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ÖZET 

Temel Eğitim Anabilim Dalı 

Sınıf Eğitimi Bilim Dalı 

Doktora Tezi 

 

ROMAN ĠLKOKUL ÖĞRENCĠLERĠNĠN OKULA AĠDĠYET DUYGULARININ 

ĠNCELENMESĠ 

Ethem GÜRHAN 

 
Bu araĢtırmanın amacı Konya ilinde öğrenim gören Roman ilkokul öğrencilerinin okula aidiyet 

duygularının incelenmesidir. AraĢtırmanın katılımcıları 121 Roman öğrenci ve 44 veliden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmada karma yöntem desenlerinden yakınsak karma deseni tercih edilmiĢtir. Bu desende nicel ve 

nitel veriler eĢ zamanda toplanmaktadır. Önce nicel veriler analiz edilerek betimlenmekte, daha sonra da 

nitel veriler analiz edilerek yorumlanmaktadır. AraĢtırmanın nicel boyutunda; Roman öğrencilere Selçuk 

ve Güner‟in (1999) Ait Olma Duygusu Ölçeği uygulanmıĢtır. Nitel kısmında ise nitel araĢtırma 

desenlerinden Durum Çalışması Deseni kullanılmıĢtır. Nitel boyutta, uzman görüĢleri alınarak hazırlanan 

10 adet açık-uçlu soru Roman velilere yöneltilmiĢtir. Velilerden alınan cevaplar analiz edilerek nicel 

bulgularla beraber değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın nicel bulgularından Roman ilkokul öğrencilerinin 

okula aidiyet duygularının yüksek düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca kız öğrencilerin okula 

aidiyet düzeylerinin erkek öğrencilere kıyasla anlamlı Ģekilde daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın nitel bulgularında ise bazı Roman velilerin okulda yaĢadıkları deneyimler sonucunda uzman 

görüĢü alınarak okul memnuniyeti, Roman yoksulluğu, okul devamsızlığı ve terki, sosyal damgalanma, 

sosyal dışlanma ile sosyal içerme ve kaynaşma olmak üzere altı adet tema oluĢturulmuĢtur. Bu 

temalardan bazı Roman velilerin dıĢlanma ve damgalanma deneyimleri yaĢamalarına rağmen 

çocuklarının okula aidiyet duygularının yüksek düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bunun yanı sıra 

öğretmenlerin ve okul yöneticilerinin velilere karĢı olumlu yaklaĢımları öğrencilerin okula aidiyet 

duygularını olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda kapsayıcı eğitim 

içeriğine Roman öğrencilerin de alınması, öğretmenlere bu konuda seminerler verilmesi, uygulanan 

öğretim programlarının Roman öğrenciler dikkate alınarak hazırlanması, Roman yoksulluğu probleminin 

çözülmesi, Roman öğrencileri okula kazandırmak amacıyla etkili projeler yapılmasının yanı sıra 

araĢtırmacılara da ortaokul ve lise düzeyinde Roman öğrencilerin okula aidiyet duygularının incelenmesi 

yönünde öneriler sunulmuĢtur. 

 

Anahtar Kelimeler: Eğitimde Fırsat EĢitliği, Okula Aidiyet Duygusu, Roman Öğrenciler  
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ABSTRACT 
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Doctoral Thesis 

  

EXAMINATION OF ROMAN PRIMARY SCHOOL STUDENTS‟ 

 SENSE OF SCHOOL BELONGING 

Ethem GÜRHAN 

 
The aim of this research is to examine the sense of belonging to the school of Romany primary school 

students studying in Konya. The participants of the research consisted of 121 Romany students and 44 

parents. In the research, the convergent mixed design was preferred among the mixed method designs. In 

this design, quantitative and qualitative data are collected simultaneously. First, quantitative data is 

analyzed and described, and then qualitative data is analyzed and interpreted. In the quantitative 

dimension of the research, Selçuk and Güner's (1999) Sense of Belonging Scale was applied to Romany 

students. In the qualitative part, the Case Study Design, one of the qualitative research designs, was used. 

In the qualitative dimension, 10 open-ended questions prepared by taking expert opinions were directed 

to Romany parents. The answers received from the parents were analyzed and evaluated together with the 

quantitative findings. From the quantitative findings of the study, it was concluded that Romany primary 

school students have a high sense of school belonging. In addition, it was determined that the level of 

school belonging of female students was significantly higher than that of male students. In the qualitative 

findings of the research, six themes (school satisfaction, Romany poverty, school absenteeism and 

dropout, social stigma, social exclusion, and social inclusion and cohesion) were formed by taking expert 

opinion as a result of the experiences of some Romany parents at school. It was concluded that although 

some Romany parents experienced exclusion and stigmatization from these themes, their children's sense 

of belonging to school was at a high level. In addition, it was concluded that the positive attitudes of 

teachers and school administrators towards parents positively affected the students' sense of belonging to 

the school. As a result of the research, the participation of Romany students in the inclusive education 

content, giving seminars to the teachers on this subject, the preparation of the applied curriculum by 

considering the Romany students, the solution of the problem of Romany poverty, production of effective 

projects to bring the Romany students to school have been suggested. Moreover, suggestions have been 

made to the researchers about the sense of belonging to the school level of Romany students at the 

secondary and high school to examine their emotions. 

 

Keywords: Equal Opportunity in Education, Romany Students, Sense of School Belonging  
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BÖLÜM 1 

1. GĠRĠġ 

Sosyal devletin en önemli sorumluluğu; dili, dini, rengi, etnik kökeni ya da 

sosyoekonomik, sağlık veya eğitim durumunu gözetmeksizin eĢitlik ilkesi gereği tüm 

vatandaĢlarına her alanda eĢit imkânlar sağlamaya çalıĢmaktır. Bu imkânlardan biri de 

eğitimdir. Ġnsanın toplum içerisinde onuruna yakıĢır bir hayat sürdürebilmesi için 

sosyoekonomik düzeyi, cinsiyeti, etnik kökeni, dili, dini gibi nitelikleri her ne olursa 

olsun fark etmeksizin tüm bireylerin belli bir eğitimden geçmesi gerekir. Bu sebepledir 

ki eğitim hakkının en temel insanî bir hak olarak kabul edilerek tüm bireylere eĢit olarak 

verilebilmesi amacıyla her platformda “sosyal devlet” olgusuna vurgu yapılmaktadır. 

Yine aynı sebeptendir ki bütün sosyal devletler, eğitimi öncelikli görevleri arasında 

görerek tüm vatandaĢlarının eĢit Ģartlarda eğitim almasını amaç edinmektedir. 

Eğitim hakkı, toplumun tüm bireylerinin eĢit Ģekilde yararlanması gereken en 

temel haktır. Dünyanın birçok ülkesinde insanların bir bölümü eğitim sisteminden 

kaynaklanan aksaklıklar, sosyoekonomik dezavantajlar, toplumsal etiketlenme, 

dıĢlanma ve ötekileĢtirilme gibi nedenlerle bu haktan gerektiği gibi 

yararlanamamaktadır. Bu topluluklardan biri de Romanlardır. Romanlar, her zaman 

saldırganlık, Ģiddet, suç ve kirlilik gibi kavramlarla nitelendirildiklerinden, içinde 

yaĢadıkları toplumda bir önyargı ile karĢı karĢıya kalmakta (Bhopal, 2011) ve baĢkaları 

tarafından en fazla ayrımcılığa ve dıĢlanmaya maruz kalmaktadırlar (Bhopal ve Myers, 

2016; Cudworth, 2008; Derrington, 2016; Hamilton, 2018; Macura-Milovanovi , 

Munda ve Pe ek, 2013; Tor, 2017). Romanların kültürel yönden eğitim konusunda 

yaĢadıkları en temel problem ise çocuklarını okula göndermemeleridir (Bedmar ve 

Le n, 2012; Bhopal, 2011; Derrington, 2016). Bu nedenle Roman öğrenciler, eğitime 

eriĢimde ciddi problemler yaĢamaktadırlar. Sayısı küçümsenemeyecek kadar çok sayıda 

Roman çocuk ya hiç okul yüzü görmemekte ya da gittikleri okulu terk etmektedir 

(European Economic and Social Committee, 2009). EriĢimin sağlandığı durumlarda ise 

iyi bir eğitim almıĢ olsalar bile iĢsizlik ve dıĢlanma durumlarıyla karĢı karĢıya 

kalmaktadırlar. Bu sebeple Roman veliler çocuklarını okula göndermekte isteksiz 

görünmektedirler. Bunun sonucunda da durumun iyileĢtirilmesi mümkün olmamaktadır 

(Bhopal ve Myers, 2016; Gould, 2017; Ġlik, 2016). 1982 Anayasamızda 

(https://www5.tbmm.gov.tr/tutanaklar/TUTANAK/DM__/d02/c010/b154/dm__020101

https://www5.tbmm.gov.tr/tutanaklar/TUTANAK/DM__/d02/c010/b154/dm__020101540683.pdf
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540683.pdf) eğitim hakkı herkese eĢit temel bir hak olarak verilmiĢ olmasına rağmen, 

birçok toplumdaki Roman karĢıtı önyargılar toplumumuzda da Romanların eğitime adil 

eriĢimlerini zorlaĢtırmaktadır (Akkan ve Buğra, 2021; Stark ve Berlinschi, 2021).  

DeğiĢik nedenlerle Roman öğrencilerin eğitim hakkından yeterince 

yararlanamama durumları birçok araĢtırmacının ilgi odağını oluĢturmaktadır (Akgün, 

2004; Okutan ve Turgut, 2018; Pereira, 2017). Bu durum, Roman öğrencilerin okula 

aidiyetlerinin sorgulanmasını akla getirmektedir. Okul aidiyeti bir öğrencinin öğrenim 

gördüğü okul içerisinde kendini kıymetli hissetmesi ve çeĢitli hususlarda 

desteklenmesiyle ilgili bir kavram olarak ele alınmaktadır (Goodenow ve Grady 1993; 

Osterman, 2000). Goodenow ve Grady (1993) okul aidiyetini okulda bireyin kendini 

değerli olduğunu hissetmesinin yanı sıra okuldaki tüm etkinliklere de dâhil edilmesi 

Ģeklinde tanımlamıĢtır. Bu kavram, bireyin kendisini kıymetli ve aynı zamanda mühim 

gördüğü okul yaĢantılarını kapsamaktadır (O‟Neill, 2009). Okul aidiyeti, bireyin 

kendini okul içerisinde anlamlı, değerli ve okulun önemli bir parçası olduğunu 

hissetmesi ve bu Ģekilde değerlendirmesidir (Arslan ve Duru, 2017). Bu açıklamalardan 

yola çıkarak okul aidiyeti, öğrencinin okul içerisinde herkes tarafından benimsenen, 

saygı gören, okula değer katan, aynı zamanda kendisini değerli ve önemli hisseden bir 

birey olarak algılaması biçiminde ele alınabilir.  

Yapılan araĢtırmalar, okul aidiyetinin öğrencilerin sosyal, duygusal ve akademik 

yaĢantılarını önemli ölçüde etkileyen bir unsur olduğunu göstermektedir (Anderman, 

2003; Arslan ve Duru, 2017; Deci ve Ryan, 1991; Goodenow, 1993a; Goodenow ve 

Grady, 1993; Osterman, 2000). Okula aidiyet duygusu, öğrencinin kendisine okulda 

saygı duyulduğunu bilmesi ve kendisini değerli hissetmesi neticesinde oluĢmaktadır 

(Booker, 2004). Son zamanlarda okul aidiyeti hakkındaki uluslararası alanyazında 

(Kim, Furlong ve Dowdy, 2019; Korpershoek, Canrinus, Fokkens-Bruinsma ve Boer, 

2019; Phan, 2013) ve ulusal alanyazında (Doğan ve Özdemir, 2019; Özdemir, Sezgin, 

ġirin, Karip ve Erkan, 2010) gerçekleĢtirilen araĢtırmalarda önemli bir artıĢ 

görülmektedir. Bu çalıĢma ile de Roman ilkokul öğrencilerinin okula aidiyet 

duygularını ele alan ulusal ve uluslararası alanyazına önemli bir katkı getirmek 

amaçlanmıĢtır. 

https://www5.tbmm.gov.tr/tutanaklar/TUTANAK/DM__/d02/c010/b154/dm__020101540683.pdf
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1.1. Problem Durumu  

Eğitim, çeĢitli yasalarla bireylerin eĢit Ģartlarda eriĢebileceği, garanti altına 

alınmıĢ temel bir haktır. Eğitimde eĢitlik, adalet ve kapsayıcılık olmak üzere iki boyutta 

tanımlanmaktadır (Organisation for Economic Cooperation and Development, 2007). 

Adalet boyutu sosyoekonomik durum, cinsiyet ve etnik köken gibi bireysel özelliklerin 

ya da sosyal Ģartların bireylerin eğitim almalarına ve akademik baĢarılarına bir engel 

teĢkil etmemesi gerektiği, kapsayıcılık boyutu ise toplumun her kesiminin minimum 

standartlarda bir eğitim alması gerektiği anlamını taĢımaktadır. 

Eğitim hakkı noktasında eĢitlik, hiçbir ayrımcılık gözetmeksizin ve toplumun 

tüm bireylerine eĢit Ģekilde arz edilmesi anlamına gelmektedir (Kılıç ve Tanman, 2009). 

Bu bağlamda eğitime ulaĢma imkânı ve hakkı, herkese en iyi Ģekilde tanınmalıdır. 

Herkesin asgari bir eğitime ulaĢması, eğitim sisteminin amacı olmalıdır. Eğitimde 

eĢitlik, bireyler arasında herhangi bir bakımdan ayrımcılık yapmayı reddeden hukuksal 

bir eĢitliği öngörmektedir (Tunç, 1969). Ġnsan Hakları Evrensel Beyannamesinin 26. 

Maddesi (https://www.ihd.org.tr/insan-haklari-evrensel-beyannames/), Çocuk Hakları 

SözleĢmesinin 28. ve 29. Maddeleri (https://www.unicef.org/turkiye/%C3%A7ocuk-

haklar%C4%B1na-dair-s%C3%B6zle%C5%9Fme) ile BirleĢmiĢ Milletlere üye ülke 

vatandaĢlarının eĢit olarak eğitim görme hakları garanti altına alınmıĢtır. BirleĢmiĢ 

Milletler üyesi olarak Türkiye de bu anlaĢmanın tarafı olmuĢtur. Böylelikle Anayasanın 

10. ve 42. Maddeleriyle 

(https://www.mevzuat.gov.tr/mevzuat?MevzuatNo=2709&MevzuatTur=1&MevzuatTer

tip=5#:~:text=Madde%2010%20%E2%80%93%20Herkes%2C%20dil%2C,e%C5%9Fi

tli%C4%9Fin%20ya%C5%9Fama%20ge%C3%A7mesini%20sa%C4%9Flamakla%20y

%C3%BCk%C3%BCml%C3%BCd%C3%BCr.) tüm vatandaĢlara eğitim hakkı 

sağlanmıĢtır. Anayasada düzenlenmiĢ olan eğitim hakkı temel bir insani haktır. 

Türkiye‟nin de taraf olduğu uluslararası sözleĢmelerde geçen bu hak, diğer hakların elde 

edilebilmesi için aynı zamanda önemli bir araçtır. Ekonomik, Sosyal, Kültürel Haklara 

ĠliĢkin Uluslararası SözleĢmenin 13. maddesine göre eğitim hakkı vatandaĢlar 

tarafından eriĢilebilir ve çocukların ihtiyaçlarına uyarlanabilir olmalıdır.  

Her ne kadar Anayasa ile eğitim hakkı garanti altına alınmıĢ olsa da sosyal, 

ekonomik ve kültürel Ģartlar nedeniyle bazı yerleĢim birimlerinde eğitim imkânları daha 

düĢük seviyede olabilmektedir. Eğitimde fırsat eĢitliği kapsamında sosyoekonomik 

https://www.ihd.org.tr/insan-haklari-evrensel-beyannames/
https://www.unicef.org/turkiye/%C3%A7ocuk-haklar%C4%B1na-dair-s%C3%B6zle%C5%9Fme
https://www.unicef.org/turkiye/%C3%A7ocuk-haklar%C4%B1na-dair-s%C3%B6zle%C5%9Fme
https://www.mevzuat.gov.tr/mevzuat?MevzuatNo=2709&MevzuatTur=1&MevzuatTertip=5#:~:text=Madde%2010%20%E2%80%93%20Herkes%2C%20dil%2C,e%C5%9Fitli%C4%9Fin%20ya%C5%9Fama%20ge%C3%A7mesini%20sa%C4%9Flamakla%20y%C3%BCk%C3%BCml%C3%BCd%C3%BCr
https://www.mevzuat.gov.tr/mevzuat?MevzuatNo=2709&MevzuatTur=1&MevzuatTertip=5#:~:text=Madde%2010%20%E2%80%93%20Herkes%2C%20dil%2C,e%C5%9Fitli%C4%9Fin%20ya%C5%9Fama%20ge%C3%A7mesini%20sa%C4%9Flamakla%20y%C3%BCk%C3%BCml%C3%BCd%C3%BCr
https://www.mevzuat.gov.tr/mevzuat?MevzuatNo=2709&MevzuatTur=1&MevzuatTertip=5#:~:text=Madde%2010%20%E2%80%93%20Herkes%2C%20dil%2C,e%C5%9Fitli%C4%9Fin%20ya%C5%9Fama%20ge%C3%A7mesini%20sa%C4%9Flamakla%20y%C3%BCk%C3%BCml%C3%BCd%C3%BCr
https://www.mevzuat.gov.tr/mevzuat?MevzuatNo=2709&MevzuatTur=1&MevzuatTertip=5#:~:text=Madde%2010%20%E2%80%93%20Herkes%2C%20dil%2C,e%C5%9Fitli%C4%9Fin%20ya%C5%9Fama%20ge%C3%A7mesini%20sa%C4%9Flamakla%20y%C3%BCk%C3%BCml%C3%BCd%C3%BCr
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düzey olarak dezavantajlı ailelerin bulunduğu okulların eğitim süreçlerine etki 

edebilecek etkenlerin kapsamlı çalıĢmaların konusu olması önemlidir (Karabağ-Köse, 

2014). Sosyoekonomik düzey; bir ailenin aylık ortalama geliri, anne-babanın eğitim 

düzeyi, evdeki toplam kitap sayısı, aile fertlerinin tiyatro, konser, sinema gibi sosyal ve 

kültürel etkinliklere katılıp katılamama durumları, anne-baba mesleği, aileye ait evin ve 

arabanın olup olmaması anlamına gelmektedir (Deniz, Türe, Uysal ve Kunduroğlu-

Akar, 2015). Sosyoekonomik dezavantajlılık faktörü, bazı öğrencilerin okula devam 

durumunu ve okula devam eden öğrencilerin de okul baĢarı durumunu olumsuz yönde 

etkilemektedir (BakıĢ, Levent, Ġnsel ve Polat, 2009). Bu olumsuzluktan etkilenen, 

eğitimle olan bağları zayıf ve kopuk etnik gruplardan birisi de Romanlardır (Çetin, 

2017). Romanlar, hep önyargıyla yaklaĢılan, sosyal dıĢlanma, iĢsizlik, yoksulluk, 

barınma gibi problemlerle mücadele eden, temel hak ve hizmetlere eriĢmede zorluklar 

yaĢayan ve bu hizmetlerden faydalanamadan hayatını idame ettirmeye çalıĢan bir 

topluluk olarak tanımlamaktadır. 

Romanlar eğitim alanında ilerleyememiĢ olduklarından, bu durum onların eğitim 

gerektiren meslekler edinmelerini de zorlaĢtırmaktadır. Marsh ve Strand (2005) 

Türkiye‟deki farklı meslek grupları içerisinde Roman film yapımcısı, yazar, entelektüel, 

öğretmen veya öğretim görevlisi, gazeteci, hesap uzmanı veya bankacı örneklerine pek 

rastlanılmadığını rapor etmiĢtir. Ayrıca, Romanların sosyal yaĢantılarında baĢarılı kabul 

edildikleri ve hâlen bir prestije sahip oldukları tek alanın müzisyenlik olduğu 

görülmektedir. Fakat bu alanda da onları bir stüdyo direktörü, giriĢimci ya da yapımcı 

olarak görmek mümkün değildir. 

Türkiye‟de Romanların eğitim konusunda bazı problemler yaĢadıkları 

bilinmektedir. Bu problemler arasında “okula devamsızlık” ve “okul terki” dikkate 

değer olanlardır. Roman çocuklarla ilgili tüm bilimsel araĢtırmalarda vurgulanan ortak 

nokta, devamsızlık konusu ve mezun olmadan okulu erken terk etme oranlarının 

yüksekliğidir (Akgün, 2004; Akkan, Deniz ve Ertan, 2011; Alp ve TaĢtan, 2011; DiktaĢ, 

Deniz ve Balcıoğlu, 2016; Ġlik, 2016; Tor, 2017; Yavuzak Taban, 2010). Bunun temel 

sebebi olarak Romanlarda erkek çocukların aile gelirlerine katkıda bulunmaları 

amacıyla çalıĢtırılmaları ve kız çocuklarının da bir nevi güvence sağlamak amacıyla 

erken yaĢta evlendirilmeleridir (Akkan, Karatay, Erel ve GümüĢ, 2007). Ayrıca, Roman 

aileler çocuklarının iyi bir eğitim alsalar bile etnik kökenleri nedeniyle dıĢlanmalarından 

dolayı güvenceli iyi bir iĢ bulamayacaklarına inanmaktadır (Uzpeder, Danova, Özçelik 
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ve Gökçen, 2008). KONDA 2006 yılında Türkiye‟de etnik kimliğe dayalı eğitim 

kazanımı üzerine yapığı araĢtırmada, ilk ve ortaokul düzeyindeki eğitim kazanım 

oranları açısından Roman öğrencilerin diğer öğrencilere kıyasla tüm zamanların en 

düĢük seviyesinde olduğunu rapor etmiĢtir (https://konda.com.tr/uploads/2006-09-

konda-toplumsal-yapi-

e06eae581afa97f4a6acc01606f55f9f4f8a3a44797a2401c11b16aca4f34aec.pdf). Alp ve 

TaĢtan (2011) Roman çocuklarının eğitim yönünden Türkiye‟deki en dezavantajlı grup 

olduğunu belirtmiĢ, bunun nedenini de Romanların yıllardır herkes tarafından 

dıĢlanmasına ve devletin Romanlar için kapsayıcı bir eğitim politikasının yoksunluğuna 

bağlamıĢtır. Eğitim alma oranının düĢük olması hem yoksulluğun, hem kayıtlı 

istihdamdan dıĢlanmanın, hem de döngüsel ve hızla geliĢen yaĢamın bir sonucudur (Ġlik, 

2016). Çoğu Romanın eğitimi ilkokul düzeyindedir ve kızlarını okula göndermeme 

eğilimi yaygındır. Roman ilkokul öğrencileri arasında devamsızlık yapma ve okulu 

bırakma oranları çok yüksektir.  

DıĢlanma ve ayrımcılığın yanı sıra ekonomik Ģartlar ve mevsimlik iĢçilik de 

devamsızlık yapma ve okul terkinin önemli sebeplerindendir (Alp ve TaĢtan, 2011; 

Okutan ve Turgut, 2018). Roman çocukların eğitim gördüğü okulların yönetici ve 

öğretmenleri, velilerin ve öğrencilerin ilgisizliklerine, öğrencilerin devamsızlıklarına ve 

okulu terk ettiklerine dikkat çekmektedir. Sayılarının az olmasına rağmen yüksek 

öğrenim görenler sosyal dıĢlanma veya iĢsizlik problemi ile karĢı karĢıya kalmalarının 

neticesinde Roman ailelerin çocuklarını okula göndermeme davranıĢları pekiĢmektedir 

(Bhopal ve Myers, 2016; Gould, 2017; Ġlik, 2016). Okul devamına etki eden unsurların 

araĢtırıldığı çalıĢmalarda öğretmen etkisi, okul dıĢı etkenler, ailelerin eğitime bakıĢ 

açıları, cinsiyet gibi faktörlerin etkili olduğu vurgulanmaktadır. Devamsızlık süresi 

uzadıkça okula iliĢkin aidiyetin de olumsuz olarak etkilendiği görülmektedir (Köse, 

2019). 

Okula devamsızlık sorunu, velilerin ilgisiz tutumları, sosyal dıĢlanma, devletin 

kaynak yetersizliği, çocukların sosyalleĢme sorunları gibi nedenler, Roman çocukların 

eğitimden uzaklaĢmasındaki etkili faktörler arasında gelmektedir. Okul yaĢantılarındaki 

bu olumsuzluklar, Roman çocukların temel bilgi ve beceriler edinmelerini de 

engellemektedir. Bu durum, bu çocukların gelecek yaĢantılarını da olumsuz yönde 

etkilemekte, hayatlarını idame ettirmeye yarayacak bir meslek sahibi olmalarının önüne 

geçmektedir. Eğitim seviyesinin yetersizliği, iĢsizlik problemine yol açmasının yanı sıra 

https://konda.com.tr/uploads/2006-09-konda-toplumsal-yapi-e06eae581afa97f4a6acc01606f55f9f4f8a3a44797a2401c11b16aca4f34aec.pdf
https://konda.com.tr/uploads/2006-09-konda-toplumsal-yapi-e06eae581afa97f4a6acc01606f55f9f4f8a3a44797a2401c11b16aca4f34aec.pdf
https://konda.com.tr/uploads/2006-09-konda-toplumsal-yapi-e06eae581afa97f4a6acc01606f55f9f4f8a3a44797a2401c11b16aca4f34aec.pdf
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Romanların siyasî katılım ve yönetim yönüyle sosyal geliĢimlere dâhil olamamalarına 

sebep olmaktadır (Kolukırık, 2007).  

Romanların eğitim seviyesindeki düĢüklük bilhassa ilkokul döneminden itibaren 

eğitimlerini bırakma durumu, sonra gelen kuĢaklarda da görülmektedir. Roman 

çocukların eğitimle alakalı sorunlarına yönelik araĢtırmalar, çocukların düzenli bir 

Ģekilde okula devam etmediğini ve akademik baĢarılarının düĢük olduğunu, küçük 

yaĢlardan itibaren okulu terki eğilimi gösterdiğini ortaya koymaktadır (Akkan vd. 2011; 

Avrupa Birliği, ÇalıĢma ve Sosyal ĠĢler ve Fırsat EĢitliği Genel Direktörlüğü, 2010). Bu 

çocukların eğitimle olan bağlarının güçlü olmamasında etkili olan bazı faktörler vardır. 

Okula devam edemiyor oluĢlarının en temel sebeplerinden biri maddi yetersizliktir. 

Aileler çocuklarının zorunlu eğitim masraflarını karĢılamaktan ziyade hayatlarını devam 

ettirmek için mücadele vermektedirler. Roman öğrenciler, ulusal ve uluslararası 

sınavlarda hiçbir baĢarı gösterememekte, tam tersine önemli ölçüde baĢarısız olmakta ve 

akademik olarak da kendilerini geliĢtirme imkânı bulamamaktadır (OECD, 2016a, 

2016b). Yine bu çocuklar bilhassa zorunlu eğitimin imkânlarından gerektiği gibi 

faydalanamamaktadır (Acar, 2006; Adaman ve Keyder, 2005; Giddens, 2005; Gür ve 

Çelik, 2009; Güvenç, 1997; ÖzbaĢ, 2015; Özdener, 2010; Sal, 2015). 

Romanların günlük hayatta yaĢadığı dıĢlanma süreci, eğitim alanında iki Ģekilde 

gerçekleĢmektedir: Birincisi Roman çocukların okul içerisinde okul idaresi ve 

öğretmenler tarafından dıĢlanması ve ikincisi de Roman olmayan çocuklarca sınıfta 

dıĢlanmasıdır. Türkiye‟deki resmî okullarda ayrı sınıf gibi bir uygulama olmadığından 

okullara göre Roman öğrencilerle Roman olmayan öğrencilerin sayıları 

değiĢebilmektedir. Roman öğrencisi fazla olan okullarda Roman olmayan ebeveynler 

çocuklarını diğer okullara almak istemektedir. Bu okullar, “Roman Okulu” gibi 

cümlelerle damgalanmakta ve bunun sonucunda da daha az maddi kaynak ve hizmet 

almaktadır. Bazen okul yöneticilerinin bu nakilleri bariz bir Ģekilde yaparak “Roman 

Okulu” imajının oluĢmasında payı olduğu vurgulanmaktadır (Akkan vd., 2011; Avrupa 

Birliği, ÇalıĢma ve Sosyal ĠĢler ve Fırsat EĢitliği Genel Direktörlüğü, 2010; Marsh ve 

Strand, 2005). 

Eğitim hakkının tesis edilebilmesi için bireysel ve toplumsal unsurlar, kaliteli 

eğitime eriĢime engel oluĢturmamalıdır. Eğitimde kapsayıcılığın sağlanabilmesi, ihtiyaç 

olan asgari yeterlik ve becerilerin kiĢisel ve sosyal unsurların ayırt edilmeden toplumun 
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tüm bireylerine kazandırılabilmesine bağlıdır (Polat, 2009). Ġmkânlar eĢit Ģekilde 

dağıtılsa bile, bazı durumlarda imkânları az olan bireyler ile imkânları elveriĢli olan 

bireyler arasındaki dengesizliklerin ortadan kaldırılması zor olabilmektedir. Bu husus 

uzaktan eğitimin yapıldığı durumlarda daha belirgin bir Ģekilde ortaya çıkmaktadır 

(Karakütük, 2016). Roman öğrencilerin çoğu uzaktan eğitime katılamamakta, internete 

eriĢme, okula devam etme, teknolojik materyalleri edinme ve kullanma gibi eğitim 

faaliyetlerinden yararlanamamaktadır. Buna ek olarak, Roman öğrenciler okulda ve 

sosyal çevrelerinde bazı insanlar tarafından dıĢlanabilmektedir (Bhopal, 2011). Bu 

durum onların kendilerini okuldan ve sosyal çevrelerinden soyutlamalarına neden 

olmaktadır. Okul devam durumları ile akademik baĢarıları olumsuz yönde etkilenmekte, 

okula aidiyet duyguları zedelenmekte ve çeĢitli sorunlarla karĢılaĢabilmektedirler. 

Okuldan uzaklaĢan öğrencilerin eğitimden ve gelecekten beklenti düzeyleri de olumsuz 

yönde etkilenebilmektedir. 

Roman öğrencilerin toplumsal dıĢlanmaları, sosyoekonomik durumları, 

ailelerinin tutumu, akademik baĢarısızlıkları gibi hususlar bu öğrencilerin okulla olan 

bağlarını etkilemektedir. Bu bağ güçsüz olduğunda öğrencilerin okula devamsızlıklarını 

artırmakta ve okula aidiyet duygularını zayıflatmaktadır. Okula mutsuz olarak giden 

öğrenciler, okuldan soğumakta, bunun neticesinde de yalnızlık duygusu hissetmekte ve 

zamanla eğitimlerini aksatarak okul terkine meyilli olabilmektedir (Sarı, 2012). Eğer 

tam tersi bir Ģekilde Roman öğrenciler kendilerini sınıfın ve okulun bir parçası olarak 

hissederlerse, okul devamsızlık durumları ve okul terki eğilimleri de azalacaktır. Aynı 

zamanda, bu öğrenciler günlük hayatta da psikolojik olarak daha mutlu bireyler olarak 

yaĢamlarını sürdürecektir. Osterman (2000) iyi karĢılanma, kabul edilme, saygı 

duyulma gibi durumların mutluluk, huzur, gurur, hoĢnutluk gibi olumlu hislerle alakalı 

olduğunu; dıĢlanma, reddedilme, inkâr edilme gibi durumların da yalnızlık, depresyon, 

anksiyete, üzüntü ve kıskançlık gibi olumsuz hislere sebep olduğunu ifade etmektedir.  

Bozkurt (2010) okul aidiyet duygusu zayıf olan Roman öğrencilerde Ģiddete 

eğilim, kavgacı tutum, kötü söz kullanımı ve agresif davranıĢlar sıklıkla görüldüğünü, 

öğrencilerin aidiyet duygusuyla saldırgan tutumları arasında bir bağlantı olduğunu 

belirtmektedir. Gordon (2010) ise nedenine bakılmaksızın sınıfında güven, benimsenme 

ve ait olma gibi psikolojik ihtiyaçlarının karĢılanmadığı hissine kapılan, kendisine değer 

verilmediğini ve kendini yalnız ve gergin hisseden öğrenciler okula karĢı negatif 

duygular besleyerek istenmeyen davranıĢlar sergileyebildiğini ifade etmektedir. Balkıs, 
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BuluĢ ve Duru (2005) okula aidiyet duygusu ile Ģiddet eğilimi arasında olumsuz yönde 

bir iliĢki olduğunu vurgulamıĢ ve öğrencilerin okuldaki Ģiddet eğiliminin azalmasının 

kendini okulun değerli ve anlamlı bir üyesi olarak hissetmesine bağlı olduğunu ifade 

etmiĢlerdir.  

Alanyazın incelendiğinde bireylerin eğitim hayatının temelini oluĢturan ilkokul 

kademesindeki okula aidiyet duygusu zayıfladığında psikolojik, davranıĢsal ve 

akademik açılardan düĢüĢ olduğu görülmektedir. Roman öğrencilerinin okula aidiyet 

duyguları düĢtükçe okuldan beklentileri kalmamakta ve eğitim hayatından tamamen 

kopabildiği anlaĢılmaktadır. Tüm bu olumsuzluklara ve dezavantajlılıklara dikkat 

çekmek amacıyla “Roman ilkokul öğrencilerinin okula aidiyet duyguları nasıldır?” 

biçimindeki problem cümlesi, bu araĢtırmanın odak noktasını oluĢturmaktadır. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Okula aidiyet duygusu, geçmiĢte ve günümüzde eğitim araĢtırmalarının 

odağında yer almakta ve aynı zamanda öğrencilerin öğrenmeleri bakımından çok 

önemli bir hareket noktası olarak kabul edilmektedir. Okula aidiyet duygusu, genel 

olarak okula devam etme, derse katılım gösterme, baĢarılı olmak için gayret etme gibi 

olumlu öğrenci davranıĢlarını içeren ve okulla olan psikolojik bir bağ olarak ele 

alınmaktadır. Eğitim bilimciler öğrencilerin akademik baĢarısızlığının, okula karĢı 

yabancılaĢma, okuldan kopma ve okul terki gibi problemlerin kilit noktası olması 

sebebiyle bu konuyla yakından ilgilenmektedirler (Anderson, Christenson, Sinclair ve 

Lehr, 2004). Okula aidiyet duygusu yüksek düzeyde olan öğrencilerin akademik açıdan 

baĢarılı oldukları ve olumsuz davranıĢlardan kaçındıkları rapor edilmektedir (Skinner, 

Furrer, Marchand ve Kindermann, 2008).  

Öğrencilerin okula aidiyet duygusu, okul ortamı ve duygusal bağlarını içermesi 

nedeniyle akademik baĢarılarını sağlayan önemli faktörlerden biridir (Furlong ve 

Christenson, 2008). Nitekim araĢtırmalar öğrencilerin akademik baĢarısı ve okul 

davranıĢları ile okula aidiyet duygusu arasında güçlü bir iliĢkinin olduğunu 

vurgulamaktadır (Klem ve Connell, 2004; Ripski ve Gregory, 2009). Okula aidiyet 

duygusunun düĢük olmasının ise öğrencilerin ergenlik dönemlerinde anti sosyal 

davranıĢlara yol açabileceği gibi gençlerin bu dönemde suça bulaĢma oranını arttırdığı 

belirtilmektedir (Hambleton, 2011). Öğrencilerin okula aidiyet duygusunun arttırılması 

ile suça yönelme gibi istenmeyen durumlardan kendilerini koruyabilecekleri 
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düĢünülmektedir (Skinner vd., 2008). Bu nedenle, bu tür istenmeyen davranıĢların 

sıklıkla görüldüğü ve eğitim hayatı açısından çeĢitli dezavantajlara sahip olduğu 

düĢünülen Roman öğrencilerin okula aidiyet duygularının araĢtırılması gerekliliği 

ortaya çıkmaktadır. 

Bu doğrultuda gerçekleĢtirilen bu araĢtırmada, Konya ilindeki ilkokulların 

dördüncü sınıflarında öğrenim gören Roman ilkokul öğrencilerinin okula aidiyet 

duygularının incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında araĢtırmada aĢağıdaki 

sorulara yanıt aranmıĢtır: 

1. Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören Roman öğrencilerin okula aidiyet 

duyguları nasıldır? 

2. Roman öğrencilerin ve velilerinin okula aidiyet duygusu çerçevesindeki 

deneyimleri nasıldır? 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Öğrenciler okuldaki arkadaĢları tarafından kabul edilmek, sevilmek ve saygı 

görmek isterler. Böylece kendilerini okula ait hissederler. ArkadaĢları tarafından kabul 

görmeyen bir çocuk yalnızlık duygusuyla kendini mutsuz hissedecektir. Daha sonra bu 

çocuğun çeĢitli sorunları olacak, okuldan herhangi bir beklentisi olmayacak ve sonunda 

da okula aidiyet duygusu geliĢmeyecektir. Yavuzer (2004) çocuğun akranları tarafından 

alaya alınmasının ve dıĢlanmasının benlik değerini, güven duygusunu büyük ölçüde 

zedeleyebileceğini belirtmiĢtir. Ġlkokulda olumlu bir okul ikliminde eğitim görmemiĢ, 

arkadaĢları ve öğretmenleri tarafından kabul görmemiĢ, kendini güvende hissetmediği 

bir ortamda büyümüĢ olan çocukların sağlıklı bir benliği olmayabilir. Okul, sosyal bir 

yapıdır (Tinto, 1997). Bu sosyal yapı kendini oluĢturan tüm parçaların tek bir vücut olup 

birbiriyle uyumlu ve bir bütün olarak çalıĢmasıyla iĢlemektedir. Tüm okul personelinin 

birbiriyle bütünleĢebilme düzeyleri okulların verimliliği, baĢarısı ve etkililiği açısından 

belirleyici olmaktadır.  

Kortering ve Christenson (2009) okula aidiyet duygusunu, okul terki kavramını 

açıklamak amacıyla ana kuramsal bir model olarak kullanmaktadır. Okul terki 

genellikle ortaokul çağlarında baĢlayıp daha sonra öğrencinin okula aidiyet duygusunun 

kademeli olarak düĢmesi sonucunda meydana gelmektedir (Anderson vd., 2004). 2012-

2013 öğretim yılından itibaren Türkiye‟de uygulanan 4+4+4 eğitim sistemi ile 12 yıllık 
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zorunlu eğitim, ortaokul ve lisede okul terkini yasal olarak engellemiĢtir. Bu uygulama 

fiziki olarak öğrencilerin okul terkini azaltmıĢ, hatta önlemiĢ olabilir. Fakat bu durum 

öğrencilerin okula aidiyet duygularını arttırmıĢ mıdır? Bu eğitim sistemi değiĢikliğine 

rağmen öğrencinin okuldan psikolojik olarak kopma ve okul terki probleminin önemli 

bir problem olarak devam ettiği tahmin edilmektedir. Bu aĢamada okul terki sinyallerini 

veren öğrenciler için erken tanı ve müdahale çok önemli olmaktadır (Appleton, 

Christenson, Kim ve Reschly, 2006). 

Zorunlu eğitim ile öğrencilerin okul terki engellenmeye çalıĢılmaktadır. Okul 

terkinin en ciddi uyarıcılarından biri de devamsızlık faktörüdür. Devamsızlığın 

alıĢkanlık haline gelmesi, okul terkinin bir iĢareti olarak kabul edilmektedir. Bununla 

birlikte erken yaĢlarda yapılan okul devamsızlığı, öğrencilerin aldığı eğitimin kalitesinin 

ve akademik baĢarısının düĢmesine, ileriki dönemlerde de telafisi zor olan sorunlara 

neden olmaktadır (Malcolm, Wilson, Davidson ve Kirk, 2003; Zorc, O‟Reilly, Matone, 

Long, Watts ve Rubin, 2013). Tüm bu sorunların üstesinden kolayca gelinebilmesi için 

nitelikli bir eğitim sistemine ihtiyaç vardır. Alanyazında okula aidiyet duygusu düĢük 

öğrencilerin yüksek öğrencilere kıyasla daha fazla kural dıĢı davranıĢlar gösterdikleri 

vurgulanmaktadır. Jones ve Jones (1998) kendisini okuluna ait olarak gören, sürekli 

olarak desteklenen öğrencilerin davranıĢlarının diğer öğrencilere göre daha pozitif 

olduğunu ifade etmektedir. Sınıfında aidiyet ihtiyaçları karĢılanmıĢ, okulun diğer 

üyeleri tarafından kabul edilmiĢ (okula aidiyet duygusu yüksek olan) öğrencilerin 

olumlu davranıĢlar gösterdiğini ifade etmektedir. Aidiyet ihtiyaçları giderilemeyen 

öğrenciler ise sınıf ve okul içerisinde daha fazla kural dıĢı olumsuz davranıĢlar 

sergilemektedir (Burden 2003). 

Nitelikli bir eğitim sisteminde öncelikle öğrencilerin okula aidiyet duyguları 

geliĢtirilmelidir. Ayrıca, yaĢamlarının herhangi bir bölümünde onlara sunulan 

kaynaklara eriĢim imkânı sağlamalıdır. Aynı zamanda, eğitim sisteminin, bilgi sahibi 

olan kiĢilerin bilgilerini paylaĢacağı insanlara ulaĢabilmesinin yanında paylaĢımlarını 

kolayca yapabilmeleri ve bireylerin yeteneklerini ortaya çıkarmak için her türlü imkânı 

sağlaması gerekir. Her türlü imkâna eriĢebilen dezavantajlı öğrenciler okullarda daha az 

sorunla karĢılaĢacak ve geleceği hakkında daha ümitli olacaktır. Bu kapsamda toplumun 

tüm bireylerinin eğitime eriĢimi en iyi derecede sağlanmalıdır. Eğitim sisteminin amacı 

toplumu asgari bir eğitim düzeyine ulaĢtırmak olmalıdır. Herkes kendi yeteneği ve 

potansiyelinin tamamını kullanabileceği bir eğitimle buluĢturulmalıdır.  
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GeniĢ kitlelerin üst düzey eğitime ulaĢabilmeleri için eğitim imkânları 

arttırılmalıdır (Tezcan, 1991). Bu eğitim imkânları okullar aracılığıyla geniĢ kitlelere 

ulaĢtırılmaktadır. Okullar belki de çocukların aidiyet ihtiyacını aradıkları en önemli 

yerler olarak görülmektedir (Berk ve Meyer, 2015). Okullar aynı zamanda çocuklar için 

güvenilir ortamlardır. AraĢtırmacılar, sağlam ve iyi iliĢkilere sahip olan okul ortamının, 

riskli olaylar veya durumlar yaĢayan çocuklar için temel koruyucu etki gösterebileceğini 

ileri sürmektedir (Benard, 2004; Prince-Embury ve Saklofske, 2014). Ġyi iliĢkiler 

kurulan güvenilir bir okul ortamında, devlet tarafından sunulan her türlü eğitim 

imkânına eriĢebilen çocukların okula aidiyet duyguları da geliĢerek baĢarıları artacaktır. 

Aksi takdirde dezavantajlı çocuklar okulda birçok sorunla karĢılaĢabilirler. Hiçbir 

eğitim imkânına sahip olamayan bu öğrencilerin okuldan ve gelecekten bir beklentisi de 

kalmayabilir. Geleceğin teminatı olan çocukların sağlıklı bir okul ortamında 

arkadaĢlarıyla ve öğretmenleriyle iyi iliĢkiler kurması, onların ileriki yaĢantılarının 

sağlam temeller üzerine oturmasını sağlayacaktır. Bunun yanı sıra karĢılaĢtığı sorunları 

arkadaĢları ve öğretmenleriyle iĢbirliği yapacak ve çeĢitli çözüm yolları üretebilecektir. 

Böylece öğrencilerin okuldan ve eğitimden beklenti düzeylerini artırarak okula aidiyet 

duygularının geliĢmesini sağlayacaktır. Bu bakımdan bu araĢtırmanın öğrencilere, 

velilere, öğretmenlere, idarecilere ve politikacılara ıĢık tutacağı düĢünülmektedir. 

Alanyazın incelendiğinde, ortaöğretim öğrencilerinin (bkz. Açılan ve Özgenel, 

2021; Altınsoy ve Karakaya Özyer, 2018; Avcı ve Çakır, 2021; Bilgin ve TaĢ, 2018; 

Canli, 2020; Çuhadar, 2021; Doğan, 2015; Erdoğdu ve YüzbaĢ, 2018; Gencer, 2019; 

Gökdal ve DüĢünceli, 2019; Gören, 2019; Kalaycı ve Özdemir, 2013; Kızıldağ, 

DemirtaĢ-Zorbaz ve Zorbaz, 2017; Mammadova, 2022; Sarı, 2013; Ulusoy ve ErkuĢ, 

2017; Yanık, 2018; Yılmaz, 2015; Yüksel 2020), yükseköğretim öğrencilerinin (bkz. 

Açıkel ve Yıldız, 2023; AkkuĢ ve AkkuĢ, 2020; AĢık, 2018; Büyükalim, 2020; Düzenli, 

IĢık ve Çiğdem, 2018; Freeman, Anderman ve Jensen, 2007; Kılıç ve Öksüz, 2020; 

Mutlu, EĢ ve Çeçan, 2022; Saki, 2018; ġimĢek ve Akdemir, 2015; YokuĢ, Ayçiçek ve 

Yelken, 2017) ve ergenlerin (bkz. Arslan ve Duru, 2017; Arslan ve Tanhan, 2019; 

Coleman, 1961; Cruwys,  Dingle,  Haslam,  Haslam,  Jetten ve Morton,  2013; Duru ve 

Arslan, 2014; McNeely ve Falci, 2004; Newman, Lohman ve Newman, 2007; Newman, 

Newman, Griffen, O‟Connor ve Spas, 2007; Ragelienė, 2016; Uslu ve Gizir, 2017; 

Yıldırım, 1997) okula aidiyet duygularının kapsamlıca çalıĢılmıĢ olduğu, ancak Roman 

ilkokul öğrencilerinin okula aidiyet duyguları (bkz. Akyol, Vural ve Gündoğdu, 2017; 
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Balak, 2017; Özdemir vd., 2010; Uslu, 2012) hakkında diğer öğretim kademelerine göre 

daha az sayıda araĢtırmanın bulunduğu anlaĢılmaktadır. Bu yönüyle bu araĢtırmanın 

alanyazına önemli bir katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Ayrıca, bu etnik grupta 

ilkokul düzeyinde yüksek oranda okul terkinin görüldüğü tespit edilmiĢtir (Greenberg, 

2010). Bu nedenle araĢtırmanın bu yaĢ grubundaki Roman olmayan akranlar arasındaki 

ayrımcılığı azaltmaya yönelik çabaların Roman çocukların okula aidiyet duygusunu 

artırmaya ve okulu erken terk etmelerini azaltmaya yardımcı olması muhtemeldir 

(Rosário vd., 2017). 

AraĢtırmanın ilkokul öğretmenlerinin Roman öğrencileri daha iyi anlamalarına 

ve bu öğrencilerle yaĢadıkları sorunları çözmelerine katkıda bulunacağı 

düĢünülmektedir. Ayrıca, öğretmenlerin Roman öğrencilerin okula aidiyet duygularını 

arttıracak yöntem, teknik ve stratejiler geliĢtirmelerine, yine Roman öğrencileri okula ve 

sınıf ortamına motive edecek Ģekilde ders planlamaları yapmalarına yardımcı olacağı da 

beklenmektedir. Bunun yanında bu araĢtırma eğitim yöneticilerinin Roman öğrencilerin 

okuldan zevk aldığı, aidiyet duygusunu arttırıcı uygulamalar ve etkinlikler 

düzenlemelerine, onların sorunlarına çözüm getirecek tedbirler almalarına da ilham 

verecektir. Bu çalıĢma eğitim politikacılarının kapsayıcı eğitime ağırlık vermesi, Roman 

öğrencilerin karĢılaĢtığı sorunlara çözüm üretmeleri ve okuldan beklenti düzeylerini 

artıracak, okula aidiyet duygularını geliĢtirecek uygulamalar planlamaları açısından 

önem arz etmektedir. 

1.4. Varsayımlar 

AraĢtırmanın birinci sorusuna (İlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören Roman 

öğrencilerinin okula aidiyet duyguları nasıldır?) Selçuk ve Güner‟in (1999) Ait Olma 

Duygusu Ölçeği ile yanıt aranırken, ikinci sorusuna (Roman öğrencilerin ve velilerinin 

okula aidiyet duygusu çerçevesindeki deneyimleri nasıldır?) ise öğrenci ve veli 

görüĢmeleriyle yanıt aranmıĢtır. Dolayısıyla, tüm katılımcıların veri toplama araçlarında 

yer alan soruları gönüllü olarak ve samimiyetle yanıtladıkları varsayılmıĢtır. 

1.5. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma 2021-2022 eğitim-öğretim yılında Konya‟nın merkez ilçelerinde 

ilkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören Roman öğrenciler ve velilerinden toplanan 

verilerle ve araĢtırmada kullanılan ölçme araçlarında yer alan sorularla sınırlıdır. 
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1.6. Tanımlar 

1.6.1. Eğitimde Fırsat EĢitsizliği 

En yalın tanımıyla, bireyleri birbirine bağlayan karĢılıklı iliĢkiler sistemine 

toplum denir (Giddens, 2000). Toplumu meydana getiren bireylerin eğitiminin bir 

bölümü okullarda yapılmaktadır. Tarihin her döneminde okulların amacı insanı eğitmek, 

yetiĢtirmek ve topluma kazandırmak olmuĢtur. 

Sümerlerde okula giden çocukların önemli bir bölümü zengin ailelerden 

gelmekteydi. GeliĢmemiĢ toplumlarda okul, zengin ailelerin ayrıcalıklı olan bu 

konumlarını devam ettirmek ve sosyal statülerinden dolayı kendilerinden beklenen 

rolleri yerine getirmek için soylu ailelerin erkek çocuklarına yönelikti. Yoksul ailelerin 

çocukları bir eğitim kurumuna devam etme ve eğitimin sağladığı toplumsal statüye 

sahip olma imkânı yoktu (Mutluay, 2010). Bu durum, eğitimde eĢitsizliğin daha ilk 

çağlardan beri var olduğunu göstermektedir. Eğitimin temel gayesi insanı bir bütün 

olarak mükemmel hale getirmektir. Platon‟un öğrencisi Aristoteles, içinde kütüphane, 

hayvan ve bitki koleksiyonları bulunan bir okulu Atina‟da inĢa ettirmiĢtir. Adına “Lise” 

ismini verdiği bu okulda Aristoteles, öğrencilerine Platon‟un Akademiası‟ndakinden 

farklı olarak pozitif ilimler öğreterek insanı siyasal bir hayvan Ģeklinde isimlendirmiĢtir 

(Brun, 2008, akt. Ġnal, 2014). Yunancada “skhole (okul)” kelimesinin eğlence ve boĢ 

zaman sözcükleriyle aynı kökten türediği bilinmektedir (https://eksisozluk.com/skhole--

1958703). Bu sebeple okul zengin ve boĢ zamanı olan kiĢilere yönelik bir kurum olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. 

Ortaçağda ise eğitim dinin otoritesindeydi. Bu dönemdeki okulların amacı 

çocukları sadık birer Hıristiyan olarak yetiĢtirmekti. Cizvit okullarında okulun temizlik 

iĢlerini parasız gündüzlü öğrenciler yapmaktaydı. Ayrıca, bu öğrenciler paralı ve yatılı 

öğrencilere (zengin ve soylu ailelerin çocuklarına) hizmetçilik yapmaktaydılar (Ġnal, 

2014). Çünkü paralı ve yatılı kalan öğrenciler sosyoekonomik yönden çok iyi olan 

ailelerin çocuklarıydı ve okulun gelir kaynağını oluĢturmaktaydı. Hurn (2016) okulların 

toplumun zengin kesimine hitap eden, toplumdaki mevcut eĢitsizlikleri daha da 

güçlendiren ve geçmiĢten gelen kuralların geçerliğini devam ettiren araçlar olduğunu 

vurgulamaktadır. Toplumlar, bu eĢitsizliklere destek veren üst tabakalar ve alt tabakalar 

Ģeklinde örgütlenmiĢtir. Böyle bir hiyerarĢik toplumda, okulların rolü de güçlülerin 

ayrıcalıklarını güvence altına almaktır (Bourdieu ve Passeron, 2015). 

https://eksisozluk.com/skhole--1958703
https://eksisozluk.com/skhole--1958703
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Modern toplumların çoğunda okul zorunlu hale getirilmiĢ parasız eğitim 

sayesinde toplumda en düĢük gelirli kesime bile ulaĢabilecek bir biçime 

kavuĢturulmuĢtur. Ancak toplumların hiçbiri teorik olarak ulaĢılmıĢ olan bu eĢitliğe 

uygulamada ulaĢamamıĢtır. Aile reisinin çocuğunu sadece okula göndermek için dahi 

ailenin belirli bir gelir düzeyinde (çocuğun çalıĢmasına ihtiyaç duymadan ailesini 

geçindirebiliyor) olması gerekir. Bundan dolayı okulun varlığı bile eĢitsizlik üreten bir 

kurum olarak ortaya çıkmaktadır. EĢitsizliklere karĢı yapılan eğitim politikalarında 

eğitime yapılan harcamalara ve zorunlu ücretsiz eğitime eriĢime öncelik verilmektedir 

(Akkan ve Buğra, 2021). Roman öğrencilerin gittikleri okullara ayrılan bütçenin yeterli 

olmadığına iliĢkin tespitler bulunmakla birlikte (Alp ve TaĢtan, 2011), 2022 MEB 

politikalarında değiĢime gidilerek temel eğitim okullarına doğrudan ödenek çıkarılmaya 

baĢlanmıĢtır. Bu da eĢitsizliklerin giderilmesi açısından olumlu bir geliĢme olmuĢtur. 

1.6.2. Eğitim Hakkı 

Bireyin kendini geliĢtirme, eğitim alma, öğrenme, öğretme gibi yetkilere hukukî 

olarak sahip olup bu yetkilerden istediği gibi faydalanmasına eğitim hakkı denir (Elma 

ve Aytaç, 2020). Eğitim hakkının kapsamının kanunla tespit edilerek, kimsenin eğitim 

hakkından mahrum bırakılamayacağı, devletin maddî imkânlar bakımından yoksun 

öğrencilerin öğrenimlerine devam edebilmeleri için burs gibi çeĢitli yollarla gerekli 

yardımları yapacağı Anayasanın 42. maddesi ile belirtilmiĢtir. Uluslararası kapsamda 

ise Evrensel Ġnsan Hakları Beyannamesi (EĠHB, 1948, Madde 26, 

https://www.ihd.org.tr/insan-haklari-evrensel-beyannames/) baĢta olmak üzere Avrupa 

Temel Hak ve Özgürlükler SözleĢmesi (1 Numaralı Ek Protokol, 1952, 2, 

https://insanhaklarimerkezi.bilgi.edu.tr/media/uploads/2015/05/08/AIHS_1.protokol.pdf

) BM Çocuk Hakları AnlaĢması, 1989, 28-29, 

https://www.unicef.org/turkiye/%C3%A7ocuk-haklar%C4%B1na-dair-

s%C3%B6zle%C5%9Fme), BM Ekonomik, Sosyal ve Kültürel Haklar AnlaĢması, 

1996, Madde 13-14,  

https://unmik.unmissions.org/sites/default/files/regulations/06turkish/TIntCovEcSocCul

Rights.pdf), Eğitimde Ayrımcılıkla Mücadele SözleĢmesinde 

(https://www.ihd.org.tr/egitimde-ayrimciliga-karsi-sozlesme/) eğitim hakkının bir insani 

hak olduğu ifade edilmektedir. Avrupa Ġnsan Hakları Eğitim Sistemleri raporuna göre, 

adalet odaklı eğitim, katılımcılık, eĢitlik ve kapsayıcılığın yanı sıra uyuĢmazlıkları 

ortadan kaldırmayı ve çözmeyi sağlar. Sonuç olarak, adalet temelli eğitim, toplumun her 

https://www.ihd.org.tr/insan-haklari-evrensel-beyannames/
https://insanhaklarimerkezi.bilgi.edu.tr/media/uploads/2015/05/08/AIHS_1.protokol.pdf
https://insanhaklarimerkezi.bilgi.edu.tr/media/uploads/2015/05/08/AIHS_1.protokol.pdf
https://www.unicef.org/turkiye/%C3%A7ocuk-haklar%C4%B1na-dair-s%C3%B6zle%C5%9Fme
https://www.unicef.org/turkiye/%C3%A7ocuk-haklar%C4%B1na-dair-s%C3%B6zle%C5%9Fme
https://unmik.unmissions.org/sites/default/files/regulations/06turkish/TIntCovEcSocCulRights.pdf
https://unmik.unmissions.org/sites/default/files/regulations/06turkish/TIntCovEcSocCulRights.pdf
https://www.ihd.org.tr/egitimde-ayrimciliga-karsi-sozlesme/


 

15 

 

ferdinin hakkına saygı duyulan ve hakkının korunduğu bir toplumu oluĢturmanın en 

etkili aygıtı olarak ifade edilmektedir (OSCE, Council of Europe, UNHCHR ve 

UNESCO, 2008). 

1.6.3. Sosyoekonomik Dezavantajlılık 

Dezavantajlılık terimi, toplum içinde genellikle çeĢitli sosyal kaynaklara 

eriĢimin reddedildiği gruplara atıfta bulunmak için kullanılmaktadır (Sandford, Armour 

ve Warmington, 2006). Maddî imkânsızlık ve yetersizliklerin ortaya çıkardığı bir 

problem olarak hayatın her alanında orta ve yüksek gelirli kiĢilere nazaran yaĢanan her 

türlü olumsuz Ģartlardır. Dezavantajlılık, bireyleri hem kendi ülkelerinin hem de 

dünyanın sahip olduğu geliĢim ve imkânlardan yoksun bırakmaktadır (ÖzbaĢ, 2018). 

Sosyoekonomik dezavantajlılık ise sosyal güvencenin ve gelirin olmaması veya yetersiz 

ve süreksizliği, düĢük sosyal statülü mevsimlik ya da geçici iĢlerde çalıĢma, eğitimle 

ilgili sosyal statü imkânlarından faydalanamama, ayrıca devlet tarafından sunulan her 

türlü hizmetten ve sosyokültürel imkânlardan yoksun olma durumudur (Arpacıoğlu ve 

Yıldırım, 2011). 
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BÖLÜM 2 

2. ALANYAZIN VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Romanlar ile Ġlgili Genel Bilgiler 

Romanların anavatanları olan Hindistan‟dan 5-15. yüzyıllar arasında dünyaya 

dağıldığına dair genel bir görüĢ hâkimdir (Liebich, 2007). Alanyazında, Romanların 

anayurtları Hindistan‟dan neden ayrıldıklarına dair net ve kesin bir bilgi yoktur 

(Kenrick, 2006). Fraser (2005) eğer halk, ortak kültüre, dile ve soya sahip insanların 

beraber yaĢadığı, belli özellikleriyle diğer insan topluluklarından kolayca fark edilebilen 

bireylerden oluĢuyor ise Romanların halk olma özelliğini çok uzun zaman önce 

kaybettiklerini, zamanla da birbirlerinden kopmaya baĢlayarak farklılaĢtıklarını ifade 

etmiĢtir. Dolayısıyla, Romanlar dilsel ve morfolojik özellikler bakımından ortak bir 

etnik kökenden gelmelerine rağmen birçok alt grubun varlığından dolayı homojen bir 

toplum olarak adlandırılamazlar (Halwachs, 2005). 

Romanların kökenleri hakkında birçok farklı görüĢ ileri sürülmesine rağmen 

dillerine dayalı olarak yapılan son araĢtırmaların ardından kökenleri ancak tespit 

edilebilmiĢtir (Fraser, 2005). Dünyanın hemen her bölgesinde varlıklarını sürdüren 

Romanların 10 milyonu aĢkın nüfusu Avrupa‟da yaĢamaktadır (Ba lija, 2008). Arayıcı 

(2008) ise dünya genelinde yaklaĢık olarak 30-40 milyon arasında Roman olduğunu, 

bunun da 10-15 milyon kadarının Avrupa‟daki ülkelerde yaĢadığını belirtmektedir. Bu 

sayı ile Romanlar Avrupa‟nın en büyük azınlığı ve aynı zamanda da en hassas ve 

savunmasız etnik grubunu oluĢturmaktadır (Bobakova vd., 2015). 

Dünyanın her ülkesinde ötekileĢtirilen Romanların kitleler halinde yok edilmesi 

tarihsel olarak Adolf Hitler döneminde Almanya‟da yaĢanmıĢtır. Glajar ve Radulescu 

(2008), Almanya‟da “Roman Soykırımı” diye isimlendirilen bu dönemde sayısal olarak 

500.000, farklı kaynaklara göre de iki milyon civarında Roman gerek gaz odalarında 

yakılarak gerekse de tıp deneylerinde kobay olarak kullanılarak yok edildiğini 

belirtmektedir (akt. KurtuluĢ, 2012). Hatta daha da ileri giden Naziler bulundukları 

dönemden üç kuĢak geriye giderek Roman soyundan gelen herkesi katletmiĢtir. Yapılan 

bu katliamlardan yıllar sonra 1981 yılında Göttingen‟de toplanan 3. Dünya Roman 

Kongresinin öncelikli gündem maddesi Nazi Almanyası‟nda yapılan Roman katliamı 
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olmuĢtur. Romanlar bu kongrede Almanya‟dan tazminat talebinde bulunmuĢlar, fakat 

bu talepleri karĢılıksız bırakılmıĢtır (Hancock, 2002). 

