azaltıldığı görülmüĢtür. 

Yurt dıĢında yapılan araĢtırmalarda algılanan sosyal destek düzeyi arttıkça 

ruhsal sağlık belirtileri, saldırganlık, sınav kaygısı, anksiyete bozuklukları, 

depresyon, stres, yalnızlık düzeylerinin ve boyun eğici davranıĢların azaldığını, 

mesleki olgunluk, akademik baĢarı, kendini kabul düzeylerinin yükseldiğini 
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göstermektedir. AraĢtırmalarda genel olarak; kızların algıladıkları sosyal destek 

düzeyinin erkeklerden daha yüksek olduğu, sosyo- ekonomik düzey yükseldikçe, 

algılanan sosyal destek düzeyinin de yükseldiği bulunmuĢtur. 

Literatüre baktığımızda son yıllarda ülkemizde de yurt dıĢında da sosyal 

destek ile ilgili yapılan araĢtırmaların sayıca arttığını görmekteyiz. Sosyal destekle 

ilgili yapılan bu araĢtırmalarda sosyal desteğin çeĢitli değiĢkenlerle arasındaki 

iliĢkilere dikkat çekilmiĢtir. Bu araĢtırmaların sosyal desteğin insan hayatındaki 

yerinin ve öneminin anlaĢılması açısından büyük önem taĢıdıkları düĢünülmektedir. 

Ancak yurt dıĢında ve yurt içinde sosyal-duygusal desteğin ilköğretim birinci 

kademe öğrencilerinin akademik baĢarı, umut düzeyi, benlik saygısı ve stres düzeyi 

üzerindeki etkisini araĢtıran çalıĢmaların sınırlı olduğu görülmektedır. Yapılan bu 

araĢtırmanın, duygusal desteğin ilköğretim birinci kademe öğrencileri üzerindeki 

etkilerini tespit etmemizde yardımcı olacağı düĢünülmektedir.  

 

1.2. Akademik BaĢarı Ġle Ġlgili Kuramsal Açıklamalar, Akademik 

BaĢarının Algılanan Sosyal-Duygusal Destek DavranıĢlarla ĠliĢkisi 

ve Konuyla Ġlgili AraĢtırmalar 

 

1.2.1. Akademik BaĢarı Kavramı 

Öğrencinin akademik baĢarısı ya da baĢarısızlığı, öğrencinin kendisi kadar, 

ailesi ve içinde yaĢadığı toplum bakımından da önem taĢımaktadır. Akademik 

yönden baĢarılı, nitelikli insan gücü potansiyelinin bir toplumun kalkınmasında en 

temel güç olduğu bilinmektedir. ÇeĢitli nedenlerle ortaya çıkan akademik 

baĢarısızlıklar, okulu terk etme, yeteneği oranında baĢarılı olamama gibi gibi 

sorunlar, beklenen sayı ve nitelikte insan gücü potansiyelinin toplum kalkınmasına 

zamanında katılmasını engellemektedir (Can, 1992; Özgüven, 1974). 

Akademik baĢarı, adından çok sık söz ettiren ve üzerinde çok fazla araĢtırma 

yapılan bir kavramdır. Bu nedenle çeĢitli tanımları bulunmaktadır. 

Wolman‟a (1973) göre istenilen bir sonuca ulaĢma yönünde olan ilerlemeye 

baĢarı denilmektedir. Ancak eğitimde baĢarı denildiğinde okulda okutulan derslerde 

geliĢtirilen ve öğretmenlerce takdir edilen notlarla, test puanlarıyla ya da her ikisi ile 



36 
 

belirlenen beceriler veya kazanılan bilgilerin ifadesi olan “Akademik BaĢarı” 

kastedilmektedir (Carter ve Good, 1973). Akhun‟a (1980) göre akademik baĢarı 

öğrencinin bir yıllık çalıĢmasını yansıtan bütün derslerden aldığı sınıf geçme 

notlarının aritmetik ortalaması anlamını taĢımaktadır. Akademik baĢarı genellikle, 

öğrencinin psikomotor ve duyuĢsal geliĢiminin dıĢında kalan, bütün program 

alanlarındaki davranıĢ değiĢmelerini ifade eder (Ahmann ve Glock, 1971). 

Ülkemizde öğrencilerin akademik baĢarılarının değerlendirilmesinde 5‟li not 

düzeni kullanılmaktadır. Tüm ödevler, projeler ve sınavlar 100 tam puan üzerinden 

değerlendirilmektedir. Akademik baĢarı puanlarının not karĢılığı Ģöyledir: 85–100(5) 

pekiyi, 70–84(4) iyi, 55–69(3) orta, 45–54(2) geçer, 44–25(1) geçmez. Ayrıca 

Türkiye genelinde yapılan çeĢitli sınavlarda öğrenciler yarıĢtırılarak akademik baĢarı 

ölçülmeye çalıĢılmaktadır. Bu ölçümün sonuçlarına göre de öğrenciler hayatlarını 

değiĢtirecek ilköğretim, ortaöğretim ve yükseköğretim kurumlarına 

yerleĢtirilmektedir. 

Ancak okulda okutulan derslerle öğrencilerde sağlanması öngörülen davranıĢ 

değiĢiklikleri biliĢsel davranıĢlarla sınırlı değildir (Julian ve Stanley, 1972). Bu 

nedenle araĢtırma sadece akademik baĢarı üzerine değil; umut, benlik saygısı ve stres 

düzeyini de ölçerek oluĢturulmuĢ bir bütün üzerine inĢa edilmiĢtir. 

 

1.2.2. Akademik BaĢarının Algılanan Sosyal-Duygusal Destek 

DavranıĢlarla ĠliĢkisi 

Akademik baĢarı çok sayıda faktörle iliĢkilidir. Birçok araĢtırma akademik 

baĢarının zekâ, yetenek (Eski, 1980) özlük, kiĢilik ve ailesel nitelikler, öğrencilerin 

mezun oldukları veya okumakta oldukları okulun özellikleri (Özgüven, 1974), 

çalıĢma alıĢkanlıkları (Can, 1992) gibi çok sayıda faktör tarafından etkilendiğini 

ortaya koymaktadır. 

Akademik baĢarı ya da baĢarısızlık, öğrencinin duygusal özellikleriyle de 

iliĢkili bulunmuĢtur. Akademik baĢarı ile öz saygı (Güngör, 1989), yanlızlık ve 

utangaçlık (Ishiyama, 1984) arasında anlamlı iliĢkiler olduğu gözlenmiĢtir. Yalnızlık 

düzeyi arttıkça, erkek öğrencilerin akademik baĢarısının düĢtüğü görülmüĢtür 

(Ponzetti ve Gate, 1981). Demir (1990) erkek öğrencilerin kızlardan, akademik 
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yönden baĢarısız olanların baĢarılılardan, çevresinden sosyal destek görmeyenlerin 

görenlerden, yakın arkadaĢ sayısı az olanların fazla olanlardan daha yalnız 

olduklarını bulmuĢtur.  

Öğrenci-öğretmen iliĢkilerinin niteliği, akademik baĢarıyı ve öğrenci 

davranıĢlarını etkilemektedir. Öğretmenin cana yakın, sempatik, hoĢgörülü tavır ve 

davranıĢları öğrencilerin istenilen davranıĢları kazanması açısından önemlidir, bu 

bağlamda öğretmen-öğrenci iliĢkisi birincil bir iliĢki türüdür (Celep, 1997; DemirtaĢ, 

1999; Sadık 2002). Öğrencinin derslerine karĢı öğrenme, ilgi merak ve isteği, uygun 

çalıĢma ortamı ve verimli çalıĢma alıĢkanlıklarının bulunması, baĢarı için 

çevresinden yakınlık ve destek görmesi ve sağlıklı bir bedensel yapıya sahip olması 

gibi özellikler öğrenmesini kolaylaĢtırıp baĢarısını arttırırken tersi durumlarda 

öğrenmesini güçleĢtirmektedir (Uluğ, 1997).  

Ülkemizde özellikle ilköğretim beĢinci sınıftan sonraki yıllarda baĢarısızlığın 

arttığı görülmektedir. Bunun en önemli nedenlerinden birisi, öğretmen-öğrenci 

iliĢkilerindeki yakınlığın azalmasıdır. Öğretmenin samimi, kabul edici ve değer 

verici bir iletiĢim ortamında öğrencilerin iç dünyalarına duyarlı olması öğrencilerin 

öz saygılarını geliĢtirici bir özelliğe sahip olduğu vurgulanmaktadır (PiĢkin, 2001). 

Olumlu bir sınıf atmosferinde öğrenciler kendilerini kanıtladıklarında, yeteneklerini 

keĢfettiklerinde, varlıklarını ve özel olduklarını algıladıklarında derslerde daha mutlu 

ve baĢarılı oldukları gözlemlenmiĢtir (Munzur, 1995: 82).  

Sosyal destekle akademik baĢarı arasında olumlu iliĢki saptayan çok sayıda 

araĢtırmaya rastlanmıĢtır (Meeus, 1993: 809-818; Osseiran-Waines ve Almacian, 

1994: 1-20; Cutrona v.d. 1994: 369-378, Levitt v.d. 1994: 207-222; Yıldırım 2000: 

167-176; Yıldırım 2006: 45). Akademik baĢarının değiĢkenlerinden öğrenme ile 

sosyal destek arasında da olumlu iliĢki saptanmıĢtır (Lee ve Smith 1999: 907-945). 

Yapılan çalıĢmalar, evde ve okulda yeterli iletiĢim desteği gören okulöncesi 

çocukların, ilköğretim yıllarındaki sosyal ve akademik performansları ile kiĢilerarası 

iliĢkilerinin daha iyi olduğunu, ergenlik döneminde de bu kazanımların sürdüğünü 

göstermektedir (Morrison, Rimm-Kauffman ve Pianta, 2003).   

Ġlköğretim çağındaki çocuklar üzerinde yapılan araĢtırmalarda ise, sosyal 

desteğin çocuğun yaĢamındaki birçok alanda etkili olduğu, özellikle okul baĢarısını 

ve okula uyumunu arttırdığı görülmektedir. Öğretmen-öğrenci arasındaki iletiĢim 
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eksikliğinin de çocuğun akademik performansını düĢürdüğü tespit edilmiĢtir (Birch 

ve Ladd, 1997).   Ekonomik açıdan dezavantajlı çocuklarda sosyal desteğin, öz 

saygının geliĢmesinde, okul baĢarısının artmasında ve çeĢitli grup aktivitelerine 

katılımda çok önemli bir rolü bulunmaktadır (Guest ve Biasini, 2001).  Ġlköğretim 

öğrencilerinde sosyal destek ve sosyal problem çözme becerilerinin çocuğun 

davranıĢ ve akademik baĢarısını anlamlı yönde geliĢtirdiği görülmektedir (Dubow, 

Tisak, Causey, Hryshko ve Reid 1991). Ailenin değerleri, öğretmenin ve okulun 

atmosferi ve destekleyici sosyal çevre öğrencinin motivasyonunu ve akademik 

yeterliliğini belirleyici rol oynamaktadır (Marchand, Poulson ve Rothlisberg 2001).  

1.-2. , 4.-5. ve 8.-9. sınıfa giden üç farklı grup üzerinde yapılan araĢtırmada, sosyal 

desteğin akademik baĢarıyı olumlu yönde etkilediği bulunmuĢtur (Levitt, Guaccı 

Franco ve Levıtt 1994). Malecki ve Elliott (1999) da araĢtırmalarında anne baba, 

öğretmen, sınıf arkadaĢı ve yakın arkadaĢ desteği ile akademik baĢarı arasında pozitif 

yönde anlamlı iliĢkiler bulmuĢlardır.  

Ortaöğretim öğrencileri üzerinde yapılan bir araĢtırmada ise Lopez ve 

arkadaĢları (2002), akademik baĢarı düzeyi ile öğretmen desteği, arasında pozitif 

yönde anlamlı düzeyde iliĢki bulmuĢlardır. Yıldırım ve Ergene‟ye (2003: 224-234) 

göre de algılanan aile sosyal desteği akademik baĢarının yordayıcısı iken, algılanan 

arkadaĢ ve özel insan alt boyutları akademik baĢarının yordayıcıları arasında yer 

almamıĢtır. Yıldırım ve Ergene (2003) lise son sınıf öğrencilerinde sosyal destek alt 

ölçeklerinden öğretmen ve aile desteğinin akademik baĢarıyı anlamlı ölçüde 

yordadığını, ancak arkadaĢ desteğinin yordamadığını bulmuĢlardır. 

Öğrencilerin önemli sosyal destek kaynakları aileleri, arkadaĢları ve 

öğretmenleri olarak sıralanmaktadır (Yıldırım, 1998b). Morrison ve arkadaĢları‟na 

(1997) göre de anababalar ve öğretmenler yedinci ve sekizinci sınıf öğrencileri için 

en önemli bilgi ve destek kaynaklarıdır.  Legault ve arkadaĢlarına göre (2006: 567-

582) öğrencinin baĢarılı olabileceğine iliĢkin inanç üzerinde algılanan aile sosyal 

desteğinden çok, algılanan öğretmen sosyal desteği önemlidir. 

GeçmiĢ çalıĢmalar, sosyal desteğin akademik baĢarı üzerindeki olumlu 

etkilerinin, güdülenme ve öz yeterlilik üzerindeki olumlu etkileri yoluyla olduğunu 

göstermektedir (Hutner 1972: 27-37). Wentzel‟in (1998: 202-209) araĢtırmasında 

akademik güdülenme değiĢkenlerinden okula karĢı ilgi, sınıfa karĢı ilgi ve 
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sorumluluk almanın sosyal destekle birlikte arttığı görülmüĢtür. Güdülenme ile 

iliĢkili değiĢkenlerle, sosyal destek arasındaki iliĢkiyi inceleyen diğer birçok çalıĢma, 

sosyal desteğin güdülenme üzerinde olumlu etkisine iliĢkin sonuçlara varmıĢtır. 

Örneğin, Demaray ve Malecki (2002: 213-241) ve Ratella ve arkadaĢları (2005: 286-

293) yaptıkları çalıĢmalarda, sosyal destek arttıkça bireylerin akademik yarıĢmacılık 

düzeylerinin yükseldiği sonucuna varmıĢlardır.  

 

1.2.3. Akademik BaĢarının Algılanan Sosyal-Duygusal Destek 

DavranıĢlarla ĠliĢkisini Konu Alan AraĢtırmalar 

Bu bölümde akademik baĢarının algılanan sosyal-duygusal destek 

davranıĢlarla iliĢkisi konusunu ele alan çalıĢmalar Türkiye‟de ve yurt dıĢında yapılan 

araĢtırmalar Ģeklinde sınıflandırılarak sunulmuĢtur. 

 

 1.2.3.1. Akademik BaĢarının Algılanan Sosyal-Duygusal 

Destek DavranıĢlarla ĠliĢkisini Konu Alan Türkiye’de YapılmıĢ 

AraĢtırmalar 

Akademik baĢarının sosyal-duygusal destek davranıĢlarla iliĢkisini konu alan 

araĢtırmalar Türkiye‟de oldukça fazla sayıda olmasına rağmen sosyal desteğin 

iĢlevlerinden olan duygusal destek ile ilgili çalıĢmalar yeterli değildir. Bu nedenle 

yurt içinde yapılmıĢ akademik baĢarı ile duygusal destek arasındaki iliĢkiyi konu alan 

araĢtırmalardan örnekler sosyal destek alanı da dâhil edilerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

Saral (1993), öğrencilerin uyum düzeyleri ile akademik baĢarı arasındaki 

iliĢkiyi incelediği araĢtırmasında iki kardeĢi olan öğrencilerin, çok kardeĢi olan 

öğrencilerden daha çok baĢarılı oldukları, tek ya da iki kardeĢi olan öğrencilerin 

akademik baĢarı ve uyum düzeyleri arasında olumlu bir iliĢki olduğunu ortaya 

koymuĢtur. 

Tarhan (1994), Ankara‟da 370 öğrenci ile ergenlerin sosyometrik statüleri, 

cinsiyetleri, akademik baĢarıları, sınıf düzeyleri ve devam ettikleri okulların sosyo  

ekonomik statüsü ile yalnızlık duyguları arasındaki iliĢkiyi incelediği araĢtırması 

sonucunda, yalnızlık ve akademik baĢarı arasında, öğrencilerde yalnızlık düzeyi 

arttıkça akademik baĢarının düĢtüğü gözlenmiĢtir. 



40 
 

Özcan (1996), ilkokul öğrencilerinin özgüvenleri, akademik baĢarıları ve 

anne baba tutumları arasındaki iliĢkiyi incelediği araĢtırması sonucunda, tek ve az 

çocuklu ailelerde akademik baĢarı yüksek bulunmuĢtur. Anne ve babanın eğitim 

düzeyi arttıkça akademik baĢarının arttığı, yine ailenin ekonomik seviyesi arttıkça 

akademik baĢarının arttığı bulunmuĢtur. BoĢanmıĢ anne ve babanın çocuklarında ise 

akademik baĢarı düĢük bulunmuĢtur. 

Yıldırım (2000) yalnızlık, sınav kaygısı, aileden, arkadaĢlardan ve 

öğretmenlerden algılanan sosyal destek değiĢkenlerinin akademik baĢarıyı ne derece 

yordadığını incelemiĢtir. Bu amaçla lise 2. sınıfta okuyan 545 öğrenci ile çalıĢtığı 

araĢtırmasında öğretmenlerden algılanan sosyal destek ile akademik baĢarı arasında 

pozitif yönde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur.  

Erdeğer (2001), lise öğrencilerinin sosyal destek düzeylerini, yalnızlık 

düzeyleri ve bazı kiĢisel özelliklerine göre incelemiĢtir. Ayrıca, lise öğrencilerinin 

sosyal destek düzeyleri cinsiyet, akademik baĢarı durumları, anne ve babalarının 

eğitim durumları, ailelerin gelir durumları, ana-baba tutumları, arkadaĢlık iliĢkileri ve 

kardeĢleriyle iliĢkileri gibi bağımsız değiĢkenlere göre de irdelenmiĢtir. AraĢtırmaya 

375 öğrenci katılmıĢtır. Akademik baĢarı durumlarını iyi olarak algılayan 

öğrencilerin Algılanan Sosyal Destek Ölçeği puanlarının ortalaması, akademik baĢarı 

durumlarını orta ve zayıf olarak algılayan öğrencilerin ortalamalarından anlamlı 

düzeyde yüksek bulunmuĢtur. Akademik baĢarı durumlarını orta ve zayıf olarak 

algılayan öğrencilerin Algılanan Sosyal Destek Ölçeği puanlarının ortalamaları 

arasında ise anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

BaĢtürk (2002), ortaöğretim kurumlarındaki öğrencilerde sosyal desteğin 

akademik baĢarıya etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada sosyal desteğin akademik 

baĢarıyı etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yıldırım ve Ergene (2003), lise son sınıf öğrencilerinin akademik 

baĢarılarının yordayıcısı olarak sınav kaygısı, boyun eğici davranıĢlar ve sosyal 

destek arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırmaya lise son sınıfta okuyan 663 

öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, aile desteği boyun eğici 

davranıĢlar, öğretmen desteği ve sınav kaygısı değiĢkenleri akademik baĢarıyı 

anlamlı olarak yordamakta, arkadaĢ desteği ise yordamamaktadır. 
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Turanlı (2009), tarafından gerçekleĢtirilen Öğretmenlerin Sosyal-Duygusal 

Destek Davranıslarına Ġliskin Öğrenci Algıları ve Sınıf Ortamına Ġliskin Öğrenci 

Memnuniyeti konulu çalıĢmada Erciyes Üniversitesi Yabancı Diller Fakültesinde 

öğrenim gören 1200 öğrenci araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre öğrenciler gereken sosyal-duygusal desteği aldığında daha çok öğrendiklerini 

düĢünmektedirler. 

 

1.2.3.2. Akademik BaĢarının Algılanan Sosyal-Duygusal 

Destek DavranıĢlarla ĠliĢkisini Konu Alan Yurt DıĢında YapılmıĢ 

AraĢtırmalar 

 Akademik baĢarının sosyal-duygusal destek davranıĢlarla iliĢkisini konu alan 

araĢtırmalar yurt dıĢında oldukça fazla sayıda olmasına rağmen sosyal desteğin 

iĢlevlerinden olan duygusal destek ile ilgili çalıĢmalar yeterli değildir. Bu nedenle 

yurt dıĢında yapılmıĢ akademik baĢarı ile duygusal destek arasındaki iliĢkiyi konu 

alan araĢtırmalardan örnekler sosyal destek alanı da dâhil edilerek aĢağıda 

sunulmuĢtur.  

Blachard ve Biler (1971; Akt: BaĢtürk, 2002), baba yoksunluğu ile okul 

baĢarısı arasındaki iliĢkiyi inceledikleri araĢtırmada çocukları; babasından erken (5 

yaĢından önce) ayrılanlar, babasından geç (5 yaĢından sonra) ayrılanlar, babasıyla az 

vakit (haftada altı saatten az) geçirenler, babasıyla çok (günde en az iki saat) vakit 

geçirenler olmak üzere dört gruba ayırmıĢlardır. AraĢtırmada bu grupların ders 

notları ve akademik baĢarı testi puanları incelenmiĢ, babasıyla çok birlikte olan 

grubun diğer üç gruba göre daha baĢarılı oldukları bulunmuĢtur. 

Mosselam ve arkadaĢları (1990; Akt. BaĢtürk, 2002) tarafından okul baĢarısı 

ile anne, baba iletiĢimi arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırmada 92 ergenin 

oluĢturduğu sosyoekonomik düzeyi farklı iki ayrı grup ele alınmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda aile içi iletiĢimin iyi olduğu ve ergen açısından çok iĢlevli olan dengeli 

ailelerin, ergen için baĢarıyı destekleyici olumlu bir faktör oluĢturduğu görülmüĢtür. 

Buna karĢılık dengesiz iliĢkilerin olduğu ailelerde ergen yeterli duygusal destek ve 

güven duygusundan yoksun olduğu için bu durum ergenin baĢarısı için olumsuz bir 
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faktör oluĢturmaktadır. ÇalıĢma sonucunda ergenin okul baĢarısının düĢmesiyle aile 

iliĢkilerindeki bozulma arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Greenbergn (1993) akademik baĢarı ve sosyal destek arasındaki iliĢkiye 

dönük yaptığı araĢtırmasında sınıf değiĢikliği yaĢayan, sınıf öğretmeni ve 

arkadaĢlarından uzak kalan öğrencilerin baĢarı grafiklerinde önemli bir düĢüĢ 

olduğunu gözlemiĢtir (Akt: Judge, 1998). 

Levitt ve arkadaĢları (1994), çocukluk dönemi ve ergenlik döneminde sosyal 

destek ve baĢarı iliĢkisini incelediği araĢtırmasında, üç farklı sınıf seviyesinde etnik 

bakımdan karma okula devam eden öğrencilerde sosyal destek ve okul baĢarısı 

arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. 120 Afrika kökenli Amerikalı, 101 Avrupa kökenli 

Amerikalı ve 112 Ġspanyol kökenli Amerikalı öğrenciler ile kiĢisel görüĢmeler 

gerçekleĢtirmiĢtir. Sosyal destek, yaĢam stresi, yalnızlık ve akademik benlik 

kavramları değerlendirme sonuçlarına dâhil edilmiĢtir. Akademik baĢarının 

ölçülmesinde sınavlardan elde edilen notlar, Standford Test BaĢarı Sonuçları ve 

öğretmenlerin değerlendirmesi ele alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda sınıf seviyeleri ile 

değiĢtirilen özel etkiler dıĢında kendini değerlendirme yoluyla sosyal destek ile 

akademik baĢarı arasında hem doğrudan hem de dolaylı iliĢki bulunmuĢtur. 

Levitt ve arkadaĢları (1994), sosyal desteğin öğrencilerin baĢarılarını 

arttırmada ya da engellemedeki etkisini bulmaya yönelik yaptıkları çalıĢmalarında 

sosyal destek üyelerinden elde edilen desteğin baĢarıyı doğrudan etkilemediği, ancak 

destek kaynaklarının tutumu ile etkileĢim içinde olduğunu bulmuĢlardır. Sosyal 

destek üyelerinden sağlanan güçlü destek ve olumlu tutum bütünlüğünün okul 

baĢarısında itici güç olduğunu vurgulamıĢlardır (Akt: Sağlam, 2007). 

Taris ve Book (1996) çalıĢmalarında çocukların ileride eğitimde baĢarılı 

olmalarını ebeveynlerinin sevgi ve ilgi gösterip göstermemesine ve koruyucu olup 

olmamasına bağlı olduğunu belirtmektedirler. Ebeveynlerini sevgi dolu ve sıcak 

olarak algılayanlar, koruyucu olarak algılayanlara göre daha baĢarılı oldukları,  

eğitimlerini kesintisiz tamamladıklarını bulmuĢtur (Akt. Nazlı, 2000). 

Vong ve arkadaĢları (2002), motivasyonel yönelim ve akademik baĢarı 

yordayıcıları olarak destek, ebeveyn bağlılığı, yeterlilik ve benlik değeri algıları 
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konulu araĢtırmalarında; öğrencilerin öğretmen desteğini, ebeveyne bağlılıklarını, 

kendi yeterliliklerini ve benlik değerlerini algılamalarının motivasyonel yönelim ile 

test baĢarı performansını yordayacağını öne süren hipotezin doğruluğunu 

araĢtırmıĢlardır. Bu araĢtırmaya etnik bakımdan farklı okullardan 6. sınıfa giden 135 

öğrenci, 9.sınıfa giden 91 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre sosyal 

destek ve benlik değerinin akademik baĢarıyı anlamlı derecede açıkladığı 

görülmektedir (Akt: Karadağ, 2007). 

Chen (2003), ergenlerin ailelerinden, akranlarından ve öğretmenlerinden 

algıladıkları destek ve akademik baĢarıları arasındaki iliĢkileri incelemiĢtir. 

AraĢtırma 270 ortaokul öğrencisi üzerinde yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın amacı ailenin, 

öğretmenlerin ve akranların öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini incelemektir. 

AraĢtırma sonucunda ailesinden, öğretmenlerinden ve akranlarından sosyal destek 

alan öğrencilerin akademik baĢarılarının arttığı gözlenmiĢtir. 

Sosyal destekle ilgili yapılan bu araĢtırmalarda sosyal desteğin akademik 

baĢarı değiĢkeniyle arasındaki iliĢkiler vurgulanmıĢtır. Bu araĢtırmaların sosyal 

desteğin akademik baĢarı üzerindeki etkisinin ve öneminin anlaĢılması açısından 

büyük önem taĢıdıkları düĢünülmektedir. Ancak yurtdıĢında ve yurtiçinde sosyal 

destek ve akademik baĢarının ilköğretim birinci kademe öğrencileri üzerindeki 

etkisini araĢtıran çalıĢmaların sınırlı olduğu görülmektedir. Yapılan bu araĢtırmanın, 

sosyal destek türlerinden olan duygusal desteğin ilköğretim birinci kademe 

öğrencilerinin akademik baĢarı üzerindeki etkisini tespit etmede yardımcı olacağı 

düĢünülmektedir.  

 

1.3. Çocuklarda Umut Kavramı Ġle Ġlgili Kuramsal Açıklamalar, 

Çocuklardaki Umut Düzeyinin Algılanan Sosyal-Duygusal Destek 

DavranıĢlarla ĠliĢkisi ve Konuyla Ġlgili AraĢtırmalar 

1.3.1. Umut Kavramı 

Umut kavramı ile ilgili kuramsal çalıĢmaların geçmiĢi 13. yüzyıla kadar 

uzanmaktadır. Bu yüzyılda din bilimcisi Aquinas, sonraki yüzyıllarda Hume ve Kant 
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gibi düĢünürler umudu, insan doğasında bulunan temel duygulardan biri olarak ele 

almaktadır (Akt: Snyder, 1991). Umut sözcüğü günlük dilde daha çok herhangi bir 

alandaki olumlu beklentileri ifade etmek amacı ile kullanılır.  Kuramsal açıdan ele 

alındığında ise umut sözcüğüne yüklenen anlamlar farklılaĢmaktadır. 1950‟ den bu 

yana psikologlar ve psikiyatrlar, umudun sağlıktaki ve kendini iyi hissetmedeki 

rolüne vurgu yaparak, umudu, amacın gerçekleĢtirilmesindeki olumlu beklenti olarak 

ifade etmektedir (Cheavens ve v.d. , 2006: 136). 

Umut, bireyde ummaktan doğan güven duygusudur (TDK, 1983). Jerome 

Frank (1968) umudu iyi olma duygusu veren ve kiĢiyi harekete geçirme iĢlevi gören 

bir özellik olarak ele almıĢtır. Miller (1985) da umudu duygu, beklenti, yanılsama, 

istek olarak ele almakta ve umudun yaĢamın içgüdüsel bir ögesi olduğunu, bireyleri 

incinmekten koruyarak potansiyellerini göstermelerini kolaylaĢtırdığını ifade 

etmektedir. Romero‟ya (1989) göre umut hedefe ulaĢma beklentisinin duygusal 

ögesidir. Snyder (1995) ise umudu bireyin amaçlarını, harekete geçme güdüsü 

(agency) ve o amaçlara ulaĢma yolları (pathways) ile birlikte düĢünme süreci olarak 

tanımlamıĢtır. 

Snyder, Feldman ve Rand (2002) umudu, birbiriyle iĢbirliği halinde ve 

karĢılıklı belirleyici olmanın yanı sıra kendine özgü üç seviyede ele almıĢlardır: 

sürekli (global or trait), belirli bir alana özgülük (domain-specific) ve amaca-yönelik 

(goal-specific). Sürekli umut, bireyin amaçlarına ulaĢmada yeterli yollar 

belirleyebilmesine ve bu amaçları gerçekleĢtirmek için gerekli harekete geçirici 

düĢünceleri oluĢturabilmesine iliĢkin genel değerlendirmesini ifade etmektedir. 

Burada daha çok, kiĢinin amaçlarını gerçekleĢtirebilme yeteneğine iliĢkin genel bir 

değerlendirmesi söz konusudur. Umut kısaca “iyi olma duygusu veren ve kiĢiyi 

harekete geçirmek için güdüleyen bir özellik” olarak tanımlanmaktadır (Kemer ve 

Atik, 2005: 162). BaĢka bir ifadeyle umut, „ummaktan doğan güven duygusu‟ olarak 

tanımlanır ve geleceğe yönelik olarak olumlu beklentilere sahip olma duygusunu 

belirtir. Bu sayede umut insana gelecekte karĢılaĢabileceği olumsuz yaĢantılarla baĢ 

edebileceği duygusunu vererek, ruh sağlığını olumlu etkiler (Çelikel ve Erkorkmaz,  

2008) 
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Umut ve umutsuzluk, bireyin geleceğe yönelik beklentilerinin gerçekleĢme 

imkânını ifade eder (ġahin, 2002). Umut düzeyi yüksek bireyler istedikleri amaca 

ulaĢmak için birçok yol bulabileceklerine inanırlar (Snyder v.d. , 1991). Bu inanç 

sisteminin birey üzerinde önemli bir etkisi vardır. Özellikle engellerle 

karĢılaĢıldığında, sistemin etkisi bireyin yaklaĢımını belirlemede dikkat çekici bir rol 

oynar (Snyder, Ilardi, Cheavens, Michael, Yamhure ve Sympson, 2000). Snyder ve 

arkadaĢları (1997) erken çocukluk dönemindeki amaçlara yönelik engellerle baĢa 

çıkmanın umutlu düĢünceyi geliĢtirdiğini ve çocukların karĢılaĢılan diğer 

zorluklardan bu umutlu düĢünce sayesinde korunduklarını ve ayrıca umudu hem 

stresli hem de stres içermeyen durumlara taĢıdıklarını belirtmiĢtir. 

Snyder (1991) kiĢinin baĢarı göstermesinin önkoĢullarından birisini, baĢarılı 

olabileceğine iliĢkin bir duyuma sahip olması olarak göstermektedir. Bu noktada 

öğretmenlerin teĢvik edici ve pekiĢtirici davranıĢları önem taĢımaktadır. Snyder ve 

arkadaĢları (1991) yaptıkları bir araĢtırmada akademik yılın baĢlangıcında umut 

düzeyi yüksek olarak saptanan öğrencilerin, yılın sonunda daha baĢarılı olduklannı 

bulmuĢlardır.  

 

1.3.2. Snyder’ın Çok Boyutlu Umut Kuramı 

Snyder‟ın çok boyutlu umut kuramında üç biliĢsel boyuttan bahsedilmektedir. 

Bu boyutlardan birisi, bireyin amaca yönelik olmasıdır. Buna göre, insan davranıĢları 

amaca yöneliktir ve bu amaçlar zihinsel faaliyetlerin yönelimini belirler (Snyder, 

Rand ve Sigmon, 2002). Bu amaçların olası değiĢikliklere açık olması ve aynı 

zamanda ulaĢılabilir olması önemlidir (Snyder, Ilardi, Cheavens, Michael, Yamhure 

ve Sympson, 2000). 

