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Bu çalıĢmanın amacı; eğitim fakültesinde eğitim alan öğretmen 

adaylarının mizah yaĢantılarını ve eğitim görüĢlerini (liberal/muhafazakâr) farklı 

değiĢkenlere ve kültürel sermayelerine göre incelemektir. AraĢtırmanın evrenini 

Mersin Üniversitesi eğitim fakültesi öğrencileri oluĢturmakta ve örneklemini ise 

1. sınıf ve 4. sınıfta eğitim gören öğretmen adayları oluĢturmaktadır. 2015-2016 

eğitim öğretim yılının bahar döneminde 1. sınıflarda 538 öğrenci ve 4. sınıflarda 

585 öğrenci olmak üzere 1123 toplam öğrenci eğitim görmektedir. 1123 

öğrencinin 634 tanesine ulaĢılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak; araĢtırmacı 

tarafından oluĢturulan kiĢisel bilgi formu, Yerlikaya (2003) tarafından Türkçe‟ ye 

uyarlanan mizah yaĢantıları ölçeği ve Aksu ve diğerleri (2008) tarafından 

oluĢturulan “Öğretmen Adaylarının Eğitim GörüĢü Anketi” kullanılmıĢtır. Mizah 

yaĢantıları ölçeği 7‟li Likert tipi olup 32 maddeden oluĢmaktadır ve katılımcı, 

kendini geliĢtirici, saldırgan ve kendini yerici olmak üzere dört alt boyuttan 

oluĢmaktadır. Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları çeĢitli değiĢkenlere göre 

incelenirken t-testi ve tek yönlü ANOVA testi kullanılmıĢtır. Öte yandan; 

öğretmen adaylarının eğitim görüĢü anketi ise 5‟li Likert tipi olup 33 maddeden 

oluĢmaktadır ve liberal ve muhafazakâr olmak üzere iki alt boyuttan 

oluĢmaktadır. Eğitim görüĢü anketinin her bir maddesi t-testi ve tek yönlü 

ANOVA testine tabi tutulmuĢ ve anlamlı sonuç çıkanlar değerlendirmeye 

alınmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre; öğretmen adaylarının mizah yaĢantılarında 

kararsızdırlar ve mizah yaĢantılarının alt boyutları (katılımcı, kendini geliĢtirici, 

saldırgan ve kendini yıkıcı mizah) cinsiyet, bölümlere ve sınıf düzeylerine göre 

değiĢmektedir. Ayrıca öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ve alt boyutları 

kültürel sermayelerine (ebeveyn eğitim durumu, aile yıllık geliri ve yerleĢim 

birimi, algılanan sosyal gelir düzeyi gibi) göre de anlamlı bir farklılık 

göstermektedir. Öte yandan; öğretmen adaylarının eğitim görüĢleri 

(liberal/muhafazakâr) cinsiyete, bölümlere ve sınıf düzeylerine göre anlamlı bir 
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farklılık göstermektedir. Öğretmen adaylarının eğitim görüĢleri, kültürel 

sermayelerine göre de anlamlı bir farklılık göstermektedir. Katılımcı ve kendini 

geliĢtirici mizah yaĢantılarını kullanan öğretmen adayları liberal eğitim görüĢünü 

benimserken, saldırgan ve kendini yerici mizah yaĢantılarını kullanan öğretmen 

adayları ise muhafazakâr eğitim görüĢünü benimsemektedirler. 

Anahtar Kelimeler: Mizah yaĢantıları ve alt boyutları, kültürel sermaye, 

liberal eğitim görüĢü, muhafazakâr eğitim görüĢü 
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The objective of the present study is to explore the humour styles and 

educational notions (both liberal and conservative) of prospective teachers in 

reference to diversified variables and their cultural capital. The target population 

of the study comprises of the students of Faculty of Education in Mersin 

University and the type specimens are the first grade and the senior prospective 

teachers. In the spring term of the 2015-2016 academic year, there exists 538 

students in the first grade and 585 students in the senior grade, and totaly 1123 

students study in the programme. Of these 1123 students 634 are reached. As data 

collection tools a personal information form created by the researcher, a humour 

styles scale adapted into Turkish by Yerlikaya(2003) and “A Questionnaire on 

Educational Notions of Prospective Teachers” by Aksu and the others (2008) 

have been used. The Humour Styles Scale is a 7 optioned Likert Scale with 32 

articles and consists of 4 sub-dimensions as participant, self-improving, 

aggressive and self-satirizing. While investigating the humour styles of 

prospective teachers according to diversified variables, a t-test and one way 

ANOVA tests have been applied. In other respects, the questionnaire on the 

educational notions of prospective teachers is a five optioned Likert Scale and 

consists of 33 articles along with liberal and conservative two sub-dimensions. 

Each article of the educational questionnaire have been subject to both a t-test and 

one way ANOVA test and significant outcomes have been assessed. With regard 

to the obtained findings, the prospective teachers are indecisive in their humour 

styles and the sub-dimensions of their humour styles (such as participant, self-

improving, aggressive and self-satirizing) vary according to their gender, 

departments and grades. Furthermore, the humour styles and their sub-dimensions 

differ significantly with regard to their cultural capital as well. (the educational 

background of the parents, yearly income of the family and their accommodation 

unit and the perceived social level of income). On the other hand, the educational 
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notions of the prospective teachers (both liberal and conservative) vary 

significantly according to their gender, departments and grades. It also varies with 

regard to their cultural capital. While the prospective teachers who use participant 

and self- improving humour styles adopt liberal educational notions, the ones who 

use aggressive and self-satirizing humour styles adopt conservative educational 

notions. 

Key words: Humour styles and its sub-dimensions, cultural capital, liberal 

educational notions, conservative educational notions 
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BÖLÜM 1 

GĠRĠġ 

 

 

Mizah insanlık tarihinin en eski iletiĢim araçlarından birisi olagelmiĢtir. 

Her dönemde kullanılan mizah yaĢantıları farklı olsa da bireylerin gerginlikten 

kurtulması ve zihinsel, ruhsal ve psikolojik olarak rahatlaması için önemli bir 

araçtır. Mizahın kullanımının sonucunun her zaman olumlu olması beklenemez. 

Kimi zaman olumsuz yönde mizah kullanımı da bulunmaktadır. Mizah 

kullanımından sonra bireylerin genellikle gülmesi beklenir. Mizah kelimesi 

Arapça kökenli olup „Ģaka ve Ģaka yapma‟ anlamında kullanılmaktadır (Özdemir, 

Sezgin, Kaya ve Recepoğlu, 2011). TDK (2016) ise „mizah‟ sözcüğünü 

„gülmece‟ olarak tanımlamaktadır. Gülmece kelimesi ise TDK (2016) tarafından 

„eğlendirme, güldürme ve bir kimsenin davranıĢına incitmeden takılma amacını 

güden ince alay‟ biçiminde tanımlanmaktadır. AraĢtırmacılar mizahı tanımlamaya 

çalıĢmıĢ ve bu nedenle mizah ile ilgili farklı tanımlamalar mevcuttur. Tarih 

boyunca gerek yazınsal alanda (edebiyat, felsefe, Ģiir, komedi tiyatroları) gerekse 

de toplumsal iliĢkilerin içinde kullanılsa da mizaha ait ilk bilimsel çalıĢmalar 

Sigmund Freud tarafından yapılmıĢ ve „Espriler ve Bilinçaltı ile ĠliĢkileri‟ baĢlıklı 

çalıĢması yayınlanmıĢtır. Ġlerleyen dönemlerde mizah ile ilgili alanyazında 

bilimsel çalıĢmaların hızla arttığı görülmektedir. 

Mizah sosyal iliĢkilerin yoğun olduğu yerlerde daha sık kullanılmaktadır 

(Caldwell, Cervone ve Rubin, 2008). Özellikle üniversite eğitimi alan öğrenciler 

arasında kurulan iletiĢim biçimlerinde mizahi yaklaĢımın önemi göz ardı 

edilemez. Mizahın kullanımı öğrencilerin psikolojik durumuyla yakından iliĢkili 

olup, öğretmen adaylarının bu bağlamda psikolojik iyi oluĢları, diğer bireyleri ve 

kendilerini algılama biçimleri önemli hale gelmektedir. Yurt içi ve yurt dıĢı 

bilimsel çalıĢmalarda, üniversite öğrencilerinin ve öğretmen adaylarının mizah 

yaĢantıları ve mizah yaĢantılarının alt boyutları olan katılımcı, kendini geliĢtirici, 

saldırgan ve yıkıcı mizah yaĢantıları araĢtırılmıĢtır. Katılımcı ve kendini geliĢtirici 

mizah yaĢantısını kullananların öznel iyi oluĢlarının ve özgüvenlerinin yüksek 

olduğu bulgulanmıĢtır. Saldırgan ve kendini yerici mizah yaĢantılarını 

kullananların ise özgüvenlerinin ve öznel iyi oluĢ durumlarının düĢük olduğu 

belirtilmiĢtir. Bu çalıĢmada öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları çeĢitli 

değiĢkenlere göre araĢtırılarak mizah yaĢantıları belirlenmeye çalıĢılacaktır.  

Öğretmen adaylarının ilerleyen yıllarda ülkenin farklı bölgelerinde eğitim 

vereceği düĢünülecek olursa, gerek sınıf içi iliĢkilerde gerekse de okulun diğer 

paydaĢlarıyla (okul yönetimi, meslektaĢlar ve veliler) iletiĢiminde mizahın önemli 

bir yeri bulunmaktadır. Çünkü mizahın etkin ve olumlu yönde kullanımı belirtilen 

iliĢkileri daha nitelikli hale getirecektir. Öğretmen adaylarının yaĢama bakıĢ 
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açıları, insanları algılama biçimleri ve psikolojik durumları içerisinde mizah 

yaĢantısı olduğu gibi eğitim felsefesine iliĢkin görüĢleri de bulunmaktadır. 

Öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının sınıf içi pratikleri, dersleri iĢleme 

biçimleri ve öğrencilere yeni kazanımları kazandırma süreçleri bu öğretmenlerin 

ve öğretmen adaylarının eğitim felsefeleri tarafından etkilenir. Ayrıca 

öğretmenlerin/öğretmen adaylarının eğitim felsefeleri yeni kuĢakları yetiĢtirme ve 

biçimlendirme süreçlerinde önemli bir araç haline gelmektedir. Çünkü değiĢen ve 

dönüĢen yenidünya düzeninde bireylerden istenen nitelikler hızlı bir biçimde 

değiĢmekte ve değiĢime açık, özeleĢtiri yapma becerisi olan, bilgiye eriĢimi bilen 

gibi birçok nitelik istenmektedir. Belirtilen bu nedenlerden dolayı öğretmenlerin 

ve öğretmen adaylarının eğitim felsefeleri önemli bir hale gelmektedir.  

 

 

1.1. Problem Durumu 

Bireylerin erken çocukluk döneminden itibaren kimlikleri ve kiĢilikleri 

özellikle sahip oldukları ailenin ahlaki değerlerinden, ebeveynlerinin eğitim ve 

gelir durumu gibi ögelerinden önemli bir biçimde etkilenerek oluĢmaktadır. Öte 

yandan; ülkenin siyasal koĢulları, içinde yaĢanılan yerleĢim birimleri, kitle 

iletiĢim araçları (gazete, dergi, internet, televizyon gibi), toplumsal değer yargılar 

bireylerin kimliklerini ve kiĢiliklerini ilerleyen yıllarda aileleri ile birlikte 

etkilemeye devam etmektedir. Bu etkilenme sürecinde kimlik ve kiĢilik 

oluĢumunun yanı sıra bireylerin mizah yaĢantıları ve felsefi bakıĢ açılarını da 

biçimlendirmektedir. Bireylerin erken çocukluk döneminden baĢlayan mizah 

becerileri çok karmaĢık olmasa da büyüme sürecinde zihinsel geliĢime, 

toplumsallaĢmaya ve sosyalleĢmeye bağlı olarak daha da karmaĢıklaĢırken; felsefi 

bakıĢ açıları da daha belirgin hale gelmektedir. Bu bağlamda, öğretmen 

adaylarının mizah yaĢantıları ile eğitim görüĢleri üniversite eğitimi boyunca ön 

plana çıkmaktadır. Belirtilen bu durumun öğretmen adaylarının eğitim hayatları 

boyunca ve mezun olduktan sonra çalıĢacağı okullardaki pratiklerine yön verdiği 

ifade edilebilir. Öğretmen adaylarının öğretmen olduktan sonra çalıĢma 

hayatlarında sınıf içindeki öğrencilerle etkileĢimleri ile çalıĢmakta oldukları 

okulların diğer paydaĢlarıyla iletiĢiminde (okul yönetimi, meslektaĢ, veli gibi)  

hangi mizah tarzını kullanabileceğine iliĢkin yordama yapmak merak uyandırmıĢ 

ve ayrıca benzer bir durum eğitim görüĢlerine iliĢkin de merak uyandırmıĢtır. 

Çünkü sınıf içi ders iĢleme biçimleri, öğrencilere bilgiyi aktarma biçimleri gibi 

durumlar eğitim görüĢleri tarafından etkilenmektedir. Belirtilen bu ifadelerin 

ıĢığında öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ile eğitim görüĢlerinin hangi 

unsurlardan etkilendiğini ve mizah yaĢantılarına göre eğitim felsefelerini 

belirlemek hedeflenmiĢtir. AraĢtırmanın amacı doğrultusunda, öğretmen 

adaylarının kullandıkları mizah yaĢantısı tarzlarının (katılımcı, kendini geliĢtirici, 

saldırgan ve kendini yerici mizah yaĢantıları) ve eğitim görüĢlerinin 

(liberal/muhafazakâr) hangi ögelerden etkilendiğini ortaya çıkarmaktır. Ayrıca 
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kullandıkları mizah tarzına göre hangi eğitim görüĢünü benimsediklerini ortaya 

çıkarmak bu araĢtırmanın diğer bir amacıdır.  

 

 

1.2. AraĢtırma Problemi 
Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ve eğitimle ilgili görüĢleri ve 

demografik değiĢkenler açısından farklılık göstermekte midir? 

 

 

1.3. Amaç 

Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ile eğitime iliĢkin görüĢleri içinde 

doğup büyüdüğü aileden baĢlamak üzere içinde bulunduğu toplum tarafından 

biçimlendirilir. Bu biçimlendirme sürecinde ebeveynlerin eğitim durumu, yıllık 

gelirleri, ailenin ikamet ettiği yer gibi birçok faktör bulunmaktadır. Öğretmen 

adaylarının mizah yaĢantıları ile eğitime iliĢkin görüĢlerinin hangi ögelerden 

etkilendiğini belirlemek bu araĢtırmanın sınırlarını aĢmaktadır. Fakat öğretmen 

adayarının ilerleyen yıllarda ülkenin farklı okullarında öğretmen olacakları var 

sayılırsa, diğer bireylerle (öğrenciler, meslektaĢlar, veliler gibi) iletiĢimlerinde 

mizah yaĢantılarını espri yapma, güldürme gibi pratiklerin içerisinde görmek 

mümkündür. Mizahın kullanılma biçiminin de kurulan sosyal etkileĢimleri 

olumlu ya da olumsuz yönde etkilediği göz ardı edilemez. Öğretmen adaylarının 

ilerleyen yıllarda; çalıĢmakta oldukları okullardaki eğitime yönelik davranıĢları 

(sınıf içi pratikleri gibi), sahip oldukları eğitim görüĢüne paralel biçimde 

seyredecektir. Belirtilen bu bilgiler ıĢığında bu araĢtırmanın genel amacı, Mersin 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi‟nde eğitim gören öğretmen adaylarının 

kullandıkları mizah yaĢantıları düzeyi ile eğitim görüĢlerini farklı değiĢkenler 

açısından incelemektir. Ġfade edilen her iki amaç doğrultusunda “1.1. Alt 

Problemler” baĢlığı altında çeĢitli sorular sorulmuĢ ve elde edilen bulgular 

alanyazında var olan benzer bilimsel çalıĢmalarla yorumlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

 

1.1. Alt Problemler 

1.Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları düzeyi nedir? 

2.Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları düzeyi ile cinsiyet, 

ebeveynlerinin istihdam durumu, sınıf düzeyi, ebeveynlerinin eğitim durumu, 

bölüm, ailenin yıllık geliri, ailenin ikamet ettiği yer ve öğretmen adaylarının lise 

mezuniyeti türü değiĢkenleri arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

3.Öğretmen adaylarının eğitimle ilgili (liberal/muhafazakâr) görüĢ 

düzeyleri nedir? 

4.Öğretmen adaylarının eğitimle ilgili görüĢleri ile cinsiyet, ebeveynlerinin 

istihdam durumu, sınıf düzeyi, ebeveynlerinin eğitim durumu, bölüm, ailenin 

yıllık geliri, ailenin ikamet ettiği yer ve öğretmen adaylarının lise mezuniyeti türü 

değiĢkenleri arasında anlamlı farklılık var mıdır? 
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5. Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları düzeyi ile eğitimle ilgili 

görüĢleri arasında anlamlı farklılık göstermekte midir?  

 

 

1.5. AraĢtırmanın Önemi 
Alanyazında mizah yaĢantılarıyla ilgili olarak, ilkokul ve ortaöğretim 

okulu öğretmenlerinin kullandığı mizah tarzı, öğretmenlerin stresle baĢa çıkma 

yöntemleri ile mizah yaĢantıları arasındaki iliĢki, üniversite öğrencilerinin 

kullandıkları mizah tarzı ile eğitim gördükleri bölümler arasındaki iliĢki 

incelenmiĢtir (Altınkurt ve Yılmaz, 2011; Özdemir, Sezgin, Kaya ve Recepoğlu, 

2011). Diğer taraftan; mizahın sanatta öğretme stratejisi üzerindeki etkisi, 

üniversite öğrencilerinin mizah yaĢantıları ile sınıf ve cinsiyet rolleri gibi 

değiĢkenler arasındaki iliĢkiler araĢtırılmıĢtır (Kaya, 2011; AvĢar, 2008; Özkan, 

2008). Öte yandan; öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin eğitim görüĢüne 

iliĢkin yapılan bilimsel çalıĢmalar yurt içi alanyazında sınırlı olsa da cinsiyet, 

sınıf, bölüm, mezun olunan lise türü gibi değiĢkenlerle eğitim görüĢü arasındaki 

iliĢki incelenmiĢtir (Yapıcı, 2013; ġumuer, Yakın ve Yıldırım, 2010; Kiraz ve 

diğerleri, 2010; Aksu ve diğerleri, 2008). Belirtilen bilgiler ıĢığında, alanyazında 

öğretmen adaylarının kullandıkları mizah tarzları ile eğitim görüĢleri arasındaki 

iliĢkiyi inceleyen bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

Mizah yaĢantıları üzerine yapılan araĢtırmalara göre yüksek ve olumlu 

mizah yaĢantısına sahip bireylerin psikolojik sağlıklarının iyi ve benlik algılarının 

pozitif yönde olduğu; bu bireylerin özgüvenlerinin yüksek, kendilerini kabul 

ettiği ve özerk oldukları belirtilmiĢtir (Yerlikaya, 2003). Kendini geliĢtirici mizah 

yaĢantısı olumlu bir psikolojik yaĢantı olarak değerlendirilirken; saldırgan ve 

kendini yerici mizah yaĢantıları olumsuz psikolojik yaĢantılar olarak 

değerlendirilmektedir (Yılmaz, 2011). Öte yandan; bireylerin mizah yaĢantıları, 

cinsiyet, kültürel sermaye düzeyleri (ebeveyn eğitim ve istihdam durumu, aile 

ikamet yeri, aile yıllık geliri, mezun olunan lise türü, eğitim görülen bölümler 

gibi) tarafından etkilenmektedir. Öğretmen adaylarının zaman içinde Ģekillenen 

ve onlar tarafından kullanılan mizah yaĢantıları ve mizah tarzları, ilerleyen 

yıllarda eğitim verecekleri sınıflardaki öğrencilere bilinçli ya da bilinçsiz biçimde 

aktarılacağı öngörülmektedir. Aktarım sürecinde katılımcı ve kendini geliĢtirici 

mizah yaĢantısına sahip olan öğretmenler, olumlu bir sınıf atmosferi yaratarak 

öğrenciler arası iletiĢimi olumlu yönde etkileyecek, öğrencilerin derse katılımını 

sağlayarak öğrencilerin akademik baĢarısını arttıracak, öğrencilerin arkadaĢlarını 

ve okulunu sevmesini sağlayacaktır.  

McGee (aktaran Yerlikaya, 2003) mizahın sosyal iliĢkilerde iĢlevsel 

olduğunu ve bireylerin diğer bireylerle, mizah aracılığıyla kolay bir biçimde 

iletiĢim kurabildiğini belirtmiĢtir. Bu bağlamda; 2011 yılında Milli Eğitim 

Bakanlığı [MEB] tarafından yayınlanan öğretmen yetiĢtirme strateji belgesinde 

kurumsal iletiĢim becerisi nitelikli öğretmen yetiĢtirmek amaçlanmıĢtır 

(www.kesan.meb.gov.tr). Fakat öğretmenlerin kurumsal iletiĢim becerisinin nasıl 

http://www.kesan.meb.gov.tr/
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güçlendirileceği ve hangi kiĢilerle (veli, öğretmen, öğrenci gibi) iletiĢim kuracağı 

net olarak tanımlanmamıĢtır. Olumlu mizah yaĢantısı olarak ifade edilen katılımcı 

ve kendini geliĢtirici mizah yaĢantı becerisi yüksek öğretmenler (benlik algısı ve 

özgüveni yüksek kiĢiliğe sahip olurlar) kurum içi paydaĢlarıyla, öğrenci 

velileriyle ve öğrencilerle mizahı kullanarak olumlu yönde ve nitelikli iletiĢim 

kurarak kurumsal iletiĢim becerilerini güçlendireceklerdir. 

20. yy ve 21. yy‟da küreselleĢmeyle birlikte artan teknolojik geliĢmeler, 

kitle iletiĢim araçlarına eriĢimin kolaylaĢması, üretim biçimi ve bireylerin yaĢam 

biçimi değiĢerek yenidünya düzenini oluĢturmaya baĢlamıĢtır. Bu değiĢim 

sonucunda ise dünya üzerinde bulunan hemen her ülkenin eğitim müfredatı 

değiĢime uğramıĢ ve bireylerden istenilen geleneksel niteliklerde de değiĢim 

meydana gelmiĢtir. Yenidünya düzeninde yetiĢen bireylerden istenilen nitelikler 

özgür düĢünebilme becerisi, eleĢtirel bakıĢ açısı, değiĢime açıklığı ve değiĢimi 

okuma becerisi gibi niteliklerdir. Öğretmen yetiĢtiren üniversite programları ise 

yenidünya düzeniyle bütünleĢmiĢ ve bu düzende bireylerden istenilen özellikleri 

kazandırmada önemli kurumlardan birisidir. Öte yandan; MEB kendisine bağlı 

bütün eğitim kurumlarında görev alan öğretmenlerin, 21. yy‟a uygun bireyler 

olarak yetiĢtirilmesini amaçlamaktadır. Bu doğrultuda 2011 yılında yayınlanan 

öğretmen yetiĢtirme strateji belgesinde, öğretmenlerin geleneksel öğretmenlik 

rolünü terk etmeleri gerektiğini, değiĢimi okuyabilmelerini, sürekli geliĢmelerini, 

empati kurma becerilerini geliĢtirmeleri gerektiğini, etkili iletiĢim kurabilme ve 

problem çözme becerilerinin olması gerektiğini ifade etmiĢtir  

(www.kesan.meb.gov.tr). Belirtilen bu bilgiler ıĢığında; öğretmen adaylarının 

eğitim görüĢlerinin (liberal/muhafazakâr) cinsiyet, sınıf düzeyi, kültürel sermaye 

düzeyleri (ebeveyn eğitim ve istihdam durumu, aile ikamet yeri, aile yıllık geliri, 

mezun olunan lise türü, eğitim görülen bölümler) değiĢkenler açısından 

incelenmesi önemlidir. Elde edilecek bulgularla, öğretmen adaylarının 21. yy‟a 

ait insan profiline ne ölçüde uygun olduğu belirlenerek, üniversitelerde bulunan 

öğretmen eğitimi programlarının ve MEB‟in öğretmen yetiĢtirme stratejisiyle 

uyumlu olup olmadığı incelenmiĢtir.  

Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ve alt boyutları olan katılımcı, 

kendini geliĢtirici, saldırgan ve kendi yerici mizah yaĢantıları ile eğitim görüĢleri 

(liberal/muhafazakâr) arasındaki iliĢki incelenerek, hangi mizah tarzını kullanan 

öğretmen adayların hangi eğitim görüĢüne sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

Ortaya çıkan bütün bilgiler doğrultusunda; eğitim fakültelerinin 

programlarında mizahın önemini anlatan ders ya da ilgili bir dersin içerisinde 

konu olarak koyulması ve saldırgan ve kendini yerici mizah yaĢantısını kullanan 

öğretmen adaylarının belirlenerek bu adaylara psikolojik destek sağlanması da 

önerilecektir. Ayrıca öğretmen adaylarının liberal eğitim görüĢüne daha fazla 

eğilimli olması için gerek eğitim fakültelerinin programları gerekse de MEB‟in 

müfredatının yeniden revize edilmesi önerilerek değiĢen ve dönüĢen dünyaya 

daha uyumlu bireyler yetiĢmesi sağlanacaktır. 

 

http://www.kesan.meb.gov.tr/
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1. 6. Sayıltılar 

1. Öğretmen adayları ölçme araçlarına doğru cevaplar vermiĢtir. 

2. Mizah tarzları ölçeği öğretmen adaylarının mizah yaĢantılarını 

ölçmektedir. 

3. Eğitime iliĢkin görüĢleri ölçen anket (liberal/muhafazakâr) öğretmen 

adaylarının eğitime iliĢkin görüĢlerini ölçmektedir.  

 

1.7. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. AraĢtırmanın örneklemi Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

öğrencilerinden oluĢmaktadır ve 2015-2016 eğitim-öğretim yılının bahar 

döneminde, birinci ve ikinci öğretimde 1. sınıf ve 4. sınıfta eğitim gören 

öğretmen adaylarını kapsamaktadır. 

2. Toplanan veriler öğretmen adaylarının kiĢisel beyanlarına dayanacaktır. 

 

 

1.8. Tanımlar 

Mizah: Yüksek karmaĢıklık düzeyindeki bir uyarının, fizyolojik tepkiler 

düzeyinde büyük ve kesinlikle belirlenen bir tepki yarattığı tek yaratıcı eylem 

alanı. 

Mizah YaĢantısı: Bireylerin iletiĢim sürecinde çeĢitli espriler yaparak 

diğer bireyleri güldürmesi. 

Katılımcı Mizah: Bireyin iletiĢim sürecinde mizahı kendisine ve 

karĢısında bulunan kiĢilere yönelik olarak saygılı ve iliĢkileri geliĢtirici yönde 

kullanılması. 

Kendini GeliĢtirici Mizah: KiĢinin stresle ve diğer kiĢisel sorunlarıyla 

baĢ etmede, olumsuz duygularını azaltmada kullandığı mizah türü. 

Saldırgan Mizah: Bireylerin kızgınlık duygularını mizah aracılığı ile 

ifade etmesi. 

Kendini Yerici Mizah: Bireylerin kendilerini küçük düĢürme ve alay 

etme yoluyla baĢkalarını eğlendirmeyi amaçlaması. 

Kültürel Sermaye: Farklı sosyal sınıflara ve farklı kültürel geçmiĢe sahip 

olan öğrenciler arasındaki eĢitsizlikten kaynaklı akademik baĢarıların sosyal 

adaletsizlik olarak üretilmesi. 

Habitus: Toplumsal yapılar ile toplumsal pratik arasındaki bağı oluĢturan, 

bir dizi edinilmiĢ düĢünce, davranıĢ ve beğeni kalıplarını içerir. 

Liberal Eğitim GörüĢü: Öğrenci merkezli, yenilikçi pedagojik 

yöntemlerin toplumsal konularla ilgili olan; bireylerin öğrenmesine ve bu 

öğrenme sürecinde bireylerin bilgileri kendi kendilerine tamamlamaları süreci.  

Muhafazakâr Eğitim GörüĢü: Kurumların ve sosyal kuralların içinde 

bulunan topluma özgü olması ve toplumun ortak değerleri olan geleneklere, 

milliyetçiliğe ve otoriteye dayanarak eğitim sürecinin bu değerlere göre 

gerçekleĢmesi. 
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BÖLÜM 2 

YÖNTEM 

 

 

2. 1. AraĢtırmanın Modeli  

Bu araĢtırma, eğitim fakültesinde eğitim alan öğretmen adaylarının mizah 

yaĢantıları ve eğitimle ilgili görüĢleri (liberal/muhafazakâr) arasında anlamlı bir 

farklılığın olup-olmadığını incelemek için yapılan betimsel bir çalıĢma olup; aynı 

zamanda öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ve eğitim görüĢleri çeĢitli 

demografik değiĢkenlere göre inceleyen bir çalıĢmadır. 

 

 

2. 2. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evrenini Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi öğrencileri 

oluĢturmaktadır. Örneklemini ise eğitim fakültesinde birinci ve ikinci öğretimde 

eğitim gören 1. sınıf ve 4. sınıf öğrencileri arasından seçilen öğretmen adayları 

oluĢturmaktadır. Belirtilen her iki sınıf düzeyinden toplam 1123 öğrenci 

bulunmaktadır. AraĢtırmada 24 öğrencinin, ölçme araçlarında yer alan maddelerin 

çoğunluğunu boĢ bıraktığı gözlemlenmiĢ ve bu 24 öğrenci değerlendirme 

kapsamına alınmamıĢtır. Bu nedenle ulaĢılan 634 öğrenciden 610 öğrencinin 

verileri analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemine ait ve bölümlere ve sınıf 

düzeyine göre öğrenci sayıları aĢağıdaki tabloda mevcuttur. 