Avrupa‟da Romanlar ötekileĢtirilen bir topluluk olarak görülmekte ve bu ön 

yargı ile mücadele ederek yaĢamlarını sürdürmektedirler. Romanlarla ilgili tembel, 

hırsız, çocuk kaçıran, asalak özellikleri taĢıyan uydurulmuĢ efsaneler, bu ön yargıları 

haklı çıkarmak için dayanak olmaktadır. Bunların hepsi Roman karĢıtlığını pekiĢtiren 

Avrupa kültürü içindeki halk masallarının, inançlarının ve atasözlerinin içinde 

bulunmaktadır (Hancock, 1997, akt. Avara ve Mascitelli, 2014). Romanlar yaĢadıkları 

bölgelerde özellikle Avrupa‟da sosyal kategori içinde en dezavantajlı konumda olan 

kesimdir. Bulundukları tüm ülkelerde Ģiddet, dıĢlanma, eĢitsizlik, nefret söylemi ile 

ayrımcılığın yanı sıra sağlık, eğitim, barınma ve istihdam gibi insan haklarının en temel 

alanlarında da birçok sorunla karĢı karĢıya kalmakta ve hayatlarını bu Ģekilde idame 

ettirmeye çalıĢmaktadırlar.  

Romanlar Türkiye‟nin çoğu il ve ilçelerinde, Ģehrin diğer sakinlerinden ayrı 

olarak, dıĢlanmıĢ bir Ģekilde, genellikle Ģehirlerin yoksul mahallelerinde hayatlarını 

sürdürmektedirler (Alp ve TaĢtan, 2011). Konya‟da yaĢayan Romanlar ise kenar 

mahallelerde değil de diğer insanların ikâmet ettiği mahallelerde, Ģehrin içinde, genelde 

müstakil betonarme veya kerpiç evlerde birbirlerinden kopmadan yaĢamaktadırlar. 

Mollaer (2008, s. 210) Türkiye‟de Romanların “toplumunun görünmez ötekileri” 

olduklarını ve bu sorunun sosyal ve kültürel olarak dayanılmaz bir ağır yük olmasının 

yanında ekonomik olarak da dezavantajlı bir toplumsal varoluĢ hâli olduğunu 

belirtmiĢtir. Bu varoluĢ hali, Konya‟da yaĢayan Romanlarla yapılan görüĢmelerde “Biz 

Çingene değiliz, Romanız. Biz de Allah‟ın yarattığı bir kuluz.” biçimindeki sözlerle 

ifade edilmektedir. 

2.1.1. Roman Kavramı 

Ġlk kez Türklerin kullandığı “Çingene” sözcüğü köken olarak “çeng” veya 

“çing”ten türemiĢtir. “Çeng” kanuna benzeyen bir enstruman, “çengi  ise bu enstrumanı 

çalan kiĢi veya dansöz anlamlarına gelmektedir. Farsçada kelimelerin sonuna “gân/gen” 

eki getirilerek çoğul yapılmaktadır. Türkçedeki Çingene kelimesinin de “Çengi-gân” ya 

da “Çengi-gâne” = “Çengicilik” ya da “çengiler” manasına gelen bu kelimelerden 

türediği düĢünülmektedir (Özkan, 2000). Ayrıca “Çingene” kelimesinin 2003 yılından 

önceki yenilenmemiĢ Türkçe Sözlükteki anlamı “dinsizlik”, “hırsızlık” ve “kadın 
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satıcılığı” Ģeklinde verilmiĢtir (Arayıcı, 2009). Çingene kelimesi güncel “TDK” 

Sözlükte (https://sozluk.gov.tr/) ise “Hindistan‟dan çıktıkları söylenen, dünyanın çeĢitli 

yerlerinde yaĢayan bir topluluk, Çingen, Kıpti, Roman” Ģeklinde tanımlanmaktadır. 

Özkan (2000) Çingene sözcüğünü farklı kökten inceleyerek bunun manalarından 

birisinin Türkçede ve Farsçadaki “ahen-ger” (ahen=demir, ger=yapan) yani demirci 

veya nalbant olduğunu savunmuĢtur. “Ahen-ger” kavramı sonraları Gnostik mezhebi ile 

kurulan iliĢki “Athinganoi” olarak bilinmekte ve Çingene isminin bu iki kelimenin 

birleĢiminden oluĢtuğuna inanılmaktadır. Püsküllüoğlu (2003) ise Çingene kelimesinin 

iki anlamı olduğuna dikkat çekmektedir. İlk anlamı, Hindistan kökenli olduğu 

düĢünülen, dünyanın birçok yerinde göçebe olarak yaĢayan, küçük Ģeyleri çalarak 

geçimini sağlayan bir topluluğu, ikinci anlamı ise bu topluluğun soyundan gelenleri 

simgelemektedir. Burada yine günlük dilde Çingene kelimesi açgözlülüğe, hırsızlığa, 

suça katılıma, fuhĢa ve madde kullanımı ile ticaretine karĢılık geldiğinden hem 

akademik çalıĢmalarda hem de bu toplulukların kendilerini anlatmalarında sıklıkla kötü 

çağrıĢımlara yol açmaktadır. Yürütülen bilimsel projelerde veya yazılan raporlarda ise 

Çingene kelimesi kullanılmamakta bunun yerine genellikle Roman kelimesi tercih 

edilmektedir.  

Romanların ilk olarak ortaya çıkıĢının nasıl olduğu hep merak konusu olmuĢtur. 

Dünyanın hemen her bölgesinde varlıklarını sürdüren Romanlar bulundukları her yerde 

farklı isimlerle anılmaktadır. Romencede Tigan, Ġsveçcede Zigenare, Hırvatçada 

Tsigani, Almanca ve Flamancada Zigeuner, Fransızcada Tsiganes, Ġtalyancada Zingari 

olarak adlandırılan Çingene kelimesinin karĢılığı Yunancada Atsinganos‟tur (Kenrick, 

2006; Fraser, 2005). Romanlar, Süryani ile Ġran Romanisinde “Dom”, Ermeni 

Romanisinde “Lom” ve Avrupa Romanisinde de “Rom” olarak isimlendirilmektedir 

(Fraser, 2005). Mezarcıoğlu (2010), göçebe kültürleri nedeniyle farklı coğrafi 

bölgelerde çeĢitli isimlerle anılan Romanların, 18. yüzyılda Kuzey Avrupa‟da 

“Gatinos”, Doğu Avrupa‟da “KaldereĢ”, Mısır‟da “Kıpti”, Fransa‟da “Gitan” ve 

Ġngiltere‟de “Gypsy” olarak adlandırıldığını ifade etmektedir. Kırgız Türkçesinde 

“Siğan” olarak bilinen Romanlar, Farsçada “Çingâne” olarak adlandırılmaktadır. 

Romanlara tarihte bölgeden bölgeye farklı isimler verilmiĢtir. Hindistan‟da Romanlara 

“Parya ve Chandala”, Afganistan‟da aĢağılayıcı bir anlama gelen “Jat”, Pakistan‟da ise 

“Kalender” adı verilmektedir. Pakistan Romanları olan Kalenderler genel olarak 

eğlence, sihirbazlık gibi sektörlerde kendini göstermektedirler (Mezarcıoğlu, 2010).  

https://sozluk.gov.tr/
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Romanya‟da yaĢayan Romanlara “Ramon”, Ġspanya‟da yaĢayanlara 

“Filamanco”, Almanya‟da yaĢayanlara “Mohem” veya “Romani”, Macaristan‟da 

yaĢayanlara ise “Çigan” denir. Bir diğer ünlü isim ise “Kıpti”dir (KurtuluĢ, 2012). Kıpti 

kelimesi Türkiye‟de yaygın olarak kullanılmaktadır. “Kıpti” Mısırlı demektir. Osmanlı 

döneminde Romanların Mısırlı olduklarına inanıldığından “Kıpti” olarak adlandırılmıĢ 

olup bu tabirin kullanımı günümüzde hâlâ devam etmektedir (Özkan, 2000).  

OpriĢan ve Yılmaz (2004), aynı yerde yaĢayan Romanların bile bazen değiĢik 

biçimlerde isimlendirilebildiğini belirtmiĢtir. Türkiye‟de yaĢayan Romanlar, kendilerini 

etnik köken olarak Roman; dini yönden de Alevî, Abdal, Müslüman Ģeklinde 

tanıtmaktadırlar. Roman olmayanlar ise “Gaco”, Konya‟da da “Yezit” veya “Geben” 

olarak adlandırılmaktadırlar. Romanlara Roman olmayanlarca verilmiĢ olan adlar ise 

Konya ve Ankara‟da Abdal ve Teber, Doğu Anadolu‟da PoĢa; Hakkâri, Mardin, Siirt ve 

Van‟ın güney bölgesinde Mırti/Mutrib/Mırtıp; Adana-Osmaniye yöresinde Koçer ve 

Cono; Diyarbakır‟da ise Kereçi (Qereçi/Karaçi), AĢık/AĢıklı ve Gelsın Ģeklinde 

sıralanabilir. Romanların mesleklerle alakalı olup yaptıkları iĢe göre Arabacı, Bohçacı, 

Demirci, Elekçi, Kalaycı, Kemikçi, Sepetçi gibi isimleri de vardır. Yunanistan‟dan göç 

etmiĢ ve Türkiye‟ye yerleĢmiĢ Hıristiyan Romanlar için “Balamoron”; Bulgaristan‟dan 

göç etmiĢ Türkiye‟ye yerleĢmiĢ Romanlar için ise “Haymantos” ifadeleri 

kullanılmaktadır. Bunlar Adana, Çorum, Kayseri, Osmaniye ve Sakarya‟da ikâmet 

etmektedirler (Türkdoğan, 2003).  

1960 yılında Ionel Rotaru tarafından kurulan Dünya Çingene Cemiyetinin 

baĢvurusu ve Dünya Kiliseler Derneği ve Hindistan hükümetinin desteği ile 1971 

yılında 1. Dünya Roman Kongresi Londra‟da toplanmıĢtır. Toplantıda dıĢlama, 

ötekileĢtirme ve ayrıĢtırma gibi kavramları çağrıĢtırdığından ve verdiği rahatsızlıktan 

dolayı Türkçede “Çingene” kelimesine karĢılık gelen Gypsy, Zigeuner ve Gitano gibi 

kelimeler yasaklanarak; adam, erkek, insan anlamına gelen ve “Rom” kökünden türeyen 

“Roman” sözcüğünün kullanılması kararlaĢtırılmıĢtır (Hancock, 1991). Bu araĢtırmada 

da Çingene yerine Roman kelimesinin kullanımı tercih edilmiĢtir. 

2.1.2. Romanların Kökeni  

Romanların kökenleri hakkında tarihsel olarak onların izlerini sürebilmemizi 

sağlayan yazılı kaynaklar çok azdır. Fraser (2005) tarihi kaynaklardaki Romanlarla ilgili 

yazılan yazıların tamamını Roman olmayan insanların yazdığını belirtmiĢtir. Bu nedenle 
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de yazı içeriklerinde önyargıların bulunduğuna değinmiĢtir. Alanyazına bakıldığında, 

Romanların Hindistan‟dan geldiği görüĢü kabul görmüĢ ve yaygınlık kazanmıĢtır. Bu 

görüĢün nedeni, tarihsel olmasından ziyade, dil kaynaklı olmasıdır. Romanların 

kökeninin Hindistan‟ın kuzeybatısı olduğu tespit edilmiĢtir (Ünaldı, 2012). Bu tespit 18. 

yüzyılın sonlarında Roman dili üzerine özellikle de Macar bilim insanları tarafından 

yapılan araĢtırmalar sonucunda ortaya çıkmıĢtır (KurtuluĢ, 2012). Fakat Fraser (2005) 

Romani dilinin standart bir Ģekli olmadığından, dille ilgili bu görüĢe dikkatli 

yaklaĢılması gerektiğini belirtmektedir. Romanların Hindistan‟dan geldikleri varsayımı 

filolojik araĢtırmalarla birlikte antropolojik ve etnolojik araĢtırmalarla da 

desteklenmektedir. Ayrıca, 1978 yılında Cenevre‟de toplanan 2. Dünya Roman 

Kongresinde en dikkat çeken karar, Romanların kökeni ve anavatanlarının Hindistan 

olduğu yönündedir (Marushiakova ve Popov, 2005). 

Ancak Romanların Hindistan‟ın hangi bölgesinden, hangi yıllarda, hangi 

yollardan gelerek dünyaya yayıldıkları konusunda görüĢ birliği yoktur. Özkan (2000) 

Roman göçlerinin belli bir zamanda toplu ve büyük kitleler hâlinde değil de değiĢik 

dönemlerde küçük gruplar biçiminde yapıldığını düĢünmektedir. Bu göçler tarımsal 

sebepler, savaĢlar, tehcir, takip ve dıĢ etmenler neticesinde gerçekleĢmiĢtir. Küçük 

toplulukların göçü, Hindistan‟dan Ġran‟a olmak üzere M.S. 5. ve 7. yüzyıllar arasında 

yaĢanmıĢtır. Daha sonraki göçler Müslümanlar tarafından Ġran ve Hindistan´ın 

fethedildiği 7. ve 10. yüzyıllar arasında yaĢanmıĢtır. En sonuncu göç ise 10. ve 13. 

yüzyıllarda Gazneli Mahmud ve ondan sonraki hükümdarlar zamanında olmuĢtur. 

Romanların Avrupa´ya göç ederken Ġran‟dan Ermenistan‟a, oradan Anadolu ve 

Yunanistan‟a ve son olarak da Güney Slovakya bölgesine geçtikleri varsayılmaktadır. 

Bunun sebebi Türkçe, Ermenice, Yunanca ve Slovakçadan alınan bazı sözcüklere tüm 

Avrupa Romanlarının lehçelerinde de rastlanmasıdır. Avrupa Romanlarının lehçelerinde 

Arapça kelimeler de bulunmaktadır. Romanların bir kısmının Anadolu‟dan geçerek 

Balkanlara, bir kısmının Ġran ve Suriye‟den Kuzey Afrika ve Ġspanya‟ya ve diğer bir 

kısmının da Kafkasya‟ya göç etmesi, onların Hindistan‟dan çıktıktan sonra üç ayrı 

koldan dünyaya yayıldıkları düĢüncesini desteklemektedir (Özkan, 2000). Görsel 2.1, 

Romanların göç yollarını göstermektedir. 
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Görsel 2.1. Romanların Göç Yolları 

(Kaynak: Özkan, 2000, s. 19) 

Dünyadaki sayıları takriben 30-40 milyon arasında olan Romanların, 

Avrupa‟daki nüfusun %10‟u Romanya‟dadır. Romanya‟dan sonra Romanların en fazla 

olduğu ülkeler sırasıyla Bulgaristan, Ġspanya, Macaristan, Slovakya, Türkiye, 

Yugoslavya (Eski) ve Çek Cumhuriyeti Ģeklinde sıralanabilir (KurtuluĢ, 2012). Görsel 

2.2, Romanların Avrupada‟ki nüfus dağılımını göstermektedir. 

 

Görsel 2.2. Romanların Avrupa’daki Nüfus Dağılımı 

(Kaynak: https://tr.wikipedia.org/wiki/%C3%87ingeneler#/media/Dosya:Eurogipsy.tr.png) 

https://tr.wikipedia.org/wiki/%C3%87ingeneler#/media/Dosya:Eurogipsy.tr.png
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2.1.3. GeçmiĢten Günümüze Anadolu’daki Romanlar 

Türkiye‟de Romanların kökeninin Bizans döneminde yaĢayan “Atsinganoi 

(Athinganoi)” olarak bilinen ve EskiĢehir civarında yaĢayan ritüelleri ve ibadetleri 

Hıristiyanlara benzeyen Frigyalı bir topluluk olduğu tahmin edilmektedir (Marsh, 

2008). Bu topluluk 9. yüzyılda Frigyalı Michael‟in zamanında en güçlü dönemini 

yaĢamıĢtır. Sonraki dönemlerde ise Ortodoks kilisesi tarafından zulme uğramıĢ ve o 

zamanki din adamları tarafından sık sık cezalandırılmıĢtır. 10. yüzyılda sayıları önemli 

ölçüde azalmıĢ ve artık tehdit unsuru olan birer kâfir değil de doğru yoldan çıkmıĢ 

kimseler olarak kabul edilmiĢtir (Uzpeder vd., 2008). Romanların Türk toplumu ile en 

eski iliĢkileri Selçuklular zamanına dayanmaktadır; Ġstanbul‟a en erken varıĢ tarihleri 

ise 1050 olarak belirtilmektedir (Ünaldı, 2012). Tarihçi Nichephoros Gregoras 

Romanların, 1322‟de Ġstanbul‟a geldiğini ifade etmektedir. 10. asırda Ġstanbul‟a 

gelmelerinin demircilik ve seyislik yapmak amacı taĢıdığı düĢünülmektedir. Tüm bu 

bilgiler ıĢığında Romanların Anadolu‟ya 9. ve 14. yüzyıllar arasında geldikleri 

söylenebilir (AktaĢ, 2008).  

Romanlar, eski çağlardan beri birtakım önyargılarla, sosyal alanda dıĢlanmayla; 

fakirlik, iĢsizlik, temel hak ve hizmetlere eriĢememe gibi sorunlarla karĢılaĢmıĢlardır. 

Batı coğrafyalarında ise asimilasyon, baskı, gözdağı, ağır cezalar, yaralanma hatta 

cinayet gibi insanlık dıĢı muamelelere maruz kalmıĢlardır. Anadolu topraklarında 

görece olarak daha iyi durumda yaĢadıkları söylenebilen Romanlar, Osmanlı Devleti 

zamanında belli baĢlı iĢlerde çalıĢmıĢ ve kimliklerini saklama gereği duymadan 

kültürleri ile var olarak yaĢayabilmiĢlerdir. Bu dönemde Roman sancağı kurulmuĢ ve 

idarî anlamda düzenlemeler yapılmıĢtır (Turan, 2012). Bu sancak, her biri beĢ kiĢiden 

oluĢan 300 adet ocaktan oluĢmaktaydı. Ġstanbul ve Balkanlardaki Romanların toplamı 

yaklaĢık 1,500 kiĢi olup onlar da bu sancağa bağlıydılar (ġener, 2006). Osmanlı 

arĢivlerinde Romanlara dair genel bilgilere ulaĢmak mümkündür. Göçebe bir yaĢam 

tarzı benimsedikleri için Osmanlı Devleti Romanlardan düzenli olarak vergi 

alamamıĢtır. YerleĢik hayata geçmeleri, tarımla uğraĢmaları için devletçe fethedilen 

yeni yerlerden Romanlara topraklar vermiĢtir. Yine bu dönemde Romanlar, sınır 

boylarına yerleĢtirilmiĢ ve Avrupa devletlerine karĢı Romanlardan oluĢan bir koruma ve 

savunma hattı kurulmuĢtur. Sultan II. Selim‟in 1574 yılında yayınladığı bir fermanla 

Bosna Hersek topraklarına yerleĢtirilen, büyük çoğunlukla madencilik faaliyetleriyle 

uğraĢan Romanlar vergiden muaf tutulmuĢtur. Yine Osmanlı Devleti‟nde Romanlar 
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Müslimler ve Gayr-i Müslimler olmak üzere ikiye ayrılmıĢtır. Bu iki grup Romanların 

birbirleri arasında kız alıp vermeleri, beraber göç etmeleri, birbirlerine karıĢmaları 

Kanunname-i Kıbtîyân-ı Vilâyet-i Rum Ġli kanunu ile engellenmiĢtir. Yine bu kanunla 

Romanlar kayıt altına alınmıĢtır (Özkan, 2000).  

Romanlar, Ortaçağ Avrupa‟sına kıyasla Osmanlı döneminde göreceli olarak 

daha iyi bir yaĢam sürmüĢlerdir. Romanların, Kanuni Sultan Süleyman döneminde 

Rumeli vilayetinde ikâmet etmeleri amacıyla özel bir kanun hazırlanmıĢ ve bu kanunla 

orduda da görev yapabilmiĢlerdir (Kolukırık, 2009). Lozan AntlaĢması ile Romanların 

sosyal anlamdaki iyi durumları ve saygınlıkları sona ermiĢtir. Yine Lozan AntlaĢması 

ile Cumhuriyet döneminde nüfus mübadelesine tâbi tutulan ve bu Ģekilde 

Yunanistan‟dan Türkiye‟ye gelen Romanların olduğu bilinmektedir. Ayrıca, 

Yugoslavya ve Bulgaristan‟dan da gönüllü olarak gelen Romanlar olmuĢtur. Çünkü 

mübadelede din tek kıstas olmuĢ ve bu kapsamda Müslüman olan herkes göç 

ettirilmiĢtir. Göçmenler genel olarak Balıkesir, Edirne, Ġstanbul, Bursa, Kırklareli, 

Ġzmir, Samsun, Niğde, Kocaeli, Manisa gibi illere yerleĢtirilmiĢtir (Kolukırık, 2007).  

Türkiye‟de toplam Roman sayısı 2-5 milyon arasında olduğu, ancak net rakamın 

kesin olarak bilinmediği belirtilmektedir (Marsh, 2008). Romanlar, yaĢadıkları 

bölgelere göre farklı isimlerle anılmaktadır. Büyük çoğunluğu Avrupa kökenli olan ve 

Türkiye‟nin Kuzeydoğu Anadolu ve Karadeniz bölgelerinde yaĢayanlar “Lom”, Batı 

bölgelerinde yaĢayanlar “Rom”, Doğu ve Güneydoğu Anadolu bölgelerinde yaĢayanlar 

ise “Dom” olarak isimlendirilmektedir (Marsh, 2010). Batı Avrupa‟da yaĢadıkları 

ülkelere nazaran sosyoekonomik olarak en alt tabakada bulunan Romanlar, Doğu 

Avrupa‟da bulunan kardeĢlerine göre daha iyi yaĢam standartlarına sahiptir (Barany, 

1998). Türkiye‟de yaĢamakta olan Romanlar ise genel olarak iĢ sahibi olmayan, yeterli 

eğitim almamıĢ, çeĢitli sağlık sorunlarından mustarip, hayat standartları açısından 

elveriĢli olmayan evlerde ikamet eden ve Türkiye‟de yaĢayan diğer farklı etnik gruplara 

göre etnik olarak daha çok dıĢlanmıĢ topluluklardır (Marsh ve Strand, 2005). 

Romanların bu sıra dıĢı durumlarının hâlen devam etmekte olduğu ECRI (2011) raporu 

ile ortaya konmuĢtur. Romanlar iĢ, sağlık, eğitim, konut ve kamu hizmetlerine eriĢim 

anlamında dıĢlanmaktadırlar. Roman çocukların okuma-yazma ve okula devam oranları 

oldukça düĢüktür. Ayrıca, Romanlar kanunî haklarından da bihaber olduklarından, 

herhangi bir ayrımcılıkla karĢılaĢtıklarında yasal olarak haklarını arama yollarını da 

bilmemekte ve bu haklardan yararlanamamaktadırlar. Toplumdaki algılanma 
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durumlarını değiĢtirme konusunda da gönülsüzdürler (ECRI, 2011). Türkiye‟de yaĢayan 

Romanlara ait STK‟ların kurulması ve örgütlenmeleri ise 2000‟li yıllara denk 

gelmektedir (ASPB, 2016; Uzpeder vd., 2008). Bu sivil birlikteliğin baĢlamasının 

ardından Romanların teorik ve pratik çalıĢmaları artmıĢtır. Ayrıca, Roman vatandaĢların 

karĢılaĢtıkları birtakım problemler mevcut hükümet tarafından gündeme getirilmiĢtir 

(DiĢli, 2016). 

Türkiye‟de yaĢayan, bilhassa Trakya‟da bulunan Romanların büyük çoğunluğu 

kendilerini Roman olarak tanımlamaktadır. Bunun sebebinin “Çingene” tabirinin 

aĢağılayıcı bir anlam içermesidir. Roman kelimesi, Roman dilinden (Romani‟den) 

gelmektedir. Konya‟da yaĢayan Romanlar da Çingene olarak anılmak yerine Roman 

veya Abdal olarak anılmayı tercih etmektedirler. Sanskritçe dilinde “Rom” sözcüğünün 

“erkek” ve “koca” manasına geldiği bilinmektedir. Roman dilinde kullanılan “Kalo” 

kelimesi ise siyah anlamındadır. “Kalo” Bengalcede, Hintçede, Nepalcede ve o bölgede 

konuĢulan dillerde siyah-kara anlamında kullanılmaktadır. Bu da Romanların ana 

vatanının Hindistan olduğu tezini güçlendirmektedir. Ayrıca “Kalo” Ġspanya‟da 

Romanlar için kullanılan siyah-kara ve insan anlamında bir kelimedir (TaĢyürek Kirez, 

2015). 

2.1.4. Romanlarda Aile 

Aile, tüm toplumlarda temel sosyalleĢme ve kültür aktarma aracıdır. Çocuklar 

ilk toplumsallaĢma yeteneğini aile ortamında kazanır. Roman toplumlarında da aile 

hayatın merkezinde yer alır. Ayrıca, aile halihazırdaki kültürün aktarılmasında da 

önemli bir rol oynar. Roman gruplarında yaĢlılar, gelenek ve göreneklerin koruyucusu 

olarak görülmüĢ, saygın ve yüksek bir mevkide konumlandırılmıĢtır (Özkan, 2007). 

Roman ailelerde evlilik yaĢı küçüktür ve aileler az sayıda çocuk sahibi olma 

eğilimindedir. Ailelerin çoğunluğu, kalabalık sayılmayan, en fazla dört-beĢ üyeden 

oluĢan çekirdek ailelerdir (Kazgan, 2002). Türkiye‟deki kimi yerleĢim yerlerinde ikamet 

eden Romanlarda evlilik yaĢı erkeklerde on dört, kızlarda ise on ikiye kadar 

düĢebilmektedir. Erkekler otuz beĢ yaĢlarında “büyükbaba” kadınlar ise otuzlu 

yaĢlarında “büyükanne” olabilmektedir. Genç erkekler ve kadınlar, çocukluklarını ve 

gençliklerini yaĢayamadan evlendirilmektedir. Bu yaĢ aralığını geçen kız çocukları 

üzerinde toplum ve aile tarafından bir baskı söz konusudur. Roman toplumlarındaki 

kadınlar, sosyal anlamda ön planda yer almakta ve eğlence alanında da bu olgu öne 
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çıkmaktadır. Türkiye‟nin büyük Ģehir merkezleri dıĢındaki yerlerde kadın ve erkekleri 

bu denli kaynaĢmıĢ bir Ģekilde görmek mümkün değildir (Alpman, 2004).  

Roman aileler nikâhlı yaĢamayı tercih etmekte, boĢanmalara ve akraba 

evliliklerine de olumlu bakmamaktadır. Evlenmek için kendi toplumları ve 

kültürlerinden eĢler tercih etmektedir. Yine Romanlar, toplumsal baskı ve ekonomik 

etkenlerden ötürü tek eĢliliği tercih etmektedir. Gençler arasında anlaĢarak evlenme 

daha yaygınken orta yaĢ üzerindekiler ise genellikle görücü usulü ile evlenmektedir. 

Evliliklerde, “Gacoların bir Romanı anlaması ve Roman ile evlenmesi zordur.” ve “Bir 

Romanı yine bir Roman anlar.” gibi düĢünceler hâkimdir. Akraba evliliklerine 

çocukların sakat doğma ihtimalinden dolayı sıcak bakmadıklarını söyleseler de boĢanma 

gerçekleĢtiği takdirde akrabalarla olan bağların kopmasından çekinmektedirler. 

Mülkiyet yokluğu da akraba evliliği istenmemesinde bir etkendir. Hayat Ģartlarının 

zorluğu nedeniyle aileler fazla çocuk sahibi olmak istememektedir. Ġki veya üç çocuk 

sahibi olmalarında, annenin geçim için (ev temizliği vb.) çalıĢma hayatına atılması, 

çocukların eğitim sürecinde tutunamaması, çocukları meslek sahibi yapamama ve 

ekonomik durumlarını koruma düĢüncesi belirleyici etmendir (Kolukırık, 2007).  

Kent yaĢamına uyum saylayan Roman kültürü zamanla yozlaĢmakta ve değiĢime 

uğramaktadır. Türkiye‟deki Romanların bir kısmı gelenek ve göreneklerini devam 

ettirmelerine rağmen çoğunluk bilhassa da yerleĢik hayata geçmiĢ olanlar kendi 

kültürlerini kaybetmiĢ ve göçebe olarak yaĢayan Romanları da bizden değil 

düĢüncesiyle küçük görmüĢlerdir (Övür, 1996). Roman ailelerde Roman kadınlar hem 

ev iĢlerini yapmakta hem de çocuk yetiĢtirme konusunda tüm sorumluluğu alarak 

çocukların eğitim hayatlarını Ģekillendirmektedir. Bu konuda erkeklerden daha fazla 

görev üstlenirler (Avrupa Birliği Temel Haklar Ajansı, 2019). Bu bulgu Türkiye için de 

aynıdır. Yapılan bir araĢtırmanın (Akgül, 2021) sonucunda Türkiye‟de erkeklerin çocuk 

eğitimi konusunda ilgisiz, takip etmeyen, karar verici rolü olmadığı; kadınların ise 

erkeğe oranla takipçi ve önemli ölçüde karar verici olduğu, yoksulluklarına rağmen 

çocuklarını okutmak için ellerinden geleni yaptığı ve büyük bir gayret sarf ettiği tespit 

edilmiĢtir. Bunun yanında erkeğin, çocuğun kaçıncı sınıfta olduğu ve hangi okula gittiği 

gibi mutlaka bilinmesi gereken bilgilerden dahi bihaber olduğu rapor edilmiĢtir. 
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2.1.5. Romanlarda Sosyokültürel Yapı  

Romanlar sosyal anlamda heterojen yapıdadırlar ve bu durum Romanların 

kültürel anlamda farklı olmalarını beraberinde getirmiĢtir. Uzun süre yerleĢik hayat 

yaĢamıĢ Romanlardan farklı olarak daha egzotik ve farklı coğrafyalara yayılmıĢ olan 

Eflak Romanları, geleneklerini daha fazla koruyanlar olarak değerlendirilmektedir. 

Romanlara has kültürel birikimlerin hangilerinin ya da ne kadarının gerçekten de onlara 

has olduğu sorusunun yanıtını bulmak kolay değildir. Örneğin, folklor alanında, 

etkileĢim içinde oldukları toplumların Roman olmayan bir kültürden ögeler alıp kendi 

Ģarkı ve türküleriyle birleĢtirmiĢlerdir (Fraser, 2005). Zamanla bu toplumların mirası 

unutulmuĢ ve Romanları da en baĢta ödünç aldıkları Ģeylerin koruyucusu konumunda 

bırakmıĢtır.  

Roman kültürünün heterojen yapısının yanında Romanlar arasında benzerlik 

gösteren birtakım değerler de bulunmaktadır. Roman kültürü çeĢitlilik göstermektedir 

ve belli bir kültüre aidiyeti bulunmamaktadır. Ancak tüm Romanlarca sergilenen ortak 

davranıĢların bulunduğuna dair görüĢler de vardır. Kadere inanç gibi dinî değerler, aile 

birliği gibi Romanlara ait değiĢen durumlara uyum sağlamak, standartlar ve normlar bir 

koldan diğerine farklılaĢarak geçmektedir. Romanların Roman olmayanlarla uyum 

içinde yaĢamaları yerleĢik kültüre geçtiklerinde kendine has inanç ve tutumların 

zayıflamasıyla gerçekleĢmektedir. Romanların en azından kendilerine has davranıĢ ve 

konuĢmalarıyla ayırt edildiği düĢünülmektedir (Kolukırık, 2007).  

Romanların kültürü ve müziği onların kültürel yaĢamının da önemli bir 

parçasıdır. Romanlar, her yıl Mayıs ayının beĢini altısına bağlayan gece düzenledikleri 

“Kakava” Ģenlikleri ve “Hıdrellez” kutlamaları gibi daha birçok etkinliklerle kültürel 

çeĢitlilik ve farklılıklara katkı sağlamaktadırlar (Arayıcı, 2008). Bilindiği üzere 

Hıdrellez, Türkiye‟de insanların dileklerinin gerçekleĢmesi için yaptıkları kutlamaların 

en önemlilerinden biridir. Bu Ģenliklerin içeriği bolluk ve berekettir. Nevruz‟da da tıpkı 

Hıdrellez‟de olduğu gibi insanların günahlarından arınması için dualar okunur, ateĢler 

yakılır ve o ateĢler üzerinden atlanır. Geleceğe dair dilekler dilenir, mutluluk, sağlık, 

bereket istenir. Kısmet açmak ve talihi artırmak için farklı ritüeller uygulanır (Günay, 

1995).  

Sahiplenme kavramı Romanlar için alıĢılmıĢın dıĢında bir kavramdır. Çünkü 

Romanlar yarından beklenti duymadan, günübirlik yaĢamayı benimsemiĢlerdir. Bilhassa 
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Lovaralar bir Ģeylerin biriktirilmesine inanmazlar, sahiplikte de bir güç görmezler. 

Romanlara göre sahip oldukları Ģeylerden keyif almak, onları harcamaktan geçmektedir. 

Bu konuyla ilgili olarak TĢurara Kabilesine ait bir Roman hikayesi Ģu Ģekildedir: 

“Adamın biri üzerinde kötü paçavralar, berbat halde kıyafetler, yüzünde hüzünlü bir 

ifade olmasına rağmen herkes kendisinden milyoner diye bahsedermiĢ. Adam milyonlar 

harcamıĢ ve harcadığı paranın değerinin, cinsinin hiç önemi yokmuĢ. Hikâyenin 

kahramanı olan ve bir servete sahip olduğundan değil, aksine sahip olduğu servetini 

harcadığı için zengin sayılan bu adamın adı „Pitti la Kaliako‟dur” (Yoors, 2005, s. 20). 

2.1.6. Romanlarda Sosyoekonomik Yapı 

Türkiye‟de yaĢayan Romanlar özgür yaĢamayı sevdikleri ve baĢkasının emrinde 

çalıĢmayı sevmedikleri için esnek ve sürekli olmayan günübirlik iĢleri yapmayı tercih 

etmektedirler. Bu durumu Fonseca (2002, s. 112) Ģöyle tanımlamaktadır: “Meslekleri 

onlar için kültürel olarak ayakta kalabilmenin anahtarı olmuĢtur. Hamallık, seyyar 

satıcılık, geri dönüĢüm için çöp toplamak, ayakkabı boyacılığı, müzisyenlik gibi iĢler 

yapmaktadırlar. Geleneksel meslekleri olan demircilik ve kalaycılık teknolojinin 

geliĢmesiyle yerini yarı zamanlı iĢlere bırakmıĢtır”. Altınöz (2013) yerleĢik ve göçebe 

Romanlar arasındaki kültür ve dil farkının çok büyük olduğunu belirtmiĢtir. Romanlar 

göçebelikten yerleĢik hayata geçtikten sonra beraber yaĢadıkları toplumlardan 

etkilenerek kendi dillerine yeni kelimeler eklemiĢ ve önceki gelenek göreneklerini 

zamanla terk ederek asimile olmuĢlardır. YerleĢik hayata geçen Romanlar zamanla 

göçebe yaĢayan Romanlarla olan iliĢkilerini kopararak köy ve kasabaların 

kenarlarındaki boĢ arazilere gecekondular yaparak yaĢamıĢlardır (Altınöz, 2013).  

Romanların önemli bir kısmı iĢ bulma ve meslek edinme hususunda zorluk 

çekmektedir. Bu durum kimliklerini gizlemek zorunda kalmaya kadar dayanmıĢtır 

(Arayıcı, 2008). Romanların geçimlerini sağlamak için yaptıkları baĢlıca iĢler; 

müzisyenlik, yarı zamanlı ve sezonluk iĢler, falcılık, ayı oynatma, sepetçilik, aktörlük, 

demircilik, kalaycılık, bakırcılık, at seyisliği, bozacılık, odunculuk, çiçekçilik vb. 

iĢlerdir. Bu tür iĢler her zaman onların göçebe hayatlarıyla alâkalı olagelmiĢtir. Buna ek 

olarak yerli halkın yapmak istemediği iĢleri yaparak toplumdaki iĢ ve meslek 

sahasındaki boĢlukları doldurmuĢlardır (Bozkurt, 2006). Hatta demircilik mesleğinde 

kendini ispatlamıĢ olan “Roman DerviĢ” isimli bir ustanın Süleymaniye Camii‟nin 

inĢaatında (1550-1557) SengtraĢ Kalemleri‟ni ve iskeleler için gerekli çivileri yaptığı ve 
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onardığı, caminin Ģantiye defterinin muhasebe kayıtlarında mevcuttur (Yükselsin, 

2000). 

Zamanla bu meslekler de geçerliğini yitirince özellikle Konya‟da seyyar 

satıcılık, hurdacılık, kâğıt toplayıcılığı, günübirlik kazanç getiren meslekler, oyun 

salonu iĢletmeciliği ve gazinoculuk gibi iĢler yaptıkları görülmektedir. Maddî 

imkânsızlıkların olması ve iĢ bulamama Romanları suç iĢlemeye meyilli hale 

getirmiĢtir. Konya‟da yaĢayan Romanların hırsızlık, gasp, uyuĢturucu madde kullanımı 

ve satıcılığı gibi gayri meĢru iĢlere bulaĢtıkları da bilinmektedir. Kısacası yaĢadıkları 

toplumda Romanlar sabit gelirli kamusal iĢlerde istihdam edilmeyince çözümü geçici 

iĢler ya da suç olarak adlandırılan, kendilerinin ise iĢ diye isimlendirdiği sıra dıĢı iĢler 

yaparak bulmuĢlardır (Akkan vd., 2007). Görsel 2.3, Konya‟da hurdacılık yaparak 

geçimini sağlayan bir Roman vatandaĢı göstermektedir. 

 

Görsel 2.3. Hurdacılık Yaparak Geçimini Sağlayan bir Roman VatandaĢ 

Roman çocuklara örnek olacak iyi eğitim almıĢ, meslekî bir kariyeri olan rol 

modellerin çok az oluĢu da eğitime gösterdikleri ilgi ve alâkayı azaltmaktadır. Roman 

çocuklarının kendilerini müzisyenlerle özdeĢleĢtiriyor oluĢu onların bir an önce ünlü 
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olma istek ve hayallerini pekiĢtirmektedir. Bu kısır döngü “mahalle etkisi” olarak 

kavramsallaĢtırılmıĢ olup eğitimsizlik sarmalını da pekiĢtirmektedir (AĢkın, 2012). 

2.1.7. Romanların Mekânsal Olarak DıĢlanması ve Damgalanması 

Sibley (1995), insanların yaĢamlarını sürdürdüğü mekânlar kendilerinin 

dıĢlanma mekânı da olabildiğini ifade etmektedir. DıĢlanmanın, gücün ve mekânın 

tekelleĢtirilmesi, toplumdaki zayıf kesimlerin istenmeyen mekânlara sürgün edilmesiyle 

gerçekleĢir. Romanlar iĢsizlik, yoksulluk ve suçla beraber anıldıkları için mekânsal 

olarak dıĢlanabilmektedirler. Romanların mekânsal ayrıĢma dinamiklerini ele almak, 

sosyal dıĢlanma süreçlerini değerlendirilebilmesi açısından önemlidir. Genel olarak 

liberal ve küresel dönüĢümlerin etkisiyle Ģekil alan yeni kentleĢme düzenlerinde 

insanlar arasında kutuplaĢma ve ayrıĢmalar görülmekte, bunun sonucunda da sınıfsal 

farklılıklar oluĢmaktadır (Gökçe, 2013). Dezavantajlı gruplar arasındaki yoksullar, 

iĢsizler veya kimi etnik yapılar çoğu zaman mekânsal ayrıĢmayı yaĢayan kesimler 

olmaktadır. Türkiye‟de Romanlar toplum içerisinde mekânsal dıĢlanmaya en çok maruz 

kalan kesimdir ve büyük Ģehirlerin kenar mahallelerinde yaĢam sürmektedirler. Fakat bu 

durum, genel-geçer değildir. Konya‟daki Romanlar Ģehrin merkezindeki mahallelerde 

toplumla iç içe yaĢamaktadır.  

Mischek (2002) Romanların bir alt sınıf olarak tanımlanmasının yalnızca 

toplumsal ve mekânsal ayrıĢma ölçütünden hareket edilerek yapılamayacağını 

belirtmektedir. Zira Ġstanbul‟daki Roman mahallelerinin pek çoğu Avrupa Ģehirlerinde 

olduğu gibi kentin diğer semt ve bölgelerinden ayrıĢmamıĢtır. Romanların evleri belirli 

bir yerleĢim kümesi özelliği göstermemekte, bir mahalle içinde dağınık halde de 

bulunabilmektedir. Kentin iç veya dıĢ mahallelerinde yaĢam sürmelerine bakılmaksızın, 

mekânsal olarak dıĢlanmıĢ olan Romanların toplumun diğer kesimleriyle eĢit imkânlara 

sahip değildir. Mekânsal anlamdaki dıĢlanma ve ayrıĢmaya bağlı olarak mekânsal 

damgalanma da yaĢanmaktadır. DamgalanmıĢ mekânlarda yaĢamak Romanların 

ekonomik, sosyal ve kültürel kaynaklara eriĢimini büyük ölçüde etkilemektedir. 

UyuĢturucu madde kullanımı/satıcılığı, her türden kayıt dıĢılık ve asayiĢsizlik olayları 

sebebiyle Romanların yaĢadığı mahalleler damgalanmaktadır. Damgalanan bu 

mahalleler Ģehir yaĢamından soyutlanabilmektedir.  

Bazı araĢtırmacılar damgalamanın genelde medya ve kamu görevlilerinin 

kullandıkları dil aracılığıyla oluĢtuğunu belirtmiĢ ve bu damgalayıcı üslubun Romanları 
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ve Roman mahallelerini tanımlanırken de kullanıldığına dikkat çekmiĢtir (Akkan vd., 

2011). Kullanılan bu damgalayıcı dile örnek olarak Romanların mahallelerinin yanından 

geçilmesinin tehlikeli olduğu, bu mahallelerde yaĢayan insanların düzgün insanlar 

olmadığı, hep suçlu insanların yaĢadığı yerler olduğu gibi söylemler gösterilebilir. 

O‟Nions (1995) Romanların marjinalleĢtirilme süreçlerine vurgu yapmıĢ, onların bir 

tarafta sosyal parazit imajıyla, diğer tarafta da ilkel-kırsal bir karakter olarak Romantik 

bir imajla sınıflandırıldığını belirtilmiĢtir. Suçla damgalanmıĢ mekânlarda yaĢayan 

grupların belirli bir süre sonra yaĢadığı mekânın dıĢına çıkamaz duruma geldikleri, 

adeta o mekâna sabitlenmiĢ olarak sosyal iliĢki ağlarıyla yaĢamlarına devam ettikleri 

alanyazında dikkat çekilen bir husustur (Akkan vd., 2011; Aras, 2009). Bancroft (2001) 

sosyal düzenin mekânsal düzene göre iĢlediğini belirtmektedir. Toplumun dıĢında veya 

kıyısında yaĢayan gruplar, bulundukları mekânın dıĢındaki bir mekânı istedikleri gibi 

kullanamamakta ve bulundukları mekânın dıĢında özgürce hareket edememektedirler. 

Kimi büyükĢehirlerde Roman mahalleleri getirim değeri yüksek bölgelere 

konumlanmıĢtır. Bu sebeple bu mahalleler bilinçli olarak suç bölgesi adıyla 

damgalanmıĢ, Ģehrin geliĢiminde tehdit unsuru oluĢturduğu düĢüncesi neden 

gösterilerek çeĢitli müdahale ve dönüĢtürmelere konu olmuĢtur. Yerel yönetimler ve 

“TOKĠ” arasında yapılan protokollerle iĢletilen Kentsel DönüĢüm ve Gecekondu 

Projeleri, Türkiye‟de bilhassa da 2000‟li yıllarda hız kazanmıĢtır. Ġlk olarak Ġstanbul ve 

bazı büyükĢehirlerin “küresel kent” olma hedefiyle dönüĢtürülmesi sınırlı olan kentsel 

arazilerin değerinin artmasını sağlamıĢtır. Bu sebeple de özellikle düĢük gelirli ve farklı 

etnik grupların yaĢadıkları “kıymetli” mekânlar alıĢveriĢ merkezlerine veya lüks 

binalara dönüĢtürülerek yüksek gelirli vatandaĢlara sunulmuĢtur. Çubukçu (2011) 

sermaye gereksinimleri yönünde yapılan kentsel dönüĢüm faaliyetlerini “yersizleĢtirme” 

ve de “soylulaĢtırma” kavramları ile açıklamıĢtır. Çubukçu (2011) soylulaĢtırmayı 

yeniden kurulan mekânların sahiplerinin kültürel, etnik ve sınıfsal anlamda el 

değiĢtirmesi olarak tanımlamaktadır. YersizleĢtirme ise yenilenen mekânların eski 

sahiplerinin mekânsal ve sosyal açıdan dıĢlanmalarıdır. Ġstanbul-Sulukule‟de yapılan 

kentsel dönüĢüm Türkiye‟deki uygulamalar arasında en göze çarpan kentsel dönüĢüm 

örneğidir. Sulukule‟nin “etnik olarak temizlenmesi” Romanların yaĢamsal kapasiteleri 

ve kültürel faaliyetlerinin yok edilmesine sebebiyet vermiĢ ve dıĢlanmıĢlık düzeylerine 

yeni boyutlar eklemiĢtir (Çubukçu, 2011). DönüĢtürme projelerinde Roman 

mahallelerinin sadece bir yaĢam alanı olarak değil, geçimlerini sağladıkları bir mekân 
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olmasının göz ardı edilmesi, Romanların geçim stratejilerini de tehlikeye sokmuĢtur 

(Akkan vd., 2011).  

2.1.8. Romanların KonuĢtuğu Diller  

Romanlar kendilerini Rom olarak isimlendirmekte ve Romani/Romanca 

konuĢmaktadırlar (Yoors, 2005). Bin yıldan daha fazla bir geçmiĢi olan bu dilin yazılı 

ve standart bir biçimi olmamakla birlikte farklı lehçelerde konuĢulduğu da bilinmektedir 

(Fraser, 2005). Roman filologlarına göre Romani yahut Romans denilen bu dil, Hint-

Avrupa dil grubu üyesidir. Özellikle Hint Sanskritçesi‟nin özelliklerini taĢıyor olması 

dikkat çekicidir. Bunun yanısıra Romanların dünyadaki diğer dillerden de birçok 

sözcüğü dillerine kattıkları bir gerçektir (Özkan, 2000). Romanların dilini Rom, Lom ve 

Dom olmak üç  ana lehçeye ayıran filologlar da bulunmaktadır (Asseo, 2007). Yapılan 

araĢtırmalarda Hindistan‟da konuĢulan Sanskritçeye benzeyen bu üç ana lehçe 

konuĢuldukları coğrafyalara göre farklılıklar gösterse de temelde birbirine 

benzemektedir. Hintçe ile Roman dili arasında ilk ciddi karĢılaĢtırmayı yapan August 

Friedrich Pott 1844-1845 yıllarında kaleme aldığı Die Zigeuner in Europa und Asien 

isimli kitabında bahsini ettiği Roman dilinin kendine özgü özellikleri olduğunu ve 

yapısal olarak da Sanskritçeye benzediğini ifade etmiĢtir (Yürüktümen, 2010).  

Türkiye‟deki yerli Roman grubu dillerinde çok sayıda Türkçe kelimeye yer 

verilirken; Türkiye‟ye Yunanistan, Bulgaristan ve Romanya‟dan göç  etmiĢ Romanların 

dillerine, geldikleri ülkelerin dillerinden pek çok kelime aldıkları tespit edilmiĢtir. 

Dolayısıyla, bu gruplar hem Türk hem Avrupa Roman Ģivesiyle konuĢmaktadırlar. 

Türkiye‟nin güney, orta ve batı kesimlerinde yaĢayan Romanların Ģivelerinde büyük 

oranda benzerlikler göze çarparken, Güney Doğu Anadolu Bölgelerinde yaĢayan 

Romanlarda çok büyük Ģive farklılıkları görülmektedir. Bu gruplar genellikle Farsça 

ağırlıklı kelimeler kullanır, babaya pader, anaya mader, çocuğa biçe derler. Diğer 

yörelerin Romanları babaya=dad, anneye=mıday, çocuğa=sopay, erkek çocuğa=çav, kız 

çocuğa=çay demektedirler (Sal, 2009).  

2.1.9. 2000-2022 Yılları Arası Türkiye’de Roman Politikaları 

Avrupalılar Romanları ilk baĢta ülkelerine kabul ederek onlara iyi davranmıĢlar, 

fakat zamanla onları potansiyel suçlu olarak algılayarak sınır dıĢı etmiĢlerdir. Romanlar 

hakkındaki bu olumsuz tutum ve davranıĢlar günümüz Avrupası‟nda halâ sürmektedir. 
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Örneğin, 29.07.2010 tarihinde Fransa CumhurbaĢkanı Nicolas Sarkozy, Romanların 

yaĢadığı 300 çadır kampının yıkılmasını ve bu kamplarda yaĢayan Romanların sınır dıĢı 

edilmelerini emretmiĢtir. Sebep olarak bu yerleĢimlerde fuhuĢ ve kaçakçılık olmasını 

göstermiĢtir (https://www.bbc.com/turkce/haberler/2010/09/100914_eu_roma). 

Türkiye‟de ise bunun tam aksine Osmanlı Ġmparatorluğu döneminde olduğu gibi 

günümüzde de Roman vatandaĢlarına yönelik birçok iyileĢtirme çalıĢmaları yapılmıĢtır. 

Bu çalıĢmalar sonucunda
 
Millî Eğitim Bakanlığı, Ġslam Ansiklopedisi‟nde ve Türk 

Ansiklopedisi‟nde yer alan “hayvan ve çocuk satarlar, göçebe olarak yaĢarlar, hırsızlık 

yaparlar, inançsızdırlar, nikâha ve sünnete itibar etmezler, buçuk millet olarak bilinirler” 

gibi rencide edici ve aĢağılayıcı ifadeleri kaldırılmıĢtır. Ayrıca, “TDK” sözlüğündeki 

Romanlarla ilgili bu tür ifadeler 2003 yılında değiĢtirilerek daha insanî tanımlara yer 

verilmiĢtir.  

2010 yılında “Roman açılımı” adı altında çalıĢmalarda bulunan dönemin 

BaĢbakanı, Ġstanbul Abdi Ġpekçi Spor salonunda Romanlarla buluĢarak onların dertlerini 

dinlemiĢ ve çözüm bulunacağını söylemiĢtir. Romanların en büyük sıkıntısı olan iĢsizlik 

ve barınma problemlerinin çözüleceği, “TOKĠ” tarafından kendilerine ev yapılacağı 

ifade edilmiĢtir. Ayrıca, Romanlara bir çok sosyal haklar verilmiĢtir. Kanun ve 

yönetmeliklerde geçen “göçebe Çingeneler” gibi ifadeler kaldırılmıĢtır. 1934 tarihli 

iskân kanununun “Türk kültürüne bağlı olmayanlar, anarĢistler, göçebe Çingeneler, 

casuslar, memleket dıĢına çıkarılmıĢ olanlar, Türkiye‟ye muhacir olarak kabul 

edilemezler” maddesi ile “Yabancıların Türkiye‟de Seyahatleri” hakkındaki kanunun 

“tabiiyetsiz veya yabancı devlet tebaası olan Çingenelerin veya Türk kültürüne bağlı 

olmayan yabancı göçebelerin sınır dıĢı edilmeleri ĠçiĢleri Bakanlığının salahiyetindedir” 

maddesi yürürlükten kaldırılmıĢtır. Romanların “ĠġKUR” ve Halk Eğitim Merkezleri 

tarafından açılan meslek edindirme kurslarından faydalanmaları için gereken 

düzenlemeler yapılmıĢtır. 30.04.2016 tarihinde Romanlara yönelik l. Eylem AĢaması 

Resmî Gazetede yayımlanarak yürürlüğe girmiĢtir. 11.12.2019 tarihinde de Resmî 

Gazetede yayımlanan 2. AĢama Eylem Planıyla da çeĢitli iyileĢtirmeler yapılmıĢtır. 

Resmî Gazete‟nin 11.12.2019/28 sayısında yer alan CumhurbaĢkanlığı genelgesinde 

(https://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2019/12/20191211.pdf), 2016-2021 yıllarını 

kapsayan Roman VatandaĢlara Yönelik Strateji Belgesi‟nin 2. AĢama Eylem Planı 

(2019-2021) Aile, ÇalıĢma ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı‟nın internet sitesinde 

yayımlanarak (https://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2016/04/20160430-11-1.pdf) 

https://www.bbc.com/turkce/haberler/2010/09/100914_eu_roma
https://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2019/12/20191211.pdf
https://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2016/04/20160430-11-1.pdf
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ilgili tüm kurumlar tarafından uygulanacağı belirtilmiĢtir. Ayrıca genelgede “Mezkûr 

Eylem Planı'nın uygulanmasında, ilgili bakanlıklar ile kurum ve kuruluĢlarca azami 

gayret gösterilecek, ihtiyaç duyulacak her türlü destek sağlanacaktır” ifadesi yer 

almaktadır (11.12.2019 tarih ve 30975 sayılı Resmî Gazete). Ek olarak, 

CumhurbaĢkanlığı tarafından yayımlanan 8 Nisan 2021 tarih ve 31448 sayılı genelgeyle 

8 Nisan tarihinin Dünya Romanlar Günü olarak kutlanmasına karar verilmiĢtir 

(https://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2021/04/20210408-8.pdf). Bu kapsamda 

Roman vatandaĢlarının eğitim, istihdam ve iskân sorunları da gündeme getirilmiĢ, 

yapılacak etkinliklerin ilgili kamu kurum ve kuruluĢlarınca yürütülmesi ve etkinliklerde 

yapılacak masrafların bu kurumlarca karĢılanması kararlaĢtırılmıĢtır (08.04.2021 tarih 

ve 31448 sayılı Resmî Gazete). 

2.2. Aidiyet Kavramının Tanımı ve Türleri  

Aidiyet kavramı ilk olarak aile içerisindeki anne-baba ile çocuk arasındaki 

iliĢkilerin araĢtırılması sırasında ortaya çıkmıĢtır. Bir birey ile belirli bir nesne veya kiĢi 

arasındaki duygusal bağlılığa dayanan iliĢkiye aidiyet denir (Bowlby, 1979). Bu tanım 

ıĢığında yetiĢkinler arası iliĢkiler (Hazan ve Shaver, 1994), mal ve hizmetler (Belk, 

1988), sosyal iliĢkiler (Weiss, 1988), sosyal çevre (Milligan, 1998), mekânlar (Kyle, 

Graefe, Manning ve Bacon, 2004a; Kyle, Graefe, Manning ve Bacon, 2004b; Kyle, 

Mowen ve Tarrant, 2004) ve ev-komĢuluk iliĢkileri (Hidalgo ve Hernandez, 2001; 

Easthope, 2004) konularında araĢtırmalar yapılmıĢtır. Günümüzde aidiyet ebeveyn-

çocuk iliĢkilerinin araĢtırma konusu olmaktan çıkarak tüketici davranıĢları, sosyal 

iliĢkiler ve pazarlama alanlarında da araĢtırma konusu haline gelmiĢtir. Kısaca aidiyet, 

insanın temel gereksinimleri ve güvenlik ihtiyacından doğan bir kavram olarak 

tanımlanabilir (Bracato, 2006).  

Alanyazında aidiyet kavramının birçok tanımı yapılmıĢtır. Örneğin, Hunter 

(1978) aidiyeti özel ve belli bir çevreye özgü oluĢturulan bağ olarak ele alırken, 

Shumaker ve Taylor (1983) bireylerin yaĢam alanları ile aralarında kurdukları iliĢki 

olarak tanımlamıĢtır. Hummon (1992) ise aidiyeti alanlar ve mekânlarla kurulan 

duygusal bağlar olarak tanımlamıĢtır. Low (1992) Hummon‟u destekler nitelikte 

aidiyetin, bireylerin fiziksel ve sosyal çevreleri ile arasında kurdukları duygusal ve 

biliĢsel bağlantılar olduğunu belirtmektedir. Hidalgo ve Hernandez (2001) de aidiyetin, 

insanların bir yer ile ilgili oluĢturdukları duygusal bağ olduğunu ifade etmektedir. 

https://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2021/04/20210408-8.pdf
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Williams ve Vaske (2003) aidiyeti, insanların kendilerine göre özel gördükleri mekânlar 

ve bu mekânlara yükledikleri öznel, duygusal ve sembolik anlamlar olarak ifade 

etmektedir. Cresswell (2004) ise aidiyetin insanlarla binalar, çevreler, nesneler, yaĢam 

alanları, komĢular, kasabalar ve Ģehirler arasında oluĢan bir duygu olduğunu 

belirtmektedir. Konuyu toplumsal aidiyet açısından değerlendiren Kasarda ve 

Janowitz‟in (1974) yanı sıra sosyal duygu, aidiyet, mekânsal konum veya kimlik, 

mekânsal etki ve mekânsal bağlılık olarak ele alan araĢtırmalar da mevcuttur (Manzo ve 

Perkins, 2006). Bu konuda genel kabul görmüĢ bir tanımın olmaması aidiyet olgusunu 

kavramsallaĢtırmayı güçleĢtirmektedir (Hidalgo ve Hernandez, 2001). “Yine de aidiyet 

kavramına bir birey ile bir yer, bölge veya mekân arasındaki iliĢkiler bütünüdür demek 

yanlıĢ olmaz” (Manzo ve Perkins, 2006, s. 37). Ayrıca, Bracato (2006) aidiyeti; bir 

mekâna derin duygularla bağlanma, bir çevreye bağlanma, o yere kök salma ve o 

mekânla aynı duygularda iliĢki kurma olarak tanımlarken, Gifford (2002) bireysel 

olarak bir yerle alâkalı görüĢ oluĢturma çabası olarak görmektedir. 

Bu tanımlar bilhassa fiziksel ve duygusal özelliklere ve unsurlara değinmektedir 

(Bracato, 2006). Aidiyet yalnızca fiziksel unsurlara karĢı geliĢtirilen bir duygu değil, 

aynı zamanda sosyal etkileĢimlerin olduğu sosyal ortamlara iliĢkin geliĢtirilebilen bir 

duygudur. Nitekim Milligan (1998) da aidiyet kavramını hem sosyal çevre hem de 

fiziksel unsurları ele alacak Ģekilde tanımlamıĢtır. Ona göre sosyal iliĢkiler için ortam 

oluĢturma yerleri fiziksel unsurlardır. Sosyal iliĢkiler yoluyla kiĢisel olarak anlam 

yüklenen fiziksel alanlarla mekânsal aidiyet kavramı geliĢtirilmektedir. Aidiyet duygusu 

insanlar ile bina, yaĢam alanları, ev, obje, komĢu, çevre, köy, kasaba ve Ģehirler 

arasında geliĢir (Bracato, 2006).  

Yapılan tüm bu tanımlardan da anlaĢılacağı üzere “aidiyet” bireyin fiziksel ve 

sosyal ortamlara veya kiĢilere karĢı geliĢtirdiği duygusal bir bağdır. Sosyal ortamlar 

insanların bir araya gelmesini, iliĢkiler kurmasını sağlayan her türlü kiĢi veya 

ortamlardır. Fiziksel alanlar ise ev, iĢyeri, okul, mahalle, Ģehir, ülke gibi unsurlar olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Türk Dil Kurumuna ait Türkçe sözlükte (https://sozluk.gov.tr) 

aidiyet terimi “iliĢkinlik, ait olma durumu” olarak tanımlanmaktadır. Alantar ve Maner 

(2008) bağlanma kuramını, istenmeyen ayrılıklar, kayıp durumlarında geliĢen duygusal 

bunalımlar ve kiĢinin bir diğeri ile daha sağlam duygusal bağlar kurma eğilimi olarak 

açıklar. Aidiyet kavramıyla ilgili KuĢat (2003, s. 49) ise Ģunları belirtmektedir: “Ġnsanın 

ergenlik yaĢlarına adım atmasıyla birlikte kimlik ve buna bağlı olarak da yüksek benlik 

https://sozluk.gov.tr/
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ihtiyaçları, statü, bağlılık ve aidiyet Maslow‟un oluĢturduğu ihtiyaçlar hiyerarĢisinin 

baĢında gelmektedir ve kritik bir öneme sahiptir. Ġnsan yaĢadığı toplumda sayılan biri 

olmak ister, topluma uyum sağlaması da bu isteğinin karĢılanmasına bağlıdır.” 

Ait olma ihtiyacı, temel insan motivasyonu olarak kabul edilir ve insanların 

birbirlerinin iyiliğiyle ilgili bir bağlamda önemli, kalıcı, destekleyici ve istikrarlı 

kiĢilerarası iliĢkiler kurma ve sürdürme dürtüsüne sahip olduğunu ifade eder 

(Baumeister ve Leary, 1995). Maslow (1943) aidiyetin bireyin baĢkaları tarafından 

değer verilme, kabul edilme, benimsenme ve tanınma ihtiyacının karĢılanması ile 

geliĢtiğini vurgulamaktadır (Alptekin, 2011). Ġlkel topluluklardan günümüze kadar 

bireylerin temel ihtiyaçlarından biri olan ait olma ihtiyacının altında pek çok psikolojik 

faktör yatmaktadır. Bireylerde aidiyet ihtiyacının karĢılanması durumunda olumlu 

sonuçların doğduğuyla ilgili geniĢ bir araĢtırmacı kitlesinin ortak fikri vardır 

(Anderman, 2002). Maslow‟un ihtiyaçlar hiyerarĢisine göre, bireyin hem fizyolojik hem 

de güvenlik ihtiyacı çok iyi bir Ģekilde karĢılansa bile aidiyet ihtiyacı ortaya çıkacaktır 

(Maslow, 1943). Maslow, “sevgi ve ait olma ihtiyacını” motivasyonel hiyerarĢisinin 

merkezine yerleĢtirir; kısaca aidiyet ihtiyacı yemek, güvenlik ve diğer temel ihtiyaçlar 

karĢılanana kadar ortaya çıkmaz. Özsaygı ve kendini gerçekleĢtirmenin önüne geçer. 

