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ÖNSÖZ 

 

Moral iklim, bir kurumda resmî olmayan fakat kurum bireyleri arasındaki sosyal 

iliĢkileri düzenleyen norm ve değerler olarak tanımlanabilir. Eğitim sürecinde ise moral 

iklim, bir bakıma öğrencilere norm ve değerleri dolaylı olarak aktaran örtük müfredat 

olma özelliği ile karĢımıza çıkmaktadır. Bunun yanı sıra, öğrencilerin öğretmenleriyle 

iliĢkilerini ve akranlarıyla etkileĢimlerini sağlayan sosyal bağlamların oluĢmasını da 

sağlamaktadır. Bu durumda, okul toplumunun üyeleri olan öğrencilerin paylaĢtıkları 

norm ve değerlerin okula bağlılık düzeyleri ile iliĢkili olduğu düĢünülmektedir.  Bu tez 

çalıĢmasında, öğrencilerin okullarındaki moral iklime iliĢkin algılarıyla okula 

bağlılıkları arasındaki iliĢkinin ortaya çıkarılması hedeflenmiĢtir. Yapılan araĢtırma 

neticesinde ortaya çıkan sonuçların eğitim alanında gerek uygulayıcılara ve gerekse 

araĢtırmacılara katkı sağlayacağı umulmaktadır.  

 Yüksek lisans eğitimim süresince kaliteli bir eğitim anlayıĢı sunan, merak ve 

araĢtırma isteği uyandırarak bu süreçte değerli desteklerini esirgemeyen saygıdeğer 

danıĢman hocam Doç. Dr. Muhammed TURHAN'a teĢekkürü bir borç bilirim.  

 Yine bu süreçte manevî desteklerini benden esirgemeyen geniĢ Akarsu ailesine, 

dualarıyla bana manevî güç aĢılayan sevgili öğrencilerime, beni her zaman motive eden 

değerli eĢim Orhan AKARSU'ya, bana her daim neĢe ve güç veren kızım Duru ve 

oğlum Mehmethan'a teĢekkür ederim.  

 

 

 

                 ELAZIĞ-2018 

Nesli TAġ AKARSU 

 

  



V 
 

ÖZET 

 

Yüksek Lisans Tezi 

 

Ortaokullarda Moral Ġklim ile Öğrencilerin Okula Bağlılıkları Arasındaki ĠliĢki 
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Fırat Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı Eğitim Yönetimi Bilim Dalı 

Elazığ, 2018, Sayfa  XII+92 

 

Bu araĢtırmanın amacı ortaokul öğrencilerinin okullardaki moral iklime iliĢkin 

algıları ile okula bağlılık düzeyleri arasındaki iliĢkinin incelenmesidir. ĠliĢkisel tarama 

modelinde yapılan bu araĢtırmanın evrenini, 2016-2017 eğitim öğretim yılında Elazığ il 

merkezindeki ortaokullarda öğrenim gören öğrenciler oluĢturmaktadır. AraĢtırma, 56 

okulda eğitim gören 872 öğrenci üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri Okula 

Bağlılık Ölçeği (OBÖ) ve Okul Moral Ġklimi Ölçeği (OMĠÖ) kullanılarak toplanmıĢtır. 

Verilerin çözümlenmesinde frekans, yüzde, ortalama, t-testi, varyans analizi, korelasyon 

analizi, çoklu regresyon analizi teknikleri kullanılmıĢtır.   

ÇalıĢmada, cinsiyet değiĢkenine göre; öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin 

anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Kız öğrencilerin okula bağlılık seviyeleri 

erkek öğrencilerden yüksek bulunmuĢtur. Anne ve baba eğitim durumlarının ne 

öğrencilerin okula bağlılık ne de okul moral iklimi algılarında anlamlı farklılık 

oluĢturmadığı tespit edilirken, anne-baba medeni durumunun (evli/boĢanmıĢ) okul 

moral iklimi ölçeğinin "toplum olarak okul" boyutunda anlamlı derecede farklılaĢtırdığı 

görülmüĢtür. Çoklu regresyon analizi sonucunda, okul moral ikliminin öğrencilerin 

okula bağlılığını anlamlı düzeyde yordadığı belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda, politika 

yapıcılara, uygulayıcılara ve araĢtırmacılara öneriler sunulmuĢtur. 

Anahtar Kelimeler: Okula Bağlılık, Okul Moral Ġklimi, Ahlakî Muhakeme. 
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ABSTRACT 

 

Master Thesis 

 

The Relationship Among School Moral Atmosphere and Student Engagement in 

Secondary Schools 

Nesli TAġ AKARSU 

Fırat University 
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Department of Education Administration 

Elazığ, 2018, Page XII + 92 

 

 The aim of this study is to determine the relationship among school moral 

atmosphere and student engagement in secondary schools. The population of this study 

which is in correlational survey model constitutes from students studying in secondary 

schools of Elazığ province in 2016-2017 education year. The study was conducted on 

872 students studying in 56 secondary schools. The research data was collected by 

using School Engagement Scale and School Moral Atmosphere Questionnaire. So in the 

analysis of data, frequency, mean, t-test, analysis of variance, correlation analysis, 

multiple regression analysis were used.  

 According to the results of the study, it was determined that school engagement 

level of girls is significantly higher than that of boys. It has been found that neither level 

of student engagement nor students' perception of school moral atmosphere do not 

significantly differ according to mother and father education level. In addition, the 

parents' marital status (married / divorced) have a significant effect on the dimension of 

school as community. As a result of multiple regression analysis, it was determined that 

school moral atmosphere significantly predicted student engagement. At the end of the 

study, proposals have made to policy makers, practitioners and researchers. 

 Key Words: Student Engagement, School Moral Atmosphere, Moral 

Reasoning. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

1.  GĠRĠġ 

 

Bu bölümde, araĢtırmanın problem durumu, amacı, önemi, sayıltıları, 

sınırlılıkları ve tanımları ile ilgili bilgiler verilmektedir. 

 

1.1. AraĢtırma Problemi (Problem Durumu) 

 

Öğrenci bağlılığı, öğrencinin öğrenmek için yaptığı psikolojik yatırım olarak 

tanımlanmaktadır. Okula bağlılık düzeyi yüksek olan öğrenci, akademik olarak daha 

baĢarılı olmasının yanında, okulun sunduğundan fazlasını almaya çabalayarak ve 

öğrendiklerini içselleĢtirerek pratiğe aktarmaktadır. Bağlılık düzeyi yüksek olan 

öğrenci, öğrenmeye iç motivasyon sağlamıĢ, yalnız iyi notlar ya da öğretmen takdiri 

için değil; anlama, yeterlilik sağlama ve öğrenme konusunda da motive olmuĢ öğrenci 

durumundadır (Newmann, 1992: 2-3). 

Okula bağlılık, eğitim hakkında olumlu Ģeyler hissetme, okul ortamına ait olma 

duygusu ve okul personeli ve diğer öğrencilerle olumlu iliĢki içinde olmak olarak da 

tanımlanmaktadır (Arastaman, 2006: 9). 

"Atmosfer" (atmosphere) ya da "iklim" (climate) kavramları genel olarak 

örgütün karakterini, değerlerini, inançlarını ve moral (ahlakî) durumunu ifade eder. 

Ahlakî eğitim alanyazınında "moral iklim", okulun ahlakî karakterini ifade etmede 

kullanılır. Okulun ahlakî karakteri ise öğretmenlerin, öğrencilerin, yöneticilerin ve diğer 

personelin arasındaki etkileĢimle ortaya çıkmaktadır ve tüm bireylerin ahlakî 

davranıĢlarından etkilenmektedir (Power, Nuzzi, Narvaez, Lapsley ve Hunt, 2008: 275). 

"Moral iklim" kavramı ilk olarak Kohlberg tarafından, “bireylerin ahlakî muhakeme 

becerileri ile ahlakî davranıĢları arasında bağ” olarak tanımlanmıĢtır (Higgins, Power, 

Kohlberg, 1984; Akt. Koops, Brugman, Ferguson, Sanders, 2010: 136). Okuldaki moral 

iklim ya da moral atmosfer, okul içindeki resmî olmayan fakat sosyal iliĢkileri 

düzenleyen normlar, değerler ve anlam sistemlerini; bu norm ve değerlerin öğrenciler 
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tarafından paylaĢılma derecesini ifade etmektedir (Brugman, Podolskij, Boom, 

Heymans, Karabanova, Idobaeva, 2003: 289). 

Kohlberg, okulları demokratik eğitimin merkezi olarak görmüĢ ve adil toplumun 

birer örneği olarak Ģekillenmeleri gerektiğini vurgulamıĢtır. Bu noktadan yola çıkarak, 

"Adil toplum" idealinin demokratik toplumların eğitim anlayıĢıyla en tutarlı yaklaĢım 

olduğu düĢüncesiyle hareket etmiĢtir (Çinemre, 2013: 156). Bunun sonucunda okulların 

moral iklimini geliĢtirmek, bireylerin ahlâkî geliĢimini ilerletmek, demokratik 

yönetimin birer modeli olması amacıyla "Adil Toplum Okulları YaklaĢımı"nı (The Just 

Community Approach) geliĢtirmiĢtir (Edgington, 2000: 192). 

Moral iklim, eğitim sürecini iki yolla etkiler: Ġlk olarak, ahlakî eğitim için ahlakî 

değerlerin birer iĢareti olan norm ve değerlerin öğrencilere dolaylı olarak aktarılabildiği 

örtük müfredat görevindedir. Ġkincisi, öğrencilerin sınıftaki akranları ve öğretmenleriyle 

etkileĢim içinde olduğu ve birbirlerini etkileyebildikleri sınıf ortamı için sosyal 

bağlamlar sağlamaktadır. Sosyal bir toplum olan okulun olumlu moral iklime sahip 

olması için gerekli bileĢenleri barındırması gereklidir. Bunun için de, okulda 

bulunanların entelektüel ve ahlakî muhakeme becerileri geliĢmiĢ olmalıdır (Garrod, 

1992). Okuldaki olumlu moral iklim, öğrencilere sorumlulukları doğrultusunda düĢünüp 

öğretmenlerine ve arkadaĢlarına ahlakî çerçevede davranması gerektiği hissini verecek 

bağlamlar sağlamaktadır. Demokratik okullarda üst düzeyde birlik olma hissi, sosyal 

davranıĢ normları ve güçlü bir toplumsallık bilinci görülmektedir (Puka, 1994: 190-

220).  

Ġncelenen "okul moral iklimi" konulu araĢtırmalarda, okulun moral ikliminin 

nitelikleri, yalnızca standart okullar ile Kohlberg'in Adil Toplum yaklaĢımı 

doğrultusunda eğitim veren okullar (The Just Community Schools) arasındaki 

farklılıklarla sınırlandırılmıĢtır. Aynı okul içindeki öğrenciler arasında moral iklim 

algılarını, sistematik olarak karĢılaĢtıran araĢtırmalara rastlanamamıĢtır. Bunun yanısıra, 

öğrencilerin okullarındaki moral iklime iliĢkin algıları ile okula bağlılıkları arasındaki 

iliĢkileri belirlemeyi amaçlayan herhangi bir araĢtırma da bulunamamıĢtır. Halbuki, 

okul moral iklimi öğrencinin okula bağlılığını etkileyecek potansiyele sahiptir. Bu 

araĢtırmada, öğrencilerin okul moral iklimine iliĢkin algılarının okula bağlılıklarının 

anlamlı bir yordayıcısı olup olmadığı tartıĢılmaya çalıĢılacaktır. 
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Öğrencilerin okula bağlılığı akademik baĢarıyı ve okuldan ayrılmayı ilgilendiren 

tartıĢmaların odağı olmuĢ, yalnızca kendi içinde değer taĢımasının yanında 

araĢtırmalarda okullarımızı ve öğrencilerimizi etkileyen değiĢkenler arasında aracı bir 

değiĢken olarak da kullanılmıĢtır. Ancak, öğrencinin okula bağlılığı ve okullardaki 

moral iklim konusu üzerinde literatürde yeterli sayıda araĢtırmanın yer almadığı 

görülmektedir. Öğrencinin okula bağlılığının eğitimsel çıktıları ele alındığında, baĢta 

akademik baĢarı ve okula devamı artırabilecek önemli bir etken olduğu 

değerlendirilmektedir. Bu çalıĢmada, öğrencilerin okulun moral iklimine iliĢkin 

algılarının okula bağlılık üzerindeki etkilerinin araĢtırılması amaçlanmaktadır. Böylece, 

sınırlı sayıda araĢtırma bulunan, okul moral iklimi ve öğrencinin okula bağlılığı 

konularında eğitim yönetimi literatürüne katkı sağlanması hedeflenmektedir.  

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın genel amacı, ortaokul öğrencilerinin okullardaki moral iklime 

iliĢkin algıları ile okula bağlılık düzeyleri arasındaki iliĢkinin incelenmesidir. Bu amaç 

doğrultusunda aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır: 

1. Ortaokul öğrencilerinin, öğrenim gördükleri okulun moral iklimine iliĢkin 

algıları ne düzeydedir? 

2. Ortaokul öğrencilerinin okula bağlılık düzeyleri nedir? 

3. Ortaokul öğrencilerinin okulun moral iklimine iliĢkin görüĢleri arasında; 

cinsiyet, anne eğitim durumu, baba eğitim durumu, anne-babanın medenî 

durumu açısından anlamlı farklılık var mıdır? 

4. Ortaokul öğrencilerinin okula bağlılık düzeyleri arasında; cinsiyet, anne 

eğitim durumu, baba eğitim durumu, anne-babanın medenî durumu açısından 

anlamlı farklılık var mıdır? 

5. Ortaokul öğrencilerinin okulun moral iklimine iliĢkin algıları, okula 

bağlılıklarının anlamlı bir yordayıcısı mıdır? 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Yurtiçi literatürde, okula bağlılık konusunda öğretmenlerin örgütsel 

bağlılıklarını etkileyen çeĢitli değiĢkenler üzerindeki çalıĢmaların yoğun olduğu 
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görülmektedir (Yüceler, 2009; Sezgin, 2010; Çağlar, 2013; Gören ve Yengin Sarpkaya, 

2014; Aslan, 2014; Yardibi, 2017). Öğrencilerin okula bağlılığı ile ilgili çalıĢmalar 

incelendiğinde, okula aidiyet duygusu (Ocak, 2004; Uslu, 2012), zorbalık ve Ģiddet ile 

öğrencilerin okula bağlılıkları arasındaki iliĢki (Balkıs, Duru ve BuluĢ, 2005; Akman, 

2013) ve okula bağlılığı etkileyen değiĢkenler (Arastaman, 2006; Mengi, 2011; 

Özdemir ve Kalaycı, 2013) üzerinde yoğunlaĢtığı görülmektedir.  

Moral iklim konusunda yurtiçi literatürdeki çalıĢmaların okul iklimi ile sınırlı 

kaldığı ve okuldaki moral iklimin eğitimsel sonuçları konusunda yapılacak çalıĢmalara 

ihtiyaç olduğu değerlendirilmektedir. Okuldaki moral iklimin okul içindeki sosyal 

iliĢkileri düzenleyen normlar, değerler ve anlam sistemleri ile bu norm ve değerlerin 

öğrenciler tarafından paylaĢılma derecesi (Brugman, Boom vd., 2003: 289) olduğu ve 

okul moral ikliminin öğrencilerin davranıĢları üzerinde önemli etkiler oluĢturabileceği 

göz önüne alındığında, bu konuda yapılacak çalıĢmaların literatüre önemli katkılar 

getireceği düĢünülmektedir.  

 

1.4. Sınırlılıklar 

 

AraĢtırmanın sınırlılıkları aĢağıdaki gibi kabul edilmiĢtir. 

1. AraĢtırmanın sonuçlarının genellenebilirliği, ortaokul öğrencileri ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırma, Elazığ il merkezindeki ortaokullar ile sınırlıdır.  

 

      1.5.Tanımlar 

 

Okula Bağlılık: Öğrencinin okula beslediği olumlu duyguları, eğitim 

hakkındaki olumlu çağrıĢımları, okula karĢı aidiyet hissetmesi, okula devam sağlaması, 

okul etkinliklerine kendi isteğiyle katılması ve fazladan zaman  ayırması olarak 

tanımlanabilir (Sağlam, 2016). 

Okul Moral Ġklimi: Okul içindeki resmî olmayan fakat sosyal iliĢkileri 

düzenleyen normlar, değerler ve anlam sistemlerini; bu norm ve değerlerin öğrenciler 

tarafından paylaĢılma derecesini ifade etmektedir (Brugman, Boom vd., 2003: 289). 

  



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

 

2.1. Okula Bağlılık 

  

 Merriam Webster‟s Collegiate sözlüğünde "adanmıĢlık" sözcüğüne karĢılık en 

sık kullanılan "bağlılık" kavramıdır. The American Heritage College sözlüğünde 

"bağlılık", "etkin katılım" olarak karĢılık bulmaktadır. Bununla birlikte, bağlı olmak, 

"dahil olmak, katılımda bulunmak, (bağlanan Ģeyle) uğraĢmak" olarak da 

tanımlanmaktadır. New American sözlüğünde bağlılığın duyuĢsal boyutuna iliĢkin 

"ilgili olmak / ilgisini çekmek" tanımları yer almaktadır (Fredricks, Blumenfeld, Paris, 

2004). 

Öğrenci bağlılığı, öğrencinin öğrenmek için yaptığı psikolojik yatırım olarak 

tanımlanmaktadır. Okula bağlılık düzeyi yüksek olan öğrenci, akademik olarak daha 

baĢarılı olmasının yanında, okulun sunduğundan fazlasını almaya çabalayarak ve 

öğrendiklerini içselleĢtirerek pratiğe aktarmaktadır. Bağlılık düzeyi yüksek olan 

öğrenci, öğrenmeye iç motivasyon sağlamıĢ, yalnız iyi notlar ya da öğretmen takdiri 

için değil; anlama, yeterlilik sağlama ve öğrenme konusunda da motive olmuĢ öğrenci 

durumundadır (Newmann, 1992: 2-3).  

 Friedman ise bağlılığı; öğrencinin ödevine harcadığı zaman, derse yaptığı 

hazırlık, sınıfta anlatılan derslere verdiği dikkat, soru üretmek ve sorulanlara cevap 

vermek gibi davranıĢların bütünü olarak tanımlamaktadır (Bruyn, 2005: 16). Maddox ve 

Prinz (2003: 32), okula bağlılığı, öğrencinin okul aktivitelerinde yaptığı kiĢisel 

yatırımlar ve okulun gençler için öncelikli olması olarak tanımlar. Yüksek derecede 

bağlılık sağlayan öğrencilerin okulun amaçlarını, normlarını ve örgüt ahlakını 

kabullenmiĢ olduğu görülür. Bunun yanında gelecekte baĢarılı olacağına ve yüksek 

notlar alacağına dair inançları ile çalıĢmak ve ödevlerin tamamlanmasını da kapsar 

(Cernkovich, Giordano, 1992; Akt. Maddox, Prinz, 2003). 

 Silins ve Mulford (2004: 451), okula bağlılığı, öğrencinin öğretmenleriyle olan 

iliĢkileri, akranları (arkadaĢları), okuldaki çalıĢmaların sonraki yaĢamlarındaki yararları 
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hakkındaki algıları ve okulla özdeĢleĢme dereceleri olarak tanımlamaktadır. Okula 

bağlılık kavramı; öğrencinin okula beslediği olumlu duygular, eğitim hakkındaki 

olumlu çağrıĢımları, okula karĢı aidiyet, okuldaki personel ve akranlarıyla olumlu 

iliĢkide olma, okula devamlılık, okulun sosyal faaliyetlerine katılım, okul aktivitelerine 

isteğiyle fazladan zaman ayırma, sınıf ve okul kararlarına katılım, kendi öğrenme 

amaçlarını belirleme ve düĢüncelerini sınıfa belirtebilme olarak da tanımlanmaktadır 

(Mengi, 2011; Sağlam, 2016: 33). Okula bağlılık Arastaman (2006: 9) tarafından, 

eğitim hakkında olumlu bir Ģeyler hissetme, okul ortamına ait olma duygusu ve okul 

personeli ve diğer öğrencilerle olumlu iliĢki içinde olmak olarak tanımlanmaktadır. Finn 

(1989), öğrencilerin okuldaki katılım davranıĢlarını derecelendirmiĢtir: Birinci düzey, 

öğrencinin okula zamanında gelme, derse hazırlıklı gelme gibi okul ve sınıf kurallarını 

kabul etmesini ifade eder. Ġkinci düzey, öğrencinin inisiyatif almasını içerir. Öğrenci, 

herhangi bir zorluk yaĢıyorsa, uygun bir Ģekilde yardım arar. Öğrenci, bu düzeyde 

sınıfta, dersten önce, ders süresince ya da dersin sonrasında fazladan zaman geçirmeye 

hevesli olabilir; gerekenden daha fazla çalıĢma yapabilir. Üçüncü düzey, öğrencinin, 

okulun sosyal ve müfredat dıĢı etkinliklerine katılımını içerir (Akt. Finn ve Rock, 1997: 

222). 

 Jimerson, Campos ve Greif (2003: 10-11) okula bağlılık kavramını, beĢ temel 

içerikle değerlendirmektedir: Sınıf içi davranıĢlar, akademik performans, ders dıĢı 

sosyal etkinliklere katılım, kiĢilerarası iliĢkiler ve okul toplumudur. Jimerson ve 

arkadaĢları (2003), okula bağlılık ile ilgili yapılan araĢtırmalardan elde ettikleri 

maddeleri beĢ içerikte toplamıĢ ve bu içerikleri Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

 Akademik performans: Öğrencilerin baĢarı testi sonuçları, öğrenmeye harcadıkları zaman ve 

sarfettikleri çabadır.  

 Sınıf içi davranışlar: Öğrencilerin sınıf içinde öğretmenlere ya da arkadaĢlarına karĢı yapıcı 

ya da yıkıcı tavırları, çalıĢma dereceleri, sınıftaki devam-devamsızlık durumlarıdır. 

Akademik baĢarı ve sınıf içi davranıĢlar, okula bağlılığın ölçülmesinde ayrılmaz parçalar 

olmuĢtur. 

 Ders dışı sosyal etkinliklere katılım: Birçok çalıĢmada ders dıĢı etkinliklere katılım, okula 

bağlılığın bir göstergesi olarak kullanılmıĢtır. Okul yıllıklarında belirtilen etkinliklerden 

hangilerine öğrencilerin katıldığı, öğrencilerin okul dıĢı sosyal ve sportif etkinliklerden 

kaçına ve ne sıklıkta katıldığı gibi durumlara bakılarak okula bağlılıkları ölçülebilir. 

 Kişilerarası ilişkiler: Öğrencilerin öğretmenleri ve akranları ile olan iliĢkilerini kapsar. 

Öğretmenlerle sorunların paylaĢımında ne derece açık olunduğu, öğretmenlerin öğrencilere 
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davranıĢ tarzları  (destekleyici, saygılı, cesaret verici vb.) ve öğrencilerin birbirine 

davranıĢları hakkındaki bilgileri ile okula bağlılıkları arasında iliĢki kurulabilir. 

 Okul toplumu: Öğrencilerin okula gelirken istekli davranıp davranmadıkları, kendilerini 

okula ait ve okulun bir parçası olarak görüp görmediklerini kapsayan içeriktir.  

 Cernkovich ve Giardano (1992), okula bağlılığın dört alt boyutunu belirlemiĢ ve 

Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

a) Okula Bağlanma alt boyutu ile öğrencinin okulla ilgili hissettikleri ve kendini okulla 

ilgili olarak güvende hissetme derecesi ifade edilmektedir (Cernkovich ve Giordano,1992). Bu 

boyut; öğrencinin okulda eğitimcilerle, personelle ya da idarecilerle ilgili hissettikleriyle 

değil, sadece okulla ilgili hissettiklerine (okula ait olma hissi, okulda olmakla övünme, okulda 

kendini güvende ve rahat hissetmesi vb.) iliĢkindir.  

b) Okul Personeline Bağlanma; öğrencinin eğitimcilere, personele ve idarecilere duyduğu 

saygı, hayranlık ve takdiri yansıttığı kiĢiler arası iliĢki  deneyimlerini içeren boyuttur. 

Personele bağlanma örnekleri ise okul personeline önem ve değer verme, okul personeli 

tarafından desteklendiğini ve anlaĢıldığını hissetmeyi içermektedir. 

c) Okul Sorumluluğu; öğrencinin okul aktivitelerine kiĢisel katılımı ve okulun öğrencinin 

hayatındaki önceliğini içermektedir. Bağlılık seviyeleri yüksek olan öğrenciler okulun 

amaçlarını, standartlarını ve ahlaki değerlerini kabul ederler. Gelecek baĢarısı ve yüksek 

notlar alma ile ilgili inançlar, ev ödevlerini yapma ve ders çalısma gibi davranıĢlar da bu alt 

boyutta ele alınmaktadır. 

d) Okul Aktivitelerine Katılma; öğrencinin okul aktivitelerine davranıĢsal olarak katılım 

sıklığını ifade etmektedir. Örneğin futbol maçları gibi eğitim programı dıĢı aktivitelere 

katılma sıklığı ve sosyal kulüp üyeliği olarak tanımlanmaktadır. Bu boyut, okul bağlılığının 

zamanla ilgili bölümünü temsil etmektedir. Bağlanma bir öğrencinin okuluyla duygusal 

iliĢkisini ifade ederken okul aktivitelerine  katılıma davranıĢsal ya da görünebilir iliĢkiyi ifade 

etmektedir  (Akt. Can, 2008). 

 Okula bağlılıkla ilgili yapılan tanımlardan yola çıkarak okula bağlılığın 

özellikleri Ģu Ģekilde özetlenebilir: 

 Okulun bir parçası ve aidiyetlik hissi, 

 Okulu sevme, 

 Öğretmenleri destekleyici ve Ģefkatli olarak görme, 

 Okulda iyi arkadaĢlara sahip olma, 

 Mevcut akademik sürece ve çalıĢmalara bağlı olma, 

 Okuldaki disiplin uygulamalarının adil ve etkili olduğunu düĢünme, 

 Okuldaki ders dıĢı sosyal etkinliklere katılma (Ġlgar ve Parlak, 2014: 216). 
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 2.1.1. Okula Bağlılık Türleri (Boyutları) 

 Fredricks, Blumenfeld ve Paris (2004: 62) okul bağlılığını davranıĢsal, duyuĢsal 

ve biliĢsel olmak üzere üçe ayırmıĢtır: 

 Duyuşsal Bağlılık (Emotional Engagement): DuyuĢsal bağlılık öğrencinin, okula 

ve beraberinde öğretmen ve arkadaĢlarına pozitif tepkisini içermektedir. 