 

Tablo 1. Bölümlere ve sınıf düzeylerine göre öğrenci sayıları 

 Evren Örneklem 
Uygulanan 

anket sayısı 

Dönen anket 

sayısı 

Geçerli 

anket sayısı 

 Sınıf Sınıf Sınıf Sınıf Sınıf 

Bölüm 1-4 1 4 1 4 1 4 1 4 1 4 

FEN 227 55 65 22 23 43 36 43 36 43 32 

MAT 243 59  62  26 25 44 - 44 - 44 - 

SIN 319 88  64  36 25 31 32 31 32 31 25 

OKÖ 517 124  143 51 57 83 86 83 86 78 86 

PDR 259 62  60  27 25 41 42 41 42 41 42 

ĠNG 340 82  127  34 51 30 73 30 73 30 69 

TRK 272 68  64 28 26 53 40 53 40 49 40 

Toplam 2177 538 585 224 232 325 309 325 309 316 294 

 

AraĢtırmanın örneklemini belirlemek için Cochran tarafından geliĢtirilen1 

numaralı örneklem hesaplama formülü kullanılmıĢtır (Özdamar, 2003); 
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                        N t² p q  

n=      (1) 

                d²(N-1)+ t² p q 

 

Tablo 1 incelendğinde Sınıf Öğretmenliği ve Ġngilizce öğretmenliği 

bölümü 1. sınıflarda olması gereken örneklem büyüklüğü (sırasıyla N=36, N=34) 

ulaĢılan örneklemden büyüklüğünden fazladır (sırasıyla N=31, N=30). Fakat 

Büyüköztürk (2016) örneklemlerin alt örneklemlere bölündüğünde, alt örneklem 

sayılarının en az 30 olması gerektiğini belirtmiĢtir. Bu bağlamda bu araĢtırmada 

ulaĢılan alt örneklem sayıları 30 ve üzerinde olduğu için örneklem yeter sayısına 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca bütün evren (N=2177) üzerinde Formül 1‟e göre yapılan 

örneklem hesaplamasında örneklem büyüklüğü 327 çıkmıĢ ve Tablo 1‟e göre 

ulaĢılan örneklem sayısı 610‟dur. Görülmekte olduğu gibi örneklem yeter 

sayısından daha fazla örneklem sayısına ulaĢılmıĢtır. 

 

 

2.3. Verilerin Toplanması 

AraĢtırmanın bağımlı değiĢkenlerini mizah yaĢantıları ve öğretmen 

adaylarının eğitime iliĢkin görüĢleri oluĢturmaktadır. Bağımsız değiĢkenler ise 

cinsiyet, ebeveynlerinin istihdam türü, sınıf düzeyi, ailelerinin yıllık kazancı, 

öğrencilerin ailelerinin algıladıkları sosyo-ekonomik düzeyi, öğrencilerin anne ve 

babalarının eğitim düzeyleri, öğrencilerin mezun oldukları lise türü, öğretmen 

adaylarının ailelerinin ikamet ettikleri yerleĢim birimleri ve öğrencilerin 

bulundukları bölümlerdir. AraĢtırmanın amaçları doğrultusunda araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen kiĢisel bilgi formu,  mizah yaĢantıları ölçeği ve eğitim 

görüĢleri anketi kullanılarak veriler toplanmıĢtır. 

 

 

2.3. 1. Mizah Tarzları Ölçeği 

Mizah yaĢantıları ölçeği, Martin ve Puhlik-Doris tarafından dört farklı 

mizah tarzını ölçmek amacıyla 60 madde olarak geliĢtirilmiĢ, daha sonra Martin 

ve arkadaĢları tarafından 32 maddeye indirilmiĢtir. Mizah Tarzları Ölçeği, 

Türkçe‟ye Yerlikaya (2003) tarafından uyarlanmıĢtır. Ölçek, orijinalinde olduğu 

gibi 32 maddeden oluĢmaktadır ve katılımcı mizah, kendini geliĢtirici mizah, 

saldırgan mizah ve kendini yerici mizah olmak üzere dört farklı mizah tarzını 

ölçmektedir. Bu alt ölçekler; ikisi uyumlu ve ikisi uyumsuz mizah olmak üzere 

kendini geliĢtirici mizah, katılımcı mizah, kendini yıkıcı mizah ve saldırgan 

mizahtır. Ölçek 7‟li Likert tipinde ve 1 (kesinlikle katılmıyorum) ile 7 (tamamıyla 

katılıyorum) arasında puanlanmaktadır. Ölçeğin iç tutarlık (Cronbach alfa) 

katsayısı sırasıyla; kendini geliĢtirici mizah için 0.78, katılımcı mizah için 0.74, 

kendini yıkıcı mizah için 0.67 ve saldırgan mizah için ise 0.69 olarak 

bulunmuĢtur. Diğer taraftan, ölçeğin test-tekrar test korelasyon katsayıları ise 
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sırasıyla, kendini geliĢtirici mizah için 0.82, katılımcı mizah için 0.88, kendini 

yıkıcı mizah için 0.85 ve saldırgan mizah için 0.85 olarak bulunmuĢtur. Ölçekteki 

her bir alt ölçekten alınabilecek en düĢük ve en yüksek puanlar 8 ile 56 arasında 

değiĢmektedir. Alt ölçeklerden alınan puanların yüksekliği ilgili mizah tarzının 

kullanım sıklığına iĢaret etmektedir (Rieger ve McGrail, 2014; Özbay, Palancı, 

Kandemir ve Çakır, 2012; Cann, Norman, Welbourne ve Calhoun, 2008; 

Kazarian ve Martin, 2004).  

Bu çalıĢmada, mizah yaĢantıları ölçeğinin tamamından elde edilen iç 

tutarlılık (Cronbach Alfa) katsayısı 0,748‟dir. Mizah yaĢantısının alt 

boyutlarından elde edilen iç tutarlılık katsayısı örneklerim sayısının az 

olmasından dolayı 0,388 çıkmıĢtır.  

Ölçeğin alt boyutlarına ait maddeler aĢağıdaki gibidir (ġenol, 2013); 

 

Tablo 2. Mizah yaĢantıları ölçeğinin alt boyutları 

Mizah yaĢantılarının alt boyutları Maddeler 

Katılımcı mizah 1, 5, 9, 13, 17, 21, 25, 29 

Kendini geliĢtirici mizah 2, 6, 10, 14, 18, 22, 26, 30 

Saldırgan mizah 3, 7, 11, 15, 19, 23, 27, 31 

Kendini yıkıcı mizah 4, 8, 12, 16, 20, 24, 28, 32 

Ters yönlü puanlanan maddeler 1, 7, 9, 15, 16, 17, 22, 23, 25, 29, 31 

 

 

2.3.2. Eğitim GörüĢü Anketi 

Aksu, Daloğlu, Yıldırım, Kiraz ve Demir (2007) tarafından öğretmen 

adaylarının liberal-muhafazakâr eğitim görüĢleri anketi oluĢturulmuĢtur.  Tüm 

anketin iç tutarlılık katsayısı (Cronbach Alfa) 0,808 ve alt boyutlarına iliĢkin iç 

tutarlılık katsayısı 0,359 çıkmıĢtır. Diğer taraftan anket maddelerinin toplam 

puanları alınmıĢ fakat toplam puanlar üzerinden anlamlı bir sonuç çıkmadığı için 

her bir madde çeĢitli değiĢkenlere göre analiz edilmiĢtir. Anket 33 maddelik olup 

5‟li Likert tipidir ve 1 (hiç katılmıyorum) ile 5 (tamamen katılıyorum) arasında 

puanlanmaktadır. Bu ölçekten elde edilen verilerin betimsel analizi yapılarak, 

sonuçlar ortalamalar ve standart sapmalar olarak tablo halinde gösterilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının eğitim görüĢünü ölçen anket liberal ve muhafazakâr 

olmak üzere iki alt boyuttan oluĢmaktadır. Ölçeğin alt boyutları ve bu alt 

boyutlara ait maddeler aĢağıdaki gibidir; 

 

Tablo 3. Eğitim görüĢü anketinin alt boyutlarına iliĢkin maddeler 
Alt boyutlar Maddeler 

Liberal  1, 2, 4, 5, 6, 7, 9, 10, 11, 14, 18, 19, 20, 22, 24, 28, 29, 31, 32 

Muhafazakâr  3, 8, 12, 13, 15, 16, 17, 21, 25, 26, 27, 30, 33 
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2.3.3. Verilerin Analizi 

Öğretmen adaylarının kullandıkları mizah tarzlarını ve eğitim görüĢü 

anketinin alt boyutuna ait (liberal/muhafazakâr) her bir maddeyi belirlemek için 

aritmetik ortalama ve standart sapma kullanılmıĢtır. 

Mizah yaĢantıları ölçeği 7‟li Likert tipi olarak tasarlanmıĢtır. Her bir 

maddeye verilen cevapların kodları 1 ile 7 arasında değiĢmektedir. Mizah 

yaĢantıları ölçeğini cevaplayan öğretmen adayları ifadelerini “1: kesinlikle 

katılmıyorum”, “2: katılmıyorum”, “3: biraz katılmıyorum”, “4: karasızım”, “5: 

biraz katılıyorum”, “6: katılıyorum”, “7: tamamıyla katılıyorum” kategorilerinden 

birini iĢaretleyerek belirtmiĢlerdir.  

Mizah yaĢantıları puanlarının ortalamaları 7‟li Likert tipi ölçeğine göre 

hesaplanmıĢtır. 1-3,49 arası “katılmıyorum”, 3,5-4,49 arası “kararsızım” ve 4,5-7 

arası “katılıyorum Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Eğitim görüĢü anketi ise 5‟li Likert 

tipi anket olarak düzenlenmiĢtir. Her bir maddenin kodları 1 ile 5 arasında 

değiĢmektedir. Eğitim görüĢünü cevaplayan öğretmen adayları görüĢlerini “1: hiç 

katılmıyorum”, “2: az katılıyorum”, “3: orta düzeyde katılıyorum”, “4: 

çoğunlukla katılıyorum”, “5: tamamen katılıyorum” kategorilerinden birini 

iĢaretleyerek belirtmiĢlerdir. Eğitim görüĢü anketinin ortalamaları 5‟li Likert tipi 

ölçeğe göre hesaplanmıĢtır. 1-2,49 arası “katılmıyorum” ve 2,5-5 arası 

“katılıyorum” biçiminde yorumlanmıĢtır (tablo 4). 

 

Tablo 5. Tablo yorumuna ait değerler 
 Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum 

Mizah yaĢantıları 1-3,49 3,5-4,49 4,5-7 

Eğitim görüĢü 1-2,49 - 2,5-5 

 

Öğrencilerin mizah yaĢantılarının alt boyutları ve eğitim görüĢü anketinin 

(liberal/muhafazakâr) her bir maddesiyle; cinsiyet, sınıf düzeyi, anne-baba 

istihdam durumu değiĢkenleri arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını 

belirlemek için t-tesi uygulanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin mizah yaĢantılarının alt 

boyutları ve eğitim görüĢü anketinin (liberal/muhafazakâr) her bir maddesiyle; 

öğrencilerin eğitim gördükleri bölümler, ailelerinin yıllık geliri ve ikamet ettiği 

yerleĢim birimi, anne ve babanın eğitim ve istihdam durumu, öğrencilerin 

ailelerini algıladıkları sosyo-ekonomik düzey ve öğrencilerin mezun oldukları lise 

türü değiĢkenleri arasında anlamlı farklılığın olup olmadığını belirlemek için 

ANOVA testi uygulanmıĢtır. Anlamlı farklılık çıkan maddeler değerlendirmeye 

alınmıĢtır.  

Son olarak ise; öğrencilerin mizah yaĢantılarının alt boyutları ile eğitim 

görüĢü anketinin her bir maddesinin arasından anlamlı farklılığı bulmak için de 

ANOVA testi uygulanmıĢtır. Anlamlı farklılık çıkan maddeler değerlendirmeye 

alınmıĢtır. 
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BÖLÜM 3 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

 

 

Bu bölümde ilgili alanyazın taranarak mizahın tanımı yapılmıĢ ve kısmen 

mizah teorilerinden bahsedilmiĢtir. Ardından ise mizah tarzları açıklanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Daha sonra kültürel sermaye tanımı yapılarak kültürel sermaye 

içinde yer alan ögelerden bahsedilmiĢtir. Son olarak ise eğitim bilimleri 

alanyazınında ağırlıklı olarak kabul edilmiĢ olan liberal ve muhafazakâr eğitim 

görüĢünden bahsedilmiĢtir. 

 

 

3.1. Mizahın Tanımı 

Mizah nedir, sorusuna herkesçe kabul edilir net bir yanıt henüz 

bulunamamıĢtır (Fındıklı, 2013). Ruch‟a göre (aktaran Fındıklı, 2013) mizah 

kavramının geliĢimi yüzlerce yıl almıĢtır. Örneğin On yedinci yüzyıl 

Avrupa‟sında mizah, sosyal normlardan sapmayı, tuhaf davranıĢları ve 

karakterleri betimleyen bir kavram olarak tanımlanmaktaydı. 

Mizah evrimsel bir sır olmakla birlikte, kültürlerin içinde gülümseme, 

gülme ve neĢeli olarak tanımlanmakta ve belirtilen biçimde üretilmektedir 

(Greengross ve Miller, 2011).  

Mizahın soyut bir kavram olmasından dolayı toplumlara, kültürlere veya 

zamanlara göre tanımlanmasında farklılaĢmalar olabilir (Fındıklı, 2013). Mizah 

Arapça kökenli bir kelime olup zaman içerisinde dilimize yerleĢmiĢtir (AvĢar, 

2008). Mizahın genel bir tanımını yapmak güçtür fakat bazı araĢtırmacılar 

tanımlama yoluna gitmiĢtir. Koestler mizahı (aktaran AvĢar, 2008); “Yüksek 

karmaĢıklık düzeyindeki bir uyarının, fizyolojik tepkiler düzeyinde büyük ve 

kesinlikle belirlenen bir tepki yarattığı tek yaratıcı eylem alanı.” biçiminde 

tanımlamıĢtır.  

Mizah, olayların gülünç, alıĢılmadık ve çeliĢkili yönlerini yansıtarak insanı 

düĢündürme, eğlendirme ya da güldürme sanatına verilen ad olarak 

tanımlanmaktadır. Bu anlamıyla mizah, uyumsuzluklardan beslenir (Kaya, 2011). 

 

 

3.2. Mizah Teorileri 

Alan yazında mizahla ilgili yüzün üzerinde teori olmasına karĢın genel 

olarak kabul edilen üç teori vardır. Bunlar; üstünlük teorisi, psikoanalitik teori ve 

uyuĢmazlık teorisidir (Kara, 2014; Çimen, 2011; Yardımcı, 2010).  



12 

 

 

 

3.2.1. Üstünlük Teorisi 

Üstünlük teorisine göre; bir baĢkasının yaĢadığı olumsuz bir durumun 

komik olarak algılanmasının, baĢına olumsuz bir Ģey gelmiĢ olan Ģahıstan 

kendimizi üstün görmemize dayanmıĢ olduğunu ifade eder (Çimen, 2011). 

KiĢinin kendisini mükemmel görerek diğer insanların üzerinde üstünlük 

kurabileceği algısı oluĢturmaktadır (AvĢar, 2008). Hobbes‟in (aktaran AvĢar, 

2008) üstünlük kuramı ile ilgili yaptığı tanım klasik bir tanım olarak kabul edildi 

ve tanımına göre üstünlük kuramı, baĢka bir kiĢide yanlıĢ bir Ģey görülmesi 

sonucu gören kiĢinin o kiĢiden kendisini daha üstün gördüğü biçiminde 

tanımlanmaktadır. 

Üstünlük teorisi bireylerin farkında olmadan kendi insan iliĢkilerinde çok 

yaygın kullanılan bir teoridir ve kendini çok beğenme, mutluluğunu artırma veya 

sağlamlaĢtırma anlamlarında kullanılmaktadır. Üstünlük teorisi Platon ve 

Aristotales dönemine kadar dayanmaktadır. Bu teori mizaha kiĢinin çevresindeki 

statüsüyle iliĢkili olarak değerlendirilir (Yardımcı, 2010).  

 

 

3.2.2. Psikoanalitik Teori 
Psikoloji biliminin kurucusu olarak kabul edilen ve Sigmund Freud 

tarafından 20. yy.‟ın ilk yarısında ortaya atılan espriler ve bilinçaltı iliĢkiler adlı 

çalıĢmasında mizahtan bahsedilmiĢtir. Bu çalıĢmaya göre; yapılan bir Ģaka ya da 

espri, bizde bastırılmıĢ cinsel ya da saldırgan bir ruh halinden doğan gerginliği 

ortadan kaldırdığı zaman bu rahatlamaya yol açan Ģaka ya da nükteli ifadelerin 

gülmeye yol açtığını ifade eder. Mizah, her bireyin içinde bulunan biyolojik 

temelli güdüler için toplumsal olarak kabul edilebilir güvenli çıkıĢ noktası 

sunmaktadır. Pek çok Ģakaların saldırgan ya da cinsel içerikli olmasının sebebi 

budur (Çimen, 2011). 

Freud, mizahın bastırılmıĢ; seksüel ve saldırgan uyarıların, ifadelerinin 

sosyal olarak ortaya çıkmasına izin verdiğini savunmaktadır. Diğer bir anlatımla 

anlamda mizah sansürün dıĢa vurulmuĢ halidir. Freud‟a göre; insanlar psikolojik 

enerjilerini (seksüel ve saldırgan duygularını) bastırmak için kullanmaktadırlar; 

fakat insanlar mizahı kullanarak bu duygularını bastırmak yerine açığa vururlar   

(Yardımcı, 2010). 

 

 

3.2.3. UyuĢmazlık Teorisi 

UyuĢmazlık teorisine göre mizah; alıĢıldık olaylarda beklenmedik 

durumların ortaya çıkmasıyla oluĢur ve kiĢiler bu durum karĢısında gülerek tepki 

verirler (Yardımcı, 2010). YaĢar (2010) ise uyumsuzluk kuramında gülme 

eyleminin gerçekleĢebilmesinin birbirine uymayan iki durum ya da nesne 
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olmasına ve beklenmeyen bir durumun yaĢanması ya da beklenmeyen bir 

nesnenin ortaya çıkmasına bağlı olduğunu belirtmiĢtir.  

 

 

3.3. Mizah Türleri 

20. yy‟ın ilk yarısından itibaren mizah üzerine bilimsel çalıĢmaların hızla 

arttığı görülmektedir. Mizah tarzları üzerine yapılan bilimsel çalıĢmalar 

kronolojik sırayla izlendiğinde, 1970‟li yıllarda mizah üzerine yapılan bilimsel 

çalıĢmalarda bireylerin kullandıkları mizah yaĢantıları farklı sınıflamalar 

yapılarak tanımlanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu bağlamda; bireylerin mizah tarzlarını 

tanımlayabilmek için çeĢitli mizah ölçekleri geliĢtirilmiĢtir. Martin ve Lefcourt 

tarafından geliĢtirilen durumluk mizah yaĢantıları ölçeği, bireylerin mizah 

duygusunun kararlı bir kiĢilik varsayımını özelliği göz önünde bulundurularak bu 

bireylerin günlük hayatında ne derece yer aldığını ölçmektedir (Yerlikaya, 2003; 

DurmuĢ ve Tezer, 2001; Aydın, 1993). Diğer mizah ölçeği ise; „Mizah Yoluyla 

BaĢa Çıkma‟ ölçeğidir. Bu ölçek yedi maddeden oluĢmaktadır ve katılımcılardan 

„Genellikle içlerinde eğlenceli bir Ģeyler bulmaya çalıĢtığımda sorunlarımın iyice 

azaldığını fark ederim" Ģeklinde ve benzeri cümlelere yanıt vermeleri 

istenmektedir (Yerlikaya, 2003; Yerlikaya, 2009). Belirtilen bu ölçek birçok 

akademik çalıĢmada kullanılmıĢtır (Cemaloğlu, Recepoğlu, ġahin, DaĢcı ve 

Köktürk, 2012). Diğer taraftan; Svebak tarafından geliĢtirilen üç boyutlu „Mizah 

Duygusu Ölçeği‟  (Sense of Humor Scale) ise mizahi söylemlere duyarlılık ve 

mizahi insanlara ve durumlara karĢı tutum boyutlarını ölçmüĢtür (Cemaloğlu ve 

diğerleri, 2012; DurmuĢ ve Tezer, 2001). BaĢka bir mizah ölçeği olan „Çok 

Boyutlu Mizah Duygusu Ölçeği‟ bireylerin mizah duygusunun, kendini esprili 

biri olarak tanıma, diğerlerinin mizahını anlama, mizahı sevip sevmeme, gülme, 

mizahi perspektife sahip olma ve mizah yoluyla baĢa çıkma gibi çok farklı 

unsurları ölçmüĢtür (Yerlikaya, 2003). „Mizah DavranıĢ Ölçeği‟ ise Craib, 

Laampert ve Nelson tarafından 1996 yılında geliĢtirilmiĢ ve Cemaloğlu ve 

diğerleri (2012) tarafından Türkçe‟ye uyarlanmıĢtır. Bu ölçek, günlük mizahi 

davranıĢ biçimlerini betimleyen 100 ifadeyi içeren kartlardan oluĢur ve bu 

ifadelerle hem kendini hem de baĢkalarını değerlendirmek için kullanılabilir 

(Yerlikaya, 2003). Öte yandan; Türkçe‟ye uyarlanan mizah tarzları ölçeğinde ise 

katılımcı, kendini geliĢtirici, saldırgan ve kendini yerici mizah olmak üzere dört 

tür mizah tarzı bulunmaktadır (Kara, 2014; Schermer, Martin, Lynskey ve 

Vernon, 2013; Cann, Norman, Yerlikaya, 2009; Welbourne, ve Calhoun, 2008; 

Yerlikaya 2003). 

 

 

3.3.1. Katılımcı Mizah 

Olumlu mizah tarzları arasında kabul edilen katılımcı mizah, bireyin 

iletiĢim sürecinde mizahı kendisine ve karĢısında bulunan kiĢilere yönelik olarak 

saygılı ve iliĢkileri geliĢtirici yönde kullanmasıdır. Katılımcı mizah anlayıĢına 



14 

 

sahip bireyler olumlu bir iletiĢim ortamı yaratmak için, iletiĢim sürecindeki kaygı, 

korku ve gerilimleri azaltma, ortamda bulunan kiĢileri eğlendirmek için Ģakalar 

yapma, hatta kendisi hakkında bile komik Ģeyler söyleme özelliklerini gösterirler 

(Altınkurt ve Yılmaz, 2011; Yılmaz, 2011). Vernon, Martin, Schermer ve 

Mackie‟e göre (2008) katılımcı mizah özelliğine sahip olan kiĢiler; Ģaka 

yapmaya, anekdotlar anlatmaya ve diğer insanlara anlamlı gelen espri yapmaya 

eğilimlidir. Ayrıca katılımcı mizaha sahip bireyler dıĢa dönük ve açıktırlar 

(Schermer, Martin, Lynskey ve Vernon, 2013). 

 

 

3.3.2. Kendini GeliĢtirici Mizah 

KiĢinin stresle ve diğer kiĢisel sorunlarıyla baĢ etmede, olumsuz 

duygularını azaltmada kullandığı mizah türüdür ve bu mizah türü yaĢama mizah 

duygusuyla bakabilmeyi, olumsuzluklar karĢısında bile bu tavrı korumayı içerir. 

Katılımcı mizah gibi olumlu bir mizah tarzıdır. Katılımcı mizah tarzı ile 

kıyaslandığında, kendini geliĢtirici mizah kiĢiler arası iliĢkilere odaklanmadan 

daha çok kiĢinin kendisine yöneliktir (Altınkurt ve Yılmaz, 2011; Vernon, 

Martin, Schermer ve Mackie, 2008). Ayrıca kiĢinin kendi psikolojik süreci ile 

birebir iliĢkilidir (Yılmaz, 2011). 

 

 

3.3.3. Saldırgan Mizah 

Saldırgan mizah, olumsuz bir mizah tarzıdır. Saldırgan mizah tarzında 

bireyler kızgınlık duygularını mizah aracılığı ile ifade etmektedir. Bunu yaparken 

de diğer bireyleri iğnelemeye, incitmeye yönelik bir dil kullanmaktadır. Bu mizah 

tarzı bireyler arası iletiĢimi olumsuz yönde etkilemektedir (Huo, Lam ve Chen, 

2012; Altınkurt ve Yılmaz, 2011; Vernon, Martin, Schermer ve Mackie, 2008). 

Ayrıca örgüt içerisinde saldırgan mizah kullanıldığında liderin ve çalıĢanların 

yanlıĢ karar vermesi, kiĢiler arası iliĢkilerde çatıĢmaya neden olma gibi yıkıcı 

sonuçları olmaktadır (Huo, Lam ve Chen, 2012). 

 

 

3.3.4. Kendini Yerici Mizah 

Saldırgan mizah gibi kendini yerici mizah da olumsuz bir mizah tarzıdır. 

Bu mizah tarzına sahip olan bireyler, kendilerini küçük düĢürme ve alay etme 

yoluyla baĢkalarını eğlendirmeyi amaçlarlar. Grup tarafından onaylanmak ya da 

sevilmenin bir yolu olarak kendilerini yererek mizahı kullanırlar (Altınkurt ve 

Yılmaz, 2011). Diğer taraftan kendini yerici mizah, diğer insanları güldürmek 

için kendiyle ilgili komik Ģeyler söyler ve yapar. Aynı zamanda diğer insanlarla 

birlikte kendine güler (Vernon, Martin, Schermer ve Mackie, 2008). 

Katılımcı ve kendini geliĢtirici mizahla; dıĢa dönüklük, duygusal iyi olma, 

sosyal destek ve iliĢkilerde doyum arasında anlamlı bir iliĢki vardır. Bu iki mizah 

türüne sahip olan bireyler problem çözmede beceriklidirler. Saldırgan ve kendini 
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yerici mizah ile de depresyon, anksiyete, kızgınlık arasında iliĢki vardır. Agresif 

mizah türü, düĢük empati yeteneğini ve daha zayıf kiĢilerarası zayıf iliĢkileri 

içerir (Vernon, Martin, Schermer ve Mackie 2008).  

Genel olarak, kendini geliĢtirici mizah ve katılımcı mizah olumlu 

psikolojik durum ile ilgili iken, kendini yıkıcı mizah olumsuz psikolojik durum 

ile ilgili görülmektedir (Yılmaz, 2011). 

 

 

3.4. Mizah YaĢantıları ile Ġlgili Daha Önceki ÇalıĢmalar 

Üniversite öğrencilerinin mizah yaĢantılarına yönelik yapılan yurt içi 

çalıĢmalar incelendiğinde;  ġar ve Sayar (2012) üniversite öğrencilerinin mizah 

yaĢantılarını incelemiĢ ve mizah tarzları puanları açısından öğrencilerin 

okudukları bölümler arasında anlamlı bir fark bulmuĢlardır. Fen bilgisi 

öğretmenliği ve bilgisayar öğretmenliği bölümü öğrencilerin mizah puan 

ortalamaları daha yüksekken, saldırgan mizah ve kendini yıkıcı mizah tarzlarında 

sayısal bölüm ağırlıklı olan bölümlerin daha yüksek ortalamaya sahip olduğunu 

bulgulamıĢlardır. 

AvĢar (2008) üniversite öğrencilerinin mizah yaĢantılarının cinsiyete, 

eğitim gördükleri bölümlere ve ebeveynlerinin eğitim durumuna göre anlamlı 

farklılık olduğunu bulgulamıĢtır.  

Özbay, Palancı, Kandemir ve Çakır‟ın (2012) “Üniversite öğrencilerinin 

öznel iyi oluĢlarının duygusal düzenleme, mizah, sosyal öz yeterlik ve baĢa çıkma 

davranıĢları ile yordanması” adlı çalıĢmasında, üniversite öğrencilerinin öznel iyi 

oluĢ düzeylerinin bir bütün olarak mizah tarzları, duygusal düzenleme becerileri, 

sosyal öz yeterlik düzeyi ve baĢa çıkma tutumlarına iliĢkin puanlarca yordandığı 

ifade etmiĢlerdir. Benzer bir bulgu da Dyck ve Holtzman (2013) tarafından elde 

edilmiĢtir. Bu bulguya göre; üniversite öğrencilerinin öznel iyi oluĢları ve sosyal 

destek almaları ile katılımcı ve kendini geliĢtirici mizah yaĢantıları arasında 

anlamlı ve pozitif yönlü bir iliĢki vardır. 

Öğretmenlere yönelik yapılan çalıĢmalarda ise; Altınkurt ve Yılmaz 

(2011) ilköğretim okulu öğretmenlerinin mizah tarzlarını araĢtırmıĢlardır.  

Ġlköğretim okulu öğretmenlerinin katılımcı mizah tarzına daha yakın olduğunu 

bulgulamıĢlardır Yapılan çalıĢmada ilköğretim öğretmenlerinin mizah yaĢantıları 

çeĢitli değiĢkenlere göre incelenmiĢtir. Saldırgan mizah yaĢantısı cinsiyete göre 

anlamlı farklılık göstermektedir. Erkek öğretmenler ( X =3,16) kadın 

öğretmenlere ( X =2,98) göre saldırgan mizahı daha fazla kullanmaktadırlar. Öte 

yandan; katılımcı mizah yaĢantısını ise sınıf öğretmenleri ( X =4,56) branĢ 

öğretmenlerinden ( X =4,54) daha fazla kullanmaktadır.  

Çimen‟in (2011) „Devlet ve özel okullarda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin öğretim sürecinde mizah kullanma yeterlilikleri konusundaki 

algılarının incelenmesi isimli çalıĢmasında‟, öğretmenlerin çoğunluğunun kendini 

geliĢtirici mizah tarzına sahip olduğunu bulgulamıĢ; öğretmenlerin mizah 
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kullanım puanları mesleki deneyim yılına göre farklılaĢırken, öğretmenin sahip 

olduğu mizah tarzına göre mizah kullanımı farklılaĢmamaktadır.  

Özdemir, Kaya ve Recepoğlu‟nun (2011) yaptıkları çalıĢmada, ilköğretim 

okulu öğretmenlerinin stresle baĢa çıkma yöntemleri ile kullandıkları mizah 

tarzları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Elde ettikleri bulguya göre; tüm mizah 

tarzlarının stresle baĢa çıkmada kendine güvenli yaklaĢımın anlamlı yordayıcıları 

olduğunu göstermiĢtir. Kendine güvenli yaklaĢım üzerinde kendini geliĢtirici ve 

katılımcı mizah stilleri pozitif yordayıcılar olarak bulunurken, saldırgan ve 

kendini yıkıcı mizah stilleri ise negatif yordayıcılar olarak bulunmuĢtur. 