 Amaçların yanı sıra, umudun birbiriyle iliĢkili diğer iki bileĢeni amaca 

güdülenme ve amaca ulaĢma yollarıdır (Snyder, Harris, Anderson, Holleran, Irving, 

Sigmon v. d. , 1991). Amaca güdülenme, kiĢinin amaçlarına ulaĢmakta o yolları 

kullanabilme potansiyeline yönelik algısı olarak tanımlanırken; amaca ulaĢma 

yolları, kiĢinin hedeflenen amaçlara ulaĢmak için iĢlevsel yollar üretebileceğine dair 

algısı olarak tanımlanmaktadır (Snyder, Rand ve Sigmon, 2002).  
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Tüm bu boyutlar ele alındığında, umut baĢarılı bir amaca güdülenme ve 

amaca ulaĢma yolları iliĢkisi üzerine kurulmuĢ pozitif bir motive edici durumdur. Bu 

nedenle, amaca güdülenme ve amaca ulaĢma yolları, aynı amaca hizmet eden ve 

birbirini besleyen bileĢenler olmalarına rağmen, tek baĢlarına umudu açıklamakta 

yeterli değillerdir (Snyder v.d. , 1991).  

 

 1.3.3. Çocuklardaki Umut Düzeyinin Algılanan Sosyal 

Duygusal Destek DavranıĢ Düzeyi ile ĠliĢkisiyle Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde umut düzeyinin algılanan sosyal-duygusal destek davranıĢlarla 

iliĢkisi konusunu ele alan çalıĢmalar Türkiye‟de ve yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar 

Ģeklinde sınıflandırılarak sunulmuĢtur. 

 

1.2.3.1. Umut Düzeyinin Algılanan Sosyal-Duygusal Destek 

DavranıĢ Düzeyi ile ĠliĢkisini Konu Alan Türkiye’de YapılmıĢ 

AraĢtırmalar 

Umut düzeyinin sosyal-duygusal destek davranıĢlarla iliĢkisini konu alan 

araĢtırmalar Türkiye‟de oldukça az sayıda olmasıyla birlikte sosyal desteğin 

iĢlevlerinden olan duygusal destek ile umut düzeyi arasındaki iliĢkiyi konu alan bir 

çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu nedenle yurt içinde yapılmıĢ umut düzeyi ile duygusal 

destek arasındaki iliĢkiyi konu alan araĢtırmalardan örnekler sosyal destek alanı da 

dâhil edilerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

Ülkemizde umutla ilgili çalıĢmalar incelediğinde, lise ve üniversite 

öğrencilerinin umut düzeylerine iliĢkin çalıĢmalara rastlanırken (Akman ve Korkut, 

1993; Denizli, 2004; Kemer, 2006; Kemer ve Atik, 2005), çocuklarda umudun 

incelenmesine iliĢkin yetersiz sayıda çalıĢmaya rastlanmıĢtır. 

Snyder ve arkadaĢları (1991) tarafından geliĢtirilen Umut Ölçeği‟nin 

Türkçe‟ye uyarlama çalıĢması Akman ve Korkut (1993) tarafından yapılmıĢtır. 

Hacettepe Üniversitesi öğrencileri ile yapılan çalıĢma sonucunda 12 maddelik bir 

umut ölçeği geliĢtirilmiĢ, ölçek güvenilirlik ve geçerlik açısından olumlu sonuçlar 
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vermekle birlikte Amerika‟da geliĢtirilen Umut Ölçeğinin Türkiye‟de yapılan 

uyarlama çalıĢması sonucunda oluĢturulan ölçek ile faktör yapısının tutmadığı 

sonucuna varılmıĢtır. 

Bayazıt ve arkadaĢlarının (2004) çalıĢmasında umutsuzluğun nedenlerinden 

birinin gencin duygusal, ekonomik, sağlık, biliĢsel ve sosyal destek alacağı birimleri 

tanımaması, bilmemesi veya bulamaması olduğu tespit edilmiĢtir. 

Tümkaya (2005), ailesi yanında ve yetiĢtirme yurdunda kalan ergenlerin 

umutsuzluk düzeylerinin karĢılaĢtırılması konulu araĢtırmasında yetiĢtirme yurdunda 

kalan öğrencilerin umutsuzluk düzeylerinin daha yüksek olduğunu göstermiĢtir. 

Ayrıca cinsiyet açısından öğrencilerin umutsuzluk düzeyleri arasında anlamlı fark 

bulunmamıĢtır. 

Literatür incelendiğinde cinsiyete yönelik sonuçların tutarlı olmadığı 

görülmektedir. Birçok araĢtırmada cinsiyetin umutsuzluk üzerindeki etkisi anlamlı 

bulunmazken, bazı araĢtırmalarda umutsuzluk düzeyinin kızlarda daha yüksek 

olduğu sonucu elde edilmiĢtir (Kazdin v. d. , 1983; Rodgers v. d. , 1986; Kashani v. 

d. , 1991; Durak, 1994; Öztürk, 1997; YaĢar, 2001‟den; Aktaran: Tümkaya, 2005).  

Gündoğar ve arkadaĢlarının (2007) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, okuduğu 

bölüme açıkta kalmamak için girdiğini düĢünen üniversite öğrencilerinin yaĢam 

doyumu, eğitim doyumu ve öğretim üyeleriyle iliĢkilerinden hoĢnutluk puanları, o 

bölümü özellikle istedikleri için okuduğunu düĢünen öğrencilere göre daha düĢük, 

umutsuzluk düzeylerinin daha yüksek olduğunu saptamıĢlardır. 

Çelikel ve Erkorkmaz (2008) üniversite öğrencileriyle gerçekleĢtirdikleri 

araĢtırmada baĢarı düzeylerinin kötü olduğunu belirten öğrencilerde, iyi olduğunu 

belirtenlere oranla umutsuzluk düzeyleri anlamlı derecede daha yüksek olduğu 

saptamıĢlardır. 

Özmen ve arkadaĢları (2008), lise öğrencilerinde umutsuzluk ve umutsuzluk 

düzeyini etkileyen faktörleri incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda ülkemizde kentsel 

kesimde yaĢayan ergen öğrencilerin gelecekten umutlu olduklarını; fakat umutsuz 

olanların oranının da az olmadığını ve sosyoekonomik düzeyi düĢük ailelerin 
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çocuklarının daha umutsuz olduğunu belirtmektedirler. 

Atik ve Kemer (2009), Snyder ve arkadaĢları (1997) tarafından geliĢtirilen 

Çocuklarda Umut Ölçeği‟nin (ÇUÖ) Türkçe‟ye çevrilerek, geçerlik ve güvenirliğine 

iliĢkin çalıĢmalar yapmıĢlardır. Ölçekler, Ankara‟daki ilköğretim 2. kademe 

öğrencilerine (403 kız, 355 erkek) uygulanmıĢtır. Ölçeğin yapı geçerliğine iliĢkin 

bulgular, orijinal çalıĢmadaki iki faktörlü yapıyı destekler niteliktedir. Ölçeğin uyum 

ve artımsal geçerliğine iliĢkin kanıtlar, ÇUÖ puanlarının benlik saygısı ve akademik 

baĢarı ile olumlu ve anlamlı düzeyde iliĢkili olduğunu gösterirken; ayrıca bu 

puanların akademik baĢarıyı, çocukların benlik saygısı puanlarından kaynaklanan 

yansımanın ötesinde daha fazla yordadığını göstermektedir. Kız ve erkek 

öğrencilerin umut puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunamazken, sınıf 

düzeyi açısından anlamlı farklılıklar elde edilmiĢtir. Altıncı sınıf öğrencilerinin umut 

düzeyi, 7 ve 8. sınıf öğrencilerine göre daha yüksek bulunmuĢtur. 

Atik (2009), Zorbalığı Yordayıcı Bir DeğiĢken Olarak Umut isimli 

çalıĢmasında Ankara‟nın Altındağ ilçesine bağlı dört ilköğretim okuluna devam eden 

yaĢları 11-15 arasında değiĢen 751 öğrenci üzerinde çalıĢmıĢtır. Elde edilen 

bulgulara göre; umut arttıkça öğrencilerin mağdur ve zorba/mağdur olma ihtimalleri 

düĢmektedir. 

 

1.3.3.2. Umut Düzeyinin Algılanan Sosyal - Duygusal Destek 

DavranıĢlarla ĠliĢkisini Konu Alan Yurt DıĢında YapılmıĢ 

AraĢtırmalar 

Yurt dıĢındaki araĢtırmalara yönelik yapılan literatür taramasında umut 

düzeyi ile algılanan sosyal-duygusal destek düzeyi arasındaki iliĢkiyi konu alan 

araĢtırmalara rastlanmamıĢtır. Alanyazında umut düzeyinin çeĢitli değiĢkenleri 

etkileme ve çeĢitli değiĢkenlerden etkilenme durumunu konu alan araĢtırmalara 

rastlansa da ilköğretim birinci kademe düzeyindeki öğrencileri kapsayan çalıĢmalar 

oldukça azdır. Bunlar aĢağıda kısaca özetlenmiĢtir.  
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 Snyder ve arkadaĢları (1997) Çocuklarda Umut Ölçeği (ÇUÖ) çalıĢması 

yaparak literatürdeki önemli bir eksikliği gidermiĢlerdir. ÇUÖ 8-16 yaĢ arası 

çocuklarda kullanılabilmektedir. AraĢtırma sonuçlarına göre, çocukların umut 

puanları ile ebeveynlerin çocuklarına iliĢkin umut değerlendirme puanları arasında 

pozitif yönde anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. ÇUÖ‟den yüksek puan alan çocuklar, 

pozitif sonuçlara biliĢsel olarak bağlanmada daha kontrol sahibiyken, negatif 

sonuçlara yönelik olarak da uzak durma eğilimi göstermiĢlerdir. 

Ayrıca, Snyder ve arkadaĢları (1997) umut puanlarının zekânın bir yansıması 

olup olmadığını araĢtırmıĢlardır. Sonuç olarak, umut ve zekânın eĢ anlamlı 

olmadıkları, ancak umudun amaç takibine iliĢkin biliĢsel/motivasyonel kurguyu 

tetiklediği sonucuna varmıĢlardır. Çocukların Çocuklarda Umut Ölçeğinden aldıkları 

puanlar ile sözel, performans ve tüm ölçek puanları arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmamıĢtır.  

Snyder ve arkadaĢları (1997) erken çocukluk dönemindeki amaçlara yönelik 

engellerle baĢa çıkmanın umutlu düĢünceyi geliĢtirdiğini ve çocukların karĢılaĢılan 

diğer zorluklardan bu umutlu düĢünce sayesinde korunduklarını savunmuĢlardır. Bu 

anlamda, umut bireyin psikolojik sağlamlığını arttırmada ve olumsuz durumlarda 

bireyi korumada önemli bir role sahiptir. Umut düzeyi yüksek bireyler istedikleri 

amaca ulaĢmak için birçok yol bulabileceklerine inanırlar (Snyder ve v.d. , 1991). Bu 

inanç sisteminin birey üzerinde önemli bir etkisi vardır. Özellikle engellerle 

karĢılaĢıldığında, sistemin etkisi bireyin yaklaĢımını belirlemede dikkat çekici bir rol 

oynar (Snyder, Ilardi, Cheavens, Michael, Yamhure ve Sympson, 2000). Bu açıdan 

bakıldığında, yüksek umut düzeyi bireyin sorunla baĢetme ya da problem çözme 

becerisini geliĢtirmesine de katkıda bulunmakta ve bu beceriler sayesinde birey 

zorbalık, Ģiddet gibi olumsuz durumlarla baĢedebilmektedir. 

Snyder, Feldman, Taylor, Schroeder ve Adams (2000) yaptıkları bir 

çalıĢmada, umutlu düĢüncenin psikolojik sorunları önlemede ve psikolojik 

dayanıklılığı arttırmada önemli bir rol oynadığını belirtmiĢtir. Ayrıca yüksek umut 

düzeyinin, iyilik hali ve benlik algısını arttırdığı belirtilmiĢtir.  
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Abramson ve arkadaĢlarının (1989: 362) yaptığı Umutsuzluk ve Depresyon 

konulu çalıĢmada sosyal destek yokluğunun umutsuzluğun ortaya çıkmasında etkili 

olabilecek nedenlerden biri olarak belirtilmektedir. Olumsuz yaĢam olayları ve 

sosyal destek azlığı ise ümitsizliğe yol açmaktadır (Abramson, Gerald ve Lauren, 

1989, Sezer 2001). 

Umutla ilgili yapılan çalıĢmalarda; umut düzeyinin öğrencilerin sınav baĢarısı 

(Snyder v.d. , 1997), akademik baĢarısı, spor baĢarısı, fiziksel ve ruh sağlığı ile doğru 

orantılı olduğunu göstermektedir (Snyder, Shorey, Cheavens, Pulvers, Adams III ve 

Wiklund, 2002; Vilaythong, Arnau, Rosen ve Mascaro, 2003). 

Bazı çalıĢmalar da Ģiddet ve umut düzeyi arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

Sonuçlara göre Ģiddete maruz kalan veya okul ortamında mağdur olan çocukların 

özellikle yaĢama iliĢkin umut düzeylerinin düĢük olduğu görülmektedir (Hinton-

Nelson, Roberts ve Snyder, 1996; Oskin, 1997; You v.d. , 2008).  

Umut insan hayatının birçok yönüne Ģekil veren önemli bir düĢünce biçimidir. 

Bu düĢünce biçiminin çocukluktan itibaren oluĢturulduğunu düĢünürsek, çocuklarla 

yapılacak çalıĢmalar büyük önem arz etmektedir. Bu anlamda, umutlu düĢüncelerin 

geliĢtirilmesi ve kazandırılması, yetiĢen kuĢakları yaĢam olaylarına karĢı daha 

hazırlıklı hale getirecektir. Yukarıdaki bilgiler doğrultusunda çalıĢmamız ilköğretim 

birinci kademedeki öğrencilerin umut düzeyi ile algılanan duygusal destek düzeyi 

arasındaki iliĢkiyi irdeleyerek literatürdeki bu eksikliğin giderilmesi açısından önem 

taĢımaktadır. 

 

1.4. Benlik Saygısı Kavramı Ġle Ġlgili Kuramsal Açıklamalar, Benlik 

Saygısı Düzeyinin Algılanan Sosyal-Duygusal Destek DavranıĢlarla 

ĠliĢkisi ve Konuyla Ġlgili AraĢtırmalar 

1.4.1. Benlik saygısı Kavramı 

 Benlik saygısı; özgüven, benliği kabul, değerlilik ve eĢitlik duygularının 

toplamını oluĢturmaktadır. Değersizlik, güvensizlik, Ģüphe ve eĢitsizlik duygularının 
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ortaya çıkması, kiĢilerde benlik saygısının düĢmesine neden olmaktadır 

(Dönmez,1985; Akt: Aksoy, 1992). 

Benlik saygısı, bireyin kendisini yetenekli, önemli, baĢarılı ve değerli biri 

olarak algılama derecesidir, kiĢinin kendisini bu açılardan yeterli biri olarak 

değerlendirmesi eğilimi de olumlu bir kiĢilik özelliği olarak sayılmaktadır (Temel ve 

Aksoy, 2001; 22). 

Birey, çevresiyle girdiği etkileĢim sürecinde toplumsallaĢırken diğer taraftan 

da benliğini oluĢturmaktadır. Her etkileĢim sürecinde kendini biraz daha tanımakta 

ve nasıl bir “ben” olduğuna dair fikir edinmektedir. Benlik, kiĢinin baĢkalarının 

kendisine nasıl tepkide bulunduğu ile ilgilenmesinin bir sonucu olarak sosyal iletiĢim 

içinde ortaya çıkmaktadır (Bacanlı, 2004, 8).  

Eisenberg ve Delaney‟e (1993, 63) göre bireyin yaĢam içindeki stresleri 

yenebilecek güçte, yetenekli ve iyi biri olduğuna inanması; gelecekteki amaçları için 

umutlu olması, kendine saygı duyması ve olumsuz çevresel faktörlerde bile kendine 

saygısını yitirmememesi sağlıklı bir benlik geliĢtirdiğinin göstergesidir. 

YaĢadığı toplumun onu kabul etmesi, ona değer vermesi bireyin benlik 

saygısına olumlu yönde katkıda bulunacaktır. Benlik saygısının yüksek olması için, 

çocuğun içinde bulunduğu aile özgüvenli, iletiĢimi iyi ve hoĢgörülü kiĢilerden 

oluĢmalıdır (Yavuzer, 1996, 40). 

Benlik saygısı, kendini olduğu gibi kabullenmeyi, özüne güvenmeyi sağlayan 

olumlu bir ruh halidir (Yörükoğlu, 2000). Öz saygı, bireyin özünü bir nesne olarak 

ele alıp onu değerlendirmesi sonucunda kendisi hakkında vardığı yargı ve geliĢtirdiği 

tutumdur. Benlik saygısı, öze saygı, kendine saygı gibi terimlerle ifade edilen bu 

tutum, kendini önemli görme, kendini kabul gibi kavramlarla betimlenen ya da bu 

kavramları içeren bir üst kavram olarak düĢünülebilir (Kuzgun, 2000).  

 Yukarıdaki bilgiler ıĢığında kendini içinde yaĢadığı toplumun önemli bir 

parçası olarak gören bireylerin benlik saygılarının yüksek olduğu sonucuna ulaĢmak 

mümkündür. Buna karĢın benlik saygıları düĢük olan bireyler kendilerini önemli 

görmeyen, sevilebilir özellikleri olmadığını, kendilerine ve yeteneklerine 
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güvenmeyen, geleceğe yönelik planlarını gerçekleĢtirme gücünü kendinde 

bulamayan bireylerdir. 

 

1.4.2. Benlik Saygısı Düzeyinin Algılanan Sosyal-Duygusal 

Destek DavranıĢlarla ĠliĢkisi 

Hechtman, Weiss, Perlman (1980) benlik saygısını çocuğun çevresiyle 

etkileĢimine ve deneyimlere bağlı olarak geliĢtiğini belirtmektedir. Ona göre 

çocuğun benlik saygısı önce anne baba ve diğer aile bireyleri gibi çocuğun hemen 

yakınında bulunan kiĢilerin, daha sonra arkadaĢ ve öğretmenlerin davranıĢ ve 

tutumlarıyla Ģekillenir (Akt: Kılıç, 2006). 

Yüksek benlik saygısının anne-baba ile olumlu iliĢkiler kurma, (Gegas ve 

Schvelbe, 1996; Felson ve Zielinski, 1989), bireyin kendi yaĢamı üzerinde kontrolü 

olduğu hissi, risk almaya istekli olma ve etkili bir insan olma inancı gibi faktörlerle 

iliĢkili olduğu gösterilmiĢtir (Rosenberg, 1965). DüĢük benlik saygısının ise düĢük 

akademik performans (Howerton, Enger ve Cobbs 1994), ebeveyn ve öğretmenlerin 

akademik baĢarı için çocuk ve gençlere baskı yapması (Daniel ve King, 1995; Hoge, 

Hanson ve Smith, 1990) ile iliĢkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

Benlik kavramının geliĢimi ailede baĢlamakla birlikte, bu süreç çocuğun 

okula baĢlamasıyla hız kazanır. Bireyin bütün yönlerinin geliĢiminde olduğu gibi, 

benlik kavramının geliĢiminde de aile bireylerinin yanı sıra okulda öğretmen ve 

arkadaĢlarının bireye yaklaĢımı da aynı derecede etkili olmaktadır (Eldeleklioğlu, 

2000; Akt: Bilgin ve Kartal, 2002). Sevgi gereksiniminin karĢılanması, benlik 

saygısını etkileyen temel etmenlerdendir. KoĢulsuz sevgi içinde büyüyen kiĢilerin 

benlik anlayıĢları güçlü ve olumludur (Cüceloğlu 1991). 

Harter‟a (1993) göre, sosyal destek ve birey için önemli diğer kiĢilerden 

olumlu görüĢ alma, öz saygının geliĢiminde önemli belirleyicilerdir. PiĢkin‟e (2004) 

göre çevresinde yer alan ve onun tarafından önemli görülen kiĢilerin bireyin 

baĢarısızlığına olan tepkileri çocuğun düĢük benlik saygısı oluĢturmasına neden 

olacaktır.  Fakat araĢtırmalar göstermiĢtir ki diğer insanların bireyle ilgili gerçek 
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değerlendirmelerinden çok, bireyin bu değerlendirmelerle ilgili algılamaları benlik 

saygısının geliĢiminde önem taĢımaktadır (Gegas ve Mortimer 1987). 

Rosenberg (1985), öz saygının oluĢumunu etkileyen dört etmen belirlemiĢtir; 

Öz saygı, bireyin yakın çevresindeki diğer insanlarla karĢılaĢtırmalardan etkilenir. 

Birey, baĢkalarının kendisine yönelik tutumlarından derin bir Ģekilde etkilenerek 

baĢkalarının değerlendirmelerini kendi benlik saygısının bir parçası olarak algılar. 

Toplumsal tutumların ve değerlerin içselleĢtirilmesi de benlik saygısını 

etkilemektedir. Önem verilen alanlar ve özellikler benlik saygısını etkileyen 

etmenlerden biridir. Eğer birey belirli bir alana ya da özelliğe değer vermiyorsa, 

diğer bir deyiĢle bu alan, psikolojik merkezde değilse bireyin öz saygısını 

etkilemeyecektir. Bireyin baĢarı ya da baĢarısızlıklarını algılama biçimi benlik 

saygısını etkileyen diğer bir etmendir. BaĢarısının nedenlerini kendi davranıĢları ile 

açıkladığında öz saygısı olumlu yönde etkilenecektir (Akt: Emda ve Batia, 1995). 

Yapılan araĢtırmalarda ergenlerde sosyal destek algısı ile benlik saygısı 

arasında anlamlı düzeyde iliĢki bulunmuĢtur. (Wentworth ve Parks 2006). Ayrıca 

olumlu benlik kavramı da sosyal destek algısından olumlu yönde etkilenmektedir 

(Demaray ve Malecki 2002: s.213-241). 

Birey, sosyal ortamla sürekli etkileĢim içinde olduğundan, kendi özünü 

yansıttığından, diğer bireyler benliğin geliĢimine katkıda bulunmaktadır. Bu nedenle 

benlik kavramı; anne-baba-kardeĢ, öğretmen gibi bireyin hayatında önemli olan 

kiĢilerin bireye iliĢkin değerlendirmeleri ve kararlarına bağlı olarak değiĢmektedir. 

Her bireyin benlik saygısı ihtiyacı farklıdır (Burns, 1982). Bütün insanlar benlik 

saygısını arttıran olumlu değerlendirmelere olumlu yanıt verirler. Benlik saygısı 

düĢük insanlar olumlu geribildirimlere daha çok ihtiyaç duymaktadırlar (Jussim Yen 

ve Aiello 1995).  

Harter (1993), Cooley‟nin kuramını temel alarak çocuklarda ve ergenlerde 

benlik saygısını etkileyen dört destek kaynağı belirlemiĢtir. Bunlar anne-baba, 

öğretmenler, sınıf arkadaĢları ve yakın arkadaĢlardır. Çocuk kendi ihtiyaçlarında 

doyuma ulaĢmaya çalıĢırken çevre beklentilerine uygun davranma zorunluluğunu da 

hissetmektedir. Bu süreçte birey karĢılaĢtığı engellerin ve içine düĢtüğü kargaĢaların 
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yarattığı dengesizlik durumunu, ancak olumlu bir benlik kavramıyla denetim altında 

tutarak, uyum gücünü koruyabilir. 

 

 1.4.3. Benlik Saygısı Düzeyinin Algılanan Sosyal-Duygusal 

Destek DavranıĢlarla ĠliĢkisini Konu Alan AraĢtırmalar 

Bu bölümde benlik saygısı düzeyinin algılanan sosyal-duygusal destek 

davranıĢlarla iliĢkisi konusunu ele alan çalıĢmalar Türkiye‟de ve yurt dıĢında yapılan 

araĢtırmalar Ģeklinde sınıflandırılarak sunulmuĢtur. 

 

1.4.3.1. Benlik Sagısı Düzeyinin Algılanan Sosyal-Duygusal 

Destek DavranıĢlarla ĠliĢkisini Konu Alan Türkiye’de YapılmıĢ 

AraĢtırmalar 

Türkiye‟de benlik saygısı düzeyininin çeĢitli değiĢkenlerle iliĢkisini konu alan 

araĢtırmalar oldukça fazla olmasına rağmen belik saygısı ile sosyal - duygusal destek 

davranıĢ algısı iliĢkisini konu alan çalıĢmalar yeterli değildir. Bu nedenle yurt içinde 

yapılmıĢ benlik saygısı ile duygusal destek arasındaki iliĢkiyi konu alan 

araĢtırmalardan örnekler sosyal destek alanı da dâhil edilerek aĢağıda sunulmuĢtur. 

AraĢtırmacılar benlik saygısını tek baĢına ele almamıĢ, özellikle akademik 

baĢarıya olan etkisi üzerine yoğunlaĢarak adeta bir keĢif yapmıĢlardır. Öğrencilerin 

benlik kavramları ile akademik baĢarıları arasında anlamlı iliĢkiler olduğunu gösteren 

pek çok araĢtırma bulgusu mevcuttur (PiĢkin, 1999). Benlik saygısı ile baĢarı 

arasında beklendiği gibi genellikle aynı yönde ve anlamlı iliĢkiler rapor edilmiĢtir 

(Baymur, Özgüven, Kılıçcı, Kuzgun ve Kepçeoğlu, 1978) 

PiĢkin (1999) çalıĢması sonucunda, öğrencilerin öz saygı düzeylerini 

geliĢtirebilmek için öğretmenlerin sistematik hale getirilmiĢ olan öz saygı geliĢtirme 

programlarını takip etmeleri zorunlu olmayıp, samimi ve kabul edici bir iletiĢim 

ortamında öğrencilerin iç dünyalarına duyarlı olarak geliĢtirebileceklerini 

vurgulamıĢtır. 

Baran (2000), üniversite öğrencilerinin çoklu yetenek-öğrenme stilleri ile 

benlik saygısı ve sürekli kaygı düzeyleri arasındaki iliĢkilerini inceleyen bir 
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araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Mayıs Üniversitesi‟nin değiĢik 

bölümlerinde okuyan 233 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırma bulgularında; benlik 

değerinin sürekliliği, insanlara güven duyma, kiĢiler arası iliĢkilerde tehdit hissi ve 

tartıĢmalara katılabilme derecesi bakımından anlamlı bir fark olmadığını 

görülmüĢtür. 

Ünüvar (2003) lise öğrencilerinin aile ve arkadaĢlarından algıladıkları sosyal 

destek düzeyinin benlik saygısı ve problem çözme becerileri üzerindeki etkisini 

incelediği araĢtırmasında iki genel lise, iki özel lise ve bir fen lisesinde öğrenim 

gören 710 lise 1, 2 ve 3. sınıf öğrencisi ile çalıĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

ergenlerin aile ve arkadaĢlarından algıladıkları sosyal destek düzeyi ile benlik saygısı 

düzeyi arasında olmulu yönde bir iliĢki tespit edilmiĢtir. 

Doğru ve Peker (2004) öz saygı geliĢtirme programının lise dokuzuncu sınıf 

öğrencilerinin öz saygı geliĢimine etkisi adlı araĢtırmasında öz saygı programının 

öğrenci benlik saygısı düzeyine olan etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma, 9. sınıfa giden 

32 öğrenci ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma grubunu belirlemek amacı ile Lise 

Öğrencileri Özsaygı Envanteri uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına bakıldığında, 

öz saygı geliĢtirme programına katılan deney grubundaki öğrencilerin öz saygı 

düzeyleri üzerinde programın etkili olduğu görülmektedir. Öz saygı geliĢtirme 

programına katılan öğrencilerin kendini ifade etme, karĢılıklı kabul, duygularını 

tanıma ve ifade etme, olumlu benlik algısı ve kendine değer verme, amaçlarını 

belirleme ve sorumluluk alma, giriĢken olma gibi deneyimler edinerek öz saygı 

düzeylerine olumlu yönde katkıda bulundukları belirtilmiĢtir. 

Uzman (2004), sosyal destek düzeyleri farklı üniversite öğrencilerinin kimlik 

statüleri adlı araĢtırmasında, üniversite öğrencilerinin ailelerinden ve arkadaĢlarından 

algıladıkları sosyal destek düzeylerine göre kimlik statülerini incelemiĢtir. Örneklem 

1653 üniversite öğrencisinden oluĢmaktadır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara 

göre, öğrencileri kimlik statülerinin aileden ve arkadaĢtan algıladıkları sosyal 

destekten etkilendiği görülmüĢtür. BaĢarılı kimlik ve bağımlı kimlik statüsündeki 

öğrenciler, ailelerini yüksek düzeyde destekleyici olarak algılamıĢlardır. Ayrıca 

baĢarılı kimlik statüsündeki öğrenciler tarafından arkadaĢlar da yüksek düzeyde 

destekleyici olarak algılanmıĢtır. 
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1.2.3.1. Benlik Saygısı Düzeyinin Algılanan Sosyal - Duygusal 

Destek DavranıĢ Düzeyi ile ĠliĢkisini Konu Alan Yurt DıĢında 

YapılmıĢ AraĢtırmalar 

Yurt dıĢında benlik saygısı düzeyininin çeĢitli değiĢkenlerle iliĢkisini konu 

alan araĢtırmalar oldukça fazla olmasına rağmen benlik saygısı ile sosyal - duygusal 

destek davranıĢ algısı iliĢkisini konu alan çalıĢmalar az sayıda bulunmaktadır. Bu 

nedenle yurt dıĢında yapılmıĢ benlik saygısı ile duygusal destek arasındaki iliĢkiyi 

konu alan araĢtırmalardan örnekler sosyal destek alanı da dâhil edilerek aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Bireyin benliği ile akademik baĢarı düzeyi arasındaki iliĢkinin keĢfi 

20.yüzyılın son çeyreğinde eğitim psikolojisinde meydana gelen en çarpıcı 

geliĢmelerdendir.  

Benlik saygısı ile baĢarı arasında tahmin edildiği gibi genellikle aynı yönde 

ve anlamlı iliĢkiler rapor edilmiĢtir (Borges, Ruth, Nichols ve Nichols, 1980; 

Hansford ve Hattie, 1982; Carr, Borkowski ve Maxwell, 1991). 

Harter (1985), “ Çocuklar ve Ergenler Ġçin Sosyal Destek Ölçeği‟ni” Cooley 

„nin görüĢlerini değerlendirmek için kullanmıĢtır. AraĢtırmacı, Cooley‟nin kiĢi için 

önemli olan insanlara ait düĢüncelerinin o insan tarafından algılanması sonucunda 

oluĢtuğu görüĢünü temel almıĢtır. AraĢtırmanın amacı çocuklar için önemli olan dört 

kaynak açısından algılanan olumlu saygının kendilik değerini belirlemedeki rolünün 

ne olduğunu incelemektir. Bu dört kaynak ise ebeveyn, öğretmen, sınıf arkadaĢı ve 

yakın arkadaĢtır. Harter 8 yaĢından 15 yaĢına kadar çeĢitli yaĢ grubundaki çocuklarla 

çalıĢmıĢtır. ÇeĢitli yaĢ gruplarında algılanan sosyo-duygusal destekle kendilik değeri 

arasındaki iliĢki anlamlı bulunmuĢtur. Eğer kiĢi onun için önemli olan kiĢilerin ona 

saygı duyduğunu, değer verdiğini algılıyorsa kendilik değeri de yükselmektedir. 

Harter (1993), Cooley‟nin kuramını temel alarak çocuklarda ve ergenlerde 

benlik saygısını etkileyen dört onay ve destek kaynağı belirlemiĢtir: Anne baba, 

öğretmenler, sınıf arkadaĢları ve yakın arkadaĢlar. Yaptığı araĢtırmada, destek 

kaynaklarından en düĢük destek seviyesine sahip olan ergenler en düĢük öz saygıya, 

orta destek seviyesine sahip olanlar, orta derecede öz saygıya, en çok destek alanlar 
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da en yüksek öz saygı düzeyine sahip olduklarını belirlemiĢtir. Büyük çocuklar ve 

ergenler için, sınıf arkadaĢları ve anne-baba desteği öz saygıyı en çok etkileyen iki 

faktördür. Bununla birlikte sosyal desteğin her seviyesinde önemli alanlarda yüksek 

yetenek, yüksek öz saygıya öncülük eder. Benzer olarak sınıf arkadaĢları ve ana-

babadan ne kadar fazla destek alınırsa, öz saygı düzeyi o kadar yüksek olur. En 

düĢük öz saygı düzeyine sahip ergenler, hem önemli alanlarda yeteneksizlik rapor 

edenler, hem de destek gruplarının destekleyici onayına sahip olmayanlardır. 

Yetenek ve sosyal onay öz saygıyı belirleyen en önemli etkenlerdir. 