DuyuĢsal bağlılığı yüksek olan öğrenci, okul aktivitelerinden söz ederken pozitif 

duygular hisseder, coĢku gösterir, okul hakkında olumlu düĢünür, katılıma 

meraklı ve ilgilidir. Finn (1989) ise duyuĢsal bağlılığı, okulla özdeĢleĢme, ait 

hissetme, okulda öğrenmeyi keyifli bulma ya da okulla iliĢkili baĢarıları 

önemseme gibi unsurlarla bağdaĢtırmıĢtır.  

 Davranışsal Bağlılık (Behavioral Engagement): DavranıĢsal bağlılık, üç Ģekilde 

tanımlanmaktadır: Birinci tanımda, öğrencinin kurallara uyması, sınıf içi 

kurallara bağlı olma ve okula / sınıfa zarar verebilecek davranıĢlarda bulunmama 

vurgulanmaktadır. İkinci tanım, akademik görevlerin gerçekleĢtirilmesi, 

öğrenmeye katılma, sınıfta dikkat ve konsantrasyonu sağlama, sorular yöneltme, 

kısacası sınıf etkinliklerine enerji harcamayı kapsamaktadır. Üçüncü tanım, 

yönetim faaliyetlerine ve ders dıĢı spor etkinliklerine katılımı içermektedir 

(Birch ve Ladd, 1997: 64). DavranıĢsal boyut öğrencinin spor, dans ve tiyatro 

gibi ders dıĢı sosyal etkinliklere katılımını içerir ki, bunlar gözlenebilen 

davranıĢlar ve performanstır. DavranıĢsal bağlılık, "katılım" kavramıyla iç 

içedir; öğrencinin hem akademik hem de sosyal olarak okul etkinliklerine 

katılımını iĢaret etmektedir. DavranıĢsal bağlılığı yüksek olan öğrencinin okul 

terki riski az ve beraberinde akademik akademik baĢarısı yüksektir. DavranıĢsal 

bağlılık, çalıĢmaya harcanan süre ve çaba, göreve yoğunlaĢma ve görevde 

kalmaya istekli olma, imkân tanındığında giriĢim yapma ile ilgilidir (Fredricks, 

Blumenfeld, Paris, 2004: 62). 

 Bilişsel Bağlılık (Cognitive Engagement): BiliĢsel bağlılık, öğrencinin okula 

yaptığı psikolojik yatırım olarak görülmüĢ; karıĢık ve zor konulara karĢı 

istekliliği, harcadığı enerji ve gösterdiği özen olarak öğrencide görüldüğü 

vurgulanmıĢtır. Öğrencilerin okulda öğrendiklerini niçin ve nasıl yaptıkları 

konusunda anlayıĢ geliĢtirmesi olarak tanımlanmıĢtır (Arastaman, 2006: 11). 

Öğrenmeye odaklanmıĢ öğrenciler performasn kriterlerinden çok, öğrenmeye, 
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görevde uzmanlaĢmaya ve zor iĢlerde baĢarılı olmaya odaklanmıĢlardır. Ġçsel 

motivasyona sahip öğrenci, zor olanı tercih eder ve zorlukla karĢılaĢtığında çaba 

gösterir ve vazgeçmez (Fredricks vd., 2004). 

 

  Okula bağlılığın bu üç boyutuna "akademik bağlılık" da eklemiĢtir. Akademik 

bağlılık görevde harcanan zaman, mezuniyet için kazanılan krediler ve ödevin 

tamamlanma durumu gibi değiĢkenleri kapsamaktadır. Devam durumu, sınıf katılımında 

gönüllülük ve okulda müfredat dıĢı etkinliklere katılım ise davranıĢsal bağlılığın 

göstergeleridir. (Appleton vd., 2006). Akademik bağlılık tanımı, öğrencinin öğrenme 

süreci ile doğrudan ilgili davranıĢlarıdır. Örneğin; göreve ayırdığı zaman, dikkatlilik, 

öğrenme etkinliklerine katılımı, harcanan çaba ve sınıf içinde inisiyatif alabilmesidir 

(Finn, Pannozo ve Achilles, 2003: 323). Önen (2014: 223), akademik ve davranıĢsal 

bağlılığın daha iyi gözlenebilen ve çıkarıma daha az dayalı olan göstergeleri olduğunu, 

buna karĢın biliĢsel ve psikolojik bağlılığın ise çıkarım gerektiren içsel göstergelerle 

temsil edildiğini vurgulamıĢtır. Bunun yanında, öğrencilerin öğrenim gördüğü yıllar 

içinde, okula bağlılık düzeylerinde önce psikolojik, sonra biliĢsel ve son olarak 

davranıĢsal boyutta azalmaların görüldüğünü belirtmiĢtir.  

 Schlechty (2001: 72), öğrencinin okuldaki çalıĢma ve ödevleri içselleĢtirme 

durumuna göre okul bağlılığını beĢe ayırmıĢtır: 

 1- Özgün Bağlılık (Authentic engagement): Özgün bağlılık sağlayan öğrenciler beklentilere 

 uygun davranırlar. Öğretim, onların gereksinimlerini karşılamaya yeterlidir. Kişisel ihtiyaç ve 

 değerlerine uygun buldukları uygun araç ve yöntemleri kabul ederler. Örneğin, bir öğrencinin 

 yalnızca kişisel olarak ilgilendiği için bir kitabı okumayı tercih etmesi ya da gerçekten ilgilendiği 

 için bir problemin çözümüne verdiği uğraş, özgün bağlılığını gösterebilmektedir. 

 2- Sembolik Bağlılık (Ritual engagement): Öğrencinin kendinde bulunan anlam için değil, 

 yalnızca "olması gerektiği" için ne gerekiyorsa yapmasıdır. Adanmışlıktan ziyade itaat duyan 

 öğrenci, otoriteye aşırı derecede uyarak kendisine anlamsız gelse de uyumlu davranır. Görevden 

 kurtulma isteği ile otoritenin gereğini, hatta kimi zaman daha fazlasını yerine getirmektedir. Bir 

 sınava sadece iyi not almak ya da üst öğrenime geçmek için giren bir öğrencinin sembolik 

 bağlılık gösterdiği söylenebilir. 

 3- Pasif Uyma (Passive compliance): Pasif uyum sağlayan öğrenci, ayrıntıya çok az dikkat 

 ederek yalnızca görevden kurtulmak için gerekeni en asgari düzeyde gerçekleştirir. Öğrenci için 

 çalışmanın kabul edilmesi, çalışmayı doğru yapmaktan daha önemlidir. 
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 4- Geri Çekilme (Retreatism): Bu aşamadaki öğrenci, hem resmî hedefleri hem de bu hedeflere 

 yönelik gerekli araç-yöntemleri reddetmektedir. Öğrencilerin geri çekilme sebepleri, bazen 

 kendilerini istenen görevi yapmaya yeterli görmemeleri, bazen de akademik çalışmaların 

 yaşamları ile çok fazla ilgili olmadığını düşündüklerinden kaynaklanabilir.  

 5- İsyan (Rebellion): İsyan aşamasındaki öğrenci, verilen çalışma ya da görevler yerine kendi 

 araçlarını ve amaçlarını kabul etmektedir. Notları, resmî olarak başarı düzeyini gösteren 

 semboller olarak gören öğrenci, öğrenme ile bu notları almak yerine kopya çekmeyi ya da 

 öğretmenleri kendilerinden daha az beklentide bulunmaları için zorlarlar. Bu bağlılık türünde 

 katılım, öğrencinin sınıf ve okul etkinliklerinde düzenli olarak bulunmasına işaret etmektedir.  

 

2.1.2. Okula Bağlılıkla Ġlgili Temel Kavramlar 

 Okula bağlılık ile ilgili temel kavramlar aĢağıda açıklanmıĢtır: 

 

 

 2.1.2.1. Bağlılık Sağlayamama (Disengagement) 

 

  Bağlılık sağlayamama ve bağlılık, bir sürekliliğin iki ucunu temsil etmektedir. 

Alanyazında bağlılık sağlayamama ile ilgili çeĢitli tanımlar yapılırken, temel bir tanımın 

yapılamaması göze çarpmaktadır. Hancock ve Zubrick (2015: 4-5), bağlılık 

sağlayamama ile ilgili temel noktaları Ģu Ģekilde belirtmiĢtir: 

- Öğrenciler farklı düzeylerde bağlılık sağlayamayabilir (Eğitim içeriği, sınıf, okul ve / veya 

eğitimin bütünü). 

- Farklı bağlılık türleri vardır (duyuşsal, davranışsal, bilişsel). 

- Bağlılık sağlayamama düzeyleri ile bağlılık türünün kesiştiği yerde farklı bağlılık göstergeleri 

belirebilir (Örneğin sınıf ile davranışsal bağlılık sağlayamama, yeterli olmayan sınıf içi 

davranışlarla açıklanabilir. Okulla duyuşsal bağlılık sağlayamamanın nedeni okuldan kopma 

olarak gösterilebilir). Bu nedenle bağlılık sağlayamamanın birden çok göstergesi olabilir ve bu 

şekilde ölçülebilir. 

- Bağlılık sağlayamama (ayrılma), hem bir süreç hem de sonuçtur. Örneğin, öğrenci 

devamsızlığı okuldan ayrılmaya bir sebeptir ve aynı zamanda diğer bağlılık davranışlarını da 

etkileyebilecek bir sonuç da olabilir. 

- Eğitim ortamının dışında aile gibi bağlamlar çocuklar ve gençler için okula bağlılıkta ayrılmaz 

unsurlardır. 

 Finn (1989: 119-123), öğrencilerin okula bağlılık sağlayamaması ile ilgili iki 

modelden söz etmiĢtir:  
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 Benlik saygısının engellenmesi modeli (Frustration-self-esteem model): Bu 

modele göre, okul baĢarısızlığı, genel olarak sorunlu davranıĢların sebebi olarak 

karĢımıza çıkar. Bu paradigmaya göre okul baĢarısının düĢük olması öğrencinin 

benlik saygısının düĢmesine yol açmakta ve sorumluluklara karĢı olmasına 

neden olmaktadır.  

 

 

  ġekil-1. Benlik saygısının engellenmesi modeli (Finn, 1989: 122). 

 

 Katılım-özdeşleşme modeli (Participation-identification): Öğrencinin okulla 

kendini özdeĢleĢtirmesi ve iliĢki kurması, okul baĢarısını ve sınıf etkinliklerine 

katılımını sağlamaktadır. Öğrenci, okulun ilk yıllarında katılım davranıĢını 

öğrenerek devamlılığını sağlayamazsa, okula bağlılığının azalması ve okulu terk 

durumları ortaya çıkabilmektedir. 

 

ġekil-2. Katılım-özdeĢleĢme modeli (Finn, 1989: 130). 

   

 Katılım-özdeĢleĢme modeli, ilköğretimde notlara bağlı olarak sınıfta katılım 

sağlanmasıyla baĢlayan geliĢimsel sıralamayı kapsamaktadır. Çoğu öğrenci, öğrenmeye 

ve ders etkinliklerine katılmaya istekli olarak okula baĢlar. Katılım sonucunda elde 

edilen baĢarılar ve kazanılan ödüller ile okula aidiyet geliĢir; böylece özdeĢleĢme 
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gerçekleĢir. Performans ödülleri ve özdeĢleĢmenin artması ile öğrencilerin sınıf ve okul 

ortamına aktif katılımı sürdürülebilir. 

  

 

ġekil-3. Öğrenci katılım döngüsünün çok boyutlu yapısı (Nesbitt, 2011: 69). 

  

 Nesbitt'in (2011) öğrenci katılım döngüsünde, biliĢsel değiĢkenlerin psikolojik 

boyuta dahil edildiği görülmektedir. Okula hazırlık yaparak gelen, ders faaliyetlerine 

ilgi ve katılım gösteren, öğretmene bağlılığı yüksek, riskli davranıĢlardan kaçınan ve 

motivasyonu yüksek öğrenci ödevlere ve çalıĢmalara daha fazla zaman harcar.  Öte 

yandan, ödevlere ve çalıĢmalara daha fazla zaman harcayan öğrencinin davranıĢsal ve 

psikolojik bağlılık göstergeleri daha güçlüdür. 

 2.1.2.2. ÖzdeĢleĢme (Identification) 

  Finn (1989; Akt. Mengi, 2011: 9) duyuĢsal bağlılığı okulla özdeĢleĢme 

kavramıyla açıklarken davranıĢsal boyutu ise katılım (participation) kavramıyla 

açıklamaktadır. Finn (1993: 123) özdeĢleĢmeyi öğrencinin açık bir Ģekilde okulun bir 

parçası olduğunu hissedecek içselleĢmiĢ bir aidiyet duygusuna sahip olması ve okulun, 

öğrencinin hayatında önemli bir yer tutması Ģeklinde tanımlamıĢtır. 
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  Finn ve Rock (1997; Akt. Arastaman, 2006: 16), dört katılım düzeyinden 

bahsetmektedir ve bu katılım düzeyleri ile, öğrencinin okulla özdeĢleĢmesi arasında 

güçlü bir olumlu iliĢki olduğunu vurgulamaktadır. Birinci düzey katılımda öğrenci, 

okula gitmeyi kabullenir, okula hazırlık yapar ve derse katılır. Ġkinci düzey katılımda, 

öğrenci, sınıfta giriĢimcidir, coĢkuludur, derslere fazladan zaman ayırır. Üçüncü düzey 

katılımda, öğrenci, ders dıĢı sosyal etkinliklere de katılır. Dördüncü düzeyde ise, 

öğrenci, üç düzey etkinlikler yanında, okul yönetimiyle ilgili etkinliklere de katılır. 

2.1.2.3. Okulla Bağlantılı / Yakın Olma (School Attachment) 

  Okulla bağlantılı olma, gençlerin okulla ilgili duyguları ve okulu ne derece 

dikkate aldıkları ile ilgilidir (Cernkovich ve Giordano, 1992). Bu duygular, okuldaki 

eğitimciler, personel ya da yönetime yönelik değil; yalnızca okul kurumunun kendisine 

yöneliktir. Okula ait olma duygusu, öğrencinin kurumuyla gurur duyması ve okulda 

kendini güvende ve rahat hissetmesi olarak açıklanabilir (Maddox ve Prinz, 2003: 32). 

  Moody ve Bearman (1998; Akt. Libbey, 2004: 274), hazırlamıĢ oldukları ölçekte 

okulla bağlantılı olmayı üç maddede toplamıĢtır. Bunlar, öğrencinin okuldaki insanlara 

duyduğu yakınlık, okulda mutlu olma ve kendisini okulun bir parçası gibi hissetmesidir. 

 2.1.2.4. AdanmıĢlık (Commitment) 

  Okula adanmıĢlık, okul faaliyetlerinde öğrencinin kiĢisel yatırım yapmasını ve 

okulun öğrenci için önceliğinin olmasını ifade eder. AdanmıĢlığı yüksek derecede olan 

öğrenci, okulun amaçlarını, normlarını ve ahlakını kabul eder (Maddox ve Prinz, 2003: 

32). Bağlılık en iyi biçimde dikkat ve adanmıĢlık arasındaki etkileĢim ile 

anlaĢılabilmektedir. Dikkat ve adanmıĢlık düzeyi yüksek öğrencinin bağlılık düzeyinin 

de yüksek olduğu söylenebilir. Dikkat düzeyi yüksek fakat adanmıĢlık düzeyi az olan 

öğrencinin ise yalnızca "uyum gösteren öğrenci" olduğuna değinilir (Schlechty, 2005: 

8). 

  Finn‟e (1989) göre, gençlerin okul ve sınıf iĢlerine katılımdaki veya okulla 

özdeĢleĢme duygusu geliĢtirmedeki baĢarısızlığı, önemli olumsuz sonuçlara yol açabilir. 

Cemalcılar (2010: 247) okula aidiyet hissi ile bağlanan öğrencilerin, okula ve eğitime 

daha çok değer verdiklerini, hem sosyo-kültürel etkinliklere hem de sınıf içerisindeki 

akademik etkinliklere, diğer öğrencilere göre daha çok katıldıklarını belirtmektedir.  
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 2.1.3. Okula Bağlılığı Etkileyen Faktörler 

  Öğrenci bağlılığı, eğitim öğretim yaĢantısında birçok değiĢkenle etkileĢimsel bir 

iliĢki süreci içermektedir. AraĢtırmalarda öğrenci bağlılığının akademik baĢarı, 

psikolojik gereksinimler, okul bırakma davranıĢı, öğretmen davranıĢları ve ilgili bazı 

değiĢkenlerle iliĢkisi ele alınmıĢtır (Uğur ve Akın, 2015: 54). 

  Okula bağlanma düzeyinin öğrencinin cinsiyetine, yaĢına, sınıf düzeyine, aile 

ekonomik durumuna, anne-baba eğitim durumuna, akademik baĢarı durumuna göre 

değiĢtiği görülmektedir. Cinsiyete göre, kız öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri 

erkeklerden daha yüksek bulunmuĢtur. Öğrencilerin yaĢı ve sınıfının ilerledikçe okula 

bağlanma düzeylerinin düĢtüğü belirlenmiĢtir. Aile gelirine göre; geliri yüksek olan 

öğrencilerin düĢük gelir grubundakilere göre okula bağlılık düzeyleri yüksek 

bulunmuĢtur. Anne-baba eğitim durumu üniversite olan öğrencilerin ilkokul olanlara 

göre okula bağlılık seviyelerinin yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Akademik baĢarısı 

yüksek olan öğrencilerin okula bağlanma düzeyleri, düĢük akademik baĢarı gösteren 

öğrencilere göre daha yüksek olarak bulunmuĢtur (Bellici, 2015). 

  

 2.1.3.1. Cinsiyet 

  Can (2008: 90), öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini bazı değiĢkenlere göre 

incelediği araĢtırmasında öğretmene bağlılık alt boyutunda kız öğrencilerin erkeklere 

göre anlamlı derecede öğretmen boyutunda bağlılığın yüksek olduğunu bulmuĢtur. Buna 

karĢılık Osterman (2000), erkeklerin kızlara göre birbirine daha çok akran desteğinde 

bulunduklarını belirtmiĢtir.  

  Erkek öğrencilerin daha çok okul sportif etkinliklerine katıldığı belirlenirken, kız 

öğrencilerin toplum çalıĢmaları ve drama gibi faaliyetlere katılımı daha yüksektir. Erkek 

öğrencilerin okula bağlılıklarının sağlanması, daha destekçi bir okul ve sınıf çevresine 

bağlıdır. Öğrencilerin okul tarafından geliĢtirilmiĢ ders dıĢı faaliyetlere katılımlarına 

iliĢkin aile ve okullarının da güçlü desteğine ihtiyaçları vardır (Arastaman, 2006: 21-

22). 

  Uslu (2012), cinsiyete göre, öğretmen-öğrenci iliĢkisi, akran iliĢkisi ve aile 

katılımının, ilköğretim okulu 7. ve 8. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin, okullarına 

yönelik aidiyet duygularını ne derecede yordadığını incelemiĢtir. Bu araĢtırmanın 
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bulgularına göre öğrencilerin okula aidiyetlerini sağlamak için kızların evde akademik 

desteğe ihtiyaçlarının olduğu; erkek öğrencilerin ise ailenin okula katılımının daha 

belirleyici olduğu görülmüĢtür. 

2.1.3.2. Ailenin Sosyo-Ekonomik Düzeyi 

  Okul bağlılığı üzerine yürütülmüĢ olan çalıĢmaların bir bölümü, sosyo-ekonomik 

değiĢkenlerin okul baĢarısı ya da baĢarısızlığına etkisi üzerine odaklanmıĢtır. Bu 

çalıĢmalardan birinde yüksek akademik baĢarı gösteren fakat düĢük gelir grubundaki 

öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri yüksek bulunmuĢtur (Conchas, 2001; Akt. Bellici, 

2015). 

  Finn ve Voelkl (1993) öğrencinin okul bağlılık düzeyi üzerinde ailenin sosyo-

ekonomik düzeyinin önemli bir etkisinin olduğunu saptamıĢtır. Yüksek sosyo-ekonomik 

düzeye sahip ve eğitimli ailelerin çocukları okulla daha çok ilgili olmaktadırlar. Ġyi 

eğitimli ailelerin çocuklarının okula ilgi düzeyleri de yüksektir ve ders dıĢı sosyal 

etkinliklere katılımın faydalarını daha iyi anlayabilmektedirler. Yüksek sosyo-ekonomik 

düzeye sahip ve eğitimli ailelerin çocukları okulla daha çok ilgili olmaktadırlar (Akt. 

Sağlam, 2016: 35). 

2.1.3.3. Okul Düzeyinde Faktörler 

  Okulun baĢarı, destek ve güvene dayalı, Ģiddetten arınık bir ikliminin olması, 

öğrenciler ile yönetici ve öğretmenlerin desteğe dayalı iyi iliĢki kurmaları, iyi arkadaĢlık 

iliĢkileri, okulun fiziki ortamının ve sosyal etkinliklerinin yeterli olması, öğrencinin 

geliĢimini destekleyen akademik programlar, öğrencilerin okul memnuniyetini artırarak 

onların okula bağlılıklarının artmasına yardımcı olabilecek okul nitelikleridir (Özdemir 

vd., 2010: 215). 

  Newmann (1981; Akt. Arastaman, 2006) öğrenci yabancılaĢmasını azaltan ve 

öğrencinin katılımını ve okulla bütünleĢmesini artıran liselerin özelliklerini Ģu Ģekilde 

sıralamıĢtır: 

 Bu liselerde gönüllü seçim vardır. 

 Okul boyutları küçük ve öğrenci sayısı azdır. 

 Öğrenciler okul politikalarına ve yönetimine katılırlar. 
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 Öğrenci ve çalıĢanların okuldaki ortak akademik çalıĢmalara dahil olma Ģansları 

vardır. 

Okul düzeyindeki faktörler Ģu Ģekilde özetlenebilir: gönüllü seçim, açık ve 

tutarlı hedefler, okulun politika ve yönetiminde öğrenci katılımı, personel ve 

öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢmalarına fırsat yaratma, üretmeye yönelik akademik 

çalıĢmalar (Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004; Adelman ve Taylor, 2006: 58). 

Murray, Mitchel Gale, Edwards ve Zyngier (2004: 11-12), öğrenci bağlılığının 

yüksek olduğu okul özellikleri ile düĢük öğrenci bağlılığının görüldüğü okul 

özelliklerini Tablo-1'de belirtmiĢtir. Bu tabloda okulun ve sınıfın özelliklerinin yanısıra 

öğrencinin iliĢkili olduğu akran ve öğretmen özelliklerine de yer verildiği görülmüĢtür. 
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Tablo 1. Öğrencilerin bağlılık düzeyinin yüksek ve düĢük olduğu okulların özellikleri  

BOYUTLAR ÖĞRENCĠLERĠNĠN OKULA 

BAĞLILIK DÜZEYĠ YÜKSEK 

OLAN OKULLAR 

ÖĞRENCĠLERĠNĠN OKULA 

BAĞLILIK DÜZEYĠ DÜġÜK OLAN 

OKULLAR 

PROGRAM 
Program ve sınıf içi materyaller, 

öğrencinin yaĢamıyla ilgilidir ve 

öğrenilenler öğrencinin günlük 

yaĢamına uygulanabilir. 

Program ve öğrenme etkinlikleri 

öğrencinin ilgisi ve yaĢantısıyla bağlantılı 

değildir. 

Öğrenci öğrendiği bilgileri günlük 

yaĢama aktarma konusunda okuldan 

destek görememektedir. 

ÖĞRENME 

ÜZERĠNDEKĠ 

KONTROL 

(CONTROL 

OVER 

LEARNING) 

 

 

Öğrenciler, öğrendiklerinden 

sorumludurlar ve öğrendikleri Ģeyler 

üzerinde anlamlı bir kontrol hakkına 

sahiptirler. Öğrenme amaçlarını 

tanımlama, öğrenecekleri konuyu 

seçme ve kendi geliĢimlerini 

değerlendirme hakkına sahiptirler. 

Program ve öğrenme etkinlikleri, sistem, 

okul veya öğretmen tarafından belirlenir. 

Öğrenciler hiç söz hakkına sahip 

değildirler  veya çok az söz hakkına 

sahiptirler. 

 

ZĠHĠNSEL 

ZORLUK VE 

ZENGĠNLĠK 

 

 

Öğretilenler ve değerlendirmeler 

özgün, disiplinler arası ve uygun 

zorluktadır. 

Etkinlikler ve değerlendirmeler sığ ve 

beceriye dayalıdır. Birçok öğrenci için ya 

çok kolay ya da çok zordur. 

ETKĠLEġĠM 

 

 

Öğrenciler, etkileĢimde bulunarak, 

değiĢik yöntemlerle-bağımsız olarak, 

iĢbirliği ile ve tüm sınıfın katılımıyla 

öğrenirler. 

 

Öğrenciler, etkileĢim için sınırlı 

imkanların sunulduğu edilgen bir ortamda 

öğrenirler. 

 

ÖĞRETMEN 

ROLÜ 

Öğretmen kolaylaĢtırıcı ve rehberdir. Öğretmen baskın bir Ģekilde emir veren 

ve kontrol edendir. 

ÖĞRENCĠLERĠN 

GRUPLAġMASI 

VE 

DEVAMLILIĞI 

(STREAMING) 

Her düzeyden öğrenci, özel 

ihtiyaçlarına dayalı sınıflandırma 

veya ayrımlaĢtırmaya tabi 

tutulmadan birlikte eğitim görürler. 

  

Öğrenciler, yetenek düzeylerine göre 

gruplandırılırlar. Özel ihtiyacı olan 

öğrenciler sınıflandırılır ve özel 

programlara yönlendirilir. 

 

ÇEġĠTLĠLĠK 

(DIVERSITY) 

Okulda ve sınıflarda, çeĢitlilik ve 

farklı bakıĢ açıları destek görür. 

