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Öz 

Bu araştırma COVID-19 Pandemi döneminde ortaokula devam eden Roman olan ve 

olmayan öğrencilerin okul terk risklerini çeşitli sosyodemografik değişkenlere göre ve 

psikolojik dayanıklılık, duygusal sorunlar, benlik algısı, okul iklimi ve okul terk i riski 

yönünden karşılaştıran betimsel bir çalışmadır. Araştırmanın çalışma grubunu Ankara, 

İstanbul ve Balıkesir illerindeki 125 Roman ve 175 Roman olmayan öğrenci ve onların anne 

ve babaları oluşturmaktadır. Araştırmada Kişisel Bilgi Formu, Çocuk ve Genç Psikolojik 

Sağlamlık Ölçeği, Duygusal Sorunlar Alt Ölçeği- Ebeveyn Formu, Çocuklar için Benlik Algısı 

Profili, Okul Terk Etme Riski Ölçeği ve Okul İklimi Ölçeği kullanılmıştır. Verilerin analizinde 

t Testi, Kruskal Wallis, Mann Whitney U Testleri kullanılmış olup analizler SPSS 26.00 ve 

AMOS 26 Programları aracılığıyla yürütülmüştür. Ortaokula giden Roman öğrencilerin okul 

terki riskleri ile başarısızlık algısı, antisosyal ve sessiz davranma tiplerindeki riskleri Roman 

olmayanlara kıyasla daha yüksek bulunmuş, Romanlar arasında da erkek öğrencilerin okul 

terki riski, başarısızlık algısı ve antisosyal davranma tiplerinde risk düzeyleri daha yüksek 

bulunmuştur. Roman öğrencilerin okul terki riski, başarısızlık algısı, sessiz ve antisosyal 

davranma tiplerindeki puanlarının sınıf düzeyine, ailenin aylık gelir düzeyine, kardeş 

sayısına ve babanın eğitim düzeyine göre fark bulunmadığı saptanmıştır. Anneleri ilkokul 

ve altı eğitim düzeyinde olan Roman öğrencilerin okul terki riskleri daha yüksek 

bulunmuştur. Uzaktan eğitime erişimi olan Roman öğrencilerin okul terki riski puanları daha 

yüksek bulunmuştur. Roman olan ve olmayan öğrencilerin psikolojik dayanıklılık, duygusal 

sorunlar ve okul iklimi puanları arasında fark anlamlı bulunmamıştır. Bulgular alanyazın 

doğrultusunda tartışılmış ve önerilerde bulunulmuştur.  

 

Anahtar sözcükler: COVİD-19, Roman öğrenciler, sosyodemografik değişkenler, 

psikolojik dayanıklılık, duygusal sorunlar, benlik algısı, okul terk riski, okul iklimi 
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Abstract 

This descriptive study intended to compare the school dropout risks of Roma and 

non-Roma students attending secondary school during the COVID-19 pandemic period 

according to a set of sociodemographic variables and in terms of psychological resilience, 

emotional problems, self-perception, school climate, and dropout risk. The study group 

comprised 125 Roma and 175 non-Roma students and their mothers and fathers in Ankara, 

Istanbul, and Balıkesir. The study used the Personal Information Form, Child and Youth 

Psychological Resilience Scale, Emotional Problems Subscale-Parent Form, Self-

Perception Profile for Children, School Dropout Risk Scale, and School Climate Scale. t-

test, Kruskal Wallis, and Mann Whitney U were used for data analysis, and the analyses 

were made using SPSS 26.00 and AMOS 26. The dropout risk, perception of failure, and 

antisocial and silent behavior types were higher among Roma students than non-Roma 

students, and the dropout risk, perception of failure, and antisocial behavior types were 

higher among male students among Roma students. The scores of Roma students’ dropout 

risk, perception of failure, silent and antisocial behavior types did not differ according to the 

grade level, family's monthly income level, number of siblings, and father's educational 

level, but there was a difference according to the mother's education level. Roma students 

who had access to distance education had higher dropout risk scores. No significant 

difference was found between the psychological resilience, emotional problems, and school 

climate scores of Roma and non-Roma students. The findings were discussed according to 

the literature, and recommendations were made. 

 

Keywords: COVID-19, Roma students, socio-demographic variables, emotional problems, 

psychological resilience, self-perception, school dropout risk, school climate 
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Bölüm 1  

Giriş 

Pandemi döneminde Roman olan ve olmayan öğrencilerin okul terk risklerine yönelik 

bu araştırmanın giriş bölümde sırasıyla problem durumuna, araştırmanın amacı ve 

önemine, araştırma problemine, alt problemlere, sayıltılara, sınırlılıklara ve tanımlara yer 

verilmiştir. İlgili bölümler aşağıda sırasıyla yer almaktadır. 

Problem Durumu 

Her birey eğitim alma hakkına sahiptir. Bu durum uluslararası düzeyde Birleşmiş 

Milletler İnsan Hakları Evrensel Beyannamesi’nin (1948) 26. maddesi, Avrupa İnsan Hakları 

Sözleşmesi’nin (1950) ve Ekonomik, Sosyal ve Kültürel Haklar Uluslararası Sözleşmesi’nin 

(1976) 2. maddesi ve Birleşmiş Milletler Çocuk Hakları Sözleşmesi (1989) 28. maddesi ile 

güvence altına alınmıştır. Ayrıca 1739 sayılı Millî Eğitim Temel Kanunu’nun (1973) 4. 

maddesinde okulların kapsayıcı kurumlar olduğu ve her bireyin herhangi bir ayrıma maruz 

kalmaksızın bu kurumlarda eğitim faaliyetlerini sürdürebilecekleri de belirtilmiştir. Eğitimin 

ve öğretim faaliyetlerinin sistemli olarak yürütüldüğü kurumlar olarak okullar eğitimsel 

işlevlerinin ötesinde öğrencilerin uzun süreli iyilik hallerini, sosyalleşme süreçlerini, karakter 

gelişimlerini destekleyen ve onlara temel beceriler kazandıran yapılardır (Barrow ve Woods, 

2006). Ayrıca okullar öğrencilere öğretmenler aracılığıyla olumlu rol modeller sunan ve 

öğrencilerin olumsuz durumlara karşı başa çıkma mekanizmalarını geliştirebilecekleri 

koruyucu bir ortam, sosyal aidiyetlerini ve güvenlerini geliştirebilecekleri güvenli bir çevre 

sunan yapılar olma özelliği göstermektedirler (Gilligan, 1998). Okulların öğrencilerin için 

böyle önemli bir özellik göstermelerinde ve öğrencilerin gelişimsel süreçlerini sağlıklı bir 

şekilde tamamlamalarında okullardaki rehberlik ve psikolojik danışma hizmetleri önemli rol 

üstlenmektedir. Nitekim, Millî Eğitim Bakanlığı  Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri 

Yönetmeliği’ne göre (MEB, 2020) okullardaki rehberlik ve psikolojik danışma hizmetleri 

kapsamında öğrencilerin okula devamlarının sağlanması, sosyo-duygusal, akademik ve 
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kariyer gelişim alanlarının desteklenmesi ve gelişimlerini sekteye uğratan sorunları 

önlemeye yönelik  hizmetler ve koruyucu hizmetler ile gerektiğinde izleme ve yönlendirme 

hizmetlerinin sunulması PDR hizmetlerinin önemli görevleri arasında bulunmaktadır. Ancak 

okullar bu denli kilit bir role sahipken bazı öğrenciler okul terki yaşayabilmekte ve okulun 

sunduğu imkanlardan uzaklaşabilmektedirler. Okul terki ile ilgili dünya genelinde kabul 

görmüş farklı tanımlar olmasına karşın en basit anlamda yasal olarak belirlenen okulu 

tamamlama yaşından önce okuldan ayrılma ve /veya okuldan elde edilen gerekli, formal 

nitelikleri kazanmadan okulu bırakma olarak açıklanmaktadır (Cullen, 2000). Başka bir 

tanımda ise okul terkini öğrencilerin okula bağlılık ve değer atfetmemesi, okul aktivitelerine 

katılmamaları ve okulun gerekliliklerini yerine getirmemeleriyle birlikte başlayıp akademik 

başarı gösterememeleri ile devam eden ve okuldan ayrılma ile sonuçlanan bir olgu olarak 

ifade edilmektedir (Finn, 1989).  

Türkiye’de 222 sayılı İlköğretim ve Eğitim Kanunu (1961), Millî Eğitim Bakanlığı 

(MEB) Okul Öncesi Eğitim ve İlköğretim Kurumları Yönetmeliği (2014) ve MEB Ortaöğretim 

Kurumları Yönetmeliği (2013) incelendiğinde zorunlu eğitimden kaynaklı “devamsızlık” 

kavramına sıklıkla yer verilmiş olup “okul terki” kavramının direkt olarak kullanılmadığı onun 

yerine okul kaydına son verme, okul ile ilişiğin kesilmesi, örgün eğitimin dışına çıkarılma ve 

açık öğretime yönlendirilme gibi nitelemelerin yer aldığı saptanmıştır. Okul terki kapsamı ya 

da diğer bir ifadeyle örgün eğitim dışında kalma ilkokul ve ortaokulu kapsayan ilköğretim 

düzeyinde MEB Okul Öncesi Eğitim ve İlköğretim Kurumları Yönetmeliği’ne (2014) göre 

zorunlu eğitim dönemi bittikten sonra devam eden iki yılda okulu bitirememiş olmak, 

ortaöğretim düzeyinde ise MEB Ortaöğretim Kurumları Yönetmeliğine (2013) göre zorunlu 

eğitim çağı dışında kalmak, ikinci kez sınıf tekrarı yapmak ya da  bir kere sınıf tekrarı yapıp 

bir kere sorumluluk sınavlarından geçememek ve  çeşitli disiplin cezaları alarak okuldan 

uzaklaştırılmaktan oluşmaktadır.  

Okul terkinin önemli belirleyicilerinden birini okuldan erken ayrılma oluşturmaktadır. 

Avrupa İstatistik Ofisi (Eurostat, 2021) verileri okuldan erken ayrılma kavramını en fazla 
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ortaokuldan mezun olmak olarak ele alırken bu verilere göre Avrupa’da yaşayan 18-24 

yaşındaki bireylerin %9.9’u okuldan erken ayrılmış olup başka herhangi bir eğitime ya da 

programa devam etmemiştir. Okuldan erken ayrılanların oranları Slovakya’da %2.9, 

Çekya’da %2.7, Macaristan’da %1.3, İsveç’te %1.2, Lüxemburg’ta %1.1 ve Bulgaristan’da 

%0.2 ile 10 yıllık süre içerisinde artış göstermiştir. Ayrıca üye ülkelerden Çekya, Slovakya, 

Macaristan, İsveç, Polonya ve Slovenya’daki okuldan erken ayrılan genç kadınların 

oranlarında on yıl içerisinde artış saptanmıştır. Avrupa Birliği (AB) ülkelerindeki cinsiyet 

dağılımına bakıldığında ise erkeklerin %11.8’inin kadınlara göre %3.8’lik bir oranla daha 

fazla okuldan erken ayrıldıkları belirlenmiştir.  

Birleşmiş Milletler Eğitim, Bilim ve Kültür Örgütü’nün (UNESCO; 2019) okul dışındaki 

çocuklarla ilgili yayınladığı raporda tüm dünyada 29.9 milyon kız çocuğu, 31.6 milyon erkek 

çocuğu olmak üzere toplamda 61.5 milyon çocuğun ortaokul çağında olup da okula 

gitmedikleri belirtilmiştir. Cinsiyet açısından farklılıklara bakıldığında ise dünya genelinde 

ortaokul düzeyinde kız çocuklarının erkek çocuklara göre %0.1 oranla daha fazla okul 

dışında kaldıkları tespit edilmiş olup cinsiyet açısından en geniş fark Orta Asya'da 

görülürken en az fark Latin Amerika’da ve Karayipler’de saptanmıştır. Okullaşma oranı da 

okul terki için önemli emarelerden birisini oluşturmaktadır. Nitekim, Türkiye’deki MEB 

(2022/2023) istatistiklerine göre ortaokul düzeyindeki net okullaşma oranı %91.21 olarak 

belirlenmekle beraber ortaokul düzeyindeki kız çocuklarında bu oran %91.21 iken erkek 

çocuklarında bu oran %91.22 olarak saptanmıştır. Bu istatistikler incelendiğinde her ne 

kadar Türkiye’de okul terki yapan kız ve erkek çocuklarının oranları birbirine yakın olsa da 

dünya genelindeki istatistiklerde olduğu gibi kız çocuklarının erkek çocuklara kıyasla daha 

büyük oranda okul terkinde bulunduğu söylenebilir. 

Okul terki eğitim kademelerinin hepsi göz önüne alındığında tek bir sebebe 

indirgenemeyecek karmaşıklıkta olup birey, aile ve bireyin ait olduğu toplum gibi çeşitli 

nedenlerden kaynaklanan hem ekonomik hem de sosyal alanda olumsuz sonuçlar doğuran 

bir kavramdır (Andrei vd., 2011).  Ortaokul seviyesine bakıldığında ise pandemi öncesinde 
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yapılan birçok araştırma  göstermiştir ki okul terkinde ailelerin çocuklarına yeterince ilgi 

göstermemeleri, onlarla iyi iletişim kurmamaları ile aile bağlarının zayıf olması (Aküzüm vd., 

2015; Rumberger, 1995; Şahin vd., 2016; Şimşek ve Şahin, 2013) ailelerin yaşadıkları 

maddi problemler ve okul için yeterli ekonomik kaynak ayıramamaları (Aküzüm vd., 2015; 

Özdemir vd., 2010; Rumberger, 1995; Şahin vd., 2016), çocukların aile içinde psikolojik ve 

fiziksel istismara maruz kalmaları (Sofuoğlu vd., 2016), boşanma, ebeveyn kaybı, ailenin 

yetersiz eğitim almış olması ile eğitime bakış açısı (Şahin vd., 2016), geniş aile yapısı 

(Özdemir vd., 2010), ailenin düşük akademik desteği ve çocuğun eğitiminden beklentilerinin 

düşük düzeyde olması (Rumberger, 1995), öğrencinin evde uygun çalışma ortamı 

bulamaması (Şahin vd., 2016) aile ile ilgili önemli risk faktörlerini oluşturmaktadır. Türkiye’de 

ailelerdeki ana dilin Arapça ve Kürtçe olması (Şimşek ve Şahin, 2013) ve göç etmek 

(Özdemir vd., 2010) de okul terki risk faktörlerinden bazılarıdır. Başka bir araştırmada ise 

aile içinde karşılaşılan problemler öğrencilerin özsaygılarını etkileyerek öğrenme süreçlerini 

sekteye uğrattığı için okul terki riski oluşturduğu belirtilmiştir (Derivois vd., 2015). Ailelerin 

birçok sebepten ötürü eğitim hayatını sonlandıracak derecede otoriter yapıda olmalarının 

da okul terkine yol açtığı belirlenmiştir (Saito, 2021).  

Okul terkinde etkili olan ve öğrencinin bireysel özellikleri ile bağlantılı olabilecek 

diğer faktörleri ise sınıf tekrarı yapmak (Rumberger, 1995), madde kullanımı (Goulet vd., 

2020), okul değiştirme (Rumberger, 1995; South vd., 2007), yüksek devamsızlık oranları 

(Lamote vd., 2013; Rumberger, 1995; Tırpancıoğlu, 2019), öğrencinin düşük akademik 

başarısı (Borgna ve Struffolino, 2017; Finn, 1989; French ve Conrad, 2001;  Rumberger, 

1995; Şahin vd., 2016), öğrencinin akademik başarısızlığından farklı olarak başarısız 

olduğu düşüncesi ya da başarısız olma korkusu (Aküzüm vd., 2015), başkaları tarafından 

reddedilme (French ve Conrad, 2001); saldırganlık, antisosyal davranış ve kurallara 

uymama (Aküzüm vd., 2015; French ve Conrad, 2001; Rumberger, 1995), hastalık ve 

öğrenme problemleri (Şahin vd., 2016) oluşturmaktadır. Ayrıca öğrencilerin akranlarıyla 
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ilişkileri, okula ulaşımdaki problemler ve olumsuz hava ve iklim koşullarının (Şahin vd., 

2016) da okul terki için risk faktörü olduğu belirlenmiştir. 

Dünya genelinde okul terki olgusu halihazırda önemli bir sorun teşkil ederken 

COVID-19 pandemisinin ortaya çıkışıyla birlikte eğitim birçok ülkede uzaktan devam etmiş 

olup birçok çocuğun internete erişememesi sorunu belirginleşmiştir. Birleşmiş Milletler 

Çocuklara Yardım Fonu (UNICEF, 2020) da yayınladığı raporda dünya genelinde COVID-

19 ile birlikte 463 milyon çocuğun uzaktan eğitime erişimi olmadığını belirtmiştir. Ek olarak 

pandemi ile birlikte çocuklarda bilişim teknolojileri kullanma becerilerindeki yetersizlikler, 

materyal ve kılavuz eksiklikleri, elektrik altyapı eksiklikleri, ebeveynlerin e-öğrenmeyi 

yeterince destekleyememesi, online eğitime eşit erişim olamaması gibi nedenlerden 

(UNESCO, 2020a) dolayı eğitimden yavaş yavaş kopuş ile meydana gelebilen okul terkinin 

yeniden bir risk olarak gündeme gelmesi beklenebilir.  

Pandemi döneminde yapılan çalışmalar da okul terki oranlarındaki artışa ve riske 

dikkat çekmektedir. Birleşmiş Milletler’in (UN, 2020) de yayınladığı raporda pandemiden 

dolayı ülkelerdeki ekonomik problemlere bağlı olarak öğrencilerin eğitime erişimlerinin 

azalması ve okul devamsızlıklarının artması ile birlikte okul terki oranlarının artış 

göstermesinin beklendiği ifade edilmiştir. UNESCO (2020b) da hazırladığı politika notunda 

COVID-19 pandemisini takiben 190’ı aşkın ülkedeki öğrenci nüfusunun %94’ünü temsil 

eden 1.6 milyar kadar öğrencinin okulların kapanmasından olumsuz anlamda etkilendiğini 

belirtmiş olup 24 milyon çocuğun okulu terk etme riski altında olduğunu bildirmiştir. COVID-

19 döneminde Pakistan’da okul terk oranları artmış olup kız çocuklarının erkek çocuklarına 

kıyasla daha fazla oranda okul terkinde bulundukları saptanmıştır. Ayrıca en fazla okul terki 

ilkokul seviyesinde görülmüştür (Khan ve Ahmed, 2021). Benzer şekilde UN (2020) politika 

raporuna göre COVID-19 ile ekonomik gelirlerin azalması ve yoksulluğun artmasıyla 

çocukların ilkokul ve ortaokulu tamamlama olasılıklarının düşmesinin beklendiğini bildirmiş 

olup bu açıdan en riskli ülkelerin Haiti, Ürdün, Nepal, Pakistan ve Sahra-Altı Afrika ülkeleri 

gibi düşük gelirli ülkeler olduğu ifade edilmiştir. Eylül 2020’den Şubat 2022 tarihleri arasında 
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yayımlanan herhangi bir coğrafik yer sınırlaması olmaksızın okul öncesi, ilkokul ve ortaokul 

düzeyindeki araştırmaların dahil edildiği bir derleme çalışmasında okul terkine yönelik 

çalışmaların çoğunun ilkokul düzeyindeki çalışmalardan oluştuğu belirlenmiştir (Moscoviz 

ve Evans, 2022). Aynı araştırmada okul terki çalışmalarının Brezilya, Etiyopya, Gana, 

Liberya, Sierra Leone Cumhuriyeti, Hindistan, Kenya, Malavi, Nijerya, Pakistan, Senegal, 

Güney Afrika Cumhuriyeti ve Uganda’da yürütüldüğü bu ülkeler arasında ise en yüksek okul 

terk oranının Nijerya ve Brezilya’da olduğu tespit edilmiştir. Okul terki riski %1’den %35’lere 

ulaşmış olup Kenya ve Nijerya gibi ülkelerde kız çocuklarının daha fazla okul terki riskine 

sahip olduğu saptanmıştır. Tüm bu araştırmalara bakıldığında pandemi ile dünya genelinde 

durum böyleyken Türkiye’de COVID-19 ile birlikte farklı eğitim kademelerinde okul terkine 

yönelik araştırmalara ihtiyaç duyulduğu görülmektedir. 

Türkiye’deki dezavantajlı gruplardan bir tanesini Romanlar oluşturmaktadır. 

Romanlar olumsuz yaşam koşullarına sahip olup (Genç vd., 2015), yetersiz beslenme, 

sağlık güvenceleri olmama ve maddi anlamda düşük gelire sahip olma gibi şartlarla karşı 

karşıyalardır (Kabaklı, 2013). Türkiye’nin AB süreçlerindeki durumu ile (Dişli, 2016) özellikle 

2000’li yıllarda Türkiye’de sesleri duyulmaya başlanmıştır (Çetin, 2017). Bu bağlamda da 

Türkiye’nin farklı şehirlerinde Romanlarla araştırmalar yürütülmüştür. Bu çalışmalara 

bakıldığında Romanlarda erken evlilik (Romanlar Federasyonu, 2015; Taylan, 2016), 

işsizlik (Koyun ve Çiçekoğlu, 2011; Romanlar Federasyonu, 2015), çocuk işçiliği (Koyun ve 

Çiçekoğlu, 2011; Romanlar Federasyonu, 2015), ayrımcılığa uğrama (Romanlar 

Federasyonu, 2015) gibi durumlara sıklıkla rastlanıldığı saptanmıştır. Küçük yaşlarda 

çalışma hayatına atılan, ders çalışıp okula devam etmek için yeterince imkân bulamayan 

bir grup olan Romanlar, erken yaşlardan itibaren eğitimden uzak kalmaktadırlar (Çetin, 

2017). Öte yandan Roman öğrencilerin uzun süreli okul devamsızlıklarının da okul terki için 

risk faktörü olduğu belirlenmiştir (Mercan-Uzun ve Bütün, 2015). Bu açıdan Roman 

öğrencilerin okula devamsızlık nedenleri: Roman çocukların okulda psikolojik baskı 

hissetmeleri, akran çevrelerinin kendilerine kötü davranmaları, öğretmenlerinin de önyargılı 
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tutumlar sergilemeleri ve ebeveynlerin çocuklarla yeterince ilgilenmemesi olarak 

saptanmıştır (Kumcağız vd., 2018). Bir diğer araştırmada ise ebeveynin okul terki yapmış 

olması, ebeveynlerin çeşitli sebepler üreterek çocuklarının okula gitmelerini engellemeleri 

(Cerit ve Porsuk, 2020; Mercan-Uzun ve Bütün, 2015), evde engeli olan ve yaşlı bireyin 

olması Roman çocukların okula devamsızlığında etkili sebeplerdir (Cerit ve Porsuk, 2020). 

Ortaokul düzeyinde ise devamsızlık yapmanın ve ailesel düşük ekonomik seviyenin okul 

terki için risk faktörü olduğu bulunmuştur (Sütçü, 2015). İstanbul Büyükşehir Belediyesi 

tarafından yayınlanan Roman Çalıştayı Raporu'na (2019) göre de Roman çocuklar çocuk 

işçiliği, ders çalışabilmeleri için gerekli olan fiziki koşulların olmayışı, okulların evlerine uzak 

olması, ulaşım giderlerini karşılayacak imkanlarının olmaması, kardeşlerine ebeveynlik 

yapma gibi durumlardan ötürü okul terki ile yüz yüze kalmaktadırlar. Aile Çalışma ve Sosyal 

Hizmetler Bakanlığı (2019-2021) tarafından hazırlanan Roman Vatandaşlara Yönelik 

Strateji Belgesi 2. Aşama Eylem Planı’nda Roman ailelerin sosyo-ekonomik durumlarının 

ve eğitim olanaklarının yetersiz oluşu ve o olanaklara ulaşmada yaşadıkları güçlükler ile 

okula aidiyet ve uyumdaki problemlerden kaynaklı olarak okulu terk etmek zorunda 

kaldıkları belirtilmiştir. Romanlar Federasyonu’nun (2015) raporuna göre Romanların çoğu 

ortaokul mezunu olmakla birlikte üniversite ve ön lisans seviyesindeki mezun oranları %1'e 

dahi erişememiştir. Ayrıca liseden mezun Romanlar yaklaşık %10'a tekabül ederken 

Roman nüfusun çoğunluğunun okuma yazmayı öğrendikten sonra okulu bırakan %43’lük 

bir kesimde olduğu bulunmuştur. Çankırı'da Romanların olduğu bir mahallede yapılan 

başka bir araştırma sonucunda ise Romanlar arasında çocuk işçiliğinin yaygın olduğu; 

ebeveynlerin eğitim düzeyine bakıldığında anne-babaların son bitirdikleri okulun çoğunlukla 

ilkokul olduğu saptanmıştır (Koyun ve Çiçekoğlu, 2011). Pandemi dönemindeki eğitimden 

en çok etkilenen grupların düşük sosyoekonomik çevreden bireyler, kız çocukları, azınlık 

gruplar, engeli olan bireyler ve mülteciler gibi kırılgan gruplar olduğu (Kubilay, 2021) göz 

önüne alındığında pandemi öncesinde okul terki riski barındıran bir grup (Kumcağız vd., 

2018) olan Roman öğrencilerin pandemi ile birlikte uzaktan eğitime erişimde yaşanan 

problemlerle ve ailelerinin olası ekonomik sorunlarıyla okul terki riskleri artabilir. Bütün bu 



8 
 

 

nedenlerden dolayı Romanların pandemi döneminde okul terki risklerine yönelik yapılacak 

bir araştırmanın alanyazına katkı sağlayacağı ve önleme ve müdahale çalışmalarına yol 

göstereceği düşünülmektedir. 

Okul terki riski sosyodemografik değişkenlerden cinsiyet açısından farklı şekilde 

seyredebilmektedir. Bu açıdan bakıldığında erkek çocukları için en temel okul terk nedeni 

ailenin geçimine katkı sağlamak amacıyla çalışmak zorunda kalmak iken kız çocuklarda 

durum annenin yükünü paylaşarak evdeki diğer çocukların bakımına destek olmak olarak 

ön plana çıkmaktadır (Özdemir vd., 2010). Pakistan’da yürütülen bir araştırmada ise kızların 

okul terkinde yoksulluk, aile ve sosyal tutumlarının temel faktörleri oluşturduğu saptanmıştır 

(Yasin ve Aslam, 2018). Cinsiyet açısından okul terki olgusu değerlendirildiğinde erkek 

çocukların kızlara oranla daha fazla okul terki riski taşıdığını bildirilen çalışmalara 

rastlanmıştır (Kim vd., 2015; Özgü, 2015; Sütçü, 2015; Tırpancıoğlu, 2019; Yorğun, 2014). 

Bu araştırmaları destekler nitelikte erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre daha çok risk 

altında olduğunu belirten araştırmalara bakıldığında okul terkinde etkili olan faktörleri işe 

girme imkanlarının daha fazla olması (Borgna ve Struffolino, 2017), çalışmak zorunda 

kalmaları (Akgün, 2004; Marphatia vd., 2019), başarısızlık karşısında daha kırılgan olmaları 

(Borgna ve Struffolino, 2017) olarak tespit etmişlerdir. Ancak kız çocuklarının erkek 

çocuklara kıyasla daha fazla okul terki riski barındırdığını tespit eden çalışmalar da 

bulunmaktadır (ör., Gökşen vd., 2006; Özdemir vd., 2010). Pandemi dönemindeki duruma 

bakıldığında ise COVID-19'un kız çocuklarında ve erkek çocuklarında farklı sonuçlar 

doğurması beklenirken erkek çocukların aile ekonomisine destek olmak amaçlı okul 

terkinde bulunabilecekleri belirtilmiştir (Dünya Bankası Grubu, 2020). Ancak toplumsal 

cinsiyet rolleri sebebiyle kız çocuklarının da pandemi sürecinde birçok olumsuzluklarla 

karşılaştıkları, ev içi iş yüküne yardım etme vb. nedenlerle okul hayatlarının olumsuz 

etkilenebileceği de alanyazında ifade edilmektedir (Dünya Sağlık Örgütü [WHO], 2020). Bu 

açıdan pandemi döneminde özellikle okul terki riskinin cinsiyet değişkenine göre farklılaşma 

durumunu ortaya koyacak daha fazla sayıda çalışmaya ihtiyaç vardır.  
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Okul terki ile ilişkili olabilecek bir diğer sosyodemografik değişken sınıf düzeyidir. 

Sınıf düzeyinin yer aldığı araştırmalara bakıldığında Kuzey Carolina’daki tüm devlet 

liselerinde farklı etnik gruplardan Afro-Amerikanlar, Latin Amerikalılar ve Amerikalı yerlilerin 

de dahil olduğu bir araştırmada okul terkin en yüksek olduğu düzey 9. sınıf olarak 

belirlenmiştir (Stearns ve Glennie, 2006). Türkiye’de ise Mersin’de 578 lise öğrencisiyle 

yürütülen bir araştırmada sessiz davranmaya bağlı okul terki riski tipinde 10. sınıf, 

antisosyal davranmaya bağlı tipte ise 11. sınıf öğrencilerinin en çok risk altında kalan grup 

olduğu saptanmıştır (Zengin, 2021). Türkiye’de ortaokul düzeyindeki duruma bakıldığında 

ise İzmir’in Konak ilçesinde 10 ortaokulda eğitim hayatına devam eden 903 öğrencinin dahil 

olduğu bir çalışmada en çok okul terki riski barındıran öğrencilerin 8. sınıf düzeyinde olduğu 

belirlenmiştir (Tırpancıoğlu, 2019).  

Okul terki için ilkokul (Mishra ve Azeez, 2014) ve lise düzeyinde ailenin 

sosyoekonomik koşullarının risk faktörü olduğunu gösteren farklı araştırmalar bulunmakla 

beraber (Ingrum, 2006; Suh ve Suh, 2007) Kamboçya’da bir, dört ve yedinci sınıftaki öğrenci 

grubundaki üç kohort ile yürütülen boylamsal araştırma ailenin sosyoekonomik durumunun 

okul terki için önemli bir faktör olmadığını göstermiştir (No vd., 2016). İspanya’da yürütülen 

bir araştırmada ailedeki çocuk sayısı ve lise düzeyinde okul terkinin ilişkili olduğu 

saptanırken (Driscoll, 1999), Şanlıurfa’da yürütülen başka bir araştırmada ise ailedeki çocuk 

sayısının artmasının okula devam etme oranını olumsuz yönde etkilemediği saptanmıştır 

(Karacabey, 2016).  Okul terk ve anne-baba eğitim seviyesi arasındaki ilişkiye bakıldığında 

Norveç’teki bir araştırmaya göre anne babanın düşük eğitim seviyesinde olmasının liseyi 

terk etmedeki en önemli sosyoekonomik gösterge olduğu belirlenirken (De Ridder vd., 

2013), İzmir’de 11-13 ve 16 yaşlarında okulu bırakan öğrencilerin yaklaşık %50’sinin  

ailesinin en fazla ilkokul mezunu olduğu (Sofuoğlu vd., 2016), Hindistan’ın Bilaspur şehrinde 

ise ilkokulu bırakanların ailelerinin ilkokulu  dahi  bitiremedikleri saptanmıştır (Mishra ve 

Azeez, 2014).  
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Yukarıdakilere ek olarak, uzaktan eğitime erişim engelinin okula devam etmeyi 

olumsuz etkilediği dolayısıyla okul terki için risk oluşturduğu alanyazında vurgulanmaktadır. 

Örneğin, Endonezya’da 9 ayrı bölgede toplamda 900 aile, 15 öğretmen ile yürütülen bir 

araştırmada her üç çocuktan birisinin uzaktan eğitime erişimi olmadığı için okula devam 

edemedikleri tespit edilirken (Indrawati vd., 2020), okul terkinde uzaktan eğitime erişim 

olmamasının önemli bir faktör olabileceği ortaya çıkmıştır (UNESCO, 2020a). Dolayısıyla 

ortaokula devam eden Roman öğrencilerin okul terki riski düzeylerinin çocukların cinsiyeti, 

sınıf düzeyi, ailenin sosyoekonomik düzeyi, kardeş sayısı, anne babaların eğitim düzeyi, 

uzaktan eğitime erişim durumu gibi sosyodemografik değişkenler açısından incelenmesi 

önemli görünmektedir. Roman öğrencilerin okul terki risklerinin yukarıda belirtilen 

değişkenler açısından incelenmesinin yanı sıra ortaokul düzeyindeki Roman öğrenciler ile 

Roman olmayan öğrencilerin pandemi döneminde çeşitli değişkenler açısından 

incelenmesinin de alanyazın için katkı sağlayabileceği düşünülmektedir. 

Pandemi döneminde ortaokul düzeyindeki Roman olan ve olmayan öğrencilerde 

incelenmesi önemli değişkenlerden birisini psikolojik dayanıklılık oluşturmaktadır. Psikolojik 

dayanıklılık fizik ve mühendislik bilimlerinde stres ve gerginliğe dayanabilme ya da orijinal 

formuna geri dönebilme anlamına gelse de psikoloji alanyazınında zorlu bir duruma olumlu 

bir şekilde uyum sağlayabilmeyi içermektedir (Masten ve Gewirtz, 2006). Psikolojik 

dayanıklılık aynı zamanda sıkıntılı durum karşısında uyum sağlayabilmeyi barındıran 

dinamik bir süreç (Luthar vd., 2000) olup sistemik bir yaklaşımdan bakıldığında ise okul, 

aile, toplumun bir araya gelerek öğrencilerin psikolojik ve eğitimsel iyi oluşunu 

desteklemesine yönelik bir yaklaşım olarak ele alınmaktadır (Esquivel vd., 2011). Psikolojik 

dayanıklılık kimi çocuk için doğal bir süreç içerisinde gelişirken kimi çocukta ise dışarıdan 

destek verilerek gelişen bir olguyu oluşturmaktadır (Masten ve Gewirtz, 2006). Nitekim, 

psikolojik dayanıklılıkla ilgili önemli niteliklere bakıldığında değişmez bir özellik olmayıp 

birey ve çevredeki etmenlerin bir araya gelmesi ve bireyin yaşamını etkilemesi neticesinde 

meydana gelen (Özcan, 2005) ve çeşitli müdahale ve psiko-eğitim programlarıyla sonradan 
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geliştirilebilen bir özelliği oluşturmaktadır (Koçhan, 2021). Türkiye’de pandemi öncesinde 

Romanların psikolojik dayanıklılığını ölçen sınırlı sayıda araştırmaya rastlanmış olup 

araştırmalardan bir tanesinde psikolojik dayanıklılıklarının erken ergenlik dönemindeki 

Roman gençlerin iyi oluşlarının göstergelerinden birisi olduğu yönündedir (Deniz, 2019). 

Ayrıca pandemi döneminde ortaokuldaki Roman olan ve olmayan öğrencilerin psikolojik 

dayanıklılıkları arasındaki farkı incelemeye yönelik bir araştırmaya rastlanmamış olup bu 

şekilde bir araştırmanın yürütülmesi gerekli müdahalelerin yapılması için önemli 

görünmektedir. 

Pandemi döneminde ortaokul düzeyindeki Roman olan ve olmayan öğrencilerde 

incelenmesi önemli olacak değişkenlerden bir diğerini de duygusal sorunlar 

oluşturmaktadır. Duygusal sorunlar; bozuklukları sınıflandırmadaki zorluklar, kişilerin 

gelişim süreçleri boyunca doğal olarak davranışsal ve duygusal durumlarında gerçekleşen 

değişimsel durumların varlığı, kırılgan grupları tanımlanmakta zorlanmalar gibi durumlardan 

dolayı kavramsallaştırılmakta zorluk çekilen bir sistemi oluşturmaktadır (Austin ve Sciara, 

2015).  Tanımlamadaki zorlukla beraber, duygusal sorunlar “içselleştirilmiş” davranışlar 

kısmını oluşturan depresyon, kaygı bozuklukları, travma sonrası stres bozuklukları gibi 

somut olarak hemen fark edilmeyen durumlardan oluşmaktadır. Çocuklarda karşılaşılan 

duygusal problemler eğitim hayatları için birtakım sorunları da beraberinde getirebilir. 

Örneğin, bazı çocuklar kaygı ve depresyon gibi içselleştirilmiş alanda duygusal problemlerle 

karşılaşıp eğitim hayatlarını noktalayabilmektedirler (Bahalı ve Tahiroğlu, 2010). Benzer 

şekilde Afro-Amerikan öğrencilerin de ümitsiz ve çaresiz hissetme, depresyon, evdeki 

problemlerden ötürü okula ve derslere odaklanamama gibi duygusal problemlerden dolayı 

okul terkinde bulunabildikleri ortaya çıkmıştır (Branson vd., 2013).  Pandemi öncesinde 

halihazırda var olan duygusal problemlerin pandemi ile artması beklenmektedir. Nitekim, 

İtalya'da yürütülen bir araştırma pandemi döneminde okulların kapanması ile ergenlerde 

duygusal güçlüklerin artacağını göstermiştir (Esposito, 2021). Benzer şekilde Çin'de 

yürütülen bir araştırmada pandemi ile birlikte çocuklarda duygusal güçlüklerden anksiyete, 
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depresyonda artış ve sosyal etkileşimde azalma tespit edilmiş olup (Jiao, 2020), başka bir 

araştırmada ise öğrencilerin psikososyal problemlerinin okulların tekrar açıldığı ilk 

dönemlerde beklenmedik şekilde arttığı belirlenmiştir (Wang vd., 2021). Pandemi 

öncesinde duygusal problemler öğrencilerin yaşamlarını bu denli olumsuz etkilerken 

pandemi ile birlikte duygusal sorunlardaki artışla öğrencilerin yaşamlarının daha da fazla 

etkilenebileceği göz önüne alındığında özellikle pandemi döneminde ortaokul düzeyindeki 

Roman olan ve olmayan öğrencilerin duygusal sorunlarını karşılaştırmaya yönelik bir 

araştırma gerekli önlemlerin alınması ve müdahalelerin yapılması adına önemli 

görünmektedir. 

Pandemi döneminde ortaokul düzeyindeki Roman olan ve olmayan öğrencilerde 

incelenmesi önemli olacak değişkenlerden bir diğerini de benlik algısı oluşturmaktadır. 

Benlik en genel anlamda özne ve nesne konumundaki "ben" kavramları arasında gidip 

gelen dönüşümlü düşünsel bir süreç olarak ele alınabilirken (Gecas, 1982) “bireyin davranış 

biçimini tespit eden kavramlarının, değerlerinin, amaçlarının ve ideallerinin dinamik 

organizasyonu” (Özoğlu, 1976, s. 94) olarak da tanımlanabilmektedir. Ayrıca benlik bireyin 

farkında olarak ya da olmayarak kendisine ait olarak deneyimlediği şeylerin hepsini 

kapsayan bir kavram olarak daha geniş bir şekilde ele alınmıştır (Şekercioğlu ve Koç, 2017). 

Benlik kavramı kendi içerisinde farklı kategorilere ayrılmıştır. Örneğin, benlik kavramı 

akademik ve akademik olmayan benlik olarak boyutlara ayrılırken akademik olmayan benlik 

ise sosyal, duygusal ve fiziksel benlik kavramı olarak boyutlandırılmıştır (Shavelson vd., 

1976). Benlik algısı ise bireylerin kendi tutumlarını, duygularını, içsel durumlarını kendi 

davranışlarından ve davranışların gerçekleştiği bağlamlardan anlamlandırma süreci olarak 

tanımlanmaktadır (Bem, 1972). Benlik algısı da tıpkı benlik gibi alanyazında çeşitli 

boyutlarda ele alınmıştır. Örneğin, benlik algısı “eğitsel yeterlilik”, “sosyal kabul”, “atletik 

yeterlilik”, “fiziksel görünüm” ve “davranışsal yönetim” olarak sınıflandırılırken (Harter, 2012) 

diğer araştırmacılar tarafından da bireye ait akademik (Yandı ve Köse, 2013), fiziksel (Aşçı, 

2004) ve sosyal (Deran, 2021) gibi çeşitli alanlarda ve ideal benlik gibi benliğe dair farklı 
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süreçlere vurgu yapan farklı boyutlarda ele alınmıştır (Ayan, 2012). Benlik algısına dair 

alanyazında farklı araştırmalar bulunmaktadır. Örneğin, benlik algısı ve okula devam ile ilgili 

araştırmaya bakıldığında ise Güney Galler’de sosyoekonomik açıdan dezavantajlı bir 

bölgede yürütülen bu araştırmada öğrencilerin ilkokul ve ortaokul devamsızlık 

geçmişlerinden elde edilen verilere göre sürekli devamsızlık yapan öğrencilerin okula 

devam edenlere kıyasla benlik algılarının daha düşük seviyelerde olduğu tespit edilirken 

(Reid, 1982), başka  bir araştırmada ise okul psikolojik danışmanlarının okul terkini önlemek 

amacıyla öğrencilerin akademik benlik algılarını geliştirmek için programlar hazırlamasının 

yararlı olacağı belirtilmiştir (Taylı, 2008). Başka bir araştırmada ise lise öğrencilerinin benlik 

algıları herhangi bir dezavantajlı gruba ait olup olmamaktan bağımsız olarak ilkokul 

öğrencilerine göre düşük bulunmuştur (Soares ve Soares, 1971). Bütün bu araştırmalardan 

sonra pandemi döneminde ortaokul gibi farklı eğitim düzeylerinde farklı etnik gruplar 

arasında benlik algısı düzeylerini kıyaslamaya yönelik araştırmaların yapılması gerekli 

tedbirlerin alınması adına önemli görülmektedir.  