Howerton ve arkadaĢları (1994), “problemli zenci ergen erkeklerde benlik 

saygısı ve baĢarı” konulu araĢtırmalarında; öğretmeleri tarafından problemli 

oldukları belirlenmiĢ zenci erkeklerde benlik saygısı ve akademik baĢarıyı 

araĢtırmıĢlardır. Kırsal alanlarda yaĢayan yaĢları 11–16 arasında değiĢen 42 lise 

öğrencisi ile yapılan çalıĢmada benlik saygısı ile fen ve matematik baĢarısı arasında 

anlamlı iliĢki bulunmuĢtır. Benlik saygısı seviyesi, ayrıca genel not ortalaması, 

sosyal çalıĢmalar ve Ġngilizce derslerinden alınan notlar ile de iliĢkili bulunmuĢtur. 

Maslow (1908-1970), bireyin gerçek anlamda verimli ve baĢarılı olması için, 

sağlıklı bir benlik saygısına sahip olması gerektiğini savunur. Maslow‟a göre, benlik 

saygısının iki kaynağı vardır: Birincisi, bireyin önem verdiği kiĢilerden gördüğü 

sevgi, saygı ve kabul; ikincisi ise bireyin yetkinlik ve baĢarı duygularıdır (Akt: 

Joseph, 1994). 

Smith ve Sapp (1998) akademik benlik saygısı ile akademik baĢarı ve benlik 

saygısı ile içsel denetim odağı arasında anlamlı iliĢkilerin olduğunu göstermiĢ ve 

eğer öğrencinin akademik benlik saygısı düzeyi yükseltilecek olursa, bunun 

akademik performansa yansıyacağı yorumunda bulunmuĢlardır. 

Rubin (1999) tarafından ilköğretim üçüncü sınıf öğrencileri üzerinde sınıfta 

benlik saygısı konulu bir çalıĢma yapılmıĢ, bu çalıĢmada okula karĢı beslenen 

olumsuz tutumları etkileyen düĢük benlik saygısının nedenleri, bağımsız olarak 

çalıĢmanın ve arkadaĢ edinmenin zorlukları gibi durumlar araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmacı 

tarafından çalıĢmanın baĢında öğretmenlerin anekdot kayıtlarından, öğretmen 

anketlerinden, öğrenci anketlerinden, anne-baba anketlerinden toplanan ve ilgili 

literatür tarandığında elde edilen veriler öğrencilerdeki düĢük benlik saygısının 
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nedenleri olarak; kendini gerçekleĢtirme tecrübesindeki eksiklik, evde ve okulda 

geçerli olan kiĢisel ve sosyal becerilerdeki özellikler, öğrencilerdeki düĢük benlik 

saygısı sebepleri arasında gösterilmiĢtir. Çoklu zekâ stratejilerinin ve kubaĢık 

öğrenme yönteminin uygulandığı bu dört aylık çalıĢmada haftalık olarak veriler 

toplanmıĢ, sontestler sonucunda kubaĢık öğrenme ve çoklu zekâ kuramı 

stratejilerinin uygulandığı grupla, 2. deney grubu arasında benlik saygısı açısından 

deney grubu lehine anlamlı farklar bulunmuĢtur. Ayrıca kubaĢık öğrenme ve çoklu 

zekâ kuramı stratejilerinin öğrencilerin okula karĢı tutumlarında ve arkadaĢ edinme 

becerilerinde artıĢ sağladığı gözlenmiĢtir. 

 

1.5. Stres Kavramı Ġle Ġlgili Kuramsal Açıklamalar, Stresin 

Psikolojik Etkileri, Stres Düzeyinin Algılanan Sosyal-Duygusal 

Destek DavranıĢlarla ĠliĢkisi ve Konuyla Ġlgili AraĢtırmalar 

 1.5.1. Stres 

 Stres terimi, uzun süredir çok yaygın olarak kullanılması nedeniyle 

günümüze kadar oldukça farklı tanımlarla ifade edilmiĢtir. Stres kavramı Latince 

“estrica”, eski Fransızca“estrece”, sözcüklerinden gelmektedir. Kavram 17. yüzyılda 

felâket, belâ, musibet, dert, keder, elem anlamlarında kullanılmıĢtır. 18. ve 19. 

yüzyıllarda kavramın anlamı değiĢmiĢ ve güç, baskı, zor gibi anlamlarda objelere, 

kiĢiye organa ve ruhsal yapıya yönelik olarak kullanılmıĢtır ( Pehlivan, 2002). Buna 

bağlı olarak da stres nesne ve kiĢinin bu tür güçlerin etkisiyle biçimin bozulmasına, 

çarpıtılmasına karĢı bir direnç anlamında kullanılmaya baĢlanmıĢtır (BaltaĢ ve 

BaltaĢ, 2000).  

 Selye, stresi, bireyi etkileyen çevresel uyarıcı olarak nitelendirmiĢtir. 1950 

yılında yaptığı bir çalıĢmadan sonra stres terimini, organizmanın içindeki çevreye 

karĢı aldığı bir durum olarak çalıĢmadan sonra stres terimini, organizmanın içindeki 

çevreye karĢı aldığı bir durum olarak tanımlamıĢtır. Bu yaklaĢımın sonunda Selye, 

stres ve stresör kavramlarını ön plana çıkarmıĢ, bireyde bir dizi tepki yaratan çevresel 

uyarıcıyı stresör, bireyin bu tür uyarıcılara karĢı gösterdiği tepkiye de stres demiĢtir. 



59 
 

Sonuç olarak Selye, stresi "bireyin çeĢitli çevresel stresörlere karĢı gösterdiği genel 

bir tepki" olarak tanımlamıĢtır (Akt: Güçlü, 2001). 

 Son yıllarda ise bütün yaklaĢımların bir birleĢimi olan biyo-davranıĢsal 

yaklaĢım çerçevesinde irdelenen stres; organizmanın kendisi ve çevresi arasındaki 

diyalektik iliĢkiye bağlı olarak ortaya çıkan ve optimum düzeyde olduğu sürece 

geliĢmeye ve değiĢmeye yardımcı, aĢırı olduğu durumlarda ise bireyin tüm biyolojik 

ve psikolojik kaynaklarını tüketen bir durum olarak tanımlanmaktadır ( ġahin, 1994). 

 Günümüzde en çok kullanılan tanıma göre stres, bireysel farklar ve psikolojik 

süreçler yoluyla gösterilen uyumsal bir davranım olup, kiĢi üzerinde asırı psikolojik 

veya fiziksel baskılar yapan herhangi bir dıĢ ve iç hareket, durum veya olayın 

organizmaya yansıyan sonucudur (Artan, 1986; Ellez, 2003). Stres, stres uyaranı ve 

stres tepkisi arasındaki etkileĢimi ifade eder. KiĢinin iyilik halini tehlikeye sokan, 

kapasitesini azaltıcı ve zorlayıcı olarak değerlendirilen kiĢi ve çevre arasındaki 

etkileĢimdir (Lazarus v. d. , 1986; Akt: Akbağ, 2000, Ünal ve Ümmet, 2005). 

 Stres tanımını yaparken stresin farklı yönlerini ele alan araĢtırmacılar da 

vardır. Bunlardan biri olarak Selye (1956) ilk çalıĢmalarında stresi dört kategoriye 

ayırmıĢtır. Bu kategoriler “hyperstress” - fazla stres, “hypostress” - yetersiz stres, 

“eustress”- iyi stres ve “distress‟‟ kötü stres olarak belirlenmiĢtir. Selye 1956‟da 

yaptığı çalıĢmalarda kiĢinin hayattaki amacının kötü stresi en alt seviyeye indirmeye 

çalıĢmak, iyi stresi yüksek seviyede tutmak ve hypostress ile hyperstress arasındaki 

dengeyi tutturmak olmalıdır diye ifade etmektedir (Akt: Bardavit, 2007). 

 Cüceloğlu (1994), strese yol açan olayların ikiye ayrılabileceğini 

belirtmektedir; birinci grup bedenin içinde veya dıĢında olan uyaranları, ikinci grup 

ise bedensel veya psikolojik uyaranları kapsamaktadır. Cüceloğlu, kiĢinin ne kadar 

stres yaĢadığı ve bu yaĢadığı ile de nasıl baĢa çıkacağının bireyin anlamlandırma 

tarzı ve deneyimleri ile bağlantılı ve bunu etkileyen bir faktör olduğunu 

söylemektedir. 

 Stres kavramına yüklenen anlamlar araĢtırmacıdan araĢtırmacıya değiĢiklik 

göstermektedir. Dolayısıyla tek bir cümle ile stresi tanımlamak zordur. Stres ile ilgili 

yapılan tanımların bir kısmı uyarıcıları vurgularken bir kısmı da stresin psikolojik ve 
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davranıĢsal yönü üzerinde durmuĢlardır. Sonuç olarak stres, her insanda bulunması 

gereken ve uygun düzeyde olduğu zaman yararlı, aĢırı düzeyde olduğu zamanlarda 

ise zararlı olan fiziksel ve psikolojik bir durumdur. 

 

 1.5.2. Stresin Psikolojik Etkileri 

 Stres altında bulunan kiĢilerde, duygusal ve davranıĢsal anlamda bazı belirti 

ve iĢaretlerin varlığı kaçınılmazdır. Bu belirtiler kiĢiyi psikolojik olarak etkiler. 

Stresin en önemli psikolojik etkileri anksiyete, depresyon ve saldırganlıkla birlikte 

yaĢanan durumdur (Eroğlu, 2000). 

 Stres, yalnızca olumlu düzeyin altında kaldığı ya da üstüne çıktığı 

durumlarda sorun haline gelir. Stres bedenin aĢınması olarak tanımlanırsa bu 

olumsuz strestir. Ġyi stres konunun diğer boyutudur. Olumlu stres büyüme ve ayakta 

kalmak için gereklidir (Allen, 1994). 

 Olumlu stres düzeyinde birey, performansını en üst noktada tutabilirken, 

olumsuz stres düzeyinde yaĢanan stres ya çok az ya da çok fazladır. Her iki durumda 

da stresle iliĢkili kaygı, öfke, depresyon, uyku düzeninin bozulması, iliĢkilerde 

gerginlik yaĢanması, iĢtahta değiĢmeler ve benzeri belirtiler görülmektedir. BaĢka bir 

ifadeyle strese bağlı olumsuz belirtiler, bireyin hem genel sağlık durumu hem de iĢ 

performansı üzerinde pek çok zararlı sonuçlar doğurabilmektedir. 

  

 1.5.3. Stres Düzeyinin Algılanan Sosyal-Duygusal Destek 

DavranıĢlarla ĠliĢkisi  

 Okullarda ögrencilerin psikolojisini olumsuz yönde etkileyebilecek birçok 

neden mevcuttur. Öğrencilerin bulunduğu ortamlardaki olumsuzluklardan 

etkilenmeleri sonucunda ise olumsuz stres oluĢumu kaçınılmazdır. Hızlı bir değiĢim 

süreci içinde bulunan ve gittikçe karmaĢıklaĢan toplumlarda genç kuĢakları 

gelecekteki yaĢamlarına uygun bir biçimde yetiĢtirebilme iĢi de güçleĢmiĢ ve egitim 
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bu iĢi sadece ögretim iĢlevi ile yerine getiremez duruma gelmiĢtir (Kılıççı, 2000). Bu 

noktada sınıf öğretmenlerinin öğrencileri sosyal-duygusal yönden destekleme gereği 

en önemli yardımcılardan biri olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

 Son yıllarda araĢtırmacılar yetiĢkinlerde olduğu gibi, çocuklarda da stresli 

yaĢam olaylarına gerçekte alınan destekten çok, algılanan desteğin önem taĢıdığına 

dikkat çekmektedirler (Gillespie v.d. 2004; Vaughn v.d. 2004). Sosyal destek 

çocuğun sorunlarıyla baĢa çıkmasında çok önemli rol oynar. Önceki sayfalarda 

verilen bilgilerden ve sosyal desteğin tanımından da anlaĢıldığı gibi sosyal destek, 

stresli yaĢamın olumsuz etkilerine karĢı koruyucu bir görev üstlenmektedir (BaltaĢ 

2000: 133-165; Mahon ve ark 1998: 292-308). 

 Yakın çevresinden sosyal destek algılayan çocuk ve ergenler strese daha 

kolay uyum sağlamakta, ruhsal sorunlarla daha kolay baĢ edebilmektedir (Gökler, 

2007). Psikolojik sorunların ortaya çıkma riskini arttıran, sosyal bağların yetersiz ya 

da zayıf olarak algılanmasıdır (Callaghan ve Morrissey, 1993).   

 AraĢtırmacılar, sosyal destek alanındaki araĢtırmaları yönlendiren baĢlıca 

kuramlardan biri olarak Tampon Kuramı'na (Buffer Theory) iĢaret etmektedirler. Bu 

kuram, sosyal desteğin, kiĢileri yaĢamdaki stres kaynaklarından koruyan bir tampon 

iĢlevi gördüğünü ileri sürmektedir. Güçlü sosyal destek sistemlerine sahip olan 

bireyler, sosyal destek sistemleri zayıf olan bireylere kıyasla, stresli yaĢam olayları 

ile daha iyi baĢaçıkabilmektedirler (Callaghan ve Morrissey 1993, Shonkoff 1984). 

 Cohen ve Syme‟a (1985) göre, bireyin stresli yaĢam olayları ve hayat 

değiĢiklikleri ile mücadelesi açısından sosyal destek oldukça önemlidir. Eğer birey 

ailesinin yakın destek grubundaki ve profesyonel uzmanların destek gerektiğinde, 

orada olacaklarını bilirse, yaĢamındaki zorluk ve değiĢikliklerle daha baĢarılı 

mücadele edebilmektedir. Böylece sosyal destek ağlarının varlığının bilinmesi 

problemin sebep olduğu kaygı ve stresi azaltmaktadır. 

 Birçok araĢtırma bireyin sosyolojik ve psikolojik sorunlarının çözümü, 

önlenmesi ve tedavisinde sosyal destek sisteminin destek alabileceği önemli bir 

kaynak olduğunu vurgulamaktadır (Eker, Arkar ve Yaldız 2001: 17-25; Kaziasty 
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2005: 1-8). Bireyin sahip olduğu sosyal destek kaynakları stres verici yaĢam 

olaylarının oluĢumunu önleyerek fiziksel ve psikolojik hastalık riskini ortadan 

kaldırmaktadır (Terzi 2008: 1-9). 

 Stresli yaĢam olaylarının üstesinden gelme bireyin baĢ etme gücü ve sosyal 

destek kaynakları ile yakından ilgilidir. Sosyal destek, stres altındaki ya da güç 

durumdaki bireylere çevresindeki insanlar tarafından sağlanan yardım olup bireyin 

sorunun üstesinden gelmesinde etkin bir baĢa çıkma mekanizması olarak çalıĢmakta, 

stresli yaĢam olaylarını önleyerek hastalık riski azaltılabilmekte veya stresörün 

etkisini hafifleterek bireyi hastalıklara karĢı koruyabilmektedir (Sorias: 1988a). 

 Duygusal destek, araçsal yardım, bilgi desteği ve değer verme gibi etkenler, 

bireyin toplumsal ağ geliĢtirme gücü ve anlamlı iliĢkiler kurma - sürdürme yetisini 

yakından etkileyerek stresin etkisini azaltmaktadırlar (Paykel, 1994). Sosyal destek 

hem iç hem de dıĢ stresi azaltır ( Gallagher v.d. 1983).   

 Verilen bilgilerden de anlaĢıldığı gibi sosyal destek-stres düzeyini konu alan 

araĢtırmalar oldukça fazladır. Ancak bu alanda üzerinde oldukça fazla çalıĢma 

yapılmasına rağmen, henüz yanıtlanması gereken pek çok araĢtırma sorusu 

bulunmaktadır. Ġlköğretin 4 ve 5. sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinden 

algıladıkları duygusal destek davranıĢ düzeyi ile stres düzeyi arasındaki iliĢki 

durumu bu sorulara güzel bir örnek teĢkil etmektedir. Ayrıca Türkiye'de çocuk stres 

düzeyi ve algılanan duygusal destek arasındaki iliĢki yazını incelendiğinde, bu alanda 

uluslarası düzeyin çok gerisinde kalındığı gözlenmektedir. 

  

 1.5.4. Stres Düzeyinin Algılanan Sosyal-Duygusal Destek 

DavranıĢlarla ĠliĢkisini Konu Alan AraĢtırmalar 

 Bu bölümde stres düzeyinin algılanan sosyal-duygusal destek davranıĢlarla 

iliĢkisi konusunu ele alan çalıĢmalar Türkiye‟de ve yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar 

Ģeklinde sınıflandırılarak sunulmuĢtur. 
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 1.5.4.1. Stres Düzeyinin Algılanan Sosyal-Duygusal Destek 

DavranıĢlarla ĠliĢkisini Konu Alan Türkiye’de YapılmıĢ 

AraĢtırmalar 

 Türkiye‟de stres düzeyininin algılanan sosyal-duygusal destek davranıĢ 

düzeyi ile iliĢkisini konu alan araĢtırmalar oldukça fazladır. Ancak ilkokul 

öğrencilerine yönelik stres düzeyi ile sosyal-duygusal destek davranıĢ algısı iliĢkisini 

konu alan çalıĢmalar yeterli değildir. Bu nedenle yurt içinde yapılmıĢ stres düzeyi ile 

duygusal destek arasındaki iliĢkiyi konu alan araĢtırmalardan örnekler sosyal destek 

alanı da dâhil edilerek aĢağıda sunulmuĢtur. 

 Banaz (1992), lisede okuyan 401 ergen üzerinde yaptığı araĢtırmasında 

sosyal destek kaynakları ve stres ile ruh sağlığı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

Ergenlerin ruh sağlığı üzerinde ailenin önemli bir etkisi olduğunu saptamıĢtır. 

AraĢtırmada ergenleri en çok endiĢelendiren konuların baĢında gelecek kaygısı 

diyebileceğimiz konuların geldiği bulunmuĢtur. Ayrıca ergenlerin arkadaĢ iliĢkilerini 

sorun olarak algıladıkları sonucuna varılmıĢtır. 

 ġirvanlı-Özen (1998) tarafından eĢler arasındaki çatıĢma ve boĢanmanın 

çocukların davranıĢ ve uyum problemleri ve algıladıkları sosyal destek düzeyi 

üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla 5, 10, 13 ve 16 yaĢ gruplarından 225‟i kız 

ve 196‟sı erkek olmak üzere toplam 421 birey araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre algılanan sosyal destek düzeyi arttıkça problem, kaygı ve 

depresyon düzeylerinin azaldığı görülmektidir. 

 Okanlı (1999), Atatürk Üniversitesi, HemĢirelik Yüksek Okulu 

öğrencilerinin, aile ve arkadaĢlarından algılanan sosyal destek ile anksiyete düzeyleri 

arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla yapılan araĢtırmada, aileden algılanan sosyal 

destek ile arkadaĢlardan algılanan sosyal destek arasında anlamlı düzeyde iliĢki 

bulurken, algılanan sosyal destek ile sürekli anksiyete arasında negatif yönde anlamlı 

iliĢki bulmuĢtur. 

 Yıldırım (2004b) sınav kaygısı, gündelik sıkıntılar, sosyal destek ve cinsiyet 

değiĢkenlerinin 8-11. sınıf öğrencilerinin depresyon düzeylerini ne derecede 
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yordadığını incelediği araĢtırmasında 485 öğrenci ile çalıĢmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda aileden ve öğretmenlerden algılanan sosyal destek düzeyi ile depresyon 

arasında negatif yönde anlamlı iliĢkiler olduğu görülmüĢtür. 

 Yıldırım (2006) gündelik sıkıntılar, sosyal destek ve cinsiyet değiĢkenlerinin 

8-11. sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarını ne derece yordadığını incelemiĢtir. 

Bu amaçla 962 öğrenci araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. AraĢtırmada aileden, 

arkadaĢlardan ve öğretmenlerden algılanan sosyal destek düzeyi ile akademik baĢarı 

arasında pozitif yönde, sosyal destek ile gündelik sıkıntılar arasında negatif yönde 

anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. 

 

 1.5.4.2. Stres Düzeyinin Algılanan Sosyal - Duygusal Destek 

DavranıĢ Düzeyi ile ĠliĢkisini Konu Alan Yurt DıĢında YapılmıĢ 

AraĢtırmalar 

 Yurt dıĢında stres düzeyininin çeĢitli değiĢkenlerle iliĢkisini konu alan 

araĢtırmalar oldukça fazladır. Ancak ilkokul öğrencilerine yönelik stres ile sosyal-

duygusal destek davranıĢ algısı iliĢkisini konu alan çalıĢmalar az sayıda 

bulunmaktadır. Yurt dıĢında yapılmıĢ benlik saygısı ile duygusal destek arasındaki 

iliĢkiyi konu alan araĢtırmalardan örnekler sosyal destek alanı da dâhil edilerek 

aĢağıda sunulmuĢtur. 

Compas, Lesley, Wagner ve Vannatta (1986) tarafından yapılan araĢtırmada 

ergenlerde yaĢam olayları, algılanan sosyal destek ve psikolojik düzensizlik 

arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 16-19 yaĢları arasında bulunan 243 lise öğrencisiyle 

çalıĢılan araĢtırma sonucunda algılanan sosyal destek ile olumsuz yaĢam olayları 

arasında, olumsuz yaĢam olayları ile psikolojik düzensizlik arasında, algılanan sosyal 

destek ile psikolojik uyumsuzluk arasında anlamlı iliĢkiler elde edilmiĢtir. Sosyal 

destek açısından doyum azaldıkça depresyon, anksiyete, somatik yakınmalar ve 

kiĢilerarası iliĢkilerde duyarlılık artmaktadır. 

Armsden ve Greenberg (1987) tarafından yapılan araĢtırmada anne, baba, 

arkadaĢ iliĢkileri ile ergenin psikolojik sağlığı arasındaki iliĢkiyi incelemek 
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amaçlanmıĢtır. YaĢları 16 ile 20 arasında değiĢen 179 lise öğrencisi araĢtırmanın 

örneklemini oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucunda anne, baba ve arkadaĢ iliĢkilerinin 

algılanan niteliği ve kalitesi ile psikolojik sağlık arasında anlamlı bir iliĢki elde 

edilmiĢ; algılanan sosyal destek düzeyi arttıkça stres verici yaĢam olaylarının 

yarattığı psikolojik problemlerin azaldığı bulunmuĢtur. 

Procıdano, Guınta ve Buglıone (1988) arkadaĢlardan ve aileden algılanan 

sosyal desteğin; uyum sağlama ile anksiyete, kızgınlık ve merakla birlikte geliĢen 

yaĢam olaylarıyla bağlantısını incelemiĢlerdir. Bu amaçla Ģehirdeki kız lisesine giden 

azınlık kız öğrencilerden alt-orta sınıftan 90 kız öğrenci örnekleme alınmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda algılanan sosyal desteğin duruma bağlı anksiyete, kızgınlık ve 

uyumla ilgili olduğu, anksiyeteyle yaĢam olaylarının iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. 

AraĢtırma sonuçları, algılanan aile desteğinin, daha sonra geliĢecek durum 

anksiyetesi ve kızgınlığına katkıda bulunacağını, anksiyetenin de takip eden yaĢam 

olaylarına katkıda bulunacağını ayrıca anksiyetenin oluĢumunu önlemede, sosyal 

desteğin önemli bir iĢlevi olduğunu göstermektedir.  

 Cheng (1997) sosyal desteğin tampon etkisini incelemiĢtir. 7 ve 9. sınıflarda 

öğrenim gören 249 öğrencinin ulaĢıldığı araĢtırma sonucunda, stresli yaĢam olayları 

ve yüksek düzeyde strese bağlı depresyonda, sosyal desteğin arabulucu etkisinin 

olduğu görülmüĢtür. Algılanan aile desteği ve yakın desteğinin birlikte, zaman 

içerisindeki yüksek strese bağlı depresyonu hafiflettiği ve yaĢamlarında yüksek 

düzeyde stresli yaĢam olaylarıyla karĢılaĢan fakat aile ve yakın desteğinden yoksun 

olan Çinli ergenlerin yüksek düzeydeki depresyon için daha fazla risk taĢıdıkları 

bulunmuĢtur. 

 Wenz ve arkadaĢları (1997), “ortaokuldaki ergenlerin stresi, sosyal desteği ve 

uyumu” adlı araĢtırmasında; okul kaygısı, sosyal destek ve uyum değiĢkenlerini ele 

almıĢtır. Bu araĢtırmaya 6, 7 ve 8. sınıflardan toplam 482 öğrenci katılmıĢtır. Ergenin 

çeĢitli kiĢisel özellikleri de değerlendirmeye katılmıĢtır. Sonuçlara göre yüksek 

akademik stres ve aileden gelen düĢük seviyeli duygusal desteğin, düĢük akademik 

benlik saygısıyla iliĢkili olduğu; yüksek akran stres seviyesi ve akranlardan düĢük 

seviyeli desteğin, düĢük seviyeli sosyal benlik saygısı ile iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. 

Aile dıĢındaki kiĢilerden gelen problem çözme desteği ergenin okula bağlılık 

seviyesi üzerindeki öğretmenin ve kuralların etkilerini değiĢtirebilmektedir. 
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 Furukawa ve Sarason (1998), lise öğrencilerinde, yeni sosyal çevreye uyum 

sürecinde, sosyal desteğin önemi üzerine yaptıkları araĢtırmada 242 lise öğrencisi ile 

çalıĢmıĢlardır. AraĢtırma sürecinde Japonya‟dan ayrılmadan önce ve ayrılıp 

koruyucu bir ailenin yanına yerleĢtikten altı ay sonra duygusal sıkıntı ve baĢa çıkma 

davranıĢları ile algılanan sosyal destekteki değiĢim belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda algılanan sosyal desteğin yüksek olmasının, duygusal sıkıntıları 

azaltmaya katkıda bulunduğu, sağlıklılık halinin devam etmesinde destekleyici bir 

rol oynadığı görülmüĢtür.  
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BÖLÜM II 

YÖNTEM 

 2.1. AraĢtırma Modeli 

 AraĢtırma ile sınıf öğretmenlerinin sosyal-duygusal destek davranıĢlarına 

yönelik öğrenci algısı ölçeği geliĢtirilerek; ilköğretim 4 ve 5. sınıf öğrencilerinin 

gözlemleri irdelenerek bu algı düzeyinin çeĢitli değiĢkenlere göre değiĢiklik gösterip 

göstermediği belirlenmek istenmiĢtir. Ayrıca söz konusu ölçeğin akademik baĢarı, 

benlik saygısı, stres ve umutsuzluk düzeyi ile iliĢkisi olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu 

araĢtırma iliĢkisel tarama modelinde, betimsel bir çalıĢmadır. “Tarama modelinde 

araĢtırmaya konu olan birey, olay ve nesne kendi koĢulları içinde ve olduğu gibi 

tanımlanmaya çalıĢılır” (Karasar, 2003: 77). 

 Katılımcıların gerekli bilgilerini elde etmek için, amaçlar doğrultusunda 

hazırlanmıĢ bir bilgi formu kullanılmıĢ, bu formlar öğrenciler tarafından 

doldurulmuĢtur. AraĢtırmada cinsiyet, sınıf düzeyi, anne-babanın medeni durumu, 

ailenin maddi durumu, kardeĢ sayısı, çocuk sırası,  eğitim görme zamanı, çok sevilen 

ders gurubu, dönem sonu karne durumu, karne notları faktörleri de bağımsız 

değiĢken olarak ele alınmıĢtır. AraĢtırmanın bir sonraki aĢamasında ise sınıf 

öğretmenlerinin duygusal destek davranıĢlarına yönelik öğrenci algısı ölçeği 

bağımsız değiĢken; akademik baĢarı, benlik saygısı, stres ve umutsuzluk düzeyleri 

ise bağımlı değiĢken olarak ele alınmıĢ; bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢkenlerini 

açıklamada katkısının olup olmadığı istenmiĢtir.  

 

 2.2. Evren ve Örneklem 

 AraĢtırmanın evreni Ġstanbul ili Esenyurt Ġlçesindeki devlet ilköğretim 

okullarının 4 ve 5. Sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. AraĢtırmanın örneklemini ise 

Ġstanbul ili Esenyurt ilçesindeki genel deneme sınavına giren devlet ilköğretim 
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okullarından ikisine devam eden 4 ve 5. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmanın ölçek geliĢtirme sürecinde evrenin içerisinden, evren içinde bulunma 

yüzdelerini yansıtacak Ģekilde 4 ve 5. sınıfta okuyan öğrenciler arasından 413 

dördüncü sınıf, 435 beĢinci sınıf olmak üzere 848 öğrenci araĢtırmanın uygulanacağı 

örneklem olarak seçilmiĢtir. GeliĢtirilen ölçeğin akademik baĢarı, umut, benlik 

saygısı ve stres düzeyi ile iliĢkisini irdelemek için de Ġstanbul Ġli Esenyurt Ġlçesine 

bağlı bir devlet okuluna devam eden 4 ve 5. sınıf düzeyindeki farklı 400 öğrenci 

örneklem olarak seçilmiĢtir. Bu çalıĢmada toplam 1248 öğrenciye ulaĢılmıĢtır. 

  

 2.3. Verilerin Toplanması 

 AraĢtırmanın verileri ilkokul 4 ve 5. sınıf öğrencilerinden samimiyetle 

doldurmaları beklenen “KiĢisel Bilgi Formu”, bu araĢtırma kapsamında geliĢtirilen 

“Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeği”, “Akademik BaĢarı Testi, “Çocuklarda Umut Ölçeği”, “Coopersmith Benlik 

Saygısı Ölçeği” ve “Stres Düzeyi Ölçeği” olmak üzere altı farklı veri toplama aracı 

kullanılmıĢtır. 

  

 2.3.1. KiĢisel Bilgi Formu  

 KiĢisel Bilgi Formu örneklem grubu öğrencileri hakkında bilgi edinme 

amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan 11 maddeden oluĢmaktadır (Ek-1). 

Formda öğrencilerin yaĢı, cinsiyeti, sınıf düzeyi, anne-babanın medeni durumu, 

ailenin maddi durumu, kardeĢ sayısı, kaçıncı kardeĢ olduğu, eğitim görme zamanı, en 

çok sevilen ders, dönem sonu karne durumu ve notlarını belirtmeleri istenmektedir. 
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 2.3.2. Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına 

Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

 Sınıf öğretmenlerinin duygusal destek davranıĢlarına yönelik öğrenci algısı 

ölçeği, sınıf öğretmenlerin duygusal destek davranıĢlarına yönelik öğrenci algı 

düzeyini belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafıdan geliĢtirilmiĢtir. 15 maddeden 

oluĢan ve 3 alt boyutu olan, 3‟lü likert tipinde bir ölçektir. Sınıf öğretmenlerinin 

duygusal davranıĢlarına yönelik öğrenci algısı ölçeği için alınabilecek puan 15 ile 45 

arasında değiĢmektedir. Sınıf öğretmenlerinin duygusal destek davranıĢlarına yönelik 

öğrenci algısı formunun güvenilirlik çalıĢması araĢtırmacı tarafından ilköğretim 4 ve 

5. Sınıf öğrencilerinden 848 kiĢilik bir grup üzerinde yapılmıĢ ve ölçeğin Cronbach 

Alfa güvenirlik katsayısı 0.806 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin güvenilirliğinin 

sınanması için ayrıca test-tekrar test tekniği kullanılmıĢtır. Bunun için ölçek 2 hafta 

arayla 35 kiĢilik öğrenci grubuna uygulanmıĢ, ilk uygulamadan elde edilen puanlar 

(X=37,5135; s=5,30001 ) ile ikinci uygulama puanları ( X=37,3514; s=5,29788 ) 

arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı tekniği ile 

hesaplanmıĢtır. Ölçek geneli için iki ölçüm arasındaki korelasyon anlamlı 

bulunmuĢtur (r: 809, p<.01).  Ölçeğin üç alt boyutu vardır. Bu boyutlar değer görme 

(1, 2, 6, 7, 14, 18, 20. maddeler), kabul görme (8, 9, 10, 11 ve 12. maddeler) ve 

kendini gerçekleĢtirme (15, 16, 17. maddeler) olarak adlandırılmıĢtır. Geçerlik ve 

güvenirliklerine iliĢkin elde edilen kanıtlar değerlendirildikten sonra ölçeğin 

ilköğrerim 4 ve 5. sınıf öğrencileri üzerinde güvenle kullanılabileceği kanısına 

varılmıĢtır. Ölçeğin geliĢtirilme aĢamaları Ģu Ģekildedir: 

 2.3.2.1. ÇalıĢma Grubu 

ÇalıĢma gurubunu 2009-2010 eğitim ve öğretim yılı birinci dönem Ġstanbul 

Ġli Esenyurt Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı 2 ilköğretim okulunda bulunan 4 ve 

5. sınıf düzeyinde 850 öğrenci oluĢturmaktadır. Bu öğrencilerden 2 tanesi formları 

eksik doğdurdukları için 848 öğrenci değerlendirme kapsamında kalmıĢtır.  