Okul baskın kültüre göre değerlendirme 

yapar.  

BEKLENTĠLER 

 

 

Okulun ve çalıĢanlarının, tüm 

öğrenciler hakkında, öğrencilerin 

edinmeleri gereken bilgi, beceri ve 

kiĢisel kazanımları hakkında yüksek 

beklentileri vardır. 

 

Okulun, sadece baĢarılı öğrenciler 

hakkında yüksek beklentileri vardır. 

Akademik ve sosyal beklentiler iyi 

tanımlanmamıĢtır. 

UZMAN 

ÖĞRENME 

 

Öğretmenlerde öğrenicidirler.Uzman 

bir topluluk olma bilinci içinde diğer 

çalıĢanlarla iĢbirliği yaparlar ve 

mesleki geliĢim için sürekli imkanlar 

sunulur. 

Öğretmenler, meslektaĢlarından bağımsız 

çalıĢırlar ve mesleki geliĢimleri için 

sınırlı 

olanakları vardır. 
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ÖĞRETMENĠN 

MORALĠ VE 

BĠLGĠSĠ 

 

Öğretmenlerin kendi alanları ile ilgili 

derin bilgileri vardır ve iĢini severek 

yaparlar. 

 

Öğretmenlerin kendi alanlarıyla ilgili 

derin bilgileri yoktur ve streslidirler veya 

düĢük morale sahiptirler. 

 

ÖĞRENCĠLERĠN 

OKUL 

YAġAMINA 

KATILIMI 

Öğrenciler okuldaki, okul liderliği ve 

ders dıĢı sosyal etkinlikler dahil 

olmak üzere okul yaĢamındaki tüm 

etkinliklerde etkin rol alırlar. 

 

Öğrenciler sınıf dıĢındaki okul 

etkinliklerinde çok az rol alırlar. 

OKULUN 

YAPILANMASI 

 

Büyük sınıflar ve okullar, kiĢisel 

iliĢkileri teĢvik eden, küçük öğrenme 

topluluklarına bölünür. 

Okul büyük alt birimler Ģeklinde 

yapılandırılır. Sınıflar ve okulun kendisi 

kalabalık olabilir. 

 

DĠSĠPLĠN 

UYGULAMALARI 

(DISCIPLINARY 

CLIMATE) 

Okuldaki disiplin uygulamaları adil 

ve demokratiktir. Öğrenciler, 

okuldaki kurallar ve uygulamaları 

belirlenirken söz sahibidirler 

Okuldaki disiplin baskıcıdır ve amaca 

hizmet etmeyen (counter productive) 

stratejilere dayanır (uzaklaĢtırma gibi). 

TOPLUMLA 

ĠLĠġKĠLER 

 

Velileri de kapsayan toplumun çeĢitli 

kesimleriyle kapsamlı iliĢkileri 

vardır. Bu iliĢkiler programı 

zenginleĢtirmektedir ve okulda 

sunulan hizmetlerin zenginleĢmesine 

katkı sağlamaktadır. 

Okulun velilerle ve toplumla zayıf 

iliĢkileri vardır ve çoğunlukla iç 

kaynaklardan beslenmektedirler. 

 

Kaynak: Murray, S., Mitchell, J., Gale, T., Edwards, J., Zyngier, D. (2004). 

Student Disengagement from Primary Schooling: A Review of Research and Practice. A Report to the 

CASS Foundation. Centre for Childhood Studies Faculty of Education Monash University.  

 

Murray ve arkadaĢları (2004: 10), okula bağlılığı etkileyebilecek okul düzeyli ve 

sınıf düzeyli faktörleri Tablo-2'de özetlemiĢtir.   
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Tablo 2: Öğrenci bağlılığını etkileyebilecek okul düzeyli ve sınıf düzeyli faktörler  

Okul düzeyinde 

Okul liderliği 

Okulun büyüklüğü 

Öğrenci-personel oranı 

Sınıf tekrarı oranı 

Karma eğitim / tek cinsiyetli eğitim 

Okul altyapısının niteliği 

Okul iklimi  

Sosyal iklim (HoĢgörü, zorbalığa maruz kalma, anti-sosyallik vb.) 

Personelin mesleki geliĢimi 

Personel iliĢkileri ve iĢ yükü 

Aile katılımı ve toplumla iliĢkiler 

Öğrencilerin ve bulunduğu toplumun sosyo-ekonomik durumu 

 

Sınıf düzeyinde 

Sınıfın büyüklüğü 

Öğrenme kaynaklarına eriĢim (Teknoloji kullanımı vb.) 

Sınıf iklimi ve sınıf kültürü 

Öğrenci-öğretmen iliĢkileri 

Akran iliĢkileri 

Öğretmen deneyimi ve bilgisi 

Öğretmenin morali ve okula bağlılığı 

Öğretmenin planlama ve davranıĢları 

Müfredat  

Öğretim faaliyetleri 

Değerlendirme uygulamaları  

Kaynak: Murray, S., Mitchell, J., Gale, T., Edwards, J., Zyngier, D. (2004). 

Student Disengagement from Primary Schooling: A Review of Research and Practice. A Report to the 

CASS Foundation. Centre for Childhood Studies Faculty of Education Monash University. 

 

2.1.3.4. Sınıf Düzeyinde Faktörler 

  Sınıf düzeyinde okula bağlılığın görülme durumlarını Finn, Pannozo ve Achilles 

(2003) Ģu Ģekilde yorumlamıĢtır:  

 Küçük sınıflarda, öğrenciler görevlerini arkadaş grubuyla işbirliği yapar ve öğretmenleriyle 

daha yoğun etkileşimde bulunur. Yine bu sınıflarda öğrencilerin okula bağlılıkları daha 

yüksektir; bu nedenle tüm derslerde daha başarılıdırlar. 

 Küçük sınıflar, öğrencilere pasif durumda oturmak yerine aktif ve katılımlı ders ortamları 

sunmaktadır. 
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 Sınıf mevcudunun yirmi öğrencinin altında olduğu sınıflarda akademik başarının daha yüksek 

olduğu bulunmuştur. 

 Sınıf büyüklüğünün okula bağlılık düzeyine etkisi, ilkokul düzeyinde ve düşük gelir düzeyine 

sahip ailelerin olduğu bölgelerde görülmektedir. 

 Az mevcutlu sınıflarda büyük sınıflara göre daha olumlu öğrenci davranışları olduğu 

belirlenmiştir. Öğrencinin öğretmen ile olumlu ilişkileri ve öğretmenin öğretimden duyduğu 

zevk, öğrencinin bağlılık düzeyini olumlu etkileyecektir. 

 2.1.3.5. Öğretmen 

 Öğrencilerin okulla olan iliĢkilerinde en önemli unsurlardan biri de 

öğretmenlerdir. Öğrencileri ile destekleyici ve iyi iliĢki kuran öğretmenler, öğrencinin 

okul memnuniyetini ve okula bağlılığını artırmaktadır (Özdemir v.d., 2010: 215). 

Öğretmenler, öğrenciler için okul yaĢamının kalitesini belirleyen değiĢmez unsurdur. 

Öğretmenler, öğrencilerin motivasyonunu her koĢulda sağlayarak öğrenmeye olan 

meraklarını artırabilir. Bunun yanında öğretmenler, öğrenciler için birer modeldir; 

kiĢilikleri ile gösterdikleri davranıĢlar öğrenciler üzerinde etkili olabilmektedir. Bu 

nedenle öğretmenler kendi yeterliklerini üst düzeyde tutarak bunun bilincinde olmalıdır 

(Schlechty, 2001). 

 Öğretmenlerin içerik, sınıf etkinlikleri ve düĢünme modelleri seçimleri, 

öğrencilerin hem okula bağlılıklarında hem de okulda yapılan öğretim hakkındaki 

düĢünceleri üzerinde etkilidir. Bunun yanında öğretmenlerin sınıf kurallarını ve öğrenci 

beklentilerini belirlerken öğrencilerin düĢüncelerine de baĢvurması öğrencilerin okula 

bağlılığını artırabilir (Fredricks, 2011). 

 Can (2008: 91) öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini bazı değiĢkenlere göre 

incelediği araĢtırmasında kız öğrencilerin öğretmene bağlılık düzeylerinin erkeklere 

göre anlamlı düzeyde yüksek olduğunu ve yine ailesi parçalanmamıĢ öğrencilerde 

öğretmene bağlılık düzeyinin parçalanmıĢ aileden gelen öğrencilere göre anlamlı 

düzeyde yüksek olduğunu belirlemiĢtir. 

 Öğrenci ve öğretmen iliĢkileri açısından, eğer öğretmenler: 

 Öğrettiği konuyu ve öğrencilere öğretmeyi severse, 

 Kararlar alırken öğrencileri de katarsa, 

 Onlarla ilgilenirse, 

 Onları dinler, onlara bağırmazsa, 
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 Adil, iletiĢim kurulabilir ve destekleyici olursa, 

 Öğrencileri bir birey olarak görür ve onlarla bireysel olarak konuĢursa, 

 Onlarla sevinçlerini paylaĢıp birlikte eğlenirse, 

 Açıklamaları net, anlaĢılır bir Ģekilde yaparsa, 

 Yardım taleplerine cevap verirse, 

 Onlardan vazgeçip pes etmezse, öğrencilerin okula bağlılığına katkıda bulunmuĢ 

olurlar (Arastaman, 2006: 30). 

  2.1.3.6. Akranlar  

 Kinderman (1993), lise öğrencilerinin akran gruplarıyla yüksek bağlılık 

geliĢtirmelerinin okul yılları boyunca öğrencilerin davranıĢsal bağlılığını da artırdığını 

saptamıĢtır. Çocuklukta ve ergenlikte arkadaĢ grubu tarafından desteklenmeyen 

öğrencinin okula devamlılığı ve doğru davranıĢlar geliĢtirmesi risk altındadır (Akt. 

Fredricks v.d., 2004: 77). 

 Uslu (2012: 62), ilköğretim öğrencilerinin okula aidiyet hislerini öğrenci-

öğretmen, akran ve aile desteği açısından incelediği çalıĢmasında öğrencilerin okula 

aidiyet duymalarının temel belirleyici unsurunun öğretmenleri ve akranları ile kurduğu 

olumlu iliĢki olduğunu belirlemiĢtir. 

 Akranlarla destekleyici iliĢkiler müfredat dıĢı okul etkinliklerine katılım ve bu 

etkinliklerde devam sağlama konusunda anahtar konumundadır. Gençler, akranlarından 

hem akademik destek (ödevlere yardımcı olmak gibi) hem de duygusal destek (cesaret 

verme, kötü durumlardan kurtarma vb.) gördüklerini belirtmiĢlerdir. BaĢarılı bir Ģekilde 

oluĢturulan müfredat dıĢı programlar, tüm üyelerin dahil edildiği destekleyici bir akran 

desteğini ve okula aidiyet duygusunun geliĢmesini sağlar (Fredricks, 2011: 331-332).  

 Fullarton (2002: V), öğrencilerin okula bağlılıkları ile çeĢitli demografik, sosyo-

ekonomik, eğitimsel ve psikolojik faktörlerle iliĢkisini hem bireysel hem de okul 

düzeyinde incelemiĢ ve Ģu Ģekilde özetlemiĢtir: 

• Kızların okul bağlılığı erkeklerden her okul kademesinde yüksektir. 

• Sosyo-ekonomik düzeyi yüksek ve eğitimli ailelere sahip öğrencilerin okula bağlılıkları 

diğerlerine göre daha yüksektir. 

• Bağımsız okullarda eğitim gören öğrencilerin okula bağlılıkları belli bir gruba bağlı 

okullarda eğitim görenlere göre daha yüksektir. 
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• Yüksek öğretime kayıt yaptırmayı amaçlayan öğrencilerin okula bağlılıkları okulu terk 

ederek işe başlama isteğinde olanlara göre daha yüksektir. 

• Karma eğitim gören öğrencilerin okula bağlılığı tek cinsiyetli okullardakilere göre daha 

düşüktür. 

• Okullarında olumlu okul iklimi, nitelikli öğretmenler, etkili bir disiplin anlayışı ve yüksek 

düzeyde öğrenmenin olduğuna inanan öğrencilerin okula bağlılıkları yüksektir. 

• Okullarında olmaktan ve öğrenmekten genel olarak mutluluk duyan, iç motivasyonunu 

sağlamış (en iyisini yapma isteği, okul çalışmalarına istekli katılım vb.) öğrenciler 

diğerlerine göre yüksek bağlılık duyarlar. 

 

2.1.4. Okula Bağlılığın Çıktıları 

  Appleton ve arkadaĢları (2006), dört bağlılık türünü (akademik, davranıĢsal, 

biliĢsel, psikolojik) kapsayan bir taksonomi oluĢturmuĢtur. Her bağlılık türünün 

göstergelerini belirlemiĢ, bunun yanında bu bağlılık türlerini sağlayan etkilere ve 

bağlılıkların eğitimsel ve bireysel çıktılarına yer vermiĢtir. Örneğin, akademik bağlılığın 

göstergeleri görevlere ayrılan zaman, mezuniyet ortalaması ve ödevlerin zamanında 

tamamlanması iken okula devamlılık, sınıf etkinliklerine gönüllü katılım ve okul dıĢı 

faaliyetlere katılım, davranıĢsal bağlılık göstergeleridir. BiliĢsel ve psikolojik katılım, 

öz-düzenleme, okul çalıĢmalarının gelecek planlarına etkisi, öğrenmeye verilen değer, 

strateji geliĢtirme ile aidiyet, özdeĢleĢme ve okula ait olma hissi gibi daha az 

gözlemlenebilen iç göstergeleri içerir. ġekil-4'te, okula bağlılığın dört boyutu, bunları 

etkileyen bağlamlar ve çıktılarına yer verilmiĢtir. 
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                BAĞLAM                              OKULA BAĞLILIK                    ÇIKTILAR                                

         

ġekil 4. Okula bağlılığın bağlamları, göstergeleri ve çıktıları (Kaynak: Appleton, J. J., Christenson, S. L., 

Kim, D., Reschly, A. L. (2006). "Measuring cognitive and psychological engagement: Validation of the 

Student Engagement Instrument". Journal of School Psychology, 44,  ss. 430) 

Akademik 

 

*Görevlere ayrılan 

zaman 

*Akademik ortalama 

* Ödevlerini zamanında 

yapma 

DavranıĢsal 

 

*Okula devam 

*Sınıf etkinliklerine 

gönüllü katılım 

*Müfredat dıĢı 

aktivitelere katılım 

 

BiliĢsel 

*Öz-düzenleme 

*Gelecekteki istekleri 

için okula ilgililik 

*Öğrenmeye değer 

verme (Amaç koyma) 

*Strateji geliĢtirme 

 

Aile 
*Öğrenme için akademik 

ve motivasyonel destek 

*Amaçlar ve beklentiler 

*Gözetim ve denetim 

*Evdeki öğrenme 

kaynakları 

 

 

 

ArkadaĢlar 
*Eğitimsel beklentiler 

*PaylaĢılan okul değerleri 

*Okula devam 

*Akademik inançlar ve 

çabalar 

*Okul arkadaĢlarının 

öğrenme arzusu 

Okul 
*Okul iklimi 

*Eğitim programlaması 

ve öğrenme aktiviteleri 

*Zihin sağlığı desteği 

*AnlaĢılır ve uygun 

öğretmen beklentileri 

*Amaç yapısı (görev ve 

yetenek) 

*Öğretmen ve öğrenci 

iliĢkileri 

Akademik 

*Akademik 

puanlar 

*Sınavlardaki 

performans 

*Temel yetenek 

sınavlarını 

geçme 

*Mezuniyet 

 

Sosyal 
*Sosyal 

farkındalık 

*Akranları ve 

yetiĢkinlerle 

iletiĢim becerileri 

 

Duygusal 
*Duygulardaki 

öz-farkındalık 

*Duygu 

düzenlemesi 

*TartıĢma çözme 

becerileri 

Psikolojik 

 
*Okula ait olma hissi 

*Okulla özdeĢleĢme 

*Okul üyeliği hissi 
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  ġekil-4'te görüldüğü gibi okula bağlılıkta aile ve akran desteğinin yanı sıra okul 

ile ilgili faktörler de büyük önem taĢımaktadır. Aile, öğrenciye akademik desteğin yanı 

sıra baĢarması için motivasyon da sağlamalı, amaç ve beklentilerini belirlerken 

öğrencinin yanında olmalı, bunları gerçekleĢtirecek çalıĢmalarda gözetim ve denetimi 

ile öğrenciye destek olmalı ve evde uygun öğrenme ortamlarını oluĢturmalıdır. Bu 

durumda öğrencinin akademik ve davranıĢsal bağlılığını önemli derecede etkileyerek 

okula bağlılığını artırabilir. Eğitimsel beklentileri birbiriyle örtüĢen, okul değerlerini 

paylaĢan ve aynı doğrultuda akademik çaba gösteren, bu yönde öğrenme arzusu olan 

akranlar okula bağlılığı artırabilir. Okulda olumlu öğretmen-öğrenci iliĢkilerinin 

bulunduğu, öğretmen ve yönetimin açık ve uygun beklentilerinin olduğu okul iklimi ile 

bu okuldaki eğitim programlarının niteliği de öğrencinin okula bağlılığı üzerinde etkili 

olabilir. Okula bağlılığı yüksek öğrencinin de akademik baĢarısının yüksek (mezuniyet 

ortalaması, tamamlanmıĢ çalıĢmalar vb.), yetiĢkinler ve akranlarla sosyal iletiĢim 

becerilerinin geliĢmiĢ ve duygularının farkında olan, fikir ayrılıklarında çatıĢma çözme 

becerileri edinmiĢ olması beklenebilir. 

2.1.5. Okula Bağlılık Duyan Öğrencilerin Özellikleri  

  Okula bağlılık ile ilgili araĢtırmalarda bağlılık düzeyi yüksek olan öğrencilerin 

özellikleri Ģu Ģekilde belirlenmiĢtir: 

 

• Yüksek düzeydeki okula bağlılık, öğrencilerin akademik baĢarılarını artırır 

(Lippman ve Rivers, 2008). Okula bağlılık, öğrenme çıktılarını geliĢtiren kritik 

bir öneme sahiptir (Fredricks vd., 2004). Öğrenimin ilk kademelerinde 

öğrencinin okula bağlılığının artarak devam etmesi, gelecekteki akademik 

geliĢiminde olumlu bir etkiye sahiptir (Ladd ve Dinella, 2009). 

• DavranıĢsal bağlılık duygusuna sahip öğrencilerin akademik baĢarılarının 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Bellici, 2015). BiliĢsel bağlılık düzeyi yüksek 

öğrencilerin problem çözümünde daha esnek oldukları, istekleriyle sıkı çalıĢma 

sergiledikleri ve baĢarısızlıkla karĢılaĢtıklarında etkili baĢ etme yöntemleri 

ürettikleri belirtilmiĢtir (Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004). 
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• Öğrenci bağlılığı, eğitsel amaçların gerçekleĢtirilmesinde etkili olabilmektedir. 

Öğrenci bağlılığı okul terkinin azaltılması için güçlendirilmesi gereken bir olgu 

olarak ele alınmıĢtır (Uğur ve Akın, 2015: 54). 

• Fred Newmann‟a göre (1992, 2-3), okula bağlılık duyan öğrenci, öğrenmeye 

psikolojik yatırım yapar: yüksek akademik notlar almanın yanında, öğretilenleri 

anladığı ve kendi yaĢamında öğrendiklerini içselleĢtirdiği için de gurur 

duymaktadır. 

• Okula bağlanma düzeyinin yüksek olduğu öğrencilerde suçluluk, okuldan 

kaçma, madde kullanımı, depresyon, intihar, kopya çekme ve okul sorunlarının 

görülme sıklığı az iken; akademik baĢarı ve motivasyon gibi olumlu eğitimsel 

sonuçların görüldüğü belirlenmiĢtir (Savi, 2011: 82). 

• Okula bağlılık düzeyi yüksek öğrencilerde kaygı, yalnızlık hissi ve okula 

 devamsızlığın düĢük; özerklik, olumlu sosyal davranıĢlar, akademik baĢarı ve iç 

 motivasyon oranının yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Cemalcılar, 2010). 

• Bağlılık arttıkça öğretmenle ve akranlarla daha iyi iliĢkiler kurulduğu ve daha 

 yüksek özsaygı geliĢtirildiği de belirtilmiĢtir (Cemalcılar, 2010; Birch ve Ladd, 

 1997).  

• Bağlılık düzeyi yüksek öğrenciler, olumlu duyuĢsal yaklaĢım da sergileyerek 

öğrenme etkinliklerine dikkat sağlayarak kendi yeterliklerine göre öğrenme 

faaliyetlerini gerçekleĢtirmeye baĢlayabilmektedir (Skinner ve Belmont, 1993; 

Akt. Uğur ve Akın, 2015: 54). 

• Kalaycı ve Özdemir (2013) öğrencilerin okul yaĢamı niteliğine iliĢkin 

 algılarının okul bağlılıklarına etkisini inceledikleri çalıĢmalarında, okula yönelik 

 içsel  bağlılığı yüksek ve öğretmenlerle iliĢkisi olumlu olan öğrencilerin okula 

 bağlılıklarının yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. Aynı çalıĢmada derslerin ve 

 diğer  eğitsel etkinliklerin öğrencilerin yaĢ grubuna uygun tasarlanması içsel 

 bağlılığı artıracak destek süreçleri olarak örneklendirilmiĢtir. 

• Okul bağlılığı öğrencilerin okulu terk etmelerini önleyebilir. Bu yöndeki birçok 

 çalıĢma, davranıĢsal bağlılığın, öğrencinin okulu bırakma kararı üzerinde etkili 

 olduğunu göstermektedir. Ġncelenen bir baĢka çalıĢmada ise düĢük davranıĢsal 

 bağlılık düzeyi ile dersi asma, okula ara verme, okula aralıklarla gitme gibi 

 davranıĢlar arasında iliĢki bulunmuĢtur (Fredricks vd., 2004: 71).  
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• Ders dıĢı sosyal etkinliklere katılımın, okulu terk etme olasılığını azalttığı ve 

bunun da özellikle ekonomik olarak düĢük gelire sahip ailelerin kız çocukları ve 

akademik yönden risk altındaki kesimler için önemli olduğu saptanmıĢtır 

(Ekstrom, Goertz, Pollack, and Rock, 1986; Akt. Fredricks vd., 2004: 71). 

• Okula bağlanma, çocukluk ve ergenlik dönemi boyunca öğrencilerin sağlıklı 

geliĢimini sağlayabilen okulla ilgili gerçekçi inançlar sağlayabilmektedir. Bunun 

yanısıra, antisosyal davranıĢların görülme riskini azaltan bir tampon görevi 

görmektedir (Catalano ve Hawkins, 1996; Akt. Savi, 2011: 88). 

• Cueto, Guerrero, Sugimaru ve Zevallos (2010: 285), çalıĢmalarında  okula 

bağlılığı yüksek bulunan lise öğrencilerinin daha fazla akrana, eğlenceli ve 

bilgili öğretmenlere sahip; ilkokullarında sahip olduklarından daha büyük ve 

güçlü okul binalarında, daha iyi bir çevrede eğitim gördüklerini düĢündüklerini 

tespit etmiĢtir. Bu bulgu, okula bağlılığın okula, öğretmenlere ve akranlara karĢı 

olumlu algılara sahip olma ile iliĢkisi olduğunu gösterebilir. 

• Balkıs, Duru ve BuluĢ (2005), okula aidiyet duygusu ile öğrencinin Ģiddet 

yönelimli davranıĢları arasında negatif iliĢki olduğunu saptamıĢtır. 

• Suç ve okul iliĢkisi üzerine yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, bu çalıĢmaların 

öncelikle akademik baĢarı, okula yönelik tutumlar (okulu sevip sevmeme, okula 

bağlılık), eğitim sistemi, okul yönetiminin öğrencilere yönelik tutumları (kötü 

davranma, etiketleme), okul ortamı, öğrenciler arasındaki iliĢkiler, okul 

yönetiminin disiplin anlayıĢı, okuldaki baĢarı düzeyi ve  not durumu, okuldan 

kaçma sıklığı veya okuldan atılma gibi değiĢkenleri ele aldıkları görülmektedir 

(Kızmaz, 2004: 294). 

• Önen (2014: 224), okula bağlılığı arttırmaya yönelik geliĢtirelecek programların, 

eğitimsel çıktıların niteliğini artırabileceğini, öğrencilerin suç iĢleme, madde ve 

alkol  kullanımı, ergen hamileliği gibi olumsuz durumların da önüne 

geçebileceğini belirtmiĢtir. 

• Ünal ve Çukur (2011), okuldan olumlu beklentiler içinde olma durumunu "okula 

olan taahhüt" olarak tanımlamıĢlardır. Öğretmenlere olan bağlılık ve okula olan 

taahhüdü yüksek olan öğrencinin geleceğine yatırım yaptığını; istenmeyen 

öğrenci davranıĢlarıyla negatif yönde iliĢki olduğunu belirlemiĢlerdir. 
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2.1.6. Okula Bağlılık ile Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar  

 Okula bağlılık konusunda yurtdıĢında yapılmıĢ çalıĢmalar alanyazında geniĢ yer 

tutarken, özellikle öğrencinin okula bağlılığı konusunda yurtiçinde yapılmıĢ 

çalıĢmaların sınırlı sayıda olduğu görülmektedir. 

 2.1.6.1. Okula Bağlılıkla Ġlgili YurtdıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

 Cernkovich ve Giordano (1992), Afrika kökenli Amerikalı öğrencilerin suç 

iĢleme davranıĢları ile okula bağlılıkları arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla 

yaptıkları araĢtırmada, okula bağlılığın okula bağlanma ve okul sorumluluğu 

boyutlarında kız öğrencilerin aldığı puanların, okul aktivitelerine katılım boyutunda 

ise erkek öğrencilerin aldığı puanların daha yüksek olduğunu belirlemiĢlerdir. 

 Finn ve Rock (1997), 8. sınıftan 12. sınıfa kadar 1.803 öğrenciden oluĢan 

örneklem grubunu okulu bitirme durumlarına göre üç gruba ayırarak yaptıkları 

çalıĢmada; okula bağlılık ile akademik baĢarı arasında pozitif iliĢki bulmuĢlardır. 