Ortaokul öğrencilerinin okul terki riskini oluşturan önemli faktörlerden bir diğerini 

okulu bütün olarak değerlendiren okul iklimi olgusu oluşturmaktadır. Okul iklimi okulun sahip 

olduğu nitelik ve karakteri ile ilgili olan bir kavram olarak ifade edilmiştir (Cohen vd., 2009). 

Okul iklimi okulun fiziki, sosyal ve akademik kaynaklarını içermektedir (Loukas, 2007). 

Ayrıca okul iklimi kavramı daha da genişletilerek sadece öğrencilerin değil okul 

çalışanlarının ve ailelerin de sosyal, duygusal, akademik ve etik olarak yaşantılarının 

toplamını da kapsayan bir olgu olarak ele alınmaktadır (Thapa vd., 2013). Okul iklimi farklı 

araştırmacılar tarafından farklı boyutlara ayrılmıştır. Örneğin, okul iklimi öğretmenlerin 

öğrencilere yönelik cesaretlendirici tavır ve davranışları, akademik başarıya dikkat 

kesilmek, eğitim ortamının güvenli olması gibi boyutlarda sınıflandırılırken (Çalık ve Kurt, 

2010) güvenlik, ilişkiler, öğrenme ve öğretme, kurumsal yapı, okul gelişim süreci olarak da 

ele alınmıştır (Thapa vd., 2013).  Okul ikliminin tarihsel olarak incelendiği bir çalışmada ise 

düzen, güvenlik ve disiplin; akademik çıktılar, sosyal ilişkiler, sosyal imkanlar ve okul 
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bağlılığı okul ikliminin boyutları olarak değerlendirilmiştir (Zullig vd., 2010). Bunlara ek 

olarak farklı araştırmacılar tarafından olumlu ve olumsuz okul ikliminin nitelikleri belirtilmiştir. 

Örneğin, okul idarecilerinin, öğretmenlerin birbirleriyle olumlu ilişkiler kurmaları ve 

öğrencilerin okula bağlılık dereceleri olumlu okul ikliminin özellikleri arasında 

sıralanmaktadır (Shannon ve Bylsma, 2006). Ayrıca, olumlu okul iklimi saygı kültürünün 

yerleştiği, öğrencilere adaletli davranılan ve öğrencilerin daha az yanlış anlaşıldıkları, 

öğrencilerin kendilerini rahatça ifade ettikleri ve başka öğrencileri de kabul ettikleri, şiddete 

başvurma yerine çatışma çözme ortamının geliştiği bir atmosfer olarak nitelenmektedir 

(Bucher ve Manning, 2003). Olumsuz okul iklimine bakıldığında ise okuldaki etkinliklerin 

yetersiz, okulun fiziki koşullarının kötü olduğu, okul yönetiminin öğrencilerin görüşlerine 

önem vermediği (Akgün, 2004) özelliklerden bahsedilmektedir. Olumlu okul iklimi, okul 

etkililiği (Şenel ve Buluç, 2016) akademik başarı (Wang ve Degol), özyeterlilik (Asıcı ve İkiz, 

2019) okula aidiyet ve destekleyici öğretmen tutumları (Tavşanlı vd., 2016), okula bağlılık 

(Bilgin ve Taş, 2018), okul memnuniyeti (Özdemir vd., 2010) gibi faktörlerle bağlantılı 

olabilirken olumsuz okul iklimi de okul terki ile ilişkili olabilmektedir (Yüner ve Özdemir, 

2017). COVID-19 pandemisinin eğitime verdiği hasara dair yapılan bir araştırmada Güney 

Asya Ülkelerinde sosyo-ekonomik açıdan dezavantajlı grupların okul ikliminden olumsuz 

etkilenerek okulu terk etme açısından risk altında oldukları ortaya çıkmıştır (Saito, 2021). 

Ayrıca COVID-19 pandemi döneminde uzaktan eğitime geçiş ile okulun fiziksel yapısından 

doğal olarak uzaklaşma yaşanmış olup okul iklimi kavramı okuldaki öğretmenlerin, 

idarecilerin ve okulla ilgili diğer faktörlerin değişmesiyle birlikte farklılaşmaya başlamıştır. 

Nitekim, bir araştırmada COVID-19 pandemisi ile öğretmenler arası sosyal mesafenin arttığı 

ve okul ikliminin de bu durumdan negatif yönde etkilendiği ortaya çıkmıştır (Kazak ve 

Bergut, 2023). Dezavantajlı grupların durumu ve COVID-19 pandemisinin etkileri göz önüne 

alındığında COVID-19 pandemisinde ortaokula devam eden Roman olan ve olmayan 

öğrencilerin okul iklimi puanları arasında farklılık olup olmadığını incelemek önemli 

görünmektedir. Özetle, bireysel, ailevi ve okul ile ilgili değişkenlerin bir arada ele alınma 
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sebebi pandemi döneminde Roman öğrencilerin ekolojik sistem yaklaşımı perspektifinden 

var olan durumlarının incelenmesidir. 

Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Okul terki bireysel, ailevi ve de toplumsal düzeyde birçok olumsuz sonuç 

doğurmaktadır. Bireysel düzeyde, işsizlik (Bakırtaş ve Nazlıoğlu, 2021; Psacharopoulos, 

2007) yaşam boyu öğrenmeye dahil olmada düşüş, risk almaktan kaçınma, düşük yaşam 

memnuniyeti görülürken (Psacharopoulos, 2007); toplumsal düzeyde ise sosyal yaşama 

uyumda problemler (Psacharopoulos, 2007), suçluluk oranında artış ve toplum ruh 

sağlığında azalma görülmektedir (Bakırtaş ve Nazlıoğlu, 2021; Psacharopoulos, 2007). 

Dolayısıyla okul terkinin önlenmesi hem bireysel hem de toplumsal olarak gelişmeye katkı 

sağlamaktadır. Okul terkinde bulunan çocuk ve gençlerin oranı 2018 yılında tüm dünyadaki 

çocuk ve gençlerin altıda biri olup 258.4 milyona denk gelmektedir (UNESCO, 2019). 

Ortaokul seviyesinde okul terkinde bulunan çocuklara bakıldığında ise tüm dünyadaki 

oranın %15.6’sını oluşturmaktadır (UNESCO, 2019). Alanyazında okul terki ile ilişkili “okul 

dışına itilme, okuldan ayrılma, okul dışında kalma, eğitim dışında kalma, okul dışına 

çekilme, okula gitmeme, örgün eğitim dışında kalma, zorunlu eğitim dışında kalma” 

kavramlarına dair Türkiye’de yapılan araştırmalar incelenmiş olup tezlere bakıldığında ise 

çoğunun lise düzeyine yoğunlaştığı saptanmıştır (ör., Binici, 2023; Çetin, 2019; Karacabey, 

2016; Yorğun, 2014; Zorbaz, 2018). Araştırma makalelerine bakıldığında da lise düzeyinde 

yürütülen çalışmaların sayısının diğer eğitim düzeylerine kıyasla daha fazla olduğu 

görülmektedir (ör., Arslan, 2021; Özer vd., 2011; Şimşek, 2011; Yüner ve Özdemir, 2017; 

Zorbaz ve Özer, 2020). Ancak ortaokul düzeyindeki araştırma makalelerinin (Aküzüm vd., 

2015; İlhan-Tunç, 2009, Kahraman ve Havlioğlu, 2021; Şimşek ve Şahin, 2013) ve tezlerin 

(Kardaş, 2022; Katıtaş, 2012; Özgü, 2015; Sütçü, 2015; Tırpancıoğlu, 2019) sınırlı sayıda 

oldukları saptanmıştır. Öte yandan pandemi ile birlikte çoğu çocuğun uzaktan eğitime erişim 

sorununun ortaya çıkmış olduğu ve ortaokul düzeyinde eğitime erişemeyen kesimin 

yaklaşık 78 milyonu oluşturduğu (UNICEF, 2020) göz önüne alındığında ortaokul 
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öğrencileriyle okul terki konusunda bir çalışmanın gerçekleştirilmesinin önemli olduğu 

düşünülmektedir.  

Yukarıda da vurgulandığı üzere, pandemi öncesinde var olan okul terki durumu ve 

pandeminin getirmiş olduğu eğitime erişimdeki problemler ile okul terki riski tekrar 

irdelenmesi gereken bir konuyu oluşturmaktadır. Pandemi döneminde okul öncesi, ilkokul 

ve ortaokul seviyelerinden okul terk oranlarının yer aldığı 15 makale ve raporu kapsayan bir 

araştırmada okulu bırakma oranlarının yüzde birin altından, yüzde otuz beşin üzerine kadar 

yükseldiği tespit edilmiş olup pandemiden dezavantajlı grupların daha fazla etkilendiği 

belirtilmiştir (Moscoviz ve Evans, 2022). Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlığı (2016-2021) ve 

daha sonra değişen adıyla Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı tarafından (2023-2030) 

tarafından yayınlanan “Roman Vatandaşlara Yönelik Strateji Belgesi”nde dezavantajlı 

gruplardan birisi olan Roman çocukların okul terk oranlarının yüksek olduğu ve en azından 

zorunlu eğitimi tamamlamalarının hedeflendiği belirtilmiştir. Romanların okul terki, okula 

devamsızlığı ve eğitimlerini sürdürebilmeleri, okula devam etmeleri ve okullaşmalarına dair 

kısıtlı sayıda araştırma (Cerit ve Porsuk, 2020; Gürhan vd., 2022; Kabaklı, 2013; Kaya vd., 

2023; Kumcağız vd., 2018; Mercan-Uzun ve Bütün, 2015; Sarıtaş ve Çoban, 2022) ve bir 

adet teze (Akgün, 2004) ulaşılmıştır. Bu çalışmaların içerisinde nicel yöntemle yürütülen 

yalnızca bir araştırmaya rastlanmıştır (Cerit ve Porsuk, 2020). Ayrıca pandemi döneminde 

okul terki kavramı ile ilintili olarak Romanların eğitimlerini sürdürmelerine dair yalnızca bir 

çalışmaya ulaşılmıştır (Sarıtaş ve Çoban, 2022). Ancak, ortaokul düzeyinde Roman 

öğrencilerin okul terkinin önlenmesine yönelik yürütülen bir tez (Kardaş, 2022) dışında 

ortaokul düzeyindeki Roman öğrencilerin okul terkine dair herhangi bir araştırmaya 

rastlanmamıştır.  

Ekolojik sistem yaklaşımına göre bir çocuğun okul hayatını anlamak için birçok 

sistemin etkileşimi göz önünde bulundurulmalıdır (Çalış ve Erbay, 2022). Okul terkini 

ekolojik sistem perspektifinden pandemi öncesinde yapılmış olan ilkokul (Abuya vd., 2013), 

ortaokul (Jozefowicz-Simbeni, 2008; Koç vd., 2020) ve lise (Koç vd., 2020; Özkan ve Selçik, 
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2016; Ogresta vd., 2021; Tyler, 2011; Yorğun, 2014; Zorbaz, 2018; Zorbaz ve Özer, 2020) 

olarak farklı eğitim düzeylerinden ele alan çalışmalar bulunmaktadır. Pandemi döneminde 

ise sürdürülebilir eğitime dair Romanların çoğunlukta olduğu ortaokulda yürütülen ve 

ekolojik sistem temelinde bir araştırma var olmakla beraber (Kaya vd., 2023) ortaokula 

devam eden Roman öğrencilerin okul terk risklerinin farklı bireysel ve ailevi değişkenlere 

göre ele alındığı ve Roman olan ve olmayan öğrencilerin okul terki risklerinin karşılaştırıldığı 

bir araştırmanın alanyazına katkı sağlayacağı düşünülmektedir.  

Ekolojik sistem bakış açısından psikolojik dayanıklılık bireyin içinde bulunduğu 

sistemlerle doğrudan ya da dolaylı dinamik etkileşiminin sonucu karşılaştığı değişikliklere 

ve zorluklara karşı uyum sağlama ve esneme kapasitesi olarak açıklanabilir (Masten, 2018). 

Bu açıdan bakıldığında psikolojik dayanıklılık düzeylerinin yoksulluk ve sosyal dışlanmadan 

etkilenmesi beklenebilir. Örneğin, ortaokul ve lise düzeyinde sosyal dışlanma arttıkça 

psikolojik dayanıklılık düzeyinin azaldığı ortaya çıkarken (Işık ve Çelik, 2020) başka bir 

araştırmada da yoksulluğun psikolojik dayanıklılık için risk faktörü olduğu saptanmıştır (Öz 

ve Bahadır-Yılmaz, 2009). Sosyal dışlanmaya maruz kalan ve derin yoksulluğun içine 

doğan gruplardan birisi de Romanlardır (Turgut, 2019). Nitekim, Bir araştırmaya göre 

Roman çocuklar, kendi etnik gruplarından öğrencilerin yoğun olmadığı okullarda eğitimlerini 

sürdürürken dışlanma korkusuyla etnik kimliklerini gizlemektedirler (Genç vd., 2015).  

Ergenlik dönemi psikolojik iyi oluşa destek olacak sosyo-duygusal gelişim için 

alışkanlıkların kazanıldığı önemli bir dönemdir (WHO, 2021). Ergenlik döneminde fiziksel, 

duygusal ve sosyal değişimlerle beraber yoksulluk, ayrımcılık gibi yaşamdaki zorlu olaylara 

maruz kalmak ergenlerin psikolojik sağlıklarını olumsuz etkilemektedir (WHO, 2021). 

Nitekim, 10-19 yaşları arasındaki ergenlerden her yedisinden birinin psikolojik problem 

yaşadığı ortaya çıkmıştır (WHO, 2021). Bunlara ek olarak, yine bu dönemdeki 10-14 

yaşlarındaki çocukların yaklaşık %3.6’sında kaygı bozukluğu ve %1.1’inde depresyon 

görülürken 15-19 yaş grubu arasındaki ergenlerin ise %4.6’sında kaygı bozukluğu, 

%2.8’inde depresyon görüldüğü ortaya çıkmıştır (WHO, 2021). Ayrıca, yaş grubu 11-14 
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olarak değişen ergenlerle yürütülen başka bir araştırmada 11-13 yaşları arasında sosyal 

dışlanmaya maruz kalan ergenlerin 14 yaşlarında depresyon semptomları gösterdiği 

belirtilmiştir (Witvliet vd., 2010). 

Sosyal dışlanma ve yoksulluk benlik gelişimini de olumsuz etkileyebilmektedir. 

Nitekim, lise öğrencileriyle yürütülen bir araştırmada sosyal dışlanma düzeyleri arttıkça 

benlik saygısının düştüğü saptanmıştır (Gürler ve Demirli, 2017). Başka bir araştırmada ise 

düşük sosyoekonomik düzeye sahip ailelerden gelen lise öğrencilerinde depresyon ve 

düşük benlik saygısının görüldüğü ortaya çıkmıştır (Özmen vd., 2008). Benlik algısı bireyin 

içine doğduğu toplum ile teması (Tutar,2016) ve çevresiyle etkileşiminin kendisinde belirli 

bir anlam kazanması ile şekillenir (Özoğlu, 1976). Benlik algısı duygusal problemlerden de 

etkilenebilmektedir. Örneğin, bir araştırmada akademik yeterliğe ilişkin benlik algısının 

ergenlerde görülen depresyon belirtileri ve okul terki arasındaki ilişkiye aracılık ettiği 

bulunmuştur (Quiroga vd., 2013). Bununla beraber olumsuz benlik algısı okul terki gibi 

olumsuz bir sonuca da etki edebilir ki bir araştırma sonucunda benlik algısındaki bozulma 

ile başlayıp ve yavaş ilerleyen bir süreç sonunda okul terki kararı alındığı ortaya çıkmıştır 

(Lan ve Lanthier, 2009).  

Pandemi döneminde ve sonrasında duygusal problemlerin artması beklenmektedir. 

Nitekim, bir araştırmada 6-16 yaş grubu arasındaki çocuk psikiyatrisine başvuran 

çocuklardan pandemi öncesine kıyasla pandemi sürecinde başvuranların duygusal 

problemler puanlarının daha yüksek olduğu saptanmıştır (Yaylacı ve Güler, 2022). 

Pandemiden duygusal anlamda kırılgan grupların daha çok etkilenmesi beklenebilir. 

Örneğin, Almanya’daki pandemi döneminde yapılan bir araştırmada da özellikle Roman 

ilkokul öğrencilerinin yüksek seviyelerde sosyo-duygusal problemleri olduğu ortaya 

çıkmıştır (Chwastek vd., 2022). Pandemi ile beraber ergenlerin benlik kavramlarının da 

etkilendiği tahmin edilmektedir. Örneğin, bir araştırmada pandemi ile birlikte ergenlerin 

genel benlik kavramlarında azalma olduğu tespit edilmiş olup kızların özellikle akademik 
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benlik kavramlarının erkeklerden daha yüksek olduğu bulunmuştur (Gonzalez-Valerio vd., 

2020). 

Okul iklimi ekolojik sistemler modelinde mikrosistem boyutunda yer almaktadır. 

Okulun öğrencilerin duygusal gelişimlerini destekleyen (Ünver, 2022), duygularını fark 

edebileceği ve benlik gelişimlerine katkı sağlayan bir ortam oluşturma işlevi vardır (Pescaru, 

2018). Okul iklimi ayrıca okulun etkililik düzeyi için de önemli bir faktör olmakla beraber 

(Şenel ve Buluç, 2016) öğrencilerin prososyal davranış geliştirmesine olanak sağlayan 

(Çalık vd., 2011), öğrenci başarısını olumlu etkileyen (Karadağ vd., 2016) ve öğrencilerin 

okula devam etmelerini olumlu yönde etkileyen (van Eck vd., 2016) önemli bir değişkendir. 

Ayrıca öğretmenlerin okuldaki motivasyonlarının ve öğretim faaliyetlerindeki etkilerinin 

artmasında da okul ikliminin öneminden söz edilebilir (Doğan ve Yıldırım, 2022). Olumlu 

okul ikliminin oluşturulması dezavantajlı grupların eğitim gördükleri okullarda eğitimden eşit 

düzeyde yararlanmaları ve okula devam etmeleri için ayrı bir önem kazanmaktadır. Nitekim, 

okul iklimi öğrencilerin sosyoekonomik düzeyleri, geldikleri arka planlara bakılmaksızın 

kendi potansiyellerine ulaşmaları için önemli bir kavram olarak nitelendirilmiştir (Harris ve 

Jones, 2019). Pandemi döneminde dezavantajlı grupların okul ikliminin etkilerinden daha 

da fazla etkilendiği düşünülmektedir. Örneğin, COVID-19 pandemisi döneminde yapılan bir 

araştırmada Güney Asya ülkelerindeki dezavantajlı grupların okul ikliminden olumsuz 

etkilenerek okulu terk riski barındırdıkları saptanmıştır (Saito, 2021).  

Dünya Sağlık Örgütü’nün (2013-2030) hazırlamış olduğu Kapsamlı Ruh Sağlığı 

Eylem Planı’nda bebeklik döneminden yaşlılık dönemine kadar içinde ergenlik dönemini de 

kapsayan yaşam boyu ruh sağlığı gelişimine vurgu yapılmaktadır. Üye devletler için önerilen 

eylemlerde ruh sağlığı ve psikososyal desteğin psikolojik dayanıklılığı ve iyileşmeyi 

desteklemeye odaklanılmasını önermektedir. Bununla beraber olumsuz yaşam koşullarına 

sahip çocuk ve yetişkinlere yönelik iyileşme süreçlerini ve psikolojik dayanıklılıklarını 

geliştiren hizmetler sunulmasına, kırılgan grupların ruh sağlığının korunması ve 

güçlendirilmesine yönelik uygulamaların arttırılması daha da önem kazanmaktadır. Ayrıca 
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Sağlık Bakanlığı tarafından yayınlanan Ulusal Ruh Sağlığı Eylem Planı’nda (2021-2023) da 

gençlere yönelik eğitim ve toplum hizmetlerinin içine dahil edilebilecek biçimde erişilebilir 

koruyucu ruh sağlığı programlarının geliştirilmesi vurgulanmıştır. Bütün bunlar özellikle 

kırılgan grupların ruh sağlıklarını iyileştirmeye yönelik adımlar atılmasını kanıtlar niteliktedir. 

Bunlara ek olarak, Strateji ve Bütçe Başkanlığı tarafından yayınlanan 12. Kalkınma 

Planları Hedefleri (2024-2028) insan kalitesini arttırmak ve toplum sağlığını desteklemek ve 

korumak adına eğitim ve sağlık alanında çeşitli hedefler belirlemiştir. Bu hedefler içinde okul 

terkiyle karşı karşıya olan çocuklar için gerekli tedbirlerin alınması, öğrencilerin güvenli, 

yalnızca zihinsel değil duygusal gelişmelerini de önceleyen ve iyi oluşuna katkı sağlayan 

öğrenme ortamlarının kurulması bir diğer ifadeyle çocuklar için olumlu okul ikliminin tesis 

edilmesi, okullar arasındaki kalite farkının giderilmesi, eğitimin kapsayıcı hale getirilmesi, 

eğitime erişimdeki eşitsizliklerin giderilmesi, uzaktan eğitime erişimde karşılaşılan 

problemlerin ve teknolojiye erişimde eşitsizliklerin giderilmesi yer almaktadır. Ayrıca kaliteli 

yaşam sürdürebilmek için çocukların iyi oluşlarının ve duygusal gelişimlerinin 

desteklenmesi ve takip edilmesi de diğer önemli gayeleri oluşturmaktadır.  

Bütün bu gerekçeler göz önüne alındığında bu araştırmanın amacı COVID-19 

pandemi döneminde ortaokula devam eden Roman öğrencilerin okul terki risklerini bazı 

sosyodemografik özelliklere (cinsiyet, sınıf düzeyi, ailenin aylık gelir düzeyi, kardeş sayısı, 

anne-babanın eğitim düzeyi ve uzaktan eğitime erişim durumu) göre incelemek ve Roman 

olan ve olmayan öğrencileri psikolojik dayanıklılık, duygusal sorunlar, benlik algısı, okul 

iklimi ve okul terki riski yönünden karşılaştırmaktır. Alanyazında böyle bir araştırmaya 

rastlanmamış olup bu çalışmanın alanyazına katkı sunacağı gibi pandemi sürecinde ve 

sonrasında yapılacak müdahale çalışmalarına yön verebileceği düşünülmektedir. Okul 

psikolojik danışmanları okul terki riski barındıran öğrencilerin tespit edilmesi, izlenmesi, 

müdahale edilmesi ve takibinde önemli rol oynamaktadır (White ve Kelly, 2010). Ortaokul 

düzeyinde okul terki riskine yönelik yapılacak bu çalışma ile okul psikolojik danışmanları 

okul terki riski barındıran öğrencileri tespit ederek bireysel düzeyde, öğrencilerin ailelerini, 
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okul idarecilerini ve öğretmenleri kısaca paydaşları sürece dahil ederek önleme ve 

müdahale çalışmaları planlayabilirler ve bu doğrultuda okul ikliminin gelişimine de katkı 

sunabilirler. Çocuklar içinde yaşadıkları mikrosistemden ve onlar arasındaki değişimden 

etkilendikleri için psikolojik danışmanların önleme ve müdahale çalışmalarını öğrencilerin 

içlerinde bulunduğu sistemin her bir katmanını tanıyarak planlamaları programların 

etkililiğini arttırdığı (Abrams vd, 2005) göz önüne alınabilir. Ayrıca, okul psikolojik 

danışmanları araştırmanın diğer değişkenleri olan psikolojik dayanıklılık, duygusal sorunlar 

ve benlik algısı ile ilgili de problem ortaya çıkmadan birincil düzeyde önleme, problemlerin 

daha da artmasının önüne geçilmesi için ikincil düzeyde önleme ve gerekirse yönlendirme 

yaparak öğrencilerin tedavi almalarını desteklemek adına üçüncül düzey önleme 

çalışmaları planlayabilirler (Sarı, 2018). 

Araştırma Problemi 

Bu tez çalışmasında “COVID-19 pandemi döneminde ortaokula devam eden Roman 

öğrencilerin okul terki riskleri bazı sosyodemografik özellikler (cinsiyet, devam ettikleri sınıf 

düzeyi, ailenin aylık gelir düzeyi, çocuk sayısı, anne-babanın eğitim düzeyi ve uzaktan 

eğitime erişim durumu) bakımından anlamlı olarak farklı mıdır?” ve “COVID-19 pandemi 

sürecinde ortaokula devam eden Roman olan ve olmayan öğrencilerin psikolojik 

dayanıklılık, duygusal sorunlar, benlik algısı, okul terki riski ve okul iklimi  puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?” sorularına cevap aranmıştır.  

Alt Problemler. Çalışmanın alt problemleri aşağıda sunulmuştur. 

1. COVID-19 pandemi döneminde ortaokula devam eden Roman öğrencilerin okul terki 

riskleri bazı sosyodemografik özellikler (cinsiyet, sınıf düzeyi, ailenin aylık gelir düzeyi, 

kardeş sayısı, anne-babanın eğitim düzeyi ve uzaktan eğitime erişim durumu) bakımından 

anlamlı olarak farklı mıdır? 
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 1a. COVID-19 pandemi sürecinde ortaokula devam eden Roman öğrencilerin okul terki risk 

puanları (başarısızlık algısı, sessiz davranma, antisosyal davranma alt boyut puanları) 

cinsiyete göre anlamlı olarak farklı mıdır? 

1b. COVID-19 pandemi sürecinde ortaokula devam eden Roman öğrencilerin okul terki risk 

puanları (başarısızlık algısı, sessiz davranma, antisosyal davranma alt boyut puanları) sınıf 

düzeyine göre anlamlı olarak farklı mıdır? 

1c. COVID-19 pandemi sürecinde ortaokula devam eden Roman öğrencilerin okul terki risk 

puanları (başarısızlık algısı, sessiz davranma, antisosyal davranma alt boyut puanları) 

ailelerinin aylık gelir düzeyine göre anlamlı olarak farklı mıdır? 

1d. COVID-19 pandemi sürecinde ortaokula devam eden Roman öğrencilerin okul terki risk 

puanları (başarısızlık algısı, sessiz davranma, antisosyal davranma alt boyut puanları) 

kardeş sayısına göre anlamlı olarak farklı mıdır? 

1e. COVID-19 pandemi sürecinde ortaokula devam eden Roman öğrencilerin okul terki risk 

puanları (başarısızlık algısı, sessiz davranma, antisosyal davranma alt boyut puanları) anne 

ve babanın eğitim düzeyine göre anlamlı olarak farklı mıdır? 

1f. COVID-19 pandemi sürecinde ortaokula devam eden Roman öğrencilerin okul terki risk 

puanları (başarısızlık algısı, sessiz davranma, antisosyal davranma alt boyut puanları) 

uzaktan eğitime erişimlerine göre anlamlı olarak farklı mıdır?  

2. COVID-19 pandemi sürecinde ortaokula devam eden Roman olan ve olmayan 

öğrencilerin psikolojik dayanıklılık, duygusal sorunlar, benlik algısı (eğitsel yeterlilik, sosyal 

kabul, atletik yeterlilik, fiziksel görünüm, davranışsal yönetim, genel öz-değer), okul terki 

riski (başarısızlık algısı, sessiz davranma, antisosyal davranma) ve okul iklimi (adalet, 

düzen ve disiplin, veli katılımı, kaynakların paylaşımı, öğrencilerin kişilerarası ilişkileri ve 

öğrenci-öğretmen ilişkileri) puanları arasında anlamlı olarak fark var mıdır? 
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Sayıltılar 

Bu araştırmanın sayıltıları aşağıda belirtilmiştir: 

1. Araştırmaya katılan Roman olan ve olmayan ortaokul öğrencilerinin kendilerine 

doldurmaları için verilen “Çocuk ve Genç Psikolojik Sağlamlık Ölçeği”ni (Arslan, 

2015), “Çocuklar için Benlik Algısı Profili”ni (Şekercioğlu, 2009), “Okul Terk Etme            

Riski Ölçeği’ni (Sütçü, 2015), “Ortaokul Öğrencileri için Okul İklimi Ölçeği”ni (Atik ve 

Yerin-Güneri, 2016)”; Roman olan ve olmayan öğrencilerin ebeveynlerinin ise 

“Duygusal Sorunlar Alt Ölçeği- Ebeveyn Formu”nu (Güvenir vd., 2008) ve kişisel 

bilgi formunu samimi ve gerçeğe uygun bir şekilde yanıtladıkları varsayılmıştır.  

2. İkinci olarak ise ortaokula devam eden Roman öğrencilerden ve ebeveynlerinden 

oluşan çalışma grubunun temsil gücünün bulunduğu varsayılmıştır.   

Sınırlılıklar 

Bu araştırma alanyazına birçok yönden katkı sağlamakla birlikte aynı zamanda bazı 

sınırlılıkları da içermektedir. Bu araştırmanın sınırlılıkları aşağıda belirtilmiştir. 

1. Araştırmada ele alınan psikolojik sağlamlık kavramı Çocuk ve Genç Psikolojik 

Sağlamlık Ölçeği’nin (Arslan, 2015) ölçtüğü niteliklerle, duygusal sorunlar kavramı 

ebeveynler tarafından yanıtlanmış olan Duygusal Sorunlar Alt Ölçeği- Ebeveyn 

Formu’nun (Güvenir vd., 2008) ölçtüğü niteliklerle, benlik algısı kavramı Çocuklar 

için Benlik Algısı Profili’nin (Şekercioğlu, 2009) ölçtüğü niteliklerle, okul iklimi 

kavramı Ortaokul öğrencileri için Okul İklimi Ölçeği’nin (Atik ve Yerin-Güneri, 2016) 

ölçtüğü niteliklerle ve okul terki riski kavramı da Okul Terk Etme Riski Ölçeği’nin 

(Sütçü, 2015) ölçtüğü niteliklerle sınırlıdır.  

2. Bu araştırmanın çalışma grubu Ankara Roman Hakları Derneği, İstanbul Anadolu 

Yakası Roman Dernekleri ve Balıkesir Gömeç Romanlar Kültür ve Dayanışma 

Derneği ve Edremit Körfez Roman Derneği aracılığıyla Ankara, İstanbul ve 

Balıkesir’den katılan ortaokul düzeyindeki Roman öğrenciler ve onların anne ve 
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babaları ile sınırlıdır. Ayrıca, bu araştırmanın karşılaştırma grubu Ankara, İstanbul 

ve Balıkesir illerinden araştırmacının çevresindeki Roman olmayan ortaokul 

öğrencileri ve onların anne ya da babaları ile sınırlıdır. 

3. Araştırma modelinin/yönteminin ilişkisel ve kesitsel olmasından kaynaklı okul terki 

riski ile incelenen diğer değişkenlerle arasında sebep-sonuç ilişkisi 

kurulamamaktadır.  

4. Son olarak, araştırmada parametrik testlerin kullanımı sonucunda ulaşılan sonuçlar, 

kendisine ulaşılan ortaokula devam eden öğrencilerin sosyodemografik özelliklerine 

benzer özellikler gösteren Roman öğrencilere genellenebilir. 

Tanımlar 

Okul Terki: Okul terki önceki dönem okula kayıtlı olunmasına rağmen yeni okul 

döneminin başında okula kayıt yaptırmamak ya da onaylanmış herhangi bir eğitim 

programını tamamlamamak anlamına gelmektedir (Mcmillen vd., 1993).  

Psikolojik Dayanıklılık: Olumsuz yaşam olayları, stres ve yaşamda karşılaşılan 

güçlüklerle baş etme ve olumlu şekilde uyumlanabilme becerisidir (Tutal ve Efe, 2020). 

Duygusal Sorunlar: Duygu düzenleneme problemleri ile ortaya çıkan anksiyete, 

depresyon, bedensel zorlanmalar gibi şikayetlerle görülen içselleştirme problemleridir 

(Çelik-Özden, 2013).  

Benlik Algısı: Benlik algısı bireyin kendisine ait çeşitli alanlarda içsel 

değerlendirmeleri içerir (Ayan, 2012; Zembat vd., 2018). 

Okul İklimi: En genel anlamda okulun kalitesi ve karakterine işaret etmekte olup 

okuldaki deneyimler, kurallar, amaçlar, değerler, kişilerarası ilişkiler, eğitim, öğretim ve 

öğrenme faaliyetleri, liderlik pratikleri ve örgütsel yapısını temel alan bir kavramdır (National 

School Climate Center, 2007). 
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Bölüm 2 

Araştırmanın Kuramsal Temeli ve İlgili Araştırmalar 

Araştırmanın bu bölümünde öncelikle okul terki ve ekolojik kuram ile ilgili bilgiler 

sunulmuştur. Sonrasında ise sırasıyla okul terki ile ilgili araştırmalar, Romanlar ve okul terki 

ile ilgili araştırmalara, psikolojik dayanıklılık ile ilgili araştırmalara, duygusal sorunlar ile ilgili 

araştırmalara, benlik algısı ile ilgili araştırmalara ve okul iklimi ile ilgili araştırmalara yer 

verilmiştir.  

Okul Terki 

Dünyada farklı ülkelerde farklı okul terki tanımlarına rastlanmaktadır. ABD ve 

Almanya ve Norveç ve Avustralya’da liseyi tamamlamamak ya da lise dengi diploma 

almadan okulu bırakmak, İsviçre'de 18-24 yaşları arasında zorunlu eğitim sonrası eğitime 

devam etmemek ve başka türde eğitim programına kayıtlı olmamak, İspanya'da 

yükseköğretime ya da mesleki programa kayıtlı olduğu bu halde bu programları 

tamamlamamış olmak, İngiltere ve Finlandiya’da lise yeterliliğini vermemiş olmak ve 

eğitimde ya da istihdamda yer almıyor olmak, Kanada'da liseyi başarılı biçimde 

tamamlamamış olmak ve eğitimde ya da iş etüdü programında kayıtlı olmamak, , Fransa'da 

ise okulda yer almamak ve mesleki ya da akademik eğitimlerde son senede belirlenen 

başarıya ulaşamamış olmak olarak tanımlanmaktadır (Lamb vd., 2011). Okul terki olgusuna 

bakıldığında ülkelerin büyük çoğunda okul terki ortaöğretim seviyesinden başlayarak 

tanımlanmıştır. Her ne kadar zorunlu eğitimin süresi, eğitim politikaları gibi değişkenler 

nedeniyle ülkelerde farklı seviyeleri içeren okul terki tanımları olup (Yorğun, 2014) ortak bir 

tanım belirlenememiş olsa da okul terki en temelde herhangi bir mezuniyet belgesi 

almaksızın okulu bitirme zamanından önce bırakmak anlamına gelmektedir (Patrick, 2012).   

Okul terki oranları eğitim seviyelerine göre farklılık göstermektedir. Dünya genelinde 

ilkokul düzeyinde yaklaşık ile %8.2'lik oran ile 59.1 milyon çocuk, ortaokul düzeyinde 

%15.6'lik oran ile 61.5 milyon çocuk, lise düzeyinde %35.2'lik oran ile 137.8 milyon çocuğun 
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okul dışında kaldığı saptanmıştır (UNESCO, 2019). Bütün eğitim kademelerinde okul 

dışında kalan çocukların en fazla olduğu bölgeyi Sahra-Altı Afrika oluştururken, en az 

olduğu bölgeyi ise Kuzey Amerika ve Avrupa oluşturmaktadır (UNESCO, 2019). 

Okul terkinin ortaya çıkmasında çeşitli unsurlar bulunmaktadır. Okul terkine etki 

eden faktörler beş teorili model bağlamında açıklanmıştır (Battin-Pearson vd., 2000). Okul 

İlişkileri Kuramı, okula düşük düzeyde bağlanmanın okul terkine doğrudan etkisi olduğunu 

savunan modeldir. Genel Uyumsuzluk Kuramı, madde kullanımı, hamile kalma, erken 

yaşlarda cinsel aktivite, hatalı tutum ve davranışların okul terkine doğrudan etkisinin 

olduğunu belirtmektedir. Uyumsuz Grup Üyeliği Kuramı’na göre antisosyal davranışları olan 

akran grubuna bağlanmak okul terkinde doğrudan etkiliyken, Zayıf Aile Yapısı Kuramı’na 

göre anne-babanın eğitim düzeyleri ve ailenin çocuklarından akademik beklentilerinin okul 

terkinde doğrudan etkisi bulunmaktadır. Bireysel Zorluklar Kuramı’nda ise cinsiyet, etnik 

köken, sosyoekonomik düzeyin okul terkine etkili unsurlardır. Ayrıca düşük akademik 

başarı; okul ilişkileri, genel uyumsuzluk, uyumsuz grup üyeliği, zayıf aile yapısı ve bireysel 

zorluklar kuramları ile okul terkine aracılık etmektedir (Battin- Pearson vd., 2000). Farklı 

araştırmacılar tarafından okul terk tipleri farklı şekillerde sınıflandırılmıştır. Örneğin, bir 

araştırmacı tarafından bireysel, ailevi ve okul şartlarının okul terki riski ile ilişkisine göre 

öğrencilerin okul terk tipleri belirlenmiş olup bunlar antisosyal örtük davranış tipi, okul ile 

ilgisiz tip, okul ve sosyal uyumda zorlanan tip ve depresif tip olarak dörde ayrılmıştır (Fortin, 

2006). Başka bir araştırmada okul terk tipleri 7-17 yaşları arasındaki öğrencilerin dahil 

edilmesiyle belirlenmiş olup bu tipler temelde geçici ve kalıcı terk tipleri olarak 

sınıflandırılmıştır (Ananga, 2011).  Geçici tipin altında olay terki, aralıklı terk ve uzun süreli 

terk tanımlanırken kalıcı terkin altında ise kararsız ve kararlı terk tipleri saptanmıştır 

(Ananga, 2011). Bir başka araştırmada ise lise düzeyinde okul terkinde bulunan öğrencilere 

göre okul terk tipleri sessiz, ilgili ve bezgin tipler olarak sınıflandırılırken (Bowers ve Sprott, 

2012) bir diğer araştırmada ise sessiz, uyumsuz, başarısı düşük ve bağlantı kurmayan 

olarak sınıflandırılmıştır (Janosz vd., 2000). Ortaokul düzeyinde ise okul terki riski 
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barındıran öğrencilerin okul terk tiplerinin “başarısızlık algısı”, “sessiz davranma” ve 

“antisosyal davranma” olarak ayrıldığı saptanmıştır (Sütçü, 2015). Farklı kaynaklar ışığında 

da bu sınıflandırmaya dair tanımlar aşağıda sunulmuştur. 

Başarısızlık Algısı Tipi: Bu gruptaki öğrencilerin derslerin asgari gerekliliklerini 

yerine getirmekte zorlandıkları ortaya çıkmıştır (Janosz vd., 2000). Ayrıca bu öğrenciler 

eğitimde düşük seviyede bağlılık göstermekle beraber ders performansları ve notları da 

düşüktür (Janosz vd., 2000). Bu öğrencilerde ortalama ya da az düzeyde problemli 

davranışlara rastlanmaktadır (Janosz vd., 2000). 

Sessiz Davranma Tipi: Bu gruptaki öğrencilerin derslerle ilgili daha fazla 

zorlandıkları ve akademik başarıları düşük olduğu için daha fazla okul terki riski 

barındırdıkları ortaya çıkmıştır (Janosz vd., 2000). Buna rağmen bu öğrencilerin ortalama 

öğrencilere kıyasla daha az yanlış davranışlarda bulundukları ve bu öğrencilerde daha az 

dışsallaştırılmış problemli davranışlara rastlandığı saptanmıştır (Janosz vd., 2000). Ayrıca 

bu öğrencilerin okula bağlılıklarının ortalama öğrencilere kıyasla daha yüksek düzeyde 

olduğu ortaya çıkmıştır (Janosz vd., 2000). Bu gruptaki öğrencilerin sahip olduğu diğer 

özellikler yoksul ailelerden gelmek, ailelerine daha fazla bağlı olup onlara karşı daha az 

isyankarlıkta bulunmak, daha fazla arkadaşa sahip olmak, okul başarısı ve aile çevresinde 

karşılaştıkları problemler karşısında kırılgan olmak olarak sıralanabilir (Janosz vd., 2000). 