AraĢtırmaya 4 ve 5. sınıf öğrencilerinin seçilmesinde, bu sınıflardaki öğrencilerin yaĢ 

itibariyle diğer birinci kademe öğrencilerinden daha büyük olmaları ve anket 
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sorularını cevaplamada daha yeterli olacakları düĢüncesi etkili olmuĢtur. Tablo 1‟de 

araĢtırmaya katılan öğrencilere ait bilgiler verilmiĢtir.  

Tablo 1: Öğrencilerin Sınıf Düzeyi ve Cinsiyete Göre Dağılımları 

SINIF CĠNSĠYET 

 

TOPLAM 

4. Sınıf 5. Sınıf Kız Erkek 

f % f % f % f % f % 

413 48,7 435 51,3 396 46,7 444 52,9 
 

848 

 

100 

 

 Tablo 1‟de görüldüğü gibi araĢtırmaya giren öğrencilerin 413‟ü 4. sınıf 

(%48,7), 435‟i 5. sınıf öğrencisidir (%51,3). Toplam 848 öğrenciden oluĢan 

örneklem grubunun 396‟sı kız (%46,7) ve 444‟ü erkektir (%52,9). Kalan 8 öğrenci 

ise cinsiyet belirtmemiĢtir(%0,4). 

 2.3.2.2. Madde Havuzu 

 Sınıf öğretmenlerinin duygusal destek davranıĢlarına yönelik öğrenci algısı 

ölçeğinin hazırlanması sürecinin ilk aĢamasında duygusal destek davranıĢ ile ilgili 

literatür taraması yapılmıĢ, geliĢtirilmiĢ benzer ölçme araçları da incelenerek 30 

ifadeden oluĢan madde havuzu hazırlanmıĢtır (Ek-2). 

 2.3.2.3. Uzman GörüĢü 

 Ölçeğin kapsam geçerliliğine sahip olup olmadığını belirlemek üzere uzman 

görüĢüne baĢvurulmuĢ, doktorasını bitirmiĢ 4 uzmandan alınan geribildirimler 

sonucunda uzmanların iki veya daha fazlasının öğretmenden algılanan duygusal 

destek davranıĢ düzeyini ölçmediğini düĢündükleri 9 madde elenerek ölçekte gerekli 

düzenlemeler yapılmıĢ ve 21 maddeden oluĢan denemelik form hazırlanmıĢtır(Ek-3). 

 

 2.3.2.4. Denemelik Ölçek Formunun HazırlanıĢı 

 21 maddelik ölçek öğrencilerin yaĢları dikkate alınarak üçlü likert tipi 

dereceleme ölçeği formuyla hazırlanmıĢtır. Maddelere verilecek yanıtlar “Hayır”, 

“Bazen” ve “Evet” Ģeklinde sıralanmıĢtır. Hazırlanan ölçeğin giriĢ kısmına ölçeğin 
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doldurulmasına yönelik bir yönerge eklenmiĢtir. Ölçekteki 21 madde karıĢık bir 

Ģekilde düzenlenmiĢtir. Ölçeğin puanlaması ise 1-3‟lük bir gösterge çizelgesi 

üzerinde yapılmıĢtır. Ters ifadelerde puanlar tam ters sisteme (3-1) 

dönüĢtürülmüĢtür. 21 maddelik ölçek formu 2009-2010 eğitim öğretim yılında 

Ġstanbul Ġli Esenyurt Ġlçesine bağlı iki ilköğretim okulunun 4 ve 5. sınıflarda okuyan 

848 öğrenciye uygulanarak ölçek geçerlilik ve güvenilirlik çalıĢmaları yapılmıĢtır. 

 

 2.3.2.5. Geçerlik-Güvenirlik Çalısmaları 

 Ölçegin güvenirlik çalıĢmalarında aĢağıda belirtilen iĢlemler uygulanmıĢtır. 

 

 2.3.2.5.1. Madde Analizi ĠĢlemleri 

Denemelik ölçek formunun 4 ve 5. sınıf öğrencilerine uygulanmasından sonra 

her madde ile ölçek puanları arasındaki korelâsyonları temel alan madde analizi 

iĢlemleri ( madde toplam ve madde kalan) uygulanmıĢtır (Tablo 2).  
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Tablo 2: 21 Maddelik Denemelik Ölçegin Madde Toplam ve Madde Kalan Degerleri 

Madde No N 

Aritmetik 

Ortaalama Ss 

Madde 

Toplam 

Madde 

Kalan 

s1 848 2,50 ,587 ,478(**) ,446 

s2 848 2,54 ,633 ,493(**) ,460 

s3 848 2,39 ,720 ,383(**) ,340 

s4 848 2,50 ,694 ,536(**) ,501 

s5 848 2,71 ,551 ,386(**) ,353 

s6 848 2,39 ,645 ,573(**) ,543 

s7 848 2,27 ,731 ,582(**) ,548 

s8 848 2,44 ,724 ,505(**) ,467 

s9 848 2,45 ,696 ,519(**) ,483 

s10 848 2,27 ,786 ,529(**) ,489 

s11 848 2,53 ,725 ,541(**) ,505 

s12 848 2,46 ,733 ,608(**) ,575 

s13 848 2,51 ,709 ,537(**) ,502 

s14 848 2,31 ,752 ,493(**) ,453 

s15 848 2,49 ,697 ,469(**) ,431 

s16 848 2,38 ,768 ,537(**) ,498 

s17 848 2,20 ,824 ,492(**) ,447 

s18 848 2,59 ,760 ,342(**) ,295 

s19 848 2,33 ,750 ,535(**) ,497 

s20 848 2,23 ,782 ,419(**) ,374 

s21 848 1,95 ,853 ,292(**) ,238 

Toplam 848 50,4410 7,36220   

 

p<.05* , p<.01** 

Yukarıda verilen tablonun sonuçlarına göre ölçekten madde çıkarılmamıĢtır.  

Bu iĢlemden sonra diğer bir madde analizi tekniği olarak da, “iç tutarlık ölçütüne 

dayalı madde analizi” uygulanmıĢtır  (Tablo 3). 
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Tablo 3: 21 Maddelik Denemelik Ölçekte Yer Alan Maddelerin Ayırt Edicilik Degerleri 

 Grup N Ort. SS Sh t Sd P 

S1 Alt Grup 229 2,16 ,643 ,043 -14,174 363,069 ,000 

Üst Grup 229 2,85 ,368 ,024 

S2 Alt Grup 229 2,16 ,714 ,047 -13,653 329,510  ,000 

Üst Grup 229 2,87 ,346 ,023 

S3 Alt Grup 229 2,01 ,792 ,052 -10,412 402,275 ,000 

Üst Grup 229 2,67 ,540 ,036 

S4 Alt Grup 229 2,02 ,783 ,052 -16,268 290,581 ,000 

Üst Grup 229 2,92 ,292 ,019 

S5 Alt Grup 229 2,45 ,709 ,047 -9,570 293,708 ,000 

Üst Grup 229 2,93 ,272 ,018 

S6 Alt Grup 229 1,95 ,667 ,044 -17,691 355,597 ,000 

Üst Grup 229 2,84 ,369 ,024 

S7 Alt Grup 229 1,70 ,700 ,046 -19,562 387,558 ,000 

Üst Grup 229 2,78 ,447 ,030 

S8 Alt Grup 229 1,95 ,815 ,054 -14,752 338,227 ,000 

Üst Grup 229 2,84 ,414 ,027 

S9 Alt Grup 229 1,97 ,754 ,050 -16,681 317,659 ,000 

Üst Grup 229 2,88 ,341 ,023 

S10 Alt Grup 229 1,71 ,759 ,050 -18,795 363,683 ,000 

Üst Grup 229 2,79 ,436 ,029 

S11 Alt Grup 229 1,95 ,834 ,055 -15,511 314,038 ,000 

Üst Grup 229 2,89 ,369 ,024 

S12 Alt Grup 229 1,86 ,810 ,054 -18,334 291,016 ,000 

Üst Grup 229 2,91 ,304 ,020 

S13 Alt Grup 229 1,99 ,840 ,056 -15,848 285,379 ,000 

Üst Grup 229 2,92 ,300 ,020 

S14 Alt Grup 229 1,85 ,792 ,052 -15,056 371,731 ,000 

Üst Grup 229 2,77 ,472 ,031 

S15 Alt Grup 229 2,10 ,793 ,052 -13,151 321,582 ,000 

Üst Grup 229 2,86 ,368 ,024 

S16 Alt Grup 229 1,85 ,826 ,055 -15,778 349,694 ,000 

Üst Grup 229 2,83 ,444 ,029 

S17 Alt Grup 229 1,75 ,804 ,053 -14,925 406,316 ,000 

Üst Grup 229 2,71 ,558 ,037 

S18 Alt Grup 229 2,23 ,909 ,060 -9,344 337,690 ,000 

Üst Grup 229 2,86 ,460 ,030 
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S19 Alt Grup 229 1,76 ,738 ,049 -18,017 377,677 ,000 

Üst Grup 229 2,79 ,452 ,030 

S20 Alt Grup 229 1,82 ,754 ,050 -12,612 431,717 ,000 

Üst Grup 229 2,62 ,592 ,039 

S21 Alt Grup 229 1,68 ,821 ,054 -8,605 456 ,000 

Üst Grup 229 2,33 ,797 ,053 

Toplam Alt Grup 229 40,90 4,692 ,310 -52,208 327,405 ,000 

Üst Grup 229 58,85 2,247 ,149 

 

 Bu iĢlem sonucunda bütün maddelerin ayırt edici olduğu görülüĢtür. Madde 

analizi teknikleri sonucunda ölçekten madde çıkarılmamıĢtır. 

 

 2.3.2.5.2. Yapı Geçerliliği 

Denemelik ölçeğin alt boyutlarını belirlemek ve yapı geçerliliğini sınamak 

için faktör analizi tekniği uygulanmıĢtır. Ölçeğin Kaiser-Mayer-Olkin örnekleme 

yeterlilik kat sayısı 0,846; Bartlett's Test of Sphericity, 0,000 anlamlılık düzeyinde 

2,513 olarak bulunmuĢtur. Buna göre, ölçeğin evren parametresinde çok boyutlu 

olduğu ve faktör analizi yapılabileceği belirlenmiĢtir. Faktör analizi 21 madde 

üzerinde yapılmıĢtır. Öz değer (eigen değer) 1 olarak alınmıĢ ve varimax rotated 

tekniği kullanılmıĢtır. Faktör analizi sonucunda ölçeğin 3 faktörlü yapıda olduğu 

görülmektedir. 3 faktörün açıkladıkları toplam varyans 45,063 olarak tespit 

edilmiĢtir. Daha sonra bu 3 faktörün faktör toplamları ayrı ayrı faktör analizine tabi 

tutulmuĢ, bu durumda tek faktörlü bir yapı oluĢturdukları görülmüĢtür. Faktör yükleri 

en az 0,4 olan ve diğer faktörlerle arasında en az 0,1 fark olan maddeler ölçekte 

bırakılmıĢtır. Bu iĢlemler sonucunda ölçekte 15 madde kalmıĢtır. Ölçekte kalan 

maddelerin hangi faktörlere girdikleri ve faktör yükleri aĢağıda verilmiĢtir (Tablo 4). 

Daha sonra bu faktörler incelenerek isimlendirilmiĢtir (Ek-4). Bu iĢlem ile 15 

maddelik ölçek oluĢturulmuĢtur (Ek-5).  
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Tablo 4: Denemelik Ölçeğin 3 Alt Boyutlu Yapısı 

MADDE FAKTÖR YÜKLERĠ 

 1 2 3 

s1 ,615   

s2 ,494   

s6 ,591   

s7 ,715   

s14 ,550   

s18 ,423   

s20 ,400   

s8  ,607  

s9  ,716  

s10  ,725  

s11  ,556  

s12  ,545  

s15   ,690 

s16   ,807 

s17   ,747 

Bu iĢlemden sonra ölçek 3 alt boyutlu Ģekli ve toplam 15 maddesi ile son 

halini almıĢtır. Ölçekteki üç alt boyutta yer alan maddeler incelenerek alt boyutların 

isimleri belirlenmiĢtir.  

Birinci alt boyuttaki maddeler öğretmenin öğrencisine verdiği değere yönelik 

ifadeleri içerdiği için “Değer Görme Boyutu” Ģeklinde; ikinci alt boyuttaki maddeler 

öğretmenin öğrencisini koĢulsuz kabul etmesine yönelik ifadeleri içerdiği için 

“Kabul Görme Boyutu”; üçüncü alt boyut ise öğretmenin öğrenciye kendini 

gerçekleĢtirme fırsatı sunmasına yönelik ifadeleri içerdiği için “Kendini 

GerçekleĢtirme Boyutu” olarak adlandırılmıĢtır (Tablo 5). 

 

 

 

 

 

 



76 
 

Tablo 5: Alt Boyutlarda Yer Alan Bazı Maddeler 

 

Boyut Örnek Madde I Örnek Madde II Örnek Madde III 

Değer Görme Boyutu Öğretmenim derste 

"aferin, tebrikler" gibi 

kelimeler kullanıyor. 

Öğretmenim benimle 

konuĢurken 

gülümsüyor. 

Öğretmenim bana 

"çalıĢkan, saygılı, 

düzenli" gibi sözler 

söylüyor. 

Kabul Görme Boyutu Sorunlarımı 

öğretmenimle 

konuĢabiliyorum. 

Tenefüslerde 

öğretmenimle 

konuĢabiliyorum. 

Hasta olduğum zaman 

öğretmenim benimle 

ilgileniyor. 

Kendini 

GerçekleĢtirme 

Boyutu 

Hazırladığımız 

dramaları sınıfta 

sunabiliyoruz. 

Hazırladığımız 

tiyatroları sınıfta 

sunabiliyoruz. 

Hazırladığımız dansları 

sınıfta sunabiliyoruz. 

 

 

 2.3.2.5.3. Güvenilirlik ĠĢlemleri 

Güvenilirlik, ölçme aracının yansız hatalardan arınmıĢ olması, duyarlı, 

birbiriyle tutarlı ve kararlı ölçme sonuçları verebilmesi gücüdür ( TezbaĢaran, 1997). 

Ölçekte hangi maddelerin yer alacağı belirlendikten sonra, ölçeğin 

güvenilirliğini belirlemek için Cronbach Alpha α katsayısı hesaplanmıĢtır. 15 

maddeden oluĢan ölçeğin Cronbach Alpha α değeri 0,806 olarak bulunmuĢtur. 

Ayrıca ölçeğin her boyutu için de güvenilirlik analizi yapılmıĢ değer görme, kabul 

görme ve kendini gerçekleĢtirme boyutlarının Cronbach Alpha α değerleri Tablo 6‟ 

da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 6: Alt Boyutlara Ait Cronbach Apha Değerleri 

ALT BOYUT ĠSMĠ Cronbach α Değeri 

Değer Görme .658 

Kabul Görme .718 

Kendini GerçekleĢtirme .697 

 

Ölçekte Kalan maddeler yeniden; madde toplam, madde kalan ve ayırt 

edicilik islemlerinden geçirilerek ekteki sonuçlara ulaĢılmıĢtır (Tablo 7 ve Tablo 8). 
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Tablo 7: 15 Maddelik Ölçegin Madde Toplam ve Madde Kalan Degerleri 

Madde No N 

Aritmetik 

Ortaalama Ss 

Madde 

Toplam 

Madde 

Kalan 

s1 848 2,50 ,587 ,479(**) ,437 

s2 848 2,54 ,633 ,498(**) ,454 

s6 848 2,39 ,645 ,576(**) ,535 

s7 848 2,27 ,731 ,597(**) ,553 

s8 848 2,44 ,724 ,506(**) ,456 

s9 848 2,45 ,696 ,544(**) ,498 

s10 848 2,27 ,786 ,568(**) ,518 

s11 848 2,53 ,725 ,549(**) ,502 

s12 848 2,46 ,733 ,616(**) ,573 

s14 848 2,31 ,752 ,509(**) ,457 

s15 848 2,49 ,697 ,491(**) ,442 

s16 848 2,38 ,768 ,575(**) ,527 

s17 848 2,20 ,824 ,533(**) ,477 

s18 848 2,59 ,760 ,362(**) ,301 

s20 848 2,23 ,782 ,408(**) ,348 

Toplam 848 36,0460 5,64382   

 

p<.05* , p<.01** 



78 
 

 

Tablo 8: 15 Maddelik Ölçekte Yer Alan Maddelerin Ayırt Edicilik Degerleri 

 Grup N Ort. SS Sh t Sd P 

s1 Alt Grup 229 2,15 ,645 ,043 -14,174 360,210 ,000 

Üst Grup 229 2,84 ,365 ,024 

s2 Alt Grup 229 2,16 ,735 ,049 -13,824 307,931 ,000 

Üst Grup 229 2,89 ,313 ,021 

s6 Alt Grup 229 1,92 ,637 ,042 -18,707 367,727 ,000 

Üst Grup 229 2,83 ,373 ,025 

s7 Alt Grup 229 1,72 ,714 ,047 -18,993 379,592 ,000 

Üst Grup 229 2,77 ,440 ,029 

s8 Alt Grup 229 1,96 ,802 ,053 -15,294 323,641 ,000 

Üst Grup 229 2,86 ,376 ,025 

s9 Alt Grup 229 1,95 ,751 ,050 -16,760 326,940 ,000 

Üst Grup 229 2,87 ,359 ,024 

s10 Alt Grup 229 1,68 ,754 ,050 -19,122 371,483 ,000 

Üst Grup 229 2,79 ,449 ,030 

s11 Alt Grup 229 1,93 ,837 ,055 -16,103 309,396 ,000 

Üst Grup 229 2,90 ,360 ,024 

s12 Alt Grup 229 1,88 ,791 ,052 -18,658 288,990 ,000 

Üst Grup 229 2,92 ,292 ,019 

s14 Alt Grup 229 1,76 ,747 ,049 -17,921 368,667 ,000 

Üst Grup 229 2,79 ,439 ,029 

s15 Alt Grup 229 2,08 ,804 ,053 -13,689 313,190 ,000 

Üst Grup 229 2,88 ,354 ,023 

s16 Alt Grup 229 1,83 ,805 ,053 -17,310 328,335 ,000 

Üst Grup 229 2,86 ,388 ,026 

s17 Alt Grup 229 1,67 ,768 ,051 -17,541 397,331 ,000 

Üst Grup 229 2,74 ,512 ,034 

s18 Alt Grup 229 2,18 ,912 ,060 -10,821 312,129 ,000 

Üst Grup 229 2,89 ,399 ,026 

s20 Alt Grup 229 1,80 ,751 ,050 12,772 435,042 ,000 

Üst Grup 229 2,61 ,601 ,040 

Toplam Alt Grup 229 28,68 3,527 ,233 -53,435 324,050 ,000 

Üst Grup 229 42,44 1,658 ,110 
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 “Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci 

Algısı Ölçeği”nin son Ģekli geçerlik güvenirlik çalıĢmaları için, iki hafta arayla, test–

tekrar güvenirliğine veri sağlaması amacıyla, aynı öğrencilere ikinci kez 

uygulanmıĢtır. Bulgular analiz edilmiĢtir. Ġki uygulama puanları arasında iliĢkili grup 

t testi uygulanmıĢ ve birinci uygulama puanları ile ikinci uygulama puanları arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (p>.05) 

 Ayrıca ölçeğin 2 hafta arayla 37 kiĢilik öğrenci grubuna uygulanması sonucu, 

ilk uygulamadan elde edilen puanlar (X=49,3077; s=5,68078 ) ile ikinci uygulama 

puanları ( X=48,8462; s=6,39300 ) arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Katsayısı tekniği ile hesaplanmıĢtır. Ölçeğin toplam puan devamlılık 

katsayısı r=,809(**) (p<0,01) olarak bulunmuĢtur. Bu bulgular ölçegin güvenilir 

oldugunu destekler niteliktedir. 

 

 2.3.3. Akademik BaĢarı Testi  

Akademik baĢarı testi 2010-2011 eğitim öğretim yılı birinci dönem Ġstanbul 

Ġli Esenyurt Ġlçesi genelinde yapılan Türkçe, Matematik, Sosyal Bilgiler, Fen ve 

Teknoloji ve Ġngilizce derslerini içeren, Esenyurt ilçesi sınav komisyonu 

öğretmenleri tarafından hazırlanmıĢ olan çoktan seçmeli 100 soruluk geçerli ve 

güvenilir bir deneme sınavından oluĢmaktadır. Öğrencilerin deneme sınavında 

yaptıkları netler ve aldıkları puanlar bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır. AraĢtırma 

sürecinde bu puanlar okul müdürlüklerinden temin edilmiĢtir. AraĢtırmanın 

uygulandığı her sınıfta anketler doldurulmadan önce öğrencilerin bu deneme 

sınavından aldıkları puanlar tek tek okunmuĢ, öğrencilerden bu puanları kiĢisel bilgi 

formlarına not etmeleri istenmiĢtir. Deneme sınavı sonuçları okunduktan sonra 

puanların yazılı olduğu kâğıt çöpe atılarak öğrencilere doldurdukları anketler karıĢık 

olarak diğer sınıfların anketlerinin içne konulduğu belirtilmiĢ ve sorulara verdikleri 

cevaplara kimsenin ulaĢamayacağı sözü verilmiĢtir. 
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 2.3.4. Çocuklarda Umut Ölçeği 

 Çocuklarda Umut Ölçeği (ÇUÖ) Snyder ve arkadaĢları (1997) tarafından 

geliĢtirilmiĢ, “amaca ulaĢma yolları” (pathways) ve “amaca güdülenme” (agency) 

olmak üzere iki boyuttan oluĢan bir ölçektir. ÇUÖ 8-16 yaĢ arası çocuklarda 

kullanılabilmektedir. Toplamda 6 maddeden oluĢan ölçek, likert tipi derecelemeye 

uygun olarak; “Hiçbir Zaman=1, Nadiren=2, Bazen=3, Sık sık=4, Çoğu Zaman=5 ve 

Her Zaman=6” Ģeklinde derecelenmektedir. Ölçeğin puanlanması her bir maddeden 

alınan puanın toplanmasıyla yapılırken, ölçekten elde edilebilecek en yüksek puan 

36, en düĢük puan 6‟dır. Ölçekteki tek sayılı maddeler amaca güdülenme boyutunu, 

çift sayılı maddelerse amaca ulaĢma yolları boyutunu oluĢturmaktadır. Snyder ve 

arkadaĢları (1997), umudun bu iki alt boyutun toplamından oluĢtuğunu, fakat bu alt 

boyutların ayrı boyutlar olarak kullanılmaması gerektiğini ve bundan dolayı da 

sadece toplam ölçek için iç tutarlılık katsayısının hesaplanmasının uygun olacağını 

belirtmiĢlerdir. Tüm ölçeğe iliĢkin Cronbach alfa güvenirlik katsayısı, farklı 

örneklemler için, .72 ve .86 arasında değiĢmektedir. Bu çalıĢmada, bir ay arayla 

yapılan test-tekrar test uygulamasında elde edilen güvenirlik katsayısı r=.71 (n=359, 

p< .001) bulunmuĢtur. 

  

 2.3.5. Coopersmith Benlik Saygısı Envanteri (Coopersmith 

Self Esteem Inventory) 

Öğrencilerin benlik saygılarını ölçmek amacıyla Coopersmith (Akt. PiĢkin, 

1997) tarafından geliĢtirilen ve Özoğul (Akt: Aksaray, 2003) tarafından Türkçe‟ye 

uyarlanan Coopersmith Benlik Saygısı Envanteri toplam 58 maddeden oluĢmaktadır.  

Envanterden benlik saygısına iliĢkin toplam puan elde edilmektedir. Envanterin 

ayrıca beĢ alt ölçeği bulunmaktadır. Bu alt ölçekler: 1. Genel benlik saygısı (26 

madde), 2. Okul- akademik benlik saygısı (8 madde), 3. Sosyal benlik saygısı (8 

madde), 4. Aile ve eve iliĢkin benlik saygısı (8 madde), 5. Yalan ( 8 madde) alt 

ölçeğidir. Envanterde yer alan yalan maddeler benlik saygısını değil, kiĢilerin 
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savunucu tutumlarını ölçmek için koyulmuĢtur ve toplam puana dahil 

edilmemektedir. Bu envanterin bir de kısa formu bulunmakta ve bu kısa form genel 

benlik saygısını ölçmektedir (PiĢkin, 1997). Bu araĢtırmada “Coopersmith Benlik 

Saygısı Envanteri”nin kısa formu kullanılacaktır. Kısa form benlik saygısı ile ilgili 

kendini küçümseme, liderlik, popülerlik, anne-baba-aile, atılganlık ve kaygı gibi 

faktörleri kapsayan 25 maddeden oluĢmaktadır. Bu araĢtırmada envanterin ölçtüğü 

alt faktörler değil, genel benlik saygısı puanı dikkate alınmıĢtır (PiĢkin, 1997). Bu 

envanter 4.-8. Sınıf öğrencilerine uygun olarak hazırlanmıĢtır. Envanter maddeleri 

evet- hayır biçiminde yanıtlanmaktadır. Envanterde yüksek benlik saygısının 

göstergesi kabul edilen cevaplara 1, diğer cevaplara ise 0 puan verilmiĢtir. 

Envanterden alınabilecek en yüksek puan 25, en düĢük puan ise 0‟dır. Envanterden 

alınan puan yükseldikçe bireylerin benlik saygıları da yükselmektedir. 

 

2.3.6. Stres Düzeyi Ölçeği 

Stres Düzeyi Ölçeği Leighton tarafından geliĢtirilmiĢ ölçeğin Türkçe‟ye 

uyarlama, geçerlilik, güvenilirlik ve norm çalıĢmaları BaltaĢ tarafından yapılmıĢtır. 

(Türkçe Ġngilizce form korelasyonu: 0,88 ve Ġngilizce Türkçe form korelasyonu: 

0,87, test- tekrar test puanları: 0,813, SDÖ ile Eysenck kiĢilik Envanteri A formu 

puanlarının korelasyonu: 0,74, SDÖ ve psikolojik yardım isteme arasındaki 

korelasyon: 0,778). Ölçek 15-19 yaĢ için uyarlanmıĢtır. (Leighton, 1972; BaltaĢ, 

2003; Akt: Büken v. d. , 2009). Leighton tarafından yapılandırılan ölçek, okul yaĢı 

grubunda stres düzeylerini ölçen, bireysel tanıya yönelik olmayan, koruyucu akıl 

sağlığı açısından, patolojiye yatkınlığı araĢtırmaya yönelik bir araç olup bu ölçek ile 

psikososyal streslerin tanınması amaçlanmıĢtır (Leighton, 1972; BaltaĢ,2003; Akt: 

Büken v. d. , 2009). Bu model, maddelerin hepsinde en az stres verici koĢullarda 

olduğunu algılayan kiĢi için puanı 20 kabul etmekte, her bir maddeden 1 puan alarak 

maddelerin yaklaĢık 2/4‟sinden en az 1 puanlık stres yükü taĢımalarını da normal 

sınırlar içinde kabul etmektedir. Öte yandan maddelerin en az 3/4‟ünün, en az 2 

puanlık stres yükü taĢımaları da uyum güçlüğü içinde olmak Ģeklinde 

yorumlanmaktadır. Bunda puanı 35‟in üzerinde olanlar yer alır. Bu durumda 36 puan 
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ve üstü stres puanı, uyum güçlüğü olan grubu yansıtır (Leighton, 1972; BaltaĢ,2003; 

Akt: Büken v. d. , 2009). Modele uygun olarak stres düzeyleri 20-50 arasında 

değerlendirilmiĢtir. 20-29 arası “normal”, 30-35 arası “borderline”, 36 ve üzerindeki 

stres düzeyi ise klinik olarak anlamlı düzeyde uyum güçlüğü Ģeklinde 

sınıflandırılmıĢtır. Sorgulama; ya “evet/hayır” tipinde cevaplanacak nitelikte likert 

skalası ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  

  

 2.4. Verilerin Çözümlenmesi 

 Öğretmenlerin Sosyal Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci 

Algısı Ölçeğinin geliĢtirilmesi ve çeĢitli değiĢkenler açısından incelenebilmesi için 

için aĢağıdaki çözümlemeler yapılmıĢtır. 

 

 2.4.1. Kapsam Geçerliği  

 Ölçeği oluĢturan maddeler uzman görüĢüne göre öğretmenlerin sosyal-

duygusal destek davranıĢlarını yeterli düzeyde temsil edip etmediği sınanmıĢ ve 

konunun uzmanı tarafından temsil edebileceği kararına varılmıĢtır. 

 

 2.4.2. Yapı Geçerliği  

 Öğretmenlerin sosyal-duygusal destek davranıĢlarını ölçmeye yönelik olarak 

geliĢtirilen bu ölçek, basit ve kararlı bir faktör yapısına sahip olup olmadığını belirlemek için 

faktör analizi yapılmıĢtır. 

 

 2.4.3. Ölçüt Geçerliği 

Öğretmenlerin Sosyal-Duygusal Destek davranıĢlarına Yönelik Öğrenci 

Algısı Ölçeği‟nden alınan puanlar ile Benlik Saygısı Ölçeği puanları arasında anlamlı 

bir iliĢkinin olup olmadığı Pearson Korelasyon Katsayısı analizi ile tespit edilmiĢtir. 
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Maslow‟a (1908-1970) göre, benlik saygısının iki kaynağı vardır: Birincisi, 

bireyin önem verdiği kiĢilerden gördüğü sevgi, saygı ve kabul; ikincisi ise bireyin 

yetkinlik ve baĢarı duygularıdır (Akt: Joseph, 1994). 

 

2.4.4. Güvenirlik  

Ölçeğin madde-toplam puan korelasyonlarının düzeyi Pearson Korelasyon 

Katsayısı analizi ile tespit edilmiĢtir. 

Ölçeğin ve Alt ölçeklerin güvenilirlikleri Cronbach Alfa analizi ile 

ölçülmüĢtür.  

Bu ölçeğin öğrencilere belli bir zaman aralığında (iki hafta ara ile) 

uygulanması sonucunda elde edilen puanlar arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığı 

ĠliĢkili Grup T Testi ve Pearson Korelasyon Katsayısı analizi ile tespit edilmiĢtir. 

 

2.4.5.Demografik DeğiĢkenler  

KiĢisel bilgi formundan elde edilen verilerin betimsel özellikleri belirlenmiĢ, 

frekans ve yüzde hesaplamaları yapılmıĢtır. Öğrencilerin bu ölçekten aldıkları 

puanların cinsiyet, sınıf düzeyi, eğitim görme zamanı, en çok sevilen ders gurubu, 

dönem sonu karne durumu ve anne-babanın medeni durumu açısından anlamlı 

farklılık gösterip göstermediği ĠliĢkisiz Grup T Testi ve Tek Yönlü Varyans Analizi 

ile saptanmıĢtır. 
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III. BÖLÜM BULGULAR 

3.1 Demografik Bulgular 

AraĢtırma için geliĢtirilen 12 maddelik Kisisel Bilgi Formundan elde edilen 

verilere göre örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin sırasıyla cinsiyet, yaĢ, sınıf 

düzeyi, annenin ve babanın medeni durumu, ailenin maddi durumu, çocuk sayısı, 

doğum sırası, eğitim görme zamanı, en çok sevilen ders, karne durumu ile Türkçe-

Metematik-Fen ve Teknoloji-Sosyal Bilgiler derslerinden alınan notlara ait yüzde ve 

frekans değerleri tablolar halinde sunulmuĢtur. 

 

Tablo 9: Öğrencilerin Cinsiyet DeğiĢkeni için Frekans ve Yüzde Değerleri 

Cinsiyet f % 

Kız 191 47,8 

Erkek 209 52,2 

Toplam 400 100,0 

 

Tabloda görüldüğü gibi örneklem grubundaki 191‟i (47,8) kız, 209‟u (52,2) 

erkek olmak üzere toplam 400 kiĢiden oluĢmaktadır. 

 
Tablo 10: Öğrencilerin YaĢ DeğiĢkeni için Frekans ve Yüzde Değerleri 

YaĢ f % 

10- 136 34,0 

11 204 51,0 

12+ 60 15,0 

Toplam 400 100,0 

 

Örneklem grubundaki örğencilerden 136 (%34) kiĢi 10 yasında veya 10 yaĢın 

altında, 204 (%51)  kiĢi 11 yasında, 60 (%15)  kiĢi 12 yaĢında veya 12 yaĢın üstünde 

bulunmaktadır. 
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Tablo 11: Öğrencilerin Sınıf DeğiĢkeni için Frekans ve Yüzde Değerleri 

Sınıf f % 

4 201 50,2 

5 199 49,8 

Toplam 400 100,0 

Örneklem grubundaki örgencilerden 201 (%50,2) kiĢi 4. sınıf, 199 (%49,8) 

kiĢi ise 5. sınıf öğrencisi olduğunu belirtmiĢtir. 