Okula bağlılığı düĢük öğrencilerin düĢük akademik baĢarı gösterebildikleri ve sorunlu 

sosyal davranıĢlar göstermeye daha yatkın olduklarını belirtmiĢtir. 

 Murray ve Greenberg (2001), beĢinci ve altıncı sınıftan oluĢan toplam 289 

öğrenci ile yaptıkları çalıĢmada engelli öğrencilerin öğretmenleriyle olan iliĢkilerinden 

doyum sağlamadıkları, okulla bağlarının oldukça zayıf olduğunu ve üst öğrenim 

kademelerini bir tehlike olarak algıladıklarını belirlemiĢlerdir. 

 Fullarton (2002), okula bağlılığı etkileyen bireysel ve okul düzeyindeki 

değiĢkenleri incelediği çalıĢmasında, kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre daha 

yüksek bağlılık gösterdiğini, yüksek sosyo-ekonomik düzeye ve eğitimli ailelere sahip 

öğrencilerin daha yüksek seviyede bağlılık gösterdiğini, yüksek öğretime devam 

etmeyi düĢünen öğrencilerin okulu bırakarak çalıĢmaya baĢlamayı amaçlayan 

öğrencilere göre; tek cinsiyetli okulların karma eğitim görenlere göre okula bağlılık 

düzeylerinin daha yüksek olduğunu belirtmiĢtir. Bunun yanında iç motivasyona sahip 

(en iyisini yapma arzusu vb.) öğrencilerin diğerlerine göre bağlılık seviyesi yüksek 

bulunmuĢtur. 

 Appleton ve arkadaĢları (2006), biliĢsel ve psikolojik bağlılığın ölçülmesinin 

zorluğunu vurgulamıĢlar ve Öğrenci Bağlılığı Ölçeğini (SEI: Student Engagement 

Instrument) ölçeğini geliĢtirmiĢlerdir. Bu ölçek; öğretmen-öğrenci iliĢkileri, okul 
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etkinliklerine katılım ve kontrol, öğrenme için akran desteği, gelecek planları ve 

amaçları, öğrenme için aile desteği, dıĢ motivasyon olmak üzere altı boyuttan 

oluĢmaktadır. Ayrıca, psikolojik ve biliĢsel bağlılığın eğitsel çıktılar üzerinde etkili 

olduğunu, eğitsel baĢarısızlıkların bu bağlılık türlerinden faydalanılarak çözülmesi 

gerektiğine vurgu yapmıĢlardır. 

 Ladd ve Dinella (2009), öğrenimin ilk kademelerinde öğrencinin okula 

bağlılığının artarak devam etmesinin, gelecekteki akademik geliĢiminde olumlu bir 

etkiye sahip olduğu; davranıĢsal ve duygusal bağlılığı yüksek öğrencilerin diğerlerine 

göre daha güçlü bir akademik ilerleme sergiledikleri belirtilmiĢtir. 

 Hirschfield ve Gasper (2011), okula bağlılık ile çocuk suçları arasındaki iliĢkiyi 

inceledikleri çalıĢmalarında okula bağlılığı olan öğrencilerin suçtan uzak olduklarını 

(negatif korelasyon), duyuĢsal ve davranıĢsal bağlılığın yüksek olmasının hem okul 

hem de okul dıĢı suçların izlenmesinde azalma meydana getirdiğini belirlemiĢtir. 

 Wang ve Eccles (2011), okul bağlamı (seçim sağlama, öğretimde ilgi, öğretmen 

ve akran duygusal desteği), baĢarı motivasyonu (akademik açıdan öz-düzenleme ve 

göreve verilen değer), okula bağlılık (davranıĢsal, duyuĢsal ve biliĢsel) ile ilgili 

öğrenci algıları üzerinde çalıĢmıĢlardır. Öğrencilerin okul ortamına yönelik algıları, 

okula bağlılığın üç türüne de katkı sağlamaktadır. Bunun yanında bu birliktelik 

tamamen ya da kısmen baĢarmaya yönelik motivasyonu da etkilemektedir. 

 Mehta ve arkadaĢları (2013), okuldaki zorbalık iklimi ile öğrencilerin okula 

bağlılığı arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla 289 okuldan dokuzuncu sınıfta 

okuyan 7058 öğrenci ile çalıĢmıĢlardır. Öğrencilerin zorbalık iklimi algılarının okul 

bağlılıkları ve okul etkinliklerine katılımları ile negatif yönde iliĢkili olduğu 

görülmüĢtür. 

 2.1.6.2. Okula Bağlılıkla Ġlgili Yurtiçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

 Ocak (2004), ilköğretim okulu 4. ve 5. sınıflarındaki öğrencilerin okula aidiyet 

hisleri ile ve sosyo- ekonomik düzey, cinsiyet, anne-babanın öğrenim durumu, kardeĢ 

sayısı gibi bazı sosyo-demografik özelliklerin istenmeyen davranıĢlarıyla iliĢkisi 

üzerinde yürüttüğü çalıĢmada, okula aidiyet düzeyi düĢük olan öğrencilerin yüksek 

oranda istenmeyen davranıĢ gösterdikleri saptanmıĢtır. Bunun yanı sıra erkek 

öğrencilerin, düĢük gelir seviyesine sahip, okul öncesi eğitime dahil olmamıĢ,  anne-
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baba eğitim durumu düĢük düzey olan öğrencilerin de istenmeyen davranıĢlarının 

yüksek düzeyde görüldüğü belirlenmiĢtir. 

 Balkıs, Duru ve BuluĢ (2005),  ilköğretim ikinci kademe ögrencilerinin Ģiddete 

yönelik tutumları ile okula aidiyet duygusu, özyeterlik inançları, Ģiddete yönelimleri, 

medya takipleri ve arkadaĢ grubu ile olan iliĢkilerini inceledikleri çalıĢmalarında; 

Ģiddete yönelik tutumun, medya, arkadaĢ grubu ve Ģiddete yönelimleri ile pozitif 

yönde iliĢki saptanırken, okula aidiyet hissi ve öz yeterlik inancı ile negatif yönde bir 

iliĢkisi olduğu belirlenmiĢtir. Bunun yanında yaĢça daha büyük, cinsiyeti erkek olan, 

okula aidiyet ve özyeterlik hissi düĢük düzeydeki öğrencilerin Ģiddet eğilimlerinin 

daha yüksek görülebileceği belirtilmiĢtir. 

 Arastaman (2006) araĢtırmasında, lise birinci sınıf öğrencilerinin okula bağlılık 

durumlarına iliĢkin öğrenci, öğretmen ve yöneticilerin görüĢlerini ortaya koymaya 

çalıĢmıĢtır. Sonuçta,  kız öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin erkek öğrencilere 

göre daha yüksek olduğu, annenin eğitim durumu ve ailenin gelir düzeyi arttıkça 

öğrencinin okula bağlılık düzeyinin düĢtüğü, öğrencilerin okula bağlılıklarında 

davranıĢsal bağlılığın biliĢsel bağlılıktan daha yüksek düzeyde olduğu saptanmıĢtır. 

 Can (2008), öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini bazı değiĢkenlere göre 

incelediği araĢtırmasında kız öğrencilerin öğretmene bağlılıklarının erkek öğrencilere 

göre daha yüksek düzeyde olduğunu ve parçalanmıĢ ailede büyüyen çocukların 

öğretmene bağlılıklarının aile bütünlüğüne sahip olanlara göre daha düĢük düzeyde 

olduğunu saptamıĢtır. 

 Mengi (2011) çalıĢmasında, ortaöğretim 10. ve 11. sınıf öğrencilerinin okula 

bağlılıkları ile sosyal destek algıları ve özyeterlik düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. Okula bağlılıklarının sosyal destek algısı ve özyeterlik inançları ile okul 

türü, alan adı, cinsiyet, sınıf düzeyi, baĢarı durumu, ailenin ekonomik durumu, ana-

babanın çalıĢma ve birlikte olma durumu, kardeĢ sayısı ve doğum sırasına göre 

anlamlı bir fark gösterip göstermediği de araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, 

öğrencinin aile, öğretmen ve arkadaĢından aldığı sosyal destek ile özyeterlik inancı 

yükseldikçe okula bağlılık seviyesinin de yükseldiğini; kız öğrencilerin erkek 

öğrencilere göre ve 10. sınıf öğrencilerinin 11. sınıf öğrencilerine göre okula bağlılık 

düzeylerinin yüksek olduğunu göstermektedir. 
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 Uslu (2012), ilköğretim 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin cinsiyete göre, öğretmen-

öğrenci iliĢkisi, öğrenci-akran iliĢkisi ve aile katılımının okula aidiyet hislerini ne 

derecede yordadığını incelediği çalıĢmasında, öğretmen-öğrenci iliĢkisi, akranlarla 

iliĢki, ailenin akademik desteği ve okula katılımın öğrencinin okula aidiyetini anlamlı 

Ģekilde yordadığını belirlemiĢtir. 

 Özdemir ve Kalaycı'nın (2013) öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri ile 

metaforik algılarını cinsiyet, okul türü ve sınıf değiĢkenine göre inceledikleri 

çalıĢmada, öğrencilerinin okula bağlılıkları ile olumlu okul algılarına sahip olma 

düzeyleri orta düzeyde belirlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırma sonuçlarına göre; metaforik 

okul algılarının da öğrenci bağlılığının anlamlı bir yordayıcısı olduğu, öğrencilerin 

olumlu okul algılarının okula bağlılıklarını arttırdığı tespit edilmiĢtir. 

 Akman (2013), lise öğrencilerinin Ģiddete yönelik tutumları ile okula bağlılık 

duygusu arasındaki iliĢkiyi yordadığı çalıĢmasında öğrencilerin Ģiddete yönelik 

tutumları ile okula bağlılıkları arasında negatif yönde iliĢki bulmuĢtur. Öğrencilerin 

Ģiddete yönelik tutumları arttıkça okula bağlılıklarının azaldığı da bulgular arasındadır. 

 Ġlgar ve Parlak (2014), çalıĢmalarında Ġstanbul ili Kadıköy ilçesinde dershaneye 

devam eden öğrencilerin okula bağlılık durumlarının öz-bilinç düzeyleriyle ve 

giriĢimcilik özellikleriyle iliĢkisini ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmanın 

sonucunda, lise öğrencilerinin özbilinç ve okula bağlılıkları arasında anlamlı ve pozitif 

yönlü bir iliĢki bulunmuĢtur. Kız ve erkek öğrencilerin özbilinç düzeylerinde anlamlı 

bir fark bulunmazken okula bağlılık düzeylerinde kızların lehine anlamlı fark 

bulunmuĢtur. Okul öncesi eğitimi alan ve almayan öğrencilerin de aynı Ģekilde 

özbilinç düzeylerinde anlamlı fark bulunmazken, okula bağlılıklarında anlamlı bir fark 

tespit edilmiĢtir.  

 Önen (2014) öğrencilerinin okula psikolojik ve biliĢsel boyutlarda bağlılık 

düzeylerini ölçen Öğrencinin Okula Bağlılığı Ölçeği‟nin, Türk 6.-12. sınıf öğrencileri 

için kültürel uyarlamasını yaptığı çalıĢmasında, ölçeğin Türk öğrencilerin psikolojik 

ve biliĢsel bağlılığını geçerli ve güvenilir ölçebilecek nitelikte olduğunu belirlemiĢtir.  

 Bellici (2015), ortaokul öğrencilerinin okula bağlılıklarını cinsiyet, yaĢ, sınıf, 

aile ekonomik durumu, anne-baba eğitim durumu ve akademik baĢarı düzeyleri 

açısından incelemeyi amaçladığı çalıĢmasında, öğrencilerin yaĢı ve sınıfı ilerledikçe 

okula bağlanma düzeylerinin düĢtüğü belirlemiĢtir. Yüksek gelire ve anne-baba eğitim 
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durumuna sahip öğrencilerin düĢük gelire ve anne-baba eğitim durumuna sahip 

olanlara göre okula bağlılık düzeyleri yüksek bulunmuĢtur. Akademik baĢarı düzeyi 

yüksek olan öğrencilerin okula bağlılıkları, akademik baĢarısı düĢük olan öğrencilere 

göre daha yüksek bulunmuĢtur. 

 Uğur ve Akın (2015), Öğrenci Bağlılığı Ölçeğini Türkçeye uyarlayarak geçerlik 

ve güvenirliğini inceledikleri çalıĢmalarında ölçeğin Türkçe formunun geçerli ve 

güvenilir bir ölçme aracı olduğunu belirlemiĢlerdir. 

 Sağlam (2016), çalıĢmasında ortaokul öğrencilerinin Ģiddet eğilimleri ile okula 

bağlılık düzeyleri arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi amaçlamıĢtır. Öğrencilerin Ģiddet 

eğilimleri ile okula bağlılık düzeylerinin cinsiyet, kardeĢ sayısı, sınıf düzeyi, ailenin 

aylık gelir düzeyi, anne-baba eğitim durumu, anne-baba medeni durumu, yerleĢim yeri 

ve günlük internet kullanım süresi değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı 

incelenmiĢtir. AraĢtırma bulgularına göre, öğrencilerin okula bağlılık düzeyleri ile 

Ģiddet eğilimleri arasında negatif anlamlı iliĢki saptanmıĢtır. Bunun yanında, 

öğrencilerin Ģiddet eğilimi ile okula bağlılık düzeylerinin; aylık gelir düzeyine, anne 

eğitim düzeyine, kardeĢ sayısına ve anne baba birliktelik durumuna göre 

farklılaĢmadığı bulunmuĢtur. Öğrencilerin Ģiddet eğilim düzeyleri, erkeklerde kızlara 

oranla yüksek; okula bağlılıkları ise kız öğrencilerin erkeklere göre yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. 8. sınıf öğrencilerinin Ģiddete eğilim düzeyleri diğer sınıflara göre 

yüksek; okula bağlılıkları ise diğer sınıflara göre daha düĢük bulunmuĢtur. Baba 

eğitim durumu yüksek olan öğrencilerin diğerlerine göre okula bağlılık düzeyleri 

yüksek bulunmuĢtur. YerleĢim yerine göre ise,  köyde yaĢayan öğrencilerin büyük 

Ģehirde yaĢayan  öğrencilere göre okula bağlılık düzeylerinin daha düĢük olduğu 

bulunmuĢtur. Ġnternet kullanımı değiĢkenine göre, günlük internet kullanımı daha 

düĢük olanların okula bağlılıkları diğerlerine göre daha yüksek düzeyde saptanmıĢtır. 
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2.2. Okul Moral Ġklimi 

 Moral iklim kavramının açıklanabilmesi için öncelikle okul iklimi, olumlu ve 

olumsuz okul iklimi konularına değinilecektir.  

2.2.1. Okul Ġklimi 

Her örgüt gibi, okulun da kendine özgü bir kiĢiliği vardır. Bu kiĢilik okulun 

ikliminde görülür. Yani bireyin kiĢiliğine karĢılık okulun havası veya iklimi vardır. 

Okulun havasını meydana getiren grup ve lider davranıĢlarıdır (Bursalıoğlu, 2002). 

Ġklim kavramı, okulun etkin olmasında vazgeçilmez bir etkiye sahiptir. Bu nedenle 

1900'lü yılların baĢından beri örgütsel iklim okul ile ilgili çalıĢmaların bir parçası 

olmuĢtur. Ġklim, insanların içinde bulunduğu bütün fiziksel ve psikolojik çevreleri içerir. 

Aynı zamanda iklim; öğrencilerin, öğretmenlerin, yöneticilerin ve toplumun okulları ile 

ilgili ne hissettiğini yansıtmaktadır (Akman, 2010: 35). 

 Okul iklimi, okul sistemi içerisindeki bireylerin tutumları, duyguları ve 

davranıĢlarıyla iliĢkili olan faktörlerden oluĢmaktadır. Okul iklimi,  bir okulu diğerinden 

ayıran ve okulun her bir üyesinin davranıĢını etkileyen okul  çevresiyle ilgili 

niteliklerdir. Bunun yanında; öğrenciler, öğretmenler ve yöneticiler arasındaki 

etkileĢimin biçimini belirleyen ve yazılı olmayan inançlar, değerler ve tutumları kapsar 

(Welsh, 2000).  Ellis (1988), okul iklimini, algılaması kolay fakat tanımlanması, 

ölçülmesi ve yönlendirmesi bir o kadar zor bir kavram olduğunu belirtmiĢtir (Akt. Çalık 

ve Kurt, 2010: 169). 

 Hoy ve Miskel (2010) okul iklimini, okulun karakterine benzeterek;  bir okulu 

diğerinden ayıran ve okulun her bir üyesinin davranıĢını etkileyen okul içi çevreyle 

ilgili nitelikler Ģeklinde tanımlamaktadırlar. Okul iklimi, okuldaki insanların ortak 

algılarına dayalı olarak geliĢen, okuldaki tüm insanları etkileyen, onların 

davranıĢlarından etkilenen ve görece sürekliliği olan bir özelliktir. 

 Hoy (2003), iklimin bir okuldan diğerine farklılaĢan bir özellik olmasına ilave 

olarak iklimin okuldaki insanların davranıĢlarını etkileyen diğer faktörlerle iliĢkili 

olduğunu belirtmektedir. Bu faktörler Ģöyle sıralanmıĢtır: (1) Okulun fiziksel özellikleri, 

(2) okuldaki insanların demografik ve kültürel özgeçmişi, (3) insan ilişkilerinin niteliği 

ve (4) okuldaki bireylerin paylaştıkları normlar, değerler veya inançlar (Akt. Çalık ve 

Kurt, 2010: 169). 
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 Taymaz (2011) okul iklimini oluĢturan ögelerin birey, ekoloji, sosyal sistem, 

organizasyon ve kültür olduğunu öne sürmektedir. Bu ögeleri de Ģu Ģekilde 

açıklamaktadır: 

1- Birey: Örgütte görev alan ve çalışmalara katılan insanlardır (ihtiyaçları, beklentileri, 

güdüleri). Okul içerisinde bu bireyler yönetici, öğretmen, öğrenci, diğer personel ve velilerdir. 

Bu bireylerin okulda belli bir görevi ve sorumlulukları olduğu gibi bu kişilerin ihtiyaçları ve 

örgütten beklentileri de bulunmaktadır.  

2- Ekoloji: Örgütün fiziksel ve maddi kaynaklarıdır (tesis, bina, araç, teknoloji). Okullar için 

ekoloji; okul binası, derslikler, okul bahçesi, tuvalet, koridor, kantin, laboratuar, spor salonu, 

atölyeler ile tüm eğitim öğretim malzemeleri, ders araç-gereçleri, laboratuar malzemeleri, 

teknolojik imkanları (bilgisayar, projeksiyon, akıllı tahta, fotokopi makinesi, yazıcı vs.) içerir.  

3- Sosyal sistem: İnsanların oluşturduğu alt sistemlerden kurulu yapıdır (girdi, üretim, çıktı). 

Açık bir sistem olarak eğitim örgütleri ele alındığında okulların girdileri, işleme süreci ve 

çıktıları vardır. Okulların girdileri, ürün ya da hizmetleri üretmek için gerekli olan insan, para, 

bilgi, teknoloji, yöntem ve eğitim politikaları gibi kaynaklardır. Süreç içinde kullanılan bu 

kaynaklarla ürün ve hizmetlerin üretimi gerçekleşir. İşleme sürecinde okullar, kendi çevreleri 

dışından sağladıkları girdileri çeşitli süreçlerde işleyerek çevrelerine ürün ve hizmet üreterek 

sunarlar (Şişman, 2011: 207- 208).  

4- Organizasyon: Örgütte görev ve yetkilerin dağılımıdır (ilişkiler, etkileşim, uyum). Okulu 

oluşturan tüm bireyler birbirleriyle etkileşim halindedir. Bu etkileşim sağlıklı temeller üzerine 

kurulmalı, sağlıklı bir iletişim ağı oluşturmalı ve tüm bireylerin olabildiğince uyum içinde olması 

önemlidir. 

 Okul iklimi, okulda bulunan öğretmen, öğrenci, yöneticiler ve velilerin etkilediği 

ve etkilendiği örgütsel bir özelliktir (Çalık ve Kurt, 2010). Okul iklimi, diğer bir deyiĢle 

okulun kiĢiliğidir. Okulun örgütsel iklimi, onu diğer okullardan ayıran iç özellikleridir 

ve bu özellikler, okuldaki formal ve informal gruplarla etkileĢim içindedir (Bucak, 

2002; Omay, 2008). 

 Olumlu bir okul iklimi insanların kendilerini değerli hissetmelerini ve okul için 

iĢbirliği yaparak çalıĢmalarını sağlamaktadır. Olumlu bir okul iklimi öğrencilerin 

davranıĢsal ve duygusal sorunları daha az yaĢamasına neden olmaktadır. Olumlu ve 

destekleyici okul iklimi, riskli davranıĢlar gösteren grupları barındırsa bile, öğrencilerin 

akademik baĢarılarını artırıcı özellik taĢımaktadır. Bunun yanı sıra, olumlu okul iklimi, 

çocuklar için koruyucu; yüksek risk grubu için destekleyici bir ortam yaratarak anti-

sosyal davranıĢların oluĢmasına önlem teĢkil eder. Duygusal veya davranıĢsal sorunların 
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daha az ortaya çıktığı, okula bağlılığın yüksek olduğu okullara bakıldığında kaliteli bir 

okul iklimine sahip olduğu söylenebilir (Loukas, Suzuki ve Horton, 2006). 

 Olumlu bir okul ikliminde akademik geliĢime ve öğrenmeye önem verilir; 

öğrenciler ve öğretmenler arasında olumlu iliĢkiler vardır; okul toplumunun tüm üyeleri 

birbirine saygı duyar; adil ve tutarlı bir disiplin politikası izlenir; aile desteği ve katılımı 

önemsenir. Bu nedenle, öğrencilerin okula bağlılık göstermesi, okul iklimi ve okuldan 

memnuniyet ile iliĢkilidir. Okul ikliminin baĢarı, destek ve güvene dayalı olması, okul 

yöneticilerinin ve öğretmenlerin öğrencilerle iyi iliĢkiler kurması ve onları desteklemesi, 

öğrencilerin okulda iyi arkadaĢlıklar edinmesi, okulun fiziki ortamının ve sosyal 

etkinliklerinin yeterli olması, akademik programların öğrencilerin geliĢimini 

desteklemesi ve Ģiddetten arınık güvenli bir okul iklimi, öğrencilerin okuldan 

memnuniyetini artırarak onların okula daha fazla bağlanmalarına yardımcı olabilir. 

(Özdemir vd. 2010). 

 Okul iklimi, (i) bireylerin bir durum karĢısında gösterdikleri ortak tepki ya da 

algılar ya da (ii) bireyin davranıĢı üzerinde etkiye sahip olan belirli koĢullar olarak iki 

farklı biçimde ele alınmaktadır (Balcı, 2007; ġiĢman, 2002). Creemers ve Reezigt 

(1999), okul etkililiğine yönelik geliĢtirdikleri modelde, okul iklimi üzerinde öğretmen 

ve yöneticilerin olduğu kadar öğrenci davranıĢlarının da etkili olduğunu, hatta okul 

ikliminin öğrenciler tarafından değiĢtirilebileceğini belirtmektedir (Akt. BektaĢ, 

Nalçacı, Karadağ, 2014). 

2.2.2. Moral (Ahlak) ve Kohlberg'in Ahlakî GeliĢim Evreleri 

 Ahlak kavramı, insan hayatının merkezinde yer alır (Carpendale vd., 2013). 

Windmiller, Limbert ve Turiel (1980), ahlaka uygun davranmanın zarar verecek 

eylemleri engelleyen ve diğer insanların iyi oluĢlarını kolaylaĢtıran davranıĢları 

içselleĢtirmek olduğunu belirtmiĢtir (Akt. Kadivar, 2016). Kohlberg'e göre ise ahlak, 

doğru-yanlıĢ, iyi-kötü konularında bilinçli yargılama ve karar vermeyi; bu karar 

doğrultusunda davranıĢta bulunmayı içeren biliĢsel bir yapıdır. BiliĢsel ve geliĢimsel 

yapıda, Piaget ve Kohlberg'e göre ahlakî olmakla ilgili en ayırt edici özellik insanın akıl 

yürütme kapasitesidir. Ahlaki yargılama yapabilmesi, kiĢinin ahlaki davranıĢının en 

etkili belirleyicisi olarak kabul edilmektedir. Kohlberg'e göre, insan ahlakî açıdan 

geliĢtikçe bulunduğu sosyal çevrede aktif olarak "anlamlar" oluĢturur ve bunun 
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sonucunda niteliksel olarak daha olgun "ahlakî evrelere" ulaĢır. (Arnold, 2000). 

Kohlberg, biliĢsel bir yetenek olan ahlakın, bireyin kendisinin belirlediği ve aynı 

zamanda evrensel ilkelerle örtüĢebilecek düzeydeki ilkelere göre yargıda bulunması, 

kararlar alması ve bu doğrultuda davranabilmesi yeteneği olduğunu savunmaktadır 

(Çiftçi, 2003). 

 Kohlberg, Dewey, Kant ve Piaget'in görüĢlerinden yola çıkarak biliĢsel 

sorgulamaya dayalı olan bir ahlakî geliĢim teorisi ortaya sürmüĢtür. Bu teori, üç düzey 

ve her düzeyde bulunan iki basamak olmak üzere toplam altı basamaktan oluĢan bir 

ahlaki geliĢim teorisidir. Bu düzey ve basamakların sıralanıĢı, çocuğun ya da yetiĢkin 

bireyin "doğru" ya da "ahlakî" olarak neyi algıladığına ve "doğru"yu nasıl 

belirlediklerine dayanır. Her bir düzey, bir önceki düzeye dayanmakta ve bir sonrakine 

temel teĢkil etmektedir. Bu evrelerin sıralaması değiĢmemekte ve evrensel nitelik 

taĢımaktadır. Ayrıca her birey teorideki son evreye kadar gelemeyebilmektedir 

(Kohlberg, 1981; Kohlberg ve Mayer, 1972). 