Öğretmenlerin mizah tarzları ile stresle baĢa çıkma tarzları arasındaki iliĢkiler 

incelendiğinde, katılımcı mizah tarzı ile çaresiz yaklaĢım arasında negatif bir 

iliĢki bulunurken, sosyal destek arama yaklaĢımı ile pozitif yönde iliĢkiler 

olduğunu bulgulamıĢlardır. 

ġenol (2013) okul müdürlerinin yaĢ, eğitim düzeyi, mesleki kıdem, branĢ 

ve sosyo-ekonomik koĢullara göre mizah anlayıĢını değerlendirmesinde anlamlı 

bir farklılık bulmuĢtur.  

Okul müdürlerine yönelik yapılan bir baĢka çalıĢmada ise; okul 

müdürlerinin katılımcı mizah tarzı kıdeme göre değiĢirken, kendini geliĢtirici 

mizah, saldırgan mizah ve kendini yıkıcı mizah tarzları kıdeme göre 

değiĢmemektedir. Okul müdürlerinin kendini geliĢtirici mizah tarzları yaĢa göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢırken; katılımcı mizah, saldırgan mizah ve kendini 

yıkıcı mizah tarzlarında anlamlı farklılık yoktur. Kendini geliĢtirici mizah tarzı ile 

ilgili olarak yaĢı “41 ve üstünde” olan okul yöneticilerinin mizah tarzının, yaĢı 

“31–40” yaĢlarında olan okul yöneticilerinin mizah tarzına göre daha olumlu 

olduğu bulgulanmıĢtır (Yılmaz, 2011). 

Greengross ve Miller (2011) üniversite öğrencilerinin mizah değiĢkenine 

göre eĢ seçimini araĢtırmıĢ ve mizah kullanan öğrencilerin daha zeki olduğunun 

algılandığını bulgulamıĢtır. Ayrıca mizah kullanan öğrencilerin ikili iliĢikler 

içinde daha çekici olduğunu belirtmiĢtir.  

Galloway (2010) üniversite öğrencilerinin mizah yaĢantıları 

araĢtırmasında, katılımcı ve kendini geliĢtirici mizah yaĢantısına sahip olan 

öğrencilerin düĢük anksiyeteye ve arkadaĢlarıyla pozitif yönlü iliĢkilerinin 

olduğunu bulgulamıĢ; belirtilen bu iki mizah yaĢantısına sahip olan öğrencilerin 

yüksek sosyo-ekonomik yapıdan geldiğini belirtmiĢtir. Ayrıca saldırgan ve 

kendini yerici mizah yaĢantısına sahip öğrencilerin, yeni deneyimlere açık 

olmadıklarını, belirtilen her iki mizah yaĢantısını kendi imgelerine saldırı olarak 

algıladıkları durumlarda kullandıklarını ifade etmiĢtir. 

Gignac, Karatamoglou, Wee ve Palacios (2014) üniversite öğlencilerinin 

duygusal zekâları ile kullandıkları mizah tarzları arasındaki anlamlı iliĢkiyi 

incelemiĢler ve duygusal zekâları farklı olan öğrencilerin farklı mizah yaĢantıları 

kullandıklarını ifade etmiĢlerdir.  
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3.5. Kültürel Sermaye 

Kültürel sermaye ile ilgili alanyazın taramaları sonucunda, kültürel 

sermayenin aile ve okul baĢta olmak üzere, kamu kurumları ve sosyal örgütler 

tarafından bireylere aktarım süreci olarak görüldüğü belirlenmiĢtir. Bu çalıĢmada 

ise; öğretmen adaylarının eğitim görüĢlerinin oluĢum sürecinde kültürel 

sermayenin ve bu sermaye türünün düzeylerinin etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma 

bulgularından önce kültürel sermaye ile ilgili alanyazın taramaları yapılmıĢ ve bu 

bölümde, ilk olarak, kültürel sermayenin çeĢitli tanımları yapılmıĢtır. Ardından 

ise; kültürel sermayenin boyutlarından, habitus kavramından, aktarım sürecinden 

ve son olarak ise; eğitim alanındaki varlığından ve akademik baĢarı ile ilgili 

iliĢkilerinden bahsedilmiĢtir. 

 

 

3.5.1. Kültürel Sermayenin Tanımı 

Karl Marx sermayeyi; iĢçinin toplam maliyeti ve üretimi, ham madde ve 

değiĢim yapılan değerler olarak tanımlarken Bourdieu ise sermayenin farklı 

formları ile gücün birleĢimi olarak tanımlamıĢtır. Diğer bir ifadeyle; her 

türlüsünden olan sermaye özünde siyaset ve ekonomiyi içerir. Bourdieu, kültürel 

sermaye araĢtırmalarında kültürel sermayeyi; farklı sosyal sınıflara ve farklı 

kültürel geçmiĢe sahip olan öğrenciler arasındaki eĢitsizlikten kaynaklı akademik 

baĢarıların sosyal adaletsizlik olarak üretilmesi biçiminde açıklamaktadır (Chaix 

ve Gelles, 2014). Diğer taraftan; Bourdieu kültürel sermaye kavramını 

geliĢtirerek kültürel sermayeyi; kapitalist ekonomi ile üretilen sosyal yapıları, 

kolay transfer edilebilen farklı ekonomik sermaye ile açıklamaktadır (Daskon ve 

Mcgregor, 2012).  

Kültürel sermaye genel olarak soyut, kullanıldıktan sonra yenilenebilir ve 

diğer insanlarla paylaĢılabilir bir kavramdır. Throsby kültürel sermayeyi somut 

(yaĢanılan yerler, atifaktlar gibi) ve soyut (inanıĢlar ve gelenekler gibi) varlıkların 

yönetilmesi olarak tanımlamaktadır. Soyut kavramlar olan kutlamalar, hatıralar, 

kültürel hafızalar ve toplumsal hafızalar kültürel sermayeye ve kültürel değerlere 

katkı yaparlar. Kültürel sermaye öğrenilir ve kültürel değerlere katkı sunar 

(Clarke ve Eastgate, 2011). 

Kültürel sermaye bireysel boyuta indirgenerek tanımlandığında; kiĢilerin 

sahip olduğu davranıĢ, değer yargıları, dil becerisi, sosyal, politik, dini bilgileri, 

eğitim ve iĢ tecrübesi, giyinme, akademik baĢarıları olarak tanımlanmaktadır 

(Alba ve Sidhu, 2015; Payne, 2015; Sook ve Lee, 2013). 

Bir baĢka tanıma göre; kültürel sermaye, her bir kiĢinin çocukluğundan 

baĢlayarak edindiği dil ve bedeni kullanma becerisiyle baĢlayan baĢlayan, sanat, 

bilim vb. ürünlerden yararlanarak biriktirmiĢ olduğu bilgi ve becerilerden oluĢan 

donanımdır (Yücel, Boyacı, Demirhan ve KarataĢ, 2013). EkĢioğlu (2012) 

kültürel sermayeyi, bireylerin bilgi, eğitim ve becerilerini biriktirdikleri sermaye 

türü olarak belirtmiĢ ve belirli bir grubun paylaĢtığı kültürel eğilim, tutum, inanç, 

gelenek, değer, iĢ yapma biçimi ve edindiği beceriler olarak tanımlamıĢtır.  
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Alanyazında kültürel sermaye ile ilgili farklı tanımlamalar olsa da; 

tanımlardan anlaĢılacağı üzere, ortak toplumsal yaĢantının sonucu elde edilen 

bilgi birikimi ve bu birikimin bireylere nesiller boyu aktarılması söz konusudur.  

 

3.5.2. Kültürel Sermayenin Üç Boyutu 

Bourdieu kültürel sermayenin vücutlaĢmıĢ (embodied), nesneleĢmiĢ 

(objectified) ve kurumsallaĢmıĢ (institutionalized) olmak üzere üç boyutunu 

açıklamaktadır. Kültürel sermayenin vücutlaĢmıĢ halini akıl ve vücudun uzun 

ömürlü yatkınlıkları (dispositions) Ģeklinde betimleyen Bourdieu, vücutlaĢmıĢ 

kültürel sermaye için gereken zamana bizzat sermayedarın yatırım yapması 

gerektiğini vurgulamakta ve bu birikim için gerekli olan kültürel kapital 

sermayedar tarafından içine alınabilir ve bu kapital sermayedarın vücudunda 

somutlaĢabilir. Diğer taraftan; Bourdieu sermayedarın vücudunda somutlaĢmıĢ 

kültürel kapitalin tamamen taĢıyanın biyolojik olarak var olmasına bağlı 

olduğunu, taĢıyanla birlikte yaĢadığını ve onunla yok olduğunu ifade eder. Ġkinci 

bir kültürel kapital formu olarak Bourdieu maddi nesnelerde, yazı, resim, 

fotoğraf, heykel gibi Ģekillerde nesneleĢmiĢ kültürel sermayeden bahsetmektedir. 

Bourdieu, kültürel sermayenin bireylere aktarımı için resmi ya da özel kurumlar 

ve özellikle eğitim kurumları tarafından aktarılması sürcini kurumsallaĢmıĢ 

(institutionalised) biçimi olarak ifade etmektedir (Lodrik, 2013; Kip, 2010). 

 

 

3.5.3. Habitus 

Bourdieu, kültürel sermaye ile ilgili çalıĢmaları sırasında „habitus‟ 

kavramını geliĢtirmiĢtir. Habitus kavramının kökeni Aristoteles‟e ve orta çağda 

yaĢayan Saint Thomas Aquinas'e kadar dayanmaktadır. Sözlük anlamıyla, 

toplumsal yapılar ile toplumsal pratik arasındaki bağı oluĢturan, bir dizi edinilmiĢ 

düĢünce, davranıĢ ve beğeni kalıplarını içerir (Alba ve Sidhu, 2015; Uluğ, 2013).   

Wolf ve Wallace, „Habitus‟u, nesnel Ģartlar tarafından oluĢturulan, ama bu 

Ģartların değiĢmesinden sonra bile devam etme eğiliminde olan, kazanılmıĢ 

devamlı bir algılama, düĢünce ve eylem Ģemaları sistemi Ģeklinde 

tanımlamaktadır (aktaran Uluğ, 2013).  Diğer taraftan; Habitus, sosyal dünyaya 

uyum sağlayan insanların bilinçlerinde öğrenilmiĢ tercihlerden oluĢan, uzun süreli 

olan, transfer edilebilen, algıların biliĢsel Ģeması, anlayıĢ ve davranıĢ gibi 

sistemleri kapsayan bir kavramdır ve bu kavram aile tarafından öğretilerek kiĢi 

tarafından sosyal yapı içerisinde bütünleĢtirilir (Edgerton ve Roberts, 2014).  

Engstro¨m ve Carlhed (2014) „Habitus‟u geçmiĢin ve Ģu anki zamanın 

ürünü olarak tanımlamaktadır. Bu kavrama göre; sosyal dünyayı anlamaya 

yarayan zihinsel yapılar içselleĢtirilmiĢ sosyal dünyanın ürünüdür. Bourdieu'ya 

göre habitus özü itibarı ile anlam veren bakıĢ açılarının üretildiği eğilimin 

özümsenmesidir. Habitus'un içinde yer alan bireyler bakıĢ açılarından doğru 

dünyayı doğal olarak algılar ve kabul eder. Habitus transfer edilebilen bir sistem 

olduğu için yetiĢkinlere anlamlı davranıĢlar ve pratikler sağlayarak yeni 
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eylemlerinde sistematik bir Ģekilde rehberlik eder. Habitus sosyal durumlarda 

bireylerin stratejilerini Ģekillendirir. Belirtilen strateji ise bir yetiĢkinin Habitus'u 

ile sosyal dünya arasındaki iliĢkisi Ģeklinde tanımlanabilir. 

Payne (2015) ise „habitus‟ kavramının kültürel sermaye üzerinden 

Ģekillendiğini ifade etmektedir. Habitus bireylerin içine doğduğu toplumdan 

baĢlamak üzere o toplumun içinde öğrenmeye baĢlar ve kiĢiliği bu toplumun 

içinde baĢka bireylerin aktarımı sayesinde geliĢir. Ayrıca "habitus" bireylere 

yaĢam boyunca rehberlik ederek onların kararlarını, davranıĢlarını ve 

alıĢkanlıklarını belirler. 

Habitus kavramı düĢünme ve algılardan çok duygulardan, davranıĢlardan 

ve eğilimlerden oluĢmaktadır. Habitus ile ilgili tartıĢmalar baskın yapıların 

üretilmesi Ģeklinde iken; Bourdieu bireysel ajan olarak görmektedir. Seçim 

habitus kavramının kalbini oluĢturmaktadır. Seçimler, her bir bireyin çevresini 

yararlar ve kısıtlamalarla çizmektedir (Alba ve Sidhu, 2015). 

Habitus'un bireyin önceki deneyimlerini içeren ve aynı zamanda bütün 

deneyimlerinden doğru zihnini Ģekillendiren, becerilerin ve pratiklerin toplamı 

olduğu söylenebilir. Habitus, bireylerin bedenleri ve duyguları hakkındaki 

alıĢkanlıklarını ve eğilimlerini algılayarak, nasıl davrandıkları, düĢündükleri ve 

çevrelerini nasıl anladıklarını belirlemeleri sürecidir (Engstro¨m, 2008). 

 

 

3.5.4. Kültürel Sermayenin Aktarımı 

Kültürel sermaye, toplumsal yapı içerisinde bulunan bireylere gerek 

aileleri tarafından (informal) gerekse de (eğitim kurumları gibi) farklı kurumlar 

(formal) tarafından aktarılmaktadır. Bu bağlamda; Bourdieu, kültürel sermayenin 

zaman, toplum ve sosyal sınıfa bağlı olmak suretiyle, bilinçli bir telkin olmazsa 

dahi, kültürel sermayeye farkında olunmadan edinilebileceğinin altını 

çizmektedir. Bu durum da kültürel sermaye konusunda sermayedarın çevresinin 

ve ailesinin önemini ortaya çıkarmaktadır. Buna paralel olarak, Bourdieu ilk 

kültürel edinim durumlarının az ya da çok görünür olarak kültürel sermaye 

üzerinde iĢaretler bıraktığını ve ailenin kültürel kapitalin aktarım mantığında 

önemli bir yer aldığını ifade eder (Lodrik, 2013).  

Kültürel sermaye kendisini bilginin, dilin ve iletiĢim biçiminin, 

alıĢkanlıkların, değerlerin, inançların bir araya gelmesiyle insanlarda ilk yapı 

olarak toplanır ve bu birikim insanlara, toplum ve eğitim kurumları aracılığıyla 

aktarılır (Chaix and Gelles, 2014). Belirtilen bu ifadelere ek olarak; Hinton 

(2015) kültürel sermayeyi, bilgi ve deneyimin zaman içinde aileden, 

arkadaĢlardan, öğretmenlerden aktarılan bir süreç olarak ifade etmiĢ ve kültürel 

sermaye eğitim müfredatlarında, ailede gizli bir biçimde durduğunu ve bireylerin 

bunu fark etmediğini belirtmiĢtir. 

Glass (2014) ve Torres (2009) eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla; kültürel 

sermayenin aktarımında okullar önemli bir araçtır. Bu bağlamda; eğitim 

sisteminin orta sınıfın değerlerini, tavırlarını ve davranıĢlarını yansıttığını ve 
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öğrencilerden bunlara uymasını istediğini belirtmiĢlerdir. Kültürel sermayenin 

toplumsal sınıfların ayırt edici semboller ve pratiklerle karakterize edildiğini ifade 

etmiĢlerdir. Bireylerin iletiĢim kurma yolları, dinledikleri müzik türleri, sanatsal 

algıları kendi toplumsal sınıflarıyla benzerlik gösterirken diğer toplumsal 

sınıflardan farklılık göstermektedir.  

 

 

3.5.5. Kültürel Sermayenin Eğitim ve Akademik BaĢarı ile ĠliĢkisi 

Kültürel sermaye üzerine yapılan araĢtırmaların büyük bir kısmı, kültürel 

sermayenin ölçülebilir boyutlarına (öğrencilerin katıldığı sanat, müzik ya da dans 

dersleri gibi) yoğunlaĢmıĢtır (Kisida, Greene, ve Bowen, 2014). Fakat diğer 

taraftan; akademik baĢarı ile kültürel sermaye arasındaki bağı ölçmeye çalıĢan 

bilimsel çalıĢmaların sayısı artmaya baĢlamıĢtır. Kültürel sermaye ve akademik 

baĢarı arasında farklı tartıĢmalar bulunsa da birçok araĢtırmaya göre belirtilen her 

iki değiĢken arasında anlamlı bir iliĢki vardır ve ebeveynle ilgili veriler 

(ekonomik gelir, eğitim düzeyi gibi) öğrencilerin okula katılımını etkilemektedir. 

Yüksek gelirli ailelerden gelen öğrencilerde okullaĢma oranı daha düĢük gelirli 

ailelerden gelen öğrencilere göre daha fazladır (Özcan ve Baker, 2009). Ayrıca; 

Andersen ve Jæger (2015) kültürel sermaye ile eğitim baĢarısı arasında pozitif 

yönlü iliĢki olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Kültürel sermaye ile akademik baĢarı arasında yapılan bilimsel 

çalıĢmaların yanı sıra bireylerin eğitime dair olan görüĢleri ile kültürel sermaye 

düzeyleri arasındaki iliĢkiyi inceleyen bilimsel çalıĢmalar da mevcuttur. Aksu ve 

diğerleri (2010) ile Kiraz ve diğerleri (2010) Türkiye geneli eğitim fakültesi 

öğrencilerinin kültürel sermaye düzeyleri ile eğitim görüĢleri arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢlerdir. Elde ettikleri bulgulara göre kültürel sermaye kavramı içerisinde 

yer alan anne-baba eğitim durumu, aile yıllık geliri ve aile yerleĢim birimine göre 

öğrencilerin eğitim görüĢleri değiĢmektedir. Öte yandan; ġumuer, Yakın, ve 

Yıldırım‟ın (2010) biliĢim teknoloji öğretmenlerinin eğitim görüĢleri üzerindeki 

çalıĢmalarında; öğrencilerin çoğunluğunun okulun amacı ve okul programlarına 

iliĢkin muhafazakâr görüĢlere katıldıklarını bulgulamıĢtır. Bu anlamıyla, 

bireylerin eğitim görüĢlerinin biçimlenmesinde okulların, önemli bir kavram 

olduğunu ve kültürel sermayenin aktarım sürecinde etkin bir rol üstlendiğini 

göstermektedir.  

Sonuç olarak; Bourdieu, Bowles ve Gintis, Willis ve Macleod (aktaran 

Kiraz ve diğerleri, 2010) bireylerin eğitim görüĢlerinin Ģekillenmesinde kültürel 

sermayenin içinde yer alan aile tipi, anne-baba eğitim ve yıllık kazanç düzeyi, 

yaĢanılan çevre, arkadaĢ ve akran grupları, mesleki gruplar ve baĢta okullar 

olmak üzere diğer kurumların önemli bir faktör olduğunu belirtmektedirler. 
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3.5.6. Liberal Eğitim GörüĢü 

Liberal kavramı 1800‟lü yıllarda Jean-Jacues Rousseau, Pastalozzi ve 

Friedrich Froebel tarafından ortaya atılmıĢtır. Daha sonra 1900‟lü yıllarda John 

Dewey, Mario Montessori ve eğitim psikoloğu Jean Piaget tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilen liberal eğitim kavramı, çocukların biliĢsel geliĢiminin 

kendi kendine deneyimi ve deneyime dayalı öğrenime bağlı olarak ilerlediğini 

öne sürmektedir (Fanklin, 2012; Vavrus ve Bartlett, 2012; Hash, 2011). Diğer 

taraftan; Reese (2001) bazı araĢtırmacıların “liberalizm” kavramını “yeni” 

kavramıyla açıklamaya çalıĢarak liberal eğitim tanımına yeni bir anlam 

kazandırmaya çalıĢmakta olduğunu ifade etmektedir ve 20. yy‟ın baĢlangıcında 

John Dewey yeni ve eski eğitim biçimine liberal eğitim felsefesi perspektifinden 

yeni bir bakıĢ açısı kazandırdığını belirtmiĢtir. 

Liberal eğitime iliĢkin geliĢmeler sonucunda; 1800‟lü yılların sonu ve 

1900‟lü yıllar itibari ile öğrenci merkezli eğitim yaygınlaĢmaya baĢlamıĢ ve daha 

önceki geleneksel eğitimin algılarının değiĢtirilmesi zaman almıĢtır. Liberal 

eğitimin söylemleri öğrenci merkezli eğitime önem vermiĢ ve zaman içinde 

kurumsallaĢarak öğrencilerin öğrenmelerine, ilgilerine ve kiĢiliklerine 

odaklanmıĢtır (Kumar, 2010). 

Liberal eğitim felsefesine tarihsel perspektiftne bakılmaya devam 

edildiğinde; 1890 yılı ile 1920 yılları arasında Amerika‟da liberal eğitim felsefesi 

önemli bir ilerleme kaydetmiĢtir. Bu yıllar arasında, Amerika‟da endüstrileĢme, 

ĢehirleĢme ve göç alma önemli ölçüde artmıĢtır. Bu geliĢmeler toplumsal 

sorunları da beraberinde getirerek reforma ihtiyaç duyulmuĢ ve liberal eğitim 

felsefesiyle bu sorunlara çözüm aranmıĢtır. Diğer taraftan entellektüel ve 

ideolojik bir reform süreci de baĢlamıĢtır. Amerikan eğitim sistemi belirtilen 

reformlar çerçevesinde, sağlık, aile, mesleki ve toplumsal konuları da içine alan 

okulun fonksiyonunu geniĢletmeye çalıĢmıĢtır. Ayrıca bilimsel çalıĢmalara dayalı 

öğretme modelleri ve okulların öğrencilere uygun hale getirilmesi belirtilen bu 

reformların içinde yer almaktadır ( Woods, 2015; Hall, 2005; Mcwilliams, 2003). 

Liberal eğitim felsefesinin önemli aĢamalar kaydettiği 1920‟li yılların 

baĢlangıcında ve Amerika‟nın değiĢen toplumsal koĢulları arasında liberal eğitim 

felsefesi temelli Amerika‟da „Ulusal Eğitim Derneği‟ (National Education 

Association) kurulmuĢtur. Belirtilen bu derneğin eğitiminin amacı öğrencilere 

hayata hazırlamaktır. Öğrencinin eğitiminde, öğrencinin ihtiyaçlarını belirlemek, 

öğrencilere rasyonel düĢünme becerisi kazandırmak, bilim, sağlık, aile, etik gibi 

kavramları anlayabilmesini sağlamak belirtilen bu derneğin diğer bir amacıdır 

(Beatty, Leiph ve Dean, 2009). Öte yandan; Lindsay ve Harris (1977) 1920‟lerde 

liberal eğitimin özgürlükleri doğal bir biçimde geliĢtirdiğini ve öğrenci 

geliĢiminin çalıĢmalara dayandığını ifade edilmektedir. Ġlk ve ortaokul düzeyinde 

olan liberal eğitim; öğrenci merkezli, yenilikçi pedagojik yöntemlerin toplumsal 

konularla ilgili olması gerekmekte olduğunu ve liberal eğitim felsefesinde 

bireylerin öğrenmesine ve bu öğrenme sürecinde bireylerin bilgileri kendi 

kendilerine tamamlamalarına vurgu yapıldığını belirtmiĢtir. 
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1929 yılında Amerika ve dünya genelinde yaĢanan ekonomik buhrandan 

dolayı liberal eğitim ve algısı baĢta Amerika olmak üzere büyük bir umut 

olmuĢtur. Belirtilen bu geliĢmeler ıĢığında; okulların toplumu yeniden 

yapılandırarak bireylerin daha az kapitalist olacağı ve daha çok toplumsallaĢacağı 

öngörülmüĢtür. Liberal eğitimle ilgili öğrenci merkezli, doğaçlama geliĢen 

aktiviteler, toplumu yeniden yapılandırma ve derslerde bilimsel etkiler gibi 

standartlar oluĢturulmuĢtur. Bu standartlara göre iki önemli durum göze 

çarpmaktadır. Bunlardan ilki; liberal eğitim Amerika‟da bir fenomen olarak 

görülmüĢ ve böylece geliĢen bu kavram sonrasında Amerikan endüstrisinden 

bağımsız bir eğitim modeli geliĢememiĢtir. Ġkinci bir durum ise; Amerika‟nın 

endüstriyel-teknoratik yönlerini yumuĢatmak için çaba olarak görülmüĢtür. Sonuç 

olarak, liberal eğitim modeli mekanik olmayıp insani olan ve insanları biyolojik 

olarak yaĢayan varlıklar biçiminde görmektedir (Fallace, 2015; Doll, 1983).  

1960‟lı yıllara gelindiğinde ise; liberal eğitim düĢünürleri, muhafazakâr 

otoriteyi baskıcı güç olarak değerlendirmiĢ ve bu baskıcı gücü reddetmiĢlerdir. 

Liberal eğitim görüĢü zamanla okullarda, öğrencilerde ve öğretmen yetiĢtirme 

programlarında muhafazakâr alıĢkanlıkları değiĢtirerek daha özgür ve daha rahat 

bir okul iklimi yaratmıĢtır. Liberal eğitimciler, muhafazakâr eğitimin öğrencilerin 

entellektüel ve ahlaki değerlerinin geliĢimini engellediği ve toplumun içinde 

bulunan farklı öğrencilere (sosyo-ekonomik durumları gibi) ayrımcılık yaptığı 

için eleĢtirerek muhafazakâr eğitimi reddetmektedirler (ĠĢeri, 2011; Pace ve 

Hemmings, 2007). Diğer ifadeyle; Brehony (2001) 1960‟lı yıllarda liberal eğitim 

görüĢü eğitim bilimleri alanına girdiğini ve bu alanda değiĢime uğrayarak liberal 

eğitim görüĢü eğitim alanında ideolojiye dönüĢtüğünü belirtmiĢtir. 

John Dewey‟in eğitim felsefesi olan liberal eğitim felsefesi 20. yy‟ı 

etkilediği gibi günümüzde önemini hala kaybetmemiĢtir. Dewey‟in eğitim 

felsefesi öğrencilerin ve toplumun sosyal ihtiyaçlarına dayanmaktadır. Bu 

bağlamda; sosyal ihtiyaçların formüle edilmiĢ belirgin problemlerin sosyal 

hayatın zorluğuna rağmen doğru bir mantıkla ve ahlaki değerler içinde 

tanımlanmaya çalıĢılmıĢtır. Diğer taraftan Dewey; muhafazakâr eğitim sisteminde 

bulunan öğrencilere bilgi aktarma sürecini “içine dökme” ve öğrencilerin 

öğrenme sürecini ise “pasif soğurma” olarak eleĢtirmiĢtir. Dewey‟in liberal eğitim 

teorisine göre; öğrencilerin öğrenmesini zihinlerinde kurdukları anlam olarak 

tanımlamaktadır. Dewey, okulların öğrencileri derse katılımını sağlaması 

gerektiğini belirtmekte ve böylece öğrencilerin kendi kapasitelerinin farkına 

varabileceklerini öne sürmektedir (Monk, 2013). 

Liberal eğitim felsefesi bilgiyi problem çözmede pratik bir araç olarak 

görmektedir. Bireyleri kendi deneyimleriyle tatmin olan özel kiĢiler olarak 

değerlendirmektedir. Bu yaklaĢıma göre; bireylerin etkili, eleĢtirel ve disiplinler 

arası düĢünme beceri düzeyleri artmakta, kendi kiĢisel problemlerini etkili olarak 

çözebilmekte ve proje alma ve yürütme sorumluluklarını becerilerini içermektedir 

(Hill, 2012; Kiraz ve Özdemir, 2006; Ozmon, 1967). ĠĢeri (2011) ise ek olarak; 

liberal eğitim felsefesinde; öğrencilerin sadece belirli problemleri çözmeye değil, 
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aynı zamanda yaĢam içinde karĢılaĢtıkları problemlerde de grup merkezli 

demokratik süreçleri kullanmaya teĢvik edileceğini belirtmiĢtir. Ayrıca Robertson 

ve Hill (2014) liberal eğitim felsefesinin, karĢılıklı saygıya ve çok kültürlülüğe 

önem vererek empati geliĢtirmeye ve diğer insanlara değer vermeyi amaçladığını 

ifade etmiĢ; ırk ve cinsiyet ayrımcılığına bağlı eĢitsizliği azaltmaya çalıĢtığını 

belirtmiĢtir. Böylesi bir yaklaĢım kiĢilerarası düzeyde bulunmakla beraber 

bireylerin ve onların çocuklarının eğitim sistemini dönüĢtürmektedir. Liberal 

eğitim felsefesinin temelinde insani ve demokratik değerler bulunmaktadır 

(Mickelson, Nkomo ve Wimberly, 2012). 

Iniguez, Ignacio ve Dios (2014), Yıldız (2014), Vavrus ve Bartlett (2012), 

Rideout ve Koot (2009) ve Nickel (2004) ise; liberal eğitimin müfredatı öğretim 

sürecinde yeni bir yaklaĢım ortaya koyduğunu ifade etmiĢtir. Bu yaklaĢıma göre; 

öğretmen merkezli bir eğitim yerine, öğrencinin ilgisini, ihtiyacını, becerisini, 

motivasyonunu göz önünde bulunduran, öğrenme sürecini kolaylaĢtıran, öğrnme 

sürecinde çocuğun toplumsal bağlarla iliĢkisini koparmayan; öğretmen 

otoritesinin en alt düzeyde olduğu öğrenci merkezli bir eğitim modeli 

benimsenmektedir. Liberal eğitim sistemi, öğrencinin öğrenmesini daha önceki 

öğrenmelerle iliĢkilendirmesini ve öğrenme sürecinde öğrencinin kendi zihnini 

kontrol etme becerisini kazanması gerektiğini vurgulamaktadır. Simmons ve Page 

(2010) benzer bir ifadeyle; liberal eğitim felsefesi demokratik sınıflara daha çok 

dâhil olmuĢ öğrencileri desteklediğini söylemiĢtir.  