 

Tablo 12: Öğrencilerin Anne-Babalarının Medeni Durumları DeğiĢkeni için Frekans ve Yüzde 

Değerleri 

Anne-Baba f % 

Evli 391 97,8 

Ayrı 9 2,2 

Toplam 400 100,0 

 

Örneklem grubundaki örgencilerden 391 (%97,8) kiĢinin anne babasının evli, 

9 (%2,2) kiĢinin ise anne babasının ayrı olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

Tablo 13: Öğrencilerin Ailelerinin Maddi Durumları DeğiĢkeni için Frekans ve Yüzde Değerleri 

Maddiat f % 

DüĢük 46 11,5 

Orta 170 42,5 

Ġyi 184 46,0 

Toplam 400 100,0 

 

Örneklem grubundaki örgencilerden 46 (%11,5) kiĢi ailelerinin maddi 

durumunu düĢük, 170 (%42,5) kiĢi orta, 184 (%46) kiĢi iyi olarak gördüğünü 

belirtmiĢtir. 

 

Tablo 14: Öğrencilerin Ailedeki Çocuk Sayısı DeğiĢkeni için Frekans ve Yüzde Değerleri 

Çocuk S. f % 

1 24 6,0 

2 112 28,0 

3 128 32,0 

4 85 21,2 

5 + 51 12,8 

Toplam 400 100,0 

Örneklem grubundaki örgencilerden 24 (%6) kiĢi ailede 1 çocuk, 112 (%28) 

kiĢi 2 çocuk, 128 (%32) kiĢi 3 çocuk, 85 (%21,2) kiĢi 4 çocuk, 51 (%4,8) kiĢi ise 5 ve 

üzeri sayıda çocuk olduğunu belirtmiĢtir. 
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Tablo 15: Öğrencilerin Doğum Sırası DeğiĢkeni için Frekans ve Yüzde Değerleri 

Doğum Sırası f % 

Ġlk çocuk 155 38,8 

Ortanca çocuk 148 37,0 

Son çocuk 97 24,2 

Toplam 400 100,0 

 

 Örneklem grubundaki örgencilerden 155 (%38,8) kiĢi ailelerinin ilk çocuğu, 

148 (%37) kiĢi ortanca çocuğu, 97 (%24,2) kiĢi ise son çocuğu olduğunu belirtmiĢtir. 

 

Tablo 16: Öğrencilerin Eğitim Görme Zamanı DeğiĢkeni için Frekans ve Yüzde Değerleri 

Eğitim Zamanı f % 

Sabah 201 50,2 

Öğlen 199 49,8 

Toplam 400 100,0 

 

Örneklem grubundaki örgencilerden 201 (%50,2) sabahçı, 199 (%49,8) kiĢi 

de öğlenci olarak eğitim görmektedir. 

 

Tablo 17: Öğrencilerin En Çok Sevilen Ders DeğiĢkeni için Frekans ve Yüzde Değerleri 

En Sevilen Ders f % 

Fen ve Teknoloji 48 12,0 

Matematik 172 43,0 

Ġngilizce 30 7,5 

Türkçe 89 22,2 

Diğer 61 15,2 

Toplam 400 100,0 

 

En çok sevilen ders grubuna örneklem grubundaki örgencilerden 48 (%12) 

kiĢi Fen ve Teknoloji, 172 (%43) kiĢi Matematik, 89 (%22,2) kiĢi Türkçe, 30 (%7,5) 

kiĢi Ġngilizce dersini, 61 (%15,2) kiĢi ise diğer seçeneğini iĢaretlemiĢtir. 
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Tablo 18: Öğrencilerin Karne Durumu DeğiĢkeni için Frekans ve Yüzde Değerleri 

Karne Durumu f % 

Takdir Belgesi 86 21,5 

TeĢekkür Belgesi 133 33,2 

Zayıf Yok 73 18,2 

Zayıf Var 108 27,0 

Toplam 400 100,0 

 

Örneklem grubundaki örgencilerden 86 (%21,5) kiĢi takdir belgesi, 133 

(%33,2) kiĢi teĢekkür belgesi almıĢtır. 73 (%18,2) kiĢi herhangi bir belge almamasına 

rağmen karnesinde zayıf olmadığını belirtmiĢtir. Karnesinde zayıfı olan öğrenci 

sayısı ise 108 (%27) olarak tespit edilmiĢtir. 

 

Tablo 19: Öğrencilerin Türkçe Dersinden Alınan Not DeğiĢkeni için Frekans veYüzde Değerleri 

Türkçe f % 

Geçmez 31 7,8 

Geçer 47 11,8 

Orta 95 23,8 

Ġyi 129 32,2 

Pekiyi 98 24,5 

Toplam 400 100,0 

 

 Örneklem grubundaki öğrencilerden 31 (%7,8) kiĢi Türkçe dersinden geçmez 

not alırken, 47 (%11,8) kiĢi geçer, 95 (%23,8) kiĢi orta, 129 (%32,2) kiĢi iyi, 98 

(%24,5) kiĢi ise pekiyi almıĢtır. 

 

Tablo 20: Öğrencilerin Matematik Dersinden Alınan Not DeğiĢkeni için Frekans ve Yüzde 

Değerleri 

Matematik f % 

Geçmez 59 14,8 

Geçer 58 14,5 

Orta 82 20,5 

Ġyi 95 23,8 

Pekiyi 106 26,5 

Toplam 400 100,0 
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Örneklem grubundaki öğrencilerden 59 (%14,8) kiĢi Matematik dersinden 

geçmez not alırken, 58 (%14,5) kiĢi geçer, 82 (%20,5) kiĢi orta, 95 (%23,8) kiĢi iyi, 

106 (%26,5) kiĢi ise pekiyi almıĢtır. 

 

Tablo 21: Öğrencilerin Fen ve Teknoloji Dersinden Alınan Not DeğiĢkeni için Frekans ve Yüzde 

Değerleri 

Fen ve Teknoloji f % 

Geçmez 15 3,8 

Geçer 32 8,0 

Orta 84 21,0 

Ġyi 154 38,5 

Pekiyi 115 28,8 

Toplam 400 100,0 

 

Örneklem grubundaki öğrencilerden 15 (%3,8) kiĢi Fen ve Teknoloji 

dersinden geçmez not alırken, 32 (%8) kiĢi geçer, 84 (%21) kiĢi orta, 154 (38,5) kiĢi 

iyi, 115 (%28,8) kiĢi ise pekiyi almıĢtır. 

 
Tablo 22: Öğrencilerin Sosyal Bilgiler Dersinden Alınan Not DeğiĢkeni için Frekans ve Yüzde 

Değerleri 

Sosyal Bil. f % 

Geçmez 11 2,8 

Geçer 21 5,2 

Orta 78 19,5 

Ġyi 123 30,8 

Pekiyi 167 41,8 

Toplam 400 100,0 

 

Örneklem grubundaki öğrencilerden 11 (%2,8) kiĢi Sosyal Bilgiler dersinden 

geçmez not alırken, 21 (%5,2) kiĢi geçer, 78 (%19,5) kiĢi orta, 123 (%30,8) kiĢi iyi, 

167 (%41,8) kiĢi ise pekiyi almıĢtır. 
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3.2. Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına 

Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği Puanları ile KiĢisel Bilgi Formundaki 

Maddeler Arasındaki ĠliĢkilere Dair Bulgular 

Bu bölümde araĢtırma grubunu oluĢturan öğrencilerin öğrencilerin Sınıf 

Öğretmenlerine Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeğinin üç alt boyutundan aldıkları 

puanlarda kiĢisel bilgi formunda verdikleri bilgiler açısından anlamlı fark olup 

olmadığı incelenmiĢtir. 

 

Tablo 23: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “Cinsiyet” Degiskenine Göre Farklılasıp Farklılasmadıgını Belirlemek Üzere 

Yapılan ĠliĢkisiz Grup t Testi Sonuçları 

Puan Grup N Ortalama SS SHx t testi 

t sd P 

Değer Görme Kız 191 16,97 2,75 ,20 
-1,104 398 ,113 

Erkek 209 17,26 2,41 ,17 

Kabul Görme Kız 191 12,72 2,40 ,17 
1,734 398 ,415 

Erkek 209 12,30 2,45 ,17 

Kendini 

GerçekleĢtirme 

Kız 191 7,04 1,83 ,13 
-,463 398 ,661 

Erkek 209 7,12 1,75 ,12 

Ölçek Toplam Kız 191 36,73 5,56 ,40 
,099 398 ,652 

Erkek 209 36,68 5,21 ,36 

 

Tabloda görüldügü gibi, öğrencilerin sınıf öğretmenlerinin duygusal destek 

davranıĢlarına yönelik öğrenci algısı ölçeği puanlarının “cinsiyet” degiskenine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermedigini belirlemek amacıyla gerçeklestirilen 

bagımsız grup t testi sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasında, anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır. 



90 
 

 

Tablo 24: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “YaĢ” Degiskenine Göre Farklılasıp Farklılasmadıgını Belirlemek Üzere Yapılan 

Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

N, Ortalama ve SS Degerleri                                                               ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N Ort. SS Var.K. K.T. S.d. K.O. F P 

D
e
ğ
er

 

G
ö
rm

e 

10 yaĢ ve altı 136 17,52 2,58 G.Arası 33,242 2 16,621 

2,525 ,081 11 yaĢ 204 16,90 2,47 G.Ġçi 2613,755 397 6,584 

12 yaĢ ve üstü 60 16,98 2,86 Toplam 2646,998 399  

Toplam 400 17,12 2,58     

K
a
b

u
l 

G
ö
rm

e 

10 yaĢ ve altı 136 12,96 2,24 G.Arası 44,701 2 22,350 

3,839 ,022 11 yaĢ 204 12,26 2,45 G.Ġçi 2311,297 397 5,822 

12 yaĢ ve üstü 60 12,25 2,65 Toplam 2355,998 399  

Toplam 400 12,50 2,43     

K
e
n

d
in

i 

G
er

çe
k

-

le
Ģt

ir
m

e 10 yaĢ ve altı 136 7,24 1,87 G.Arası 5,558 2 2,779 

,870 ,420 11 yaĢ 204 6,99 1,73 G.Ġçi 1267,882 397 3,194 

12 yaĢ ve üstü 60 7,03 1,78 Toplam 1273,440 399  

Toplam 400 7,08 1,79     

Ö
lç

e
k

 

T
o

p
la

m
 10 yaĢ ve altı 136 37,73 5,37 G.Arası 218,455 2 109,228 

3,840 ,022 11 yaĢ 204 36,14 5,18 G.Ġçi 11291,545 397 28,442 

12 yaĢ ve üstü 60 36,27 5,77 Toplam 11510,000 399  

Toplam 400 36,70 5,37     

 

Tablo 24‟ te görüldügü gibi, Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği Puanlarının aritmetik ortalamalarının 

yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla yapılan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Analiz sonucunda, 

yaĢ gruplarının kabul görme alt boyut puanı ve toplam puan aritmetik ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur. Bu iĢlemin ardından 

ANOVA sonrası anlamlı farklılığın hangi yaĢ gruplarından kaynaklandığını 

belirlemek üzere tamamlayıcı Post-Hoc analiz teknikleri uygulanmıĢtır. 

ANOVA sonrası hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinin 

kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‟s testi ile grup dağılımlarının 

varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ, Kabul Görme alt boyutu 

(LF=2,499; p>.05) ve ölçek toplam puanı (LF=0,647 p>.05)  varyansların homojen 

olduğu saptanmıĢtır. Bunun üzerine varyansların homojen olması durumunda 

yaygınlıkla kullanılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma tekniği tercih edilmiĢtir. 

GerçekleĢtirilen Tukey çoklu karĢılaĢtırma analizi sonuçları aĢağıda sunulmuĢtur. 
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Tablo 25: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “YaĢ Grupları” Degiskenine Göre Hangi Alt Gruplar Arasında Farklılastıgını 

Belirlemek Üzere Yapılan Post-Hoc Tukey Testi Sonuçları 

Puan DeğiĢken (i) DeğiĢken (j) Ort. Farkı (i-j) SHx P 

Kabul Görme 10- 11 ,70343* ,267 ,024 

12 ,71324 ,374 ,138 

11 10 -,70343* ,267 ,024 
12 ,00980 ,354 1,000 

12+ 10 -,71324 ,374 ,138 

11 -,00980 ,354 1,000 

Ölçek Toplam 10- 11 1,58578* ,590 ,021 

12 1,46127 ,827 ,182 

11 10 -1,58578* ,590 ,021 

12 -,12451 ,783 ,986 

12+ 10 -1,46127 ,827 ,182 

11 ,12451 ,783 ,986 

 

*p<.05   

Tablo 25‟te görüldügü gibi; Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği Puanlarının “yaĢ” değiĢkenine göre 

hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Post-Hoc Tukey 

testi sonuçlarına göre; Kabul Görme alt boyutunda; 10 yaĢ ve altında olan 

ögrencilerin algı düzeyleri; 11 yaĢında olan ögrencilerin algı düzeylerine göre 

anlamlı derecede yüksektir. 

Ölçekteki toplam puanlara göre; 10 yaĢında olan ögrencilerin algı düzeyleri; 

11 yaĢında olan öğrencileri algı düzeylerine göre anlamlı derecede yüksektir. 
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Tablo 26: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “Sınıf” DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Ġliskisiz Grup t Testi Sonuçları 

Puan Grup N Ortalama SS SHx t testi 

t Sd P 

Değer Görme 4. Sınıf 201 17,55 2,49 ,18 
3,357 398 ,001 

5. Sınıf 199 16,70 2,60 ,18 

Kabul Görme 4. Sınıf 201 12,99 2,26 ,16 
4,111 393 ,000 

5. Sınıf 199 12,01 2,50 ,18 

Kendini 

GerçekleĢtirme 

4. Sınıf 201 7,17 1,78 ,13 
1,003 398 ,316 

5. Sınıf 199 6,99 1,79 ,13 

Ölçek Toplam 4. Sınıf 201 37,70 5,26 ,37 
3,811 398 ,000 

5. Sınıf 199 35,69 5,31 ,38 

 

Tablo 26‟da görüldügü gibi, öğrencilerin Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeğinden aldıkları puanların “sınıf” 

degiskenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermedigini belirlemek amacıyla 

gerçeklestirilen bagımsız grup t testi sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları 

arasında, değer görme ve kabul görme alt boyutu ile toplam puan bazında istatistiksel 

olarak anlamlı fark bulunmustur. 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci 

Algısı Ölçeği maddelerinin puanlamasına dayanarak, ölçek toplam puanı yüksek 

çıkan ögrencinin sınıf öğretmenlerinin duygusal destek davranıĢlarına yönelik algı 

düzeyinin yüksek; toplam puanı düsük çıkan örgenci grubunun ise algı düzeyinin 

düĢük oldugu söylenebilir. Bu bilgiye dayanarak değer görme ve kabul görme alt 

boyutları ile toplam puanda 4. Sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin duygusal 

destek davranıĢ algı düzeyleri 5. Sınıf öğrencilerinin algı düzeylerine göre anlamlı 

derecede yüksektir. 
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Tablo 27: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “Anne Baba Medeni Durumu” DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını 

Belirlemek Üzere Yapılan Mann Whitney-U Analizi Sonuçları 

Puan 
Medeni D. N S.O. S.T. U Z p 

Değer Görme Evli 391 200,79 78509,00 

1646,000 -,333 ,739 Ayrı 

 
9 187,89 1691,00 

Toplam 400     

 

Kabul Görme 

Evli 
391 

201,59 78821,50 

1333,500 -1,261 ,207 Ayrı 
9 

153,17 1378,50 

Toplam 400   

 

Kendini  

GerçekleĢtirme 

Evli 
391 

199,63 78057,00 

1421,000 -1,009 
,313 Ayrı 

9 
238,11 2143,00 

Toplam 400   

Toplam Puan Evli 
391 

201,09 78625,50 

1529,500 -,672 502 Ayrı 
9 

174,94 1574,50 

Toplam 400   

 

Tablo 27‟de görüldügü gibi, öğrencilerin Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeğinden ve ölçeğin alt 

boyutlarından aldıkları puanların “anne-babanın medeni durumu” degiskenine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermedigini belirlemek amacıyla Mann Whitney-U 

Analizi yapılmıĢtır. Analiz sonucunda, alt boyutlarda ve toplam puanda grupların 

sıralamalar ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamıĢtır. 
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Tablo 28: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “Maddi Durum” Degiskenine Göre Farklılasıp Farklılasmadıgını Belirlemek Üzere 

Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

N, Ortalama ve SS Degerleri                                                               ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N Ort. SS Var. K. K.T. S.d. K.O. F P 

D
e
ğ
er

 G
ö
rm

e 

DüĢük 46 
17,52 

2,91 G.Arası 39,405 2 19,702 

3,000 ,051 
Orta 170 16,35 2,62 G.Ġçi 2607,593 397 6,568 

Ġyi 184 17,07 2,42 Toplam 2646,997 399  

Toplam 400 17,37 2,58     

K
a

b
u

l 
G

ö
r
m

e 

DüĢük 46 17,12 2,87 G.Arası 51,787 2 25,894 

4,461 ,012 
Orta 170 11,57 2,30 G.Ġçi 2304,210 397 5,804 

Ġyi 184 12,48 2,39 Toplam 2355,998 399  

Toplam 400 12,75 2,43     

K
e
n

d
in

i 
 

G
er

çe
k

le
Ģt

ir
m

e 

DüĢük 46 12,50 1,77 G.Arası 8,686 2 4,343 

1,363 ,257 
Orta 170 6,91 1,86 G.Ġçi 1264,754 397 3,186 

Ġyi 184 6,95 1,71 Toplam 1273,440 399  

Toplam 400 7,24 1,79     

Ö
lç

e
k

 T
o

p
la

m
 

DüĢük 46 34,83 5,84 G.Arası 248,571 2 124,286 

4,381 ,013 
Orta 170 36,49 5,31 G.Ġçi 11261,429 397 28,366 

Ġyi 184 37,36 5,21 Toplam 11510,000 399  

Toplam 400 36,70 5,37     

Tablo 28‟ de görüldügü gibi, Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği Puanlarının aritmetik ortalamalarının 

maddi durum değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır.  Analiz 

sonucunda, maddi durum gruplarının kabul görme alt boyut puanı ve toplam puan 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur. Bu 

iĢlemin ardından ANOVA sonrası anlamlı farklılığın hangi maddi durum grubundan 

kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı Post-Hoc analiz teknikleri 

uygulanmıĢtır. 

ANOVA sonrası hangi Post-Hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinin 

kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‟s testi ile grup dağılımlarının 
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varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ, Kabul Görme alt boyutu 

(LF=2,242; p>.05) ve ölçek toplam puanı (LF=0,115 p>.05)  varyansların homojen 

olduğu saptanmıĢtır. Bunun üzerine varyansların homojen olması durumunda 

yaygınlıkla kullanılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma tekniği tercih edilmiĢtir. 

GerçekleĢtirilen Tukey çoklu karĢılaĢtırma analizi sonuçları aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 29: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “Maddi Durum” Degiskenine Göre Hangi Alt Gruplar Arasında Farklılastıgını 

Belirlemek Üzere Yapılan Post-Hoc Tukey Testi Sonuçları 

Puan DeğiĢken (i) DeğiĢken (j) Ort. Farkı (i-j) SHx P 

Kabul Görme DüĢük Orta -,91125 ,400 ,060 

Ġyi -1,18478
*
 ,397 ,008 

Orta DüĢük ,91125 ,401 ,060 

Ġyi -,27353 ,257 ,535 

Ġyi DüĢük 1,18478* ,397 ,008 

Orta ,27353 ,256 ,535 

Ölçek Toplam DüĢük Orta -1,66803 ,885 ,145 

Ġyi -2,53261* ,878 ,011 

Orta DüĢük 1,66803 ,885 ,145 

Ġyi -,86458 ,567 ,280 

Ġyi DüĢük 2,53261* ,878 ,011 

Orta ,86458 ,567 ,280 

 

*p<.05   **p<.01   

Tablo 29‟da görüldügü gibi Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği Puanlarının “maddi durum” 

değiĢkenine göre hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan 

Post-Hoc Tukey testi sonuçlarına göre;  

Kabul Görme alt boyutunda; maddi durumunun iyi olduğunu belirten 

öğrencilerin algı düzeyleri, maddi durumunun düĢük olduğunu belirten öğrencilerin 

algı düzeylerine göre anlamlı derecede yüksektir. Ölçekteki toplam puanlara göre de; 

maddi durumunun iyi olduğunu belirten öğrencilerin algı düzeyleri, maddi 
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durumunun düĢük olduğunu belirten öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı 

derecede yüksektir. 

 

Tablo 30: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “Ailedeki Çocuk Sayısı” DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını 

Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

Puan Çocuk S. N 
Sıralar 

Ortalaması 
Kaykare 

Sd P 

 

Değer Görme 

1 24 222,65 

16,627 4 ,002 

2 112 226,69 

3 128 194,75 

4 85 198,18 

5 51 150,85 

Toplam 400  

 

Kabul Görme 

1 24 207,23 

6,870 4 ,143 

2 112 223,47 

3 128 189,56 

4 85 189,06 

5 51 193,42 

Toplam 400  

 

Kendini 

GerçekleĢtirme 

1 24 230,35 

8,276 4 ,082 

2 112 220,30 

3 128 194,21 

4 85 187,95 

5 51 179,66 

Toplam 400  

Toplam Puan 1 24 216,17 

12,234 4 ,016 

2 112 229,10 

3 128 191,96 

4 85 189,07 

5 51 170,80 

Toplam 400  
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Tablo 30‟da görüldügü gibi, öğrencilerin Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği puanlarının ailedeki çocuk 

sayısı degiskenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermedigini belirlemek 

amacıyla Kruskal Wallis-H Testi yapılmıĢtır. Analiz sonucunda, değer görme 

boyutunda (x²= 16,627, p < .01) ve toplam puanda (x²=  6,870, p > .05) grupların 

sıralamalar ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur. 

Ölçeğin Kabul Görme (x²= 6,870, p > .05)  ve Kendini GerçekleĢtirme (x²= 8,276, 

p> .05)  alt boyutlarında ise grupların sıralamalar ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı fark bulunmamıĢtır. 

Bu iĢlemin ardından anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını 

belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla 

kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili karĢılaĢtırmalarda tercih edilen 

nonparametrik tekniklerden Mann Whitney-U Analizi ve parametrik tekniklerden 

ĠliĢkisiz Grup t Testi uygulanmıĢtır.  

 

Tablo 31: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “Ailedeki Çocuk Sayısı” DeğiĢkenine Göre Sıralamalar Ortalamaları Arasındaki 

Anlamlı Farklılığın Hangi Gruplardan Kaynaklandığını Belirlemek Üzere Yapılan Mann 

Whitney-U Analizi Sonuçları 

Puan Çocuk S. N S.O. S.T. U Z P 

Değer Görme 1 24 46,88 1125,00 

399,000 -2,441 ,015  5 51 33,82 1725,00 

 Toplam 75   

 

Tablo 31‟de verildiği gibi Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği puanlarının “çocuk sayısı” 

değiĢkenine göre sıralamalar ortalamaları arasındaki anlamlı farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek için Mann Whitney-U analizi yapılmıĢtır. 

Analiz sonucunda değer görme boyutunda 1 çocuk olan grup ile 5 çocuk olan grup 

arasında 1 çocuk olan grubun lehine anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir (z= -2,441 

p<.05). 
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Tablo 32: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “Ailedeki Çocuk Sayısı” DeğiĢkenine Göre Sıralamalar Ortalamaları Arasındaki 

Anlamlı Farklılığın Hangi Gruplardan Kaynaklandığını Belirlemek Üzere Yapılan ĠliĢkisiz 

Grup t Testi Sonuçları 

Puan Çocuk 

S. 

N Ortalama SS SHx t testi 

T sd P 

Değer Görme 2 112 17,76 2,36 ,22 
2,460 238 ,015 

3 128 16,97 2,58 ,23 

Değer Görme 2 112 17,76 2,36 ,22 
4,266 161 ,000 

5 51 15,96 2,76 ,39 

Değer Görme 3 128 16,97 2,58 ,23 
2,311 177 ,022 

5 51 15,96 2,76 ,39 

Değer Görme 4 85 17,08 2,47 ,27 
2,454 134 ,015 

5 51 15,96 2,77 ,39 

Ölçek Toplam 2 112 38,00 5,01 ,47 
3,199 161 ,002 

5 51 35,16 5,78 ,81 

Ölçek Toplam 2 112 38,00 5,01 ,47 
2,386 195 ,018 

4 85 36,24 5,31 ,58 

Ölçek Toplam 2 112 38,00 5,01 ,47 
2,516 238 ,013 

3 128 36,30 5,42 ,48 

 

Tablo 32‟de verildiği gibi Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği puanlarının “ailedeki çocuk sayısı” 

değiĢkenine göre sıralamalar ortalamaları arasındaki anlamlı farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek için ĠliĢkisiz Grup t-testi yapılmıĢtır. Analiz 

sonucunda değer görme boyutunda: 2 çocuk olan grupla 3 çocuk olan grup arasında 2 

çocuk olan grubun lehine (t= 2,460;  p<.05); 2 çocuk olan grupla 5 çocuk olan grup 

arasında 2 çocuk olan grubun lehine (t=4,266; p<.01); 3 çocuk olan grupla 5 çocuk 

olan grup arasında 3 çocuk olan grubun lehine (t= 2,311;  p<.05); 4 çocuk olan 

grupla 5 çocuk olan grup arasında 4 çocuk olan grubun lehine (t= 2,454; p<.05) 

anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Ölçekten alınan toplam puanların ailedeki çocuk 

sayısı değiĢkenine göre sıralamalar ortalamaları arasındaki anlamlı farklılığın hangi 
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gruplardan kaynaklandığını belirlemek için yapılan ĠliĢkisiz Grup t-testi sonucunda 

ise: 2 çocuk olan grupla 5 çocuk olan grup arasında 2 çocuk olan grubun lehine (t= 

3,199;  p<.01); 2 çocuk olan grupla 4 çocuk olan grup arasında 2 çocuk olan grubun 

lehine (t= 2,386; p<.05);2 çocuk olan grupla 3 çocuk olan grup arasında 2 çocuk olan 

grubun lehine anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir (t= 2,516;  p<.05). 

 

Tablo 33: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “Doğum Sırası” Degiskenine Göre Farklılasıp Farklılasmadıgını Belirlemek Üzere 

Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Puan Grup N Ort. SS Var. K. K. T. S.d. K. O. F P 

D
e
ğ

er
 G

ö
rm

e Ġlk 155 17,33 2,656 G.Arası 13,587 2 6,794 

1,024 ,360 
Ortanca 148 16,91 2,583 G.Ġçi 2633,410 397 6,633 

Son 97 17,12 2,430 Toplam 2646,997 399  

Toplam 400 17,12 2,576     

K
a

b
u

l 
G

ö
r
m

e Ġlk 155 12,63 2,445 G.Arası 6,882 2 3,441 

,582 ,559 
Ortanca 148 12,33 2,456 G.Ġçi 2349,115 397 5,917 

Son 97 12,55 2,376 Toplam 2355,998 399  

Toplam 400 12,50 2,430     

K
e
n

d
in

i 

G
er

çe
k

le
Ģt

ir
m

e 

Ġlk 155 7,41 1,658 G.Arası 30,446 2 15,223 

4,862 ,008 
Ortanca 148 6,78 1,791 G.Ġçi 1242,994 397 3,131 

Son 97 7,02 1,904 Toplam 1273,440 399  

Toplam 400 7,08 1,787     

Ö
lç

e
k

 T
o

p
la

m
 Ġlk 155 37,36 5,238 G.Arası 137,538 2 68,769 2,401 ,092 

Ortanca 148 36,01 5,668 G.Ġçi 11372,462 397 28,646   

Son 97 36,69 5,026 Toplam 11510,000 399    

Toplam 400 36,70 5,371       

 

Tablo 33‟ te görüldügü gibi, Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği Puanlarının aritmetik ortalamalarının 

ilk-ortanca-son çocuk olma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermedigini belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır.  

Analiz sonucunda, ilk-ortanca-son çocuk gruplarının kendini gerçekleĢtirme alt boyut 

puanı aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur. 
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Bu iĢlemin ardından ANOVA sonrası anlamlı farklılıgın hangi  çocuk sırası 

grubundan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı Post-Hoc analiz teknikleri 

uygulanmıĢtır. 

ANOVA sonrası hangi Post-Hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinin 

kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‟s testi ile grup dağılımlarının 

varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ, Kendini GerçekleĢtirme alt 

boyutu (LF=0,920; p>.05)  varyansların homojen olduğu saptanmıĢtır. Bunun üzerine 

varyansların homojen olması durumunda yaygınlıkla kullanılan Tukey çoklu 

karĢılaĢtırma tekniği tercih edilmiĢtir. GerçekleĢtirilen Tukey çoklu karĢılaĢtırma 

analizi sonuçları aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 34: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “Doğum Sırası” Degiskenine Göre Hangi Alt Gruplar Arasında Farklılastıgını 

Belirlemek Üzere Yapılan Post-Hoc Tukey Testi Sonuçları 

Puan DeğiĢken (i) DeğiĢken (j) Ort. Farkı (i-j) SHx P 

Kendini  

GerçekleĢtirme 

Ġlk Ortanca ,62942* ,20336 ,006 

Son ,38583 ,22908 ,212 

Ortanca Ġlk -,62942* ,20336 ,006 

Son -,24359 ,23116 ,543 

Son Ġlk -,38583 ,22908 ,212 

Ortanca ,24359 ,23116 ,543 

*p<.05   **p<.01   

Tablo 34‟te verilen Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına 

Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği Kendini GerçekleĢtirme alt boyutu puanlarının “ilk-

ortanca-son çocuk olma” değiĢkenine göre hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını 

belirlemek üzere yapılan Post-Hoc Tukey testi sonuçlarına göre; Kendini 

GerçekleĢtirme alt boyutunda  ailenin ilk çocuğu olduğunu belirten öğrencilerin algı 

düzeyi ortanca çocuk olduğunu belirten öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı 

derecede yüksektir. 
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Tablo 35: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “Eğitim Görme Zamanı” Degiskenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını 

Belirlemek Üzere Yapılan ĠliĢkisiz Grup t Testi Sonuçları 

Puan Grup N Ortalama SS SHx t testi 

T sd P 

Değer Görme Sabah 201 16,71 2,59 ,19 
-3,246 398 ,001 

Öğlen 199 17,54 2,50 ,18 

Kabul Görme Sabah 201 12,00 2,50 ,18 
-4,246 394,819 ,000 

Öğlen 199 13,01 2,26 ,16 

Kendini 

GerçekleĢtirme 

Sabah 201 6,98 1,79 ,13 
-1,181 398 ,238 

Öğlen 199 7,19 1,79 ,13 

Toplam Sabah 201 35,6816 5,28 ,37 
-3,878 398 ,000 

Öğlen 199 37,7286 5,27 ,37 

 

Tablo 35‟te görüldügü gibi, öğrencilerin sınıf öğretmenlerinin duygusal 

destek davranıĢlarına yönelik öğrenci algısı ölçeği puanlarının “eğitim görme 

zamanı” degiskenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermedigini belirlemek 

amacıyla bagımsız grup t testi analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. Analiz sonucunda 

grupların aritmetik ortalamaları arasında, değer görme ve kabul görme alt boyutu ile 

toplam puan bazında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmustur. 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci 

Algısı Ölçeği maddelerinin puanlamasına dayanarak, ölçek toplam puanı yüksek 

çıkan ögrencinin sınıf öğretmenlerinin duygusal destek davranıĢlarına yönelik algı 

düzeyinin yüksek; toplam puanı düsük çıkan örgenci grubunun ise algı düzeyinin 

düĢük oldugu söylenebilir. Bu bilgiye dayanarak değer görme ve kabul görme alt 

boyutları ile toplam puanda okula öğlen gelen öğrencilerin sınıf öğretmenlerinin 

duygusal destek davranıĢ algı düzeyleri sabah gelen öğrencilerin algı düzeylerine 

göre anlamlı derecede yüksektir. 