Özgürlük, sevgi, topluluk duygusu, saygı, felsefe karın doyurmadığı için gereksiz olarak 

görülüp ertelenebilir. Maslow (1943) bu görüĢleriyle insan için fizyolojik ihtiyaçların en 

öncelikli ihtiyaçlar olduğuna inanmaktadır. Aidiyet duygusu doğuĢtan vardır ve 

özellikle ergenlik döneminde daha güçlü olarak karĢımıza çıkar (KuĢat, 2003). 

Goodenow ve Grady (1993) bir gruba ait veya bir grupla bağlantılı ve o grubun önemli 

bir üyesi olarak gören bireylerin baĢkalarının değerlerini daha yüksek olasılıklarla 

içselleĢtirdiklerini ortaya koymuĢtur. Glasser (1986: akt. Finn, 1989) aidiyet ihtiyacının 

insanın genetik yapısındaki beĢ temel ihtiyaçtan biri olduğunu savunmuĢtur. 

Hem sosyolojik hem de psikolojik bir kavram olan “aidiyet” kavramı, öğretim 

programının baĢarıya ulaĢması bakımından toplum ve okul için de önemli bir kavramdır 

(Akar-Vural, Yılmaz-Özelçi, Çengel ve Gömleksiz, 2013). Bütün bunların yanı sıra bir 

gruba, okula veya bir topluma aidiyet ile ilgili yararların da kalıcı etkileri olduğu 

saptanmıĢtır. Ait olma ihtiyacı bireyleri diğer insanlarla sosyal iliĢkiler ve bağlar 

kurmaya yoğunlaĢtırır. Bu bağların olmaması durumunda genelde bireyde psikolojik ve 

hatta fiziksel sağlık sorunları oluĢur (Slaten, Ferguson, Allen, Brodrick ve Waters, 

2016). Alanyazın, insanlardaki ait olma duygusunun, hayatı süresince psikolojik ve 
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fiziksel sağlık yönünden biçimlendirici etkileri olan önemli bir psikolojik his olduğunu 

ortaya koymaktadır (Slaten vd., 2016).   

Bireylerin öncelikli olarak fizyolojik ihtiyaçlarının karĢılanmasının yanı sıra 

psikolojik ve üst düzey ihtiyaçlarının karĢılanması, onları daha verimli, mutlu ve 

huzurlu kılmaktadır (Deveci, 2007). McMillan ve Chavis (1986) psikososyal 

farkındalığın ancak insanların bir topluma ait oldukları, toplumu etkiledikleri ve 

toplumdan etkilendikleri ve aynı zamanda toplumla paylaĢtıkları duygusal bir bağa 

sahip olduklarını hissettiklerinde ortaya çıktığını ifade etmektedir. Aidiyeti örgüt 

bazında inceleyen Chen ve Aryee (2007) ise algılanan aidiyet durumunun, çalıĢanların 

örgütte kiĢisel bir yer kazandıklarını ve kabul edildiklerini hissetmeleri ve bir anlamda 

çalıĢanın örgütteki kimliğini Ģekillendirmeleri anlamına geldiğini ifade etmektedir. 

Ayrıca aidiyet duygusu, sosyal bir varlık olan insanın geliĢme sürecinde aile, iĢ 

arkadaĢları ve ulus için kiĢinin toplumda üstlendiği rolün belirlenmesinde ve belli bir 

statüye ulaĢmasında önemli değerlerden biri olarak görülmektedir (ġahan, 2007). 

Ġnsan sosyal bir varlık olmasından dolayı çevresindeki diğer insanlarla iletiĢim 

kurmak, doğumundan itibaren çevresiyle sürekli bir iliĢki ve etkileĢim içinde olmak 

zorundadır. Fromm (2003) insanların bu iliĢkileri kendi baĢlarına kurmak zorunda 

olduğunu belirtmektedir. Bu iliĢkilerin en güçlü noktası insanların birbirlerine karĢı 

hissedebilecekleri yakınlıkla gerçekleĢmektedir (akt. Ersanlı ve Koçyiğit, 2013). Bunun 

yanı sıra aidiyet duygusunun sosyal yabancılaĢma ve soyutlanmadan kaynaklanabilecek 

acı ve yalnızlığa karĢı koruyucu bir iĢlevi bulunmaktadır. Ayrıca, aidiyet duygusunun, 

gruba ait olma, grubun içinde önemli olma, ortak bir gayenin ve birlikteliğin getirdiği 

ihtiyaçların karĢılanması durumlarında destekleyici rolü bulunmaktadır (Hagerty, 

Lynch-Sauer, Patusky, Bouwsema ve Collier, 1992). 

Aidiyet kavramı son yıllarda eğitimcilerin yanında birçok bilim dalına ait 

araĢtırmacının dikkatini çekmiĢ ve araĢtırmaların konusu olmuĢtur. 1970‟li yılların 

baĢında Batı kültürü hakkındaki araĢtırmaların çoğu insanların yer değiĢtirmeleri ve 

yeni çevreyle olan uyumları üzerine yapılmıĢ, insanların içinde yaĢadıkları çevre, alan 

ya da mekânlar arasında nasıl bir iliĢki kurduğu ise göz ardı edilmiĢtir (Bracato, 2006). 

Ġnsan ve çevre iliĢkisini konu edinen araĢtırmalar psikolojik bakıĢ açısı, bilgi ve 

inanıĢların etkisinde yapılmıĢtır. Zamanla bu etkinin azalmasıyla fiziki ortam ile 

insanlar arasındaki duygusal bağlar çalıĢılmaya baĢlanmıĢtır. Daha sonraları sosyal 
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psikoloji ve sosyoloji alanında yapılan araĢtırmalar bölge, kiĢisel alan, mekân kullanımı 

ve kutsal mekânlar ile birey arasındaki bağ konularına yönelmiĢtir (Low ve Altman, 

1992). Birçok anlamı barındıran yer veya mekân kavramı mimari, coğrafi ve sosyal 

anlamların oluĢturduğu çevresel bir deneyimdir. Deneyimler, fiziksel ve sosyal ortamlar 

olarak adlandırılabilecek ortamlarda gerçekleĢir. Aidiyet konusundaki araĢtırmalar hem 

çevrenin fiziksel unsurlarının oluĢturduğu fiziksel çevreyi hem de bireyler arası 

iliĢkilerin oluĢturduğu sosyal çevreyi konu edinmiĢtir (Bracato, 2006). Osterman (2000) 

da bu görüĢü destekler nitelikte aidiyeti; bağlılık, okul ya da sınıf üyelik duygusu, 

topluluk duygusu, destek ve kabul gibi değiĢik biçimlerde tanımlanan geniĢ kapsamlı 

bir kavram olarak tanımlamıĢtır.  

AraĢtırmacılar aidiyet konusunda yaptıkları ilk araĢtırmalarda genellikle aidiyeti 

alan veya mekân kimliği ve alan veya mekân bağlılığı olmak üzere iki boyutta 

incelemiĢtir (Bracato, 2006). Yapılan bazı araĢtırmalarda aidiyet kavramının kimlik ve 

bağlılık boyutlarına ilaveten duygusal aidiyet ve sosyal aidiyet boyutlarının da eklendiği 

görülmektedir (Jorgensen ve Stedman, 2001; Kyle, Graefe ve Manning, 2005). Okula 

aidiyet ise duygusal, sosyal, mekânsal ve kimlik aidiyeti olmak üzere tüm aidiyetleri 

içine alan bir kavram olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

2.2.1. Mekânsal Aidiyet 

Aidiyet kavramına iliĢkin yapılan ilk araĢtırmalarda alan veya mekânsal 

bağlanma boyutunun ele alınmadığı görülmektedir. Ancak son yıllarda aidiyetle ilgili 

yapılan araĢtırmalara bakıldığında bağlılık ve bağlanma boyutuna daha fazla önem 

verildiği göze çarpmaktadır. Bağlanma, bir mekân veya alan üzerinde geliĢen, zamanla 

sınırlı bir alan veya mekâna karĢı yoğunlaĢan ve değiĢik alan ve mekânlara yerleĢmenin 

yapılamadığı duygusal bir bağdır. Jorgensen ve Stedman (2001) bağlılığı bir mekânın 

baĢka mekânlara nazaran sunduğu avantajların birleĢimi olarak tanımlamıĢtır. Bireye 

sunulan tüm seçenekler iyi olmasa bile bireyin ihtiyaçlarını asgari düzeyde karĢılayan 

sosyal ya da fiziksel alan bir aidiyet oluĢturabilir. Diğer bir deyiĢle, seçeneğin kötü 

olması bağlılığın oluĢmasını etkilemeyebilir (Jorgensen ve Stedman, 2001). Konuya bu 

yönden bakıldığında, aidiyetin duygusal etkenlerden çok, bir takım iĢlevsel faktörlerden 

etkilendiği söylenebilir (Bracato, 2006). Shumaker ve Taylor (1983) da aidiyeti, bir 

birey ile belli bir alan veya mekân arasında beraberlikten doğan güçlü bağ olarak 

tanımlamıĢtır.  
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Alan veya mekânla ilgili birey iki çeĢit analiz yapabilir. Bunların ilki bireyin o 

an içinde yaĢadığı alan veya mekân değerlendirmesi, ikincisi ise bireyin daha önce 

yaĢadığı alan veya mekânlarla ilgili yaptığı değerlendirmeleridir (Bracato, 2006). BaĢka 

alan veya mekânlarda yaĢananlar, bireyin herhangi bir alan veya mekâna bağlanma 

duygusunun artıp azalmasına etki edebilir (Vaske ve Kobrin, 2001). Alan veya mekân 

bağlılığı, bireyler tarafından tercih edilen bir alanı, o alana alternatif sağlayabilecek 

diğer alanlarla karĢılaĢtırma sürecidir. Birey, seçtiği alanın kiĢisel gereksinimlerini ne 

kadar iyi karĢıladığını değerlendirir (Backlund ve Williams, 2003). Alanyazında yer 

alan mekân kimliği oluĢturma süreci olarak açıklanabilecek kimlik boyutu aidiyet 

kavramının en çok tartıĢılan yönüdür (Hidalgo ve Hernandez, 2002; Jorgensen ve 

Stedman, 2001; Knez, 2005; Kyle, Absher ve Graefe, 2003; Kyle, Graefe, Manning ve 

Bacon, 2003; Kyle vd., 2004a; Saleh, 1998; Stedman, 2002; Uzzell, Pol ve Badenas, 

2002). Frederickson ve Anderson (1999) mekânsal kimliği bireyin herhangi bir mekânla 

arasında kurmuĢ olduğu bağ sonucunda kendisi için oluĢturmuĢ olduğu bireysel kimlik 

ve o mekânla ilgili hissedilen olumlu duygular Ģeklinde tanımlamıĢtır. Pretty, Chipuer 

ve Bramston (2003) mekânsal kimlik duygusunun oluĢumunda alan veya mekânlar 

olumlu yönde değiĢtirildiği zaman, kiĢi ile alan veya mekân arasında bağlantı 

kurulduğunu belirtmiĢtir. Bağlantının dozu arttıkça birey ile mekân arasındaki bağ 

devamlılık kazanacak hatta bireyin devamlı olarak yaĢamayı bile düĢüneceği bir yere 

dönüĢeceğini vurgulamıĢtır. Bracato (2006) mekân ve alan kimliğini bireyin mekânlar 

ile arasındaki anlamlandırmaları, bu ortamlar ile ilgili duyguları, hatıraları ve 

düĢünceleri Ģeklinde tanımlamaktadır. Mekânsal kimlik, kiĢilerin bireysel kimliklerini 

ortaya çıkarma fırsatı vermektedir.  

KiĢisel kimlik teorisine göre alan veya mekânsal kimliğin duygusal boyut, 

biliĢsel boyut ve ihtiyaç boyutu olmak üzere üç boyutu vardır (Bracato, 2006). 

Duygusal boyut, bireyin belirli bir alana veya mekâna karĢı beklentileri, duyguları ve o 

alan veya mekâna yüklediği anlamlar yoluyla meydana gelen boyuttur. Ortamın 

aydınlatılması, çalınan müziğin türü, mekânın rengi ve tasarımı gibi öne çıkan estetik 

faktörler duygusal boyutu Ģekillendirmektedir. Bunlar, daha ziyade somut faktörlere 

dayalı olarak geliĢtirilen duygulardır. Bir lokantada her zaman oturduğunuz masa, 

zevkinize uygun bir tasarım veya dekor, sizin için uğurlu olduğunu düĢündüğünüz bir 

sandalye, mekân kimliği oluĢturmanın araçları olarak kabul edilebilir. Bilişsel boyut, 

alan veya mekânsal kimliğin doyurucu yönünü yansıtmakta olup alan veya mekânın 
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küçüklüğü, büyüklüğü, imajı, rengi, hatıraları, uzaklığı, kısacası alan veya mekânın 

özelliklerini içerir. İhtiyaç boyutu ise bireylerin mesleki ya da özel yaĢamlarındaki 

zorunluluklar sebebiyle bir mekâna ya da alana duydukları ihtiyacın meydana getirdiği 

boyuttur. Genellikle maddi unsurlarla iliĢkiler koptuğunda ortaya çıkar. Evlenilen 

mekân, düğün salonu veya bireyin kullandığı araçlar ile arasında bir bağ meydana 

gelmektedir (Bracato, 2006). 

2.2.2. Duygusal Aidiyet 

Özellikle çevre psikolojisi dalında karĢımıza sıkça çıkan duygusal aidiyet, 

aidiyetin bir diğer boyutudur. Jorgensen ve Stedman (2001) duygusal aidiyeti özel bir 

alan veya mekân ile birey arasında kurulan duygusal bağ olarak tanımlamaktadır. 

Bagozzi, Gopinath ve Nyer (1999) de duygusal bağı bireyin yaĢamını sürdürdüğü yerle 

alakalı hissettiği keyif, zevk ve duygulanım Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğrencilerin 

kafelerle ilgili aidiyet duygularını araĢtıran Milligan (1998), öğrenciler ile sürekli 

gittikleri kafe arasında belirgin ve güçlü bir duygusal bağ olduğunu belirtmiĢtir. Tuan 

(1977) da duygusal bağı fiziksel alanlar ile insanların yaĢantıları arasında kurdukları 

iliĢki Ģeklinde açıklamaktadır. Jorgensen ve Stedman (2001) göl evi sahiplerinin 

evleriyle alakalı aidiyet duygularını araĢtırdıkları çalıĢmada, aidiyet boyutlarından en 

güçlü olanın duygu boyutu olduğunu belirlemiĢlerdir. Kyle vd. (2005) bu konu ile ilgili 

yaptıkları araĢtırmalarda duygusal boyut ile aidiyet kavramının güçlü bir iliĢkisi 

olduğunu ortaya koymuĢtur. 

2.2.3. Sosyal Bağ Aidiyeti 

Aidiyetin diğer bir boyutu olan sosyal bağın birçok araĢtırmanın konusu olduğu 

görülmektedir. Guest ve Lee (1984) sosyal bağın aidiyet kavramının en önemli 

boyutlarından biri olduğunu, arkadaĢlar, eĢ, dost ve akrabalar arasında meydana 

geldiğini belirtmektedir. Milligan (1998) sosyal bağ konusunu etkileĢim noktasında ele 

alarak konuyla alakalı önceki etkileĢimler ve potansiyel etkileĢimler olmak üzere iki 

yeni kavramdan bahsetmiĢtir. Önceki etkileşimler, bireyin bir mekândaki insanlarla daha 

önceden yaĢadıklarının hafızasında olması, potansiyel etkileşimler ise bireyin 

gerçekleĢmesini umduğu beklentileridir. Low ve Altman (1992), sosyal bağ aidiyetinin 

bir mekândaki insan ve insan grupları arasında oluĢan sosyal ve kültürel etkileĢimler 

sonucu ortaya çıktığını, önemli olan alan veya mekânın değil, o alan veya mekânda olan 

iletiĢim ve etkileĢimler olduğunu vurgulamaktadırlar. 
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Hidalgo ve Hernandez (2001) aidiyet oluĢumunda sosyal ve mekânsal bağlardan 

hangisinin daha güçlü olduğunu incelemiĢ ve sosyal bağların mekânsal bağlardan daha 

güçlü olduğunu vurgulamıĢtır. Cooper-Marcus (1992) da eĢ-dost, akraba, aile vb. 

iliĢkilerin mevcut olmadığı alan ve mekânların insanlar açısından hiçbir önem arz 

etmediğini belirtmiĢtir. Sosyal bağların aidiyet kavramının önemli bir parçası olduğu 

yapılan araĢtırmalardan anlaĢılmaktadır (Bracato, 2006). Ġnsanların olumlu ve olumsuz 

olarak deneyimledikleri en güçlü duyguların çoğunluğu aidiyet ile ilgilidir. BaĢka bir 

deyiĢle, hayatta mutlu olmanın yolu, yakın bireysel iliĢkilerden geçmektedir. Yapılan 

araĢtırmalar, bir kiĢinin iliĢki türünün büyük bir fark yaratmadığını, ancak güçlü sosyal 

iliĢkilerin eksikliğinin (depresyon, mutsuzluk gibi) olumsuz psikolojik sıkıntılar ile 

güçlü bir Ģekilde iliĢkili olduğunu göstermektedir (Baumeister ve Leary, 1995).  

2.3. Okula Aidiyet Duygusu 

Ġnsanlar yaĢamları süresince farklı ortamlarda farklı insanlarla ve gruplarla 

etkileĢime girerler. Bireyler, bu ortamlardan biri olan okulda yaĢamlarının önemli 

sayılacak bir bölümünü geçirirler. Sosyal bir ortam olan okulun, bireyin akademik 

geliĢiminden olduğu kadar psikolojik ve sosyal geliĢiminden de sorumludur (Marks, 

1998). Marks (1998) okul ortamının olumlu olmasının, öğrencilerde okula aidiyet 

duygusunun geliĢmesine yardımcı olacağını savunmaktadır. Bir bireyin içinde yaĢadığı 

herhangi bir sosyal gruba veya topluluğa duyduğu aidiyet hissi o grubu muhafaza etme 

ve geliĢtirme hissini beraberinde getirmektedir. Bir öğrencinin de öğrenim gördüğü 

okula duyduğu aidiyet hissi okulunu koruması ve geliĢtirmesi bakımından önem 

taĢımaktadır. Çocukların ve gençlerin zamanlarının çoğunu geçirdikleri okullarda onlara 

kendilerini mutlu, huzurlu ve güvenli bir eğitim ortamının sağlanması, onların okula 

aidiyet duygularını artırabilecek en önemli faktörlerdendir (Sarı, 2012). Okula karĢı 

olumlu yanıt veren öğrenciler, okula devam etme ve öğrenme isteklerini devam 

ettirebilmekte ve okuldan mezun olana kadar bu Ģekilde devam etmektedirler (Çalık, 

2008). Okula aidiyet kavramı farklı araĢtırmacılar tarafından faklı Ģekilde ifade 

edilmiĢtir. Örneğin, Goodenow (akt., Ma, 2003) bu kavramı okul üyeliği hissi, Meloro 

(2005) okula bağlanma, Finn (1989) ve Voelkl (1997) okula aidiyet, Murray ve 

Greenberg (2000) okulla bütünleĢme, Osterman (2000) ise topluluk hissi Ģeklinde 

kullanmıĢtır. Booker (2004) okula aidiyet duygusunu, öğrencilerin kendilerini okulun 

kabul edilmiĢ, saygı duyulan, önemli bir üyesi olarak hissetmesi olarak 
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tanımlamaktadır. Allen ve Kern (2017) de okula aidiyet duygusunu, duygusal olarak 

baĢkalarına bağlanma, okulda bir yer edinme duygusu olarak ifade etmektedir.  

Okula aidiyet duygusu, sosyoloji, eğitim ve psikoloji alanlarında kullanılan bir 

kavramdır. Okula aidiyet, okul kimliğini kabul etmeyi ve öğrencilerin okula aktif olarak 

katılımını içermektedir. Bir okul toplumu olarak öğrencilerin, öğretmenlerin, 

idarecilerin vb. içinde yaĢadığı grubun üyelerine değer vermesi, onları desteklemesi ve 

grubun kendileri için değerli olduğunu diğer üyelere hissettirmesi gerekmektedir. 

Öğrencilerin okuldaki çalıĢanlar tarafından bireysel olarak benimsenmesi, kabul 

edilmesi ve desteklendiğini hissetmesi, onlara saygı gösterilmesi, değer verilmesi 

neticesinde öğrencilerde oluĢan duygu hali, alanyazında okula aidiyet veya okula 

bağlılık duygusu olarak tanımlanmaktadır. Goodenow (1992b) ve Goodenow ve Grady 

(1993) okula aidiyet duygusunu bir öğrencinin okulun diğer üyeleri (öğrenci, hizmetli, 

memur, öğretmen ve idareciler) tarafından ne ölçüde saygı duyulduğuna, yapılan 

etkinliklere katılımlarının ne derece sağlandığına yönelik bireysel duygu hali olarak ele 

almıĢtır. Balkıs vd. (2005) ise “okula aidiyet duygusu” kavramını kullanmamıĢ onun 

yerine “okula bağlılık” kavramını tercih etmiĢtir. Burada vurgulanmak istenen, 

öğrencilerin okulları hakkında olumlu duygu ve düĢünceler beslemesi, okula bağlılıkları 

ve kendilerini okulun bir parçası olarak hissetmeleridir.  

Okula aidiyet duygusu, öğrencilerin akranları ve öğretmenleri ile olan sosyal 

iliĢkileri aracılığıyla hissettikleri ve okulun sosyal ortamı içerisinde baĢkalarınca birey 

olarak kabul edilip ve desteklenmesi (psikolojik bir ihtiyaç) (Osterman, 2000) ya da 

okul içinde diğer okul üyelerince benimsenme ve değer görme duygularıyla beslenen 

psikolojik bir his (Willms, 2000) olarak tanımlamaktadır. Arslan ve Duru (2017) okula 

aidiyeti, öğrencilerin kendilerini öğrenim gördükleri okulun anlamlı bir parçası, değerli 

bir üyesi olarak algılamaları Ģeklinde tanımlamıĢtır. Aynı Ģekilde Samdal, Wold ve 

Bronis (1999) ile Roeser, Midgley ve Urdan (1996) da okula aidiyet duygusunu 

öğrencilerin okulun bir üyesi olarak kendilerinin değerli olduğuna ve saygı 

duyulduğuna inanması olarak tanımlamıĢtır. 

Arastaman (2006) yönetici öğretmen ve öğrenci boyutunda lise birinci sınıf 

öğrencilerinin okula bağlılıkları ile ilgili yaptığı bir araĢtırmada okul ortamından keyif 

alan, okula aidiyet duygusu yüksek, kendini okulun bir parçası gibi hisseden 

öğrencilerin olumsuz davranıĢlar sergileme ve okul terki ihtimalinin azalacağını tespit 
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etmiĢtir. Ayrıca, kız öğrencilerin okula aidiyet duygularının erkek öğrencilere nazaran 

daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin okulda mutsuz olması, onların okula 

karĢı aidiyet duygularının ve öz-yeterlik inançlarının düĢük olması da okula bağlılığını 

azaltan sebeplerdendir. Barber ve Schluterman (2008) eğer öğrencinin okula aidiyet 

duygusu düĢük olursa, yalnızlık, yabancılaĢma, Ģiddet, öfke, kin, düĢmanlık, akademik 

baĢarıda düĢüklük, okulda olumsuz davranıĢlar, düĢük okul katılımı, devamsızlık, okul 

terki ve nihayetinde de suç iĢlemeye sebep olabilecek davranıĢların da artacağını 

vurgulamaktadır. McMillan ve Chavis (1986) ise kendine güvenini kaybeden ve kendini 

güvensiz hisseden bireylerin aidiyet duygusunu kaybeden bireyler olduğunu ifade 

etmektedir.  

Goodenow (1993b) okula aidiyet duygusunu tanımlarken öğrencilerin kendini 

sınıftaki yaĢamın ve okul etkinliklerinin önemli bir parçası olarak hissetmesi, diğerleri 

(öğretmen ve akranlar) tarafından kabul edilmesi, öğretmenler ve idareciler tarafından 

teĢvik edilmesi, saygı görmesi ve okula dâhil olması hislerine vurgu yapar. Bir 

öğrencinin kendini öğrenim gördüğü okul ve sınıf topluluğuna ait hissetmesi, baĢarılı 

öğrenme faaliyetinin önemli bir öncülü olarak kabul edilmektedir (Beck ve Malley, 

1998). Nasıl ki bireyin sosyal bir gruba olan aidiyet duygusu o topluluğu veya yapıyı 

koruma ve geliĢtirme duygusunu beraberinde getiriyorsa, öğrencideki okula aidiyet 

duygusu da okulu koruması ve geliĢtirmesi bakımından son derece büyük önem 

taĢımaktadır. Dolayısıyla Maslow‟un ihtiyaçlar hiyerarĢisinde önemli bir yeri olan 

“aidiyet” kavramı, öğretim programının baĢarılı olması bakımından da önemli bir 

kavramdır. Hazırlanan öğretim programlarının okulda baĢarılı ve etkili bir biçimde 

uygulanabilmesi için öğrencilerin okula aidiyet düzeylerinin yüksek olması ve 

kendilerini okulun anlamlı bir parçası olarak hissetmeleri önemli bir etkendir (Akar-

Vural vd., 2013).  

AraĢtırmalar gösteriyor ki okula aidiyet duygusunun tek bir belirleyicisi yoktur. 

Okula aidiyet duygusu öğrencinin sosyal ve fiziksel çevresi ile inĢa edilen bir olgudur 

(Allen, Kern ve Vella-Brodrick, 2018; Allen, Cordoba ve Parks, 2022). Okullar, 

çocukların ve gençlerin aidiyet ihtiyacını destekleyebilecek ve dolayısıyla ruh sağlığına 

katkıda bulunabilecek kritik ortamlardan biri olarak kabul edilmektedir. Çünkü okullar 

çocukların ve gençlerin aidiyet ihtiyaçlarını karĢılayabilecek pek çok fırsatı 

(öğretmenler, akranlar veya yöneticilerle etkileĢimler, gruplara katılım, faaliyetlere 

katılım vb.) bünyesinde barındırmaktadır (Benard, 2004; Eccles vd., 1993). Öğrencinin 
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akademik baĢarısı açısından okula aidiyet duygusunun önemi büyüktür. Aidiyet 

duygusu yüksek öğrencilerin okul baĢarı oranları da yüksek olmaktadır. Okula aidiyet 

duygusu konusunda Capps (2003) öğrencilerin okula dair aidiyet duygusunun 

geliĢtirilmesi hem okul hem de toplum açısından çok önemli olduğunu ifade ederken, 

Osterman (2000) bir toplum ancak üyelerinin aidiyet duygusunun var olması ve kiĢisel 

bağ hissettiği müddetçe var olacağına vurgu yapmaktadır. Bu bağlamda topluluk 

üyelerine göre içinde bulundukları grup kendileri için önemlidir. Üyeler, ihtiyaçlarının 

toplumca karĢılanacağına, önemseneceğine ve destekleneceğine inanırlar ve de 

kendilerini de grup için önemli hissederler. Osterman (2000) ayrıca öğrencilerin gerçek 

manadaki ihtiyaçlarıyla ilgilenilmediğini, okuldaki etkinliklerin takım çalıĢmaları yerine 

genellikle yarıĢı destekleyen ve bireyselci etkinliklerden oluĢtuğunu ifade etmektedir. 

Kısaca uygulanan eğitim politikalarının ve uygulamalarının, öğrenciler arasındaki 

aidiyet duygusunu düzenli olarak engellediğini ve bu nedenle de öğrencilerde 

yalnızlaĢma, kutuplaĢma ve yabancılaĢma duygularının oluĢmasına sebebiyet verdiğini 

belirtmektedir. Mok ve Flynn (1997) ise çocukların eğitime dair değerleri kabul 

etmesinde, okulu benimsemesinde ve motivasyonunda okul tatmininin ve okula aidiyet 

duygusunun önemli bir yere sahip olduğunu vurgulamaktadırlar. Öğrencinin okula 

göstereceği alakanın, okula ait olma duygusunun bir göstergesi olduğunu, bu nedenle de 

okula aidiyet duygusunun öğrencinin akademik baĢarısı, sosyalleĢmesi ve toplumda 

yalnızlaĢmaması için oldukça önemli bir yere sahip olduğunu ifade etmektedirler. 

2.3.1. Akademik BaĢarı ve Okula Aidiyet Duygusu 

Okula aidiyet duygusu ile yakından alakalı bir unsur akademik baĢarıdır. 

Alanyazındaki birçok araĢtırmaya (Goodenow, 1993b; Goodenow ve Grady, 1993) 

göre, okula aidiyet duygusu ile akademik baĢarı arasında bir doğru orantı vardır. 

Goodenow (1992a) 5-8. sınıflarda öğrenim gören 301 öğrencinin katılımıyla okula 

aidiyet duygusu ile motivasyon, öğrenci gayreti ve akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda bir sınıfa ait olma duygusunun öğrencilerin 

akademik baĢarı beklentileri, akademik olarak baĢarılı olmaya ve çalıĢmaya karĢı olan 

gayreti ve ders notları ile iliĢkili olduğu tespit edilmiĢtir. Williams ve Downing‟in 

(1998; akt. Ma, 2003) yaptığı bir araĢtırmada, baĢarısı yüksek olan öğrenciler, baĢarısı 

düĢük olan öğrencilere nazaran istatistiksel olarak anlamlı ve daha olumlu bir aidiyet 

duygusu göstermiĢtir. BaĢka bir çalıĢmada da baĢarı notu yüksek ve akademik 

çalıĢmaları yararlı, ilginç ve önemli bulan öğrencilerin okula aidiyet düzeylerinin 
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akranlarına göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir (Anderman, 2003). Okul 

aidiyetini etkileyen faktörler yönünden, önceki okuldaki akademik baĢarı öğrencilerin 

okula aidiyet düzeylerini pozitif yönde etkilediği tespit edilmiĢtir. Bilhassa sınıflarını 

görev-hedef odaklı algılayan öğrenciler, akranlarından daha yüksek düzeyde aidiyet 

bildirmiĢlerdir. Aynı zamanda, öğrenciler akademik görevlerini yararlı, ilginç ve de 

önemli algıladıklarında okula aidiyet duygularının arttığı tespit edilmiĢtir (Anderman, 

2003). Genelde yüksek notlar, akademik baĢarı ve liseyi bitirme oranları güçlü okula 

aidiyet duygusuna dayandırılmıĢtır. Bunun yanı sıra öğrencilerin okuldan ne derece 

keyif aldıkları ve okula karĢı hissettikleri duygusal faktörler, psikolojik olarak okula 

aidiyet duygusunun birer göstergesidir (Uwah, McMahon ve Furlow, 2008). 

AraĢtırmalar, okula aidiyet duygusu yüksek öğrencilerin akademik baĢarılarının da 

yüksek olması, olumlu bir benlik imajına sahip olması, öğretmen-öğrenci iliĢkilerinin 

akranlarına göre daha olumlu olması ve sosyal-duygusal sorunlarının daha düĢük olması 

gibi avantajlara sahip olduklarını göstermiĢtir (Cheung, 2004).  

Öğrencilerin bir ortaokula aidiyet algılarının doğasını keĢfetmek amacıyla 

Nichols (2008) tarafından nicel ve nitel yöntemler kullanılarak yapılan bir araĢtırmada, 

nicel verilere göre okula aidiyet inancı ile öğrenci baĢarısı arasında bir iliĢki olmadığı 

tespit edilmiĢtir. Bunun yanında akademik baĢarının etkisine bakıldığında aidiyetin 

devamsızlık değiĢkeni ile önemli ve olumsuz yönde iliĢkili olduğu belirtilmiĢtir. 

Arastaman (2006) baĢarı ve verimliliği amaç edinen okulların en önemli görevinin 

öğrencilerin okula aidiyet duygularını geliĢtirmek olduğunu belirtmiĢtir. Ashford (1997) 

da ait olma duygusunun öğrencilerin baĢarı ya da baĢarısızlıklarında en önemli 

unsurlardan biri olduğunu ifade etmiĢtir. Benzer Ģekilde okula aidiyet duygusunun 

akademik baĢarı üzerine etkisine değinen Sarı (2012) da okula aidiyet duygusunun 

öğretmenler ve diğer öğrencilerle olan iletiĢimlerden de etkilenen bir kavram olduğunu 

ifade etmiĢtir. Okula aidiyet duygusunun akademik motivasyon ve yüksek baĢarı 

yönünden olumlu, devamsızlık ve okul terki ile de olumsuz yönde yüksek iliĢkiler 

gösterdiği araĢtırmalarla tespit edilmiĢtir (Beyer, 2008; Finn, 1989; Hallinan 2008; 

Osterman, 2000). Anderman (2002) yaptığı araĢtırmada, öğrencilerdeki okula aidiyet 

duygusu ile benlik kavramı, iyimserlik ve not ortalaması arasında olumlu ve anlamlı 

yönde bir iliĢki; depresyon, dıĢlanma, okulda yaĢanan problemler ve devamsızlık 

arasında ise olumsuz yönde iliĢki olduğunu tespit etmiĢtir. Özgök (2013) de yapmıĢ 

olduğu araĢtırmada okulunu seven, aidiyet duygusu yüksek öğrencilerin, okulunu 
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sevmeyen öğrencilere göre akademik baĢarılarının daha yüksek olduğunu; bu 

öğrencilerin okul terki, devamsızlık, disiplin sorunları ve okuldan kaçma problemlerinin 

de düĢük olduğunu tespit etmiĢtir. Benzer Ģekilde, Adelabu (2007) ve Israelashvili 

(1997) yaptıkları çalıĢmalarda okula aidiyet duygusu ile öğrencilerin akademik baĢarısı 

ve geleceğe bakıĢı arasında olumlu iliĢkiler tespit etmiĢtir. 

Alanyazındaki bu ve benzer bulgular, okula aidiyet duygusunun öğrencinin 

okuldaki baĢarı ve geliĢiminin yanı sıra tüm yaĢam boyu geliĢimini de etkilediğini 

göstermektedir (Alaca, 2011). Alanyazında öğrencilerin akademik baĢarıları ve 

motivasyonlarının okula aidiyet duygusu ile iliĢkili olduğunu ortaya koyan çalıĢmalar 

da bulunmaktadır (Booker, 2007; Faircloth ve Hamm, 2005; Finn, 1989; Freeman vd., 

2007; Gillen‐O‟Neelve Fuligni, 2013; Goodenow, 1993a; Goodenow, 1993b; 

Goodenow ve Grady, 1993; Henchy, Cunningham ve Bradley, 2009; Moallem, 2013; 

Neel ve Fuligni, 2013; Osterman, 2000; Sarı, 2013; Slaten vd., 2016; Uwah vd., 2008). 

Ayrıca, okuldan uzaklaĢan ve okula yabancılaĢan öğrenciler psikolojik ve akademik 

problemlerle karĢılaĢmakta ve okulu terk etmektedirler (Archambault, Janosz, Fallu ve 

Pagani, 2009; Chipuer, 2001). 

Alanyazında okula aidiyet duygusunun baĢarı ile arasında bir iliĢki bulunmadığı 

sonucuna varan araĢtırmalar da mevcuttur. Örneğin, Afrikalı-Amerikalı ergenlerle 

yürütülen bir araĢtırmada, öğrencilerin okula aidiyet algıları ile akademik baĢarıları 

arasında istatistiksel manada bir iliĢkinin olmadığı sonucuna varılmıĢtır (Booker, 2004). 

Bununla beraber bu araĢtırmanın sonucundan elde edilen nitel verilere göre öğrencilerin 

öğretmenlerle olan etkileĢimlerinin onları daha da motive ettiği ve akademik olarak 

baĢarısız olmamak için okuldan sonra fazladan derslere kalmaya teĢvik ettiği 

görülmüĢtür. Yine konuyla ilgili alanyazındaki araĢtırmalar incelendiğinde okula aidiyet 

ve dıĢlanmıĢlık (reddedilmiĢlik) duygusunun öğrencilerde pozitif ve negatif dönütleri 

beraberinde getirdiği görülmektedir. Okula aidiyet duygusu yüksek olan öğrenciler, 

akranlarına, öğretmenlerine ve sınıftaki çalıĢmalara olumlu baktıkları gibi akademik öz-

yeterlikleri ve pozitif okul duyguları (Roeser vd., 1996), akademik çaba ve baĢarıları 

(Goodenow, 1993a), eğitim beklentileri düzeyleri (Smerdon, 2002) de artmaktadır. 

Ayrıca, öğrencilerin aidiyet duyguları onların akademik baĢarılarını, öğretmen-öğrenci 

iliĢkilerini ve akran iliĢkilerini pozitif yönde etkilemektedir (Furrer ve Skinner, 2003; 

Osterman, 2000).  
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2.3.2. Öğretmen-Öğrenci ĠliĢkileri ve Okula Aidiyet Duygusu 

Aidiyet duygusunun temelini, öğretmen-öğrenci arasındaki bağ oluĢturur. 

Öğrencilerin okula ve okuldaki topluluğa duyacağı bağlılık duygusundan önce 

öğretmenleri ile bir bağ kurmaları ve o bağı geliĢtirmeleri gerekir. Öğretmenler, 

çocuklarla diğer kiĢilere oranla daha fazla vakit geçirdiklerinden öğrencilerin hayatında 

güvenilen kiĢilerin baĢında yer almaktadırlar. Reddedilme duygusuyla yüklenen 

öğrenciler için bu reddedilme konusu daha da önemlidir (Beck ve Malley, 1998). 

Öğretmen-öğrenci iliĢkisinin kalitesi; öğrencilerin sınıfla ilgili pozitif algıları, derse 

katılımları ve sınıftaki akademik baĢarılarıyla da tutarlı bir bağlantı içindedir (Skinner 

ve Belmont, 1993). Okul topluluk duygusunu güçlendiren bir diğer etmen de öğretmen-

öğrenci arasındaki karĢılıklı güvendir (Battistich, Solomon, Watson ve Schaps, 1997).  

Goodenow‟un (1993a) yaptığı bir araĢtırmada erken ergenlerin akademik 

motivasyonlarının büyük bir çoğunluğunun okul ortamında baĢkaları tarafından 

desteklenme algısı ile iliĢkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ryan ve diğerleri (1990; akt. 

Goodenow, 1993a) öğrenci-öğretmen arasındaki etkileĢimin kalitesinin, öğrencinin 

özerklik duygusu, okula katılım ve bireysel kontrol ile iliĢkili olduğunu ifade 

etmektedir. Öğretmen-öğrenci iliĢkisiyle ilgili yapılan deneysel araĢtırmalarda 

öğrencilerin pozitif öğrenci algıları ile okula aidiyet duygularının onların olumlu 

akademik baĢarılarına bağlı olduğu tespit edilmiĢtir (Goodenow, 1993b; Osterman, 

2000). Akademik motivasyon, görev-amaç yönelimi ve akademik öz-yeterlik 

öğrencilerin okula aidiyet algıları ile iliĢkilendirilmiĢtir. Rout (1996; akt. Ma, 2003) 

öğrencilerin; özenli, yardımsever, saygılı öğretmenlerini kendilerinin akademik ve 

sosyal baĢarılarıyla ilgilenen kiĢiler olarak gördüğünü ve bu durumun öğrencilere 

aidiyet duygusu aĢıladığını ve akademik olarak baĢarılarını desteklediğini 

belirtmektedir. Dolayısıyla araĢtırmalar gösteriyor ki akademik yönden baĢarılı olan ve 

okula aidiyet duyguları yüksek olan öğrencilerin güvenli okulları ve kendilerine adil 

davranan ve önemseyen öğretmenleri bulunmaktadır (Brown ve Evans, 2002; Libbey, 

2004; OECD, 2017; Resnick vd., 1997). 

Farklı bireylerle kurulan otantik temas, kiĢilerin kıymetli olan hedeflerini 

içselleĢtirmesinde ve sosyal görevlere bağlanmasında oldukça önemli rol oynamaktadır. 

Birey öncelikle bağlı olduğu veya bağlı olmayı isteyebileceği kiĢilerle özdeĢleĢmekte ve 

onların uygulamalarını taklit etmektedir. Bilhassa aileleri ve çevrelerince akademik 
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anlamda destek göremeyen öğrenciler ile okuldaki öğretmenler arasında kurulan samimi 

bir bireysel aidiyet duygusu, öğrencilerin akademik motivasyonlarının geliĢtirilerek 

sürdürülebilmesi için gereklidir (Goodenow ve Grady, 1993). McNeely ve Falci (2004) 

geniĢ bir ergen örneklemiyle yaptığı araĢtırmada, öğrencilerin bilhassa öğretmenlerine 

karĢı kendilerini ne kadar bağlı hissederlerse, (sigara içmek, sarhoĢ olma noktasına 

kadar içki içmek, esrar kullanımı, intihar düĢüncesi, cinsel davranıĢlar ve silahla ilgili 

Ģiddet gibi) tehlikeli davranıĢlarda bulunma ihtimallerinin de o ölçüde düĢük olacağını 

tespit etmiĢtir.  

GeniĢ çapta yapılan birçok araĢtırmayla öğretmenlerin öğrencilerinin okula 

aidiyetini desteklemedeki payı olduğu anlaĢılmıĢtır (Slaten vd., 2016). Anderman 

(2003) yaptığı bir araĢtırmada, öğrencilerin okula aidiyet duygusu hakkında tahminde 

bulunmada öğretmenlerin önemli bir rolü olduğunu tespit etmiĢtir. Yine bu konuyla 

alakalı olarak Crouch, Keys ve McMahon (2014) tarafından yapılan araĢtırmada, 

öğretmenleriyle iliĢkilerinin olumsuz olduğunu düĢünen öğrencilerin okula aidiyet 

duygusunun daha düĢük; öğretmenleriyle iliĢkilerinin olumlu olduğunu düĢünen 

öğrencilerin ise okula aidiyet duygularının daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Booker (2004) Afrika kökenli Amerikalı öğrencilerle yürüttüğü bir anket çalıĢmasında, 

öğrencilerin okula aidiyet duygularının en önemli katkısının öğretmen iliĢkileri ile akran 

iliĢkileri olduğunu tespit etmiĢtir. 

Nichols‟un (2008) yaptığı bir araĢtırmada bir öğrenci, gittiği son okulu, 

müdürünü sevdiği için sevdiğini söylemiĢtir. Bu sebepledir ki müdürler ve öğretmenler, 

öğrencilerin kendilerini okula ait hissedebilmeleri için neler yapılması gerektiğini 

düĢünmelidirler. Örneğin; farklı seviyelerdeki öğrencileri yine farklı okul etkinliklerine 

katılmaları desteklenmeli, sınıf boyutunu küçültmeli, öğrencilere onları destekleyen 

öğrenme ortamları oluĢturulmalıdır. Tüm bunlar öğrencilerin okula aidiyet duygusunu 

destekleyen etmenlerdir (Nichols, 2008). Ayrıca aynı araĢtırmada bir öğrencinin 

“Öğretmenlerimiz bize eĢit davrandığı için kendimi okuluma ait hissediyorum.” dediği 

ortaya çıkmıĢtır (Nichols, 2008, s. 158). Özellikle öğretmenleri ile daha iyi anlaĢan, 

öğretmenlerinin merhametli ve adaletli olduğunu düĢünen öğrenciler, öğretmenlerle 

iletiĢim kurmakta zorlanan öğrencilere nazaran daha baĢarılı ve daha disiplinli 

olmaktadırlar (Mcmahon, Parnes, Keys ve Viola, 2008). AraĢtırmalar öğretmenlerinden 

samimiyet, Ģefkat gören ve yaĢıtlarıyla da yüreklendirici etkileĢime giren öğrencilerin 

daha fazla aidiyet gösterdiklerini ve bu durumun da akademik baĢarılarını olumlu yönde 
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etkilediğini ortaya koymuĢtur. Bulunduğu ortamda önemsendiğini ve desteklendiğini 

hisseden öğrenciler, okullarıyla da bir bağ hissetmektedirler.  

Goodenow ve Grady (1993) yaptıkları araĢtırmada, bir öğrencinin 

öğretmeninden destek almasının ve samimiyet görmesinin aidiyet anlamında önemli bir 

etken olduğu sonucuna varmıĢlardır. Yine Booker‟ın (2004) yaptığı bir araĢtırmada, 

öğretmenlerinin kendilerini akademik ve kiĢisel anlamda önemsediğini hisseden 

öğrencilerin, bu destek ve ilgi sayesinde kendilerini okula da daha ait hissettiği ortaya 

çıkmıĢtır. Uslu ve Gizir (2017) öğretmen-öğrenci iliĢkileri ve akran iliĢkilerinin, 

ergenler arasında okula aidiyet hissiyatı açısından önemli bir etken olduğunu 

vurgulamıĢtır. Büyük bir aileye benzer iliĢkilerin olduğu, öğretmenlerin tüm 

öğrencilerine sevecen, özenli ve saygılı, adil davrandığı okullar, alanyazına oldukça 

etkili okullar olarak geçmiĢtir (Tosolt, 2010). Aynı Ģekilde, öğretmenler öğrencilerine 

özen ve ilgi gösterip onlara saygı duyduğunda, bu durum sadece okula aidiyet 

duygusunu, bireysel iliĢkileri, öğrenciler arasındaki iĢ birliğini geliĢtirmek ve onları 

motive etmekle kalmamakta, aynı zamanda hoĢ olmayan davranıĢları engellediği ve 

daha ılımlı bir okul iklimi oluĢturduğu, sınıf içi çatıĢmaları da azalttığı belirtilmiĢtir 

(Ma, 2003). 

Uslu ve Gizir (2017) tarafından yedinci ve sekizinci sınıftaki 815 öğrenci ile 

yapılan bir araĢtırmada öğretmen-öğrenci iliĢkileri açısından en etkili değiĢken olduğu 

ve varyansın % 44,7‟sini açıkladığı tespit edilmiĢtir. Okul ortamındaki öğretmen ve 

öğrenci iliĢkileri hakkında olumlu düĢüncelere sahip olmak, öğrencilerin okuldan keyif 

aldıkları güvenli bir duygusal temel sağlamaktadır. Öğrenciler ebeveyni olmayan rol 

modellerine ihtiyaç duyabilmektedir. Bu sebeple öğretmenleriyle yaĢadıkları olumlu 

iliĢkiler öğrencilerin okula uyum sağlamalarında da önemli bir rol oynamaktadır. 

Dolayısıyla öğretmen-öğrenci iliĢkisi, öğrencinin okula aidiyet duygusunun 

geliĢmesinde önemli bir belirleyicidir (Birch ve Ladd, 1997; Connell, Halpern-Felsher, 

Clifford ve Crichlow, 1995; Skinner ve Belmont, 1993). 

Öğrencilerin okul ortamında kendilerini daha güvenli ve yetkin hissetmeleri için 

öğretmenleriyle destekleyici iliĢkiler kurmaları gerekir. Bu durum, öğrencilerin 

akranlarıyla olan bağlarını da olumlu yönde etkilemektedir (Uslu ve Gizir, 2017). 

Önemli araĢtırmalardan bir diğeri de okulun izlediği disiplin yöntemleri ve okulu 

bırakma oranı arasındaki iliĢkiyi inceleyen araĢtırmalardır. Rumberger (1995; akt. 
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Anderman, 2002) öğrencilerce okullarda uygulanan disiplin politikalarının adaletli 

olduğunun hissedildiğinde, bu durumun okul terk oranını da düĢürdüğünü ortaya 

koymuĢtur. Okullardaki diğer bir önemli yetiĢkin grubu da yöneticilerdir. Çünkü okul 

müdürleri, müdür yardımcıları öğrencilerin gözünde bir karar mercii, düzenleyicidirler. 

Dolayısıyla da okul atmosferini etkilerler. Öğretmen ve öğrenci iliĢkisi üzerinde daha 

çok durulduğundan ve öğretmenlerin bu iliĢkinin etkisine daha çok ilgi gösterildiğinden, 

yönetici-öğrenci iliĢkisi üzerinde fazla durulmamıĢ ve bu konu hakkında fazla bilgi 

sahibi olunamamıĢtır. Okul müdürlerinin ve öğretmenlerin liderlik niteliklerinin 

öğrencilerin okul bağlılığı üzerindeki göreceli etkilerini araĢtıran bir çalıĢmada, 

müdürlerin liderlik niteliklerinin öğrencilerin okul bağlılığı üzerinde öğretmenlerden 

daha büyük bir etkiye sahip olduğu bulunmuĢtur. Leithwood ve Jantzi (1999) okul 

müdürlerinin ve öğretmenlerin liderlik özelliklerinin, öğrencilerin okula bağlılıkları 

üzerindeki çeĢitli etkilerini araĢtıran bir çalıĢma yapmıĢ ve aslında müdürlerin sahip 

olduğu liderlik vasıflarının, öğrencilerin okula bağlılığı üzerinde öğretmenlerinkine 

nazaran daha büyük bir etkiye sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Öğrencilerin 

öğretmenlerle iliĢkileri erken ergenlik döneminde değiĢebilir. Bu değiĢimin temel 

nedenlerinden biri olarak küçük bir ilkokuldan daha büyük bir ortaokula geçerken 

kendisiyle daha az ve kısa temas kurulan, daha az kiĢiselleĢtirilmiĢ sınıflara geçmesi ve 

böyle bir okul düzeninin olmasıdır. Yapılan çalıĢmalar sonucunda ortaokula geçtikten 

sonra öğrencilerin öğretmenleriyle daha az temas kurdukları ve destekleyici bireysel 

iliĢkilerinde bir düĢüĢ olduğu tespit edilmiĢtir (Feldlaufer, Midgley ve Eccles, 1988; akt. 

Goodenow, 1993a).  

Odak merkezinde öğretmenlerin olduğu çalıĢmalar, ortaokul öğretmenlerinin 

ilkokul öğretmenlerine göre öğrencileri kontrol edememe, daha fazla duyarsızlaĢma; 

tükenmiĢlik, stres ve daha zayıf bir öğretim yeterliği duygusu üzerinde daha fazla 

bulgular tespit edilmiĢtir. Bu tespitler, gençlerin çoğunun ailelerinin dıĢındaki yetiĢkin 

bireylere potansiyel bir rol modeli veya destek kaynağı olarak bakmaya baĢladıkları 

geliĢim döneminde, öğrenci- öğretmen iliĢkisinde de sıkça karĢılaĢılan önemli 

bozulmalar olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Ayrıca, öğrencilerin öğretmenlerin desteğinin 

düĢtüğünün hissedilmesi, bazen öğrencilerin okul çalıĢmalarının değerine olan düĢük 

ilgi ve inançla da ilgili bulunmuĢtur (Midgley, Feldlaufer ve Eccles, 1989; akt. 

Goodenow, 1993b). Avustralya‟da 269 ortaokul öğrencisinin incelendiği bir araĢtırmada 

(Wong, Allen ve Gallo-Cordoba, 2022), öğretmenin öğrencilere adaletli ve eĢit 
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davranmasının ve onları önemsediğini göstermesinin öğrencilerin okula aidiyet 

duygusunun geliĢmesi için temel bileĢen olduğu sonucuna varılmıĢtır. Tüm bu 

araĢtırmaların sonuçları öğretmenin öğrenciler üzerindeki etkisini ortaya koymaktadır. 

Öğretmen-öğrenci iliĢkilerinin iyi olması, öğrencilerin okula aidiyet duygularının 

geliĢmesini etkileyen önemli bir belirleyicidir. 

2.3.3. Akran ĠliĢkileri ve Okula Aidiyet Duygusu 

ArkadaĢ veya akran iliĢkileri okula aidiyet duygusunun diğer önemli 

belirleyicilerindendir. Akranlarınca kabul ve saygı gören öğrencilerin akademik 

baĢarıları diğer öğrencilere nazaran daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir (Henchy vd., 

2009). Olumlu yönde geliĢen akran iliĢkileri sonucunda oluĢacak duygusal uyum, 

öğrencilerin okula bağlanmasını ve okulu terklerinin azalmasını sağlamakta iken 

(Morrison, Cosden, Q‟Farrell ve Campos, 2003); olumsuz ve memnuniyetsiz akran 

iliĢkileri ise duygusal uyumun zayıf olmasına ve yabancılaĢmaya neden olmaktadır 

(Newman, 1981). 

Okula aidiyet duygusunun konu olduğu birçok araĢtırmada araĢtırmanın 

sonucunu değiĢtirecek bir diğer değiĢken olarak öğrencilerin arkadaĢlık ve akran 

iliĢkileri ortaya çıkmaktadır. Demanet ve Van Houtte (2011) okul ve okul gibi sosyal 

gruplarda akran bağlılığının kötü ve olumsuz davranıĢların önüne geçtiğinden 

bahsetmiĢtir. Ma (2003) öğrencilerin okuldaki akranları ve öğretmenleriyle olan 

etkileĢimlerinin okula aidiyet duygusuna önemli ölçüde etki ettiğini tespit etmiĢtir. Bu 

etkileĢim, öğrencinin okul içerisine dâhil edildiğini, okula kabul edildiğini, ona saygı 

duyulduğunu ve onu desteklendiğini hissetmesini sağlamaktadır. Okuldaki akranlarıyla 

olan yakınlaĢma süreci okula aidiyet duygusunu etkileyen anahtar bir süreç olabilir. 

Etnik olarak dört değiĢik bir ergen örnekleminde yapılan çalıĢmada (Faircloth ve 

Hamm, 2005), aidiyet duygusunun yalnızca okulda arkadaĢ sahibi olmak değil, bunun 

yanında bu arkadaĢların yakınlık, destek ve sıcaklık gibi iliĢkilerinin de aidiyet 

duygusunu etkilediği bulunmuĢtur. Lise deneyimlerinin değerlendirilmesi istenen ergen 

öğrenciler de genellikle okula aidiyet konusunda bireysel iliĢkilerin öneminin altını 

çizmektedirler (Coleman, 1961). Sekizinci sınıf öğrencileriyle yapılan bir araĢtırmada 

ise araĢtırmacılar öğrencilerin akranları ve okuldaki diğer yetiĢkinler ile olumlu iliĢkiler 

kurmalarının aidiyet duygularını daha yüksek düzeyde etkilediğini bulmuĢtur (Uwah 

vd., 2008). Sınıf arkadaĢlarıyla olumlu iliĢkiler kuran öğrencilerin daha güvenli okul 
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ortamlarından yararlanma olasılığı daha yüksek olup, yalnız olan öğrencilere oranla 

zorbalıkların hedefinde olma olasılıkları da düĢüktür (Rodkin ve Hodges, 2003). Ancak, 

kurulan bu arkadaĢlıklar ve akran iliĢkileri daima yararlı olmayabilir. Bu arkadaĢlar, 

yükselen olumsuz duyguların temel kaynağı da olabilir. Bir araĢtırmada bu akranlar 

okuldan kopma, soğuma, akademik uyumsuzluklar, rahatsızlıklar ve sonunda okul terki 

ile iliĢkilendirilmiĢtir (Vitaro, Larocque, Janossz ve Trembley, 2001).  

Akran grubu tarafından en yüksek düzeyde etkilenme dönemi erken ergenlik 

dönemi ve uyma yaĢı olduğundan arkadaĢ çevresi okul aidiyeti üzerinde olumlu veya 

olumsuz etkilere sahip olabilir (Goodenow, 1993b). Nichols‟un (2008) yaptığı bir 

çalıĢmada, öğrencilerin çoğunluğu önceki okullarının olumlu bir yer olduğuna 

inanmalarının birinci nedeninin kiĢilerarası olumlu iliĢkiler olduğunu ve önceki 

okullarına ait hissettiklerini belirtmiĢtir. Yine aidiyet duygusunun yüksek olduğunu 

belirten öğrencilerin büyük bir çoğunluğu bunun sebebinin akranlarıyla ve yetiĢkinlerle 

olan olumlu iliĢkilerinden kaynaklandığını ifade etmiĢtir. Booker (2004) yaptığı 

araĢtırmada, öğrencilerin akranlarıyla ders dıĢı faaliyetlere katılımlarının okula aidiyet 

duygularını etkilediğini bulmuĢtur. Pittman ve Rishmond (2008) öğrencilerin 

duygularının üyesi olduğu akran grubunun duygularıyla kesiĢmesinin okula aidiyet için 

temel Ģart olduğunu vurgulamaktadır. Ayrıca, akran kabulü ve desteği daha yüksek 

benlik saygısı ve akademik motivasyon; kiĢisel geliĢim, dıĢsallaĢtırma davranıĢlarında 

azalma okula aidiyeti ile alakalıdır (Uslu ve Gizir, 2017).  

Öğretmen-öğrenci iliĢkilerinin yanında, akran iliĢkileri de bir ergenin okula 

aidiyet duygusunun oluĢmasında önemli bir yere sahiptir (Ma, 2003; Osterman, 2000). 

7. ve 8. sınıfa devam eden 815 öğrencinin katılımıyla Uslu ve Gizir (2017) tarafından 

yapılan bir araĢtırmada akran iliĢkisi, öğretmen iliĢkileri ve ebeveyn katılımıyla okula 

aidiyet duygusu arasında pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. Toplam 

örneklem için değiĢkenlerin yordayıcı gücüne göre yapılan aĢamalı regresyon analizinin 

bulguları, akran iliĢkilerinin ergenlerin okula aidiyet duygusunu en çok yordayan ikinci 

değiĢken olduğunu göstermiĢtir. Lise deneyimlerini değerlendirmeleri istenen ergenlik 

dönemi gençler, kiĢiler arası iliĢkilerin bağlılık ve aidiyeti etkilediğini belirtmiĢlerdir 

(Coleman, 1961). 
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2.3.4. Katılım ve Okula Aidiyet Duygusu 

Okul katılımı, katılım adı verilen davranıĢsal bir bileĢene ve kimlik adı verilen 

duygusal bir bileĢene sahip olmak olarak tanımlanabilir (Finn, 1989). Katılım, bir 

öğrencinin düzenli olarak derse, sınıf ve okul etkinliklerine katılma derecesidir. Genel 

olarak katılım, öğrencilerin okula devam ederek öğretmeni iyi bir Ģekilde dinlemesini, 

yönergelere, sorulara uygun Ģekilde yanıt vererek ödevlerini zamanında yapmasını 

kapsar. BaĢarılı akademik sonuçlar almak için bu yıllar boyunca gereklidir (Finn ve 

Voelkl, 1993). Öğrencilerin okulda iyi karĢılanması ve desteklenmesi algıları ile katılım 

pozitif yönde iliĢkilidir (Finn ve Voelkl, 1993). Okullarda, öğrencilerin gereksinimlerini 

dile getirebilecekleri aktif bir katılım ortamı sağlandığında, dolaylı olarak aidiyet 

duygusu da geliĢtirilmiĢ olmaktadır (Battistich ve Hom, 1997). Burada esas olan 

varsayım öğrencilerin gereksinimlerini ifade edebilecekleri, aktif katılım 

sağlayabilecekleri gruplar meydana getirildiğinde onların okullarıyla duygusal köprüler 

kurarak bütünleĢmelerinin sağlanacağı ve okulun amaçları ve değerlerine uygun 

davranarak aidiyet duygusunun edinileceğidir (Battistich vd., 1997). 2000 yılında 

yayımlanan OECD raporunda 43 ülkede 15 yaĢındaki öğrencilerin katılımı ile yapılan 

PISA çalıĢmasının sonuçları, okula aidiyet duygusu ile okul etkinliklerine katılım 

arasında pozitif bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir (Willms, 2003). Son yıllarda yapılan 

araĢtırmalar da bu bulguları destekler niteliktedir. Örneğin, Gören (2019) öğrencilerin 

öğrenme ortamlarında süreçlere katılımlarının artmasıyla okula aidiyet duygularının da 

buna paralel olarak arttığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Okullarda, yöneticiler ve öğretmenler tarafından belirlenen hem kurallar hem de 

uygulanma biçimleri öğrenci katılımını etkilemektedir. Genel olarak daha sert kurallar, 

okul ikliminin sıcaklığına ve desteğine iliĢkin daha düĢük algı ve daha düĢük katılım 

oranları ile bağlantılıdır. Kuralları katı olan okullarda, esnek kurallara sahip okullara 

oranla öğrenci katılımının daha düĢük olduğu bulunmuĢtur (Finn ve Voelkl, 1993). 

Öğrencilerin derste soru sorma isteklerinde ortaokulda 6. sınıftan 8. sınıfa doğru 

bir azalma olduğu, araĢtırmalarda öğrencilerin daha pasif olma eğiliminde oldukları 

tespit edilmiĢtir. Bilhassa yeteneği düĢük olan öğrenciler erken ergenlik döneminde iken 

derslerde yardım almaya pek istekli olmasalar da bu aĢamadaki tüm ergenler için 

katılımın duygusal riskleri artabilir. Bu nedenle, bir okul ortamında, genel bir güven ve 

aidiyet duygusu gerekli olabilir (Goodenow, 1993b). Uwah vd. (2008) bilhassa 
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akademik yönden daha az baĢarı gösteren ergenlere yönelik olarak; öğrenme ortamını 

öğrencilerin gereksinimlerini daha iyi karĢılayacak düzeyde tasarlamanın ve katılım 

kültürü oluĢturmanın, okullara katılımı teĢvik etmede önemli bir etken olduğunu ifade 

etmektedir. 