Ayrıca, bu gruptaki öğrencilerin ders başarılarının düşük olduğu ve aile çevresinde 

problemler yaşadıkları, okulu sevmedikleri, okula devamsızlığı çok sıklıkla yaptıkları ve 

dersleri geçemeyeceklerini düşündükleri için okul terkinde daha fazla bulundukları 

belirtilmiştir (Bowers ve Sprott, 2012). 

Antisosyal Davranma Tipi: Bu gruptaki öğrenciler için ortalamanın altında 

kalmasına rağmen akademik performanslarının çok da kötü düzeyde olmadığı ve ayrıca 

öğretmenler tarafından bu öğrencilerin problemli davranış göstermedikleri bildirilmesine 

rağmen detaylı bakıldığında antisosyal davranış problemleri sergiledikleri ifade edilmiştir 

(Fortin vd., 2006). Bu öğrencilerde en sık görülen davranışlar yalan söyleme, bireysel ve 
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çete kavgaları, küçük çaplı hırsızlık, vandalizm ve haneye tecavüz olarak saptanmıştır 

(Fortin vd., 2006). Bu öğrencilerin sıklıkla depresyon, üzüntü, cesaretsizlik ve başarısızlık 

duyguları tecrübe ettikleri, ayrıca aile içinde uyum, organizasyon, duygusal destek, düşük 

ebeveyn kontrolü, aile içinde kuralsızlık ya da karmaşık kurallar gibi problemler yaşadıkları 

belirtilmiştir (Fortin vd., 2006). Ayrıca bu öğrencilerin sınıf içinde düzen ya da organizasyonu 

algılayamadıkları saptanmıştır (Fortin vd., 2006). 

Sonuç olarak okul terki ülkelere göre farklı kapsamlarda ele alınmış ve okul terki 

üzerindeki doğrudan ve dolaylı etmenler belirtilmiştir. Bunlarla beraber öğrencilerin kişisel 

ve ailesel özellikleri, okuldaki tutum ve davranışları temel alınarak farklı araştırmacılar 

tarafından farklı şekillerde okul terki riski tipleri sınıflandırılmış olup bu araştırmada okul terki 

riski tipleri başarısızlık algısı, sessiz davranma ve antisosyal davranma temelinde ele 

alınmıştır. 

Ekolojik Kuram 

Bronfenbrenner (1979) tarafından Ekolojik Sistemler Kuramı insan gelişimini birey 

ve çevrenin etkileşimi üzerinde temellendiren bir yaklaşım olarak geliştirilmiştir. Bu 

yaklaşıma göre insan gelişimi bireyin ve içinde yaşadığı şartların birbirini karşılıklı olarak 

etkilediği, daha geniş bağlamlardan oluşan aşamalı ilerleyen bir süreç olmakla beraber 

sürecin de bu ilişkilerden etkilendiği sistemleri içermektedir (Bronfenbrenner, 1979). Bu 

yaklaşımda sistem belirli ayaklardan oluşmaktadır. İlk ayak mikrosistem olarak 

adlandırılmış olup gelişen bireyin kendi en yakın çevresinde kurduğu aile ilişkilerini, aktivite 

örüntülerini, üstlendiği rolleri, okul ve arkadaş etkileşimlerini içermektedir (Bronfenbrenner, 

1979; Koç vd., 2020; Zorbaz ve Özer, 2020). İkinci olarak mezosistem iki ya da daha fazla 

sistem arasındaki ilişkilerin dahil olduğu birçok mikrosistemin toplamını içermekte olup 

ailenin öğretmenlerle olan ilişkisi örnek verilebilir (Bronfenbrenner, 1979; Koç vd., 2020; 

Zorbaz ve Özer, 2020). Bronfenbrenner (1979) mezosistemin bireyin yeni bir ortama girmesi 

ile genişleyebildiğini ve bu sisteme yeni bağlantıların eklenebildiğini belirtmiştir. Üçüncü 
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katman ekzosistem olarak adlandırılmış olup birey olmadan bir ya da daha fazla ortamın, 

şartların, durumların, sistemlerin, olayların birbirlerini etkilediği ve bireyin bulunduğu 

ortamın bu sistemden etkilendiği boyut olup ebeveynlerin işleri, kardeşlerin eğitim aldıkları 

ortam, okul yönetimindeki kararlar (Bronfenbrenner, 1979), ülkenin eğitim politikaları örnek 

olarak gösterilebilir (Koç vd., 2020; Zorbaz ve Özer, 2020). Son katman makrosistem olarak 

isimlendirilmiş olup bu seviye mikrosistem, mezosistem ve ekzosistemin bir araya 

gelmesiyle inanç sistemleri, ideoloji (Bronfenbrenner, 1979; Koç vd., 2020; Zorbaz ve Özer, 

2020), toplumsal cinsiyet (Koç vd., 2020) gibi örneklerin kültür seviyesinde bir bütünü 

oluşturmasından meydana gelmektedir (Bronfenbrenner, 1979; Koç vd., 2020; Zorbaz ve 

Özer, 2020).  Ayrıca kronosistem de bireyin gelişimsel süreçlerinin belirli tarihsel olaylara 

(Tudge vd., 2009) ve zamana (Leonard, 2011) göre değişebileceğini ifade eder ki COVID-

19 pandemisi kronosistem boyutuna örnek olarak gösterilebilir.  

Okul Terki ile İlgili Araştırmalar 

Bu kısımda pandemi öncesinde ve sonrasındaki okul terkine dair araştırmalar dahil 

edilmiştir. İlgili araştırmalar yalnızca ortaokul düzeyindeki okul terk araştırmalarını 

içermekte olup bunlar aşağıda kronolojik olarak sıralanmıştır.  

Rumberger (1995) ortaokul düzeyinde okul terki riskini bireysel düzeyde ve okul 

düzeyinde ele aldığı nicel çalışmada, bireysel düzeyde sınıf tekrarının okul terk için en 

önemli risk faktörü olduğu ve bunun yanında ailenin akademik desteği, ebeveyn gözetimi, 

ailenin akademik beklentileri, okul değiştirmek, yüksek devamsızlık oranları, düşük 

akademik performans ve kötü davranışta bulunmanın da bireysel düzeyde diğer önemli 

faktörler olduğu saptanmıştır. Aynı araştırmada Latin Amerikalılar, Afro-Amerikalılar ve 

diğer Avrupalı-Amerikalılar için bireysel düzeydeki okul terki riski faktörlerine de bakılmış 

olup sosyo-ekonomik durum Latin-Amerikalılar ve Avrupalı-Amerikalılar için; yanlış 

davranma, okul değiştirme, düşük akademik başarı Afro-Amerikalılar ve Avrupalı-

Amerikalılar için; devamsızlığın ise bütün gruplar için risk faktörü olduğu belirlenmiştir. 
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Ayrıca çoğu düşük sosyoekonomik düzeydeki 8. sınıfa giden öğrencilerin dahil olduğu bu 

çalışmada  adil disiplin politikalarına sahip okullara kıyasla azınlıkların devam ettiği 

okullarda okuyan öğrencilerin okul terki risklerinin daha yüksek, dini bir okulda öğrenim 

hayatına devam eden öğrencilerin 8. ve 10. sınıflarda okul terk oranlarının devlet okulunda 

okuyanlara kıyasla daha düşük olduğu saptanmakla beraber Katolik okulu ya da özel okula 

gitmenin okul terk olasılığını etkilemediği belirlenmiştir.  

Çin’in yoksul kesiminde yürütülen bir araştırmada ilkokul ve ortaokul terkinde etkili 

olan okul ile ilgili faktörleri öğretmen, öğretim teknikleri ve müfredattaki problemler, olumsuz 

okul koşulları ve eğitim kalitesinin yetersiz olması iken ailevi sebeplerin ailelerin kız 

çocuklarını okula göndermeyi anlamsız bulmaları, finansal problemleri, sosyal faktörleri ise 

kültürel gelenekler, eğitime değer verilmemesi, coğrafik koşullar, aile geçmişi, çocuk 

sayısının fazla olması olarak saptanmıştır (Diyu, 2001).  

Van ilinde kız öğrencilerle okul terki sebeplerini belirlemek amacıyla ilköğretim 

düzeyinde millî eğitim görevlisi, okul müdürü, öğretmen, veli, okul geç kayıt olmuş ve okula 

hiç gitmemiş kız çocuğundan oluşan toplamda 50 kişi ile yürütülen nitel araştırmada 

ekonomik sıkıntılar, ahlaki kaygılar ve erkek çocukların okul yaşamına dahil olmasının kız 

çocuklara kıyasla daha önemli olduğu anlayışının kız öğrencilerin okul terkinde etkili olduğu 

belirlenmiştir (İlhan-Tunç, 2009). 

Katıtaş (2012) Şanlıurfa’da ortaokula devam eden öğrencilerle karma yöntemli bir 

araştırma yapmıştır. Araştırmanın sonucunda erkek öğrencilerin (%17.6) kız öğrencilere 

(11.5) kıyasla daha yüksek oranda okul terk eğilimi gösterdikleri belirlenirken sınıf düzeyinin 

artmasının da okul terki eğilimini arttırdığı belirlenmiştir. Okul dışında çalışma ve işte 

geçirilen vaktin artması, düşük akademik başarı, okul terki eğilimini arttıran bireysel faktörler 

olarak saptanmıştır. Ayrıca aile nüfusunun artması, aile içinde şiddete başvurma, ailede 

gelir seviyesinin düşmesi, aile zayıf bağlara sahip olma, aile baskısının okul terk i eğilimini 

arttıran ailesel faktörler olduğu belirlemiştir. Aile içinde konuşulan dilin de okul terk i 

eğiliminde önemli bir faktör olduğu belirlenmiş olup Türkçe ve Arapça’ya kıyasla Kürtçe, 
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Zazaca veya Kirmançi’nin kullanımının okul terki eğilimini arttırdığı saptanmıştır. Okul terki 

eğilimini arttıran okul ile ilgili faktörlere bakıldığında ise okul arkadaşlarına karşı şiddete 

başvurmanın ve okulda kavgaya dahil olma oranlarının artmasının, okul öğretmenlerinden 

ve yönetiminden memnuniyet oranının düşüklüğünün, çevresel olarak da düşük akademik 

başarıya sahip arkadaşların ve okul terki yapan arkadaşların olmasının okul terk eğilimini 

arttırdığı belirlenmiştir. 

Lamote vd. (2013) 7.-12. sınıf öğrencilerinin boylamsal olarak okula bağlılıklarının 

gelişimlerini okul terki açısından incelemişlerdir. Araştırmaya 4604 öğrenci dahil olmuş ve 

541’inin (%11.7) okulu terk ettiği saptanmıştır. Öğrencilerin özelliklerine bakıldığında hem 

duygusal hem davranışsal bağlılık açısından daha düşük bilişsel yetenek gösterenler, 

düşük sosyoekonomik seviyeli aileden gelenler, dezavantajlı gruptan gelenler, telafi 

sınıfından 7. sınıfa başlayanlar ve sınıf tekrarı yapanların daha fazla okul terki riskini 

barındırdıkları belirlenmiştir. Hem duygusal hem davranışsal bağlılık açısından yüksek ve 

istikrarlı bağlılık gösterenlerin daha az okul terki riskini barındırdıkları ve her iki bağlılık 

açısından daha düşük ve istikrarsız bağlılık gösterenlerin 8. sınıf düzeyinde okuldan 

ayrılmaya başladıkları belirlenmiştir. Ayrıca hem duygusal bağlılık açısından hem de 

davranışsal bağlılık açısından 7. sınıfın başında okula gösterilen duygusal bağlılığın okul 

terki açısından daha fazla risk barındırdığı ancak duygusal açıdan okula bağlılığın 

gelişiminin daha az okul terki risk oluşturduğu saptanmıştır.  

Şimşek ve Şahin (2013) okul terki eğilimi ve okul terki sebeplerine yönelik 

Şanlıurfa’da her sosyoekonomik düzeyden okulların yer aldığı 6., 7. ve 8. sınıftan 900 

öğrencinin dahil olduğu nicel bir çalışma yürütmüşlerdir. Araştırma sonuçlarına göre okul 

terki eğilimi oranı %16.1 olarak saptanırken erkek öğrencilerin kız öğrencilere kıyasla daha 

yüksek düzeyde okul terki eğilimleri olduğu ortaya çıkmıştır (erkek öğrenciler %9.1, kız 

öğrenciler %3.9). Okul terki sebepleri bireysel olarak okula uyum sorunları, tutum ve 

davranışta problemler, şiddete başvurma; ailesel sebepler, zayıf aile bağları ve aile 

baskısına uğrama, aile içinde Arapça ya da Kürtçe konuşulması, okul temelli sebepler ise 
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düşük okul öğretmen ve idareci memnuniyeti, öğretmen ve okul idaresinden yetersiz destek 

görme ve okuldaki şiddet olarak belirlenirken; sosyal çevreye bağlı sebepler ise akademik 

başarısı düşük ve okul terki düşüncesi olan arkadaşa sahip olmak olarak ortaya çıkmıştır. 

Aküzüm vd. (2015) devamsızlık ve okul terk sebeplerini belirlemek amaçlı okul 

idarecileri ve öğretmenlerle nitel çalışma yürütmüşler ve araştırma sonucunda ailelerin 

çocuklarının eğitim yaşantılarına ilgisiz davranmaları (n = 23), sosyoekonomik problemler 

(n = 21), arkadaş çevresi etkisi (n = 18), ailelerin okula olumsuz yaklaşımları (n = 11), 

öğretmenlerin ve okul idarecilerinin öğrenciye olumsuz yaklaşımları (n = 10) en sık 

rastlanılan sebepler olarak ortaya çıkmıştır. Bununla beraber katılımcıların %86.7’si okul 

terki eğilimi olan öğrencileri derse karşı gösterdikleri tutum, arkadaşları, arkadaş ve 

öğretmenlerine karşı tutum ve davranış, okul ve derslere zamanında katılma durumları, 

derslerinde gösterdikleri başarı, ödevlerini yapıp yapmama durumlarından yola çıkarak 

belirleyebildiklerini ifade etmişlerdir.  

Özgü (2015) tarafından Ankara’da 6., 7. ve 8. sınıf ortaokul öğrencileriyle (N = 388) 

yürütülen bir çalışmada kız öğrencilerin okul terki riskleri erkek öğrencilere göre daha düşük 

bulunmuştur. Düşük akademik başarı, anne ve babanın düşük eğitim seviyeleri, artan 

devamsızlık oranları ve zorbalık davranışında bulunmanın okul terki riskini arttıran 

faktörlerden olduğu belirlenmiştir. Bu araştırmada ayrıca ailenin gelir seviyesi düştükçe ile 

okul terki riski alt tiplerinden sessiz davranma ve başarısızlığın arttığı, anne eğitim seviyesi 

azalırken sessiz davranma alt tipinin artarken babanın eğitim seviyesi azaldıkça başarısızlık 

tipinin arttığı saptanmıştır. Akran zorbalığı yapma ile başarısızlık ve antisosyal davranma 

tipleri arasında ise pozitif korelasyon belirlenmiştir.  

Tırpancıoğlu (2019) İzmir Konak ilçesinde ortaokul düzeyinde toplamda 903 öğrenci 

ile (n = 511 kız, n = 392 erkek) yürüttükleri çalışmada erkek öğrencilerin kız öğrencilere 

kıyasla daha fazla okul terki riski barındırdıkları, yaş, sınıf düzeyi, kardeş sayısı arttıkça okul 

terki riskinin arttığı, düşük gelir düzeyi, anne-babanın düşük eğitim düzeyleri, düşük 

akademik başarı, yüksek devamsızlık oranlarının okul terki için önemli risk faktörleri olduğu 
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ortaya çıkmıştır. Ayrıca araştırma sonucunda okul terki risk ile sosyal destek arasında 

negatif korelasyon, okul tükenmişliği ile pozitif korelasyon olduğu saptanmıştır. 

Koç vd. (2020) okul terkine etki eden faktörleri ekolojik sistem kuramı temelinde 

ortaokul ve liseyi terk eden 5 kişi, onların aileleri (N = 5) ve öğretmenlerin (N = 5) bakış 

açısıyla ele alan nitel bir araştırma yürütmüşlerdir. Bu araştırmanın sonucunda okul terki ile 

ilişkili faktörleri bireysel düzeyde okula uyum problemleri, mikrosistem düzeyinde ekonomik 

problemler, makrosistem düzeyinde toplumsal cinsiyetin olduğu saptanmıştır. Ayrıca, okula 

uyum problemleri yalnızca öğretmenlerin bakış açısıyla ifade edilirken, ekonomik 

problemler ve toplumsal cinsiyetin okul terkine etki ettiğine dair bütün katılımcılar 

hemfikirdir. 

Kahraman ve Havlioğlu (2021) pandemi döneminde Şanlıurfa’da 3 köy okulunda 94 

ortaokul düzeyinde kız öğrenci ile araştırma yürütmüşlerdir. Bu çalışmanın sonucunda 

katılan öğrencilerin yaklaşık %61’inin yaş ortalaması 12 olarak saptanırken öğrencilerin 

yaklaşık %60’ının çevrim içi yürütülen derslere katılmadıkları ve %5.3’ünün okulu terk 

ettikleri belirlenmiştir. 

Altun vd. (2022) pandemi döneminde Van ve Trabzon illerinde ortaokul ve imam 

hatip ortaokulu öğrencileri ile karma yöntemli bir çalışma yürütmüşlerdir. Araştırmanın ilk 

aşamasında nicel yöntemle okul etkililiği puanları düşük çıkan öğrencilerle araştırmanın 

nitel kısmı yürütülmüş ve öğrenciler ilişki, tutum ve akademik başarı konularında okula dair 

olumsuz söylemlerde bulunmalarına rağmen okul terki düşüncelerinin olmadığını 

belirtmişlerdir. 

Kamboçya’da 4 kırsal bölgeden 20 okulun dahil olduğu toplamda 517 yedinci sınıf 

öğrencisinin dahil olduğu iki aşamalı hiyerarşik lineer model ile yürütülen nicel bir 

araştırmada ise ortaokul terkinde ailesel ve okul ile ilgili etmenlerin aksine bireysel 

düzeydeki sınıf tekrarının, devamsızlığın, akademik beklentilerin ve özel eğitimin etkili 

olduğu saptanmıştır (Pov vd., 2022).  
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Nijerya’da 14 ortaokuldan sürekli devamsızlık yapan 287 öğrencinin dahil edildiği 

nicel bir araştırmada aile yapısının öğrencilerin okulu asma ya da okula gitme konusunda 

en büyük etkiye sahip olduğu ve düşük düzey benlik saygısı ve ruh sağlığı problemlerinin 

okul terki risk ile pozitif korelasyonu olduğu saptanmıştır (Lawrence ve Adebowale, 2023). 

Zhang (2023) tarafından Çin’de 6-16 yaşları arasında aileleriyle bir yıl içinde en fazla 

2-4 ay süreyle yaşayabilen diğer bir ifadeyle geride bırakılan çocuklarla bir araştırma 

yürütülmüştür. Araştırma sonucunda çocukların geride bırakılmasının okul terki riskini %2.1 

oranında arttıracağı saptanmıştır. Ayrıca, bu çocukların eğitim beklentileri ve harcamaları 

daha düşük olduğu için okul terki risklerinin daha yüksek olduğu, babaların tutum ve 

davranışlarının annelere kıyasla çocukların eğitim hayatları üzerinde daha fazla etkili olduğu 

ve en fazla risk altındaki grubun ortaokul düzeyindekiler olduğu belirlenmiştir.  

Özetlenecek olursa Türkiye’deki araştırmalarda okul terki için bireysel faktörleri; 

okula uyum, okul memnuniyeti, düşük akademik başarı, devamsızlık, okul tükenmişliği, 

tutum ve davranış problemleri, akran zorbalığı, okul dışında bir işte çalışma, işte geçirilen 

vaktin artması oluştururken; ailesel faktörleri aile içi şiddet, ekonomik problemler, kardeş 

sayısı, anne-baba eğitim düzeyi, zayıf aile bağları, ailenin okula karşı olumsuz tutumu, 

ailede konuşulan dil, aile nüfusunun artması, aile baskısı, ailenin ahlaki kaygıları ve 

cinsiyetçi tutumları, aileden alınan düşük sosyal destek; sosyal ve çevresel faktörleri 

arkadaş-akran çevresi; okul ile ilgili faktörleri; okul idarecilerinin ve öğretmenlerin olumsuz 

tutumları, okuldan yetersiz destek görme oluşturmaktadır. Türkiye dışındaki araştırmalarda 

ise bireysel faktörleri; benlik saygısı, ruh sağlığı problemleri, sınıf tekrarı, devamsızlık, 

duygusal ve davranışsal okul bağlılığı, düşük akademik başarı, okul değiştirmek; ailesel 

faktörleri ekonomik problemler, ailelerin cinsiyetçi tutumları, kültürel gelenekler, eğitime 

değer verilmemesi, yüksek aile nüfusu, aile geçmişi, ebeveyn gözetimi, baba tutum ve 

davranışları, aile yapısı, eğitim beklentileri ve harcamaları; okul ile ilgili faktörleri okul, 

öğretmen, öğretim teknikleri problemleri, düşük eğitim kalitesi, özel eğitim ve çevresel 

faktörleri ise coğrafi koşullar oluşturmaktadır.  
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Pandemi öncesinde ortaokul düzeyindeki yapılan araştırmalar okul terki riski, okul 

terkindeki etkili faktörler, okul terki eğilimi, okul terki ve okula bağlılık ilişkisi, okul terki tipleri 

ve ekolojik kuram çerçevesinde okul terkinin sebepleri konuları etrafında toplanırken, 

araştırmalardaki katılımcıların okula devam eden öğrencilerden, öğretmenlerden, okul 

idarecilerinden, millî eğitim görevlilerinden, velilerden ve okula hiç gitmemiş kişilerden 

oluştuğu görülmüştür. Pandemi sonrasındaki ortaokul seviyesi araştırmaları ise sınırlı 

sayıda olup konuların okul terki düzeyi, okul etkililiği ve okul terki düşüncesi kavramları 

etrafında şekillendiği ve katılımcıların ortaokula devam eden öğrenciler olduğu 

saptanmıştır. Ayrıca pandemi sonrasında ekolojik sistem temelinde okul terki ile ilişkili 

herhangi bir araştırmaya rastlanmamıştır. 

Romanlar ve Okul Terki ile İlgili Araştırmalar 

 Pandemi öncesi ve sonrasında Romanlarla ilgili okul terki, okula devam, okulu 

tamamlamayla ilgili ilkokul, ortaokul veya lise düzeyinde çeşitli araştırmalar 

gerçekleştirilmiştir. Bu araştırmalar kronolojik sıra ile aşağıda verilmiştir.  

Akgün (2004) tarafından Antalya’da ortaokul 8. sınıfa devam eden Roman 

öğrencilerle (N = 80) yürütülen bir araştırmada bu öğrencilerin liseye devam etmelerindeki 

etkili faktörler araştırılmıştır. Öğrencilerin okula devam etmelerindeki en önemli belirleyicinin 

okula karşı bireysel ve ailesel tutumun olduğu diğer önemli belirleyicilerin ise okul ile ilgili 

bireysel ve ailesel düşünceler ve öğrencilerin okulun gelecek yaşantılarına getirilerine dair 

beklentileri olduğu saptanmıştır.  

Alvarez vd. (2016) öğrenciler, öğretmenler ve ailelerden oluşan katılımcılarla (N = 

52) İspanya Granada’da Roman öğrencilerin ortaöğretimi tamamlamama sebeplerine 

yönelik nicel bir araştırma yürütmüşlerdir. Araştırmanın sonucunda en belirgin sebebin a ile 

düzenindeki kültürel özellikler ve cinsiyetçi tutumlar olduğu ve bunların özellikle kız 

çocuklarının okul terkinde etkili olduğu saptanırken, öğrencilerin eğitim yönelimleri ve 
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motivasyonları ile eğitim sistemi ile ilgili yapısal problemlerin okul terkinde önemli 

belirleyiciler olduğu ortaya çıkmıştır.  

Alvarez-Roldan vd. (2018) tarafından İspanya’da %19’u Roman öğrencilerden 

oluşan bir lisede erken okul terkinin ortak bir şekilde değerlendirilip çerçeve oluşturulması 

amacıyla karma yöntemli bir araştırma yürütülmüştür. Araştırmanın veri toplama, 

yapılandırma ve yorumlama kısımlarına farklı sayılarda aktif olarak Roman olan ve olmayan 

öğrenciler ve aileler ile öğretmenler (N = 63) dahil edilmiştir. Araştırma sonucunda okul 

terkinin sebepleri etnik farklılıklar ve kültürlerarası ilişkiler; ailelerin etkisi ve desteği; 

ergenlerin riskli davranışları; öğrencilerin değerleri, beklentileri ve alışkanlıkları; düşük 

akademik başarı ve öğrenme açığı; ayrılık, çatışma ve yanlış anlama olarak 6 kategoriye 

ayrılmıştır. Ayrıca, Roman olan ve olmayan katılımcılar Roman öğrencilerin okul terkinde 

düşük akademik başarı ve öğrenme açığının etkili olduğu konusunda fikir birliğ ine 

varmışlardır. Roman olmayan aileler roman aileleri çocuklarının eğitimlerini yeterince 

desteklememekle, evlilik ve toplumsal cinsiyet normlarını devam ettirmekle suçlarken 

Roman aileler ve öğrenciler de ırkçı tutumlara ve dışlayıcı davranışların okul terkine neden 

olduğunu iddia etmişlerdir.   

Abelgas vd. (2019) tarafından Filipinler’deki liseyi tamamlamadan okulu terk eden 

Romanlarla (N = 65) nicel bir araştırma yapılmıştır. Roman katılımcıların algıladıkları aile 

büyüklüğü, ebeveynlerin eğitim düzeyleri, ebeveynlerin meslekleri, ailenin aylık geliri ve aile 

desteğini içeren ailesel faktörler ve yaş, cinsiyet, ilgi, çalışma alışkanlıkları ve benlik saygısı 

gibi bireysel faktörlerin okul terkinde etkili olabilecek belirleyiciler olduğu saptanmıştır. Buna 

karşın sosyal bütünleşme ve uygulanan programların okul terkinde etkili belirleyiciler 

olmadığı, katılımcıların bireysel ve ailesel faktörlerini içeren profillerinin algıladıkları okul 

terk nedenleri ile önemli düzeyde ilişkili olmadığı belirlenmiştir. 

Romanya’da ortaokul ve liseyi terk eden 14-22 yaşları arasındaki Roman bireyler ile 

bir nitel araştırma gerçekleştirilmiştir (Rotaru ve Grebeldinger, 2020). Araştırmada okul 
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terkinin sebepleri ayrımcılık, ailelerin eğitim düzeyleri, yoksulluk, okul ya da eyaletten alınan 

desteğin yetersizliği olarak ortaya çıkmıştır. 

Gürhan vd. (2022) tarafından ilkokul düzeyindeki Roman öğrencilerin okul terki ve 

devamsızlık sebeplerine yönelik öğretmen, öğrenci ve velilerin katıldığı (N = 30) nitel bir 

araştırma yürütülmüştür. Bu araştırma sonucunda öğretmenler açısından sonuçlar Roman 

öğrencilerin sosyal dışlanma ve etiketlemeye maruz kalmaları, düşük akademik başarıya 

sahip olmaları, okul disiplin kurallarına uyumsuzluk, okul idarecilerinin devamsızlık 

takibinden yorulmaları ve devamsızlık ve okul terki için kanuni yetersizlikler olarak 

sıralanırken öğrenciler açısından okuma yazma gibi öğrenmede karşılaşılan zorluklar, 

düşük akademik başarı ve akranların gerisinde kalma, okul disiplin kurallarına uymamak, 

okul ve gelecek beklentisi olmamak, erken kalkmakta zorlanmak olarak belirlenm iştir. Veliler 

açısından sonuçlar ise anne-babanın düşük eğitim düzeyi, okulun bir anlam ifade etmemesi, 

gelecek endişesinin yokluğu, kızlar için ev işleri ve erken evlenme iken erkekler için okul 

dışında çalışmak olarak bulunmuştur.  

Sarıtaş ve Çoban (2022) tarafından pandemi döneminde Balıkesir’deki ilkokullardaki 

ve ortaokullardaki farklı branşlardaki öğretmenlerle (N = 49) nitel bir araştırma yapılmıştır. 

Bu araştırma sonucunda Roman öğrencilerin eğitime devam edememelerinin sebepleri 

eğitime dair farkındalık ve bilgi eksikliği, erken yaşta evlilikler, Romanların yaşam 

stillerindeki farklılık, öğrencilerin eğitimde örnek alabilecekleri rol model eksiklikleri, ailelerin 

ekonomik giderlerine bakış açılarındaki farklılıklar, işsizlik, öğrencilerin mevsimlik işçi olarak 

çalışmaları, konut yetersizliği, mesleklerinden dolayı yaşadıkları hijyenik problemler gibi 

sosyokültürel ve ekonomik problemler olarak belirtilmiştir.  

Macaristan Gençlik Araştırması Veritabanı’ndan iki dalgalı 2016 ve 2020 yıllarında 

20-29 yaşları arasında olup okulu terk ettikleri belirlenen bireylerden elde edilen verilerden 

yapılan ikincil analiz sonucunda Romanların en fazla ortaokulu bitirdikleri, çoğu Roman 

anne ve babaların eğitim düzeylerinin sırasıyla 2016 yılında %98.6, %97.2 ve 2020 yılında 

ise %86, %83.8 ile en fazla ilkokul olduğu saptanmıştır (Bocsi vd., 2023). Ekonomik durum, 
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ailenin eğitim düzeyi, coğrafik olarak dezavantajlı yerde yaşama ve Roman etnik kimliğine 

sahip olmanın kesişimlerinin erken okul terki olasılığını arttırdığı saptanmıştır. Ayrıca 

araştırma sonucunda cinsiyet açısından farklılık görülmemiştir (Bocsi vd., 2023).  

Kaya vd. (2023) tarafından 9 sınıf öğretmeni ile nitel bir araştırma yürütülmüştür. 

Araştırmanın kapsamı büyük çoğunluğu Roman öğrencilerden oluşan bir ortaokulda 

pandemi öncesinde başlayıp pandemi ile beraber çevrimiçi devam eden okul terkini 

önlemek amaçlı Sokakta Çalışan Çocuklar için Uygulama ve Araştırma Merkezi (SOYAÇ) 

tarafından yürütülen ekolojik sistem temelli travma odaklı çalışmaların öğretmenler 

tarafından etkililiğinin değerlendirilmesinden oluşmaktadır. Öğretmenlerin 

değerlendirmelerine göre ailelerin, öğrencilerin ve öğretmenlerin dahil olduğu bu çalışmalar 

öğretmenlerin bireysel, ilişkisel ve mesleki gelişimlerine katkıda bulunmakla beraber, 

öğrenciler, öğretmenler ve aileler için kapsayıcı özelliktedir. Bunun dışında bu çalışmaların 

güvenli okul ortamı oluşturma ve öğrenci-öğretmen ilişkilerini güçlendirici nitelikte olduğu da 

bildirilmiştir.  

Yunanistan’da Roman öğrencilerin okul terk nedenlerine yönelik 10 anaokulu ve 

ilkokul müdürüyle nitel bir araştırma yapılmıştır (Papachristou, 2023). Araştırmanın 

sonuçlarına göre aile çevrelerinden eğitimsel, duygusal, finansal destek alamama ile sosyal 

algıları ve sürekli hareket halindeki yaşam tarzları, kültürel geçmişleri, okulu kültürel 

kimliklerine bir tehdit olarak algılamaları ve Yunan eğitim sisteminin Roman kültürünü ve 

dilini anlamaktaki başarısızlığı okul terki için önemli sebepler olarak ortaya çıkmıştır. 

Pikkarainen ve Kykyri (2023) tarafından 20-40 yaşlarındaki okulu terk eden 

Finlandiya’daki Romanlar ile (N = 6) okul terk sürecindeki bağlılık deneyimlerine yönelik 

nitel araştırma yürütülmüştür. Bu araştırmaya göre kültürel önyargı ve Romanların kaçınma 

geleneği ile ilgili ilişkiselliğin hayal kırıklığı farklı düzeylerde farklı deneyimlerle 

tanımlanırken genel düzeyde etraftaki insanların dile gelmemiş önyargılarıyla sürekli baş 

etme ihtiyacı, okul düzeyinde akranlar, veliler ve öğretmenler tarafından reddedilme, 

durumsal ve kişisel düzeyde ise yalnızlık ve yabancılaşma deneyimleri olarak belirtilmiştir.  
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Sonuç olarak, pandemi öncesinde yer alan araştırmaların Roman öğrencilerin okula 

devam ve okul terki sebepleri, okul terkinde bulunan Romanların okula bağlılık tecrübelerine 

yönelik olarak yürütüldüğü saptanmış olup katılımcıların Roman öğrenciler, Roman a ileler, 

Roman olmayan öğretmenler, öğrenciler ve ailelerden oluştuğu belirlenmiştir. Genel olarak 

araştırmalarda okula devam sebeplerini bireysel düzeyde öğrenci tutumu, okul ile ilgili 

düşüncesi ve gelecek beklentisi iken ailesel düzeyde ailenin tutumu ve okula dair ailenin 

düşüncesi oluşturmaktadır. Araştırmalardaki okul terki sebeplerine bakıldığında ise bireysel 

düzeyde yaş, cinsiyet, riskli davranışlarda bulunmak, ilgi, çalışma alışkanlıkları, benlik 

saygısı, düşük akademik başarı ve öğrenme açığı, okul kurallarına uyumsuzluk, okula ve 

geleceğe dair beklentinin olmaması, okulun anlam ifade etmemesi, kızlar için ev işleri ve 

erken evlilik, erkekler için de okul dışında bir işte çalışmak zorunda kalmak, değerler 

sistemidir. Ailesel düzeyde ise ailenin yaşam tarzı, okulu kültürel kimliklerine tehdit olarak 

algılamak, cinsiyetçi tutum, aileden görülen düşük destek ve olumsuz etki, anne babanın 

eğitim düzeyi, anne-babanın mesleği, ailenin büyüklüğü, aylık gelirdir. Çevresel düzeyde 

okul terki nedenleri diğer öğrencilerin eğitime yönelik motivasyonları, ayrımcılık, sosyal 

dışlanma ve etiketlenme, çatışma, coğrafik koşullar iken; okul ve eğitim düzeyinde ise 

okulun yapısal problemleri, okulun yeterince destek vermemesi, eğitim sistemi, okul ve 

eğitim sisteminin Roman kültürünü yeterince anlamaması, kanuni yetersizlikler olarak 

ortaya çıkmaktadır. Ayrıca okul terk deneyimleri de çevredeki insanların önyargılarıyla baş 

etmeye çalışma, yabancılaşma, yalnızlık, okuldaki öğretmen, öğrenci ve veliler tarafından 

reddedilme olarak ortaya çıkmaktadır. 

Pandemi sonrasındaki araştırmaların konuları ise benzer şekilde okul terki sebepleri 

ve okul terkini önlemek için uygulanan ekolojik sistemli travma odaklı müdahalelerin 

etkililiğine yönelik olup araştırmaların katılımcılarını öğretmenler oluşturmaktadır. Pandemi 

sonrasında okul terk sebepleri ise bireysel düzeyde öğrencilerin eğitime dair bilgilerinin ve 

farkındalık eksiklikleri; ailesel ve kültürel düzeyde ise öğrencilerin rol model eksiklikleri, 

yaşam tarzları, erken evlilikler, ekonomik problemler, mevsimlik işçi olarak çalışmak, okul 
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dışında çalışmak durumunda kalınması, ekonomik harcama tarzları, işsizlik, ailelerin 

mesleklerinden kaynaklı hijyenik problemler ve konut yetersizliği olarak sıralanmıştır. 

Psikolojik Dayanıklılık ile İlgili Araştırmalar 

Bu kısımda ortaokul düzeyindeki öğrencilerle yürütülmüş olan psikolojik dayanıklılık 

araştırmaları, pandemi öncesi ve sonrasını kapsayacak biçimde kronolojik sırada aşağıda 

sunulmuştur.  

Abaslı ve Polat’ın (2019) Ankara’da ortaokul öğrencileriyle (N = 584) yürüttükleri 

duygusal özerklik, öğrenci yılmazlığı, not ortalaması ve okul devamsızlığı ile ilişkisinin 

incelendiği nicel bir araştırmada okul devamsızlığı arttıkça yılmazlığın düştüğü, akademik 

ortalama arttıkça yılmazlığın da arttığı, benzer şekilde yılmazlık arttıkça duygusal özerkliğin 

de arttığı saptanmıştır.  

Bedel ve Güler (2019) tarafından İstanbul’da ortaokul 7. ve 8. sınıf öğrencileriyle (N 

= 398, n = 196 erkek, n = 202 kız) psikolojik dayanıklılık ve başa çıkma stratejisi puanlarının 

cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediğini saptamak, bu iki değişkenin birbiriyle ilişkisini 

analiz etmek ve başa çıkma stratejilerinin psikolojik dayanıklığı yordama durumunu 

belirlemek amacıyla bir araştırma yürütülmüştür. Araştırma sonucunda kızların psikolojik 

dayanıklılık düzeyleri erkeklere göre daha yüksek olarak bulunmuştur. Psikolojik 

dayanıklılık ile başa çıkma stratejilerinin ilişkilerine bakıldığında ise aktif başa çıkma boyutu 

ile arasında orta düzeyde pozitif korelasyon, kaçınan başa çıkma boyutu ile arasında düşük 

düzeyde negatif korelasyon, olumsuz başa çıkma ile orta düzeyde negatif korelasyon ortaya 

çıkmıştır. Ayrıca üç başa çıkma stratejisinin birlikte psikolojik dayanıklılığı %20 oranında 

anlamlı olarak açıkladığı ve en çok açıklayan başa çıkma stratejilerinin sırasıyla aktif başa 

çıkma ve sonrasında olumsuz başa çıkma stratejisi olduğu belirlenmiştir.  

Demiralp (2020) tarafından ortaokul öğrencileri ile (N = 295, n = 159 kız, n = 136 

erkek) Hakkari’de nicel bir araştırma yürütülmüştür. Araştırmanın neticesinde psikolojik 

dayanıklılık boyutları ve empatik beceriler arasında önemli farklılık ortaya çıkmamıştır. 
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Araştırmanın diğer sonucu da empatik becerilerin cinsiyete göre farklılık gösterdiği ve kız 

öğrencilerin empatik becerilerinin erkeklere göre daha yüksek olduğu yönünde 

belirlenmiştir. Ayrıca, psikolojik dayanıklılığın hassasiyet alt boyutunun da cinsiyete göre 

farklılık gösterdiği ve kız öğrencilerin puanlarının daha yüksek olduğu saptanmıştır.  

Kwon (2020) tarafından Güney Kore’de ortaokul ve lise döneminde okulu bırakan 

14-19 yaşları arasındaki ergenlerle (N = 278) dört dalgalı boylamsal bir araştırma 

yürütülmüştür. Bu araştırmada sosyal damgalanma ve depresif belirtilerin zamanla doğrusal 

olarak arttığı ancak ego dayanıklılığının da doğrusal olarak azaldığı saptanmıştır. Ayrıca 

sosyal damgalanmadaki artışın depresif belirtilerdeki artış ve ego dayanıklılığındaki düşüş 

ile ilişkili olduğu tespit edilmiştir. Bunlara ek olarak da okulu terk eden ergenlerde ego 

dayanıklılığının sosyal damgalanma ile depresif belirtiler için aracılık yaptığı saptanmıştır.  

López-Aymes vd. (2020) tarafından Meksika’da ortaokul öğrencilerinin katıldığı (N = 

3) 2 ay süren 9 oturumluk öğrencilerin psikolojik dayanıklılıklarını desteklemeye yönelik 

uygulanan programı değerlendirmek için karma yöntemli bir araştırma yapılmıştır. 