Liberal eğitimin temel hedefleri arasında yer alan öğrenci merkezli 

eğitimde, öğretmen olmak için eğitim alan öğrencilerin profesyonel geliĢimini bu 

öğrencilerin eğitime dair inançları önemli bir yer tutmaktadır. Ayrıca bu 

öğrencilerin ilkokul, ortaokul ve lise eğitimleri boyunca eğitime yönelik elde 

ettikleri ön yargıları ve inançları liberal eğitime dayalı üniversite eğitimleri 

boyunca değiĢebilmektedir (Pierce ve Kalkman, 2003). Bu bağlamda; baĢta 

üniversite eğitimi olmak üzere diğer okul türleri ve düzeylerinin temel amacı 

liberal vatandaĢ yetiĢtirmek ve bu süreçte bireylere liberal değerler, davranıĢlar 

yüklemektir (ĠĢeri, 2011). 

Hammond‟a göre (2014) eğitimle ilgili bilimsel çalıĢmalarda, 

öğretmenlerin eğitime dair felsefelerinin belirlenmesi için davranıĢlarına 

yönelmiĢtir. Çünkü eğitimle ilgili olan felsefi inanç konuĢulması güç bir konudur 

ve öğretmenler kimi kez kendi felsefi görüĢlerinin farkında bile değildir. 

Öğretmenlerin pedagojik inançlarını ölçmek için sınıf içi pratiklerine 

bakılmaktadır (Miheala ve Oana, 2015). Öğretmenlerin sınıf içi pratikleri 

arasında karar verme, sınıfın atmosferine göre davranma, öğretilmesi amaçlanan 

konuyla ilgili farklı etkinlikler planlama, öğrencilerin öğrenmesini hedef olarak 

amaçlama gibi davranıĢları içermektedir (Charalambous, 2015; Miheala ve Oana, 

2015; Owens, 2015; Barbara ve Li, 2011; Hallett, 2010; Northcote, 2009). Liberal 

eğitim felsefesini savunan öğretmenler, öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarını göz 

önünde bulundururlar ve öğrencilere toplumsal taleplerin nasıl karĢılanacağını 

öğretirler. Liberal eğitim felsefesine göre; öğretmenler yenilikçi yaklaĢımlara 
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açıktırlar, öğrenci merkezli eğitim ön plandadır, sınıf içi süreçler öğretmeni 

yönlendirir, öğrenme çevresinde yer alan sosyal ve kültürel aktivitelere vurgu 

yapılır. 

 

 

3.5.7. Muhafazakâr Eğitim Felsefesi 
Muhafazakârlık, Fransız Devrimi‟nin, sanayi devrimiyle birlikte 

sanayileĢmenin, kapitalizmin ve modernitenin çıktılarından kaçmak için ortaya 

atılan bir teoridir. Çünkü belirtilen bu geliĢmelerin sonucunda toplumun yaĢam 

tarzı hızla değiĢirken toplumun ahlaki ve geleneksel değerleri aynı hızda 

değiĢmemektedir. Bu bağlamda; toplumun yaĢam tarzı hızlı bir biçimde değiĢim 

yaĢarken, muhafazakârlık toplumun değerlerinin ve süper egosunun değiĢmemesi 

gerektiğini ve muhafaza edilmesi gerektiğini savunmaktadır. Özellikle Fransız 

Devrimi ile baĢlayan liberal görüĢ „eski‟den yani „siyasi, düĢünsel ve toplumsal 

kopuĢu‟ savunurken muhafazakâr görüĢ „eski‟den kopuĢa karĢı çıkmıĢtır. Öte 

yandan; muhafazakârlar, kurumsal yapıların değiĢimini doğal yapıya aykırı 

olduğunu ileri sürmüĢlerdir. Muhafazakâr felsefede önemli olan bir kavram 

„otorite‟ ve onun kullanımıdır. Toplumsal düzen sadece devletin otoritesiyle 

sağlanır. Önemli olan diğer bir kavram ise „din‟dir. Din toplumsal dayanıĢmayı, 

toplumu bütünleĢtirmesi ve gelenek-göreneklerin oluĢumunda yönlendirici bir 

etkendir. Diğer bir önemli bir kavram ise „toplum‟dur. Toplum bireylerden daha 

önemlidir ve bireylerin üstünde durmakta ve toplumu oluĢturan ailelerin önemli 

bir yeri vardır. Aile birimi sağlıklıysa toplum da sağlıklıdır. Diğer taraftan; 

muhafazakârlık bir düĢünce ve yaĢam biçimi olmakla birlikte yere, zamana ve 

koĢullara göre baĢka ideolojilere eklemlenebilen ideolojik bir kavramdır. 

Muhafazakârlığın perspektifinde, tarih boyunca toplum tarafından inĢa edilen 

kültürel ve toplumsal değerlerin korunması bulunmaktadır (Genç ve CoĢkun, 

2015; Alca, 2012; Gürel, 2007).  

Muhafazakârlık kavramı için evrensel bir model bulunmamakla birlikte 

her toplumda farklı algılanmaktadır. Muhafazakârlığa göre; insanın varoluĢu 

tarihsel deneyimlere ait geleneklerin kurallarına bağlıdır. Muhafazakârlar, 

kurumların ve sosyal kuralların içinde bulunan topluma özgü olacağını ve 

toplumun ortak değerleri olan geleneklere, milliyetçiliğe ve otoriteye dayandığını 

belirtilmektedir. (Williams ve Robinson, 2004; Avis, 2003; King, 2001; Merson, 

2000; Cheung ve Kwok, 1998). Suveren (2014) muhafazakârlığın din, gelenek ve 

ahlaki değerlere göre tanımlandığını ve toplumsal pratiklerde (habituslarda) ise 

somut karĢılığını bulduğunu ifade etmiĢtir. Bu bağlamda gelenekler üretilemez 

fakat tarihsel mirastan çıkartılabilir ve toplum devam ettiği sürece gelenek de 

devam eder. 

Muhafazakârlık, siyasi kurumlar yönüyle koruyucu, ahlaki ve sosyal 

değerlere saygılı, tarihi oluĢum sürecinde deneyimle kurulan kurumlara ve 

uygulamalara bağlıdır. Muhafazakâr felsefe siyasi otorite ve onun diğer 

uzantılarının zayıflatılmamasından yana tavır takınmaktadır. Burk‟e göre (aktaran 
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Feridunoğlu, 2013) toplumsal yaĢantının içinde duygusal bağlılıklar, alıĢkanlıklar, 

sözleĢmeler ve gelenekler gibi unsurlar daha baskındır. Antik Yunan felsefesine 

kadar uzanan muhafazakârlıkta meĢruiyet fikrinin asla savunulamayacağı ileri 

sürülmektedir. Buradaki mutlak güç toplumun bütününün üzerinde olmalı ve 

toplumun güvenliği ile düzenini sağlamalıdır (Feridunoğlu, 2013).  

Toplumun üzerindeki mutlak güç olarak değerlendirilen devlet kavramı ise 

iyi bir biçimde düzenlenmesi durumunda sıradan insanın sadakat, yurtseverlik, 

dindarlık gibi ilke ve erdemleri gösterebileceğini savunur. Çünkü muhafazakâr 

felsefe, insanın doğasının kötü olduğu varsayımından yola çıkarak bu kötülüğün 

üzerine yoğunlaĢmaktadır (Williams ve Robinson, 2004). Öte yandan; 

muhafazakârlık söylemleri incelendiğinde „tarihsellik‟ vurgusu ve tarihsel 

devinim içerisinde toplumsal deneyimlerin değeri ön plana çıkmaktadır (ġahin, 

2010). Tarihsellik, deneyim ve tüm geçmiĢi kuĢatarak bireyin bu deneyimleri 

aĢacak gücü olmadığını ve bunun sonucu olarak; bireyin tarihsel birikimle var 

olagelen düĢünce ve geleneklere ayak uydurması gerektiğini ön plana çıkarır ve 

toplumsal ve bireysel düzeyde toplumsal değiĢimin mümkün olmadığı fakat 

geleneklerin zaman içinde değiĢerek bireylerin fikirlerini ve eylemlerini 

değiĢtirebileceğini vurgular (ĠĢeri, 2011).  

Welsh (2003) ise; muhafazakârlığın emretmek, Ģüphecilik ve geleneksellik 

olmak üzere üç tane ekseni bulunduğunu ifade etmekte ve bireyin özgürlüğü ön 

Ģart olmadığını fakat bireyin toplumsal düzeni kabul etmesi sonucu birey 

özgürleĢebileceğini söylemiĢtir. Plazek (2012) Welsh‟ten farklı olarak; 

muhafazakârlığın statüko, toplumsal geleneği destekleme, insan doğasına dair 

karamsarlık ve olasılıklar, milliyetçilik, yasa ve otorite, motivasyon aracı olarak 

cezalandırma olmak üzere altı karakteristik özelliği olduğunu ifade etmiĢtir. 

Kurul (2012) ise ek olarak; muhafazakâr felsefenin insanları, bencil ve bireysel 

dürtülerle donatılmıĢ günahkâr varlıklar olduğunu belirterek, bu insanların 

toplumsal gelenek ve sosyal kurumlar aracılığıyla kötü dürtülerini kontrol altına 

alınabileceğini ifade etmiĢtir. ÖntaĢ (2015) da benzer bir söylemle, 

muhafazakârlığın insan doğasına ve denenmiĢ buluĢlara güvensizlik ile tarihsel 

sürekliliğin yarattığı geleneksel çevreye duyulan güven üzerine kurulduğunu 

ifade etmiĢtir.  

Sonuç olarak; muhafazakâr felsefe, toplumun gelenek ve göreneklerinin 

toplumsal değiĢime karĢı muhafaza edilmesi gerektiğini, toplumu ve devleti 

bireylerin üstünde gördüğü, toplumun ahlaki değerlerinin korunarak bu ahlaki 

değerlerin aile, okul, sosyal kurumlar aracılığıyla bir sonraki nesle aktarılması 

gerektiğini savunmaktadır. Suveren (2013) muhafazakâr felsefede; toplumsal 

değerlerin, tarih ve kültür gibi olguların aile aracılığıyla aktarılmasının 

öneminden bahsetmiĢtir.  

Hammond (2009) alanyazında muhafazakâr eğitim felsefesine dair birçok 

tanım bulunduğunu belirtmiĢtir ve ona göre, hemen hemen her tanım 

muhafazakâr felsefeye paralellik göstermektedir. Furlong (2005) ise; 

muhafazakâr eğitim görüĢünün eğitimde geleneksel değerlere dönme konusunda 
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ısrarcı olduğunu, okulun amacının öğrencilere kültürel mirasın aktarım sürecinin 

geleneksel yöntemlerle olması gerektiğini vurguladığını ifade etmiĢtir. Bu 

bağlamda; aile, okul ve diğer kurumsal yapıların muhafazakâr felsefe ve bu 

felsefeye bağlı eğitim görüĢünün kültürel sermaye kavramı içerisinde aktarılması 

önemli bir yer tutmaktadır.  

Muhafazakâr eğitim felsefesine göre okullar, bireyin aĢırılığa kaçan her 

türlü eylemini engellemelidir. Okullar, toplumun geleneksel yapısının 

korunmasında en önemli araç olmakla birlikte; bir ulusun geçmiĢini ve bu 

geçmiĢteki deneyimlerin önemine vurgu yapmaktadır. Muhafazakâr eğitime göre; 

ulusal kimlik ve devlet olmazsa toplumsal düzeyde kargaĢa ve Ģiddet çıkacaktır 

(Mevawalla, 2013; Kurul,2012; Smith, 2004; Slatter, 2001).  

Muhafazakâr eğitim sisteminde, kronolojik bir hiyerarĢisi olan müfredat 

düzeni bulunmakta, öğretmenlerin ödül ve ceza sistemi aracılığıyla 

değerlendirilmesi ve öğretmen merkezli eğitim modeli ön plana çıkmaktadır 

(Jones ve Hatcher, 1994; O‟brien, 1939). Muhafazakâr eğitim felsefesinde; 

öğretmen otoriter bir figürdür ve öğretmen merkezli eğitim olduğu için, 

öğrencilere ne öğretileceğine, ne zaman ve nasıl öğretileceğine öğretmenler karar 

vererek, öğrencilerin öğrenme süreçleri edilgen bir biçimde gerçekleĢmektedir  

(Cooke, Iranside ve Ogrinc, 2011; Hammond, 2009). Öte yandan;  Hill (2012) 

muhafazakâr eğitim görüĢünün milli bakıĢ açısını, öğrencilerin biliĢsel 

becerilerini ve öğretmen merkezli eğitim algılarının içerdiğini belirtmiĢtir. Kiraz 

ve Özdemir (2006) farklı bir bakıĢ açısıyla; muhafazakâr eğitim ideolojisini, 

toplumun yarattığı geleneklerin ve kurumların Ģu anki durumuna tarihsel bir 

geçmiĢ perspektifiyle vurgu yaptığını ifade etmiĢtir.  

Muhafazakâr eğitim felsefesine göre, okullar toplumun tarihsel geçmiĢinin 

aktarımında önemli bir rol oynamaktadır (Kiraz ve diğerleri, 2010). Fakat bu 

felsefede, öğrencilerin fırsat eĢitliğine fazla vurgu yapılmamaktadır. Akademik 

baĢarıda ise her öğrencinin sorumluluğunun aynı olduğu ifade edilmektedir. 

Muhafazakârlar, akademik baĢarı ile ilgili aksi bir durum (baĢarısız olmanın 

nedenleri gibi) ortaya çıktığında odak noktalarını değiĢtirmektedirler ve küçük 

baĢarıların gelecekteki ekonomi için yetersiz olduğunu tartıĢarak daha çok 

akademik baĢarıya ihtiyaç olduğunu belirtmektedirler. Akademik baĢarı için 

öğrencinin zihinsel disiplini önemlidir ve bu zihinsel disiplin geleneksel 

aktiviteler olan dil, matematik ve fizik gibi aktivitelerle güçlendirmek gereklidir. 

Diğer taraftan; öğrencilere daha zor olan konularla eğitim verilmesi gerektiğini 

savunmaktadır. Bu yaklaĢıma göre müfredat hiyerarĢik bir düzene ve üniversite 

eğitimine odaklanmalıdır. Fakat öğrencilerin sosyal ve psikolojik ihtiyaçları göz 

ardı edilmektedir (Beatty, Leigh, ve Dean, 2009; Rideout ve Koot, 2009; 

Rossides, 2004). 

Muhafazakâr eğitim felsefesini benimsemiĢ öğretmen inancına göre; 

öğretmen derslerde uzman ve öğrencilerin öğrenme sürecinde otoriter bir 

figürdür. Öğrencilere bilgi aktarımı söz konusu olmakla birlikte öğretmenin 
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öğrencilere örnek olma gibi sorumlulukları da bulunmaktadır (Hammond, 2014; 

Ogilvie ve Dunn, 2010). 
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BÖLÜM 4 

BULGULAR 

 

 

Bu bölümde, öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ve alt boyutlarına ait 

ortalama puanlar ve standart sapma değerlerinin betimsel tablosu verilmiĢtir. 

Daha sonra ise mizah yaĢantılarının cinsiyet, sınıf düzeyi, eğitim görülen bölüm, 

ebeveyn eğitim durumu, aile yıllık geliri ve aile ikamet yeri, algılanan sosyal gelir 

düzeyi ve mezun olunan lise türüne ait betimsel tablolar verilmiĢtir. Betimsel 

tablolardan sonra ise bu tabloların sıralamasına uygun biçimde t-testi ve ANOVA 

sonuçlarının tabloları oluĢturulmuĢtur.  

Öğretmen adaylarının eğitim görüĢleri anketinden aldıkları ortalama 

puanlar ve standart sapma değerleri de mizah yaĢantılarına ait değiĢkenlerin 

sıralamasına benzer biçimde betimsel tablo oluĢturulmuĢtur. Yine benzer bir 

yolla; eğitim görüĢü anketinin cinsiyet, sınıf düzeyi, eğitim görülen bölüm, 

ebeveyn eğitim durumu, aile yıllık geliri ve aile ikamet yeri ve mezun olunan lise 

türüne ait t-testi ve ANOVA sonuçları tablolaĢtırılarak yorumlanmaya 

çalıĢılmıĢtır.  

Son olarak ise öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ile eğitim görüĢleri 

arasındaki iliĢkiyi inceleyen ANOVA sonuçlarının tablosu verilmiĢtir.   

 

 

4.1. Öğretmen Adaylarının Mizah YaĢantıları Düzeyleri 

Bu bölümde öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ölçeğinden aldıkları 

puanlar ele alınmaktadır. Tablo 5‟te ölçeğin maddelerine göre elde edilen puan 

ortalamaları ve standart sapmaları gösterilmiĢtir. 

 

 

Tablo 5. Mizah yaĢantıları ölçeğinden alınan puanlar 

 Maddeler X  ss 

1. Genellikle çok fazla gülmem ya da baĢkalarıyla ĢakalaĢmam. 5,55 1,70 

2. Moralim bozuk olduğunda genellikle kendimi mizahla neĢelendirebilirim. 4,36 1,88 

3. Birisi hata yaptığında çoğunlukla onunla bu konuda dalga geçerim. 2,16 1,60 

4. Ġnsanların benimle dalga geçmelerine ya da bana gülmelerine gereğinden 

fazla izin veriyorum. 
3,12 1,85 

5. Ġnsanları güldürmek için çok fazla uğraĢmam gerekmez - doğuĢtan esprili 

bir insan gibiyimdir. 
4,42 1,78 

6. Tek baĢıma bile olsam çoğunlukla yaĢamın gariplikleriyle eğlenirim. 4,69 1,71 

7. Ġnsanlar asla benim mizah anlayıĢım yüzünden gücenmez ya da incinmezler. 3,24 1,58 

(devam ediyor) 
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Tablo 5. (devam ediyor) 

 Maddeler X  ss 

8. Kendimi yermem ailemi ya da arkadaĢlarımı güldürüyorsa eğer, 

çoğunlukla bu iĢi kendimden geçerek yaparım. 
3,73 1,90 

9. BaĢımdan geçen komik Ģeyleri anlatarak insanları pek güldürmem. 5,17 1,74 

10. Üzgün ya da mutsuzsam, kendimi daha iyi hissetmek için genellikle o 

durumla ilgili gülünç bir Ģeyler düĢünmeye çalıĢırım. 
4,28 1,91 

11. Espri yaparken ya da komik bir Ģey söylerken genellikle karĢımdakilerin 

bunu nasıl kaldıracağını pek önemsemem. 
2,66 1,72 

12. Çoğunlukla kendi güçsüzlüklerim, gaflarım ya da hatalarımla ilgili gülünç 

Ģeylerden söz ederek, insanların beni daha çok sevmesini ya da kabul 

etmesini sağlamaya çalıĢırım. 

3,05 1,78 

13. Yakın arkadaĢlarımla çok sık ĢakalaĢır ve gülerim. 5,78 1,51 

14. YaĢama karĢı takındığım mizahi bakıĢ açısı, benim olaylar karĢısında aĢırı 

derecede üzülmemi ya da kederlenmemi önler. 
4,71 1,71 

15. Ġnsanların, mizahı baĢkalarını eleĢtirmek ya da aĢağılamak için 

kullanmalarından hoĢlanmam. 
2,55 1,93 

16. Çoğunlukla kendi kendimi kötüleyen ya da alaya alan espriler yapmam. 3,53 1,88 

17. Genellikle fıkra anlatmaktan ve insanları eğlendirmekten hoĢlanmam. 4,86 1,77 

18. Tek baĢınaysam ve mutsuzsam, kendimi neĢelendirecek gülünç Ģeyler 

düĢünmeye çalıĢırım. 
4,48 1,82 

19. Bazen öyle komik Ģeyler gelir ki aklıma bunlar insanları incitebilecek, 

yakıĢık almaz Ģeyler olsa bile, kendimi tutamam söylerim. 
3,05 1,90 

20. Espriler yaparken ya da komik olmaya çalıĢırken çoğunlukla kendimi 

gereğinden fazla eleĢtiririm. 
3,38 1,72 

21. Ġnsanları güldürmekten hoĢlanırım. 5,59 1,49 

22. Kederli ya da üzgünsem genellikle mizahi bakıĢ açımı kaybederim. 3,61 1,84 

23. Bütün arkadaĢlarım bunu yapıyor olsa bile, bir baĢkasıyla alay edip ona 

gülerlerken asla onlara eĢlik etmem 
3,26 2,01 

24. ArkadaĢlarımla ya da ailemle birlikteyken çoğunlukla hakkında espri 

yapılan ya da dalga geçilen kiĢi ben olurum. 
3,40 1,90 

25. ArkadaĢlarımla çok sık ĢakalaĢmam. 5,31 1,77 

26. Tecrübelerime göre bir durumun eğlendirici yanlarını düĢünmek, 

sorunlarla baĢa çıkmada çoğunlukla etkili bir yoldur. 
5,08 1,59 

27. Birinden hoĢlanmazsam çoğunlukla onu küçük düĢürmek için hakkında 

espri yapar ya da alay ederim. 
2,38 1,79 

28. Sorunlarım varsa ya da üzgünsem, çoğunlukla gerçek duygularımı, en 

yakın arkadaĢlarım bile anlamasın diye, espriler yaparak gizlerim. 
3,89 1,85 

29. BaĢkalarıyla birlikteyken genellikle aklıma söyleyecek esprili Ģeyler 

gelmez. 
4,96 1,64 

30. NeĢelenmek için baĢkalarıyla birlikte olmam gerekmez, genellikle tek 

baĢımayken bile gülecek Ģeyler bulabilirim. 
4,58 1,76 

31. Bir Ģey bana gerçekten gülünç gelse bile, birini gücendirecekse eğer, buna 

gülmem ya da bununla ilgili espri yapmam. 
3,23 1,98 

32. BaĢkalarının bana gülmesine izin vermek; benim, ailemi ve arkadaĢlarımı 

neĢelendirme tarzımdır. 
3,82 1,93 

N=610 
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Mizah yaĢantıları ölçeğinde yer alan maddelerin ortalama ve standart 

sapma değeri incelendiğinde ortalamalar 2,16 ile 5,77; standart sapmalar ise 1,49 

ile 2,01 arasında değiĢmektedir. En düĢük puanı alan madde 3. madde ( X =2,16) 

ve en yüksek puanı alan madde ise 13. maddedir ( X =5,78). Öğretmen 

adaylarının, mizah yaĢantıları ölçeğinin alt boyutunda yer alan saldırgan mizah 

yaĢantısının maddesi olan 3. maddeye katılmadıkları söylenebilir. Diğer taraftan; 

öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ölçeğinin alt boyutu olan katılımcı mizah 

yaĢantısının 13. maddesine katıldıkları söylenebilir. 

Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ölçeğinin ortalama puanları ile alt 

boyutlarına ait ortalama puanları ve standart sapma değerleri Tablo 7‟de 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 6. Mizah yaĢantılarının alt boyutlarına iliĢkin puanlar 

Boyutlar X  ss 

Mizah YaĢantıları Ölçeğinin ortalaması 4,00 0,60 

Katılımcı Mizah alt boyutu 5,02 1,03 

Kendini GeliĢtirici Mizah alt boyutu 4,47 1,07 

Saldırgan Mizah alt boyutu 2,82 0,91 

Yıkıcı Mizah alt boyutu 3,49 1,04 

N=610 

 

Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ölçeğinden aldıkları ortalama puan 

4 ve standart sapma değeri 0,60‟dir. Ortalama puana bakıldığında öğretmen 

adaylarının mizah yaĢantılarında kararsız oldukları söylenebilir. Tablo 

incelendiğinde, mizah yaĢantıları ölçeğinin alt boyutları puanları 2,82 ile 5,02; 

standart sapmalar ise 0,91 ile 1,07 arasında değiĢmektedir. Saldırgan mizah 

yaĢantısından alınan ortalama puana bakıldığında öğretmen adaylarının saldırgan 

mizah yaĢantısına katılmadığı ve katılımcı mizah yaĢantısı ortalamalarına da 

bakıldığında öğretmen adaylarının katılımcı mizah yaĢantısını sergiledikleri 

söylenebilir. 

 

 

4.1.1. Öğretmen Adaylarının Cinsiyete, Sınıf Düzeyine, Anne ve Baba 

Ġstihdam Durumuna Göre Mizah YaĢantıları Düzeyi 

Bu bölümde öğretmen adaylarının mizah yaĢantılarının cinsiyete, sınıf 

düzeyine, anne ve baba istihdam durumuna göre betimsel tablosu verilmiĢtir. Elde 

edilen bulgular yorumlanmıĢtır (Tablo 7).  

Tablo 7 incelendiğinde; öğretmen adaylarının %72,45‟inin kadın, 

%27,54‟ünün erkek olduğu görülmektedir. Erkeklerin mizah yaĢantıları ortalama 

puanları ( X =4,06) kadın öğretmen adaylarının ortalama puanlarından ( X =3,97)  
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Tablo 7. Cinsiyet, sınıf düzeyi, ana-baba istihdamına göre mizah yaĢantıları 

 Toplam puanlar 
Katılımcı 

mizah 

Kendini 

geliĢtirici 

mizah 

Saldırgan 

mizah 
Yıkıcı mizah 

 N X  ss N X  ss N X  ss N X  ss N X  ss 

Cinsiyet 

K 442 3,97 0,6 442 5,29 1,06 442 4,45 1 442 2,68 0,88 442 3,45 1,05 

E 168 4,06 0,59 168 4,97 1,07 168 4,52 1,03 168 3,15 0,89 168 3,59 1,01 

Sınıf 

1 316 3,97 0,62 316 5,19 1,03 316 4,4 1,07 316 2,76 0,95 316 3,55 1,09 

4 294 4,01 0,58 294 5,21 1,01 294 4,56 1,05 294 2,87 0,87 294 3,42 0,97 

Anne istihdam durumu 

E 85 3,98 0,54 85 5,32 0,94 85 4,5 1,04 85 2,67 0,85 85 3,45 0,97 

H 525 3,90 0,61 525 5,18 1,03 525 4,46 1,07 525 2,83 0,92 525 3,49 1,04 

Baba istihdam durumu 

E 273 4,02 0,59 273 5,26 1,04 273 4,48 1,03 273 2,83 0,92 273 3,51 1,03 

H 336 3,97 0,6 336 5,14 1,01 336 4,45 1,08 336 2,8 0,9 336 3,47 1,04 

N=610. Not: K: Kadın; E: Erkek; 1: Birinci sınıf; 4: Dördüncü sınıf; E: ÇalıĢıyor; H: 

ÇalıĢmıyor. 

 

kısmen büyük olsa da her iki grubun mizah yaĢantılarında kararsız olduğu 

söylenebilir. Ayrıca; kadın öğretmen adaylarının katılımcı mizah yaĢantıları 

ortalaması ( X =5,29) erkeklerden ( X =4,97) fazla olup her iki cinsiyetin de 

katıldıkları söylenebilir. Ayrıca erkeklerin saldırgan ve yıkıcı mizah yaĢantıları 

ortalamaları (sırasıyla X =3,15 ve X =3,59) ele alındığında, saldırgan mizaha 

katılmazlarken, yıkıcı mizah yaĢantısında kararsız oldukları söylenebilir. Kadın 

öğretmen adaylarının saldırgan ve yıkıcı mizah yaĢantıları incelendiğinde ise ( X

=2,68; X =3,45) her iki mizah yaĢantısına katılmamaktadırlar.  

Öğretmen adaylarının %51,8‟i birinci sınıf, %48,2‟si dördüncü sınıftan 

oluĢmaktadır. Mizah yaĢantıları ortalamaları ve mizah yaĢantılarının alt 

boyutlarının ortalama değerleri birbirine yakındır. Her iki sınıf grubunda mizah 

yaĢantıları ortalamalarına bakıldığında (1. sınıf, X =3,97; 4. sınıf, X =4,01) 

kararsız oldukları söylenebilir. Öte yandan; katılımcı mizah yaĢantısına 1. Sınıf (

X =5,29) ve 4. Sınıf ( X =5,21) öğretmen adayları katılmaktayken; saldırgan 

mizah yaĢantılarına ( X =2,76; X =2,87) katılmamaktadırlar. Fakat yıkıcı mizah 

yaĢantılarında 1. sınıf öğrencileri kararsızken  ( X =3,55), 4. sınıf öğrencileri 

katılmamaktadırlar ( X =3,42).  

Öğretmen adaylarının anne istihdam durumuna bakıldığında, %86,06‟ sı 

çalıĢmazken %13,94‟ü çalıĢmaktadır. Anne istihdam durumuna göre mizah 

yaĢantıları ve alt boyutlarına ait ortalama puanlar birbirine yakın olmaklar 

birlikte; öğretmen adayları katılımcı mizah yaĢantısına katılmaktadır (çalıĢan, X
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=5,32; çalıĢmayan, X =5,18). Kendini geliĢtirici mizah yaĢantısında annesi 

çalıĢan öğretmen adayları ( X =4,4) kararsızken; annesi çalıĢmayan öğretmen 

adayları ( X =4,56) bu mizah yaĢantılarına katılmaktadır. Öğretmen adaylarının 

anne istihdam durumuna göre saldırgan mizah yaĢantısına bakıldığında ise bu 

mizah yaĢantısına katılmamaktadırlar (çalıĢan, X =2,67; çalıĢmayan, X =2,83).   

Babası istihdam durumuna göre mizah yaĢantıları incelendiğinde; 

öğretmen adaylarının mizah yaĢantılarında kararsız olduğu (çalıĢan, X =4,02; 

çalıĢmayan, X =3,97) söylenebilir. Mizah yaĢantılarının alt boyutlarına 

bakıldığında ise;   katılımcı mizah yaĢantısına biraz katılırlarken (çalıĢan, X

=5,26; çalıĢmayan, X =5,14), saldırgan mizah yaĢantısına katılmamaktadırlar 

(çalıĢan, X =2,83; çalıĢmayan, X =2,8).  

 

 

4.1.2. Öğretmen Adaylarının Eğitim Gördükleri Bölümlere Göre Mizah 

YaĢantıları Düzeyi 

Bu bölümde öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ölçeğinin alt 

boyutlarından aldıkları puanların eğitim gördükleri bölümlere göre değerleri 

verilmiĢtir. Tablo 8‟de öğrenim görülen bölümlere göre mizah yaĢantıları 

ortalama puanları bulunmaktadır. 