Battistich vd. (1997) yalnızca güçlü bir “ait olma” ihtiyacının değil, aynı 

zamanda gruba önemli katkılarının da olduğu bir geliĢim dönemi olan ergenlik 

döneminde öğrencilerin okul yaĢamına aktif olarak katılmalarını ilkokul düzeyinden 

ziyade ortaokul düzeyinde beklediklerini belirtmektedirler. Bireyin yeteneğine olan 

özgüveni (akademik, sportif ve sosyal) okula aktif katılımını teĢvik edebilir. Bunun 

yanında özgüvensizlik veya bireyin yeteneğiyle alakalı Ģüphe içinde olması, bireyi okul 

etkinliklerine katılmaktan soğutabilir (Ma, 2003). Daha yüksek katılım düzeylerindeki 

öğrenciler öğretmenlere soru sorarak bir diyalog baĢlatabilirler. Sınıfta daha fazla 

zaman geçirerek veya gereğinden fazla etkinlik ve ev ödevi yaparak öğrenmeye yönelik 

istek gösterebilirler. Katılımcı davranıĢ, bunlara ek olarak öğretim programı dıĢı veya 

konuyla alakalı sosyal kulüplere, topluluk etkinliklerine ve sosyal faaliyetlere katılmayı 

veya ders dıĢı spor etkinliklerine katılımı içerebilir (Finn ve Voelkl, 1993). 

Yaptığı bir çalıĢmada Marsh (1992) lise öğrencilerinin okulda spor faaliyetlerine 

katılım ve ders dıĢı faaliyetlere katılım ile sosyal ve akademik benlik, devamsızlık, 

ebeveyn katılımı ve akademik baĢarı arasında pozitif bir iliĢki olduğunu bulmuĢtur. 

Ebeveyn ve öğretmen desteğinin yanı sıra ders dıĢı etkinlikler aracılığı ile akran 

desteğinin de okula aidiyet duygusunun güçlü bir yordayıcısı olduğu belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmalara göre, ders dıĢı etkinliklere katılım gösteren öğrencilerin akranlarına göre 

daha yüksek bir okula aidiyet duygusuna sahip oldukları tespit edilmiĢtir (Blomfield ve 

Barber, 2010). Okula aidiyet, okula bağlılığın önemli bir bileĢeni olup kendilerini okula 

ait hisseden, kabul edilen ve okula dahil edilen öğrencilerin katılım ihtimali diğer 

öğrencilere göre daha yüksektir (Osterman, 2000). Katılımcı öğrencilerle yapılan 

görüĢmelerde, ders dıĢı etkinliklere özellikle de spor faaliyetlerine katılımın okula 

aidiyet duygusu ve okula devam için bir motivasyon kaynağı olduğu vurgulanmıĢtır 

(Booker, 2004). Buna karĢılık ders dıĢı etkinliklere katılamayan veya katılmayı tercih 

etmeyen öğrencilerin ise okula aidiyet duygusu bildirimlerinin olumsuz yönde olduğu 

tespit edilmiĢtir (Booker, 2004).  
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Finn (1989) geliĢtirdiği kimlik-katılım modeli bağlamında bir okula aidiyet 

duygusu tanımı yapmıĢtır. Bu tanıma göre okula aidiyet duygusu öğrencilerin 

kendilerini okullarına ait hissetmeleri veya okullarına bağlılık duymaları ve okulun 

hedeflerine değer vermeleri olarak ele alınmaktadır. Finn‟in (1989) öğrencilerin okul ve 

sınıf etkinliklerine aktif katılımına ve beraberindeki okul kimliğine odaklanan 

araĢtırmasının sonuçlarına göre, akranlarına nazaran daha az baĢarılı olan öğrenciler 

okul kimliği geliĢtiremeyecektir. Bu da gösteriyor ki okul, öğrencilerin hayatında 

önemli bir yere sahiptir. Öğrencilerin akademik baĢarısı, kimliklerinin geliĢimi için okul 

hayatına katılımları sağlanmalıdır. 

Tüm bunlara ek olarak, katılım ve aidiyetin olmadığı eğitim alanlarında yapılan 

diğer araĢtırmalarda tanımlanmıĢ olan diğer olumsuz sonuçlarla karĢılaĢıldığı 

vurgulanmaktadır. Akademik baĢarı üzerinde etkisinin araĢtırıldığı özdeĢleĢme ve 

katılma kavramlarının akademik baĢarıya güçlü bir etkisi olduğu belirtilmiĢtir. Okula 

sürekli aktif olarak katılım göstermeyen ve okula aidiyet duygusu geliĢtirmeyen 

öğrencilerin, sınıfta olumsuz yıkıcı davranıĢlar, okuldan kaçma, devamsızlık ve okul 

terki gibi davranıĢlar sergilediği görülmektedir (Finn, 1989). Maalesef tüm bu olumsuz 

davranıĢlar azınlık öğrencileri veya sosyoekonomik olarak düĢük ailelerden gelen 

çocuklarda daha yaygın olarak görülmektedir (Finn ve Voelkl, 1993).  

2.3.5. Okul Ortamı ve Okula Aidiyet Duygusu 

Öğrenciler ve öğretmenler için okul yalnızca eğitim ve öğretimin yapıldığı bir 

yer değil, zaman olarak hayatın önemli bir bölümünün yaĢandığı bir ortamdır; bu 

nedenle de her okulun kendine ait bir kültürü olması kaçınılmazdır. Öğrenciler de 

öğrenim gördükleri okula ait bu kültürün genel özelliklerine sahiptirler. Ancak bu kültür 

öğrenciden öğrenciye değiĢiklik gösterebilir. Bundan dolayı öğrencilerde ailelerine ve 

çeĢitli baĢka sosyal gruplara karĢı bir aidiyet duygusu geliĢtiği gibi hayatlarının büyük 

bir kısmının geçtiği ve hatta hayatlarının Ģekillendiği okula karĢı da bir aidiyet duygusu 

geliĢtiğinden okulların nitelikleri oldukça önemlidir (AĢlamacı ve Eker, 2016). 

Öğrencilerin aidiyet duygusu besleyecekleri okulun onları destekleyici, güvenecekleri 

bir ortama sahip olması gerekmektedir. Çünkü okul, çocuğun sosyalleĢtiği, aidiyet 

duygusuyla alıĢkanlık ve davranıĢlar oluĢturduğu ve kendini ifade edebildiği yerdir 

(Bakır ve Kaya, 2017). 
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Çocukların okul arkadaĢları ve öğretmenleriyle birlikte geçirdikleri zaman, 

aileleriyle birlikte geçirdikleri zamandan fazla olabilmektedir. Elbette okulların birincil 

hedefleri eğitimdir. Ancak okullar aynı zamanda çocuklara aile dıĢındaki bir ortamda 

sosyalleĢme imkânı da sağlar. Öğrencilerin akademik, psikolojik ve sosyal geliĢimlerine 

katkıda bulunur (Cemalcılar, 2010). DüĢük aidiyet duygusu gösteren öğrencileri 

belirlemek ve onların derslere katılımlarını güvence altına almak, akademik ve sosyal 

anlamda beceriler geliĢtirmelerine yardımcı olmak oldukça önemlidir. Bununla beraber 

kimi sınıf ortamları diğerlerine nazaran daha az destekleyicidir, kimi öğrencilere daha 

çok statü ve sınıf desteği verilir. Örneğin, iĢ birliği baz alınarak yapılan öğrenme 

etkinlikleri, küçük disiplinler arası öğretim ekipleri, farklı beklentilerin öğretmen 

tarafından kendi kendine izlenmesi veya öğrencilere yönelik muamele gibi sınıf 

“öğrenme toplulukları” oluĢturmaya yardımcı olacaktır (Goodenow, 1993b). 

Okulda bulunan danıĢman, öğretmen, koçlar gibi yetiĢkin rehberlerin teĢvikiyle 

beraber gelen destek duygusunun; okula devam konusunda ve azınlık hâlinde bulunan 

gençlerin eğitime dair istekleri üzerinde faydalı etkileri olduğu tespit edilmiĢtir. Fakat 

anlaĢılmaz bir biçimde bu okul desteklerinin çoğu ergenlik döneminde azalmaktadır. Bu 

sebeple, öğrenciler baĢarılı olmak için okula daha fazla aidiyet duygusuna ve daha fazla 

desteğe ihtiyaç duydukça tam tersine bu desteğin azaldığı görülmektedir (Uwah vd., 

2008). Aidiyet duygusunun geliĢimi için en önemli dönem hiç Ģüphesiz ortaöğretimin 

baĢlangıç dönemidir. Çünkü bu dönem aynı zamanda öğrencilerin çocukluktan 

ergenliğe geçtiği dönemdir (Goodenow, 1991; akt. Ma, 2003). Ma (2003) 6. ve 8. sınıfta 

okuyan çeĢitli öğrencilerin katılımı ile gerçekleĢtirdiği ve okullar arasındaki farklılıklara 

dikkat çektiği araĢtırmasında, okula aidiyet duygusunun okul içerisindeki 

değiĢkenlerden etkilendiğini ve bunun okullar arasındaki farklardan daha fazla 

etkilediğini saptamıĢtır. Ma (2003) okul ikliminin, öğrencilerin okula aidiyet duygusunu 

Ģekillendiren en önemli unsur olduğunu ortaya koymuĢtur. Yine bu araĢtırmada kesitsel 

veriler ortaokul öğrencileri düzeyinde kullanılarak öğrencilerin okula aidiyet 

duygusundaki değiĢikliklerin okullar değil, temel olarak okul ve öğrenciler arasında 

olduğunun altını çizmiĢtir. Israilashvilli (1997) yaptığı bir araĢtırmada, ortaokul ve lise 

öğrencileri arasında sınıf düzeyi arttıkça öğrencilerin okula aidiyet duygularının 

azaldığını tespit etmiĢtir. 

Anderman (2003) da bu bulguyu destekler nitelikte bir araĢtırma yapmıĢtır.  

Ortaokul döneminde öğrenciler okullarında daha uzun süre kalmaktadırlar. Ancak buna 
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rağmen altıncı sınıfın bahar döneminden yedinci sınıfın bahar dönemine kadar bu 

ortamda daha az rahat hissettiklerini ve yine daha az kabul gördüklerini belirtmiĢlerdir. 

Buradan çıkarılan sonuca göre öğrencilerin ortaokulda bulunma süreleri arttıkça, bu 

ortamı kabul ve ortama bağlılık duyguları azalmıĢtır (Anderman, 2003). Ergenlerin 

birtakım akademik ve psikososyal sonuç için aidiyet duygusunun önemi göz önünde 

bulundurulduğunda bu bulgu, ortaokul öğrencilerine dair yabancılaĢma duygusunu 

engellemek için okul nezdinde müdahalelerin gerektiğine dikkat çekmektedir. 

Cemalcılar (2010) tarafından yapılan bir araĢtırmada Ġstanbul‟da bulunan devlet 

okullarına devam eden 799 ortaokul öğrencisinden oluĢan bir örneklemde okula aidiyet 

duygusunu artırmaya yardımcı olabilecek politikaya uygun sosyal yönleri belirlemeyi 

amaç edinmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin hem okul hem de okul 

ortamındaki sosyal iliĢkilerden duydukları memnuniyetin, okula aidiyet duyguları için 

de olumlu sonuçlar doğurduğunu tespit edilmiĢtir. Sosyal iliĢkilerden duyulan 

memnuniyet, okul ortamından duyulan memnuniyetten çok okula aidiyet duygusunun 

daha güçlü bir etkeni olarak ortaya çıkmıĢtır. Yapılan analiz sonucunda, okulların 

bağlamsal/yapısal çevresinin üç yönünü de (okullarda hissedilen fiziksel ortamın 

kalitesi, sınıf içi ve dıĢı etkinlikleri destekleyen kaynakların varlığı ve güvenlik algısı) 

öğrencilerin okula dair pozitif duygularıyla güçlü bir Ģekilde ilgili olduğu saptanmıĢtır. 

Öğrenciler okulda günlük olarak uzun zaman geçirmektedirler. Bu sebeple sadece 

sağlanan akademik imkânlar değil, fiziksel çevrenin de teĢvik eden, rahat ve güvenli 

olması da öğrencilerin okulu sevmesi için önemli bir etkendir (Cemalcılar, 2010). 

Kurallara uyulduğu sürece okul, güvenli bir ortam haline gelmektedir. Okula aidiyet 

duygusu yüksek düzeyde olan öğrencilerin kurallara daha bağlı olduğu bilinmektedir. 

Okul aidiyet duygusu yüksek olan öğrencilerin okul kurallarını daha çok benimseyen 

öğrenciler olduğu baĢka bir çalıĢmayla da ortaya konmuĢtur (KuĢ ve Karatekin, 2009).  

Algılanan okula aidiyet duygusunun, eğitimin çıktılarını etkileyen önemli bir 

psikolojik değiĢken olduğu yapılan araĢtırmalar sonucunda ortaya çıkmıĢtır. Bir kiĢinin 

aidiyet ihtiyacı karĢılanırsa olumlu sonuçlar ortaya çıkacaktır. Öğrenciler, eğitim 

kurumlarında olumlu bir aidiyet duygusu algılarsa bu algı motivasyon duygusunu da 

artıracak, okula dair olumlu tutumlar geliĢtirilmesini sağlayacak ve akademik baĢarıyı 

da destekleyecektir. Öğrenci ve öğretmen arasındaki iliĢkilerin, okula dair aidiyet 

duygusu üzerindeki etkisi incelenirken sınıflardaki öğrenci-öğretmen oranına da ayrı 

olarak dikkat çekilmesi gerekmektedir. Pianta (1999; akt. Anderman, 2002) sınıflarda 
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düĢük öğrenci-öğretmen oranlarının, öğretmen ve öğrenci arasında daha iyi bir iletiĢim 

ve daha olumlu etkileĢimlere vesile olacağını, öğrencilerin ilerlemesinin öğretmenleri 

tarafından daha yakından izlemesini sağlayacağını belirtmiĢtir. Anderman‟ın (2002) 

yaptığı araĢtırmada anaokulundan 12. sınıfa kadar olan tüm sınıf düzeylerinin olduğu 

okullarda eğitim alan öğrencilerin, diğer okul türlerinde eğitim alan öğrencilere kıyasla 

daha yüksek bir aidiyet algısına sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmalar 

sonucunda okul ortamı ve ikliminin ergenlerin geliĢimsel ihtiyaçlarını karĢılamak için 

değiĢtirilebileceği anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, aidiyet duygusunun beslendiği ortamları 

geliĢtirmeyi amaçlayan uygulama ve politikalar, kimi ergenlerin psikolojik ve akademik 

olarak iyileĢmelerini sağlayabilir. Bununla beraber okul reformu ile ilgili olanlar 

hususunda dikkatli olunmalıdır. Çünkü kimi öğrenciler için diğer öğrencilerin 

dıĢlanarak oluĢturulduğu bir aidiyet duygusu, bazı öğrenciler için daha yüksek düzeyde 

algılanan sosyal olarak reddedilme ve okuldaki problemlerin daha fazla rapor edilmesi 

gibi olumsuz sonuçlara neden olabilir (Anderman, 2002). 

Goodenow (1993a) tarafından erken ergenlerin katılımıyla yapılan araĢtırmada 

da 6. sınıftan 8. sınıfa ilerledikçe aidiyet duygusunun azaldığı tespit edilmiĢtir. 

Öğrencilerin okula aidiyet duygusunu etkileyen bir diğer faktör de okulun fizikî 

imkânlarıdır. Nichols‟un (2008, s. 154) araĢtırmasında bir öğrenci, okul düzeyindeki 

imkânlar sebebiyle önceki okulunun daha iyi olduğunu Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: Eski 

okulum daha büyük ve eğlenceliydi. Sınıfımız da daha büyüktü. Herkese ait olan büyük 

bir kafeterya ve büyükçe bir oyun oynayacağımız alan vardı.” Bir diğer öğrenci ise 

şöyle demiştir: “Ben futbolu çok seviyorum ama okulumda futbol sahası olmadığı için 

kendimi okula ait hissetmiyorum (Nichols 2008, s. 159). Görüldüğü üzere öğrencilerin 

okullarında deneyimledikleri süreçleri ve bu süreçlerin sonuçlarını daha iyi irdelemek 

gerekmektedir. Öğrenciler vakitlerinin büyük bir çoğunluğunu okulda geçirmektedirler 

ancak bu tecrübelerini anlamak amacıyla geliĢtirilmiĢ mevcut modellerin sayısı oldukça 

azdır (McMahon vd., 2008). Ġhtiyaçları karĢılamayan ergenler kendilerini okula ait 

hissetmezler. Ergenlerin ihtiyaçlarına öğretmenler ve yöneticiler tarafından 

odaklanılması da ayrı bir boyuttur (Uslu ve Gizir, 2017). Bazı araĢtırmalarda aidiyet (ve 

ilgili değiĢkenler) özellikle okul öğrenme ortamlarıyla iliĢkili olarak incelenmiĢtir. Bu 

çalıĢmaların birçoğunun sonucunda, öğrencilerin okulda kendilerini destekleyici bir 

ortam bulduklarında pozitif sonuçlar alma ihtimalinin yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır 

(Anderman, 2002). Öğretmenlerin de etkili sınıf yönetimi stratejileri aracılığı ile 
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sınıflarda bir aidiyet ortamı ve ortaklık oluĢturmaları gerekmektedir. Diğer bir deyiĢle 

öğrencilerin akranlarıyla iliĢkilerinin pozitif yönde geliĢmesi, zorbalık ve Ģiddet 

olaylarına daha az rastlanması, öğretmenlerin okulda destekleyici ve olumlu bir sınıf 

ortamı oluĢturmasına bağlıdır (Uslu ve Gizir, 2017). Okullar taĢıdıkları özelliklere ve 

kalitesine göre, öğrencilerin sağlıklı ve iyi davranıĢlar kazanmaları amacıyla bir risk 

veya koruyucu unsur olabilmektedirler. Okuluna karĢı sevgi duymayan öğrencilerin 

genelde derslerinde de baĢarısız oldukları, sağlıksız istenmeyen davranıĢlar geliĢtirmeye 

meyilli, psikosomatik problemleri olan ve yaĢam kalitelerinin de diğer öğrencilere göre 

daha düĢük olduğu belirtilmektedir (Epstein, 1981; Jessor, 1991; Nutbeam, Smith, 

Moore ve Bauman, 1993). Alanyazında okul aidiyet duygusunun öğrencilerde okul 

terkini azalttığını gösteren araĢtırmalara da rastlanmıĢtır (Janosz, Archambault, Morizot 

ve Pagani, 2008; Sinclair, Christenson, Evelo ve Hurley, 1998). Demanet ve Van Houtte 

(2011) öğrencilerin akranlarına, öğretmenlerine veya okullarına duygusal anlamda bir 

aidiyet hissetmelerinin onları birtakım olumsuz davranıĢlardan uzak tutacağını 

belirtmiĢler ve bu anlamda öğrencilerin kendilerini evlerinde gibi hissettikleri sosyal bir 

okul ortamının önemine dikkat çekmiĢlerdir.  

Okula aidiyet duygusu ile ilgili yapılan araĢtırmalarda tespit edilen okul 

aidiyetini etkileyen bir diğer faktör de okulun büyüklüğüdür. AraĢtırmaların bazıları 

okul büyüklüğünün okula aidiyet duygusu ile alakalı olduğunu tespit ederken bazı 

araĢtırma sonuçlarında da böyle bir iliĢkinin olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. ABD‟de 

1970-1990 yılları arasında genelde büyük okullar tercih edilmiĢtir. Çünkü bu okulların 

ekonomik verimlilik, yüksek maaĢlar ve prestij sağladığı ve ayrıca büyük okullar için 

erken ve etkili destek, daha düĢük maliyetlerle daha yüksek eğitim kalitesi sunacağı 

iddia edilmiĢtir (Aydın, 2012). Fowler (1992; akt. Finn ve Veolkl, 1993) ise daha küçük 

okullarda, sınıflarda daha fazla etkinliğin yapıldığını ifade etmiĢtir. Büyük ölçekli 

okullarda öğrencilerdeki aidiyet duygu düzeyleri orta ölçekli okullara oranla azalmıĢtır. 

Okul büyüklüğü önemli bir etken olarak ortaya çıksa da küçük okullardaki öğrencilerde 

okula aidiyet duygu düzeylerinin yüksek çıkması muhtemelen okul büyüklüğünün diğer 

süreç değiĢkenleriyle iliĢkili olmasından ileri gelmektedir (Anderman, 2002). Ayrıca, 

Anderman (2002) ve Battistich vd. (1997) okulun küçük veya büyük olması ile 

öğrencilerin topluluk duygusu arasında herhangi bir iliĢki olmadığını belirtmiĢtir. 

Bunun yanında okulun büyüklüğü ile öğretmenlerin topluluk duygusu arasında pozitif 

yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Fiziki olarak küçük, sıcak ve kapsayıcı bir ortama 
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sahip okullarda en güçlü okula aidiyet duygusu gözlenmiĢtir (Ma, 2003). Büyük 

okullarda ise öğrencilerde yalnız hissetme ve bağlanamama problemleri ortaya 

çıkmaktadır (Dehuff, 2013). 

Okulun bulunduğu çevrenin öğretimin rahatça yapılması, çocukların kötü 

sayılabilecek mekânlardan uzak tutulması, nitelikli bireyler yetiĢtirilmesi amacıyla 

güvenli bir çevre olması gerekir. Bu yüzden okulların belli bir mesafe yakınına kadar bu 

tür mekânların (kahvehane, oyun salonları, eğlence mekânları vs.) açılması ve 

çalıĢtırılması kanunen yasaktır. Bireylerde okula aidiyet duygusunun oluĢabilmesi için 

kiĢinin kendine has hâkim olduğu veya rahat ve özgür bir Ģekilde davranabildiği bir 

çevrenin olması gerekmektedir (Alaca, 2011). Böyle bir çevrede yer alan okulda birey 

kendini rahat ve özgür hissederse okula karĢı bir yabancılık hissetmez, zamanla kendini 

okulun bir parçası olarak görmeye baĢlar ve okula aidiyet duygusu oluĢur. 

AraĢtırmalarda okulun bulunduğu çevre faktörünün okula aidiyet duygusunu etkileyen 

faktörlerden biri olduğu saptanmıĢtır.  

Kırsal, kentsel ve kenar mahalle okulları olarak okulun bulunduğu çevre faktörü 

araĢtırmaların konusu olmuĢtur. Freeman, Hughes ve Anderman (2001; akt. Anderman, 

2002) tarafından yapılan bir araĢtırmada, kırsal ve kentsel okullarda öğrenim gören 

öğrencilerin okula aidiyet algıları karĢılaĢtırılmıĢ ve kırsal okullarda öğrenim gören 

öğrencilerin aidiyet algılarının Ģehir okullarında öğrenim gören öğrencilere nazaran 

daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Anderman (2002) araĢtırmasında Ģehir okullarına 

devam eden öğrencilerin okula aidiyet algılarının kenar mahalle okullarına devam eden 

öğrencilere nazaran daha düĢük olduğunu tespit etmiĢtir. AraĢtırmalarda incelenen bir 

diğer boyut ise okulun kırsal veya kentsel bir bölgede yer alıp almadığı ile ilgilidir. 

Trickett‟ın (1978) yaptığı bir araĢtırmada Ģehir okullarına giden öğrencilerin, kırsal 

okullara giden öğrencilere oranla daha yüksek bir aidiyet duygusu bildirdiklerini tespit 

etmiĢtir. Bu bulguyu destekler nitelikte Goodenow ve Grady (1993) Hispanik ve 

Afrikalı-Amerikalı iĢçi nüfusun hâkim olduğu bir Ģehirdeki okullar ile Amerikalı beyaz 

nüfusun hakim olduğu kenar mahalle okullarında bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda Ģehir okullarında öğrenim gören öğrencilerin okula aidiyet puanlarının kenar 

mahalle beyaz okullarında öğrenim gören öğrencilerin puanlarından önemli ölçüde daha 

düĢük olduğu rapor edilmiĢtir. 
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2.4. Roman Öğrenciler ve Okula Aidiyet Duygusuna ĠliĢkin ÇalıĢmalar 

2.4.1. Türkiye’de Yapılan ÇalıĢmalar 

Ocak (2004) ilköğretim öğrencilerinin istenmeyen davranıĢlarıyla okula aidiyet 

ve bazı demografik özelliklerin iliĢkisini incelemiĢtir. AraĢtırmada, aidiyet ihtiyaçları 

okulda karĢılanmayan ilkokul dört ve beĢinci sınıf öğrencilerinin yüksek seviyede 

istenmeyen davranıĢ gösterdiği, ebeveynlerinin eğitim düzeyleri ve gelir seviyeleri ile 

istenmeyen davranıĢlar arasında ters bir orantı olduğu, erkek öğrencilerin kız 

öğrencilere nazaran daha fazla istenmeyen davranıĢ sergilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Can (2008) 5, 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerinin okula aidiyet duygularını farklı 

değiĢkenlere göre incelemiĢtir. Kız öğrencilerin okula aidiyet duygularının toplam 

puanlarının erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu sonucuna varmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerin okula aidiyet duygusu toplam puanlarının öğrencinin ailesinin parçalanmıĢ 

ya da bütün bir aile olması, öğrencinin yaĢı, devlet ya da özel okula devam etmesi gibi 

değiĢkenlere göre de anlamlı düzeyde bir farklılaĢma olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Cemalcılar (2010) ortaokul öğrencileriyle yaptığı bir araĢtırmada, genel okul 

ortamı ile okuldaki sosyal iliĢkiler doyumunun öğrencilerin okula aidiyet duygularını 

etkilediği neticesine varmıĢtır. ÇalıĢmada, okul ortamının güvenliği ile öğrencilerin 

akranlarıyla iliĢki kalitesinin okula aidiyet duygusunun geliĢmesiyle bağlantılı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Özdemir vd. (2010) ilköğretim öğrencilerinin okul iklimine iliĢkin algılarını 

yordayan değiĢkenler konusunda bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda 

öğrencilerin yönetici ve öğretmenleri destek verici olarak görmesinin, öğrencilerin 

okula aidiyet duygu düzeylerinin ve okul ikliminin akademik baĢarı ile doğru orantılı 

olduğu görülmüĢtür. Okula aidiyet duygusu yüksek olan ve kendilerinin idareci ve 

öğretmenlerce desteklendiğini hisseden öğrencilerin baĢarı odaklı olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Yavuzak Taban (2010) Ġstanbul ili Fatih ilçesinde Roman öğrencilerin eğitime 

eriĢimleri ile ilgili onlara eğitim veren öğretmenlerin görüĢlerine baĢvurarak bir 

araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda Roman öğrencilerin en pozitif oldukları 

konuların sosyal faaliyetlere katılım, iletiĢim becerileri ve kendini tanıma konuları 

olduğu, en negatif oldukları konuların ise çözüm odaklı olma, çevreye duyarlı olma ve 



 

61 

 

verimli ders çalıĢma konularının olduğu tespit edilmiĢtir. Roman olmayan öğrencilerde 

en pozitif özelliklerin okul kültürü, takım çalıĢması, verimli ders çalıĢma konuları iken 

en negatif özelliklerin de sosyal faaliyetlere katılım, çevreye duyarlılık ve iletiĢim 

becerileri konuları olduğu tespit edilmiĢtir.  

Uslu (2012) 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin okul aidiyeti duygusuna dair yaptığı 

araĢtırmada; aile katılımının ve öğretmen-öğrenci akran iliĢkisinin öğrencilerin okula 

aidiyet duygularını olumlu bir Ģekilde etkilediği sonucunu elde etmiĢtir. 

Kalaycı ve Özdemir‟in (2013) lise öğrencilerinin okula aidiyet duygu düzeyleri 

durumları ile okul yaĢam kalitesine iliĢkin algıları üzerine yaptığı araĢtırmanın 

sonucunda, öğrencilerin okula aidiyet duygu düzeylerinin orta düzeyde olduğu, ayrıca 

lise öğrencilerinin okula yönelik içsel bağlılıkları ve öğretmenlerle olan iliĢkilerinin 

okula aidiyet duygularını önemli ölçüde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Özgök (2013) ortaokul öğrencilerinin arkadaĢ bağlılığı, okula aidiyet duyguları 

ve empatik sınıf atmosferi algıları arasında anlamlı iliĢkiler bulunduğu ve bu iki 

değiĢkenin okula aidiyet duygusunu önemli ölçüde etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Sarı (2013) lise öğrencilerinin okula aidiyet duygusunu incelemiĢ ve öğrencilerin 

okula aidiyet duygularının ortalamanın üzerinde olduğunu tespit etmiĢtir. Bununla 

birlikte erkek öğrencilerin okula aidiyet duygularının kız öğrencilere nazaran daha 

düĢük olduğu sonucuna varmıĢtır. Ayrıca, sınıf düzeyi ile okula aidiyet duygusu 

arasında ters orantı, akademik baĢarı ile okula aidiyet duygusu arasında ise doğru orantı 

olduğunu tespit etmiĢtir. DüĢük sosyoekonomik seviyedeki öğrencilerin okula aidiyet 

duygularının orta ve yüksek sosyoekonomik seviyedeki öğrencilere göre daha düĢük 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Bellici (2015) ortaokul öğrencilerinde okula aidiyet duygusunu farklı 

değiĢkenler açısından inceleyen bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, 

cinsiyet değiĢkeni bakımından kız öğrencilerin okula aidiyet duygu düzeylerinin 

erkeklere nazaran daha yüksek olduğu sonucuna varmıĢtır. Öğrencilerin yaĢı ve sınıfı 

büyüdükçe okula aidiyet duygu düzeylerinin ters orantılı olarak azaldığını tespit 

etmiĢtir. Akademik baĢarı düzeyi yüksek olan öğrencilerin okula aidiyet duygu 

düzeyleri, akademik baĢarı düzeyi düĢük olan öğrencilere nazaran daha yüksek olduğu 

tespit edilmiĢtir. Anne-babasının eğitim durumu yüksek ve ailesinin ekonomik durumu 
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iyi olan öğrencilerin okula aidiyet duygu düzeyleri anne-babasının eğitim durumu düĢük 

ve ailesinin ekonomik durumu kötü olan öğrencilere nazaran daha yüksek olduğu 

saptanmıĢtır. 

Doğan (2015) lise öğrencilerinin kuralsız davranıĢları ile okula aidiyet duygusu 

ve öğrenim hayatını denetleyememe inancı arasında anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. AraĢtırmaya göre öğrencilerin özsaygı düzeyleri ve okula aidiyetleri ile kural 

dıĢı davranıĢları arasında ise ters orantı vardır. Ancak öğrencilerin eğitim yaĢamlarını 

kontrol edemediklerine yönelik inançlarının artması neticesinde ise kuralsız 

davranıĢlarının arttığı sonucuna varmıĢtır. 

Genç, Taylan ve BarıĢ (2015) yaptıkları bir araĢtırmada öğrencilerin küçük bir 

kısmı Roman kimliğini gizlemeyi uygun görmüĢ, büyük çoğunluğu ise Roman olmaktan 

herhangi bir rahatsızlık duymadığını belirtmiĢtir. Yine araĢtırmanın sonucunda Roman 

öğrencilerin kendi ailevi değerleri ile eğitim sistemindeki değerlerin farklılık gösterdiği 

belirtilmiĢtir. Ayrıca eğitim yönüyle nitelikli okullarda eğitim görememe, yoksulluk, 

evde ders çalıĢma ortamının olmayıĢı, ders konusunda çevrede yardım edecek birilerinin 

bulunmaması, okulda kendilerine karĢı önyargılı olumsuz tutum ve davranıĢlar, küçük 

yaĢlarda evlenmeye ve çalıĢmaya yönlendirilmeleri, dıĢlanma ve damgalanma gibi 

sebepler Roman öğrencilerin okuldan uzaklaĢmalarındaki faktörler olarak belirtilmiĢtir. 

ÇalıĢmaya göre, Roman öğrencilerin derslerindeki baĢarısızlıkları ile okulda 

dıĢlandığını sezmeleri ve düĢünmeleri, kendilerini okula ait hissetmemeleri arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 

Uzun ve Bütün (2015) Roman öğrencilerin okula devamsızlık sebeplerini ve bu 

durumun öğrenciler üzerindeki etkilerini Roman mahallelerinde görev yapan 15 sınıf ve 

okul öncesi öğretmeni ile gerçekleĢtirdikleri yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmelerle 

incelemiĢtir. AraĢtırmada, öğrencilerin bilhassa ilkbahar ve yaz döneminde yoğun 

olarak devamsızlık yaptıkları, derslerden geri kaldığı ve ders kaybı yaĢadığı, dolayısıyla 

da derslere karĢı motivasyonlarını ve ilgilerini yitirdikleri görülmüĢtür. Ayrıca Roman 

velilerin ekonomik yetersizlikler nedeniyle çocuklarını okul öncesi eğitime 

gönderemediği, ilkokul döneminde çocuklarının akademik baĢarıları ile yeterince 

ilgilenmedikleri, iyi bir eğitim alarak hayatta güzel bir konuma gelebileceği inancının 

olmaması sebebiyle de Roman öğrencilerin okul devamsızlığı yaptıkları ve sonunda da 

okulu terk ettikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Yılmaz (2015) lise öğrencilerinin okula aidiyet duygusunun baĢarı düzeylerine 

etkisi konusunda bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin cinsiyet 

değiĢkeninin okula aidiyet duygu düzeylerini etkilemediğini tespit etmiĢtir. Ayrıca 

öğrencilerin bulundukları lise türüne göre okula aidiyet duyguları arasında farklılık 

olduğunu, meslek liselerine devam eden öğrencilerin okula aidiyet duygu düzeylerinin 

düĢük olduğunu, akademik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin okula aidiyet duygu 

düzeylerinin de yüksek olduğunu saptamıĢtır. Bunun yanında öğrencilerin sınıf 

seviyelerine göre de okula aidiyet duygularının değiĢiklik gösterdiğini ifade etmiĢtir.  

Alparslan (2016) ebeveyni boĢanmıĢ olan ergenlerin benlik saygısı ve okula 

aidiyet duygusu düzeylerini inceleyen çalıĢmasında okula aidiyet duygusu ve benlik 

saygısı arasında düĢük ama anlamlı bir iliĢki tespit etmiĢtir. Bunun yanında anne-babası 

boĢanmıĢ olan ergenlerde okula aidiyet duygusu ve baĢarı durumları arasındaki iliĢki 

anlamlı iken cinsiyet, sınıf düzeyi, yaĢ, anne-baba eğitim durumu, kardeĢ sayısı, gelir 

durumu arasında anlamlı bir fark bulamamıĢtır.  

Bilgin ve TaĢ‟ın (2016) lise seviyesindeki öğrencilerin okula bağlılık ile okul 

iklimi ve sosyal medya bağımlılığı arasındaki iliĢkiyi inceleyen bir araĢtırma yapmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda güvenli öğrenme ortamı, destekleyici öğretmen davranıĢları ve 

baĢarı odaklılık ile okula bağlılık arasında pozitif yönde bir iliĢki saptanmıĢtır. Yine 

araĢtırmanın sonucunda okul ikliminin okula bağlılığı anlamlı bir Ģekilde yordadığı, 

sosyal medya bağımlılığının ise yordamadığı tespit edilmiĢtir. Bunun yanında sosyal 

medya bağımlılığının öğrencinin okula bağlılık duygusunu hiçbir Ģekilde etkilemediği 

sonucuna ulaĢılırken sosyal medya bağımlılığı ile okul iklimi ve güvenli öğrenme 

ortamı alt boyutu arasında da negatif bir iliĢki bulunduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

DiktaĢ, Deniz ve Balcıoğlu (2016) UĢak‟ta yaĢayan Roman öğrencilerin eğitim 

sistemi içerisinde karĢılaĢtığı sorunlar üzerine bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın 

katılımcıları 12 öğrenci, 8 veli, 10 öğretmen ve 6 idareci olmak üzere toplam 36 kiĢidir. 

Öğrenci, öğretmen, veli ve idareci olmak üzere dört gruptan oluĢan bu araĢtırmada, 

Roman öğrencilerin okulda yaĢadığı sorunlar dört farklı yönden incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda veliler öğretmenlerin okulda kendi çocuklarını dıĢladığını ifade 

ederken Roman öğrenciler ise velilerinin ifadelerinin tersine öğretmenlerinin 

kendilerine çok iyi davrandığını, okullarını çok sevdiklerini, okul hayatlarından 

memnun olduklarını, arkadaĢlarıyla çok iyi geçindiklerini belirtmiĢlerdir.  
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TavĢanlı, Birgül ve Oksal (2016) ortaokul öğrencilerinin okul iklimi algılarını 

yordayan değiĢkenlerin neler olduğunu araĢtırmıĢtır. Ayrıca bu değiĢkenlerin hangi 

derecede öğrencilerin okul iklimi algılarını yordadıkları da çalıĢmanın bir diğer 

amacıdır. Bursa ilinde toplam 371 ortaokul öğrencisine “Okul Ġklimi Öğrenci Ölçeği” 

ve Okul Atmosfer Ölçeği” uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, okul idarecilerinin 

ve öğretmenlerin destekleyicilik rolü, akademik program memnuniyeti, okul 

imkânlarının yeterli olması ve okula aidiyet duygusu değiĢkenleri ile öğrencilerin okul 

iklimi algıları arasında olumlu yönde ve anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 

Akyol vd. (2017) ilkokul öğrencilerinin okula aidiyet algıları, okul atmosferi ve 

iklimi ile okul yöneticilerinin öğretimsel liderlik becerilerine iliĢkin algılarını 

incelemiĢtir. AraĢtırmaya, farklı sosyoekonomik düzeyde yedi ilkokuldan toplam 265 

dördüncü sınıf öğrencisi ile 80 öğretmen katılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda okulların 

sosyoekonomik düzeyinin hem okul iklimini ve atmosferini hem de öğrencilerin okula 

aidiyet düzeyini etkileyen önemli bir değiĢken olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

sosyoekonomik düzey arttıkça araĢtırma kapsamındaki tüm değiĢkenlerde anlamlı bir 

Ģekilde olumlu yönde bir artıĢ olduğu görülmüĢtür. 

Kızıldağ vd. (2017) lise öğrencilerinin akademik baĢarı, akran iliĢkileri, 

devamsızlık ve baĢarısızlık korkusu değiĢkenlerinin okula aidiyet duygusu değiĢkenini 

anlamlı düzeyde yordayıp yordamadığını incelemiĢ, devamsızlık değiĢkeni ile akran 

iliĢkileri değiĢkeninin okula aidiyet duygusunun yordayıcıları olduğunu tespit etmiĢtir. 

Ayrıca araĢtırmanın sonucunda akran iliĢkileri değiĢkeni ile okula aidiyet duygusu 

arasında olumlu yönde bir iliĢki bulunurken, devamsızlık değiĢkeni ile okula aidiyet 

duygusu arasında olumsuz yönde bir iliĢkinin bulunduğu görülmüĢtür. AraĢtırmanın 

sonucunda baĢarısızlık korkusu ile akademik baĢarı değiĢkenlerinin okula aidiyet 

duygusunu etkilemediği belirtilmiĢtir. 

Sağlam ve Ġkiz (2017) 5, 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerinde Ģiddet eğilimleri ile okula 

aidiyet duygu düzeyleri arasındaki iliĢki konusunda bir araĢtırma yapmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin okula aidiyet duygusu düzeylerinin azaldığı 

ölçüde Ģiddet eğilim düzeylerinin arttığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca erkek öğrencilerde 

Ģiddet eğilim düzeyinin kız öğrencilere nazaran daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Cinsiyet faktörüne göre de kız öğrencilerin okula aidiyet duygularının erkek öğrencilere 

göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Yanık (2017) lise öğrencileriyle yaptığı araĢtırmada öğrencilerin okula aidiyet 

duyguları düzeylerinde cinsiyete göre bir fark olmadığını, Fen Lisesinde öğrenim 

görenlerin ve okullarında yapılan spor aktivitelerine katılmayan grubun okula bağlılık 

düzeylerinin daha düĢük olduğunu tespit etmiĢtir. Ayrıca ortaöğretimde okulda sportif 

faaliyetlerin artırılması ve bu tür etkinliklere katılan öğrencilerin idareci ve öğretmenler 

tarafından desteklenmesinin öğrencilerin okula aidiyet duygusu artırdığını ifade 

etmiĢtir. AraĢtırmanın bulgularında Fen Lisesi öğrencilerinin okula aidiyet duygularının 

diğer liselerdeki öğrencilere nazaran daha düĢük olduğu da tespit edilmiĢtir. Öğrencilere 

okulun imkânları sorulduğunda ise okullarının fiziki olarak dört duvardan oluĢan, 

sadece ders gördükleri yerler olduğu belirtilmiĢtir. Öğrenciler okullarında herhangi bir 

sosyal ve sportif faaliyetin olmadığını belirtmiĢlerdir.  Bu durumun öğrencilerin okula 

bağlılık düzeylerini olumsuz yönde etkilediği tespit edilmiĢtir.  

Erdoğdu ve YüzbaĢ (2018) lisede öğrenim gören öğrencilerin okula aidiyet 

duyguları ile genel öz-yeterlik düzeyleri arasındaki iliĢkiyi inceleyen bir araĢtırma 

yapmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda erkek öğrencilerin baĢarılı olma konusunda ve 

gelecekle ilgili hedeflerine ulaĢma konusunda kızlara göre daha istekli olmalarından 

dolayı okula aidiyet duygusu düzeylerinin yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir. Ayrıca 

ebeveynleriyle birlikte yaĢayan ve birlikte yaĢamayan öğrencilerin okula aidiyet 

duygusu düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığını da saptamıĢlardır. 

AraĢtırma yapılan okulda alt sınıflarda öğrenim gören öğrencilerin okula aidiyet 

duygusu düzeylerinin üst sınıflara nazaran daha yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Yine bu çalıĢmanın sonuçlarına göre anne-babası ilkokul mezunu olan öğrencilerin, 

hayat Ģartlarının zorluğundan dolayı bu zor durumdan kurtulmanın tek yolu olarak okula 

gitmek ve okumak olduğunu anlamalarının neticesi olarak okula bağlılık düzeylerinin 

daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Bunların yanında, öğretmenini kendi alanında baĢarılı 

ve yetkin olarak algılayan öğrencilerin okula aidiyet düzeylerinin daha yüksek olduğu 

saptanmıĢtır. 

TaĢ-Akarsu (2018) ortaokul öğrencilerinin okula aidiyet duygusu düzeylerinin 

cinsiyet faktörüne göre değiĢiklik gösterdiğini, kız öğrencilerin okula aidiyet duygusu 

düzeylerinin erkek öğrencilerden daha yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. Ayrıca, anne ve 

baba eğitim durumlarının öğrencilerin okula aidiyet duygularını etkilemediği tespit 

edilmiĢ ve okul moral ikliminin öğrencilerin okula aidiyet duygularını anlamlı düzeyde 

yordadığı ortaya konmuĢtur.  
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Altınsoy ve Karakaya Özyer (2018) örneklemini Türkiye‟deki bir devlet 

lisesinde bulunan 10. sınıflardaki 189 liseli öğrenci oluĢturduğu ergenlerin yalnızlık ve 

umutsuzluk seviyelerinin okula aidiyet duygularına etkisi konulu bir araĢtırma yapmıĢ, 

araĢtırmanın en kıymetli bulgusu olarak liseli ergenlerin yalnızlık ve umutsuzluklarının 

okula aidiyet duygusunu anlamlı düzeyde yordamakta olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Dönmez ve Taylı (2018) da 5, 6, 7 ve 8. sınıf öğrencileriyle okul iklimi, okula 

aidiyet duygusu ve okul yaĢam kalitesi algısını inceleyen bir çalıĢma yapmıĢtır. 

ÇalıĢmanın neticesinde bu öğrencilerin okula aidiyet duygusu düzeyi, okul iklimi algısı 

ve okul yaĢam kalitesi algısı arasında olumlu yönde anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Ayrıca okul içi etkinliklere katılım konusunda kız öğrencilerin erkek 

öğrencilere nazaran daha istekli olduklarını, bununla birlikte yine kız öğrencilerin erkek 

öğrencilere nazaran okulun nüfusu, fiziki yapısı ve okulda ortaya çıkan psikolojik bir 

durumdan daha çok etkilendiklerini, okulu daha çok benimsediklerini, okuldaki olumlu 

değiĢiklikleri ve imkânları daha iyi fark ettiklerini tespit etmiĢlerdir. Cinsiyet değiĢkeni 

göz önüne alındığında öğrencilerin okula aidiyet duygusu düzeyleri üzerinde anlamlı bir 

fark oluĢtuğu görülmüĢtür. Erkek öğrencilerin okula aidiyet duygu düzeylerinin, kız 

öğrencilere nazaran anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Kayal (2018) ilköğretim 3-8. sınıflarında öğrenim gören Roman öğrencilerde 

benlik saygısı, algılanan sosyal destek (aileden, öğretmenlerinden ve arkadaĢlarından 

algılanan sosyal destek) ve sosyal beceriler arasındaki iliĢkileri araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda Roman çocukların algıladıkları sosyal desteğin ve sosyal 

beceri puanlarının benlik saygısı düzeylerini anlamlı olarak yordadığı tespit edilmiĢtir. 

Algıladıkları sosyal destek ve sosyal beceri düzeyi bakımından kız öğrencilerle erkek 

öğrencilerin benlik saygısı arasında herhangi bir fark gözlenmemiĢtir. 

Okutan ve Turgut (2018) Roman çocuk yoksulluğu üzerine yaptıkları 

araĢtırmada yoksulluk, dıĢlanma ve ötekileĢtirilme gibi nedenlerin Roman çocukların 

eğitim hayatına katılımlarını engellediğini, eğitim hayatına girseler bile devam 

edemediklerini tespit etmiĢlerdir. Bu sebeple Roman çocukların ailelerine yardımcı 

olmak amacıyla erken yaĢlarda çalıĢma hayatına atıldıklarını veya evlenme yoluna 

gittiklerini ifade etmiĢlerdir. Aynı zamanda Roman çocuklar diğer çocuklardan farklı 

olarak sosyal hayattan soyutlanarak aileleri gibi yoksulluklarını sürdürdükleri 

görülmüĢtür. 
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Akıncı Gökdal (2019) ergenlerin okula aidiyet duyguları ve baĢa çıkma 

stratejilerini belirlemek amacıyla bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın katılımcılarını 

Kırklareli'nin Lüleburgaz ilçesinde bulunan üç farklı devlet okulunda öğrenim gören 

738 kız, 476 erkek olmak üzere 1214 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda 

erkek öğrencilerin okula aidiyet duygusu puanları kız öğrencilerden daha fazla 

çıkmıĢtır. 

Çiftçi (2019) Terzibayırı‟ndaki Roman öğrencilerin eğitim sistemi içerisinde 

yaĢadıkları zorlukları öğretmen, öğrenci ve veli boyutu ile ele alarak tespit etmek 

amacıyla bir araĢtırma yapmıĢtır. ÇalıĢma 2018-2019 öğretim yılında Roman 

öğrencilerin yoğunlukta olduğu bir ortaokulda gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya 23 

Roman öğrenci, 15 Roman veli ve bu öğrencilerin 12 öğretmeni katılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda Roman öğrencilerin akademik olarak zorluk yaĢadığı, buna bağlı olarak okul 

kurallarına aykırı davrandığı, ekonomik nedenlerden dolayı eğitimle ilgili 

olumsuzluklar yaĢadığı, aile desteği yeteri kadar alamadığı, sürekli olarak sosyal 

damgalanma ve kültürel adaptasyon sorunlarıyla karĢı karĢıya kaldığı tespit edilmiĢtir.  

Gencer (2019) 2018-2019 öğretim yılında Çorum il merkezinde bulunan imam 

hatip liselerinde öğrenim görmekte olan 145 kız, 131 erkek olmak üzere toplam 276 

öğrenci ile yaptığı araĢtırmada, öğrencilerin okula aidiyet düzeyinin yüksek olduğunu 

tespit etmiĢtir. Cinsiyet değiĢkenine göre öğrencilerin okula aidiyet ölçeği puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmadığı ve erkek öğrencilerin 

ortalamalarının kız öğrencilerin ortalamalarına göre daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Gören (2019) 2017-2018 öğretim yılında Ankara‟da bulunan 52 resmî lisedeki 

2553 öğrenci ile yaptığı çalıĢmada, sosyal adalet liderliği, okul yaĢam kalitesi ve okula 

aidiyet duygusu arasındaki iliĢkiyi öğrenci görüĢlerine göre incelemiĢtir. AraĢtırmanın 

sonucunda öğrencilerin okul müdürlerinin sosyal adalet liderliği, okul yaĢam kalitesi ve 

okula aidiyet duygusuna iliĢkin algıları orta düzeyde bulunmuĢtur. Alt boyutlar 

çerçevesinde en düĢük ortalamanın katılım boyutunda en yüksek ortalamanın ise fırsat 

ve baĢarı boyutunda olduğu tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin okula aidiyet duygusu 

üzerinde etkili olan faktörler öğrenci düzeyinde eğitim beklentisi, okul düzeyinde 

katılım, sosyal bütünleĢme, öğretmen ve genel doyum değiĢkenlerinin önemli ölçüde 

etkisi olduğu ifade edilmiĢtir.  
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Canli (2020) 510 lise öğrencisinin okula aidiyet duygusu ile okul müdürlerinin 

sosyal adalet liderlik davranıĢları arasındaki iliĢkiyi inceleyen bir araĢtırma yapmıĢtır. 

AraĢtırmada öğrencilerin okula aidiyet duygularının orta düzeyde olduğu ve okul 

müdürlerinin orta düzeyde sosyal liderlik davranıĢları sergilediği belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin okul müdürlerinin sosyal adalet liderliği davranıĢlarını algılama 

biçimlerinin okula aidiyet duygularını yordadığı ve okula aidiyet duygularına iliĢkin 

varyansın %17‟sini netleĢtirdiği belirlenmiĢtir. 

Cerit ve Porsuk (2020) Kırklareli ili Lüleburgaz ilçesinde bir ilkokulda öğrenim 

gören Roman çocuklarının okula devamsızlık nedenlerini tespit etmek ve 

problemlerinin çözümüne katkıda bulunmak amacıyla 189 haneyi kapsayan bir 

araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin yaĢadıkları evlerde yaĢlı 

engelli bireylerin bulunması ve ebeveynlerin eğitimsiz olmaları Roman öğrencilerin 

okula devamsızlık probleminde istatistiksel olarak anlamlı düzeyde etkili olduğu 

görülmüĢtür. Yine Roman öğrencilerin okula devamsızlık probleminin öncelikli olarak 

aileye, kısmen de öğrenciye, topluma ve okula özgü faktörlerden kaynaklandığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Gökdal ve DüĢünceli (2019) Kırklareli‟nin Lüleburgaz ilçesinde üç farklı türde 

devlet lisesinde öğrenim gören 1214 öğrenci (476 erkek, 738 kız) ile ergenlerin okula 

aidiyet duyguları ve baĢa çıkma stratejileri hakkında bir araĢtırma yapmıĢlardır. 

AraĢtırmanın sonucunda ergenlerin okula aidiyet duygusu ile aktif baĢa çıkma arasında 

orta derecede pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulmuĢlardır. Yine okula aidiyet duygusu 

ile kaçınan ve olumsuz baĢa çıkma arasında da negatif yönde anlamlı düĢük düzeyde bir 

iliĢki tespit etmiĢlerdir. Okula ait olma değiĢkeninde ve baĢa çıkma değiĢkeninde 

cinsiyet, okul türü, sınıf düzeyi, algılanan akademik baĢarı düzeyi, lise seçim sürecine 

göre anlamlı fark olduğunu saptamıĢlardır. 

Kılıç ve Öksüz (2020) 2019-2020 öğretim yılında farklı üniversitelerde öğrenim 

gören 326 üniversite öğrencisi ile üniversite öğrencilerinin yetersizlik duygusu ile genel 

aidiyet düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla bir araĢtırma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmanın sonucunda üniversite öğrencilerinin sınıf düzeyleri 

arasında yetersizlik duygusu puanları yönünden istatiksel olarak anlamlı bir iliĢki tespit 

etmiĢlerdir. Yetersizlik duygusu puanlarının algılanan sosyoekonomik düzeye göre 

istatiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığını saptamıĢlardır. Ayrıca genel aidiyet 



 

69 

 

puanlarının cinsiyet faktörüne göre anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢmıĢlardır.  

Yüksel (2020) Ankara ve Çankırı‟da tesadüfi örneklem yoluyla seçilmiĢ farklı 

lise türlerinde öğrenim gören öğrencilerin okula aidiyet düzeylerini çeĢitli değiĢkenler 

açısından değerlendirmek amacıyla bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmacı 1817 lise 

öğrencisiyle yaptığı araĢtırmada öğrencilerin okula aidiyet duygu düzeylerinin ortalama 

değerin üzerinde olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Açılan ve Özgenel (2021) ortaokul ve lise öğrencilerinde öğretmen yakınlık 

davranıĢlarının okula aidiyet düzeylerine etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmanın 

sonucuna göre ortaokul ve lise öğrencilerinin algıladıkları öğretmen yakınlık 

davranıĢlarının, öğrencilerin okula aidiyet düzeylerini orta-pozitif yönde etkilediği 

saptanmıĢtır. AraĢtırmada öğretmen yakınlık davranıĢları değiĢkenine göre lise 

öğrencilerine nazaran ortaokul öğrencilerinin okula aidiyet düzeylerini daha yüksek 

düzeyde etkilediği tespit edilmiĢtir. 

Arslan (2021) ortaokul öğrencilerinde okula aidiyetin okul sporları bağlamında 

incelenmesi amacıyla bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırma 2020-2021 öğretim yılında 

Konya ili BeyĢehir ilçesi ikinci kademede eğitim gören 218 kız ve 182 erkekten oluĢan 

toplam 400 öğrenci ile yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda okulda spor takımlarında 

oynayan ortaokul öğrencilerinin diğer ortaokul öğrencilerine nazaran daha yüksek okula 

aidiyet duygusuna ve daha düĢük reddedilmiĢlik duygusuna sahip oldukları tespit 

edilmiĢtir. Erkek öğrencilerin kız öğrencilere nazaran daha fazla reddedilmiĢ 

hissettikleri ve bunun neticesinde de reddedilmiĢ hisseden öğrencilerin okul terki riski 

taĢıdıkları saptanmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada okula aidiyet düzeyi yüksek olan 

öğrencilerin okul baĢarısının yüksek olduğu ve az devamsızlık yaptıkları sonucuna da 

ulaĢılmıĢtır.  

Avcı ve Çakır (2021) ebeveynlerin duygusal desteği, öznel iyi oluĢ, hedef 

yönelimi ve okula aidiyet duygusu değiĢkenlerinin lise öğrencilerinin dayanıklılık ve 

akademik baĢarı düzeylerini tahmin etmedeki etkililiğini incelemiĢlerdir. AraĢtırmada 

2018 yılında uygulanan Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA) sınavı 

kapsamında değerlendirilen 6358 lise öğrencisine ait veriler kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda okula aidiyet ve öznel iyi oluĢun akademik baĢarı için doğrudan anlamlı 

birer yordayıcı olmadıkları tespit edilmiĢtir. 
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Bora (2021) ortaokul öğrencilerin öğretmen etkililiği algısı ile okula bağlılıkları 

arasındaki iliĢkide öğrenci mutluluğunun etkisini saptamak ve bazı değiĢkenlere göre 

incelemek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. AraĢtırmanın sonucuna göre; öğrencilerin 

okula aidiyet, mutluluk ve öğretmen etkililiği algılarının iyi düzeyde olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin mutluluk algısı, öğretmen etkililik algısı ve öğrenci 

aidiyet duygusu arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. Yine 

araĢtırmanın sonucunda öğretmen etkililik algısının öğrenci mutluluğunun ve 

öğrencilerin okula aidiyetlerinin doğrudan pozitif yönlü ve anlamlı bir yordayıcısı 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin öğretmen etkililik algısının öğrencilerin 

okula aidiyetini öğrenci mutluluğu üzerinden dolaylı olarak yordadığı da ortaya 

konmuĢtur.  

Çuhadar (2021) lise öğrencilerinin bilgı  edinme ve katılım hakları ile okula 

aidiyet duygusu arasındakı  iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmanın nitel kısmı Ankara ilinde 

özel ve kamu Anadolu liselerinde öğrenim gören 793 öğrenci ve 587 öğretmen ile 

yürütülmüĢtür. Nitel bölümü ise özel ve kamu Anadolu liselerinde okuyan 33 öğrenci 

ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda lise öğrencilerinin bilgi edinme ve katılım 

haklarını bilme düzeyi ile okula aidiyet duyguları arasında düĢük düzeyde, haklarını 

kullanma düzeyi ile okula aidiyet duyguları arasında orta düzeyde olumlu iliĢki 

bulunmuĢtur.  

Mammadova (2022) Suriyeli öğrencilerin eğitim hedefleri ve okula aidiyet 

duygularını inceleyen bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırma Ankara ili Altındağ ilçesinde 

bir ortaokul üç lisede öğrenim gören 318 Suriyeli ortaokul ve lise öğrencisi ile 

yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucuna göre öğrencilerin eğitim hedefleri ve okula aidiyet 

duygusuna iliĢkin algılarının orta düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Bunun yanında 

öğrencilerin eğitim hedefleri, okula kabul, sosyal yabancılaĢma, ailenin sosyoekonomik 

durumu, anne-baba eğitimi ve öğrencilerin cinsiyetine göre anlamlı iliĢkiler 

saptanmıĢtır. Okula aidiyet duygu düzeylerinin ise öğrencilerin cinsiyet, Türkiye‟de 

kalıĢ süresi ve halâ eğitim gördükleri okula göre değiĢiklik gösterdiği saptanmıĢtır. 

Akranları tarafından reddedilme, kabul görme, genel doyum, sosyal bütünleĢme, eğitim 

beklentisi, ve öğretmen-öğrenci iliĢkisi etkenlerinin Suriyeli öğrencilerin okula aidiyet 

duygusu ile anlamlı bir biçimde iliĢkili olduğu tespit edilmiĢtir.  
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Tutal (2022) 6, 7 ve 8. sınıfa devam eden öğrencilerin empati ve öz saygı 

düzeylerinin okula aidiyet durumları üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya 

Ankara ili Akyurt ve Çankaya ilçelerinde bulunan toplam 682 öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin empati düzeyleri ile genel öz saygı düzeyleri, ev, 

aile öz saygı ve akademik özsaygı düzeyleri ile empati düzeyleri arasında pozitif yönde 

zayıf düzeyde, genel empati düzeyleri ile sosyal öz saygı düzeyleri arasında orta 

düzeyde anlamlı iliĢki olduğunu saptanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin empati düzeyinin 

okula aidiyet düzeyi üzerinde etkisi bulunmazken, öz saygı düzeyinin okula aidiyet 

üzerinde etkisi olduğu tespit edilmiĢtir. 

2.4.2. Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

Roeser vd. (1996) okula dair inançların; duygu, okul psikolojik çevresi algısı ile 

baĢarı arasındaki iliĢkiye aracılık etmede kiĢisel baĢarı amaçlarının ve okula aidiyet 

duygusunun rolünü inceledikleri araĢtırmalarına, sekizinci sınıf ortaokul 

öğrencilerinden oluĢan toplamda 296 öğrenci katılmıĢtır. Pozitif öğrenci-öğretmen 

iliĢkilerini algılama, okulla iliĢkili olumlu etkiyi öngördüğünü ve bu iliĢkinin okula dair 

aidiyet duyguları aracılığıyla sağlandığını ortaya çıkarmıĢlardır. Okula aidiyet 

duygusunun ve akademik yeterliliğin öğrencilerin son dönemdeki akademik notlarıyla 

pozitif bir iliĢki içinde olduğunu tespit etmiĢlerdir.  

Llyod ve Norris (1998) Ġskoçya‟daki Roman öğrencilerin eğitime etkin bir 

Ģekilde katılmaları sağlanmaya çalıĢılırken diğer yandan bilhassa ortaokul döneminde 

disiplin suçları sebebiyle okuldan atılmaları gerçeğinden hareketle, okullarda Roman 

öğrencilerin kültürlerinin onların davranıĢları üzerindeki etkisi konusunda bir araĢtırma 

yapmıĢlardır. AraĢtırmada Roman öğrenciler, okulda aldıkları eğitimi kültürleri için bir 

tehdit unsuru olarak görürlerse veya kendi kültürleri ile alâkasız bir eğitim aldıklarını 

hissederlerse hemen kendi etnik kimliklerini öne çıkarma ve kabul ettirme çabası içine 

girdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Sonrasında da suç iĢleme ve okuldan atılma olayları 

yaĢanmaktadır. AraĢtırmada, okulların Roman yaĢam tarzının ve kültürünün eğitim 

sisteminin içinde yer bulamaması, Roman kültürünün farkına varılamaması okuldan 

atılmaların gerekçesi olduğu ifade edilmiĢtir. 

Capps (2003) yapmıĢ olduğu çalıĢmada okulun genel akademik baĢarısının 

öğrencinin okula aidiyet duygusuyla olan iliĢkisini ve ortaokul öğrencilerinin aidiyet 

duygusuna sahip olup olmadığını araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda azınlık grupları 
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arasındaki aidiyet duygusunun çeĢitliliğini, öğrencilerin aidiyet duygusu hissetmesinde 

öğretmenlerin önemli bir rolü olduğunu ve öğrenci baĢarısında okula aidiyet 

duygusunun etkisini ve önemini destekler nitelikte veriler ortaya çıkarmıĢtır.  