102 
 

 

Tablo 36: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “En Sevilen Ders” Degiskenine Göre Farklılasıp Farklılasmadıgını Belirlemek 

Üzere Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

N, Ortalama ve SS Degerleri                                                               ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N Ort. SS Var. K. K.T. S.d. K.O. F P 

D
e
ğ
er

 G
ö
rm

e 

Fen ve 

Teknoloji 
48 16,65 2,539 

G.Arası 
43,656 4 10,914 

1,656 

 

,159 

 

Matematik 172 17,41 2,531 
G.Ġçi 

2603,342 395 6,591 

Ġngilizce 30 16,87 3,192 
Toplam 

2646,998 399  

Türkçe 89 17,26 2,224     

Diğer 61 16,62 2,812     

Toplam 400 17,12 2,576     

K
a

b
u

l 
G

ö
r
m

e 

Fen ve 

Teknoloji 
48 11,92 2,680 

G.Arası 
49,248 4 12,312 

2,108 

 

,079 

 

Matematik 172 12,88 2,212 
G.Ġçi 

2306,750 395 5,840 

Ġngilizce 30 12,20 2,772 
Toplam 

2355,997 399  

Türkçe 89 12,29 2,366     

Diğer 61 12,33 2,638     

 Toplam 400 12,50 2,430       

K
e
n

d
in

i 
G

er
çe

k
le

Ģt
ir

m
e 

Fen ve 

Teknoloji 
48 6,69 1,870 

G.Arası 
15,167 4 3,792 

1,190 

 

,314 

 

Matematik 172 7,18 1,750 
G.Ġçi 

1258,273 395 3,186 

Ġngilizce 30 6,83 2,335 
Toplam 

1273,440 399  

Türkçe 89 7,27 1,601     

Diğer 61 6,95 1,765     

Toplam 400 7,08 1,787     

Ö
lç

e
k

 T
o
p

la
m

 

Fen ve 

Teknoloji 
48 35,25 5,298 

G.Arası 
260,976 4 65,244 

2,291 

 

,059 

 

Matematik 172 37,47 5,081 
G.Ġçi 

11249,024 395 28,479 

Ġngilizce 30 35,90 7,434 
Toplam 

11510,000 399  

Türkçe 89 36,82 4,665     

Diğer 61 35,90 5,770     

Toplam 400 36,70 5,371     
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Tablo 36‟ da görüldügü gibi, Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği Puanlarının aritmetik ortalamalarının 

en sevilen ders değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır.  Analiz 

sonucunda, en çok sevilen ders gruplarının aritmetik ortalamaları arasındaki fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır. 

 

Tablo 37: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “Karne Durumu” Degiskenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek 

Üzere Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

N, Ortalama ve SS Degerleri                                                               ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N Ort. SS Var. K. K.T. S.d. K.O. F P 

D
e
ğ

er
 G

ö
rm

e 

Takdir 86 18,24 2,158 G.Arası 285,180 3 95,060 

15,938 

 

,000 

 

TeĢekkür 133 17,40 2,489 G.Ġçi 2361,817 396 5,964 

Zayıf yok 73 17,14 2,275 Toplam 2646,998 399  

Zayıf var 108 15,88 2,692     

Toplam 400 17,12 2,576     

K
a

b
u

l 
G

ö
r
m

e 

Takdir 86 13,45 1,773 G.Arası 182,627 3 60,876 

11,092 

 

,000 

 

TeĢekkür 133 12,60 2,415 G.Ġçi 2173,371 396 5,488 

Zayıf yok 73 12,62 2,413 Toplam 2355,997 399  

Zayıf var 108 11,53 2,589     

Toplam 400 12,50 2,430     

K
e
n

d
in

i 

G
er

çe
k

le
Ģt

ir
m

e 

Takdir 86 7,29 1,878 G.Arası 11,345 3 3,782 

1,187 

 

,315 

 

TeĢekkür 133 7,12 1,891 G.Ġçi 1262,095 396 3,187 

Zayıf yok 73 7,14 1,466 Toplam 1273,440 399  

Zayıf var 108 6,82 1,771     

Toplam 400 7,08 1,787     

Ö
lç

e
k

 T
o
p

la
m

 

Takdir 86 38,99 4,378 G.Arası 1134,600 3 378,200 

14,435 

 

,000 

 

TeĢekkür 133 37,12 5,356 G.Ġçi 10375,400 396 26,201 

Zayıf yok 73 36,89 4,745 Toplam 11510,000 399  

Zayıf var 108 34,23 5,586     

Toplam 400 36,70 5,371     
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Tablo 37‟ de görüldügü gibi, Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği Puanlarının aritmetik ortalamalarının 

karne durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermedigini 

belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır.  Analiz 

sonucunda, grupların değer görme ve kabul görme alt boyut puanı ile toplam puan 

aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur. Bu 

iĢlemin ardından ANOVA sonrası anlamlı farklılığın hangi karne durumu grubundan 

kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı Post-Hoc analiz teknikleri 

uygulanmıĢtır. 

ANOVA sonrası hangi Post-Hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinin 

kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‟s testi ile grup dağılımlarının 

varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢ, Değer Görme alt boyutu 

(LF=2,039; p>.05), Kabul Görme alt boyutu (LF=2,388; p>.05) ve toplam puanda 

(LF=0,924; p>.05)  varyansların homojen olduğu saptanmıĢtır. Bunun üzerine 

varyansların homojen olması durumunda yaygınlıkla kullanılan Tukey çoklu 

karĢılaĢtırma tekniği tercih edilmiĢtir. GerçekleĢtirilen Tukey çoklu karĢılaĢtırma 

analizi sonuçları aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 38: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanlarının “Karne Durumu” DeğiĢkenine Göre Hangi Alt Gruplar Arasında FarklılaĢtığını 

Belirlemek Üzere Yapılan Post - Hoc Tukey Testi Sonuçları 

Puan DeğiĢken (i) DeğiĢken (j) Ort. Farkı (i-j) SHx P 

Değer Görme Takdir TeĢekkür ,84569 ,33793 ,061 

Zayıf yok 1,10720* ,38865 ,024 

Zayıf var 2,36456** ,35295 ,000 

TeĢekkür Takdir  -,84569 ,33793 ,061 

Zayıf yok ,26151 ,35573 ,883 

Zayıf var 1,51887** ,31633 ,000 

Zayıf yok Takdir -1,10720* ,38865 ,024 

TeĢekkür -,26151 ,35573 ,883 

Zayıf var 1,25736** ,37003 ,004 

Zayıf var Takdir -2,36456** ,35295 ,000 

TeĢekkür -1,51887** ,31633 ,000 
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Zayıfsız yok -1,25736** ,37003 ,004 

Kabul Görme Takdir TeĢekkür ,85198* ,32417 ,044 

Zayıf yok ,83705 ,37283 ,113 

Zayıf var 1,92571* ,33858 ,000 

TeĢekkür Takdir  -,85198* ,32417 ,044 

Zayıf yok -,01493 ,34124 1,000 

Zayıf var 1,07373* ,30345 ,003 

Zayıf yok Takdir -,83705 ,37283 ,113 

TeĢekkür ,01493 ,34124 1,000 

Zayıf var 1,08866
*
 ,35496 ,012 

Zayıf var Takdir -1,92571** ,33858 ,000 

TeĢekkür -1,07373** ,30345 ,003 

Zayıf yok -1,08866* ,35496 ,012 

Ölçek Toplam Takdir TeĢekkür 1,86807* ,70827 ,043 

Zayıf yok 2,09796 ,81460 ,051 

Zayıf var 4,75689* ,73977 ,000 

TeĢekkür Takdir -1,86807* ,70827 ,043 

Zayıf yok ,22989 ,74559 ,990 

Zayıf var 2,88882* ,66302 ,000 

Zayıf yok Takdir -2,09796 ,81460 ,051 

TeĢekkür -,22989 ,74559 ,990 

Zayıf var 2,65893* ,77557 ,004 

Zayıf var Takdir -4,75689* ,73977 ,000 

TeĢekkür -2,88882* ,66302 ,000 

Zayıf yok -2,65893* ,77557 ,004 

 

*p<.05   **p<.01   

Tablo 38‟de görüldügü gibi; Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği Puanlarının “karne durumu” 

değiĢkenine göre hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan 

Post-Hoc Tukey testi sonuçları aĢağıda açıklanmıĢtır:  
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Değer Görme alt boyutunda takdir belgesi aldığını belirten öğrencilerin algı 

düzeyleri, karnesinde zayıf olduğunu ve zayıfı olmasa da takdir ya da teĢekkür 

alamadığını belirten öğrencilerin algı düzeylerine göre; teĢekkür belgesi aldığını 

belirten öğrencilerin algı düzeylerinin zayıfı olan öğrencilerin algı düzeyine göre; 

zayıfı olmadığını belirten öğrencilerin zayıfı olduğunu belirten öğrencilerin algı 

düzeyine göre anlamlı derecede yüksektir. BaĢka bir ifadeyle değer görme alt 

boyutunda zayıfı olan öğrencilerin algı düzeyi diğer gruptaki öğrencilere göre 

anlamlı derecede düĢüktür. Zayıfı olmayan ama hiçbir belge alamayan öğrencilerin 

aritmetik ortalamaları da takdir belgesi alan öğrencilerin aritmetik ortalamalarına 

göre anlamlı derecede düĢüktür. 

Kabul görme alt boyutunda zayıfı olan öğrencilerin algı düzeyleri zayıfı 

olmayan, teĢekkür alan ve takdir alan öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı 

derecede düĢüktür. Takdir belgesi alan öğrencilerin algı düzeyleri ise teĢekkür 

belgesi alan öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı derecede yüksektir. Zayıfı 

olmayan öğrencilerin kabul görme alt boyutuna ait algı düzeyleri de zayıfı olan 

öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı derecede yüksektir. 

Ölçekten elde edilen toplam puanlara göre de zayıfı olan öğrencilerin algı 

düzeyleri zayıfı olmayan, teĢekkür alan ve takdir alan öğrencilerin algı düzeylerine 

göre anlamlı derecede düĢüktür. Takdir belgesi alan öğrencilerin algı düzeyleri ise 

teĢekkür belgesi alan öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı derecede yüksektir. 

Zayıfı olmayan öğrencilerin kabul görme alt boyutuna ait algı düzeyleri de zayıfı 

olan öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı derecede yüksektir. 
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3.3. Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına 

Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği Puanları ile Akademik BaĢarı Testi, 

Çocuklarda Umut Ölçeği, Benlik Saygısı Ölçeği ve Stres Düzeyi 

Ölçeğinden Alınan Puanlar Arasındaki ĠliĢkilere Dair Bulgular 

 

AraĢtırma grubunu oluĢturan öğrencilerin Sınıf Öğretmenlerine Yönelik 

Öğrenci Algısı Ölçeğinin boyutundan aldıkları puanlarda ile Akademik BaĢarı Testi, 

Çocuklarda Umut Ölçeği, Benlik Saygısı Ölçeği ve Stres Düzeyi Ölçeğinden Alınan 

puanlar arasındaki karĢılıklı iliĢkiyi belirlemek üzere Pearson Çarpım Moment 

Korelasyon Analizi tekniği uygulanmıĢtır. Analiz sonucu elde edilen bulgular 

aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 39: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanları ve Akademik BaĢarı Testinden Elde Edilen Puanlar Arasındaki ĠliĢki Ġçin Yapılan 

Pearson Çarpım Moment Korelasyon Analizi Sonuçları 

 

DeğiĢkenler N r P 

Değer Görme 

Sbs 

379 ,235** ,000 

Kabul Görme 

Sbs 

379 ,224** ,000 

Kendini GerçekleĢtirme 

Sbs 

379 ,102* ,048 

Ölçek Toplam 

Sbs 

379 ,248** ,000 

 

Tablodan da anlaĢılacağı üzere, örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin 

akademik baĢarı testinden aldıkları puanlar ile Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme (r=0,235; p<.01), 

kabul görme (r=,224; p<.01), kendini gerçekleĢtirme (r=,102; p<.05) alt boyutları ve 

toplam puan arasında (r=,248; p<.01) pozitif yönde anlamlı iliĢki tespit edilmiĢtir. 
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Tablo 40: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanları ve Çocuklarda Umut Ölçeğinden Elde Edilen Puanlar Arasındaki ĠliĢki Ġçin Yapılan 

Pearson Çarpım Moment Korelasyon Analizi Sonuçları 

 

DeğiĢkenler N r P 

Değer Görme 

Çocuklarda Umut 

400 ,355** ,000 

Kabul Görme 

Çocuklarda Umut 

400 ,337** ,000 

Kendini GerçekleĢtirme 

Çocuklarda Umut 

400 ,174** ,000 

Ölçek Toplam 

Çocuklarda Umut 

400 ,381** ,000 

Tablodan da anlaĢılacağı üzere, örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin 

Çocuklarda Umut Ölçeğinden aldıkları puanlar ile Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme (r=0,355; p<.01), 

kabul görme (r=0,337; p<.01), kendini gerçekleĢtirme (r=0,174; p<.01) alt boyutları 

ve toplam puan arasında (r=0,381; p<.01) pozitif yönde anlamlı iliĢki tspit edilmiĢtir. 

 
Tablo 41: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanları ve Coopersmith Benlik Saygısı Ölçeğinden Elde Edilen Puanlar Arasındaki ĠliĢki Ġçin 

Yapılan Pearson Çarpım Moment Korelasyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢkenler N r P 

Değer Görme 

Benlik Saygısı 

400 ,246
**

 ,000 

Kabul Görme 

Benlik Saygısı 

400 ,297** ,000 

Kendini GerçekleĢtirme 

Benlik Saygısı 

400 ,113* ,024 

Ölçek Toplam 

Benlik Saygısı 

400 ,290** ,000 
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Tablodan da anlaĢılacağı üzere, örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin 

Coopersmith Benlik Saygısı Ölçeğinden aldıkları puanlar ile Sınıf Öğretmenlerinin 

Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme 

(r=0,246; p<.01), kabul görme (r=0,297; p<.01), kendini gerçekleĢtirme (r=0,024; 

p<.05) alt boyutları ve toplam puan arasında (r=0,290; p<.01) pozitif yönde anlamlı 

iliĢki tespit edilmiĢtir. 

 

Tablo 42: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

Puanları ve Stres Düzeyi Ölçeğinden Elde Edilen Puanlar Arasındaki ĠliĢki Ġçin Yapılan 

Pearson Çarpım Moment Korelasyon Analizi Sonuçları 

 

DeğiĢkenler N r P 

Değer Görme 

Stres Düzeyi 

400 -,185** ,000 

Kabul Görme 

Stres Düzeyi 

400 -,156** ,002 

Kendini GerçekleĢtirme 

Stres Düzeyi 

400 -,059 ,241 

Ölçek Toplam 

Stres Düzeyi 

400 -,179** ,000 

 

Tablodan da anlaĢılacağı üzere, örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin 

Stres Düzeyi Ölçeğinden aldıkları puanlar ile Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme (r=-0,185; p<.01), kabul 

görme (r=-0,156; p<.01) alt boyutları ve toplam puan arasında (r=-0,179; p<.01) 

negatif yönde anlamlı iliĢki tspit edilmiĢtir. Stres düzeyi Ölçeği ile kendini 

gerçekleĢtirme alt boyutu arasında ise anlamlı iliĢki tespit edilmemiĢtir (r=-0,059; 

p>.05).  
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3.4. Akademik BaĢarı, Çocuklarda Umut, Benlik Saygısı ve 

Stres Düzeylerinin Yordanmasına Dair Bulgular 

AraĢtırma grubunu oluĢturan öğrencilerin Sınıf Öğretmenlerine Yönelik 

Öğrenci Algısı Ölçeğinin boyutundan aldıkları puanlarda ile Akademik BaĢarı Testi, 

Çocuklarda Umut Ölçeği, Benlik Saygısı Ölçeği ve Stres Düzeyi Ölçeğinden 

aldıkları puanlar arasındaki iliĢkilere yönelik olarak araĢtırmanın bu bölümünde: 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeği alt boyutlarının öğrenci akademik baĢarı, umut, benlik saygısı ve stres 

düzeylerini yordamada katkısı bulunup bulunmadığını ortaya koymak için çoklu 

doğrusal regresyon analizleri yapılmıĢtır. GerçekleĢtirilen regresyon analizi sonuçları 

aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 43: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeğinden Alınan Puanların Öğrenci Akademik BaĢarısını Yordamasına ĠliĢkin Regresyon 

Analizi Sonuçları 

Model 
Yordayıcı 

DeğiĢkenler 
B 

Standart 

Hata B 
Beta R2 AdjR2 

1 Değer Görme 5,983 1,274 ,235 ,055 ,053 

2 Kabul Görme 6,060 1,356 ,224 ,050 ,048 

3 
Kendini 

GerçekleĢtirme 
3,733 1,878 ,102 ,010 ,008 

4 Ölçek Toplam 3,033 ,610 ,248 ,062 ,059 

 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci 

Algısı Ölçeğinden Alınan Puanların Öğrenci Akademik BaĢarısına etkisini 

belirlemek amacıyla yapılan regresyon analizi sonucunda; değer görme, kabul 

görme, kendini gerçekleĢtirme ve toplam puamların sbs puanlarını anlamlı Ģekilde 

açıkladığı saptanmıĢtır. Değer görme (F=22,063; p<.01), kabul görme (F=19,961; 
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p<.01), kendini gerçekleĢtirme (F=3,950; p<.05) ve ölçek toplam puanlarının 

(F=24,760; p<.01) akademik baĢarıyı açıkladığı belirlenmiĢtir. 

Tablo 44: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci 

Algısı Ölçeğinden Alınan Puanların Öğrenci Umut Düzeyini Yordamasına ĠliĢkin Regresyon 

Analizi Sonuçları 

Model 
Yordayıcı 

DeğiĢkenler 
B 

Standart 

Hata B 
Beta R2 AdjR2 

1 Değer Görme ,476 ,063 ,355 ,126 ,124 

2 Kabul Görme ,479 ,067 ,337 ,114 ,112 

3 
Kendini 

GerçekleĢtirme 
,337 ,095 ,174 ,030 ,028 

4 Ölçek Toplam ,245 ,030 ,381 ,145 ,143 

 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci 

Algısı Ölçeğinden alınan puanların öğrenci umut düzeyine etkisini belirlemek 

amacıyla yapılan regresyon analizi sonucunda; değer görme, kabul görme, kendini 

gerçekleĢtirme ve toplam puamların umut düzeyi puanlarını anlamlı Ģekilde 

açıkladığı saptanmıĢtır. Değer görme (F=57,281; p<.01), kabul görme (F=51,118; 

p<.01), kendini gerçekleĢtirme (F=12,447; p<.01) ve ölçek toplam puanlarının 

(F=67,443; p<.01) umut düzeyini açıkladığı belirlenmiĢtir. 



112 
 

Tablo 45: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeğinden Alınan Puanların Öğrenci Benlik Saygısı Düzeyini Yordamasına ĠliĢkin Regresyon 

Analizi Sonuçları 

Model 
Yordayıcı 

DeğiĢkenler 
B 

Standart 

Hata B 
Beta R2 AdjR2 

1 Değer Görme 
,376 ,074 ,246 ,060 ,058 

2 Kabul Görme 
,482 ,077 ,297 ,088 ,086 

3 
Kendini 

GerçekleĢtirme 
,248 ,110 ,113 ,013 ,010 

4 Ölçek Toplam 
,212 ,035 ,290 ,084 ,082 

 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci 

Algısı Ölçeğinden alınan puanların öğrenci benlik saygısı düzeyine etkisini 

belirlemek amacıyla yapılan regresyon analizi sonucunda; değer görme, kabul 

görme, kendini gerçekleĢtirme ve toplam puamların benlik saygısı düzeyi puanlarını 

anlamlı Ģekilde açıkladığı saptanmıĢtır. Değer görme (F=25,618; p<.01), kabul görme 

(F=38,615; p<.01), kendini gerçekleĢtirme (F=5,125; p<.05) ve ölçek toplam 

puanlarının (F=36,540; p<.01) benlik saygısı düzeyini açıkladığı belirlenmiĢtir. 
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Tablo 46: Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeğinden Alınan Puanların Öğrenci Stres Düzeyini Yordamasına ĠliĢkin Regresyon Analizi 

Sonuçları 

Model 
Yordayıcı 

DeğiĢkenler 
B 

Standart 

Hata B 
Beta R2 AdjR2 

1 Değer Görme -,419 ,112 -,185 ,034 ,032 

2 Kabul Görme -,374 ,119 -,156 ,024 ,022 

3 
Kendini 

GerçekleĢtirme 
-,192 ,164 -,059 ,003 ,001 

4 Ölçek Toplam -,194 ,054 -,179 ,032 ,029 

 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci 

Algısı Ölçeğinden alınan puanların öğrenci stres düzeyine etkisini belirlemek 

amacıyla yapılan regresyon analizi sonucunda; değer görme, kabul görme ve toplam 

puanların stres düzeyi puanlarını anlamlı Ģekilde açıkladığı saptanmıĢtır. Değer 

görme (F=14,058; p<.01), kabul görme (F=9,902; p<.01) alt boyutları ile ölçek 

toplam puanlarının (F=13,118; p<.01) stres düzeyini açıkladığı belirlenmiĢtir. 
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IV. BÖLÜM YORUM 

Bu araĢtırmanın amacı ilköğretim 4 ve 5. sınıf öğrencilerinin sınıf 

öğretmenlerine yönelik duygusal destek düzeylerini ölçmek, ölçülen düzeyin 

demografik değiĢkenler açısından değiĢip değiĢmediğini araĢtırmak, duygusal destek 

davranıĢ algı düzeyiyle iliĢkili olabileceği düĢünülen akademik baĢarı, umut, benlik 

saygısı ve stres düzeylerini incelemek, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Sınıf 

Öğretmenlerine Yönelik Duygusal Destek Algı Ölçeğinin söz konusu değiĢkenleri 

yordama gücünü belirlemektir. Bu amaçla gerçekleĢtirilen araĢtırmadan elde edilen 

bulguların yorumu, çalıĢmamızın amaçları doğrultusunda sırasıyla sunulmuĢtur. 

AraĢtırmanın amaçlarına ulaĢmak için kullanılmak üzere; Sınıf 

Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

geliĢtirilmiĢtir. Bu süreçte ölçek çeĢitli analiz tekniklerine tabi tutularak geçerlik ve 

güvenilirliği ispatlanmıĢtır. Ölçeğin değer görme, kabul görme ve kendini 

gerçekleĢtirme olarak isimlendirilen alt boyutları literatürdeki duygusal destek 

davranıĢ tanımlarıyla uyum sağlamaktadır. 

Literatür incelendiğinde Caplan (1974) duygusal desteği ilgi, sevgi, güven 

duygularının iletilmesine dayanmaktadır (Aktaran: Torun, 1995, 23- 24).House 

(1981, Akt. Banaz,1992) duygusal desteği; bireyin sevgi, ilgi, Ģefkat, saygı, empati 

ve bir gruba ait olma gibi temel gereksinimleri karĢılayan bir etken olarak 

açıklamıĢtır. Cobb (1976) ise duygusal desteği kiĢinin kendisiyle ilgilenildiği ve 

kendisine bakım sağlandığının hissedildiği destek olarak tanımlamıĢtır (Aktaran: 

BaĢtürk, 2002; 12).  Kahn (1979) duygusal desteğin; sempati, sevme, hoĢlanma, 

dinleme ve güven verme değiĢkenlerini kapsadığını ileri sürmüĢtür (Aktaran: 

BaĢtürk, 2002; 11). Jacobson (1986) ise duygusal desteğin bireyin takdir edildiğine, 

saygı duyulduğuna, sevildiğine inanmasını sağlayan destek olduğunu savunmuĢtur 

(Aktaran: BaĢtürk, 2002; 12). Literatürde yer alan tanımlar birbirinden farklı olsa da 

kabul görme, değer görme, kendini ifade edebilme, ilgilenilme gibi kavramlar bu 

tanımların içinde yer almaktadır. Literatürde ilköğretim birinci kademeye yönelik 

duygusal destek algısını ölçen bir ölçeğe rastlanmaması da bu çalıĢmayı oldukça 

önemli kılmaktadır.  
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AraĢtırmanın birinci amacı doğrultusunda; Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği alt boyut puanlarının KiĢisel 

Bilgi Formundan elde edilen bulgulara göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği 

incelenmiĢtir. Bu inceleme sürecinde ölçeğin değer görme, kabul görme, kendini 

gerçekleĢtirme alt boyut puanları ile toplam puanları dikkate alınarak kiĢisel bilgi 

formundan elde edilen bulgularla iliĢkisi ayrı ayrı irdelenmiĢtir. Yazında, sosyal-

duygusal destek algısında cinsiyet ve yaĢ gibi demografik özelliklerin rol 

oynayabileceği üzerinde durulmaktadır (Demaray ve Malecki 2003, Hutchison 

1999). ÇalıĢmadan elde edilen bulgular kiĢisel bilgi formundaki sıralamaya göre 

sunulmuĢtur. 

Cinsiyet değiĢkenine göre Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme, kabul görme ve kendini 

gerçekleĢtirme alt boyut puanları ile toplam puanda grupların aritmetik ortalamaları 

arasında, anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Literatür incelendiğinde algılanan sosyal-

duygusal destek düzeyi ile cinsiyet arasındaki iliĢki farklı sonuçlarla karĢımıza 

çıkmaktadır. Ünlü (2001)  aileden algılanan sosyal desteğin cinsiyete göre 

farklılaĢmadığını bulunmuĢtur ancak kız öğrencilerin arkadaĢlarından ve 

öğretmenlerinden algıladıkları sosyal destek düzeyinin erkek öğrencilerden daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür. Bazı çalıĢma sonuçlarında göre de aileden alınan sosyal 

destek açısından cinsiyetler arasında anlamlı bir fark bulunmamakla birlikte; kızların 

arkadaĢlar ve öğretmenden alınan sosyal destek algısı, erkeklerinden algısından daha 

yüksektir.(Jackson ve Warren, 2000; Malecki ve Demaray 2002). Kız ve erkeğin 

sosyal-duygusal desteği algılama düzeyini konu edinen bazı çalıĢmalarda ise, 

erkeklere daha çok duygusal destek verilme eğilimi olduğu (Schmidt v.d. 2006), 

kızların ergenlik süresince daha çok sosyal destek algıladıkları (Lopez v.d. 2002: 

245-257) ve sosyal desteğin olumlu etkilerinin kızlar için daha önemli olduğu 

kaydedilmiĢtir (Lopez v.d. 2002: 245-257, Malecki ve Demaray 2006: 375-395). 

Malecki ve Elliott‟un (1999) ergenlerin algılanan sosyal destek düzeyleri ve sosyal 

desteğin önemini incelediği çalıĢmasında da kız öğrencilerin algılanan sosyal destek 

düzeylerinin erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Wall, Covell ve 

Macintyre (1999) ergen eğitiminde ve kariyer seçiminde sosyal desteğin etkisini 

incelediği araĢtırmasında kız öğrencilerin erkek öğrencilerden daha yüksek düzeyde 
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aile, öğretmen ve arkadaĢ desteği algıladıklarını tespit etmiĢtir. Güngör (1996), 

kızların erkek öğrencilere oranla arkadaĢlarından, erkeklerin ise ailelerinden daha 

çok sosyal destek algıladıkları görülmüĢtür. Helsen, Vollebergh ve Meeus (2000) 

tarafından yapılan araĢtırmada ergenlik dönemindeki duygusal sorunlar ve aile ve 

arkadaĢlardan algılanan sosyal destek düzeyinin cinsiyet açısından farklılıkları 

incelenerek kızların arkadaĢlarından algıladıkları sosyal destek düzeyinin 

erkeklerden daha yüksek olduğu görülmüĢtür. ġirvanlı-Özen (1998) kızların 

erkeklere göre daha fazla sosyal destek algıladıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Erdeğer 

(2001) de kız öğrencilerin erkek öğrencilerden daha fazla sosyal destek 

algıladıklarını bulmuĢtur. Kahriman (2002) kızların aileden ve arkadaĢlardan 

algıladıkları sosyal destek puanlarının erkeklerden daha yüksek olduğu gözlemiĢtir. 

Zaimoğlu (1991) ise bir araĢtırmasında, erkek öğrencilerin ailelerinden algıladıkları 

sosyal destek düzeyinin kız öğrencilerden daha yüksek olduğunu saptamıĢtır. Taysi 

(2000), erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre daha fazla sosyal destek 

algıladıklarını tespit etmiĢtir. Soylu (2002) araĢtırma sonucunda kızların erkeklere 

göre ailelerinden algıladıkları sosyal destek düzeyinin daha düĢük olduğunu 

bulmuĢtur. Sağlam (2007) da kız ve erkek öğrencilerin ana-baba iletiĢimlerinde 

sosyal destek durumlarına göre fark olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Literatürden 

alınan bulgularda da görüldüğü gibi sosyal-duygusal desteğin algılanmasının cinsiyet 

açısından farklılık gösterip göstermediği konusu ele alan araĢtırmalarda istikrar 

sağlanamamıĢtır. Bu sonuçlar kısmen de olsa çalıĢmamızı destekler niteliktedir. 

Bu çalıĢmada cinsiyet açısından algılanan duygusal destek davranıĢ düzeyinin 

anlamlı farklılık göstermemesi sonucunu öğretmenlerin 10-12 yaĢ arasındaki 

çocuklara kız erkek ayrımı gözetmeyen eğitim anlayıĢı çerçevesinde yaklaĢması ile 

açıklayabiliriz. Bir baĢka bakıĢ açısı olarak da yaĢ ilerledikçe kız ve erkek arasındaki 

duygusal algıların değiĢtiğini, 10-12 yaĢ grubunda ise kız ve erkeklerin bu değiĢim 

sürecinin baĢında olduğu bu nedenle duygusal destek davranıĢ algılarında bir 

değiĢme olmadığı düĢünülebilir. 

YaĢ değiĢkenine göre Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına 

Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği toplam puan ve kabul görme alt boyutunda grupların 

aritmetik ortalamaları arasında anlamlı fark bulunmuĢtur. Değer görme ve kendini 

gerçekleĢtirme alt boyut puanlarında ise anlamlı bir farklılık tespit edilememiĢtir. 
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Ölçekten alınan toplam puanda ve kabul görme boyutunda 10 yaĢında olan 

öğrencilerin algı düzeylerinin 11 yaĢında olan öğrencilere göre daha yüksek olduğu 

tespit edilmiĢtir. Bu sonuçtan hareketle yaĢ arttıkça duygusal destek algısının düĢtüğü 

bilgisine ulaĢabiliriz. Yapılan literatür taramasında da, geliĢimsel bir eğilim olarak, 

algılanan sosyal destek puanlarının küçük yaĢlarda daha yüksek olduğu ve geliĢimin 

ilerleyen basamaklarında giderek düĢtüğüne; özellikle algılanan aile ve öğretmen 

desteğinin erken okul dönemi çocuklarında, ergenlere göre daha yüksek olduğuna 

iliĢkin araĢtırma bulgularına rastlanılmıĢtır (Malecki ve Demaray 2002). Çakır 

(1993), araĢtırması sonucunda, yaĢlar ve ergenlik evrelerine göre oluĢturulmuĢ yaĢ 

grupları arasında algılanan sosyal-duygusal destek arasında anlamlı farklılıklar 

bulmuĢtur. Malecki ve Elliott (1999) da ergenlerin algılanan sosyal destek düzeyleri 

ve sosyal desteğin önemini inceledikleri araĢtırma sonucunda ergenlerin yaĢları 

arttıkça algılanan sosyal destek düzeyinde düĢüĢ olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Literatür taramasından elde edilen bu bulgular çalıĢmamızı destekler niteliktedir. 

Sınıf düzeyi değiĢkenine göre Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme ve kabul görme alt 

boyutları ile toplam puanda grupların aritmetik ortalamaları arasında 4. sınıf 

öğrencilerinin lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Ölçeğin kendini gerçekleĢtirme alt 

boyutunda ise anlamlı bir farklılığa rastlanmamıĢtır. ÇalıĢmamızın sonuçlarına göre 

yaĢ değiĢkeninde ölçeğin değer görme boyutunda anlamlı bir farklılık gözlenirken, 

sınıf düzeyi değiĢkenine göre değer görme boyutunda anlamlı bir farklılığın 

bulunamaması dikkat çekici bir noktadır. Bu çeliĢkinin 4. sınıfta olup da yaĢı 4. sınıf 

düzeyinden büyük olan öğrencilerin tutumlarından kaynaklandığı düĢünülmektedir.  

Anne-babanın medeni durumu değiĢkenine göre Sınıf Öğretmenlerinin 

Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeğinden ve ölçeğin alt 

boyutlarından alınan puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamıĢtır. 