 

Tablo 8. Öğrenim görülen bölümlere göre mizah yaĢantıları 

 
Toplam 

puanlar 

Katılımcı 

mizah 

Kendini 

geliĢtirici 

mizah 

Saldırgan 

mizah 
Yıkıcı mizah 

 N X  ss N X  ss N X  ss N X  ss N X  ss 

FEN 75 4 0,53 75 5,14 0,91 75 4,52 1,01 75 2,94 0,75 75 3,41 1 

MAT 44 4 0,7 42 5,21 0,93 42 4,42 1,27 42 2,76 0,89 42 3,59 1,14 

SIN 56 4 0,62 56 5,11 1,02 56 4,38 1,04 56 2,81 0,87 56 3,64 1,05 

OKÖ 164 4 0,57 166 5,2 1,03 166 4,43 0,98 166 2,8 0,94 166 3,53 1,03 

PDR 83 3,88 0,58 83 5,31 1 83 4,32 0,99 83 2,63 0,83 83 3,26 1 

ĠNG 99 3,99 0,63 99 5,31 1,13 99 4,52 1,19 99 2,7 0,94 99 3,44 1 

TRK 89 4,08 0,62 89 5,07 1,06 89 4,66 1,08 89 3,03 1 89 3,58 1,08 

 

Öğretmen adaylarının eğitim gördükleri bölümlerde en fazla öğrenci sayısı 

okul öncesi öğretmenliği bölümünde bulunmaktadır (N=166; %27,21). En az 

öğrenci sayısı ise matematik öğretmenliği bölümünde bulunmaktadır (N=42; 

%6,88). Bölümlere göre mizah yaĢantıları ortalamaları 3,88 ile 4 arasında 

değiĢmektedir ve mizah yaĢantılarında kararsız oldukları söylenebilir. Öğretmen 

adaylarının katılımcı mizah yaĢantıları ortalama puanlarına bakıldığında 5,07 ile 

5,31 arasında değiĢmektedir ve katılımcı mizah yaĢantısına katıldıkları ifade 

edilebilir. Kendini geliĢtirici mizah yaĢantılarına bakıldığında ise Fen Bilgisi ( X
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=4,52), Ġngilizce( X =4,52) ve Türkçe ( X =4,66) öğretmenliği bölümleri bu 

mizah yaĢantılarına katılmaktayken diğer bölümlerin öğrencileri 

katılmamaktadırlar. Saldırgan mizah yaĢantısına bütün bölümlerin öğrencileri 

katılmamaktadırlar ( X =2,63 ile X =2,94 arası puanlar). Yıkıcı mizah 

yaĢantısında ise PDR ( X =3,26), Ġngilizce ( X =3,44) ve Fen Bilgisi ( X =3,41) 

bölümü öğrencileri katılmamaktadır fakat bu mizah yaĢantısında diğer bölümlerin 

öğrencileri kararsızdır ( X =3,53 ile X =3,64 arası).  

 

 

4.1.3. Öğretmen Adaylarının Anne Eğitim Durumuna Göre Mizah 

YaĢantıları Düzeyi 

Bu bölümde öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ölçeğinin alt 

boyutlarından aldıkları puanların anne eğitim durumuna göre değerleri 

verilmiĢtir. Tablo 9‟da öğrenim görülen bölümlere göre mizah yaĢantıları 

ortalama puanları bulunmaktadır. 

 

Tablo 9. Anne eğitim durumuna göre mizah yaĢantıları  

 
Toplam 

puanlar 

Katılımcı 

mizah 

Kendini 

geliĢtirici 

mizah 

Saldırgan 

mizah 
Yıkıcı mizah 

 N X  ss N X  ss N X  ss N X  ss N X  ss 

YÜK 46 4,04 0,5 46 5,37 1,01 46 4,65 1,03 46 2,63 0,86 46 3,5 0,89 

LĠSE 94 4,01 0,62 94 5,33 0,94 94 4,42 1,04 94 2,84 0,93 94 3,47 1,04 

ORT 89 3,94 0,64 89 5,07 1,06 89 4,44 1,09 89 2,77 0,89 89 3,47 1,01 

ĠLK 272 3,97 0,59 272 5,23 1,02 272 4,41 1,05 272 2,76 0,92 272 3,48 1,08 

DĠĞ 109 4,04 0,6 109 5,03 1,07 109 4,6 1,1 109 3,01 0,89 109 3,51 1 

 

Öğretmen adaylarının anne eğitim düzeyi en fazla ilkokul mezunu olup 

(%44,59; N=272) en az yükseköğretim mezunu bulunmaktadır (%7,54; N=46). 

Annesi okuryazar olmayan öğretmen adaylarının oranı da azımsanmayacak 

büyüklüktedir  (%17,87; N=109). Öğretmen adaylarının anne eğitim durumuna 

göre mizah yaĢantılarının ortalama puanlarına bakıldığına kararsız oldukları 

söylenebilir ( X =3,94 ile X =4,04 arası). Mizah yaĢantılarının alt boyutlarına 

bakıldığında; katılımcı mizah yaĢantısına bütün öğretmen adayları 

katılmaktadırlar ( X =5,03 ile X =5,37 arası puanlar). Öte yandan; kendini 

geliĢtirici mizah yaĢantılarına, annesi yükseköğretim mezunu ( X =4,65) ve okur-

yazar olmayan ( X =4,6) öğretmen adaylarının katıldıkları ifade edilebilir. Diğer 

mezuniyet türlerinde ise kendini geliĢtirici mizah yaĢantıları konusunda 

kararsızdırlar ( X =4,41 ile X =4,44 arası). Öğretmen adaylarının anne eğitim 

durumuna göre saldırgan mizah yaĢantıları incelendiğinde bu mizah yaĢantısına 
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katılmamaktadırlar  ( X =2,63 ile X =3,01 arası). Yıkıcı mizah yaĢantılarına 

annesi yükseköğretim ( X =3,5) mezunu ve okur-yazar olmayan ( X =3,51) 

öğretmen adayları katılmaktayken diğer mezuniyet türleri katılmamaktadır ( X

=3,47 ile X =3,48 arası). 

 

 

4.1.5. Öğretmen Adaylarının Baba Eğitim Durumuna Göre Mizah 

YaĢantıları Düzeyi 

Bu bölümde öğretmen adaylarının baba eğitim durumuna göre mizah 

yaĢantılarının alt boyutlarına ait ortalama puanlar ve standart sapma değerleri 

verilmiĢtir. 

 
Tablo 10. Baba eğitim durumuna göre mizah yaĢantıları 

 
Toplam 

puanlar 
Katılımcı 

mizah 

Kendini 

geliĢtirici 

mizah 

Saldırgan 

mizah 
Yıkıcı mizah 

 N X  ss N X  ss N X  ss N X  ss N X  ss 

YÜK 117 4,06 0,63 117 5,36 0,96 117 4,55 1,08 117 2,82 0,92 117 3,5 1,07 

LĠS 116 3,96 0,66 116 5,28 1,02 116 4,46 1,11 116 2,63 0,93 116 3,48 1,11 

ORT 144 4,03 0,59 144 5,08 1,1 144 4,49 1,05 144 3 0,85 144 3,57 1 

ĠLK 203 3,91 0,55 203 5,17 1,01 203 4,4 1,06 203 2,73 0,92 203 3,35 1 

DĠĞ 30 4,14 0,49 30 5,03 0,92 30 4,53 0,96 30 3,1 0,79 30 3,89 0,85 

 

Tablo 10 incelendiğinde ise; öğretmen adaylarının baba eğitim durumu en 

fazla ilkokulken (%33,27; N=203) okuryazar olmayan sayısı en azdır (%5; 

N=30). Baba ve anne eğitim durumu yükseköğretim düzeyinde incelendiğinde; 

yükseköğretim mezunu baba sayısı (N=117) anne sayısından (N=46) oldukça 

fazladır. Öğretmen adaylarının baba eğitim durumuna göre katılımcı ve kendini 

geliĢtirici mizah yaĢantıları incelendiğinde anne eğitim durumuna benzer bulgular 

elde edilmiĢtir. Her eğitim grubuna ait katılımcı mizah yaĢantıları ortalamaları 

5,03 ile 5,36 arasında değiĢmektedir ve katılımcı mizah yaĢantısına 

katılmaktadırlar.  Kendini geliĢtirici mizah yaĢantılarında ise babası 

yükseköğretim mezunu olan ( X =4,55 ) ile okur-yazar olmayan öğretmen 

adayları katılmaktadırlar ( X =4,53). Saldırgan mizah yaĢantısı incelendiğinde ise; 

en yüksek ortalama puanlara baba eğitimi ortaokul ( X =3) ve okuryazar olmayan 

( X =3,1) öğretmen adayları sahip olup, öğretmen adaylarının belirtilen bu mizah 

yaĢantısına baba eğitim durumu fark etmeksizin katılmamaktadırlar ( X =3,1 ile 

X =2,63 arası). Öğretmen adaylarının baba eğitim durumuna göre yıkıcı mizah 
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yaĢantılarına bakıldığında, babası lise ( X =3,48) ve ilkokul ( X =3,35) mezunu 

olan öğretmen adayları bu mizah yaĢantısına katılmamaktadırlar ve öğretmen 

adaylarının babalarının diğer mezuniyet türleri göz önünde bulundurulduğunda bu 

mizah yaĢantısı konusunda kararsızdırlar. 

 

4.1.6. Öğretmen Adaylarının Aile Yıllık Gelir ve Aile Ġkamet Yerine Göre 

Mizah YaĢantıları Düzeyi 

Bu bölümde öğretmen adaylarının aile yıllık ve aile ikamet yerine göre 

mizah yaĢantılarının alt boyutlarına ait ortalama puanlar ve standart sapma 

değerleri bulunmaktadır. 

 

Tablo 11. Aile yıllık geliri ve ikamet yerine göre mizah yaĢantıları  

 
Toplam 

puanlar 
Katılımcı 

mizah 

Kendini 

geliĢtirici 

mizah 

Saldırgan 

mizah 
Yıkıcı mizah 

 N X  ss N X  ss N X  ss N X  ss N X  ss 

Ailenin yıllık gelir düzeyi 

0-15 348 3,98 0,59 348 5,14 1,05 348 4,44 1,07 348 2,87 0,89 348 3,48 1,01 

-35 173 3,99 0,61 173 5,29 0,97 173 4,46 1,04 173 2,71 0,93 173 3,49 1,06 

35+ 89 4,04 0,6 89 5,26 1,02 89 4,61 1,06 89 2,79 0,92 89 3,52 1,07 

Ailenin ikamet ettiği yer 

ĠLM 300 4 0,6 300 5,26 1,03 300 4,52 1,1 300 2,76 0,94 300 3,45 1,02 

ĠLÇ. 232 4 0,6 232 5,23 0,98 232 4,44 1,1 232 2,85 0,9 232 3,5 1,04 

KÖY 78 3,9 0,62 78 4,92 1,1 78 4,35 1,07 78 2,9 0,85 78 3,58 1,07 

Not: “0-15= 0-15000 TL”; “-35=15001-35000 TL”; “35+=35000 TL üstü” 

Öğretmen adaylarının aile yıllık gelir düzeyinin büyük çoğunluğu 0-

15.000 TL geliri arasındadır (%57,05; N=348). 15.001-35.000 TL arası düzey ise 

%28,36 (N=173) ikinci sırada yer alırken, 35.001-75.000 TL arası düzey üçüncü 

sırada yer almaktadır (%14,6; N=89). Öte yandan; aile gelir düzeyine göre mizah 

yaĢantılarının ortalama puanlarına bakıldığında gelir düzeylerinin tamamının 

kararsız olduğu söylenebilir. Öğretmen adaylarının ailelerinin gelir düzeylerinin 

tamamı katılımcı mizah yaĢantısına katılmaktadır ( X =5,14 ile X =5,29 arası). 

Öğretmen adayları diğer mizah yaĢantıları olan kendini geliĢtirici mizah 

yaĢantısında kararsızken ( X =4,44 ile X =4,46 arası) ailesinin 35.000 TL ve üstü 

gelir grubuna sahip olan öğretmen adayları bu mizah yaĢantısına katılmaktadırlar.  

Gelir gruplarının tamamı saldırgan mizah yaĢantısına katılmamaktadır ( X =2,71 

ile X =2,87 arası). Yıkıcı mizah yaĢantısına ise sadece 35.000 TL ve üstü olanlar 

katılmaktadırlar ( X =3,52).  

Öğretmen adaylarının ailelerinin çoğunluğu il merkezinde kalmaktadır 

(%49,18; N=300). En az kalınan yerleĢim birimi ise köydür (%14,59; N=78). 

Öğretmen adaylarının aile ikamet durumuna göre mizah yaĢantıları ortalama 
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puanlarına bakıldığında mizah yaĢantılarında kararsızdırlar. Ailesi Ģehir ( X

=5,26), ilçe merkezinde ( X =5,23) ve köyde ( X =4,92) kalan öğretmen adayları 

kalan öğretmen adayları katılımcı mizah yaĢantısına katılmaktadırlar. Saldırgan 

mizah yaĢantısında ise aile ikamet yeri fark etmeksizin bu mizah yaĢantısına 

katılmamaktadırlar ( X =2,76 ile X =2,9 arası). Yıkıcı mizah yaĢantısına ise ailesi 

il merkezinde kalan öğretmen adayları katılmamaktadırlar ( X =3,45). 

 

 

4.1.7. Öğretmen Adaylarının Algılanan Gelir Düzeyine ve Mezun Olunan 

Lise Türüne Göre Mizah YaĢantıları Düzeyi 

Bu bölümde öğretmen adaylarının algılanan sosyal gelir düzeyine, mezun 

olunan lise türüne ve değerleri verilmiĢtir. Tablo 12‟de mizah yaĢantıları ile ilgili 

ortalama puanlar ve standart sapma değerleri bulunmaktadır. 

 
Tablo 13. Algılanan sosyo-ekonomik düzeyine ve mezun olunan lise türüne göre 

mizah yaĢantıları 

 
Toplam 

puanlar 
Katılımcı 

mizah 

Kendini 

geliĢtirici 

mizah 

Saldırgan 

mizah 
Yıkıcı mizah 

 N X  ss N X  ss N X  ss N X  ss N X  ss 

Algılanan sosyoekonomik düzey 

ÜST 225 4 0,56 225 5,3 1 225 4,52 1 225 2,8 0,9 225 3,38 1 

ORT 256 4,01 0,63 256 5,26 1,01 256 4,47 1,09 256 2,8 0,88 256 3,53 1,04 

ALT 129 3,94 0,59 129 4,91 1,05 129 4,4 1,13 129 2,87 0,97 129 3,58 1,08 

Mezun olunan lise 

AND 328 4,03 0,62 328 5,25 1,02 328 4,53 1,09 328 2,81 0,92 328 3,53 1,07 

LĠSE 192 3,93 0,56 192 5,09 1,04 192 4,4 1,04 192 2,82 0,85 192 3,4 0,98 

MES 90 3,99 0,58 90 5,26 0,98 90 4,41 1 90 2,8 0,98 90 3,48 1 

 

Öğretmen adaylarının ailesini algıladığı sosyal gelir düzeyi orta gelir 

grubunda olduğunu algılayan öğrenci sayısı en fazladır (N=256; %41,96;). Alt 

gelir grubunda algılayan öğrenci sayısı ise en azdır (N=129; %21,14). Algılanan 

sosyal gelir düzeyine göre mizah yaĢantıları incelendiğinde ise; katılımcı mizah 

yaĢantısına bütün gelir grubu katılmaktadır. Kendini geliĢtirici mizah yaĢantısında 

orta ( X =4,47) ve alt gelir grupları kararsızdır ( X =4,4). Öğretmen adaylarının 

algıladıkları sosyal gelir düzeyine göre; saldırgan mizah yaĢantısına 

katılmamaktadırlar ( X =2,8 ile X =2,87 arası). Ailelerini alt gelir düzeyi olarak 

algılayan öğretmen adayları ise yıkıcı mizah yaĢantısına ait en yüksek ortalama 

değere sahip olup ( X =3,58) bu mizah yaĢantısında kararsızdırlar.  

Öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türü en fazla Anadolu Lisesi 

(N=328), en az ise meslek liseleri ve diğer lise türleridir (N=90). Öğretmen 
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adayları katılımcı mizah yaĢantısına, mezun oldukları lise türü fark etmeksizin, 

katılmakta ( X =5,26 ile X =5,09 arası) ve saldırgan mizah yaĢantısına ise 

katılmamaktadırlar ( X =2,8 ile X =2,82 arası). Anadolu Lisesi mezunu öğretmen 

adayları kendini geliĢtirici mizah yaĢantısına katılmakta ( X =4,53) ve yıkıcı 

mizah yaĢantısında ise kararsızdırlar ( X =3,53). 

 

 

4.2. Mizah YaĢantılarının Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 

Bu bölümde öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları farklı değiĢkenlere 

göre incelenmiĢtir. Cinsiyet, sınıf düzeyi, ebeveyn istihdam durumu gibi 

değiĢkenlere t-testi uygulanmıĢtır. Öğrenim görülen bölümler, ebeveyn eğitim ve 

istihdam durumu, aile yıllık geliri ve ikamet yeri, algılanan sosyal gelir ve mezun 

olunan lise türü değiĢkenlerine de ANOVA testi uygulanmıĢtır. Elde edilen 

bulgular tablolar halinde gösterilmiĢtir. 

 

4.2.1. Mizah YaĢantıları ve Cinsiyet Açısından Elde Edilen Bulgular 

Bu bölümde öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları arasında cinsiyete 

göre anlamlı bir farklılığın olup-olmadığını inceleyen sayısal veriler 

tablolaĢıtırılarak gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 13. Mizah yaĢantıları ve cinsiyet değiĢkeni açısından test sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet N X  ss t p 

Toplam puanlar 
K 442 3,97 0,60 

1,69 0,92 
E 168 4,06 0,59 

Katılımcı mizah  
K 442 5,29 1,01 

3,46 0,00* E 168 4,97 1,04 

Kendini geliĢtirici 

mizah 

K 442 4,45 1,07 
0,76 0,45 E 168 4,53 1,07 

Saldırgan mizah  
K 442 2,69 0,84 

5,84 0,00* E 168 3,16 0,90 

Kendini yerici mizah 
K 442 3,45 1,04 

1,52 0,13 
E 168 3,59 1,01 

p<0,05 
Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ortalamalarına, kendini geliĢtirici 

mizaha ve kendini yerici mizah yaĢantılarına bakıldığında, cinsiyete göre anlamlı 

bir farklılık göstermemektedir. Fakat mizah yaĢantıları ölçeğinin alt boyutu olan 

katılımcı mizah yaĢantısı cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermektedir. Kadın 

öğretmen adayları katılımcı mizah yaĢantısına ( X =5,29) erkeklere göre ( X

=4,97) biraz daha fazla katılmaktadırlar. Diğer taraftan; saldırgan mizah 

yaĢantısı da cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermektedir. Kadın öğretmen 
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adayları, saldırgan mizah yaĢantısına ( X =2,69) erkek öğrencilere göre ( X

=3,16) daha az katılmaktadırlar. 

 

 

4.2.2. Mizah YaĢantıları ve Sınıf Düzeyi Açısından Elde Edilen Bulgular 
Mizah YaĢantıları Ölçeğinden elde edilen puanların sınıf düzeyi değiĢkeni 

açısından bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin t-testi sonuçları Tablo 15‟te 

sunulmaktadır. 

 

Tablo 14. Mizah yaĢantıları ile sınıf değiĢkeni açısından test sonuçları 

Boyutlar Sınıf N X  ss t p 

Toplam puanlar 
1. 316 3,97 0,62 

0,92 0,36 
4. 294 4,02 0,58 

Katılımcı mizah  
1. 316 5,19 1,04 

0,30 0,76 4. 294 5,22 1,02 

Kendini geliĢtirici 

mizah 

1. 316 4,39 1,07 
1,93 0,05 4. 294 4,56 1,06 

Saldırgan mizah  
1. 316 2,76 0,95 

1,48 0,14 4. 294 2,87 0,87 

Kendini yerici mizah 
1. 316 3,55 1,10 

1,45 0,15 4. 294 3,43 0,97 

p<0,05 
Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ortalama puanları, katılımcı, 

kendini geliĢtirici, saldırgan ve kendini yerici mizah yaĢantıları, eğitim gördükleri 

sınıf düzeylerine göre anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.  

 

4.2.3. Mizah YaĢantıları ve Anne ve Baba Ġstihdam Durumu Açısından 

Elde Edilen Bulgular 

Tablo 15.1‟de öğretmen adaylarının mizah yaĢantılarının anne istihdam 

durumuna göre t-testi sonuçları bulunmaktadır.  

 

Tablo 15.1. Mizah yaĢantıları ile anne istihdam durumu arasındaki iliĢki 

Boyutlar Anne ist. N X  ss t p 

Toplam puanlar 
E 85 3,99 0,54 

0,14 0,89 
H 525 4,00 0,61 

Katılımcı mizah  
E 85 5,32 0,95 

1,14 0,26 H 525 5,19 1,04 

Kendini geliĢtirici 

mizah 

E 85 4,50 1,05 
0,27 0,79 H 525 4,47 1,07 

devam ediyor 
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Tablo 15.1 (devam ediyor) 
Boyutlar Anne ist. N X  ss t p 

Saldırgan mizah  
E 85 2,67 0,85 

1,58 0,12 H 525 2,84 0,92 

Kendini yerici mizah 
E 85 3,45 0,97 

0,34 0,73 H 525 3,49 1,04 

p<0,05 

Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ortalama puanları, katılımcı, 

kendini geliĢtirici, saldırgan ve kendini yerici mizah yaĢantıları, anne istihdam 

durumuna göre anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Tablo 15.2‟de tabloda öğretmen adaylarının mizah yaĢantılarının baba 

istihdam durumuna göre t-testi sonuçları bulunmaktadır. 

 

Tablo 15.2. Mizah yaĢantıları ile baba istihdam durumu arasındaki iliĢki 

Boyutlar 
Baba 

ist. 
N X  ss t p 

Toplam puanlar 
E 273 4,02 0,59 

1,06 0,29 
H 336 3,97 0,61 

Katılımcı mizah  
E 273 5,27 1,04 

1,41 0,16 H 336 5,15 1,01 

Kendini geliĢtirici 

mizah 

E 273 4,49 1,04 
0,32 0,75 H 336 4,46 1,09 

Saldırgan mizah  
E 273 2,83 0,93 

0,33 0,74 H 336 2,80 0,90 

Kendini yerici mizah 
E 273 3,51 1,03 

0,46 0,65 H 336 3,47 1,04 

p<0,05 

Tablo 15.2‟ye göre öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ortalama 

puanları, katılımcı, kendini geliĢtirici, saldırgan ve kendini yerici mizah 

yaĢantıları, baba istihdam durumuna göre anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

 

4.2.4. Mizah YaĢantıları ile Eğitim Görülen Bölümler Açısından Elde Edilen 

Bulgular 

Bu bölümde öğretmen adaylarının mizah yaĢantılarının eğitim gördükleri 

bölümlere göre ANOVA sonuçları bulunmaktadır. 

 

Tablo 16. Mizah yaĢantıları ve bölümler değiĢkeni açısından test sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

toplamı 
sd 

Kareler 

ortalaması 
F p 

Anlamlı 

fark 

Toplam 

puanlar 

Gruplararası 1,82 6 0,30 0,84 0,54 - 

Gruplar içi 218,43 603 0,36    

devam ediyor  
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Tablo 16 (devam ediyor) 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

toplamı 
sd 

Kareler 

ortalaması 
F p 

Anlamlı 

fark 

 
Toplam 220,25 609     

Katılımcı 

mizah  

Gruplararası 4,46 6 0,74 0,70 0,65 - 

Gruplar içi 638,53 603 1,06    

Toplam 642,99 609     

Kendini 

geliĢtirici 

mizah  

Gruplararası 6,27 6 1,04 0,92 0,48 - 

Gruplar içi 686,48 603 1,14    

Toplam 692,74 609     

Gruplararası 9,34 6 1,56 1,88 0,08 - 

Saldırgan 

mizah 

Gruplar içi 498,51 603 ,83 
  

 

Toplam 507,85 609 
 

   

Gruplararası 8,04 6 1,34 1,25 0,28 - 

Yıkıcı mizah  Gruplar içi 646,17 603 1,07 
  

 

Toplam 654,21 609 
 

   

p<0,05 

 

Tablo 17 incelendiğinde, öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ve mizah 

yaĢantılarının alt boyutları olan katılımcı, kendini geliĢtirici, saldırgan ve yıkıcı 

mizah yaĢantıları arasında öğretmen adaylarının eğitim gördüğü bölümler 

açısından anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. 

 

 

4.2.5. Mizah YaĢantıları ve Anne Eğitim Durumu Açısından Elde Edilen 

Bulgular 

AĢağıdaki tabloda öğretmen adaylarının mizah yaĢantılarının anne eğitim 

durumuna göre ANOVA sonuçları bulunmaktadır. 

 

Tablo 17 Mizah yaĢantıları ve anne eğitim durumu açısından test sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

toplamı 
sd 

Kareler 

ortalaması 
F p 

Anlamlı 

fark 

Toplam puanlar 

Gruplararası 0,72 4 0,18 0,49 0,74 - 

Gruplar içi 219,53 605 0,36   

Toplam 220,25 609    

Katılımcı mizah 

Gruplararası 7,70 4 1,93 1,83 0,12 - 

Gruplar içi 635,29 605 1,05   

Toplam 642,99 609 
 

  

Kendini 

geliĢtirici mizah  

Gruplararası 4,42 4 1,11 0,97 0,42 - 

Gruplar içi 688,32 605 1,14   

devam ediyor 
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Tablo 17 (devam ediyor) 

 
Toplam 692,74 609     

Saldırgan mizah  

Gruplararası 6,84 4 1,71 2,06 0,08 - 

Gruplar içi 501,01 605 0,83   

Toplam 507,85 609    

Yıkıcı mizah  

Gruplararası 0,115 4 0,03 0,03 0,9 - 

Gruplar içi 654,10 605 1,08   

Toplam 654,21 609    

p<0,05 

 

Tablo 17‟de gösterilen veriler inceleğinde; öğretmen adaylarının mizah 

yaĢantıları ve mizah yaĢantılarının alt boyutları olan katılımcı, kendini geliĢtirici, 

saldırgan ve yıkıcı mizah yaĢantıları ile ilgili olarak elde edilen puanlar arasında 

öğretmen adaylarının anne eğitim durumu açısından anlamlı farklılık bulunmadığı 

görülmektedir. 

Diğer taraftan; öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ve mizah 

yaĢantılarının alt boyutları olan katılımcı, kendini geliĢtirici ve yıkıcı mizah 

yaĢantıları ile öğretmen adaylarının baba eğitim durumu arasında anlamlı farklılık 

bulunmazken; saldırgan mizah yaĢantısı ile baba eğitimi durumu arasında anlamlı 

farklılık bulunmuĢtur. Tablo 18‟de öğretmen adaylarının mizah yaĢantılarının 

baba eğitim durumuna göre ANOVA sonuçları bulunmaktadır. 

 

 

Tablo 18 Mizah yaĢantıları ile baba eğitim durumu arasındaki iliĢki 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

toplamı 
sd 

Kareler 

ortalaması 
F p 

Anlamlı 

fark 

Toplam puanlar 

Gruplararası 2,88 4 0,72 2,01 0,09 - 

Gruplar içi 217,37 605 0,36    

Toplam 220,25 609     

Katılımcı mizah 

Gruplararası 6,79 4 1,70 1,61 0,17 - 

Gruplar içi 636,21 605 1,05    

Toplam 642,99 609     

Kendini geliĢtirici 

mizah 

Gruplararası 1,81 4 0,45 0,39 0,81 - 

Gruplar içi 690,93 605 1,14    

Toplam 692,74 609     

Saldırgan mizah  

Gruplararası 12,99 4 3,25 3,97 0,03* LĠS-ORT 

Gruplar içi 494,85 605 0,81   

Toplam 507,85 609    

Yıkıcı mizah  

Gruplararası 9,62 4 2,40 2,26 0,06 - 

Gruplar içi 644,60 605 1,07    

Toplam 654,21 609     

p<0,05 
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Tablo 18‟de görülen saldırgan mizah yaĢantılarının baba eğitim durumuna 

göre ortaya çıkan farklılığın kaynağını bulmak için yürütülen Scheef testi 

sonucuna göre; Farkın kaynağı bulmak için yapılan Scheffe tesitinin sonuçlarına 

göre lise ve ortaokul arasından anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Öğretmen 

adaylarının baba eğitim düzeyi arttıkça saldırgan mizah yaĢantısına katılmazken (

X =2,64); baba eğitim düzeyi azaldıkça ( X =3) saldırgan mizah yaĢantısına biraz 

katılmaktadırlar.  

 

 

4.2.8. Mizah YaĢantıları ve Aile Yıllık Geliri Açısından Elde Edilen Bulgular 

Bu bölümde öğretmen adaylarının mizah yaĢantılarının aile yıllık gelirine 

göre ANOVA sonuçları bulunmaktadır.  

 

 

Tablo 19. Mizah yaĢantıları ve aile yıllık geliri açısından test sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

toplamı 
sd 

Kareler 

ortalaması 
F p 

Anlamlı 

fark 

Toplam puanlar 

Gruplararası 0,29 2 0,14 0,39 0,68 - 

Gruplar içi 219,96 607 0,36    

Toplam 220,25 609     

Katılımcı mizah 

Gruplararası 3,16 2 1,58 1,50 0,23 - 

Gruplar içi 639,84 607 1,05    

Toplam 642,99 609     

Kendini 

geliĢtirici mizah  

Gruplararası 2,10 2 1,05 0,93 0,40 - 

Gruplar içi 690,64 607 1,14    

Toplam 692,74 609     

Saldırgan mizah  

Gruplararası 2,71 2 1,35 1,63 0,20 - 

Gruplar içi 505,14 607 ,83    

Toplam 507,85 609     

Yıkıcı mizah  
Gruplararası 0,12 2 ,06 ,06 ,95 - 

Gruplar içi 654,09 607 1,08    

p<0,05 

Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ve mizah yaĢantılarının alt 

boyutları olan katılımcı, kendini geliĢtirici, saldırgan ve yıkıcı mizah yaĢantıları 

ile öğretmen adaylarının ailelerinin yıllık geliri açısından anlamlı farklılık 

bulunmamıĢtır (Tablo 19). 