Derrington ve Kendall (2003) Ġngiltere‟de 2000-2003 yılları arasında Roman 

öğrencilerin sayısının az olduğu bir ortaokulda 44 Roman ortaokul öğrencisinin üç  yıl 

boyunca eğitimsel geliĢimi ve deneyimlerini gözlemleyerek boylamsal bir araĢtırma 

yapmıĢtır. AraĢtırmada Roman öğrencilerin okula karĢı tutumları, akademik baĢarı 

düzeylerine ve okula devamlarına etki eden etmenlerin tespit edilerek analiz edilmeleri 

amacıyla öğrencilerin, velilerinin ve öğretmenlerinin istek ve beklentileri doğrultusunda 

veriler toplanmıĢtır. Veriler, tüm katılımcılarla yapılan derinlemesine görüĢme 

tekniğiyle eğitim-öğretim süreci içerisinde yılda iki kez toplanmıĢtır. Katılımcı 

öğrencilerden 20‟si 14 yaĢında ve ortaokula devam eden, geri kalan 24‟ü ise araĢtırma 

sürecinde farklı dönemlerinde okulu terk eden öğrencilerdir. Roman öğrenciler 11 

yaĢlarındayken aileleri çocuklarından geleneksel olarak yetiĢkinlik rolüne girmelerini 

beklemektedir. Bu beklentinin sebebi çocuklarının 14 yaĢında okulu terk edecekleri 

düĢüncesidir. Roman veliler okul hayatını “deneme” olarak görmekte, okulda yaĢanan 

herhangi bir olumsuz durum karĢısında hemen çocuklarını okuldan alma yoluna 

gitmektedirler. Eğer öğrencileri okulda mutsuz iseler, velileri onları okula göndermeme 

taraftarıdırlar. Bu araĢtırmada, Roman öğrencilerin çoğunluğu yaĢadıkları olumsuz 

olayları dile getirmemekle birlikte %80 gibi büyük bir çoğunluğu da zaman zaman ırkçı 

söylemlerle çağırılma veya zorbalık gibi muameleler ile karĢılaĢtıklarını ifade 

etmiĢlerdir. Roman öğrenciler bulundukları ortaokulda sayıları az olduklarından farklı 

birçok strateji geliĢtirmiĢlerdir. Roman kız öğrencilerden 4‟ü kendilerinin, kardeĢlerinin, 

kuzenlerinin ve tanıdıklarının etnik kimliklerini sakladıklarını belirtmiĢtir. Roman 

çocuklar okulun beklentileri ile ev beklentilerinin farklılığı ve uyumsuzluğu arasında 

ĢaĢkın bir halde eğitimlerine devam etmektedirler. AraĢtırma sonucunda Roman 

öğrencilerin okuldan uzaklaĢma oranının oldukça yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Katılımcı Roman öğrencilerin 1⁄4‟i çalıĢanlara ya da akranlarına karĢı sözlü veya 

fiziksel saldırı sonucunda en az bir defa okuldan uzaklaĢtırma cezası almıĢtır. Çoğu 

Roman öğrenci ve Roman veliye göre Roman öğrenciler gördüğü muamelelerin 

intikamını Ģiddete baĢvurarak almaktadır. Hem ilkokul hem ortaokul düzeyinde yapılan 

ulusal sınavlarda Roman öğrencilerin akademik baĢarı düzeyleri düĢük çıkmıĢtır. Ders 

kayıpları ve okula devamsızlık yapmaları bu baĢarısızlığın temel sebebidir. 
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Öğretmenleri ise araĢtırmada yer alan öğrencilerin yarısının, özel eğitime ihtiyaçları 

olduğunu ifade etmiĢtir. 

Sanchez, Colon ve Esparza (2005) aidiyet duygusu ve cinsiyet rollerinin etkisini, 

Ģehirli ve Latin kökenli olan ergenlerin akademik sonuçlarına bakarak incelemiĢlerdir. 

Bu incelemeler neticesinde de akademik motivasyon, çaba ve devamsızlık gibi 

akademik sonuçların okula aidiyet duygusuyla iliĢkili olduğu ve cinsiyet faktörünün de 

bu iliĢkiye etki etmediği sonucuna varmıĢlardır.  

Booker (2007) okula aidiyet duygusunu on üç Afro-Amerikan lise öğrencisi 

üzerinde araĢtırmıĢtır. Bu araĢtırma neticesinde, öğrencilerin okul topluluğuyla daha 

güçlü bir bağ kurmalarının, okul bünyesinde kendileri ve diğerleri arasında daha az fark 

görüldüğü takdirde okula aidiyet duygusu oluĢabileceği sonucuna varmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerin vermiĢ olduğu cevaplarda, aidiyetin kiĢisel tanımlamaları için konfor ve 

hoĢgörü duygularının gerekli olduğunu, öğrencilerin okul aidiyetlerini tartıĢırken 

benzerlik ve rahatlık faktörünü önemli bulduğunu tespit etmiĢtir. Ancak aynı durumun 

akademik baĢarıyla bahse konu etkenler açısından geçerli olmadığı neticesine 

ulaĢmıĢtır. 

Freeman vd. (2007) üniversite öğrencilerinin sınıf ve kampüs düzeyindeki 

aidiyet duyguları, öğretim üyelerinin niteliklerinin algıları ve sınıf aidiyet duyguları, 

sınıfta aidiyet duygusu ve sınıftaki akademik baĢarısı arasındaki iliĢkiyi inceledikleri bir 

araĢtırma yapmıĢlardır. AraĢtırmada öğrencilerin sınıf aidiyet duyguları ile akademik öz 

yeterliği; görev değeri ile içsel motivasyon, öğrencilerin üniversitedeki aidiyet duygusu 

ile sosyal kabul duyguları ayrıca öğrencilerin sınıf düzeyinde aidiyet duygusu ve 

öğretim üyelerinin açıklık ve sıcaklık algıları ile öğrenci katılımı ve organizasyonunun 

teĢvik edilmesi arasında iliĢki olduğu sonucuna varmıĢlardır. 

Cecilia (2010) Macaristan‟da yaĢayan Roman çocukların eğitimde karĢılaĢtığı 

güçlükleri konu edinen bir araĢtırma yapmıĢtır. Roman çocukların okulda kendilerini 

rahat hissetmediklerini, bu nedenle devamsızlık yaptıklarını ve akademik olarak 

baĢarısız olduklarını tespit etmiĢtir. Ġngiltere‟de 2018 yılında, “Key Stage 2” adı verilen 

ulusal bir sınavın değerlendirmesinde sınava giren öğrencilerin %64‟ünün Matematik 

dersinde ve Ġngilizce okuma-yazmada beklenen baĢarıya ulaĢtığı fakat Roman 

öğrencilerin sadece %18‟inin beklenen baĢarı standardına eriĢebildiği tespit edilmiĢtir. 

Bu da okulda yaĢanan olumsuz tecrübeler, onların öğretim programına adaptasyonlarını 
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engelleyen sebepler, kesintiye uğrayan eğitimleri gibi iç içe geçmiĢ girift halde bir dizi 

faktörle alakalıdır (http://www.gipsyhillfederation.org.uk/). AraĢtırmanın sonucunda Ģu 

bulgulara ulaĢılmıĢtır: Ailelerdeki sorunların çözülmesi ile öğrencilerin eğitime eriĢimi 

sağlanabilir. Yoksulluk, evsizlik ve ailevi problemler, öğrencilerin eğitim sistemine 

etkin bir Ģekilde dahil olmasına mâni olmaktadır. Roman öğrencilerin yetkili birimlerce 

burs veya sosyal desteklerle desteklenerek örgün eğitime etkin olarak katılmaları 

sağlanmalıdır. 

Liu ve Lu (2011) Çinli lise öğrenciler üzerinde baĢarı ile okula aidiyet duygusu 

arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla bir araĢtırma yapmıĢlardır. BaĢarı olarak 

Ġngilizce, Çince ve Matematik derslerindeki akademik baĢarı dikkate alınmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda baĢarı ile okula aidiyet duygusu arasında pozitif yönlü iliĢki 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Perry (2011) yaptığı bir araĢtırmada öğretmen davranıĢlarının öğrencilerin okula 

bağlılığı üzerindeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmasının sonucunda derslerin ilgi çekici 

eğlenceli ve bir hale getirilmesinin öğrencilerin okula bağlılığında önemli derecede 

etkili olduğunu, öğretmenlerin öğrencilerin isteklerine cevap vermelerinin okula aidiyet 

duygusunu pozitif yönde etkilediğini ve öğrencilerin iyi bir meslek sahibi olmak için iyi 

bir üniversiteye gitmeleri gerektiğini bildiklerini tespit etmiĢtir. Buna paralel olarak da 

öğrencilerin baĢarılı olmaya önem verdiklerini ve bu durumun öğrencilerin okula 

bağlılık düzeyini arttırdığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Gillen-O‟Neel ve Fuligni (2013) öğrencilerdeki okula aidiyet duygusunun 

ortaöğretim yıllarına gelindiğinde nasıl bir değiĢime uğradığını, bu değiĢimin akademik 

baĢarı ve motivasyonla iliĢkisinin olup olmadığını incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın 

sonucunda dokuzuncu sınıfta öğrenim gören kız öğrencilerin okula aidiyet duygu 

düzeylerinin yine aynı sınıftaki erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğunu; kız 

öğrencilerin sınıf düzeylerinin yükselmesiyle okula aidiyet duygu düzeylerinin azaldığı, 

okulu eğlenceli bir yer olarak gören öğrencilerin ise okul aidiyet duygu düzeylerinin 

yüksek olduğu tespit edilmiĢtir.  

Roman (2013) Romanya‟da yaĢayan Romanların eğitime entegrasyonlarında 

karĢılaĢtıkları problemleri saptamak ve çözüm önerileri sunmak amacıyla bir araĢtırma 

yürütmüĢtür. AraĢtırmaya 87 yetiĢkin, ilkokul ve ortaokula devam eden 127 Roman 

öğrenci, Roman öğrencilerin de olduğu karma sınıflarda görev yapan 37 öğretmen ve 

http://www.gipsyhillfederation.org.uk/
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KaloĢvar‟ın (Romanya‟da bir Ģehir) eğitimi konusunda araĢtırma yapan 3 danıĢman 

katılmıĢtır. Roman erkekler genelde hayatlarıyla ilgili konuĢmayı reddettikleri için 

görüĢmelere katılan yetiĢkinlerin çoğunluğu kadındır (%67) ve yaĢları 40‟ın altındadır. 

Ġlkokul ve ortaokula giden öğrencilerin eğitim konusundaki düĢüncelerini öğrenmek 

için iki seçenekli 20 maddeden oluĢan anket dağıtılmıĢtır. Ankette öğrencilere okuldaki 

eğitimleri, boĢ zamanlarında neler yaptıkları ve ailelerine nasıl yardım ettikleri 

konusunda sorular sorulmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda Romanya‟da yaĢayan 

Romanların yoksulluk içinde olduklarını devletin yaptığı yardımın onların eğitim 

ihtiyaçlarının sadece üçte birini karĢıladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Garvik, Idsoe ve Bru (2014) depresif belirtiler ile okula bağlı olma arasındaki 

iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın sonucunda depresyon belirtileri gösteren 

öğrencilerde okulla aralarında bulunan aidiyet duygusunun kalmadığını ve bu durumun 

öğrenciyi okul terkine yönlendiren bir risk faktörü olduğunu ifade etmiĢlerdir.  

Kılıçoğlu (2014) Ġngiltere‟deki öğretmenlerin çokkültürlü öğretim yeterlikleri ile 

Türk öğrencilerin kültürleĢme tercihlerinin, öğrencilerin okula aidiyet duygularını ve 

akademik baĢarılarını yordayıp yordamadığını inceleyen bir araĢtırma yapmıĢtır. 

ĠliĢkisel desende yapılan araĢtırmanın katılımcılarını Türklerin yoğun olarak yaĢadığı 

Londra‟dan seçilen 7 Ġngiliz okulundaki Key Stage 3, Key Stage 4 ve 16 yaĢ sonrası 

aĢamasındaki 275 Türk öğrencisi ve onların Ġngilizce, Matematik ve Fen derslerine 

giren 77 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın sonucuna göre öğretmenlerin 

çokkültürlü öğretim yeterlikleri yüksek çıkmıĢtır. Öğrenciler kültürleĢme tercihlerini en 

yüksek ortalamayla bütünleĢme iken, bu tercihi sırasıyla ayırma, aykırılaĢma ve erime 

takip etmektedir. Öğrencilerin okula aidiyet duyguları orta düzeyin üstünde iken büyük 

çoğunluğunun akademik baĢarıları orta ve alt düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. 

Heffner ve Antaramian (2016) yaĢam doyumunun okul bağlılığını yordayıp 

yordamadığını araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmanın sonucuna göre pozitif duygulanma ve 

negatif duygulanma değiĢkenleri ile öznel iyi oluĢ ve yaĢam doyumunun okul bağlılığını 

anlamlı düzeyde yordadığını tespit etmiĢlerdir.  

Jonas (2016) öğrencilerin akademik baĢarısı ile okula bağlılığını incelediği 

araĢtırmasının sonucunda akademik baĢarı ile okula bağlılık ile arasında pozitif bir iliĢki 

olduğunu tespit etmiĢtir. Öğrencilerin okula bağlılığında öğretmen desteği, akran 

desteği, okul iklimi ve öğrencinin sosyoekonomik düzeyinin pozitif olarak etkisi olduğu 
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ifade edilmiĢtir. Bu bulguların yanı sıra cinsiyet değiĢkeninin okul bağlılığına olan 

etkisinin oldukça az olduğu belirtilmiĢtir.  

Pereira (2017) Portekiz‟de ilkokul öğrencilerinin Romanlara yönelik bilgilerini 

artırmak ve damgalamayı azaltmak için okul temelli video eğitiminin etkililiğini test 

etmek amacıyla bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın katılımcılarını 4. ve 5. sınıflarda 

öğrenim gören 663 öğrenci oluĢturmuĢtur. DeğiĢikliklerin zaman içinde korunup 

korunmadığı değerlendirildiğinde, Romanlara yönelik tutumların daha olumlu hale 

geldiği ve sosyal mesafenin azaldığı tespit edilmiĢtir. Ancak müdahaleden üç ay sonra 

tutum puanları ön test seviyelerine geri dönmüĢtür. Bu sonuçlar olumlu etkilerin zaman 

içinde sürdürülebilmesi için bu tür video gösterim müdahalelerinin devam ettirilmesinin 

önemli olduğunu göstermiĢtir. AraĢtırmada 4. sınıftaki bir Roman öğrencisinin: Biliyor 

musun? Bazen okula gitmek istemiyorum. Çünkü orada iyi hissetmiyorum. (...) Bazı 

oyun arkadaşlarım tüm Roman çocukların pislik olduğunu, hırsızlık yaptıklarını ve 

kavgacı olduklarını düşünüyor. Ama okulumu seviyorum ve öğrenmek istiyorum 

(Pereira, 2017, s. 6) cevabı ise Portekiz‟de yaĢayan Roman ilkokul öğrencilerinin sosyal 

dıĢlanma ve damgalanma yaĢadıklarını göstermektedir. Ancak sosyal dıĢlanma 

yaĢamalarına rağmen okula aidiyet duygularının halâ yüksek olması dikkat çekicidir.  

Wara (2018) ortaokul öğrencilerinde akademik baĢarı ile okula aidiyet duygusu 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda akademik baĢarının okula 

aidiyet duygusu düzeyinin önemli bir yordayıcısı olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada 

akademik baĢarısı yüksek öğrencilerin derse katılım isteklerinin de yüksek olduğu 

bunun sonucunda da okula aidiyet duygularının arttığı da ifade edilmiĢtir.  

Manzuoli, Pineda-Báez ve Sánchez (2019) okula aidiyet duyguları arttırılan 

öğrencilerin okul terkinin engellenebileceğini ifade etmiĢlerdir. Okul ikliminin de okula 

aidiyet duygusunu arttırmada önemli olduğuna vurgu yapmıĢlardır. AraĢtırmanın 

sonucunda, öğrencilerin derslere aktif olarak katılmaları, öğrencilerin sınıf içi 

etkinliklere yönelik tutumları, öğretmenlerin öğrencileri desteklemeleri ve sıcak bir sınıf 

ortamında eğitim görmelerinin okula aidiyet duygusunu arttırdığı belirtilmiĢtir.  

Valkov ve Lavrentsova (2019) öğrenci-öğretmen ve öğrenci-öğrenci iliĢkisinin 

okula aidiyet duygusuna etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın sonucunda öğrenci-

öğrenci ve öğrenci-öğretmen pozitif iliĢkilerinin okula aidiyet duygusu bakımından 

önemli bir faktör olduğunu tespit etmiĢlerdir. AraĢtırmada çatıĢmasız akran iliĢkilerinin 
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ve destekleyici öğretmen-öğrenci iliĢkilerinin okula aidiyet duygusunu arttırdığı, 

öğretmenlerle ve akranlarıyla kötü iliĢkiler yaĢayan öğrencilerin ise okulu sevmedikleri 

ve okul terkine meyilli oolduklarını belirtmiĢlerdir  

Lee ve Huang (2021) Hong Kong‟da ortaokullarda öğrencilerin okula aidiyet 

duygusu, okul nezaketi algıları ve nezaket karakter gücü arasındaki iliĢkileri incelemeyi 

amaçlayan bir çalıĢma yapmıĢlardır. AraĢtırma hem öğrenci hem de okul düzeyinde 

yapılmıĢtır. ÇalıĢma aynı zamanda öğrencilerin okula aidiyet duygusu, okul nezaketi 

algıları ve nezaketin karakter gücündeki cinsiyetler arasındaki olası farklılıkları 

incelemeyi de amaçlamıĢtır. Bu araĢtırma kesitsel bir desende ergenlik döneminde 

yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucu ise kız öğrencilerin okula aidiyet duygusu erkek 

öğrencilere göre daha fazladır hipotezini desteklememiĢtir. 

Lowell (2021) arkadaĢlık kurma ve sınıftan dıĢlanma gibi zorlukların okula 

aidiyetin önündeki en önemli engeller olduğunu vurgulamaktadır.  

Wong vd. (2022) Avustralya‟da 269 ortaokul öğrencisi üzerinde yaptıkları bir 

araĢtırmada öğretmenin öğrencilere adaletli ve eĢit davranmasının öğrencinin okula 

aidiyet duygusunun geliĢmesi için temel bileĢen olduğu sonucuna varmıĢlardır.  

Özetle, incelenen araĢtırmalara genel olarak bakıldığında okula aidiyet 

duygusunun okul yaĢam kalitesi, yaĢam doyumu, algılanan sosyal destek, çalıĢma 

alıĢkanlıkları, anne-babaya bağlanma, zorbalık, Ģiddet ve benzeri bazı psikolojik 

değiĢkenler ile öz yetkinlik değiĢkenlerinin iliĢkisel olarak incelendiği görülmektedir. 

Bu iliĢkiler yordamsal veya korelasyonel olarak incelenmiĢtir. Bu araştırmalar analiz 

edildiğinde araştırmaların hiçbirinin Roman ilkokul öğrencilerinin okula aidiyet 

duygularını ele almadığı görülmektedir. Roman ilkokul öğrencileri ve velileriyle 

yapılan bu çalıĢma ise alanyazındaki bu boĢluğun giderilmesine yönelik önemli bir çaba 

olarak değerlendirilmektedir. 
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BÖLÜM 3 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın esinlenme evresi, araĢtırmanın modeli, katılımcılar, 

verilerin toplanması ve verilerinin analizinde kullanılan yöntem ve teknikler hakkında 

bilgi verilmektedir.  

3.1. Esinlenme Evresi 

AraĢtırma konusunun belirlenmesi aĢamasında araĢtırmacı ile danıĢmanı çeĢitli 

konularda fikir alıĢveriĢinde bulunmuĢlardır. Bu görüĢmelerde özellikle sosyoekonomik 

olarak dezavantajlı ilkokul öğrencilerinin okula aidiyet duyguları üzerinde durulmuĢtur. 

AraĢtırmacının öğretmenlik yaptığı okul, Roman ailelerin yoğunlukta yaĢadığı bir 

mahallede bulunmaktadır. AraĢtırmacının gözlemlerine göre bu ailelerin çocukları 

hayatın zorluklarını daha çok hissetmekte, diğer çocuklar tarafından dıĢlanmakta, 

damgalanmakta veya ötekileĢtirilmektedir. Ayrıca araĢtırmacının okulunda bu 

öğrencilerden çok sayıda (% 45) bulunmaktadır. Bunun yanı sıra e-okul sisteminde yıl 

sonunda yapılan istatistiklerde devamsızlık yapan, öğrenim çağı dıĢına çıktığı için 

okulla iliĢiği kesilen veya okulu terk eden öğrencilerin neredeyse tamamı (%94) Roman 

öğrencilerden oluĢmaktadır.  

AraĢtırmacı uzun yıllar bu okulda sınıf öğretmeni ve yönetici olarak görev 

yaptığı için öğrencileri, ailelerini, sosyoekonomik ve kültürel durumlarını yakından 

tanıma imkanına sahip olmuĢtur. Bu süreçte araĢtırmacı devamsızlık yapan veya okulu 

terk eden öğrencilerin genellikle Roman ailelerin çocukları olduğunu gözlemlemiĢtir. 

Ġlkokula baĢlarken Roman aileler çocuklarını daha iyi bir okula ve daha iyi bir 

öğretmenin olduğu sınıfa kaydettirmek için çabalamaktadırlar. Ġlk baĢlarda öğrenciler 

de okula heyecanla ve istekle devam etmektedir. Fakat ilerleyen dönemde öğrencilerin 

okula karĢı takındıkları olumsuz tavırlar araĢtırmacının dikkatini çekmiĢ ve Ģu soruları 

sorgulamasına neden olmuĢtur: 

 Ġlkokula büyük bir istekle baĢlayan Roman öğrenciler ilerleyen dönemlerde 

neden devamsızlık yapmakta veya okulu terk etmektedirler? 

 Genel olarak bu öğrenciler akademik açıdan neden baĢarılı olamamaktadır? 

 Neden çocuk yaĢta iĢ hayatına yönlendirilmektedirler? 
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 Aileler bu çağdaki çocuklarını niçin erken yaĢta evlendirerek onların okulla 

bağlarını koparmaktadır?  

AraĢtırmacı, zihnini meĢgul eden bu tür sorular doğrultusunda Roman 

çocuklarını okula bağlayan, onlarda aidiyet duygusunu geliĢtiren, onları okula aidiyet 

bağlamında motive eden arkadaĢ, öğretmen gibi değiĢkenlerin etkilerini merak etmiĢtir. 

Tüm bunların ıĢığında araĢtırmacı Roman çocukların okula aidiyetlerini etkileyen 

durumları derinlemesine araĢtırmak, bunların sebeplerini ortaya koymak ve mümkünse 

bu durumu ortadan kaldırma yollarını keĢfetmek amacıyla bu araĢtırmayı yapmayı 

kararlaĢtırmıĢtır.  

3.2. AraĢtırmanın Yöntemi 

Bu araĢtırmanın ortaya konmasında en uygun olduğu düĢünülen karma yöntem 

tercih edilmiĢtir. Karma yöntem ile gerçekleĢtirilen çalıĢmalarda nicel ve nitel araĢtırma 

yaklaĢımları birlikte kullanılmaktadır. Patton (2002) bir araĢtırma problemini 

derinlemesine incelemek için nicel ve nitel yaklaĢımların birlikte iĢe koĢulabileceğini 

ifade etmiĢtir. Karma yöntemde araĢtırmanın problemini anlamak amacıyla nicel ve 

nitel yaklaĢımlar birlikte kullanılarak veriler toplanır ve bu veriler analiz edilerek 

bütünleĢtirilir (Creswell, 2012). ġekil 3.1, karma yöntem araĢtırmalarında izlenecek 

adımları yansıtmaktadır (Johnson ve Onwuegbuzie, 2004, s. 23).  

 

ġekil 3. 1. Karma Yöntemde Ġzlenecek Adımlar 

(Kaynak: Johnson ve Onwuegbuzie, 2004, s. 23) 
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Buna göre; planlama aşamasında araĢtırma problemi belirlenir ve araĢtırmanın 

karma modelde yapılabileceğine karar verilerek karma yöntem deseni seçilir. Uygulama 

aşamasında, veriler toplanır, analiz edilir ve yorumlanır. Değerlendirme aşamasında ise 

sonuçlar ortaya konur ve raporlaĢtırılır. 

Eğitim araĢtırmalarında sıklıkla kullanılan karma yöntem araĢtırmaları; 

açıklayıcı karma yöntem, paralel karma yöntem, gömülü karma yöntem ve keĢfedici 

karma yöntem olmak üzere dört ana baĢlık altında sınıflandırılmaktadır. Yıldırım ve 

ġimĢek (2013) olgu ve olayların basit ve tek boyutlu olmadığını ifade etmektedir. Bu 

nedenle araĢtırmacının olgu ve olayları anlamak için çoklu yöntemleri kullanması 

gerekir. Gerçeğin zengin ve bütünsel olarak anlaĢılması için olgu ve olaylar hem nicel 

hem de nitel boyutuyla incelenmelidir. Böylece araĢtırma probleminin derinlemesine 

irdelenerek anlaĢılabilmesi amacıyla bu araĢtırmada nicel ve nitel yöntemler bir arada 

kullanılmıĢtır. Elde edilen nicel ve nitel veriler karĢılaĢtırılıp iliĢkilendirilerek analiz 

edilmiĢtir.   

3.2.1. AraĢtırmanın Deseni 

Bu araĢtırmada karma yöntem desenlerinden biri olan yakınsak karma yöntem 

deseni kullanılmıĢtır. Creswell ve Creswell (2021) bu desenin amacının, araĢtırma 

problemini anlamak amacıyla nicel ve nitel verilerin eĢzamanlı olarak toplanıp bu 

verileri birleĢtirmek ve ortaya çıkan sonuçları kullanmak olduğunu ifade etmektedir. 

Bunun sebebinin ise araĢtırma probleminin detaylı olarak açıklanması için bir veri 

formundaki zayıflık veya eksikliklerin diğer veri formuyla dengelenmesi Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Bu desende araĢtırmacı, nicel ve nitel verileri eĢ zamanlı olarak toplar, 

topladığı verileri ayrı ayrı analiz ederek elde ettiği sonuçları her iki veri setinin analizi 

ile karĢılaĢtırır. Daha sonra, sonuçların birbirini destekleyip desteklemediğini tespit 

eder. AraĢtırmacının iki veri kümesini doğrudan karĢılaĢtırması, veri kaynaklarının 

yakınsamasını sağlar. ġekil 3.2, yakınsak karma yöntem deseninin tasarımını 

göstermektedir (Creswell ve Creswell, 2021, s. 218).  
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ġekil 3. 2. Yakınsak Karma Yöntem Deseni Tasarımı 

(Kaynak: Creswell ve Creswell, 2021, s. 218) 

ġekil 3.2‟de de görüldüğü üzere, araĢtırmacı nicel ve nitel verilere eĢit öncelik 

verir ve araĢtırma süresince eĢzamanlı olarak nicel ve nitel verileri toplar. Nihayetinde 

iki veri setinin benzer ve farklı sonuçları olup olmadığını ortaya koymak için bu 

sonuçları karĢılaĢtırır. Bu karĢılaĢtırma farklı biçimlerde olabilir. En yaygın 

karĢılaĢtırma yaklaĢımı, bulgular kısmında nicel ve nitel sonuçların yan yana 

verilmesidir. Örneğin, araĢtırmacı öncelikle nicel sonuçları ortaya koyar ve bu sonuçları 

doğrulamak amacıyla nitel alıntılarla destekler. BaĢka bir yaklaĢım da nicel ve nitel 

verilerin bir tabloda birleĢtirilmesidir. Bu amaçla araĢtırmacı, bu konularla örtüĢen 

sütunlardaki nitel temaları ve nicel istatistiksel sonuçları gösterebilir. Üçüncü 

yaklaĢımda ise veri kümelerinden birini, diğeri ile doğrudan karĢılaĢtırılabilecek Ģekle 

dönüĢtürmektir. Meselâ, görüĢme sürecinde oluĢturulan nitel temalar nicelleĢtirilerek 

sıklıklarına göre puan verilir. Daha sonra bu puanlar temalarda aynı düĢünceleri ele alan 

diğer ölçme araçlarındaki puanlarla karĢılaĢtırılır. Yakınsak karma yöntem deseninin 

gücü, nicel ve nitel veri formlarının avantajlarının birleĢtirilerek kullanılabilmesinden 

kaynaklanmaktadır. Böylece bir yandan nicel veriler genellenebilirliği sağlarken, nitel 

veriler de temalar, bağlamlar ve ortam hakkında bilgiler verir (Creswell ve Creswell, 

2021). Bu araĢtırmada da nicel veriler nitel verilerle desteklenerek temalar oluĢturulmuĢ 

ve en yaygın olan tartıĢma kısmında nicel ve nitel sonuçlar yanyana verilmiĢtir. 

3.2.2. Nicel Boyut 

AraĢtırmacı araĢtırmanın konusuna ve amacına uygun olması sebebiyle bu 

araĢtırmanın nicel boyutunda tarama modelini kullanmayı tercih etmiĢtir. Birçok öğeden 

oluĢan bir evrende, o evren hakkında genel bir yargıya ulaĢmak için evrenin tümü ya da 

ondan alınan bir grup örneklem üzerinde yapılan araĢtırma modeline tarama modeli 

denir (Karasar, 2016). Bu yaklaĢım geçmiĢteki veya günümüzdeki bir durumu herhangi 

bir değiĢim yapmadan var olduğu Ģekliyle ortaya koyan bir yaklaĢımdır. GeniĢ gruplarla 

gerçekleĢtirilen tarama modeli, bireyin herhangi bir olgu veya olaya iliĢkin tutumunun 

araĢtırıldığı çalıĢmalardır (Karasar, 2016). Genel olarak tarama modellerinde amaçlar 

soru cümleleri ile ifade edilmektedir. Bu sorulardan alınan cevaplar genellikle 

cevaplayan kiĢilere ait sıklık dereceleri ve yüzdeler halinde cetvel haline getirilerek 

rapor edilir. Tarama modelinin önemli avantajlarından biri de birçok bireyden oluĢan 

örneklemden elde ettiğimiz bulgular hakkında bize bir çok bilgiyi vermesidir 
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(Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel 2020). AraĢtırmacılar bu 

soru cümleleriyle elde ettikleri görüĢlerin veya özelliklerin kaynağının ne olduğundan 

ziyade örneklemdeki katılımcılar arasında ne Ģekilde dağıldığıyla ilgilenirler (Fraenkel 

ve Wallen, 2006). ġekil 3.3, Karasar (2016, s. 77-87) tarafından tanımlanan tarama 

modellerini göstermektedir. AraĢtırmacı, araĢtırmanın konusuna ve amacına uygun 

olması sebebiyle, bu araĢtırmanın nicel boyutunda Karasar (2016) tarafından tanımlanan 

tarama modellerinden örnek olay tarama modelini kullanmıĢtır. 

 

ġekil 3. 3. Tarama Modelleri 

(Kaynak: Karasar, 2016, s. 77-87) 

Yin (1984) tarama modelini güncel olan bir olguyu kendi gerçekliği içinde 

araĢtıran, olgu ile içinde bulunduğu içerik arasındaki sınırların net çizgilerle ayrılmadığı 

ve birden fazla veri kaynağının olduğu hâllerde baĢvurulan bir araĢtırma metodu 

olduğunu vurgulamaktadır (akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2013). Karasar (2016) örnek olay 

tarama modeli ile yapılan araĢtırmaların, genel tarama modelleri ile yapılan 

araĢtırmalara nazaran daha detaylı ve gerçeğe yakın bilgiler verdiğini ifade etmektedir. 

Benzer Ģekilde, Hopkins (1980) tarama modellerinin kurum, toplum, grup ve kiĢi gibi 

sosyal ünitelerin derinliğine araĢtırılmasında çok sık kullanılan bir tarama modeli 

olduğunu belirtmektedir. Ayrıca genel tarama modelleriyle yürütülecek araĢtırmaların 

önemli değiĢkenlerini belirlemek amacıyla ön çalıĢma olarak örnek olay tarama 

Tarama 
Modelleri 

Örnek Olay 
Tarama Modeli 

Genel Tarama 
Modeli 

Tekil Tarama 
Modeli 

Ġzleme 
AraĢtırmaları 

Kesitsel 
AraĢtırmalar 

ĠliĢkisel Tarama 
Modeli 

Korelasyon 
AraĢtırmaları 

KarĢılaĢtırma 
AraĢtırmaları 



 

83 

 

modelinden faydalanılabilmektedir (Karasar, 2016). Örnek olay araĢtırma aĢamalarının 

nitel araĢtırma aĢamalarıyla aynı olduğu da bilinmektedir (Büyüköztürk vd., 2020).  

Bu araĢtırmada Roman ilkokul öğrencilerinin öğrenim gördükleri okula aidiyet 

duygularını ölçmek amacıyla Selçuk ve Güner (1999) tarafından geliĢtirilen Ait Olma 

Duygusu Ölçeği kullanılmıĢtır. Kullanılan bu ölçek tek bir boyuttan ve 24 maddeden 

meydana gelmektedir. Ait Olma Duygusu Ölçeği Likert tipi “Her zaman”, “Bazen” ve 

“Hiçbir zaman” olmak üzere üç aĢamalı cevapları olan bir ölçektir. Ölçek 

uygulanmadan önce bu ölçeğin araĢtırmanın amacına uygunluğu hakkında 

araĢtırmacının danıĢmanıyla birlikte üç öğretim üyesine danıĢılarak uzman görüĢleri 

alınmıĢtır. Uzmanlar söz konusu ölçekteki soruların, araĢtırmanın amacına uygun 

olmasından dolayı araĢtırmada kullanılabileceğini belirtmiĢlerdir.  

3.2.3. Nitel Boyut 

Bu araĢtırmanın nitel kısmında ise nitel araĢtırma desenlerinden durum çalıĢması 

deseni kullanılmıĢtır. Yin (2009) karıĢık olan sosyal bir olgunun araĢtırmacı tarafından 

derinlemesine anlaĢılabilmesi amacıyla durum çalıĢmasına ihtiyaç duyulduğunu 

belirtmektedir. Yin (2009) bir durum çalıĢmasında “ne, nasıl, niçin, nerede, kim” 

sorularının önemine dikkat çekmekte ve bilhassa durum çalıĢması deseni ile yapılan 

nitel araĢtırmalarda daha sık “ne”, “nasıl” ve “niçin” sorularının kullanıldığını ifade 

etmektedir.  

Durum çalıĢması, araĢtırmacının belli bir zaman diliminde sınırları belli bir 

olguyu çeĢitli yollarla (gözlem, görüĢme, iĢitsel ve görsel materyaller, belge ve raporlar) 

derinlemesine betimleyerek bu duruma dayalı temalar ortaya koymasıdır (Creswell ve 

Creswell 2021). Durum çalıĢması bilimsel araĢtırmalarda yaygın olarak 

kullanılmaktadır. Akar (2017) durum çalıĢmasını, bir sonuca ulaĢmak için verileri 

önceki kuramsal önermelerle destekleyerek, veri toplama süreçlerine ve analizlerine 

rehberlik ederek, kendine özgü durumları anlamak amacıyla, ilgili pek çok değiĢkene 

göre farklı veri toplama yöntemlerinden faydalanarak çeĢitleme yapmak Ģeklinde 

tanımlamaktadır.  

Bu araĢtırmada da Selçuk ve Güner‟in (1999) ölçeğine ek olarak yarı-

yapılandırılmıĢ görüĢme formu oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın uygulama bölümüne 

geçmeden iki Roman veli ile pilot uygulama yapılarak soruların anlaĢılabilirliği test 
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edilmiĢtir. Roman öğrencilerin ölçekteki sorulara verdiği cevaplara velilerin çocuklarla 

ve okulla ilgili yaĢadığı deneyimler de eklenince araĢtırmanın geçerlik ve güvenirliğinin 

artırılması hedeflenmiĢtir. Hazırlanan soruların içeriği, araĢtırmanın amacına hizmet 

edip etmediği, araĢtırmanın kapsamı bakımından uygunluğu ile dilbilgisi kuralları 

bakımından anlaĢılırlığı hakkında eğitim bilimleri alanından üç öğretim üyesinin görüĢü 

alınmıĢtır. Alınan görüĢler doğrultusunda araĢtırmanın amacına hizmet etmediği 

gerekçesiyle sorulardan biri çıkarılmıĢtır. Ġçerik olarak aynı türde olan sorular 

birleĢtirilerek soru sayısı 15‟ten 10‟a düĢürülmüĢtür. Ayrıca, dilbilgisi ve cümlelerin 

anlaĢılabilirliği bakımından sorularda düzenlemeler yapılmıĢtır. Öğrencilerin 

velilerinden çocuklarının okulda öğretmenleriyle yaĢadığı deneyimleri anlatmaları 

istenerek araĢtırmanın bulgularının zenginleĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 

katılım gönüllülük esasına dayalı olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu bağlamda, görüĢme için 

randevu alınmasına rağmen dört veli görüĢmeye gelmemiĢ, her seferinde randevuyu 

ertelemiĢ ve bunun neticesinde bu velilerle görüĢme yapılamamıĢtır. 

3.3. Katılımcılar 

Bu araĢtırmanın katılımcıları, 2021-2022 eğitim öğretim yılında Konya ilinde 

Roman öğrencilerin yoğun olduğu ilkokullarda (beĢ ilkokul) öğrenim gören Roman 

ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri ve onların velileridir. Ayrıca saha notları oluĢturmak 

amaçlı bu okullarda öğrenim gören fakat Roman olmayan bazı öğrenciler ve onların 

velileriyle de görüĢülmüĢtür. Bunun yanı sıra Roman öğrencilerin akademik baĢarı 

durumları, okulla ve arkadaĢlarıyla olan iliĢkileri ile okula devam durumları hakkında 

bilgiler edinilirken okullarda görev yapan öğretmen ve yöneticilerin görüĢlerine de 

baĢvurulmuĢtur.  

Katılımcıların seçiminde amaçsal örnekleme yöntemlerinden biri olan ölçüt 

örnekleme yöntemi tercih edilmiĢtir. Ölçüt örnekleme yöntemi, örneklemin araĢtırmanın 

problemi ile ilgili olarak belirlenen niteliklere sahip kiĢiler, nesneler, olaylar ya da 

durumlardan oluĢturulmasıdır (Büyüköztürk vd., 2020). AraĢtırmanın problemine uygun 

olarak araĢtırmanın katılımcıları Roman öğrenciler ve onların velilerinden oluĢtuğu için 

bu yöntem tercih edilmiĢtir. Tablo 3.1, araĢtırma konusunun hedef kitlesi olan dördüncü 

sınıf Roman öğrencilerine ait bilgileri sunmaktadır. 
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Tablo 3.1. AraĢtırmaya Katılan Roman Öğrenciler 

Cinsiyeti  Öğrenci Sayısı Sınıfı 

Kız 52 4. Sınıf 

Erkek 69 4. Sınıf 

Toplam 121  

Tablo 3.1‟de de görüldüğü gibi araĢtırma; 52 kız ve 69 erkek öğrenci olmak 

üzere 121 öğrenci ile yapılmıĢtır. Roman öğrencilerin oldukça fazla devamsızlık 

yapmaları ve bu yüzden okulda bulunmamaları, bazı öğrencilerin araĢtırmaya katılmak 

istememeleri ve bazı öğrencilerin de velilerinin izin vermemesinden dolayı okullarda 

bulunan Roman öğrencilerin tamamına ulaĢılamamıĢtır. Dolayısıyla çok zor eriĢilebilen 

bir katılımcı gurubuyla araĢtırma yürütülmüĢtür. Devamsızlık sorunu araĢtırma 

kapsamındaki tüm okullarda gözlenmiĢtir. Öyle ki görüĢülen sınıf öğretmenleri kendi 

sınıflarındaki çoğu Roman öğrencinin yıl içerisinde çok fazla devamsızlık yaptığını, 

bazılarının ise okula sene baĢında bir hafta kadar geldiğini ve bir daha o öğrencileri 

görmediklerini ifade etmiĢlerdir. Bunun sebebinin ise erkek öğrencilerin aile bütçesine 

katkıda bulunmak amacıyla farklı iĢlerde çalıĢmaları ve kız öğrencilerin de ev iĢlerinde 

annelerine yardım etmeleri, evde küçük kardeĢinin bakımını üstlenme ve erken yaĢta 

evlilik yapmaları olduğu belirtilmiĢtir. Ayrıca, bir okulda görev yapan öğretmenlerin 

olumsuz tutumlarıyla da karĢılaĢılmıĢtır. Bu okul haricinde gidilen diğer tüm okul 

idareci ve öğretmenleri görüĢmenin yapılacağı mekânı, öğrencileri ve velileri hazır 

bulundurmuĢlardır. Bu durum araĢtırmacının 07.03.2022 tarihli günlüğüne Ģu Ģekilde 

yansımıĢtır:  

“Uygulama yapmaya gittiğim X ilkokulunun öğretmenleri neden özellikle 

Roman öğrenciler hakkında böyle bir araĢtırma yaptığımı sordular. Niçin diğer 

öğrencilerin de araĢtırmaya dâhil edilmediğini, bu araĢtırmanın Roman 

öğrenciler üzerinde olumsuz etkileri olacağını düĢündüklerini ifade ettiler. Hem 

derslerinin iĢleyiĢini olumsuz etkileyeceğini hem de öğrencilerin benimle 

görüĢtürmek istemeyeceklerini söylediler. Her ne kadar bu araĢtırmanın bilimsel 

bir araĢtırma olduğunu, alanyazında benzer araĢtırmaların var olduğunu, 

araĢtırma sorularının öğrencileri rencide edici sorular olmadığını ve araĢtırmanın 

öğrenciler üzerinde herhangi bir olumsuz etkisinin olmayacağını söylesem de bu 

okuldaki hiçbir öğretmen kendi sınıflarındaki Roman öğrencilerle görüĢmeme 

izin vermedi. Ben de araĢtırmada gönüllülüğe dayalı katılımı göz önünde 

bulundurarak veri toplamadan bu okuldan ayrıldım.”  
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Tablo 3.2, araĢtırma kapsamında görüĢmeye katılan velilerin cinsiyet, eğitim 

düzeyi, yaĢ ve meslek bilgilerini sunmaktadır. Tablo 3.2‟de görüldüğü gibi araĢtırmanın 

nitel bölümünün katılımcıları 25 erkek 19 kadın olmak üzere toplam 44 veliden 

oluĢmaktadır. Erkek velilerin dokuzu ilkokul terk, yedisi ilkokul mezunu, ikisi ortaokul 

mezunu, dördü ortaokul terk, ikisi lise terk ve biri de lise mezunudur. Kadın velilerin ise 

yedisi ilkokul terk, yedisi ilkokul mezunu, üçü ortaokul terk, biri ortaokul mezunu ve 

biri de lise terktir. Erkek velilerin 12‟si seyyar satıcı, dokuzu hurdacı (kâğıt, plastik, 

metal, eĢya), ikisi emlakçı, biri galerici ve biri de eğlence sektörü çalıĢanıdır. Kadın 

velilerin tamamı ise ev hanımıdır. Katılımcı Roman velilerin görüĢmeye pek istekli 

olmadıkları görülmüĢtür. Ancak çocuklarının ve kendilerinin kimlik bilgilerinin gizli 

tutulacağı ifade edildiğinde katılımcılar sorulara cevap vermiĢlerdir. Sistematik bir 

düzen olması amacıyla görüĢme yapılan veliler ve çocukları aynı rakamla kodlanmıĢtır. 

Örneğin: Ö1 “Öğrenci 1‟i; V1 ise “Veli 1‟i” simgelemek için kullanılmıĢtır. 

Tablo 3.2. AraĢtırmaya Katılan Roman Veliler 

Sıra 

No 

Cinsiyeti Eğitim 

Düzeyi 

Yaşı Mesleği Sıra 

No 

Cinsiyeti Eğitim 

Düzeyi 

Yaşı Mesleği 

V1 E Ġlkokul 

terk 

26 Hurdacı V23 K Ortaokul 

terk 

28 Ev 

hanımı 

V2 E Ġlkokul 

terk 

28 Seyyar V24 E Ortaokul 35 Seyyar 

V3 E Ġlkokul 

terk 

25 Seyyar V25 E Ortaokul 

terk 

30 Hurdacı 

V4 E Ġlkokul 30 Hurdacı V26 K Ġlkokul 27 Ev 

hanımı 

V5 K Ortaokul 24 Ev hanımı V27 E Ġlkokul 

terk 

32 Hurdacı 

V6 E Lise 32 Emlakçı V28 K Ġlkokul 

terk 

28 Ev 

hanımı 

V7 K Ġlkokul 28 Ev hanımı V29 K Ġlkokul 

terk 

26 Ev 

hanımı 

V8 K Ġlkokul 

terk 

29 Ev hanımı V30 K Ġlkokul 27 Ev 

hanımı 

V9 E Ġlkokul 37 Hurdacı V31 E Ġlkokul 33 Seyyar 

V10 E Ġlkokul 33 Hurdacı V32 E Ortaokul 

terk 

38 Seyyar 

V11 E Ortaokul 

terk 

28 Hurdacı V33 K Ġlkokul 

terk 

28 Ev 

hanımı 

V12 K Ġlkokul 

terk 

34 Ev Hanımı V34 K Ġlkokul 

terk 

29 Ev 

Hanımı 

V13 K Ġlkokul 25 Ev hanımı V35 K Ġlkokul 

terk 

31 Ev 

hanımı 
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V14 E Ortaokul 44 Eğlence 

sektörü 

V36 E Ġlkokul 44 Seyyar 

V15 K Ġlkokul 29 Ev hanımı V37 E Ġlkokul 26 Seyyar 

V16 E Ġlkokul 

terk 

28 Seyyar V38 K Lise terk 25 Ev 

hanımı 

V17 E Ġlkokul 

terk 

35 Seyyar V39 K Ortaokul 

terk 

27 Ev 

hanımı 

V18 K Ġlkokul 27 Ev hanımı V40 E Ġlkokul 30 Seyyar 

V19 E Ortaokul 

terk 

30 Seyyar V41 E Ġlkokul 

terk 

35 Hurdacı 

V20 K Ġlkokul 25 Ev hanımı V42 E Lise terk 29 Esnaf 

V21 E Ġlkokul 

terk 

29 Hurdacı V43 K Ortaokul 

terk 

30 Ev 

hanımı 

V22 E Lise terk 33 Galerici V44 E Ġlkokul 

terk 

41 Seyyar 

3.4. Verilerin Toplanması 

AraĢtırmada hem nicel hem de nitel verilerin elde ediliĢine uygun araç ve 

tekniklere baĢvurulmuĢtur. AraĢtırmanın nicel veri toplama aracı olarak Selçuk ve 

Güner (1999) tarafından geliĢtirilen “Ait Olma Duygusu Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçek 

24 maddeden ve tek boyuttan oluĢmaktadır. Ölçek, yazarlarından gerekli izinler alınarak 

uygulanmıĢtır. Ait Olma Duygusu Ölçeğinin faktör yapısını incelemek için temel 

bileĢenler analizi yöntemi ile yapılan açımlayıcı faktör analizi yürütülmüĢtür. Barlett 

küresellik testi sonuçları incelendiğinde verinin küresellik varsayımını karĢıladığı 

görülmektedir (χ² (276= 2704.073, p < 0.001). Analiz sonucunda, 0.88 KMO değerine 

sahip olan ve toplam varyansın %43,88‟ini açıklayan tek faktörlü bir yapı elde 

edilmiĢtir. Ait Olma Duygusu Ölçeğinin Cronbach Alfa iç tutarlılık değeri ise 0.938 

olarak hesaplanmıĢtır. DüzeltilmiĢ madde toplam korelasyon değerleri ve madde 

silindiğinde elde edilen yeni Cronbach Alfa katsayı değerleri incelendiğinde ölçeğin 

bütün maddelerinin iyi düzeyde çalıĢtığı ve ölçekten çıkarılması gereken bir madde 

bulunmadığı tespit edilmiĢtir.  

AraĢtırmanın nitel kısmı için Roman velilere yönelik açık-uçlu sorulardan oluĢan 

yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. Karasar (2016) yarı-yapılandırılmıĢ 

görüĢmeyi, araĢtırmacının önceden sormayı planladığı soruları içeren bir görüĢme 

formu hazırladığı ve görüĢmenin doğal akıĢına göre sonda sorularla katılımcıların 

yanıtlarını detaylandırdığı, sorulan sorulara bireyin özgürce istediği yanıtlar vermesini 
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sağlayan bir teknik olarak tanımlamaktadır. Bu araĢtırmada katılımcılara ek olarak 

sonda sorular da yöneltilmiĢtir. Bu sorular görüĢme formunda parantez içinde 

verilmiĢtir. Öğrencilerden ölçeğe ait nicel veriler toplanmadan önce onlarla sohbet 

edilmiĢ, bu yolla onlardan güvenilir ve gerçekçi verilerin elde edilmesi amaçlanmıĢtır. 

Nitel süreçte ise açık-uçlu sorulardan oluĢan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme formundaki 

sorulara alınan yanıtlar araĢtırmanın verileri olarak değerlendirilmiĢtir. Ayrıca, veri 

çeĢitliliğinin sağlanması açısından araĢtırmacı tarafından gözlem, saha notları, ses 

kayıtları ve sohbet tarzı görüĢmelerden de yararlanılmıĢtır. AraĢtırmada Roman 

olmayan veliler, öğrenciler, öğretmen ve idarecilerin de görüĢlerine baĢvurularak saha 

notları alınmıĢtır. ġekil 3.4, araĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarını 

göstermektedir. 

 

ġekil 3.4. Veri Toplama Araçları 

Veli görüĢmelerinde Roman velilere yöneltilen sorular Ģu Ģekildedir: 

1. Çocuğunuzun eğitiminde niçin bu okulu tercih ettiniz? 

2. Çocuğunuzu okula kaydettirirken okul idaresinin size karĢı tavrı nasıldı?  

3. Eğitim süresince sınıf öğretmeninin size ve çocuğunuza karĢı tavrı nasıldı?  

4. Çocuğunuzun eğitim gördüğü okulla ilgili genel düĢünceleriniz nelerdir? Yine 

bu okulu tercih eder misiniz? 

5. Çocuğunuzun eğitim gördüğü okulu baĢka bir arkadaĢınızın çocuğu için tavsiye 

eder misiniz? Neden? 

6. Çocuğunuzun eğitim gördüğü okulun çocuğunuza kazandırdığı en önemli 

nitelikler nelerdir? Okul sizin beklentilerinizi karĢılıyor mu? Neden? 

Veri 
Toplama 
Araçları 

Yarı 
YapılandırılmıĢ 

GörüĢme 
Formu 

Saha 
Notları 

Ses 
Kayıtları 

Ait Olma 
Duygusu 

Ölçeği 
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7. Çocuğunuzun okulda yaĢadığı olumsuz durumlar oldu mu? Varsa anlatınız. 

8. Çocuğunuz eve geldiğinde size okulla ilgili ne tür paylaĢımlarda bulunuyor? 

(ArkadaĢlarıyla, öğretmeniyle veya okul idaresiyle yaĢadığı olumlu ve olumsuz 

olaylar, sınıfça ve okulca yapılan yarıĢmalarda kazanma ve kaybetme 

durumlarında neler anlatıyor?) 

9. Çocuğunuzun arkadaĢlık iliĢkileri nasıldır? (ArkadaĢlarını eve [ödev, tanıĢma, 

yemek daveti maksatlı] getiriyor mu?) 

10. Çocuğunuzun okulu benimsemesi için öğretmen ve idarecilerden okulda 

yapılmasını istediğiniz etkinlik, uygulama gibi faaliyetler var mıdır? 

Veri toplama, araĢtırma planının bir parçası ve araĢtırma sorusunun bir sonraki 

aĢamasıdır. Bu aĢamada araĢtırmacılar bazen sürecin dıĢında yer alırken bazen de 

araĢtırmanın bir parçası (katılımcısı) olmaktadır. Katılımcı araĢtırmacı, araĢtırdığı 

konuyu aydınlatacak farklı kaynaklardan veriler toplar (Stringer, 2008). Bu araĢtırmanın 

yöntemi olan yakınsak karma desende ise nicel ve nitel veri toplama teknikleri eĢ 

zamanlı olarak kullanılır (Creswell, 2012). Bu araĢtırmada iĢe koĢulan veri toplama 

araçlarının kullanılmasında araĢtırmanın amacı ve deseni göz önünde bulundurulmuĢtur. 

Ayrıca, araĢtırma çeĢitli veri toplama tekniklerinden faydalanılarak veri elde edilmek 

suretiyle zenginleĢtirilmiĢ, nicel ve nitel veri toplama yaklaĢımına uygun bir Ģekilde 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

GörüĢme sorularının hazırlanmasında uzman görüĢü alınarak Roman 

öğrencilerin okula aidiyet duygularının incelenmesine yönelik sorular hazırlanmıĢtır. 

Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formunun ve Ait Olma Duygusu Ölçeğinin uygulanması 

için araĢtırmacı tarafından ilk önce Necmettin Erbakan Üniversitesinden ve ardından 

Konya Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünden gerekli yasal izinler alınmıĢtır. Daha sonra 

uygulama yapılacak okullara gidilerek okul idarecileri ile görüĢülmüĢ ve velilerden Veli 

Onam Formunu doldurmaları istenerek onlardan da izin alınmıĢtır. Tekrar okula 

gidilerek öğrenciler boĢ bir sınıf, kütüphane veya rehberlik odasına tek tek alınmıĢ ve 

onlarla görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Böylelikle verilerin geçerlik ve güvenirliğinin 

arttırılması hedeflenmiĢtir. GörüĢmelerde öğrenciler hakkında bilgi almak amaçlı bir ön 

sohbet gerçekleĢtirilmiĢ ve saha notları tutulmuĢtur. Bu saha notları düzenlenerek 

“Bulgular ve Yorumlar” kısmında sunulmuĢtur. Ölçekte yer alan sorular öğrencilere tek 

tek açıklanıp sözlü olarak sorulmuĢ ve cevapları kaydedilmiĢtir.  
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AraĢtırmada veli görüĢme sorularının anlaĢılırlığını test etmek amacıyla önce 

pilot görüĢmeler yapılmıĢtır. Sonrasında araĢtırmanın amacına uygun yanıtların 

alınabilirliği test edilmiĢ, ardından sorulara son Ģekli verilerek görüĢmelere baĢlanmıĢtır. 

Stewart ve Cash (1985) görüĢme yöntemini, bir amaç  doğrultusunda önceden 

belirlenmiĢ soru sorma ve yanıtlama Ģeklinde, etkileĢimli olarak yapılan bir iletiĢim 

süreci olduğunu ifade etmektedir. 

3.4.1. Öğrencilerden Verilerin Toplanması 

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda öğrencilerle yapılan bireysel görüĢmelere 

baĢlamadan önce güncel ve ailevi konulardan oluĢan bir sohbet ortamı oluĢturulmuĢtur. 

Bu sırada öğrenci ve ailesi hakkında bilgi toplanarak küçük saha notları elde edilmiĢtir. 

Böylece katılımcıların samimi bir ortamda olmaları sağlanmıĢtır. Daha sonra Ait Olma 

Duygusu Ölçeği hakkında genel bir bilgi verilmiĢ ve öğrencilere anlaĢılmayan herhangi 

bir yer olup olmadığı sorulmuĢtur. Bazı öğrenciler ses kayıt cihazları ile görüĢmelerin 

kaydedilmesini istemedikleri için onlarla yapılan görüĢmelerde saha notları alınmıĢtır. 

GörüĢmeler okul kütüphanesi, boĢ sınıf ve rehberlik servisine ait görüĢme odasında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçekte yer alan sorular öğrencilere tek tek sorulmuĢ, güvenirlik 

açısından cevaplar bizzat araĢtırmacı tarafından kaydedilmiĢtir. 

3.4.2. Velilerden Verilerin Toplanması 

AraĢtırma deseninin doğası gereği veli görüĢmeleri öğrenci görüĢmeleri ile eĢ 

zamanlı olarak yapılmıĢtır. Veliler ile yapılan görüĢmelerden önce velilere araĢtırma 

hakkında kısaca bilgi verilmiĢ, Katılımcı Onam Formu imzalatılarak görüĢmelerin 

gönüllülük esasına dayalı olduğu bildirilmiĢtir. Zaman sıkıntısının önüne geçmek 

amacıyla gönüllü olan velilerden randevu alınarak görüĢmeler yapılmıĢtır. Bu süreçte 

randevu verip gelmeyen veliler de olmuĢtur. Randevuya gelen veliler ile sohbet 

havasında baĢlayan görüĢmelerde uzman görüĢü alınarak önceden hazırlanmıĢ 10 

sorudan oluĢan açık-uçlu sorular yöneltilmiĢtir. Sorulara ek olarak sonda sorular da 

yöneltilerek velilerin görüĢleri alınmıĢtır. Zaman sıkıntısı olan veliler ile de onların izni 

doğrultusunda görüĢmeler ses kayıt cihazına kaydedilmiĢtir. Bu görüĢmeler toplamda 5 

saat 17 dakika 25 saniye sürmüĢ ve bu kayıtlardan 25 sayfalık ham veri elde edilmiĢtir. 
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3.5. Verilerin Analizi 

AraĢtırmanın nicel kısmında ise SPSS programı kullanılmıĢtır. Bu analiz 

programından elde edilen betimsel sonuçlar ilgili bölümde tablolar eĢliğinde 

sunulmuĢtur. AraĢtırmadaki nitel verilerin değerlendirilmesinde ise içerik analizi 

yöntemi kullanılmıĢ ve toplanan veriler derinlemesine incelenerek bulgular 

oluĢturulmuĢtur. Ġçerik analizinde temel gaye, araĢtırma süresince toplanan verileri 

açıklayabilecek ana kavramlara ve iliĢkilere ulaĢmaktır (Cohen, Manion ve Morrison, 

2007). Ses kaydı ile yapılan veli görüĢmelerinde ses kayıtları yazıya dökülerek elde 

edilen ham veriler, görüĢme formlarından toplanan bilgiler ve saha notları içerik analizi 

yöntemi ile değerlendirmeye alınmıĢtır.  
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BÖLÜM 4 

4. BULGULAR 

4.1. Nicel Bulgular 

4.1.1. Okula Aidiyet Duygusu ile Ġlgili Genel Eğilimler 

Öncelikle, Ait Olma Duygusu Ölçeğinde yer alan her bir ifade ile ilgili genel 

eğilime bakılmıĢtır. Sonrasında “Öğrencilerin okula aidiyet duygu düzeyleri genel 

olarak nasıldır?” sorusunun cevabı aranmıĢtır. Ayrıca, cinsiyet faktörüne göre 

öğrencilerin okula aidiyet duygu düzeyleri de karĢılaĢtırılmıĢtır. Tablo 4.1, Ait Olma 

Duygusu Ölçeğine iliĢkin genel sonuçları vermektedir. 

Tablo 4.1. Ait Olma Duygusu Ölçeğine ĠliĢkin Sonuçlar 
Ġfadeler Hiçbir zaman 

f (%) 

Bazen 

f (%) 

Her zaman 

f (%) 

1. Öğretmenimden her zaman yakınlık ve anlayıĢ 

görüyorum. 

2 (1.7) 15 (12.4) 104 (86) 

2. ArkadaĢlarımla iyi geçinemiyorum. 88 (72.7) 22 (18.2) 11 (9.1) 

3. Bu sınıfta olmaktan çok mutluyum. 2 (1.7) 10 (8.3) 109 (90.1) 

4. ArkadaĢlarım beni anlamıyor. 97 (80.2) 17 (14) 7 (5.8) 

5. Sınıfça yapılan gezilerden çok hoĢlanıyorum 2 (1.7) 13 (10.7) 106 (87.6) 

6. Fırsat bulsam bu okuldan ayrılıp baĢka bir okula 

gitmek isterdim. 

111 (91.07) 10 (8.3) --- 

7. ArkadaĢlarım benimle sırlarını paylaĢırlar. 2 (1.2) 41 (33.9) 78 (64.5) 

8. Öğretmenimle konuĢmaya çekiniyorum. 104 (86) 15 (12.4) 2 (1.7) 

9. ArkadaĢlarımdan ve öğretmenlerimden birini 

kaybetmeye korkuyorum. 

2 (1.7) 16 (13.2) 103 (85.01) 

10 Öğretmenim sınıfta yaptığım her Ģeyle ilgilenir. 4 (3.3) 42 (34.7) 75 (62) 

11 Bu sınıfta arkadaĢ edinmekte sıkıntı çekiyorum. 96 (79.3) 20 (16.5) 5 (4.1) 

12 Okul tatillerinde arkadaĢlarımı ve öğretmenimi çok 

özlüyorum. 

2 (1.7) 39 (32.2) 80 (66.01) 

13 Bu sınıfın bir öğrencisi olmaktan gurur duyuyorum. 2 (1.7) 19 (15.7) 100 (82.6) 

14 Öğretmenim sadece ödevlerimle ilgileniyor. 102 (84.3) 17 (14) 2 (1.7) 

15 Öğretmenim hep bana bilemeyeceğim sorular 

soruyor. 

104 (86) 16 (13.2) 1 (0.8) 

16 Kendimi bu sınıfın bir üyesi olarak hissetmiyorum. 104 (86) 15 (12.4) 2 (1.7) 

17 Teneffüslerde arkadaĢlarımla birlikte bahçede oyun 

oynamaktan hoĢlanırım. 

6 (5) 15 (12.4) 100 (82.6) 

18 ArkadaĢlarımla küme çalıĢması yapmayı 

seviyorum.  

9 (7.4) 20 (16.5) 92 (76) 

19 Bu sınıftaki hiçbir Ģey benim için önemli değildir. 106 (87.6) 14 (11.6) 1 (0.8) 

20 Sınıf içinde bazı iĢlerde öğretmenim benden de 

yardım ister. 

6 (5) 21 (17.4) 94 (77.7) 

21 Derslerde grup çalıĢması yerine tek baĢıma 

çalıĢmayı tercih ederim. 

86 (71.1) 25 (27.7) 10 (8.3) 

22 BaĢıma bir iĢ geldiğinde arkadaĢlarım hemen 

yardıma koĢar. 