Programda öğrencilerin psikolojik dayanıklılıklarını geliştirmek için bireysel özelliklerine dair 

yeteneklerinin farkına varmalarını desteklemek ve zorluklar karşısında kaynaklarından güç 

almalarına yardımcı olmak amaçlanmaktadır. Programa katılan gruba bakıldığında 

entelektüel kapasitesi yüksek, düşük ders başarısı olan, aile, ekonomik ya da sosyal 

bakımdan risk grubunda olan öğrencilerden oluşmaktadır. Araştırmanın nicel kısmındaki 

sonucunda müdahalenin öncesinde ve sonrası arasında psikolojik dayanıklılığın olumlu 

düşünme, aktif baş etme, kaçıngan baş etme, aile desteği, sosyal destek, içsel denetim, 

maneviyat, dışsal denetim alanlarında önemli farklılık saptanmamıştır. Nitel kısmında ise 

öğrencilerin kendilerini tanıma ve baş etme becerilerinde gelişim gösterdikleri ortaya 

çıkmıştır.  

Yıldız (2021) tarafından COViD-19 pandemisinde yarı deneysel desenli yürütülen 

bir araştırmada ortaokul 6.sınıf öğrencilerine 10 oturumluk çevrimiçi olarak sosyal duygusal 

öğrenme becerileri psikoeğitim programı uygulanmış ve bu programın öğrencilerin 
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psikolojik sağlamlık ve yaşam doyumu üzerinde ne derece etkisi olduğuna bakılmıştır. 

Araştırmanın katılımcıları deney ve kontrol gruplarına rastgele olarak atanmış olup her iki 

grupta da 15 öğrenci yer almış ve araştırmada ön test, son test ve izleme çalışması 

yapılmıştır. Araştırmanın sonucunda uygulanan programın öğrencilerin sosyo-duygusal 

öğrenme becerileri ile problem çözme, iletişim, stresle baş etme, benlik değerini geliştirme 

becerileri ile yaşam, arkadaş, aile ve benlik doyumlarını ve psikolojik sağlamlık düzeylerini 

olumlu yönde geliştirdiği ancak bu öğrencilerin okul ve çevre doyumlarına etkisinin olmadığı 

ortaya çıkmıştır. Bununla beraber izleme çalışması neticesinde programın etkisinin uzun 

süreli olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Bitsika vd. (2022) tarafından Avustralya’da yaşları 5-16 arasında değişen otizm 

spektrum tanısı almış ve zorbalığa uğradığı bildirilmiş erkek öğrenciler (N = 58) ve 

anneleriyle online ortamda anket yapılmıştır.  Bu öğrencilerin eğitim düzeyleri ilkokul birinci 

sınıftan lise 11. sınıfa değişmektedir. Araştırmanın sonuçlarına göre ilkokuldaki öğrencilerin 

psikolojik dayanıklılık puanları ve okul reddi puanları arasında önemli bir farklılığa 

rastlanmamıştır. Ortaokul öğrencilerinden %41’i okul reddi göstermiş olup bu öğrencilerde 

psikolojik dayanıklılığın iki yönü olan düşünceleri kontrol edebilme becerisi ve öfkeli 

olduğunda kontrolü ele alabilme becerisi ile okul reddi arasında güçlü düzeyde negatif 

korelasyona ulaşılmıştır.   

Del Carmen Torres-Gázquez vd. (2023) tarafından Covid-19 pandemisinde 12-18 

yaşları arasında ortaokul ve lise düzeyinde beden eğitimi dersi öğrencisi ile (N = 150, n = 

78 kız, n = 72 erkek) İspanya’da kesitsel bir araştırma yapılmıştır. Araştırmanın sonucunda 

duygusal zeka ve psikolojik dayanıklılık arasında pozitif yönde ilişki ortaya çıkarken erkek 

öğrencilerin psikolojik dayanıklılık ve duygusal zeka düzeylerinin kız öğrencilere kıyasla 

daha yüksek olduğu, duygusal zekanın uyum, içsel zeka, kişilerarası zeka, olumlu izlenim 

ve stres yönetimi boyutlarının hepsinin psikolojik dayanıklılık ile pozitif yönde ilişkili olduğu 

ve erkek öğrencilerin duygusal zekanın içsel uyum, stres yönetimi boyutları ile psikolojik 

dayanıklılık puanlarının kız öğrencilere kıyasla daha yüksek olduğu ortaya çıkmıştır. Ayrıca 
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erkeklerde duygusal zekanın içsel ve kişilerarası zekâ, uyum ve stres yönetimi boyutları 

psikolojik dayanıklılığı olumlu yönde yordarken kızlarda sadece uyum boyutunun psikolojik 

dayanıklılığı yordadığı saptanmıştır. Bu sonuçlara ek olarak erkek öğrencilerde duygusal 

zekanın psikolojik dayanıklılığı %46 oranıyla daha yüksek düzeyde açıkladığı, kız 

öğrencilerde ise %36 oranıyla açıkladığı belirlenmiştir.  

Kılınç ve Uz-Baş (2023) tarafından Muğla’nın Fethiye ilçesindeki ortaokul 

öğrencileriyle (N = 643) sosyal ilişkiler, okula aidiyet ve özyeterliliğin psikolojik dayanıklılığı 

ne ölçüde tahmin ettiğine yönelik ve sosyal ilişkilerin aile desteği ve akran desteği alt 

boyutları ile okula aidiyetin okulda kabul ve dışlanmışlık alt boyutları ile psikolojik 

dayanıklılık ile ilişkisini incelemeye yönelik bir araştırma yürütülmüştür. Araştırma 

sonucunda sosyal ilişkilerin aile sosyal desteği alt boyutunun psikolojik dayanıklılık için en 

güçlü yordayıcı olduğu sonrasında ise okulda kabul, arkadaş desteği, özyeterlilik ve okulda 

dışlanmışlığın yordadığı saptanırken bu değişkenlerin psikolojik dayanıklılığı %65.2 

oranında açıkladığı belirlenmiştir.  Ayrıca psikolojik dayanıklılık ile sosyal ilişki arasında 

pozitif yönde yüksek düzeyde korelasyon saptanırken okula aidiyet ve özyeterlilik arasında, 

sosyal ilişkiler ile okula aidiyet, sosyal ilişkiler ile öz yeterlilik ve okula aidiyet ve özyeterlilik 

arasında pozitif yönde orta düzey korelasyon ortaya çıkmıştır. Psikolojik dayanıklılık ve 

okulda dışlanma ile sosyal ilişkiler ve özyeterliliğin ise negatif yönde korelasyon oluşturduğu 

ortaya çıkmıştır.  

Sonuç olarak, psikolojik dayanıklılık ile ilgili araştırmalar incelendiğinde pandemi 

öncesinde psikolojik dayanıklılık ile ele alınan değişkenlerin duygusal özerklik, akademik 

başarı, okul devamsızlığı, zorluklarla baş etme becerileri, empatik beceriler, cinsiyet, sosyal 

damgalanma, ego dayanıklılığı, depresif belirtiler, psikolojik dayanıklılığı desteklemeye 

yönelik psikoeğitim programının etkililiğini incelemeye yönelik olduğu ortaya çıkmıştır. 

Pandemi sonrasında ise psikolojik dayanıklılık ile incelenen değişkenler sosyo-duygusal 

öğrenme becerileri, yaşam doyumu, otizmli öğrencilerde psikolojik dayanıklılığın değişimi, 

zorbalık, okul reddi, duygusal özerklik, okula aidiyet ve özyeterlilik olarak sıralanabilir. 
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Duygusal Sorunlar ile İlgili Araştırmalar 

Bu bölümde ortaokul düzeyindeki öğrencilerle yürütülmüş olan duygusal sorunlar ile 

ilgili araştırmalar, pandemi öncesi ve sonrasını kapsayacak biçimde kronolojik sıra ile 

aşağıda verilmiştir. 

Arı (2018) tarafından 11-17 yaşları arasındaki somatik belirti bozukluğu ve ilişkili 

bozukluğu (SBBİB) olan 41 çocuktan oluşan çalışma grubu ve aynı yaş grubundaki bu 

rahatsızlığı olmayan 40 çocuktan oluşan karşılaştırma grubu ile bir araştırma yürütülmüştür. 

Araştırma sonucunda SBBİB tanısı olan çocukların %52.5’inin karşılaştırma grubundakilerin 

ise %65’inin ortaokula gittiği, iki grubun sosyoekonomik seviye bakımından anlamlı olarak 

birbirinden farklı olduğu ve SBBİB tanısı olan ana grubun %41.5’nin orta, %41.5’nin düşük 

sosyoekonomik düzeyden geldiği, kontrol grubunun büyük çoğunluğunun (%62.5) ise 

yüksek sosyoekonomik düzeyden geldiği ortaya çıkmıştır. Her iki grubun arasında kardeş 

çatışması açısından aralarında anlamlı farklılık ortaya çıkmış olup SBBİB tanısı olan grupta 

%43.8’lik oran ile en büyük oranda “sürekli kavga ederler” çatışma düzeyine rastlanırken, 

karşılaştırma grubunda en büyük oranda (%63.8) “ara sıra kavga ederler” çatışma düzeyine 

rastlanmıştır. Ayrıca, SBBİB tanısı olan grubun daha düşük akademik başarı gösterdiği, 

anne-baba eğitim düzeylerinin daha düşük olduğu, annelerinde daha yüksek oranda 

psikiyatrik rahatsızlığa rastlandığı ve annelerinin büyük çoğunluğunda %60 ile kaygı 

bozukluğu görüldüğü ortaya çıkmıştır. Ancak babaların psikiyatrik rahatsızlık görülme 

durumlarına göre iki grup arasında anlamlı farklılığa rastlanmamıştır. Bütün bunlara ek 

olarak, annelerde somatik belirtiye rastlanma SBBİB tanısı olan grupta daha fazlayken 

(%78), kontrol grubunda daha az olmakla beraber (%32.5), her iki grup arasında babalarda 

somatik belirtiye rastlanma durumuna göre anlamlı bir farklılık ortaya çıkmamıştır.  

Güney Kore’nin Seul kentinde You vd. (2018) tarafından 10-12 yaşları arasında yer 

alan 4., 5. ve 6. sınıfa giden öğrencilerle (N = 877) yürütülen bir araştırmada minnettarlık, 

sosyal destek ve yaşam doyumu puanlarının cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermediği 

saptanmıştır. Bununla beraber kız öğrencilerin erkek öğrencilere kıyasla daha fazla 
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duygusal problemlere sahip olduğu ortaya çıkmıştır. Ayrıca minnettarlık ve yaşam doyumu 

ilişkisinde sosyal destek algısının ve duygusal problemlerin aracılık ettiği kısmî aracılık 

modelinde sosyal destek algısının yüksek olmasının ve duygusal problemlerin düşük 

olmasının, yüksek minnettarlık düzeyi ile yüksek düzeyde yaşam doyumuna aracılık ettiği 

bulunurken bu modelde cinsiyete göre herhangi bir farklılığa rastlanmamıştır.  

Gür (2019) tarafından Bursa’da 5., 6., 7. ve 8. sınıflarda öğrenim gören öğrencilerle 

(n = 431 kız, n = 425 erkek) yürütülen bir araştırmada duygusal problemleri en fazla 

deneyimleyen grubun aynı anda hem zorba hem de kurban olan grubun sonrasında ise 

kurban grubu olduğu ortaya çıkmıştır. Ayrıca duygusal sorunların olmasının hem kurban 

hem de zorba olma ihtimalini arttırdığı ortaya çıkmıştır.  

Karadağ (2020) tarafından Mardin’de psikiyatri kliniğine başvuran 12-18 yaşları 

arasında yer alıp okulu terk eden 54 ergenle depresyon ve anksiyete düzeylerini belirlemek 

amacıyla yapılan bir araştırmada ise ergenlerin çoğunun (%72.2) ortaokul seviyesinde 

okulu terk ettikleri saptanmıştır. Kız çocuklarının depresyon ve anksiyete düzeylerinin erkek 

çocuklara göre daha yüksek olduğu saptanmış olup ergenlerde DEHB’den sonra en sık 

depresyona (%18.5) ve anksiyete bozukluklarına (%13) rastlanmıştır.  

 Zhou vd. (2020) tarafından Çin’de 12-18 yaşları arasındaki ortaokul ve lise 

öğrencileri (N = 8140) ile COVID-19 pandemisinde kesitsel nicel bir araştırma 

yürütülmüştür. Araştırma sonuçlarına göre kırsal kesimlerde yaşayan öğrencilerin depresif 

belirtilerinin oranı şehirlerde yaşayan öğrencilerin belirtilerinin oranına göre daha yüksek 

bulunmuştur.  Bununla beraber, kız öğrencilerin depresyon (%45.5) ve kaygı (%38.4) 

belirtilerinin oranları erkek öğrencilerin depresyon (%41.7) ve kaygı (%36.2) belirtilerinin 

oranlarına kıyasla daha yüksek bulunmuştur. Depresyon ve kaygı belirti düzeylerinin hem 

ortaokul hem de lisede sınıf düzeyi arttıkça artış gösterdiği, depresyon ve kaygı şiddetine 

bakıldığında ise en çok hafif ve orta şiddetli depresyon ve kaygı belirtilerine rastlandığı 

ortaya çıkmıştır. Ayrıca depresyon ve kaygı belirtilerinin eş zamanlı görülme oranı da %31.4 

olarak belirlenmiştir.  En çok rastlanılan depresif belirtiler bir şeyleri yapmaya karşı düşük 
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ilgi ya da zevk (%53.9), yorgun ya da düşük enerjili hissetme (% 48.4), iştahta azalma ya 

da aşırı yeme (%45.6) olarak sıralanırken en çok karşılaşılan kaygı belirtileri kaygılı ya da 

endişeli hissetmek (% 53.6), farklı şeyler hakkında çok endişelenmek (%47.3), kolaylıkla 

sinirlenmek (% 47) olarak sıralanmıştır. Bu sonuçlara ek olarak kaygı ve depresif belirti 

düzeyleri olanların COVID-19 bilgisi, önleme ve kontrol tedbirleri, COVID-19 pandemisine 

dair tahminlerdeki puanları kaygı ve depresyon belirtisi olmayanlara kıyasla daha düşük 

olarak saptanmıştır.  

Özer vd. (2022) tarafından COVID-19 pandemisinde %63.5 kız, %36.5 erkek 

öğrencilerden oluşan ortaokul (N = 191) ve lise öğrencileriyle (N = 215) nicel bir araştırma 

yürütülmüştür. Araştırma sonuçlarına göre lise öğrencilerinin kaygı ve depresyon düzeyleri 

ortaokul öğrencilerinden, kız öğrencilerin kaygı ve depresyon düzeyleri de erkek 

öğrencilerden daha yüksek bulunmuş ve cinsiyet ve eğitim düzeyine göre kaygı ve 

depresyon puan ortalamaları arasında manidar farklar ortaya çıkmıştır. Ayrıca kendisi ya 

da etrafında hastalık geçirenler ile geçirmeyenlerin kaygı düzeyleri arasında manidar 

farklılık bulunmakla beraber hastalık geçirenlerin kaygı düzeyleri daha yüksek olarak 

saptanmış ancak depresyon düzeyleri için farklılık anlamlı çıkmamıştır. Bir diğer sonuç ise 

pandemi öncesi internette geçirilen vakte göre kaygı düzeyleri arasında anlamlı farklılığa 

rastlanmazken pandemi sonrasında 8 saatten fazla internette vakit geçirenlerin kaygı ve 

depresyon düzeyleri daha az süreyi internette geçirenlere kıyasla daha yüksek bulunmakla 

beraber, aralarındaki fark manidar bulunmuştur. Ayrıca pandemi öncesi 8 saatten fazla 

internette vakit geçirenlerin 3 saatten fazla vakit geçirenlere göre depresyon düzeyleri daha 

yüksek olarak ortaya çıkmıştır. İnternet kullanım nedenine göre öğrencilerin kaygı düzeyleri 

için yalnızca pandemi sonrasında farklılık varken sosyal medyayı kullananların kaygı 

düzeyleri ders çalışanlara kıyasla daha yüksek olarak belirlenmiş olup depresyon düzeyleri 

için sonuçların hem pandemi öncesi hem de pandemi sonrasında sosyal medyayı kullanan 

öğrencilerde daha yüksek olduğu ortaya çıkmıştır. Bunlara ek salgınla ilgili çok endişeli olan 

öğrenci grubundaki kaygı ve depresyon düzeyleri daha az endişeli olan gruplara kıyasla 
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daha yüksek düzeylerde bulunmuştur.  Salgına dair önlem alan gruplardan kesinlikle önlem 

alanların kaygı ve depresyon düzeylerinin daha düşük seviyede olduğu saptanmıştır. 

Jenkins vd. (2023) tarafından COVID-19 pandemisinde karma yöntem düşük gelirli 

ve farklı etnik grupların yer aldığı ABD Güney Kaliforniya eyaletindeki bir ortaokuldaki 6. 

sınıf öğrencileriyle (N = 75) bir araştırma yapılmıştır. Araştırmanın sonucunda etnik grupta 

en fazla ağırlığı Meksika kökenlilerin sonra da Avrupa-Amerikanların oluşturduğu ortaya 

çıkmıştır. Araştırmanın bir diğer sonucunda da depresyon ve kaygı belirtilerine dair en 

yüksek oranların sırasıyla %56 ve %49.3 ile hiç belirtisi olmayanlarda sonrasında ise %22.6 

ve %32 ile hafif belirti gösterenlerde olduğu ortaya çıkmıştır. Bunlara ek olarak kız 

öğrencilerin depresyon ve kaygı düzeylerinin erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu ve 

kız öğrencilerin depresyon belirtilerinden depresif ruh hali, yorgun hissetme ve düşük enerjili 

olma hali ve kaygı belirtilerinden ani dehşet ve korku hissetme halindeki puan 

ortalamalarının erkek öğrencilere kıyasla daha yüksek olduğu belirlenmiştir. 

Putrik vd. (2023) tarafından öğrencilerin psikososyal problemlerini tespit etmek için 

kullanılan Güç ve Güçlükler Anketi’nden aldıkları puanların okul terkini yordama durumuna 

dair bir araştırma yapılmıştır. Araştırmaya ilk dalgada Hollanda Gençlik Sağlık 

Hizmetleri’nden 10-14 yaşlarındaki öğrencilere yönelik veriler dahil edilmiştir. Araştırma 

sonucunda Güç ve Güçlükler Anketi’nden alınan toplam puanın 10 yaşındaki öğrencilerin 

okul terklerini yordadığı, 14 yaşındayken ise Güç ve Güçlükler Anketi’nden alınan toplam 

puanın yüksek olması ile okul terki arasındaki ilişkinin yalnızca mesleki ortaokula devam 

eden öğrencilerde görüldüğü belirlenmiştir. Ayrıca cinsiyetin erkek olması, ailenin düşük 

eğitim düzeyi, tek ebeveynli bir hanede yaşam ve ailenin ana gelir kaynağının devletin 

sosyal yardımları olmasının okul terkini yordayan diğer değişkenler olarak saptanmıştır.  

Sonuç olarak, pandemi öncesinde duygusal sorunlar ile ilgili araştırmaların somatik belirti 

bozukluğu, kardeş çatışması, anne-babanın psikiyatrik tanısı olması durumu, anne-baba 

eğitim düzeyi, minnettarlık, yaşam doyumu, sosyal destek, zorbalık-mağduriyet, depresyon 

ve kaygı belirtileri, okul terkinde bulunanlar, DEHB gibi değişkenlerle beraber incelendiği 
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saptanmıştır. Pandemi sonrasına bakıldığında ise duygusal sorunlar kapsamında 

depresyon ve kaygı belirtileri, depresyon ve kaygı düzeyi, cinsiyete göre kaygı ve depresyon 

değişimi, salgına dair tedbir almak, sosyal medyada ve internette geçirilen süre, COVİD-19 

geçirenlerdeki kaygı düzeyi, psikososyal problemler ve okul terki değişkenleri ile 

araştırmaların yürütüldüğü görülmektedir. 

Benlik Algısı ile İlgili Araştırmalar 

Bu bölümde benlik algısı konusunda ortaokul düzeyindeki öğrencilerle yürütülmüş 

olan araştırmalar, pandemi öncesi ve sonrasını içerecek biçimde kronolojik sıra ile aşağıda 

verilmiştir. 

Ortaokul 6. sınıftaki okul terki riski altındaki öğrencilerin katıldığı (N = 22) 9 aylık okul 

terki önleme programı sonucunda (O’Sullivan, 1990) risk altında olan ve olmayan 

öğrencilerin benlik algısı düzeyleri arasında önemli farklılık görülmemiştir. Risk altındaki 

öğrencilerin yıllarca yaşadığı öğrenilmiş çaresizlik durumunun olumlu yöndeki değişimi için 

9 aylık bir programın yeterli olmadığı araştırmacılar tarafından düşünülmüştür.  

Lan ve Lanthier (2003) tarafından 8.-12. sınıflarda okulu terk eden öğrencilerle 6 yıl 

süren boylamsal bir araştırma yürütülmüştür. Araştırmanın sonucuna göre okulu terk eden 

öğrencilerin daha düşük düzeylerde benlik algısına sahip olma eğiliminde oldukları 

belirlenmiştir.  

Quiroga vd. (2013) tarafından katılımcılar ilk olarak 7. sınıftayken başlayan ve 6 yıl 

süren 493 katılımcı (n = 228 kız, n = 265 erkek) ile nicel boylamsal bir araştırma 

yürütülmüştür. Araştırmanın ilk sonucunda akademik yeterliliğe dayalı benlik algısının 

depresyon ve okul terki arasında aracılık ettiği saptanmıştır.  

Aydın Söke’de bir ortaokuldan 20 günden fazla devamsızlık yapan 27 öğrencinin 

dahil edildiği nitel bir araştırma gerçekleştirilmiştir (Hoşgörür ve Polat, 2015). İlgili 

araştırmada okula devamsızlık sebepleri incelenmiş ve bu öğrencilerin olumsuz benlik 

algısına sahip oldukları saptanmıştır.  
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Otrar vd. (2018) tarafından Tekirdağ’da 12 ortaokuldaki öğrencilerin (N = 609, n = 

306 erkek, n = 303 kız) katılımıyla yürütülen bir araştırmada öğrencilerin benlik algısı 

puanları arttıkça olumlu mükemmeliyetçilik puanlarının da arttığı ancak olumsuz 

mükemmeliyetçilik puanlarının azaldığı saptanmıştır. Ayrıca araştırmanın diğer sonuçlarına 

göre benlik algısı mutluluk alt boyutunda erkek öğrencilerin kızlara göre daha düşük puan 

ortalamasına sahip olduğu, rehberlik servisinden yararlanmayan öğrencilerin mut luluk alt 

ölçeği puanlarının daha düşük olduğu ortaya çıkmıştır. Ayrıca benlik algısının olumlu ve 

olumsuz mükemmeliyetçilik puanlarını manidar biçimde tahmin ettiği saptanmıştır.  

Aksoy ve Yılmaz-Bursa (2020) tarafından Eskişehir’de 5. sınıf ortaokul öğrencileriyle 

(N = 224, n = 115 kız, n = 109 erkek) bir araştırma yapılmıştır. Araştırmanın sonucunda 

benlik algısının eğitsel yeterlilik ve davranışsal yönetim alt boyutları ile bilgisayar oyun 

bağımlılığının bütün alt boyutları arasındaki korelasyon negatif yönlü olarak saptanmış, 

fiziksel görünüm alt boyutu ile bilgisayar oyunu oynamaktan görevini aksatma ve bilgisayar 

oyununu başka etkinliklere tercih etme alt boyutları arasındaki korelasyon negatif yönlü 

olarak bulunmuştur. Ayrıca genel öz değer alt boyutu puanı arttıkça bilgisayar oyununu 

başka etkinliklere tercih etme ve bilgisayar oyununu gerçek hayatla ilişkilendirme 

puanlarının azaldığı, bilgisayar oyun bağımlılığı puanı arttıkça da genel öz-değer, 

davranışsal yönetim, fiziksel görünüm ve eğitsel yeterlilik puanlarının azaldığı ortaya 

çıkmıştır. Benlik algısı toplam puanı arttıkça da bilgisayar oyun bağımlılığı alt boyut 

puanlarının azaldığı saptanmıştır. Benlik algısı puanları cinsiyete göre değerlendirildiğinde 

erkek öğrencilerin benlik algısı puanlarının kız öğrencilere göre daha düşük olduğu 

belirlenmiştir.  

Çanakkale Ezine ilçesinde ortaokul öğrencileriyle (N = 125) yürütülen bir 

araştırmada (Tönbül, 2020) benlik algısı alt boyutlarından eğitsel yeterlilik ile sınıf düzeyi 

arasında zayıf düzeyde negatif korelasyon, empatik beceriler ile kardeş sayısı arasında 

zayıf düzeyde negatif korelasyon, benlik algısı ile sosyal kabul ve genel öz-değer alt 

boyutlarının anne eğitim düzeyi ile aralarında zayıf düzeyde pozitif korelasyon saptanmıştır. 
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Anne ve babanın evlilik durumu ile benlik algısı ve alt boyutlarından sosyal kabul, fiziksel 

görünüm ve davranışsal yönetim ile aralarında düşük düzeyde negatif korelasyon 

belirlenirken, öğrencilerin okula gidiş biçimi ile eğitsel yeterlilik alt boyutunun düşük düzeyde 

pozitif korelasyon oluşturduğu ortaya çıkmıştır. Ayrıca empatik becerilerin benlik algısı ile 

düşük düzey pozitif korelasyon, eğitsel yeterlilik, sosyal kabul, davranışsal yönetim ve genel 

öz değer alt boyutları ile düşük düzey pozitif korelasyon oluşturduğu belirlenmiştir. Babanın 

eğitim düzeyi, öğrencilerin okula gidiş biçimleri ve anne-babanın evlilik durumlarının benlik 

algısını manidar biçimde tahmin ettiği ve benlik algısının da empatik becerileri manidar 

olarak tahmin ettiği saptanmıştır.  

İşmar ve Şehitoğlu (2021) tarafından Bursa’da COVID-19 pandemisinde ortaokul 7. 

sınıf öğrencileri (N = 90, n = 37 erkek, n = 53 kız) ile bir araştırma yapılmıştır. Türkçe, 

matematik, fen bilimleri ve sosyal bilgiler derslerinden yüksek puan almanın ve bu derslerin 

ortalamasının yüksek olmasının akademik benlik algısını önemli düzeyde arttırdığı 

saptanmıştır. Ayrıca hem bu dört dersin ortalamasının hem de akademik benlik algısının 

cinsiyete göre değişiklik göstermediği ortaya çıkmıştır.  

Kartal vd. (2022) tarafından Kırşehir’de çoğunluğu 7. sınıfa giden ortaokul öğrencileri 

(N = 506, n = 284 kız, n = 222 erkek) ile bir araştırma yürütülmüştür. Araştırma sonucunda 

ortaokuldaki bütün sınıf düzeylerinde kız öğrencilerin matematiksel öz yeterlilik ve kaygı 

puan ortalamalarının daha düşük olduğu, sadece beşinci sınıf düzeyinde kız öğrencilerin 

matematiksel öz benlik algısı puan ortalamalarının erkek öğrencilerden yüksek olduğu 

açığa çıkmıştır. Ayrıca matematiksel öz yeterlik ve öz benlik puanları en yüksek olan 

öğrenciler beşinci sınıf düzeyindeyken, en düşük puana sahip olanların ise sekizinci sınıf 

düzeyinde öğrenim görmekte oldukları belirlenmiştir. Matematiksel kaygının ise sekizinci 

sınıf düzeyinde 5. ve 6. sınıfa kıyasla daha yüksek olduğu, matematiksel öz yeterlilik ve 

matematik kaygısının matematiksel öz benlik algısı için iki önemli tahmin edici değişken 

olduğu ve bu ilişkide matematiksel öz yeterliliğin daha güçlü bir yordayıcı değişken olduğu 

ortaya çıkmıştır.  
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Koçak (2023) tarafından Kocaeli’nde 8. sınıf öğrencileriyle (N = 296, n =143 kız, n = 

153 erkek) yürütülen bir araştırmada kız öğrencilerin siber sağlık farkındalığı puanlarının 

daha yüksek olduğu, interneti 30 dk-1 saat kullananların siber sağlık farkındalıklarının daha 

yüksek olduğu ortaya çıkmıştır. Ayrıca siber sağlık farkındalığı puanları arttıkça benlik algısı 

puanı ve alt boyutlarından eğitsel yeterlilik, fiziksel görünüm, genel öz-değer, davranışsal 

yönetim puanlarının da arttığı ortaya çıkmıştır. Bu sonuçlara ek olarak da benlik algısının 

siber sağlık farkındalığını tahmin edici bir değişken olduğu bulunmuştur.  

Özetle, pandemi öncesinde benlik algısı ile ilgili yürütülen araştırmalarda olumsuz 

benlik algısı, akademik benlik algısı, benlik algısının farklı boyutları; öğrenilmiş çaresizlik, 

okul terki riski için önleme programı, okul terki yapanlar, depresyon, devamsızlık, 

mükemmeliyetçilik, rehberlik servisinden yararlanma, cinsiyet, sınıf düzeyi, annenin eğitim 

durumu, anne-babanın evli olup olmama durumu, öğrencilerin okula gidiş yolu, oyun 

bağımlılığı, empatik beceriler, siber sağlık farkındalığı gibi değişkenler kapsamında 

incelenmiştir. Pandemi sonrasındaki araştırmalarda ise akademik benlik algısı, 

matematiksel öz benlik gibi değişkenler ders notu, cinsiyet, matematiksel öz-yeterlilik, kaygı, 

siber sağlık farkındalığı ve internet kullanım süresi gibi değişkenler doğrultusunda ele 

alınmıştır.  

Okul İklimi ile İlgili Araştırmalar 

Bu bölümde ortaokul düzeyinde yürütülen okul iklimi ile ilgili araştırmalara yer 

verilmiştir. Pandemi öncesi ve sonrası gerçekleştirilen bu araştırmalar aşağıda kronolojik 

sırada verilmiştir.  

Hunt vd. (2002) tarafından ABD’nin Georgia eyaletindeki, toplamda 5 ilkokul, 

ortaokul, lise ve merkez ofisten öğretmenler, öğretmen asistanları, okul psikolojik 

danışmanları, okul idarecileri, okuldaki uzmanlar, büro personelleri, okul servis şoförleri ve 

kafeterya çalışanlarından oluşan okul çalışanları (N = 304) ile okuldaki şiddet ve okul 

terkinin altında yatan faktörlere ve müdahalelere ilişkin bir araştırma yürütülmüştür. 

Araştırmada aile desteği, akademik başarı, sosyal beceriler, okula devam etme durumunun 
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okul terki için önemli risk faktörleri olduğu, bununla beraber sosyoekonomik durumun, engeli 

olmanın, azınlık grupta olmanın ve sınıf tekrarının okul terki için daha az önemli risk 

faktörleri olduğu saptanmıştır. Bunun dışında okul ikliminin okul terki ve okuldaki şiddet için 

risk faktörü olduğu ve mentorluk programları, aile katılımı, eğitim çatışma çözme ve problem 

çözme becerileri ve okulda olumlu ilişkilerin artırılması için yapılan programların eğitimciler 

tarafından etkili müdahale programları olarak kabul edildiği belirtilmiştir.  

Ruus vd. (2007) tarafından yürütülen Estonya’daki 65 okuldan 7., 9. ve 12. 

sınıflardaki 3838 öğrenci katılımı ile Talin Üniversitesi’ndeki öğrencilerin okul terkini ve sınıf 

tekrarını önlemeye yönelik bir proje kapsamında araştırma gerçekleştirilmiştir. Yürütülen 

araştırmada öğrencilerin başa çıkma ve etkililikleri ile bağlantılı okul iklimi açısından önemli 

faktörleri okul tarafından kabul edilen değerler sistemi ve öğretmen tutumlarının oluşturduğu 

saptanmıştır. Ayrıca okul ikliminin öğrencilerin hayatı olumlu kabullenmelerini sağladığı, 

psikolojik ve fizyolojik iyi oluşlarını artırdığı ve akademik başarılarını etkilediği ortaya 

çıkmıştır.  

Uz-Baş ve Yurdabakan (2017) tarafından İzmir’de 5., 6., 7. ve 8. sınıftan ortaokul 

öğrencileriyle (N = 254, n = 127 kız, n = 127 erkek) nicel bir araştırma yürütülmüştür. 

Öğrencilerin psikolojik sağlamlık düzeyi arttıkça yaşam doyumu düzeyinin de arttığı, yaşam 

doyumu düzeyi arttıkça da okul iklimi toplam puanının ve adalet, veli katılımı, öğrenci-

öğretmen ilişkileri alt boyut puanlarının arttığı, ancak kaynakların paylaşımı ve öğrencilerin 

kişilerarası ilişkileri, düzen ve disiplin alt boyutlarının da düşük düzeyde arttığı ortaya 

çıkmıştır. Ayrıca psikolojik sağlamlık ve okul ikliminin yaşam doyumunu tahmin edici 

değişkenler olduğu saptanmıştır.  

Aydın’da ortaokul öğrencileri (N = 568, n = 295 kız, n = 273 erkek) ile nicel bir 

araştırma yürütülmüştür (Dönmez ve Taylı, 2018). Araştırma sonucunda erkek öğrencilerin 

okul iklimi algıları kız öğrencilere kıyasla daha düşük, okula bağlılık düzeyleri kız öğrencilere 

göre daha yüksek olarak ortaya çıkmıştır. Araştırma sonuçları sınıf düzeyine göre 

incelendiğinde okul iklimi algısının 6. sınıf öğrencilerinde en yüksek düzeyde olduğu 
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saptanırken, 8. sınıf öğrencilerinde en düşük düzeyde olduğu ortaya çıkmıştır. Ayrıca okul 

iklimi algısı ve okul yaşam kalitesi algısı en düşük olarak alt sosyoekonomik düzeyde 

saptanırken, algılanan okul iklimi puanı arttıkça okula bağlılık düzeyinin ve okul yaşam 

kalitesi algısının da arttığı belirlenmiştir. 

Çepni vd. (2019) tarafından Karabük’te 5., 6., 7. ve 8. sınıftan ortaokul öğrencileriyle 

(N = 404) bir araştırma yapılmıştır. Araştırmanın sonucunda evrensel değerler ile okul iklimi 

alt boyutlarından destekleyici öğretmen davranışları ve başarı odaklı kültür arasında pozitif 

yönlü korelasyon ortaya çıkmıştır. Ayrıca okul iklimi alt boyutlarından destekleyici öğretmen 

davranışları, başarı odaklılık, güvenli öğrenme ortamı ve olumlu akran ilişkilerinin evrensel 

değerlere yönelik tutum puanları için tahmin edici değişkenler oldukları ve bu değişkenler 

içinde destekleyici öğretmen davranışlarının evrensel değerlere yönelik tutum için önemli 

düzeyde tahmin edici bir değişken olduğu belirlenmiştir.  

Gilbertson vd. (2023) tarafından çoğunluğu 6. sınıf öğrencilerinden oluşan (%52.2) 

ortaokul öğrencileriyle (N = 225) COVID-19 pandemisi öncesi ve pandemiyle birlikte ilk 

kapanmaların olduğu dönemde yürütülen boylamsal bir araştırmada kız öğrencilerin 

depresyon, kaygı ve içselleştirme belirtilerini erkek öğrencilere kıyasla daha fazla 

gösterdikleri ortaya çıkarken, okul iklimi alt boyut puanlarının cinsiyete göre farklılık 

göstermediği belirlenmiştir. Okul ikliminin yapısı ve desteğine ilişkin daha olumlu algıların 

kız öğrenciler için daha düşük düzeyde içselleştirme problemlerinin açığa çıkması ile ilişkili 

olduğu saptanmıştır.  

Kardaş (2022) tarafından Roman öğrencilerin çoğunlukta olduğu İstanbul’da bir 

ortaokulda okul terkinin önüne geçilmesi için okul iklimini iyileştirmeye ve öğrencilerin 

psikolojik dayanıklılıklarını geliştirmeye yönelik Sokakta Yaşayan ve Çalışan Çocuklar için 

Uygulama ve Araştırma merkezi (SOYAÇ) ve okuldaki öğretmenlerin iş birliği ile program 

yürütülmüştür. Program sonunda öğretmenlerle (N = 11) pandemi dolayısıyla online 

görüşmelerin yapıldığı nitel bir çalışma yapılmıştır. Araştırma sonucunda hem öğretmenlere 
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hem de öğrencilere psikososyal açıdan yardımcı olmanın okul iklimine olumlu yönde katkı 

sağlayabileceği belirtilmiştir.  

Hood vd. (2023) tarafından Kanada’da ortaokul öğrencileriyle (N =301) bir araştırma 

yapılmıştır. Araştırma sonucunda aracı değişkenlerden duygu düzenleme ve okul iklimi, 

okula bağlılık ile pozitif yönde ilişki gösterirken, günlük okuldan kaçma ile negatif yönde ilişki 

göstermiştir. Duygu düzenleme ve okul ikliminin, COVID-19 yorgunluğu ile okula bağlılık 

arasında aracı değişken olduğu modelde ise, COVID-19 yorgunluğunun duygu 

düzenlemeyle negatif yönde ilişkili olduğu, duygu düzenlemenin ise okula bağlılık ile pozitif 

yönde ilişkili olduğu saptanmış, duygu düzenlemenin de güçlü bir aracı değişken olduğu 

belirlenmiştir. Diğer modelde de COVID-19 yorgunluğu ve okul iklimi arasında negatif yönde 

korelasyon bulunurken, okul iklimi ve okula bağlılık arasında pozitif yönde korelasyon 

saptanmıştır. Okul iklimi de bu modelde güçlü bir aracı değişken olarak ortaya çıkmıştır. 

Ayrıca duygu düzenlemenin günlük okuldan kaçma ile ilişkili olmadığı, okul ikliminin günlük 

okuldan kaçma ile negatif yönde, COVID-19 yorgunluğunun da günlük okuldan kaçma ile 

pozitif yönde ilişkili olduğu ortaya çıkmıştır. Bunlara ek olarak, okul iklimi, COVID-19 

yorgunluğu ve günlük okuldan kaçma arasında dolaylı olarak önemli etkiye sahipken, duygu 

düzenlemenin böyle bir etkisi olmadığı belirlenmiştir.  

Özetle, pandemi öncesinde okul iklimi; okul terki, başa çıkma becerileri, değerler ve 

evrensel değerler, öğretmen tutumu, psikolojik ve fiziksel iyi oluş, akademik başarı, 

psikolojik dayanıklılık, yaşam doyumu, okul iklimi boyutları, sınıf düzeyi, cinsiyet, 

sosyoekonomik düzey, okula bağlılık ve okul yaşam kalitesi değişkenleri doğrultusunda 

incelenmiştir. Pandemi sonrasında ise okul iklimi; içselleştirme problemleri, öğretmen ve 

öğrencilere yönelik psikososyal destek, okula bağlılık, COVID-19 yorgunluğu, günlük 

okuldan kaçma değişkenleri doğrultusunda ele alınmıştır.  
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Bölüm 3 

Yöntem 

Bu bölümde öncelikle araştırmanın türü ve çalışma grubuna ait betimleyici bilgiler 

verilmiştir. Daha sonrasında ise veri toplama süreci, çalışmada kullanılan veri toplama 

araçları ile verilerin analizinde kullanılmış olan yöntemlere yer verilmiştir.  

Araştırmanın Türü 

COVID-19 pandemi döneminde ortaokula devam eden Roman öğrencilerin okul 

terki risklerinin bazı sosyodemografik özellikler (cinsiyet, sınıf düzeyi, ailenin aylık gelir 

düzeyi, kardeş sayısı, anne ve babanın eğitim düzeyi ve uzaktan eğitime erişim durumu) 

bakımından farklı olup olmadığının ve Roman olan ve olmayan öğrencilerin psikolojik 

dayanıklılık, duygusal sorunlar, benlik algısı, okul terki riski ve okul iklimi puanları arasında 

anlamlı olarak fark olup olmadığının araştırıldığı bu çalışma ilişkisel modelde ve  betimsel 

bir çalışmadır (Büyüköztürk vd., 2020b).   

Bu araştırmada seçkisiz olmayan amaçsal örneklemeden kartopu örnekleme 

yöntemi kullanılmıştır. Kartopu örnekleme zor ulaşılan gruplarda kullanılabilecek uygun 

örneklemeye alternatif oluşturan bir yöntemdir (Şahin ve Karakuş, 2019).  