 

 

4.2.9. Mizah YaĢantıları ve Aile Ġkamet Yeri Açısından Elde Edilen Bulgular 

Öğretmen mizah yaĢantıları ve mizah yaĢantılarının alt boyutları olan 

kendini geliĢtirici, saldırgan ve yıkıcı mizah yaĢantıları ile öğretmen adaylarının 
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ailelerinin ikamet ettiği yerleĢim birimi arasında anlamlı farklılık bulunmazken; 

katılımcı mizah yaĢantısı açısından bulunmuĢtur (Tablo 20). 

Tablo 20‟de görülen ANOVA sonuçlarına göre farkın kaynağı bulmak 

için yapılan Scheffe tesitinin sonuçlarına göre Ģehir merkezi ile köy arasında 

anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Ailesi Ģehir merkezinde kalan öğretmen adayları, 

katılımcı mizah yaĢantısına ( X =5,26), ailesi köyde kalan ( X =4,92) öğretmen 

adaylarına göre biraz daha fazla katılmaktadırlar.  

 

Tablo 20. Mizah yaĢantıları ve aile ikamet yeri açısından test sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

toplamı 
sd 

Kareler 

ortalaması 
F p 

Anlamlı 

fark 

Toplam puanlar 

Gruplararası 0,28 2 0,14 0,39 0,68 - 

Gruplar içi 219,97 607 0,36    

Toplam 220,5 609     

Katılımcı mizah 

Gruplararası 7,11 2 3,56 3,40 0,03 ĠLM-KÖY 

Gruplar içi 635,88 607 1,05    

Toplam 642,99 609     

Kendini 

geliĢtirici mizah  

Gruplararası 2,10 2 1,05 0,92 0,40 - 

Gruplar içi 690,64 607 1,14    

Toplam 692,74 609     

Saldırgan mizah  

Gruplararası 1,61 2 0,80 0,96 0,38 - 

Gruplar içi 506,24 607 0,83    

Toplam 507,85 609     

Yıkıcı mizah  
Gruplararası 1,05 2 0,53 0,49 0,61 - 

Gruplar içi 653,16 607 1,08    

p<0,05 

 

 

4.2.10. Mizah YaĢantıları ve Algılanan Sosyo-ekonomik Düzey Açısından 

Elde Edilen Bulgular 

Bu bölümde öğretmen adaylarının mizah yaĢantılarının algılanan sosyal 

gelir düzeyine ANOVA sonuçları bulunmaktadır.  

 

Tablo 21. Mizah yaĢantıları ve algılanan sosyo-ekonomik düzey açısından test 

sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

toplamı 
sd 

Kareler 

ortalaması 
F p 

Anlamlı 

fark 

Toplam puanlar 

Gruplararası 0,51 2 0,26 0,70 0,50 - 

Gruplar içi 219,74 607 0,36    

Toplam 220,25 609     

Katılımcı mizah 

Gruplararası       

Gruplar içi 14,11 2 7,05 6,81 0,01 ÜST-ALT 

Toplam 628,89 607 1,31    

devam ediyor 
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Tablo 21 (devam ediyor) 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

toplamı 
sd 

Kareler 

ortalaması 
F p 

Anlamlı 

fark 

Kendini 

geliĢtirici mizah  

Gruplararası 642,74 609     

Gruplar içi 1,43  0,71 0,63 0,54  

Toplam 691,32  1,14    

Saldırgan mizah  

Gruplararası 692,74      

Gruplar içi 0,61 2 0,30 0,36 0,67 - 

Toplam 507,24 607 0,84    

Yıkıcı mizah  
Gruplararası 507,24 609     

Gruplar içi 4,17 2 2,09 1,95 0,14 - 

p<0,05 

 

Öğretmen adaylarının katılımcı mizah yaĢantısı algılanan sosyo-ekonomik 

düzey açısından anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Farkın kaynağı bulmak için 

yapılan Scheffe tesitinin sonuçlarına göre algılanan yüksek düzey sosyo-

ekonomik durum ile alt düzey sosyo-ekonomik düzey arasında anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Bu farka göre ailelerinin sosyo-ekonomik durumunu yüksek 

düzeyde algılayan öğretmen adayları ( X =5,3) katılımcı mizah yaĢantısına, 

ailelerinin sosyo-ekonomik durumunu alt düzeyde algılayan ( X =4,91) öğretmen 

adaylarına göre biraz daha fazla katılmaktadırlar. 

 

4.2.11. Mizah YaĢantıları ve Lise Mezuniyeti Açısından Elde Edilen Bulgular 

Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ve mizah yaĢantılarının alt 

boyutları olan katılımcı, kendini geliĢtirici, saldırgan ve yıkıcı mizah yaĢantıları 

ile öğretmen adaylarının lise mezuniyetleri arasında anlamlı farklılık 

bulunmamıĢtır (Tablo 22). 

 

Tablo 22. Mizah yaĢantıları ve lise mezuniyeti açısından test sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

toplamı 
sd 

Kareler 

ortalaması 
F p 

Anlamlı 

fark 

Toplam puanlar 

Gruplararası 1,34 2 0,67 1,86 0,16 - 

Gruplar içi 218,91 607 0,36    

Toplam 220,25 609     

Katılımcı mizah 

Gruplararası 3,68      

Gruplar içi 639,32 2 1,84 1,75 0,18 - 

Toplam 642,99 607 1,05    

Kendini 

geliĢtirici mizah  

Gruplararası 2,42 609     

Gruplar içi 690,32 2 1,21 1,07 0,35 - 

Toplam 692,74 607 1,14    

Saldırgan mizah  

Gruplararası 2,17 609     

Gruplar içi 652,04 2 1,09 1,01 0,37 - 

Toplam 654,21 607 1,07    

p<0,05 
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Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları çeĢitli değiĢkenlere göre 

incelenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar göz önünde bulundurulduğunda, öğretmeen 

adaylarının mizah yaĢantıları ve cinsiyet, baba eğitim durumu, aile ikamet yeri ve 

algılanan sosyo-ekonomik düzey açısından anlamlı farklılık göstermiĢtir. Fakat 

diğer değiĢkenler açısından anlamlı farklılık göstermemiĢtir. Bir sonraki bölümde 

ise öğretmen adaylarının eğitim görüĢleri çeĢitli değiĢkenler açısından 

incelenmiĢtir. Anlamlı farklılık çıkan sonuçlar tablolaĢtırılarak yorumlanmıĢ ve 

anlamlı sonuç çıkmayan bulgular ise değerlendirmeye alınmamıĢtır.  

 

 

4.3. Öğretmen Adaylarının Eğitimle Ġlgili GörüĢleri 

Bu bölümde Aksu ve diğerleri (2008) tarafından geliĢtirilen “Öğretmen 

Adaylarının Eğitim GörüĢü” anketinin uygulanması sonucu elde edilen bulgular 

ve bununla ilgili test sonuçları yer almaktadır. Anketin her bir maddesi ile ilgili 

olarak elde edilen puanlar ile alt boyutlardan elde edilen toplam puanlar izleyen 

bölümde ele alınmaktadır. Alt boyutlardan elde edilen ortalama puanlarla ilgili 

olarak yürütülen testler sonucunda demografik değiĢkenler açısından bir farklılık 

bulunmamıĢtır. Öte yandan; öğretmen adaylarının görüĢlerine iliĢkin puanların 

elde edildiği bir anketin alt boyutlarının toplanmayacağı konusu tartıĢmalı olsa 

da; bu çalıĢmada kullanılan ankete iliĢkin olarak daha önceki çalıĢmalarda elde 

edilen puanların öğretmen adaylarının eğitimle ilgili görüĢlerinin liberal ve 

muhafazakâr alanlarda kümelendirdiği için toplanabileceği görülmektedir (Aksu 

ve diğerleri, 2010). 

Bu çalıĢmada; öğretmen adaylarının eğitimle ilgili görüĢleri anketinden 

elde edilen ortalama puanların her bir madde için demografik değiĢkenler 

açısından farklılık gösterip göstermediği t-testi ve ANOVA kullanılarak 

sınanmıĢtır. Test ssonuçları ile ilgili bulgular izleyen bölümlerde yer almıĢtır. 

 

 

4.3. Öğretmen Adaylarının Eğitim GörüĢü Anketinden Aldıkları Puanlar 

AĢağıdaki tabloda öğretmen adaylarının eğitim görüĢü anketinin her bir 

maddesinden aldıkları ortalama puanları ve standart sapmaları bulunmaktadır.  

 

 

Tablo 23. Eğitim görüĢü anketinden alınan puanlar  

 Maddeler X  ss 

1 Öğretmenin esas amacı, bilgiyi aktarmaktan ziyade öğrencilerde 

öğrenmeye karĢı ilgi ve istek uyandırmak olmalıdır. 
4,27 0,91 

2 BaĢka görüĢlere saygı gösteren öğretmenler demokratik insanların 

yetiĢmesine olanak sağlar. 
4,59 0,73 

3 Okullar öğrencilerin ahlaki değerleri benimsemelerine yardımcı 

olmalıdır. 
4,25 0,90 

devam ediyor 
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Tablo 23 (devam ediyor) 
 Maddeler X  ss 

4 KiĢiler arasındaki farklılıklar herkese aynı ya da benzer eğitimin 

uygulanması ilkesine ters düĢer. 
3,67 1,30 

5 Öğrenciler toplumsal hareketlere, vb. katılarak sınıf içinde 

öğrendiklerini okul dıĢındaki gerçek sorunların çözümünde kullanmak 

üzere teĢvik edilmelidir. 

4,29 0,87 

6 Okullarda, toplumca kabul gören inançların ve davranıĢların eleĢtirel 

analizi ve değerlendirilmesi yapılmalıdır. 
3,69 1,21 

7 Öğrenci kendi kiĢisel gereksinimlerine en uygun eğitim konusunda karar 

veren kiĢi olmalıdır. 
4,16 0,90 

8 Okul; toplumca genel kabul gören kültürel kurumların, geleneklerin ve 

süreçlerin benimsenmesini desteklemelidir. 
3,67 1,16 

9 Okul, bireysel ve grup olarak problem çözme becerileri üzerinde 

yoğunlaĢmalıdır. 
4,21 0,86 

10 Okulun görevi, öğrencinin yaĢamdaki rolüne ağırlık vererek onu bir 

birey olarak hayata hazırlamaktır. 
4,35 0,83 

11 Öğretmenler, öğrencilerin geliĢmesini engelleyen toplumsal koĢulları 

eleĢtirmede özgür olmalıdır. 
4,10 1,06 

12 Eğitim, geleneksel ilke ve uygulamalar temelinde yürütülmelidir. 2,66 1,34 

13 Ġnsani değerlerin oluĢturulması bakımından bilimin, din ve geleneksel 

felsefe aracılığıyla öğretilmesi gerekir. 
2,87 1,34 

14 En iyi toplum, herkese en üst düzeyde toplumsal adalet sağlamak için 

düzenlenmiĢ olan demokratik sosyal devlet temelinde örgütlenmiĢ bir 

toplumdur. 

4,19 0,94 

15 Okulun temel amacı, var olan toplumsal düzen içinde gerek duyulan 

bilgi ve becerileri aktarmaktır. 
1,94 1,14 

16 Okullar; Türkleri Türk yapan fikirlerin, değerlerin ve inançların 

benimsenmesini sağlamalıdır. 
3,63 1,11 

17 Okul kendisini aklın geliĢtirilmesiyle sınırlandırmalı, kiĢisel geliĢimin 

diğer önemli öğelerini din ve aile gibi toplumsal kurumlara bırakmalıdır. 
3,34 1,40 

18 Örgün eğitim temelde gereksizdir ve insanın engin deneyimine çok az 

miktarda ya da hiç katkı sağlamaz. 
2,41 1,37 

19 Okul, geçmiĢ ya da gelecek üzerinde yoğunlaĢmak yerine “bugün” 

üzerine yoğunlaĢmalıdır. 
2,77 1,36 

20 Okullar, her bireyin kendine özgü doğasını dikkate alarak, çocukların 

özgün kiĢiliklerine önem vermelidir. 
4,32 0,87 

21 Ġnsanların doğruyu algılayıĢı ve değer yargıları genellikle benzer 

olduğundan öğretim programlarının çeĢitlendirilmesine gerek yoktur. 
1,90 1,22 

22 Eğitim, gruba uyumdan çok kiĢisel yaratıcılığa ağırlık vermelidir. 3,66 1,14 

23 Vatanseverlik, tarihimizdeki saygın insanlarla, olaylarla, inançlarla, 

törelerle ve sembollerle güçlendirilmelidir 
3,52 1,29 

24 Okul, öğrencinin kendi kiĢisel problemlerini baĢarıyla çözebilme 

yeteneğini geliĢtirmesini amaç edinmelidir. 
4,14 ,90 

25 Çocuk sağlam bir rehberlik ve iyi bir eğitim almadıkça hataya ve anti-

sosyal davranıĢlara meyillidir. 
3,80 1,10 

devam ediyor 
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Tablo 23 (devam ediyor) 
 Maddeler X  ss 

26 Eğitim, var olan toplumsal kurumların korunmasına yönelik eylemleri 

vurgulayan bir süreç olmalıdır. 
3,31 1,15 

27 Okul programları, bireysel konulardan daha çok toplumun uzun vadeli 

gereksinimlerine cevap veren konulara ağırlık vermelidir. 
3,31 1,18 

28 Bireysel farklılıklar (fiziksel, psikolojik ve sosyal) bireysel 

benzerliklerden daha önemlidir; bu nedenle eğitim programları 

belirlenirken bireysel farklılıklara öncelik verilmelidir. 

4,08 1,02 

29 Okul programları hem öğrencilerin hem de toplumun değiĢen 

ihtiyaçlarına göre sürekli güncellenmelidir. 
4,36 ,91 

30 Okullar bugüne ve geleceğe verilen aĢırı önemi azaltarak daha çok 

geçmiĢin erdemleri ve baĢarıları üzerinde durmalıdır. 
2,40 1,35 

31 Okullarda kız ve erkek öğrencilerin birlikte öğrenim görmeleri sosyal ve 

psikolojik geliĢimleri için gereklidir. 
4,29 1,02 

32 Bilimsel yöntemle elde edilen bilgi, insanın karĢılaĢtığı her türlü soruna 

çözüm bulabilir 
3,29 1,25 

33 Öğretmen, Cumhuriyet‟in temel ilkelerini yaĢamada ve aktarmada önder 

olmalıdır. 
4,09 1,20 

N=610 

 

Öğretmen adaylarının eğitim görüĢleri anketi sorularının ortalama ve standart 

sapma değeri incelendiğinde ortalamalar 1,89 ile 4,59; standart sapmalar ise 

0,72867 ile 1,40643 arasında değiĢmektedir. En düĢük puanı alan madde 21. 

madde ( X =1,8934) ve en yüksek puanı alan madde ise 2. maddedir ( X =4,5918). 

Öğretmen adaylarının eğitim görüĢü anketinin alt boyutu olan liberal eğitim 

görüĢünün 2. maddesine katıldıkları, muhafazakâr eğitim görüĢünün 21. 

maddesine ise katılmadıkları söylenebilir. 

Tablo 24‟te öğretmen adaylarının eğitim görüĢü anketinin alt 

boyutlarından aldıkları ortalama puanları ve standart sapmaları bulunmaktadır. 

 

Tablo 24.  Eğitim görüĢü anketinin alt boyutlarına iliĢkin puanlar 

 X  s 

Eğitim GörüĢü Ortalama Puanları 3,62 0,42 

Liberal Eğitim GörüĢü 3,92 0,45 

Muhafazakâr Eğitim GörüĢü 3,23 0,64 

N=610 

Tablo 24 incelendiğinde öğretmen adaylarının eğitim görüĢlerine 

katıldıkları söylenebilir ( X =3,62). Öğretmen adaylarının ayrıca liberal eğitim 

görüĢüne ( X =3,92) ve muhafazakâr eğitim görüĢüne ( X =3,23) katıldıkları 

görülmektedir. Fakat liberal eğitim görüĢünün ortalama puanı muhafazakâr 

eğitim görüĢünün ortalama puanından büyüktür. Öğretmen adaylarının liberal 

eğitim görüĢünü daha fazla benimsedikleri ifade edilebilir. 
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4.4. Eğitim GörüĢlerinin Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 

Bu bölümde öğretmen adaylarının eğitim görüĢleri farklı değiĢkenler 

açısından incelenmiĢtir. Anlamlı fark çıkan bulgular tablolaĢtırılarak gösterilmiĢ 

ve yorumlanmıĢtır. 

 

 

4.4.1. Eğitim GörüĢleri ve Cinsiyet Açısından Elde Edilen Bulgular 

Bu bölümde öğretmen adaylarının eğitim görüĢü anketinin görüĢünün 

cinsiyete göre t-testi sonuçları verilmiĢtir. Cinsiyet açısından anlamlı fark ortaya 

çıkan maddelerden elde edilen puanlarla yürütülen t-testi sonuçları Tablo 25.1‟de 

gösterilmektedir. 

Eğitim görüĢü anketinin alt boyutu olan liberal eğitim görüĢünün 1. 

maddesi, 2. maddesi, 5. maddesi, 10. maddesi, 18. maddesi 20. maddesi, 28. 

maddesi, 29. maddesi ve 31. maddesi cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 

göstermektedir. Öğretmen adayları, belirtilen maddelerin ortalama değerleri 

incelendiğinde bu maddelere çoğunlukla katılmaktadırlar ve kız öğrenciler (18. 

madde dıĢında) erkek öğrencilere göre daha fazla katılmaktadırlar. 18. maddeye 

kız öğrenciler az katılırken ( X =1,87), erkek öğrenciler orta düzeyde 

katılmaktadır ( X =2,15). 

 

Tablo 25.1 Eğitim görüĢleri ve cinsiyet açısından test sonuçları 
 Liberal Eğitim GörüĢü Maddeleri  Cinsiyet N X  s t p 

1 Öğretmenin esas amacı, bilgiyi aktarmaktan 

ziyade öğrencilerde öğrenmeye karĢı ilgi ve 

istek uyandırmak olmalıdır. 

 Kadın 442 4,32 0,86 2,36 0,019* 

 
Erkek 168 4,13   

 

2 BaĢka görüĢlere saygı gösteren öğretmenler 

demokratik insanların yetiĢmesine olanak 

sağlar. 

 Kadın 442 4,65 0,63 3,69 0,000* 

 
Erkek 168 4,41 0,91  

 

5 Öğrenciler toplumsal hareketlere, vb. katılarak 

sınıf içinde öğrendiklerini okul dıĢındaki 

gerçek sorunların çözümünde kullanmak üzere 

teĢvik edilmelidir. 

 Kadın 442 4,33 0,82 2,27 0,024* 

 

Erkek 168 4,15 0,97  

 

10 Okulun görevi, öğrencinin yaĢamdaki rolüne 

ağırlık vererek onu bir birey olarak hayata 

hazırlamaktır. 

 Kadın 442 4,40 0,80 2,45 0,014* 

 
Erkek 168 4,22 0,97  

 

18 Örgün eğitim temelde gereksizdir ve insanın 

engin deneyimine çok az miktarda ya da hiç 

katkı sağlamaz. 

 Kadın 442 1,87 ,54 2,70 0,008* 

 
Erkek 168 2,14 ,61  

 

devam ediyor 
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Tablo 25.1 (devam ediyor) 
 Liberal Eğitim GörüĢü Maddeleri  Cinsiyet N X  s t p 

20 Okullar, her bireyin kendine özgü doğasını 

dikkate alarak, çocukların özgün kiĢiliklerine 

önem vermelidir. 

 Kadın 442 4,38 0,84 2,75 0,006* 

 
Erkek 168 4,16 0,90  

 

28 Bireysel farklılıklar (fiziksel, psikolojik ve 

sosyal) bireysel benzerliklerden daha 

önemlidir; bu nedenle eğitim programları 

belirlenirken bireysel farklılıklara öncelik 

verilmelidir. 

 Kadın 442 4,14 0,99 2,43 0,015* 

 

Erkek 168 3,99 1,09  

 

29 Okul programları hem öğrencilerin hem de 

toplumun değiĢen ihtiyaçlarına göre sürekli 

güncellenmelidir. 

 Kadın 442 4,44 0,84 3,60 0,000* 

 
Erkek 168 4,15 1,07  

 

31 Okullarda kız ve erkek öğrencilerin birlikte 

öğrenim görmeleri sosyal ve psikolojik 

geliĢimleri için gereklidir. 

 Kadın 442 4,36 0,98 2,14 0,030* 

 
Erkek 168 4,15 1,12  

 

p<0,05* 

 

 

Tablo 25.2 Eğitim görüĢleri ve cinsiyet açısından test sonuçları 
 Liberal Eğitim GörüĢü Maddeleri  Cinsiyet N X  s t p 

16 

Okullar; Türkleri Türk yapan fikirlerin, 

değerlerin ve inançların benimsenmesini 

sağlamalıdır. 

 Kadın 442 3,43 1,36 2,32 0,022* 

 
Erkek 168 3,14 1,49   

21 

Ġnsanların doğruyu algılayıĢı ve değer 

yargıları genellikle benzer olduğundan 

öğretim programlarının çeĢitlendirilmesine 

gerek yoktur. 

 Kadın 442 1,81 1,18 2,67 0,010* 

 

Erkek 168 2,10 1,33   

33 
Öğretmen, Cumhuriyet‟in temel ilkelerini 

yaĢamada ve aktarmada önder olmalıdır. 

 Kadın Kadın 442 4,17 4,17 0,012* 

 Erkek Erkek 168 3,90   

p<0,05* 

Tablo 25.2 incelendiğinde eğitim görüĢü anketinin alt boyutu olan 

muhafazakâr eğitim görüĢünün 16. maddesi, 21. maddesi ve 33. maddesi 

cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Kız öğrenciler ( X =3,44), 

erkek öğrencilere ( X =3,14) göre 16. maddeye daha fazla katılmaktadırlar. 

Ayrıca; 33. maddede de benzer bir bulgu bulunmaktadır ve kız öğrenciler ( X

=4,17), erkek öğrencilere ( X =3,90) göre belirtilen maddeye daha fazla 

katılmaktadırlar. Öte yandan; erkek öğrenciler 21. maddeye az katılırken ( X

=2,10) kız öğrenciler hiç katılmamaktadır ( X =1,81).  

 

4.4.2. Eğitim GörüĢleri ve Sınıf Düzeyleri Açısından Elde Edilen Bulgular 

AĢağıdaki tabloda öğretmen adaylarının eğitim görüĢü anketinin 6. 

maddesinin sınıf düzeyine göre t-testi bulunmaktadır. 
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Tablo 26. Eğitim görüĢü ve sınıf düzeyi açısından test sonuçları 
 Liberal Eğitim GörüĢü Maddeleri  Sınıf N X  s t p 

6 

Okullarda, toplumca kabul gören inançların 

ve davranıĢların eleĢtirel analizi ve 

değerlendirilmesi yapılmalıdır. 

 1 316 3,53 1,33 3,31 0,000* 

 
4 294 3,85 1,04 

  

p<0,05* 

Tablo 26 incelendiğinde eğitim görüĢü anketinin 6. maddesi öğretmen 

adaylarının sınıf düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. 4. sınıf 

öğrencileri ( X =3,85) 6. maddeye orta düzeyde katılmaktadır ve 1. sınıf 

öğrencilerine ( X =3,53) göre daha fazla katılmaktadır.  

 

 

4.3.3. Eğitim GörüĢleri ve Bölümler  

AĢağıdaki tabloda öğretmen adaylarının eğitim görüĢlerinin eğitim 

gördükleri bölümlere ANOVA sonuçları verilmiĢtir. Anlamlı fark çıkan maddeler 

tablolaĢtırılarak yorumlanmıĢtır. Anlamlı fark çıkmayan maddeler ise 

değerlendirme dıĢı bırakılmıĢtır. 

Tablo 27 incelendiğinde, eğitim görüĢü anketinin alt boyutu olan 

muhafazakar eğitim görüĢü maddeleri olan 12., 16. ve 26. maddeler ile öğretmen 

adaylarının öğrenim gördükleri bölümler arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

Farkın kaynağı bulmak için yapılan Scheffe tesitinin sonuçlarına göre Fen 

Bilgisi, Psikolojik DanıĢma ve Rehberlik (PDR) ve Matematik öğretmenliği 

bölümleri arasında anlamlı farklılık vardır. Fen Bilgisi öğretmenliğinde eğitim 

gören öğretmen adaylarının muhafazakâr eğitim görüĢünün 12. maddesine ( X

=3,12) ve 26. maddesine ( X =3,63) orta düzeyde katılırken PDR bölümünde  

 

Tablo 27. Eğitim görüĢleri ve bölümler açısından test sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

toplamı 
sd 

Kareler 

ort. 
F p 

Anlamlı 

fark 

12. Eğitim, geleneksel ilke 

ve uygulamalar temelinde 

yürütülmelidir. 

G.arası 70,91 6 11,82 6,94 0,000* PDR-FEN 

G. içi 1026,78 603 1,70    

Toplam 1097,71 609     

16. Okullar; Türkleri Türk 

yapan fikirlerin, değerlerin 

ve inançların 

benimsenmesini 

sağlamalıdır. 

G.arası 55,29 6 9,22 4,84 0,001* PDR-MAT 

G.içi 1149,33 603 1,91    

Toplam 1204,63 609     

26. Eğitim, var olan 

toplumsal kurumların 

korunmasına yönelik 

eylemleri vurgulayan bir 

süreç olmalıdır 

G.rarası 36,91 6 6,15 4,80 0,000* PDR-FEN 

G. içi 772,66 603 1,28    

Toplam 809,57 609     

p<0,05 
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eğitim gören öğretmen adayları aynı maddelere (12. madde, X =2,05; 26. madde, 

X =2,75) az katılmaktadır.Benzer biçimde, 16. madde için yapılan test 

sonuçlarına göre; Matematik öğretmenliği bölümünde eğitim gören öğretmen 

adayları belirtilen maddeye çoğunlukla katılırken ( X =4,07), PDR bölümünde 

eğitim gören öğretmen adayları aynı maddeye orta düzeyde katılmaktadır ( X

=2,81). Diğer bir anlatımla; 16. maddeye göre matematik öğretmenliğinde eğitim 

gören öğretmen adayları PDR bölümünde eğitim görenlerden daha muhafazakâr 

olduğu ifade edilebilir. Son olarak ise; öğretmen adaylarının eğitim görüĢü anketi 

(liberal/muhafazakar) ile öğrenim gördükleri bölümler arasında anlamlı fark 12., 

16. ve 26. maddeleri dıĢında bulunmamıĢtır. 

 

4.4.4. Eğitim GörüĢleri ile Anne Eğitim Durumu  

AĢağıdaki tabloda öğretmen adaylarının eğitim görüĢlerinin anne 

mezuniyet durumuna göre ANOVA sonuçları bulunmaktadır. Tabloda sadece 

madde 33 bulunmaktadır. Anketin diğer maddelerine iliĢkin anlamlı farklılık 

bulunmadığı için değerlendirilmeye alınmamıĢtır. 

 

Tablo 28. Eğitim görüĢü ve anne eğitim durumu açısından test sonuçları 

Varyansın Kaynağı Kareler toplamı sd 
Kareler 

ort. 
F p 

Anlamlı 

fark 

33.Öğretmen, Cumhuriyet‟in 

temel ilkelerini yaĢamada ve 

aktarmada önder olmalıdır. 

G.arası 43,84 4 10,96 8,07 0,00 
Lise-

diğer 
G.içi 821,46 605 1,358   

Toplam 865,29 609    

p<0,05 

 

Tablo 28 incelendiğinde Eğitim görüĢü anketinin alt boyutu olan 

muhafazakâr eğitim görüĢü boyutunun 33. maddesinin öğretmen adaylarının anne 

eğitim durumuna göre anlamlı bir farklılık vardır. Farkın kaynağı bulmak için 

yapılan Scheffe tesitinin sonuçlarına göre lise mezunu ile eğitim durumu diğer 

(okula gitmemiĢ, ilkokul terk) olanlar arasında anlamlı farklılık vardır. Anne 

eğitim durumu lise olan öğretmen adaylarının, 33. maddeye iliĢkin ortalamaları (

X =4,53) anne eğitim durumu diğer olan (okur-yazar değil) öğretmen adaylarının 

ortalamalarından ( X =3,64) fazladır.  

 

 

4.4.5. Eğitim GörüĢleri ile Aile Yıllık Geliri  

AĢağıdaki tabloda öğretmen adaylarının eğitim görüĢlerinin aile yıllık 

durumuna göre ANOVA sonuçları bulunmaktadır. 
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Tablo 29. Eğitim görüĢü ve aile yıllık geliri açısından test sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

toplamı 
sd 

Kareler 

ort. 
F p 

Anlamlı 

fark 

31.Okullarda kız ve erkek 

öğrencilerin birlikte 

öğrenim görmeleri sosyal ve 

psikolojik geliĢimleri için 

gereklidir. 

G.arası 13,94 2 6,97 6,83 
0,01

* 35000TL 

ile 0-15000 

TL 

G.içi 619,95 607 1,02   

Toplam 633,89 609    

p<0,05* 

Tablo 29 incelendiğinde, Eğitim görüĢü anketinin alt boyutu olan liberal eğitim 

görüĢünün 31. maddesi ile öğretmen adaylarının ailelerinin yıllık geliri açısından 

anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Farkın kaynağı bulmak için yapılan Scheffe 

tesitinin sonuçlarına göre 0-15000 TL ile 15001-35000 TL arasında anlamlı bir 

farklılık vardır. Aile yıllık geliri 15001-35000 TL arasında olan öğretmen 

adaylarının eğitim görüĢü anketinin 31. maddesine ( X =4,46), aile yıllık geliri 0-

15000 TL olan öğretmen adaylarına ( X =4,16) göre daha fazla katılmaktadır.  

 

4.4.6. Eğitim GörüĢleri ile Aile Ġkamet Yeri  

AĢağıdaki tabloda öğretmen adaylarının eğitim görüĢlerinin aile ikamet yerine 

göre ANOVA sonuçları verilmiĢtir. Tablo 30‟da madde 31 dıĢındaki diğer 

maddelerde anlamlı bir bulguya ulaĢılmamıĢtır. 