3 (2.5) 18 (14.9) 100 (82.6) 

 

23 Sınıfımızda herkes birbirini adıyla tanır. 2 (1.7) 13 (10.7) 106 (87.6) 

24 Bizim sınıfın diğer sınıflardan baĢarılı olması 

benim için önemlidir. 

3 (2.5) 14 (11.6) 104 (86) 
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Tablo 4.1‟e göre, ölçeğin birinci maddesine (“Öğretmenimden her zaman 

yakınlık ve anlayıĢ görüyorum.” ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 104 öğrenci “Her 

zaman”, 15 öğrenci “Bazen” ve 2 öğrenci ise “Hiçbir zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. 

Birinci maddeye katılımcıların %86‟sı olumlu yönde cevap verdiğinden bu madde 

öğrencilerin okula aidiyet duygusunu pozitif açıdan yordamaktadır. 

Ġkinci maddeye (“ArkadaĢlarımla iyi geçinemiyorum.” ifadesine) iliĢkin 121 

öğrenciden 88 öğrenci “Hiçbir zaman”, 22 öğrenci “Bazen” ve 11 öğrenci ise “Her 

zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Ters madde olan bu görüĢe katılımcıların %72.7‟si 

olumsuz cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet duygusunu pozitif 

yönde yordamaktadır. 

Üçüncü maddeye (“Bu sınıfta olmaktan çok mutluyum.” ifadesine) iliĢkin 121 

öğrenciden 109 öğrenci “Her zaman”, 10 öğrenci “Bazen” ve 2 öğrenci ise “Hiçbir 

zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Bu görüĢe katılımcıların %90‟ı olumlu cevap 

verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet duygusunu pozitif yönde 

yordamaktadır. 

Dördüncü maddeye (“ArkadaĢlarım beni anlamıyor.” ifadesine) iliĢkin 121 

öğrenciden 109 öğrenci “Hiçbir zaman”, 10 öğrenci “Bazen”, 2 öğrenci ise “Her 

zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Ters madde olan bu görüĢe katılımcıların %80.2‟si 

olumsuz cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet duygusunu pozitif 

yönde yordamaktadır. 

BeĢinci maddeye (“Sınıfça yapılan gezilerden çok hoĢlanıyorum.” ifadesine) 

iliĢkin 121 öğrenciden 106 öğrenci “Her zaman”, 13 öğrenci “Bazen” ve 2 öğrenci ise 

“Hiçbir zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Bu görüĢe katılımcıların %87.6‟sı olumlu 

cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet duygusunu pozitif yönde 

yordamaktadır. 

Altıncı maddeye (“Fırsat bulsam bu okuldan ayrılıp baĢka bir okula gitmek 

isterdim.” ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 111 öğrenci “Hiçbir zaman”, 10 öğrenci 

“Bazen” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. “Her zaman” cevabını veren öğrenci olmamıĢtır. Bu 

görüĢe katılımcıların %91.07‟si olumsuz cevap verdiğinden ve “Her zaman” cevabını 

veren katılımcı olmadığından bu madde öğrencilerin okula aidiyet duygusunu pozitif 

yönde yordamaktadır. 
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Yedinci maddeye (“ArkadaĢlarım benimle sırlarını paylaĢırlar.” ifadesine) iliĢkin 

121 öğrenciden 78 öğrenci “Her zaman”, 41 öğrenci “Bazen”, 2 öğrenci ise “Hiçbir 

zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Bu görüĢe katılımcıların %64.5‟i olumlu cevap 

verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet duygusunu pozitif yönde 

yordamaktadır. 

Sekizinci maddeye (“Öğretmenimle konuĢmaya çekiniyorum.” ifadesine) iliĢkin 

121 öğrenciden 104 öğrenci “Hiçbir zaman”, 15 öğrenci “Bazen”, 2 öğrenci ise “Her 

zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Ters madde olan bu görüĢe katılımcıların %86‟sı 

olumsuz cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet duygusunu pozitif 

yönde yordamaktadır. 

Dokuzuncu maddeye (“ArkadaĢlarımdan ve öğretmenlerimden birini 

kaybetmeye korkuyorum.” ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 103 öğrenci “Her zaman”, 

16 öğrenci “Bazen”, 2 öğrenci ise “Hiçbir zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Bu görüĢe 

katılımcıların %85.01‟i olumlu cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet 

duygusunu pozitif yönde yordamaktadır. 

Onuncu maddeye (“Öğretmenim sınıfta yaptığım her Ģeyle ilgilenir.” ifadesine) 

iliĢkin 121 öğrenciden 75 öğrenci “Her zaman”, 42 öğrenci “Bazen”, 4 öğrenci ise 

“Hiçbir zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Bu görüĢe katılımcıların %62‟si olumlu cevap 

verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet duygusunu pozitif yönde 

yordamaktadır. 

Onbirinci maddeye (“Bu sınıfta arkadaĢ edinmekte sıkıntı çekiyorum.” 

ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 96 öğrenci “Hiçbir zaman”, 20 öğrenci “Bazen”, 5 

öğrenci ise “Her zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Ters madde olan bu görüĢe 

katılımcıların %79.3‟ü olumsuz cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet 

duygusunu pozitif yönde yordamaktadır. 

Onikinci maddeye (“Okul tatillerinde arkadaĢlarımı ve öğretmenimi çok 

özlüyorum.” ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 80 öğrenci “Her zaman”, 39 öğrenci 

“Bazen”, 2 öğrenci ise “Hiçbir zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Bu görüĢe 

katılımcıların %66.01‟i olumlu cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet 

duygusunu pozitif yönde yordamaktadır. 



 

95 

 

Onüçüncü maddeye (“Bu sınıfın bir öğrencisi olmaktan gurur duyuyorum.” 

ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 100 öğrenci “Her zaman”, 19 öğrenci “Bazen”, 2 

öğrenci ise “Hiçbir zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Bu görüĢe katılımcıların %82.6‟sı 

olumlu cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet duygusunu pozitif yönde 

yordamaktadır. 

Ondördüncü maddeye (“Öğretmenim sadece ödevlerimle ilgileniyor.” ifadesine) 

iliĢkin 121 öğrenciden 102 öğrenci “Hiçbir zaman”, 17 öğrenci “Bazen”, 2 öğrenci ise 

“Her zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Ters madde olan bu görüĢe katılımcıların 

%84.3‟ü olumsuz cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet duygusunu 

pozitif yönde yordamaktadır. 

OnbeĢinci maddeye (“Öğretmenim hep bana bilemeyeceğim sorular soruyor.” 

ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 104 öğrenci “Hiçbir zaman”, 16 öğrenci “Bazen”, 1 

öğrenci ise “Her zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Ters madde olan bu görüĢe 

katılımcıların %86‟sı olumsuz cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet 

duygusunu pozitif yönde yordamaktadır. 

Onaltıncı maddeye (“Kendimi bu sınıfın bir üyesi olarak hissetmiyorum.” 

ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 104 öğrenci “Hiçbir zaman”, 15 öğrenci “Bazen”, 2 

öğrenci ise “Her zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Ters madde olan bu görüĢe 

katılımcıların %86‟sı olumsuz cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet 

duygusunu pozitif yönde yordamaktadır. 

Onyedinci maddeye (“Teneffüslerde arkadaĢlarımla birlikte bahçede oyun 

oynamaktan hoĢlanırım.” ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 100 öğrenci “Her zaman”, 

15 öğrenci “Bazen”, 6 öğrenci ise “Hiçbir zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Bu görüĢe 

katılımcıların %82.6‟sı olumlu cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet 

duygusunu pozitif yönde yordamaktadır. 

Onsekizinci maddeye (“ArkadaĢlarımla küme çalıĢması yapmayı seviyorum.” 

ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 92 öğrenci “Her zaman”, 20 öğrenci “Bazen”, 9 

öğrenci ise “Hiçbir zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Bu görüĢe katılımcıların %76‟sı 

olumlu cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet duygusunu pozitif yönde 

yordamaktadır. 
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Ondokuzuncu maddeye (“Bu sınıftaki hiçbir Ģey benim için önemli değildir.” 

ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 106 öğrenci “Hiçbir zaman”, 14 öğrenci “Bazen”, 1 

öğrenci ise “Her zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Ters madde olan bu görüĢe 

katılımcıların %87.6‟sı olumsuz cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet 

duygusunu pozitif yönde yordamaktadır. 

Yirminci maddeye (“Sınıf içinde bazı iĢlerde öğretmenim benden de yardım 

ister.” ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 94 öğrenci “Her zaman”, 21 öğrenci “Bazen”, 6 

öğrenci ise “Hiçbir zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Bu görüĢe katılımcıların %77.7‟si 

olumlu cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet duygusunu pozitif yönde 

yordamaktadır. 

Yirmibirinci maddeye (“Derslerde grup çalıĢması yerine tek baĢıma çalıĢmayı 

tercih ederim.” ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 86 öğrenci “Hiçbir zaman”, 25 öğrenci 

“Bazen”, 10 öğrenci ise “Her zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Ters madde olan bu 

görüĢe katılımcıların %71.1‟i olumsuz cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula 

aidiyet duygusunu pozitif yönde yordamaktadır. 

Yirmiikinci maddeye (“BaĢıma bir iĢ geldiğinde arkadaĢlarım hemen yardıma 

koĢar.” ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 100 öğrenci “Her zaman”, 18 öğrenci “Bazen”, 

3 öğrenci ise “Hiçbir zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Bu görüĢe katılımcıların 

%82.6‟sı olumlu cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet duygusunu 

pozitif yönde yordamaktadır. 

Yirmiüçüncü maddeye (“Sınıfımızda herkes birbirini adıyla tanır.” ifadesine) 

iliĢkin 121 öğrenciden 106 öğrenci “Her zaman”, 13 öğrenci “Bazen”, 2 öğrenci ise 

“Hiçbir zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Bu görüĢe katılımcıların %87.6‟sı olumlu 

cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet duygusunu pozitif yönde 

yordamaktadır. 

Yirmidördüncü maddeye (“Bizim sınıfın diğer sınıflardan baĢarılı olması benim 

için önemlidir.” ifadesine) iliĢkin 121 öğrenciden 104 öğrenci “Her zaman”, 14 öğrenci 

“Bazen”, 3 öğrenci ise “Hiçbir zaman” seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Bu görüĢe 

katılımcıların % 86‟sı olumlu cevap verdiğinden bu madde öğrencilerin okula aidiyet 

duygusunu pozitif yönde yordamaktadır. 
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4.1.2. Okula Aidiyet Duygusuna ĠliĢkin Cinsiyet Farklılıkları 

AraĢtırmanın nicel boyutunda yapılan analizler sonucunda, Roman ilkokul 

öğrencilerinin okula aidiyet duygularının genel olarak yüksek düzeyde olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ait Olma Duygusu Ölçeğinin toplam puan ortalaması 67.72 ± 6,88 olarak 

hesaplanmıĢtır. Ayrıca, kız ve erkek öğrencilerin puan ortalamaları arasında anlamlı bir 

farklılaĢma olup olmadığını incelemek için yapılan bağımsız gruplar t testi sonucunda 

kız öğrencilerin aidiyet puanlarının erkek öğrencilerinkinden anlamlı olarak daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür (t (119) = 3.78, p <). Bulgular Tablo 4.2‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 4.2. Öğrencilerin Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılması 

Cinsiyet n Ort. S 
%95 Güven Aralığı 

t p 
Alt Sınır Üst Sınır 

Kız 52 70.12 3.95 1.80 6.58 3.466 p < .001 

Erkek 69 65.93 8.00     

Tablo 4.2‟ye bakıldığında Roman ilkokul öğrencileri arasında kız öğrencilerin 

okula aidiyet duygu düzeyleri erkek öğrencilere nazaran daha yüksek olduğu bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu bulgu alanyazındaki okula aidiyet duygusu ile ilgili yapılan 

araĢtırmaların çoğunluğuyla örtüĢmektedir (Adelabu, 2007; AĢlamacı ve Eker, 2016; 

Cheung, 2004; Cheung ve Hui, 2003; Goodenow, 1992b; Goodenow ve Grady, 1993; 

Nichols, 2008; Sarı, 2012; Sarı, 2013). 

4.2. Nitel Bulgular 

AraĢtırmanın nitel bölümünde görüĢme yapılan velilerin çoğunluğu çocuklarının 

okullarından çok memnun olduklarını, sınıfını, arkadaĢlarını ve öğretmenlerini çok 

sevdiklerini, öğrencilerin ve kendilerinin Roman oldukları için herhangi bir olumsuzluk 

yaĢamadıklarını belirtmiĢlerdir. Bazı veliler ise çocuklarının ve kendilerinin bazı 

olumsuzluklar yaĢadığını ama buna rağmen sınıfını, arkadaĢlarını ve öğretmenini çok 

sevdiklerini ifade etmiĢlerdir. AraĢtırmadaki öğrenci velilerinin eğitim seviyelerinin 

oldukça düĢük olduğu görülmüĢtür. Ayrıca, okula devamsızlık oranının ve okul terkinin 

yüksek olduğu, veliler arasında da tahsilli veli oranının çok düĢük olduğu bulgularına 

ulaĢılmıĢtır. Veliler genelde seyyar satıcı, hurdacı, kâğıt toplayıcısı, eğlence sektörü vb. 

iĢlerde çalıĢtığından çocukların eğitimi ile genelde annelerin ilgilendiği anlaĢılmıĢtır. 

Yapılan veli görüĢmelerinde Roman çocuklarının okulu terk etmelerinin en önemli 

sebebinin ise çocuk yaĢta çalıĢma hayatına yönlendirilmeleri ve erken yaĢlarda yapılan 

evlilikler olduğu bulgularına ulaĢılmıĢtır. Roman ailelerdeki kız öğrencilerin evin 
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temizliği, yemek yapımı, küçük çocuk bakımı gibi annenin görevi olan iĢleri yüklendiği, 

anneleri tarafından yavaĢ yavaĢ evliliğe hazırlandığı, bu sebeple okul devamsızlığı ve 

sonunda da okul terki yaptığı anlaĢılmıĢtır. Ayrıca, yetiĢkin ve yaĢlı Romanlar arasında 

okuryazar oranının çok düĢük olduğu görülmüĢtür. Erkek çocukların evin geçimini 

sağlamak amacıyla babalarına yardımcı olarak çeĢitli iĢlerde çalıĢtırılmaktadır. Bu 

sebeple de çocukların olumlu rol model alacakları bir aile büyüğü olmamaktadır.  

Roman velilerin yaĢadıkları deneyimler ve öğrencilerle yapılan yüz yüze 

görüĢmelerden, alınan saha notlarından faydalanılarak temalar oluĢturulmuĢtur. Temalar 

oluĢturulurken iki uzmanın görüĢünden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın bu bölümünde 

Roman öğrenci velileriyle yapılan görüĢmelerde velilerin verdikleri cevaplar, öğretmen, 

öğrenci, idarecilerle yapılan görüĢmeler, saha notları, ses kaydı dökümleri analiz 

edilerek altı ana tema oluĢturulmuĢtur. Bu temalar Ģunlardır:  

1. Okul memnuniyeti, 

2. Roman yoksulluğu, 

3. Okul devamsızlığı ve terki,  

4. Sosyal damgalanma,  

5. Sosyal dıĢlanma, 

6. Sosyal içerme ve kaynaĢma. 

ġekil 4.1, araĢtırmada ulaĢılan altı ana temayı göstermektedir. AĢağıda bu 

temalar sırasıyla detaylı bir Ģekilde ele alınarak açıklanmaktadır. 

 
ġekil 4.1. AraĢtırmanın Temaları 

ARAġTIRMANIN 
TEMALARI 

SOSYAL 
DAMGALANMA 

SOSYAL 
ĠÇERME VE 
KAYNAġMA 

ROMAN 
YOKSULLUĞU SOSYAL 

DIġLANMA 

OKUL 
DEVAMSIZLIĞI 

VE TERKĠ 

OKUL 
MEMNUNĠYETĠ 
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4.2.1. Okul Memnuniyeti  

AraĢtırmanın okul memnuniyeti teması velilere yöneltilen soruların ilk altısına 

verdikleri cevaplardan oluĢturulmuĢtur. Bu cevaplar tablolaĢtırılarak verilerin daha net 

ve anlaĢılır olması amaçlanmıĢtır. Sorulan sorular ve verilen cevaplar tablolaĢtırılarak 

sunulmuĢtur. Okul memnuniyeti temasının ilk alt teması olan okul tercih sebebine 

iliĢkin bulgulara Tablo 4.3‟te yer verilmiĢtir.  

Tablo 4.3. Velilerin Okul Tercih Sebepleri 
Tercih Sebebi Tercih Eden Veli Sayısı Tercih Eden Veli Yüzdesi 

Evlerine En Yakın ve Güvenli Bir Okul 44 %100 

Eğitiminin Ġyi Olması 27 %61,36 

Kendisinin de Bu Okulda Okuması 26 %59,09 

Fiziki ġartlarının Güzel Olması 16 %36,36 

Ayrımcılık Yapılmaması 5 %11,36 

Tablo 4.3‟te görüldüğü üzere velilerin tamamı evlerine en yakın ve güvenli bir 

okul olması sebebiyle mevcut okulu tercih ettiklerini belirtmiĢlerdir. Bu konuyla alakalı 

olarak V1: Hocam okul evimize en yakın olan okul. Konya‟da daha güzel şartlarda 

eğitim veren okullar vardır elbet. Ama çocuğumu uzak bir okula göndermem çok zor. 

Servis ücreti var öğlen yemeği var. Bunun için en yakın okul hangisi ise bizim için en iyi 

okul orası. Hem bildiğimiz mahallemizin okulu. Güvenliği de var. Çocuğum öğlen 

yemeğini eve gelip yiyebiliyor. Ama çoğu zaman okulda beslenmesini yiyor. Olumsuz 

bir durum olsa hanım iki dakikada okula varır. Sabah çok erken kalkmak gerekmiyor. 

Bu yüzden bu okulu tercih ettik. Çocuğum da okuluna giderken uykusunu almış ve 

istekli bir şekilde gidiyor, Ģeklinde fikir beyan etmiĢtir. Velinin bu beyanı Ö1‟in Ait 

Olma Duygusu Ölçeğinden elde edilen bulguyu da desteklemektedir.  

Bu cevaba ek olarak 27 veli okulun eğitiminin iyi olmasından dolayı bu okulu 

tercih ettiğini ifade etmiĢtir. V6 bu konuda: Hocam bu okulun eğitiminin iyi olduğunu 

biliyorum. Buradan mezun olan çok öğrencinin güzel üniversitelerde okuduğunu da 

biliyorum. Hatta bir tanesi benim büyük oğlanın arkadaşı. Şu an Tıp Fakültesinde 

okuyor. Son sınıfta olması lâzım. Öğretmenlerin verdiği eğitim iyi olmasa bu öğrenciler 

yetişmezdi. Büyük oğlan şimdi bu okula giden kardeşine her zaman nasihat eder. Bak 

ben okumadım arkadaşım okudu doktor olacak. Sen de oku doktor ol diye. Abisini 

dinliyor şimdilik. Derslerine çok çalışıyor. Öğretmenini ve okulunu çok seviyor. Ben de 

doktor olacağım diyor, Ģeklinde konuĢmuĢtur. Velinin bu beyanı Ö6‟nın Ait Olma 

Duygusu Ölçeğinden elde edilen bulguyla örtüĢmektedir.  
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Velilerin 26‟sı çocuğunu gönderdiği okuldan mezun olduğunu, bu yüzden okulu 

tanıyıp bildiği okul olmasından dolayı tercih ettiğini belirtmiĢtir. Bu konuda V2: Hocam 

ben de kardeşlerim de annem de babam da hepimiz bu okuldan mezun olduk. Okulu 

sahiplenme gibi bir duygu var içimizde sanki. Mahallemizin okulu. Öğretmenler değişse 

de çocuğumuzu sanki bu okuldan başka okula göndermemiz yanlış bir şeymiş gibi. 

Okulu sahiplenmişiz sanki babamızın malı gibi hocam. Adrese dayalı sistemde evimize 

uzak bir okul çıktı bizim çocuğa. Sonra mecburen adres değişikliği yapıp kendi 

okulumuza kayıt yaptırdık. Bu okul evimize en yakın okul. Çocuğum da okulunu ve 

öğretmenini çok seviyor. İnşallah sonu bizim gibi olmaz, okur, ifadesiyle mevcut okulun 

eve yakınlığını ve bu yüzden okulu sahiplendiklerini ön plana çıkarmıĢtır. V2‟nin yanıtı 

Ö2‟nin Ait Olma Duygusu Ölçeğinden elde edilen bulguyu da desteklemektedir.  

Velilerin 16‟sı okulun fiziki Ģartlarının güzel olması nedeniyle bu okulu tercih 

ettiklerini belirtmiĢlerdir. Bu konuda V8: Hocam ben de çocuğumun şu an okuduğu 

okuldan mezunum. Bizim zamanımızda okul çok eskiydi. Ne kadar temizlik yapılırsa 

yapılsın belli değildi. Okulun her tarafı dökülüyordu. Daha sonra devlet okulu yıkıp 

komple sıfırdan okul yaptı. Tuvaletleri, koridorları, bahçesi, oyun alanları, kütüphanesi, 

sınıfları, her tarafı yepyeni çok güzel bir okul oldu. Hatta bizim evde bilgisayar ve 

internet yok. Müdür çocuklara ödevlerini gidip okuldaki bilgisayarlardan 

yapabileceklerini söyleyince benim çocuk havalara uçtu. Çoğu zaman arkadaşlarıyla 

okula gidiyor. Ödevlerini okulda yapıyorlar. Pandemi zamanında da uzaktan eğitime 

katılmak için okula gidip geldi. Okulunu, öğretmenlerini, sınıf arkadaşlarını ve okul 

idarecilerini çok seviyor. İnşallah bu hevesi ilerde kırılmaz, Ģeklinde görüĢ belirtmiĢtir. 

Ayrıca Ö8 ile yapılan ön görüĢmede okulla ilgili düĢünceleri sorulmuĢtur. Bu 

görüĢmede Ö8: Okulumu çok seviyorum. O kadar çok seviyorum ki tatil dönemlerinde 

kokusunu bile özlerim. Salgın hastalık döneminde bilgisayarım olmadığı için okul 

müdürümüz mesaj attı. Evinde internet ve bilgisayar olmayan çocuklar okula gelip 

okulun internetinden ve bilgisayarlarından faydalanabilirler diye. O kadar çok 

sevindim ki. Arkadaşlarımla toplanıp okula gittik. Derslerimizi orda takip ettik. 

Ödevlerimizi orda yaptık. Okuluma duyduğum özlemi giderdim o dönemde. 

Müdürümüze çok teşekkür ettim, ifadesiyle okula olan bağlılığını ve arkadaĢlarına olan 

sevgisini vurgulamıĢtır. Buna ek olarak Ö8‟in okula aidiyet duygusu yüksek düzeyde 

çıkmıĢtır.  
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BeĢ veli ise okulun evlerine yakın olmasının yanında okulda idareci ve 

öğretmenler tarafından öğrenciler arasında ayrımcılık yapmadıkları gerekçesiyle bu 

okulu tercih ettiklerini ifade etmiĢtir. Bu konuda V25: Hocam hurdacılık yaparak 

geçimimi sağlıyorum. Ben kendim de bu okuldan mezun oldum. Benim zamanımda da 

babam fakir olmasına rağmen bu okulda öğretmenlerim de arkadaşlarım da beni 

dışlamadılar. Ayrımcılık yapmadılar. Mahallemizin okulu olduğu için zaten hepsi maddi 

durumu kötü olan ailelerin çocukları. Aynı zamanda Roman olan öğrenciler de fazla 

olduğundan asla kendimizi yabancı hissetmiyoruz bu okulda. Ayrımcılık olmaması bu 

okulu tercih etmemizdeki nedenlerden birisi. Çocuğuma sorduğumda okulundan 

memnun musun? Okulda seni üzecek bir şey olduğunda bana anlat diye, okulunu çok 

sevdiğini ve şimdiye kadar olumsuz bir olay yaşamadığını söylüyor. Zaten hocam çocuk 

okula isteksiz gittiğinde anlarsınız olumsuz bir durum olduğunu. Bizim çocuk her zaman 

okula giderken istekli gider, Ģeklindeki görüĢüyle okul tercihinde okul yöneticilerinin 

etkisine dikkat çekmiĢtir. V25‟in verdiği cevap Ö25‟in okula aidiyet duygusu düzeyi 

bulgusuyla benzerlik göstermektedir. Benzer nitelikteki veli görüĢleri Roman 

öğrencilerin okula aidiyet duygularının yüksek olduğu bulgusuyla örtüĢmektedir. 

Okul memnuniyeti temasının ikinci alt teması olan okul kaydında idarenin 

tavrına iliĢkin bulgulara Tablo 4.4‟te yer verilmiĢtir.  

Tablo 4.4. Okul Kaydında Ġdarenin Tavrı 
Ġdare Tavrı Veli Sayısı Veli Yüzdesi 

Ġlgili ve Yakın 42 95,46 

Ġlgisiz ve Mesafeli  2 4,54 

Tablo 4.4‟te görüldüğü üzere, veliler çocuğunu okula kaydettirirken idarenin 

tavrını 42 veli olumlu olarak değerlendirmiĢ, iki veli ise idarenin kendilerine kötü 

davrandığını ifade etmiĢtir. Bu konuda V13: Okula çocuğumu kaydettirmek için 

götürdüğümde müdür yardımcısı beni hoş geldiniz hanımefendi diyerek karşıladı. Bana 

o güne kadar hanımefendi diyen hiç kimse olmamıştı. Annem ara sıra dalga geçmek 

amacıyla hanımefendi başka ne ister? gibi cümlelerin içerisinde kullanırdı. Kendimi çok 

özel biriymiş gibi hissettim. Çok hoşuma gitmişti. Kayıt yaparken de zorluk çıkarmadan 

kolay bir şekilde çocuğumun kaydını yaptı. İsmimi yardım listesine de yazmıştı sağ 

olsun. Kaymakamlıktan yardım almamızı sağladı. Okulumuzun idarecilerinden çok 

memnunum. Ayrıca çocuğuma da çok iyi davrandı. Onunla tıpkı bir büyük adamla 

konuşur gibi konuştu. Ona büyüyünce ne olacağını sormuştu. O da polis olacağını 

söylemişti, ifadesiyle okul yönetiminin nezakete dayalı yaklaĢımı üzerinde durmuĢtur. 
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Ö13 de okulunu ve öğretmenlerini çok sevdiğini ve okula aidiyet duygusunu yüksek 

düzeyde olduğunu ifade etmiĢtir.  

V18 de: Çocuğumu okula kayıt yaptırırken müdür yardımcısı kalabalıkta benim 

ayakta beklediğimi görünce bana lütfen buyurun oturun dedi. Kalabalık dağılınca sıra 

bize geldiğinde çaycı bayana bize bir çay getirir misin? dedi. Çaycı bayan da sadece 

müdür yardımcısına çay getirdi. Bunun üzerine müdür yardımcısı burada kaç kişiyiz? 

diye sorunca çaycı bayan bir çay getir dediniz ben de bir çay getirdim diye cevap verdi. 

Bu kadın ben çay içerken beni mi izleyecek? Lütfen bir tane daha çay getirir misin 

deyince çaycı bayan bana da çay getirdi. Müdür yardımcısının bu tavrı çok hoşuma 

gitmişti. İnsan yerine konmak çok güzel bir duygu hocam. İdarecilerden de 

öğretmenlerden de memnunuz. Bize karşı herhangi bir olumsuz hareketlerini görmedik. 

Öğrencilerimize de çok iyi davranıyorlar, ifadesiyle okul yönetiminin 

misafirperverliğine dikkat çekmiĢtir. V18‟in bu yaklaĢımı Ö18‟in okula aidiyet duygusu 

bulgusunu desteklemektedir.  

Velilerin ikisi ise okul idaresinin tavrını olumsuz Ģekilde değerlendirmiĢtir. Bu 

doğrultuda V20: Okul kaydında görevli müdür yardımcısı benden önceki velilere 

(Roman olmayan veliler) çok iyi ve kibar davranmıştı. Fakat sıra bana geldiğinde ise bu 

tutumundan uzaklaşıp bana karşı sert davranmıştı, ifadesiyle okul yönetiminin velilere 

karĢı ayrımcı bir tutum sergilediğini dile getirmiĢtir. 

Okul memnuniyeti temasının üçüncü alt teması olan sınıfta öğretmenin tavrına 

iliĢkin bulgulara Tablo 4.5‟te yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.5. Sınıfta Öğretmenin Tavrı 
Öğretmen Tavrı Veli Sayısı Veli Yüzdesi 

Ġlgili 43 % 97,73 

Ġlgisiz 1 % 2,27 

Tablo 4.5‟te “Çocuğunuzun eğitimi boyunca öğretmenin tavrı nasıldı?” sorusuna 

iliĢkin 43 veli öğretmenlerinden memnun olduklarını ve öğretmenin çocuklarına iyi 

davrandığını, bir veli önceki öğretmenden memnun olmayıp çocuğun naklini aldırdığı 

yeni okulundaki öğretmenin çok iyi olduğunu ve çocuğuna iyi davrandığını, bir veli de 

(V16) hiç memnun olmadığını ifade etmiĢtir. Öğretmen tavrından memnun olan bazı 

velilerin görüĢleri Ģu Ģekildedir: 
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 Öğretmenimiz ile dört yıldır beraberiz. Bir aile gibi olduk. Hastamız 

olduğunda, düğünümüz derneğimiz olduğunda bizi asla yalnız bırakmaz. Aynı 

şekilde biz de onu. Öğretmen hasta olup izinli olduğu gün bizim çocuğun ağzını 

bıçak açmaz. Öğretmenim çabuk iyileşsin diye dua eder. (V7)  

 Öğretmenimiz çok iyi bir insan. Şu zamana kadar çocuğuma bir fiske dahi 

vurmamıştır. Hocam eti senin kemiği benim dememe rağmen çocuğumu bir kez 

dahi dövmemiştir. Bizim çocuk da bu yüzden öğretmenini asla üzmez. Okulunu 

ve arkadaşlarını çok sever. (V15) 

 Eski öğretmenimiz çok iyiydi. Bizi çok severdi. Biz de onu. Hocam bizim 

öğretmenimiz bu sene yeni geldi. Sene başında tanışmamıza rağmen gayet 

sıcakkanlı bir öğretmen. Öğrenciler onu görünce gülleri açıyor. Onlara flüt 

çalmayı bile öğretti. Her cuma günü babasının hayrına çocuklara bisküvi, 

lokum ve çikolata dağıtıyormuş. Bizim çocuklar da pek sever dadak (çikolata, 

cips, bisküvi, kraker vs.) yemesini. Çocuğumdan şimdiye kadar ne eski 

öğretmen hakkında ne de bu sene başında gelen öğretmen hakkında olumsuz bir 

şey duymadım. Allah hepsinden razı olsun. (V27)  

 Öğretmenimiz sağ olsun çocuğumu hiçbir konuda dışlayıp aşağılamadı. 

Duyuyoruz başka okullarda öğretmenlerin Roman çocukları aşağıladığını, sınıf 

arkadaşları önünde küçük düşürdüklerini, diğer öğrencilere Romanlarla 

arkadaşlık etmeyin diye tavsiyede bulunduklarını. Ama bizim öğretmenimiz 

şimdiye kadar asla böyle bir şey yapmadı. O yüzden çocuğum da biz de ailecek 

öğretmenimizi çok seviyoruz. (V29) 

Velilerin bu cevapları Ö7, Ö15, Ö27 ve Ö29‟un okula aidiyet duygusu 

bulgularıyla örtüĢmektedir. Velilerin benzer nitelikteki bu görüĢleri Roman öğrencilerin 

okula aidiyet duygularının yüksek olduğu bulgusunu desteklemektedir. Öğretmen ve 

okul sevgisinin öğrencilerin okula aidiyet duygularını olumlu yönde etkilediği yapılan 

araĢtırmalarla tespit edilmiĢtir (Brown ve Evans, 2002; Libbey, 2004; OECD, 2017; 

Resnick vd., 1997). Öğretmenin öğrenci ile iliĢkisi bu yönüyle çok önemlidir. 

Öğretmenini seven öğrencilerin okula aidiyet duygularının geliĢebileceği göz önünde 

tutulacak olursa öğretmenlere büyük görevler düĢmektedir. Tüm öğrencilere eĢit 

davranmak, kendini, okulu, dersleri ve eğitimi sevdirmek bu görevlerin baĢındadır. 
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Okul memnuniyeti temasının dördüncü alt teması olan velilerin okulla ilgili 

görüĢlerini, okulu tekrar tercih edip etmeme ve arkadaĢına tavsiye edip etmeme 

durumlarına iliĢkin bulgulara Tablo 4.6‟da yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.6. Okulla Ġlgili Veli GörüĢü ve Tekrar Tercih/ArkadaĢına Tavsiye Edip 

Etmeyeceği 
Veli GörüĢü Veli Sayısı Veli Yüzdesi 

Olumlu 40 90,90 

Olumsuz 4 9,10 

Tekrar Tercih Ederim 40 90,90 

Tekrar Tercih Etmem 4 9,10 

ArkadaĢıma Tavsiye Ederim 40 90,90 

ArkadaĢıma Tavsiye Etmem 4 9,10 

Tablo 4.6.‟ya göre, 40 veli okulla ilgili olumlu, dört veli ise olumsuz düĢünceler 

beyan etmiĢtir. Tekrar bu okulu tercih edip etmeyeceği, arkadaĢının çocuğu için de 

tavsiye edip etmeyeceği sorulduğunda ise 40 veli tekrar tercih edebileceğini, 

arkadaĢının çocuğuna da tavsiye edebileceğini, dört veli (V5, V14, V38, V42) de asla 

tercih etmeyeceğini ve arkadaĢlarının çocuklarına da tavsiye etmeyeceğini ifade 

etmiĢtir. Tercih ve tavsiye etmeme sebebi sorulduğunda ise velilerin okulda yaĢadıkları 

deneyimlerden kaynaklı olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bu konuda görüĢ bildiren iki 

veli Ģunları söylemiĢtir: 

 Hocam okulumuz idarecileri, öğretmenleri, hizmetlileri ile tüm beklentilerimize 

cevap veriyor. Ayrıca fiziki yapısı da çok güzel. Bizim için önemli olan 

çocuklarımızın okulda yabancılık çekmemesidir. Yani idareciler, öğretmenler ve 

arkadaşları tarafından dışlanmasınlar. Zaten bizim çocuk okumaz. Okuma 

yazmayı öğrensin yeter. Baba mesleğini devam ettirsin. Alım satım yaparken 

okuma yazması olsun yeterli. Tekrar bu okulu tercih ederim. Çünkü çocuğum 

okulunu ve öğretmenini seviyor. Okuluna giderken mutlu. Başka arkadaşımın 

çocuğuna da tavsiye ederim tabi ki. Ben kendi çocuğumu gönderiyorsam 

arkadaşımın çocuğunun bu okula gelmesinde herhangi bir sakınca yok demektir. 

(V22) 

 Hocam okulun benim çocuğumu alıp eğitmesi, onu iyi ve kültürlü bir insan 

yapmaya çalışması ne kadar güzel. Yoksa biz çocuklarımıza öğretmenlerin 

verdiği eğitimi veremeyiz. Mümkün değil. Devlet okulu ayağımıza kadar 

getirmiş. Para istemiyor bizden. Sadece çocuğunuzu okula gönderin yeter diyor. 

Kitaplar bedava. Daha ne olsun. Bize düşen de çocuklarımızı okula göndermek. 

Öğretmenlerimiz iyi. Okulumuz güzel. Çocuğum öğretmenini çok seviyor. 
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Öğretmeninden bir aferin aldı mı o gün evde bayram havası olur. İkinci bir 

çocuğum olsa yine bu okulu tercih ederdim. Arkadaşımın çocuğu için de tavsiye 

ederim. (V33) 

Okul memnuniyeti teması altında sorulan sorulara V22 ile V33‟ün (ve diğer 

velilerin benzer nitelikteki cevapları) Ö22 ve Ö33‟ün okula aidiyet duygularının yüksek 

olduğu bulgusunu desteklemektedir. 

4.2.2. Roman Yoksulluğu 

Bu tema, okullarda yoksul olan bazı Romanların bundan dolayı dıĢlanmalarını, 

görmezden gelinmelerini ve ötekileĢtirilmelerini ele almaktadır. Dünya Bankası yoksul 

kavramını standart bir gelirin altında kalan ve temel ihtiyaçlarını karĢılayamayan birey 

olarak açıklamaktadır 

(https://openknowledge.worldbank.org/bitstream/handle/10986/30418/9781464813306.

pdf). Toplumun veya toplumda bulunan belirli bir kesimin yaĢamını sürdürebilmesi için 

gerekli olan temel gıda, giyim ve barınma amaçlı bir ev gibi en zorunlu ihtiyaç 

malzemelerinden yoksun olma durumu da yoksulluk olarak tanımlanır (Uzun, 2003). Bu 

bağlamda yoksul olan aileler çocuklarının zihinsel, bedensel ve duygusal açıdan hem 

ihtiyaçlarını karĢılayamamakta hem de onların ayrımcılığa, istismara ve Ģiddete maruz 

kalmasına engel olamamaktadırlar (Durgun, 2011). Ayrıca, ilkokulların bazı temel 

ihtiyaçlarının devlet tarafından yeteri kadar karĢılanamaması sebebiyle okul 

idarecilerinin velilerden “bağıĢ” adı altında para toplaması (Köse ve ġaĢmaz, 2014) bu 

parayı veremeyen Roman çocukları ve velilerini daha da dezavantajlı bir duruma 

getirmiĢtir. BağıĢ konusu üzerinde fazla durmasalar da Romanlarda okul yaĢamı onlar 

için bir farklılığı ortaya koyabilmektedir. Çocuklar okul ortamlarında akranlarıyla çeĢitli 

problemler yaĢayabilmektedir. Aileleri çocuklarını okul hayatına hazırlamada yetersiz 

ve ilgisiz kalabilmektedir. Bununla birlikte Roman çocukların Roman olmayan 

çocuklarla büyük çoğunlukla okulda iliĢkiler kurmaya baĢladığı düĢünülecek olursa 

aralarındaki farklar daha da belirginleĢmekte ve önyargılar da artarak pekiĢmektedir 

(Kolukırık, 2009). Roman toplumunun yoksulluğu ise mevcut Ģartlara göre eğitim ve 

yetenek noksanlığından meydana gelmekte ve nesilden nesle aktarılarak kısır bir döngü 

haline dönüĢmektedir (ÖzateĢler, 2013). Romanların belli etnik özelliklerinden dolayı 

etiketlenme ve yoksulluğun ortaya çıkardığı sorunlardan en çok Roman çocuğu 

etkilenmektedir. Romanların karĢılaĢtığı ekonomik, kültürel ve eğitimle ilgili sorunlar 

https://openknowledge.worldbank.org/bitstream/handle/10986/30418/9781464813306.pdf
https://openknowledge.worldbank.org/bitstream/handle/10986/30418/9781464813306.pdf
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Roman çocuğunun hayatını derinden etkilemektedir (Alp, 2015). Öztürk (2008) 

çocukluk zamanında yaĢanılan yoksulluğun yetiĢkinlikte etkisini sürdürebileceğini, bu 

durumun çocukların toplumun diğer üyeleriyle iliĢkilerini zedeleyebileceğini ve yetiĢkin 

yaĢlarında onları toplumsal dıĢlanma ile karĢılaĢtırabileceğini ifade etmiĢtir.  

Bu etkilenmenin en bariz örneğini de araĢtırma sırasında karĢılaĢılan bir durum 

gözler önüne sermektedir. Bu amaçla bu tema oluĢturulmuĢtur. Bu bölümde 

öğretmenlerle ve Roman velilerle yapılan görüĢmelerde tutulan saha notlarından ve 

izinli olarak alınan ses kayıtlarından da faydalanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularında 

yoksul olan Roman ilkokul öğrencilerinin okula aidiyet duygularının düĢük olduğu 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Örneğin, Ö32‟nin okula aidiyet duygusunun diğer Roman 

öğrencilere göre düĢük düzeyde olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, yapılan 

görüĢmelerde alınan saha notları incelendiğinde Ö32‟nin arkadaĢlarından ve 

öğretmeninden sevgi ve ilgi beklediği bulgusuna da ulaĢılmıĢtır. V32 ile yapılan 

görüĢmede öğrencisinin okulda yaĢadığı problemler olup olmadığını sorulduğunda: 

Hocam biz kalabalık bir aileyiz. Salgın hastalık başlayınca malum dersler uzaktan 

eğitimle yapılmaya başlandı. Evde okula giden üç tane çocuk var. Hepsinin dersleri 

çakışıyor. Öğretmenler watsapp gruplarından bişeycikler yolladı buradan derse 

bağlanın dedi. Evde akıllı telefon hanımda ve bende var. Hanımın telefon kaldırmadı. 

Sonra da cortladı. Benim telefonla da bir iki dersi dinledi çocuklar. Baktım benim 

telefon da aşırı ısındı. Artık vermedim telefonu. Ben bir seyyar satıcıyım. Sabah 

çıkıyorum akşam geliyorum. Bir günlük ihtiyacımızı ancak karşılıyorum. Bilgisayar 

veya tablet lazımmış dersi güzelce dinlemek için. Ama çok pahalı hayatta alamam. 

Kirayı zor ödüyorum. Geçimimizi zor sağlıyorum hocam. O yüzden çocuklarım okuldan 

ve derslerden uzak kaldılar. Param olsa en güzel bilgisayarları tabletleri alırdım 

çocuklarıma ama alamadım işte. Bu yüzden içim buruk. Fakirliğin gözü kör olsun. 

Diğer çocuklar derslere girerken benim çocuklarım çok geride kaldı. Tanıdığım 

zenginlere söyledim çocuklarıma bilgisayar alsınlar diye ama hiçbirinin umurunda 

olmadı. Okullar açıldı çok şükür de çocuklarım okullarına kavuştu. İnşallah bir daha 

uzaktan eğitim olmaz diye dua ediyorum. Çünkü lazım olan bilgisayar ve tableti alacak 

durumum da yok, diye cevap vermiĢtir. V32‟nin verdiği cevapla Roman yoksulluğunun 

bazı durumlarda eğitim alma hakkına bile eriĢemediklerini gözler önüne sermektedir. 

Okuldan tamamen kopan bir öğrencinin akademik baĢarısı da düĢük, okula aidiyet 

duygusu da buna paralel olarak düĢük düzeyde olabilmektedir. 
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Uygulama sırasında araĢtırmacı Roman bir velinin yanına yanaĢarak ayaküstü 

küçük bir sohbetin ardından soracağı sorular olduğunu, kendisine cevap vermek isteyip 

istemediğini sormuĢtur. AraĢtırmacının elindeki kâğıtları gören veli soruları hangi 

amaçla soracağını merak etmiĢtir. AraĢtırmacı da Roman ilkokul öğrencilerinin okula 

aidiyet duygularının nasıl olduğunu araĢtırdığını, bu konuyla alakalı sorular soracağını 

ifade etmiĢtir. Kendisinin ve çocuğunun kimliğinin gizli tutulacağını isimlerinin asla 

ifĢa edilmeyeceği garantisini veren araĢtırmacı veliyi ikna edebilmiĢtir. AraĢtırmacı 

sorulara baĢlamadan önce V16 öğrencisi Ö16‟nın okulda bayağı devamsızlık yaptığını 

belirtmiĢtir. Sebebi sorulduğunda da: Hocam ben ilkokul terkim. Ben okuyamadım 

çocuğum okusun diye bu okulu seçtik. Seçtik ama iyi mi yaptık kötü mü yaptık 

bilemedim. Çocuğum öğretmenini çok seviyor hocam, öğretmenin de bizim çocuğu 

sevdiğini düşünüyorum. Ama çocuğun bile dikkatini çekmiş, diğer öğrenciler okula bir 

gün bile gitmese öğretmen öğrencilerin yanında hemen ailelerini arıyormuş neden 

okula gelmediklerini soruyormuş. Bizim çocuk da öğretmeninin arkadaşlarının 

ailelerini aradığını duymuş. Kendisi de okula gitmediğinde beni arayıp baba öğretmen 

seni aradı mı diye soruyor. Ben de üzülmesin diye evet aradı diyorum. Öyle deyince 

mutlu oluyor. Hâlbuki bizim çocuk okula bir hafta bile gitmese öğretmen ne arıyor ne 

de soruyor. Böyle olunca da bizim çocuk çok üzülüyor, demiĢtir. V16 durumunun iyi 

olmadığını bu yüzden çocuğunun bazı ihtiyaçlarını karĢılayamadığını da belirtmiĢtir. 

Ayrıca, çocuğuna harçlık veremediğini, çocuğunun kantinden alıĢveriĢ yapamadığını bu 

yüzden de çok üzüldüğünü ifade etmiĢtir. Roman olmayan öğrencilerle yapılan 

görüĢmelerde çocuğun arkadaĢları tarafından da dıĢlandığı ve sevilmediği, oyunlarda 

aralarına almadıkları bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Ait Olma Duygusu Ölçeği analizinde de 

Ö16‟nın okula aidiyet duygusunun düĢük olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. V16: Okula 

normalde velilerin girmesi yasak olmasına rağmen öğrencisinin çantasını sınıfına kadar 

taşıyan ve okula girilmesine müsaade edilen Roman bir veli var hocam. Güvenlikçi bizi 

öğretmen girişinden içeri almaz. Ama o veli geldiğinde çocuğuyla beraber hem de 

öğretmen girişinden girip sınıfa kadar gider. O veli çok zengin. Okula çok yardım 

yapar. Bunun için de sadece o veliye imtiyaz tanıyor, Ģeklinde cümleler kurmuĢtur. 

AraĢtırmacı önce V16‟nın bu anlattıklarına inanmak istememiĢtir. Ancak gözlemleri 

sonucunda velinin anlattıklarının doğru olduğunu görmüĢtür. Daha sonra derinlemesine 

incelemek amacıyla o velinin çocuğunun olduğu sınıfı tespit ederek öğretmeni ile 

görüĢme yapmıĢtır. Öğretmene önce zengin olan Roman velinin çocuğunun sınıfta 

dıĢlanıp dıĢlanmadığını sormuĢtur. Öğretmen çocuğun sınıfta arkadaĢları tarafından 
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dıĢlanmadığını tam tersine sınıfın en popüler öğrencisi olduğunu, tüm öğrencilerin 

onunla arkadaĢlık kurmak istediğini ifade etmiĢtir. Hatta sınıfça oyun oynanacağında 

lider olarak oyuncuları o öğrencinin seçtiğini vurgulamıĢtır. AraĢtırmacı bu çocuğun 

okula aidiyet duygusunu merak ettiğinden kendisine Ait Olma Duygusu Ölçeğindeki 

soruları yöneltmiĢtir. Ö45‟in verdiği cevaplardan okula aidiyet duygusunun yüksek 

olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Sınıf öğretmeni ise bu öğrencinin babasının sınıftaki 

öğrencilere sık sık hediye ve kıyafetler getirdiğini, yine babasının öğrenciyi son model 

bir arabayla okula getirip sınıfına kadar çantasını taĢıdığını ifade etmiĢtir. AraĢtırmacı 

öğretmene okula velinin girmesinin yasak olup olmadığını sorunca öğretmen: Yasak 

normalde ama bu aileye serbest hocam, dedi. Müdür güvenlikçiye talimat vermiş, 

sadece bu veli öğretmen girişinden sınıfa kadar girebiliyor, Ģeklinde cevap vermiĢtir. 

AraĢtırmacı sınıfta baĢka Roman öğrenci olup olmadığı sorduğunda da var ama varlığı 

ile yokluğu belli olmayan bir öğrenci cevabını almıĢtır. Ö16 hakkında soru 

sorulduğunda ise: Aman hocam onun okumayacağı şimdiden belli zaten. Okula gelse ne 

olur gelmese ne olur, ailesi de ilgisiz ve cahil, varlığıyla yokluğu belli değil, Ģeklinde bir 

cevap vermiĢtir. Öğretmenlerin öğrencilerini dıĢlama ve damgalamasının devamlı ve 

sürekli olması durumunda öğrencilerin okula aidiyet duygularının zedeleneceği, 

devamsızlık ve okul terkine yol açabileceği söylenebilir.  

V24 ile yapılan görüĢmede çocuğunuzun yaĢadığı olumsuz bir olay oldu mu 

sorusuna: Hocam sen öğretmensin değil mi? Ayın 15‟i olduğunda maaşın yatıyor. Gidip 

paranı çekiyorsun borçlarını dağıtıyorsun, istediğini de alabiliyorsun. Ya biz? Eskiden 

tablaya kıyafetler, ayakkabılar koyar akşama kadar satıp bitirirdik. Para kazanırdık 

yani. Şimdi internet alışverişi çıktı. Herkes oradan alışverişini yapıyor. Eskiden bir 

günde sattığımız ürünleri şimdi bir haftada satamıyoruz. Öyle olunca çoğu seyyar işi 

gücü bıraktı. Ben çocuğumun ve ailemin isteklerini alamıyorum. Kitap lazım olur para, 

sınıfta para toplanır o da para, bilgisayar lazım olur para, her şey para hocam. Ben 

nasıl yetişeyim hepsine? Zor geçiniyoruz zaten. Çocuğu da çalıştırıyorum böyle olunca. 

Mecburum. Çocuk da okulda sık sık devamsızlık yapıyor. Okuldan, öğretmeninden ve 

arkadaşlarından uzaklaştı. Maddi durumum iyi olsa veya devlet bize sahip çıksa 

karnımız doysa niye çalıştırayım çocuğumu? Mahallede herkes benim gibi. Dışardan 

ülkemize gelen mülteciler bizden kıymetli. Onlara her türlü yardımı yapan devletimiz 

inşallah bir gün bize de sahip çıkar, Ģeklinde cevap vermiĢtir. V24‟ün anlattıklarından 

yola çıkarak Romanların dıĢlanması veya damgalanmasının temelinde yoksulluğun 
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önemli bir payı olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Ö24 ile doldurulan Ait Olma Duygusu 

Ölçeğinde de okulun, öğretmenin ve sınıf arkadaĢlarının Ö24 için bir anlam ifade 

etmediği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Ö24‟ün okula aidiyet duygusu düzeyi düĢük çıkmıĢtır. 

Sonuç olarak yoksul olan Romanların iyi bir gelir getiren iĢleri ve meslekleri 

olmadığından geçimlerini sağlamak için çocuklarını çalıĢtırdıkları, bu yüzden 

çocukların okuldan uzaklaĢarak aidiyet duygularının zayıfladığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

V24‟ün anlattıkları, Ö24‟ün aidiyet duygusunun düĢük olması bulgusunu 

desteklemektedir. 

4.2.3. Okul Devamsızlığı ve Terki 

Okul devamsızlığı öğrencilerin akademik baĢarılarında, eğitimde 

ilerleyebilmelerinde, iyi bir meslek sahibi olmalarının yanı sıra özsaygılarının 

geliĢmesinde ciddi bir engel olarak görülmektedir (De Kalb, 1999). Roman 

öğrencilerinde okul devamsızlığı sorunu düĢük akademik baĢarı, okul kurallarına 

uyumda sıkıntılar ve okul terki gibi problemleri de doğurmaktadır. Bu durum Roman 

öğrencilerin eğitim sisteminin dıĢında kalmasına neden olmaktadır (Mercan-Uzun ve 

Bütün, 2015). Okula aidiyet duygusunun yüksek düzeyde olmasını sağlayan en önemli 

faktörlerden biri de Ģüphesiz ki okula devamdır. Okula devam etmeyen öğrencilerin 

okula aidiyet duygularının yüksek düzeyde olması beklenemez. YaĢanılan problemler 

aileleri güç durumda bırakmakta ve akademik olarak da baĢarısız olan öğrenciler 

zamanla okul devamsızlığı yapmakta ve okulu terk etmektedirler. Öğrencilerin okula 

devam etmesi okulların amacına uygun olarak varlığını sürdürebilmesi açısından 

vazgeçilmezdir (Balantekin ve Kartal, 2016). Roman öğrenciler arasında devamsızlık 

yapmanın ve okul terkinin nedenleri; grup psikolojisi, akranlarının devamsızlık 

oranlarının yüksek olması, erken yaĢta evlilik, aile bütçesine katkıda bulunmak 

amacıyla çalıĢtırılmasıdır. Ayrıca okuma-yazmada karĢılaĢılan problemler ve bununla 

birlikte yaĢanan yetersizlik duygusu okula olan ilginin azalmasına sebep olmaktadır. 

AraĢtırma sırasında velilerle, öğrencilerle, öğretmen ve idarecilerle yapılan 

görüĢmelerde Roman öğrencilerin okul devamsızlığı ve okul terkinin çeĢitli nedenleri 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda; Roman öğrencilerin yoğun olarak öğrenim 

gördüğü okullarda çalıĢan yönetici ve öğretmenlerin çalıĢma isteklerinin düĢük olması, 

mesleki tükenmiĢlik düzeylerinin yüksek olması, eğitim sürecinde çocuğa akademik 

olarak destek olacak bilgi ve becerilere ailelerin sahip olmaması, öğretmenlerin bu 
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süreçte yalnız kalmaları gibi olumsuz durumların neticesinde Roman öğrencilerin okul 

devamsızlığı yaptıkları ve okulu terk ettikleri bulgularına eriĢilmiĢtir. 

Bu tema kapsamında V26 ile görüĢme formundaki sorulara geçmeden önce 

kendisi ve çocuğu hakkında bir diyalog gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu diyalogda kendi okul 

hayatından, okuldan beklentilerinin neler olduğundan, çocuğunun ilerde meslek olarak 

ne olmasını istediğinden bahsetmesi istenmiĢtir. Cevap olarak V26: Hocam ben ilkokul 

mezunuyum. Babam okutmadı. Zaten zar zor okulu bitirdim. Derslerde başarısız bir 

öğrenciydim. Yaşıtlarıma göre biraz gelişmiş olduğumdan babam ortaokula gitmeme 

izin vermedi. Bizde genelde evdeki kızlar ev işlerinde, temizlik, yemek vs. işlerde 

annelerine yardım ederler. Annem de hep bana yakında evlenecen gelinlik kız oldun 

derdi. Ben bişey anlamazdım tabi. Sadece gelinlik dediği için gelinlik kıyafeti aklıma 

gelirdi. Mutlu olurdum. Gerçekten evleneceğim aklımın ucundan geçmezdi. Çünkü çok 

küçüktüm. Küçük kardeşimin bakımını bile bana yaptırırdı. Çocuğun altını değişmeyi 

bile öğrenmiştim. Zaten üç sene sonra da beni evlendirdiler. Evlendiğimde 14 

yaşındaydım. Daha oyun oynama yaşımdayken kocaya gitmiştim. Abimle beraber okula 

giderdik. Babam onu da okutmadı. Pazarda kıyafet satardı. Abimi de yanında 

götürürdü. Pazar pazar dolaştırırdı. Abim de şimdi babamın mesleğini yapıyor. O da 

okumadı. İsterdim ki okuyalım. Devlet işinde çalışalım diye. Ama bizim mahallede öyle 

okuyacak adam nerde? Bulamazsınız. Kızların çoğu zaten erken yaşta kocaya varır. Bir 

halt varmış gibi. Erkekler de eve para getirmek için babalarıyla beraber çalışmaya 

gider. Okulu unuturlar. Biz okuyamadık ama çocuklarımın okumasını istiyorum. Savcı, 

hâkim, doktor, polis olmasını isterim çocuğumun. İnşallah okurlar. Çocuğumun dersleri 

iyi şimdilik. Öğretmenini ve arkadaşlarını çok seviyor. Okul tatil olduğu zamanlarda 

öğretmeninden ayrıldığı için üzülüyor. Ne bileyim işte hocam. Ben çocuklarımı erken 

yaşta evlendirmem. Ama ille de evlenecem diye tuttururlarsa da yapacak bir şey yok. 

Sonuçta kendi hayatları. Ama ben okuyup adam olmalarını isterim, demiĢtir. V26‟nın 

söyledikleri Ö26‟nın okula aidiyet duygusu düzeyinin yüksek olduğu bulgusunu 

desteklemektedir. 

V26‟nın anlattıkları adeta Roman mahallelerinin genel görünümünü 

yansıtmaktadır. Kızlar erken yaĢlarda evlenip yuva kuruyor. Erkekler de aile bütçesine 

katkı sağlamak amacıyla yakınlarının mesleklerini yapıyorlar. Bunu okul zamanında 

yaptıklarından devamsızlık yapıp daha sonra da okuldan soğuyarak okulu terk ediyorlar. 

GörüĢme yapılan çoğu veli hep erken yaĢlarda bu problemleri yaĢamıĢ kiĢilerden 
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oluĢmaktadır. Muhtemelen Roman ailelerin yoksulluk problemleri çözülmezse bu kısır 

döngü hep aynı Ģekilde devam edecektir. Bu konuda V40‟a Roman öğrencilerde okul 

devamsızlığı ve terkinin yoğun olarak karĢılan bir durum olduğu söylenince: Hocam 

dediğin doğru. Bizim zamanımızda da aynen öyleydi. Ben de okuldan sık sık kaçardım. 

Çok problemli bir öğrenci olduğum için babam beni yanında ayakkabı satmaya 

götürürdü. Okulda problem çıkarıp başımı ağrıtmaktansa çocuğum gözümün önünde 

olsun, yaramazlık yaparsa hakkından ben gelirim diye. Benim gibi bizim çocuk da çok 

yaramaz. Müdür yardımcısı sık sık beni okula çağırıyor. Oğlun küfretti, kavga etti, çok 

yaramaz, al bunu başka okula götür diye. Ben de nereye götüreyim? Hangi okul kabul 

eder bizi? Gittiğim okulun müdürü, müdür yardımcısı eski okulunu arayıp sormaz mı 

neden gönderdiniz bu öğrenciyi diye? Ben seyyar satıcıyım hocam. Kıyafet, ayakkabı, 

çocuk elbiseleri satarım. Babadan kalma bir evimiz var. Allaha şükür ailemi 

geçindiriyorum. Oğlanı da yanımda götürüyorum ticareti öğrensin diye. Bu yüzden 

okula pek göndermiyorum. Nasıl olsa cezası falan da yok. Gözümün önünde olsun 

başımı belâya sokmasın diye. Zaten Romanlardan kim okumuş da çok zengin olmuş ki 

bizim çocuk da okusun? Okul, eğitim, memuriyet bunlar bize çok uzak şeyler hocam, 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

V40‟ın verdiği cevapla, bazı anne-babaların çocuğunun güvenliği ve aile 

bütçesine katkı yapması sebebiyle okul devamsızlığına ses çıkarmadığı anlaĢılmaktadır. 

Ö40‟ın ölçek analiz sonuçlarında da okula aidiyet duygusunun düĢük düzeyde olduğu 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bu tema kapsamında Roman ailelerinin eğitime gereken önemi 

vermemesi, okulda veli olma rolüne girememeleri, ekonomik yetersizlikler, erkek 

çocuklarını eve gelir getiren bir araç olarak görme ve bunun sonucunda çeĢitli iĢlerde 

çalıĢtırma, kız çocuklarını da ev iĢlerinde çalıĢtırma ve erken yaĢlarda evlendirme, 

sosyal dıĢlanma ve damgalanma gibi faktörlerin okul devamsızlığı ve okul terkinde 

önemli faktörler olduğu görülmektedir.  

4.2.4. Sosyal Damgalanma 

Bauman (1999) damgala(n)mayı tarif ederken tarih boyunca insanların toplum 

içerisinde yaĢamlarını sürdürürken dünyayı anlamak ve dünya üzerinde karĢılaĢtığı 

uyarıcıları tek tek ele alarak değil de bir sınıflamaya tabi tutup değerlendirerek ona göre 

tepkide bulunmasından kaynaklandığını ifade etmiĢtir. Toplumda sınıflandırılmıĢ 

insanlar arasındaki güç dengesizliği bu damgalama sürecinde açıkça gözlemlenebilir. 
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Damgalayabilme damgalayanlar tarafından bir toplumsal gücü ifade ederken 

damgalananlar da kendilerini damgalanmıĢ olan bu kesimden kurtardıkları zaman 

kendilerini tanımlayabilme gücüne kavuĢurlar (Çayır ve Ayan Ceyhan, 2012). Bu 

konuyla ilgili Goffman (2014), damganın ortaya çıkabilmesi için normal olarak 

tanımlanan bireye ihtiyaç olduğunu, damganın bir iliĢki türü olduğunu (sabit bir nitelik 

özelliği taĢımadığını) belirtmektedir. Damganın bu yönüyle damgalayan veya normal 

rolü oynayan birine ihtiyacı vardır. Bunun yanı sıra toplum içerisinde bugün normal 

olarak tanımlanan bir özellik yarın bir damgaya dönüĢebilir. Kısaca normallik de sabit 

kalmamaktadır. Her an değiĢebilecek bir olguyken normale göre tanımlanan damga da 

normallik gibi her an değiĢebilir. Bu bakımdan damgalı olan birey, normal olanın içine 

girememiĢ sınırda kalmıĢlığı tanımlar. Aslında damgalı olan birey, normal insanların 

arasına girememekle diğer insanlarla iliĢki içerisinde iki dünya (normaller-

damgalananlar) arasında savrulup durur (Goffman, 2014). Bu iki dünya arasında 

normallerin iki tür damgalama yaptıkları görülmektedir. Bunlar “gözden düĢürülmüĢ” 

ve “gözden düĢürülebilir” damgalardır (Goffman, 2014).  