 Kohlberg‟in geliĢtirdiği ahlaki geliĢim kuramına göre, birinci düzey olan 

gelenek öncesi düzeyde, ahlaki olay ve durumlar, ceza ve ödül gibi fiziksel sonuçlara 

göre değerlendirilir. Yargının temelini dıĢ kontrol; yargının nedenini ise ceza tehdidi 

ya da ödül oluĢturmaktadır. Ahlaki yargılar ise dıĢ otoritenin görüĢleri ile 

Ģekillenmektedir. Ġkinci ahlaki geliĢim basamağı olan geleneksel düzey, toplumun 

ahlak kurallarının ve değerlerinin olduğu gibi kabul edildiği ve benimsendiği ahlaki 

geliĢim düzeyidir. Bu düzeyde, yalnız toplumsal düzene uymak yeterli değil, bu 

düzeni desteklemek, savunmak, yaĢatmak, korumak ve sürdürmek de gereklidir. 

Üçüncü ve en üst ahlaki geliĢim basamağı olan gelenek ötesi düzeyde ise, toplumun 

ahlak kuralları ve değer yargıları kabul edilmekle beraber, bunların gerektiği 

zamanlarda değiĢebileceği ve düzeltilebileceği kabul edilmektedir. Bu düzeyde birey 

davranıĢlarının kontrolü, kendi vicdanıdır; ahlaki yargı ve davranıĢlarda evrensel ahlak 

değerlerini ve ilkelerini benimser (Kohlberg ve Hersh, 1977).  

 Kohlberg‟in teorisinde ahlak geliĢimi, mantıki düĢünmenin giderek artan 

karmaĢık bir süreci olarak tanımlanır. Basamaklar arasında yükselme oldukça düĢük 

basamaklar, yerini üst basamaklara bırakır. Bu geçiĢte kiĢi, daha önceki evrelerde 

edindiği ilke ve prensipleri muhafaza ederek, bunları üst basamaklarla bütünleĢtirir ve 

böylece daha geniĢ ve kapsamlı bir ahlakî algı geliĢtirir (Çinemre, 2013). 
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2.2.3. Kohlberg ve Ahlak Eğitimi 

 Kohlberg‟e (1966) göre, geleneksel olarak çocukların ahlaki olgunluğu, 

çevresindeki yetiĢkinler tarafından konan kurallara uyup uymamasıyla belirlenmektedir. 

Bunun yerine çocukların kendi ahlaki yargılarını kendilerinin oluĢturabilmesi ve ahlak 

prensiplerini belirleyebilmesi gerekmektedir. Bu bağlamda ahlak eğitimin hedefi de, bu 

ahlaki olgunluğu sağlamaktır.  

 Kohlberg‟in geliĢtirdiği yaklaĢım, öğrenciden sadece okulun, devletin ya da 

çevrenin öngördüğü değerlere uymasını beklemek yerine; öğrencinin, okulun kararlarını 

Ģekillendirmede aktif rol almasını sağlayarak, problem çözme yeteneğini geliĢtirmeyi de 

hedeflemiĢtir (Rest, 1974). 

 Kohlberg'in ahlak eğitiminde öğretmenler ve müfredat büyük önem taĢımaktadır. 

Kohlberg‟e göre bir ahlak eğitimcisi olarak öğretmen, öğrencinin biliĢsel ahlak geliĢim 

seyrindeki ilerlemesini kolaylaĢtırmak için Sokratik sorgulama tarzını izlemelidir. Bu 

da, öğretmenin sabırla anlayan, dinleyen, hem eleĢtiren, hem de sorgulayan bir kimse 

olmasını gerektirir. Öğrencilerin, ahlaki meseleler hakkındaki görüĢlerini açık açık 

belirtmeleri isteniyorsa, sınıf içerisinde her Ģeyden önce önyargısız bir havanın 

sağlanması gerekmektedir. Her ne kadar öğretmenler için, öğrencileri yargılayıcı bir 

mesaj vermemek ve meseleye kendi duygusal yaklaĢımlarını yansıtmamak çok zor da 

olsa, öğretmenin bu konuda dikkatli olması, övgü ve yergi içeren sözcükler 

kullanmaktan kaçınması gerekir. Bu konuda öğretmen, her öğrenciye Ģartsız pozitif 

değer vererek, öğrencide kabullenildiği hissini uyandıran bir yaklaĢım sergilemelidir. 

Müfredat ile de okul hayatının ahlaki boyutuna dayanan bir öğretim programını 

kasteder. Bu da: 1) Dersin konusu, 2) Genellikle öğretmenlerle öğrenciler arasındaki 

etkileĢime dayanan “örtük program” (hidden curriculum) olmak üzere iki türlüdür 

(Reimer, 1983; Akt. Çinemre, 2013). 

 Kohlberg ahlâk eğitimi konusunda yaptığı çalıĢmalarda örtük programa 

değinerek ahlâk eğitiminde örtük programın etkisi konusunda çeĢitli fikirler ileri 

sürmüĢtür. Ona göre öğrenciler öğrendiklerini sadece kitap ve materyallerden değil, 

çoğunlukla sınıfta örtük program ile oluĢturulan ahlâkî çevre ve atmosfer ile öğrenirler. 

Kohlberg, ahlâk eğitiminin amaçlar doğrultusunda sadece formal program yoluyla ders 

Ģeklinde öğrencilere verilmesinin yeterli olmadığı, çocukta ahlâkî geliĢim sağlamada 
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adil ve demokratik bir okul ve çevre ortaya konulması gerektiği görüĢündedir (Yüksel, 

2005: 317). 

 Kohlberg, ahlak eğitiminde iki yöntem izlemektedir: i) Ahlakî İkilem 

Tartışmaları, ii) Adil Toplum Okulları (Just Community Schools). 

 2.2.3.1. Ahlaki Ġkilem TartıĢmaları (Moral Dilemmas) 

 Ahlak geliĢimi ve eğitiminde Piaget‟in çizgisini devam ettiren Kohlberg 

çocuklarda ahlaki geliĢimi açıklamaya yönelik çalıĢmalarda ahlaki düĢünüĢ ve 

yargılama yeteneğine odaklandı. Ahlak anlayıĢı ve geliĢim teorisine uygun olarak 

ahlak eğitiminin ahlaki muhakeme aĢamalarına odaklanması gerektiğini ileri sürdü ve 

ahlaki muhakeme yaklaĢımının geliĢimine öncülük etti (Nucci ve Power, 2002; Akt. 

Meydan, 2014).  

 Bu yöntemde öncelikle çocuğun, iyinin bilgisine iliĢkin içinde bulunduğu 

durumdan memnun olmaması/tatmin olmaması sağlanır. Bunu sağlamanın ilk yolu, 

öğrenciyi kendi prensipleriyle çözümleyemeceği ahlaki zıtlık (dilemma) durumuna 

düĢürmek; ikinci olarak da, bu durumu akranlarıyla tartıĢacağı ve anlaĢmazlığa 

düĢecekleri bir ortam sağlamaktır. Platon‟a ait olan bu görüĢe göre, eğer çocukta 

biliĢsel bir zıtlık uyandırılır ve sonraki adıma giden yolu açılırsa, çocuk kendi 

seviyesinden daha üstteki akranların sorgulamasıyla karĢılaĢtığında ilk önce 

düĢündüğü biçimin eksik ve yetersiz olduğunu anlayacak, daha yeterli olan anlayıĢ 

biçimini kavramaya çalıĢacaktır. Öyleyse ahlak eğitimindeki temel çaba, öğrencilerin, 

kendi seviyelerinden en az bir seviye daha üste yükselmelerini sağlamaktır. Mesela 2. 

basamaktaki bir öğrenciyi, 3. basamaktaki öğrenciyle tartıĢtırmak ve böylece bu 

öğrencinin anlayıĢ seviyesini yükseltmeye çalıĢmak amaçlanır (Akt. Çinemre, 2013: 

156). 

2.2.3.2.  Adil Toplum Okulları (The Just Community Schools) 

 Kohlberg, ahlak geliĢiminin okullarda yalnız formal bir eğitim süreciyle değil; 

insanların okulun doğal sosyal ortamında birbirleriyle etkileĢim içindeyken 

kendiliğinden geliĢeceğini ileri sürmektedir (Puka, 1982: 469). Kohlberg, okulların 

demokratik değerlerin merkezi ve adil toplumun birer numunesi olması gerektiğini 

sıklıkla dile getirmiĢtir. "Adil toplum" fikrinin demokratik toplumların eğitim 
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anlayıĢıyla en tutarlı yaklaĢım olduğunu düĢünmüĢtür (Çinemre, 2013: 156). Bunun 

sonucunda okulların moral iklimini geliĢtirmek, bireylerin ahlakî geliĢimini ilerletmek, 

demokratik yönetimin birer modeli olması amacıyla "Adil Toplum Okulları 

YaklaĢımı"nı (The Just Community Approach) geliĢtirmiĢtir (Edgington, 2000: 192). 

Bu yaklaĢım, Kohlberg'in ahlak eğitimi için ortaya attığı en olgun teorisidir ve 1975'ten 

itibaren yürüttüğü yoğun araĢtırmaların sonucudur (Power, 2006: 195). 

 Kohlberg, Adil Toplum Okulları yaklaĢımının kendiliğinden bir alt kültür ya da 

örtük programa dönüĢeceğini düĢünmüĢ ve bu sırada "moral iklim" fikrini ortaya 

koymuĢtur (Taylor ve Walker, 1997: 26). Moral iklimden ilk kez 'bireyin ahlakî yeterlik 

ile ahlakî davranıĢları arasındaki köprü' olarak bahseder (de Wollf ve Brugman, 2010: 

136). Moral iklim, bir grubun üyelerinin geliĢimi için bu grubun 'iskelesi' görevini 

görmektedir. Böylece, amaca uygun davranıĢlar gösterme yönünde rehberlik; küçük 

müdahalelerle çabaları destekleme ve görevlerin daha yönetilebilir olmasını sağlar. 

Vygotsky, bu süreçte yetiĢkinlerin anahtar rolünün yanısıra akranların da öğretici rolü 

üstlenebildiğini belirtir; bu görüĢ moral iklim kavramı ile tutarlıdır (Taylor ve Walker, 

1997: 25). 

 Adil Toplum yaklaĢımı, kiĢilerin ahlakî muhakeme ve karar alma süreçlerinin 

ötesinde, gruptaki tüm sistemde moral iklimin hâkim olmasını merkeze almıĢtır (Oser 

vd., 2008: 396). Kohlberg‟in, okulları geleneksel yapıdan, adil ve demokratik biçime 

geçirmeyi hedeflemesinin iki temel nedeni vardır: Birincisi, okulların eğitimsel 

hedeflere ulaĢmadaki baĢarısızlığı, öğrenci baĢarısının düĢüklüğü, okul ortamında Ģiddet 

ve uyuĢturucu madde kullanımının yaygınlaĢmasıdır. Ġkincisi, gençleri demokratik bir 

toplumun üyeleri olarak aktif ve sorumlu hale getirebilmek için adil toplum fikrinin en 

güvenilir ve bilinen en iyi yöntem olabileceğidir. (Kohlberg, 1975: 53-54). 

 Planlandığı gibi okulda demokratik toplum yapısı kurulmuĢtu, ahlaki ikilem 

tartıĢmaları için fazlasıyla zaman ayrılıyordu. Öğretmenler, Cambridge okulundan 

geliyor, Ġngilizce ve sosyal bilimler dersleri ile yarım gün hizmet veriyorlardı. 

Öğrenciler de okul günlerinin yarısını Cluster‟da, diğer yarısını da düzenli okul 

programında geçiriyorlardı. Cluster öğrencilerinin günlük iki saatlik Ġngilizce ve sosyal 

bilimler dersleri almaları zorunluydu. Personel de öğretim süresini; alternatif ve düzenli 

okul programı Ģeklinde ikiye bölmüĢtü. Bu nedenle hem personel, hem de öğrenciler, 

her iki okul içindeki konumlarını muhafaza ediyordu. Cluster Okulu‟nda herkes haftada 
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bir kez, iki saatliğine yapılan toplantılara katılıyor ve okulun daha iyi nasıl 

yürütebileceğine dair fikir alıĢveriĢinde bulunuyordu. Her hafta toplanmadan bir gün 

önce, küçük gruplar bir araya gelerek, ertesi günkü konuyu ele alıp tartıĢıyordu. Her 

hafta farklı bir grup öğrenci tartıĢmayı yürütmekle sorumluydu. Gruptan biri de, 

tartıĢmaya baĢkanlık yapmak üzere seçiliyordu. Oturum baĢkanı, gündemdeki ilk 

maddeyi ilan ederek açılıĢ yapıyor ve ardından küçük grupların raporlarını istiyordu. 

Daha sonra görüĢ alıĢveriĢleri yapılarak tartıĢmaya baĢlanıyor ve birinci turun bittiğinde 

görüĢ birliği sağlanırsa, oturum baĢkanı oylamayı baĢlatıyordu. Oylamanın ardından 

tartıĢma bir kez daha baĢlatılıyor, bununla, azınlıkta kalanlara oyları kendi tarafına 

alabilmeleri için bir anlamda bir Ģans daha verilmiĢ oluyordu. Sonra asıl oylama 

sonucunda nihai karara varılıyordu (Reimer, Paolitto and Hersh, 1983; Akt. Çinemre, 

2013: 158). 

 Adil Toplum yaklaĢımı, topluluk düzeyinde toplumsal iliĢkileri düzenleyen 

farklılıkları birbirinden ayırarak bunların eğitimsel ve geliĢimsel bir yörüngede 

düzenlenebileceğini göstermiĢtir. DüĢük ahlak geliĢimi basamağındaki toplumlarda 

okuldaki sosyal iliĢkiler fiziksel güç tarafından yönetilen bireysel normlarca 

düzenlenirken, yüksek ahlak geliĢimi basamağında tüm toplum tarafından paylaĢılan ve 

onaylanan normlarca düzenlenir. Bu toplum normlarının geliĢtirilmesi; öğrencilerin 

kariyer planları, ahlakî yetkinlik geliĢimi ve olumlu sosyal davranıĢları üzerinde pozitif 

bir etkiye sahiptir (Power vd., 1989; Akt. Foa, 2012: 2). 

 Okulda algılanan moral iklimin gerçek yaĢamdaki ahlakî muhakeme ve 

davranıĢlar üzerindeki etkisi özellikle ergenlik döneminde daha güçlü olabilmektedir. 

Bunun nedeni, bu dönemde akran gruplarınca kabul görmenin bireyler için son derece 

önemli olmasıdır. Farklı kültürlerden gelen araĢtırmacılar, okul moral ikliminin 

öğrencilerin geliĢimlerinde uzun vadeli sonuçlar doğurabileceğini belirtmiĢtir (Beem 

vd., 2004: 173). Power ve arkadaĢları (1989), öğrencilerin kariyer planları, ahlakî 

muhakemelerinde geliĢim, üsty düzey sosyal davranıĢlar göstermeleri gibi çıktıları bu 

sonuçlara örnek olarak göstermiĢtir (Akt. Brugman vd., 2003: 290). Power (1985), 

okullardaki suç oranı ve bozulmaların kökenlerinin zayıflayan okul kültüründe, 

özellikle düĢük moral iklimde ortaya çıktığını belirtmiĢtir (Akt. Høst, Brugman, 

Tavecchio, Beem, 1998). 
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Adil Toplum yaklaĢımı, bir kurumun üyelerinin kurumlarındaki moral iklimini 

Ģekillendirirken yaĢadıkları süreçleri ifade etmektedir (Brugman vd., 1998: 48). Bu 

geliĢim sürecini Power ve arkadaĢları (1989), altı aĢamada incelemiĢtir: 

a. Okulun bir kurum olarak değer görmesi (Valuing of the school as an instution): 

Öğrencilerin okula ne derece değer verdiğini ifade eder. 

b. Toplumsal evreler (The stage of community): Toplumu uç değer olarak paylaĢan 

anlayıĢı ifade eder. 

c. Birlik ruhu (The degree of collectiveness): Bir normun öğrenciler tarafından 

paylaĢılma derecesini ifade eder. 

d. Normların içeriği (The content of the norm): Bir toplumun normları 

önemsemesi, toplumdaki güven, birleĢme/bütünleĢme, katılım, açıklık, kolektif 

sorumluluğu ile adalet, eĢitlik ve düzen ile ilgilidir. 

e. Norm evreleri (The phase of the norm): Normların sürdürülebilir olduğunu 

anlamıĢ topluluğu ifade eder. 

f. Normun aşamaları (The stage of the norm): Normların paylaĢılan anlamları ve 

bunların derecelerini ifade eder (Akt. Loak, Heymans, Podolskij, 1994: 241). 

 

2.2.4. Okul Moral Ġklimi 

 Moral iklim kavramı ilk olarak Kohlberg tarafından bireylerin ahlakî muhakeme 

becerileri ile ahlakî davranıĢları arasında bir bağ olarak tanımlanmıĢtır (Higgins, Power, 

Kohlberg, 1984; Akt. Koops, Brugman vd., 2010: 136). Okuldaki moral iklim ya da 

moral atmosfer, okul içindeki resmî olmayan fakat sosyal iliĢkileri düzenleyen normlar, 

değerler ve anlam sistemlerini; bu norm ve değerlerin öğrenciler tarafından paylaĢılma 

derecesini ifade etmektedir (Power vd., 1989; Akt. Brugman, Boom vd., 2003: 289). 

 Moral iklim, süreklilik gösteren ve "nasıl davranılması" gerektiğine dair bir 

kontrol listesinin yapılamayacağı karmaĢık bir süreçtir. Bir okulun moral iklimi 

dıĢarıdan kolaylıkla anlaĢılamayacak kadar karmaĢık bir olgudur (Roy, 1997: 217-219). 

Moral iklim, eğitim sürecini iki yolla etkiler: Ġlk olarak, ahlakî eğitim için ahlakî 

değerlerin birer iĢareti olan norm ve değerlerin öğrencilere dolaylı olarak aktarılabildiği 

örtük müfredat görevindedir. Ġkincisi, öğrencilerin sınıftaki akranları ve öğretmenleriyle 

etkileĢim içinde olduğu ve birbirlerini etkileyebildikleri sınıf ortamı için sosyal 
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bağlamlar sağlamaktadır. Sosyal bir toplum olan okulda olumlu moral iklime sahip 

olması için gerekli bileĢenleri barındırması gereklidir. Bunun için de, okulda 

bulunanların entelektüel ve ahlakî muhakeme becerileri geliĢmiĢ olmalıdır (Garrod, 

1992). Ahlakî muhakemeler, okul gibi grupların bulunduğu örgütlerdeki moral iklimden 

etkilenir. Okuldaki olumlu moral iklim, öğrencilere sorumlulukları doğrultusunda 

düĢünüp öğretmenlerine ve arkadaĢlarına ahlakî çerçevede davranması gerektiği hissini 

verecek bağlamlar sağlamaktadır. Demokratik okullarda üst düzeyde birlik olma hissi, 

sosyal davranıĢ normları ve güçlü bir toplumsallık bilinci görülmektedir (Puka, 1994: 

190-220). Bireylerin paylaĢılan değerlere ve ahlakî durumlar çerçevesinde sosyal 

etkileĢimi düzenleyen normlara yönelik algıları, bulundukları grup ya da kurumun 

moral iklimini oluĢturur (Power, Higgins & Kohlberg, 1989; Akt. Beem vd., 2004: 

172). 

 Okul yöneticileri ve öğretmenler okullarındaki moral iklimin ve onun etkilerinin 

çoğunlukla farkında olmamaktadır. Moral iklim, değerler eğitiminin örtük programı 

gibidir; değerler eğitiminde olduğu gibi gözlenmesi ve ölçülmesi zor bir süreçtir ve 

istenmedik Ģekilde gerçekleĢir. Olumlu moral iklime sahip olmak isteyen bir okul, 

misyonunu gerçekleĢtirmek için çaba sarfetmelidir. Çünkü okulun misyon ve vizyonu; 

okul iklimi, okulun sosyal çevresi ve örgüt kültürü üzerinde etkiye sahiptir (Power vd., 

1994: 276). 

 Grubun üyelerinin davranıĢları ve nasıl davranmaları gerektiğine dair inançları 

grubun moral iklimi ile ilgilidir. Dolayısıyla bir grubun moral iklimini değerlendirirken 

öğrenci davranıĢlarına bakmak yeterli olmamaktadır; bunun yanında grup üyesi olarak 

sorumluluklarını algılamalarına da bakılmalıdır. Örneğin, "Bu okulun üyesi olarak 

herkese saygılı davranmak zorunda olduğumu biliyorum. Ancak bazen arkadaşlarımla 

şakalaşırken bunu gözden kaçırabiliyorum." diyen bir öğrenci, nasıl davrandığına 

dikkat etmemekte,  yalnızca normun varlığını algılamaktadır (Power vd., 2008: 277). 

 Ahlakî eylem, genellikle toplumsal ya da grup bağlamında gerçekleĢir. Bu 

bağlam, çoğunlukla bireylerin ahlakî karar verme süreçlerinde büyük etkiye sahiptir. 

Bireyler çoğu zaman grup normları ve grup karar alma süreçleri bağlamında hayatlarına 

dair kararları alırlar. Grup tarafından paylaĢılan normlar, bireylerin grup tartıĢmalarında 

moral iklim doğrultusunda aldıkları kararlardan ayrılır. Kohlberg'e göre moral iklim, 

bireyin ahlak geliĢimini ilerletebilir ya da engelleyebilir (Edgington, 2000: 177).  
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Kohlberg, ahlak geliĢiminin okullarda yalnız formal bir eğitim süreciyle değil; 

insanların okulun doğal sosyal ortamında birbirleriyle etkileĢim içindeyken 

kendiliğinden geliĢeceğini ileri sürmektedir (Puka, 1982: 469). Brugman ve arkadaĢları 

(2003), okulun moral ikliminin öğrencilerin kendi okul ve sınıflarıyla ilgili 

deneyimlerini çoğunluğun perspektifiyle sistematik olarak algılayıp yorumladıklarını 

savunmaktadır. Solomon ve arkadaĢları (1966) ise, toplum olarak okulun ortak amaçları 

ve kendilerini okul toplumuna ait olarak hissettikleri ortak amaç duygusu olan üyelere 

sahip olması gerektiğini belirtmektedir. 

Foa ve arkadaĢları (2012), okul moral ikliminin okul ve sınıf olarak iki boyutu 

olduğunu belirtmiĢler ve ġekil 5'te öğrencilerin olumlu ve yüksek düzeyde okul iklimi 

algısı ile olumsuz ve düĢük düzeyde okul iklimi algısı durumlarını karĢılaĢtırmıĢtır: 

 

 
ġekil-5. Okul ve sınıf boyutunda okul moral iklimi algısı (Foa vd., 2012: 4). 
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 Okul boyutunda, öğrencilerin okulu bir kurum olarak değerlemesi okula aidiyet 

duygularını artırarak kendi istekleriyle okulla özdeĢleĢmelerini, okulda pozitif sosyal 

iliĢkiler kurmalarını sağlarken okul reddine (okul terki, okula aidiyet hissinin azalması) 

engel olmaktadır. Bu durun, aynı zamanda okula karĢı sorumluluk hissinin 

içselleĢmesini de beraberinde getirmektedir. Sınıf boyutunda öğrencilerin birbirleriyle 

ve öğretmenleriyle paylaĢtıkları normlar ve bunların içerikleri, sorumluluk duygularının 

içselleĢtirilmiĢ olup olmaması ve sınıfla özdeĢleĢme düzeyleri önem kazanmaktadır. 

PaylaĢılan normların çokluğu ve öğrencilerin sorumluluklarını dıĢarıya karĢı değil de 

kendi istekleriyle içselleĢtirmiĢ olmaları okul moral iklimini olumlu ve yüksek düzeyde 

algılamalarına yardımcı olmaktadır. Bunun yanında, öğrencilerin sınıfa karĢı aidiyet 

duygusunu beslemesi, sınıfla özdeĢleĢmesini sağlayarak moral iklimi algısını olumlu 

etkilemektedir. 

 PaylaĢılan normlara iliĢkin bireylerin algısı ve ahlakî yargılama gerektiren 

durumlarda sosyal etkileĢimleri düzenleyen değerler, bir kurumun ya da grubun manevî 

kültürünü; dolayısıyla moral iklimini oluĢturmaktadır (Beem vd., 2004). Batanova ve 

Loukas (2014), okul ortamının çocukluk çağından ergenliğe kadarki dönemde önemli 

bir toplumsal bağlam olduğunu, bu iki dönemde algılanan okul moral ikliminin 

öğrencilerin gerçek hayattaki ahlakî davranıĢ ve ahlakî yargılamalarının üzerinde güçlü 

etkileri olabileceğini savunmuĢtur. Okul moral atmosferinin kaynağı, "toplum olarak 

okul" Ģeklinde tanımlanan yaygın bir yaklaĢımdır. Bir toplum, üyelerinin birbirini 

tanıdığı, desteklediği ve birbiriyle ilgilendiği; ortak ve paylaĢılan amaçlara sahip olduğu 

toplumsal bir organizasyondur. Bu organizasyona üyeler aktif Ģekilde katılımda bulunur 

ve her biri kuruma adanmıĢlık hissine sahiptir (Kadivar vd., 2016). Bu yönüyle okulun 

moral iklimi ya da ahlakî ortamı, bir okuldaki resmî olmayan sosyal iliĢkileri 

düzenleyen değerler, anlamlar ve norm sistemleri ile öğrencilerin bu değer ve normları 

birbiriyle paylaĢma durumunu ifade etmektedir (Brugman vd., 2003).  

 Okul moral iklimi, öğrencilerin okul ve sınıflarıyla ilgili deneyimlerini 

paylaĢmalarını ve çoğunluğun bakıĢ açısına uygun olarak algılayıp yorumlamalarını 

sağlamaktadır. Bu nedenle, bir toplum olarak okul üyelerinin ortak hedefleri olan ve 

paylaĢılan bir amaç duygusuna sahip, kuruma aktif katkı sağlayan ve adanmıĢlık 

hisseden üyeler olması gerekmektedir. Okul moral iklimi, okul toplumunun üyelerinin 
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okul etkinliklerindeki rollerini ve birbiriyle iliĢkilerini ve davranıĢ biçimlerini 

belirlemede kritik bir rol oynamaktadır (Mushoriwa, 2014; Karabanova, 2014). 