Bu durum araĢtırma örnekleminde ayrı ebeveyn sayısının az olmasından 

kaynaklanabilir. Literatür incelendiğinde çatıĢmasız evliliği olan eĢlerin çocuklarının, 

çatıĢmalı ve boĢanmıĢ aile çocuklarına göre daha fazla sosyal destek algıladıkları 

görülmektedir (ġirvanlı-Özen, 1998).  
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Ailenin maddi durum değiĢkenine göre Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme, kabul görme alt boyut 

puanları ve toplam puanlar aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuĢtur. Maddi durumunun iyi olduğunu belirten öğrencilerin algı 

düzeyleri, maddi durumunun düĢük olduğunu belirten öğrencilerin algı düzeylerine 

göre anlamlı derecede yüksektir. Ölçeğin kendini gerçekleĢtirme alt boyutunda ise 

grupların aritmetik ortalamaları arasında anlamlı farka rastlanmamıĢtır. Literatür 

incelendiğinde öğrencinin geldiği sosyoekonomik durumla sosyal destek arasındaki 

iliĢkiye iliĢkin çalıĢmalarda, anne baba ve öğretmen desteğinin sosyoekonomik 

açıdan dezavantajlı öğrencilerin baĢarısına olumlu katkı sağladığı bulunmuĢtur 

(Malecki ve Demaray 2006, Lopez v.d. 2002, Croninger ve Lee 2001:s.548-581, 

DuBois v.d. 1994s: 511-522). Gillock ve Reyes (1999:s.259-282), düĢük gelirli 

Meksika kökenli Amerikalı 10. sınıf öğrencilerinin öğretmen desteği ile notları 

arasında anlamlı düzeyde iliĢki bulmuĢlardır. Sosyal desteğin yüksek sosyoekonomik 

düzeydeki ergen öğrencilerin notlarına katkı sağlamazken, sosyal desteğin düĢük 

sosyoekonomik düzeydeki ergen öğrencilerin notlarına katkı sağladığı kaydedilmiĢtir 

(Malecki ve Demaray 2006:s.375-395).  BaĢka bir çalıĢmada da alt gelir düzeyinden 

olan annelerin sosyal destek ağlarının diğer annelere oranla daha zayıf olduğu ve 

daha az sosyal destek aldıkları görülmektedir (Lavee ve Shlomo, 1996; Jackson, 

2000: s.144-136). Zaimoğlu (1991) , sosyo-ekonomik düzeyi yüksek olan 

öğrencilerin arkadaĢlarından algıladıkları sosyal destek düzeylerinin daha yüksek 

olduğunu bulmuĢtur. Elbir (2000) araĢtırmasında aylık gelir yükseldikçe aileden 

algılanan sosyal desteğin yükseldiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Ünlü (2001) üst sosyo- 

ekonomik düzeydeki öğrencilerin orta ve alt sosyo- ekonomik düzeydeki öğrencilere 

göre ailelerinden, arkadaĢlarından ve öğretmenlerinden anlamlı düzeyde daha yüksek 

sosyal destek algıladıklarını belirtmiĢtir. Soylu (2002) da lise öğrencilerine 

uyguladığı bir araĢtırmasında sosyo-ekonomik düzeyleri yüksek olan öğrencilerin 

ailelerinden algıladıkları sosyal destek düzeylerinin sosyo-ekonomik düzeyleri düĢük 

olan öğrencilere göre daha yüksek olduğunu bulmuĢtur. Wight, Botticello ve 

Aneshensel (2006) düĢük sosyo- ekonomik düzeydeki ergenlerin algıladıkları sosyal 

desteğin ruh sağlıkları üzerindeki etkisini inceledikleri araĢtırma sonucunda aileden, 

arkadaĢlardan ya da diğer yetiĢkinlerden yüksek düzeyde algılanan sosyal desteğin 
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düĢük sosyo-ekonomik düzeyden gelen ergenler için ruh sağlığını koruyucu etkiye 

sahip olduğun bulmuĢlardır. AraĢtırma sonucuna göre sosyo-ekonomik düzeyin ruh 

sağlığı üzerindeki dezavantajlarının sosyal destek tarafından azaltıldığı görülmüĢtür. 

Literatürden elde edilen bu sonuçlar bu çalıĢmayı destekler niteliktedir. 

Ailedeki çocuk sayısı değiĢkenine göre Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme boyutunda 1 çocuk olan 

grupla 5 kardeĢ olan grup arasında 1 çocuk olan grubun lehine; 2 çocuk olan grupla 3 

çocuk olan grup arasında 2 çocuk olan grubun lehine; 2 çocuk olan grupla 5 çocuk 

olan grup arasında 2 çocuk olan grubun lehine; 3 çocuk olan grupla 5 çocuk olan 

grup arasında 3 çocuk olan grubun lehine; 4 çocuk olan grupla ise 5 çocuk olan grup 

arasında 4 çocuk olan grubun lehine anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Ölçeğin kabul 

görme ve kendini gerçekleĢtirme boyutunda kardeĢ sayısı değiĢkenine göre anlamlı 

farklılığa rastlanmamıĢtır. Ölçekten alınan toplam puanların analiz edilmesi 

sonucunda kardeĢ sayısı arttıkça algılanan duygusal destek düzeyi düĢmektedir. 

Elbir‟in (2000) araĢtırma sonucunda ulaĢtığı kardeĢ sayısı arttıkça algılanan desteğin 

düĢtüğü bulgusu çalıĢmamızı destekler niteliktedir.  

Doğum sırası değiĢkenine göre grupların Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği kendini gerçekleĢtirme 

puanlarının aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuĢtur. Kendini GerçekleĢtirme alt boyutunda ailenin ilk çocuğu olduğunu 

belirten öğrencilerin algı düzeyi ortanca çocuk olduğunu belirten öğrencilerin algı 

düzeylerine göre anlamlı derecede yüksektir. Elde edilen bu sonuç tahmin edilen 

sonuçlarla tutarlılık göstermektedir. Literatürde doğum sırası ile öğretmenden 

algılanan sosyal-duygusal destek arasındaki iliĢkiyi konu alan bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Ancak Yavuzer (1981), hükümlü gençler üzerinde gerçekleĢtirdiği 

bir çalıĢmasında deneklerin %60‟nın ortanca çocuk olmaları nedeniyle ailelerden 

yeterli düzeyde ilgi ve sevgi görememe ihtimalinin vurgulamıĢtır. Bu sonuç kısmen 

de olsa çalıĢmamızı desteklemektedir. 

Eğitim görme zamanı değiĢkenine göre sınıf öğretmenlerinin duygusal destek 

davranıĢlarına yönelik öğrenci algısı ölçeği değer görme ve kabul görme alt boyutu 
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ile toplam puan bazında grupların aritmetik ortalamaları arasında öğlenci grubun 

lehine istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur. Değer görme ve kabul görme alt 

boyutları ile toplam puanda okula öğlen gelen öğrencilerin sınıf öğretmenlerinin 

davranıĢlarına yönelik duygusal destek davranıĢ algı düzeyleri sabah gelen 

öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı derecede yüksektir. Bu sonuç öğlenci 

grubun sabahçı gruba göre daha küçük yaĢ seviyesinde olmasından kaynaklanabilir. 

Bu sonucun bir baĢka nedeni ise okula sabahın erken saatinde gelen öğrencilerin 

öğlen gelen öğrenciler kadar öğretmenleri ile iletiĢime geçememesi olabilir. 

En sevilen ders değiĢkenine göre Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği Puanlarının aritmetik ortalamalarının 

anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. Bu durum ilköğretimin birinci 

kademesinde birçok derse aynı öğretmenin girmesinden kaynaklanabilir. 

Karne durumu değiĢkenine göre Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı değer görme ve kabul görme alt boyut puanı 

ile toplam puan aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuĢ, kendini gerçekleĢtirme alt boyutunda ise anlamlı bir farklılığa 

rastlanmamıĢtır. Değer görme alt boyutunda takdir belgesi aldığını belirten 

öğrencilerin algı düzeyleri, karnesinde zayıf olduğunu ve zayıfı olmadığını belirten 

öğrencilerin algı düzeylerine göre; teĢekkür belgesi aldığını belirten öğrencilerin algı 

düzeylerinin zayıfı olan öğrencilerin algı düzeyine göre; zayıfı olmadığını belirten 

öğrencilerin zayıfı olduğunu belirten öğrencilerin algı düzeyine göre anlamlı 

derecede yüksektir. BaĢka bir ifadeyle değer görme alt boyutunda zayıfı olan 

öğrencilerin algı düzeyi diğer gruptaki öğrencilere göre anlamlı derecede düĢüktür. 

Özetle akademik baĢarı arttıkça öğrencilerin duygusal destek algı düzeyi artmaktadır. 

Literatür incelendiğinde Levitt ve arkadaĢları (1994), “çocukluk dönemi ve ergenlik 

döneminde sosyal destek ve baĢarı” iliĢkisini incelediği araĢtırmasında, sosyal destek 

ile baĢarı arasında hem doğrudan hem de dolaylı iliĢki bulunmuĢtur. Tarhan (1994), 

yalnızlık ve akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi irdelediği araĢtırmasında, 

öğrencilerde yalnızlık düzeyi arttıkça akademik baĢarının düĢtüğü gözlenmiĢtir. 

Yıldırım (1998a) da araĢtırma sonucunda süper lise öğrencilerinin genel sosyal 

destek puanları genel lise öğrencilerinden daha yüksek bulunmuĢtur. Süper lise 
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öğrencilerinin genel lise öğrencilerine göre öğretmenlerinden daha yüksek düzeyde 

sosyal destek algıladığı görülmüĢtür. Bu bulgular araĢtırmamızı destekler niteliktedir.  

AraĢtırmanın ikinci amacı doğrultusunda; Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği alt boyut puanları ile 

öğrencilerin akademik baĢarı, umut, benlik saygısı ve stres düzeyleri arasında iliĢki 

olup olmadığı incelenmiĢtir. Bu inceleme sürecinde ölçeğin değer görme, kabul 

görme, kendini gerçekleĢtirme alt boyut puanları ile toplam puanlarının belirtilen 

bağımlı değiĢkenlerle iliĢkisi ayrı ayrı irdelenmiĢtir. 

Örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin akademik baĢarı testinden aldıkları 

puanlar ile Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci 

Algısı Ölçeği değer görme, kabul görme, kendini gerçekleĢtirme alt boyutları ve 

toplam puanları arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki tespit edilmiĢtir. Bulgulara göre 

4 ve 5. sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinden algıladıkları duygusal destek 

davranıĢ düzeyi arttıkça akademik baĢarı da artmaktadır.  

Literatürde akademik baĢarı ve algılanan sosyal-duygusal destek konusunu ele 

alan ve çalıĢmamızı destekleyen araĢtırmalar mevcuttur. Greenbergn (1993, Akt. 

Judge, 1998) akademik baĢarı ve sosyal destek arasındaki iliĢkiye dönük yaptığı 

araĢtırmasında sınıf değiĢikliği yaĢayan, sınıf öğretmeni ve arkadaĢlarından uzak 

kalan öğrencilerin baĢarı grafiklerinde önemli bir düĢüĢ olduğunu gözlemiĢtir. 

Yıldırım (2000) öğretmenlerden algılanan sosyal destek ile akademik baĢarı arasında 

pozitif yönde anlamlı iliĢkiler bulmuĢtur. Erdeğer (2001), lise öğrencileri üzerinde 

yaptığı araĢtırma sonuçlarına göre akademik baĢarı durumlarını iyi olarak algılayan 

öğrencilerin Algılanan Sosyal Destek Ölçeği puanlarının ortalaması, akademik baĢarı 

durumlarını orta ve zayıf olarak algılayan öğrencilerin ortalamalarından anlamlı 

düzeyde yüksek bulunmuĢtur. BaĢtürk (2002), ortaöğretim kurumlarındaki 

öğrencilerde sosyal desteğin akademik baĢarıya etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada 

sosyal desteğin akademik baĢarıyı anlamlı düzeyde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Chen (2003), ergenlerin ailelerinden, akranlarından ve öğretmenlerinden algıladıkları 

destek ve akademik baĢarıları arasındaki iliĢkileri incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

ailesinden, öğretmenlerinden ve akranlarından sosyal destek alan öğrencilerin 
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akademik baĢarılarının arttığı gözlenmiĢtir. Literatürden elde edilen bu bulgular 

çalıĢmamızı destekler niteliktedir.  

Örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin Çocuklarda Umut Ölçeğinden 

aldıkları puanlar ile Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik 

Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme, kabul görme, kendini gerçekleĢtirme alt 

boyutları ve toplam puan arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki tespit edilmiĢtir. 

Öğrencilerin sınıf öğretmenlerine yönelik duygusal destek davranıĢ algı düzeyleri 

arttıkça umut düzeyleri de artmaktadır. 

Literatür incelendiğinde umut düzeyi ve sosyal-duygusal destek arasındaki 

iliĢkiyi irdeleyen ve çalıĢmamızı destekleyen araĢtırmalar mevcuttur. Atik ve Kemer 

(2009), Snyder ve arkadaĢları (1997) tarafından geliĢtirilen Çocuklarda Umut 

Ölçeği‟nin (ÇUÖ) Türkçe‟ye çevrilerek, geçerlik ve güvenirliğine iliĢkin kanıtların 

incelenmesi amaçlamıĢtır. Ölçeğin uyum ve artımsal geçerliğine iliĢkin kanıtlar, 

ÇUÖ puanlarının benlik saygısı ve akademik baĢarı ile olumlu ve anlamlı düzeyde 

iliĢkili olduğunu gösterirken; bu puanların akademik baĢarıyı, çocukların benlik 

saygısı puanlarından kaynaklanan yansımanın ötesinde daha fazla yordadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bayazıt ve arkadaĢlarının (2004) çalıĢmasında umutsuzluğun 

nedenlerinden birinin gencin duygusal, ekonomik, sağlık, biliĢsel ve sosyal destek 

alacağı birimleri tanımaması, bilmemesi veya bulamaması olduğu tespit edilmiĢtir.  

Üngüren ve Ehtiyar (2009)‟ın turizm eğitimi alan Türk ve Alman üniversite 

öğrencilerinin umutsuzluk düzeylerinin saptanması ve karĢılaĢtırılması, umutsuzluk 

düzeylerinin çeĢitli değiĢkenler açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığının belirlenmesi 

amacıyla gerçekleĢtirdikleri araĢtırma sonucunda; Türk ve Alman öğrencilerin 

umutsuzluk düzeylerini etkileyen ortak değiĢkenin eğitim memnuniyeti olduğu 

saptanmıĢtır. Umutla ilgili yapılan çalıĢmalarda; umut düzeyinin öğrencilerin sınav 

baĢarısı (Snyder v.d. , 1997), akademik baĢarısı, spor baĢarısı, fiziksel ve ruh sağlığı 

ile doğru orantılı olduğu görülmektedir (Snyder, Shorey, Cheavens, Pulvers, Adams 

III ve Wiklund, 2002; Vilaythong, Arnau, Rosen ve Mascaro, 2003).Snyder, 

Feldman, Taylor, Schroeder ve Adams (2000) yaptıkları bir çalıĢmada, umutlu 

düĢüncenin psikolojik sorunları önlemede ve psikolojik dayanıklılığı arttırmada 

önemli bir rol oynadığını belirtmiĢtir. Ayrıca yüksek umut düzeyinin, iyilik hali ve 

benlik algısını arttırdığı belirtilmiĢtir. Snyder (2004) çalıĢmasında, umudun genel 
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iyilik haline olumlu katkılarının olduğu vurgulamıĢtır. Olumsuz yaĢam olayları ve 

sosyal destek azlığı ümitsizliğe yol açmaktadır (Abramson v. d. 1989, Sezer 2001). 

Umut, bireyin psikolojik ve fiziksel iyi oluĢunu yordamada pozitif bir role sahiptir 

(Snyder, Feldman, Shorey ve Rand, 2002). Snyder ve arkadaĢları (2000) ayrıca, 

yüksek umut düzeyinin, kiĢilerin iyilik halini ve benlik algısını arttırdığını 

belirtmiĢtir. Abramson ve arkadaĢlarının (1989: 362) yaptığı Umutsuzluk ve 

Depresyon isimli çalıĢmada sosyal destek yokluğunun umutsuzluğun ortaya 

çıkmasında etkili olabilecek nedenlerden biri olarak belirtilmektedir. Bu bulgular 

çalıĢmamızı destekler niteliktedir. 

Örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin Coopersmith Benlik Saygısı 

Ölçeğinden aldıkları puanlar ile Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme, kabul görme, kendini 

gerçekleĢtirme alt boyutları ve toplam puan arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki 

tespit edilmiĢtir. Sınıf öğretmenlerinin duygusal destek davranıĢlarına yönelik 

öğrenci algısı arttıkça benlik saygısı düzeyi de artmakta, azaldıkça azalmaktadır. 

Yapılan literatür taramasında da çalıĢmamızı destekler nitelikte araĢtırmalara 

rastlanmıĢtır. Wenz ve arkadaĢları‟nın (1997) yaptığı, “ortaokuldaki ergenlerin stresi, 

sosyal desteği ve uyumu” adlı araĢtırma sonuçlarında yüksek akademik stres ve 

aileden gelen düĢük seviyeli duygusal desteğin, düĢük akademik benlik saygısıyla 

iliĢkili olduğu; yüksek akran stres seviyesi ve akranlardan düĢük seviyeli desteğin, 

düĢük seviyeli sosyal benlik saygısı ile iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. Ünüvar (2003) 

lise öğrencilerinin aile ve arkadaĢlarından algıladıkları sosyal destek düzeyinin 

benlik saygısı ve problem çözme becerileri üzerindeki etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda ergenlerin aile ve arkadaĢlarından algıladıkları sosyal destek 

düzeyi ile benlik saygısı düzeyi arasında olumlu yönde bir iliĢki tespit edilmiĢtir. 

Akın ve Ceyhan (2005) tarafından resmi ve özel genel lise öğrencilerinin 

ailelerinden, arkadaĢlarından ve öğretmenlerinden algıladıkları sosyal destek 

düzeyleri ile kendini kabul düzeyleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Sonuçlara göre 

ailelerinden, arkadaĢlarından ve öğretmenlerinden yüksek düzeyde sosyal destek 

algılayan öğrencilerin kendini kabul düzeylerinin daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

Harter (1985), Çocuklar ve Ergenler Ġçin Sosyal Destek Ölçeği‟ni kullanarak çeĢitli 

yaĢ gruplarında algılanan sosyo-duygusal destekle kendilik değeri arasındaki iliĢkiyi 
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inceleyen araĢtırmasında bu iki değiĢken arasında pozitif yönde anlamlı iliĢkiler 

bulunmuĢtur. Bu sonuca göre kiĢi onun için önemli olan kiĢilerin ona saygı 

duyduğunu, değer verdiğini algılıyorsa kendilik değeri de yükselmektedir. Hoffman, 

Ushpiz ve Levy-Shiff (1993) tarafından yapılan araĢtırmada ebeveyn ve akranlardan 

sağlanan desteğin ergenlerin benlik saygısına etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda anne desteğinin benlik saygısı üzerinde güçlü bir etkisi olduğu, 

arkadaĢlardan algılanan sosyal desteğin ise anne yokluğunda etkili olduğu 

bulunmuĢtur. Huurre, Kamulainen ve Aro (1999) ergenlerin ailelerinden ve 

arkadaĢlarından algıladıkları sosyal destek ile benlik saygısı arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmıĢlardır. Bu amaçla yaptıkları çalıĢma sonucunda ergenin ailesinden ve 

arkadaĢlarından aldığı sosyal desteğin benlik saygısını geliĢtirmeye yardımcı 

olduğunu bulmuĢlardır. PiĢkin (1999) çalıĢması sonucunda, öğrencilerin öz saygı 

düzeylerini geliĢtirebilmek için öğretmenlerin sistematik hale getirilmiĢ olan öz saygı 

geliĢtirme programlarını takip etmeleri zorunlu olmayıp, samimi ve kabul edici bir 

iletiĢim ortamında öğrencilerin iç dünyalarına duyarlı olarak geliĢtirebileceklerini 

vurgulamıĢtır. Burns (1982), benlik saygısını geliĢtirme ile ilgili yapılan on beĢ 

büyük araĢtırmadan on ikisinde bulguların, benlik saygısının olumlu yönde 

geliĢtiğini rapor etmektedir. Öz saygı geliĢtirme programına katılan öğrencilerin 

benlik saygısı düzeylerinde görülen olumlu değiĢikliğin, öz saygı geliĢtirme 

programının içeriğinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. Programa katılan öğrenciler 

kendini ifade etme, karĢılıklı kabul, duygularını tanıma ve ifade etme, olumlu benlik 

algısı ve kendine değer verme, amaçlarını belirleme ve sorumluluk alma, giriĢken 

olma deneyimlerini yaĢamıĢlardır. Harter (1993), Cooley‟nin kuramını temel alarak 

çocuklarda ve ergenlerde benlik saygısını etkileyen dört onay ve destek kaynağı 

belirlemiĢtir: Anne baba, öğretmenler, sınıf arkadaĢları ve yakın arkadaĢlar. Yaptığı 

araĢtırmada, destek kaynaklarından en düĢük destek seviyesine sahip olan ergenler en 

düĢük öz saygıya, orta destek seviyesine sahip olanlar, orta derecede öz saygıya, en 

çok destek alanlar da en yüksek öz saygı düzeyine sahip olduklarını belirlemiĢtir. 

Rubin (1999) tarafından ilköğretim üçüncü sınıf öğrencileri üzerinde “sınıfta benlik 

saygısı” adlı bir çalıĢma yapılmıĢ, bu çalıĢmada öğrencilerdeki düĢük benlik 

saygısının nedenleri olarak; kendini gerçekleĢtirme tecrübesindeki eksiklik, evde ve 

okulda geçerli olan kiĢisel ve sosyal becerilerdeki özellikler, öğrencilerdeki düĢük 
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benlik saygısı sebepleri arasında gösterilmiĢtir. Maslow, bireyin gerçek anlamda 

verimli ve baĢarılı olması için, sağlıklı bir benlik saygısına sahip olması gerektiğini 

savunur. Maslow‟a (1908-1970) göre, benlik saygısının iki kaynağı vardır: Birincisi, 

bireyin önem verdiği kiĢilerden gördüğü sevgi, saygı ve kabul; ikincisi ise bireyin 

yetkinlik ve baĢarı duygularıdır (Akt: Joseph, 1994). Literatürden elde edilen bu 

bulgular çalıĢmamızı destekler niteliktedir.  

Örneklem grubunu oluĢturan öğrencilerin Stres Düzeyi Ölçeğinden aldıkları 

puanlar ile Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci 

Algısı Ölçeği değer görme, kabul görme alt boyutları ve toplam puan arasında 

negatif yönde anlamlı iliĢki tespit edilmiĢtir. Stres düzeyi Ölçeği ile kendini 

gerçekleĢtirme alt boyutu arasında ise anlamlı iliĢki tespit edilmemiĢtir.  

Literatür incelendiğinde çalıĢmamızı destekleyici nitelikte bulgulara rastlamak 

mümkündür. Erdeğer (2001) araĢtırması sonucunda algılanan sosyal destek düzeyi 

arttıkça yalnızlık düzeyinin azaldığını tespit etmiĢtir. Gençdoğan (2003) tarafından 

lise öğrencilerinin sınav kaygısı ile boyun eğicilik düzeyleri ve sosyal destek algısı 

arasındaki iliĢkileri incelemek amacıyla yaptığı çalıĢması sonucunda sınav kaygısı ile 

sosyal destek arasında negatif yönlü anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Köse (2006) 

araĢtırmasında lise öğrencilerinde kiĢilik ve sosyal desteğin yalnızlığa olan etkisini 

incelemeyi amaçlayan araĢtırmasının sonucunda aileden ve arkadaĢlardan algılanan 

sosyal destek ile yalnızlık arasında negatif yönde anlamlı iliĢkiler bulmuĢtur. Sayar 

(2006) tarafından alt sosyo- ekonomik düzeyden gelen 14-16 yaĢ grubundaki 

ergenlerin algıladıkları sosyal destek düzeyleri ile psikolojik uyum ve depresif 

semptomlar arasındaki iliĢkinin incelenmesi sonucunda ergenlerin algıladıkları 

sosyal desteğin depresif semptomları arttırdığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Yıldırım 

(2006) yaptığı bir çalıĢmasında sosyal destek ile gündelik sıkıntılar arasında negatif 

yönde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Compas, Lesley, Wagner ve Vannatta (1986) 

tarafından yapılan araĢtırmada ergenlerde algılanan sosyal destek ile olumsuz yaĢam 

olayları arasında, olumsuz yaĢam olayları ile psikolojik düzensizlik arasında, 

algılanan sosyal destek ile psikolojik uyumsuzluk arasında anlamlı iliĢkiler elde 

edilmiĢtir. Sosyal destek açısından doyum azaldıkça depresyon, anksiyete, somatik 

yakınmalar ve kiĢilerarası iliĢkilerde duyarlılık artmaktadır. Armsden ve Greenberg 

(1987) tarafından ergenler üzerinde yapılan bir araĢtırmada anne, baba ve arkadaĢ 
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iliĢkilerinin algılanan niteliği ve kalitesi ile psikolojik sağlık arasında anlamlı bir 

iliĢki elde edilmiĢ; algılanan sosyal destek düzeyi arttıkça stres verici yaĢam 

olaylarının yarattığı psikolojik problemlerin azaldığı bulunmuĢtur. Cheng (1997), 7 

ve 9. sınıflarda sosyal desteğin tampon etkisini incelediği araĢtırmasının sonucunda, 

stresli yaĢam olayları ve yüksek düzeyde strese bağlı depresyonda, sosyal desteğin 

arabulucu etkisinin olduğu görülmüĢtür. Furukawa ve Sarason (1998), lise 

öğrencilerinde, yeni sosyal çevreye uyum sürecinde, sosyal desteğin önemi üzerine 

yaptıkları araĢtırmada algılanan sosyal desteğin yüksek olmasının, duygusal 

sıkıntıları azaltmaya katkıda bulunduğu, sağlıklılık halinin devam etmesinde 

destekleyici bir rol oynadığını bulmuĢlardır. Banaz (1992), lisede okuyan 401 ergen 

üzerinde yaptığı araĢtırmasında sosyal destek kaynakları ve stres ile ruh sağlığı 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Ergenlerin ruh sağlığı üzerinde sosyal desteğin 

önemli bir etkisi olduğu saptanmıĢtır. Duygun ve Sezgin (2003), zihinsel engelli ve 

sağlıklı çocukların annelerinde stres belirtilerini, stresle baĢa çıkma yollarını ve 

algılanan sosyal desteğin tükenmiĢlik düzeylerini incelemiĢlerdir. Sonuçta 

ailelerinden ve çevrelerinden sosyal destek gören annelerin stresle daha kolay baĢa 

çıktıklarına ulaĢılmıĢtır. Armsden ve Greenberg (1987) tarafından yapılan araĢtırma 

sonucunda da algılanan sosyal destek düzeyi arttıkça stres verici yaĢam olaylarının 

yarattığı psikolojik problemlerin azaldığı bulunmuĢtur. Bu bulgular çalıĢmamızı 

desteklemektedir. 

AraĢtırmanın üçüncü amacı doğrultusunda; Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeğinin akademik baĢarı, umut, 

benlik saygısı ve stres düzeylerini yordamada katkısının olup olmadığı incelenmiĢtir. 

Ölçeğin değer görme, kabul görme, kendini gerçekleĢtirme alt boyut puanları ile 

toplam puanlarının belirtilen bağımlı değiĢkenleri yordamaya katkısının olup 

olmadığı ayrı ayrı irdelenmiĢtir.  

Yapılan çoklu regresyon analizi sonucunda Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme, kabul görme, 

kendini gerçekleĢtirme alt boyutları ve toplam puanlarının akademik baĢarı düzeyini 

yordamada anlamlı katkılarının olduğu saptanmıĢtır.   
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Literatür incelendiğinde ilköğretim öğrencilerinde sosyal-duygusal desteğin 

çocuğun davranıĢ ve akademik baĢarısını anlamlı yönde geliĢtirdiği sonucuna ulaĢan 

çalıĢmalar mevcuttur (Dubow, Tisak, Causey, Hryshko ve Reid 1991). GeçmiĢ 

çalıĢmalar, sosyal desteğin akademik baĢarı üzerindeki olumlu etkilerinin, 

güdülenme ve öz yeterlilik üzerindeki olumlu etkileri yoluyla olduğunu 

göstermektedir (Hutner 1972). Birçok çalıĢma, anne-baba ve öğretmen desteğinin 

dezavantajlı öğrencilerin baĢarısına olumlu katkı sağladığını göstermektedir (Malecki 

ve Demaray 2006; Lopez v.d. , 2002; Croninger ve Lee 2001; DuBois v.d. , 1994). 

Yıldırım ve Ergene (2003) tarafından yapılan çalıĢmada sınav kaygısı, boyun eğici 

davranıĢ, aileden, arkadaĢlardan ve öğretmenlerden algılanan sosyal destek 

değiĢkenlerinin lise son sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarını ne derecede 

yordadığını incelemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda lise son sınıf 

öğrencilerinin öğretmenlerinden ve ailelerinden algıladıkları sosyal destek ile 

öğrencilerin akademik baĢarıları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmüĢtür. Yıldırım (2006) bir baĢka çalıĢmasında ise gündelik sıkıntılar, sosyal 

destek ve cinsiyet değiĢkenlerinin 8-11. sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarını ne 

derece yordadığını incelemiĢtir. AraĢtırmada aileden, arkadaĢlardan ve 

öğretmenlerden algılanan sosyal destek düzeyi ile akademik baĢarı arasında pozitif 

yönde, sosyal destek ile gündelik sıkıntılar arasında negatif yönde anlamlı iliĢkiler 

bulunmuĢtur. Vong ve arkadaĢları (2002; Akt: Karadağ, 2007), “motivasyonel 

yönelim ve akademik baĢarı yordayıcıları olarak destek, ebeveyn bağlılığı, yeterlilik 

ve benlik değeri algıları” adlı araĢtırmasında; öğrencilerin öğretmen desteğini, 

ebeveyne bağlılıklarını, kendi yeterliliklerini ve benlik değerlerini algılamalarının 

test baĢarı performansını yordayacağını öne süren hipotezin doğruluğunu 

araĢtırmıĢlardır. Sonuç olarak sosyal destek ve benlik değeri değiĢkenlerinin 

akademik ölçüt değiĢkenlerini yordadığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bu bulgular 

çalıĢmamızı desteklemektedir. 

Yapılan çoklu regresyon analizi sonucunda Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme, kabul görme, 

kendini gerçekleĢtirme boyutu puanları ile toplam puanlarının umut düzeyi 

puanlarını anlamlı Ģekilde yordadığı saptanmıĢtır.  
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Literatür incelemesinde öğrencinin baĢarılı olabileceğine iliĢkin inanç üzerinde 

algılanan aile sosyal desteğinden çok, algılanan öğretmen sosyal desteğinin önemli 

olduğunu gösteren araĢtırmalar mevcuttur (Legault v.d. , 2006). Bu bulgu 

çalıĢmamızı destekler niteliktedir. 

Yapılan çoklu regresyon analizi sonucunda Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme, kabul görme, 

kendini gerçekleĢtirme alt boyutları ve toplam puanlarının öğrenci benlik saygısı 

düzeyi puanlarını anlamlı Ģekilde açıkladığı saptanmıĢtır.  

Literatür incelendiğinde Kapıkıran (1999), kendilerini yüksek düzeyde 

olumsuz olarak değerlendirenlerin baĢarısızlık korkusunun yüksek, kendilerinde 

olumsuz özellikleri daha az görenlerin baĢarısızlık korkusunun düĢük olduğu ve bu 

öğrencilerde sosyal desteğin yetersiz kaldığını belirtmiĢtir. Bu bulgu çalıĢmamızı 

destekler niteliktedir. 

Yapılan çoklu regresyon analizi sonucunda Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme, kabul görme alt 

boyutları ve toplam puanların stres düzeyi puanlarını anlamlı Ģekilde açıkladığı 

saptanmıĢtır. Ölçeğin kendini gerçekleĢtirme alt boyutunda ise anlamlı bir bulguya 

rastlanmamıĢtır. 