Bu araĢtırmanın konusu olan Romanlar ilk bahsedilen gözden düĢürülmüĢ 

damgalar grubuna girmektedir. “Gözden düĢürülmüĢ” olan damgada damgalanmıĢ birey 

farklılıklarının diğer üyeler tarafından bilindiğini ve bunun açık olduğunu bilir. Bu 

sebeple de birey damgala(n)ma durumunun normal insanlar tarafından bilinmesinin 

oluĢturduğu gergin durumu idare etmeye çalıĢır (Goffman, 2014). Böylece gözden 

düĢürülmüĢ damgada damgalanmıĢ olan alt gruplar baskın grupların kendileriyle ilgili 

önyargıları ve kalıp yargılarıyla boğuĢurlar. Bu alt konumda bulunan gruplardan olan 

Romanlar da nerede olsalar yaĢadıkları toplum tarafından tüm olumsuz ve kötülük 

içeren (pis, küfürbaz, kavgacı, arsız, yüzsüz, gelecek kaygısı olmayan, alkol ve 

uyuĢturucu madde kullanan, hırsız, yasadıĢı iĢlerle uğraĢmaya meyilli olan) 

damgalamalara maruz kalmaktadırlar. Bazen de baskın olan gruplar Romanlar için 

“müzisyen, dans etmeyi seven, eğlenceli, özgür ruhlu, neĢeli” gibi “olumlu” olarak 

tanımladığı sıfatları da kullanmaktadırlar (AĢkın, 2012; Kolukırık, 2005). Normal 

olanlar tarafından Romanlar hakkında kullanılan olumsuz dil nesillere aktarılırken 

hayatında bir kez dahi bir Romanla karĢılaĢmamıĢ olan bir insana Romanlar hakkında 

kalıp yargılar sunmaktadır. Örneğin Roman bir vatandaĢın herhangi bir hırsızlık olayına 

karıĢması tüm Romanların hırsız olarak düĢünülmesi kalıp yargısı gibi.  
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Bu araĢtırmanın nitel boyutunda çalıĢma grubu olarak seçilen Roman veliler 

gittikleri her yerde bu tür damgalanmalara maruz kaldıklarını ifade etmiĢlerdir. AĢağıda 

Roman velilerin damgalanma konusunda yaĢadıkları deneyimler anlatılmaktadır. V5 

kodlu kadın veli ile yapılan görüĢmede “Çocuğunuzun okulda yaĢadığı olumsuz bir 

durum oldu mu?” sorusu karĢısında söyledikleri sosyal damgalanmanın bir örneğini 

yansıtmaktadır: Biz okulu ve öğretmenimizi çok seviyoruz. Yalnız ara tatil öncesinde 

okulda tatsız bir olay yaşadık. Sınıfta bir çocuğun kalemliği ile içindeki 5 TL 

kaybolmuş. Sınıf arkadaşlarından biri benim çocuğumun çaldığını ve çalarken de 

gördüğünü söylemiş. Tüm sınıf çocuğumun üstüne giderek kalemliği vermesini 

söylemişler. Öğretmen sınıfa girince ona da kalemliği benim çocuğumun çaldığını 

söylemişler. Çocuk bayağı ağlamış. Her ne kadar çalmadığını söylese de öğretmen 

böyle hataların yapılabileceğini, önemli olan hataları tekrar etmemek gerektiğini 

söylemiş. İnanmamış çalmadığına yani. Daha sonra tüm öğrencilerin gözü önünde 

çocuğumun çantasını didik didik aramış. Ne yapsın o da diğer öğrencilerin çalarken 

gördüm demesi üzerine mecbur kalmış. Çocuğum eve gelince kendisine sordum. 

Sonuçta çocuktur, kalemlik hoşuna gitmiştir diye düşünerek doğru söyle sen mi çaldın 

diye. Vallahi ben çalmadım anne dedi. Ben de emin oldum çocuğumun çalmadığından. 

İhtiyacımız da yok çünkü. Her gün harçlığını veririz öyle göndeririz okula. Neyse ara 

tatil oldu. Bir hafta tatilden sonra okul açıldı. Çocuk bir hafta daha okula gitmedi. O 

gitmediği günlerde kalemlik bulunmuş. Allahtan iyi ki de gitmemiş hocam. Yoksa suç 

yine benim çocuğumun üstünde kalacaktı. Çaldı sonra da yerine koydu derlerdi bu 

sefer. Çocuk kalemliğin bulunduğunu duyunca okula gitti. Öğretmeni de gönlünü aldı. 

Ama insanın içinde bir kırgınlık oluyor yine de. Roman olduğumuz için hemen hırsız 

damgasını yapıştırıyorlar. Çok üzülmüştük ailece. Eşimle çocuğun okulunu değiştirmeyi 

düşündük. Değiştirsek ne olacak ki? Sonuçta Roman olduğumuz için gittiğimiz her 

yerde bu tür olaylarla karşılaşacağız. Ama ne olursa olsun çocuğum okulunu, 

arkadaşlarını ve öğretmenini çok seviyor. 

V5‟in anlattıklarından yola çıkarak Roman öğrencilerin okul içerisinde 

arkadaĢları ve öğretmeni tarafından sosyal bir damgalanmaya maruz kaldığı bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. Buna rağmen öğretmeninin ve arkadaĢlarının özür dilemesiyle de onları 

affeden bir öğrenci ile velisi bulunmaktadır. V5‟in diğer sorulara verdiği cevaplarda da 

okuldan memnun olması, okulu güvenilir bir mekân olarak görmesi, idarecilerin ve 

öğretmenlerin genel olarak iyi davrandıklarını söylemesi, her Ģeye rağmen Ö5‟in 
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okulunu, öğretmenlerini ve arkadaĢlarını çok sevdiğini söylemesi Ö5‟in aidiyet 

duygusunun yüksek olduğunun göstergesidir.  Ayrıca yapılan Ait Olma Duygusu Ölçeği 

analizinde de Ö5‟in okula aidiyet duygu düzeyinin yüksek olduğu bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Ö31‟e okulda yaĢadığı bir sorun olup olmadığı sorulduğunda: Öğretmenim 

Roman olmayan öğrencilere „Geben‟ diyoruz. Gebenlerle aramız iyi. Özellikle 

oyunlarda çok iyi anlaşıyoruz. Sorun çıkmıyor. Yalnız bir şeyden şikayetçiyim 

öğretmenim. Babam seyyar ayakkabı satarak bizi geçindiriyor. Babama sabit bir iş 

bulabilir misiniz? Çok mutlu olurum o zaman. Babam çok yoruluyor. Üzülüyorum. Bir 

de öğretmenim sınıfta bir öğrencinin bir şeyi kaybolsa Gebenler ve öğretmen hemen 

suçluyu biz Roman öğrenciler arasında aramaya başlıyorlar. Öğretmen önce bizim 

çantalarımızı arıyor. Sonra da sanki biz çalmışız gibi bize bakarak hırsızlığın kötü bir 

şey olduğunu anlatıyor. Bu da bizi „Rencine‟ ediyor. Ama bizim suçsuz olduğumuz 

ispatlanınca da kimse gelip bizden özür dilemiyor. En çok da bundan şikâyetçiyim. 

Bunun dışında öğretmenimiz, arkadaşlarımız idarecilerimiz hepsini çok seviyoruz ve 

memnunuz, demiĢtir. Ö31‟in görüĢünden hareketle bazı Roman öğrencilerin etnik 

kimlikleri dolayısıyla bir damgalanma problemi ile karĢı karĢıya oldukları bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. Fakat yine de Ö31‟in okulunu ve arkadaĢlarını çok sevdiği görülmektedir. 

Ayrıca, V31 ile yapılan görüĢmede V31 çocuğunun okulunu, öğretmenini ve 

arkadaĢlarını çok sevdiğini belirtmiĢtir. Velinin bu görüĢü yapılan Ait Olma Duygusu 

Ölçeği analizinde Ö31‟in okula aidiyet düzeyinin yüksek düzeyde olduğu bulgusunu 

desteklemektedir. 

V4 de “Çocuğunuzun okulda yaĢadığı olumsuz bir durum oldu mu?” sorusuna 

cevaben Ģu görüĢü paylaĢmıĢtır: Çocuğumla ilgili herhangi bir olumsuz olayla 

karşılaşmadım. Ama kendi sınıflarından olmayan bazı arkadaşları teneffüslerde 

kendisiyle bazen alay ettiklerini anlatıyor. Ben de kendi sınıf arkadaşlarıyla oynamasını 

ve diğer çocukların yanına gitmemesini söylüyorum. Sonuçta hayatta her yerde bu tür 

şeylerle karşılaşacak. Buna alışması lazım. Roman olmamızdan dolayı. Ardından 

sorulan “Çocuğunuz eve geldiğinde sizinle okulla ilgili ne tür paylaĢımları oluyor?” 

sorusuna ise: Bir gün çocuğum arkadaşlarıyla oynarken bir arkadaşı kendisine 

„çingenoğlu‟ demiş. Ben de akşam eve gittiğimde baba biz Çingene miyiz diye bana 

sordu. Ben de ne diyeceğimi bilemedim, şaşırdım. Hayır değiliz tabi ki. Biz doğanlar 

mahallesinde oturduğumuz için öyle diyorlar dedim. Konuyu kapattım. Ama ikna oldu 
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mu bilmiyorum. Biz Romanız hocam Çingene değiliz. Çingene biraz küfreder gibi 

oluyor. Ben de bu okuldan mezunum. Biz okurken de aynı durumları yaşadık. Bize de 

Çingene, mırtıp, karşı mahalleli, doğanlarlı, gara gara gapgara, teber, abdal gibi 

değişik değişik şeyler söylerlerdi. Umurumuzda olmazdı. Ama şimdiki çocuklar çok 

alıngan eve gelip ağlıyorlar bir de. Ben de çocuğum aynı durumları yaşamasın diye ara 

sıra okuduğu sınıfa gofret, çikolata alıp sınıfa dağıtıyorum ki arkadaşları çocuğuma iyi 

davransın. Bu durumlar bizi üzse de çocuğum okulunu ve öğretmenini çok seviyor, 

Ģeklinde cevap vermiĢtir. V4‟ün söylediklerinden kendisinin ve çocuğunun etnik 

kimliğinden dolayı sosyal damgalanmaya maruz kaldığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Ama 

Ö4‟ün Ait Olma Duygusu Ölçeği analizinde okulunu, sınıfını ve öğretmenini sevdiği, 

okula aidiyet duygusunun yüksek düzeyde olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

V21‟in “Çocuğunuz eve geldiğinde sizinle okulla ilgili ne tür paylaĢımları 

oluyor? sorusuna verdiği cevapla sosyal damgalanmaya maruz kaldığını, fakat diğer 

sorulara verdiği cevaplardan ise çocuğun okula aidiyet duygusunun yüksek olduğu 

anlaĢılmaktadır. V21‟in verdiği cevap Ģu Ģekildedir: Çocuğum bir keresinde başka 

sınıflardan arkadaşlarıyla kavga etmişti. Eve geldiğinde çok üzgündü. Ben de sordum 

neden üzgün olduğunu. Çocuğumun gözlerinin önünde diğer sınıfın öğretmeni 

öğrencilerine doğanların çocuklarıyla (Roman öğrencilerle) muhatap olmamalarını 

söylemiş. Tabi bizim çocuk bu duruma çok üzülmüş. Ben de üzülmemesini söyledim. 

Çocuğuma sen yanlış anlamışsındır. Öğretmen öğrencilerine doğanların (Roman 

öğrencilerin) yaramaz öğrencileriyle muhatap olmayın demiştir dedim. Olay büyümesin 

diye o öğretmenle de görüşmeye gitmedim. Hocam sonuçta o öğretmen benim çocuğun 

öğretmenine söyler o da çocuğuma kötü davranır diye korktum. Bu olay haricinde bir 

paylaşımı olmadı. Bir de geçen senelerde başka bir okula minibüsle geleneksel çocuk 

oyunları turnuvasına gitmişlerdi. Yakan top, mendil kapmaca oyunlarına katılmışlar. 

Diğer okullara yenilmişlerdi. Çok üzgündü. V21‟in anlattıklarından çocuğunun etnik 

kimliğinden dolayı damgalanmaya maruz kaldığını ancak Ö21‟in okul turnuvalarında 

kendi arkadaĢları yenildiği zaman üzüldüğü ve ayrıca ölçek analizinde okula aidiyet 

duygusunun yüksek olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

V17 “Çocuğunuzun okulda yaĢadığı olumsuz bir durum oldu mu? sorusuna 

cevaben: Okulda iki çocuk kavga etmişler. Birbirlerini bayağı hırpalamışlar. Bizim 

çocuk da ayırayım derken öğretmen bunları görmüş. Nöbetçi öğretmen bizim çocuğa 

dalmış. Sonra da sınıf öğretmenine şikâyet etmiş. Bizim çocuk da öğretmenine kavgayı 
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ayırmaya gittiğini ağlayarak anlatmaya başlamış. Ne nöbetçi öğretmen ne de sınıf 

öğretmeni bizim çocuğa inanmamış. Çocuk günlerce okula gitmek istemedi. Ben de okul 

idaresine şikâyet ettim. Kameralar incelendi. Bizim çocuğun masum olduğu ortaya çıktı. 

Ama çocuk okuldan bayağı bir soğumuştu. Şimdi iyi. Çocuk işte hocam yine de 

arkadaşlarını ve öğretmenini çok seviyor, Ģeklinde konuĢmuĢtur. “Çocuğunuz eve 

geldiğinde sizinle okulla alakalı olarak ne tür paylaĢımları oluyor? sorusuna ise: Sene 

başında öğretmenleri bilim merkezine götürmüş. Sınıfça otobüse binip bilim merkezine 

gitmişler. Sınıfta hiç konuşmadığı arkadaşlarıyla o gezide kanka olmuşlar. Mutluluktan 

uçuyordu, Ģeklinde cevap vermiĢtir. Bu cevaplarla Ö17‟nin okulunda “kavgacı” 

damgasına maruz kaldığını fakat tüm yaĢadığı olumsuzluklara rağmen sınıf 

öğretmeninin yaptığı bilim gezisi etkinliği sonucunda çocuğun bu damgayı unuttuğu ve 

yapılan ölçek analizinde okula aidiyet duygusunun yüksek düzeyde olduğu bulgusu elde 

edilmiĢtir. 

4.2.5. Sosyal DıĢlanma 

Ġlk olarak Fransa‟da kullanılan “sosyal dıĢlanma” kavramı daha sonraları 

Ġngiltere ve Avrupa Birliği ülkelerinde hızla yayılmıĢtır. Sosyal dıĢlanma yoksulluğun 

sosyal, politik ve ekonomik boyutlarını düĢünmeyi temel almaktadır (Loury, 2000). 

Sosyal dıĢlanma bireyin toplumla bütünleĢmesini sağlayan ekonomik ve sosyal haklara 

bazı etnik grup veya kiĢilerce eriĢilememesi Ģeklinde tanımlamaktadır (Walker ve 

Walker, 1997, akt. Çakır, 2002). EriĢimin örgütsel, zamansal, fiziksel ve finansal olmak 

üzere dört boyutu bulunmaktadır. Sosyal dıĢlanmanın temelini bu boyutların yokluğu 

oluĢturmaktadır (Cass, Shove ve Urry, 2005). Del Castillo (1994) sosyal dıĢlanmanın 

insanların toplumsal hayattan git gide uzaklaĢmasına sebep olacak yoksulluk ve her 

türlü sosyal destek ve kurumsal yapılardan yoksun olma süreci olduğunu ifade 

etmektedir. Sosyal dıĢlanma sadece yoksulluk kavramı etrafında değil farklı konular 

çerçevesinde de tartıĢılmalıdır. BaĢka bir tanımla toplumdaki kimi üyelerin bazı sosyal, 

kültürel, ekonomik ve politik haklarından belirgin biçimde mahrum olma durumlarına 

genel itibariyle “dıĢlanma” denilebilir (Bilton vd., 2008). Bununla birlikte vatandaĢlık, 

sosyal haklar ve sosyal adalet gibi kavramlara eriĢememek de sosyal dıĢlanmanın 

kapsamı içine girmektedir (Ivanov ve Kagin, 2014). Arslan (2011) sosyal dıĢlanmanın 

dinamik bir süreç olduğunu ve bireylerin, ailelerin ve grupların bu süreçten etkilendiğini 

belirtmektedir.  Elbette ki baĢka ülkelerde olduğu gibi Türkiye‟de de bu süreçten en 

fazla etkilenen gruplardan birisi Romanlardır. Dolaylı olarak çocukları da okulda ve 
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arkadaĢ çevresinde bu dıĢlanmaya maruz kalmaktadır.  DıĢlanmaya dair temel kaygılar 

kiĢiyi toplumla birleĢtiren ahlaki, iktisâdi ve kültürel bağların kopması ve ailedeki 

dengesizlik etrafında toplanmaktadır (Munck, 2005). Sosyal dıĢlanma toplumun belirli 

kesimlerinin bir bütün olarak ekonomik büyümeye yaptıkları katkılardan adaletli olarak 

faydalanamaması Ģeklinde tanımlanabilir. Sosyal dıĢlanmayı tanımlayacak en bariz ve 

en net ölçüt “yalnız yaĢamanın imkânsızlığıdır” (Sapancalı, 2003, s. 13). Sosyal 

dıĢlanma toplumun belirli kesimlerinin bir bütün olarak ekonomik büyümeye yaptıkları 

katkılardan adaletli olarak faydalanamaması Ģeklinde tanımlanabilir. Okulla araları pek 

de iyi olmayan Romanların eğitimle iliĢkileri kopuktur. Bu durum, Romanların baĢta 

yaĢam biçimleri olmak üzere farklı sebeplerle açıklanmaktadır. Roman öğrencilerin 

akademik baĢarılarının düĢük olmasında genel olarak ebeveynlerin okur-yazar 

olmaması ve eğitimin kendileri için bir anlam ifade etmemesi, sosyal ve kültürel çevre 

koĢullarının elveriĢsiz ve yetersiz olması, kırtasiye masraflarını karĢılayamama ve okul 

yaĢantısındaki farklılıklar gibi problemler etkilidir. Ayrıca, Roman veliler gönderdikleri 

okullarda çocuklarının okul yönetimi, öğretmenler ve Roman olmayan veli ve 

öğrenciler tarafından sembolik Ģiddete, ayrımcı ve mikro saldırgan davranıĢlara maruz 

kaldıklarını belirtmiĢlerdir (AteĢ ve Ünal, 2022).  

Romanların yaĢadığı mekânsal dıĢlanma durumlarına değinilecek olursa, 

katılımcılar belirli mahallelerde yoğunlaĢmıĢ durumdadırlar. Çünkü Konya ili içerisinde 

Romanların toplu olarak yaĢadığı birkaç mahalle vardır. Romanların Ģehrin elit 

kesimlerinde ikamet etmeyip genelde sosyoekonomik yönden düĢük mahallelerde 

ikamet etmeleri, kendilerinin de gelir düzeylerinin düĢük olması, düzenli iĢlerinin 

olmayıĢı, toplum tarafından dıĢlanmaları ve ötekileĢtirilmeleri ile açıklanabilir. 

Birbirlerinden haberdar olma, sıkı aile ve akrabalık iliĢkileri nedeniyle de genelde bir 

arada yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca, Romanların mekânsal dıĢlanmanın yanında sosyal dıĢlanma da 

yaĢadıkları katılımcılarla yapılan görüĢmelerden tespit edilmiĢtir. Sosyal dıĢlanmanın 

beraberinde getirdiği eğitimden dıĢlanma durumunu da yaĢamaktadırlar. Okul 

devamsızlıkları ve sonunda da okul terki durumunu hemen hemen Roman ilkokul 

öğrencilerinin genelinin yaĢadığı bu araĢtırmanın sonuçları arasındadır. Ayrıca, bu 

durumun nedeninin erkek öğrencilerin erken yaĢlarda aile ekonomisine katkıda 

bulunmak amacıyla çalıĢma hayatına yönlendirildiklerinden, kız öğrencilerin de erken 

yaĢlarda evlendirildiklerinden dolayı olduğu bulgularına ulaĢılmıĢtır. 
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AraĢtırmacı Ö12‟ye Roman olmayan arkadaĢlarıyla ilgili olumsuz bir olay 

yaĢayıp yaĢamadığı sorulmuĢtur. Ö12 araĢtırmacının gözlerine bakarak: Öğretmenim 

var ama anlatmaya utanıyorum, demiĢtir. Neden? diye sorulduğunda çocuğun yüzünün 

kızardığı araĢtırmacı tarafından görülmüĢtür. AraĢtırmacının “Anlat kuzum benden 

neden utanıyorsun? Utanacak bir Ģey yok.” demesi üzerine çocuk cesaretini toplayıp 

aĢağıdaki olayı anlatmaya baĢlamıĢtır: Öğretmenim çok sevdiğim bir sınıf arkadaşım 

var. Bir gün dışarda oynarken bana bize gidip öğlen yemeğini beraber yiyelim. Sonra 

da tekrar sokağa çıkar oynamaya devam ederiz dedi. Ben de çok şaşırdım önce, sonra 

da hemen tamam olur dedim. O kadar mutlu olmuştum ki arkadaşım beni evine 

çağırmıştı. Onların ev yine bizim mahallede idi. Ama onlar apartmanda oturuyorlardı. 

Apartmanlarında asansör de vardı. Asansöre binmeye bayılıyorum. Neyse asansöre 

bindik 4 numaraya bastık sonra tekrar aşağı sonra tekrar yukarı inip çıktık. Çok 

eğlenmiştim. Sonra onların katta indik asansörden. Kapıları açıktı. Galiba yaz olduğu 

için annesi ev serin olsun diye kapıyı açık bırakmıştı. Sonra arkadaşım annesine 

seslendi ve beni eve çağırdığını söyledi. O sırada ayakkabılarımı çıkarmış içeri 

girecektim. Arkadaşımın annesi içerden çok sert bir şekilde arkadaşıma öyle bir bağırdı 

ki. „Sakın o Çingene çocuğunu evimize getirme öldürürüm seni!‟ O kadar kötü hissettim 

ki kendimi. Tekrar ayakkabılarımı giymemle merdivenlerden koşarak inmem bir oldu. 

Arkadaşım da çok üzülmüştü arkamdan sessizce seslendi ama onun bir suçu yoktu. 

Okulda yine en iyi arkadaşımdı. Hatta öğretmenimiz bize ayrılmaz muhteşem ikili diyor. 

O gün aşağı inerken üzüntüden asansöre bile binmemiştim. Sanki artık o asansöre 

binmem bile suçmuş gibi hissettim. Merdivenlerden o kadar hızlı indim ki. İkişer ikişer... 

Kendimi bir anda sokakta buldum. Arkadaşımla okulda görüşmeye devam ediyorum 

ama bir daha davetleri kabul etmem zor. Hayatımda kendimi hiç o kadar kötü 

hissetmemiştim. Öğretmenim hem biz Çingene değiliz Romanız. O bize gelse benim 

annem asla onun annesi gibi davranmazdı. Buna eminim. 

V12‟ye de çocuğunun yaĢadığı bu deneyim sorulduğunda Ģu cevabı vermiĢtir: 

Hocam olayı çocuğumdan dinledim ve çok üzüldüm, aynı durumda ben çocuğumun 

arkadaşını asla geben olduğu için eve almamazlık etmezdim. Sorunumuz bu zaten 

birbirimizi olduğumuz gibi kabullenmemek. Benim de çocuğumun da geben birçok 

arkadaşımız var. Okulda öğretmenimiz de okul idaresi de bize karşı çok iyi. Herhangi 

bir problem yaşamadık şimdiye kadar. Ö12 bu yaĢadığı olumsuz deneyimden sonra bir 

daha bir davete gider mi bilinmez ama yaĢadığı bu travmatik olay onun etnik 
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kimliğinden dolayı sosyal bir dıĢlanma yaĢadığını gözler önüne sermektedir. Bu öğrenci 

okulda arkadaĢlarını ve öğretmenini çok sevdiğini belirtmiĢtir. Ayrıca, yapılan ölçek 

analizinde bu öğrencinin okula aidiyet duygusu yüksek düzeyde olduğu bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. Ek olarak, velisinin görüĢleri de öğrencinin okula aidiyet duygusunun 

yüksek olduğu bulgusunu desteklemektedir. 

V14‟e “Çocuğunuzu okula kayıt yaptırırken okul idaresinin size karĢı tavrı 

nasıldı?” sorusu yöneltildiğinde Ģu Ģekilde cevap vermiĢtir: Kayıt yaptırmaya gittiğimde 

müdür ile müdür yardımcısı beraber oturuyorlardı. Biraz ön yargılı davrandılar. Önce 

adresimi sordular. Adresimin okul kayıt alanı içerisinde olduğunu öğrenince biraz 

üzüldüler. Bunu yüzlerinin ifadesinden anladım. Müdür bana ne iş yaptığımı sordu. 

Gazino işlettiğimi söyleyince daha da bakışları değişti. Affedersin hocam çok 

aşağılayıcı bir şekilde baktılar. Bana zengin olduğumu neden çocuğunu özel okula 

göndermediğimi sordular. Ben de mahallemizde okulumuz var evimize yakın. Öğretmen 

aynı öğretmen neden özel okula bir ton para vereyim dedim. Haklısın dediler. Okula 

bağış yapıp yapmayacağımı sordular, ben de hayır yapmayacağım müsait değilim 

deyince bir an önce kaydı yapıp gönderdiler bizi. Eğer bizi ilk gördüklerinde bize iyi 

davransaydılar vallahi okula elimden geldiğince yardım ederdim. Ama idarecilerin bu 

tavırları yüzünden bağış falan yapmadım. Hocam sadece okulda değil, gittiğim tüm 

resmî kurumlarda hemen hemen aynı muameleyle karşılaşıyorum. Hâlbuki biz de bu 

memleketin çocuklarıyız. Ben askerliğimi güneydoğuda yaptım. Vatanım için 

teröristlerle çatışmalara girdim. Askerde de bazı komutanlar beni „cingenoğlu‟ diye 

çağırırlardı. Ama beni severlerdi. Ya da seviyormuş gibi görünürlerdi. Bilmem artık. 

Dediğim gibi diğer vatandaşlar gibi ben de vergimi veriyorum. Ama nereye gidersek 

gidelim konuşmamızdan, tenimizin renginden bizim Roman olduğumuzu hemen 

anlıyorlar ve tavırları değişiyor. Çocuk okula kaydolduktan sonra öğretmenimizden ve 

arkadaşlarından böyle bir tavırla karşılaşmadık. Çocuğum okuluna severek ve isteyerek 

gidiyor. Bu cevapla V14‟ün de etnik kimliğinden dolayı sosyal dıĢlanmaya maruz 

kaldığı ancak bunun öğrencinin okula aidiyet duygusunu etkilemediği açıkça 

görülmektedir. Öğrencisi Ö14‟ün okula aidiyet duygusu yüksek düzeyde olduğu 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmacı öğrenci görüĢmelerinde aldığı saha notlarında Ö34‟ün okulunu ve 

öğretmenlerini çok sevdiğini yalnız ara sıra arkadaĢlarından bazılarının bu öğrenciyi 

dıĢladığını söylediğini not almıĢtır. Bunu nasıl anladığı öğrenciye sorulduğunda: 
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Öğretmenim benim annem de babam da Roman. Bunu sınıfımızda sık sık yüzüme vuran 

bir arkadaşım var. Onu hiç sevmiyorum. Sınıfta diğer arkadaşlarımı da benden 

soğutmak için elinden geleni yapıyor. Ama diğer arkadaşlarım Allahtan onu 

dinlemiyorlar öğretmenim. Benim kötü koktuğumu, pis olduğumu yanımda otururlarsa 

bitleneceklerini söylemiş diğer arkadaşlarıma. Annem okula gelirken sıkmam için bana 

parfüm bile aldı. Diğer arkadaşlarımdan böyle bir şey duymadım. Ama onları 

kaybetmekten korkuyorum. Bu yüzden okula gelmeden önce parfümümü sıkıp geliyorum, 

Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ö34‟ün de etnik kimliği nedeniyle sosyal dıĢlanma yaĢadığı 

görülmektedir. Ancak Ö34‟ün okula aidiyet duygusu düzeyi yüksek çıkmıĢtır. 

Öğrencinin velisi V34 çocuğunun okulunu ve öğretmenlerini çok sevdiğini ve 

öğretmeninin ve arkadaĢlarının da çocuğunu çok sevdiğini, onların sevgisini 

kaybetmekten çok korktuğunu ifade etmesi Ö34‟ün bulgusunu desteklemektedir. 

V38‟e okulda olumsuz bir durum yaĢayıp yaĢamadığı sorulduğunda dıĢlanmaya 

maruz kaldıkları görülmektedir. V38 Ģu Ģekilde cevap vermiĢtir: Okulda bazen olumsuz 

olaylar yaşıyoruz. Size çocuğumun ve benim çok üzüldüğümüz bir günü anlatayım. 

Öğretmenimiz sınıfta toplu beslenme günü yapıyordu. „Çorba günü‟ diye 

adlandırdığımız haftanın bir günü sırası gelen iki veli tencerede çorba yapıp sınıftaki 

öğrencilere dağıtıyordu. O gün benimle gebenlerden başka bir veli (doğanlardan 

olmayan) çorbalarımızı yapıp sınıfa götürdük. Ekmekleri dilimleyip servisleri 

hazırladık. Ben yayla çorbası diğer veli ise mercimek çorbası yapmıştı. Öğrencilerin 

kâselerine çorbalarını koymadan önce kendilerine hangi çorbadan içmek istediklerini 

soruyorduk. Kim hangi çorbayı içmek istiyorsa kâsesine o çorbadan koyuyorduk. 

Çorbalar lezzetli olsun diye üzerine tereyağı dökmek için tüp, tava ve tereyağı bile 

getirmiştim. Sonuçta çocuğumun öğretmenine ve arkadaşlarına karşı mahcup olmaması 

gerekiyordu. Öğrencilerden yayla çorbası içmek isteyen sadece benim çocuğumla 

samimi olduğu bir arkadaşı oldu. Çocukların diğerleri mercimek çorbası istediler. 

Öğretmen bile ben yayla çorbası sevmem diyerek mercimek çorbasını tercih etti. 

Getirdiğim çorbayı eve geri götürmek zorunda kaldım. O kadar malzemeyi okula 

taşımak için komşumdan da yardım istemiştim. Yaptığım çorbayı kimse içmeyince 

(öğretmen dâhil) öğretmene söyleyip bir daha da çorba yapmadım. Sanki çorbada zehir 

varmış gibi kimse içmek istemeyince ben de çocuğum da çok üzülmüştük. Ama tüm bu 

yaşadığımız dışlanma durumlarına rağmen çocuğum okulunu, öğretmenini ve 

arkadaşlarını çok seviyor. Bir kere bile ağzından okulla ilgili olumsuz bir kelime 
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duymadım. V38‟in bu deneyiminin sonucunda etnik kimlik nedeniyle sosyal bir 

dıĢlanma yaĢadığı görülmektedir. Ayrıca, V38‟in tüm bu olanlara rağmen çocuğunun 

öğretmenini ve arkadaĢlarını çok sevdiğini söylemesi ayrıca Ö38‟in Ait Olma Duygusu 

Ölçeğinin sonucunda okula aidiyet duygusunun yüksek düzeyde olduğu bulgusunu 

desteklemektedir. 

V35 çocuğunuzun okulda yaĢadığı olumsuz bir durum oldu mu? sorusuna: Evet 

okulun ilk günlerinde bir kere oldu. Okula çocuğumu almaya gitmiştim. Yanında hep 

beraber oynadığı sevdiği bir arkadaşı vardı. Eve geldik. Ertesi gün çocuğuma senin 

annen Çingene mi? Siz doğanlardan mısınız? diye sorunca çocuğum ne diyeceğini 

bilememiş. Evet demiş doğanlarda oturuyoruz ama Çingene değiliz demiş. Hocam biz 

Romanız herkes bizi dışlıyor. Çocuk bile bize Çingene diyor. Toplumun bu 

dışlamasından bıktık. Kıyafetlerimizden mi tipimizden mi bilmiyorum. Sanki alnımızda 

Roman olduğumuz yazıyormuş gibi nereye gitsek bizi tanıyorlar. Hemen Roman 

olduğumuzu anlıyorlar. Normal insan gibi davranılmak istiyoruz. Arkadaşı 

çocuğumdan ertesi gün özür dilemiş. Bu hareketi çok hoşuna gitmiş. Bu olay hariç 

herhangi bir olumsuz bir şey yaşamadık. Çocuğum okulunu, arkadaşlarını ve 

öğretmenini çok seviyor, Ģeklinde cevap vermiĢtir. Bu cevabından hareketle Roman 

vatandaĢların sosyal dıĢlanma yaĢadıkları saptanmıĢtır. V35‟in son cümlesi Ö35‟in 

ölçek değerlendirme sonucunda okula aidiyet duygusunun yüksek düzeyde olması 

bulgusunu desteklemektedir. 

Çocuğunuzun okulda yaĢadığı olumsuz bir durum oldu mu? sorusuna V19: 

Hocam çocuk hasta oldu bir hafta okula gönderemedim. Senin öğrencin bir hafta okula 

gelmese merak etmez misin bu çocuk niye gelmiyor diye? Bizim öğretmen çocuk okula 

gelmese daha mutlu oluyor sanki. Ne arar ne sorar. Bu çocuk hasta mı başına bir iş mi 

geldi. Hiç arayıp sorduğu yok. Bizim çocuk da buna rağmen öğretmenini çok seviyor. 

Okulunu ve arkadaşlarını seviyor. Derste de çok azarlıyormuş. Azarladığı günün ertesi 

günü okula gitmiyor. Ama diğer gün yine gidiyor. Çocuk işte, Ģeklinde cevap vermiĢ ve 

ardın da Aman hocam öğretmen bu dediklerimi öğrenemez değil mi? Çocuğa daha kötü 

davranır sonra, diye de eklemiĢtir. Kendi isminin ve öğretmenin isminin 

kullanılmayacağını söyleyince ise rahatlamıĢtır. Yine, çocuğunuz eve geldiğinde sizinle 

okulla ilgili ne tür paylaĢımları oluyor? sorusuna V19: Diğer çocuklar hep ayrı 

takılıyormuş. Bizim çocuk da koridorda tek başına oynuyormuş. Bahçeye bile 

çıkmıyormuş. Yani çocuğumu arkadaşları da dışlamışlar anlattığına göre, Ģeklinde 
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cevap vermiĢtir. Çocuğunuzun arkadaĢlık iliĢkileri nasıl? sorusuna ise Eve getirmeyi 

bırak hocam okulda da arkadaş çevresi oluşmadı daha. Çocuk çoğu zaman bahaneler 

uydurarak okula gitmek istemiyor. Karnım ağrıyor, hastayım vs. diyerek. Arkadaşı 

olmasını eve getirmesini beraber ders çalışmasını çok isterdim ama 4. sınıf oldu halâ 

arkadaş çevresi yok maalesef, Ģeklinde cevaplamıĢtır. Çocuğunuzun okulu benimsemesi 

için okulda yapılmasını istediğiniz bir etkinlik veya öğretmen ve idarecilerden bir 

isteğiniz var mı? sorusuna da: En başta öğretmenin çocuğuma kendini sevdirmesini 

isterdim. Çocuk öğretmenini severse okulu seveceğine ve istekle okula gideceğine 

inanıyorum. Ama bizim öğretmenin umurunda değil. Bu saatten sonra da düzeleceğine 

inanmıyorum. Müdür bey aslında öğretmeni çekip konuşsa, öğrencilere karşı daha 

düşünceli davransa, okula gitmedikleri zamanda merak edip arasa bile bize yeter. Çok 

şey değil telefonla arayıp neden okula gelmedin dese bizim çocuk mutluluktan havalara 

uçar. Biz de çok mutlu oluruz hocam, şeklinde cevap vermiĢtir.  Bu cevaplardan arkadaĢ 

çevresinin ve öğretmenin öğrenciye karĢı gösterdiği olumsuz tutum ve davranıĢın 

öğrencinin okula aidiyet duygusunu olumsuz yönde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ö19‟un okula aidiyet duygusu düzeyinin düĢük seviyede olduğu tespit edilmiĢtir. 

V19‟un verdiği tüm cevaplar çocuğun arkadaĢları ve öğretmeni tarafından Ģiddetli bir 

dıĢlanmaya maruz kaldığını göstermekte ve Ö19‟un okula aidiyet duygusunun düĢük 

düzeyde olduğu bulgusunu desteklemektedir. 

V39‟un sorulara verdiği cevaplardan çocuğun önceki okulunda dıĢlandığı 

görülmektedir. Çocuğunuzun okulda yaĢadığı olumsuz bir durum oldu mu? sorusuna 

iliĢkin olarak V39: Evet yaşadık. Daha önceki okulda çocuğum Suriyeli öğrenciler 

tarafından dışlandı ve şiddete maruz kaldı. Benim çocuğum biraz duygusal bir çocuk. 

Kimseye karışmaz, kavga etmeyi sevmez, içine kapanık bir çocuk. Okuldaki diğer 

Suriyeli öğrenciler her gün ama her gün çocuğuma hem psikolojik hem de fiziki şiddet 

uygulamışlar. Çocuk dayanamayıp en sonunda bana söyleyince niçin böyle 

davrandıklarını ayrıca sen ne yaptın ki onlar sana böyle davranıyorlar? diye sordum. 

Ağlayarak anne ben onlara bir şey yapmadım bana „Cingân‟ deyip benimle her gün 

dalga geçiyorlar diye cevap verdi. Kendi vatanımızda yabancı uyruklu birileri 

tarafından dışlanmak nasıl bir duygu bilir misiniz? Çok aşağılayıcı ve çok üzücü bir 

durum hocam. Ben bu olayı büyümemesi için eşime anlatmadım. Kızıma da babasına 

anlatmaması için tembih ettim. Eşime de çocuğun okulunun yabancı uyruklularla 

dolduğunu ve çocuğumuzu başka eve yakın bir okula kaydettireceğimi söyledim. Daha 
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sonra o okuldan çocuğumu alıp evimize yakın başka bir okula naklini aldırdım. Bu 

durumu çocuğumu yazdırdığım şimdiki geldiğim okuldaki müdür yardımcısına 

anlatınca sağ olsun zorluk çıkarmadan ara dönem olmasına rağmen naklimizi aldı. Bu 

yeni geldiğimiz okulda da çocuğum arkadaşını korumak amaçlı bir kavgaya karışmış. 

Bu olayı diğer çocuğun annesiyle konuşmak istedim. Okulda sınıfın önünde özür 

diledim. Daha ağzımı açar açmaz kadın kızıma ve bana sözlü şiddet uygulayarak beni 

de aşağılayıcı ve dışlayıcı sözler söyledi. Ama sonunda ben yine de alttan alarak 

durumu anlattım ama o günden sonra kızına kızımla bir daha konuşmamasını 

tembihlemiş. Bu durumu kızım bana söyledi. Ben de kızıma üzülmemesini ve diğer 

arkadaşlarıyla oynamasını söyledim. Sonuçta tekrar okul değiştiremezdim. Çocuğuma 

problemli çocuk denmesin diye kimseyle tartışmamasını, kavga etmemesini, kavga eden 

arkadaşlarını ayırmaya kalkmamasını sıkı sıkı tembih ettim. Hocam diken üstünde 

yaşıyoruz. Roman olmamızdan dolayı bir kavga bir suç olayı olduğu zaman tüm gözler 

direkt üzerimize çevriliyor. Dikkatli davranmamız gerek, Ģeklinde cevap vermiĢtir.  

Verilen bu cevaplarda çocuğun dıĢlanmaya ve damgalanmaya maruz kaldığı 

görülmektedir. Çocuğunuz eve geldiğinde sizinle okulla ilgili ne tür paylaĢımları 

oluyor? sorusuna da V39 Kızım müdür yardımcısının gelip kendisiyle konuşup sohbet 

ettiğini aralarının çok iyi olduğunu anlatır. Öğretmeninin de sorulara cevap verdiği 

zaman kendisine küçük ödüller verdiğini, arkadaşlarına alkışlattığını ve kendisini 

sevdiğini söylüyor. Çocuğum bu okulu, arkadaşlarının çoğunu ve öğretmenini çok 

seviyor. Biz de memnunuz. Bazı insanların bizi dışlamalarına rağmen biz öğretmenimizi 

ve okulumuzu seviyoruz. Çocuğum da bu yeni okulunu yeni arkadaşlarını ve yeni 

öğretmenini çok seviyor, Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ö39‟un ölçek analizinden çocuğun 

yeni okulunda aidiyet duygusu düzeyinin yüksek olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. V39‟un 

verdiği cevaplar da bu bulguyu desteklemektedir. 

V42‟ye okulla ilgili olumsuz bir durumla karĢılaĢıp karĢılaĢmadığı sorulduğunda 

son zamanlarda herhangi bir olumsuz durumla karĢılaĢmadığını, yalnız dört sene evvel 

çocuğunu okula kaydettirmek için okula geldiğinde olumsuz bir durumla karĢılaĢtığını 

söylemiĢtir. Bu olumsuz durumu özel bir Ģey değilse anlatmasını istediğimde önce itiraz 

etmiĢ, fakat daha sonra okulun, çocuğunun ve kendisinin isminin gizli tutulacağını, 

zaten kimlik kullanmanın yasak olduğunu, kimliklerini deĢifre ettiğim zaman tarafıma 

cezai iĢlemlerin uygulanacağını söyleyince aĢağıdaki olayı anlatmaya karar vermiĢtir: 

Hocam ben liseden terkim. Okuyamadık. Sebebini sorma. Bir sürü mesele. Ben 
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okumadım bari çocuğum okusun diyerek büyük bir şevkle çocuğumu alıp okula geldim. 

Müdür yardımcısı hiç yüzüme bile bakmadı. Alnımızda yazıyor sanki Roman 

olduğumuz. Başka veliler en iyi öğretmen kim diye seçerken biz çocuğumuzu okula 

kaydetsinler de başka bir şey istemeyiz diyoruz. Neyse hocam dedim çocuğu 

kaydettirmeye getirmiştim de. Hangi mahallede oturduğumu sordu. Mahallemin ismini 

söyleyince orası bizim alanımız değil deyip diğer okula gönderdi bizi. Yazın sıcağında 

dediği okula gittik. O okulun müdür yardımcısı da bilgisayardan baktı ve çocuğun 

okulunun geldiğim okul olduğunu söylemez mi? Sinirlendim ama yapacak bir şey yok. 

Yeter ki çocuğu kaydetsin okula. Neyse geri gittim müdür yardımcısı başka velilerle 

oturmuş, çay içerek, sohbet ederek kayıt yapıyor. Beni görünce suratını ekşitti. Yüzüme 

bile bakmadı. Ben yavaş yavaş içeri sokuldum. Halâ bana bakmıyor. İçeri davet edip 

bir otur bile demedi. Artık boş bir sandalyeye oturunca neden geri geldiğimi sordu. Ben 

de gittiğim okulun müdür yardımcısının bilgisayardan baktığını ve çocuğun okulunun 

burası olduğunu söyleyince bana çık dışarda bekle, yanındaki velilerin işi bitince seni 

içeri alacağım dedi. Ben de çıktım bekledim. Sıra bana gelince beni çağırdı. Ben oturun 

demesini bekledim. Bana yine otur demeyince artık ben yine kendim oturdum. Diğer 

velilere çay söylemişti, bana çay falan söylemedi. Çocuğun kaydını hemen yaptı ve beni 

gönderdi. Bu durum çocuğun da dikkatini çekti. Baba müdür yardımcısı bize neden 

böyle sert davrandı diye sorunca ben de ne diyeyim kafası bozuktu herhalde deyip 

geçiştiriverdim. Hocam bu durumu her yerde yaşıyoruz. Çocuğum okulda öğretmeniyle 

aynı şeyleri yaşamaz inşallah diye dua ettim. Çok şükür dört yıldır olumsuz bir şey 

yaşamadık. Çocuğum okulunu, sınıfını ve öğretmenini çok seviyor. Ödevlerini yapıyor. 

İnşallah okur. Ceketimi bile satar okuturum eğer okursa. Ama hocam okusa bile 

devlette bir memur olacağını sanmıyorum. Hiç gördünüz mü devlet memuru olan bir 

Roman? Hocam benden duymuş olma ama benim bir akrabam var. Öğretmen oldu. 

Kimse onun Roman olduğunu bilmiyor. Roman olduğu belli olmasın diye de soyadını 

değiştirdi. Şu anda bir devlet okulunda görev yapıyor.  Belki bizimkisi de olur ama 

ümidim az. Umutsuz bir şekilde çocuğumu okula gönderiyorum. Bu da beni çok üzüyor, 

gerçekten çok zor. Başkalarının çocukları okuyor öğretmen oluyor, doktor oluyor, 

savcı-hâkim oluyor. Görüyoruz. Bizim çocuklar olamıyor. Gerçekten bir Roman savcı-

hâkim görmedim ben. Siz gördünüz mü? 

V42 toplumda değersiz görüldüğün veya dıĢlanmaya maruz kaldığın baĢka bir 

olay oldu mu? sorusuna: Yaşamaz olur muyum hocam? Kışın iş olmadığı için parasız 
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kaldığımız zamanlar oluyor. Kömür de bitince hava soğuk mecbur devlet babaya el 

açmak zorunda kalıyoruz. Kömür listesine yazılmak için belediyeye gittim. Oradaki 

görevli tipime bakıp size kömür mömür yok deyip azarlayıp beni kovdu, demiĢtir. 

V42‟ye kendisini kimsenin kovamayacağını söylediğimde ise: Ne yapayım hocam 

kavga mı edeyim bir kömür yüzünden. Ama benim zoruma asıl giden şey o değil. Asıl 

zoruma giden şey askere gidip vatani görevimi yapan ben, vergimi veren ben, bu vatan 

için canını gözünü kırpmadan veren benim dedelerim ama kömür yardımını alan 

yabancı uyruklular. İşte bu zoruma gidiyor. İhtiyacım olmasa vallahi billahi istemem 

hocam. Kışın iş yok güç yok nüfus kalabalık mecburum devletten yardım istemeye, 

Ģeklinde cevap vermiĢtir. V42‟nin yaĢadıkları gerçekten toplumda hiçbir insanın 

karĢılaĢmak istemediği bir durumdur. Bu velinin de etnik kimliğinden dolayı bir 

dıĢlanmaya maruz kaldığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Ö42‟nin ölçek analizinde ise okula 

aidiyet duygusunun yüksek düzeyde olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. V42 dıĢlandığını 

ifade etmesine rağmen Ö42‟nin okula aidiyet duygusu düzeyinin yüksek olması 

bulgusunu desteklememektedir. 

Ayrıca, V30 çocuğunun okulda yaĢadığı olumsuz durum oldu mu? sorusuna: 

Beden eğitimi dersinde kızım ve arkadaşları okulda saklambaç oynuyorlarmış. Kızım 

sınıfında bulunan en arkadaki sıranın altına girerek saklanmış. Saklandıktan bir dakika 

sonra sınıf öğretmenleri içeri girip masasına oturmuş. Benim kızı görmemiş. Daha 

sonra yan sınıfın öğretmeni içeri girmiş. Korkusundan benim kız kendisini göstermemiş. 

Diğer öğretmen bizim öğretmene nasıl olduğunu sormuş. O da iyi değilim hocam demiş.  

Sebebini sorunca bizim öğretmen sınıfın Roman öğrencilerle dolduğunu, bu yüzden 

idarecilere kızdığını söylemiş. Ardından zaten okumayacaklar bu Romanları neden 

okula sokuyorlar anlamıyorum demiş. Bunların okulla alakaları yok. Okulun kalitesini 

de düşürüyorlar demiş. Diğer öğretmen de haklısın hocam demiş. Bizim kız da bütün bu 

konuşulanları duyunca çok üzülmüş. Korkudan sıranın altından çıkıp kendisini 

gösterememiş. Bunu da akşam eve gelince bana anlattı. Tabi ki ben de çok üzüldüm. 

Hocam insanın değersiz olduğunu öğretmeninin söylemesi kadar kötü bir durum 

olabilir mi? Ben de ertesi gün okula gidip öğretmenin kendisiyle görüştüm olayı olduğu 

gibi anlattım. Öğretmen çocuğun yalan söylediğini, kendisinin asla o cümleleri 

kurmadığını söyledi. Ben de müdür beye çıkıp durumu anlattım. Çocuğun 

öğretmeninden çekindiğini artık o sınıfta okumak istemediğini söyledim. Müdür bey de 

sağ olsun kızımın sınıfını değiştirdi. Şimdiki öğretmenini çok seviyor. Önceki sınıftaki 
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arkadaşlarıyla da hâlâ görüşüyor. Ama önceki öğretmenini hiç sevmiyor, Ģeklinde 

cevap vermiĢtir. Verdiği bu cevaptan öğretmeni tarafından değersiz görülerek dıĢlanan 

Ö30‟un öğretmenini görmemek için arkadaĢlarını ve sınıfını terk ettiğini ve okula 

aidiyet duygusunu olumsuz etkilendiği anlaĢılmaktadır. Ancak Ait Olma Duygusu 

Ölçeğinin analizinde kendisine değer veren yeni öğretmenini ve arkadaĢlarını çok 

sevdiği bu durumun da okula aidiyet duygusunu olumlu olarak etkilediği bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. V30‟un verdiği cevap Ö30‟un okula aidiyet duygusu bulgusunu 

desteklemektedir. 

4.2.6. Sosyal Ġçerme ve KaynaĢma 

Sosyal içerme kavramı dezavantajlı bireylerin sosyal hayata bizzat katılımları 

sağlanarak yaĢadıkları toplumun diğer bireyleriyle kaynaĢmaları Ģeklinde tanımlanabilir 

(Genç ve Çat, 2013).  Bu tanımdan hareketle sosyal içerme kavramı ben ile bizin, biz ile 

onların arasındaki engelleri kaldırmayı hedefleyen eylem, politika veya zihniyet olarak 

tanımlanabilir. Sosyal dıĢlanma ile sosyal içerme arasında bir diğer kavram ise sosyal 

kaynaĢmadır. Durkheim‟dan günümüze kadar gelmiĢ olan bu kavram, Avrupa Konseyi 

tarafından demokratik kaynaĢma, sosyal kaynaĢma ve kültürel kaynaĢma olmak üzere 

üç boyutta ele alınmıĢtır (Duman ve Alacahan, 2010). Sosyal kaynaĢma, bir toplumun 

bütün bireylerinin refah kapasitesi olup eĢitlik ve adalete dayanmaktadır. Ayrıca, 

bireysel geliĢim, insan onurunun korunması ve toplumsal yaĢama katılım sosyal 

kaynaĢma kavramının dayanağı olan diğer faktörlerdir. Sosyal kaynaĢmanın mutlak 

Ģartı kültürlerarası iliĢkilerin ve etkileĢimin güçlendirilmesi, çeĢitliliğin kültürel renkler 

olarak görülüp tanınması ve farklılıklara saygıdır (Duman ve Alacahan, 2010).  

Alanyazında sıkça yer alan sosyal içerme kavramı dezavantajlı grupları 

toplumsal hayata kazandırmayı amaçlar (Biçerli, 2016). Sosyal bütünleĢme ile sosyal 

içerme aynı anlama gelmektedir ve sosyal dıĢlanmaya karĢı kurumsal düzenlemeler 

anlamına gelmektedir. Sosyal içerme (bütünleĢme) sosyal dıĢlanmaya maruz kalmıĢ 

dezavantajlı gruplar (engelliler, etnik köken, cinsiyet, eğitim) için uygulanan kurumsal 

düzenlemelerdir (Buğra, 2005). Sosyal içerme (bütünleĢme) sadece sosyal dıĢlanma 

yaĢayanlara istihdam imkânı sağlamak değil herkesin bu imkânlardan eĢit oranda 

faydalanması için siyasiler tarafından alınan önlemlerin tamamıdır (Seyyar ve Genç, 

2010). Bir baĢka deyiĢle sosyal içerme (bütünleĢme) kavramı dezavantajlı grupların 

(eğitim, sağlık, istihdam, sosyal yardım vs. gibi) hizmetlere eriĢimini kolaylaĢtırıp 
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artırmaya yönelik uygulanan politikalar bütünüdür (Kurtipek, 2012). Sosyal içerme 

(bütünleĢme) kavramı toplumdaki sosyal ahenk, aidiyet duygusunu temsil eder ve 

bireyin konumunu, nereye ait olduğunu belirtir. Sosyal bütünleĢmeye kavramsal olarak 

bakıldığında baĢkalarıyla tek vücut gibi olma, ortak değerleri paylaĢma ve diğer 

bireylerin katılımının sağlanması gibi bazı insanî özelliklerdir (Sheppard, 2006). 

Farklı bir açıdan bakılacak olursa sosyal olarak dıĢlanan bireyler kendi 

aralarında grup oluĢturarak ortaya yeni bir dezavantajlı grup oluĢturabilirler ve kendi 

aralarında sosyal bir bütünleĢme meydana getirebilirler. Bu da olumsuz yönde bir sosyal 

bütünleĢmedir. Birlikten kuvvet doğar misali bu birleĢme onların gücünü artırarak 

toplum üzerinde söz sahibi olmalarına ve yaptırım güçlerinin artmasına zemin 

hazırlayabilir. Bu durum onlardan uzaklaĢmak yerine onların daha da güçlenerek 

karĢımıza çıkmalarına sebep olabilir. Bu nedenle toplumda var olan farklı etnik 

kimliklere, sosyokültürel ve sosyoekonomik değerlere, dillere, dinlere ve eğitim 

düzeylerine sahip farklı toplumsal grupların hep birlikte birlik ve beraberlik 

duygularıyla karĢılıklı anlayıĢ ve hoĢgörü içinde yaĢamaları gerekir. Kısacası toplumun 

refahı için tüm bu sosyal grupların sosyal bütünleĢmelerinin tesis edilmesi Ģarttır. 

Sınıf arkadaĢları ve öğretmeni ile sosyal bütünleĢme içinde olan, paylaĢımlar ve 

kaynaĢmalar yaĢayan Roman kimliğine sahip ilkokul öğrencilerinin de okula aidiyet 

duygularının yüksek düzeyde olması araĢtırmamın bulguları arasındadır. Bu araĢtırmada 

da sosyal içerme (bütünleĢme) ve sosyal kaynaĢma temasının oluĢturulmasına vesile 

olan veli-öğrenci görüĢmeleri olmuĢtur. Bu görüĢmelerde göze çarpan örnekler aĢağıda 

verilmiĢtir. 

V35 “Çocuğunuz eve geldiğinde sizinle okulla ilgili ne tür paylaĢımları oluyor?” 

sorusuna: Öğretmeni beden dersinde benim çocuğun olduğu takımın oyuncusu olmuş. 

Beraber oynadıkları için öğretmeniyle çok mutlu olmuştu. Ayrıca öğretmeni başını 

okşayınca çocuğum çok mutlu oluyor. Hocam diğer öğretmenlere de söyleseniz de 

arada bir öğrencilerinin başlarını okşasınlar lütfen. Çocuklar çok mutlu oluyorlar, 

Ģeklinde cevap vermiĢtir. Bu cevap Roman vatandaĢların benimsenip kabul görüldükleri 

zaman mutlu olduklarını göstermektedir. Velinin diğer sorulara verdiği cevaplar Ö35‟in 

okula aidiyet duygusunun yüksek olduğu bulgusunu desteklemektedir. 

AraĢtırmacı Roman öğrencilerle yüz yüze yaptığı görüĢmelerde Ait Olma 

Duygusu Ölçeğindeki soruları sormadan önce bazı çocuklara anne-babalarının ne iĢ 
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yaptıklarını, beraber mi ayrı mı yaĢadıklarını öğrenme maksatlı sorular yöneltmiĢtir. 

Sıra Ö91‟e geldiğinde araĢtırmacı Ö91‟e “baban ne iĢ yapıyor” diye sorunca çocuk 

gülerek: Babam hapiste öğretmenim, diye cevap vermiĢtir. AraĢtırmacı soruyu 

sorduğuna piĢman olmuĢ bir vaziyette: Çocuklar insanlar hata yaparlar ve bu 

hatalarından dolayı pişman olurlar ve ders alırlar, olabilir, inşallah en kısa zamanda 

çıkar üzülme, diyerek çocuğu teselli etmeye çalıĢmıĢtır. Ö91 de gülerek: Üzülmüyorum 

öğretmenim benim babam hatayı biraz fazla yaptı. Tam 27 eve girip hırsızlık yaptı. 

26‟sında devlet tutuklayıp tutuklayıp saldı. Artık babam uslanmayınca da hapse dıhtı. 

Adam duramıyor öğretmenim meslek edinmiş artık, deyip kahkahayı patlattı. Okulu ve 

arkadaĢları ile arasının nasıl olduğu sorulunca da: Okulumu ve arkadaşlarımı çok 

seviyorum arkadaşlarım da beni seviyor. Öğretmenim babamın yokluğunda bize baba 

gibi davranıyor. Bir ihtiyacım olduğunda alamadığım zaman öğretmenime söylüyorum 

o da alıyor. Allah razı olsun, diye cevap vermiĢtir. AraĢtırmacı Ö91‟in konuĢmalarından 

etkilenerek durumunu öğretmeniyle görüĢtüğünde ise öğretmeni Ö91‟in çok zeki bir 

çocuk olduğunu, gözlerinin ıĢıl ıĢıl parladığını ve derslerde baĢarılı olduğunu söyledi. 

Ö91‟in ve öğretmeninin söylediklerinden öğretmenini ve okulunu çok sevdiği 

anlaĢılmaktadır. Ayrıca yapılan ölçek analizinde okula aidiyet duygusunun yüksek 

olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

V37 “çocuğunuz eve geldiğinde sizinle okulla ilgili ne tür paylaĢımları oluyor?” 

sorusuna: Öğretmeni 29 Ekim Bayramında sınıfı süslerken bizim oğlanı yanına çağırıp 

bayrakları ve süsleri beraber yapıştırmalarını söylemiş. Bizim çocuğun eline bant verip 

kesmesini söylemiş. Öğretmeni ile sınıfı süslemişler. Daha sonra öğretmen bizim 

çocuğun kendisine çok yardımcı olduğunu söyleyerek arkadaşlarına alkışlattırmış. O 

gün bizim oğlan öğretmeni ile iş yaptığı için ve yardımcı olduğu için çok mutlu olmuş. 

Öğretmenim beni seviyor, sevmese o kadar kişi içinde bana görev vermezdi diyerek o 

günü annesine, ninesine, dedesine ve bana anlatmıştı. Ben de kendi kendime yahu çocuk 

nelerle mutlu oluyor diye şaşırmıştım. Günün yorgunluğunu çocuğumun o mutluluğuyla 

unuttum, Ģeklinde verdiği cevaptan öğrencinin öğretmeni ve arkadaĢları tarafından 

kabul edilip benimsendiği görülmektedir. Ayrıca, Ö37‟nin ölçek analizinde okula 

aidiyet duygusunun yüksek düzeyde olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. V37‟nin anlattıkları 

bu bulguyu desteklemektedir. 

“Bu okulun çocuğunuza kazandırdığı en önemli nitelik nedir? Beklentilerinizi 

karĢılıyor mu? KarĢılamıyorsa neden?” sorusuna V11: Önceden çocuğum aksi ve 
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yaramaz bir öğrenciydi. Evde yemek yemezdi. Okula geldikten sonra yemek yeme 

alışkanlığı kazandı. Davranışlarında da düzelme oldu. Arkadaş çevresi oldu ve 

sosyalleşti. Kankası bile var. Beklentilerimi fazlasıyla karşılıyor, Ģeklinde cevap 

vermiĢtir.  “Çocuğunuzun okulda yaĢadığı olumsuz bir durum oldu mu?” sorusuna ise 

V11: Pandemi nedeniyle iki yıldır doğru dürüst okula gelemedi. Arkadaşları okula ilk 

başladıkları zamanlarda çocuğumu oyunlarda dışladılar. O zamanlarda eve geldiğinde 

artık okula gitmek istemediğini, arkadaşlarının kendisini hep dışladıklarını söylüyordu. 

Ödevlerini yaparken de isteksiz olmaya başladı. Sabahları kaldırırken çok zorluk 

çektim. Daha sonra öğretmeniyle konuştum. Sağ olsun öğretmeni ilgilendi ve 

arkadaşları çocuğumu aralarına almaya başladılar. Daha sonra düzenli olarak okula 

gelmeye başladı. Ödevlerini de istekle yaptı, Ģeklinde cevap vermiĢtir. “Çocuğunuz eve 

geldiğinde sizinle okulla ilgili ne tür paylaĢımları oluyor?” sorusuna da V11‟in: 

Öğretmenim benimle konuştu sohbet ettik, öğretmenim beni sevdi diye sık sık söyler. 

Öğretmeniyle geçirdiği zamanlarda çok mutlu oluyor. Beden derslerinde diğer 

sınıflarla takım oyunları oynadıklarında kendi takımı kazandığı zaman eve gelene kadar 

yendik şişirdik…. diye bağıra bağıra geliyor. Onu öyle mutlu görünce ben de mutlu 

oluyorum, diye verdiği cevaplardan öğrencinin öğretmeni ve arkadaĢları tarafından 

kabul edilip benimsendiği görülmektedir. Ayrıca V11‟in diğer sorulara verdiği cevaplar 

Ö11‟in ölçek analizinin sonucu olan okula aidiyet duygusunun yüksek düzeyde olduğu 

bulgusunu da desteklemektedir. 

AraĢtırmacı Ö43‟e ölçek uygulamasına baĢlamadan önce Roman olmayan 

öğrencilerden evinize -yemek, ders çalıĢma veya oyun amaçlı- gelen oldu mu? Seni 

dıĢlayan arkadaĢın oldu mu? diye bir soru sormuĢtur. Ö43: Babam bana playstation aldı 

öğretmenim. İki tane sınıf arkadaşım haftada bir iki kere bize gelir. Diğer arkadaşlarım 

da gelmek istiyorlar ama ben sadece o iki arkadaşımı eve getiririm. Annem bize yemek 

hazırlar beraber yeriz. Çayımızı içeriz. Hem playstation oynarız hem oturup eğleniriz. 