Araştırmanın Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubu 125 Roman öğrenciden (%41.7) ve bu öğrencilerin anne 

(%36.8, n = 46) ve babalarından (% 63.2, n = 79) oluşmaktadır. Karşılaştırma grubu ise 175 

Roman olmayan öğrenciden (%58.3) ve bu öğrencilerin anne (%94.3, n = 165) ve 

babalarından (%5.7, n = 10) oluşmaktadır. Katılımcılar Ankara, İstanbul ve Balıkesir 

illerinden çalışmaya dahil olmuşlardır. Araştırmanın ana grubu Roman öğrenciler, 

karşılaştırma grubu da Roman olmayan öğrencilerden oluşmaktadır. Karşılaştırma 

grubundan katılımcılar rastgele olarak kodlanıp yaş gruplarından katılımcılar çıkartılıp her 

iki grup da yaş ve cinsiyet açısından denkleştirilmiştir. Her iki grubun yaş ortalamaları, 
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standart sapmaları ve cinsiyete göre dağılımlarına dair bilgiler aşağıda Tablo 1’de 

verilmiştir. 

Tablo 1 

Çalışma ve Karşılaştırma Grubunun Yaş Ortalamaları, Standart Sapmaları ve Cinsiyete 

Göre Dağılımları 

Grup n Yaş Cinsiyet 

    Kız                    Erkek 

  

    X̄                    SS   n          %          n          % 

 

Roman öğrenciler 

Roman olmayan 

öğrenciler 

Toplam 

         

125 

175 

 

300 

                                

 12.51               1.261 

12.51                .988 

 

12.51              1.108 

 

60       %48       65       %52 

84       %48       91       %52 

 

144      %48      156      %52 

 

Kardeş sayısı açısından çalışma ve karşılaştırma grubu karşılaştırdığında, Roman 

öğrenci grubundaki çocukların çoğunlukla üç kardeş oldukları (%36, n = 46), Roman 

olmayanların ise çoğunlukla iki kardeş oldukları (%50.9, n = 89) belirlenmiştir. Her iki grup 

aylık gelir açısından kıyaslandığında ise Roman öğrencilerin ailelerinin büyük 

çoğunluğunun aylık gelir düzeylerinin çoğunlukla 4999 TL ve altında olduğu (%61.6, n = 

77), Roman olmayanların ise gelir miktarlarının 5000-9999 TL aralığında değiştiği (%41.1, 

n = 72) saptanmıştır (Temmuz 2022 asgari ücret miktarı 5500TL olarak belirlenmiştir). Her 

iki grupta annelerin eğitim düzeylerine bakıldığında ise Romanlarda çoğunlukla annelerin 

ilkokul ve altı düzeyinde (%52.8, n = 66) eğitim aldıkları, Roman olmayan annelerin ise 

büyük çoğunluğunun lise ve üzeri (%65.1, n = 114) eğitim düzeylerinde oldukları 

belirlenmiştir. Babaların eğitim düzeyleri incelendiğinde ise Roman babaların çoğunluğunun 

ilkokulu ve altı (%48.8, n = 61) düzeyde eğitim aldıkları, Roman olmayan babaların ise 

çoğunun eğitim düzeylerini belirtmedikleri (%53.7, n = 122) yine bu grupta belirtenler 

arasında ise babaların lise ve üzerinde eğitim aldıkları (%30.9, n = 56) saptanmıştır. Ayrıca 
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Roman öğrencilerin (%59.2, n = 74) karşılaştırma grubuna (%81.1, n = 142) kıyasla daha 

düşük oranda uzaktan eğitime erişimlerinin olduğu bulunmuştur. Aşağıda Tablo 2’de 

çalışma grubuna ait demografik bilgiler tablosu sunulmuştur.  

Tablo 2  

Çalışma Grubunun Demografik Özellikleri 

Değişkenler Roman Öğrenciler Roman Olmayan 

Öğrenciler 

Toplam 

 n                  % n                    % n                 % 

Sınıf 

5 

6 

7 

8 

 

36                28.8 

  35                  28 

  29                23.2 

  25                  20 

 

 18                10.3 

     17                  9.7 

 52                 29.7 

     88                 50.3 

 

     54                18 

 52              17.3 

     81                27 

    113             37.7 

K_S 

0 

1 

2 

3 ve üzeri 

Belirtilmemiş 

 

6                  4.8 

43                34.4 

46                36.8 

27                21.6 

3                  2.4 

 

    11                    6.3 

 89                   50.9 

    45                   25.7 

    29                   16.6 

     1                     0.6 

 

     17               5.7 

    132              44 

     91              30.3 

     56              18.7 

4                1.3 

A-G-D 

4999 TL ve altı 

5000-15.000 TL 

Belirtilmemiş 

 

  77                61.6 

  23                18.4 

  25                  20 

 

 6                     3.4 

146                 83.4 

 23                  13.1 

 

     83              27.7 

    169             56.3 

     48               16 

A-E-D 

İlkokul ve altı 

Ortaokul 

Lise ve üzeri 

Belirtilmemiş 

 

66                 52.8 

9                   7.2 

2                   1.6 

48                 38.4 

 

27                  15.4 

24                  13.7 

   114                  65.1 

    10                   5.7 

 

    93                31 

    33                11 

   116              38.7 

    58              19.3 

B-E-D 

İlkokul ve altı 

Ortaokul 

Lise ve üzeri 

Belirtilmemiş 

 

  61                 48.8 

  34                 27.2 

   2                   1.6 

  28                 22.4 

 

10                       5.7 

17                       9.7 

54                      30.9 

94                      53.7 

 

    71              23.7 

    51               17 

    56              18.7 

   122             40.7 

U-E-E 

Evet 

Hayır 

 

  74                 59.2 

  51                 40.8 

 

142                    81.1 

 32                     18.3 

 

   216               72 

    83              27.7 
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Belirtilmemiş    0                     0   1                       0.6      1                0.3 

Not: K_S =Kardeş Sayısı, A-G-D = Aylık Gelir Düzeyi, A-E-D = Anne Eğitim Düzeyi, B-E-D = Baba 
Eğitim Düzeyi, U-E-E = Uzaktan Eğitime Erişim Durumu 

Veri Toplama Süreci 

Öncelikle ölçeklerin orijinallerini geliştiren uzman (lar)dan ve/ya ölçekleri Türkçeye 

uyarlayan uzman (lar)dan gerekli izinler alınmıştır (EK-A).  Sonrasında Sağlık Bakanlığı 

Sağlık Hizmetleri Genel Müdürlüğü Bilimsel Araştırma Platformu’ndan pandemi döneminde 

Roman olan ve olmayan ailelerden ve öğrencilerden veri toplamak için gerekli izin alınmıştır 

(EK-B). Bu izinlerin ardından, Hacettepe Üniversitesi Etik Komisyonu’na yapılan başvuru 

neticesinde gerekli etik kurul izni alınmıştır (EK-D). Öğrenci ve Ebeveyn Gönüllü Katılım ve 

Bilgilendirilmiş Onam Formları hazırlanmış (EK-C) sırasıyla verilen diğer ölçek formlarına 

da gerekli yönergeler eklenmiş ve araştırmacı tarafından hazırlanan “Kişisel Bilgi Formu”, 

“Çocuk ve Genç Psikolojik Sağlamlık Ölçeği” (Arslan, 2015), “Duygusal Sorunlar Alt Ölçeği- 

Ebeveyn Formu” (Güvenir vd., 2008), “Çocuklar için Benlik Algısı Profili” (Şekercioğlu, 

2009), Okul Terk Etme Riski Ölçeği” (Sütçü, 2015) ve “Okul İklimi Ölçeği” (Atik ve Yerin-

Güneri, 2016) ile bir araya getirilmiştir. Veriler Roman olan ve olmayan öğrencilerden ve 

anne ve babalarından Şubat 2022’de toplanmaya başlanmış olup bir yıllık süreç içinde veri 

toplama işlemi tamamlanmıştır.  Roman öğrenciler ve anne ve babalarından veri toplama 

sürecinde sırasıyla Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı, Ankara Roman Hakları Derneği, 

İstanbul Anadolu Yakası Roman Dernekleri, Balıkesir Gömeç Romanlar Kültür ve 

Dayanışma Derneği ve Edremit Körfez Roman Dernekleri aracılığıyla ortaokula devam 

eden Roman öğrencilere ve ailelerine araştırma hakkında duyuru yapılmıştır. Dernekler 

aracılığıyla araştırmayı öğrenen ve telefonla araştırmacıya gönüllü olarak ulaşan 

ebeveynlerle ve çocuklarıyla dernekte randevulaşılmış ve belirlenen gün ve saatte 

araştırma hakkında onlara yeniden bilgilendirme yapılmış ve hem ebeveynlerden hem de 

çocuklardan yazılı onam alınmış ve yüz yüze veriler toplanmıştır. Roman öğrencilerle veri 

toplama işlemi yaklaşık 45 dakika sürerken anne ya da babalarıyla ise yaklaşık 25 dakika 
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sürmüştür. Ayrıca araştırmacının çevresindeki Roman olmayan ortaokul öğrencileri ve 

onların ebeveynlerine araştırma hakkında duyuru yapılmış olup onlarla ve onlarla bağlantısı 

olan diğer ortaokul öğrencileri ve ebeveynleriyle de telefonla randevulaşılmış ve onlardan 

yazılı onam alınıp veriler yüz yüze toplanmıştır. Roman olmayan öğrencilerle veri toplama 

işlemi yaklaşık 25 dakika anne ya da babalarıyla ise yaklaşık 15 dakika sürmüştür.  

Katılımcılardan ad-soyad gibi kişisel bilgilerini veri toplama araçlarına yazmaları istenmemiş 

ve istedikleri an araştırmaya katılımlarını sonlandırabilecekleri belirtilmiştir. Verilerin 

toplanmasının ardından veriler bilgisayara aktarılmış ve veri analizi yapılmıştır.  

Veri Toplama Araçları 

Bu araştırmanın kapsamında Kişisel Bilgi Formu, “Çocuk ve Genç Psikolojik 

Sağlamlık Ölçeği” (Arslan, 2015), “Duygusal Sorunlar Alt Ölçeği- Ebeveyn Formu” (Güvenir 

vd., 2008), “Çocuklar için Benlik Algısı Profili” (Şekercioğlu, 2009), “Okul Terk Etme Riski 

Ölçeği” (Sütçü, 2015) ve “Okul İklimi Ölçeği” (Atik ve Yerin-Güneri, 2016) kullanılmıştır. 

Ölçme araçlarına ilişkin bilgiler aşağıda verilmiş olup Kişisel Bilgi Formu ve Duygusal 

Sorunlar Alt Ölçeği-Ebeveyn Formu ebeveynler tarafından, diğer veri toplama araçları ise 

ortaokul öğrencileri tarafından doldurulmuştur.  

Kişisel Bilgi Formu 

Roman çocukların bireysel ve çevresel özellikleri hakkında bilgi toplamak amacıyla 

araştırmacı tarafından geliştirilen “Kişisel Bilgi Formu” kullanılmış olup bu form ebeveynler 

tarafından doldurulmuştur. Formda çocuklarının cinsiyeti, devam ettikleri ortaokul, sınıf 

düzeyi, ikamet edilen il, ailenin aylık geliri, ailedeki çocuk sayısı, anne-babanın eğitim 

düzeyi ve ortaokul öğrencisi çocuklarının uzaktan eğitime erişim durumuna dair bilgiler yer 

almaktadır (EK-Ç1). 
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Çocuk ve Genç Psikolojik Sağlamlık Ölçeği (ÇGPSÖ-12) 

Ölçeğin orijinal uzun formu 28 maddeden oluşmakta olup Liebenberg vd. (2012) 

tarafından gençlerdeki psikolojik dayanıklılık düzeylerini ölçmek amacıyla geliştirilmiştir 

(Liebenberg vd., 2012). Ölçeğin kısa formu ise Liebenberg vd. (2013) tarafından 

hazırlanmıştır. Ölçeğin orijinal halinin kısa formunun iç tutarlılık katsayısı .84, faktör yük 

değerleri ise .39 ile .88 arasında olarak ortaya çıkmıştır (Liebenberg vd., 2013). Bu 

araştırmada ölçeğin kısa formu kullanılmıştır. Ölçeğin kısa formunun geçerlik ve güvenirlik 

çalışması Arslan (2015) tarafından yapılmış olup Türkçe formu tek boyutlu yapıdan 

oluşmaktadır. Ölçek 12 maddeden oluşmakta olup “(1) Beni hiç tanımlamıyor, (2) Çok az 

tanımlıyor, (3) Biraz tanımlıyor, (4) Oldukça tanımlıyor, (5) Beni tamamen tanımlıyor” olarak 

5’li Likert derecelenmesinden oluşmaktadır. Ölçekte tersten kodlanan madde 

bulunmamaktadır. Ölçekten alınabilecek en düşük puan 12 iken en yüksek puan ise 60’dır. 

Ölçekten alınan yüksek puan psikolojik sağlamlık düzeyinin yüksek olduğunu 

göstermektedir.  

Ölçeğin Türkçe kısa formunun geçerlik ve güvenirlik çalışması ortaokul ve lisede 

öğrenim gören yaşları 11-16 arasındaki 256 öğrencinin psikolojik dayanıklılık düzeylerini 

tespit etmek için yapılmıştır (Arslan, 2015). Madde-toplam korelasyon değerleri .45 ve .79 

arasındadır (Arslan, 2015). Geçerlik değerlerine bakıldığında RMSEA değeri 

incelendiğinde, .060 (%90, .045-.080) düzeyinde bir uyum indeksinde olduğu ve dolayısıyla 

yeterli seviyede olduğu belirlenmiştir (Arslan, 2015). Ayrıca ölçüt geçerliği için olumlu 

olumsuz duygular ve özyeterlik ilişkilerine bakılmıştır (Arslan, 2015). Olumlu duygular ile 

.57, olumsuz duygular ile -.39, özyeterlik ile .45 anlamlı düzeyde ilişkisi olduğu belirlenerek 

ölçüt geçerliğinin sağlandığı tespit edilmiştir (Arslan, 2015). İç tutarlılık için Cronbach alfa 

değeri .91 olarak saptanmış olup madde korelasyon değerlerinin .45 ile .79 arasında yer 

aldığı belirlenmiştir (Arslan, 2015). Örnek maddeler “Hayatımda saygı duyabileceğim 

insanlar var” ve “Kendimi okuluma ait hissediyorum” olarak verilebilir (EK-Ç2). Bu 

araştırmadaki Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı ise .84 olarak saptanmıştır. Bu çalışma 
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için doğrulayıcı faktör analizi sonucunda model uyum iyiliği katsayıları 𝜒2 /df = 2.30, RMSEA 

= .067, RMR = .056, NFI = .87, CFI = .92, GFI = .93, AGFI = .90, RFI = .84, IFI = .92 olarak 

ortaya çıkmıştır.  

Duygusal Sorunlar Alt Ölçeği- Ebeveyn Formu 

Duygusal Sorunlar alt ölçeği, Güç ve Güçlükler Anketi’nin alt ölçeğidir. Güç ve 

Güçlükler Anketi de ilk olarak Goodman (1997) tarafından geliştirilmiştir. Güç ve Güçlükler 

Anketi’nin amacı duygusal ve davranışsal sorunların tespitidir. Ölçeğin anne-baba ve 

ergenlerin kendileri tarafından doldurdukları iki farklı versiyonu bulunmakta olup anne-baba 

formu 25 maddeden oluşmaktadır. Güvenir vd. (2008) tarafından 4-16 yaş grubu için 

ebeveynlerin ve 11-16 yaş grubu için de ergenlerin doldurduğu iki versiyonu da Türkçeye 

uyarlanıp bunların geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yapılmıştır. Ölçeğin tamamı ebeveyn 

formu için iç tutarlılık katsayısı .84 olarak saptanmıştır. Güç ve Güçlükler Anketi Ebeveyn 

Formu yapı geçerliliği için Çocuklar için Davranış Değerlendirme Ölçeği ile korelasyonları 

.80 olarak hesaplanmıştır. Ölçeğin “Duygusal sorunlar, davranış sorunları, dikkat 

eksikliği/aşırı hareketlilik, akran sorunları, sosyal davranış” olmak üzere beş adet alt boyutu 

bulunmakta olup toplam puanı “sosyal davranış” alt ölçeği çıkarılarak elde edilmektedir. 

Ölçek “0 = Doğru değil, 1 = Kısmen doğru, 2 = Kesinlikle doğru” şeklinde 3’lü Likert 

derecelendirmesinden oluşmaktadır. Ölçekten en fazla 40, en az 0 puan alınabilmektedir. 

Ölçekten alınan puanın yüksekliği duygusal ve davranışsal problemlerin yüksekliğini 

göstermektedir. Ölçeğin tamamında 7.,11., 14., 21. ve 25. maddeler olarak 5 adeti tersten 

kodlanmaktadır.  

Bu çalışmada 5 maddeden oluşan Duygusal Sorunlar Alt Ölçeği’nin Ebeveyn Formu 

kullanılmıştır. Duygusal Sorunlar Alt Ölçeği Ebeveyn Formu’nun iç tutarlılık katsayısı .73 

olarak ölçülmüştür. Duygusal Sorunlar Alt Ölçeği Ebeveyn Formunun yapı geçerliliği için 

Çocuklar için Davranış Değerlendirme Ölçeği ile korelasyonları .72 olarak saptanmıştır. 

Duygusal Sorunlar Alt Ölçeği’nde tersten kodlanan madde bulunmamaktadır. Ölçekten en 

fazla 10, en az 0 puan alınabilmektedir. Puanın yüksekliği duygusal sorunlardaki yüksekliği 
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göstermektedir. Örnek maddeler “Sıkça baş ağrısı, karın ağrısı ve bulantı şikayetleri olur” 

ve “Birçok kaygısı vardır. Sıkça endişeli görünür” olarak verilebilir (EK-Ç3). Bu çalışmadaki 

Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı .65 olarak hesaplanmıştır. Ayrıca, bu çalışma 

kapsamında yapılan doğrulayıcı faktör analizi sonucunda model uyum iyiliği değerleri 𝜒2 /df 

= 2.51, RMSEA = .071, RMR = .017, NFI = .93, CFI = .96, GFI = .98, AGFI = .95, RFI = .86, 

IFI = .96 olarak hesaplanmıştır.  

Çocuklar İçin Benlik Algısı Profili-ÇİBAP 

Çocuklar için Benlik Algısı Profili Harter (1985) tarafından geliştirilmiştir. Ölçeğin 

Türkçeye uyarlanması 5.-8. sınıf öğrencileriyle Şekercioğlu (2009) tarafından yapılmıştır. 

Ölçeğim orijinali 36 maddeden ve “eğitsel yeterlilik, sosyal kabul, atletik yeterlilik, fiziksel 

görünüm, davranışsal yönetim ve genel öz-değer” olarak 6 alt boyuttan oluşmaktadır.  

Ölçekte her iki tarafta ikişer cümle ve her cümlenin yanında “Bana tamamen uygun” ve 

“Bana kısmen uygun” seçenekleri bulunmaktadır. Ölçek çocuklar tarafından iki aşamalı 

olarak doldurulmaktadır. İlk aşamada sağ ya da sol kısımdaki çocuklardan en çok 

benzedikleri tarafa karar vermeleri istenmektedir. Sonraki aşamada ise karar verilen 

taraftaki "Bana tamamen uygun” veya "Bana kısmen uygun" seçeneklerinden birisini 

işaretlemeleri beklenmektedir. Sonuçta her bir madde için tek seçeneğin işaretli olması 

gerekmektedir. Ölçek daha yeterli öz yargı sol tarafta ise soldan “4, 3, 2, 1” şeklinde ya da 

daha yeterli öz yargı sağ tarafta ise sağdan başlayarak 1, 2, 3, 4” olarak puanlanmaktadır.  

Beş faktörlü model için “eğitsel yeterlilik, fiziksel görünüm, atletik yeterlilik, 

davranışsal yönetim, sosyal kabul” alt ölçekleri AFA sonuçları sırasıyla .55 ile .66 arasında, 

.60 ile .83 arasında, .50 ile .76 arasında, .41 ile .70 arasında saptanmıştır (Şekercioğlu, 

2009). DFA sonuçları ise sırasıyla eğitsel yeterlilik, sosyal kabul, atletik yeterlilik, fiziksel 

görünüm ve davranışsal yönetim alt ölçekleri için .45 ile .66 arasında, .25 ile .65 arasında, 

.32 ile .66 arasında, .50 ile .70 arasında ve .46 ile .62 arasında bulunmuştur. Beş faktörlü 

modele ait uyum katsayıları χ2 = 2649.22, sd = 860, p = .01, CFI = .93, NNFI =.93, RMSEA 

= .048 olarak hesaplanmıştır. Beşinci-8. sınıflar arasında asıl uygulama sonucunda eğitsel 
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yeterlilik, sosyal kabul, atletik yeterlilik, fiziksel görünüm, davranışsal yönetim ve genel öz-

değer alt ölçeklerine dair iç tutarlılık Cronbach alfa katsayıları .74, .60, .71, .79, .72, .75 

olarak saptanmıştır. Sonrasında 94 öğrenci ile test tekrar test güvenirliği hesaplanmış ve 

eğitsel yeterlilik, sosyal kabul, atletik yeterlilik, fiziksel görünüm, davranışsal yönetim ve 

genel öz-değer için kararlılık katsayıları sırasıyla .77, .72, .71, .75, .71 ve.75 olarak 

belirlenmiştir. Farklı sosyoekonomik gruplar için ölçeğin beş faktörlü yapısının Cronbach 

alfa iç tutarlılık katsayıları ise alt, orta ve üst gruplar için sırasıyla .85, .88 ve .90 olarak 

bulunmuştur. Örnek maddeler “Bazı çocuklar okul etkinliklerinde çok iyi olduklarını 

düşünürler ama diğer çocuklar kendilerine verilen okul etkinliklerini yapıp yapamayacakları 

konusunda endişelenirler”, “Bazı çocuklar için arkadaşlık kurmak zordur ama diğer çocuklar 

için arkadaşlık kurmak oldukça kolaydır”, “Bazı çocuklar her türlü sporu çok iyi yaparlar ama 

diğer çocuklar konu spora gelince çok iyi olduklarını düşünmezler”, “Bazı çocuklar 

görünüşlerinden memnundurlar ama diğer çocuklar görünüşlerinden memnun değillerdir, 

“Bazı çocuklar davranış biçimlerinden çoğu zaman memnun değillerdir ama diğer çocuklar 

davranış biçimlerinden genellikle memnundurlar” olarak verilebilir. (EK- Ç4). Bu 

araştırmada Benlik Algısı Profili Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı .87, eğitsel yeterlilik için 

.60, sosyal kabul için .55, atletik yeterlilik için .53, fiziksel görünüm için .72, davranışsal 

yönetim için .63 ve genel öz-değer için .69 olarak hesaplanmıştır. Bu araştırma kapsamında 

6 faktörlü model için yapılan doğrulayıcı faktör analizi sonucunda model uyum iyiliği 

değerleri 𝜒2 /df = 3.35, RMSEA = .092, RMR = .14, NFI = .46, CFI = .54, GFI = .62, AGFI = 

.56, RFI = .41, IFI = .55 olarak hesaplanmıştır.  

Okul Terk Etme Riski Ölçeği 

Ortaokula devam eden öğrencileri okulu terk risklerini tespit etmek amacıyla Sütçü 

(2015) tarafından geliştirilmiştir. Geliştirilme aşamasında 721 ortaokul öğrencisi çalışmaya 

katılmıştır. Ölçek 33 maddeden oluşmakta olup üç farklı okul terk tipini ölçmeyi 

amaçlamaktadır. Katılımcıların maddelere “1 = Tamamen katılmıyorum, 2 = Katılmıyorum, 

3 = Kararsızım, 4 = Katılıyorum, 5 = Tamamen katılıyorum” şeklinde 5’li Likert tipinde yanıt 
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vermeleri beklenmiştir. Ölçekte tersten puanlanan madde yoktur. Ölçekten alınabilecek 

toplam puanlar 33 ile 165 arasında değişmekte olup yüksek puan okul terki riskinin yüksek 

olduğunu göstermektedir. Okul Terk Etme Riski Ölçeği “Başarısızlık algısı, sessiz 

davranma, antisosyal davranma” olarak üç alt boyuttan oluşmaktadır. Başarısızlık algısı 8, 

sessiz davranma 9, antisosyal davranma 16 maddeden oluşmaktadır. Alt boyutların yapı 

güvenirlik katsayıları sırasıyla .83, .84 ve .91’dir. Üç faktörlü modele ait uyum katsayıları (χ2 

= 554.3, sd = 492, p = .03, χ2/sd = 1.13, CFI = .97, RMSEA = .05) olarak saptanmıştır. 

“Başarısızlık algısı” alt boyutu ortalama varyans (AVE).40, Cronbach alfa katsayısı .84, yapı 

güvenirlik katsayısı .86 bulunurken, “Sessiz davranma” alt boyutu için ortalama varyans 

(AVE) .39, Cronbach alfa katsayısı .85, yapı güvenirlik katsayısı .86 olarak bulunmuştur. 

“Antisosyal davranma” için ortalama varyans (AVE) .37, Cronbach alfa katsayısı .92 ve yapı 

güvenirlik katsayısı .91 olarak saptanmıştır. Ölçeğe örnek maddeler olarak “Başarılı 

olamadığım için derslerden sıkılırım”, “Hangisini yanımda getirmem gerektiğini 

anlayamadığım için okula araç gereç getirmediğim olur”, “Öğretmenler dersin işlenmesine 

engel olduğumu söylerler”, “Birileriyle alay etmek hoşuma gider” ve Arkadaşlarımın 

eşyalarını, onlardan izinsiz aldığım olur” verilebilir (EK-Ç5). Bu araştırmada Cronbach alfa 

iç tutarlılık katsayı değeri ölçeğin tamamı için .95, antisosyal davranma alt boyutu için .93, 

başarısızlık algısı alt boyutu için .87 ve sessiz davranma alt boyutu için .89 olarak 

saptanmıştır. Bu çalışma kapsamında 3 faktörlü model için yapılan doğrulayıcı faktör analizi 

sonucunda model uyum iyiliği değerleri 𝜒2 /df = 2.51, RMSEA = .071, RMR = .087, NFI = 

.79, CFI = .86, GFI = .80, AGFI = .77, RFI = .77, IFI = .86 olarak bulunmuştur.  

Okul İklimi Ölçeği 

Ölçeğin orijinal formu Emmons vd. (2002) tarafından geliştirilmiştir. Ölçeğin 

Türkçeye uyarlaması ve geçerlik ve güvenirlik analizleri Atik ve Yerin-Güneri (2016) 

tarafından yapılmıştır. Geçerlik ve güvenirlik çalışmaları için 314 kişilik bir grup ve 348 kişilik 

ikinci grup çalışmaya dahil edilmiştir. Ölçek ortaokul öğrencilerinin okul iklimlerini ölçmeyi 

amaçlamakta olup Türkçe formu 36 maddeden oluşmaktadır. “3 = Katılıyorum, 2 = Emin 
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değilim ve 1 = Katılmıyorum” üçlü Likert tipinden oluşmakta olan ölçek “adalet, düzen ve 

disiplin, veli katılımı, kaynakların paylaşımı, öğrencilerin kişilerarası ilişkileri, öğrenci-

öğretmen ilişkileri” olmak üzere altı alt boyuttan oluşmaktadır. Ölçekteki 1., 6., 9., 12., 13., 

19., 20., 22., 23. ve 32. maddeler olmak üzere 10 adet madde tersten puanlanmaktadır. 

Ölçekten alınabilecek puanlar 36 ile 108 arasında değişmekte olup ölçekten alınan yüksek 

puanlar algılanan okul ikliminin daha yüksek düzeyde olduğunu göstermektedir.  

Ölçeğin iç-tutarlık katsayıları ve test-tekrar test güvenirlik değerlerinin yeterli 

düzeyde olduğu saptanmıştır. Birinci katılımcı grup için AVE değerleri .25 ile .43 arasında 

değişirken Cronbach alfa katsayıları .60 ile .87 arasında değişmektedir. İkinci grup için AVE 

değerleri .23 ile .46 arasında farklılık göstermekte olup alt boyutların Cronbach alfa 

katsayıları .67 ile .88 arasındadır. Ölçekteki Cronbach alfa katsayılarının her iki grupta da 

AVE'den yüksek olduğu saptanmıştır. Birinci grup için Cronbach alfa ölçeğin bütününde .90 

iken alt boyutlarında .56 ile .86 arasında farklılık göstermektedir. İkinci grup için Cronbach 

alfa değeri ölçeğin bütünü için .89 olurken alt boyutları için .64 ile .88 arasında farklılık 

göstermektedir. Test-tekrar test güvenirlik katsayısı da .67’dir. Örnek maddeler “Okulumda 

herkese eşit davranılıyor”, “Öğretmenlerim beni önemserler”, “Okulumdaki, çocuklar 

birbirlerine yardım ederler”, “Öğretmenlerimle sorunlarımı paylaşabiliyorum”, “Anne-babam 

öğretmenlerimle görüşmek için sık sık okuluma gelirler” olarak verilebilir (EK-Ç6).  Bu 

çalışmadaki Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı ölçeğin tamamı için .92, adalet alt boyutu 

için .74, düzen ve disiplin alt boyutu için .72, kaynakların paylaşımı alt boyutu için .70, 

öğrenci-öğretmen ilişkileri alt boyutu için .86, öğrencilerin kişilerarası ilişkileri alt boyutu için 

.85, veli katılımı alt boyutu için .72 olarak hesaplanmıştır. Ayrıca bu çalışma doğrultusunda 

6 faktörlü model için yapılan doğrulayıcı faktör analizi sonucunda model uyum iyiliği 

değerleri 𝜒2 /df = 1.92, RMSEA = .06, RMR = .04, NFI = .75, CFI = .86, GFI = .83, AGFI = 

.80, RFI = .72, IFI = .86 olarak hesaplanmıştır.  
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Verilerin Analizi 

Katılımcılardan elde edilen veriler bilgisayara aktarılmıştır. Katılımcılardan ölçeklerin 

tamamının %10’undan fazlasını doldurmayanlar veri setinden çıkartılmıştır.  SPSS 26.00 

programı aracılığıyla Roman olan ve olmayan öğrenciler seçkisiz olarak cinsiyet ve yaş 

yönünden denkleştirilmiştir. Sonrasında her iki grubun katılımcılarına dair sosyo-demografik 

bilgiler verilmiş ve gruplardaki katılımcılar için frekans ve yüzdelik hesaplar yapılmıştır. 

Daha sonra ölçeklerin çalışmanın katılımcıları için iç tutarlılık katsayılarını tespit etmek 

amacıyla Cronbach alfa değerleri hesaplanmıştır. Sonrasında ise AMOS 26 Programı 

aracılığıyla ölçümlerin yapı geçerliğini sınamak için doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. 

Analizlere geçmeden önce parametrik test varsayımlarından normal dağılımı kontrol etmek 

için Roman olan ve olmayan öğrenciler için ayrı ayrı ölçeklerin çarpıklık ve basıklık 

değerleri, Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk istatistikleri hesaplanmıştır. 

Çarpıklık ve basıklık değerleri için genel kabul gören aralık -1 ile +1 olmasına 

rağmen (Büyüköztürk vd., 2020a) -2 ile +2 aralığı (Padem vd., 2012) ve -3 ile +3 aralığı da 

kabul edilebilmektedir (Hair vd., 2010). Tablo 3 incelendiğinde her iki grup için de çarpıklık 

ve basıklık katsayılarının -3 ile +3 aralığında olduğu görülmekte olup verilerin normal 

dağıldığı kabul edilebilir. Normal dağılımı incelemek için uygulanan diğer yöntem 

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk İstatistikleridir. Bu istatistiklere göre p değerinin 

.05’ten küçük olması durumunda dağılımın normal olmadığı kabul edilmektedir (Field ve 

Hole, 2019). Tablo 3 incelendiğinde her iki grupta da bu istatistiki testlerin p değerlerinin 

Okul İklimi Ölçeği dışında .05’ten küçük olduğu ve dolayısıyla örneklem dağılımlarının 

normal olmadığı söylenebilir. Bununla beraber Merkezi Limit Teoremi örneklem sayısının 

genel olarak 30’un üzerinde ama tercihen 100 ve üstünde olmasının dağılımın normal 

olarak varsayılması için yeterli olduğunu savunmaktadır (Baykul ve Güzeller, 2020). 

Dolayısıyla, Roman öğrencilerin okul terki riski düzeyleri için cinsiyete, babaların eğitim 

düzeylerine ve uzaktan eğitime erişim durumuna göre anlamlı fark olup olmadığını 

saptamak adına frekans sayıları yeterli olduğu için analizler normal dağılım varsayımı 
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doğrultusunda yürütülmüştür. Bağımsız değişkenlerde 2 kategori olduğu için bağımsız 

örneklemler t Testi kullanılmıştır. Bu testlerin sonucunda anlamlı fark saptandığında ise etki 

büyüklüğünü hesaplamak için Cohen’s d katsayısından yararlanılmıştır. Sonrasında 

varyans homojenliğini test etmek için Levene Testi yapılmıştır. Sosyodemografik 

değişkenlerden sınıf düzeyi, kardeş sayısı, aylık gelir düzeyi ve annenin eğitim düzeyinde 

analizler yapılırken frekans sayıları yeterli olmadığı için parametrik olmayan testler 

kullanılmıştır. Okul terki riski düzeylerinde sınıf düzeyine ve kardeş sayısı açısından anlamlı 

fark olup olmadığını belirlemek için bağımsız değişkenlerde 2’den fazla kategori 

olduğundan dolayı Kruskal Wallis Testi’nden yararlanılmıştır. Okul terki riski düzeylerinde 

ailenin aylık gelir düzeyi ve annenin eğitim düzeyi açısından anlamlı fark olup olmadığını 

belirlemek için bağımsız değişkenlerde 2 kategori olduğundan kaynaklı olarak Mann 

Whitney U Testi kullanılmıştır. Analizler sonucunda anlamlı fark bulunduğu durumda etki 

büyüklüğünü hesaplamak için r katsayısı hesaplanmıştır. 

Bu araştırmada da her iki grubun frekans sayıları 100’ün üzerinde olduğu için 

aşağıda Tablo 3’te yer alan ölçekler için normal dağılıma göre istatistiksel analizler 

yürütülmüştür. Dolayısıyla Roman olan ve olmayan öğrencilerin psikolojik dayanıklılık, 

duygusal sorunlar, benlik algısı, okul terki riski ve okul iklimi açısından aralarında fark olup 

olmadığı incelenirken parametrik testlerden bağımsız örneklemler t testinden 

yararlanılmıştır. Ayrıca varyans homojenliğini test etmek için Levene Testi yapılmıştır. Etki 

büyüklüğünü hesaplamak için de Cohen’s d katsayısından yararlanılmıştır. 
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Tablo 3 

Ölçeklerin Betimsel İstatistikleri ve Normallik Testi İstatistikleri 

Ölçekler/Alt 
Ölçekler 

Etnik Grup n X̄ SS Çarpıklık Basıklık Kolmogorov-
Smirnov 

Shapiro-Wilk 

       İstatistik       p İstatistik       p 

Duygusal Roman 
Roman değil 

122 
147 

2.16 
2.60 

2.17 
2.20 

1.39 
.67 

1.93 
-.28 

.21              .00 

.17              .00 
.85             .00 
.91             .00 

Benlik Roman 
Roman değil 

122 
147 

94.34 
104.13 

10.49 
17.39 

1.05 
.11 

1.99 
.-94 

 .12              .00 
 .12              .00 

 .94             .00 
 .96             .00 

Eğitsel Roman  
Roman değil 

122 
153 

15.43 
17.44 

2.46 
3.83 

-.12 
.22 

1.99 
        -1.00 

 .16              .00 
 .12              .00 

 .94             .00 
 .95             .00 

Sosyal Roman  
Roman değil 

122 
153 

16.06 
17.01 

2.85 
3.85 

.41 
-.29 

.11 

.04 
 .15              .00 
 .08              .03 

 .97             .00 
 .98             .01 

Atletik Roman 
Roman değil 

122 
153 

15.33 
16.61 

2.39 
3.78 

.56 

.13 
.54 

         -.30 
 .16              .00 
 .10              .00 

 .96             .00 
 .97             .00 

Fiziksel Roman  
Roman değil 

122 
153 

15.89 
16.69 

3.04 
4.95 

.35 
-.20 

.11 
-.73 

 .11              .00 
 .11              .00 

 .98             .04 
 .95             .00 

Davranışsal Roman 
Roman değil 

122 
153 

15.80 
17.99 

2.79 
3.93 

.42 
-.08 

1.25 
-.94 

 .13              .00 
 .10              .00 

 .96             .00 
 .96             .00 

Değer Roman  
Roman değil 

122 
153 

15.84 
18.25 

2.95 
4.03 

.49 
-.15 

.26 
-1.10 

 .10              .00 
 .12              .00 

 .97             .00 
 .94             .00 

Psikolojik 
Sağlamlık 

Roman 
Roman değil 

122 
147 

50.93 
49.50 

7.69 
7.35 

-.72 
-.77 

-.11 
.24 

 .12              .00 
 .12              .00 

 .93             .00 
 .95             .00 

Okul İklimi Roman  
Roman değil 

122 
147 

79.61 
81.52 

13.16 
12.98 

-.31 
-.23 

-.20 
-.57 

 .06              .20 
 .06              .20 

 .98             .10 
 .98             .05 

Adalet Roman 
Roman değil 

122 
153 

9.80 
9.58 

2.00 
2.34 

-.56 
-.68 

-.58 
-.68 

 .17              .00 
 .19              .00       

 .90             .00 
 .88             .00    

Düzen Roman  
Roman değil 

122 
153 

13.31 
13.96 

3.13 
3.04 

.08 

.05 
-.09 
-.75 

 .09              .01  
 .08              .03        

 .98             .02 
 .98             .01    

Kaynak Roman  
Roman değil 

122 
153 

7.18 
9.12 

2.02 
2.15 

.62 
-.4 

.07 
-.50 

 .16              .00 
 .14              .00 

 .93             .00 
 .94             .00 

Öğrenci-
Öğretmen 

Roman  
Roman değil 

122 
153 

22.99 
23.44 

4.11 
3.78 

-.75 
-1.07 

-.41 
.55 

 .14              .00 
 .17              .00 

 .90             .00 
 .86             .00 
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Kişilerarası Roman  
Roman değil 

125 
174 

16.04 
14.56 

3.37 
3.66 

-.02 
-.03 

-.78 
-.69 

 .14              .00 
 .08              .01 

 .94             .00 
 .97             .00 

Veli Roman  
Roman değil 

122 
153 

10.62 
10.80  

2.85 
2.48 

-.40 
-.22 

-.63 
-.78 

 .14              .00 
 .13              .00 

 .94             .00 
 .96             .00 

Okul Terki Roman  
Roman değil 

122 
147 

79.37 
59.66 

24.62 
19.85 

.09 
1.27 

-.26 
2.91 

 .06              .20 
 .09              .00 

 .98             .13 
 .92             .00 

Antisosyal Roman  
Roman değil 

122 
153 

36.06 
25.49 

13.24 
10.01 

.45 
1.85 

-.16 
5.04 

 .10              .00 
 .17              .00 

 .96             .00 
 .82             .00 

Başarısızlık Roman 
Roman değil 

122 
153 

10.76 
7.73 

3.77 
2.92 

.20 

.90 
-.61 
.77 

 .11              .00 
 .11              .00 

 .98             .02 
 .93             .00 

Sessiz Roman  
Roman değil 

122 
153 

21.79 
18.27 

7.07 
7.59 

.52 

.73 
.25 
-.04 

 .12              .00 
 .11              .00 

 .96             .00 
 .93             .00 

Not: Duygusal = Duygusal Sorunlar Ölçeği- Ebeveyn Formu, Benlik = Çocuklar için Benlik Algısı Profili, Eğitsel = Eğitsel Yeterlilik, Sosyal = Sosyal Kabul, 
Atletik = Atletik Yeterlilik, Fiziksel = Fiziksel Görünüm, Davranışsal = Davranışsal Yönetim, Değer = Genel Öz-Değer, Psikolojik Sağlamlık = Çocuklar için 
Psikolojik Sağlamlık Ölçeği, Okul İklimi = Okul İklimi Ölçeği, Düzen = Düzen ve Disiplin, Kaynak = Kaynakların Paylaşımı, Öğrenci- Öğretmen = Öğrenci 
Öğretmen İlişkileri, Kişilerarası = Öğrencilerin Kişilerarası İlişkileri, Veli = Veli Katılımı, Okul Terki = Okul Terk Etme Riski Ölçeği,  Antisosyal = Antisosyal 
Davranma, Başarısızlık = Başarısızlık Algısı, Sessiz = Sessiz Davranma, Roman = Ortaokula Devam Eden Roman Öğrenciler, Roman Değil = Ortaokula 
Devam Eden Roman Olmayan Öğrenciler 
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Bölüm 4 

Bulgular, Yorumlar ve Tartışma 

Bu bölümde araştırmanın alt problemlerine yönelik bulgulara, yorumlara ve 

devamında tartışmaya verilmiştir.  