 

Tablo 30. Eğitim görüĢü ve aile ikamet yeri açısından test sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

toplamı 
sd 

Kareler 

ort. 
F p 

Anlamlı 

fark 

31.Okullarda kız ve erkek öğrencilerin 

birlikte öğrenim görmeleri sosyal ve 

psikolojik geliĢimleri için gereklidir. 

G.arası 13,43 2 6,72 6,72 0,020* 
Ġl 

Merkezi-

Köy 
G.içi 620,63 607 1,02   

Toplam 634,06 609    

p<0,05* 
Tablo 30 incelendiğinde, 31. maddeye iliĢkin elde edilen bulguya göre; 

öğretmen adaylarının ailelerinin ikamet ettiği yerleĢim birimi arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmuĢtur. Farkın kaynağı bulmak için yapılan Scheffe tesitinin 

sonuçlarına göre ailesi il merkezinde ve köyde kalanlar arasında anlamlı farklılık 

bulunmaktadır. Ailesi il merkezinde kalan öğretmen adaylarının eğitim görüĢü 

anketinin 31. maddesine ( X =4,41), ailesi köyde kalan ( X =3,96) öğretmen 

adaylarına göre daha çok katılmaktadırlar.  
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4.4.8. Eğitim GörüĢleri ile Lise Mezuniyet 

AĢağıdaki tabloda öğretmen adaylarının eğitim görüĢlerinin mezun olunan lise 

türüne göre ANOVA sonuçları verilmiĢtir. 

 

Tablo 31 Eğitim görüĢü ve lise mezuniyeti açısından test sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

toplamı 
sd 

Kareler 

ort. 
F p 

Anlamlı 

fark 

16. Okullar; Türkleri Türk yapan 

fikirlerin, değerlerin ve 

inançların benimsen-mesini 

sağlamalıdır. 

G.arası 25,20 2 12,60 6,49 0,002* 
Lise-

meslek 

lisesi ve 

diğer lise 

türleri 

G.içi 1177,93 607 1,94   

Toplam 1203,13     

p<0,05* 

Tablo 31 incelendiğinde, öğretmen adaylarının eğitim görüĢü anketinin 

16. Maddesinden elde edilen puanlar ile mezun olunan lise türüne göre anlamlı 

farklılık göstermektedir. Farkın kaynağı bulmak için yapılan Scheffe tesitinin 

sonuçlarına göre lise ve meslek liseleri ve diğer lise türleri arasında anlamlı 

farklılık bulunmaktadır. Meslek ve diğer lise türünden mezun olan öğretmen 

adayları 16. maddeye ( X =3,66) lise mezunu olanlardan ( X =3,07) daha çok 

katılmaktadırlar. 

Bu bölümde ise öğretmen adaylarının mizah yaĢantılarının eğitim 

görüĢlerine göre ANOVA testi bulunmaktadır.  Katılımcı, kendini geliĢtirici, 

saldırgan ve kendini yerici mizah yaĢantıları eğitim görüĢü anketinin alt boyutları 

olan liberal ve muhafazakâr eğitim görüĢü arasındaki iliĢkiyi gösteren tablolara 

yer verilmiĢtir. 

 

 

4.5. Mizah YaĢantıları Açısından Eğitim GörüĢlerinin Ġncelenmesi 

Eğitim GörüĢü Anketi‟nin alt boyutlarından elde edilen toplam puanlar mizah 

yaĢantıları ile test edilmiĢtir. Eğitim görüĢü ile ilgili yapılan daha önceki 

çalıĢmalarda örneklem kütlesi büyük olduğu için öğretmen adaylarının eğitim 

görüĢlerinin liberal ve muhafazakâr eğitim görüĢü çevresinde toplandığı 

görülmüĢür (Aksu ve diğerleri, 2010). Bu çalıĢmada ise büyük bir kütleye sahip 

örneklem olmadığı için öğretmen adaylarının mizah yaĢaantıları ile eğitim 

görüĢleri açısından anlamlı bir fark çıkmadığı görülmüĢ ve bu noktadan hareketle, 

Eğitim GörüĢü Anketi‟nin her bir maddesiyle ANOVA testi yapılmıĢtır. Anlamlı 

fark çıkan maddeler tablola haline getirilmiĢ ve yorumlanmıĢtır.  
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Tablo 32.1. Mizah yaĢantıları ve liberal eğitim görüĢü açısından test sonuçları 

M1 
Varyansın 

Kaynağı 
 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Anlamlı 

Fark 

  

1 

Katılımcı 

Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 22,52 4 5,63 5,49 0,00 4-2 

5-2 Gruplariçi 620,48 605 1,03   

Toplam 642,99 609    

  

2 

Katılımcı 

Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

40,86 4 10,21 10,26 0,00 5-3 

602,14 605 0,995   

642,99 609    

Saldırgan 

Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 25,11 4 6,28 7,87 0,00 5-2 

Gruplariçi 482,74 605 0,80   

Toplam 507,85 609    

5 

Saldırgan 

Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 19,06 4 4,77 5,90 0,00 5-3 

Gruplariçi 488,80 605 0,81   

Toplam 507,85 609    

  

10 

Katılımcı 

Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 33,69 4 8,42 8,36 0,00 5-3 

5-4 Gruplariçi 609,31 605 1,01   

Toplam 642,99 609    

  

11 

Katılımcı 

Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 31,04 4 7,76 7,67 0,00 5-2 

Gruplariçi 611,96 605 1,01   

Toplam 642,99 609    

  

14 

Katılımcı 

Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 33,51 4 8,38 8,32 0,00 5-3 

Gruplariçi 609,49 605 1,01   

Toplam 642,99 609    

18 

Katılımcı Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 29,76 4 7,44 7,34 0,00 4-1 

Gruplariçi 613,23 605 1,01   

Toplam 642,99 609    

Saldırgan Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 25,56 4 6,39 8,01 0,00 4-1 

Gruplariçi 482,29 605 0,80   

Toplam 507,85 609    

  

20 

Katılımcı Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 45,04 4 11,26 11,39 0,00 5-3 

5-4 Gruplariçi 597,96 605 ,99   

Toplam 642,99 609    

Saldırgan Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 26,04 4 6,51 8,18 0,00 5-2 

Gruplariçi 481,81 605 ,80   

Toplam 507,85 609    

  

24 
Katılımcı Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 25,20 4 6,30 6,17 0,00 5-3 

Gruplariçi 617,79 605 1,02   

devam ediyor 
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Tablo 32.1 (devam ediyor) 

M1 
Varyansın 

Kaynağı 

 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortala

ması 

F p 

Anlam

lı Fark 

 

 Toplam 642,99 609     

Saldırgan Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 14,83 4 3,71 4,55 0,001 5-3 

Gruplariçi 493,01 605 ,81   

Toplam 507,85 609    

Kendini 

GeliĢtirici  

Mizah YaĢantısı 

Gruplararası 25,41 4 6,35 5,76 0,00 5-3 

Gruplariçi 667,34 605 1,10   

Toplam 692,74 609    

  

29 

Kendini 

GeliĢtirici Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 32,97 4 8,24 7,56 0,00 5-2 

Gruplariçi 659,77 605 1,09   

Toplam 692,74 609    

 
Saldırgan Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 40,60 4 10,15 13,14 0,00 5-3 

5-4 Gruplariçi 467,24 605 0,77   

Toplam 507,85 609    

  

31 
Katılımcı Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 45,81 4 11,45 11,60 0,00 5-2 

5-3 

5-4 

Gruplariçi 597,18 605 0,98   

Toplam 642,99 609    

p<0,05*. Not (1) Madde metinleri için Tablo 23‟e bakınız sf.44-45. 

 

 

Tablo 32.1 incelendiğinde mizah yaĢantıları ve liberal eğitim görüĢü 

açısından anlamlı farklılık bulunmaktadır. Farkın kaynağı bulmak için yapılan 

Scheffe tesitinin sonuçlarına göre öğretmen adaylarının katılımcı mizah yaĢantısı 

eğitim görüĢü anketinin alt boyutu olan liberal eğitim görüĢünün 1. maddesine 

göre anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir. Eğitim görüĢü anketinin 1. 

maddesini tamamen katılıyorum ( X =5,28) ve çoğunlukla katılıyorum ( X =5,20) 

olarak iĢaretleyen öğretmen adayları, katılımcı mizah yaĢantısını aynı maddeyi az 

katılıyorum ( X =4,13) olarak iĢaretleyen öğretmen adaylarından daha fazla 

kullanmaktadırlar. Benzer biçimde; katılımcı mizah yaĢantısı liberal eğitim 

görüĢünün 2. maddesine göre de anlamlı farklılık göstermektedir. Diğer bir 

anlatımla; 2. maddeyi tamamen katılıyorum ( X =5, 34) olarak iĢaretleyen 

öğretmen adayları katılımcı mizah yaĢantısını, orta düzeyde katılıyorum ( X =4, 

62) olarak iĢaretleyen öğretmen adaylarından daha çok kullanmaktadır. Fakat 

aynı maddeye iliĢkin saldırgan mizah yaĢantısı katılımcı mizah yaĢantısından 

farklılık göstermektedir. Aynı maddeyi az katılıyorum olarak iĢaretleyen 

öğretmen adayları ( X =3,28) saldırgan mizah yaĢantısını tamamen katılıyorum (

X =5, 34) olarak iĢaretleyen öğretmen adaylarından daha çok kullanmaktadır.  

Scheffe tesitinin sonuçlarına göre öğretmen adaylarının saldırgan mizah 

yaĢantısı eğitim görüĢü anketinin alt boyutu olan liberal eğitim görüĢünün 5. 

maddesine göre anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir. Eğitim görüĢü 
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anketinin 5. maddesini orta düzeyde katılıyorum ( X =3, 15) olarak iĢaretleyen 

öğretmen adayları, saldırgan mizah yaĢantısını aynı maddeyi tamamen 

katılıyorum ( X =2,68) olarak iĢaretleyen öğretmen adaylarından daha fazla 

kullanmaktadırlar. 

Scheffe tesitinin sonuçlarına göre öğretmen adaylarının katılımcı mizah 

yaĢantısı eğitim görüĢü anketinin alt boyutu olan liberal eğitim görüĢünün 10. 

maddesine göre anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir. Eğitim görüĢü 

anketinin 10. maddesini tamamen katılıyorum ( X =5,41) olarak iĢaretleyen 

öğretmen adayları, katılımcı mizah yaĢantısını, aynı maddeyi çoğunlukla 

katılıyorum ( X =5, 05) ve orta düzeyde katılıyorum ( X =4,77) olarak iĢaretleyen 

öğretmen adaylarından daha fazla kullanmaktadırlar. Benzer bir bulgu liberal 

eğitim görüĢünün 11. maddesi için de bulunmuĢtur. Katılımcı mizah yaĢantısı 

aynı maddeye göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. 11. maddeyi tamamen 

katılıyorum ( X =5,38) olarak iĢaretleyen öğretmen adayları az katılıyorum ( X

=4,56) olarak iĢaretleyen öğretmen adaylarına göre katılımcı mizahı daha çok 

kullanmaktadır.  

Scheffe tesitinin sonuçlarına göre liberal eğitim görüĢünün 14. maddesi ile 

ilgili elde edilen bulgu aynı eğitim görüĢünün 11. maddesine benzemektedir. 

Diğer bir anlatımla; öğretmen adaylarının katılımcı mizah yaĢantısı liberal eğitim 

görüĢünün 14. maddesine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. 14. maddeyi 

tamamen katılıyorum ( X =5,40) olarak iĢaretleyen öğretmen adayları orta 

düzeyde katılıyorum ( X =4, 83) olarak iĢaretleyen öğretmen adaylarından daha 

fazla katılımcı mizah yaĢantısını kullanmaktadır. 

Scheffe tesitinin sonuçlarına göre öğretmen adaylarının katılımcı ve 

saldırgan mizah yaĢantısı liberal eğitim görüĢünün 18. maddesine göre anlamlı bir 

farklılık göstermektedir. 18. maddeyi hiç katılıyorum olarak iĢaretleyen ( X =5, 

39) öğretmen adayları, çoğunlukla katılıyorum ( X =4,72) iĢaretleyenlerden 

katılımcı mizah yaĢantısını daha çok kullanmaktayken, aynı maddeye iliĢkin 

saldırgan mizah yaĢantısını ise çoğunlukla katılıyorum olarak ( X =3, 33) 

iĢaretleyen öğretmen adayları hiç katılmıyorum olarak iĢaretleyen ( X =2, 64) 

öğretmen adaylarından daha az kullanmaktadır.  Öte yandan; katılımcı ve 

saldırgan mizah yaĢantısı eğitim görüĢü anketinin alt boyutu olan liberal eğitim 

görüĢünün 20. maddesine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. 20. maddeyi 

orta düzeyde katılıyorum( X =4,76) ve çoğunlukla katılıyorum ( X =5,07)  olarak 

iĢaretleyen öğretmen adayları, katılımcı mizah yaĢantısını tamamen katılıyorum (

X =5,43) olarak iĢaretleyenlerden daha az kullanmaktadır. Aynı maddeye ait 

saldırgan mizah yaĢantısını ise; az katılıyorum ( X =3,59) olarak iĢaretleyen 

öğretmen adayları, tamamen katılıyorum ( X =2, 65) olarak iĢaretleyen öğretmen 

adaylarından daha fazla kullanmaktadır. 

Scheffe tesitinin sonuçlarına göre öğretmen adaylarının katılımcı, kendini 

geliĢtirici ve saldırgan mizah yaĢantısı liberal eğitim görüĢünün 24. maddesine 
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göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. 24. maddeyi katılımcı ( X =5, 41) ve 

kendini geliĢtirici ( X =4,67)  mizah yaĢantıları üzerinden tamamen katılıyorum 

olarak iĢaretleyen öğretmen adayları, katılımcı ( X =4, 82) ve kendini geliĢtirici (

X =4, 22) mizah yaĢantısını, aynı maddeyi orta düzeyde katılıyorum olarak 

iĢaretleyen öğretmen adaylarından daha çok kullanmaktadırlar. Ek olarak; 

saldırgan mizah yaĢantısı da 24. maddeye göre anlamlı bir farklılık 

göstermektedir. Bu maddeye orta düzeyde katılan ( X =3,10) öğretmen adayları 

saldırgan mizah yaĢantısını, tamamen katılan ( X =2, 66) öğretmen adaylarından 

daha fazla kullanmaktadır.  

Scheffe tesitinin sonuçlarına göre öğretmen adaylarının kendini geliĢtirici 

ve saldırgan mizah yaĢantıları eğitim görüĢü anketinin 29. maddesine göre 

anlamlı bir farklılık göstermektedir. Bu maddeye tamamen katılan ( X =4, 64) 

öğretmen adayları, az katılan ( X =3, 69) öğretmen adaylarından kendini 

geliĢtirici mizah yaĢantısını daha fazla kullanmaktayken; saldırgan mizah 

yaĢantısını ise orta düzeyde ( X =3,30) ve çoğunlukla katılan ( X =2, 36) öğretmen 

adayları, tamamen katılan ( X =2,62) öğretmen adaylarından daha fazla 

kullanmaktadırlar. Son olarak ise; katılımcı mizah yaĢantısı liberal eğitim görüĢü 

anketinin 31. maddesine göre anlamlı farklılık göstermektedir. Bu maddeyi; 

tamamen katılıyorum ( X =5, 42) olarak iĢaretleyen öğretmen adayları, katılımcı 

mizah yaĢantısını, az katılıyorum ( X =4, 58), orta düzeyde katılıyorum ( X =4, 

84) ve çoğunlukla katılıyorum ( X =5, 01) olarak iĢaretleyen öğretmen 

adaylarından daha fazla kullanmaktadırlar. 

 

 

4.5.2. Mizah YaĢantıları Düzeyi ile Eğitim GörüĢleri  

Bu bölümde öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ile eğitim görüĢü 

anketinin alt boyutu olan muhafazakâr eğitim görüĢü incelenmiĢtir. Elde edilen 

bulgular tablo haline getirilerek yorumlanmıĢtır. 

 

 

Tablo 32. 2. Mizah yaĢantıları ve eğitim görüĢü açısından test sonuçları 

M1 Varyansın Kaynağı 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p* 

Anla

mlı 

Fark 

  

12 

Saldırgan 

Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 26,87 4 6,72 8,45 0,000* 4-1 

5-1 Gruplariçi 480,98 605 0,79   

Toplam 507,85 609    

  

17 

Katılımcı 

Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 23,93 4 5,98 5,85 0,000* 4-1 

 Gruplariçi 619,06 605 1,02   

Toplam 642,99 609    

devam ediyor 
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Tablo 32.2 (devam ediyor) 

 
Saldırgan Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 23,33 4 5,83 7,28 0,000* 5-1 

Gruplariçi 484,52 605 0,80   

Toplam 507,85 609    

  

21 
Katılımcı Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 38,95 4 9,74 9,75 0,000* 4-1 

3-1 Gruplariçi 604,05 605 0,99   

Toplam 642,99 609    

 
Saldırgan Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 35,68 4 8,92 11,43 0,000* 4-1 

3-1 Gruplariçi 472,17 605 0,78   

Toplam 507,85 609    

  

30 

Katılımcı Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 40,33 4 10,08 10,12 0,000* 4-1 

3-1 Gruplariçi 602,67 605 0,99   

Toplam 642,99 609    

Saldırgan Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 35,40 4 8,85 11,33 0,000* 4-1 

3-1 Gruplariçi 472,45 605 0,78   

Toplam 507,85 609    

  

33 

Mizah 

YaĢantıları 

Ortalaması 

Gruplararası 8,829 4 2,21 6,32 0,000* 5-3 

 Gruplariçi 211,42 605 0,35   

Toplam 220,25 609    

Katılımcı Mizah 

YaĢantısı 

Gruplararası 30,74 4 7,69 7,60 0,000* 5-3 

Gruplariçi 612,25 605 1,01   

Toplam 642,99 609    

p<0,05*. Not (1) Madde metinleri için Tablo 23‟e bakınız sf.44-45. 

 

 

Scheffe tesitinin sonuçlarına göre Öğretmen adaylarının saldırgan mizah 

yaĢantısı eğitim görüĢü anketinin alt boyutu olan muhafazakâr eğitim görüĢünün 

12. maddesine göreç anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir. Eğitim görüĢü 

anketinin 12. maddesini tamamen katılıyorum ( X =2,99) ve çoğunlukla 

katılıyorum ( X =3,16) olarak iĢaretleyen öğretmen adayları, saldırgan mizah 

yaĢantısını aynı maddeyi hiç katmılıyorum ( X =2,52) olarak iĢaretleyen öğretmen 

adaylarından daha fazla kullanmaktadırlar. 

Diğer taraftan; öğretmen adaylarının katılımcı ve saldırgan mizah yaĢantısı 

muhafazakâr eğitim görüĢünün 17. maddesine göre anlamlı bir fark vardır. 

Belirtilen maddeyi hiç katılmıyorum ( X =5,43) olarak iĢaretleyen öğretmen 

adayları, katılımcı mizah yaĢantısını çoğunlukla katılıyorum ( X =4,83) olarak 

iĢaretleyen öğretmen adaylarından daha çok kullanırken; aynı maddeyi tamamen 

katılıyorum ( X =2,99) olarak iĢaretleyen öğretmen adayları, saldırgan mizah 

yaĢantısını hiç katılmıyorum ( X =2,5957) olarak iĢaretleyen öğretmen 

adaylarından daha çok kullanmaktadırlar. 

Scheffe tesitinin sonuçlarına göre öğretmen adaylarının katılımcı ve 

saldırgan mizah yaĢantıları eğitim görüĢü anketinin 21. maddesine göre anlamlı 
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bir farklılık göstermektedir. Belirtilen maddeyi az katılıyorum ( X =5, 43) olarak 

iĢaretleyen öğretmen adayları, katılımcı mizah yaĢantısını çoğunlukla katılıyorum 

( X =4,83) ve orta düzeyde ( X =5, 14) katılıyorum olarak iĢaretleyen öğretmen 

adaylarından daha çok kullanmaktadır. Öte yandan; aynı maddeyi çoğunlukla ( X

=2,93) ve orta düzeyde katılıyorum ( X =2,91) olarak iĢaretleyenler saldırgan 

mizah yaĢantısını, hiç katılmıyorum ( X =2,60) olarak iĢaretleyenlerden daha 

fazla kullanmaktadırlar. Ayrıca muhafazakâr eğitim görüĢü anketinin 30. 

maddesinin bulguları aynı anketin 21. maddesinin bulgularıyla benzerlik 

göstermekte ve öğretmen adaylarının katılımcı ve saldırgan mizah yaĢantısı 

muhafazakâr eğitim görüĢünün 30. maddesine göre anlamlı farklılık 

göstermektedir. 30. maddeyi çoğunlukla ( X =4, 83) ve orta düzeyde katılıyorum (

X =5, 14) olarak iĢaretleyen öğretmen adayları, katılımcı mizah yaĢantısını hiç 

katılmıyorum ( X =5,43) olarak iĢaretleyen öğretmen adaylarından daha az 

kullanmaktadır. Yine aynı maddeye iliĢkin bulgulara göre; öğretmen adayları 

saldırgan mizah yaĢantısını, maddeyi çoğunlukla ( X =2,93) ve orta düzeyde 

katılıyorum ( X =2,91) olarak iĢaretleyenler hiç katılmıyorum ( X =2,59) olarak 

iĢaretleyenlerden daha çok kullanmaktadır. 

Son olarak ise; Scheffe tesitinin sonuçlarına göre öğretmen adaylarının 

mizah yaĢantıları ortalama puanları ile katılımcı mizah yaĢantıları muhafazakâr 

eğitim görüĢünün 33. maddesine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Bu 

maddeyi tamamen katılıyorum ( X =4, 10) olarak iĢaretleyen öğretmen 

adaylarının mizah yaĢantıları ölçeğinden aldıkları ortalama puanlar, orta düzeyde 

katılıyorum ( X =3, 81) olarak iĢaretleyenlerden daha fazladır. Aynı maddeyi 

tamamen katılıyorum ( X =5, 44) olarak iĢaretleyen öğretmen adayları, katılımcı 

mizah yaĢantısını orta düzeyde katılıyorum ( X =4, 90) olarak iĢaretleyen 

öğretmen adaylarından daha fazla kullanmaktadır. 
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BÖLÜM 5 

TARTIġMA VE YORUM 

 

 

Bu araĢtırmada öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ile mizah 

yaĢantılarının alt boyutları olan katılımcı, kendini geliĢtirici, saldırgan, kendini 

yerici mizah yaĢantıları ve eğitim görüĢleri (liberal/muhafazakâr) çeĢitli 

değiĢkenlere göre incelenmiĢtir. Daha sonra ise; öğretmen adaylarının mizah 

yaĢantıları ve alt boyutları ile eğitim görüĢlerinin arasında iliĢki olup olmadığı 

ANOVA testi yapılarak belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Elde edilen bulgular aĢağıdaki 

sonuçlar bölümünde tartıĢılarak yorumlanmıĢtır. Daha sonraki bölümde ise; 

araĢtırmadan alde edilen sonuçlar ıĢığında gelitirilen öneriler yer almaktadır. 

 

 

5.1. Sonuçlar 

Öğretmen adayları mizah yaĢantılarında kararsızdır (Tablo 6). Ayrıca; 

öğretmen adaylarının cinsiyetine, sınıf düzeyine, ana-baba istihdam durmuna, 

öğrenim görülen bölümlere, ana-baba eğitim durumuna, aile yıllık gelir ve aile 

ikamet yerine, algılanan sosyo-ekonomik düzeye ve mezun olunan lise türlerine 

göre mizah yaĢantılarının betimsel tabloları incelendiğinde, mizah yaĢantılarında 

karasız olduğu görülmektedir. Sosyal etkileĢimin yoğun olduğu alanlarda mizahın 

kullanılmasının kaçınılmaz olduğu göz önünde bulundurulursa, öğretmen 

adaylarının mizah yaĢantılarında yetersiz olduğu söylenebilir. Saafin (2016) ise 

öğretmenlerin mizahi duygulara sahip olmaları gerektiğini belirtmiĢtir. Diğer 

taraftan; erkek öğretmen adaylarının, mizah yaĢantıları ortalamalarının kadın 

öğretmen adaylarının ortalamalarından büyüktür ve Greengross ve Miller (2011) 

ile Kotthoff‟un (2006) üniversite öğrencilerinin mizah yaĢantıları araĢtırmasının 

bulgularının sonuçlarıyla benzerdir (Tablo 7). Belirtilen bu araĢtırmacıların elde 

ettikleri sonuçlara göre erkek öğrencilerin mizah yaĢantıları puanları kız 

öğrencilere göre daha yüksektir. 

Öğretmen adaylarının katılımcı ve saldırgan mizah yaĢantıları cinsiyete 

göre anlamlı farklılık göstermektedir (Tablo 13). Kadın öğretmen adayları 

katılımcı mizah yaĢantısına daha fazla katılmaktadır. Erkek öğretmen adayları ise 

saldırgan mizah yaĢantısına kadın öğretmen adaylarına göre daha fazla 

katılmaktadırlar. Elde edilen bu sonuç gerek yurt içi gerekse de yurt dıĢı 

çalıĢmaları destekler niteliktedir. Bu bağlamda; AvĢar (2008) ve Çelik (2004) 

benzer bir bulguyla üniversite öğrencilerinin mizah yaĢantılarının cinsiyete 

göre anlamlı biçimde değiĢtiğini ifade etmektedir. Erkek öğrenciler saldırgan 

mizah yaĢantısını daha fazla kullanırken kadın öğrenciler katılımcı mizah 

yaĢantısını daha fazla kullanmaktadır (TraĢ, Arslan ve TaĢ, 2011; Cann, 
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Norman, Welbourne ve Calhoun, 2008; Holmes, 2006; Kazarian ve Martin, 

2004; Martin, Rich ve Gayle, 2004; Martin, Puhlik-Doris, Larsen, Gray ve 

Weir, 2003).  

Öğretmen adaylarının saldırgan mizah yaĢantısını kullanması sınıf içinde 

ve okulun diğer paydaĢlarıyla (okul yönetimi, meslektaĢ, veli ve öğrenci gibi) 

iliĢkileri olumsuz yönde etkileyebileceği söylenebilir. Saldırgan mizah kullanımı 

öğrenci motivasyonunu olumsuz yönde etkilemesi muhtemel sonuçlar 

arasındadır. Motivasyonu düĢük öğrencinin ise akademik baĢarısızlığa 

uğrayabileceği söylenebilir. Bu doğrultuda öğretmen adaylarının ve 

öğretmenlerin mizah yaĢantıları konusunda bilinçlendirilmesi ihtiyacı ortaya 

çıkmaktadır. 

Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ortalama puanları, katılımcı, 

kendini geliĢtirici, saldırgan ve kendini yerici mizah yaĢantıları, eğitim gördükleri 

sınıf düzeylerine göre anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (Tablo 14). Birinci ve 

dördüncü sınıflar arasında yaĢ farkı olacağı göz önünde bulundurulursa Tümkaya 

(2011), Buijzen and Valkenburg (2004) üniversite öğrencilerinin mizah 

yaĢantılarının yaĢa göre anlamlı bir biçimde farklılık olduğunu ifade etmekteyken 

ve bu çalıĢmadan elde edilen bulgularla tutarlılık göstermemektedir. Fakat elde 

edilen bu bulgu, Erözkan‟ın (2009) bulgusuyla benzerlik göstermektedir. 

Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ortalama puanları, katılımcı, 

kendini geliĢtirici, saldırgan ve kendini yerici mizah yaĢantıları, anne ve baba 

istihdam durumuna göre anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (sırasıyla Tablo 15.1 

ve Tablo 15.2). Benzer bir bulgu da öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları 

bölümlere göre anlamlı farklılık göstermemektedir (Tablo 16). Elde edilen bu 

bulgu, ġar ve Sayar (2012) ile AvĢar (2008) tarafından elde edilen üniversite 

öğrencilerinin mizah yaĢantılarının bölümlere göre anlamlı farklılık olduğu 

bulgusundan farklılık göstermektedir.  

Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları anne eğitim durumuna göre 

farklılık göstermezken baba eğitim durumuna göre farklılık göstermektedir 

(sırasıyla Tablo 17 ve Tablo 18). Baba eğitim durumu ortaokul olan öğretmen 

adayları saldırgan mizah yaĢantısını baba eğitim durumu lise olanlara göre daha 

fazla kullanmaktadır. Elde edilen bu bulgu Rieger ve McGrail (2014) ile AvĢar‟ın 

(2008) mizah ile ilgili yaptıkları çalıĢmaların sonuçlarıyla paralellik 

göstermektedir. Baba eğitim düzeyi düĢtükçe saldırgan mizah yaĢantısının 

kullanımının artmakta olduğu söylenebilir. 

Öğretmen adaylarının aile yıllık gelirine göre mizah yaĢantıları 

incelendiğinde ise mizah yaĢantıları ile aile yıllık geliri arasında anlamlı bir sonuç 

bulunmamaktadır (Tablo 19). Belirtilen bu bulgu Erözkan‟ın (2009) elde ettiği 

sonuçla tutarlılık göstermektedir. Öte yandan; algılanan sosyo-ekonomik düzey 

ile katılımcı mizah yaĢantısı arasında anlamlı farklılık vardır (Tablo 21). Ailesini 

üst gelir grubunda algılayan öğretmen adayları katılımcı mizah yaĢantısını, 

ailesini alt gelir grubunda algılayan öğretmen adaylarından daha fazla 

kullanmaktadır. Tümkaya (2011) üniversite öğrencilerinin katılımcı mizah 
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yaĢantısı ile sosyo-ekonomik durumları arasında pozitif yönlü iliĢki bulgulamıĢ 

ve Tümkaya‟nın elde ettiği bu bulguyla benzerlik göstermektedir.  