Ben de onlara giderim. Dışarda da beraber oynarız. Onların dışında başka 

arkadaşlarım gelmezler ben de kimseye gitmem, dedi. Diğer arkadaşlarımla da okulda 

oynarız. Beni asla dışlamazlar, Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ö43‟ün anlattıklarından iki 

arkadaĢı tarafından benimsendiğini ve ailelerin de Ö43‟ü kabul ettikleri anlaĢılmaktadır. 

V43 de çocuğunun arkadaĢlarının kendilerine gelip oyun oynadıklarını, beraber ders 

çalıĢtıklarını, arkadaĢlık iliĢkilerinin çok iyi olduğunu anlatmıĢtır. Ayrıca V43 

çocuğunun okulunu, öğretmenini ve arkadaĢlarını çok sevdiğini okula istekli bir Ģekilde 
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gittiğini söylemiĢtir. V43‟ün verdiği cevaplar yapılan Ait Olma Duygusu Ölçeğinin 

analizinde Ö43‟ün aidiyet duygusunun yüksek düzeyde olduğu bulgusunu 

desteklemektedir. 

“Bu okulun çocuğunuza kazandırdığı en önemli nitelik nedir? Beklentilerinizi 

karĢılıyor mu? KarĢılamıyorsa neden?” sorusuna V41: Çocuklarım sevgiyi, saygıyı, 

edep ve birçok davranışı bu okulda kazandı. Ben evden sabah çıkıp akşam yorgun argın 

geliyorum. Onlarla ilgilenemiyorum. Buna rağmen çocuklarım çok terbiyeli büyüğünü 

küçüğünü bilir. Davranışları çok güzeldir. Bu da benim okuldan beklediğim tek şey. 

Beklentilerimi fazlasıyla karşıladı. Öğretmenlerime teşekkür ediyorum. Öğretmeni 

benim çocuğuma İnci Tanem diye hitap ediyormuş. Biz de çocuğumuzda bu hitap 

şeklinden memnunuz ve onur duyuyoruz. Toplumda Roman insanlara değişik bir gözle 

bakılmasına rağmen bizim öğretmenimiz benim çocuklarımı ve bizleri bağrına bastı. 

Öğretmenimizi bir gün yemeğe davet ettik. Eşiyle beraber akşam bize geldiler. Yemek 

yiyip çayımızı içtik. Sohbet ettik. Hayatımızda ilk defa bir öğretmeni yemeğe 

çağırmıştık. Sağ olsun o da bizim bu davetimize icabet edip eşiyle teşrif etti. Çocuğum o 

gün çok heyecanlanmıştı. Ertesi gün tüm arkadaşlarına öğretmeninin ve eşinin bize 

yemeğe geldiğini tüm okula duyurmuş (Gülüyor). Çocuklarımın hiçbiri okulda olumsuz 

bir durum yaşamadı. Hiçbir zaman kavga dövüş olaylarını duymadım. Öğretmenden 

kaynaklanıyor bu da. Bir keresinde bir boya kalemi üreticisi firmanın resim 

yarışmasında çocuğum derece kazanmıştı. Belge kazanmıştı. Tüm okul içtima alanında 

çocuğumu alkışlamıştı. Onunla gurur duydum. Bu öğretmenimizin eseridir, Ģeklinde 

cevap vermiĢtir. V41‟in verdiği cevaplar öğrencisi Ö41‟ in uygulanan Ait Olma 

Duygusu Ölçeğinin sonucu olan okula aidiyet duygusu düzeyi yüksek olduğu bulgusunu 

desteklemektedir.  

AraĢtırmacı öğrencilerin sorduğu sorulara samimi bir Ģekilde cevap vermeleri 

için öğrencilere küçük hediyeler almaktadır (çikolata, sakız vb.). Hediyelerini alınca 

ortam daha samimi olmaktadır. AraĢtırmacı cevapların tüm içtenlik ve samimiyetle 

verildiğini hissetmektedir. Daha sonra görüĢmek ve Ait Olma Duygusu Ölçeğini 

uygulamak için çağırdığı Ö79‟a adını soyadını babasının mesleğini kaç kardeĢ 

olduklarını sormuĢtur. Ö79: Öğretmenim babam demir hurdaları toplayıp satar. Üç 

tekerlimiz var bir tane. Onunla hem hurda toplar hem de ailece bir yere gideceğimiz 

zaman onu kullanırız. Dört kardeşiz. Ninem ve dedem de bizimle yaşıyorlar, demiĢtir. 

AraĢtırmacı Ö79‟a okumayı isteyip istemediğini sormuĢtur. Bunun üzerine Ö79: Tabi ki 
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isterim öğretmenim. Ben de okuyup öğretmen olmayı çok istiyorum” cevabını vermiştir. 

AraĢtırmacı çocuğa okul ve arkadaĢları ile arasının nasıl olduğunu sorduğunda da 

Arkadaşlarımı ve okulumu çok seviyorum. Arkadaşlarım da beni çok sever. 

Öğretmenim, geçenlerde bizim mahalleden olmayan yani “geben” bir arkadaşımın 

doğum günüydü.  Arkadaşım evlerinde doğum günü partisi tertip ettiğini, annesinin de 

doğum günü pastası yaptığını ve tüm sınıf arkadaşlarımızla birlikte kutlamak istediğini 

söyledi. Ben kendisine benim de davetli olup olmadığımı sorduğumda sen sınıf 

arkadaşım değil misin? Tabi ki davetlisin dediğinde çok mutlu oldum. Doğum günü 

partisine tüm sınıf arkadaşlarımı tabi beni de davet etti. Ben de hayatımda ilk defa bir 

arkadaşımın evine gidip doğum gününü kutlayacaktım. Sünnetimde giydiğim takım 

elbisemi giydim. Temiz çoraplar ve ayakkabımı da giyip aldığım hediye ile evlerine 

gittim. Arkadaşım ve annesi „bizi‟ çok iyi karşıladılar. Sınıf arkadaşlarımla beraber 

arkadaşımızın doğum gününü kutladık, pastamızı yedik, çayımızı içtik, çok eğlendik. 

Arkadaşlarımla geçirdiğim o anları hayatım boyunca unutamam. Ben de doğum günüm 

yaklaştığında arkadaşlarım için bir parti düzenlemeyi düşünüyorum. Ben de tüm sınıf 

arkadaşlarımı davet edeceğim. İnşallah hepsi de gelir, Ģeklinde cevap vermiĢtir. Burada 

Ö79‟un söylediklerinden ve kullandığı “bizi” kelimesi, kendisini sınıfının değerli bir 

parçası olarak hissettiğini göstermektedir. Aynı zamanda arkadaĢının ve ailesinin Ö79‟a 

karĢı davranıĢ ve tutumundan da kabul edilip benimsendiği anlaĢılmaktadır. Ö79‟un Ait 

Olma Duygusu Ölçeğinin analizinde de okula aidiyet duygusunun yüksek olduğu 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmacı Ö67‟ye adını soyadını babasının mesleğini sorarak kendisiyle 

tanıĢmıĢtır. Babasının seyyar satıcı olduğunu söyleyen Ö67 anne-baba ve çocuktan 

oluĢan çekirdek bir aileye sahiptir. Çocuğa okulda yaĢadığı, onu üzen veya çok mutlu 

eden unutamadığı bir olay yaĢayıp yaĢamadığını sorduğunda Ö67 biraz düĢünür sonra 

da: Öğretmenim eskiden olmuş olsa olur mu? diye sorar. AraĢtırmacı da olur deyince 

anlatmaya baĢlar: Öğretmenim 1. sınıfta okula aşıcılar gelmişti. O kadar korktum ki 

ağlamaya başladım. Bütün sınıf arkadaşlarım birkaçı hariç hepimiz ağlıyorduk. 

Öğretmenim benim yanıma geldi ve bana neden ağladığımı sordu. Bu aşılar senin 

sağlıklı olman için dedi. Bana ağlama senin gözyaşların benim için çok kıymetli 

ağlarsan üzülürüm dedi. Bana sarıldı. Sağlıklı biri olmazsan daha çok üzülürüm dedi. 

Hadi kolunu aç dedi ve kolumu açtı. Gözlerime bakarak senin ne kadar güzel gözlerin 

varmış dedi. Ben de gülümsedim. Bir de baktım ki aşı olmuşum. Bitmiş. O günü asla 
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unutmam. Öğretmenimi, okulumu ve arkadaşlarımı çok seviyorum, demiĢtir. Ö67‟nin 

anlattıklarından ve de ölçek analizinden okula aidiyet duygusunun yüksek düzeyde 

olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

V23 Çocuğunuzun okulda yaĢadığı olumsuz durumlar oldu mu? sorusuna Ģu 

Ģekilde cevap vermiĢtir: Eşim uyuşturucu bağımlısıydı. Durmadan cezaevine girer 

çıkardı. Doğru düzgün evine bakmaz çocuklarıyla ilgilenmezdi. Geçen yıl alacak 

verecek davası yüzünden eşimi sokak ortasında öldürdüler. İki çocukla ortada kaldım. 

Çocuğumun öğretmeni tüm sınıfı almış eve başsağlığına getirmiş. Gelirken de elleri 

dolu dolu geldiler sağ olsunlar. Çocuğumun sınıf arkadaşlarının ve öğretmeninin 

kendisini bu kadar çok sevdiklerini düşünmemiştim. Öğretmen bey başınız sağ olsun 

dedikten sonra ne ihtiyacınız olursa bize iletin biz hallederiz, sakın çekinmeyin deyince 

gözyaşlarımı tutamadım. İlk defa bir yabancı insan bize değer vermişti. Çocuğum da 

çok mutlu oldu. O günden sonra çocuğumun arkadaşları ve öğretmeni kendisine çok 

daha iyi davrandılar. Sınıfça yapılan 23 Nisan etkinliklerinde de Pamuk prenses ve Yedi 

Cüceleri canlandırdılar. Öğretmeni benim kıza pamuk prenses rolü vermişti. Elbisesini 

ve ayakkabısını da sınıfça topladıkları paralarla almışlar. Ne ben ne de kızım 

yaşadığımız bu güzel günleri asla unutmayız. Öğretmenimize, sınıf arkadaşlarına ve 

onların velilerine ne kadar teşekkür etsem azdır. V23‟ün anlattıkları Ö23‟ün okula 

aidiyet duygusunun üst düzeyde olduğu bulgusunu desteklemektedir.  

AraĢtırmacı Ö89‟a tanıĢma esnasında bazı sorular yöneltmiĢtir. Bunlardan biri 

de sınıfta öğretmenin ve arkadaĢlarınla geçirdiğin unutamadığın özel bir anın var mı? 

sorusu olmuĢtur. Ö89 bu soruya: Öğretmenimiz bize ebru sanatını öğretmek istediğini 

söyledi. Hepimiz çok mutlu olduk. Yalnız ebru sanatının biraz masraflı bir iş olduğunu 

kimlerin isteyip istemediğini, ertesi gün cevap beklediğini söyledi. Ben de annemlere 

fırça, boya ve kitrenin fiyatını söyleyince annem alamayacağımızı bu etkinliği 

istemediğimizi söylememi istedi. Ertesi gün diğer arkadaşlarımın aileleri katılmalarını 

istemiş. Ben istemediğimi söyleyince öğretmenim sebebini sormadı. Neyse ertesi hafta 

öğretmenimiz tüm malzemeleri alıp sınıfa geldi. Sıraları yan yana koyup herkesi başına 

çağırdı. Ben gitmeyince bana seslendi sen de gel kuzum dedi bana. Çok mutlu 

olmuştum. Daha sonra numara sırasına göre herkes teknenin başına giderek 

öğretmenin eşliğinde ebru kâğıtlarına istedikleri renkte istedikleri desenleri çıkartıp ipe 

asıyorlardı. Numara sırasına göre çağırdığı için beni atlayacağını sandım. Öğretmenim 

benim ismimi de söyleyince arkadaşlarım beni alkışlamaya başlamaz mı? Mutluluktan 



 

133 

 

ağlamak üzereydim ama gülüyordum. Çok değişik bir duygu. Arkadaşlarım 

öğretmenimizin malzemeleri fazla aldığını, istediğim malzemeleri kullanabileceğimi 

söylediler. Sonra ben de ebru kâğıdıma istediğim deseni yaptım. Öğretmenim çok 

beğendi. Arkadaşlarıma ve öğretmenime çok teşekkür ettim. Daha sonra KOMEK‟in 

düzenlediği ebru kursuna yazıldım. Orda çok güzel şeyler öğrendim. Öğretmenim orda 

yaptığım bir ebru resmini çerçeveletip sınıfımıza astı. O kadar mutlu oldum ki, Ģeklinde 

cevap vermiĢtir. Ö89‟un ölçek analizi yapılmıĢ ve okula aidiyet duygusunun yüksek 

düzeyde olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenin ve sınıf arkadaĢlarının bu davranıĢı 

öğrencinin okula aidiyet duygusunun geliĢmesine pozitif yönde katkısının olduğu 

söylenebilir. Öğretmenin Roman öğrencinin yaptığı o ebru sanatını çerçeveleterek sınıfa 

asması çok anlamlı ve güzel bir davranıĢ olmuĢtur. ġekil 4.2, öğrencinin yaptığı ve 

sınıfa asılan ebru tablosunu göstermektedir. 

                    

Görsel 4.1. Sınıfında Ebru Tablosuyla Bir Roman Çocuk 
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BÖLÜM 5 

5. TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, araĢtırmanın bulguları tartıĢılarak ulaĢılan sonuçlara ve önerilere 

yer verilmiĢtir. 

5.1. TartıĢma ve Sonuç 

Bu çalıĢmada Roman ilkokul öğrencilerinin okula aidiyet duyguları 

incelenmiĢtir. Uygulanan Ait Olma Duygusu Ölçeğinin sonuçlarında genel eğilime 

bakılmıĢ olup, Roman ilkokul öğrencilerinin okula aidiyet duyguları yüksek düzeyde 

çıkmıĢtır. Ayrıca, araĢtırmada kız öğrencilerin okula aidiyet duygu düzeylerinin erkek 

öğrencilere nazaran daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç alanyazındaki 

okula aidiyet duygusu ile ilgili yapılan araĢtırmaların çoğunluğuyla örtüĢmektedir 

(Adelabu, 2007; AĢlamacı ve Eker, 2016; Cheung, 2004; Cheung ve Hui, 2003; 

Goodenow, 1992b; Goodenow ve Grady, 1993; Nichols, 2008; Sarı, 2012; Sarı, 2013). 

AraĢtırmanın sonucunda Roman ilkokul öğrencilerinin okul içerisinde dıĢlanma, 

damgalanma ve ötekileĢtirilmeye maruz kalmalarına rağmen okula aidiyet duygularının 

yüksek düzeyde olduğu görülmüĢtür. Bu sonuç, temalarla ve araĢtırmanın bulgularından 

örneklerle açıklanmıĢtır.  

Romanlar tüm dünyada olduğu gibi Türkiye‟de de toplumun diğer üyeleri 

tarafından toplumdan ayrı marjinal bir grup olarak kabul edilmekte ve bu Ģekilde 

hayatlarını sürdürmektedirler. Anayasal düzenlemelerle diğer tüm vatandaĢlarla aynı 

vatandaĢlık haklarına sahip olan Roman kökenli vatandaĢların sahip oldukları bu 

haklara eriĢimi ve bu haklardan faydalanma bakımından birçok problemle (yoksulluk, 

eğitim imkânlarına eriĢememe gibi) karĢılaĢtıkları görülmektedir. Ayrıca, Anayasadaki 

“Türk vatandaĢı” kavramı toplumdaki tüm etnik grupları kapsamaktadır. Bu bağlamda 

Roman kökenli vatandaĢların “Türk vatandaĢlığı” ile ilgili düzenlemelere konu 

oldukları görülmektedir. Türkiye‟de uygulanan “Roman Açılımı” politikası da bunun 

bir örneğidir. Bu açılım politikalarında Romanların diğer vatandaĢlardan hiçbir farkının 

olmadığını belirten ifadeler ise Roman vatandaĢların gönüllerinde açılan yaraları bir 

nebze de olsa sarmaya yöneliktir.  

Bununla birlikte Roman vatandaĢların diğer vatandaĢlarla aynı hak ve 

özgürlüklere sahip olduklarının yasa metinleriyle ortaya konması tek baĢına yetersiz 
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kalmaktadır. Yasalar soyut kavramlardır. Bu soyut yasaların somut önlemler ve 

desteklerle hayata geçirilmesi gerekmektedir. Bu araĢtırmada ortaya çıkan sonuçlardan 

birisi de hukuksal olarak vatandaĢların eĢit olduğu fakat günlük yaĢamda Roman 

vatandaĢların anayasal olarak sahip oldukları hak ve hizmetlere eriĢim noktasında 

problemler yaĢadıklarıdır. Eğitim alanında gösterilen tüm çabalara ve kapsayıcı eğitim 

politikalarına rağmen (ACIDI, 2013), Romanlar arasında okula devam etme ve 

akademik baĢarı halen bir problem olarak karĢımıza çıkmaktadır (Frazer ve Marlier, 

2011). Bu problemle yüzleĢmek amacıyla, araĢtırmacılar tarafından Roman öğrencilerin 

okula aidiyet duygusunu teĢvik etmek için bazı programlar uygulanmaktadır (Flecha ve 

Soler, 2013; Rosário vd., 2015). Ancak bu programların tamamı Roman çocukların 

davranıĢlarını değiĢtirmeye odaklanmıĢ programlardır. Romanların okula devam 

etmemesini ve okul terkini etkileyen faktörlerin hepsi ele alınmamıĢtır. Roman 

çocukların okula devam etmemeleri sadece kendi davranıĢları ve ilgisizliklerinden 

değil, akranları ve öğretmenleri tarafından sürdürülen dıĢlanma ve ayrımcılıktan da 

kaynaklanmaktadır (Derrington, 2005; Hert ve Van, 2012; Lloyd ve McCluskey, 2008). 

Bu konuda maalesef tüm dünyadaki Romanlar aynı kaderi paylaĢmaktadır. Nerede 

yaĢarlarsa yaĢasınlar bir dıĢlanma ve damgalanmaya maruz kalmaktadırlar.  

Ayrıca, ECRI‟nin 2011 yılında yayımladığı rapor incelendiğinde, Türkiye‟deki 

Romanların sosyal mekânlardan dıĢlandıkları ve bu sebeple çeĢitli zorluklarla 

karĢılaĢtıkları, konut edinme ve kamuya açık alanlardan yararlanmada ayrımcılık 

yaĢadıkları vurgulanmaktadır. Kısacası, Türkiye‟de Romanlar bir ön yargı, dıĢlanma ve 

damgalanmaya maruz kalan bir topluluk olarak karĢımıza çıkmaktadır. YaĢanan tüm bu 

olumsuzluklara rağmen bu araĢtırmanın sonucunda Roman ilkokul öğrencilerinin okula 

aidiyet duygularının yüksek düzeyde olması ise dikkat çekicidir. Bunun sebebi olarak 

diğer arkadaĢlarının ve öğretmenlerinin olumlu davranıĢları, hayatın henüz baĢında 

olmaları, çocuk olmaları, bazı Roman öğrencilerin yaĢadıkları sosyal dıĢlanma ve sosyal 

damgalanmanın farkında olamayıĢları gösterilebilir. 

Romanların kültürel özellikleri sosyal dıĢlanmıĢlık, sosyal damgalanma ve 

yoksulluk gerçeği ile bir araya geldiğinde içinde yaĢadıkları hayat koĢulları gerçekten 

son derece olumsuz bir hale gelmektedir. Haliloviç (2016) Roman kız öğrencilerin 

annelerinin hasta olduğunda veya bir sebeple evden ayrılmak zorunda kaldığı 

zamanlarda evdeki temizlik, yemek, çocuk bakımı vs. annenin yaptığı tüm iĢleri 

kendilerinin yüklendiğini tespit etmiĢtir. Bu sebeple de okul devamsızlığı yaptıklarını 
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ortaya koymuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda Roman öğrencilerin toplum tarafından 

dıĢlanma sebeplerinden yoksulluğun güçlü bir etkisi olduğu vurgulanmıĢtır. Bu sonuç 

bu araĢtırmanın bulgularıyla da örtüĢmektedir. Bu sebeple dezavantajlı gruplar arasına 

giren Roman vatandaĢların çocukları da bu olumsuz hayat Ģartlarından etkilenmektedir. 

Okulda her türlü dıĢlanma, damgalanmaya maruz kalan ve yoksulluk içinde hayat 

mücadelesi veren bu öğrencilerde aidiyet duygusunun yüksek olması ise dikkat 

çekicidir. Bu araĢtırmanın sonuçlarından en dikkate değer olanı da budur. Türkiye‟de 

yaĢayan Roman vatandaĢların en büyük sorunlarından biri, yaĢadıkları birçok olumsuz 

koĢulun yoksulluğun nesilden nesle aktarılmasıdır. Okula ilk kayıt zamanlarındaki 

heyecanın giderek yerini isteksizliğe, devamsızlığa ve ardından da ilerleyen sınıflarda 

okul terkine kadar götüren sebepler elbette vardır. Erken yaĢlarda yapılan evlilikler, 

çocukların aile bütçesine katkıda bulunmak amacıyla küçük yaĢlarda çalıĢtırılması, 

Roman ailelerin çocuklarının ilerleyen yaĢlarında devlet kadrolarında iĢ bulamama 

korkusu bu sebeplerin baĢında gelmektedir. Nitekim Genç vd. (2015) 29 Roman çocuğu 

ile yürüttükleri çalıĢmada, sosyal hayattan dıĢlanma faktörünün okul baĢarısında etkili 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Roman vatandaĢlar için bir diğer sorun da kamu hizmetine giremeyeceği 

düĢüncesidir. ġüphesiz ki bir kamu kurumuna memur olarak girme, birçok vatandaĢın 

ortak isteklerinden biridir. Daha önceki yıllarda memur olma ve atama iĢlemlerinde 

birtakım sıkıntıların yaĢanmasından dolayı son yıllardaki merkezi sınavlar ile yapılan 

atanma iĢlemleri nesnel ölçütler sunmaktadır. Roman vatandaĢlar eğitim eksiklikleri 

yüzünden ve kendileri hakkındaki toplumun olumsuz önyargıları nedeniyle kamu 

hizmetine giremediklerini ifade etmiĢlerdir. Memur olduktan sonra soyadını bile 

değiĢtiren Roman vatandaĢların olduğu tespit edilmiĢtir. Bunun sebebi belki de aynı 

soyadı taĢıyan baĢka bireylerin suça bulaĢmıĢ olmalarından ve sicillerinin temiz 

olmamasından kaynaklanabilir. AraĢtırmanın sonuçlarından biri de toplumdaki bu 

olumsuz önyargılar yüzünden Roman çocukların ve gençlerin okulun ilerleyen 

dönemlerinde okula devam etme yönündeki istek ve heveslerinin kaybolması ve bunun 

neticesinde de okula aidiyet duygularının azalarak okulu terk etmeleridir. Bu konuda 

Levinson (2007), Roman vatandaĢlar arasında ilköğretim düzeyinde eğitimin yeterli 

görüldüğüne dair yaygın bir inanç olduğunu ifade etmektedir. Roman ebeveynlerin, 

ilkokula baĢlarken çocuklarının Roman olmayan akranları ile arkadaĢ olacakları ve 

onlarla bütünleĢebileceklerini umarlarken, bu çocuklar kayıt gününden itibaren birçok 
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dıĢlanma, damgalanma ve ötekileĢtirilmeye maruz kalmaktadırlar. Romanlık bireyin 

sosyal dıĢlanma ve ötekileĢtirilme korkusu sebebiyle toplumdan gizlenebilen bir 

kimliktir (Parsova, 2018). AraĢtırmanın bulgularında bazı bireylerin “Dedelerimiz 

Van‟dan, Erzurum‟dan gelip Konya‟ya yerleĢmiĢler. Aslen Konyalı değiliz biz.” gibi 

ifadelerle kendilerini gizledikleri tespit edilmiĢtir.  

Ayrıca bu araĢtırmanın nitel bulgularında Roman velilerin ve Roman ilkokul 

öğrencilerinin diğer öğrenciler ve veliler, öğretmenler veya idareciler tarafından bazen 

dıĢlandığı, ötekileĢtirildiği tespit edilmiĢtir. Elde edilen bu bulgular neticesinde velilerin 

okula kayıt yaptırırken iyi öğretmen seçmek için gösterdikleri gayretin ve öğrencisinin 

okula baĢlamasının verdiği heyecan duygusunun okulun ilerleyen dönemlerinde giderek 

yok olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Fakat tüm bu olumsuz durumlara rağmen Roman 

ilkokul öğrencilerinin okula aidiyet duygusu düzeylerinin yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Demirel‟in (2012) çalıĢmasına katılan Romanların %48‟i okullarda dıĢlanmanın 

olduğunu düĢünmemektedir. %40‟lık bir kesim ise kısmen veya tamamen bir 

dıĢlanmanın olduğundan bahsetmiĢtir. DıĢlamanın daha çok öğretmenlerden değil, 

öğrencilerden kaynaklandığı tespit edilmiĢtir. Romanların eğitim hayatından uzak 

kalmasının sebebinin ise okullardan dıĢlanma hissinden kaynaklandığı ortaya çıkmıĢtır. 

AraĢtırmada resmî kurumlar, ibadethaneler, toplu taĢıma araçları arasında en çok 

okullarda dıĢlanma probleminin olduğu tespit edilmiĢtir. DıĢlanmanın okullarda daha 

fazla olmasının sebebi aynı ortamda uzun süre beraber yaĢamak zorunda kalınması 

olduğu düĢünülebilir. Bu araĢtırmanın bulguları da kısmen araĢtırmamın sosyal 

dıĢlanma temasıyla örtüĢmektedir. 

2015 yılında Batı Karadeniz Kalkınma Ajansı (BAKKA) tarafından Zonguldak 

Valiliği ve Eren Enerji tarafından “Sosyal DıĢlanma Sorunsalı ve Zonguldak Roman 

AraĢtırması” (http://bakkakutuphane.org/upload/dokumandosya/sosyal-dislanma-

sorunsali-ve-zonguldak-roman-arastirmasi_1%20_%202_3.pdf) adlı bir çalıĢma 

yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada Zonguldak‟ta yaĢayan Romanların Ģehirdeki algıları ve sosyal 

dıĢlanma düzeyleri araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada Zonguldak‟ta yaĢayan Romanların 

sosyal dıĢlanmaya maruz kaldıkları tespit edilmiĢtir. Romanların büyük bir kısmı sosyal 

güvencesi olmadığı için sağlık hizmetlerinden diğer vatandaĢlar gibi faydalanamamakta, 

kendilerinin düzenli gelirleri olmadığı için de sosyal statüleri değiĢmeden sabit 

kalmakta, eğitim hizmetlerine de toplumun diğer kesimleri ile aynı oranda 

http://bakkakutuphane.org/upload/dokumandosya/sosyal-dislanma-sorunsali-ve-zonguldak-roman-arastirmasi_1%20_%202_3.pdf
http://bakkakutuphane.org/upload/dokumandosya/sosyal-dislanma-sorunsali-ve-zonguldak-roman-arastirmasi_1%20_%202_3.pdf
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eriĢememektedir. Dolayısıyla sosyal dıĢlanmaya maruz kalmaktadırlar. Bu sonuç bu 

araĢtırmanın sosyal dıĢlanma teması ile örtüĢmektedir. 

Genç vd. (2015) eğitim sürecinden ve sosyal hayattan dıĢlanma riskiyle karĢı 

karĢıya olan Roman çocuklarının, akademik yönden olumsuz etkilendiğini ve toplumla 

bütünleĢme problemi yaĢadıklarını rapor etmiĢtir. Bu araĢtırmanın sonucu da sosyal 

dıĢlanma temasıyla örtüĢmektedir. Balkız ve Göktepe (2014) de Aydın ilindeki 

Romanlarla yürüttükleri araĢtırmanın sonucunda ilkokul sonrası okuyan katılımcı 

sayısının sınırlı olduğunu belirtmiĢtir. Eğitime devam edememe sebebi olarak maddi 

yetersizlikler ve çalıĢma zorunluluğuna vurgu yapılmıĢtır. Katılımcılardan yarısının 

çocukları eğitimlerine devam etmemektedirler. Çocukların eğitimle bağlarının zayıf 

oluĢunda, maddî yetersizlikler ve çocukların çalıĢarak aile bütçesine katkıda bulunma 

zorunluluğu önemli bir rol oynamaktadır. Roman çocuklarının iyi eğitim almıĢ bir rol 

modeliyle kendilerini özdeĢleĢtirmemeleri, okumanın ve okuyarak bir statü elde 

etmenin mahalle veya topluluk içinde önemli bir değer olarak yüceltilmemesi, 

çocukların okula adaptasyonunu engellemektedir. Romanların yaĢadıkları bu mahalle 

çeĢitli hadiselerden dolayı bir suç bölgesi olarak damgalanmıĢ durumdadır. Bazı 

çocuklar okula ve çalıĢma hayatına ilgi duymamakta, küçük yaĢta çetelere ve suça 

bulaĢabilmektedir. Çocukların okula yönelik ilgileri genel olarak zayıftır. Kız çocukları 

bu konuda daha ilgili görünse de erken yaĢta gerçekleĢen evlilikleri, ev iĢleri ve 

kardeĢlerinin bakımıyla görevlendirilmeleri, eğitimi onlar için birincil öncelik olmaktan 

çıkarmaktadır. 

YaĢar (2017) Roman çocuklarının önyargı, damgalanma ve sosyal dıĢlanmaya 

maruz kaldıklarını dile getirmiĢtir. Fırat ve Ġlhan (2019) Romanların kültürel ve 

sosyoekonomik açıdan “dezavantajlı bir grup” olduğunu, yoksulluk ve sosyal 

dıĢlanmayı Ģiddetli bir Ģekilde yaĢadıklarını tespit etmiĢtir. Bu araĢtırmaların sonuçları 

da sosyal dıĢlanma ve sosyal damgalanma temalarıyla örtüĢmektedir. Karacan (2019) 

ise Romanların iĢ hayatında Ģiddetli bir sosyal dıĢlanma ve damgalanmaya maruz 

kaldıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Benzer Ģekilde, Sağlık (2019) Roman kadınların 

özellikle kamusal alanlarda ten renkleri ve konuĢmalarından dolayı hemen tanınarak 

dıĢlanmaya maruz kaldıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Fazla, Oruç ve Gezgin (2020) de 

Roman kadınların çoğunun iĢ yaĢamında (iĢ yerinde muhatap olarak alınmama, iĢ yükü 

eĢitsizliği ve iĢ türü adaletsizliği Ģeklinde) ötekileĢtirilmeye maruz kaldıklarını 
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belirtmiĢtir. Roman kadınların ötekileĢtirilerek dıĢlanması, bu araĢtırmanın sosyal 

dıĢlanma temasıyla örtüĢmektedir. 

Genç, Aynacı, Doğan ve Kuloğlu (2020) Romanların daha fazla etnik kimlik, 

eğitim durumu ve yoksulluk sebebiyle dıĢlandıklarını saptamıĢtır. Koçak ve Gencer 

(2020) Romanların yaĢam biçimleri, meslekleri, giyim tarzları, eğitim durumları ve 

etnik özellikleri gibi nedenlerle sosyal dıĢlanmaya maruz kaldıklarını tespit etmiĢlerdir. 

Akgül (2021) de Ġzmir‟deki Roman kadınların etnik kimliğinden dolayı Roman 

olmayan kadınlar tarafından baskı ve dıĢlanmaya maruz kaldığı bulgularına 

ulaĢmıĢtır.  GümüĢ ve Çelik (2021) ise Ġzmir‟deki Roman kadınların günlük hayatlarını 

sürdürürken sosyal dıĢlanma ve ayrımcılık yaĢadıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu 

sonuçlar, bu araĢtırmanın sosyal dıĢlanma temasıyla örtüĢmektedir. 

Bu çalıĢmada Roman ilkokul öğrencilerinin okula aidiyet duygularının nasıl 

olduğu incelenmiĢtir. Uygulanan Ait Olma Duygusu Ölçeğinin sonuçlarında genel 

eğilime bakılmıĢ olup, Roman ilkokul öğrencilerinin okula aidiyet duyguları yüksek 

düzeyde çıkmıĢtır. Ayrıca, araĢtırmada kız öğrencilerin okula aidiyet puanlarının erkek 

öğrencilere nazaran daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Alanyazın 

incelendiğinde, yapılan çalıĢmaların büyük çoğunluğunun sonuçlarında kızların okula 

aidiyet duygusu düzeylerinin erkeklere göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Genel 

olarak kızların ders dıĢında yapılan sosyal faaliyetlere katılım oranlarının erkeklere 

nazaran daha yüksek olması, kızların okula aidiyet duygusu düzeylerinin artmasını 

sağlamaktadır (Fullarton, 2002). BaĢka bir araĢtırmada (Bruce ve Crump, 2003), 

kızların erkeklerden daha önce ergenliğe ulaĢtıkları ve buna bağlı olarak da kızların 

erkeklerden daha farklı sosyalleĢme süreçlerinden geçtiği vurgulanmıĢtır. Bunun yanı 

sıra kızların erkeklere göre okula daha kolay uyum sağladıkları ve dolayısıyla kızların 

okula aidiyet duygusu düzeylerinin daha fazla olduğu ifade edilmiĢtir. Yine Arastaman 

(2006) Ankara ili lise birinci sınıf öğrencilerinin okula aidiyet durumlarına iliĢkin 

öğrencı , öğretmen ve yöneticilerin görüĢlerini incelemiĢ ve araĢtırmaya katılan kız 

öğrencilerin okula aidiyet duygusu düzeylerinin erkeklere göre daha yüksek olduğunu 

tespit etmiĢtir. Can (2008) 5, 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerinin okula aidiyet duygularını 

farklı değiĢkenlere göre incelemiĢ ve kız öğrencilerin okula aidiyet duygularının toplam 

puanlarının erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu sonucuna varmıĢtır. Sarı (2013) da 

lise öğrencilerle yaptığı araĢtırmanın sonucunda erkek öğrencilerin okula aidiyet 

puanlarının kız öğrencilere göre düĢük olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Gillen-O‟Neel ve 
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Fuligni (2013) dokuzuncu sınıfta öğrenim gören kız öğrencilerin okula aidiyet duygu 

düzeylerinin yine aynı sınıftaki erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğunu tespit 

etmiĢlerdir. Bellici (2015) cinsiyet değiĢkeni bakımından kız öğrencilerin okula aidiyet 

duygu düzeylerinin erkeklere nazaran daha yüksek olduğu sonucuna varmıĢtır. Sağlam 

ve Ġkiz (2017) ise 5, 6, 7 ve 8. sınıfta öğrenim gören kız öğrencilerin okula aidiyet 

duygu düzeylerinin erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

TaĢ-Akarsu (2018) da kız öğrencilerin okula aidiyet duygusu düzeylerinin erkek 

öğrencilerden daha fazla olduğu sonucuna varmıĢtır. Bu araĢtırmaların sonuçları 

araĢtırmanın cinsiyet faktörüne göre ulaĢılan sonucuyla örtüĢmektedir. 

Bunun tam aksine Sanchez vd. (2005) yaptığı araĢtırmanın sonucunda cinsiyet 

faktörü ile okula aidiyet duygusu arasında herhangi bir iliĢki olmadığı sonucuna 

varmıĢtır. Yılmaz (2015) da öğrencilerin cinsiyet değiĢkeninin okula aidiyet duygu 

düzeylerini etkilemediğini tespit etmiĢtir. Altınsoy (2016) Anadolu Lisesi 11 ve 12. 

sınıflardaki öğrencilerle yaptığı araĢtırmada okula aidiyet duygusunda cinsiyete göre 

anlamlı farklılaĢma olmadığını tespit etmiĢtir. Yine buna benzer bir araĢtırma yapan 

Jonas (2016) öğrencilerin akademik baĢarısı ile okula aidiyet duygusunu incelediği 

araĢtırmasının sonucunda cinsiyet değiĢkeninin öğrencinin okula aidiyet duygusuna 

olan etkisinin oldukça az olduğunu tespit etmiĢtir. Yanık (2017) lise öğrencileri 

düzeyinde yaptığı araĢtırmada öğrencilerin okula aidiyet duyguları düzeylerinde 

cinsiyete göre bir fark olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Erdoğdu ve YüzbaĢ (2018) lise 

öğrencilerinin okula aidiyet duyguları ile genel öz yeterlilik düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

inceleyen araĢtırmalarının sonucunda erkek öğrencilerin baĢarılı olma ve gelecekle ilgili 

hedeflerine ulaĢma konusunda kızlara göre daha istekli olmalarından dolayı okula 

aidiyet duygu düzeylerinin yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir. AraĢtırmanın bu sonucu 

bu tezin sonucu ile tamamen ters yöndedir. Dönmez ve Taylı (2018) da 5, 6, 7 ve 8. 

sınıf öğrencileri üzerinde okul iklimi, okula aidiyet duygusu ve okul yaĢam kalitesi 

algısını inceleyen araĢtırmalarının sonucunda 5, 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerinde, cinsiyet 

değiĢkeni göz önüne alındığında öğrencilerin okula aidiyet duygusu düzeyleri üzerinde 

anlamlı bir fark oluĢtuğunu ortaya koymuĢlardır. Erkek öğrencilerin okula aidiyet duygu 

düzeylerinin, kız öğrencilere göre daha yüksek olduğu ve bu farklılığın anlamlı düzeyde 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Yine bu araĢtırmaya paralel olarak Gencer (2019), 

Ġmam Hatip Lisesi (ĠHL) öğrencilerinin okula aidiyet duygularını incelediği 

araĢtırmasının sonucunda da erkek öğrencilerin okula aidiyet duygularının daha yüksek 
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olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Akıncı Gökdal (2019) da yaptığı araĢtırmanın sonucunda 

erkek öğrencilerin okula aidiyet puanlarının kız öğrencilere göre daha yüksek olduğunu 

tespit etmiĢtir. Gökdal ve DüĢünceli (2019) de Kırklareli‟nin Lüleburgaz ilçesinde üç 

farklı türde devlet okulunda lise kademesinde öğrenim gören 1214 öğrenci (738 kız, 476 

erkek) ile yaptıkları çalıĢmada erkek ergenlerin okula aidiyet duygusu boyutundan elde 

ettikleri puanların kız ergenlerin puanlarından manidar olarak daha yüksek olduğunu 

tespit etmiĢlerdir. AraĢtırmanın sonucunun bu Ģekilde çıkmasının okula aidiyet 

konusunun farklı bölgelerde çalıĢılmıĢ olmasından kaynaklandığı düĢünülebilir. Yine 

araĢtırmanın bulgularında bu sonuca ulaĢılmasında örneklemi oluĢturan okulların kız ve 

erkek öğrenci sayıları, okulların niteliği (Meslek Lisesi, Anadolu Lisesi, Fen Lisesi) gibi 

faktörler de etkili olabilir. Gören (2019) ise sosyal adalet liderliği, okul yaĢam kalitesi 

ve okula aidiyet duygusu iliĢkisini incelediği doktora tezi çalıĢmasında okul yaĢam 

kalitesi ölçeğinin diğer alt boyutları olan sosyal bütünleĢme, genel doyum ve öğretmen 

boyutlarında okula aidiyet duygusuna iliĢkin öğrenci görüĢlerinin cinsiyete göre 

manidar bir Ģekilde farklılaĢmadığını saptamıĢtır. Bu araĢtırmanın sonuçlarıyla 

örtüĢmeyen bu sonuç, kız öğrencilerin okul yaĢam kalitesi, fırsat ve baĢarı değiĢkenine 

daha olumlu bakmalarından kaynaklanmaktadır. Kılıç ve Öksüz (2020) üniversite 

öğrencilerinin yetersizlik duygusu ile genel aidiyet düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

incelemek amacıyla yaptıkları araĢtırmanın sonucunda genel aidiyet duygusu 

puanlarının cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermediğini tespit etmiĢlerdir. 

Alanyazında rastlanan öğrencilerin okula aidiyeti ile ilgili yapılmıĢ bazı araĢtırmalarda 

ise cinsiyet faktörünün önemli olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Lee ve Huang (2021) 

Hong Kong‟ da ortaokullarda öğrencilerin okula aidiyet duygusu, okul nezaketi algıları 

ve nezaket karakter gücü arasındaki iliĢkileri incelemeyi amaçlayan hem öğrenci hem 

de okul düzeyinde bir çalıĢma yapmıĢlardır. AraĢtırmada öğrencilerin okula aidiyet 

duygusu, okul nezaketi algıları ve nezaketin karakter gücündeki cinsiyetler arasındaki 

olası farklılıkları incelemeyi de amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın sonucu ise kız öğrencilerin 

okula aidiyet duygusu erkek öğrencilere göre daha fazladır hipotezini desteklememiĢtir. 

Bu sonuçlar bu araĢtırmanın cinsiyet faktörüne göre ulaĢılan sonucuyla 

örtüĢmemektedir. 

AraĢtırmanın nitel bulgularından biri de Roman ilkokul öğrencilerinin sosyal 

damgalanmaya maruz kalmalarıdır. Öğretmenler, idareciler, öğrenciler veliler tarafından 

Roman öğrencilerin “hırsız, kavgacı ve küfürbaz” olarak damgalandığı tespit edilmiĢtir. 
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Okulda ve sınıfta meydana gelen hırsızlık olaylarında ilk olarak Roman öğrencilerin 

çantalarının arandığı, öğrenciler arasındaki kavgalarda görülen Roman öğrencilerin kız 

erkek farkı gözetmeden kavgayı çıkaran öğrenci olarak damgalandığı tespit edilmiĢtir. 

Kavgayı ayırmak amacıyla bile kavga ortamında bulunan bir Roman öğrencinin hemen 

suçlu olarak damgalandığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca Roman çocukların okul içerisinde ve 

dıĢında birbirleriyle küfürlü konuĢtukları ve diğer veliler tarafından küfürbaz olarak 

damgalandıkları tespit edilmiĢtir. Bu damgalanmaya rağmen Roman ilkokul 

öğrencilerinin okula aidiyet duygu düzeylerinin yüksek olduğu saptanmıĢtır. 

DiktaĢ, Deniz ve Balcıoğlu (2016) da UĢak‟ta Roman öğrencilerle ilgili yaptığı 

çalıĢmanın sonucunda Roman öğrenci velileri çocuklarının olumsuz bir önyargı ile 

damgalanmaya ve dıĢlanmaya maruz kaldıklarını belirtmiĢlerdir. Bu yüzden de 

derslerde baĢarısız olduklarını ve okula gitmekte isteksizlik yaĢadıklarını ifade 

etmiĢlerdir. Ancak Roman öğrenciler arkadaĢları tarafından bazen rencide edici 

davranıĢlara maruz kaldıklarını ama buna rağmen okulu, öğretmenlerini ve arkadaĢlarını 

çok sevdiklerini vurgulayarak okuldan ve öğretmenlerinden memnun olduklarını dile 

getirmiĢlerdir. Roman öğrencilerin bu sözleri velilerin tezini çürütmüĢtür. Böylece 

öğrencilerin okula aidiyet duygularının yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca, 

Pereira‟ nın (2017) Portekiz‟de ilkokul 4 ve 5. sınıflar ile yaptığı araĢtırmada da Roman 

ilkokul öğrencilerinin her türlü dıĢlanma ve damgalanmaya maruz kaldıkları fakat buna 

rağmen okula aidiyet duygularının yüksek düzeyde çıktığı görülmektedir. Karadeniz 

(2022) de Roman olmayan bir öğrenci ile Roman bir öğrenci kavga ettiğinde suçlunun 

Roman öğrenci olduğu, herhangi bir eĢya veya para çalındığında hırsızın Roman 

öğrenci olduğu yönünde tespitte bulunmuĢtur. Roman öğrencilerin her zaman “kavgacı 

ve hırsız” damgalamasına maruz kaldıkları bulgusuna ulaĢmıĢtır. AraĢtırmaların 

damgalanma ile ilgili bulguları ile bu araĢtırmanın sosyal damgalanma teması 

örtüĢmektedir. 

Tüm bu dıĢlanma ve damgalanmanın yanı sıra araĢtırmanın olumlu bir sonucu 

olarak sosyal içerme (bütünleĢme) ve kaynaĢmanın da yaĢandığı okulların olduğu tespit 

edilmiĢtir. AraĢtırmanın yapıldığı okulların birinde öğrencilerin eĢyalarını Roman bir 

öğrenciyle paylaĢması, Roman öğrencinin ebru sanatı eserinin öğretmen tarafından 

sınıfa asılması sosyal içerme (bütünleĢme) ve kaynaĢmanın bir göstergesi olmuĢtur. 

Ayrıca doğum gününe davet edilen bir Roman öğrencinin hissettiği güzel duygular 

sosyal içerme (bütünleĢme) ve kaynaĢmanın güzel örneklerindendir. Öğretmenleri ve 
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arkadaĢları tarafından sosyal içerme (bütünleĢme) duygusunu yaĢayan Roman 

öğrencilerin okula aidiyet duygusunu pozitif yönde etkilediği tespit edilmiĢtir. Sosyal 

içerme (bütünleĢme) ve kaynaĢma duygusunu yaĢayan öğrencilerin sınıf içerisinde 

mutlu oldukları ve akademik baĢarılarının da yüksek olduğu öğretmenleri tarafından 

ifade edilmiĢtir. AraĢtırmanın bulgularından öğretmenlerin ve okul yöneticilerinin 

velilere karĢı olumlu yaklaĢımları öğrencilerin okula aidiyet duygularını olumlu yönde 

etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Son araĢtırmalardan biri olan Wong ve diğerlerinin (2022) yaptığı araĢtırmanın 

sonucunda da öğrencilerin okula aidiyet duygularını belirlemede öğretmenin 

öğrencilerine onları önemseyerek eĢit ve adil davranmasının temel bileĢen olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bu sebeple öğretmenin okul içerisinde öğrencilerine onları önemsediğini 

göstermesi ve adil davranması öğrencilerde okula aidiyet duygusunun geliĢmesi için 

mutlaka olması gereken bir davranıĢtır, denebilir. 

AraĢtırmanın diğer bulgularından biri olarak oluĢturulan Roman yoksulluğu 

temasının araĢtırmanın kritik sonuçlarından biri olduğu söylenebilir. Romanlarda 

yoksulluk, Roman olmak ile girift bir hale gelmiĢ haldedir (Obrovská ve Sidiropulu 

Janků, 2021). Yapılan araĢtırmalarda toplumda çoğunlukla Romanların topluluk olarak 

eğitime gereken önemi vermedikleri görüĢünün yanlıĢ olduğu, Roman çocukların temel 

sorununun yoksulluk olduğu ortaya konulmuĢtur (Akkan vd., 2011; Önen, 2013). Her 

ülkede olduğu gibi Türkiye‟de de eğitim sisteminde genel olarak sorunlar vardır. Bu 

sorunlardan en çok ve en üst düzeyde etkilenen yoksul öğrenciler ve velileridir. Bu 

yoksulluğun üzerine bir de dıĢlanma, ötekileĢtirilme ve damgalanma olgusu eklenince, 

eğitimin bu sorununu Roman öğrenciler üst düzeyde yaĢamaktadırlar. Bu araĢtırmada 

elde edilen kıymetli bulgulardan birisi de zengin Roman velilerin okula ve öğrencilere 

bağıĢ yapmaları, öğrencilere hediyeler almaları durumunda okulun genel kurallarını 

çiğneyebildikleri ve zengin olan Roman öğrencilerin favori öğrenci olabildikleridir. 

Tam aksine yoksul olan Roman veliye de öğrencisine de yokmuĢ gibi davranılması, 

Roman öğrencinin diğer öğrenciler tarafından oyunlarda aralarına alınmaması ve 

dıĢlanma bulgusu, gerçek problemin yoksulluk kaynaklı olduğu söylenebilir.  

Roman yoksulluğu temasında K24‟ün ifadelerinden hareketle Romanlarda 

dıĢlanmanın ve ötekileĢtirmenin temelinde Roman etnik kimliği ve bu kimliğin yarattığı 

yoksulluğun yattığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bulgu Gün‟ün (2016) araĢtırmasında 
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ulaĢtığı bulgularla örtüĢmektedir. Gün (2016) yaptığı araĢtırmada etnik kimlik ile 

yoksulluk arasında sıkı bir iliĢki olduğunu, Roman etnik kimliğinin yoksulluğu ortaya 

çıkaran ve aynı zamanda derinleĢtiren önemli bir unsur olduğuna vurgu yapmıĢtır. 

Ayrıca bu araĢtırmanın sonucunda yoksulluğun Romanlara yönelik önyargılar, dıĢlama 

ve damgalamanın da önemli bir nedeni olduğu tespit edilmiĢtir. Bu olumsuz etiketler 

yüzünden Romanlar baĢta barınma olmak üzere, eğitim, istihdam ve sağlık gibi kamusal 

alanlarda etnik ayrımcılığa ve dıĢlanmaya maruz kalmaktadır. Dolayısıyla Romanların 

yaĢadıkları yoksulluk kronik ve genetik bir hale gelerek kuĢaktan kuĢağa aktarılan 

“Roman yoksulluğu” kavramını ortaya çıkarmaktadır. Bu araĢtırma bulgularından 

hareketle Romanların yoksulluk probleminin giderilmesi halinde dıĢlanma, 

ötekileĢtirilme ve damgalanma problemlerinin asgari düzeye çekilebileceği söylenebilir.  

Sosyal dıĢlanma kavramını yoksulluğun farklı bir görünümü Ģeklinde kabul 

edenler de bulunmakla birlikte, yoksulluktan farklı dinamik bir süreç olarak 

tanımlayanlar da bulunmaktadır (Tokol, 2012). Buna göre yoksulluk sınırının çok 

altında ancak rahat bir hayatı olan iĢ hayatında aktif, çoğu fiziki kaynağa eriĢebilen 

insanlar olduğu gibi yoksulluk sınırının çok çok üzerinde olup sunulan çoğu kaynağa, 

imkân ve fırsatlara eriĢemeyen insanlara rastlamak mümkündür. Buna bağlı olarak 

dıĢlanmıĢ olan Romanların her zaman yoksul insanlar olduğu söylenemez. Fakat 

yoksulluğun sosyal dıĢlanmada bir etkisi olduğu söylenebilir. 

Aile ve akraba iliĢkilerinin çok önemli olduğu Romanlarda çocukların yeri 

ayrıdır.  Roman çocuklarının aile bütçesine katkı sağlamasından dolayı çocuk sayısının 

çokluğu sorun olmamaktadır. DıĢlanma, damgalanma, ötekileĢtirilme, istihdam ve göç 

sorunları çocuğun gelir getiren bir araç olarak görülmesine sebep olmaktadır (Suntekin, 

2008). Bu temanın içerisinde yer alan yoksulluk ve zenginlik kavramlarının öğrencinin 

okula aidiyet duygusu bakımından önemli kavramlar olduğu görülmüĢtür. Roman 

öğrencilerin genel eğilim olarak okula aidiyet duygularının yüksek düzeyde olduğu, 

yoksul olan Roman öğrencilerin birkaçının okula aidiyet duygularının düĢük olduğu, bu 

öğrencilerin öğretmeninden ve arkadaĢlarından ilgi beklediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ayrıca Roman öğrencilerin akademik baĢarılarının düĢük olduğu öğretmenleri 

tarafından ifade edilmiĢtir. Zengin olan Roman öğrencilerin de okula aidiyet 

duygularının yüksek düzeyde olduğu ve öğrenciler arasında favori öğrenci olduğu, 

öğrencinin öğretmen tarafından sevildiği hatta sınıf baĢkanlığı görevi dahi verildiği 

tespit edilmiĢtir. Bu öğrencilerin akademik baĢarısının yüksek olduğu sınıf öğretmeni 
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tarafından ifade edilmiĢtir. Sonuç olarak öğrencilerin okula aidiyet düzeyine 

sosyoekonomik yönden bakıldığında, öğrencinin sosyoekonomik düzeyi yükseldikçe 

okula aidiyet düzeyinin de yükseldiği dikkati çekmektedir. 

Bu bulgu Sarı‟nın (2013, s. 147) lise öğrencilerinin okula aidiyet düzeyleri ile 

ilgili çalıĢmasında vardığı “ölçeğin toplam ve alt boyutlarından alınan puanların, orta ve 

üst sosyoekonomik düzeyden gelen öğrencilerin puanları lehine anlamlı düzeyde 

farklılık göstermektedir” bulgusuyla örtüĢmektedir. Bunun yanında yoksullukla birleĢen 

bu durumlar Roman öğrencileri ve velilerini olumsuz olarak etkilemektedir. Ayrıca 

yoksulluğun bir sonucu olarak Roman öğrencilerin erken evlilik yapmaları ve aile 

bütçesine katkıda bulunmak amacıyla çalıĢmaları ve okulu terk ettikleri gibi nedenler 

tespit edilmiĢtir. Bu nedenle yoksulluğun okula aidiyet duygusunu negatif yönde 

etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Gökce ve Cengiz (2016) de Konya‟da Doğanlar Mahallesi‟nde yaptıkları 

araĢtırmada Romanların mekânsal ve sosyal dıĢlanmaya maruz kaldıklarını, Roman 

ilköğretim okulu öğrencilerinin devamsızlık yaptıkları ve sonunda da okulu terk ettikleri 

bulgusuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca Roman öğrencilerin erken yaĢta evlendikleri, aile 

bütçesine katkıda bulunmak amacıyla okul devamsızlığı yaptıkları ve okulu terk 

ettikleri bulgusuna ulaĢmıĢlardır. AraĢtırmanın bulguları, bu araĢtırmanın bulgularıyla 

örtüĢmektedir. Alanyazında öğrencilerin akademik baĢarıları ve motivasyonlarının 

okula aidiyet duygusu ile iliĢkili olduğunu ortaya koyan birçok araĢtırma da mevcuttur 

(Booker, 2007; Faircloth ve Hamm, 2005; Finn, 1989; Freeman vd., 2007; Gillen‐

O‟Neel ve Fuligni, 2013; Goodenow, 1993a, 1993b; Goodenow ve Grady, 1993; 

Henchy vd., 2009; Moallem, 2013; Neel ve Fuligni, 2013; Osterman, 2000; Sarı, 2013; 

Slaten vd., 2016; Uwah vd., 2008). Bununla beraber Stark ve Berlinschi‟nin (2021) 

“Roman öğretmenlerin, Roman öğrencilerin olduğu okullarda görevlendirilmesi” 

biçimindeki önerisi bu öğrencilere olumlu rol model olacağından dikkate değerdir. Bu 

bağlamda, toplumda okumuĢ ve belli bir mevkide olan Roman öğretmenler, doktorlar, 

milletvekilleri vs. ile iletiĢime geçilerek onlardan Romanların yoğun olduğu 

bölgelerdeki okullarda öğrencilere ve velilere yönelik tüm vatandaĢlar gibi Roman 

vatandaĢların da ayrımcılığa uğramadan devletin her kadrosunda görev alabileceği 

konusunda paylaĢım yapmaları istenebilir. Böylece Roman velilerin içindeki “okul 

okusak bile Roman olduğumuz için devlet kadrolarına alınmıyoruz” duygusu ve 
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önyargısı yerini umuda bırakabilir. Böylece Roman öğrencilerin okula aidiyet duygusu 

daha güçlü bir seviyeye getirilebilir.  

5.2. Öneriler 

AraĢtırmada ulaĢılan sonuçlar ve kazanılan deneyimler neticesinde aĢağıdaki 

önerilerde bulunulmuĢtur: 

 Öncelikle okullar da dâhil olmak üzere toplumun her kesiminde ötekileĢtirme, 

dıĢlama, damgalama ve önyargılar gibi toplumu ayrıĢtıran söylemlerin 

kullanılmaması konusunda faaliyetler tasarlanması elbette ki faydalı olacaktır. 

Bu yüzden Roman vatandaĢlarla ilgili birleĢtirici ve kaynaĢtırıcı politikalar 

üretilebilir.  

 Okula aidiyet duygusunu yüksek tutan etmenlerden biri de okuldaki iyi iliĢkiler 

ve okulun ortamından alınan doyumdur. Buna paralel olarak okullarda 

öğrencilere okula aidiyet duygusu kazandırma çalıĢmalarına ağırlık verilirse 

öğrencilerin duygusal ve davranıĢ problemlerini çözme konusunda önemli yollar 

kat edilebilir.  

 Roman öğrencilerin okula aidiyet duygularının artırılması için Roman ailelerin 

yoğun olduğu bölgelerde yer alan okullara ödenek ayrılması en basit çözüm 

olabilir. Çünkü elde edilen bulgular neticesinde Roman ilkokul öğrencilerinin 

okula aidiyetleri konusunda yaĢadıkları problemlerin çoğunun temelinde  

yoksulluğun yattığı düĢünülmektedir.  

 Öğretmenlere verilen kapsayıcı eğitim seminerlerinde engelli ve dezavantajlı 

öğrencilerin yanında Roman öğrenciler konusu da iĢlenerek hizmet öncesi ve 

hizmet içinde öğretmenler bilgilendirilebilir. Böylece öğretmenlerin Roman 

öğrencilere diğer öğrencilerle eĢit bir Ģekilde davranmaları sağlanabilir.  

 Roman ilkokul öğrencileri ile ilgili önemli konulardan biri de eğitimde fırsat 

eĢitsizliğinin ortadan kaldırılarak okula katılım amacıyla gerekli faaliyetlerin 

yapılmasıdır. Eğitimi ve sosyoekonomik durumu düĢük olan Roman aileler 

okula etkin olarak katılamamanın yanında evde de çocuğa okulun beklediği 

desteği verememektedirler. Bu sebeple Roman çocukların yoksulluğuna paralel 

olan ve Roman ilkokul öğrencilerinin yasal olarak çoğu hak ve fırsatlara 

eriĢememeleri konusu, çözülmesi gereken önemli problemlerden biridir. Bu 

sıkıntıların çözümlenerek tüm öğrencilere eĢit imkânlar sunan eğitim politikaları 
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ve programları geliĢtirilebilir. Tüm vatandaĢların sunulan bu imkânlara eĢit bir 

Ģekilde eriĢebilmeleri için devlet tarafından gerekli tedbirler alınabilir. 

 Roman veliler eğitimin önemi konusunda bilinçlendirilerek kız öğrencilerin ev 

iĢlerinde çalıĢtırılması, erken yaĢlarda evliliğe yönlendirilmelerinin önüne 

geçilebilir ve okula devamları sağlanarak okula aidiyet duyguları 

güçlendirilebilir. 

 Aynı Ģekilde Roman veliler erkek çocuklarının eğitiminin önemi hakkında 

bilinçlendirilmesinin yanı sıra nakdî yardımlarla desteklenerek Roman erkek 

öğrencilerin aile ekonomisine katkı sağlamak amacıyla çalıĢtırılmalarının önüne 

geçilebilir. 

 Öğretim programları çocuklar ve gençler düzeyinde, ayrımcılıkla mücadeleye 

yönelik konuları içeren baĢlıklardan oluĢturulabilir. Bu baĢlıklarda Roman 

kültürünü tanıtan ve Romanlara yönelik konuların ele alınması toplumsal uyumu 

ve kaynaĢmayı hızlandırıcı bir etki gösterebilir. Öğretim programının yanında 

bir de Roman vatandaĢlara yönelik bilgilendirme ve farkındalık oluĢturma 

çalıĢmaları ve etkili projeler üretilebilir. Bu projelerde Roman vatandaĢların 

kültürel zenginliklerinin tanıtılması da büyük önem arz edebilir.  

 Roman ilkokul öğrencilerinin çoğunun fiilen bir iĢte çalıĢma alıĢkanlıkları ve 

ders çalıĢmak için evlerinde odalarının veya uygun bir ortamlarının olmadığı 

tespit edilmiĢtir. Bu olumsuzluklara rağmen bu öğrencilerin okula aidiyet 

duygularının yüksek düzeyde çıkmasından dolayı onlara eğitim konusunda daha 

çok imkânlar sunulabilir. Ġlkokullarda yoksul Roman çocuklar için ders 

saatlerinden sonra vakit geçirebilecekleri, ders çalıĢabilecekleri, bilgisayar ve 

internet imkânı olan kütüphane ya da derslik gibi sosyal aktivite alanlarının açık 

tutulması onların okula aidiyet duygularının güçlenmesine katkı sağlayabilir. Bu 

uygulamaların Roman çocukların yoğun olarak yaĢadığı bölgelerde 

gerçekleĢtirilmesi de öneriler arasındadır. 

 Elde edilen veriler ıĢığında; Roman ailelerin eğitim algılarının değiĢtirilmesi ve 

bu ailelerin sosyoekonomik olarak daha güçlü bir yapıya gelmeleri için 

desteklenmeleri gerektiği sonucuna varmak mümkündür. Roman öğrencilerin 

sanatsal ve sportif yeteneklerinin ortaya çıkarılması ve Roman çocukların 

Roman olmayan diğer akranlarıyla birlikte daha çok bir araya gelmelerinin önü 

açılabilir. Yine Roman öğrencilere yaklaĢım konusunda yapılacak eğitim 
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çalıĢmalarına bu öğrencilerle çalıĢmakta olan öğretmenler dâhil edilebilir. Risk 

grubunda yer almakta olan Roman öğrencilerin eğitime eriĢimlerini sağlamanın 

onların okula aidiyet duygularına olumlu yönde etki edeceği düĢünülmektedir. 

 Bu çalıĢma kapsamında ortaya konan sonuçlara göre gelecekte Roman ilkokul 

öğrencileri ile yapılacak olan akademik araĢtırmalarda; Romanların 

sosyoekonomik bakımdan iyileĢtirilmesi üzerine yoğunlaĢılması faydalı 

olacaktır. Ayrıca araĢtırmacıların ortaokul ve lisede öğrenim gören Roman 

öğrencilerin okula aidiyet duyguları hakkında araĢtırma yapmaları önerilebilir. 
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