 Farklı gelenekleri benimseyen araĢtırmacılar, okuldaki moral iklimin 

öğrencilerin geliĢiminde uzun vadeli sonuçlar doğurabileceğini belirtmiĢlerdir (Beem, 

2004). Battistich ve arkadaĢları (1995), ilkokul öğrencilerinin topluluk duygusu ile 

akademik tutum ve motivasyonları, sosyal ve kiĢisel tutumları, motivasyon ve 

davranıĢları ile akademik baĢarıları arasında iliĢki saptamıĢtır. Goodenow (1993), kentte 

yaĢayan çocuklar üzerinde yaptığı çalıĢmada, topluluk duygusu ile akademik 

motivasyon ve çaba arasında pozitif bir iliĢki bulmuĢtur. Okulun moral ikliminin 

öğrenci davranıĢlarını, akademik performansı, kariyer planlamasını, akademik ve gerçek 

yaĢam tutumlarını, motivasyonlarını, sosyal ve kiĢisel tutumlarını etkilediğini gösteren 

baĢka çalıĢmalar da vardır (Host vd., 1998; Brugman vd., 2003). Host ve arkadaĢları 

(1998), aynı zamanda okulda moral iklimin olumlu olmasının öğrenci hırsızlıklarında 

azalmaları sağladığını tespit etmiĢtir. Mushoriwa (2014), BirleĢik Krallık'ta yaptığı bir 

çalıĢmada, moral iklim ile ahlakî normların çiğnenmesi arasında bir iliĢki saptamıĢ; 

moral iklim ile öğrenci davranıĢları arasında bir bağlantı kurmuĢtur. Mushoriwa'ya göre 

(2014), bu nedenlerden ötürü okul moral iklimi üzerine araĢtırmalar yapılmalıdır; çünkü 

okul moral iklimi genel olarak öğrencilerin sosyalleĢmesine, akademik geliĢimine ve 

okul kariyerlerine doğrudan katkı sağlamaktadır.  

 Bu çalıĢmaların dıĢında, öğrencilerin moral iklim algıları ile antisosyal ve 

prososyal davranıĢları arasındaki iliĢki (de Wolff ve Brugman, 2010; Barr ve Higgins, 

2009), moral iklim ile ergenlerin saldırganlık davranıĢları ve suçluluk arasındaki iliĢki 

(Batanova ve Loukas, 2014; Brugman vd., 2003; Foa vd., 2012; Mancini, Fruggeri, 

Panari, 2006), spor alanında moral iklim ile ahlakî iĢlevleri (Steinfeldt, Rutkowski, 

Vaughan, Steinfeldt, 2011), moral iklimin ahlakî yargılamaya etkisi (Brugman vd., 

1999; Power ve Reimer, 1978), öğrencilerin bulundukları moral iklim ile sosyal 

yeterlikleri arasındaki iliĢkiye (Beem vd., 2004) yer veren çalıĢmalara literatürde 

rastlanmıĢtır.  

 

  



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

3. YÖNTEM 

 

Bu bölümde; araĢtırmanın modeli, kapsadığı evren ve örneklem, veri toplama 

araçlarının geliĢtirilmesi, uyarlanması ve hazırlanması, verilerin toplanması ve analizine 

iliĢkin bilgiler yer almaktadır.  

3.1. AraĢtırma Modeli 

 AraĢtırma, iliĢkisel tarama modelinde tasarlanmıĢ korelasyonel bir çalıĢmadır. 

Bu modele uygun bir biçimde, bağımlı ve bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin 

varlığı tespit edilemeye ve varsa iliĢkinin derecesi ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. Tarama 

modelleri, var olan bir durumu var olduğu Ģekilde betimlemeyi amaçlamaktadır. 

ĠliĢkisel tarama modeli, tarama modellerinden biridir. Bu modelde, iki ya da daha çok 

sayıda değiĢken arasında birlikte değiĢimin varlığı ve varsa derecesi belirlenmeye 

çalıĢılır (Balcı, 2010; Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 

2014). AraĢtırmada, öğrencilerin moral iklim algıları ile okula bağlılıkları arasındaki 

iliĢki incelenmiĢtir. Bunun yanı sıra, öğrencilerin cinsiyetleri, anne-baba eğitim 

durumları ve anne-baba medenî durumlarının okula bağlılıkları ve okul moral iklimi 

üzerine anlamlı bir fark oluĢturup oluĢturmadığı tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

 

           3.2. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın çalıĢma evrenini, 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Elazığ ilindeki 

ortaokullarda öğrenim gören öğrenciler oluĢturmaktadır. AraĢtırmada, seçkisiz 

örnekleme yöntemleri içerisinde yer alan tabakalı örnekleme kullanılmıĢtır. Seçkisiz 

örnekleme yöntemlerinde evren, örneklem tarafından yüksek oranda temsil edilir 

(Büyüköztürk, vd., 2014). Tabakalı örnekleme; evrendeki alt grupların evren içindeki 

oranlarıyla örneklemde temsil edilmelerini sağlayan bir örnekleme yöntemidir 

(Büyüköztürk, vd., 2014). Bu örnekleme yönteminde amaç homojen alt gruplar elde 

etmektir (Balcı, 2010). 
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Bu kapsamda, Elazığ il merkezinde bulunan ortaokullardaki öğrenciler arasından 

tabakalı ve seçkisiz olarak belirlenen öğrenciler ile örneklem oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma 

kapsamında, Elazığ il merkezindeki 56 ortaokulda öğrenci sayıları ile orantılı ve 

seçkisiz bir Ģekilde 1000 öğrenci belirlenmiĢtir ve ölçme aracı bu öğrencilere 

uygulanmıĢtır. Dağıtılan 1000 ölçeğin tamamı geri dönmüĢtür (Geri dönüĢ oranı %100). 

Ancak, geri dönen anketlerden bir kısmı (128 adet), düzgün bir Ģekilde doldurulmadığı 

için, analize dâhil edilmemiĢtir. Analize dâhil edilen ölçek sayısı 872‟dir. Diğer bir 

ifadeyle, çalıĢmaya 872 ortaokul öğrencisi katılmıĢtır. 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerden, 395'i erkek (% 45.30), 473‟ü kızdır (% 54.20). 

Ancak, çalıĢmaya katılan 3 öğrenci cinsiyetini belirtmemiĢtir ( % 0.3). Öğrencilerin 

405'i 7. sınıf (% 46.4), 459'u (% 52.6) 8. sınıf öğrencisidir; çalıĢmaya katılan 8 öğrenci 

(% 0.9) ise sınıf düzeyini belirtmemiĢtir. Anne eğitim durumlarına bakıldığında, 

çalıĢmaya katılan öğrencilerin annelerinden 94'ü hiç eğitim görmemiĢken (% 10.7), 

298'i ilkokul (% 34.1), 241'i ortaokul (% 27.6), 141'i lise (% 16.1) ve 90'ı üniversite 

mezunudur (% 10.3). 8 öğrenci ise anne eğitim durumunu belirtmemiĢtir (% 0.9). Baba 

eğitim durumu incelendiğinde, öğrencilerin babalarından 163'ü ilkokul (% 18.6), 222'si 

ortaokul (% 25.4), 283'ü lise (% 32.4) ve 196'sı üniversite mezunudur (% 22.4). 8 

öğrenci baba eğitim durumunu belirtmemiĢtir (% 0.9). 

 3.3.Veri Toplama Araçları 

 AraĢtırmada, veri toplama aracı olarak, Okula Bağlılık Ölçeği (OBÖ) ve Okul 

Moral Ġklimi Ölçeği (OMĠÖ) kullanılmıĢtır. Bu ölçeklere iliĢkin bilgiler aĢağıda yer 

almaktadır. 

3.3.1. Okula Bağlılık Ölçeği (OBÖ) 

 Okula Bağlılık Ölçeği, Fredricks, Blumenfeld, Friedel ve Paris (2003; 2005) 

tarafından, öğrencilerin okula biliĢsel, davranıĢsal ve duygusal bağlılık düzeylerini 

tespit etmek amacıyla 5‟li likert formatında (1= hiçbir zaman, 2= nadiren, 3= ara sıra, 

4= çoğu zaman, 5= her zaman) geliĢtirilen 15 maddelik bir ölçektir (davranıĢsal bağlılık 

4 madde, duygusal bağlılık 6 madde, biliĢsel bağlılık, 5 madde). Ölçeğin Türkçe‟ye 

uyarlama çalıĢmaları Akın ve arkadaĢları (2013) tarafından yapılmıĢtır. Türkçe‟ye 

uyarlama çalıĢmalarında, ölçeğin faktör yapısının orjinal formuyla aynı olduğu 

belirlenmiĢ ve doğrulayıcı faktör analizi yapılarak üç boyutlu modelin iyi uyum verdiği 
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tespit edilmiĢtir. Akın ve arkadaĢları (2013) tarafından yapılan çalıĢmada ölçeğin iç 

tutarlılık katsayısı ,776 olarak hesaplanmıĢtır. Bu araĢtırmada ise ölçeğin iç tutarlılık 

katsayısı ölçeğin tamamı için ,782, biliĢsel bağlılık için ,756, davranıĢsal bağlılık için 

,744 ve duyuĢsal bağlılık için ,792 olarak hesaplanmıĢtır. Buna dayalı olarak, ölçeğin, 

ortaokul öğrencilerinin okula bağlılık düzeylerinin ölçülmesi için yeterli psikometrik 

özellikleri sahip olduğuna karar verilmiĢtir.  

3.3.2. Okul Moral Ġklimi Ölçeği (OMĠÖ) 

Okul Moral Ġklimi Ölçeği (School Moral Atmosphere Questionnaire, SMAQ) 

Host ve arkadaĢları (1998) tarafından geliĢtirilen ve okul moral iklimini ölçmeyi 

amaçlayan iki bölümlü bir ölçektir. Birinci bölüm, okul hayatına iliĢkin ikilemlerin 

kullanıldığı çoktan seçmeli bir ölçektir. "YardımlaĢma" ve "Hırsızlık" baĢlıkları altında 

iki okul ikilemi verilen bu ölçek, öğrencilerin ahlakî muhakemeleri ve bu doğrultuda 

öğrencilerin okulun moral iklimine iliĢkin algılarını ölçmek için oluĢturulmuĢtur.  Bu 

ikilemler ile yardımlaĢma ve hırsızlık konusunda ortak normların içeriği ve grubun bu 

normlar üzerindeki ortak ahlakî muhakemeleri ölçülmesi sağlanabilir.  

 Ġkinci bölüm, "Siz ve Okulunuz Hakkında Sorular" baĢlıklı 5'li likert 

(1=kesinlikle katılmıyorum, 5=kesinlikle katılıyorum) olarak ölçeklendirilmiĢ 33 

maddeden oluĢmaktadır. Bu ölçekte "bir toplum olarak okul" ve "okula verilen değer" 

olarak iki alt ölçek bulunmaktadır. Bu iki alt ölçek ise, öğrencilerin hem kendi hem de 

çoğunluğun perspektifinden cevaplaması gereken sorular içermektedir.  Kadivar ve 

arkadaĢları (2016) tarafından yapılan çalıĢmada Okul Moral Ġklimi Ölçeğinin geneli için 

iç tutarlılık katsayısını Cronbach Alpha= .84 olarak hesaplamıĢtır.  

 AraĢtırmada Okul Moral Ġklimi Ölçeğinin ikinci bölümü olan "Siz ve Okulunuz 

Hakkında Sorular"  kısmı kullanılmıĢtır. Ölçeğin Türkçe versiyonu olmadığı için 

Türkçe‟ye çeviri ve uyarlama çalıĢmaları araĢtırmacı tarafından yapılmıĢtır. Bu 

maksatla, ölçeğin maddeleri araĢtırmacı tarafından Türkçe‟ye çevrilmiĢ ve uzmanların 

görüĢlerini almak için ölçek maddelerinin orjinalini (Ġngilizce) ve Türkçe karĢılıklarını 

içeren “Çeviri Değerlendirme Formu” geliĢtirilmiĢtir. Bu form, lisans düzeyinde 

Ġngilizce ağırlıklı eğitim görmüĢ iki ve Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Eğitim 

Bilimleri Bölümünde öğretim üyesi olan 3 öğretim üyesi olmak üzere toplam 5 uzmana 

verilmiĢtir. Gelen görüĢler ve düzeltmeler ıĢığında ölçeğin Türkçe versiyonuna son Ģekli 

verilerek pilot uygulamaya hazır hale getirilmiĢtir.  
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Ölçeğin Türkçe versiyonu geçerlik ve güvenirlik analizlerinin yapılabilmesi için 

347 öğrenciye uygulanmıĢtır.  Elde edilen veriler SPSS 22.0 programına girilmiĢ ve 

veriler üzerinde açımlayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Ölçek iki ayrı alt ölçekten 

oluĢtuğu için faktör analizinde boyutlandırmaya gidilmemiĢ iki alt ölçekteki maddelerin 

ayrı ayrı faktör yükleri hesaplanmıĢtır. Bu hesaplamalar neticesinde 33 maddelik 

ölçekteki maddelerin faktör yüklerinin 0,403 ile 0,685 arasında değiĢtiği belirlenmiĢtir. 

Bu nedenle, ölçek maddeleri üzerinde değiĢiklik yapılmamıĢ ve Türkçe versiyonunun 

orjinal formunda olduğu gibi 33 maddeden oluĢtuğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Alt ölçeklerin tek boyutlu yapısını doğrulamak için özel bir paket program 

yardımıyla doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Bu analizin sonuçlarına göre, alt 

ölçeklerin tek boyutlu yapılarının iyi uyum değerlerine sahip olduğu belirlenmiĢtir (“Bir 

Toplum Olarak Okul” ölçeği için X
2
/Sd=2,85; GFI=0,92; CFI=0,96; RMSA=0,05. 

“Okula Verilen Değer” ölçeği için  X
2
/Sd=2,88; GFI=0,97; CFI=0,98; RMSA=0,07). 

Okul Moral Ġklimi ölçeğinin iç tutarlılığının belirlenmesi maksadıyla Cronbach 

Alpha iç tutarlılık katsayısı hesaplanmıĢtır. Buna göre; “Bir Toplum Olarak Okul” 

ölçeğinin iç tutarlılık katsayısı Alpha=0,733; “Okula Verilen Değer” ölçeğinin iç 

tutarlılık katsayısı ise Alpha=0,736 olarak bulunmuĢtur. Açımlayıcı ve doğrulayıcı 

faktör analizleri ve iç tutarlılık katsayıları dikkate alınarak, Okul Moral Ġklimi ölçeğinin, 

ortaokul öğrencilerinin okulun moral iklimine iliĢkin algılarını belirlemek için yeterli 

psikometrik özelliklere sahip olduğuna karar verilmiĢtir.  

3.4. Veri Toplama Süreci 

Elazığ ilinde bulunan ortaokullara, okuldaki öğrenci sayısıyla orantılı olacak 

Ģekilde okula bağlılık ölçeği ve okul moral iklimi ölçeğini içeren formlar götürülmüĢtür. 

Ölçekler dağıtılmadan önce okul idaresine, Elazığ Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden 

alınan izin belgesi gösterilerek, uygulama için izin istenmiĢtir. Okul yönetiminden 

alınan izin üzerine, okullarda 7 ve 8. sınıf öğrencilerine formlar dağıtılmıĢtır. 

Öğrencilere ölçeklerin nasıl doldurmaları gerektiği anlatılmıĢtır. Ölçekler, öğrenciler 

tarafından doldurulduktan sonra, sınıf rehber öğretmenlerine teslim edilmiĢ, sınıf rehber 

öğretmenleri de okul idaresine teslim etmiĢtir. Doldurulan ölçekler, araĢtırmacı 

tarafından dağıtıldıktan 3 gün sonra ilgili ortaokula gidilerek bizzat teslim alınmıĢtır. 
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 3.5.Verilerin Analizi 

 Verilerin analizinde, SPSS 22.0 istatistik programı kullanılmıĢtır. Verileri 

bulgulara ve yorumlara dönüĢtürebilmek amacıyla, frekans, yüzde, ortalama, t-testi, 

varyans analizi, korelasyon analizi ve çoklu regresyon analizi teknikleri kullanılmıĢtır. 

 AraĢtırmada, öğrencilerin okul moral iklimi algıları ile okula bağlılık düzeylerini 

saptamak için aritmetik ortalama kullanılmıĢtır. Okul moral iklimi algıları ile okula 

bağlılık düzeylerinin kiĢisel özelliklere göre değiĢip değiĢmediğini test etmek için ise t-

testi ve tek yönlü varyans analizi yapılmıĢtır. Aritmetik ortalamalar yorumlanırken, 

okula bağlılık ölçeği için aralıklar 1.00-1.80 “çok düĢük”, 1.81-2.60 “düĢük”, 2.61-3.40 

“orta”, 3.41-4.20 “yüksek”, 4.21-5.00 aralığı ise “çok yüksek” olarak 

değerlendirilmiĢtir. 5‟li Likert tipi veri toplama araçlarında maddeler, okul moral iklimi 

ölçeği için: “(1) Hiç Katılmıyorum ile (5) Tamamen Katılıyorum” arasında 

derecelendirilmiĢtir. Okula bağlılık ölçeği için ise “(1) Hiçbir Zaman ile (5) Her 

Zaman” arasında derecelendirilmiĢtir. 

  



DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

 

4. BULGULAR VE YORUMLAR 

 

 

Bu bölümde, araĢtırmada elde edilen bulgulara ve bulgulara dayalı olarak yapılan 

yorumlara  yer verilmiĢtir.  

4.1.Öğrencilerin Okul Moral Ġklimi ve Okula Bağlılık Algıları 

Tablo 3'te öğrencilerin okullarındaki moral iklim ve okula bağlılıklarına iliĢkin 

algılarına ait ortalama ve standart sapma değerlerine yer verilmektedir. 

Tablo 3. Öğrencilerin Okul Moral Ġklimi ve Okula Bağlılık Algıları 

Ölçekler ve Boyutları N  SS 

Okulun Moral Ġklimi 872 3,47 0,54 

Okula Verilen Değer 872 3,44 0,57 

Toplum Olarak Okul 872 3,56 0,64 

Okula Bağlılık 872 3,62 0,72 

DavranıĢsal Bağlılık 872 4,02 0,80 

DuyuĢsal Bağlılık 872 3,70 0,94 

 BiliĢsel Bağlılık 872 3,22 1,00 

 

Tablo 3 incelendiğinde; öğrencilerin okul moral iklimi ölçeğinin geneline (

=3,47) ve okula verilen değer ( =3,44) ve toplum olarak okul ( =3,56) boyutlarına 

"Katılıyorum" düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmektedir. Bu bulgulardan hareketle 

öğrencilerin okullarının moral iklimine iliĢkin olumlu algılara sahip oldukları 

söylenebilir. Ancak, öğrencilerin ortalamalarının “Kısmen Katılıyorum” düzeyine yakın 

olması düĢündürücüdür. Özellikle, okula verilen değer ölçeğine ait ortalamadan daha 

düĢük düzeydedir. Diğer yandan, toplum olarak okul boyutunda öğrencilerin okulu bir 

toplum olarak görme eğiliminde oldukları söylenebilir. Kadivar (2016), okul moral 

iklimi ve öğrencinin ahlakî yeterlikleri üzerine yaptığı araĢtırmasında, topluluk 

duygusunun ahlakî yetkinliğin anlamlı yordayıcısı olduğunu; okulun toplum olarak 

görülmeyiĢinin ahlakî yetkinliği olumsuz etkilediğini belirtmiĢtir.  

X

X

X X
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Öğrenciler, okula bağlılık ölçeğinin geneline ( = 3,62)  ve davranıĢsal bağlılık 

( = 4,02) ve duyuĢsal bağlılık ( = 3,70) boyutlarına "Çoğu Zaman" düzeyinde; 

biliĢsel bağlılık boyutuna ise "Ara Sıra" ( = 3,22) düzeyinde görüĢ belirtmiĢlerdir. Bu 

bağlamda, öğrencilerin okula bağlılıklarının daha çok davranıĢsal boyutta olduğu; 

biliĢsel bağlılıklarının daha düĢük düzeyde olduğu söylenebilir. Yani, öğrencilerin okul 

kurallarına uyma, zarar verici davranıĢlardan kaçınma, sınıf içindeki görevleri yerine 

getirme, gerektiğinde sportif ve yönetimsel faaliyetlere katılma gibi davranıĢları 

gösterebilme düzeyleri; okulda öğrenilenleri kendi yaĢamında içselleĢtirme ve 

öğrenmeye psikolojik yatırım yapma gibi davranıĢları gösterme düzeylerinden daha 

yüksektir. 

4.2. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının ve Okula 

Bağlılık Düzeylerinin Cinsiyet Açısından KarĢılaĢtırılması 

Tablo 4'te öğrencilerin okul moral iklimi algılarının ve okula bağlılık 

düzeylerinin cinsiyet değiĢkeni açısından karĢılaĢtırılmasına iliĢkin sonuçlara yer 

verilmiĢtir. 

Tablo 4. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının Cinsiyet Açısından KarĢılaĢtırılması 

*p<.05 

 

 Tablo 4'te görüldüğü üzere, öğrencilerin cinsiyetlerine göre, okul moral iklimi 

ölçeğinden aldıkları puanlar arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur (t=-5,55; p<.05). 

Buna göre, kız ve erkek öğrencilerin okul moral iklimi algıları arasında, hem okula 

X

X X

X

DeğiĢkenler 

Levene’s 

Test 

Erkek 

N=395 

Kız 

N=473 t p 

F p  SS  SS 

Okul Moral Ġklimi 0,52 ,81 3,36 0,54 3,56 0,52 -5,55 ,00 

      Okula Verilen Değer 0,21 ,64 3,32 0,57 3,54 0,55 -5,56 ,00 

      Toplum Olarak Okul 0,04 ,83 3,46 0,65 3,63 0,61 -3,86 ,00 

Okula Bağlılık 3,12 ,78 3,48 0,65 3,74 0,61 -5,32 ,00 

     DavranıĢsal Bağlılık 2,09 ,14 3,83 0,72 4,17 0,84 -6,2 ,00 

     DuyuĢsal Bağlılık 4,08 ,04* 3,56 1,05 3,81 0,82 -3,9 ,00 

     BiliĢsel Bağlılık 9,95 ,002* 3,11 1,05 3,31 0,96 -2,9 ,00 

Homojen Dağılım Göstermeyen Boyutlar Ġçin Mann Whitney U Testi 

DeğiĢken MWU p Sıra Ort. 

Erkek Kız 

DuyuĢsal Bağlılık 77732,50 ,00 394,79 467,66 

BiliĢsel Bağlılık 82717,00 ,00 407,41 457,12 

X X
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verilen değer boyutunda ( = 3,54)  hem de toplum olarak okul boyutunda ( = 3,63) 

kız öğrencilerin lehine anlamlı farklılık olduğu görülmektedir. Bu durum, kız 

öğrencilerin okulu sosyalleĢme ihtiyaçlarını karĢılayabildikleri ve kendilerine geliĢme 

fırsatı sunan bir kurum olarak görmelerinden kaynaklanabilir. Yine Tablo 4'te 

görüldüğü üzere, öğrencilerin cinsiyetlerine göre okula bağlılık ölçeğinden aldıkları 

puanlar arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur (t= -5,32, p<.05).  Okula bağlılık 

ölçeğinde duyuĢsal bağlılık ve biliĢsel bağlılık boyutlarında dağılımın homojen 

olmadığı belirlenmiĢ ve bu değiĢkenler için Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. MWU 

sonuçlarına göre erkek ve kız öğrencilerin duyuĢsal bağlılık ve biliĢsel bağlılık 

düzeyleri arasında kız öğrencilerin lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur (MWUduyuĢsal = 

77732,50, Erkek = 394,79, Kız = 467,66, p<.05; MWUbiliĢsel= 82717,00, Erkek=  407,41, 

Kız= 457,12 ). Bu bulgulardan kız öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin, erkek 

öğrencilere kıyasla daha yüksek olduğu söylenebilir. Kız öğrencilerin okulu toplumsal 

bir kurum olarak önemsemeleri ve öğrenmeye yaptıkları yatırımın geliĢim ve ilerleme 

olacağına inanmaları, bu durumun sebebi olabilir.  

4.3. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının ve Okula 

Bağlılık Düzeylerinin Anne Eğitim Düzeyi DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılması 

 Tablo 6'da öğrencilerin okul moral iklimi algıları ve okula bağlılık düzeylerinin 

anne eğitim düzeyi değiĢkeni açısından karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan Anova Testi 

sonuçları yer almaktadır.  

  

X X
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Tablo 5. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının ve Okula Bağlılık Düzeylerinin Anne 

    Eğitim Düzeyi DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılması 

Boyutlar 

Anne Eğitim Düzeyi 

Homojenlk 
Testi 

Anova 

F
ark

 O
lan

 

G
ru

p
lar 

HEG 

(1) 
N=94 

Ġlkokul 

(2) 
N=298 

Ortaokul 

(3) 
N=241 

Lise 

(4) 
N=141 

Üniversite 

(5) 
N=90 

 SS  SS  SS  SS  SS Levene p F p 

Okul Moral 
Ġklimi 

3,45 0,46 3,51 0,51 3,46 0,57 3,49 0,58 3,36 0,60 1,38 0,23 1,35 0,24 --------- 

Okula 

Verilen 
Değer 

3,41 0,49 3,47 0,54 3,43 0,59 3,44 0,60 3,35 0,63 0,93 0,44 0,79 0,52 --------- 

Toplum 
Olarak Okul 

3,52 0,53 3,59 0,59 3,55 0,66 3,61 0,72 3,38 0,65 2,82 0,02 2,31 0,05 --------- 

 

Okula 

Bağlılık 

3,58 0,55 3,63 0,74 3,65 0,70 3,67 0,80 3,51 0,76 2,84 0,02 0,89 0,46 --------- 

 
 DavranıĢsal   

Bağlılık 

3,96 0,61 3,97 0,71 4,11 1,00 3,99 0,76 4,02 0,69 0,63 0,63 1,36 0,24 --------- 

DuyuĢsal 
Bağlılık 

3,64 0,75 3,77 1,01 3,70 0,86 3,71 1,00 3,47 0,97 2,31 0,05 1,93 0,10 --------- 

BiliĢsel 

Bağlılık 
3,21 0,79 3,18 1,08 3,21 0,95 3,37 1,08 3,14 0,99 3,19 0,01 1,03 0,39 --------- 

 

 Tablo5 incelendiğinde anne eğitim düzeyine göre öğrencilerin okul moral iklimi 

algılarında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (F= 1,35; p>.05). Bunun yanısıra, anne 

eğitim düzeyine göre okula bağlılık ve okula bağlılığın hiçbir boyutunda öğrenciler 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (F= 0,89; p>.05). 