Öğretmen adaylarının katılımcı mizah yaĢantıları ailelerinin ikamet yerine 

göre anlamlı biçimde değiĢirken diğer mizah yaĢantıları açıından 

değiĢmemektedir (Tablo 20). Vernon ve diğerleri (2008) bireylerin mizah 

yaĢantılarını çevresel faktörlerin etkilediğini belirtmiĢtir. Bu nedenle; bu 

çalıĢmadan elde edilen sonuçlara göre öğretmen adaylarının Ģehir merkezi ve köy 

yaĢantıları mizah yaĢantılarını etkilediği söylenebilir.  

Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ve mizah yaĢantılarının alt 

boyutları olan katılımcı, kendini geliĢtirici, saldırgan ve yıkıcı mizah yaĢantıları 

ile öğretmen adaylarının lise mezuniyetleri arasında anlamlı farklılık 

bulunmamıĢtır (Tablo 22). Moran, Rain, Page-Gould ve Mar (2014) demografik 

değiĢkenler içinde olarak nitelendirdiği eğitim düzeyinin ve biçiminin bireylerin 

mizah yaĢantılarını etkilediğini ifade etmiĢlerdir. Fakat öğretmen adaylarının lise 

mezuniyet türüne göre mizah yaĢantıları anlamlı bir biçimde değiĢip 

değiĢmediğini inceleyen bu çalıĢmanın bulguları, Moran ve diğerlerinin (2014) 

elde ettiği bulgularla benzerlik göstermemektedir. 

Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ile ilgili olarak elde edilen 

sonuçlara göre mizah yaĢantılarında kararsız olduğu görülmüĢ ve mizah 

yaĢantılarının ana-baba eğitim durumu, anne eğitim durumu, aile yıllık gelir 

düzeyi, mezun olunan lise türü açısından açısından anlamlı farklılık göstermediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan bu sonuca göre öğretmen adaylarının kültürel 

sermayelerinin bir kısmının mizah yaĢantılarını etkilemediği ifade edilebilir. 

Fakat mizah yaĢantılarının baba eğitim durumu ve algılanan sosyo-ekonomik 

düzey açısından anlamlı farklılık göstermektedir. Elde edilen bu bulguya göre 

öğretmen adaylarının mizah yaĢantılarının, kültürel sermayenin tamamının 

ögeleri açısından anlamlı farklılıklar oluĢturduğu sonucuna varılmasının mümkün 

olmadığını göstermektedir. Diğer taraftan; öğretmen adaylarının yerleĢim 

birimine göre katılımcı mizah yaĢantısı düzeyleri değiĢmektedir. ÇeĢitli coğrafi 

yapılar içerisinde bulunan yerleĢim birimleri arasındaki farklılıkların; tarihsel, 

kültürel, ekonomik, ahlaki etkenler gibi birçok nedenden dolayı oluĢtuğu göz 

önünde bulundurulursa, kültürel sermaye içerisinde yer alan “Habitus” 

kavramının ön plana çıktığı söylenebilir. “Habitus”a göre toplumsal ağ içerisinde 

bireylerin pratikleri bu ağa göre biçimlenmektedir. Belirtilen bu ifadenin 

doğrultusunda öğretmen adaylarının katılımcı mizah yaĢantısının aile yerleĢim 

birimi açısından anlamlı farklılık göstermesinin manidar olduğu söylenebilir.  

Öğretmen adaylarının eğitim görüĢlerinin betimsel tablosuna göre 

öğretmen adayları liberal ve muhafazakâr eğitim görüĢüne katılmaktadır (Tablo 

24). Bireylerin tek bir görüĢe sahip olmasının mümkün olmadığı söylenebilir 

(Kiraz ve diğerleri, 2010). Öte yandan; cinsiyete göre iliĢkisi incelendiğinde; 

eğitim görüĢü anketinin alt boyutu olan liberal eğitim görüĢlerinin 1., 2., 5., 10., 

18., 20., 28., 29. ve 31. maddelerine kadın öğretmen adayları erkeklere göre daha 

fazla katılmaktayken; muhafazakar eğitim görüĢüne ise erkek öğrenciler kadın 
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öğretmen adaylarından daha fazla katılmaktadır (sırasıyla Tablo 25.1 ve Tablo 

25.2). UlaĢılan bu sonuç Yapıcı‟nın (2013) ve Aksu ve diğerlerinin (2008) elde 

ettikleri bulgularla benzerlik göstermektedir. Belirtilen bu araĢtırmacılar 

öğretmen adaylarının eğitim görüĢlerinin cinsiyete göre anlamlı bir fark olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Diğer taraftan; muhafazakâr eğitim görüĢünün 6. maddesi 

öğretmen adaylarının sınıf düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Bu 

maddeye 4. sınıf öğrencileri 1. sınıf öğrencilerine göre daha fazla katılmaktadır 

(Tablo 26). ġumuer ve diğerleri (2010) de benzer bir bulguyla BÖTE bölümü 4. 

sınıf öğrencilerinin muhafazakâr eğitim görüĢüne daha fazla sahip olduklarını 

belirtmiĢtir. Öğretmen adaylarının eğitim görüĢlerinin bölümlere göre iliĢkisi 

incelendiğinde ise; muhafazakar eğitim görüĢünün 12., 16. ve 26. maddeleri 

bölümlere göre farklılık göstermektedir (Tablo 27). Bu maddelere PDR bölümü 

öğrencileri fen ve matematik bölümü öğrencilerine göre daha az katılmaktadırlar. 

PDR bölümü öğrencilerinin aldıkları eğitimin güncel bilimsel çalıĢmaları takip 

etme gibi nedenlerle liberal eğitim biçiminin içinde daha çok olma gibi nedenlerle 

daha az muhafazakâr olduğu söylenebilir. 

Muhafazakâr eğitim görüĢünün 33. maddesi anne eğitim durumuna göre 

anlamlı farklılık göstermektedir (Tablo 28). Anne eğitim durumu lise olan 

öğretmen adayları anne eğitim durumu diğer olanlardan (okur-yazar değil) daha 

fazla katılmaktadır. Kiraz ve diğerlerinin (2010) elde ettikleri bulguyla kısmen 

benzerlik göstermektedir. Öğretmen adaylarının liberal eğitim görüĢünün 31. 

maddesine aile yıllık geliri 15001 ile 35000 TL arasında olan 0 ile 15000 arasında 

olanlara göre daha fazla katılmakta (Tablo 29) ve yine aynı maddeye ailesi Ģehir 

merkezinde kalanların köyde kalanlara göre daha fazla katılmaktadır (Tablo 30). 

Benzer biçimde Kiraz ve diğerleri (2010) ile Aksu ve diğerleri (2008) ailesi Ģehir 

merkezinde kalan öğretmen adaylarının daha liberal olduğunu belirtmiĢlerdir..  

Öğretmen adaylarının muhafazakâr eğitim görüĢünün 16. maddesi mezun 

oldukları lise türüne yine anlamlı bir farklılık göstermektedir (Tablo 31). 

Belirtilen bu maddeye (Okullar; Türkleri Türk yapan fikirlerin, değerlerin ve 

inançların benimsenmesini sağlamalıdır.) meslek ve diğer lise türü olanlar düz 

lise mezunlarına göre daha çok katılmaktadır. Kiraz ve diğerleri (2010) meslek 

lisesinden mezun olanların muhafazakâr eğitim görüĢüne daha çok sahip 

olduğunu bulgulamıĢtır.  

Öğretmen adaylarının eğitim görüĢüne iliĢkin elde edilen sonuçlar 

incelendiğinde, ana-baba eğitim ve istihdam durumu, aile yıllık kazancı ve aile 

ikamet yeri gibi değiĢkenler açısından eğitim görüĢleri farklılık göstermektedir. 

Belirtilen bu değiĢkenlerin kültürel sermaye kavramı içerisinde değerlendirilecek 

olursa, öğretmen adaylarının eğitim görüĢlerinin kültürel sermaye tarafından 

biçimlendirildiği söylenebilir. Biçimlendirmekle beraber öğretmen adaylarının 

ilerleyen yıllarda öğretmen olarak çalıĢacağı okullardaki pratikleri de bu yönde 

olması muhtemeldir. Bu nedenle; kültürel sermayenin bireylerin pratiklerini 

belirlemesi ve diğer bireylere (öğrenciler gibi) aktarımı da bu pratikler üzerinden 

yapması beklenebilir.  
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Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ile eğitim görüĢleri 

(liberal/muhafazakâr) arasındaki iliĢkiye dair elde edilen bulguların tamamı 

incelendiğinde (Tablo 32.1 ve Tablo 32.2); katılımcı ve kendini geliĢtirici mizah 

yaĢantısını kullanan öğretmen adayları liberal eğitim görüĢünü benimserken; 

muhafazakâr eğitim görüĢünü benimseyenler saldırgan ve kendini yerici mizah 

yaĢantısını kullanmaktadır. Elde edilen bu bulgu Saroglou‟nun (2004) elde ettiği 

bulguyla benzerlik göstermektedir. Saroglou muhafazakâr eğitim görüĢüne sahip 

öğrencilerin saldırgan mizah yaĢantısını kullandığını ifade etmiĢtir.  

Muhafazakâr eğitim felsefesinin özünde milliyetçilik, din, geleneksel 

değerler gibi kavramların göz önünde bulundurulursa, Miczo ve Welter‟in (2004) 

elde ettiği sonuçlara göre; kendi milliyetini üstün gören ve bireylerin birbirine 

benzediğini düĢünen üniversite öğrencileri saldırgan mizah yaĢantılarını daha 

fazla kullanmaktadır. Bu bağlamda; bu çalıĢma kapsamında muhafazakâr eğitim 

görüĢüne sahip öğretmen adaylarının saldırgan ve kendini yerici mizah 

yaĢantılarını kullandığına dair elde edilen bulguyla benzerlik göstermektedir.  

Schermer ve diğerleri (2013) katılımcı ve mizah yaĢantılarının değiĢime ve 

deneyime açık öğrenciler tarafından kullanıldığını, deneyime ve değiĢime açık 

olmayanların ise daha çok saldırgan mizah yaĢantısını kullandığını ifade 

etmektedirler. Öğretmen adaylarının mizah yaĢantıları ile eğitim görüĢleri 

arasındaki inceleyen bu çalıĢmada da bulgular benzer yönlüdür. Çünkü liberal 

eğitim felsefesine göre öğrenciler ve bireyler değiĢime ve deneyime açık 

olmalıdır. Muhafazakâr eğitim görüĢü felsefesine göre ise bireyler ve toplum 

değiĢmemeli ve geçmiĢle bağını koparmamalıdır. Bu bağlamda; katılımcı ve 

kendini geliĢtirici mizah yaĢantısını kullanan öğretmen adayları liberal eğitimi 

görüĢünü benimsemekte iken, saldırgan mizah yaĢantısını ise muhafazakâr eğitim 

görüĢüne sahip öğrenciler tarafından kullanılmaktadır. 

Bu araĢtırmadan elde edilen bulguların tamamı göz önünde 

bulundurulduğunda; erkek öğretmen adaylarının saldırgan ve kendini yerici 

mizah yaĢantıları ile muhafazakâr eğitim görüĢüne daha çok katılmaktadırlar. Bu 

durumun toplumsal yapının, değerlerinin, gelenek ve göreneklerinden kaynaklı 

olduğu söylenebilir. Fakat daha ileri bir araĢtırma konusu olduğu da ortadadır. 

Öğretmen adaylarının kültürel sermayeleri yaĢamı algılama biçimlerini 

belirlemektedir. Bu nedenle mizah yaĢantıları ve eğitim görüĢleri kültürel 

sermayeye göre biçimlenmekte ve toplumsal yapı içinde pratikleri bu yönde 

olmaktadır. Öte yandan; üniversitelerin öğretmen yetiĢtirme programları ve 

MEB‟in öğretmen yetiĢtirme stratejisinde, öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin 

mizah yaĢantıları ve öğretmen modelinde (liberal ya da muhafazakâr görüĢü 

benimseyenler) bireyleri bilinçlendirme süreçlerinde yetersiz olduğu söylenebilir.  

Yenidünya düzeninde teknolojik ve bilimsel geliĢmeleri takip eden, 

değiĢime ve dönüĢüme açık bireyler istenmektedir. Eğitim programlarının çıktısı 

olarak nitelendirilen öğrencilerin ise bu değiĢimi okuyabilmeleri ve pratiklerinin 

bu yönde olması gerekmektedir. Eğitim sürecinden geçen bireylerin liberal eğitim 
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görüĢüne sahip olması için eğitim müfredatlarının yeniden gözden geçirilerek 

revize edilmesi gerekmektedir. 

 

 

5.2. Öneriler 

Bu çalıĢma, ulusal çapta olmayan mikro düzey bir çalıĢma olsa da 

öğretmen adaylarının mizah yaĢantılarında kararsız olduğu ve erkek öğretmen 

adaylarının saldırgan mizah yaĢantısını kadın öğretmen adaylarına göre daha 

fazla kullandığı bulgulanmıĢtır. Bu bağlamda öğretmen adaylarına eğitim 

gördükleri üniversiteler aracılığıyla mizah yaĢantıları konusunda eğitim verilmesi 

önerilebilir. Öte yandan MEB‟e bağlı okullarda çalıĢmakta olan öğretmenler 

mizah yaĢantıları konusunda hizmetiçi eğitimden geçirilmesi diğer bir öneri de 

olabilir. 
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EKLER 

 

 

Veri Toplama Aracı 

Sevgili Öğretmen Adayı, 

Bu uygulama, öğretmen adaylarının eğitimle ilgili görüĢlerini ve mizah yaĢantılarını 

araĢtırmak için yapılan bir yüksek lisans tez çalıĢması kapsamında yapılmaktadır. Bu amaç 

doğrultusunda, üç bölümden oluĢan bir veri toplama aracı oluĢturulmuĢtur. Ġlk bölümde; 

genel tanımlayıcı bilgileri içeren bir kiĢisel bilgi formu yer almaktadır.  

Ġkinci bölümde; öğretmen adaylarının eğitimle ilgili görüĢlerini toplamak için Aksu vd. 

(2008) tarafından geliĢtirilen Öğretmen Adaylarının Eğitim GörüĢleri Anketi 

bulunmaktadır. Bu anket 5‟li dereceleme kullanılarak geliĢtirilmiĢ olup dereceler ve bu 

derecelere karĢılık gelen ifadeler aĢağıdaki gibidir: 

(1) (2) (3) (4) (5) 

Hiç 

katılmıyorum 

Az 

katılıyorum 

Orta düzeyde 

katılıyorum 

Çoğunlukla 

katılıyorum 

Tamamen 

katılıyorum 

Üçüncü bölümde ise; Yerlikaya (2003) tarafından Türkçe‟ye uyarlanmıĢ ve mizahın 

yaĢanabileceği farklı biçimleri açığa çıkaran Mizah YaĢantıları Ölçeği yer almaktadır. Bu 

ölçek de 7‟li dereceleme ölçeğine göre geliĢtirilmiĢtir. Ölçeğin derecelerine karĢılık gelen 

ifadeler aĢağıdaki gibidir: 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

Kesinlikle 

katılmıyor

um 

Katılmıyor

um 

Biraz 

katılmıyor

um 

Kararsızı

m 

Biraz 

Katılıyor

um 

Katılıyor

um 

Tamamıy

la 

katılıyor

um 

Sizden istenen; her bölümde yer alan maddeleri eksiksiz bir biçimde yanıtlamanızdır. 

Maddelere vereceğiniz samimi cevaplar, görüĢ ve değerlendirmeleriniz, yalnızca 
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araĢtırmanın amaçları doğrultusunda kullanılacak, baĢkalarıyla paylaĢılmayacak, 

kimlikleriniz açıklanmayacaktır. AraĢtırmaya verilen değerli katkılarınız için teĢekkür 

eder, kolaylıklar dilerim.              AraĢtırmacı, 

Emin KILINÇ 

Mersin Üniversitesi Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü 

Eğitim Yönetimi TeftiĢi Planlaması 

ve Ekonomisi Yüksek Lisans 

Programı 

BÖLÜM 1: KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

1 – 1.1. Bölümünüz……………………………….. – 1.2. Sınıf:  I     IV. – 

1.3. Öğretim:  Birinci   Ġkinci 

2 – Cinsiyetiniz: 2.1.  Kız  2.2.  Erkek 

3 – Ailenin yaĢadığı yerleĢim birimi: 3.1.  Ġl merkezi   3.2.  Ġlçe merkezi   3.3.  Köy 

4 – Ailenizin yaĢadığı evde sizinle birlikte bulunan kiĢi sayısını yazınız: …………………. 

5 – Sizden baĢka okuyan kaç kardeĢiniz var? Yazınız: …………………… 

6 – Anne eğitim durumu:  

6.1.  Yükseköğretim   6.2.  Lise      6.3.   Ortaokul        6.4. Ġlkokul          

6.5. Diğer  

7 – Baba eğitim durumu:  

7.1.  Yükseköğretim  7.2.  Lise  7.3.  Ortaokul    7.4. Ġlkokul      

7.5. Diğer  

8 – Anne istihdam durumu:  

8.1.  Kamuda çalıĢıyor   8.2.  Özelde çalıĢıyor 8.3.  ÇalıĢmıyor     

8.4.  Emekli  8.5.  Diğer 

9- Baba istihdam durumu:  

9.1.  Kamuda çalıĢıyor   9.2.  Özelde çalıĢıyor    9.3.  ÇalıĢmıyor      

9.4.  Emekli 9.5.  Diğer 

10- Ailenizin toplam yıllık geliri: (Ailede çalıĢanların maaĢ, kira geliri, faiz geliri, tarım 

geliri vb. toplamı) 



78 

 

(Ailenizin aylık gelirini kabaca düĢünüp 12 ile çarptığınızda elde ettiğiniz sonuç ailenizin 

yıllık gelirini oluĢturmaktadır.) 

10.1.  10.000 TL ve altı  10.5.  40.001-50.000 TL arası 

10.2.  10.001-20.000 TL arası  10.6.  50.001-60.000 TL arası 

10.3.  20.001-30.000 TL arası  10.7.  60.001-70.000 TL arası 

10.4.  30.001 40.000 TL arası  10.8.  70.001-ve üzeri 

11- Size göre ailenizin sosyo-ekonomik durumu nasıldır? 

11.1. Üst gelir düzeyi  11.4. Alt gelir düzeyi (altın üstü) 

11.2. Orta gelir düzeyi (ortanın üstü 11.5. Alt gelir düzeyi (altın altı) 

11.3. Orta gelir düzeyi (ortanın altı) 11.6. Diğer ……………………… 

12- Mezun olduğunuz lise:  

12.1.  Anadolu lisesi    12.4.  Düz lise 

12.2.  Anadolu öğretmen lisesi   12.5.  Özel lise 

12.3. Meslek lisesi    12.6.  Diğer  

13- Okuduğunuz programdaki not ortalamanız:   

13.1. En son dönem (Güz):…………..  13.2. Genel:………….. 
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BÖLÜM 2: Öğretmen Adaylarının Eğitim GörüĢleri Anketi 

Eğitimle ilgili görüĢleriniz hayatın nasıl yaĢanması gerektiğiyle ilgili görüĢlerinizden 

etkilenmiĢ olabilir. AĢağıda eğitimle ilgili farklı görüĢleri ifade eden cümleler yer 

almaktadır. Lütfen her bir cümleyi dikkatle okuyarak o ifadeye ne ölçüde katıldığınızı ya 

da katılmadığınızı belirtiniz Lütfen mümkün olduğunca dürüst ve tarafsız olarak 

yanıtlamaya çalıĢınız. Yanıtlarınız için aĢağıdaki değerlendirme ölçeğini temel alınız. 

Eğitimle ilgili görüĢler 

(1) (2) (3) (4) (5) 

Hiç 

katılmıyorum 

Az 

katılıyorum 

Orta düzeyde 

katılıyorum 

Çoğunlukla 

katılıyorum 

Tamamen 

katılıyorum 

 

(1) (2) (3) (4) (5) 

1. Öğretmenin esas amacı, bilgiyi aktarmaktan ziyade öğrencilerde 

öğrenmeye karĢı ilgi ve istek uyandırmak olmalıdır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

2. BaĢka görüĢlere saygı gösteren öğretmenler demokratik 

insanların yetiĢmesine olanak sağlar. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

3. Okullar öğrencilerin ahlaki değerleri benimsemelerine yardımcı 

olmalıdır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

4. KiĢiler arasındaki farklılıklar herkese aynı ya da benzer 

eğitimin uygulanması ilkesine ters düĢer. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

5. Öğrenciler toplumsal hareketlere, vb. katılarak sınıf içinde 

öğrendiklerini okul dıĢındaki gerçek sorunların çözümünde 

kullanmak üzere teĢvik edilmelidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

6. Okullarda, toplumca kabul gören inançların ve davranıĢların 

eleĢtirel analizi ve değerlendirilmesi yapılmalıdır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

7. Öğrenci kendi kiĢisel gereksinimlerine en uygun eğitim 

konusunda karar veren kiĢi olmalıdır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

8. Okul; toplumca genel kabul gören kültürel kurumların, 

geleneklerin ve süreçlerin benimsenmesini desteklemelidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

9. Okul, bireysel ve grup olarak problem çözme becerileri 

üzerinde yoğunlaĢmalıdır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

10. Okulun görevi, öğrencinin yaĢamdaki rolüne ağırlık vererek 

onu bir birey olarak hayata hazırlamaktır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

11. Öğretmenler, öğrencilerin geliĢmesini engelleyen toplumsal 

koĢulları eleĢtirmede özgür olmalıdır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

12. Eğitim, geleneksel ilke ve uygulamalar temelinde 

yürütülmelidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 
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13. Ġnsani değerlerin oluĢturulması bakımından bilimin, din ve 

geleneksel felsefe aracılığıyla öğretilmesi gerekir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

14. En iyi toplum, herkese en üst düzeyde toplumsal adalet 

sağlamak için düzenlenmiĢ olan demokratik sosyal devlet 

temelinde örgütlenmiĢ bir toplumdur. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

15. Okulun temel amacı, var olan toplumsal düzen içinde gerek 

duyulan bilgi ve becerileri aktarmaktır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

16. Okullar; Türkleri Türk yapan fikirlerin, değerlerin ve 

inançların benimsenmesini sağlamalıdır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

17. Okul kendisini aklın geliĢtirilmesiyle sınırlandırmalı, kiĢisel 

geliĢimin diğer önemli öğelerini din ve aile gibi toplumsal 

kurumlara bırakmalıdır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

18. Örgün eğitim temelde gereksizdir ve insanın engin 

deneyimine çok az miktarda ya da hiç katkı sağlamaz. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

19. Okul, geçmiĢ ya da gelecek üzerinde yoğunlaĢmak yerine 

“bugün” üzerine yoğunlaĢmalıdır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

20. Okullar, her bireyin kendine özgü doğasını dikkate alarak, 

çocukların özgün kiĢiliklerine önem vermelidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

21. Ġnsanların doğruyu algılayıĢı ve değer yargıları genellikle 

benzer olduğundan öğretim programlarının 

çeĢitlendirilmesine gerek yoktur. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

22. Eğitim, gruba uyumdan çok kiĢisel yaratıcılığa ağırlık 

vermelidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

23. Vatanseverlik, tarihimizdeki saygın insanlarla, olaylarla, 

inançlarla, törelerle ve sembollerle güçlendirilmelidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

24. Okul, öğrencinin kendi kiĢisel problemlerini baĢarıyla 

çözebilme yeteneğini geliĢtirmesini amaç edinmelidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

25. Çocuk sağlam bir rehberlik ve iyi bir eğitim almadıkça hataya 

ve anti-sosyal davranıĢlara meyillidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

26. Eğitim, var olan toplumsal kurumların korunmasına yönelik 

eylemleri vurgulayan bir süreç olmalıdır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

27. Okul programları, bireysel konulardan daha çok toplumun 

uzun vadeli gereksinimlerine cevap veren konulara ağırlık 

vermelidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

28. Bireysel farklılıklar (fiziksel, psikolojik ve sosyal) bireysel 

benzerliklerden daha önemlidir; bu nedenle eğitim 

programları belirlenirken bireysel farklılıklara öncelik 

verilmelidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

29. Okul programları hem öğrencilerin hem de toplumun değiĢen 

ihtiyaçlarına göre sürekli güncellenmelidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

30. Okullar bugüne ve geleceğe verilen aĢırı önemi azaltarak 

daha çok geçmiĢin erdemleri ve baĢarıları üzerinde 

durmalıdır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 
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31. Okullarda kız ve erkek öğrencilerin birlikte öğrenim 

görmeleri sosyal ve psikolojik geliĢimleri için gereklidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

32. Bilimsel yöntemle elde edilen bilgi, insanın karĢılaĢtığı her 

türlü soruna çözüm bulabilir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

33. Öğretmen, Cumhuriyet‟in temel ilkelerini yaĢamada ve 

aktarmada önder olmalıdır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

Lütfen arka sayfaya geçiniz  
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BÖLÜM 3: Mizah YaĢantıları Ölçeği 

Ġnsanlar mizahı çok farklı biçimlerde yaĢar ve dıĢa vururlar. AĢağıda mizahın 

yaĢanabileceği farklı biçimleri ifade eden cümleler yer almaktadır. Lütfen her bir cümleyi 

dikkatle okuyarak o ifadeye ne ölçüde katıldığınızı ya da katılmadığınızı belirtin. Lütfen 

mümkün olduğunca dürüst ve tarafsız olarak yanıtlamaya çalıĢın. Yanıtlarınız için 

aĢağıdaki değerlendirme ölçeğini temel alın. 

Mizah yaĢantılarınızla ilgili ifadeler 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

Kesinlikle 

katılmıyo

rum 

Katıl-

mıyor

um 

Biraz     

katılmıyo

rum 

Kararsı

zım 

Biraz 

Katılıyor

um 

Katılıyorum 
Tamamıyla 

katılıyorum 

 (1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

1. Genellikle çok fazla gülmem ya da baĢkalarıyla 

ĢakalaĢmam.  

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

2. Moralim bozuk olduğunda genellikle kendimi mizahla 

neĢelendirebilirim. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

3. Birisi hata yaptığında çoğunlukla onunla bu konuda dalga 

geçerim. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

4. Ġnsanların benimle dalga geçmelerine ya da bana 

gülmelerine gereğinden fazla izin veriyorum. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

5. Ġnsanları güldürmek için çok fazla uğraĢmam gerekmez - 

doğuĢtan esprili bir insan gibiyimdir. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

6. Tek baĢıma bile olsam çoğunlukla yaĢamın gariplikleriyle 

eğlenirim. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

7. Ġnsanlar asla benim mizah anlayıĢım yüzünden gücenmez 

ya da incinmezler. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

8. Kendimi yermem ailemi ya da arkadaĢlarımı güldürüyorsa 

eğer, çoğunlukla bu iĢi kendimden geçerek yaparım. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 
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9. BaĢımdan geçen komik Ģeyleri anlatarak insanları pek 

güldürmem. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

10. Üzgün ya da mutsuzsam, kendimi daha iyi hissetmek 

için genellikle o durumla ilgili gülünç bir Ģeyler 

düĢünmeye çalıĢırım. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

11. Espri yaparken ya da komik bir Ģey söylerken genellikle 

karĢımdakilerin bunu nasıl kaldıracağını pek 

önemsemem.  

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

12. Çoğunlukla kendi güçsüzlüklerim, gaflarım ya da 

hatalarımla ilgili gülünç Ģeylerden söz ederek, insanların 

beni daha çok sevmesini ya da kabul etmesini sağlamaya 

çalıĢırım.  

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

13. Yakın arkadaĢlarımla çok sık ĢakalaĢır ve gülerim. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

14. YaĢama karĢı takındığım mizahi bakıĢ açısı, benim 

olaylar karĢısında aĢırı derecede üzülmemi ya da 

kederlenmemi önler. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

15. Ġnsanların, mizahı baĢkalarını eleĢtirmek ya da 

aĢağılamak için kullanmalarından hoĢlanmam. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

16. Çoğunlukla kendi kendimi kötüleyen ya da alaya alan 

espriler yapmam. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

17. Genellikle fıkra anlatmaktan ve insanları 

eğlendirmekten hoĢlanmam. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

18. Tek baĢınaysam ve mutsuzsam, kendimi neĢelendirecek 

gülünç Ģeyler düĢünmeye çalıĢırım.  

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

19. Bazen öyle komik Ģeyler gelir ki aklıma bunlar insanları 

incitebilecek, yakıĢık almaz Ģeyler olsa bile, kendimi 

tutamam söylerim. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

20. Espriler yaparken ya da komik olmaya çalıĢırken 

çoğunlukla kendimi gereğinden fazla eleĢtiririm.  

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

21. Ġnsanları güldürmekten hoĢlanırım. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

22. Kederli ya da üzgünsem genellikle mizahi bakıĢ açımı 

kaybederim. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 
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23. Bütün arkadaĢlarım bunu yapıyor olsa bile, bir 

baĢkasıyla alay edip ona gülerlerken asla onlara eĢlik 

etmem. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

24. ArkadaĢlarımla ya da ailemle birlikteyken çoğunlukla 

hakkında espri yapılan ya da dalga geçilen kiĢi ben 

olurum. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

25. ArkadaĢlarımla çok sık ĢakalaĢmam. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

26. Tecrübelerime göre bir durumun eğlendirici yanlarını 

düĢünmek, sorunlarla baĢa çıkmada çoğunlukla etkili bir 

yoldur. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

27. Birinden hoĢlanmazsam çoğunlukla onu küçük 

düĢürmek için hakkında espri yapar ya da alay ederim. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

28. Sorunlarım varsa ya da üzgünsem, çoğunlukla gerçek 

duygularımı, en yakın arkadaĢlarım bile anlamasın diye, 

espriler yaparak gizlerim. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

29. BaĢkalarıyla birlikteyken genellikle aklıma söyleyecek 

esprili Ģeyler gelmez. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

30. NeĢelenmek için baĢkalarıyla birlikte olmam gerekmez, 

genellikle tek baĢımayken bile gülecek Ģeyler 

bulabilirim. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

31. Bir Ģey bana gerçekten gülünç gelse bile, birini 

gücendirecekse eğer, buna gülmem ya da bununla ilgili espri 

yapmam. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 

32. BaĢkalarının bana gülmesine izin vermek; benim, ailemi 

ve arkadaĢlarımı neĢelendirme tarzımdır. 

(1

) 

(2

) 

(3

) 

(4

) 

(5

) 

(6

) 

(7

) 
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