Roman Öğrencilerin Okul Terki Risklerinin Bazı Sosyodemografik Özelliklere Göre 

İncelenmesine Yönelik Bulgular 

Araştırmanın birinci alt probleminde (1a) Roman öğrencilerin okul terki risk puanları 

ve başarısızlık algısı, sessiz davranma, antisosyal davranma alt boyut puanlarının cinsiyete 

göre anlamlı olarak farklı olup olmadığını tespit etmek amacıyla bağımsız örneklemler t 

Testi yapılmıştır. Bu testi dair bulgular aşağıda Tablo 4’te verilmiştir. 

Tablo 4 

Roman Öğrencilerin Okul Terki Risklerinin Cinsiyete Göre Değişimine Dair t Testi Sonuçları 

 Cinsiyeti n x̄ SS t sd p Cohen’s 

d 

Okul Terki 

Riski  

Kız 

Erkek 

60 

65 

70.72 

88.14 

17.97 

27.17 

-4.26 111.78 .00 .76 

Başarısızlık 

Algısı 

Kız 

Erkek 

60 

65 

9.53 

11.98 

2.85 

4.14 

-3.88 11.94 .00 .69 

Sessiz 

Davranma 

Kız 

Erkek 

60 

65 

21.07 

22.77 

6.62 

7.61 

-1.33 123 .19 .24 

Antisosyal 

Davranma 

Kız 

Erkek 

60 

65 

30.58 

41.40 

9.23 

14.18 

-5.09 110.90 .00 .90 

 

Levene Testi sonucunda okul terki riski, başarısızlık algısı ve antisosyal davranma 

boyutları için p < .05 bulunduğu için analizler varyansların eşit dağılmadığı varsayımı 

çerçevesinde yapılırken; sessiz davranma alt boyutu için Levene Testi sonucunda p > .05 

olarak tespit edildiği için analizler varyansların eşit dağıldığı varsayımı çerçevesinde 

yapılmıştır. Roman öğrencilerin okul terki riski düzeyleri için erkeklerin puan ortalamaları (x̄ 

= 88.14, SS = 27.17), kızlarınkine kıyasla  (x̄ = 70.72, SS = 17.97) daha yüksek olarak 
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saptanmakla beraber bu iki grup arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur, 

t(111.78) = -4.26, p < .05. Roman öğrencilerin başarısızlık algısı düzeyleri için erkek 

öğrencilerin puan ortalaması (x̄ = 11.98, SS = 4.14), kız öğrencilerin puan ortalamasına 

kıyasla (x̄ = 9.53 , SS = 2.85) daha yüksek olarak saptanmıştır ve iki ortalama arasındaki 

fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur, t(111.94) = -3.88, p < .05. Roman öğrencilerin 

antisosyal davranma alt boyutu için erkek öğrencilerin puan ortalaması (x̄ = 41.40 , SS = 

14.18) kız öğrencilerin puan ortalamasına kıyasla daha yüksek düzeyde bulunmuş olup (x̄ 

= 30.58, SS = 9.23) aradaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu saptanmıştır, t(110.90) 

= -5.09, p < .05. Sessiz davranma alt boyutu için Roman kız öğrencilerin puan ortalaması 

(x̄ =  21.07, SS = 6.62) Roman erkek öğrencilerin puan ortalamasına kıyasla (x̄ = 22.77 , 

SS = 7.61) daha düşük olarak saptanmasına rağmen her iki grubun ortalamaları arasındaki 

farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı saptanmıştır, t(123) = -1.33, p > .05.  

Araştırmanın ikinci alt problemi (1b) için Roman öğrencilerin okul terki riski puanları 

ve başarısızlık algısı, sessiz davranma, antisosyal davranma alt boyut puanlarında sınıf 

düzeyine göre anlamlı bir farklılık olup olmadığına ilişkin Kruskal Wallis Testi yapılmıştır. 

Burada yedinci ve sekizinci sınıf düzeyindeki frekans sayıları 30’un altında olduğu için 

Kruskal Wallis Testi kullanılmıştır. Bu testin sonuçları aşağıda Tablo 5’te verilmiştir.  

Tablo 5 

Roman Öğrencilerin Sınıf Düzeylerine Göre Okul Terki Riski ve Alt Boyutları Puanlarına 

İlişkin Kruskal Wallis Testi Sonuçları 

 Sınıf Düzeyi N Kruskal Wallis H 

χ² 

p 

Okul Terki Riski 5 

6 

7 

8 

36 

35 

29 

25 

.92 .82 

Başarısızlık 

Algısı 

5 

6 

7 

36 

35 

29 

1.04 .79 
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8 25 

Sessiz 

Davranma 

5 

6 

7 

8 

36 

35 

29 

25 

5.03 .17 

Antisosyal 

Davranma 

5 

6 

7 

8 

36 

35 

29 

25 

.33 .95 

 

Tablo 5 ‘e bakıldığında okul terki riski [H(3) = .92, p = .82], başarısızlık algısı [H(3) 

= 1.04, p = .79], sessiz davranma [H(3) = 5.03, p = .17] ve antisosyal davranma [H(3) = .33, 

p = .95] alt boyutları puanları için p > .05 olarak saptandığından beş, altı, yedi ve sekizinci 

sınıf düzeylerine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık belirlenmemiştir. 

Araştırmanın üçüncü alt probleminde (1c) Roman öğrencilerin okul terki risk puanları 

ve başarısızlık algısı, sessiz davranma, antisosyal davranma alt boyut puanları arasında 

ailelerin aylık gelir düzeylerine göre anlamlı farklılık olup olmadığına ilişkin Mann Whitney 

U Testi yapılmıştır ve bu testin sonuçları aşağıda Tablo 6’da verilmiştir.  

Tablo 6 

Roman Öğrencilerin Ailelerinin Aylık Gelir Düzeylerine Göre Okul Terki Riski ve Alt 

Boyutları Puanlarına İlişkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

 Ailenin Aylık 

Gelir Düzeyi 

n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U Z p 

Okul Terki 

Riski  

4999 TL ve altı 

5000-15.000 

TL 

77 

23 

49.03 

55.43 

3775 

1275 

772 -.93 .35 

Başarısızlık 

Algısı  

4999 TL ve altı 

5000-15.000 

TL 

77 

23 

47.64 

60.07 

3668.5 

1381.5 

665.5 -1.81 .07 

Sessiz 

Davranma 

4999 TL ve altı 

5000-15.000 

TL 

77 

23 

49.94 

52.39 

3845 

1205 

842 -.36 .72 
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Antisosyal 

Davranma 

4999 TL ve altı 

5000-15.000 

TL 

77 

23 

49.98 

52.24 

3848.5 

1201.5 

845.5 -.33 .74 

 

Tablo 6‘ya bakıldığında okul terki riski için aylık gelir düzeyi 4999 TL ve altında bulunan 

grubun sıra ortalaması puanı 49.03, aylık gelir düzeyi 5000-15.000 TL olan grubun sıra 

ortalaması puanı 55.43 olarak saptanmış olup her iki grup arasında istatistiksel olarak 

anlamlı farklılığa ulaşılamamıştır (z = -.93, p > .05). Başarısızlık algısı boyutu için aylık gelir 

düzeyi 4999 TL ve altında bulunan grubun sıra ortalaması puanı 47.67, aylık gelir düzeyi 

5000-15.000 TL arasında olan grubun sıra ortalaması puanı ise 60.07 olarak hesaplanmış 

olup her iki grup arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık belirlenmemiştir (z = -1.81, p > 

.05). Sessiz davranma boyutu için aylık gelir düzeyi 4999 TL ve altında bulunan grubun sıra 

ortalaması puanı 49.94, aylık gelir düzeyi 5000-15.000 TL arasında olan grubun sıra 

ortalaması puanı 52.39 olarak belirlenmekle birlikte her iki grup arasında istatistiksel olarak 

manidar bir farklılık saptanmamıştır (z = -.36, p > .05). Antisosyal davranma boyutu için aylık 

gelir düzeyi 4999 TL ve altında olan grubun sıra ortalaması 49.98, aylık gelir düzeyi 5000-

15.000 TL olan grubun sıra ortalaması ise 52.24 olarak saptanmış olup her iki grup arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık ortaya çıkmamıştır (z = -.33, p > .05).  

Araştırmanın dördüncü alt probleminde (1d) Roman öğrencilerin okul terki riski 

puanları ve başarısızlık algısı, sessiz davranma, antisosyal davranma alt boyut puanları 

arasında kardeş sayısına göre anlamlı farklılık olup olmadığına ilişkin Kruskal Wallis Testi 

yapılmıştır ve bu testin sonuçları aşağıda Tablo 7’de verilmiştir.  

Tablo 7 

Roman Öğrencilerin Kardeş Sayılarına Göre Okul Terki Riski ve Alt Boyutları Puanlarına 

İlişkin Kruskal Wallis Testi Sonuçları 

 Kardeş Sayısı n Kruskal Wallis H 
 

χ² 
 

p 
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Okul Terki Riski 0 

1 

2 

3 ve üzeri 

6 

43 

46 

27 

3.61 .46 

Başarısızlık 

Algısı 

0 

1 

2 

3 ve üzeri 

6 

43 

46 

27 

6.81 .15 

Sessiz 

Davranma 

0 

1 

2 

3 ve üzeri 

6 

43 

46 

27 

3.10 .54 

Antisosyal 

Davranma 

0 

1 

2 

3 ve üzeri 

6 

43 

46 

27 

2.59 .63 

 

Tablo 7‘ye bakıldığında okul terki riski [H(4) = 3.61 , p = .46] başarısızlık algısı [H(4) 

= 6.81 , p = .15], sessiz davranma [H(4) = 3.10, p = .54] ve antisosyal davranma [H(4) = 

2.59 , p = .63] alt boyut puanları için p > .05 olarak saptanmış olduğundan kardeş sayısına 

göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermedikleri ortaya çıkmıştır. 

Araştırmanın 1e numaralı alt problemi için annenin eğitim düzeyine göre Roman 

öğrencilerin okul terki riski puanları ve başarısızlık algısı, sessiz davranma, antisosyal 

davranma alt boyut puanları arasında anlamlı farklılık olup olmadığına ilişkin Mann Whitney 

U Testi yapılmıştır ve bu testin sonuçları aşağıda Tablo 8’de verilmiştir.  

Tablo 8 

Roman Öğrencilerin Annelerinin Eğitim Düzeylerine Göre Okul Terki Riski ve Alt Boyutları 

Puanlarına İlişkin Mann Whitney Testi Sonuçları 

 Anne Eğitim 

Düzeyi 

n Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U Z p 

Okul Terki 

Riski  

İlkokul ve altı 

Ortaokul ve üzeri 

66 

11 

41.55 

23.73 

2742 

261 

195 -2.45 .01 
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Başarısızlık 

Algısı  

İlkokul ve altı 

Ortaokul ve üzeri 

66 

11 

41.02 

26.86 

2707.5 

295.5 

229.5 -1.95 .05 

Sessiz 

Davranma 

İlkokul ve altı 

Ortaokul ve üzeri 

66 

11 

41.80 

22.23 

2758.5 

244.5 

178.5 -2.70 .01 

Antisosyal 

Davranma 

İlkokul ve altı 

Ortaokul ve üzeri 

66 

11 

41.32 

25.09 

2727 

276 

210 -2.23 .03 

 

Tablo 8’e bakıldığında okul terki riski için annelerin eğitim düzeyi ilkokul ve altında 

bulunanların sıra ortalaması puanı 41.55, ortaokul ve üzerinde bulunanların sıra ortalaması 

puanı ise daha düşük olarak 23.73 saptanmış olup her iki grup arasında istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık belirlenmiştir (z = -2.45, p < .05). Sessiz davranma algısı boyutu için 

annelerin eğitim düzeyi ilkokul ve altında bulunan grubun sıra ortalaması puanı 41.80 olarak 

ortaokul ve üzeri grubun sıra ortalaması puanı ise 22.23 olarak daha düşük olarak 

saptanmış olup her iki grup arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur (z = -

2.70, p <. 05) Antisosyal davranma boyutu için annelerin eğitim düzeyi ilkokul ve altında 

olan grubun sıra ortalaması puanı 41.32, ortaokul ve üzerinde olan grubun ise sıra 

ortalaması puanı 25.09 daha düşük olarak hesaplanmakla beraber her iki grup arasında 

istatistiksel olarak manidar farklılık saptanmıştır (z = -2.23, p < .05). Başarısızlık algısı alt 

boyutunda ise annelerin eğitim düzeyi ilkokul ve altında olan grubun sıra ortalaması puanı 

41.02, ortaokul ve üzeri grubun ise daha düşük olarak 26.86 saptanmasına rağmen her iki 

grup arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık ortaya çıkmamıştır (z = -1.95, p > .05). 

Ayrıca, bu araştırmada okul terki riski, sessiz davranma ve antisosyal davranma 

boyutlarında annelerin eğitim düzeylerine göre anlamlı farklılık ortaya çıktığı için etki 

büyüklükleri r = z / √ n formülü ile hesaplanmıştır (Corder ve Foreman, 2009). Bu doğrultuda 

okul terki riski için r = .-28, sessiz davranma için r = -.31 ve antisosyal davranma için r = .25 

olarak saptanmıştır. r değeri 0.1 için küçük düzey etki büyüklüğünü, 0.3 için orta düzey ve 

.5 için de büyük düzey etki büyüklüğünü göstermektedir (Field, 2009). Bu doğrultuda okul 

terki riski ve antisosyal davranma için orta düzeye yakın, sessiz davranma boyutunda ise 

orta düzey etkiden söz edilebilir.  
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Araştırmanın altıncı alt probleminde (1e) Roman öğrencilerin okul terki riski puanları 

ve başarısızlık algısı, sessiz davranma, antisosyal davranma alt boyut puanları arasında 

babanın eğitim düzeyine göre anlamlı farklılık olup olmadığına ilişkin t Testi yapılmıştır ve 

bu testin sonuçları aşağıda Tablo 9’da verilmiştir.  

Tablo 9 

Roman Öğrencilerin Babalarının Eğitim Düzeylerine Göre Okul Terki Riski ve Alt Boyutları 

Puanlarına İlişkin t Testi Sonuçları 

 Baba Eğitim 

Düzeyi 

n x̄ SS t sd p 

Okul Terki 

Riski  

İlkokul ve altı 

Ortaokul ve üstü 

61 

36 

80.21 

84.36 

24 

25.85 

-.80 95 .43 

Başarısızlık 

Algısı 

İlkokul ve altı 

Ortaokul ve üstü 

61 

36 

21.48 

23.83 

7.49 

7.71 

-1.48 95 .14 

Sessiz 

Davranma 

İlkokul ve altı 

Ortaokul ve üstü 

61 

36 

22.77 

21.56 

7.41 

6.22 

.83 95 .41 

Antisosyal 

Davranma 

İlkokul ve altı 

Ortaokul ve üstü 

61 

36 

35.97 

38.97 

12.32 

14.79 

-1.08 95 .29 

 

Okul terki riski, başarısızlık algısı, sessiz davranma ve antisosyal davranma 

boyutları için Levene Testi sonucunda p > .05 olarak saptandığı için analizler varyansların 

eşit dağıldığı varsayımı doğrultusunda yapılmıştır. Roman öğrencilerin okul terki riski 

düzeyleri için eğitim düzeyi ilkokul ve altı olan babalarının puan ortalamaları (x̄ = 80.21, SS 

= 24), ortaokul ve üstü olan babalarına kıyasla  (x̄ = 84.36, SS = 25.85) daha düşük olarak 

saptanmasına rağmen bu iki grup istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamıştır, t(95) = 

-.80, p > .05. Roman öğrencilerin başarısızlık algısı düzeyleri için ilkokul ve altında eğitim 

düzeyine sahip olan babalarının puan ortalamaları  (x̄ = 21.48, SS = 7.49), ortaokul ve üstü 

eğitim düzeyine sahip olan babalarının puan ortalamalarına  (x̄ = 23.83 , SS = 7.71) kıyasla 

daha düşük olarak saptanmış olmasına rağmen bu iki ortalama arasında istatistiksel olarak 

anlamlı farklılığa rastlanmamıştır, t(95) = -1.48, p > .05. Roman öğrencilerin sessiz 
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davranma boyutu düzeyleri için ilkokul ve altı eğitim düzeyine sahip babalarının puan 

ortalamaları (x̄ = 22.77 , SS = 7.41), ortaokul ve üstü eğitim düzeyine sahip babalarının 

puan ortalamalarına (x̄ = 21.56, SS = 6.22) kıyasla daha yüksek olarak bulunmasına 

rağmen her iki grup arasında istatistiksel olarak manidar farklılığa rastlanmamıştır, t(95) = 

.83, p > .05. Roman öğrencilerin antisosyal davranma boyutu düzeyleri için ilkokul ve altı 

eğitim düzeyine sahip babaların puan ortalamaları  (x̄ = 35.97, SS = 12.32), ortaokul ve üstü 

eğitim düzeyine sahip babaların puan ortalamalarından (x̄ = 38.97 , SS = 14.79) daha düşük 

olarak saptanmasına rağmen her iki grubun puan ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel 

olarak anlamlı olmadığı saptanmıştır, t(95) = -1.08, p > .05.  

Araştırmanın yedinci alt probleminde (1f) Roman öğrencilerin okul terki riski puanları 

ve başarısızlık algısı, sessiz davranma, antisosyal davranma alt boyut puanlarının uzaktan 

eğitime erişim durumlarına göre anlamlı olarak farklı olup olmadığını tespit etmek amacıyla 

bağımsız örneklemler t Testi yapılmıştır. Bu testi dair bulgular aşağıda Tablo 10’da 

verilmiştir. 

Tablo 10 

Roman Öğrencilerin Okul Terki Risklerinin Uzaktan Eğitime Erişim Durumlarına Dair t Testi 

Sonuçları  

 Uzaktan 

Eğitime 

Erişim 

Durumu 

n x̄ SS t sd p Cohen’s 

d 

Okul Terki 

Riski 

Evet 

Hayır 

74 

51 

81.31 

77.55 

22.60 

27.58 

.84 123 .41 .15 

Başarısızlık 

Algısı 

Evet 

Hayır 

74 

51 

11.04 

10.47 

3.46 

4.19 

.80 93.97 .43 .15 

Sessiz 

Davranma 

Evet 

Hayır 

74 

51 

21.68 

22.35 

6.59 

7 

-.52 123 .61 .10 

Antisosyal 

Davranma 

Evet 

Hayır 

74 

51 

37.55 

34.25 

11.59 

15.12 

1.38 123 .61 .24 
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Levene Testi sonucunda okul terki riski, sessiz davranma ve antisosyal davranma 

boyutları için p > .05 bulunduğundan analizler varyansların eşit dağıldığı varsayımı 

çerçevesinde yapılırken, başarısızlık algısı alt boyutu için Levene Testi sonucunda p < .05 

olarak tespit edildiği için analizler varyansların eşit dağılmadığı varsayımı çerçevesinde 

yapılmıştır.  

Roman öğrencilerin uzaktan eğitime erişimlerine göre okul terki risk puan 

ortalamaları incelendiğinde uzaktan eğitime erişimi olanların puan ortalamalarının (x̄ = 

81.31, SS = 22.60) uzaktan eğitime erişimi olmayanlara kıyasla (x̄ = 77.55, SS = 27.58) 

daha yüksek olduğu ve bu iki grubun arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

saptanmıştır, t(123) = .84, p < .05. Roman öğrencilerden uzaktan eğitime erişimi olanların 

başarısızlık algısı puan ortalamaları (x̄ = 11.04, SS = 3.46), uzaktan eğitime erişimi 

olmayanlara kıyasla (x̄ = 10.47, SS = 4.19) daha yüksek olduğu ve iki grup ortalaması 

arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu saptanmıştır, t(93.97) = .80, p < .05. 

Roman öğrencilerin sessiz davranma boyutu puan ortalamalarına bakıldığında 

uzaktan eğitime erişimi olmayanların puan ortalamalarının (x̄ = 21.68, SS = 6.59) uzaktan 

eğitime erişimi olanlara (x̄ = 22.35 , SS = 7) kıyasla daha yüksek olduğu ancak bu iki grup 

arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı ortaya çıkmıştır, t(123) = -.52  , p > 

.05. Roman öğrencilerin antisosyal davranma puan ortalamalarına bakıldığında ise uzaktan 

eğitime erişimi olanların (x̄ = 37.55, SS = 11.59) uzaktan eğitime erişimi olmayanlara  (x̄ = 

34.25, SS = 15.12) kıyasla daha fazla olduğu ancak bu iki grubun ortalama puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı farkın bulunmadığı saptanmıştır, t(123) = 1.38, p > .05. 

Uzaktan eğitime erişimin okul terki riski (Cohen’s d = .15) ve başarısızlık algısı 

üzerindeki etkisi (Cohen’s d = .15) düşük düzeyin altında bulunmuştur. 

Roman Olan ve Olmayan Öğrencilerin Psikolojik Dayanıklılık, Duygusal Sorunlar, 

Benlik Algısı, Okul İklimi ve Okul Terki Risk Puanlarının Karşılaştırılmasına Yönelik 

Bulgular  
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Araştırmanın ikinci temel alt problemi için Roman olan ve olmayan öğrencilerin 

psikolojik dayanıklılık puan ortalamalarının birbirinden farklı olup olmadığını tespit etmek 

amacıyla bağımsız örneklemler t Testi yapılmıştır. Bu teste ait bulgular aşağıda Tablo 11’de 

sunulmuştur. 

Tablo 11 

Roman Olan ve Olmayan Öğrencilerin Psikolojik Dayanıklılık Puanlarıyla İlgili Bağımsız 

Örneklemler t Testi Sonuçları 

 Grup n x̄ SS t sd p 

 

Cohen’s d 

Psikolojik 

Dayanıklılık 

Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

125 

169 

50.58 

49.67 

7.98 

7.30 

1.01 292 .31 .12 

Not: Romanlar = Ortaokula devam eden Roman öğrenciler; Roman olmayanlar = Ortaokula devam 

eden Roman olmayan öğrenciler. 

Levene Testi sonucunda p > .05 olarak ortaya çıktığı için varyansların eşit olduğu 

sonucuna göre analizler yapılmıştır. Tablo 11 incelendiğinde Roman öğrencilerin puan 

ortalamaları (x̄ = 50.58, SS = 7.98) Roman olmayan öğrencilerin (x̄ = 49.67, SS = 7.30) 

puan ortalamalarından daha yüksek olmasına karşın iki grubun psikolojik dayanıklılık puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır, t(292) = 1.01, p > 

.05.  

Roman olan ve olmayan öğrencilerin duygusal sorunlar puan ortalamalarının 

birbirinden farklı olup olmadığını saptamak amacıyla bağımsız örneklemler t Testi 

yapılmıştır. Bu teste dair bulgular aşağıda Tablo 12’de verilmiştir.  

Tablo 12 

Roman Olan ve Olmayan Öğrencilerin Duygusal Sorunlar Puanlarına İlişkin Bağımsız 

Örneklemler t Testi Sonuçları 

 Grup n x̄ SS t sd p Cohen’s d 
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Duygusal 

Sorunlar  

Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

125 

175 

2.17 

2.58 

2.15 

2.14 

-1.65 298 .10    .19 

 

Levene Testi sonucunda p > .05 olarak saptandığı için varyansların eşit dağıldığı 

ortaya çıkmış olup analizler bu varsayıma göre yapılmıştır. Tablo 12 incelendiğinde Roman 

öğrencilerin (x̄ = 2.17, SS = 2.15) puan ortalamaları Roman olmayan öğrencilerin (x̄  = 2.58, 

SS = 2.14) puan ortalamalarından daha düşüktür. Ancak iki grupta duygusal sorunlar puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır, t(298) = -.1.65, p > 

.05.  

Roman olan ve olmayan öğrencilerin benlik algısı ve eğitsel yeterlilik, sosyal kabul, 

atletik yeterlilik, fiziksel görünüm, davranışsal yönetim alt boyutlar puan ortalamalarının 

birbirinden farklı olup olmadığını saptamak amacıyla bağımsız örneklemler t Testi 

yapılmıştır. Bu teste dair bulgular aşağıda Tablo 13’te verilmiştir.  

Tablo 13 

Roman Olan ve Olmayan Öğrencilerin Benlik Algısı Profili Puanlarıyla İlgili Bağımsız 

Örneklemler t Testi Sonuçları 

 Grup n x̄ SS t sd p 

 

Cohen’s d 

 

Benlik Algısı  Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

122 

156 

94.34 

103.84 

10.49 

17.40 

-5.64 260.55 .00 .66 

Eğitsel 

Yeterlilik 

Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

124 

171 

15.34 

17.25 

2.59 

3.79 

-5.14 292.1 .00 .59 

Atletik 

Yeterlilik 

Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

124 

167 

15.23 

16.56 

2.53 

3.72 

-3.61 286.82 .00 .42 

Sosyal Kabul Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

122 

171 

16.06 

16.96 

2.85 

3.81 

-2.33 290.39 .02 .27 
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Fiziksel 

Görünüm 

Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

124 

172 

15.90 

16.51 

3.02 

4.86 

-1.34 288.36 .18 .15 

Davranışsal 

Yönetim 

Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

124 

167 

15.73 

17.86 

2.84 

3.88 

-5.43 288.95 .00 .63 

Genel Öz-

değer 

Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

124 

168 

15.86 

18.15 

2.95 

4.01 

-5.63 290 .00 .65 

 

Levene Testi sonucunda benlik algısı, eğitsel yeterlilik, atletik yeterlilik, sosyal kabul, 

fiziksel görünüm, davranışsal yönetim, genel öz-değer alt boyutları için p < .05 olarak 

saptandığndan varyansların eşit dağılmadığı ortaya çıkmış olup analizler bu varsayıma göre 

yapılmıştır.  Tablo 13 incelendiğinde Roman öğrencilerin (x̄ = 94.34, SS = 10.49) benlik 

algısı puan ortalamaları Roman olmayan öğrencilerin (x̄ = 103.84, SS = 17.40) benlik algısı 

puan ortalamalarına kıyasla daha düşük olarak tespit edilmiş olup bu iki grubun puan 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur, t(260.55) = -5.14, p < 

.05.  Roman öğrenciler (x̄  = 15.34, SS = 2.59)  Roman olmayan öğrencilere (x̄ = 17.25, SS 

= 3.79) kıyasla eğitsel yeterlilik alanında daha düşük puan ortalamalarına sahipken bu iki 

grubun arasındaki eğitsel yeterlilik puan ortalamaları arasındaki fark da istatistiksel olarak 

anlamlı olarak bulunmuştur, t(292.1) = -5.14, p < .05. Roman öğrencilerin (x̄ = 15.23, SS = 

2.53) atletik yeterlilik alt boyut puan ortalamaları Roman olmayan öğrencilere (x̄ = 16.56, 

SS = 3.72) göre daha düşük olarak saptanmış olup bu iki grubun atletik yeterlilik puan 

ortalamaları arasındaki fark da istatistiksel olarak anlamlı olarak bulunmuştur, t(286.82) = -

3.61, p < .05. Roman öğrencilerin (x̄ = 16.06, SS = 2.85)  Roman olmayan öğrencilere (x̄ = 

16.96, SS = 3.81) göre sosyal kabul puan ortalamaları daha düşük olarak tespit edilmiş olup 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuştur, t(290.39) = -2.33, p < 

.05. Roman öğrencilerin (x̄ = 15.73, SS = 2.84)  davranışsal yönetim alt boyutu puan 

ortalaması Roman olmayan öğrencilerin (x̄ = 17.86, SS = 3.88) puan ortalamasından daha 

düşük olarak saptanmış olup grupların puan ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak 
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anlamlı olarak bulunmuştur, t(288.95) = -5.43, p < .05. Roman öğrencilerin (x̄ = 15.86, SS 

= 2.95)  Roman olmayan öğrencilere (x̄ = 18.15, SS = 4.01) kıyasla genel-özdeğer alt boyutu 

puan ortalaması daha düşük olarak saptanmış ve puan ortalamaları arasındaki fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur, t(290) = -5.63, p < .05. Roman öğrenciler (x̄ = 15.90, 

SS = 3.02) Roman olmayan öğrencilere (x̄ = 16.51, SS = 4.86) kıyasla fiziksel görünüm alt 

boyutunda daha düşük puan ortalamasına sahip olsa da iki grubun fiziksel görünüm puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamıştır, t(288.36) = -1.34, p > 

.05.  

Roman olan ve olmayan öğrencilerin puanları arasındaki farkın benlik algısı 

(Cohen’s d = .66) ve benlik algısı boyutlarından eğitsel yeterlilik, (Cohen’s d = .59), 

davranışsal yönetim (Cohen’s d = .63), genel-özdeğer (Cohen’s d = .65) için orta düzeyin 

üzerinde; atletik yeterlilik (Cohen’s d = .42) için düşük düzeyin üzerinde orta düzeye yakın, 

sosyal kabul (Cohen’s d = .27) için de düşük düzeyde olduğu söylenebilir. 

Roman olan ve olmayan öğrencilerin okul terki riski ve başarısızlık algısı, sessiz 

davranma, antisosyal davranma alt boyut puan ortalamalarının birbirinden farklı olup 

olmadığını saptamak amacıyla bağımsız örneklemler t Testi yapılmıştır. Bu teste dair 

bulgular aşağıda Tablo 14’te verilmiştir.  

Tablo 14 

Roman Olan ve Olmayan Öğrencilerin Okul Terki Riski Puanlarına İlişkin Bağımsız 

Örneklemler t Testi Sonuçları 

 Grup n x̄ SS t sd p 

 

Cohen’s 

d 

 

Okul Terki 

Riski  

Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

125 

173 

79.78 

59.75 

24.72 

 

19.74 

7.49 229.52 .00 .90 

Başarısızlık  Romanlar 125 10.80 3.77 7.39 222.15 .00 .88 
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Algısı Roman 

olmayanlar 

175 7.84 2.89 

 

Sessiz  

Davranma 

Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

125 

173 

21.95 

18.53 

7.17 

7.80 

3.87 286 .00 .46 

Antisosyal  

Davranma 

Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

125 

174 

36.21 

25.60 

13.19 

9.96 

7.57 220.07 .00 .91 

 

Okul terki riski ve başarısızlık algısı, antisosyal davranma alt boyutları için Levene 

Testi sonucu p  < .05 olarak saptandığından varyansların eşit dağılmadığı ortaya çıkmış 

olup analizler bu varsayıma göre yapılmıştır. Tablo 14’e bakıldığında Roman öğrencilerin 

(x̄ = 79.78, SS = 24.72) okul terki riski puan ortalamasının Roman olmayan öğrencilere (x̄ 

= 59.75, SS = 19.74) kıyasla daha yüksek düzeyde olduğu ve puan ortalamaları arasındaki 

farkın da istatiksel olarak anlamlı olduğu saptanmıştır, t(229.52) = 7.49, p < .05. Roman 

öğrencilerin (x̄ = 10.80, SS = 3.77) Roman olmayan öğrencilere (x̄  = 7.84, SS = 2.89) 

kıyasla başarısızlık algısı alt boyutu puan ortalamasının daha yüksek düzeyde olduğu ve 

aralarındaki farkın da istatistiksel olarak anlamlı olduğu saptanmıştır, t(222.15) = 7.39, p < 

.05. Roman öğrencilerin (x̄ = 36.21, SS = 13.19)  Roman olmayanlara (x̄ = 25.60, SS = 9.96) 

kıyasla antisosyal davranma alt boyut puan ortalamasının daha yüksek olduğu  ve aradaki 

farkın istatistiksel olarak anlamlı bulunduğu saptanmıştır, t(220.07) = 7.57, p < .05. Sessiz 

davranma alt boyutunda ise Levene Testi sonucu p > .05 olarak tespit edildiği için analizler 

varyansların eşit dağıldığı varsayımına göre yapılmıştır. Tablo 14 incelendiğinde Roman 

olan öğrencilerin (x̄ = 21.95, SS = 7.17) sessiz davranma alt boyut puan ortalamalarının 

olmayan öğrencilerin (x̄ = 18.53, SS = 7.80) puan ortalamalarından daha yüksek olduğu ve 

ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı bulunduğu saptanmıştır, t(286) = 

3.87, p < .05.  
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Roman olan ve olmayan öğrencilerin sessiz davranma alt boyutu puanları arasındaki 

farkın orta düzeye yakın bir etkisi olduğu saptanırken (Cohen’s d = .46), okul terki riski 

(Cohen’s d = .90), başarısızlık algısı (Cohen’s d = .88) ve antisosyal davranma (Cohen’s d 

= .91) için büyük düzeyde etkisi olduğu belirlenmiştir. 

Roman olan ve olmayan öğrencilerin okul iklimi ve adalet, düzen ve disiplin, veli 

katılımı, kaynakların paylaşımı, öğrencilerin kişilerarası ilişkileri ve öğrenci-öğretmen 

ilişkileri alt boyut puan ortalamalarının birbirinden farklı olup olmadığını belirlemek amacıyla 

bağımsız örneklemler t Testi yapılmıştır. Bu teste dair bulgular aşağıdaki Tablo 15’te 

verilmiştir.  

Tablo 15 

Roman Olan ve Olmayan Öğrencilerin Okul İklimi Puanlarına İlişkin Bağımsız Örneklemler 

t Testi Sonuçları 

 Grup n x̄ SS t sd p 

 

Cohen’s d 

 

Okul İklimi  Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

125 

173 

79.27 

81.34 

13.25 

12.91 

-1.35 296 .18 .16 

Adalet Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

125 

174 

9.74 

9.61 

2.02 

2.31 

 

 

.50 297 .62 .06 

Düzen ve 

Disiplin 

Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

125 

175 

13.25 

13.97 

3.14 

3.38 

-1.87 298 .06 .22 

Veli Katılımı Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

125 

175 

10.57 

10.83 

2.89 

2.44 

-.82 238.87 .41 .10 

Kaynakların 

Paylaşımı 

Romanlar 125 

175 

7.22 

9.02 

2.01 

2.19 

-7.27 298 .00 .86 
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Roman 

olmayanlar 

Öğrencilerin 

Kişilerarası 

İlişkileri 

Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

125 

174 

16.04 

14.56 

3.37 

3.66 

3.57 297 .00 .42 

Öğrenci 

Öğretmen 

İlişkileri 

Romanlar 

Roman 

olmayanlar 

125 

175 

22.46 

23.40 

4.20 

3.79 

-2.03 298 .04 .23 

 

Okul iklimi ile adalet, düzen ve disiplin, kaynakların paylaşımı, kişilerarası ilişkiler, 

öğrenci-öğretmen ilişkileri alt boyutları için Levene Testi sonuçlarına göre varyansların eşit 

dağıldığı ortaya çıkmış olup analizler bu varsayıma göre yürütülmüştür. Okul iklimi için 

Roman öğrencilerin (x̄ = 79.27, SS = 13.25) puan ortalamaları olmayan öğrencilere (x̄ = 

81.34, SS = 12.91) kıyasla daha düşük olarak tespit edilmesine rağmen puan ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmadığı saptanmıştır, t(296) = -1.35, p > .05. 

Adalet alt boyutu için Roman öğrencilerin (x̄ = 9.74, SS = 2.02) puan ortalamaları Roman 

olmayan öğrencilerinkine (x̄ = 9.61, SS = 2.31) kıyasla daha yüksek bulunmuş ancak bu iki 

grubun puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmadığı 

saptanmıştır, t(297) = .50, p > .05. Düzen ve disiplin alt boyutu için Roman öğrencilerin (x̄ 

= 13.25, SS = 3.14) puan ortalamaları Roman olmayan öğrencilerin (x̄ = 13.97, SS = 3.38) 

puan ortalamalarından daha düşük olarak saptanmış olmasına rağmen bu iki grubun 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farkın olmadığı ortaya çıkmıştır, t(238.87) 

= -1.87, p > .05. Kaynakların paylaşımı alt boyut için Roman öğrenciler (x̄ = 7.22, SS = 2.01)  

Roman olmayan öğrencilere kıyasla daha düşük ortalama puana sahip olup (x̄ = 9.02, SS 

= 2.19) bu iki grubun puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

saptanmıştır, t(298) = -7.27, p < .05. Roman öğrencilerin (x̄ = 16.04 , SS = 3.37) puan 

ortalaması Roman olmayan öğrencilere (x̄ = 14.56, SS = 3.36) kıyasla  kişilerarası ilişkiler 

alt boyutunda daha yüksek düzeyde tespit edilmiş olup puan ortalamaları arasındaki farkın 
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istatistiksel olarak anlamlı olduğu belirlenmiştir, t(297) = 3.57, p < .05. Roman öğrencilerin 

(x̄ = 22.46 , SS = 4.20) olmayan öğrencilere (x̄ = 23.40, SS = 3.79) kıyasla öğrenci-öğretmen 

ilişkileri alt boyutundaki puan ortalaması daha düşük düzeyde saptanmış olup her iki grubun 

ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu saptanmıştır t(298) = -2.03, 

p < .05. Bunlarla beraber veli katılımı alt boyutunda Levene Testi sonucunda varyansların 

eşit dağılmadığı tespit edildiği için analizler bu varsayım doğrultusunda gerçekleştirilmiştir. 

Veli katılımı alt boyutunda Roman öğrencilerin (x̄ = 10.57, SS = 2.89) Roman olmayan 

öğrencilere göre (x̄  = 10.83, SS = 2.44) puan ortalamaları daha düşük düzeyde bulunmakla 

beraber ortalamalar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmamıştır, t(238.87) 

= -.82, p > .05.  

Roman olan ve olmayan öğrencilerin kaynakların paylaşımı alt boyutu puanları 

arasındaki farkın etkisi büyük düzeyde (Cohen’s d = .86), kişilerarası ilişkiler alt boyutundaki 

etkisi orta düzeye yakın (Cohen’s d = .42) ve öğrenci-öğretmen ilişkileri alt boyutundaki 

etkisi de düşük düzeyde (Cohen’s d) = .23 bulunmuştur. 

Tartışma 

Roman öğrencilerin okul terki risklerinin bazı sosyodemografik özelliklere göre 

incelenmesine yönelik tartışma. Araştırmada ele alınan sosyodemografik değişkenler 

cinsiyet, sınıf düzeyi, ailenin aylık gelir düzeyi, kardeş sayısı, anne-babanın eğitim düzeyi 

ve uzaktan eğitime erişim durumu olup bu değişkenlere yönelik tartışma aşağıda verilmiştir. 

Cinsiyet: Araştırma neticesinde Roman erkek öğrencilerin Roman kız öğrencilere 

kıyasla daha yüksek düzeyde okul terki riski barındırdıkları saptanmıştır. Erkek öğrencilerin 

kızlara kıyasla daha fazla okul terki risk barındırdığını tespit eden benzer çalışmalara 

rastlanmıştır (Arslan, 2021; Borgna ve Struffolino, 2017; Kim vd., 2015; Özgü, 2015; Sütçü, 

2015; Tırpancıoğlu, 2019; Wood vd., 2017; Yorğun, 2014). Bunun nedenleri erkek 

çocukların ailenin geçimine katkı sağlamak amacıyla okul dışında bir işte çalışması (Akgün, 

2004; Marphatia vd., 2019; Özdemir, 2010), erkek çocuklar için iş imkanlarının daha fazla 

olması (Borgna ve Struffolino, 2017), erkek öğrencilerin kız öğrencilere kıyasla okula 
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bağlılıklarının daha düşük olması olabilir. Nitekim Lamote (2013) tarafından okul terki riski 

ile okula bağlılığın ilişkili olduğunu tespit edilirken Sağlam ve İkiz (2017) tarafından da 

ortaokul düzeyindeki kız öğrencilerin erkek öğrencilere kıyasla daha yüksek oranda okula 

bağlılık gösterdikleri saptanmıştır. Bu çalışmaların yanında kız öğrencilerin erkek 

öğrencilere kıyasla daha fazla okul terki riskine sahip olduğuna yönelik çalışmalara da 

rastlanmıştır (Khan ve Ahmed, 2021; Marphatia, 2019; Mussida vd., 2019, Nakajima vd., 

2018; Naz vd., 2019). Bu araştırmadan farklı sonuçlar çıkmasında etkili olan faktörler 

çalışmaların yürütüldüğü coğrafya ve yaş aralığının bu araştırmaya kıyasla daha kapsamlı 

bir dönemi kapsaması (Khan ve Ahmed, 2021; Naz vd., 2019) ve pandemi öncesinde 

yürütülmüş olmaları olarak sıralanabilir. Ayrıca, diğer farklılık oluşturan bir faktör de 

boylamsal çalışma olması (Nakajima vd., 2018) ile ilişkili olabilir. Bu araştırmaların yanı sıra 

alanyazında Roman öğrencilerin okul terkine yönelik araştırmalardan cinsiyet açısından 

farklılık saptamayan araştırmalara da rastlanmıştır (Bocsi, 2023; Özer vd., 2011). Bu durum 

da çalışma grubunun elde edildiği ülke ve çalışma grubunun sahip olduğu diğer 

sosyodemografik özelliklerden dolayı gerçekleşmiş olabilir. Yürütülen araştırma sonucunda 

Roman erkek öğrencilerde Roman kız öğrencilere kıyasla okul terki risk tiplerinden 

başarısızlık algısı ve antisosyal davranmanın Sütçü (2015) tarafından yürütülen araştırma 

ile benzer olarak sonuçlandığı saptanmıştır. Bu durumda kız çocuklarının başarısızlık 

karşısında erkek çocuklara kıyasla daha dirençli ve yüksek eğitim hedeflerine sahip olmaları 

etkili olmuş olabilir (Borgna ve Struffolino, 2017). Ayrıca antisosyal davranma tipi puanları 

arasında görülen farklılık da Roman kız ve erkek öğrencilere ebeveynleri tarafından 

sergilenen anne-baba tutumlarından veya toplumsal cinsiyet rollerinden kaynaklanıyor 

olabilir. Nitekim bir araştırmada izin verici ebeveynlik tarzının erkek çocuklarda davranım 

problemleri ile ilişkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır (Hosakawa ve Katsura, 2018). 