4.4. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının ve Okula 

Bağlılık Düzeylerinin Baba Eğitim Düzeyi DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılması 

 Tablo 6'da öğrencilerin okul moral iklimi algıları ve okula bağlılık düzeylerinin 

baba eğitim düzeyi değiĢkeni açısından karĢılaĢtırılmasına iliĢkin yapılan Anova Testi 

sonuçları yer almaktadır. 

 

  

X X X X X



54 
 

Tablo 6. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının ve Okula Bağlılık Düzeylerinin Baba 

    Eğitim Düzeyi DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılması 

Boyutlar 

Anne Eğitim Düzeyi  

Ġlkokul 

(2) 

N=163 

Ortaokul 

(3) 

N=222 

Lise 

(4) 

N=283 

Üniversite 

(5) 

N=196 

Homojenlik 

Testi 
Anova 

F
ark

 

O
lan

 

G
ru

p

lar 

 SS  SS  SS  SS Levene p F p 
 

Okul Moral Ġklimi 3,48 0,48 3,48 0,50 3,50 0,58 3,43 0,58 3,62 0,01 0,76 0,51 --------- 

Okula Verilen 

Değer 
3,45 0,50 3,43 0,54 3,47 0,61 3,39 0,61 3,01 0,02 0,72 0,54 --------- 

Toplum Olarak 

Okul 
3,54 0,60 3,58 0,58 3,58 0,68 3,50 0,67 2,75 0,04 0,72 0,54 --------- 

 

Okula Bağlılık 3,64 0,68 3,64 0,67 3,64 0,72 3,57 0,81 3,19 0,02 0,51 0,67 --------- 

 

DavranıĢsal 

Bağlılık 

4,04 0,62 3,98 0,68 4,05 0,99 4,01 0,76 1,07 0,36 0,36 0,78 --------- 

DuyuĢsal Bağlılık 3,78 1,09 3,75 0,78 3,68 0,90 3,61 1,00 3,83 0,01 1,24 0,29 --------- 

BiliĢsel Bağlılık 3,16 0,90 3,24 1,07 3,28 0,97 3,17 1,06 2,28 0,07 0,65 0,57 --------- 

 

 Tablo 6 incelendiğinde baba eğitim düzeyine göre öğrencilerin okul moral iklimi 

algılarında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (FOMĠ= 0,76; p>.05, FOVD= 0,72; p>.05, 

FTOO= 0,72; p>.05). Ayrıca, baba eğitim düzeyine göre, öğrencilerin okula bağlılık 

düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (FOB= 0,51; p>.05; FDAVB= 0,36; 

p>.05; FDUYB= 1,24; p>.05; FBĠLB= 0,65; p>.05). 

4.5.Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının ve Okula 

Bağlılık Düzeylerinin Anne ve Baba Durumu DeğiĢkeni Açısından 

KarĢılaĢtırılması 

Tablo 7'de öğrencilerin okul moral iklimi algıları ile okula bağlılık düzeylerinin, 

anne ve baba durumu değiĢkeni açısından karĢılaĢtırılması için yapılan t-testi sonuçları 

verilmiĢtir. 

 

  

X X X X
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Tablo 7. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin  Algıları ile Okula Bağlılık Düzeylerinin, Anne ve 

    Baba Durumu DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılması 

*p<.05 

 

Tablo 7'de görüldüğü üzere anne-baba durumu değiĢkeni açısından öğrencilerin 

moral iklim ölçeğinin geneline (OMĠ) ve okula verilen değer (OVD) alt boyutuna iliĢkin 

puanları arasında anlamlı fark  bulunmamıĢtır (tOMĠ= -0,94, tOVD= -0,22; p>.05). Moral 

iklimi algısının toplum olarak okul boyutunda öğrencilerin puanları arasında anlamlı 

farklılık bulunmuĢtur (t= -2,19; p<,05). Toplum olarak okul alt boyutunda bu farklılığın 

anne babası boĢanmıĢ olanların lehine olduğu görülmektedir. Yani, anne-babası 

boĢanmıĢ öğrenciler okul yüksek düzeyde toplum olarak algılama eğilimindedir. Anne-

babası boĢanmıĢ öğrencilerin sosyalleĢme ihtiyaçlarını okulda giderebildikleri 

söylenebilir. ParçalanmıĢ ailenin çocukları ait olma, değerli ve bir bütünün parçası 

olduğu hissini ailede karĢılayamaması olası bir durumdur. Bu psikolojik ihtiyaçlarına 

okulda öğretmen ve akran bağlılığı ile cevap bulan öğrenci, kendisini okulun bir parçası 

olarak görebilir. 

Okula bağlılık ölçeğinde ise anne ve babanın birlikte olması veya boĢanmıĢ 

olmasının, öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini etkilemediği belirlenmiĢtir (t= -0,73; 

p>,05). Buradan yola çıkılarak, öğrencilerin anne-babalarının birlikte ya da boĢanmıĢ 

olmasının okula bağlılık düzeyleri üzerinde etkili bir değiĢken olmadığı savunulabilir.  

  

DeğiĢkenler 

Levene’s 

Test 

Birlikte 

N=815 

BoĢanmıĢ 

N=34 t p 

F p  SS  SS 

Okul Moral Ġklimi 7,27 ,00 3,47 0,55 3,56 0,33 -0,94 0,34 

   Okula Verilen Değer 5,19 ,02 3,44 0,58 3,46 0,39 -0,22 0,82 

   Toplum Olarak Okul 6,66 ,01 3,55 0,64 3,80 0,39 -2,19* 0,02 

Okula Bağlılık 4,77 ,02 3,62 0,73 3,72 0,44 -0,73 0,46 

   DavranıĢsal Bağlılık 1,55 ,21 4,02 0,81 4,03 0,56 -0,06 0,94 

   DuyuĢsal Bağlılık 7,06 ,08 3,70 0,95 3,91 0,50 -1,26 0,20 

   BiliĢsel Bağlılık 0,11 ,73 3,22 1,01 3,24 0,87 -0,11 0,90 

X X
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4.6. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin 

Algıları ve Okula Bağlılık Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Bulgular ve 

Yorumlar 

Tablo 8'da öğrencilerin okul moral iklimi algıları ve okula bağlılık düzeyleri 

arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla yapılan korelasyon analizi sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. 

Tablo8. Okul Moral Ġklimi Ölçeği ve Boyutları, Okula Bağlılık Ölçeği ve Boyutları ve Demografik 

  DeğiĢkenler Arasındaki ĠliĢkiyi Gösteren Korelasyon Matrisi 

 A 1 2 B I II III C D 

A. Okulun Moral Ġklimi 1         

1. Okula Verilen Değer .96** 1        

2. Toplum Olarak Okul .82** .63** 1       

B. Okula Bağlılık .57** .52** .52** 1      

I. DavranıĢsal Bağlılık .42** .41** .33** .63** 1     

II. DuyuĢsal Bağlılık .59** .55** .54** .85**   

.40** 

1    

III. BiliĢsel Bağlılık .28** .23** .31** .78** .28** .46** 1   

C. Aile Geliri  -.037 -.016 -

.072* 

-.05 -.019 -.07* -.02 1  

D. KardeĢ Sayısı .020 .024 .005 -.04 -.024 -.008 -.08* -.07* 1 

*p<.05; N= 872;       **p<.01; N= 872 

 

Tablo 8 incelendiğinde, öğrencilerin okul moral iklimi algısı ile okula 

bağlılıkları arasında anlamlı ve pozitif bir iliĢkinin bulunduğu görülmektedir (r = .57, 

p<.01). Bunun yanısıra, öğrencinin okula bağlılığı ile okul moral ikliminin alt boyutları 

olan okula verilen değer (r = .52, p<.01) ve toplum olarak okul (r = .52, p<.01) boyutları 

arasında anlamlı ve pozitif bir iliĢkinin olduğu tespit edilmiĢtir. Buna göre, öğrencilerin 

okul içinde paylaĢtıkları değerler okula bağlılıklarını pozitif yönde etkilemektedir. 

Bunun yanısıra, okulun öğrencilere hissettirdiği aidiyet duygusu ile okula bağlılıkları 

arasında da pozitif iliĢki bulunmaktadır. Bu bulgudan hareketle, öğrencilerin okulun 

moral iklimine iliĢkin pozitif algıları arttıkça,  okula bağlılık düzeyleri de artmaktadır.  

Cemalcılar (2010), okula bağlılık duygusu yüksek olan öğrencilerin, öğretmenleri ve 

arkadaĢlarıyla daha iyi iliĢkiler kurduklarını, daha yüksek özsaygı geliĢtirdiklerini ve 

genel olarak yaĢamlarından daha çok doyum aldıklarını belirtmektedir. Okula bağlılık 
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düzeyi daha yüksek olan öğrencilerde kaygı, yalnızlık ve okula devamsızlık oranının da 

düĢük; özerkliğin, olumlu sosyal davranıĢların, içsel motivasyonun ve akademik 

baĢarının ise yüksek olduğunu belirtmektedir. 

Okul moral iklimi algısı ile okula bağlılığın alt boyutları olan davranıĢsal 

bağlılık (r = .42, p<.01), biliĢsel bağlılık (r = .28, p<.01) ve duyuĢsal bağlılık (r = .59, 

p< .01) arasında anlamlı ve pozitif bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre, 

öğrencinin olumlu okul moral iklimi algısı ile okula katılımı (davranıĢsal boyut), zor ve 

karmaĢık konulara ilgi ve merakı (biliĢsel boyut) arasında anlamlı ve pozitif yönde bir 

iliĢki görülmektedir. Yine olumlu okul moral iklimi algısı, öğrencinin okula duyduğu 

ilgi, katılım, merak, coĢku ve olumlu pozitif duygularla (duyuĢsal boyut) yüksek 

düzeyde anlamlı ve pozitif iliĢkidedir. Bu bulgudan hareketle, öğrencinin olumlu moral 

iklimi algısının okula duyuĢsal bağlılığını artırdığı söylenebilir.  PaylaĢılan değerlerin 

olduğu ve öğrencilerin aidiyet hissettikleri olumlu okul iklimi, öğrencinin okula 

bağlılığını artırabilmektedir.  

Demografik değiĢkenlerden olan gelir ile okul moral iklimi ölçeğinin alt boyutu 

olan toplum olarak okul algısı arasında anlamlı ve negatif yönde bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir (r = -.072, p<.05). Buna göre, öğrencinin ailesinin aylık geliri arttıkça okulu 

sosyalleĢebildiği toplumsal bir kurum olarak algılama düzeyi düĢmektedir. Buna ek 

olarak, gelir ile okula bağlılığın alt boyutu olan duyuĢsal bağlılık arasında anlamlı ve 

negatif yönde bir iliĢki olduğu görülmektedir (r = -.07, p<.05). Buna göre, öğrencinin 

ailesinin aylık geliri arttıkça okula duygusal olarak bağlanma düzeyi düĢmektedir. 

Yüksek gelire sahip ailelerin çocukları verilen görevler ve ödevler için uygun koĢullara 

sahip olmakta, genel olarak okula devamsızlık sorunu yaĢamamaktadır. Yapılan 

çalıĢmalarda, yüksek gelir düzeyindeki öğrencilerin okulu sevdikleri, ödeve daha fazla 

zaman harcadıkları, devamsızlıklarının daha az olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır (Finn ve 

Voelkl, 1993). Bu öğrencilerin düĢük gelir grubuna göre geçim ve yaĢam kaygılarının 

daha az olması, okul ile daha çok ilgilenmelerini sağlayabilmektedir. Demografik 

değiĢkenlerden olan kardeĢ sayısı ile okul moral iklimi algısı arasında anlamlı iliĢki 

bulunmamaktadır. Bunun yanı sıra, kardeĢ sayısı ile biliĢsel bağlılık arasında negatif 

yönde fakat zayıf düzeyde bir iliĢki olduğu görülmektedir (r = -.07, p<.05). 
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4.7.Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının BiliĢsel 

Bağlılıklarını Yordama Düzeyi 

Tablo 9'da araĢtırmaya katılan öğrencilerin okul moral iklimi algılarının, okula 

bağlılığın alt boyutu olan biliĢsel bağlılığı yordama düzeyini belirlemeye yönelik olarak 

yapılan  çoklu regresyon analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Tablo-9. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının BiliĢsel Bağlılıklarını Yordama    

  Düzeyini Gösteren Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

 
Yordayıcı 

DeğiĢkenler 

 
R 

 
R

2 
R

2 
DeğiĢikliği 

(∆R
2
) 

F 

DeğiĢikliği 

P 

 
B 

 
Standart 

Hata 

 
β 

 
t 

 
p 

Standart     3.472 .109  31.716 .000** 

Adım 1 .085 .007 .005 .042      
Gelir     -2.075 .000 -.030 -.873 .383 

KardeĢ      -.064 .027 -.080 -2.423 .016* 

Adım 2 .328 .108 .104 .000      
Gelir     -6.052 .000 -.009 -.267 .789 

KardeĢ     -.065 .025 -.084 -2.590 .010** 

Okula Ver. 

Değer 
    .116 .073 .066 1.585 .113 

Toplum 

Olarak Okul 
    .427 .066 .271 6.463 .000** 

*p<.05, **p<.01 

 

Tablo 9'daki veriler göz önüne alındığında, analize birinci adımda giren kardeĢ 

sayısı değiĢkeninin, biliĢsel bağlılık ölçeğinden elde edilen puanlar ile anlamlı bir iliĢki 

gösterdiği görülmektedir (R= .085, R
2
=.007, ∆R

2 
=.005). Regresyon katsayılarının 

anlamlılık düzeyleri incelendiğinde, öğrencinin sahip olduğu kardeĢ sayısının (β= -.080, 

p<.01)  biliĢsel bağlılık puanlarının negatif yönde ve anlamlı bir yordayıcısı olduğu 

görülmektedir. Bununla birlikte gelir değiĢkeninin (β= -.030, p>.05) biliĢsel bağlılık 

puanlarının anlamlı bir yordayıcısı olmadığı görülmektedir. Analize ikinci adımda giren 

toplum olarak okul algısı puanları, biliĢsel bağlılık düzeyinin anlamlı bir yordayıcısıdır 

(β= .271, p<.01). Buna karĢın, okula verilen değer puanlarının biliĢsel bağlılık 

düzeyinin anlamlı bir yordayıcısı olmadığı dikkat çekmektedir (β= .066, p>.05). 

AraĢtırmanın tüm bağımsız değiĢkenleri, biliĢsel bağlılık ölçeğinin puanlarına iliĢkin 

varyansın %10,8'ini açıklamaktadır. Bunun %10'u okulun moral iklimi algısından, 

%0,08'i ise demografik değiĢkenlerden kaynaklanmaktadır. Bu bulgulardan hareketle, 

okulu sosyalleĢebildikleri toplumsal bir kurum olarak algılayan öğrencilerin, 
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muhtemelen okula biliĢsel bağlılık düzeylerinin daha yüksek düzeyde olacağı 

söylenebilir.  

 4.8.Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının DuyuĢsal 

Bağlılıklarını Yordama Düzeyi 

 Tablo 10'de araĢtırmaya katılan öğrencilerin okul moral iklimi algıları ile okula 

bağlılığın alt boyutu olan duyuĢsal bağlılık düzeyleri arasındaki iliĢkiyi gösteren çoklu 

hiyerarĢik regresyon analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

Tablo-10. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının DuyuĢsal Bağlılıklarını Yordama 

      Düzeyini Gösteren Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

 
Yordayıcı 

DeğiĢkenler 

 
R 

 
R

2 
R

2 
DeğiĢikliği 

(∆R
2
) 

F 

DeğiĢikliği 

P 

 
B 

 
Standart 

Hata 

 
β 

 
t 

 
p 

Standart     3.859 .102  37.688 .000** 

Adım 1 .076 .006 .004 .081      

Gelir     -4.966 .000 -.076 -2.234 .026 

KardeĢ      -.010 .025 -.014 -.423 .672 

Adım 2 .606 .368 .365 .000      

Gelir     -3.128 .000 -.048 -1.756 .079 

KardeĢ     -.016 .020 -.022 -.820 .413 

Okula Ver. 

Değer 
    .580 .058 .354 10.038 .000** 

Toplum 

Olarak Okul 
    .459 .052 .311 8.816 .000** 

*p<.05, **p<.01 

 

Tablo 10'daki veriler göz önüne alındığında, analize birinci adımda giren 

kardeĢ sayısı değiĢkeninin duyuĢsal bağlılık ölçeğinden elde edilen puanlar ile anlamlı 

bir iliĢki göstermediği görülmektedir (R= .076, R
2
=.006, ∆R

2 
=.004). Gelir ile duyuĢsal 

bağlılık ölçeği puanları arasında anlamlı fakat zayıf düzeyde bir iliĢki olduğu 

görülmektedir (β= -.076, p<.01). Analize ikinci adımda giren okula verilen değer (β= 

.354, p<.01) ve toplum olarak okul algısı (β= .311, p<.01) puanlarının duyuĢsal bağlılık 

düzeyinin anlamlı bir yordayıcısı olduğu görülmektedir. AraĢtırmanın tüm bağımsız 

değiĢkenleri, biliĢsel bağlılık ölçeğinin puanlarına iliĢkin varyansın %36'sını 

açıklamaktadır. Bunun hemen hemen tamamı okula verilen değer ve toplum olarak okul 
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algısından kaynaklanmaktadır. Bu bulgulardan hareketle, okul moral iklimi algısının 

öğrencinin duyuĢsal bağlılığı üzerinde önemli bir etkiye sahip olduğunu söyleyebiliriz. 

4.9.Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının DavranıĢsal 

Bağlılıklarını  Yordama Düzeyi 

 

  Tablo 11'de araĢtırmaya katılan öğrencilerin okul moral iklimi algıları ile okula 

bağlılığın alt boyutu olan davranıĢsal bağlılık düzeyleri arasındaki iliĢkiyi gösteren 

çoklu hiyerarĢik regresyon analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Tablo-11. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının DavranıĢsal Bağlılıklarını Yordama 

      Düzeyini Gösteren Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

 
Yordayıcı 

DeğiĢkenler 

 
R 

 
R

2 
R

2 
DeğiĢikliği 

(∆R
2
) 

F 
DeğiĢikliği 

P 

 
B 

 
Standart 

Hata 

 
β 

 
t 

 
p 

Standart     4.099 .087  46.871 .000** 

Adım 1 .032   .001 -.001 .640      
Gelir     -1.175 .000 -.021 -.619 .536 

KardeĢ      -.016 .021 -.026 -.761 .447 

Adım 2 .422 .178 .175 .000      
Gelir     -3.780 .000 -.007 -.219 .827 

KardeĢ     -.021 .019 -.033 -1.078 .281 

Okula Verilen 

Değer 
    .456 .056 .326 8.126 .000** 

Toplum 

Olarak Okul 
    .163 .051 .130 3.234 .001** 

*p<.05, **p<.01 

 

 Tablo 11'deki veriler göz önüne alındığında, analize birinci adımda giren gelir 

ve kardeĢ sayısı değiĢkenlerinin davranıĢsal bağlılık ölçeğinden elde edilen puanlar ile 

anlamlı bir iliĢki göstermediği görülmektedir (R= .032, R
2
=.001, ∆R

2 
=-.001). Analize 

ikinci adımda giren okula verilen değer (β= .326, p<.01) ve toplum olarak okul algısı 

(β= .130, p<.01) puanlarının davranıĢsal bağlılık düzeyinin anlamlı bir yordayıcısı 

olduğu görülmektedir. AraĢtırmanın tüm bağımsız değiĢkenleri, davranıĢsal bağlılık 

ölçeğinin puanlarına iliĢkin varyansın %17'sini açıklamaktadır. Bunun neredeyse 

tamamı okula verilen değer ve toplum olarak okul değiĢkenlerinden kaynaklanmaktadır. 

Bu bulgulardan hareketle, okula verilen değer ve toplum olarak okul algısının 

davranıĢsal bağlılığın yordayıcısı olduğu söylenebilir. 



BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

5. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

 Bu bölümde, araĢtımanın amaçlarına yönelik sonuçlar ortaya konulmuĢ ve bu 

sonuçlar ilgili literatür çerçevesinde tartıĢılmıĢtır. Ayrıca, araĢtırmadan elde edilen 

sonuçlara dayalı olarak eğitim politikası üretenlere, uygulayıcılara ve araĢtırmacılara 

öneriler sunulmuĢtur. 

5.1. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algıları ve Okula Bağlılık 

Düzeylerine Yönelik Sonuçlar ve TartıĢma 

Öğrenciler, okul moral ikliminin hem okula verilen değer hem de toplum 

olarak okul boyutlarında "Kısmen Katılıyorum" düzeyinde olumlu görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Bulgulara göre, araĢtırmaya katılan öğrenciler okulu hem toplumsal bir kurum olarak 

görmekte hem de okula değer vermektedirler. Öğrencilerin okulun moral iklimine 

iliĢkin olumlu algıları, okulun bir parçası olarak hissetmelerine sebep olmaktadır. 

Brugman ve diğerleri (1995), araĢtırmalarına katılan öğrencilerin pek çoğunun 

akademik ihtiyaçlarını karĢıladıkları bir kurum olarak okula değer verdiklerini tespit 

etmiĢlerdir.  

Öğrencilerin okula bağlılık ölçeğinden aldıkları paunların, duyuĢsal ve 

davranıĢsal bağlılık boyutlarında yüksek düzeyde; biliĢsel bağlılık boyutunda ise orta 

düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Alanyazında, öğrencilerin okula bağlılık 

düzeylerinin orta veya yüksek düzeyde olduğunu gösteren çalıĢmalar bulunmaktadır 

(Kalaycı ve Özdemir, 2013; Özdemir ve Kalaycı, 2013). Arastaman (2006), 

çalıĢmasında öğrencilerin durumu kurtaracak kadar çalıĢtığını ve zorluklarla 

karĢılaĢtığında vazgeçen özelliklerde olduğunu; dolayısıyla biliĢsel bağlılık düzeylerinin 

düĢük olduğunu tespit etmiĢtir. Ünal ve Çukur (2011)  yaptıkları çalıĢmada okula 

bağlılık ile beraberinde gelen okula olan taahhüdün öğrencilerin tüm sapkın davranıĢları 

(mala yönelik ve Ģiddet içeren sapkın davranıĢlar, madde kullanımlarını ve okulda 

gerçekleĢtirilen sapkın davranıĢlar) ile anlamlı ve negatif yönde iliĢkili olduğunu 

belirlemiĢlerdir. 
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5.2. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının ve Okula 

Bağlılık Düzeylerinin Cinsiyet Açısından KarĢılaĢtırılmasına Yönelik 

Sonuçlar ve TartıĢma 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre; kız öğrencilerin okul moral iklimine 

iliĢkin algısı, erkek öğrencilere kıyasla daha olumludur. Kız öğrencilerin okulu bir 

kurum olarak değerlemeleri yüksek düzeyde iken erkek öğrencilerin orta düzeyde 

olduğu dikkat çekmektedir. Lee (2008), öğrenci ve öğretmenlerin okul moral iklimi 

algısı üzerine yaptığı çalıĢmasında, kız öğrencilerin okul moral iklimini erkek 

öğrencilere kıyasla daha olumlu algıladıklarını tespit etmiĢtir. Bunun yanında; kız 

öğrenciler, okulun toplum olma özelliğini erkek öğrencilere göre daha olumlu 

algılamaktadırlar (de Wolff & Brugman, 2010). Brugman ve arkadaĢları (2003) Rus ve 

Alman öğrencilerle yaptıkları çalıĢmada Rus kız öğrencilerin Rus erkek öğrencilere 

göre daha olumlu okul moral iklimi algısına sahip olduklarını; Alman öğrencilerin ise 

cinsiyete göre okul moral iklimi algılarında kızların lehine pek az bir fark bulunduğunu 

belirlemiĢlerdir. Okul iklimine iliĢkin bir araĢtırmada, kız öğrencilerin erkek öğrencilere 

nazaran okullarındaki öğrenme ortamını daha güvenli buldukları ve daha olumlu bir 

akran etkileĢimi içinde oldukları belirlenmiĢtir (Özdemir vd., 2010). 

Okula bağlılık ölçeğinde, kız öğrencilerin okula bağlılık düzeylerinin erkek 

öğrencilere kıyasla daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Alanyazında yer alan baĢka 

araĢtırmalar bu bulguyu destekler niteliktedir (Goodenow, 1993). Fullarton‟a göre 

(2002: 13), kızların ders dıĢı sosyal faaliyetlere katılma oranları erkeklere göre daha 

yüksektir. Kızların ders dıĢı sosyal faaliyetlere katılma konusunda erkek öğrencilerden 

daha istekli davrandıklarından daha uyumlu oldukları; dolayısıyla okula bağlılık 

düzeylerinin de erkeklere göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Bruce & Crump, 

2003) 

 Kızların okula bağlılık düzeylerinin erkeklerden daha yüksek olduğunu gösteren 

birçok araĢtırma bulunmaktadır (Simons-Morton, Crump, Haynie ve Saylor, 1999; 

Fullarton, 2002; Balkıs, Duru ve BuluĢ, 2005; Sirin ve Rogers-Sirin, 2005; Can, 2008; 

Arastaman, 2009; Savi, 2011; Mengi, 2011; Wang ve Eccles, 2012; Özdemir ve 

Kalaycı, 2013; Gemici ve Lu, 2014; Ġlgar ve Parlak, 2014; Bellici, 2015). Okula 

bağlılığın erkeklerde düĢük olmasının erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre daha fazla 

problemli davranıĢ sergilemelerine yol açtığı ifade edilmiĢtir (Simons-Morton vd, 
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1999). KatıtaĢ (2012) ise çalıĢmasında, erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre daha 

yüksek düzeyde okula yabancılaĢma yaĢadığını ve kız öğrencilerden daha fazla okulu 

bırakma eğilimlerinin olduğunu saptamıĢtır. Bu sonuçların okula bağlılık düzeyinin 

düĢük olduğu durumlarda ve erkek öğrencilerde daha sık gözlenmesi muhtemeldir. 