Stres, depresyonu tetikleyen bir unsur olduğundan yazında depresyon-sosyal 

destek iliĢkisi de taranmıĢtır. Depresyon ile sosyal destek arasında anlamlı iliĢkinin 

gözlendiği çalıĢmalar mevcuttur (Holt ve Espelage 2005). Yıldırım (2004b) sınav 

kaygısı, gündelik sıkıntılar, sosyal destek ve cinsiyet değiĢkenlerinin 8-11. sınıf 

öğrencilerinin depresyon düzeylerini ne derecede yordadığını incelemiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda aileden ve öğretmenlerden algılanan sosyal destek düzeyi ile depresyon 

arasında negatif yönde anlamlı iliĢkiler olduğu görülmüĢtür. Literatür taramasından 

elde edilen bu bulgular çalıĢmamızı destekler niteliktedir. 
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V. BÖLÜM SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu çalıĢmada 4 ve 5. Sınıf düzeyindeki öğrencilerin sınıf öğretmenlerine 

yönelik duygusal destek davranıĢ algı düzeyleri ölçülerek bu ölçümlerin çeĢitli 

değiĢkenlere göre değiĢiklik gösterip göstermediği ve çeĢitli değiĢkenleri yordamada 

katkısının olup olmadığı incelenmek istenmiĢtir. Bu inceleme doğrultusunda 

öğrencilerin demografik özelliklerini belirlemek için araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen KiĢisel Bilgi Formu, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ve öğrencilerin 

duygusal destek davranıĢlarını ölçmeyi hedefleyen Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği, öğrencilerin umut düzeyini 

ölçmek için Çocuklarda Umut Ölçeği, öğrencilerin benlik saygısı düzeylerini ölçek 

için Coopersmith Benlik Saygısı Ölçeği Kısa Formu ve öğrencilerin stres düzeyini 

ölçmek için Stres Düzeyi Ölçeği ve toplama araçları olarak kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemi;  ölçek geliĢtirme sürecinde Ġstanbul Ġli Esenyurt 

Ġlçesindeki devlet ilköğretim okullarının 2009-2010 eğitim-öğretim yılında 4 ve 5. 

sınıflarda öğrenim gören 848 öğrenci; geliĢtirilen ölçeğin çeĢitli değiĢkenlerle 

iliĢkisinin irdelenmesi sürecinde ise aynı örneklem grubundan tesadüfi seçim 

yöntemiyle belirlenen 400 öğrenci olmak üzere toplam 1248 öğrenciden 

oluĢmaktadır. AraĢtırmada, verilerin çözümü için frekans ve yüzde değerleri 

saptanmıĢ, iliĢkisel çözümlemeler için Pearson Çarpım Moment Korelasyon 

Katsayıları, değiĢkenler arasındaki farklılıkları belirlemek için Bağımsız Grup t Testi 

ve Tek Yönlü Varyans Analizi kullanılmıĢtır. DeğiĢkenler arasında anlamlı farklılık 

bulunduğu durumlarda farkın yönünü belirlemek amacıyla tamamlayıcı tekniklerden 

Tukey ve Mann Witney-U Testi kullanılmıĢtır. Ayrıca, Sınıf Öğretmenlerinin 

Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği alt boyutlarının 

ilköğretim birinci kademe öğrencilerinin akademik baĢarı, umut, benlik saygısı ve 

stres düzeyini yordamada anlamlı katkıları bulunup bulunmadığını belirlemek 

amacıyla da Çoklu Regresyon Analizi yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın amaçları doğrultusunda ortaya çıkan sonuçlar Ģunlardır:  

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeği değer görme, kabul görme ve kendini gerçekleĢtirme alt boyut puanları ile 



130 
 

ölçekten alınan toplam puanlarda cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık 

saptanmamıĢtır. 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeği toplam puan ve kabul görme alt boyutunda yaĢ değiĢkeni açısından grupların 

aritmetik ortalamaları arasında anlamlı fark bulunmuĢtur. 10 yaĢında olan 

öğrencilerin algı düzeylerinin 11 yaĢında olan öğrencilere göre daha yüksek olduğu 

tespit edilmiĢtir. Ölçeğin değer görme ve kendini gerçekleĢtirme alt boyutlarında yaĢ 

değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılığa rastlanmamıĢtır. 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeği değer görme ve kabul görme alt boyutları puanları ile toplam puanlarda sınıf 

düzeyi değiĢkenine göre grupların aritmetik ortalamaları arasında 4. sınıf 

öğrencilerinin lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Ölçeğin kendini gerçekleĢtirme alt 

boyutunda sınıf düzeyi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılığa rastlanmamıĢtır.  

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeğinden ve ölçeğin alt boyutlarından alınan puanlar arasında anne babanın 

medeni durumu değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamıĢtır.  

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeği değer görme, kabul görme alt boyut puanları ve toplam puanlar aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark ailenin maddi durum değiĢkenine göre istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuĢtur. Maddi durumunun iyi olduğunu belirten öğrencilerin algı 

düzeyleri, maddi durumunun düĢük olduğunu belirten öğrencilerin algı düzeylerine 

göre anlamlı derecede yüksektir. Ölçeğin kendini gerçekleĢtirme alt boyutunda 

ailenin maddi durumu değiĢkeni açısından grupların aritmetik ortalamaları arasında 

anlamlı farka rastlanmamıĢtır.  

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeği değer görme boyutunda ailedeki çocuk sayısı değiĢkenine göre grupların 

aritmetik ortalamaları arasında anlamlı fark tespit edilmiĢtir. Ailedeki çocuk sayısı 

arttıkça algılanan duygusal destek düzeyi düĢmektedir. 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeği kendini gerçekleĢtirme alt boyutu puanları doğum sırası değiĢkenine göre 
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anlamlı farklılık göstermektedir. Kendini GerçekleĢtirme alt boyutunda ailenin ilk 

çocuğu olduğunu belirten öğrencilerin algı düzeyi ortanca çocuk olduğunu belirten 

öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı derecede yüksektir. Ölçeğin değer görme 

ve kabul görme alt boyutları puanları ile ölçekten alınan toplam puanlarda doğum 

sırası değiĢkenine göre anlamlı farklılığa rastlanmamıĢtır. 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeği değer görme ve kabul görme alt boyut puanları ile toplam puanlarda eğitim 

görme zamanı bazında grupların aritmetik ortalamaları arasında öğlenci grubun 

lehine istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur. Değer görme ve kabul görme alt 

boyutları ile toplam puanda okula öğlen gelen öğrencilerin sınıf öğretmenlerinin 

davranıĢlarına yönelik duygusal destek davranıĢ algı düzeyleri sabah gelen 

öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı derecede yüksektir. Ölçeğin kendini 

gerçekleĢtirme alt boyutunda eğitim görme zamanı değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

tespit edilmemiĢtir.  

En sevilen ders değiĢkenine göre Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek 

DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği Puanlarının aritmetik ortalamalarının 

anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

değer görme ve kabul görme alt boyut puanı ile toplam puan aritmetik ortalamaları 

arasındaki fark karne durumu değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuĢtur. Değer görme alt boyutunda zayıfı olan öğrencilerin algı düzeyi diğer 

gruptaki öğrencilere göre anlamlı derecede düĢüktür. Zayıfı olmayan ama hiçbir 

belge alamayan öğrencilerin aritmetik ortalamaları da takdir belgesi alan öğrencilerin 

aritmetik ortalamalarına göre anlamlı derecede düĢüktür.  

Kabul görme alt boyutunda zayıfı olan öğrencilerin algı düzeyleri zayıfı 

olmayan, teĢekkür alan ve takdir alan öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı 

derecede düĢüktür. Takdir belgesi alan öğrencilerin algı düzeyleri ise teĢekkür 

belgesi alan ve zayıfı olan öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı derecede 

yüksektir. Zayıfı olmayan öğrencilerin kabul görme alt boyutuna ait algı düzeyleri de 

zayıfı olan öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı derecede yüksektir. Ölçeğin 
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kendini gerçekleĢtirme alt boyutunda karne durumuna göre anlamlı farklılığa 

rastlanmamıĢtır.  

Ölçekten elde edilen toplam puanlara göre zayıfı olan öğrencilerin algı 

düzeyleri zayıfı olmayan, teĢekkür alan ve takdir alan öğrencilerin algı düzeylerine 

göre anlamlı derecede düĢüktür. Takdir belgesi alan öğrencilerin algı düzeyleri ise 

teĢekkür belgesi alan ve zayıfı olan öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı 

derecede yüksektir. Zayıfı olmayan öğrencilerin algı düzeyleri de zayıfı olan 

öğrencilerin algı düzeylerine göre anlamlı derecede yüksektir. Akademik baĢarı 

arttıkça öğrencilerin duygusal destek algı düzeyi artmaktadır. 

Akademik baĢarı testinden alınan puanlar ile Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal 

Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği değer görme, kabul görme, 

kendini gerçekleĢtirme alt boyutları ve toplam puanları arasında pozitif yönde 

anlamlı iliĢki tespit edilmiĢtir. Bulgulara göre 4 ve 5. sınıf öğrencilerinin 

öğretmenlerinden algıladıkları duygusal destek davranıĢ düzeyi arttıkça akademik 

baĢarıları da artmaktadır.  

Öğrencilerin Çocuklarda Umut Ölçeğinden aldıkları puanlar ile Sınıf 

Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

değer görme, kabul görme, kendini gerçekleĢtirme alt boyutları ve toplam puan 

arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin sınıf 

öğretmenlerine yönelik duygusal destek davranıĢ algı düzeyleri arttıkça umut 

düzeyleri de artmakta, azaldıkça azalmaktadır. 

Öğrencilerin Coopersmith Benlik Saygısı Ölçeğinden aldıkları puanlar ile Sınıf 

Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

değer görme, kabul görme, kendini gerçekleĢtirme alt boyutları ve toplam puan 

arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki tespit edilmiĢtir. Sınıf öğretmenlerinin duygusal 

destek davranıĢlarına yönelik öğrenci algı düzeyi arttıkça benlik saygısı düzeyi de 

artmakta, azaldıkça azalmaktadır. 

Öğrencilerin Stres Düzeyi Ölçeğinden aldıkları puanlar ile Sınıf 

Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği 

değer görme, kabul görme alt boyutları ve toplam puan arasında negatif yönde 

anlamlı iliĢki tespit edilmiĢtir. Stres düzeyi Ölçeği ile Sınıf Öğretmenlerinin 
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Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı Ölçeği kendini 

gerçekleĢtirme alt boyutu arasında ise anlamlı iliĢkiye rastlanmamıĢtır. 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeğinin akademik baĢarı değiĢkenini yordamada katkısının olup olmadığı 

incelendiğinde değer görme, kabul görme, kendini gerçekleĢtirme ve toplam 

puanların akademik baĢarı düzeyini anlamlı Ģekilde açıkladığı saptanmıĢtır.   

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeğinin umut düzeyi değiĢkenini yordamada katkısının olup olmadığının 

incelenmesi sonucunda; değer görme, kabul görme, kendini gerçekleĢtirme alt boyut 

puanları ve toplam puanların umut düzeyi puanlarını anlamlı Ģekilde açıkladığı 

saptanmıĢtır.  

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeğinin benlik saygısı düzeyi değiĢkenini yordamada katkısının olup olmadığı 

incelenmiĢtir. Bu inceleme sonucunda; değer görme, kabul görme, kendini 

gerçekleĢtirme alt boyut puanları ile toplam puanların benlik saygısı düzeyi 

puanlarını anlamlı Ģekilde açıkladığı saptanmıĢtır. 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeğinin stres düzeyi değiĢkenini yordamada katkısının olup olmadığı incelenerek 

değer görme, kabul görme alt boyut puanları ve toplam puanların stres düzeyi 

puanlarını anlamlı Ģekilde açıkladığı saptanmıĢtır 

Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik Öğrenci Algısı 

Ölçeği kendini gerçekleĢtirme alt boyutu puanlarının stres düzeyini yordamada 

anlamlı düzeyde katkı sağlamadığı tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarından yola çıkarak ve alandaki çalıĢmaların da 

incelenmesiyle ileri sürülen öneriler Ģu Ģekilde derlenmiĢtir: 

1- Bu çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin algılanan duygusal destek davranıĢları 

ele alınmıĢtır. Aynı çalıĢmanın ilköğretim okullarında görev yapan branĢ 

öğretmenlerin üzerinde de yapılması gerekmektedir. Öğrencinin akademik 

baĢarı, umut ve benlik saygısı düzeylerinde ilerleyen yıllarda düĢüĢ 

olmaması için branĢ derslerindeki duygusal destek davranıĢ ihtiyacı göz 
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ardı edilmemeli bu konuyu ele alan çalıĢmalar yapılıp gerekli önemler 

alınmalıdır. 

2- Milli Eğitim Bakanlığı öğretmenlerini ders esnasında kılavuz kitapla 

yönetmekle yetinmemeli, baĢarıyı tamamlayıcı bir unsur olan öğrencilerin 

duygusal destek ihtiyacına yönelik hizmet içi eğitimler düzenleyerek 

öğretmenlerini bu konuda bilgilendirmeli ve yönlendirmelidir. Bu konudaki 

eğitimlerin sürekliliği sağlanarak okullardaki duygusal destek atmosferi 

sürekli yinelenerek ve artarak varlığını sürdürmelidir. 

3- Duygusal desteğin en önemli yardımcısı iletiĢimdir. Bu nedenle öğretmen 

adayı yetiĢtirme sürecinde iletiĢim konusu hassasiyetle ele alınmalıdır. 

Öğretmen adaylarına iletiĢim esnasında dikkat edilmesi gereken hususlar 

anlatıldıktan sonra uygulamalı olarak yaptırılmalı ve staj gözlemlerinde de 

bu konuya dikkat edilmelidir. 

4- Bu çalıĢmaya sadece 4 ve 5. sınıf öğrencileri dâhil edilmiĢtir. Ancak 

duygusal destek ihtiyacı her ne kadar dile getiremeseler de daha düĢük yaĢ 

grupları tarafından da hissedilmektedir. Bu nedenle ilkokul birinci kademe 

düzeyini (1,2 ve 3. sınıflar)  ve okul öncesini de kapsayan duygusal destek 

algı düzeyi ölçen araçlar geliĢtirilmeli, öğrencilerin duygusal destek algı 

düzeyleri çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmelidir. Böyle bir çalıĢma 

ruh sağlığı açısından sağlam bireylerin yetiĢtirilmesinde önlem niteliği 

taĢıyabilecek niteliktedir. 

5- Artan yaĢla birlikte algılanan duygusal destek düzeyinin düĢmesi 

problemini aĢmak için duygusal destek programları geliĢtirilmeli, 

ilköğretimden baĢlayarak eğitimin her aĢamasında öğrencinin yanında yer 

almalıdır. 

6- Maddi durumu zayıf olan öğrenciler duygusal açıdan daha fazla 

desteklenmelidir. Ancak bu destekleme eylemi öğrencilere hissedilmeden 

yapılmalıdır. Bu önerideki amaç öğrenciye her zaman güvenebileceği ve 

kendisine önem veren birilerinin varlığını hissettirmektir. 

7- Maddi durum değiĢkeni mümkün olduğunca sınıf atmosferinden uzak 

tutulmalıdır. Öğrencilere aralarındaki sosyo-ekonomik düzey farklılıkları 

hissettirilmemeye çalıĢılmalıdır. Sosyo-ekonomik düzeyi düĢük olan çok 
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çocuklu ailelerin çocuklarında algılanan duygusal destek düzeyinin 

düĢmesini önlemek amacıyla söz konusu ailelere çocuk ruh sağlığını ele 

alan eğitimler verilmelidir.  

8- Devlet okullarındaki sabahçı-öğlenci uygulaması öğretmenlerin 

öğrencilerine ayırabilecekleri zamanı kısıtlamaktadır. Bu uygulamaya 

alternatif olacak bir çözüm üretilmelidir. 

9- Öğretmenlerin değerlendirilmelerine yönelik öğrenci adalet algısı ile 

duygusal destek davranıĢ algısı arasındaki iliĢkiyi irdeleyen bir çalıĢma 

desenlenmesi önemlidir. Adalet ve duygusal destek birbirinden farklı 

kavramlar gibi gözükse de öğrenme ortamında birbirini destekleyen iki 

önemli unsur olduğu ve birbirinden etkilendikleri düĢünülmektedir. Bu 

ihtimal araĢtırmalarla açıklığa kavuĢturulursa eğitimde adalet algısına 

dikkat çekileceği umulmaktadır. 
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EKLER 

Ek–1 KiĢisel Bilgi Formu 

Sevgili öğrenciler dolduracağınız bu form sadece değerli fikirlerinizi 

öğrenmemiz açısından önem taĢımaktadır. Bu nedenle lütfen isim, öğrenci numarası 

gibi size özel bilgileri forma yazmayınız. 

1- YaĢınız ( Lütfen Yazınız ): ………….. 

2- Cinsiyetiniz:  (  )Bayan    (  )Erkek 

3- Sınıfınız:  (  )4. Sınıf  (   )5. Sınıf 

4- Anne-Babanızın Medeni Durumu:(  ) Evli        (  ) Ayrı      (  ) Diğer (Yazınız):… 

5- Ailenizin maddi durumunu nasıl buluyorsunuz? (  )DüĢük        (  )Orta         (  )Ġyi 

6- Sizinle birlikte kaç kardeĢsiniz? (  )1  (  )2  (  )3  (  )4 (  )Diğer( Yazınız):.. 

7- Siz kaçıncı çocuksunuz? (  )Ġlk çocuk       (  )Ortanca çocuk            (  )Son çocuk 

8- Okulda eğitim görme zamanınız:(  )Sabahçıyım   (  )Öğlenciyim   (  )Tam Gün 

9- En Sevdiğiniz Ders (Lütfen bir tane yazınız) : …………… 

10- En son girdiğiniz sbs puanınız( Lütfen öğretmeninize sorarak yazınız.): ……… 

11- Birinci Dönem Karnenizle Ġlgili Bilgileriniz(Lütfen Bir Tanesini ĠĢaretleyiniz:           

( )Takdir belgesi aldım.     ( )TeĢekkür belgesi aldım.     ( )Zayıfım yok     ( ) Zayıfım var 

12- Birinci dönem karnenizdeki notları lütfen aĢağıdaki derslerin karĢısındaki 

rakamları iĢaretleyerek belirtiniz. 

DERSĠN ADI ALDIĞI NOT 

Türkçe  (  )1 (  )2 (  )3 (  )4 (  )5 

Matematik  (  )1 (  )2 (  )3 (  )4 (  )5 

Fen ve Teknoloji  (  )1 (  )2 (  )3 (  )4 (  )5 

Sosyal Bilgiler  (  )1 (  )2 (  )3 (  )4 (  )5 
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EK-2 Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik 

Öğrenci Algısı Ölçeği I 

(Denemelik 30 Maddelik Ölçek Formu-Uzman Görüsü)  

AĢağıda Eğitim Fakültesi Son Sınıf Öğrencilerinin KPSS sınavıyla ilgili 

kaygılarını ölçmek amacıyla ölçek maddeleri bulunmaktadır. Maddeleri inceleyerek 

ölçeğin amacına uygun olup olmadıklarını belirtiniz. TeĢekkürler. 

        Çiğdem ÖZTÜRKLÜ 

MADDELER UYGUN UYGUN 

DEĞĠL 

DÜġÜNCELER 

1-Öğretmenim sınıfa hergün güler yüzle 

giriyor. 

   

2-Öğretmenim derste "aferin, tebrikler" 

gibi kelimeler kullanıyor. 

   

3-Öğretmenim sorulara yanlıĢ cevap 

verenlere hiç kızmıyor. 

   

4-Öğretmenim son dersin bitiminde bize 

mutlu bir Ģekilde veda ediyor. 

   

5-Öğretmenim benimle konuĢurken 

gözlerime bakıyor. 

   

6-Öğretmenim benimle konuĢurken 

gülümsüyor. 

   

7-Öğretmenim bana "çalıĢkan, saygılı, 

düzenli" gibi sözler söylüyor. 

   

8-Sorunlarımı öğretmenimle 

konuĢabiliyorum. 

   

9-Tenefüslerde öğretmenimle 

konuĢabiliyorum. 

   

10-Okul çıkıĢlarında öğretmenimle 

konuĢabiliyorum. 
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11-Hasta olduğum zaman öğretmenim 

benimle ilgileniyor. 

   

12-Üzgün olduğum zaman öğretmenim 

benimle ilgileniyor. 

   

13-Okula gelmediğimde öğretmenim 

durumumu sorar. 

   

14-Öğretmenim bazı konularda yetenekli 

olduğumu söyledi 

   

15-Hazırladığımız dramaları sınıfta 

sunabiliyoruz. 

   

16-Hazırladığımız tiyatroları sınıfta 

sunabiliyoruz. 

   

17-Hazırladığımız dansları sınıfta 

sunabiliyoruz. 

   

18-Sınıf baĢkanı oylarımızla seçildi.    

19- Öğretmenim bana arkadaĢlarımdan 

daha az ilgi gösteriyor. 

   

20- Sınıfta kendimi özel hissediyorum.    

21- Derste korkmadan söz alabilirim.    

22- Okula gideceğim için mutlu olurum.    

23-Sınıfta karar alınırken benim de 

fikrim soruluyor. 

   

24-Sınıfta kimse bana zarar veremez.    

25-Sınıfta hata yapmaktan 

korkmuyorum. 

   

26- BaĢarısız olduğumda öğretmenim 

beni motive eder. 

   

27- Öğretmenim bazı öğrencilere daha 

iyi davranıyor. 
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28- Sınıfta karar alınırken oylama 

yapılıyor. 

   

29- Öğretmenim ders çıkıĢlarında da 

bizimle ilgileniyor. 

   

30- Okula gelirken çok mutlu oluyorum.    
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EK–3 Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik 

Öğrenci Algısı Ölçeği II 

(Denemelik 15 Maddelik Ölçek Formu-Geçerlik ve Güvenirlik Çalısmaları) 

Sevgili Öğrenciler,  

Bu anket öğrenci baĢarı düzeyinin arttırılmasına katkıda bulunmak için 

yapılan bir çalıĢmadır. Bu çalıĢmada sizlerin görüĢü büyük önem taĢımaktadır. 

Vereceğiniz cevaplar gizli tutulacaktır. Bu nedenle ankete isim soy isim gibi kimlik 

bilgilerinizi yazmanıza gerek yoktur. 

Lütfen; 

*Maddeleri dikkatlice okuyunuz. 

*Hiçbir maddeyi boĢ bırakmayınız. 

*Ġstenilen bilgileri yazınız.                   Katılımınız için teĢekkürler. 

               Çiğdem ÖZTÜRKLÜ 

SORULAR HAYIR BAZEN EVET 

1-Öğretmenim sınıfa güler yüzle giriyor.    

2-Öğretmenim derste "aferin, tebrikler" gibi kelimeler 

kullanıyor. 

   

3-Öğretmenim sorulara yanlıĢ cevap verenlere kızmıyor.    

4-Öğretmenim son dersin bitiminde bize mutlu bir 

Ģekilde veda ediyor. 

   

5-Öğretmenim benimle konuĢurken gözlerime bakıyor.    

6-Öğretmenim benimle konuĢurken gülümsüyor.    

7-Öğretmenim bana "çalıĢkan, saygılı, düzenli" gibi 

sözler söylüyor. 

   

8-Sorunlarımı öğretmenimle konuĢabiliyorum.    

        *AĢağıdaki soruları dikkatle okuyup “HAYIR”, “EVET” ya da 

“BAZEN” olarak cevaplayınız. 
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9-Tenefüslerde öğretmenimle konuĢabiliyorum.    

10-Okul çıkıĢlarında öğretmenimle konuĢabiliyorum.    

11-Hasta olduğum zaman öğretmenim benimle 

ilgileniyor. 

   

12-Üzgün olduğum zaman öğretmenim benimle 

ilgileniyor. 

   

13-Okula gelmediğimde öğretmenim durumumu sorar.    

14-Öğretmenim bazı konularda yetenekli olduğumu 

söyledi 

   

15-Hazırladığımız dramaları sınıfta sunabiliyoruz.    

16-Hazırladığımız tiyatroları sınıfta sunabiliyoruz.    

17-Hazırladığımız dansları sınıfta sunabiliyoruz.    

18-Sınıf baĢkanı oylarımızla seçildi.    

19-Sınıfta karar alınırken benim de fikrim soruluyor.    

20-Sınıfta kimse bana zarar veremez.    

21-Sınıfta hata yapmaktan korkmuyorum.    
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EK-4 Ölçekte Kalan Maddelerin Faktörlere Göre Dağılımları 

Faktör 1: Değer Görme 

1-Öğretmenim sınıfa güler yüzle giriyor. 

2-Öğretmenim derste "aferin, tebrikler" gibi kelimeler kullanıyor. 

6-Öğretmenim benimle konuĢurken gülümsüyor. 

7-Öğretmenim bana "çalıĢkan, saygılı, düzenli" gibi sözler söylüyor. 

14-Öğretmenim bazı konularda yetenekli olduğumu söyledi. 

18-Sınıf baĢkanı oylarımızla seçildi. 

20-Sınıfta kimse bana zarar veremez. 

Faktör 2: Kabul Görme 

8-Sorunlarımı öğretmenimle konuĢabiliyorum. 

9-Tenefüslerde öğretmenimle konuĢabiliyorum. 

10-Okul çıkıĢlarında öğretmenimle konuĢabiliyorum. 

11-Hasta olduğum zaman öğretmenim benimle ilgileniyor. 

12-Üzgün olduğum zaman öğretmenim benimle ilgileniyor. 

FAKTÖR 3: Kendini GerçekleĢtirme 

15-Hazırladığımız dramaları sınıfta sunabiliyoruz. 

16-Hazırladığımız tiyatroları sınıfta sunabiliyoruz. 

17-Hazırladığımız dansları sınıfta sunabiliyoruz. 
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Ek–5 Sınıf Öğretmenlerinin Duygusal Destek DavranıĢlarına Yönelik 

Öğrenci Algısı Ölçeği III 

(15 Maddelik Ölçek Formu-Son Sekli) 

Sevgili Öğrenciler,  

Bu anket öğrenci baĢarı düzeyinin arttırılmasına katkıda bulunmak için 

yapılan bir çalıĢmadır. Bu çalıĢmada sizlerin görüĢü büyük önem taĢımaktadır. 

Vereceğiniz cevaplar gizli tutulacaktır. Bu nedenle ankete isim soy isim gibi kimlik 

bilgilerinizi yazmanıza gerek yoktur. 

Lütfen; 

*Maddeleri dikkatlice okuyunuz. 

*Hiçbir maddeyi boĢ bırakmayınız. 

*Ġstenilen bilgileri yazınız.                               Katılımınız için teĢekkürler. 

       Çiğdem ÖZTÜRKLÜ 

SORULAR HAYIR BAZEN EVET 

1-Öğretmenim sınıfa güler yüzle giriyor.    

2-Öğretmenim derste "aferin, tebrikler" gibi kelimeler 

kullanıyor. 

   

3-Öğretmenim benimle konuĢurken gülümsüyor.    

4-Öğretmenim bana "çalıĢkan, saygılı, düzenli" gibi sözler 

söylüyor. 

   

5-Sorunlarımı öğretmenimle konuĢabiliyorum.    

6-Tenefüslerde öğretmenimle konuĢabiliyorum.    

7-Okul çıkıĢlarında öğretmenimle konuĢabiliyorum.    

8-Hasta olduğum zaman öğretmenim benimle ilgileniyor.    

9-Üzgün olduğum zaman öğretmenim benimle ilgileniyor.    

*AĢağıdaki soruları dikkatle okuyup “HAYIR”, “EVET” ya da “BAZEN” olarak 

cevaplayınız. 
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10-Okula gelmediğimde öğretmenim durumumu sorar.    

11-Hazırladığımız dramaları sınıfta sunabiliyoruz.    

12-Hazırladığımız tiyatroları sınıfta sunabiliyoruz.    

13-Hazırladığımız dansları sınıfta sunabiliyoruz.    

14-Sınıf baĢkanı oylarımızla seçildi.    

15-Sınıfta karar alınırken benim de fikrim soruluyor.    
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Ek–6 Çocuklarda Umut Ölçeği 

      AĢağıdaki altı cümle sizin genel olarak kendi hakkınızda nasıl düĢündüğünüzü ve 

bazı Ģeyleri nasıl yaptığınızı tanımlamaktadır. Her bir cümleyi dikkatlice okuyunuz. 

Her bir cümle için, lütfen çoğunlukla nasıl olduğunuzu düĢününüz. Sizi en iyi 

tanımlayan seçeneği, kutucuğun içerisine (X) iĢareti koyarak belirtiniz. Örneğin, eğer 

“Hiçbir Zaman” sizi tanımlıyorsa üzerindeki kutucuğun içerisine (X) iĢareti koyunuz. 

Ya da “Her Zaman” size uygunsa üzerindeki kutucuğu iĢaretleyiniz. Lütfen tüm 

cümleleri kutucuklardan birini iĢaretleyerek cevaplayınız. Doğru veya yanlıĢ yanıt 

bulunmamaktadır. 

1. Bence iĢler gayet iyi gidiyor.  

Hiçbir Zaman      Nadiren  Bazen    Sık sık Çoğu Zaman     Her Zaman 

2. Hayatta benim için çok önemli olan Ģeyleri elde etmek için birçok yol 

düĢünebilirim.  

Hiçbir Zaman      Nadiren  Bazen    Sık sık Çoğu Zaman     Her Zaman 

3. Benimle aynı yaĢtaki çocuklar kadar iyiyim.  

Hiçbir Zaman      Nadiren  Bazen    Sık sık Çoğu Zaman     Her Zaman 

4. Bir problemim olduğunda, bu problemi çözmek için birçok yol bulabilirim.  

Hiçbir Zaman      Nadiren  Bazen    Sık sık Çoğu Zaman     Her Zaman 

5. GeçmiĢte yaptığım Ģeylerin bana gelecekte yardımcı olacağını düĢünüyorum.  

Hiçbir Zaman      Nadiren  Bazen    Sık sık Çoğu Zaman     Her Zaman 

6. Diğerleri vazgeçmek istese bile, problemi çözmek için yöntemler veya yollar 

bulabileceğimi biliyorum.  

Hiçbir Zaman      Nadiren  Bazen    Sık sık Çoğu Zaman     Her Zaman 
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Ek–7 Coopersmith Benlik Saygısı Ölçeği 

AĢağıda her insanın zaman zaman hissedebileceği birtakım durumlar 

maddeler halinde verilmiĢtir. Eğer bu ifadeler sizin genellikle hissettiklerinizi 

tanımlıyor ise EVET, tanımlamıyor ise HAYIR sütununa çarpı iĢareti (X) koyunuz. 

Bu maddelerin doğru veya yanlıĢ cevapları yoktur. Bu nedenle soruları cevaplarken 

mantığınızdan çok duygularınıza kulak verin. Katkılarınızdan dolayı teĢekkür 

ederim. 

  EVET HAYIR 

1. Olanlara genellikle bozulmam. 
  2. Sınıfın önünde konuĢma yapmak bana oldukça zor gelir. 
  3. Eğer gücüm yetse değiĢtirmek isteyeceğim pek çok 

özelliğim var. 
  4. Fazla zorlanmadan karar verebilirim. 
  5. Benimle birlikte olmak zevkli ve eğlencelidir. 
  6. Evdeyken kolayca canım sıkılır, moralim bozulur. 
  7. Yeni bir Ģeye alıĢmam çok zaman alır. 
  8. YaĢıtlarım arasında popülerim. 
  9. Annem ve babam genellikle duygularımı dikkate alır. 
  10.Genellikle pek direnmeden kolayca vazgeçme gibi bir 

huyum var. 
  11. Ailemin benden beklentisi çok fazla. 
  12. Benim yerimde olmak oldukça zordur. 
  13. Hayatımdaki her Ģey karmakarıĢık. 
  14. ArkadaĢlarım genellikle benim fikirlerimi izler. 
  15. Kendime iliĢkin olumsuz bir imajım var. 
  16. Pek çok kere evden ayrılmayı (kaçmayı) düĢündüm. 
  17. Okuldayken sık sık canım sıkılır. 
  18. Çoğu insan kadar güzel görünüĢlü biri değilim. 
  19. Söyleyecek bir Ģeyim olduğunda genellikle onu 

çekinmeden söylerim. 
  20. Annem ve babam beni anlayabiliyor. 
  21. Ġnsanların çoğu benden daha çok seviliyor. 
  22. Çoğu zaman anne ve babamın beni sanki zorladıklarını 
  hissediyorum. 
  23. Okulda çoğu zaman cesaretim kırılıyor. 
  24. Sık sık keĢke baĢka birisi olsam diye arzularım. 
  25. Güvenilir biri değilim (Bana bel bağlanmaz). 
   



177 
 

Ek–8 Stres Düzeyi Ölçeği 

YÖNERGE: Her soruyu dikkatle okuyun. Kendiniz için doğru olan cevabı bir çarpı 

(X) iĢareti ile belirtin. Her soru için tek bir cevap seçin. Eğer fikrinizi değiĢtirirseniz 

hatalı cevabı silerek düzeltin. Siz bu soruların doğru cevabını bilen tek kiĢisiniz. Bu 

sebeple uygun olan, kendiniz için doğru olan cevabı vermenizdir. 

 

SIK 

SIK 

BAZEN HĠÇBĠR 

ZAMAN 

1-Sınıftaki durumla ilgili olarak (Örneğin, derslerinde 

baĢarılı olmak, sınıfını geçmek gibi konularda) endiĢeli ve 

huzursuz musunuz? 

   

2-Hasta olduğun için okula gidemediğin oldu mu?    

3-Bu güne kadar çok ağır bir hastalık geçirdin mi?    

4-BaĢın ağrır mı?    

5-Sabahları kendini yorgun hisseder misin?    

6-Gözlerinde bir bozukluk var mı?    

7-Sinirli bir kiĢi misin?    

8-GörünüĢün seni rahatsız ediyor mu? (ġiĢmanlığın veya 

zayıflığın, boyunun uzunluğu veya kısalığı) 

   

9-Enerjik ve hareketli olmayı çok ister misin?    

10-Diğer çocuklara kıyasla daha kolay üĢütür ve hastalanır 

mısın? 

   

11-Uyumakta güçlük çeker misin?    

12-Yatağını ıslatır mısın?    

13-Midende rahatsızlık hisseder misin?    

14-Yemek yemeyi istemediğin olur mu?    

15-Kolayca ağlar mısın?    

16-Hastalanırsam diye endiĢelenir misin?    

17-Olmayı istediğin kadar kuvvetli ve sağlıklı mısın?    

18-Kendini beceriksiz ve hantal hisseder misin?    

19-Çevrendeki olaylar seni endiĢelendirir mi?    

20-Kendini istediklerini yapabilecek kadar güçlü hisseder 

misin? 

   

 

 