Buna karşılık antisosyal davranma tipine benzer bir tür olarak uyumsuz ve düşük 

başarılı okul terk tiplerinde cinsiyetler arasında farklılık görülmediğini saptayan araştırma 

da bulunmaktadır (Janosz vd., 2000). Ancak Janosz vd. (2000) tarafından yürütülen 
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araştırmada sessiz davranma tipinde cinsiyetler arası farklılık görülmediğine benzer şekilde 

bu araştırmada da Roman kız ve erkek öğrenciler arasında sessiz davranma tipinde bu iki 

grubun arasında farklılık görülmediği ortaya çıkmıştır. Bu durumda Romanların kültürel 

özelliklerinden birisi olan içe dönük yaşam tarzının etkisi olabilir. Buna karşın yürütülen 

araştırmada erkek öğrencilerin sessiz davranmaya bağlı okul terki risklerinin kızlara kıyasla 

daha yüksek düzeyde bulunduğu çalışmaya da rastlanmıştır (Sütçü, 2015).  Ayrıca 

yürütülen bu araştırma ile önceki araştırmaların farklı kronosistemde diğer bir deyişle 

pandemi öncesinde yürütülmesi de sonuçlar arasında farklılık sebeplerinden birisi olabilir. 

Ancak bu araştırma nedensel bir çalışma olmadığı için kesin bir yargıya varılamamaktadır. 

Sınıf düzeyi: Ortaokulda farklı sınıf düzeylerinde öğrenim gören Roman öğrencilerin 

okul terki riski, okul terki risk tiplerinden de başarısızlık algısı, sessiz davranma ve 

antisosyal davranma açısından herhangi bir farklılık olmadığı ortaya çıkmıştır. Hem ortaokul 

(Özgü, 2015) hem de lise kademesinde (Çetin, 2019; Zorbaz, 2018) okul terki risk i ile sınıf 

düzeyinin arasında ilişki bulunmadığını ortaya koyan başka araştırmalara da alanyazında 

rastlanmıştır. Ayrıca mevcut araştırmada okul terki riskinin sınıf düzeyleri arasındaki fark 

bulunmamasının sebeplerinden birisi öğrencilerin hepsinin aynı kültürden aynı 

makrosistemden gelmiş olması ve diğer kültürlerle etkileşimlerinin düşük olmasının kendi 

aralarındaki farkı azaltıyor olması olabilir. Bununla beraber COVID-19 pandemisi ile birlikte 

öğrencilerin mikrosistemleri aile, akraba çevresi, mahallelerindeki aynı kültürden insanlarla 

sınırlı kalmış olup farklı kültürlerden gelen öğrencilerin bir araya geldiği diğer bir mikrosistem 

olan okula gitmemek de bu farklılığı azaltıyor olabilir. Alanyazında okul terki riskinin farklı 

sınıf düzeylerine göre değiştiğini saptayan araştırmalar da bulunmakta olup bu 

araştırmaların çoğunluğunun lise düzeyinde yürütüldüğü (Stearns ve Glennie, 2006; 

Şimşek, 2011; Yorğun, 2014; Zengin, 2021) sadece bir tanesinin ortaokul düzeyinde 

yürütüldüğü (Tırpancıoğlu, 2019) saptanmıştır. Tırpancıoğlu (2019) tarafından İzmir Konak 

ilçesinde 903 öğrenci ile yürütülen bu araştırmada kullanılan Okul Terk Etme Riski 

Ölçeği’nden yararlanılmış olup sınıf düzeyi ile okul terki riskinin aynı yönde arttığı tespit 
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edilmiş olup bu araştırmadan farkı çalışma grubunun büyüklüklerinin farklılaşması ve 

çalışmanın yürütüldüğü illerin farklı olması, dolayısıyla katılımcıların farklı sosyokültürel 

özelliklere sahip olması olabilir. Yorğun (2019) ve Stearns ve Glennie’nin (2006) 

araştırmalarında ise lise düzeyinde 9. sınıfın en çok okul terki riskini barındıran bir grup 

olduğu ve ilerleyen sınıf düzeylerinde de öğrencilerin çoğunlukla başarısızlıktan kaynaklı ve 

çalışmak için okulu terk ettikleri ancak disiplinle ilgili problemlerden kaynaklı okul terklerinin 

düşük olduğu (Stearns ve Glennie, 2006) ortaya çıkmıştır. Şimşek’in (2011) yürüttüğü 

araştırmada ise en çok okul terki riski barındıran grubun 11. sınıf olduğu tespit edilmekle 

beraber bu araştırma ile sonuçların farklı çıkma sebebi lise düzeyinde yürütülmesinin yanı 

sıra, Güneydoğu Anadolu Bölgesi’nin 9 ilinde yürütülmesi ve farklı ölçme aracının 

kullanılması olabilir. Bu araştırma ile paralel biçimde okul terki riski tiplerinin sınıf düzeyine 

göre anlamlı olarak farklılık göstermediğini tespit eden çalışma olduğu gibi (Özgü, 2015), 

başarısızlık algısı tipi dışında anlamlı farklılık bulan çalışmaya da rastlanmıştır (Zengin, 

2021). Nitekim, Zengin’in (2021) yürüttüğü çalışmada 10. sınıf öğrencilerinin sessiz 

davranmaya bağlı okul terki riski tipinde en yüksek risk barındıran grup olduğunu saptarken 

11. sınıf öğrencilerinin antisosyal davranma açısından en çok risk altında olan grubu 

oluşturduğu ortaya çıkmıştır. 

Ailenin Aylık Gelir Düzeyi: Ortaokul düzeyinde öğrenim gören Roman öğrencilerin 

ailelerinin aylık gelir düzeyleri düşük olsa da okul terki risklerinin ve başarısızlık algısı, 

sessiz davranma ve antisosyal davranma tiplerinin ailelerin aylık gelir düzeylerine göre 

anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaşılmıştır. Bu durumda Roman ailelerinin gelir 

düzeyleri arasında düşük farklılıkların olmasıyla beraber ailelerin büyük çoğunluğunun 

düşük gelir düzeyine sahip olmasıyla ilişkili olabilir.  Sosyoekonomik düzey ile okul terki 

riskinin ilişkisinin bulunmadığına dair sınırlı sayıda araştırmaya ulaşılmıştır (Önder ve 

Şimşek-Batar, 2021). Örneğin, No vd. (2016) tarafından Kamboçya’da ilkokul düzeyinde 

yürütülen boylamsal araştırmanın sonucunda da mevcut araştırmayla benzer olarak 

sosyoekonomik düzeyin okul terkinde etkisi olmadığı saptanmıştır. Alanyazındaki birçok 
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araştırmada bu araştırmadan farklı olarak ailenin düşük sosyoekonomik düzeyden 

gelmesinin okul terki riski ile ilişkili olduğu sonucu ortaya çıkmıştır (Gözübüyük-Tamer, 

2014; Ingrum, 2006; Karacabey ve Boyacı, 2018; Wils vd., 2019).  Bu araştırmalarda 

mevcut araştırmadan farklı sonuçların ulaşılma sebepleri lise düzeyinde yapılmış olmaları, 

çalışma grubunun boyutunun farklı olması ve farklı şehir ve hatta ülkelerde yapılmış olması 

olabilir. Ayrıca Gözübüyük-Tamer (2014) tarafından yürütülen araştırma karma yöntemli 

iken Ingrum (2006) tarafından yürütülen araştırma da ulusal düzeyde boylamsal bir 

araştırmadır ki bunlar mevcut araştırmadan farklı sonuç elde edilmesini etkilemiş olabilir. 

Okula devam etmenin de okul terki riski için önemli bir gösterge olduğu göz önüne 

alındığında Tazmanya'da lise düzeyinde yürütülen bir araştırmada pandemi öncesi ve 

sonrasında yüksek sosyoekonomik düzeye sahip olan öğrencilerin okula devam etme 

oranları arasında farklılık görülmezken pandemi sonrasında düşük sosyoekonomik 

düzeyden gelen öğrencilerin okula devam etme oranlarında düşüşe rastlanmıştır 

(Tomaszewski vd., 2023). Bu araştırmadan farklı olarak ailenin aylık gelir düzeyinin düşük 

olmasının okul terki riski ile beraber özellikle sessiz davranma ve başarısızlık algısı terk 

tiplerindeki artış ile ilişkili olduğu ortaya çıkmıştır (Özgü, 2015; Sütçü, 2015). Ayrıca Gan ve 

Guo (2023) tarafından Çin’in kırsal kesiminde yürütülen başka bir araştırmada da ortaokulu 

terk eden öğrencilerin tipleri belirlenmiş olup bir tip de finansal zorluklar yaşayanlar olarak 

kategorize edilmiştir.  

Kardeş Sayısı: Ortaokula devam eden Roman öğrencilerin okul terki riski ile sessiz 

davranma, antisosyal davranma ve başarısızlık algısı tiplerine bağlı terk riskleri arasında 

Roman öğrencilerin kardeş sayılarına göre önemli bir farklılık ortaya çıkmamıştır. Benzer 

şekilde okul terki riski ile kardeş sayısının ilişkisinin olmadığını saptayan araştırma da 

bulunmasına rağmen (Zorbaz ve Özer, 2020) alanyazına bakıldığında araştırmaların 

birçoğu okul terkinde kardeş sayısının etkisi bulunduğunu göstermektedir (Basumatary, 

2012; Requena, 2023; Yorğun, 2014). Örneğin, Bangladeş’te Farah ve Upadhyay (2017) 

tarafından 5-18 yaş grubu arasındaki çocuklarla yürütülen bir araştırmada kardeş sayısı 
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arttıkça okul terki riskinin arttığı belirlenmiştir. ABD ‘de yürütülen başka bir araştırmada 

kardeş sayısı 2-4 arasında değişen büyük çocukların okul terkinde kardeş sayısının çok 

önemli etkisi bulunmazken, beşinci kardeşin okul terkini önemli oranda arttırdığı 

saptanmıştır (Diaz ve Fiel, 2021). Kardeş sayısının lise terki ile ilişkisini inceleyen 120 

araştırmanın dahil edildiği derleme çalışmasında, 72 araştırmada aile büyüklüğü arttıkça 

okul terki riskinin arttığın saptanmış olup bu durumun büyük ailelerde her bir aile bireyine 

düşen kaynak sayısının az olmasıyla alakalı olabileceği belirtilmiştir (Rumberger ve Lim, 

2008).  Bununla beraber kardeş sayısının artması ile kız çocuklarının kardeş bakımında 

annelerine destek olması (Ramanaik, 2018) ve erkek çocuklarının da aile bireyleri başına 

düşen maddi kaynak yetersizliğinden kaynaklı okul dışında çalışmak zorunda kalması okul 

terki riskini etkiliyor olabilir (Marphatia vd., 2019). Bu araştırmalarda halihazırda yürütülen 

araştırmadan farklı sonuçlara ulaşılma sebepleri farklı kültür, farklı coğrafyada yürütülmeleri 

ile çalışma grubunun farklı yaş gruplarından oluşması olabilir. 

Anne-Baba Eğitim Düzeyi: Ortaokula devam eden Roman öğrencilerin babalarının 

eğitim düzeyleri düşük düzeyde olmasına rağmen okul terk riskleri ile başarısızlık algısı, 

sessiz davranma ve antisosyal davranma tiplerinde babaların eğitim düzeylerine göre 

manidar farklılıklara rastlanmamıştır. Bu durumun sebeplerinden birisi Romanların kendi 

içlerine dönük kapalı bir kültüre sahip olmalarından dolayı (Akgül, 2021) Roman babaların 

eğitime yükledikleri anlamın ve çocuklarının geleceklerinden beklentilerinin birbirine benzer 

olması olabilir. Ayrıca, Roman öğrencilerin eğitimde örnek alabilecekleri rol modellerinden 

Roman babaların eğitim düzeyleri açısından benzerlik göstermeleri de bir diğer önemli 

faktör olabilir. Nitekim, babaların düşük düzeyde eğitime sahip olması onların çocuklarının 

eğitiminden beklentilerinin de düşük olmasını beraberinde getirmekle beraber çocukların 

farklı rol modellere sahip olamamasını da etkilediği ortaya çıkmıştır (Almış, 2019). Bu 

araştırmanın bir diğer sonucunda ortaokula devam eden Roman öğrencilerin okul terki riski 

ile sessiz davranma ve antisosyal davranma tiplerindeki düzeyleri ilkokul ve altı eğitim 

düzeyine sahip annelerde daha yüksek bulunmuştur. Ancak başarısızlık algısı tipinde 
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annenin eğitim düzeyine göre anlamlı farklılık saptanmamıştır. Araştırma sonucunun bu 

şekilde çıkmasındaki sebep öğrencilerin bilgi eksikliklerinin olması ve Roman annelerin 

düşük eğitim düzeyine sahip olmalarından kaynaklı olarak çocuklarının bilgi eksikliklerini 

giderme noktasında onlara yardımcı olmakta yetersiz kalmaları olabilir. Nitekim Roman olan 

ve olmayan öğrenci ve ailelerin ve ayrıca öğretmenlerin de dahil olduğu bir araştırmada 

bütün katılımcı gruplar Roman öğrencilerin öğrenme açıkları olduğu konusunda hemfikir 

olurken Roman olmayan aileler de Roman ailelerin çocuklarının eğitimine gereken desteği 

vermediklerini belirtmişlerdir (Alvarez-Roldan vd., 2018). Bir diğer sebep de Roman 

kültüründe devam eden toplumsal cinsiyet rollerinden kaynaklı olarak annelerin 

çocuklarının eğitim yaşantılarına yeterince önem vermemeleri olabilir ki yukarıda belirtilen 

araştırmada Roman olmayan aileler Roman ailelerin toplumsal cinsiyet rollerini ve evlilik 

normlarını sürdürmekte olduklarını ve bundan dolayı da çocuklarının eğitim yaşantılarına 

gerekli dikkati vermediklerini ifade etmişlerdir (Alvarez-Roldan vd., 2018). Bu araştırmayla 

benzer biçimde öğrencilerin okul terkinde annenin eğitim düzeyinin etkisi olduğunu ancak 

babanın eğitim düzeyinin önemli bir etkisi bulunmadığını saptayan çalışmaya da 

rastlanmıştır. Nitekim, Burdur’da akademik ve genel meslek liselerde öğrenim gören 

öğrencilerin anneleri liseden daha düşük eğitime sahip olan öğrencilerin okul terki riskleri 

anneleri daha yüksek eğitim seviyesine sahip öğrencilerden yaklaşık 2 kat daha fazla 

bulunmuştur (Önder ve Şimşek-Batar, 2021). Ancak, aynı araştırmada babaların eğitim 

düzeylerinin ise her iki lise türünde de öğrenim gören öğrencilerin okul terk risklerini önemli 

ölçüde etkilemediği saptanmıştır (Önder ve Şimşek- Batar, 2021). Bir araştırmada her ne 

kadar anneleri okuryazar olmayanların okul terk riskleri, anneleri üniversite mezunu 

olanlardan daha yüksek bulunsa da bu araştırmadan farklı olarak babaların eğitim 

düzeylerinin öğrencilerin okul terki riski ile ilişkili olduğu ve babaları ilkokul mezunu olanların 

okul terki risklerinin de babaları üniversite mezunu olanlardan daha yüksek düzeyde olduğu 

ortaya çıkmıştır. (Tırpancıoğlu, 2019). Farklı yaş gruplarından farklı araştırmalarda ise anne 

ve baba eğitim düzeylerinin okul terki ile ilişkili olduğu saptanmıştır. Örneğin, bir araştırmada 

düşük anne ve baba eğitim düzeyinin 13-17 yaş grubu için okul terki riskini tahmin eden bir 
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değişken olduğu ortaya çıkarken (Almış, 2019) Trabzon’da yürütülen başka bir araştırmada 

ise 15-18 yaşları arasında okulu terk edenlerin anne-babalarının eğitim düzeylerinin de 

düşük olduğu belirlenmiştir (Gözübüyük-Tamer, 2014). Bu araştırmayla belirtilen 

araştırmalardaki farklılıklardaki sebepler ise çalışma gruplarının farklı büyüklüklerde olması 

ve çalışma gruplarının diğer sosyodemografik özelliklerindeki farklılıkları olabilir. Bu 

araştırmalara ek olarak alanyazında anne ve/veya babanın eğitim düzeyinin kız veya erkek 

öğrencilerin okul terkinde etkilerine yönelik de araştırmalara rastlanmıştır. Örneğin, 

Türkiye’de 9-14 yaşlarında öğrencilerle yürütülen bir araştırmada annenin eğitim düzeyinin 

kız çocuklarının eğitime katılımlarını etkilediği ortaya çıkarken babanın eğitim düzeyinin 

hem kız hem de erkek çocukların eğitime katılımlarında önemli etkiye sahip oldukları 

saptanmıştır (Smits ve Gündüz- Hoşgör, 2006). Hindistan’da 10-19 yaş grubuyla yürütülen 

boylamsal başka bir araştırmada ise annenin eğitim almış olup olmama durumunun hem 

kız hem de erkek ergenlerin okul terkini etkileyen bir faktör olduğu (Kumar vd., 2023) 

belirlenirken başka bir araştırmada da baba eğitim düzeyinin erkek çocukların okul terkinde 

önemli bir faktör olduğu saptanmıştır (Özger, 2019). Ayrıca, Özgü (2015) tarafından 

ortaokul öğrencileriyle yürütülen bir araştırmada babası üniversite mezunu olanların 

başarısızlık algısına bağlı okul terki riskleri ilkokul ve ortaokul mezunu olanlara kıyasla daha 

düşük olarak belirlenmiş olup bu araştırmayla benzer biçimde sessiz davranma ve 

antisosyal davranmaya bağlı tiplerde baba eğitim düzeyine göre farklılık saptanmamıştır. 

Bununla beraber, bu araştırmanın sonucuna benzer biçimde, okul terki riskleri sessiz 

davranma tipinde annesi ilkokul mezunu olan öğrencilerde annesi lise mezunu olanlara 

kıyasla daha yüksek olarak ortaya çıkmıştır. 

Uzaktan Eğitim Erişim Durumu: Ortaokula devam eden Roman öğrencilerin 

çoğunun uzaktan eğitime erişimi olduğu, okul terk risk puanlarının uzaktan eğitime erişimi 

olanlar ve olmayanlar için manidar farklılık gösterdiği ortaya çıkmış ve uzaktan eğitime 

erişimi olanların okul terk risk düzeyi daha yüksek bulunmuştur. Ayrıca Roman öğrenciler 

arasında okul terki riskine bağlı tiplerde ise yalnızca başarısızlık algısı tipinde uzaktan 
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eğitime erişimi durumuna göre önemli farklılık saptanmış olup uzaktan eğitime erişimi 

olanların başarısızlık algısına bağlı terk tipindeki puanı daha yüksek düzeyde bulunmuştur. 

Sonuçların bu şekilde çıkmasının nedeni okul terki riski açısından uzaktan eğitime erişim 

için gerekli olan internet, tablet, telefon ve bilgisayar gibi altyapı araçları dışında da başka 

faktörlerin de etkili olduğu düşünülmektedir. Nitekim, Indrawati vd. (2020) tarafından 

COVID-19 pandemisi döneminde dezavantajlı ve kırsal bölgelerde 900 ebeveyn, 943 çocuk, 

15 öğretmen ve eğitim yetkilisinin katılımıyla yürütülen karma yöntemli bir araştırmada 

uzaktan eğitime erişimi olmayan her üç çocuktan birinin okul terkinde bulunduğu 

saptanmakla birlikte, okula devam eden ve uzaktan eğitimi erişimi olan öğrencilerin ise 

uzaktan eğitim sürecinde %37’sinin zamanı iyi kullanmadığı, %30’unun konuyu anlamakta 

zorluk çektiği, %21’inin öğretmenin talimatlarını anlamakta zorlandığı, %11’inin ise 

üzerindeki görevlerin altında ezilmiş hissettikleri ortaya çıkmıştır. Dolayısıyla uzaktan 

eğitime erişimi olan Roman öğrencilerin uzaktan eğitime geçiş sürecinde yeterli hazır 

bulunuşluk düzeyinde olmamalarından kaynaklı olarak benzer problemle karşı karşıya 

gelmiş olabilecekleri düşünülmektedir. Ayrıca Roman öğrencilerde sonucun bu şekilde 

çıkmasının diğer önemli bir nedeni de öğrencilerin dersi anlayamayacakları ve başarılı 

olamayacakları düşüncesiyle bilgisayarda oyun oynamak ve sosyal medyada vakit 

geçirmeyi ders çalışmaya tercih etmeleri olabilir. Nitekim, Erdem ve Görgülü-Arı (2021) 

tarafından ortaokul öğrencileriyle yürütülen bir araştırmada öğrencilerin uzaktan eğitim 

derslerine devam etmeme sebepleri bilgisayar oyununu derse tercih etmek, derslere 

dikkatlerini verememek, bilgi eksikliğinden kaynaklı dersleri anlayamama ve soruları 

yanıtlayamama konusunda korku ve endişe ile derslere katılmadaki motivasyon eksikliği 

olarak sıralanmıştır. Bu araştırmalardan farklı olarak Karadeniz Bölgesi’ndeki okul öncesi 

ve ilkokul düzeyindeki Roman öğrenciler ile ebeveynlerinin dahil edildiği bir araştırmada 

Roman öğrencilerin birçoğunun uzaktan eğitime erişimlerinin olmadığı ve bu durumda 

internet, bilgisayar gibi gerekli altyapı desteğinin olmamasının etkili olduğu ortaya çıkmıştır 

(Mercan-Uzun vd., 2023). Hindistan’da 6-14 yaşları arasında 256 öğrenciyle yürütülen bir 

başka araştırmada da uzaktan eğitime erişimdeki aksaklıklardan dolayı öğrencilerin 
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%15.2’sinin okul terki yaptıkları ortaya çıkmıştır (Punitha vd., 2023). Özetle, uzaktan erişim 

öğrencilerin okul terki riskleri için önemli olmakla birlikte kullanılan erişim materyallerinin 

nasıl ve ne amaçla kullanıldığının da önemli olduğu, uzaktan erişimi olan Roman 

öğrencilerinin başarısızlık korkusuyla sınav kaygısı yaşıyor olabilecekleri, net bir görüşe 

varılabilmesi için de bu konuda gerçekleştirilecek karma yöntem araştırmalarının yararlı 

olabileceği söylenebilir. 

Roman Olan ve Olmayan Öğrencilerin Psikolojik Dayanıklılık, Duygusal Sorunlar, 

Benlik Algısı, Okul İklimi ve Okul Terki Risk Puanlarının Karşılaştırılmasına Yönelik 

Tartışma. Roman olan ve olmayan öğrencilerin psikolojik dayanıklılık, duygusal sorunlar, 

benlik algısı, okul terki riski ve okul iklimi düzeylerinin karşılaştırılmasına yönelik tartışma 

aşağıda sırasıyla verilmiştir. 

Psikolojik Dayanıklılık: Bu araştırmada ortaokula giden Roman öğrenciler ile 

Roman olmayan öğrencilerin psikolojik dayanıklılık düzeyleri arasında önemli bir fark 

bulunmamıştır.  Araştırmanın bu şekilde sonuçlanmasında Roman öğrencilerin mizah 

anlayışları ve sosyal bağlılıklarının psikolojik dayanıklılıkları için koruyucu faktörler 

olabileceği düşünülmektedir. Nitekim, İzmir’de ortaokul ve lise düzeyindeki Roman 

öğrencilerle yürütülen bir araştırmada öğrencilerin sosyal bağlılık, mizah anlayışları ve 

öğretmenleri tarafından algıladıkları sosyal destek düzeylerinin psikolojik dayanıklılıklarını 

açıklayan değişkenler olduğu ortaya çıkmıştır (Mete, 2017). Roman öğrencilerin aileleriyle 

ilişkilerinin iyi olması bu araştırmanın sonucunu etkilemiş olabilir. Yıldız ve Kahraman (2021) 

tarafından yürütülen bir araştırmada da ailesiyle iyi ilişkilere sahip olan ortaokul 

öğrencilerinin psikolojik dayanıklılık düzeyleri de yüksek düzeyde saptanmış olup bu 

durumu destekler niteliktedir. Ayrıca, Roman öğrencilerin etnik sosyalleşmesi de onların 

psikolojik dayanıklılık seviyeleri için yaşam doyumu aracılığıyla koruyucu faktör olabilir. 

Örneğin, Bulgaristan’da 14-19 yaşları arasında Roman öğrencilerle yürütülen bir 

araştırmada (Dimitrova vd., 2018) öğrencilerin dışlanma ile kültürel başa çıkma, kültürel 

uyanıklılık, kültürel mirasın takdiri gibi kavramları içeren etnik sosyalleşmenin Roman 
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öğrencilerin yaşam doyumunu arttırdığı ortaya çıkarken başka bir araştırmada da ortaokul 

düzeyinde psikolojik dayanıklılık ile yaşam doyumunun olumlu ilişkisi olduğu saptanmıştır 

(Yıldız ve Kahraman, 2021). Alanyazında psikolojik dayanıklılıktan ziyade yaşam doyumu 

ve iyi oluş düzeyleri üzerinden Roman etnik grubu ile çoğunluk grubun kıyaslanmasına 

yönelik araştırmalara ulaşılsa da ortaokul düzeyinde psikolojik iyi oluşun psikolojik 

dayanıklılığı yordayan bir kavram olduğu da göz önünde bulundurulabilir (Başaran vd., 

2020). Bu bakımdan bir araştırmada Romanya’daki Rumen çoğunluktaki ergenler ve 

Roman ergenlerle yürütülen bir araştırmada her iki gruptaki ergenlerin yaşam doyumları 

arasında anlamlı farklılık bulunmadığı saptanmıştır (Dimitrova vd., 2016b). Romanya, 

Bulgaristan, Çek Cumhuriyeti, Kosova’daki Roman olan ve olmayan ergenlerle yürütülen 

başka bir araştırmada ise Roman ergenlerin iyi oluş düzeyleri yaşam doyumları açısından 

diğer gruptakilere göre daha düşük bulunurken, Roman etnik kimliğinin psikolojik iyi oluş ile 

ilişkisi de düşük düzeyde bulunmuştur (Dimitrova vd., 2016a). Ayrıca bu araştırma ile farklı 

sonuçlara ulaşılmasındaki sebep farklı ülkelerde yürütülmüş olmaları olabilir.  

Duygusal Sorunlar: Araştırma sonucunda ortaokula giden Roman öğrencilerin 

duygusal sorunlar puanları Roman olmayanlara kıyasla daha düşük de olsa aralarında 

manidar bir fark bulunmamıştır. Bu araştırmanın bir diğer sonucunda ortaya çıkan iç 

tutarlılık değeri de yeterli düzeyde olmakla beraber (Yıldız ve Uzunsakal, 2018) sonuçların 

bu şekilde çıkmasında ebeveynlerin çoğunluğunun düşük eğitim düzeyinde olmalarından 

kaynaklı olarak ölçeği nasıl dolduracaklarını anlamamış olmalarının etkisi olabilir. Bu 

araştırmayla benzer biçimde Kolarcik vd. (2009) tarafından Slovakya’da yürütülen araştırma 

sonucunda da Roman olan ve olmayan ergenlerin psikolojik sağlıkları arasında önemli bir 

farka rastlanmamıştır. Araştırmanın bu şekilde sonuçlanmasında ölçme araçlarının 

ebeveynler tarafından doldurulduğu göz önünde bulundurulduğunda Roman ebeveynlerin 

erken evliliklerinden kaynaklı ebeveynlik rollerinin getirdiği stresle baş etmekte zorluk 

çekmeleri ve yaşadıkları stresten dolayı çocuklarının duygusal problemlerinin farkında 

olmamaları, anne-babalık rollerinin gerektirdiği duygusal yeterlilikte olmamaları ve bu 
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konudaki bilgi eksikliklerinin etkisi olabilir. Nitekim, Roman kültüründe erken evliliklerin 

yaygın olarak görüldüğü (Çaha ve Altınkoz, 2021) ve Roman kadınlarda erken evliliğin 

psikolojik stres ve somatizasyon düzeylerinde artış ile ilişkili olduğu (İnel-Manav, 2023) 

belirtilmiştir. Bir diğer araştırmada ise kadınların erken yaşta evlenip beraberinde de erken 

yaşta anne olmalarından kaynaklı olarak çocuk yetiştirmede bilgi eksikliği, annelik rolüne 

hazır olmama gibi duygusal sorunlarla karşılaştıkları saptanmıştır (Yorgun, 2019). Ayrıca 

erken yaşta evlilik sonucu karşılaşılan adölesan gebelikler sonucunda annenin çocuğun 

ihtiyaçlarına karşı ihmalkâr davranabildiği belirtilmiştir (Şen ve Kavlak, 2011). Bu 

araştırmadan farklı olarak Romanya ve Bulgaristan’daki Roman olan ve olmayan çocuklarla 

yapılan bir çalışmada ise Roman çocuklarda duygusal problem görülme olasılığının daha 

fazla olduğu saptanmıştır (Lee vd., 2014). Giménez-Dasía vd. (2018) tarafından yürütülen 

başka bir araştırmada ise Roman çocukların Roman olmayan çocuklara kıyasla duygu 

anlama ve düzenlemede birtakım gecikmeler yaşadıkları ortaya çıkmıştır. Ayrıca COVID-

19 pandemisi dönemindeki araştırmalar da azınlık ve dezavantajlı grupların ruh sağlıklarının 

çoğunluğa kıyasla daha fazla etkilendiği yönündedir. Nitekim, COVID-19 pandemisinde 

İngiltere ve ABD’de azınlıkların kaygı ve depresyon düzeyleri daha yüksek olarak 

belirlenirken (Nguyen vd., 2022) düşük sosyoekonomik düzeyden gelen çocukların daha 

yüksek sosyoekonomik düzeyden gelen çocuklara kıyasla daha fazla içselleştirme belirtileri 

gösterdiği ortaya çıkmıştır (Bhogal vd., 2021).  Mevcut araştırmayla farklı sonuçlar elde 

edilmesindeki sebepler de araştırmaların farklı ülkelerde, farklı azınlık grupları ile 

yürütülmüş olmaları ve farklı ölçme araçlarının kullanılmış olması olabilir.  

Benlik Algısı: Bu araştırmanın sonucunda ortaokula devam eden Roman 

öğrencilerin benlik algısı ile eğitsel yeterlilik, atletik yeterlilik, sosyal kabul, davranışsal 

yönetim ve genel öz-değer alt boyutlarındaki puanları Roman olmayan öğrencilere kıyasla 

daha düşük çıkmakla beraber iki grubun arasındaki farklar anlamlı bulunmuştur. Ancak 

fiziksel görünüm alt boyunda iki grup arasında manidar farklılık bulunmamıştır. Araştırma 

sonucunda iç tutarlılık katsayıları eğitsel yeterlilik, davranışsal yönetim ve genel öz-değer 
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boyutları için iyi düzeyde olmakla beraber, sosyal kabul ve atletik yeterlilik için düşük 

düzeyde (Yıldız ve Uzunsakal, 2018) saptanmıştır. Bu durumda madde sayısının fazla 

olması, yönergelerin öğrenciler tarafından anlaşılmamış olması ve öğrencilerin ölçekleri 

doldururken sıkılmış olmaları etkili olabilir. Bu araştırmanın eğitsel yeterlilik boyutuna ilişkin 

sonucunda Roman öğrencilerin umut düzeylerinin düşük olması ve problem çözme 

becerilerinin zayıf olmasının etkisi olabilir. Nitekim, akademik öz-yeterliliğin yüksek olması 

yüksek umut düzeyinin (Atik ve Erkan-Atik, 2017; Zeinalipour, 2022) ve gelişmiş problem 

çözme becerileri ile ilişkili olduğu saptanmıştır (Atik ve Erkan-Atik, 2017).  Başka bir 

araştırmada da ortaokul öğrencilerinin umut düzeylerini arttırmak için uygulanan müdahale 

programının bu öğrencilerin özyeterlilik düzeylerini arttırdığı belirlenmiştir (Şam ve Aliyev, 

2022). Roman öğrencilerin atletik yeterlilik boyutunda daha düşük puanlar elde etmelerinde 

depresyon belirtileri göstermeleri etkili olabilir (Ohannesian vd., 2018). Roman öğrencilerin 

benlik algılarına ait eğitsel yeterlilik, atletik yeterlilik, davranışsal yönetim ve genel öz-değer 

boyutlarındaki ortalamalarının daha düşük olmasında Roman annelerin başvurdukları 

disiplin yöntemlerinin de etkisi olabileceği düşünülmektedir. Nitekim, bir araştırmada 

annelerin kullandığı disiplin yöntemlerinden aşırı tepki vermek atletik ve eğitsel yeterliliği, 

umursamaz davranışlarda bulunmak ise davranışsal yönetimi ve genel öz-değeri tahmin 

eden önemli bir değişken olduğu sonucuna ulaşılmıştır (Tazeoğlu, 2011). Başka bir 

araştırmada fiziksel disiplin uygulayan ailelerin çocuklarında daha fazla davranış 

problemine rastlandığı saptanmıştır (Lansford vd., 2011). Bu sonuçlarda etkili olabilecek bir 

diğer faktör de Roman çocukların anneleri ile bağlanma stilleri olabilir. Nitekim, bir 

araştırmada güvensiz bağlanma stiline sahip ergenlerde bağlanma kaygısı arttıkça eğitsel 

yeterlilik, sosyal kabul, fiziksel görünüm ve davranışsal yönetim düzeylerinin azaldığı ortaya 

çıkmıştır (Zalım- Başbekleyen, 2018).  

Bu araştırma sonucunda her ne kadar iki grup arasında fiziksel görünüm boyutunda 

önemli farklılık görülmediği ortaya çıkmış olsa da pandemide karantina sürecinde 

Romanların sağlıklarına ilişkin benlik algılarının daha da kötüye gittiği sonucuna ulaşılmıştır 
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(Porras vd., 2020). Bu çalışmadan farklı olarak Soares ve Soares (1971) tarafından 

yürütülen bir araştırmada dezavantajlı gruplarda yer alan ilkokul ve ortaokul öğrencilerinin 

benlik algısı puanları çoğunluk kültürde yer alan gruba kıyasla daha yüksek bulunmuştur. 

Buna ek olarak, dezavantajlı gruplardan birisi olan Afro-Amerikalıların benlik algısı düzeyleri 

Avrupalı- Amerikalılara kıyasla daha yüksek bulunmuştur (Twenge ve Croker, 2002; Zeigler- 

Hill, 2007). Bu durum Romanların Afro-Amerikalılara kıyasla daha dezavantajlı bir etnik 

gruptan olmaları ve daha az görünür olmalarıyla ilişkili olabilir. Nitekim, Keller (2020) 

tarafından hem Afro-Amerikanlar hem de Romanlar her ne kadar azınlık gruptan olsalar da 

Roman azınlığa mensup olmak daha az görünür kimliğe sahip olmakla ilişkili olduğu ifade 

edilmiştir. Mevcut araştırma ile farklılıklardaki sebepler farklı etnik gruplarda yürütülmesi, iki 

etnik grubun farklı fiziksel özelliklere sahip olması, yaşadıkları coğrafyanın farklılığı, 

pandemi öncesinde yürütülmeleri ile farklı kronosistemde yürütülmesi açısından önemli bir 

faktör olabilir.  

Okul Terki Riski: Roman öğrencilerin Roman olmayan öğrencilere kıyasla daha 

fazla okul terki riski barındırdıkları, bununla beraber başarısızlık algısı, antisosyal davranma 

ve sessiz davranma tiplerine göre de daha fazla risk altında oldukları ortaya çıkmıştır. Bocsi 

vd. (2023) tarafından yürütülen araştırmada da Roman öğrencilerin okul terk risklerinin daha 

yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Pandemi döneminde Arnavutluk (Tana vd., 2021) ve 

Yunanistan’da yürütülen araştırmada (Tsolou vd., 2021) da Romanların en çok okul terki 

riski barındıran gruplardan birisi olduğu belirlenmiştir. Roman öğrencilerin okul terki riskinde 

bireysel düzeyde öğrencinin düşük motivasyona sahip olması ve okul dışında çalışmak 

zorunda kalmaları, öğrencilerin arkadaş çevresi, öğretmenlerin Roman ailelerle iletişim 

kuramaması ve sürdürememesi etkili olmuş olabilir. Nitekim, Tor (2017) tarafından Roman 

öğrencilerin okul terki riskinde okula devam etmek ile ilgili düşük motivasyon, Roman aileler 

ile iletişim kopukluğu, okulu terk etmiş akran grubunun olması, okul dışında çalışmanın 

etkisi olabileceği belirtilmiştir. Başarısızlık algısına bağlı terk riskinde gelecek beklentisinin 

olmaması, hedeflerinin olmaması ya da hedeflerin belirsiz olması, ailelerin ilgisizliği, 
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öğretmenlerin hem Roman çocuklar hem de Roman aileler ile iyi ilişki kuramaması gibi 

sebepler etkili olabilir. Nitekim, Tor (2017) tarafından Roman öğrencilerin düşük akademik 

başarı göstermelerinde Roman ailelerin çocuklarının eğitimlerine karşı yeterli ilgiyi 

göstermemeleri, Roman çocuklardaki düşük gelecek beklentisi, netleşmeyen hedeflerin 

etkili olduğu saptanmıştır. Ayrıca, öğretmenlerin velilerle iyi ilişki geliştirmek için ev 

ziyaretleri düzenlemelerinin, öğrencilerin motivasyonlarını arttırdığı ve öğrencilerin ders 

başarılarının olumlu etkilediği ortaya çıkmıştır (Öcal ve Akpınar, 2020). Benzer şekilde, 

başka bir araştırmada da aile desteğinin, öğrencilerin öğretmenlerle ve akranlarıyla 

ilişkilerinin başarısızlık temelli okul terk riskinde etkili faktörler olduğu sonucuna ulaşılmıştır 

(Ergül, 2019). Roman öğrencilerin sessiz davranma terk riskine bağlı tipte daha yüksek 

puan elde etmesinde akran zorbalığına uğramaları ve içselleştirilmiş problemlerle karşı 

karşıya kalmalarının etkileri olabilir. Nitekim, Ogresta vd. (2021) tarafından okul terk tiplerini 

belirlemeye yönelik araştırmada sessiz davranma tipindeki öğrencilerin okul 

performanslarını etkileyen içselleştirme problemlerinin olduğu ve zorbalığa maruz kaldıkları 

saptanmıştır. Başka bir araştırmada da içselleştirme problemlerinin yanı sıra dışsallaştırma 

problemleri olan ergenlerde okul terki risklerinin daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır 

(Hetlevik vd., 2018) ki dışsallaştırma problemlerinin de antisosyal davranma tipindeki terk 

riskinde etkili olabileceği düşünülmektedir. Ogresta vd (2021) tarafından okul terki tiplerinde 

uyumsuz grupta yer alanların dışsallaştırma problemleri yaşadıkları bununla beraber okul 

kurallarına uymadıkları ortaya çıkmıştır.  