 Kızların erkeklere göre baĢarılı olma ihtiyaçlarının daha fazla olması 

(Çelikkaleli, Gökçakan ve Çapri, 2005) veya kızların okulu kendilerini geliĢtiren ve 

koruyan bir yer olarak; erkeklerin ise okulu kendilerine baskı uygulayan bir yer olarak 

algılamaları, okula bağlılık düzeylerinin erkeklerden yüksek olmasına sebep olmuĢ 

olabilir (Özdemir ve Kalaycı, 2013; Bellici, 2015).  

 

5.3. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algılarının ve Okula 

Bağlılık Düzeylerinin Anne ve Baba Eğitim Düzeyi DeğiĢkeni Açısından 

KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Sonuçlar ve TartıĢma 

  

 Bu araĢtırmada, okul moral iklimi algısı ölçeğinde ne anne ne de baba eğitim 

durumunun öğrencilerin okul moral iklimi algılarında anlamlı bir fark oluĢturmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin ahlakî düĢünme ve sorgulama becerilerinde ailenin 

etkisinin olduğuna dair çalıĢmalar (Bock ve Samuelson, 2014; Stanley, 1978; Garrod, 

1992) varsa da okul moral iklimi algısında ebeveynin eğitim durumunun etkilerine dair 

herhangi bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. 

 Okula bağlılık ölçeğinde de, ne anne ve baba eğitim durumunun öğrencilerin 

okula bağlılığı üzerinde anlamlı bir fark oluĢturmadığı tespit edilmiĢtir. Bu bulgudan 

farklı olarak, Fullarton (2002) ve Bellici (2015), eğitim seviyesi yüksek olan ailelerin 

çocuklarının, eğitim seviyesi düĢük olan ailelerin çocuklarına göre, okula bağlılık 

düzeylerinin daha yüksek olduğu ifade etmiĢlerdir. Finn ve Voeklk‟ın (2003) 

araĢtırmasına göre; üniversite eğitimi almıĢ ailelerin çocuklarının okula en yüksek, 

ilkokul mezunu ailelerin çocuklarının ise en düĢük düzeyde bağlılık gösterdikleri 

saptanmıĢtır. Li ve Lerner (2011) anne eğitim düzeyinin okul bağlılığı ile iliĢkisini 

sosyo-ekonomik düzey baĢlığı altında ele almıĢ ve anne eğitim düzeyi ile okul 

bağlılığının anlamlı ve pozitif bir iliĢkide olduğunu belirtmiĢtir. Arastaman (2009) ise, 

annesinin eğitim durumu düĢük olan öğrencilerin okula bağlılık düzeyinin, annesinin 

eğitim durumu yüksek olanlara göre daha yüksek düzeyde olduğunu belirtmiĢtir. Aynı 
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çalıĢmada, baba eğitim durumunun okula bağlılık düzeylerini etkilemediği; baba eğitim 

durumuna göre değerlendirildiğinde okula bağlılık düzeylerinin birbirine yakın olduğu 

belirtilmiĢtir. Bu sonuç, araĢtırma sonuçlarımızı destekler niteliktedir.  

5.4. Öğrencilerin Okul Moral Ġklimi Algılarının ve Okula Bağlılık 

Düzeylerinin Anne ve Baba Durumu DeğiĢkeni Açısından KarĢılaĢtırılması 

 Öğrencilerin okul moral iklimine iliĢkin algısı ve okula verilen değer boyutunda 

anne-baba durumu anlamlı bir farklılık yaratmamaktadır. Buna karĢın, boĢanmıĢ anne-

babaların çocuklarının toplum olarak okul algısının diğer öğrencilere göre daha olumlu 

olduğu görülmüĢtür. Keith (1991) ve Amato (2001), boĢanmıĢ anne-babaların 

çocuklarının akademik baĢarı, psikolojik uyum, sosyal iliĢkilere ait puanlarının önemli 

ölçüde düĢük olduğunu saptamıĢlardır. Yine Amato ve Afifi (2006), boĢanmıĢ aile 

çocuğu olmanın beraberinde arkadaĢ kaybı, okul çevresi ve sosyal desteklerden mahrum 

olma gibi sonuçların oluĢabileceğini belirtmiĢtir. Shaw ve Ingoldsby (1999), 

çalıĢmalarında öğretmen raporlarında boĢanmıĢ ebeveyne sahip çocukların akranları 

arasında popüler olmayan, diğer çocuklara göre daha çok bağımlı fakat daha az itaatkâr 

olarak tanımlandığını belirtmiĢlerdir. Bu çalıĢmada ise söz edilen sonuçların aksine 

boĢanmıĢ aile çocuklarının okulun toplumsal kurum olma algısına diğerlerine göre daha 

yüksek düzeyde sahip oldukları görülmektedir. Bu durum, boĢanmıĢ aile çocuklarının 

ebeveynlerinden uzaklaĢması sonucu okulu sosyalleĢebildikleri, kendilerini ait 

hissedebildikleri bir kurum olarak görmelerinden kaynaklanıyor olabilir. 

 Okula bağlılık ölçeğinde ise anne ve babanın birlikte olması veya boĢanmıĢ 

olmasının, öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini etkilemediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Can (2008) tarafından yapılan çalıĢmada, ailenin parçalanmıĢ ya da tam aile olmasının 

öğrencilerin okula bağlılık düzeylerini etkilemediği sonucu Bu çalıĢmanın sonuçlarının 

aksine, Havermans ve arkadaĢları (2017)  boĢanma sonrasında anne-babanın ebeveyn 

olarak sorumluluklarını yerine getirmesinin çocukların okula bağlılıklarında etkili 

olabileceğini vurgulamaktadır. Gemici ve Lu (2014) ise, boĢanmıĢ ebeveyne sahip 

çocukların okula duyuĢsal bağlılıklarının diğer çocuklara göre daha düĢük olduğunu 

bulmuĢtur. 
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5.5. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algıları ile Okula Bağlılık 

Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkiye Dair Sonuçlar ve TartıĢma 

 Öğrencilerin okul moral iklimi algısı ile okula bağlılığı arasında anlamlı ve 

pozitif yönde bir iliĢki bulunmuĢtur. Öğrencilerin okul içinde paylaĢtıkları ortak 

değerler, normlar ve inançlar; bu değerler ve inançların paylaĢılma derecesinin artması, 

okula bağlılıklarını olumlu yönde etkilemektedir. Bir diğer ifadeyle, öğrencilerin okulda 

paylaĢılan ortak ahlakî değerleri olumlu algılamaları, okula bağlılıklarını artırmaktadır. 

Yine, öğrencilerin okulu bir kurum olarak değerli algılamaları ve sosyalleĢebildikleri, 

kendilerini okul toplumunun bir parçası olarak algılamaları da okula olan bağlılıklarını 

artırmaktadır. Okulda algılanan moral iklimin özellikle ergenlik dönemindeki 

öğrencilerin gerçek yaĢamları üzerinde güçlü etkileri bulunmaktadır; çünkü bu 

dönemdeki öğrencilerin akran grubu tarafından kabul görmesi son derece önemlidir 

(Eccles vd., 1993; Gibbs, Potter ve Goldstein, 1995).  

 Okul ortamı, birçok ergen öğrenci için üyelik duygularını ve iliĢkilerini 

geliĢtirebildikleri öncelikli yerdir (Booker, 2004). Okuldaki olumlu etkileĢimlerle okula 

aidiyet duygusu artan öğrencinin okula bağlılığı da artabilir. Kendisini okulun bir 

parçası olarak gören, okulun toplum olduğu algısı yüksek öğrencilerin okula 

bağlılıklarının da yüksek  düzeyde olduğu görülmektedir. Yapılan çalıĢmalarda, öğrenci 

görüĢlerine göre destekleyici ve olumlu okul ikliminin, okul aktivitelerine daha fazla 

katılımı, okula ait olma hissini önemli ölçüde artırdığı ve okuldan uzaklaĢma ve okula 

yabancılaĢma duygusunu azalttığı tespit edilmiĢtir (Osterman, 2000; Anderman, 2003). 

Goodenow ve Grady (1993), kendilerini okul toplumunun bir parçası olarak gören 

öğrencilerin kendilerini sınıf içinde daha değerli hissettiklerini ve akademik baĢarı 

beklentilerinin daha yüksek olduğunu belirlemiĢtir.  Dolayısıyla, toplum olarak okul 

algısı yüksek düzeyde olan öğrencilerin okul çalıĢmalarına katılımı, sınıf etkinliklerinde 

baĢarı beklentisi diğerlerine göre daha yüksek olmaktadır.  

 Öğrencinin kendini okula ait hissetmesinin akademik performans, geliĢmiĢ 

motivasyon ve özyeterlikle iliĢkili olduğunu gösteren çalıĢmalar vardır (Roaser, 

Midgley ve Urdan, 1996; Booker, 2004).  Cemalcılar (2010), okula bağlılık düzeyi daha 

yüksek olan öğrencilerde kaygı, yalnızlık ve okula devamsızlık oranının da düĢük; 

özerkliğin, olumlu sosyal davranıĢların, içsel motivasyonun ve akademik baĢarının ise 

yüksek olduğunu belirtmektedir. Goodenow (1992) ise, bir sosyal sistem olarak okula 
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tam anlamıyla ait hissetmemenin yol açabileceği sonuçların düĢük düzeyde aktif katılım 

ve bunun sonucunda da akademik baĢarıda düĢme, hatta okulu bırakma ile 

sonuçlanabileceğini dikkate almak zorunda olduğumuzu belirtmektedir. Battistich ve 

arkadaĢları (1995), ortaokul öğrencileriyle yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin toplum 

olarak okul algısı ile akademik tutum ve motivasyonları, sosyal ve bireysel tutumları ve 

akademik baĢarıları arasında pozitif yönde iliĢki tespit etmiĢlerdir. Tersi durumda, 

öğrencinin kendisini okula ait bir birey hissedemediğinde depresyon, kıskançlık, yalnız 

hissetme, ilaç ve alkol bağımlılığı, okul devamsızlığında artıĢ ve Ģiddet eğilimi gibi 

olumsuz sonuçların meydana geldiğini belirlemiĢ çalıĢmalar vardır (Anderman, 2002; 

Osterman, 2000). Bu sonuçlar, olumlu moral iklimi algısının davranıĢsal ve duyuĢsal 

bağlılık üzerindeki etkisini destekler niteliktedir.  

 Öğrencilerin demografik değiĢkenlerinden olan kardeĢ sayısı ile okul moral 

iklimi algıları ve okula bağlılık düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır. 

Ancak, öğrencinin gelir düzeyi ile toplum olarak okul algısı ve okula olan duyuĢsal 

bağlılığında negatif ve anlamlı bir iliĢki saptanmıĢtır. Yani, gelir seviyesi yüksek olan 

öğrencilerin okulu toplum olarak algılanma düzeyi düĢmektedir. Bu durum, gelir 

seviyesine bağlı olarak sosyalleĢebildikleri alanların çeĢitliliğinin artması Ģeklinde 

yorumlanabilir. Alt gelir grubundaki öğrencinin, sosyalleĢme ihtiyacının çoğunluğunu 

okulda giderebildiği düĢünüldüğünde, gelir düzeyi arttıkça sosyalleĢilebilen ortamları 

artırmak öğrenci için mümkün olabilecektir. Bulgulardan farklı olarak, literatürde 

yüksek gelire sahip öğrencilerin okul terki oranlarının düĢük gelir grubundakilere oranla 

%50 daha az olduğunu; alt sosyo-ekonomik düzeydeki ailelerden gelen öğrencilerin, 

diğerlerine göre iki kat daha fazla okulu bırakma olasılığı taĢıdığını belirleyen 

çalıĢmalar vardır (Rumberger ve Thomas, 2000; Sarı, 2013).  

 Okula bağlılıkla ilgili olan okula yabancılaĢma konusundaki çalıĢmasında 

ġimĢek ve KatıtaĢ (2014), ailesi düĢük gelirli öğrencilerin orta gelirdeki öğrencilere 

göre daha fazla okula yabancılaĢma ve sosyal uzaklaĢma yaĢadıklarını saptamıĢtır. 

Diğer yandan, gelir düzeyi daha yüksek olan öğrenci grubunda da okula yabancılaĢma 

ve sosyal uzaklık tespit etmiĢtir; bu sonuç araĢtırma bulguları ile örtüĢür niteliktedir. Bu 

durum, yüksek gelire sahip öğrencinin her türlü ihtiyacının karĢılanmasının tatminsizlik 

duygusu yaratması ile, okula yabancılaĢma ve beraberinde okula bağlılık düzeyinin 

azalması olarak açıklanabilir. 
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5.6. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algıları, BiliĢsel Bağlılık 

Düzeyleri ve Demografik DeğiĢkenler (Öğrencinin Geliri, KardeĢ Sayısı) 

Arasındaki ĠliĢkiye Dair Sonuçlar ve TartıĢma 

 

 Öğrencinin sahip olduğu kardeĢ sayısı değiĢkeni, biliĢsel bağlılık puanları ile 

anlamlı ve negatif yönde bir iliĢki göstermektedir. Öğrencinin kardeĢ sayısı, okula 

biliĢsel bağlılık puanlarının anlamlı bir yordayıcısıdır. Toplum olarak okul algısı 

değiĢkeni de biliĢsel bağlılık puanları ile anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢkiye sahiptir. 

AraĢtırmanın tüm bağımsız değiĢkenleri biliĢsel bağlılık ölçeğinin puanlarına iliĢkin 

varyansın %10,8'ini açıklamaktadır. Bunun %10'u toplum olarak okul algısından 

kaynaklanmaktadır. Öğrencilerin okulun toplumsal yanına ve okulun bir parçası 

olduğuna yönelik algısı, okula biliĢsel bağlılığını artırmaktadır.  

 Özdemir ve Kalaycı (2013) yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin okulu yuva veya 

korunup geliĢtirildikleri yer Ģeklindeki olumlu algılamalarının, okula bağlılık 

düzeylerini artırdığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  Yapılan araĢtırmalarda, destekleyici bir 

çevrenin geliĢtirdiği ait olma hissinin, okulda ve diğer toplumsal ortamlarda bağlılık ve 

baĢarıyla olumlu iliĢkisi olduğu belirlenmiĢtir (Walker ve Greene, 2009). Mengi‟nin 

(2011) yaptığı araĢtırmada da ortaöğretim öğrencilerinin aile, öğretmen ve arkadaĢtan 

aldığı sosyal destek yükseldikçe okul bağlılığının arttığı sonucuna varılmıĢtır. 

Arastaman (2006), okula bağlılıkla ilgili çalıĢmasında, öğrencinin olumlu okul iklimi 

algısının ve kendini okula ait hissetmesinin sonucunda okula bağlılığının arttığını 

belirlemiĢtir. Okulu bırakan bireylerin kanaatleriyle ilgili yapılan çalıĢmalarda, okulu 

bırakan öğrencilerin önemli bir kısmının artık okulda kimsenin umurunda olmadıklarını 

hissettikleri için okulu terk davranıĢı sergiledikleri belirlenmiĢtir (Kortering ve Braziel, 

2002; Akt. Doll, Brehm ve Zucker, 2014). Bryk ve Driscoll (1988), olumlu bir sosyal 

ortam meydana getiren kurumların, daha az sorun ve devamsızlık oranına sahip 

olduğunu tespit etmiĢtir. Bu durumda, olumlu okul iklimine sahip olan okullarda okula 

devamlılık ile birlikte öğrencinin okula bağlılığında da artma eğilimi olacağı 

söylenebilir. 
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5.7. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algıları, DuyuĢsal Bağlılık 

Düzeyleri ve Demografik DeğiĢkenler (Öğrencinin Geliri, KardeĢ Sayısı) 

Arasındaki ĠliĢkiye Dair Sonuçlar ve TartıĢma 

 

 Öğrencinin kardeĢ sayısı ve gelir düzeyi değiĢkeninin duyuĢsal bağlılık 

puanlarıyla anlamlı bir iliĢki göstermediği belirlenmiĢtir. Okula verilen değer ve toplum 

olarak okul algısı değiĢkenlerinin ise duyuĢsal bağlılığın anlamlı yordayıcısı olduğu 

tespit edilmiĢtir.  AraĢtırmanın tüm bağımsız değiĢkenleri, duyuĢsal bağlılık ölçeği 

puanlarına iliĢkin varyansın %36'sını açıklamaktadır. Bunun hemen hemen tamamı, 

okula verilen değer ve toplum olarak okul algısından kaynaklanmaktadır. Öğrencinin 

okul moral iklimi algısının, öğrencinin duyuĢsal bağlılığı üzerinde önemli bir etkiye 

sahip olduğu söylenebilir.  

 DuyuĢsal bağ, bireyin bir örgüte ait olması ve örgütle gurur duyma/örgütte kabul 

görmeyi kapsamaktadır (Smidts vd., 2001). Bu bağ bireylerin örgütle dayanıĢma 

duyguları içinde olmasını, örgüte tutumsal ve davranıĢsal destekte bulunmasını 

içermektedir (Miller, Allen, Casey & Johnson, 2000). Okula bir kurum olarak değer 

veren öğrenci, okulunun sahip olduğu özellikleriyle ve baĢarılarıyla gurur 

duyabilmektedir. Okulu toplumsal bir kurum olarak değerlerken, okulun bir parçası 

olarak aidiyet hissini duymaktadır. Loukas (2007), öğrencinin okulla özdeĢleĢmesinin 

olumlu bir okul ikliminin sonucu olduğunu belirtmiĢtir. Aypay ve Eryılmaz (2011), 

okula ilgi kaybı yaĢayan öğrencilerin okula karĢı sevgisizlik yaĢadıklarını, okulu 

zamanla sıkıcı bir yer olarak görmeye baĢladıklarını, kendilerini okulda mutsuz 

hissettiklerini; dolayısıyla okulda geçirmek zorunda oldukları zamanları etkisiz ve 

verimsiz Ģekilde kullanmaya baĢladıklarını belirlemiĢtir. Bu durum, okulla duygusal 

bağını koparmaya baĢlayan öğrencinin, kendisini okul toplumunun bir parçası olduğu 

hissini kaybetmesinden kaynaklanabilir.  
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5.8. Öğrencilerin Okulun Moral Ġklimine ĠliĢkin Algıları, DavranıĢsal 

Bağlılık Düzeyleri ve Demografik DeğiĢkenler (Öğrencinin Geliri, KardeĢ 

Sayısı) Arasındaki ĠliĢkiye Dair Sonuçlar ve TartıĢma 

  

 Öğrencilerin kardeĢ sayısı ve gelir düzeylerinin, davranıĢsal bağlılık puanlarıyla 

anlamlı bir iliĢki göstermediği belirlenmiĢtir. Okula verilen değer ve toplum olarak okul 

algısı değiĢkenlerinin ise davranıĢsal bağlılığın anlamlı yordayıcısı olduğu tespit 

edilmiĢtir.  AraĢtırmanın tüm bağımsız değiĢkenleri, davranıĢsal bağlılık ölçeği 

puanlarına iliĢkin varyansın %17,8'ini açıklamaktadır. Bunun %17,5‟i okula verilen 

değer ve toplum olarak okul algısından kaynaklanmaktadır. Okul moral iklimine iliĢkin 

algılası olumlu olan öğrencinin, okul ve sınıf kurallarına daha fazla uyum göstereceği, 

ders içi etkinliklerin yanında okulun sosyal faaliyetlerine de daha fazla katılacağı 

öngörülebilir. Öğrencilerin okul iklimini olumlu algıladıklarında ve kendilerine saygı 

duyulan ortamda olduklarını hissettiklerinde okula bağlılıkları artmaktadır (Gottfredson, 

2001). Karababa ve arkadaĢları (2017), çalıĢmalarında kendilerini okul ortamında 

değerli ve okulun sosyal grubunun bir parçası olarak hisseden öğrencilerin okula 

bağlılık düzeylerinin yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir.  

 Power ve arkadaĢları (1978), okulun moral ikliminin öğrencilerin kariyer 

planlaması üzerinde etkili olduğunu belirtmiĢtir. Goodenow (1993), ortaokul 

öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada, öğrencilerin okula aidiyet duyguları ile akademik 

performans ve motivasyonları arasında pozitif bir iliĢki belirlemiĢtir. Battistich, 

Solomon vd. (1995), ilkokul öğrencilerinin topluma aidiyet duyguları ile akademik 

motivasyon ve tutumları ve akademik baĢarıları arasında iliĢki bulunduğunu tespit 

etmiĢtir. Sözü edilen çalıĢmaların bulguları ile araĢtırmanın sonuçları örtüĢür 

niteliktedir. 

 

5.9. Öneriler 

 Bu baĢlık altında eğitim politikası üretenlere, uygulayıcılara ve araĢtırmacılara 

öneriler sunulmuĢtur. 

  



70 
 

5.9.1. Eğitim Politikası Üretenlere ve Uygulayıcılara Öneriler 

 ÇalıĢmanın sonuçları doğrultusunda, eğitim politikası üretenlere ve 

uygulayıcılara yönelik olarak aĢağıdaki öneriler geliĢtirilmiĢtir. 

 Eğitim sistemimizde belirlenen politikalar, ağırlıklı olarak akademik baĢarıyı 

yükseltmek üzerine odaklanmaktadır. ecek tedbirler almak üzerinedir. ÇalıĢma 

sonuçlarından anlaĢılan Ģudur ki, öğrencilerin akademik baĢarılarının önemli 

belirleyicilerinden birinin de okula bağlılık olduğu dikkate alındığında, 

öğrencinin okula duyuĢsal, biliĢsel ve davranıĢsal bağlılığının artırılmasına 

yönelik politikaların üretilmesi gerekmektedir.  

 Öğrencinin okul ortamını olumlu olarak algılaması okula bağlılığını 

artırmaktadır. Bu nedenle, okuldaki öğrenme ortamlarının yanında sosyal 

ihtiyaçlarını karĢılayabilecekleri çalıĢma salonları, Z kütüphaneler, ders dıĢı spor 

ve yetenek dersleri / kurslarının fazlalaĢtırılması gibi olanakların sunulması 

öğrencilerin okula bağlılıklarını artırabilir.   

 Öğrenciler, okulu resmî ve kuralları olan bir kurum olarak değerlemeden önce 

sosyal bir toplum olarak onun bir parçası olmayı istemektedir. Okulda 

etkileĢimde bulundukları yönetim, öğretmen ve personelin de bu bilinçle 

öğrenciye "insanî değerler ve saygı" doğrultusundaki yaklaĢımı, öğrencinin 

okulda kendisini değerli hissetmesini sağlayabilir. 

 Erkek öğrencilerin kız öğrencilere oranla okula bağlılıklarının düĢük düzeyde 

olduğu görülmektedir. Bu nedenle, erkek öğrencilerin okula bağlılıklarını artırıcı 

tedbirler alınmalıdır. 

 DüĢük gelir düzeyinde olan öğrencilerin okula bağlılıklarını artırıcı çalıĢmalar 

yapılabilir: Etüt / ek ders olanaklarının yanısıra bu öğrencilere sosyalleĢme 

ihtiyaçlarını karĢılayabilecekleri ortamlar (tiyatro, sinema, konser, arkadaĢ 

toplantıları vb.) hazırlanabilir.  

 Öğrencinin gözlenebilen ders katılımının yanısıra, okulla ilgili olumlu tutum ve 

duyguları ile okul için sarf ettiği çabanın da göz önünde tutulabileceği ölçme-

değerlendirme tekniklerine ağırlık verilebilir. 

 Okullar, tüm okul üyelerinin benimsediği ortak değerleri belirleyerek pozitif bir 

moral iklim oluĢturabilir.  
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 Okullarda "değerler eğitimi" çalıĢmaları idari bir yükümlülük olarak 

görülmekten ziyade, okul toplumunun temelini oluĢturan, üyelerin etrafında 

birleĢtiği değerlerin üretildiği "fırsatlar" olarak görülmelidir.  

 Okulun moral ikliminin daha olumlu hale getirilebilmesi için, öğrencilere 

sosyalleĢebilecekleri ve okulu toplum olarak görme eğilimlerini artıran fırsatlar 

sunulmalıdır. Özellikle, öğrencilerin kendilerinin planlayıp 

gerçekleĢtirebilecekleri etkinlikler düzenlemeleri özendirilmeli ve 

desteklenmelidir.  

 Okul terkinin yoğun görüldüğü ergenlerin eğitiminde özellikle okula 

aidiyetlerini ve okulda değer gördükleri hissini artırabilecek yönde ders içi / ders 

dıĢı etkinliklere ağırlık verilmelidir. Örneğin, okul toplantılarında temsilci 

öğrencilerin karar alma süreçlerinde bulunması, gerçekleĢtirilen bir projenin 

sınıf ve okul ortamında sunmalarının istenmesi gibi görevler öğrencinin 

okulunun bir parçası olduğunu hissettirebilir. 

, Öğrencinin okul toplumuna katkı sağlaması, okulu bir kurum olarak 

değerlemesi ve aitlik hissinin oluĢması için öğrenci etkinlik ve sosyal faaliyet 

önerileri dikkate alınmalı ve uygun olanlar okulun imkânları dahilinde 

gerçekleĢtirilmelidir. 

5.9.2. AraĢtırmacılara Öneriler 

AraĢtırmacılara çalıĢma sonuçları çerçevesinde aĢağıdaki öneriler getirilebilir: 

 

 Farklı örneklemlerde okul moral iklimi ve okula bağlılık arasındaki iliĢkiyi 

belirleyen çalıĢmalar yapılabilir. 

 Okula bağlılık ile ilgili çalıĢmalar, literatürde öğretmen bağlılığı üzerinde 

yoğunlaĢmaktadır. Öğrencinin okula bağlılığının öncülleri ve sonuçları ile ilgili 

daha fazla araĢtırmaya ihtiyaç vardır. 

 Okul moral ikliminin baĢka değiĢkenlerle iliĢkisini inceleyen çalıĢmalar 

yapılabilir. 

 Okul moral iklimini öğretmenler ve veliler açısından inceleyen çalıĢmalar 

yapılabilir.  
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