Okul İklimi: Araştırma sonucunda Roman olan ve olmayan öğrencilerin okul iklimi 

ile adalet, düzen ve disiplin, veli katılımı boyutlarında manidar farklılıklara rastlanmamıştır. 

Kaynakların paylaşımı ve öğrenci-öğretmen ilişkileri boyutlarında ise iki grup arasında 

anlamlı farklılıklar saptanırken Roman öğrencilerin bu iki boyuttaki puanları daha düşük 

çıkmıştır. Kişilerarası ilişkiler boyutunda ise iki grup arasında anlamlı farklılık görülmekle 

beraber Roman öğrencilerin puanları daha yüksek bulunmuştur. Roman olan ve olmayan 

öğrencilerin okul iklimi puanları arasında anlamlı farklılık görülmeme sebepleri Roman 
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öğrencilerin okula aidiyet duygularının iyi olması ile ilişkili olabilir. Nitekim, Gürhan (2023) 

tarafından yapılan bir araştırmada Roman öğrencilerin okula aidiyetlerinin iyi düzeyde 

olduğu ortaya çıkmıştır. Başka bir araştırmada ise okula aidiyetin olumlu okul iklimi algısının 

oluşmasında önemli bir faktör olduğu ortaya çıkmıştır (Tavşanlı vd., 2016).  Bu 

araştırmadan farklı olarak dezavantajlı gruplardan birisi olan Afrikan Amerikalılar ve 

Avrupalı Amerikalılar ile yürütülen bir araştırmada Afrikan Amerikalıların olumlu okul iklimi 

algıları adalet boyutunda daha düşük düzeyde bulunmuştur (Bottiani vd., 2014).  Bu 

araştırmadan farklı olarak Roman velilerin okul ile ilişkilerinin ayrımcılıktan korkma (Konaklı 

ve Göktürk, 2018) ve eğitimle ilgili farkındalık eksikliğinden kaynaklı olarak (Çalışıcı vd., 

2023) zayıf olduğuna ulaşılmıştır. Farklı araştırmalar da Roman öğrencilerin 

öğretmenleriyle iyi ilişkileri olmadığını desteklemektedir (Gürhan vd., 2022; Kumcağız vd., 

2018). Hem bu durumda hem de kaynakların paylaşımı boyutunda Roman öğrencilerin 

düşük puanlar almasında öğretmenlerin Roman öğrencilere karşı önyargılı tutumlarının 

etkisi olabilir. Nitekim, Gürhan vd. (2022) tarafından yapılan araştırmada öğretmenlerin 

Roman öğrencilerin ders başarısının düşük olması ve okul kurallarına uymadıkları 

gerekçeleriyle onlara karşı kayıtsız tutum sergiledikleri saptanmıştır. Başka bir araştırmada 

da Roman anneler, öğretmenlerin ve okul idarecilerin Roman öğrencilerin okula devam 

etmelerine karşı kayıtsız kaldıklarını ve okuldaki idarecilerinin Roman çocukların okulda 

sorun çıkartmasından korktuklarını belirtmişlerdir (Ateş ve Ünal, 2022). Kişilerarası ilişkiler 

boyutunda Roman öğrencilerin daha yüksek puanlar alma sebebi aynı etnik gruptan gelen 

öğrencilerle daha iyi arkadaşlık kurmaları olabilir.  
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Bölüm 5 

Sonuç ve Öneriler 

Bu bölümde araştırmanın bulgularının sonuçları verildikten sonra araştırmacılara, ruh 

sağlığı uzmanlarına ve politika yapıcılara yönelik öneriler sunulmuştur. 

Sonuç 

• Ortaokula giden Roman öğrencilerin okul terki riski ve başarısızlık algısı, antisosyal 

davranma tiplerinde puan ortalamalarında cinsiyete göre anlamlı farklılık bulunmuş 

olup erkek öğrencilerin kız öğrencilere kıyasla puan ortalamaları daha yüksektir. 

Sessiz davranma alt boyutunda ise cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 

saptanmamıştır. 

• Ortaokula giden Roman öğrencilerin okul terki riski ve başarısızlık algısı, sessiz 

davranma, antisosyal davranma tiplerinin 5., 6., 7. ve 8. sınıf düzeylerine göre 

anlamlı olarak farklılık göstermediği saptanmıştır. 

• Ortaokula giden Roman öğrencilerin okul terki riski ile başarısızlık algısı, sessiz 

davranma ve antisosyal davranma tipi sıra puan ortalamalarının ailelerin aylık gelir 

düzeylerine göre aralarında manidar farklılık görülmediği ortaya çıkmıştır. 

• Roman öğrencilerin okul terki riski ve başarısızlık algısı, sessiz davranma ve 

antisosyal davranma tiplerinde kardeş sayılarına göre anlamlı bir farklılık 

göstermedikleri ortaya çıkmıştır. 

• Roman öğrencilerin okul terki riski, sessiz davranma ve antisosyal davranma 

tiplerinin annelerin eğitim düzeyine göre anlamlı fark olduğu ve Roman öğrencilerin 

okul terki riski, sessiz davranma ve antisosyal davranma tiplerindeki puanların 

ilkokul ve altı düzeyde eğitime sahip olan annelerde daha yüksek olduğu 

bulunmuştur. Ancak başarısızlık algısı tipinde annelerin eğitim düzeyine göre 

manidar farka rastlanmamıştır. 
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• Roman öğrencilerin okul terki riski ve başarısızlık algısı, sessiz davranma ve 

antisosyal davranma tipleri arasında babaların eğitim düzeylerine göre anlamlı bir 

farklılık saptanmamıştır. 

• Roman öğrencilerin okul terki riski puan ortalamalarının uzaktan eğitime erişim 

durumuna göre aralarında anlamlı bir farklılık olduğu ve uzaktan eğitime erişimi 

olanların okul terki riski puan ortalamalarının uzaktan eğitime erişimi olmayanlara 

kıyasla daha yüksek olduğu saptanmıştır. Ayrıca okul terki risk tiplerinden 

başarısızlık algısı puan ortalamasının Roman öğrencilerin uzaktan eğitime erişim 

durumuna göre anlamlı olarak farklılık gösterdiği ve uzaktan eğitime erişimi olanların 

puan ortalamasının olmayanlara kıyasla daha yüksek olduğu, sessiz davranma ve 

antisosyal davranma tiplerinde ise uzaktan eğitime erişim durumuna göre Roman 

öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiştir. 

• Roman olan ve olmayan ortaokul öğrencilerinin psikolojik dayanıklılık puan 

ortalamaları arasında manidar bir farklılığa rastlanmamıştır. 

• Roman olan ve olmayan ortaokul öğrencilerinin duygusal sorunlar puan ortalamaları 

arasında anlamlı farklılık belirlenmemiştir.  

• Roman olan ve olmayan ortaokul öğrencilerinin benlik algısı puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir farklılık saptanırken Roman olmayan öğrencilerin benlik algısı 

puan ortalamaları daha yüksek bulunmuştur. Bununla beraber Roman olan ve 

olmayan ortaokul öğrencilerinin eğitsel yeterlilik, atletik yeterlilik, sosyal kabul, 

davranışsal yönetim alt boyut puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunurken fiziksel görünüm alt boyut puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

tespit edilmemiştir. Ayrıca Roman olmayan öğrencilerin benlik algısı, eğitsel 

yeterlilik, atletik yeterlilik, sosyal kabul, davranışsal yönetim ve genel öz-değer puan 

ortalamaları Roman öğrencilere kıyasla daha yüksek olarak belirlenmiştir.  

• Roman olan ve olmayan ortaokul öğrencilerinin okul terki riski ve başarısızlık algısı 

tipi, sessiz davranma tipi ve antisosyal davranma tipleri arasında anlamlı farklılıklar 
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tespit edilmekle beraber Roman öğrencilerin okul terki risk ve başarısızlık algısı, 

sessiz davranma ve antisosyal davranma tiplerinde puan ortalamaları Roman 

olmayanlardan daha yüksek olarak saptanmıştır.  

• Roman olan ve olmayan ortaokul öğrencilerinin okul iklimi ile adalet, düzen ve 

disiplin, veli katılımı alt boyutları arasında anlamlı farklılık bulunmamış olup 

kaynakların paylaşımı, öğrencilerin kişilerarası ilişkiler, öğrenci-öğretmen ilişkileri 

puan ortalamaları arasındaki fark anlamlı olarak bulunmuştur. Ayrıca kaynakların 

paylaşımı ve öğrenci-öğretmen ilişkileri alt boyutunda Roman olmayan öğrencilerin 

puan ortalamaları daha yüksek bulunurken öğrencilerin kişilerarası ilişkileri alt 

boyutunda Roman öğrencilerin puan ortalamaları daha yüksek olarak belirlenmiştir. 

Öneriler 

Araştırmacılara Dönük Öneriler 

• Bu araştırmada ortaokul düzeyindeki erkek Roman öğrencilerin kız Roman 

öğrencilere kıyasla okul terki yönünden daha fazla risk altında olduğu ortaya 

çıkmıştır. Bu durumda Roman ailelerdeki cinsiyetçi tutumun, erkek öğrencilerin 

okul dışında bir işte çalışmalarının, kız çocukların ev işlerine yardım etmelerinin 

etkili olduğu düşünülmektedir. Nitekim, bir araştırmada Roman ailelerde kızların 

ev işlerine destek olmaları ya da evlenmek zorunda kalmaları, erkek çocukların 

ise ailelerine destek olmak amacıyla okul dışında çalışmalarının okula 

devamsızlık ya da okul terkini etkilediği sonucu (Gürhan vd., 2022) da bu görüşü 

desteklenmektedir. Bu doğrultuda cinsiyet bağlamında bahsedilen değişkenlerin 

okul terki riski ile ilişkisini incelemeye ve bu değişkenlerin okul terki riskini 

yordama durumuna yönelik karma yöntemle gerçekleştirilen araştırmalar 

planlanabilir. Ayrıca yine bu doğrultuda Roman olan öğrenci ve aileler ile Roman 

olmayan öğrenci ve ailelerin dahil olduğu nitel araştırmalar planlanabilir. 
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• Bu araştırma ilişkisel türdedir. Kız öğrencilere göre okul terki riski daha yüksek 

olan erkek öğrencilerin dahil edildiği ve okul terki riski sebeplerinin incelendiği 

boylamsal çalışmalar yapılabilir.  

• Bu araştırmada ortaokul düzeyinde eğitim gören Ankara, İstanbul ve Balıkesir’de 

yaşayan Roman öğrencilerin okul terki risklerinin sınıf düzeyine, ailelerin aylık 

gelir düzeylerine, kardeş sayılarına, anne ve baba eğitim düzeylerine göre 

farklılık göstermediği ortaya çıkmıştır. Mevcut araştırmanın yürütüldüğü il ve 

ilçelerden farklı il ve ilçelerdeki Roman dernekleriyle, illerdeki valiliklerle ve Aile 

ve Sosyal Hizmetler Bakanlığıyla iletişime geçilip bu bölgelerdeki öğrencilerle 

araştırmalar yürütülebilir. Ayrıca ortaokul dışında farklı eğitim düzeylerinde 

Roman öğrencilerin okul terki riskleri mevcut araştırmadaki sosyodemografik 

değişkenlerle tekrar yürütülebilir.  

• Bu araştırmada ortaokul düzeyindeki Roman öğrencilerin okul terki risklerinin 

cinsiyet, sınıf düzeyi, ailenin aylık gelir düzeyi, kardeş sayısı, anne-babanın 

eğitim düzeyi ve uzaktan eğitime erişim durumu sosyodemografik değişkenlerine 

göre farklılık gösterip göstermediği incelenmiştir. Sosyodemografik değişkenler 

daha da genişletilerek aralarına Roman öğrencilerin okul öncesi eğitim almış olup 

olmama durumu, anne-babanın medeni durumu, çalışma durumu, anne-babanın 

hayatta olup olmama durumu, hane halkı sayısı da dahil edilerek araştırmalar 

planlanabilir.  

• Bu araştırmada ortaokul düzeyinde Roman olan ve olmayan öğrencilerin 

psikolojik dayanıklılık, duygusal sorunlar, benlik algısı, okul iklimi ve okul terki 

riski puanları arasında farklılık olup olmadığı incelenmiştir. Daha sonraki 

araştırmalarda hem ortaokul düzeyinde hem de diğer eğitim kademelerinde 

Roman öğrencilerde çalışma grubunun sayısı arttırılarak psikolojik dayanıklılık, 

duygusal sorunlar, benlik algısı, okul iklimi ve okul terki riski ile ilişkili olabilecek 

başka değişkenlerin okul terki riskini yordama durumu incelenebilir.                              
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• Bu araştırmada bazı değişkenlerdeki frekans sayıları yetersiz kaldığı için 

parametrik olmayan testlerden yararlanılmıştır. Bu nedenle diğer araştırmalarda 

ortaokul düzeyinde öğrenim gören Roman öğrencilerden oluşan çalışma 

grubunun sayısı arttırılarak parametrik testlerin yapılma olasılığı arttırılabilir.  

• Pandemi döneminin psikolojik dayanıklılık, duygusal sorunlar, benlik algısı, okul 

terki riski ve okul iklimi konularında hem Roman hem de farklı dezavantajlı 

gruplardaki etkilerini daha derinlemesine ve neden-sonuç bağlamında araştırmak 

için karma, boylamsal ve nedensel-karşılaştırmalı araştırmalar yürütülebilir.  

• Roman öğrencilerin benlik algısı ve eğitsel yeterlilik, atletik yeterlilik, sosyal kabul 

ve davranışsal yönetim ve genel öz-değer alt boyutlarındaki puanlar daha düşük 

bulunmuştur. Benlik algısı düşük olan Roman öğrencilerle sosyal adalet anlayışı 

temel alınarak bireysel ve grup düzeyinde güçlendirme çalışmaları yapılabilir ve 

bu çalışmaların etkililiğinin değerlendirildiği çalışmalar planlanabilir.   

• Roman öğrencilerde benlik algısının yanı sıra benlik kavramı, bağlamsal benlik, 

benlik saygısı, ideal benlik ve farklı benlik alanlarına ilişkin farklı çalışmalar 

gerçekleştirilebilir. 

• Bu araştırmada Roman olan ve olmayan ortaokul öğrencilerinin psikolojik 

dayanıklılık puanları arasında farklılık saptanmamıştır. Ortaokul düzeyinde 

Roman olan ve olmayan öğrencilerin psikolojik dayanıklılık düzeylerine ilişkin 

araştırmalar tekrarlanabilir.  

• Roman öğrencilerle psikolojik dayanıklılık, duygusal sorunlar, benlik algısı ve 

okul iklimi değişkenleri için her biri üzerinde etkili olabilecek diğer değişkenlerle 

çalışma grubunun sayıları arttırılarak hem ortaokul hem de farklı eğitim 

kademelerinde aracılık modeli ve yordama çalışmaları yapılabilir. 

• Roman öğrencilerin psikolojik dayanıklılık, duygusal sorunlar, benlik algısı, okul 

terki risk ve okul iklimi değişkenleri için geldikleri alt gruplara (Rom, Dom ve Lom) 

göre farklılık gösterip göstermediğine dair araştırmalar yürütülebilir. Bununla 
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birlikte, bu gruplara yönelik erişimin artırılması için Roman öğrencilerle direkt 

olarak kendi yaşadıkları bölgelerde yer alan Roman derneklerinde psikoeğitim 

grupları planlanıp ön ve son değerlendirmeli çalışmalar yapılabilir. 

• Bu araştırmanın çalışma grubunu Roman olan ve olmayan ortaokul öğrencileri 

ile onların ebeveynleri oluşturmaktadır. Roman öğrencilerle ekolojik sistem 

temelinde psikolojik dayanıklılık, duygusal sorunlar, benlik algısı, okul terki riski 

ve okul iklimi değişkenleri ayrı ayrı hem Roman hem de Roman olmayan 

öğrenciler, öğretmenler, okul idarecileri, dernek başkanları ve ailelerin dahil 

olduğu araştırmalar planlanabilir.  

• Her iki grubun okul iklimi puanları arasında farklılığa rastlanmamıştır. Roman olan 

ve olmayan öğrencilerde hem ortaokul hem de farklı eğitim kademelerinde okul 

iklimine dair araştırmalar yapılabilir. 

• Araştırmada kullanılan ölçeklerin farklı bölgelerde yaşayan Roman öğrenciler ve 

aileleriyle psikometrik özelliklerinin incelendiği farklı araştırmalar planlanabilir.  

Okul Psikolojik Danışmanlarına Yönelik Öneriler 

• Araştırma sonucunda Roman öğrencilerin daha fazla okul terki riski 

barındırdıkları, Roman öğrenciler arasında da erkek öğrencilerin kız öğrencilere 

kıyasla daha fazla okul terki riski barındırdığı ortaya çıkmıştır. Okul psikolojik 

danışmanları okul idaresi, aileler ve Roman derneklerinin de iş birliğiyle Roman 

öğrencilere yönelik yönelik önleme, yönlendirme, takip, izleme ve değerlendirme 

çalışmaları yapabilirler.  

• Roman öğrencilerin başarısızlık algısı, antisosyal davranma tipi ve sessiz 

davranma tipine bağlı okul terki riski düzeyleri de daha yüksek bulunmuştur. Okul 

psikolojik danışmanları başarısızlık algısı yüksek olan öğrencilerle grup rehberliği 

aktiviteleri planlayabilirler. Antisosyal davranma tipi yüksek olan Roman 

öğrencilerin okula ve okul kurallarına uyumunu desteklemek için okullarda hem 

Roman öğrencilerin hem de Roman anne-babaların katılım gösterdiği psikoeğitim 
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grupları planlanabilir. Ayrıca sessiz davranma tipi için de Roman öğrencilerle 

atılganlık becerilerini geliştirmek için psikoeğitim programları düzenlenebilir. 

• Roman öğrencilerin benlik algı düzeyleri ile benlik algısının eğitsel yeterlilik, 

sosyal kabul, davranışsal yönetim ve öz-değer boyut düzeylerinin daha düşük 

olduğu bulunmuştur. Bu öğrencilerin benlik algılarını güçlendirmek için okul 

psikolojik danışmanları tarafından sosyal adalet anlayışı çerçevesinde bireyle ve 

grupla psikolojik danışma oturumları planlanabilir. Okul psikolojik danışmanları 

bu öğrencilerin eğitsel yeterlilik alanlarının güçlenmesi için öğretmenlerle 

iletişime geçip bu öğrencilerin okullarda, derslerde sorumluluk almalarını teşvik 

edebilirler. 

• Davranışsal yönetim boyutu için okul psikolojik danışmanları tarafından bu gruba 

sınırlarla ilgili psikoeğitim düzenlenebilir. Okul psikolojik danışmanları Roman 

kültürüne, çalıştıkları okullarda yer alan Roman öğrencilerin yaşadıkları yerlerle, 

bu yerlerdeki Roman dernekleriyle ve aileleriyle ilgili bilgi edinip okullarda bu 

doğrultuda Roman öğrencilere kapsayıcı bir yaklaşım sergileyebilirler. Ayrıca, 

okul psikolojik danışmanları bu grubun sosyal kabullerini arttırmak amacıyla 

okullarda Roman kültürüne dair öğretmenlere, Roman olmayan öğrencilere ve 

öğrenci velilerine bilgi vermek amaçlı toplantılar ve grup rehberliği aktiviteleri 

planlayabilirler. 

• Roman öğrencilerin okul ikliminin kaynakların paylaşımı, öğrenci-öğretmen 

ilişkileri alt boyutlarında Roman öğrencilerin puanları daha düşük bulunmuştur. 

Bu doğrultuda okul psikolojik danışmanları Roman öğrencilerle kaynakların 

paylaşımına dair psikoeğitim programı düzenleyebilirler. Ayrıca öğrenci-

öğretmen ilişkilerinin güçlendirilmesi ve etkileşimin arttırılması için Roman 

öğrenciler ve okuldaki öğretmenlerin dahil edildiği oyunlar ve grup rehberliği 

aktiviteleri planlanabilir. 
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Politika Yapıcılara Yönelik Öneriler 

• Okul terki riskini barındıran Roman öğrencilere yönelik takip sistemi kurulabilir ve 

okulu terk eden öğrencilerin ailelerinin ve okuldaki paydaşların bu sürece daha 

fazla dahil edilmeleri desteklenebilir. 

• Roman dernekleriyle iş birlikleri güçlendirilerek Roman öğrencilere yönelik 

araştırmalar ve çocukların okul terkini azaltıcı çalışmalar arttırılabilir. 

• Roman kültürüne dair bilgi düzeyinin arttırılması, tanınması, devam ettirilmesi için 

kaynak havuzları oluşturulabilir. 

• Roman ailelerin sosyoekonomik düzeylerinin iyileştirilmesi için çalışmalar 

yürütülebilir Bununla birlikte, Roman anne ve babaların okuryazar olması için 

kurslar düzenlenebilir, eğitim düzeylerinin arttırılması ve düzenli işlere istihdam 

olanakları oluşturularak Roman çocukların özellikle de erkek çocukların 

eğitimden kopuşlarının önüne geçilmesi sağlanabilir. 

• Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı ve MEB iş birliğinde okul terki için komisyon 

kurulup bakanlık yetkilileri Roman dernekleri ile iletişime geçip politikalar 

oluşturabilirler ve mahallelerindeki okul terki riski barındıran öğrencileri ve 

ailelerini izleme ve önleme çalışmaları planlayabilirler. 
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EK-A: Ölçek Kullanım İzinleri 

EK-A1: Çocuk ve Genç Psikolojik Sağlamlık Ölçeği 
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EK-A2: Duygusal Sorunlar Alt Ölçeği- Ebeveyn Formu Kullanım İzni 
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EK-A3: Çocuklar için Benlik Algısı Profili Kullanım İzni 
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EK-A4: Okul Terk Etme Riski Ölçeği 
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EK-A5: Okul İklimi Ölçeği 
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EK-B: Sağlık Bakanlığı Sağlık Hizmetleri Genel Müdürlüğü Bilimsel Araştırma 

Platformu Onayı 
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EK-C: Öğrenci ve Ebeveyn Gönüllü Katılım ve Bilgilendirilmiş Onam Formları 

Öğrenci ve Ebeveyn Gönüllü Katılım ve Bilgilendirilmiş Onam Formu 

 

Tarih: 

Sayın Ebeveyn ve Değerli Öğrenci, 

 

Araştırmamıza göstermiş olduğunuz ilgi ve ayıracağınız zaman için size çok teşekkür 

ederiz. Bu form yürüteceğimiz araştırmanın amacını size ve katılımcı öğrenciye anlatacak 

olup sizin ve çocuğunuzun katılımcı olarak haklarını tanımlamayı amaçlamaktadır. 

Çalışmanın Amacı: Bu araştırmanın amacı COVID-19 pandemi döneminde ortaokula 

devam eden Roman olan ve olmayan öğrencilerin okul terki riski, okul iklimi, benlik algısı 

ve duygusal ve davranışsal güçlük gibi puanlarını karşılaştırmaktır. Bu amaç 

doğrultusunda ortaokula devam eden ve araştırmaya katılmaya gönüllü olan öğrencilerden 

ve ebeveynlerinden kendilerine dağıtılan ölçekleri doldurmaları istenmektedir. 

Araştırmanın yürütülebilmesi için Hacettepe Üniversitesi Etik Komisyonunun izni ve onayı 

alınmıştır. 

Katılım Koşulları: Bu araştırma için Ankara, İstanbul ya da Balıkesir ilinde yaşayan ve 

ortaokula devam eden öğrencilere ve onların ebeveynlerine ihtiyaç duyulmaktadır. Bu 

illerde ikamet etmek, ortaokul öğrencisi olmak ve hem öğrencinin hem ebeveynin gönüllü 

olarak çalışmaya katılmaya onam vermesi araştırmanın katılım koşullarıdır. 

Katılımcının Sahip Olduğu Haklar: Araştırmaya katılım tamamen gönüllülük esasına 

dayanmaktadır. Bu araştırmaya ebeveyn ve öğrenci katılımcılar olarak katılmama, 

ebeveyn olarak da çocuğunuzun da bu araştırmaya katılmamasını seçme hakkına 

sahipsiniz. Ayrıca siz ya da çocuğunuz araştırmaya başta onay verseniz de bu 

araştırmadan istediğiniz zaman çekilme hakkına sahipsiniz. Her iki durumda da herhangi 

bir yaptırım/ceza vb. uygulanması söz konusu değildir. Ölçme araçlarının uygulanması 

ebeveynler için yaklaşık 15 dakika sürerken çocuklardaki uygulama yaklaşık 25 dakika 

sürmektedir. Aklınıza takılan soru olduğunda istediğiniz zaman r-araştırmacılara 

sorabilirsiniz. 

Bilgilerin Saklanması: Ölçme araçlarının üzerine isim yazmanıza gerek yoktur. Ölçme 

araçlarından elde edilecek bilgiler ile bireysel değerlendirme yapılmayacak olup 

katılımcıların ortak yanıtları değerlendirilecektir. Bu belgelerin gizliliği araştırmacı/lar 

tarafından sağlanacak ve belgeler araştırmanın amacı dışında herhangi bir yerde 

kullanılmayacaktır. Bu araştırmayla ilgili daha fazla bilgi almak için Psikolojik Danışman 

Nigar Şenalp’in ve Doç. Dr. Nilüfer Koçtürk’ün bilgileri aşağıda verilmiştir. Çocuğunuzun 

ve kendinizin çalışmaya katılması ile ilgili onay vermeden önce veya onay verdikten sonra 

sormak istediğiniz herhangi bir durumla ilgili iletişime geçebilirsiniz. 

“Ebeveyn ve Katılımcı” Olarak; 

Doç. Dr. Nilüfer Koçtürk’ün danışmanlığında, Psikolojik Danışman Nigar Şenalp 

tarafından yüksek lisans tezi kapsamında yürütülen ve çocuğumun ve kendimin katılımcı 

olması teklif edilen araştırma ile ilgili yukarıdaki bilgileri dikkatli bir şekilde okudum. Bu 
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çalışmaya çocuğumun ve kendimin katılması durumunda ilgili bilgilerin gizliliğine büyük 

bir özen ve saygıyla yaklaşılacağına ve çocuğumdan ve benden alınan bilgilerin özenle 

korunacağına inanıyorum. Araştırmaya dair yapılan açıklamaları anladım ve araştırmaya 

katılarak anket ve kişisel bilgi formunu doldurmayı; çocuğumun da araştırmaya katılarak 

kendisine ölçek uygulanmasını onun yasal vasisi olarak gönüllü bir şekilde kabul ediyorum.” 

Araştırmada çocuğunuza ve kendinize ölçek ve/veya anket uygulanmasını kabul 

ediyorsanız, lütfen aşağıdaki ilgili yeri imzalayınız. Gönüllü katılım formunuz kapalı kalacak 

ve gizli tutulacaktır. Bu formun, araştırmada kullanılacak ölçeklere çocuğunuzun vereceği 

cevaplarla herhangi bir ilgisi yoktur. Çocuğunuzun çalışmaya katılması ile ilgili onay 

vermeden önce veya onay verdikten sonra sormak istediğiniz herhangi bir durumla ilgili 

iletişime geçebilirsiniz. 

Ebeveyn Katılımcı: 

Adı-Soyadı: 

Adres: 

İmza: 

“Öğrenci Katılımcı” Olarak; 

Doç. Dr. Nilüfer Koçtürk’ün danışmanlığında Psikolojik Danışman Nigar Şenalp tarafından 
Yüksek Lisans Tezi kapsamında yürütülen ve katılımcı olmam için teklif edilen araştırma ile 
ilgili yukarıdaki bilgileri dikkatli bir şekilde okudum. Bu çalışmaya katılmam durumunda ilgili 
bilgilerin gizliliğine büyük bir özen ve saygıyla yaklaşılacağına ve benden alınan bilgilerin 
özenle korunacağına inanıyorum. Araştırmaya dair yapılan açıklamaları anladım ve 
araştırmaya katılmayı gönüllü bir şekilde kabul ediyorum.” 

Araştırmaya katılmayı kabul ediyorsanız, lütfen aşağıdaki ilgili yeri imzalayınız. Gönüllü 
katılım formunuz kapalı kalacak ve gizli tutulacaktır. Bu formun, araştırmada kullanılacak 
ölçeklere vereceğiniz cevaplarla herhangi bir ilgisi yoktur. 

Öğrenci Katılımcı:     Sorumlu Araştırmacı:   

Adı-Soyadı:                                                           Doç. Dr. Nilüfer Koçtürk 

Adres:                                                                        Hacettepe Üniversitesi RPD Anabilim 

Dalı İmza:                                                                   İmza: 

                                                                                  Araştırmacı: 

                                                                                   Psikolojik Danışman Nigar Şenalp 

                   Hacettepe Üniversitesi RPD Anabilim 

  Dalı Yüksek Lisans Öğrencisi  

  İmza:               
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EK-Ç: Ölçekler 

EK-Ç1: Kişisel Bilgi Formu 

Kişisel Bilgi Formu 

Sevgili anne ve babalar, bu form ortaokula devam eden Roman öğrencilerin okul terk 

risklerini incelemek amacıyla aileniz ve çocuğunuzla ilgili bazı konularda bilgi almak için 

oluşturulmuştur. Size yöneltilen sorulara samimi ve doğru yanıt vermeniz araştırmamın 

amacına ulaşmasına katkı sağlayacaktır. Formun üzerine adınızı soyadınızı yazmanıza 

gerek yoktur.  

Aşağıdaki soruları dikkatle okuyup yanıtlayınız. 

1. Çocuğunuzun cinsiyeti nedir?………………………. 

 

 

2. Çocuğunuzun devam ettiği ortaokulun adı nedir? ……………………….. 

 

3. Çocuğunuzun sınıfı nedir? 5 ( ) 6 ( ) 7 ( ) 8 ( ) 

 

4. Yaşadığınız şehir:……………………………. 

 

 

5. Kaç çocuğunuz var? ………………………… 

 

 

6. Ailenizin aylık ortalama geliri ne kadardır?:................. TL 

 

 

7. Sizin ve eşinizin en son bitirdiği okul düzeyi: ………………………… 

 

 

8. Uzaktan eğitime erişiminiz var mı?  ( ) Evet ( ) Hayır 
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EK-Ç2: Çocuk ve Genç Psikolojik Sağlamlık Ölçeği Örnek Maddeleri 
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EK-Ç3: Duygusal Sorunlar Alt Ölçeği- Ebeveyn Formu Örnek Maddeleri 

 

 Doğru 
Değil 

Kısmen 
Doğru 

Kesinlikle 
Doğru 

Sıkça baş ağrısı, karın ağrısı ve bulantı şikayetleri olur.    

Birçok kaygısı vardır. Sıkça endişeli görünür.    

 



161 
 

 

EK-Ç4: Benlik Algısı Profili-ÇİBAP Örnek Maddeleri 
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EK-Ç5: Okul Terk Etme Riski Ölçeği Örnek Maddeleri 

 

 

Ta
m

am
en

 
K

at
ılm

ıy
o

ru
m

  

K
at

ılm
ıy

o
ru

m
  

K
ar

ar
sı

zı
m

 

K
at

ılı
yo

ru
m

 

Ta
m

am
en

 
K

at
ılı

yo
ru

m
 

1.Başarılı olamadığım için derslerden sıkılırım.      

3. Hangisini yanımda getirmem gerektiğini 
anlayamadığım için okula araç gereç getirmediğim olur. 
 

     

19.Öğretmenler dersin işlenmesine engel olduğumu 
söylerler. 

     

24.Birileriyle alay etmek hoşuma gider.      

31.Arkadaşlarımın eşyalarını, onlardan izinsiz aldığım 
olur. 
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EK-Ç6: Okul İklimi Ölçeği Örnek Maddeleri 
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EK-D: Araştırma Etik Komisyonu Onay Bildirimi 
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EK-E: Etik Beyanı 

Hacettepe Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, tez yazım kurallarına uygun olarak 

hazırladığım bu tez çalışmasında, 

* tez içindeki bütün bilgi ve belgeleri akademik kurallar çerçevesinde elde ettiğimi, 

* görsel, işitsel ve yazılı bütün bilgi ve sonuçları bilimsel ahlak kurallarına uygun olarak 

sunduğumu, 

* başkalarının eserlerinden yararlanılması durumunda ilgili eserlere bilimsel normlara 

uygun olarak atıfta bulunduğumu, 

* atıfta bulunduğum eserlerin bütününü kaynak olarak gösterdiğimi, 

* kullanılan verilerde herhangi bir tahrifat yapmadığımı, 

* bu tezin herhangi bir bölümünü bu üniversitede veya başka bir üniversitede başka 

bir tez çalışması olarak sunmadığımı 

beyan ederim. 

 

 

 

 

11/02/2024 

 

(İmza) 

  Nigar ŞENTÜRK 
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EK-F: Yüksek Lisans Tez Çalışması Orijinallik Raporu 

11/02/2024 
HACETTEPE ÜNİVERSİTESİ 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 
Eğitim Bilimleri Ana Bilim Dalı Başkanlığına, 

 
 
Tez Başlığı: Roman Öğrencilerin Okul Terki Riskleri ile Bireysel ve Ailevi Değişkenler Arasındaki İlişkiler 
 
Yukarıda başlığı verilen tez çalışmamın tamamı (kapak sayfası, özetler, ana bölümler, kaynakça) aşağıdaki 
filtreler kullanılarak Turnitin adlı intihal programı aracılığı ile kontrol edilmiştir. Kontrol sonucunda aşağıdaki 
veriler elde edilmiştir: 
 

Rapor  
Tarihi 

Sayfa  
Sayısı 

Karakter 
Sayısı 

Savunma 
Tarihi 

Benzerlik 
Oranı 

Gönderim  
Numarası 

11/02/2024 184 283481 18/01/2024 %12 2247670617 

 
Uygulanan filtreler: 

1. Kaynaklar hariç 
2. Alıntılar dâhil 
3. 5 kelimeden daha az örtüşme içeren metin kısımları hariç 

Hacettepe Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Tez Çalışması Orijinallik Raporu Alınması ve Kullanılması 
Uygulama Esaslarını inceledim ve çalışmamın herhangi bir intihal içermediğini; aksinin tespit edileceği 
muhtemel durumda doğabilecek her türlü hukuki sorumluluğu kabul ettiğimi ve yukarıda vermiş olduğum 
bilgilerin doğru olduğunu beyan eder, gereğini saygılarımla arz ederim. 
  

Ad Soyadı: Nigar ŞENTÜRK 

İmza 

Öğrenci No.:  N19237292 

Ana Bilim Dalı: Eğitim Bilimleri Ana Bilim Dalı 

Programı: Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 

Statüsü:   Y.Lisans          Doktora             Bütünleşik Dr. 

 

DANIŞMAN ONAYI 

 

 

UYGUNDUR. 

(Unvan, Ad Soyadı, İmza) 
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EK-G: Thesis/Dissertation Originality Report 

11/02/2024 
HACETTEPE UNIVERSITY 

Graduate School of Educational Sciences 
To The Department of Educational Sciences 

 
 

Thesis Title: The Relationships Between School Dropout Risks and Various Individual and Familial Variables 
of Roma Students  
 
The whole thesis that includes the title page, introduction, main chapters, conclusions and bibliography section 
is checked by using Turnitin plagiarism detection software take into the consideration requested filtering 
options. According to the originality report obtained data are as below. 

Time Submitted 
 

Page 
Count 

Character 
Count 

Date of Thesis 
Defense  

Similarity 
Index 

Submission ID 

11/02/2024 184 283481 18/01/2024 %12 2247670617 

 
Filtering options applied: 

1. Bibliography excluded 
2. Quotes included 
3. Match size up to 5 words excluded 

I declare that I have carefully read Hacettepe University Graduate School of Educational Sciences Guidelines 
for Obtaining and Using Thesis Originality Reports; that according to the maximum similarity index values 
specified in the Guidelines, my thesis does not include any form of plagiarism; that in any future detection of 
possible infringement of the regulations I accept all legal responsibility; and that all the information I have 
provided is correct to the best of my knowledge. 
 
I respectfully submit this for approval.  

Name Lastname: Nigar ŞENTÜRK  
 

Signature Student No.: N19237292 

Department: Educational Sciences 

Program: Guidance and Psychological Counseling 

Status:   Masters          Ph.D.             Integrated Ph.D. 

 

 

ADVISOR APPROVAL 

 
 
 
 

APPROVED 
(Title, Name Lastname, Signature) 
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EK-H: Yayımlama ve Fikrî Mülkiyet Hakları Beyanı 

Enstitü tarafından onaylanan lisansüstü tezimin/raporumun tamamını veya herhangi bir kısmını, basılı (kâğıt) ve 

elektronik formatta arşivleme ve aşağıda verilen koşullarla kullanıma açma iznini Hacettepe Üniversitesine verdiğimi 

bildiririm. Bu izinle Üniversiteye verilen kullanım hakları dışındaki tüm fikri mülkiyet haklarım bende kalacak, tezimin 

tamamının ya da bir bölümünün gelecekteki çalışmalarda (makale, kitap, lisans ve patent vb.) kullanım haklan bana ait 

olacaktır. 

Tezin kendi orijinal çalışmam olduğunu, başkalarının haklarını ihlal etmediğimi ve tezimin tek yetkili sahibi 

olduğumu beyan ve taahhüt ederim. Tezimde yer alan telif hakkı bulunan ve sahiplerinden yazılı izin alınarak kullanılması 

zorunlu metinlerin yazılı izin alınarak kullandığımı ve istenildiğinde suretlerini Üniversiteye teslim etmeyi taahhüt ederim.  

Yükseköğretim Kurulu tarafından yayınlanan "Lisansüstü Tezlerin Elektronik Ortamda Toplanması, 

Düzenlenmesi ve Erişime Açılmasına ilişkin Yönerge" kapsamında tezim aşağıda belirtilen koşullar haricince YÖK Ulusal 

Tez Merkezi / H.Ü. Kütüphaneleri Açık Erişim Sisteminde erişime açılır. 

o Enstitü/ Fakülte yönetim kurulu kararı ile tezimin erişime açılması mezuniyet tarihinden itibaren 2 yıl 

ertelenmiştir. (1)  

o Enstitü/Fakülte yönetim kurulunun gerekçeli kararı ile tezimin erişime açılması mezuniyet 

tarihimden itibaren … ay ertelenmiştir. (2) 

o Tezimle ilgili gizlilik kararı verilmiştir. (3) 

11/02/2024 

(İmza) 

 

Nigar ŞENTÜRK 

"Lisansüstü Tezlerin Elektronik Ortamda Toplanması, Düzenlenmesi ve Erişime Açılmasına İlişkin Yönerge" 

(1) Madde 6. 1. Lisansüstü tezle ilgili patent başvurusu yapılması veya patent alma sürecinin devam etmesi durumunda, tez danışmanının 

önerisi ve enstitü anabilim dalının uygun görüşü Üzerine enstitü veya fakülte yönetim kurulu iki yıl süre ile tezin erişime açılmasının 

ertelenmesine karar verebilir. 

(2) Madde 6. 2. Yeni teknik, materyal ve metotların kullanıldığı, henüz makaleye dönüşmemiş veya patent gibi yöntemlerle korunmamış ve 

internetten paylaşılması durumunda 3. şahıslara veya kurumlara haksız kazanç; imkânı oluşturabilecek bilgi ve bulguları içeren tezler hakkında 

tez danışmanın önerisi ve enstitü anabilim dalının uygun görüşü üzerine enstitü veya fakülte yönetim kurulunun gerekçeli kararı ile altı 

ayı aşmamak üzere tezin erişime açılması engellenebilir . 

(3) Madde 7. 1. Ulusal çıkarları veya güvenliği ilgilendiren, emniyet, istihbarat, savunma ve güvenlik, sağlık vb. konulara ilişkin lisansüstü tezlerle 

ilgili gizlilik kararı, tezin yapıldığı kurum tarafından verilir*. Kurum ve kuruluşlarla yapılan işbirliği protokolü çerçevesinde hazırlanan lisansüstü 

tezlere ilişkin gizlilik kararı ise, ilgili kurum ve kuruluşun önerisi ile enstitü veya fakültenin uygun görüşü Üzerine üniversite yönetim kurulu 

tarafından verilir. Gizlilik kararı verilen tezler Yükseköğretim Kuruluna bildirilir. 

Madde 7.2. Gizlilik kararı verilen tezler gizlilik süresince enstitü veya fakülte tarafından gizlilik kuralları çerçevesinde muhafaza edilir,  

gizlilik kararının kaldırılması halinde Tez Otomasyon Sistemine yüklenir 

*Tez danışmanının önerisi ve enstitü anabilim dalının uygun görüşü üzerine enstitü veya fakülte yönetim kurulu tarafından karar 

verilir.



 

 

 


